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RESUMO
Saber ler é uma das competéncias indispensaveis a vida numa sociedade em

constante desenvolvimento e a motivacao para a leitura deve surgir o mais cedo possivel
na vida de qualquer crianga. Contudo, ndo basta saber ler; é necessario aprender a ler
para compreender, sendo que € na escola, mas também na familia, que se alicerga esta
aprendizagem. Partindo destes pressupostos elabordmos o nosso trabalho baseando-nos
na analise de Projetos de leitura aLeR+, do Plano Nacional de Leitura, de seis escolas,
os distritos de Lisboa e Setubal. Tivemos como intuito entender até que ponto estes
mesmos Projetos motivam os alunos para a leitura, potenciam melhores aprendizagens,
possibilitam a transversalidade curricular e fomentam o trabalho colaborativo entre

docentes.

Na primeira parte, num enquadramento tedrico, centramo-nos na motivagdo
para a leitura na infancia e na adolescéncia, abordando a tematica da leitura e do
curriculo escolar. Colocamos o nosso enfoque no desenvolvimento dos Projetos nas
escolas com o objetivo de averiguar, por um lado, a existéncia de articulacdo curricular
e, por outro, a presenca de trabalho colaborativo entre o professor bibliotecério,

coordenador do Projeto, e 0s outros professores envolvidos.

Na segunda parte, através da analise documental, procedemos ao estudo dos
Projetos das seis escolas, completando-o com a realiza¢do de doze entrevistas: seis aos
coordenadores dos Projetos nas escolas e seis aos professores envolvidos nos mesmos.
Pretendemos, ainda, conhecer as conceg¢fes dos professores sobre o trabalho

colaborativo.

No tocante a operacionalizagdo do Projeto os professores envolvidos
consideram existir colaboragdo sendo que a biblioteca escolar e o professor bibliotecario
sdo pilares essenciais neste processo. As coordenadoras advogam a necessidade de um
maior envolvimento dos departamentos curriculares sobretudo de disciplinas onde é
mais dificil obter a colaboracdo dos docentes. Contudo, o estudo permitiu concluir que
nestas é feito um esforgo no sentido de desenvolver atividades promotoras de leitura
destinadas & comunidade escolar. O facto de as escolas estarem integradas em

agrupamentos e de envolverem professores de diferentes ciclos e disciplinas contribui



para alterar algumas praticas letivas. Verifica-se, ainda, a existéncia de alguma

transversalidade curricular visando uma melhoria nas aprendizagens dos alunos.

Palavras-chave: Projeto aLeR+; transversalidade curricular; biblioteca escolar;

trabalho colaborativo; ensino/aprendizagem; concecdes.



ABSTRACT
Reading is an essential competence in a society in constant development and

reading motivation should appear as early as possible in the life of any child.
Nevertheless, it is not enough to be able to read; it is necessary to learn how to read in
order to understand, and this learning is provided both in school and within the family.
Based on these assumptions we carried out our study by analysing the projects aLer+, of
Plano Nacional de Leitura, from six schools in Lisbon and Settbal. It was our aim to
understand to what extent these projects motivate students to read, enhance a better
learning, make possible curriculum transversality and promote collaborative work

among teachers.

In the first part of our study, as a theoretical framework, we centered ourselves
in the reading motivation during childhood and adolescence, focusing both on the
school curriculum and reading. We analysed the development of the Projects in the
schools with the purpose of finding out about the existence, on one hand, of curriculum
articulation and, on the other hand, of collaborative work between the teacher librarian,
the coordinator of the Project and other teachers.

In the second part, through a documental analysis, we examined the Projects
and carried out it with twelve interviews: six to the coordinators of the Projects in the
schools and six to the teachers involved. We also intended to learn about the teacher’s

conceptions on collaborative work.

Regarding the implementation of the Project, the involved teachers consider
that there is collaboration and that the school library and the teacher librarian are
essential in this process. The coordinators advocate the need for a bigger involvement of
the curriculum departments, especially of the subjects from which it is more difficult to
obtain the collaboration of the teachers. Nevertheless, this study allowed us to conclude
that in these schools is made an effort to develop activities that promote reading for the
whole school community. Since all these schools belong to school groups and the
involved teachers are from different grades and teach different subjects, this can lead to
some changes in teaching practices. Finally, there is evidence of the existence of some

curriculum transversality with the aim of improving the students learning.

Keywords: Project alLeR+; curriculum transversality; school library;

collaborative work; teaching/learning; conceptions
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INTRODUCAO

Um livro é feito de uma arvore. E um conjunto de partes lisas e
flexiveis (que ainda se chamam folhas) impressas em caracteres de pigmentacdo
escura. Da-se uma vista de olhos e ouve-se a voz de uma outra pessoa — talvez alguém
que ja tenha morrido ha milhares de anos. Através dos milénios, o autor esta a falar,
com clareza e em siléncio, dentro da nossa cabeca, directamente para nos. (...) Os
livros quebram as cadeias do tempo, provam que os seres humanos sdo capazes de
exercer a magia.

Sagan (1984, p. 323)

1.  Apresentagéo do estudo

O nosso trabalho consiste na divulgacdo de um estudo elaborado em seis
escolas da zona da Grande Lisboa, integradas no Projeto aLeR+, do Plano Nacional de
Leitura (PNL). Aspiramos a efetuar uma analise desses mesmos projetos no sentido de
saber até que ponto sdo promotores de leitura na escola e na sala de aula, verificando de
que forma se processa a transversalidade curricular. As nossas questdes investigativas
visaram observar a contribuicdo do projeto nas aprendizagens dos alunos e identificar a
importancia do trabalho colaborativo entre os dinamizadores: o Professor Bibliotecario
(PB) enquanto coordenador do Projeto e os professores envolvidos na realizagdo do
mesmo, ou seja, professores que, nas suas disciplinas, realizam trabalho delineado no
Projeto, assim como as concec¢des que estes professores tém sobre a operacionalizagdo

do referido Projeto.

2. Atualidade e relevancia do estudo

Nas ultimas décadas, temos assistido, no campo do ensino, a sucessivas
reformas. As mudancas continuas advém da necessidade de se adaptar o sistema
educativo a evolucdo de uma sociedade moderna marcada pela massificagdo no acesso
as tecnologias de informacao e comunicacéo, as exigéncias relativas a competitividade e

insercdo no mercado de trabalho. Num contexto marcado essencialmente pela



circulacdo da informacdo escrita, torna-se premente a aquisicdo de competéncias
leitoras. E nossa convicgdo que é necessario, cada vez mais, dominar a leitura para se
viver em sociedade e usufruir dos recursos que temos ao nosso dispor. Partilhamos da
opinido de Martins e Mesquita (2010) quando afirmam que as competéncias centradas
na compreensdo da leitura devem ter um lugar de destaque, uma vez que 0 seu
contributo ¢ fundamental para “moldar a nossa memoria colectiva e para garantir o

exercicio de uma cidadania responsavel ¢ activa” (p. 235).

O ensino e a aprendizagem do Portugués devem, neste ambito, desempenhar
um papel decisivo. A formacao de leitores € um processo que exige, de todos 0s agentes
envolvidos, esforco e persisténcia sendo imprescindivel sensibilizar toda a comunidade
educativa, familia, docentes e discentes, para as praticas da leitura. Na escola, 0s
projetos relacionados com o livro e a leitura devem ter como objetivos fomentar e
consolidar, nos alunos, o prazer de ler, o desenvolvimento do pensamento critico, a
criatividade e a capacidade de reflexdo que conduzem ao acesso a cultura e ao

conhecimento.

O facto de sermos professora bibliotecaria e coordenadora do Projeto aLeR+ na
nossa escola constituiu, simultaneamente, um desafio e um estimulo ao enveredarmos
por este estudo. Pretendemos enriquecer as nossas praticas através da troca de
experiéncias e do contacto com realidades e métodos diferentes. A nossa escolha recaiu,
também, nesta tematica por considerarmos que apesar dos niveis de literacia, no nosso
pais, terem registado progressos importantes desde a Ultima década, verificamos que,
recentemente, os resultados de provas e exames nacionais, na disciplina de Portugués,
apresentam niveis negativos, segundo dados do Conselho Nacional de Educacéo (CNE),
(2012). Por esta razdo, pensamos ser crucial refletir sobre o papel que ocupam a leitura
e a escrita no curriculo, nomeadamente atraves de projetos que possibilitem o
desenvolvimento de competéncias transversais. Sobre estas questdes debrucar-nos-

emos, mais adiante, numa anélise detalhada.

3. Metodologia de investigagdo utilizada

Nesta investigacdo optamos por recolher informacdo relacionada com os

Projetos de leitura aLeR+, situando-nos numa perspetiva de estudo qualitativo. Uma vez



que o nosso trabalho incidiu na descricdo dos Projetos e na sua aplicabilidade,
escolhemos realizar uma andlise de contetdo que podemos definir, de acordo com
Esteves (2006), como um “conjunto de técnicas possiveis para tratamento de
informagao previamente recolhida” (p. 107). Uma das suas principais caracteristicas é o
facto de ser um exercicio de “economia” que visa a reducdo da informacéo, ideia
também patente em Bogdan e Biklen (1994). Estes autores afirmam que a andlise de
dados “é o processo de busca e organizagdo sistematica” (p. 205) dos diferentes
materiais que se foram recolhendo, “com o objectivo de aumentar a sua propria
compreensdo desses mesmos materiais e de Ihe permitir apresentar aos outros aquilo
que encontrou” (p. 205). Lidamos, por um lado, com dados invocados, segundo as
tipologias de dados de Van der Maren citadas por Esteves (2006), uma vez que se trata
de dados de observacdo direta que existem independentemente da acéo do investigador,
ou seja, planos de atividades e relatorios e, por outro lado, com dados suscitados pelo

investigador como a realizag&o de entrevistas.

Seguimos também a visdo de Bardin (2011) no desejo de rigor e necessidade
de descobrir o que procuravamos demonstrar através das questBes colocadas

inicialmente com a pretensao de executar uma analise qualitativa.

Com a finalidade de completar a informacdo recolhida nos documentos em
analise, realizdmos entrevistas aos coordenadores de todos os projetos e professores das
disciplinas envolvidas (Anexos | e Il). Somos da opinido de Bogdan e Biklen (1994)
quando afirmam que a entrevista tem como finalidade “recolher dados descritivos na
linguagem do préprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente

uma ideia sobre a maneira como os sujeitos interpretam aspectos do mundo” (p. 134).

Para Bell (2010), a analise de documentos pode fazer-se através de uma critica
externa e interna. O método por nds adotado, e 0 mais usado em projetos de
investigagcdo na area educacional, é a critica interna em que todo o conteudo dos
documentos € sujeito a uma analise rigorosa em que se define de que tipo de documento
se trata, o que refere, quem o produziu e com que objetivos, quando e em que

circunstancias foi produzido assim como a razao da sua existéncia.

Quanto a tipologia de categorizacdo definida como “operagdo central da analise
de conteudo” (Esteves, 2006, p.109), optdmos pela anélise de conteddo tematica ou

categorial, de acordo com o0s seguintes passos: definicdo de objetivos e da metodologia



geral de investigacgéo; constituicdo do corpus documental; leitura flutuante do material;
decisdo do tipo de categorizacdo, de acordo com 0s objetivos de investigacdo; e,
producdo de inferéncias/interpretacdo dos resultados, com a preocupacdo de procurar

responder as questdes que nortearam a investigacao (Esteves, 2006).

4.  Questdes investigativas

A questdo central deste estudo € a seguinte: quais os contributos do Projeto
aLeR+ na articulacdo com o curriculo escolar? Daqui decorrem outras questdes de

investigacdo, a saber:

o Que relevancia e impacto tem o Projeto na aprendizagem dos alunos?

o Qual a importancia do trabalho colaborativo entre o professor
bibliotecario (PB) e os outros professores na concretizagdo do Projeto?

o Que concegdes tém os docentes envolvidos sobre a operacionalizagcdo do
Projeto?

5.  Objetivos da investigacéo

Tendo em conta o enunciado anteriormente, este estudo tem como objetivos:

o Identificar a relagéo entre o Projeto aLeR+, enquanto projeto promotor
de leitura, e a articulagdo com os conteudos curriculares;

o Analisar o impacto do Projeto nas aprendizagens dos alunos;

o Reconhecer a importancia do trabalho colaborativo entre o professor
bibliotecario e os seus pares na concretizagdo do Projeto;

o Conhecer as concegdes dos docentes envolvidos no Projeto no tocante

ao seu desenvolvimento.



6. Organizacdo da dissertacdo

Na organizacdo da nossa dissertacdo procurdamos colocar em evidéncia a
problematica da leitura na escola, nomeadamente através dos Projetos aLeR+ e a
importancia da transversalidade curricular, tendo também em conta a colaborag&o entre

docentes.

O nosso trabalho estd organizado em duas partes sendo a primeira uma

apresentacdo da problematica e a segunda o estudo empirico.

Na parte inicial, a fim de enquadrar teoricamente o estudo que desenvolvemos,
debrucamo-nos sobre a importancia da leitura de um modo geral e em particular entre os
jovens dos ensinos basico e secundario. Focamos a nossa aten¢do nos Projetos aLeR+ e
0 papel que tém enquanto potenciadores de uma melhoria nas aprendizagens dos alunos
e também no trabalho colaborativo entre professores.

Na segunda parte apresentamos o estudo empirico, caracterizando, por um
lado, as escolas por nos selecionadas e, por outro, os participantes no estudo, tal como o
campo de analise e os procedimentos metodolégicos adotados. S&do, também,

apresentados, analisados e interpretados os dados recolhidos.

Nas conclusbes do nosso estudo, esperamos poder evidenciar uma analise
comparativa entre 0s Varios projetos, as percecdes que os coordenadores e professores
disciplinares apresentam sobre o trabalho desenvolvido no Projeto e a colaboragéo
existente entre os agentes envolvidos. No tocante a leitura, tentaremos perceber se 0s
Projetos das escolas sdo efetivamente promotores de leitura e qual o contributo nas

aprendizagens dos alunos.

Serdo apresentadas, também, as limitagdes do estudo e algumas sugestdes para
atuacdes no futuro que se relacionem com a problematica da leitura entre os jovens, 0s

projetos de leitura e o trabalho colaborativo entre os professores.



Parte | - ENQUADRAMENTO TEORICO

Num mundo em constante mutacdo, onde as transformacdes, em todos os
setores da sociedade, se processam a um ritmo frenético, possuir competéncias leitoras
tornou-se uma questdo imperiosa. Se relativamente a aquisicdo da linguagem se procura
que, na crianca, ocorra 0 mais cedo possivel, também com a leitura o0 processo deve
iniciar-se 0 quanto antes. Hoje, mais do que nunca, a leitura ocupa um papel de relevo.
Ler permite conhecer, compreender e apreender o sentido do que nos rodeia. Como nos
diz Martins (2008) é importante que, desde a aprendizagem mais elementar, seja criada
uma verdadeira educacdo do gosto pela leitura, tendo em conta a valorizacdo do rico
patrimonio literario e a dindmica da cultura da literacia. Ler é imprescindivel para a
integracdo plena de todo e qualquer cidaddo na vida ativa, pois é através da leitura que
se obtém informacdes, se emitem opinides, se desenvolvem a inteligéncia e o sentido
critico que permitirdo uma tomada de consciéncia sobre o mundo. Como confirma
Sobrino (2000):

0 acto de ler, longe de ser mecanico, € uma operacao que envolve a totalidade
da pessoa: inteligéncia e vontade, fantasia e sentimentos, passado e presente. A
leitura converte-se assim numa das mais importantes actividades humanas ja
que influencia e assegura o processo de maturacdo, através da autonomia
intelectual, sendo igualmente factor de liberdade interior daguele que I&. (p.31)

No século XXI, onde as mudancas tecnologicas, socioculturais e pedagogicas
sd0 uma constante, a leitura procura o seu espago num mundo pouco dado a sua prética,
ndo obstante verificarmos o surgimento de novos escritores e consequentemente de mais
publicacdes assim como de concursos e prémios literarios. Encontrando terreno fértil, é
entdo necessario motivar os jovens para a leitura. Ler permitira aos adolescentes
enriquecerem o0 seu vocabulario, a sua capacidade de compreensdo e expressao,
estimulando a sua criatividade e sensibilidade, aperfeicoando, ao mesmo tempo, a sua
expressao oral e escrita, adquirindo, deste modo, um melhor dominio da lingua e da

linguagem cuidada que é usada pelo escritor (Sobrino, 2000).

Através deste estudo procuramos: compreender que lugares ocupam o livro e a

leitura entre os jovens; refletir sobre a importancia atribuida a promocao da leitura na



escola e o papel que ocupa no curriculo e perceber até que ponto os projetos escolares
influenciam as aprendizagens dos alunos e sdo potenciadores de praticas colaborativas

entre os diferentes agentes educativos envolvidos.

1. A promocdo da leitura: ler porqué e para qué?

Sempre gostei de ler e nunca pensei que dai me pudesse vir mal
algum. Chegava a casa, atirava-me para cima da cama e mergulhava
num livro. Sobretudo se era pelas duas da manhd, e eu vinha do turno da
noite. Comecava a ler antes de me despir, de tomar um banho quente, de
abrir o frigorifico. Essas coisas so faria mais tarde. Ler era mais urgente
do que tudo, varria-me o que trazia na cabeca - fadiga, preocupacdes,
ansiedade, as coisas ruins do dia.

Gerséo (2005, p. 179)

A leitura deve ser um motor de mudanca pessoal e social. Ler permite
reivindicar, transformar e ndo se conformar com uma existéncia comum ou
convencional e deve ser, antes de mais, um prazer. Como refere Oséro (2004), “el
placer de ler es, sobre todo, un placer estético: un deleite sensual y emotivo que ha-de ir
precedido de una satisfaccion intelectual” (p. 8). E necessario, deste modo, dotar as
criancas e 0s jovens de instrumentos intelectuais que lhes permitam ter acesso ao
significado dos textos, pois s6 assim, entendendo e interpretando o que leem, fruirdo da
leitura. Tomando o gosto pelo que leem, os alunos veem também melhoradas as suas
competéncias nas varias disciplinas assim como na sua vida quotidiana onde é
indispensavel o uso da leitura, numa sociedade da informagdo como aquela em que
vivemos. Ao ler, o aluno ird, progressivamente, descodificar o texto escrito, melhorando
consequentemente a compreensdo leitora. Um meio ambiente comprometido com a
leitura em que o aluno é levado a ler, a ouvir ler e a refletir sobre o que |€, sera,
indubitavelmente, uma preciosa ajuda para o desenvolvimento de outras competéncias.
Para Cadorio (2001), “quanto mais o leitor usufruir daquilo que 1€ e conhece, maior sera
a qualidade de sua intervencdo na sociedade como alguém activo, critico e dindmico”
(p. 40). As competéncias leitoras, apreendidas ao longo dos anos passados na escola,
serdo, sem dudvida, Gteis para a vida e 0 mundo do trabalho. Como confirma Nina
(2008):



dado que a sociedade de informacédo requer competéncias leitoras solidas e se
compraz, de igual modo com uma cidadania activa, consciente e responsavel,
torna-se imperiosa a formacdo de leitores para a vida e ndo apenas para a
escola. Para além do poder conferido a nivel social, a leitura repercute-se,
também, a nivel pessoal, porquanto contribui para a formacéo intelectual e
estruturacdo da imaginagdo, a0 mesmo tempo que impulsiona a sensibilidade, a
reflex&o, a criatividade e o espirito critico. (pp. 16-17)

Hoje sabemos, através da investigacdo sobre habitos de leitura, que as criangas
que leem pouco ou nao estdo motivadas para a leitura, tém um vocabulario pobre, tendo
menos possibilidades de desenvolver competéncias literacitas e menos oportunidade de
compreender o que se passa nas aulas. Sendo um fraco leitor em crianca, pode, em
adulto, prefigurar-se uma possivel exclusdo social, associada a outros fatores sociais
(Sequeiros 2000, citado. em Coutinho e Azevedo 2007, p. 36). A escola deve reverter
esta situacdo encorajando as criancas e 0s jovens a ler, estimulando-os na leitura por
prazer e tornando-a numa préatica rotineira e consistente. Esta tarefa ndo se afigura,
contudo, de facil execucdo, 0 uma vez que ensinar a ler e motivar para a leitura sao
processos complexos que colocam, aos profissionais da educacdo, maltiplos desafios
tendo em conta a evolucdo da sociedade e naturalmente as mudancas na escola. Como

certifica Veiga (2000), a leitura:

ndo constitui um processo passivo ja que envolve, para além da compreensao
literal do texto, a sua interpretacdo e, ndo raro, a interac¢do do leitor com o
que ¢ lido que, por sua vez, se traduz na argumentacédo e no dialogo com outros
textos e /ou vivéncias do sujeito. (p. 2)

A autora assegura que, em termos psico-cognitivos, sdo diversos os beneficios
da leitura ao nivel do desenvolvimento de competéncias de percecdo, de concentracéo,
de aquisicdo, de inferéncia e de interpretacdo de significados. Ter habitos de leitura
aumenta a autonomia e a autoconfianga a0 mesmo tempo que proporciona um
enriquecimento linguistico que permitem nédo s6 alargar o vocabuléario e a sintaxe como

também estimular a “reflexdo metalinguistica e a produgao textual” (p. 3).

Pelo que anteriormente ficou dito, podemos afirmar que a leitura deve ser
sentida como uma pratica formativa, informativa e ludica. Os suportes fisicos da leitura

podem mudar, variando também as estratégias e as atividades que conduzem a



motivacdo, mas “o livro continuara a ser um objecto impar de prazer; uma fonte
insubstituivel de informagdo; um meio de comunicacdo que lemos, e anotamos,

guardamos e revisitamos, emprestamos e oferecemos” (Martins, 2008, p. 2).

Ler para qué? Podemos dizer que se Ié para obter conhecimento, enriquecer a
memoria, obter prazer, estético ou afetivo, tomando consciéncia de que a leitura, tal
com a escrita, sempre tiveram um poder transformacional. Lembremo-nos que, ao longo
dos tempos, muitos livros foram, pelos poderes ditatoriais ou religiosos, proibidos e
destruidos. Aos livros ndo se fica indiferente. A este propésito concordamos com

Lourenco (2012) quando declara que:

a leitura, como o desporto, deve fazer-se, naturalmente, mas se nos sairmos
sem nos modificarmos, se o livro ndo nos modifica, a leitura € um pouco
estéril. Os livros que nos marcam sao aqueles que deixam 0s seus tracos: nos
ndo somos 0s mesmos antes e depois de ler esses livros que nos marcaram.

(p.39)

Quando estabelecemos um elo de ligacao entre leitura e prazer estamos cientes
de que, na maioria das vezes, para 0s aprendizes da leitura, esta ¢ vista “como algo
penoso que, quando muito se suporta, mas ndo como uma experiéncia pesarosa” (Sim-
Sim, 2006, p. 9). E aqui que encontramos os alunos com mais dificuldades de
aprendizagem porque apenas leem o estritamente necessario sem dai retirar algum gosto
ou vontade. Existem, contudo, fatores internos e externos aos leitores que influenciam a
sua pouca apeténcia pela leitura e consequentemente 0s maus desempenhos escolares: 0
meio social e familiar de baixa escolarizacdo, 0 contexto e o percurso académico
irregulares, assim como a dificuldade na descodificacdo de diferentes tipos de textos. A
escola tem como obrigacdo alterar esta situacdo pois a aprendizagem da leitura € uma
tarefa para toda a vida, sendo que a formacgao de leitores (ou de bons leitores) requer o
envolvimento de toda a comunidade educativa. E fundamental despertar o meio familiar
para a importancia que ocupa a leitura no sucesso da vida escolar e social dos alunos.
Como menciona a autora acima citada, os baixos niveis de literacia comprometem o
desempenho profissional, assim como o prosseguimento de estudos e a entrada na vida
ativa. Para cumprir o seu papel é fundamental que a escola mobilize os seus recursos,
humanos e materiais, fazendo da leitura uma prioridade. Deste modo, estamos em

consonancia com Sim-Sim (2006) quando assevera que:
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desde o pré-escolar ao ensino secundario, é importante que sejam
proporcionadas as criancas e aos jovens actividades de enriquecimento
linguistico que lhes propiciem um conhecimento elevado e sistematizado da
lingua, com leituras e material técnico e de obras literarias completas que Ihes
desenvolvam o gosto pela leitura extensiva e recreativa. (p. 99)

Como atras aludimos, ler desenvolve multiplas competéncias e, neste sentido,
como confirma Santos (2000), é legitimo que se procure que a crian¢a adquira habitos
de leitura, sendo que a familia ou o professor devem ser capazes de contagiar o gosto
pela leitura. Para tal, deverdo também eles serem adultos comprometidos com os livros
e a leitura. Os educadores deverdo fazer entender, as criancas e aos jovens, que o saber
ndo se esgota nos conteddos dos programas escolares e que, para além da escola, terdo
de continuar a aprender e a ler até porque a leitura € uma porta aberta de acesso ao

conhecimento.

Porém, como assegura Viana (2012), “entre ensinar a ler e formar leitores ha
um longo caminho a percorrer” (p. 14) pois, na era da tecnologia e da imagem, as
alternativas que se apresentam aos nossos jovens sdo, hoje, bastante apelativas. Para a
autora, o gosto pela leitura “aprende-se, muda-se, cria-se, ensina-se” (p. 14), sendo a

escola e a familia os mediadores privilegiados na criacdao destes contextos.

1.1. A Motivagao para a leitura

N&o ha talvez dias da nossa infancia que tenhamos téo
intensamente vivido como aqueles que julgamos passar sem té-los
vivido, aqueles que passamos com um livro preferido.

Proust (2003, p. 5)

A dinamizacdo de atividades motivadoras € uma estratégia para favorecer a
recetividade dos alunos em relacdo a leitura, conquistando cada vez mais leitores, e,
para Santos (2000), “um leitor motivado, tende a ler. E lendo desenvolve a capacidade e
o gosto de ler” (p. 81). A autora acrescenta ainda que “a motivagdo e a consequente

criacdo de habitos de leitura nas criangas e adolescentes devem ser encaradas como
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meios de promover o sucesso no dominio de leitura e, concomitantemente, de promover

0 sucesso escolar global” (p. 81).

Para compreendermos melhor a motivagdo para a leitura, pois consideramos
que a motivacdo é uma categoria dificil de determinar, recorremos aos estudos de
Wigfield (2000), citado por Mata, Monteiro e Peixoto (2009), que aponta trés grandes
linhas a ter em conta: “a motivacdo intrinseca e extrinseca, as percepgdes de
competéncia e de eficicia e a motivacdo social” (p. 564). Para o autor, a andlise dos
aspetos intrinsecos e extrinsecos possibilita compreender melhor as razbes que
subjazem ao desenvolvimento de atividades relacionadas com a leitura. Estas poderdo
relacionar-se com o0 interesse e o0 prazer retirados da leitura ou entdo com o
reconhecimento externo como a obtencgéo de classificagdes, por exemplo. As percecoes
de competéncia e de eficacia estdo ligadas as avaliagdes que cada um faz da sua
capacidade no desenvolvimento de determinadas atividades que podem facilitar ou
dificultar o envolvimento nas mesmas. Quanto a motivagdo social esta é considerada,
pelo autor, fulcral, pois a leitura é frequentemente vista como uma atividade social que
pode envolver a partilha de ideias e opiniGes sobre livros e leituras. Na perspetiva do
autor a motivacdo deve ser encarada como multifacetada, o que leva a encarar as
criancas como podendo estar motivadas por diferentes razdes. Na sua opinido, criangas
intrinsecamente motivadas, com concegdes de competéncia positivas e que partilham as
suas leituras poderdo tornar-se leitores mais envolvidos. Consentaneos com esta
abordagem, Ferreira e Rodrigues (2011) reconhecem haver “uma relagdo estreita entre a
motivagdo para a leitura e os processos cognitivos” (p. 61). O estudo destes autores,
realizado com alunos do 1.° ciclo, pretendia demonstrar a existéncia de uma correlagao
significativa entre a motivacgdo para a leitura e o rendimento escolar a que se associa “o
desempenho cognitivo em tarefas de memdria, raciocinio, calculo mental, compreensao,
vocabulério, competéncia linguistica, conhecimentos lexicais, aten¢do e processamento
verbal auditivo” (p. 61). Os mesmos autores, citando diversos estudos nesta area’,
afirmam que “as criangas que gostam de ler, fazem-no com mais frequéncia e tendem a
tornar-se leitores habeis no futuro. Por outro lado, os leitores com piores competéncias
de leitura apresentam uma baixa motivagdo para ler” (p. 64). Como explicagdo para esta

situacdo apontam o facto de a habilidade e a motivacdo para a leitura se influenciarem

L Cf. Os estudos levados a cabo por Guthrie, McGough, Bennett e Rice (2001);
Morgan e Fuchs (2007); Sénéchal e LeFevre (2002).
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mutuamente. Com os dados obtidos neste estudo, em vérias dimensGes motivacionais
face a leitura, os autores concluem que se estabelecem relagcfes dindmicas entre a leitura

0S processos cognitivos e o rendimento académico.?

Se é durante a sua escolaridade que os habitos e interesses de leitura se
consolidam, o contexto familiar é fundamental no primeiro contacto das criangas com o
livro. Os pais podem proporcionar oportunidades para a aprendizagem da leitura na
ajuda das tarefas escolares, na valorizagdo das aquisi¢cGes e progressos e ainda, como
refere Santos (2012), “serem eles proprios modelos de como e quando utilizar a

linguagem escrita e de como valorizar e tirar prazer das atividades de literacia” (p. 13).

No prosseguimento do nosso estudo sobre a questdo da motivacdo para a
leitura, é necessario determo-nos, também, nas préaticas pedagdgicas. Se os professores
se limitam a interpretacfes normativas, a comparar alunos e a estimular a competicéo,
este facto pode levar a um maior interesse pela obtencdo de melhores classificagdes do

que propriamente a uma motivacao para a leitura.

Para Mello (2010), as opcdes didaticas que incluam o conhecimento sobre os
textos, o processo de ler, assim como o grau de proficiéncia do leitor tanto no
desenvolvimento de habilidades como de capacidades parece ser, atualmente,
consensual. E importante que os professores desenvolvam, nas suas praticas
pedagdgicas, modos de aproximacao aos textos, constituindo experiéncias de leitura que
envolvam cognicao e fruicdo. Para esta autora, uma vez que “a experiéncia do literario
produz no sujeito uma complexa revelacdo de mundos, também didacticamente se torna
importante operar com modos de aproximagdo mais subjectivos, ou mais objectivos,

Mas sempre numa explicita simbiose” (p. 95).

Como aponta Guembe (2005), o adolescente de hoje, ainda que recetivo, €
cético e inconstante. Para o motivar, uma historia deve ser bem contada, suscitar o
suspense, propor situacdes por resolver e chegar a um fim surpreendente e imprevisivel.
Porém, os jovens que gostam de ler, e leem, nem sempre sdo bem vistos pelos seus
pares. Na escola tém nomes depreciativos, como atesta Manguel (2012), séo os nerds,

os “quatrolhinhos”, por usarem oculos (p. 31). O autor refere-se ao poder do ato

2 Para a identificacdo da motivagdo das criangas face & leitura, os autores usaram as escalas Eu e
Leitura (Monteiro e Mata, 2001) nas suas trés dimensdes: Prazer/valor da leitura, Auto-conceito
de Leitor e Reconhecimento social.
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intelectual, aquele que &, refugiado no seu proprio espago. Esta é uma situacdo que se
verifica com maior incidéncia nos rapazes. Pasquier (2005) corrobora esta ideia ao

afirmar que:

la tyrannie des pairs détourne les garcons de la lecture. Au fur et a mesure que
I’autonomie relationnelle des adolescents a gagné du terrain et que 1’autorité
parentale a perdu son emprise, les gar¢ons se sont mis a subir une autre loi,
celle du groupe qui impose ses codes et sa culture. Pour un garcon qui voudrait
revendiquer son godt de lire, la pression serait trop forte et la marginalité
inévitable. A ce titre, il est manifeste que la discrimination sexuelle est plus
marquée que la discrimination sociale. Les filles, dans ce contexte, font figure
de gardiennes du passé culturel. (s. p.)

Na mesma linha de pensamento, Petit (2003) diz-nos que a leitura de textos
literarios, na nossa sociedade, é sobretudo um dominio das raparigas. Os rapazes, se 0S
leem, fazem-nos as escondidas para ndo serem alvo de troca pelos seus pares. Para a

autora:

la lecture inquiéte comme si elle exposait a un risque d’émasculation, d’autant
qu’elle semble requérir passivité et immobilité, et qu’elle éveille une intériorité
qui peut étre percue comme féminine. Quand on se veut tout en armure, tout en
muscles, tout en surface, quand on se construit une identité en béton armé, on
fuit la lecture, et plus encore la littérature — ou on tente de la maitriser. (s. p.)

Ainda em relacdo a questdo da leitura e do género, o estudo A Leitura em
Portugal, coordenado por Santos (2007), apresenta dados significativos sobre as
caracteristicas dos leitores por suporte. O estudo revela que o perfil do leitor portugués
de livros é feminizado (64% das mulheres inquiridas afirma ler livros contra 49% dos
homens). Quanto a leitura de jornais, 0os homens superam a percentagem de mulheres
leitoras (91% de homens contra 76% de mulheres). Na leitura de revistas, o perfil é, tal
como nos livros, acentuadamente feminizado (83% de mulheres Ié revistas contra 62%
de homens); juvenilizado (quanto mais elevado é o escaldo etario, menor € a
percentagem de leitores); escolarizado (existe uma relacdo direta entre a pratica da
leitura e o grau de escolaridade, verificando-se que 89% dos leitores de livros
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completou o ensino médio-superior), destacando-se, claramente, o indicador
Estudantes.

Numa investigacdo realizada no ambito do PNL, por Lages, Liz, Antonio e
Correia (2007), relativa aos habitos de leitura de alunos do 3.° ciclo e secundario, a
questdo relativa ao género e as préaticas de leitura também néo é descurada. Neste estudo
0s autores apresentam dados que envolveram quase 24 mil alunos de 237 escolas
nacionais e concluem que “a categoria em que os sexos mais se diferenciam sdo as
obras literarias, com vantagem para as raparigas, que também ultrapassam os rapazes na
leitura de livros escolares, profissionais, técnicos e cientificos” (p. 217). Contrariamente
ao estudo a que aludimos anteriormente, aqui os suportes “jornais e revistas” surgem
coOmo uma mesma categoria e 0s rapazes superam as raparigas (78% dos rapazes
responde que Ié revistas e jornais contra 66% das raparigas). Fazemos notar que nos
estamos apenas a referir as leituras tradicionais em que o suporte é o papel. Nesta
investigacdo os autores referenciam, também, que tanto o gosto como a préatica da
leitura, entre os jovens, sdo explicados fundamentalmente por varidveis associadas as
familias. Contudo, afirmam, a partir dos resultados obtidos no seu estudo, que “existe
um parte significativa dessa explicacdo que é garantida por variaveis escolares”, (p.
166) pois “a escola é exactamente o local onde as criangas e os adolescentes,
particularmente as de familias com menores recursos (financeiros, académicos,
simbolicos), poderdo ter contacto com os livros e com o estimulo que lhes podera estar

a faltar em sua casa”. (p.166)

Conscientes destas diferencas professores e professores bibliotecérios,
enquanto mediadores de leitura, sabem que tém um papel primordial no
acompanhamento e aconselhamento dos jovens, sobretudo dos que provém de meios
sociais pouco familiarizados com os livros. A escola €, ou deveria ser, 0 garante na
igualdade de oportunidades e no combate as desigualdades sociais e tem como ditame
dar a conhecer aos jovens, sobretudo aos mais desfavorecidos, realidades diferentes das

que fazem parte do seu quotidiano familiar.

A motivacdo para a leitura, nos alunos, passa também pela concretizacdo da
interdisciplinaridade e colaboracéo efetiva entre professores, nos projetos de leitura. E
possivel desenvolver projetos cujos elos de ligacdo sdo o livro e a leitura, seja a nivel de
uma turma, de um ciclo ou de toda a escola. Neste ponto concordamos com Coutinho e

Azevedo (2007), quando referem que a leitura, na escola, tem que ser uma tarefa
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partilhada e comum a todas as areas disciplinares e ndo disciplinares, ndo podendo sé
ser da responsabilidade da aula de Portugués. Todavia, os professores deparam-se com
inimeras dificuldades que se prendem com o cumprimento dos conteldos
programaticos, com o aumento de alunos por turma, assim como 0S meios para O
desenvolvimento de projetos de leitura mas também com as formas de abordar a leitura.

Detenhamo-nos no que diz, a este proposito, Sousa (2007):

atendendo a que ler ¢ compreender, na abordagem da leitura dever-se-ao
implementar estratégias que facilitam a compreensdo. Assim antes de comegar
a ler é importante: activar-se conhecimentos prévios, antecipar sentidos;
durante a leitura deve: configurar-se antecipacdes, estabelecer novas
antecipacdes, ligar o contelido do texto a representacdes prévias, selecionar
ideias importantes, sumariar. ApO6s a leitura devem-se confirmar as
antecipac0es, resumir o texto, esclarecer todas as davidas que surjam. (p. 47)

Estes pressupostos sdo validos para o trabalho ao nivel dos textos literarios mas
também para outros textos de disciplinas como a Histéria ou as Ciéncias. Como
confirma Bastos (1999), a leitura devera estar relacionada tanto com a vida quotidiana
como com a atualidade. Para Furtado (1995), os livros sempre foram considerados:
“quer como o albergue da verdade ou como conselheiros, sempre disponiveis e
desinteressados, quer pelo seu uso: aquisi¢cdo de conhecimentos, depositarios das leis,
das memdrias, dos acontecimentos, tradicGes e costumes, e veiculos de todas as
ciéncias” (p. 18). Porém, para que exista uma articulagdo da leitura com outras &reas é
preciso estarmos convictos de que € essencial a existéncia de uma “cultura de escola”,
considerando as diversas formas de relacionamento profissional entre os professores,
pois sdo estas que comportam as possibilidades e os impedimentos as mudancas. O
tema da colaboracdo entre docentes, no desenvolvimento dos projetos de leitura, sera

retomado mais adiante.
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1.2. A leitura na infancia

Sé paciente; espera

gue a palavra amadureca

e se desprenda como um fruto
ao passar o vento que a mereca.

Andrade (1987, p. 33)

E inegavel que ninguém nasce leitor nem néo-leitor e que é na infancia que se
adquirem as primeiras aprendizagens. A noc¢do de infancia ndo foi sempre igual a
considerada pela sociedade de hoje. Philippe Ariés (1960), na sua obra Histdria Social
da Crianca e da Familia, aponta para a ideia que, durante muito tempo, persistiu, de
ndo se olhar para a crianca como um ser em desenvolvimento, com caracteristicas
préprias, mas antes como um adulto em miniatura. O autor afirma que, até ao século
XVII, as criancas ndo eram consideradas diferentes dos adultos, ndo havendo nem
sistema educativo nem livros para criancas. Na opinido do investigador a evolugdo do
conceito de infancia foi sendo construida ao longo da Histdria e a interpretacdo cultural

desta concecdo foi mudando gradualmente no mundo ocidental.

Para os estudiosos da literatura infantil, o século XVIII é o século da crianga
com a afirmacdo de Rousseau de que a crian¢a tem uma natureza e vida propria (Shavit,
2003). Nascem os primeiros contos infantis a que se seguem narrativas de aventuras
destinadas a este publico. Em Portugal, é no século XIX que emergem as primeiras
preocupac0es relativas a importancia da utilidade da leitura para criancas e a producao
editorial, alimentada sobretudo pelas traducOes, regista um significativo aumento
(Rocha, 2001). Segundo esta autora “esta movimenta¢do em torna da crianga so atinge
uma reduzida minoria, pois ndo existem condigdes para fazer baixar a taxa de
analfabetismo persistentemente elevada” (p. 46). A maioria dos livros que se publicam,
nesta época, como afirma a autora, tém “uma preocupa¢do didactico-moralista” (p. 49),
sendo poucos 0s que se adequam aos interesses das criangas. Muitas das questdes sobre
a literatura para criancas, que ainda hoje sdo objeto de estudo e reflexdo, ja se

encontravam expressas nessa altura. Como nos diz Bastos (1999):
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desde preocupacdes mais abrangentes, como as multiplas relagdes entre a
educacdo e a escrita para criangas, a articulagdo entra a leitura Gtil e a leitura
agradavel e «amena», a importancia da presenca da fantasia na literatura
destinada as criancas e o profundo valor educativo das formas da literatura
tradicional. (p. 37)

As mudancas sociais e politicas, determinadas por guerras e revolucgdes, trazem
novos ideais e alteracdes também ao panorama literario destinado as criancas. Ao longo
do século XX, a literatura infantil vai afirmar-se através de um crescente nimero de
escritores e de ilustradores. Criam-se diversos movimentos, consoante também as
épocas e 0s acontecimentos que tém lugar. Sobrino (2000) aponta duas tendéncias, que
a partir da revolucdo de 1975, se estabelecem na literatura infantil, em Portugal: a da
fantasia e a da realidade. Esta é uma época em que se impde uma nova consciéncia
cultural e o aparecimento de prémios literarios contribuiu para a consolidacdo da

importancia que passa a ter o livro infantil.

Atualmente, publicam-se cada vez mais livros de todos os géneros, com
diferentes formatos e ilustracdes e destinados a criancas de todas as idades. Com uma
diversidade tdo grande ndo parecem existir, a partida, condi¢bes para que ndo se
consolide o habito de ler. Ndo se pode, contudo, estabelecer uma ligacao linear entre a
crianca e a leitura porque diversos fatores - cognitivos, afetivos, sociais - influenciam a
forma como a crianca se relaciona com o livro. A leitura esta intrinsecamente ligada ao
desenvolvimento psicoldgico de cada crianca e jovem. Estes dois aspetos tém sido alvo
de diversos estudos que, como aponta Bastos (1999), tém partido “sobretudo de um
quadro orientador inspirado no modelo de Piaget, que distingue varios estadios de
desenvolvimento do individuo” (p. 33). Os estudos de Piaget (1972) incidiram sobre a
teoria dos estaddios do desenvolvimento cognitivo, desde o nascimento até a
adolescéncia. A autora acima citada, numa adaptacdo que faz do trabalho de Cervera
(1991), refere os quatro estadios que estabelecem relagGes entre o desenvolvimento
psicologico e os interesses de leitura: o estadio sensorio-motor (do nascimento até aos
dois anos), onde se incluem algumas rimas infantis, nos primeiros meses de idade e, a
partir de um ano, o contacto com albuns simples contendo imagens que apresentam
objetos de facil identificacdo pela crianca, assim como livros - jogos; o estadio pré-
operacional (dos 2 aos 7 anos), composto por dois subperiodos, o primeiro, 0 pré-

conceptual (dos 2 aos 4 anos) que se relaciona com a aquisi¢do dos primeiros signos
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verbais e 0 segundo, o intuitivo (dos 4 aos 7 anos) que esté relacionado com a intuicdo
direta; o das operagdes concretas que caracteriza 0 pensamento das criangas em idade
escolar (dos 7 aos 11-12 anos) e o das operacOes formais ligado ao pensamento dos
adolescentes (dos 11-12 aos 15 anos). Nestes dois ultimos estadios, e ainda na ética da
autora supracitada, as criangas e 0s jovens tém preferéncias distintas, quanto as suas
leituras. No primeiro caso, prevalece a literatura fantastico-realista. Nesta fase tém lugar
o0s contos maravilhosos, fantasticos e de aventuras. No segundo, 0s jovens preferem, em
termos de leituras, o mistério, a aventura, a novela de acdo, em que surgem personagens

admiradas pela sua valentia e capacidade de superar perigos.

Nos diferentes contextos da vida da crianca € indispenséavel o contacto com o
livro que deverd iniciar-se no ambiente familiar e, mais tarde, junto de outros

intervenientes que a ajudardo a desenvolver as suas aprendizagens.

1.3 A leitura na adolescéncia

Segundo nascimento, asas do desejo, adeus a infancia, anos
selvagens, as metaforas sdo numerosas para evocar a adolescéncia. Este
longo periodo entre a infancia e a idade adulta reveste-se de facto de
multiplos aspectos, de multiplas “‘faces”.

Braconnier e Marcelli (1999, p. XVII)

As mudancas sociais, que temos vindo a assinalar, produziram,
inevitavelmente, mudancas a nivel comportamental. A duracdo da adolescéncia também
mudou e alargou-se, sendo, hoje, um periodo mais longo do que no passado. A
puberdade surge cada vez mais cedo e a transi¢cdo da adolescéncia para a idade adulta
prolonga-se cada vez mais. Fruto da nossa experiéncia, enquanto professora, podemos
afirmar que os jovens levam mais tempo do que o esperado a desenvolver competéncias
de autonomia e de responsabilidade. Todavia, os adolescentes veem-se, hoje,

confrontados com problemas e realidades como os das geragdes anteriores.

Para Schoen-Ferreira, Aznar-Farias e Silvares (2003), a adolescéncia €
considerada 0 momento crucial de formacdo da identidade em que o jovem procura
perceber-se e perceber os outros, tracando o seu proprio caminho. Como referem

Sprinthall e Collins (1999), os adolescentes encontram-se num “processo de
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crescimento, de mudanca, de questionamento e de busca ativa” (p. 603). Para estes
autores, esta fase caracteriza-se pelas mudancas fisicas acompanhadas pelas
transformacfes nas capacidades de pensar, raciocinar e de resolucdo de problemas.
Neste sentido, o ensino deve ir ao encontro dos interesses e da curiosidade dos jovens,
motivando-os para a aprendizagem. Os mesmos autores, referindo-se a estudos levados

a cabo por Renner (1976)°, salientam que:

se 0s alunos ndo forem ajudados a desenvolver o seu potencial no sentido de
atingirem o pensamento formal, eles permanecerdo, antes, quase como
automatos reais, que respeitosamente, repetem expressdes, de acordo com as
ordens dadas pelos professores. (p. 115)

Relativamente a leitura, esta desempenha um importante papel nas mudangas
gue se operam nesta etapa. A memdria, a imaginacdo e a aten¢do aumentam e levam ao
aparecimento do espirito critico, assim como de uma certa capacidade de abstracdo. Ndo
é de estranhar que emerjam cada vez mais autores de literatura juvenil que retratam

mundos de fantasia, ou entéo narrativas que se aproximam da vida real.

Ao longo dos tempos tém sido desenvolvidas pesquisas que procuram
relacionar os fatores externos e as caracteristicas de cada leitor. Appleyard (1991),
citado. em Bastos (1999), considera a existéncia de cinco “papéis” que identifica com os
diferentes periodos da vida do Homem, de crianca a adulto, relacionando-os com o0s
fatores psicologicos de cada leitor mas também com o0s contextos exteriores como a
escola, lugar por exceléncia do livro e da leitura. Assim, apresenta-nos “o leitor como
player”, centrando-0 na idade pré-escolar; o “leitor herdi ou heroina”, quando a crianga
se assume como personagem principal de uma dada histéria, quando frequenta o 1.° ou
2.° ciclos; o “leitor como pensador”, no periodo da adolescéncia; o “leitor como
intérprete”, quando frequenta o ensino secundario e o “leitor pragmatico”, ao atingir a

idade adulta.

Na adolescéncia, os jovens procuram livros de histdrias ficcionadas que lhes
permitem projetar valores afetivos ligados a formagdo e ao desenvolvimento da sua

personalidade. Os livros, nesta fase, podem constituir um refagio. Como afirma Petit

% Cf. Renner, J. W. (1976) Research teaching and learning with the Piaget model. University
of Oklahoma Press.
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(2003), “a I’adolescence, les livres, ces compagnons qui ne nous abandonneront jamais,
peuvent raccrocher a la vie, protégeant - un peu - de recourir aux passages a l’acte

mortiféres, aux addictions a la drogue, aux comblements idolatres” (s. p.).

Segundo Blasquez (2005), a leitura de obras de ficcdo tem, nesta etapa, uma
importancia primordial na medida em que o jovem leitor necessita de penetrar em
mundos ficticios, fazendo contrastar o imaginario com a realidade e construir o sentido
da sua experiéncia. Este autor considera que observar, sentir e explicar a vida dos
outros, nas histdrias de ficcdo, é também uma maneira de compreender a propria vida.
Nestas historias, o leitor encontra ligagbes com as suas proprias vivéncias repletas de
fantasias, medos, conflitos e desejos. Ainda na 6tica do autor, a idade em que mais se I&
situa-se entre os 10 e 0s 12 anos. Estd comprovado que os livros perdem o seu interesse

inicial quando surgem os livros de estudo e textos especializados (Blasquez, 2005).

A medida que ganham autonomia, alguns jovens demonstram relutancia em ler,
sobretudo os livros escolares, pois, como diz Silva (2009), os adolescentes associam a
leitura as chamadas Leituras Obrigatdrias da disciplina de Portugués, que “segundo eles,

estdo mal escolhidas para a sua idade e desenquadradas dos seus gostos e preferéncias”
(p. 41).

Os jovens procuram outras solicitacbes que passam ou por estar S6 ou com 0
grupo de amigos, participando nas mais variadas atividades. O grupo dos pares €, nestas
idades, fundamental para, como afirmam Braconnier e Marcelli (2000),
“simultaneamente interpor uma certa distdncia relativamente aos pais e melhor
apreender as relacGes sociais necessarias ao futuro adulto” (p. 44). Contudo, pode,
também, constituir um dos fatores de risco para 0S jovens, se pensarmos nos
comportamentos desviantes. Na adolescéncia, segundo estes autores, “estar isolado,
recusar ou fugir de qualquer contacto, de qualquer relagdo com os pares, revela, no
minimo, uma inibi¢cdo, uma timidez, e corre o risco de evoluir para uma verdadeira
fobia social, ou pior, para perturbacGes de personalidade que comprometem o

desenvolvimento ulterior” (p. 44).

Em qualquer uma das situacOes descritas, é, na maior parte dos casos, evidente
o afastamento do jovem face as tarefas escolares. Que podemos entdo fazer para
envolver estes jovens na leitura? Uma das formas de cativar os alunos para a leitura é

através da identificacdo com o que leem. Como menciona Cadério (2001), “mais do que
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uma absor¢do, o envolvimento é uma espécie de hipnose em que o leitor se vé
mergulhado emocionalmente. Uma das formas de levar ao envolvimento é haver
identificacdo entre o leitor e o texto lido” (p. 34). No entanto, deparamo-nos, nas nossas
escolas, com muita resisténcia a leitura, por parte dos jovens e nao raramente ouvimos
dizer aos professores de todas as disciplinas que os alunos ndo sabem escrever, ou néo
tém ideias, ou ndo desenvolvem o seu raciocinio porque ndo tém habitos de leitura. Para
Santos (2000), a leitura deve, de facto, ser encarada como um habito e “poderemos
considerar que um individuo possui habitos de leitura, quando esta surge como uma
atividade regular ou continua no conjunto de atividades que preenchem o seu quotidiano

regular” (p. 69).

Como ja referimos, no ensino secundario, 0s jovens, em geral, afastam-se da
leitura devido a outros focos de interesse e € notorio muitas vezes o repudio
manifestado em relacdo as leituras de carater obrigatério. Em contrapartida, é nestes
anos que a escola mais exige em termos de leituras. Para Cadorio (2001), o que leva os
alunos ao afastamento da leitura advém do “facto de ndo conhecerem o livro adequado a
sua idade, de dificuldades de compreensdo, desconhecimento de vocabulario, ritmos
lentos de leitura e também por acharem que ja sabem tudo e ndo precisam de ler para

aprender” (p. 69).

Os professores, tanto do ensino basico como do secundario, sdo unanimes em
reconhecer que os alunos manifestam dificuldades na leitura de textos que se destinam a
aprendizagem dos conteddos das diferentes matérias. Para Giasson (1990), a
compreensdo na leitura depende de trés varidveis que se interligam: o leitor, o texto e 0
contexto. Para a autora, o leitor possui estruturas cognitivas e afetivas, ou seja,
conhecimentos sobre a lingua e sobre 0 mundo assim como interesses que servirdo para
compreender textos; a varidvel texto diz respeito ao material a ler, que engloba a
intencdo do autor, a estrutura do texto e o conteddo; o contexto contém elementos que
ndo fazem parte do texto mas que influenciam a compreensdo do mesmo: 0 contexto
psicologico (interesse pelo texto), o contexto social (as intervencdes do professor ou dos
colegas) e fisico (o tempo disponivel, o ruido da aula). Na opinido da mesma autora,

guanto mais estas variaveis estiverem imbrincadas, melhor serd a compreenséo leitora.

Neste sentido, é importante que a escola tome consciéncia de que a promocao

da leitura € indispensével para a criacdo de uma verdadeira cultura da literacia. O
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documento de apresentacdo do Projeto aLeR+ (2008) refere como conclusdo principal
do Relatério do Reading for Change (2002), que deu conta do Programa Internacional
de Avaliacdo de Alunos (Programme for International Student Assessment — PISA,
2002), a seguinte afirmacdo: “envolver os alunos na pratica da leitura, usando
estratégias diversificadas € um dos meios mais eficazes para promover a mudanga
social” (p. 3). O papel da escola é, portanto, como dizem Nascimento e Silva (s. d), o de
“incentivar o ato de ler ” (p. 6). Na escola é fundamental colocar os alunos em contacto
com a multiplicidade de textos existentes e em diferentes situacdes de leitura. Para
Martins e S& (2008a), “ndo se formam bons leitores solicitando aos alunos que leiam s6
na sala de aula, ou apenas o livro didactico, somente porque o professor pede” pois “a

aprendizagem da leitura € uma tarefa para a vida inteira” (p. 4.).

Quanto ao professor, como lembra Pinto do Amaral (2012a), este ndo deve ser
professor de uma s6 disciplina, deve ser professor em geral, criar pontes para a
interdisciplinaridade e estimular nos alunos a necessidade permanente de querer saber e

conhecer.

1.4 A leitura na escola

O leitor entra com o livro para dentro do ar que nao se Vvé.
Com um pequeno sopro, o leitor muda para o outro lado
do mundo ou para outro mundo, do avesso da realidade
até ao avesso do tempo.

Mae (2013, p. 34)

Como temos vindo a assegurar, a escola tem uma acgdo crucial no que diz
respeito a pratica da leitura, consolidando-a como um valor positivo a incutir nos
alunos. Para que tal seja exequivel é fundamental a existéncia de um leque variado de
profissionais com uma participagdo ativa e em rede - professores, professores
bibliotecarios, familia, instituicdes responsaveis pela formacdo de professores,
investigadores na area da leitura, autores de literatura infanto-juvenil, editores, entre
outros. SO desta forma se poderdo alterar, significativamente, os indices de iliteracia de

um pais (Prole, 2008). Para este autor:
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sdo os adultos significativos, aqueles que estabelecem relagdes afectivas
estaveis e duradouras com a crianga, e que esta tende a imitar no seu
processo de sociabilizacdo e aprendizagem, 0s principais agentes de
motivacao para a leitura e aqueles que podem garantir a continuidade de
longo prazo que a formacdo de um leitor competente exige. (p. 2)

Os educadores e os professores de 1.° ciclo tém um papel importante no
envolvimento das criangas com a leitura e decisivo no desenvolvimento de capacidades
cognitivas que facilitam as competéncias leitoras. No que diz respeito a educacao pre-
escolar e de acordo com as OrientagcBes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar
(OCEPE, 1997), o educador deve promover espacos de interacdo que possibilitem o
didlogo e a partilha entre as criancas, e, entre estas e os adultos, assim como criar
condicBes para o desenvolvimento das aprendizagens que contemplam o dominio das

expressdes, das diferentes linguagens e da abordagem a escrita.

Como afirma Castro (2000), cabe a escola ensinar a decifrar 0 que esté escrito,
a construir sentido com aquilo que se 1€, facilitando a leitura de textos, a descoberta de
autores e 0s modos de ler esses textos e esses autores. Apesar destes factos, a questdo da
leitura continua a suscitar algum desconforto, pois, continuamente, se repete que 0s
alunos ndo tém habitos de leitura ou que a escola ndo os consegue criar. Ndo podemos
ignorar que hoje a informacdo se faz por outras vias que usam maultiplas linguagens.
Segundo Reis (2007):

as literacias que a escola hoje cultiva ja ndo se esgotam no dominio da escrita e
da leitura; e a informac&o disponivel é tdo variada, multiforme e mesmo, ndo
raro, enganosa que se estabeleceu ja, através do conceito de literacia
informativa ou informacional, a nogdo de que importa saber com preciséo
quando se necessita de informacéo e possuir competéncia para a localizar, para
a seleccionar, para a avaliar e para a utilizar de maneira eficaz. (p. 6)

O autor recomenda que as praticas da leitura devem conviver com a chamada
literacia informacional ndo se restringindo apenas as aulas de Portugués e fomentando
“o contacto orientado e criterioso com outras linguagens e técnicas de informagdo e
comunicacdo (televisdo, Internet, etc.), conduzindo a sua utilizacéo critica, ponderada e

justificada” (p. 6). [n]&o nos podemos esquecer de que é cada vez mais comum a leitura
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eletronica sobretudo em populagBes de jovens estudantes com acesso as tecnologias
informaticas. Estas novas formas de comunicacao requerem, também elas, um dominio
da leitura e escrita, ainda que diferentes das praticadas na escola. Cabe aos responsaveis
educativos a adaptacdo na gestdo do curriculo, adequando-o a esta realidade. Como
referem Martins e S& (2008b), “Ndo podemos continuar a cingir-nos a actividades e

textos que nada tém a ver com as suas vivéncias” (p. 241).

A aprendizagem da leitura, na escola, tem como objetivo principal a aquisicao
de informacdo em todas as matérias lecionadas, para a transformar em conhecimento

que devera ser usado ao longo da vida.

A medida que os alunos avancam na sua escolaridade notamos uma maior
dificuldade em ler para aprender. De uma maneira geral, como menciona Cartier (2001),
os alunos, em situacdo de aula, apresentam dificuldades na leitura que se destina as
aprendizagens. A autora aponta algumas razdes para esta situagdo, mais concretamente
nos alunos do ensino secundario: a adaptacdo as exigéncias das matérias deste nivel de
ensino mais centrado nos conteddos; a dificuldade em compreender o que leem, em
organizar as ideias principais dos textos, em compreender o assunto tratado, em
memorizar conceitos e factos e em aplica-los. Refere ainda o desinteresse e 0s escassos
conhecimentos anteriores que ndo Ihes permitem captar as ideias essenciais veiculadas
pelos textos. Como solucdes, a autora aponta a continuidade na leitura, que deve ser
adquirida logo no ensino primario, a adaptacao as exigéncias de textos informativos nas
diferentes disciplinas e coloca também o enfoque na formacdo dos professores, que
pode influenciar o processo. Estamos a falar de uma realidade canadiana em que “le
milieu scolaire reconnait de plus en plus les particularités de cette situation
d’apprentissage et I’importance d’intervenir dans tous les cours au secondaire pour
enseigner aux éléves a lire pour apprendre. Les enseignants ont besoin d’étre formés

pour le faire” (p. 38).

No nosso pais a situagdo coloca-se nao sé no ensino secundario mas também

no ensino basico. Na opinido de Sim-Sim (2001):

ensinar a ler eficazmente implica possuir um nivel elevado de conhecimento da
lingua em que se ensina a ler, no nosso caso do portugués, uma sélida
compreensdo dos conceitos que subjazem ao desenvolvimento de competéncias
que resultam de processos de aquisicdo natural e espontanea como sdo a



25

compreensdo e a expressdo oral, e dos processos e estratégias pedagogicos que
devem enformar a aprendizagem de competéncias secundarias como sdo a
leitura e a expressao escrita. (p. 52)

A autora considera que formar professores passa pelo processo de
consciencializa¢do de como se processa a aprendizagem pois aprender aplica-se tanto as
criancas como aos adultos. No que concerne a formacdo sobre o ensino da leitura esta
deve passar, no parecer desta autora, pela aprendizagem do formando, pela investigacéo
que deve fazer, relacionada com esta area, e, pela pratica. Formar professores para
ensinar a ler é uma tarefa ardua pois pressupde que 0s professores interiorizem e
articulem os conhecimentos oriundos de varios dominios da investigacdo com a sua

prética docente.

Se, como atesta Pennac (1995), “o verbo ler ndo suporta o imperativo” (p. 11) e
se queremos aproximar os alunos da leitura ha que fazé-lo promovendo atividades
motivantes e projetos que estimulem o prazer de ler. Estamos de acordo com Poslaniec
(2006), quando apresenta propostas de atividades de leitura a desenvolver com criancas
e jovens em que tanto se pode partir de um livro documental, que pode ajudar os alunos
a encontrar e a apaixonarem-se por outros livros, como também é possivel fazer uma
leitura de tipo documental a partir de um romance, procurando retirar informacdes sobre
o tema que mais gostam. Verificamos que alguns autores de livros infanto-juvenis, em
especial de cole¢des, recolhem informacdo documental Gtil para os seus romances. O
autor acima mencionado é de opinido que “para incentivar as criangas a gostar de ler, o
primeiro passo é agir de modo a que elas descubram as suas proprias motivacGes para
ler, quer sejam conscientes quer permanecam sobretudo inconscientes” (p. 12).
Defende, também, que as atividades de animacéo de leitura, praticadas nas salas de aula
ou nas bibliotecas, permitem as criancas a descoberta da multiplicidade de textos
existentes. A animacdo em torno da leitura gera, nas criangas, uma outra motivacao:
brincar, “[pJorque se pode brincar com os livros ” (p. 13). Cremos, como o autor citado,
que as atividades de animacdo, enquanto fonte de satisfacdo, levam as criancas a
descobrir o prazer de ler sem que disso se apercebam. O importante é encontrar, para
qualquer idade, um tema que desperte o0 interesse e a curiosidade e leve o aprendente
aos livros, porque, como refere o autor “gostando de ler e lendo, consolida-se 0 saber
ler” (p. 20). A escola é o local privilegiado, ainda que ndo exclusivo, para a pratica da

leitura, sendo nela que se encontram os leitores e 0s ndo-leitores. S&o estes ultimos que
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€ necessario cativar, mas ndo basta propor leituras, é essencial incitar e, para Poslaniec
(2006), “a forma de incitar uma crianga a fazer uma coisa varia de crianga para crianca,
porque todas elas sdo diferentes. As animaces de leitura permitem precisamente incitar

sem constranger, respeitar o espago de liberdade de cada crianga” (pp. 167-168).

A tarefa do professor é a de possibilitar as criancas e aos jovens a descoberta
da leitura, suscitando curiosidade e desejo de aprender, dado que, conforme diz Alves s.
d., citado. em Silva (2009), “aquele que 1€ para que os seus alunos tenham prazer no
texto, tem de ser um artista. S6 deveria ler aguele que esta possuido pelo texto que 1&”
(p. 28). O professor devera conciliar o programa curricular com os gostos dos alunos,
nomeadamente nos chamados “Contratos de Leitura”, na disciplina de Portugués, no
ensino secundario, em que o aluno pode livremente escolher um livro que lhe agrade
para ser apresentado a turma. Quando analisamos 0s Programas de Portugués dos
Ensinos Basicos e Secundario, deparamo-nos com uma listagem de obras literarias que
pouco dizem aos alunos. Notdmos, na elaboracdo deste estudo, em conversa com 0s
professores da disciplina, que quando estes ddo aos seus alunos a liberdade de optar,
eles mudam a sua atitude e escolhem o que mais gostam de ler. Obviamente que esta
“livre escolha” deve ser orientada pelo professor pois os alunos que ndo Iéem, ou néo

gostam de ler, dificilmente fardo as escolhas sozinhos.

Estamos em sintonia com Silva (2009), quando afirma que “os adolescentes
procuram na leitura o que, muitas vezes, mais lhes agrada na vida, ou, pelo contréario, o
que a vida ndo lhes d& e a sociedade os impede de alcangarem” (p. 53). As tematicas dos
afetos ou da busca de identidade s&o temas recorrentes na escolha dos livros que os
adolescentes leem, o que esta associado ao desenvolvimento do seu processo identitario
(Silva, 2009). Segundo esta autora, a leitura, para os adolescentes, estd intimamente
ligada a obrigatoriedade, ou seja, as leituras que tém de fazer na escola, para as
diferentes disciplinas. Refere, ainda, que os adolescentes, “por ndo gostarem de ler o
que a Escola exige acabam por rejeitar, pura e simplesmente, todo o tipo de leitura
sugerida pelos pais ou outros familiares, pelos professores ou até pelos amigos” (p. 60).

Para contrariar esta situacdo, diz a autora:

é tempo de estarmos atentos a esta “razao inibitoria da leitura” e olharmos para
as “leituras obrigatorias do ensino secundario” com um novo olhar, com um
conhecimento profundo dos adolescentes e do mundo global que nos gere e 0s
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gere. E tempo de sentirmos que os adolescentes sio “gente a crescer” que
precisa de gostar de ler. (p.61)

Um dado importante a ter em conta € o do uso do manual escolar uma vez que
se trata de um instrumento didatico e pedagdgico relevante no processo de ensino e
aprendizagem. Através do contacto com uma variedade de textos e de situacdes de
leitura diversificadas esta ferramenta devera concorrer para a promocao da leitura assim
como para o desenvolvimento de competéncias de compreensdo escrita. A0 mesmo
tempo podera contribuir para a formacdo de cidaddos criticos e aptos a intervir na
sociedade. Na analise que fazem da literatura da especialidade, Martins e S& (2008a)

asseguram que:

0 Manual de Lingua Portuguesa continua a ndo privilegiar praticas de
compreensdo dos textos, conducentes a leituras plurais, capazes de formar
sujeitos-leitores que se caracterizem por possuirem competéncias de leitura que
ultrapassam a mera descodificacdo dos textos e que participem activamente na
construcao dos sentidos desses mesmos textos. (p.5)

Ainda citando estudos neste ambito as autoras afirmam que a maioria dos
manuais escolares, para o Ensino Basico, sdo redutores no tocante a leitura e
interpretacdo dos textos. Na opinido das autoras o manual da disciplina de Portugués
“tende a anular qualquer leitura pessoal dos textos propostos, impondo verdades tidas
como universais e indiscutiveis” (p. 6). Tendo em conta que 0s manuais, de um modo
geral, e o de Portugués, em particular, deverdo ocupar um lugar fulcral na formacéo de
leitores competentes, as autoras declaram, ainda, que é necessario que estes auxiliares
educativos se adeqiem as novas metas curriculares e & mudangas sociais, contribuindo
para a formacdo de “cidaddos activos, responsaveis, autdbnomos e criticos € nao de
alunos dependentes, a quem o manual treinou para a obediéncia a ordem: responda,

preencha, complete, registe, etc.” (p. 8).

Como ja atras apontamos, a fase da adolescéncia caracteriza-se por
transformacdes identitarias em que os fatores ambientais exercem uma forte influéncia.
As principais mudancas ocorrem na fase da vida escolar tendo esta um impacto bastante
significativo nos jovens. As questdes ligadas a leitura e a sua motivacao estdo também

* Cf. Os estudos de Castro, Rodrigues, Silva e Sousa (1999); Dionisio (2000) e Vieira (2005).
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em mudanga. As escolas de hoje estdo equipadas com materiais inovadores,
proporcionando métodos educativos bem diferentes dos praticados no século passado.
Todavia, verificamos que, em muitas aulas, continuam a ser usados o tradicional manual
e as fichas de trabalho como materiais dominantes no ensino e na aprendizagem que
podem, como diz Sim-Sim (2001), citada. em Mata, Monteiro e Peixoto (2009), “ter um
impacto negativo tanto ao nivel das aquisicbes como do envolvimento das criangas em
situagdes de leitura.” (p. 569). A abordagem aos manuais escolares serd desenvolvida

mais a frente.

2. Os projetos de leitura na escola

Grande parte das conquistas das sociedades
contemporéneas depende da racionalidade e da
capacidade de efabulacdo que a leitura, a par de outras
formas de transmissao cultural, suscita e desenvolve.

Lages (2007, p. 9)

Na escola sdo diversos os projetos que se podem empreender destinados a
promocao da leitura. Podem ser levados a cabo inseridos no proprio desenvolvimento
do curriculo, proporcionando espacos de leitura tanto de obras programaticas como
outras de escolha pessoal e devem comecar 0 mais cedo possivel na vida da crianca.
Como nos diz Prole (2008a):

0s projectos de promocdo da leitura porque respondem a este duplo desafio:
criagdo de habitos de leitura e desenvolvimento de competéncias de
compreensdo leitora devem ser inseridos no proprio processo educativo da
aprendizagem leitora quando desenvolvidos em contexto escolar. A leitura
literaria ndo pode ser dissociada da aprendizagem leitora e deve ser introduzida
logo na pré-primaria. (p. 1)

O autor aponta trés principios metodologicos a ter em conta na promocéo de
projetos de leitura: o primeiro diz respeito ao contacto regular das criancas com a leitura
literaria, aquando da realizagdo de um evento de animacao de leitura que deve servir de

motivacdo para outras leituras; o segundo refere-se a intima relacdo entre o proprio
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evento e o seu publico-alvo, que deve ser um sujeito ativo e ndo um mero espetador da
acdo. Quanto ao terceiro processo, este centra-se na interligacdo entre a leitura e outras
formas de linguagem como o teatro ou as artes plasticas. Nos principios enunciados
ressaltam o livro e a leitura em atividades de carater lidico mas cuja funcéo € despoletar
interligacbes com outras linguagens, consubstanciar-se noutros contextos e noutras
maneiras de dizer o mundo. No respeitante a selecdo das obras a integrar em projetos de
leitura o0 autor advoga a necessidade de se obedecer aos seguintes requisitos:
“adequacdo das estOrias as expectativas, interesses e motivacdes das criancas;
adequacdo do texto ao desenvolvimento cognitivo e & maturacdo leitora da crianca e
qualidade literaria das obras” (p. 7). O mesmo autor refere, ainda, que a criacdo de
projetos de promocdo da leitura em contexto escolar tem como objectivos, ndo so
cativar novos leitores, mas essencialmente formar leitores competentes, isto é, que
sejam capazes de compreender o que leem, apreender os sentidos e usar a informagéo
para obter conhecimento. A compreensdo leitora €, na sua opinido, e com a qual
estamos de acordo, o objetivo principal e ideal dos projetos de leitura. Seguindo ainda
0s conceitos apresentados por Prole (2008a), este diz-nos que “a promogédo da leitura
assenta em trés pilares que se inter-relacionam entre si: habitos de leitura, competéncia
leitora e leitura literaria e que determinam toda a sua arquitectura: publico-alvo,
tipologia e metodologia, e que a distingue de outras formas de abordagem do livro e da
leitura” (p. 2). Estamos de acordo com esta posi¢do no tocante as atividades promotoras
de leitura que, nas escolas, devem constituir um meio para o desenvolvimento da
leitura, havendo uma participacdo e um envolvimento das criangas e jovens que se
tornardo eles proprios parte integrante das iniciativas, interagindo com 0s outros, com

os livros e as suas histérias.

Quando nos centramos nos nossos jovens adolescentes sabemos que para eles a
leitura ndo é a atividade mais valorizada no leque dos seus interesses, como ja antes

mencionamos. Anuimos com Lombard (2004) quando afirma que os adolescentes:

privilégient le groupe; la lecture est une activité individuelle. Ils aiment le bruit
et non le silence. lls ont peu de temps en raison du travail scolaire, de la
multiplication des offres de loisir. L’activité de lecture est antinomique avec
leur statut d’adolescent en quéte d’identité : elle se fonde sur la notion de perte.

(s.p.)
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Por esta razdo sdo necessarios incentivos que tornem os aprendizes de leitores
em leitores competentes. E o professor, enquanto mediador e ele proprio leitor, quem
deverd desempenhar esta tarefa. Sobre a cumplicidade entre adulto e adolescente, a

autora acima referida diz que:

les adolescents disent avoir besoin des adultes comme complices. Ceux-ci
peuvent diffuser des titres de livres avec lesquels entrer en résonance, mettre en
image, stimuler, donner des outils, donc aussi des exercices, singulariser les
lectures, aider a faire ceuvre soi-méme. La socialisation des textes fait entrer
dans la singularité. Les bibliotheques peuvent (et doivent) conquérir le public
adolescent en aménageant 1’espace, en mettant en valeur les livres par une
promotion transversale, en offrant un accueil spécifique (référents
adolescence), en faisant des offres (par exemple, une demi-heure de
présentation de livres). La littérature est un dialogue entre I’homme et le
monde. Notre premic¢re mission est d’en rendre les adolescents conscients.

(s.p.)

O objetivo da criacdo de projetos de promocdo de leitura na escola é
essencialmente oferecer experiéncias que possam desenvolver, nos alunos,
competéncias de leitura, os ensinem a descodificar o que leem e a lerem para aprender.
Moreno (2003), depois de considerar que o habito leitor raramente se incrementa na
escola mas sim em casa, com a familia, apresenta alguns caminhos possiveis a seguir no
incentivo a leitura, que levam ao desenvolvimento de capacidades e estratégias
cognitivas na formacdo de leitores. A leitura através da escrita € um exemplo. O autor
assegura “‘en mi opinon, no contemplar la escritura como uno objetivo especifico del
aprendizaje es la causa que mas directamente influye en la falta de apetito lector. Porque
quien escribe, lee. Y quien escribe, lee dos veces” (s. p.). O autor menciona, também, a
importancia que se deve atribuir ao funcionamento da lingua, confirmando que “si hay
algo que falla en el sistema educativo es la ensefianza e aprendizaje de la lengua como
algo activo y procedimental” (s. p.), aludindo ao ensino de termos e conceitos
gramaticais que ndo sdo explorados de forma criativa e que, a seu ver, devem ser
analisados pelos professores. Refere o desenvolvimento da competéncia leitora para
dizer que a maioria das atividades que se realizam a partir de “los libros de textos” nao
responde aos objetivos especificos que tém em vista o desenvolvimento dessa
competéncia. Segundo 0 seu parecer, para que as perguntas que se fazem sobre 0s textos

sejam significativas, do ponto de vista da competéncia citada, “tienen que estar
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determinadas por unos objetivos claros y precisos para cultivar las habilidades —
interpretar, valorar, retener y organizar — que subyacen al desarrollo de una competencia
lectora oOptima” (s. p.). Por fim, assinala a necessidade da existéncia de “un
planteamiento interdisciplinar de la lectura compreensiva” (. p.). O autor refere-se ao
facto de os professores, nas diferentes disciplinas, lidarem com textos mas néo
considerarem o desenvolvimento da competéncia da leitura como um objetivo
especifico da aprendizagem a nivel interdisciplinar. Para tal, afirma que “se trata de
poner objetivos a lo que se sabe para escribilo. Y estes objetivos no son otros que los de
cualquier situacion comunicativa; contar, convencer, mostrar, describir, exponer, opinar

y seducir” (. p.).

Para que, cada vez mais, 0s habitos de leitura, no nosso pais, apresentem
progressos significativos € fundamental que os projetos ligados a promocéo do livro e
da leitura sejam eficazes. Como confirma (Viana, 2012) “as agdes de promogdo de
leitura devem ser sistematica e cuidadosamente preparadas, atender as caracteristicas
dos destinatarios, ter continuidade nos contextos mais relevantes — a escola e a familia —
e ser articuladas com outras atividades” (p.13). Os educadores, professores e familiares
sdo mediadores privilegiados na transmissdo do gosto pela leitura. Neste sentido, o
surgimento do PNL, que abordaremos no ponto seguinte, tornou possivel a execucao de

programas de incentivo a leitura e de interacBes sociais com base nos livros.

2.1. O Plano Nacional de Leitura

A realizacdo de alguns estudos nacionais e internacionais sobre competéncias
de literacia em Portugal, nas ultimas décadas, revelou fracos niveis dos portugueses
neste dominio, quando comparados com outros paises®. Num estudo levado a cabo em
1996, verificaram-se 0s seguintes resultados: numa escala de 0 (que corresponde a total
incapacidade de resolucdo de tarefas relacionadas com a leitura, escrita e calculo) a 4
(correspondente a resolucdo de tarefas que implicam maior grau de complexidade, com

textos mais longos e densos), 10% dos inquiridos situava-se no nivel 0; 37% no nivel 1;

> Cf. Relatorios: Literacy in the Information Age. Final Report of the International Adult Literacy Survey
(Tuijnman (ed.) et al., 2000), A Literacia em Portugal. Resultados de uma Pesquisa Extensiva e
Monografica (Benavente, Rosa, Costa e Avila, 1996) e A Dimensdo Econémica da Literacia em
Portugal: uma andlise (Traducdo do original em inglés: José Lima e Alexandre Brum, Gabinete de
Estatistica e Planeamento da Educacéo, 2009).
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32% no nivel 2, 13% no nivel 3 e no nivel 4, 8% (Benavente, Rosa, Costa e Avila,
1996, citados por Santos, 2007).

Com o intuito de dar uma resposta a crescente preocupacdo relativamente aos
baixos niveis de literacia em Portugal foi criado, em 2006, pelo Ministério da Educacéo,
em articulacdo com o Ministério da Cultura e o Gabinete do Ministro dos Assuntos
Parlamentares, o PNL. Este plano de agdo visa aprofundar os habitos de leitura e
melhorar os niveis de literacia dos portugueses. Esta iniciativa materializa-se num
conjunto de estratégias com o objetivo de “promover o desenvolvimento de
competéncias nos dominios da leitura e da escrita bem como o alargamento e
aprofundamento dos habitos de leitura, designadamente entre a populagdo escolar”
(Resolucéo do Conselho de Ministros n® 86/2006 de 12 de julho). Este plano, com uma
duracéo prevista de dez anos, divididos em duas fases de cinco anos cada, tem como referéncia
alguns projetos internacionais que apresentam niveis de literacia positivos. 6 A primeira fase
destinou-se prioritariamente as criangas da educagdo pré-escolar e aos alunos do 1.° e 2.° ciclos,
privilegiando também educadores, professores, pais e encarregados de educag&o, bibliotecarios
e outros mediadores e animadores de leitura. O projeto foi sendo alargado, de forma gradual, ao
3.2 ciclo e ensino secundario. As &reas de intervencdo englobam as escolas e respetivas
bibliotecas, as familias, as bibliotecas publicas, instituicdes de formacéo, instituicGes culturais,
de solidariedade social assim como meios de comunica¢do onde se inclui a Internet com a
criacdo de um site para “disponibilizar informacéo e orientacdes; criar uma rede nacional
de informacéo sobre projectos e iniciativas de promogéo da leitura e monitorizar a acgéo
dos diferentes participantes” (PNL 2006, p. 9). Ao longo destes anos surgiram também
campanhas de divulgacdo do projeto e de diversos concursos de promogédo da leitura
destacando-se o Concurso Nacional de Leitura, dirigido a escolas do 3.° ciclo e
secundario, com a colaboracdo da Rede de Bibliotecas Escolares (RBE), da Diregédo
Geral do Livro e das Bibliotecas (DGLB) e da Radio e Televisdo de Portugal (RTP),
com um impacto significativo nas escolas. Para o desenvolvimento de atividades, nas
escolas, o PNL disponibilizou um reforgco de orcamento para a aquisi¢do de livros,
destinados tanto a leitura orientada em sala de aula como a leitura autonoma. A
publicacdo de material informativo e de apoio a iniciativas de promogéo da leitura foi
feita em suporte eletronico. O site dispGe de listas de livros recomendados para 0s
diferentes niveis de ensino, a partir de sugestfes de escolas e bibliotecas, que vao sendo

® Plano Nacional do Livro e da Leitura (Brasil), Plan de Fomento de la Lectura (Espanha), Il Giralibro

(1talia), Netherlands Read! (Holanda) e Austria Reads, citados em Brandao (2011).
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atualizadas anualmente. Para além das listagens que referimos, este portal, organizado,
em nossa opinido, de forma bastante acessivel e com um formato atrativo, inclui 15 sites
eletronicos diferentes. Através deste recurso sdo divulgados programas, iniciativas,
noticias, estudos e atividades realizadas pelo PNL, pelas escolas, bibliotecas e pelas
mais diversas instituicdes. Todas as ac¢Oes estdo relacionadas com o livro e a leitura, séo

dirigidas aos diferentes niveis de escolaridade e direcionados para as escolas e bibliotecas mas

também para as familias.

Assinalamos, como questdo importante, a nosso ver, o facto de o PNL ter
atravessado varios governos, ndo sofrendo alteragBes significativas. Segundo Prole
(2008b), com o qual estamos em consonancia, este facto “significa que a questdo da
leitura comeca a ser vista como uma questdo estruturante do modelo de

desenvolvimento e transversal as ideologias politico-partidarias™ (p. 6).

Algumas das dificuldades, sentidas pelos professores inicialmente, na
concretizacdo das atividades e que se relacionavam com a gestdo do tempo ou a falta de
recursos, foram diminuindo ao longo dos anos. A avaliacdo do projeto no final da

primeira fase, em 2011, refere que:

quatro anos depois do inicio do PNL, os inquiridos concordavam, totalmente
ou em grande parte, com o facto de as actividades do PNL no proprio
agrupamento/escola terem vindo a consolidar-se (96%), a alargar-se (95%), a
diversificar-se (93%) e a articular-se com as actividades curriculares (87%).
(p.41)

Podemos afirmar, baseando-nos na nossa experiéncia enquanto coordenadora
do Projeto, h& 4 anos, que este tem tido visibilidade na escola, no tocante & promocéo da
leitura, através de acOes que elegem o livro como instrumento fundamental. Pensamos
que se deve tornar ainda mais ambicioso no envolvimento dos departamentos
curriculares de modo a que a desejavel articulacdo entre escolas, entre ciclos e entre

disciplinas se concretize.
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2.2. O Projeto aLeR+

Imagine-se uma escola onde todos os alunos léem e falam
frequentemente de livros;

Um lugar onde percorrer as estantes € normal e
recomendar livros aos amigos se torna uma conversa natural nas
salas de aula.

Sera uma fantasia? Um mundo de sonhos? Sera que esta
escola existe?

E possivel que em algumas escolas isto ja aconteca e que
essa seja a meta visada pelas escolas verdadeiramente
empenhadas em melhorar os niveis de literacia do nosso pais.

Projecto aLeR+ (2008, p. 4)

Este Projeto € uma iniciativa do PNL resultante de uma parceria com o
National Literacy Trust e o Reading Connects Project’, que contou com o apoio da
RBE, da Fundacdo Calouste Gulbenkian (FCG), da Direcdo-Geral de Inovacdo e
Desenvolvimento Curricular (DGIDC) e da DGLB. O projeto foi lancado em 2008
agregando 33 estabelecimentos de ensino que ja apresentavam boas préaticas de
promocdo de leitura. Nos anos seguintes viriam a ser integradas mais escolas, agrupadas
e ndo agrupadas. A data da nossa investigacdo, o projeto expandiu-se por mais
instituigoes de ensino “totalizando a primeira centena de escolas da rede do projeto
aLeR+ distribuidas pelo territorio de Portugal continental” (Relatério de atividades,
2012, p. 21). O Projeto coloca como objetivos principais: “aprofundar a leitura nas salas
de aula; estimular iniciativas destinadas a fomentar a leitura autbnoma entre criancas e
jovens; promover dindmicas em rede, no intercambio de recursos entre 0s
estabelecimentos de cada agrupamento, coordenadas pelas bibliotecas escolares e em

articulacdo com as bibliotecas publicas” (p. 15).

Cada escola ou agrupamento escolar desenvolveu atividades tendo em conta as
areas de incidéncia que melhor se adequavam a sua realidade. No arranque do projeto

eram oito as areas de incidéncia: “ i) promocao da leitura, ii) eventos e grupos de leitura,

" Projetos implementados no Reino Unido que visam elevar os niveis de literacia em vérios
setores da comunidade.
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iii) Biblioteca Escolar, iv) grupos com interesses especificos, V) transicdo, Vi)
envolvimento da familia e, vii) envolvimento da comunidade” (Relatério de Avaliagdo
do PNL, 2010, p. 74). Posteriormente passaram a quatro: “Promocdo da leitura;
Envolvimento da comunidade; Visibilidade; Comunicacao e Divulgacdo” (Relatorio de
Atividades, 2012, p. 20). Todas as atividades ttm como objetivo primordial promover o
prazer de ler. Como mencionam as Orientacdes do Projeto (2008): “escolher livros para
ler com prazer € uma experiéncia que deve ser introduzida na escola o mais cedo
possivel. Os estudos demonstram que a escolha livre é um factor determinante na
atitude de um jovem em relacdo a leitura” (p. 6). Ao basear a cultura de escola no
principio “Ler por Prazer”, o Projeto leva também os alunos a desenvolverem
competéncias intelectuais, psicoldgicas, sociais e afetivas. Como afirma Cullinan
(2000), “independent reading is the reading students choose to do on their own. It
reflects the reader’s personal choice of the material to be read as well as the time and

place to read it. Independent reading is done for information or for pleasure” (s. p.).

Destacam-se na promog¢dao da leitura iniciativas como: “Concursos”; “A
Semana da Leitura”; “Ler+ em varios sotaques”; “ Ler+ no Palacio Fronteira”; “Ler+ no
Museu do Azulejo”. Relativamente a projetos que pretendem fomentar a leitura em
familia evidenciam-se os seguintes: ’Leitura em vai e vem” a que Se associam: “Dormir
+ para ler melhor”, “Leitura a par” e “Ler+ dé satde”. No ano de 2012, estando no seu
4.° ano de atividade, surgiram outros projetos dos quais distinguimos, entre outros:
“Lert jovem”; “Voluntariado de Leitura”; “Clubes de leitura Melhores Leitores do
Mundo — MLM” ¢ “Ler+ em Timor-Leste”, sendo este um projeto internacional e ainda

0 projeto SOBE (Saude Oral Bibliotecas Escolares) (PNL, 2012).

As iniciativas que o Projeto promove procuram, atraves dos livros, estabelecer
ligagbes com os meios audiovisuais, nomeadamente a divulgacéo de e-books destinados
aos mais jovens, com outras artes, como o0 cinema, ou ainda com questdes de cidadania
e de salde. As sugestdes apresentadas tém sempre como fim estimular a progressdo dos
alunos em relagdo a leitura e a escrita. As atividades sdo estruturadas segundo trés

vetores:

leitura de obras adequadas ao efetivo nivel de leitura e as caracteristicas dos
alunos de cada turma; Contacto dos alunos com diversos géneros e tematicas;
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Experiéncia de diferentes modalidades de exploracdo das obras, com
orientacdo dos docentes, envolvendo sempre leitura e escrita na sala de aula

(p.58).

No tocante a leitura em familia pretende-se fomentar uma interacdo entre as
criancas e os adultos, para que leiam em conjunto, partilhando livros e recorrendo ao
empréstimo domiciliario em bibliotecas. Ao longo destes anos, a pratica da leitura em

familia tem sido incentivada:

atraves da troca de livros entre o Jardim-de-infancia e a casa das criancgas,
transportando-os em mochilas que procuram ser um instrumento atrativo e de
incentivo a leitura de historias, que os diferentes membros da familia podem
contar em estreita relacdo de afeto e aprendizagem (pp. 63-64).

O projeto, para além de se associar as iniciativas promovidas por escolas e
bibliotecas aquando da comemoracdo de efemérides ligadas a leitura e ao livro, tem
também obtido visibilidade através de publicacGes, de conferéncias e encontros, assim
como de estudos sobre literacia e habitos de leitura dos portugueses. A investigacao,
nesta area, ndo se limita apenas a recolha e andlise de dados do nosso pais, mas
analogamente a estudos de promocdo da leitura nos paises da Organizacdo para a

Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE).2

Para a comunicacao e divulgacdo das suas inimeras iniciativas o projeto tem-
se socorrido dos 6rgdos de comunicagdo social, nomeadamente a RTP que transmite a
fase final do Concurso Nacional de Leitura (CNL) e o programa “Ler +, ler melhor”, da
Internet e das parcerias com diversas associa¢fes nacionais e internacionais ligadas a

diferentes setores da sociedade.

Como referimos, no inicio deste ponto, o Projeto aLeR+ baseia 0s seus objetivos
no projeto inglés Reading Connects que “consiste na criagdo de uma cultura de escola
em que o prazer de ler e a leitura sdo elementos centrais e transversais a todas as

actividades curriculares e extracurriculares” (versdo portuguesa do Reading Connects,

8 Cf. Entre outros estudos: Praticas de Promocao da Leitura nos Paises da OCDE, Lisboa, Observatorio
das Actividades Culturais (relatorio e base de dados); Antonio Firmino da Costa, Elsa Pegado e Patricia
Avila (2008).
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2008, p. 46). No Reino Unido este projeto promove programas em escolas, bibliotecas e
comunidades locais que envolvem adultos, criangas e jovens, com vista a aprendizagem

e consolidacdo de habitos de leitura e escrita (National Literacy Trust, 2013).

2.3. Os Projetos aLeR+ nas escolas

El lector no nace, se hace; péro el no lector también.

Cerillo e Torrijos (2008, p. 76)

Admitir que o Projeto se destina a criar uma “comunidade escolar de leitores”
(PNL, Orientacdes, 2008, p. 5) significa que toda a escola deve ter conhecimento dos
objetivos do Projeto e que se deve empenhar na sua concretizacdo. Toda a escola deve
estar envolvida. Assim sendo, € necessario comecar por dar visibilidade ao que se
pretende no desenvolvimento do Projeto e reunir com docentes, ndo docentes,
Associacdo de Estudantes, Associacdo de Pais e Encarregados de Educagdo, assim
como a Biblioteca publica, a autarquia ou outras organizacdes. Ao aderir ao Projeto
aLeR+, a escola deve incrementar uma verdadeira cultura de leitura abrangendo todos
os niveis de ensino, envolvendo familias, comunidade local e outro publico. Para a
implementacdo do Projeto é necessario, antes de mais, constituir uma equipa
multidisciplinar de verdadeiros entusiastas da leitura, capazes de contagiar toda a
comunidade envolvente. A atribuigdo de uma verba anual, para aquisi¢do de material de
cultura: livros, revistas, jornais e DVD e sem ddvida um bom incremento para

enriquecer o acervo da Biblioteca, possibilitando a concretizagédo de diversas iniciativas.

Estamos conscientes de que criar as condi¢cbes para aumentar 0s niveis de
leitura e o0 nimero de leitores, numa dada escola, nem sempre € suficiente. Os mentores
do projeto aconselham a “que algumas praticas tradicionalmente enraizadas sejam
reavaliadas e abandonadas” (PNL, Orientagdes 2008, p. 5). Perante tais propodsitos
surgem-nos algumas questfes: que lugar ocupam as leituras de carater obrigatério no
Ensino Basico? E os “Contratos de Leitura” no Ensino Secundario? Os extensos
programas por cumprir e 0S exames nacionais? Face a tantos constrangimentos e
obrigacdes, muitos docentes confinam-se ao espaco solitario da sala de aula, abordando

0s textos dos manuais assim como 0s recomendados nos programas pelos quais 0s
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alunos nem sempre manifestam interesse e motivacdo. So praticas tradicionalmente
enraizadas que mereciam, de facto, ser objeto de um olhar mais critico, se queremos
aumentar os niveis de literacia em Portugal. O exemplo das familias, dos professores e
dos professores bibliotecarios é crucial neste processo de mudanca. Promover a leitura
na escola deve ter uma funcdo aglutinadora, a nivel dos projetos das turmas e do
trabalho dos docentes, que deve ser apoiada pelas dire¢des, pela comunidade envolvente
e pelo poder central, cujas politicas educacionais permitam estimular e encorajar 0s
jovens a contactar com uma ampla variedade de saberes e culturas. Como refere Celaya
(2009), as tecnologias, tdo apelativas para os adolescentes, também poderdo ser uma
oportunidade para incrementar estratégias de comunicacao que sustentem novas formas

e suportes que fomentem o prazer de ler.

Retirar prazer da leitura é a meta principal deste Projeto, como ja tivemos
ocasifo de citar. E essencial criar nos alunos o gosto pelo texto e colocar a leitura no
centro das prioridades da escola. Como diz Mendonza (2008), “el placer de la lectura es,
precisamente, la consecuencia de la satisfaccion de comprender e interpretar lo leido”
(s. p). O prazer da leitura é, regra geral, associado a estetica literaria ou a complexidade
da escrita. Ao abracar este Projeto, a equipa de professores que nele se envolve, deve,
contudo, ter a consciéncia de que os alunos podem retirar prazer da leitura de uma
revista de jogos de computadores, de um livro de aventuras ou de um romance. Como
menciona o documento Orientacdes (2008): “os alunos precisam de sentir que as suas
escolhas sdo respeitadas e que o amplo espectro de leituras é valorizado pelos
professores” (p. 6). Ao sentiram que os seus interesses sao considerados, sera mais facil,
aos alunos, aceitar outras leituras recomendadas pelos professores e até mesmo as
leituras de carater obrigatério. Segundo Pinto do Amaral (2012b), o desenvolvimento de
um projeto como o0 aLeR+, nas escolas, deve possibilitar aos jovens aumentar 0s seus
conhecimentos e o gosto de ler “vindo a tornar-se futuros cidadaos livres, dotados de
sentido critico e de capacidade de reflexdo, para depois propagarem esse gosto numa

cadeia sem fim” (p. 14).
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2.3.1. Trabalho colaborativo no desenvolvimento dos projetos

Um programa planeado de ensino de competéncias
de informacdo em parceria com 0s outros professores da
escola e outros educadores &€ uma parte essencial do

programa das bibliotecas escolares.

Declaracdo politica da International Association of
School Librarianship (IASL) sobre Bibliotecas Escolares
(1993, s. p)

A ideia de uma “politica de leitura alargada” (Projecto alLeR+ Orientagdes,
2008, p. 13), presente na génese do Projeto objeto do nosso estudo, significa que a
escola ou o agrupamento deve, como é mencionado no documento Apresentacédo (2008)
“envolver na promocdo da leitura todos os elementos da comunidade escolar:
professores, funcionarios e também pais, bibliotecarios, animadores, autarcas, etc.” (p.
4). O Projeto deve ser entendido como “uma rede [tornando-se] indispensavel
estabelecer comunicacdo continua entre os seus diferentes elementos. As escolas
deverdo portanto partilhar ideias e préaticas, de modo a que possam aprender com as
experiéncias umas das outras” (p. 5). Como temos vindo a referir este Projeto requer
uma equipa de entusiastas da leitura que, por sua vez, motive e estimule outros
elementos da comunidade escolar. Tratando-se de um Projeto cujas iniciativas devem
ser articuladas e partilhadas dentro e fora da escola, concordamos com Aradjo (2012),

quando afirma que:

0s projetos de promocao da leitura, porque se distinguem da rotina quotidiana
das escolas e se centram numa visdo comum, pressupondo o empenho, 0
envolvimento e a responsabilidade de muitos professores, podem fomentar o
desenvolvimento do trabalho colaborativo nas escolas (p. 50).

Quando nos pronunciamos sobre o trabalho colaborativo é consensual a ideia
de que se trata de um bom procedimento que conduz a resultados positivos na
concretizacdo de determinado trabalho. A colaboracdo tem-se afirmado, cada vez mais,

nas escolas, como uma solucdo face a complexidade dos processos educativos que
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envolvem toda a comunidade educativa. E notério que, para o desenvolvimento de
projetos de natureza curricular ou extracurricular, o professor ndo consegue levar a cabo
determinado projeto sem contar com a colaboracdo de outros intervenientes. Boavida e
Ponte (2002) consideram que “a colaboragdo constitui uma estratégia fundamental para
lidar com problemas que se afiguram demasiado pesados para serem enfrentados em
termos puramente individuais” (p. 1). Para estes autores, o trabalho colaborativo
significa mais do que trabalhar em conjunto. A colaboracao existe quando “os diversos
intervenientes trabalham conjuntamente, ndo numa relacdo hierarquica, mas numa base
de igualdade de modo a haver ajuda mutua e a atingirem objectivos que a todos
beneficiem” (p. 3). Nao se afigura, neste sentido, a existéncia de um chefe que da
ordens e dos seus subordinados que as cumprem. Esta seria uma situacdo de “natureza
ndo- colaborativa” (p. 3). Importa distinguir este conceito que &, por vezes, entendido
como sendo sinbnimo de cooperagdo ou de coordenacdo. Para Hord (1986), citado por
Lima (2002), cooperacéo e colaboragéo séo processos operacionais diferentes. Enquanto
na colaboracdo cada um dos intervenientes participa com a sua parte num projeto
comum em que o resultado sera benéfico para todos, na cooperacdo as acdes de cada
participante ndo revertem, necessariamente em beneficios comuns. Os intervenientes,
que trabalham em conjunto, podem ter objetivos e programas de acdo autdbnomos.
Shepherd (2004) distingue, também, estes termos. Para o autor, na coordenacdo ndo ha
objetivos comuns tentando-se compatibilizar os objetivos individuais de cada um para o
projeto, ao contrario da colaboragdo em que tanto 0s riscos como as responsabilidades
sdo comuns a todos os parceiros. Para que exista colaboracdo é necessario que as
pessoas envolvidas tenham objetivos comuns, uma visdo partilhada, um clima de
respeito e confianca (Muronago & Harada, 1999, citados por Russel, 2000), dialogo,
abertura de espirito e negociacdo (Boavida e Ponte, 2002). Na perspetiva de Small
(2002), o trabalho colaborativo pressupde ainda que os participantes valorizem a
colaboracéo e acreditem que possuem 0s conhecimentos e as competéncias necessarias
para serem colaboradores com sucesso. Tal como Shepherd (2004), que refere que a
colaboragdo presume projetos com repercussdes a longo prazo, também Callison (1999)
afirma que a colaboragdo implica uma relacdo de trabalho que se prolonga no tempo.
Sendo o trabalho colaborativo uma mais-valia que permite, como diz Rolddo (2007),
“ensinar mais e melhor” (p. 28), na realidade das nossas escolas verifica-se ser uma
pratica de dificil implementacdo. Esta situacdo ocorre porque, na maioria dos casos, 0

modelo de organizacdo do trabalho docente assenta no trabalho individual e numa
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hierarquia institucional (Boavida e Ponte, 2002), onde ndo ha espago para a discusséo e
observacdo das praticas letivas uns dos outros, com vista a sua melhoria e a resolucao de
problemas cada vez mais complexos (Roldao, 2007). Por outro lado, existe, por parte
dos professores, uma dificuldade na interpretacdo do conceito e ideias pouco claras
sobre o nivel de colaboracdo que pretendem atingir (Lima, 2002). Para ultrapassar
muitos dos obstaculos que colocam um entrave a uma colaboracao efetiva nas escolas é
necessario que a instituicdo mude as suas regras, ou melhor, se renove e se reinvente.
Hargreaves, Earl e Ryan (2001) afirmam a necessidade de “‘reculturizar’ a escola para
criar culturas colaborativas entre os professores e com a comunidade” (p. 208). Lima
(2002) reconhece que estudar as culturas dos docentes afigura-se uma tarefa complexa.
Os professores diferem bastante entre si, tanto em termos pessoais como nas suas
praticas, concecles pedagogicas e organizacao dentro da instituicdo, o que faz com que
as suas interacdes resultem mais de disposi¢des individuais e menos de processos de
natureza coletiva. Contudo, o trabalho colaborativo ndo pode ser for¢ado e imposto,
pois, como referem Boavida e Ponte (2002), as colaboracdes forcadas podem dar
origem a um efeito contrario ao pretendido, dando origem a “fendmenos de rejei¢ao” (p.
5). Para Thurler (1994), a solucdo passa por facilitar, ndo impor, o desenvolvimento de
uma cultura de colaboragdo na escola, o que é perfeitamente possivel sem que esteja em
causa a perda da identidade e autonomia de cada um. Corroborando esta ideia, Leite
(2009) diz-nos que “a importancia de trabalhar em equipa, de os professores adequarem
0 que é prescrito a nivel nacional ao local, de concretizarem um projecto educativo e
curricular com condi¢bes de sucesso e da co-responsabilidade dos alunos na sua

formagao ¢ fundamental para o sucesso” (p. 42).

Segundo o documento de Avaliagdo do Plano Nacional de Leitura: o0s

primeiros cinco anos (2011), as escolas que aderiram ao Projeto aLeR+:

evidenciam-se relativamente as restantes no que toca a diversificacdo das
actividades desenvolvidas e ao incremento da articulacdo das actividades do
Plano com as actividades curriculares, sendo esses efeitos indicados por,
respectivamente, 98% e 94% dos agrupamentos/escolas aLeR+. (p. 41)

Para que exista articulacdo entre o que é definido no Projeto e as planificactes

e 0s programas de cada disciplina €, obviamente, indispensavel que se estabeleca uma
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cultura de colaboracdo na escola. De acordo com os principios do livro Information
Power (American Association of School Libraries & Association for Educational
Communications and Technology, 1998), a colaboracdo é o tema chave para a
construcdo de parcerias para a aprendizagem, que se traduzem na planificacdo,
conducdo e avaliacdo de aprendizagens que incorporam a literacia da informagdo. A
colaboracéo é, entdo, entendida como um processo interativo que valoriza a construgdo
de consenso, a capacidade de trabalhar com pessoas de diferentes areas para refletir
sobre resultados e estratégias mais abrangentes e conceber resultados a longo prazo
(American Association of Scholl Libraries (AASL), 1998, citado por Callison, 1999).
Para Lance (s. d.), as atividades de colaboracdo incluem ainda a identificagdo de
recursos e materiais para professores, atividades de formacdo e atividades de

aprendizagem com alunos, em colaboracdo com professores ou de modo independente.

Existem, ndo obstante, diversos fatores que tendem a favorecer ou a
obstaculizar o desenvolvimento desta colaboracdo. Colaborar custa tempo e este é
considerado como um fator decisivo que atua muitas vezes como blogueio a
colaboragdo (Montiel-Overall, 2005; Moore, 2001). Os professores passam muito tempo
na escola ocupando-o, de um modo geral, nas mais diversas tarefas, algumas delas
burocraticas. Em consequéncia desta situacdo a frequéncia e o tipo de contacto que 0s
professores detém entre si é bastante diminuta e ndo € propicia nem a novas
aprendizagens nem a mudanca educacional (Lima, 2002). Um dos fatores de inibicdo a
interacdo entre docentes prende-se com as normas de organizacdo das escolas (N6voa,
1999, citado. em Lima, 2002). Hoje em dia, a instabilidade profissional e a
competitividade na carreira aliadas, por exemplo, aos resultados dos alunos, sdo razdes
que impedem os professores de correrem riscos na exposi¢cdo do seu trabalho perante os
seus pares. Esta questdo ¢ assim definida por Novoa (2007), “uma grande maioria dos
melhores professores das escolas portuguesas vive escondida dentro das escolas. Isto é,
sobrevivem por conta de uma espécie de apagamento, e de uma espécie de isolamento

para ndo arranjarem problemas” (p.17).

Subsistem, ainda, outros constrangimentos que impossibilitam o
desenvolvimento das relagdes colaborativas nas nossas escolas. Thurler (1994) nota que
0s obstaculos que entravam o desenvolvimento de um trabalho de equipa se centram
tanto nos professores, na sua formacdo, no proprio trabalho em si, nos horarios, na

gestdo e na direcdo. As direcdes, assim como as estruturas intermédias, tém um papel
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essencial na execug@o das chamadas “culturas colaborativas”. A este propdsito, EImore

(2000), citado por Fullan (2008), diz-nos:

the job of administrative leaders is primarily about enhancing the skills and
knowledge of people in the organization, creating a common culture of
expectations around the use of those skills and knowledge, holding the various
pieces of the organization together in a producing relationship with each other,
and holding individuals accountable for their contributions to the collective
result. (p. 15)

Um estudo levado a cabo por Johnson (1999), citado em Lima (2002), revelou
o lamento dos professores em relagdo aos responsaveis pelas direcdes e departamentos
curriculares por ndo assegurarem a compatibilidade nos horarios dos docentes da
mesma area curricular ou com as mesmas turmas. Este estudo mostrou que as interacdes

entre professores se faziam fora das estruturas da escola.

Vistos alguns dos constrangimentos importa também referir as potencialidades
do trabalho colaborativo. Os fatores facilitadores passam pela tomada de consciéncia da
importancia da interacdo e interdependéncia com os outros, no interior e no exterior da

sala de aula, produzindo melhores resultados ao nivel das aprendizagens (Thurler,1994).

Idéntica opinido tem Novo (2008), ao afirmar que “collaborative work is
fundamental for the knowledge acquisition process (dialogue and interaction being
essential for learning), and one of the factors that impacts student educational success
more strongly” (p.3). E neste sentido que o trabalho colaborativo tem vindo a ser
incentivado nas escolas entre os membros de grupos disciplinares e departamentos
curriculares. Na opinido de Damiani (2008), esta pratica visa “atingir objetivos comuns
negociados pelo coletivo, estabelecendo relagdes que tendem a ndo hierarquizacdo,
lideranca compartilhada, confiangca mutua e co-responsabilidade pela conducédo das suas
ac¢oes” (p.215). Ainda segundo esta autora o trabalho colaborativo apresenta
potencialidades no que se refere a forma de pensar e de agir dos professores, “criando

possibilidade de sucesso a dificil tarefa pedagogica” (p.218).

Ao referirmo-nos aos departamentos curriculares podemos dizer que a

colaboragdo, entre os professores pertencentes ao mesmo departamento ou a
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departamentos diferentes, se estabelece a varios niveis. Segundo Freire (2007), tendo
por base estudos desenvolvidos, neste &mbito, por Montiel-Overall (2005):

a presenca da ideia de planificacdo, execucdo e avaliagdo conjunta do trabalho
desenvolvido colaborativamente remete para um elevado grau de envolvimento
entre os profissionais ao nivel de ideias, objectivos e responsabilidades
comuns, mas também do dominio de relagfes interpessoais favoraveis a um
trabalho colaborativo. (pp. 41, 42)

No desenvolvimento de um projeto, como aquele em nos temos vindo a focar,
os professores tém que sentir que a colaboracdo é uma mais-valia para o seu trabalho
individual mas também para o bem comum. Como confirma Small (2002), citada por
Aratjo (2012), “a colaboragdo ndo é possivel sem se criar uma cultura de colaboragéo
onde cada parceiro veja e compreenda os beneficios da colaboracdo para si proprio, para
0s outros parceiros e para os alunos” (p. 21). Corroborando esta percecdo, Hargreaves
(2001), citado por Santos (2010), afirma que a colaboracdo é um elemento fundamental
para o0 progresso das escolas e dos professores, surgindo em variados estudos em
estreita relacdo com bons resultados escolares, como ja antes enunciamos. Pensamos
que sera pertinente determo-nos neste Gltimo aspeto dado que a nossa investigacdo tem,
também, como pretensdo obter respostas sobre a relacdo entre o desenvolvimento dos
Projetos e a melhoria das aprendizagens dos alunos. Menezes e Ponte (2009) colocam
as seguintes questdes: “que qualidades tém as relagdes colaborativas que envolvem
professores? Quais sdo os beneficios para as escolas, para os alunos e para 0s
professores, do trabalho de natureza colaborativa?” (p. 7). Os autores citam diversos

estudos que abordaram esta questdo® e concluem que:

a colaboracdo profissional de professores é um conceito multifacetado,
assumindo naturezas e formas diversas. Como denominador comum a todas
elas estd a interaccdo entre profissionais, procurando alcancar um ou varios
objectivos comuns ou pelo menos partilhados em parte. Parece inquestionavel
a importancia e a necessidade da colaboracao entre os professores. A discusséo
em torno desta ideia, num grupo profissional que trabalha organizado em
instituigOes escolares, e que tem necessidade de estabelecer cadeias de relagdes
com outros agentes educativos — visando objectivos comuns — s0 ganha

% Estudos levados a cabo pelos seguintes autores: Blumer (1998), Little (1990), Hargreaves
(1998), Martinho (2007), e Santos (2000).
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proeminéncia por o individualismo ser ainda, em muitos paises, a caracteristica
dominante da profissdo. (p.9)

Podemos dizer que, encontrando condi¢Ges facilitadoras para o
desenvolvimento de um trabalho colaborativo, os professores podem, se tiverem

vontade, contribuir para aumentar os niveis de sucesso escolar.

2.3.2. Concegdes dos intervenientes sobre os Projetos

Uma vez que o nosso estudo tem em linha de conta as concecdes que 0s
professores tém relativamente a operacionalizacdo do Projeto, incluindo o seu impacto
nas aprendizagens e no sucesso dos alunos, é de todo conveniente que abordemos, ainda
que de forma breve, esta noc¢do. Referir-nos-emos também a sua relacdo com o ensino e

a aprendizagem da leitura.

Para Ponte (1992), que tem estudado as concecdes dos professores de
Matematica, este conceito associa simultaneamente o individual e o social, ou seja, é 0
resultado da experiéncia de cada um de nds e do confronto com as atitudes dos outros.
Neste sentido, as especificidades de cada escola, com as suas politicas e culturas
diversificadas, podem ser determinantes para desenvolver ou alterar as concec¢des de
cada professor. Como confirma Aradjo (2012), “a evolugdo das concegdes de cada um
é, de facto, marcada pelas dindmicas coletivas onde cada individuo se insere, dai que se
diga que tém um carater coletivo” (p. 56). As concegdes que cada um de nés tem sobre
determinado assunto condicionam a forma como fazemos a abordagem dessa mesma
situacdo, pois como atesta Ponte (1992), nelas interferem as atitudes, as expetativas e o

conhecimento de cada um.

Segundo Morales (2002), que estudou as concegdes dos professores em relagéo
a leitura, a escrita e a sua aprendizagem, cada sujeito constroi a sua visdo do mundo a
partir das suas experiéncias de vida, formando teorias e conceitos que Ihe permitem
tomar decisOes e agir. Este autor realga que, de acordo com alguns investigadores
(Smith, 1978/1990; Ferreiro, 1986; Romo, 1996; Porlan y Martin, 1993; Huberman,
1994; Johnson, 1992; Lollis, 1996; Urdaneta, 1998), sdo as concec¢des que cada
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professor tem sobre a leitura, a escrita e 0 ensino e a aprendizagem que orientam, de

algum modo, a sua agéo na sala de aula.

Importa referir a relagdo existente entre as concecOes dos professores, ou seja,
as suas teorias individuais baseadas na experiéncia e no conhecimento cientifico que
possuem, e as suas praticas pedagdgicas. Ponte (1992), aponta a existéncia de uma

relacdo interativa entre as concecdes e as praticas afirmando que:

as concepcgoes influenciam as préaticas, no sentido em que apontam caminhos,
fundamentam decisdes, etc. Por seu lado, as préticas, que sdo condicionadas
por uma multiplicidade de factores, levam naturalmente a geracdo de
concepgdes que com elas sejam compativeis e que possam servir para as
enquadrar conceptualmente. (p. 10)

Quanto as praticas que envolvem os projetos de leitura, Mendes (2009), numa
analise sobre as relacfes entre as concegdes e as praticas pedagogicas no que diz
respeito a leitura, conclui que, na escola objeto do seu estudo, uma escola Municipal de
Cuiabg, no Estado de Mato Grosso, Brasil, predomina a utilizacdo, em sala de aula, do
livro didatico e de um reduzido numero de géneros textuais. Apesar de entenderem a
leitura como um processo interativo entre texto e leitor, os professores abrangidos por
este estudo, desenvolvem um modelo tradicional de ensino em que a aprendizagem é
realizada através de condicionamentos e repeticGes. Também Abreu e Soares (2009),
num trabalho de pesquisa-acdo acerca das concegdes dos professores sobre leitura e as
suas acOes assinalaram, num primeiro momento, que a leitura servia ou de punigéo para
os alunos ou de distragdo quando ndo havia tempo para se iniciar um novo contetdo.
Contudo, apos um trabalho em oficinas de leitura abrangendo alunos e professores,
estes ultimos tomaram consciéncia da importancia da leitura e mudaram as suas agoes.
Os professores comegaram a valorizar a leitura e a ter a nogdo de que a partir dela
poderiam trabalhar qualquer assunto com os alunos. Estas duas autoras concluem que as
mudangas dependem, particularmente, dos professores e das suas conce¢Oes sobre a
leitura levando os alunos a ter interesse e curiosidade pela leitura, retirando dos textos
ndo s conhecimento mas também prazer. Estes estudos reportam-se a realidade

brasileira, sendo que no nosso pais existem ainda poucas pesquisas neste ambito.
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N&o deixaremos de mencionar o estudo de Menezes (2010) que, num quadro
de investigacdo interpretativa, baseada em questiondrios e entrevistas, procurou
conhecer, entre outras questdes, as concecdes dos alunos, professores e professores
bibliotecarios sobre a leitura. A autora concluiu que s6 conhecendo as conce¢des dos
intervenientes podemos melhorar as praticas nas escolas, promovendo a leitura. SO deste
modo “poderemos fazer com que a leitura seja uma competéncia essencial e transversal

a aprendizagem de todas as disciplinas e ao processo de aprendizagem em geral” (p.

172).

2.3.3. O envolvimento do professor bibliotecario nos projetos

The teacher librarian’s role in this venture is as Independent
Learning Centre Manager and teacher, directing the teaching and
learning in the facility. It is a leadership role, but successful leadership is
a result of positive collaborative enterprise.

Caramichael (2008, s. p.)

O trabalho da BE néo pode viver independentemente do seu envolvimento com
0s programas curriculares das vérias disciplinas ou areas curriculares ndo disciplinares.
Assim, o PB deve participar, tanto quanto possivel, nas reunides de Conselhos de turma,
inteirando-se dos projetos das turmas, de forma a poder fazer a articulagdo com as
tematicas a trabalhar. E fundamental que, no inicio do ano, faca chegar a todos 0s
Departamentos a listagem de recursos disponiveis, pois estas ferramentas facilitam o
trabalho dos alunos nas diferentes disciplinas e aproximam os docentes da Biblioteca.
As atividades ligadas a promocéo da leitura séo sem duvida uma excelente oportunidade
para envolver docentes de varias areas, ndo a cingindo apenas a disciplina de Portugués.
E possivel desenvolver projetos interdisciplinares tendo como elo de ligacdo o livro e a
leitura, seja a nivel de uma turma, de um ciclo ou de toda a escola. O PB deve incluir no
seu Plano Anual de Atividades (PAA) as acOes da Biblioteca Escolar (BE) que
envolvam professores dos grupos disciplinares, de clubes ou projetos existentes na

escola.

Por outro lado, o PB, que devera ser ele proprio um leitor habitual e saber
transmitir o prazer pela leitura, ndo pode, isoladamente, proporcionar essa descoberta

nos alunos. E aqui que o trabalho colaborativo se revela de extrema importancia.
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Thurler (1994) afirma que “dans une culture de coopération et d’interdépendance, les
rapports entre enseignants se caractérisent par 1’aide, le soutien mutuel, la confiance et
la franchise” (p. 32). Sdo caracteristicas que nem sempre encontramos na escola em
geral e na BE em particular. E necessario haver um trabalho que passa pelo
envolvimento dos professores de todas as disciplinas e é nesta perspetiva que o PB,
segundo Sampaio (2012), “como fio condutor para ligar os docentes a BE pode fazer a

diferenca” (p. 51) na planificacdo e avaliacdo das atividades.

O documento da IFLA/UNESCO (2001), que contém as diretrizes para as
Bibliotecas Escolares, declara que o PB tem como funcdo central contribuir para a
missao e 0s objetivos da escola a0 mesmo tempo que deve envolver-se na programacao

curricular e colaborar com as estruturas da escola. Afirma-se que o PB:

tem o conhecimento e as competéncias relacionados com o fornecimento da
informacdo e a resolucéo de problemas de informagdo, bem como a pericia na
utilizacdo de todas as fontes, impressas e electronicas. O seu conhecimento, as
suas competéncias e a sua pericia vdo ao encontro das necessidades de uma
comunidade escolar especifica. (p. 12)

Sabendo no6s que os alunos sdo o publico-alvo principal da Biblioteca, o PB
tem um papel determinante “enquanto parceiro de aprendizagem, aconselhando, ndo
ensinando, os alunos nas suas actividades de aprendizagem” (p. 22). No cumprimento
das suas fungdes, o PB deve “dedicar-se em especial a orientacdo dos alunos para

encontrarem informacao relevante, atualizada e valida” (p. 23). Por fim, o PB:

deve participar no processo de avaliagdo em conjunto com os professores por
duas razdes. Uma é ser informado sobre 0 modo como a biblioteca actuou para
corresponder as necessidades dos alunos. A segunda razdo é ser capaz de
funcionar como um parceiro activo da aprendizagem que pode contribuir para
que se entenda com mais clareza a relacdo existente entre o processo de
aprendizagem e o produto final. (p. 24)

E primordial que o PB n3o se limite a defender a importancia da BE, mas que
demonstre, através de uma pratica baseada em evidéncias (evidence-based practice), o

valor da BE para a melhoria das aprendizagens junto da comunidade educativa e, em
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especial, junto do diretor (Todd, 2001). Para o autor, ja ndo € suficiente uma politica de
promocao da BE mas sim o envolvimento do PB em préticas baseadas em evidéncias
que demonstrem que o seu papel faz a diferenca no ensino e na aprendizagem dos

alunos.

A BE €, por exceléncia, o espaco privilegiado da informacdo e do
conhecimento e compensadora de desigualdades porque “sus fundos y recursos estan al
alcance de todos sus usuarios, sea cual sea su procedencia social. Asi, los nifios que
carecen de recursos materiales... pueden compensar sus limitaciones” (Osoro 2004: s.
p.). Daqui devem partir iniciativas culturais que suscitem a participacdo dos professores
da sala de aula. Contribuindo com recursos humanos e materiais, a BE deve divulgar as
suas atividades junto dos atores educativos, mas também envolver familias e restante
comunidade local. Na criacdo de habitos de leitura, esta cooperacdo € também

fundamental, pois, como referem Nascimento e Silva (s. d.), € através da leitura que:

poderemos educar cidaddos auténomos, criticos e transformadores da
realidade. E através da leitura, em sua rede de significados, que podemos reler
a realidade e transforma-la. A leitura pela memorizacdo e pela reproducédo
forma somente leitores. A leitura pela critica da realidade forma leitores
autébnomos e transformadores do meio em que estdo inseridos. E, por isso, a
Biblioteca escolar deve estar sempre presente no processo de formacéo de bons
leitores e escritores. (s. p.)

Pelo que anteriormente ficou dito, verificamos que a existéncia de uma
colaboracédo frutifera entre BE/PB e professores da sala de aula parece resultar num
saldo qualitativo muito positivo no que diz respeito as aprendizagens dos alunos. Das
(2008) vem confirmar esta percecdo ao referir que, nas ultimas décadas, um conjunto de
estudos tem provado que “a biblioteca escolar tem um impacto positivo na
aprendizagem e o professor bibliotecario tem um papel fundamental na promocéo da
aprendizagem em geral e na literacia da informagdo em particular” (s. p). A autora
aponta, como fator decisivo para esta situacdo, o investimento nas bibliotecas, que néo
deve apenas passar pelos recursos materiais mas essencialmente pelos recursos
humanos, pela colecdo e pela colaboragéo entre professores e professores bibliotecarios.
Também Balca e Fonseca (2012) referem que “preparar os estudantes para enfrentar os

desafios do século XXI passa, prioritariamente, pela necessidade de solidificar e
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integrar a literacia da informacdo nas praticas curriculares das escolas onde a biblioteca

tera um papel relevante” (p. 69).

O documento de investigagdo School Library Impact Measure (SLIM), da
autoria de Tood, Kuhlthau e Heinstrom (2005), que a RBE traduziu para Avaliacdo do
Impacto da Biblioteca Escolar (2012), teve como objetivo dar aos professores
bibliotecérios instrumentos que lhes permitissem apresentar evidéncias empiricas sobre
0 impacto das bibliotecas nas aprendizagens dos alunos através de instrumentos de
medicdo considerados fiaveis e faceis de utilizar. Este estudo “procurou medir como o
conhecimento dos estudantes acerca do contedo curricular em estudo mudou durante a
unidade de pesquisa e assinalar mudancas no seu interesse e nas suas capacidades de
procura de informagdo” (p. 2). Atraves da aplicacdo dos instrumentos SLIM concluiu-se

que:

os alunos se tornaram mais competentes no dominio da literacia da informacéo,
através das suas tarefas de investigacdo baseadas na pesquisa. Os alunos
valorizaram as intervencdes dos professores que os ajudaram a aprender com
recurso a fontes de informacdo complexas, e foram capazes de demonstrar
cabalmente as aprendizagens realizadas. Evidenciaram ter desenvolvido
conhecimento e compreensdo aprofundados dos conteddos curriculares e
capacidade para analisar e sintetizar informagdo em termos que refletiram a
nova compreensao adquirida. (pp. 2-3)

A investigagdo aponta como ponto importante para a melhoria das
aprendizagens a parceria desenvolvida entre os professores, professores bibliotecarios e

toda a comunidade escolar.

Temos vindo a constatar que as mudancas na educagdo e na tecnologia
constituem um desafio para todos os agentes educativos e que tém uma forte influéncia

nas bibliotecas escolares. Somos da opinido de Das (2008), quando reitera que:

precisamos das bibliotecas escolares e de professores bibliotecarios porque
existe prova irrefutavel quanto ao impacto das bibliotecas na aprendizagem,
nos resultados educativos do aluno e, através deste, na sociedade e no
desenvolvimento economico. Necessitamos de bibliotecas escolares fortes,
com um bibliotecario escolar que seja agente dindmico no processo de
aprendizagem do aluno e no seu sucesso educativo. Existe um desafio real em
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jogo, ndo apenas para os professores bibliotecarios, mas também para 0s
gestores escolares, decisores e politicos. (s. p.)

Na perspetiva de Caramichael (2008), com a qual estamos de acordo, “the
school library and the role of the teacher librarian must show that they can play a direct
role in a child’s learning-life in school and make a difference for the future.” (s. p).
Também Lance (s. d), em diversos estudos relacionados com o impacto da BE no
desempenho escolar dos alunos®™, conclui que “school library is one of the few factors
whose contribution to academic achievement has been documented empirically, and it is
a contribution that cannot be explained away by other powerful influences on student

performance” (p. 6).

Para que se cumpra este desafio devem ser criadas condicGes para o
desenvolvimento de uma cultura de colaboracédo entre os diferentes agentes educativos
envolvidos. Considerando que ler é saber e poder, é conhecer e conhecer-se, sao
necessarias escolas e bibliotecas, promotoras de leitura, que sejam capazes de
influenciar as aprendizagens dos seus alunos, contribuindo para um pleno
desenvolvimento intelectual dos jovens e para a formacdo de adultos mais competentes

e empreendedores.

3. Aleitura e o curriculo

Texto de prazer: aquele que contenta, enche, da euforia; aquele
que vem da cultura, ndo rompe com ela, esta ligado a uma
pratica confortavel da leitura. Texto de fruicdo: aquele que
coloca em situacdo de perda, aquele que desconforta (talvez até
chegar a um certo aborrecimento), faz vacilar as bases historicas,
culturais, psicologicas, do leitor, a consisténcia dos seus gostos,
dos seus valores e das suas recordag0es, faz entrar em crise a sua
relacdo com a linguagem.

Barthes (1973, p. 49)

19 Estudos realizados, entre 2000 e 2001, em seis estados americanos: Alaska, Pennsylvania, Colorado,
Oregon, lowa e Novo México, em colaboracdo com os autores Marcia Rodney e Christine Hamilton-
Pennell. Estes estudos visaram alargar os resultados obtidos aquando do trabalho do autor e da sua
equipa, em 1992, intitulado The Impact of School Library Media Centers on Academic Achievement.
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Na sequéncia do que anteriormente ficou referenciado € essencial
considerarmos as orientacOes e os curriculos escolares para percebermos 0 modo como
se processa 0 ensino da leitura nos diferentes niveis de ensino. Abordaremos em
primeiro lugar a Educacdo Pré-Escolar seguindo-se a analise dos Programas de Ensino

Basico e Secundario.

E consensual a ideia de que a educac&o pré-escolar é considerado uma fase, por
exceléncia, para o surgimento de novas aprendizagens e conhecimentos. Como diz Sim-
Sim (2009) “ler é sempre uma forma de viajar [...] e o passaporte exigido para essa
viagem chama-se aprender a ler” (p. 7). As Orientacdes Curriculares para a Educacéo
Pré-Escolar (OCEPE), como ja indicado, surgem em 1997, através da Lei n°® 5/97 de 10
de fevereiro — Lei-quadro da Educacdo Pré-Escolar — e destinam-se, através de um
conjunto de principios orientadores, a ajudar os educadores a desenvolver a sua prética
com as criancas. A educacdo pré-escolar é definida, no artigo 2.° da referida Lei, como:
a primeira etapa da educacdo béasica no processo de educacéo ao longo da vida, sendo
complementar da ac¢do educativa da familia, com a qual deve estabelecer estreita
cooperacao, favorecendo a formacdo e o desenvolvimento equilibrado da crianga,
tendo em vista a sua plena insercdo na sociedade como ser autonomo, livre e solidario.
Né&o existe propriamente um programa curricular estabelecido sendo que as OCEPE sao
um quadro de referéncia para os educadores com o objetivo de criar condigcdes para o
sucesso da aprendizagem de todas as criancas, promovendo a sua autoestima e auto
confianca e favorecendo a formagdo e o desenvolvimento equilibrado da crianca. Foi
prevista uma revisao desta lei para 2001/2002, a qual surgiu para definir o perfil geral
do desempenho profissional do educador de infancia e dos professores do 1.° ciclo do

ensino basico.

Relativamente ao curriculo compete ao educador de infancia conceber e
desenvolver a planificacdo, organizacdo e avaliagdo do mesmo, assim como das
atividades e dos projetos que venha a desenvolver tendo em vista a construcdo de

aprendizagens integradas (Decreto-Lei n°® 239/2001 de 30 de agosto).

A educacdo pré-escolar, que se destina a criancas entre 0s 3 e 0s 5/6 anos de
idade, é uma fase de descoberta da linguagem escrita pois, no seu quotidiano, em casa,
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na rua ou no jardim-de-infancia, a crianga toma contacto com uma grande variedade de

palavras escritas. Sim-Sim (2009) confirma que:

quando a linguagem escrita € uma fonte quotidiana de prazer afectivo,
cognitivo e social para a crianga (ouvir ler histérias, folhear livros,
compartilhar o computador com alguém), é natural que ela descubra palavras
escritas, lendo-as, através de chaves contextuais ou visuais (p. 16).

A decifracdo das letras e o reconhecimento da palavra escrita sdo 0s
fundamentos basicos para a leitura. Todavia, na opinido da autora supracitada, “o
sucesso na aprendizagem depende de variados fatores; entre eles ndo sera de
menosprezar a vontade para aprender a ler” (p. 19). Esta vontade depende, também ela,
de diferentes circunstancias em que o contacto diario com a linguagem escrita e

ambientes de leitura favoraveis, sdo sem duvida, a ter em conta na vida das criancas.

Os educadores, em colaboracdo com as familias e com os colegas do 1.° ciclo,
devem proporcionar as criancas condi¢cdes para que obtenham sucesso, facilitando a sua

transicdo para a escolaridade obrigatéria (OCEPE,1997).

Embora as orientacdes curriculares ndo recomendem listas de livros do PNL,
como acontece noutros niveis de escolaridade, encontramos, no portal, uma listagem de
livros indicados para esta faixa etaria destinados a leitura em voz alta e a leitura com o

apoio do educador ou dos pais.

No que se refere aos Programas Curriculares de Portugués dos Ensinos Basico
e Secundario verificamos que 0s mesmos tém sido objeto de sucessivas reflexdes em
seminarios, encontros e conferéncias originando também consecutivas revisdes. Estas
sessOes de trabalho contam com a participacdo de professores, investigadores e de
outros agentes ligados ao ensino da disciplina de Portugués que debatem propostas de
reajustamento e reformulagdo de designacOes e terminologias. Quando postas em
pratica, nas escolas, as referidas sessdes levam a mudangas nos manuais escolares, nas
planificacbes dos conteldos programaticos e, consequentemente, nas proprias aulas,

tendo as préaticas pedagdgicas que ser repensadas. No que respeita, por exemplo, as
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competéncias especificas, a disciplina de Portugués é organizada em fungdo de cinco

competéncias, quando antes a sua composic&o se baseava em funcéo de trés dominios™.

Na nossa investigacdo analisamos documentos e propostas de trabalho
publicados entre os anos de 2001 e 2008, referentes a elaboragdo dos programas.
Realcamos a opinido de Pinto (2007), que refere os aspetos a ter em conta na revisao

dos programas do Ensino Bésico:

a importancia de os programas estarem em conformidade com os documentos
orientadores em vigor, de se produzirem programas sintéticos e flexiveis, com
critérios de avaliacdo nas varias competéncias, de se aumentar a carga horéaria
semanal na disciplina de Portugués, com vista a conceder mais tempo a
producdo escrita em sala de aula, de fomentar a transversalidade da lingua
portuguesa e de fazer acompanhar a implementacdo dos programas de
formacdo continua de professores. (p.4)

No ano de 2008 procedeu-se a uma reelaboracdo destes programas, pois até
esta data vigoravam os de 1991. Passadas quase duas décadas em que, tal como ja
salientamos, se operaram transformac6es substanciais na sociedade, esta revisao foi, na
nossa opinido, essencial, na medida em que também o ensino e a aprendizagem da

lingua sofreram alteragdes. Como menciona Reis (2007):

sendo a lingua de escolarizacdo no nosso sistema educativo, 0 portugués
afirma-se, antes de mais por essa razdo, como um elemento de capital
importancia em todo o processo de aprendizagem, muito para além das suas
“fronteiras” disciplinares. O principio da transversalidade afirma aqui toda a
sua relevancia, o que significa que o portugués e a sua aprendizagem estao
directamente relacionados com a questdo do sucesso escolar, em todo o cenario
curricular do e mesmo, naturalmente, antes e para além dele. (p.12)

Iniciaremos a nossa analise pelos Programas de Portugués do Ensino Basico

(PPEB), verificando de que modo se operacionaliza a leitura.

1 No documento Curriculo Nacional do Ensino Basico (CNEB) — Competéncias essenciais (2001)

referem-se as cinco competéncias especificas: compreensao oral, expressdo oral, leitura, expressao escrita
e conhecimento explicito. Nos programas de 1991 séo apresentados os trés dominios: ouvir/falar, ler,
escrever.

12 Seminério: Programas de Portugués do Ensino Bésico-Revisdo, (2007); Il Seminario: Revisdo dos
Programas de Portugués para o Ensino Basico (2008); Conferéncia Internacional sobre o Ensino do
Portugués (2007).
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O PPEB de 2008, homologado em 2009, segundo a portaria n.°266/2011 de 14
de setembro, comegou a ser aplicado no ano de 2010/2011, de acordo com a seguinte
calendarizacéo: ano letivo de 2011/12: 1.°, 2., 5.° ¢ 7.° anos; ano letivo de 2012/13: 3.°,
6.2 e 8.° anos; ano letivo de 2013/14: 4.° e 9.° anos. No programa sobressai a percecdo
de que “o0 ensino e a aprendizagem do Portugués determinam irrevogavelmente a
formagdo das criancas e dos jovens, condicionando de forma insofismavel a sua relagdo
com o mundo e os outros” (p. 6). Acrescenta, também, que ao referirmo-nos ao
Portugués como lingua materna esta presente a “no¢ao de que a lingua que aprendemos
(e que a escola depois incorpora como matéria central) esta directamente ligada a nossa
criagdo e ao nosso desenvolvimento como seres humanos” (p. 6). Neste sentido, importa
atentar numa das maximas usadas nas nossas escolas que diz que todos os professores
sao professores de portugués, significando isto que, seja qual for a sua area disciplinar,
todos se devem nortear pela exigéncia e pelo rigor no que respeita a correcdo
linguistica. Concordamos, todavia, com Carvalho (2006) ao asseverar que, em vez de
“professores de Portugués”, devemos antes ser todos “professores em Portugués” (p.
23). O que se pretende é que todos os professores sejam utilizadores competentes da
lingua materna de modo a que os seus alunos possam também adquirir essa

competéncia. Reis (2007) corrobora, desta forma, a afirmacao supracitada:

importa sensibilizar e mesmo responsabilizar todos os professores, sem
excepcao e seja qual for a sua area disciplinar, no sentido de cultivarem uma
relacdo com a lingua que seja norteada pelo rigor e pela exigéncia de correc¢do
linguistica, em todo o momento e em qualquer circunstancia do processo de
ensino e de aprendizagem. (s. p.)

Centremos a nossa atencédo na leitura que, a par da compreensdao e expressao
oral e escrita e do funcionamento da lingua, € uma das competéncias nucleares da

disciplina de Portugués. No programa em andlise é assim definida:

entende-se por leitura 0 processo interactivo que se estabelece entre o leitor e 0
texto, em que o primeiro apreende e reconstroi o significado ou os significados
do segundo. A leitura exige varios processos de actuagdo interligados
(decifracdo e sequéncias grafematicas, acesso a informacdo semantica,
construcdo de conhecimento, etc.); em termos translatos, a leitura pode ainda
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ser entendida como actividade que incide sobre textos em diversos suportes e
linguagens, para além da escrita verbal. (p. 16)

E inegavel que a leitura e a escrita ja ndo sio fontes exclusivas de informagéo,
dadas as profundas mudancas tecnoldgicas, ocorridas na sociedade atual, que tornaram
possiveis novas linguagens. Porém, como ja referenciamos, para que a leitura continue a
ocupar um espago e tempo proprios, € necessario que se desenvolva uma convivéncia
proficua com essas outras linguagens e técnicas de informacdo e comunicagdo e que,
como nos diz Soares (2010), “a escola inclua nas suas praticas pedagdgicas estas
linguagens, de forma a que, através delas, o aluno possa ampliar o seu universo cultural.
Quanto mais amplo for o seu entendimento do real, menos ameacado ficara diante dos

desafios provocados pelas novas formas de comunicagao” (p. 2).

No programa em foco importa assinalar a referéncia a logica de ciclo em que se
pretende uma articulacdo curricular entre os trés ciclos do ensino bésico e entre estes e 0
ensino secundario, tal como € preconizado no artigo 3.° do Decreto-Lei 6/2001, de 18 de

janeiro, que aponta para a nogdo de “coeréncia e sequencialidade” (p. 259).

No que se refere ao 1.° ciclo tanto os contetdos especificos como as
competéncias sdo distribuidos em duas etapas: 1.° e 2.° anos e 3.° e 4.° anos. A
justificacdo prende-se com o facto de permitir ao professor “a possibilidade de delinear,
de modo pessoal, a planificacdo das actividades de ensino e os ritmos de aprendizagem
mais adequados, em harmonia com o que for estabelecido pelo Projecto Educativo de

Escola e pelos Projectos Curriculares de Turma” (p. 18).

No dominio da leitura, nos dois primeiros anos, os alunos devem “ler com
clareza textos variados com extensdo e vocabuldrio adequados”, “compreender o
essencial dos textos lidos” e “ler textos variados com fins recreativos” (p. 25). Nos dois
anos seguintes exige-se que os alunos sejam capazes de “ler diferentes tipos de textos e
em suportes variados para obter informacdo e organizar conhecimento”; “ler para
formular apreciacdes de textos variados”; “distinguir entre facto e opinido, informacéo
implicita e explicita, essencial e acessoria” e “ler em voz alta com fluéncia textos com
extensao e vocabulario adequados” (p. 26). Neste nivel de escolaridade os alunos
comecam por ler palavras, frases e pequenos textos, explorando o vocabulério e a

informacdo. Numa fase inicial, propdem-se situacbes em que a crianga ouve ler para,
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progressivamente, chegar a leitura autdnoma, por iniciativa prépria e a leitura em voz
alta. O contacto com diferentes tipologias de textos € introduzido, também, de forma
gradual: os textos narrativos e a ligacdo a imagem, nos dois primeiros anos de
escolaridade; o texto expositivo, descritivo, instrucional, conversacional e a poesia, nos
dois ultimos anos. O Programa propGe o contacto da crianga com uma multiplicidade de
textos escritos e de situacdes de interacdo oral que lhe permitirdo alargar “a sua
competéncia discursiva e textual, quer do ponto de vista da producdo, quer da
compreensdo” (p. 61). Tendo em conta que as criancas se encontram no estadio inicial
da sua aprendizagem, os professores devem ter a preocupacao de escolher textos de
autor, com qualidade, sendo indicado que selecionem diferentes tipos de textos,
classicos e contemporaneos, de autores nacionais e estrangeiros. A BE adquire uma
importancia relevante enquanto espaco de contacto com o livro e a leitura assim como

com as novas tecnologias.

O relatorio Avaliacdo do Programa Rede de Bibliotecas Escolares (2010), que
nos apresenta dados referentes ao ano de 2008, menciona a percentagem de alunos
abrangidos pelas bibliotecas escolares nesse ano: para os 2.° e 3.° ciclos, 100%; 93%,
para os alunos do ensino secundario e apenas 36% dos alunos do 1.° ciclo beneficia de
uma BE integrada na rede. Atualmente este panorama tende a melhorar com a
integracdo das escolas de 1.° ciclo nos Agrupamentos de Escolas, onde ja existiam
bibliotecas, nomeadamente nas escolas-sede e com a constru¢cdo de novos Centros

Escolares que preveem a instalacdo de uma biblioteca criada de raiz.

Quanto a influéncia familiar na leitura, neste grupo etario, Lages, Liz, Antonio
e Correia (2007) concluiram que os pais acompanham os filhos nos seus percursos “em
torno das palavras, textos, personagens e imagens associadas” (p. 79). Os autores, no
seu estudo, indicam que os pais ajudam os filhos nos trabalhos de casa, contam-lhes
historias e vdo com eles a livrarias. Além disso, indicam ainda que a troca social em
torno do livro tem também um peso importante na medida em que, nestas idades, as

criangas recebem e oferecem livros como presente.

No Programa destinado a este nivel de ensino sugerem-se os livros listados no
PNL, ndo sendo de negligenciar as opgdes feitas pelos professores na escolha de outros

textos e autores. No portal do PNL sé@o apresentadas listas de livros para cada ano de
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escolaridade, para leitura orientada com diferentes graus de dificuldade (I, Il e IlI) e

para leitura autbnoma.

Verificamos que, também neste nivel de ensino, os autores portugueses estao
em minoria. Destes encontramos, principalmente, nomes que emergiram, com
publicacbes, no século XX, como Luisa Ducla Soares, Antonio Torrado, llse Losa,
Manuel Antonio Pina, Alice Vieira, Maria Alberta Menéres, Isabel Alcada e Ana Maria
Magalhdes, Matilde Rosa Aradjo, Sérgio Godinho, José Jorge Letria, entre outros. Para
os alunos do 3.° e 4.° anos surgem autores portugueses, como José Saramago, Miguel
Sousa Tavares, Walter Hugo Mae e Gongalo M. Tavares, mais conhecidos pela escrita
para adultos. A par destes autores encontramos também alguns novos nomes (embora
poucos) que tém vindo a marcar presencga na literatura infantil como Carla Maia de
Almeida, Isabel Minhds Martins, Margarida Botelho e David Machado. Sera ainda de
realcar a importancia da ilustracdo onde figuram nomes como André Letria, Danuta

Wojciechowsk ou Teresa Lima.*

A passagem para o0 2.° ciclo implica varias mudancas a nivel escolar pois 0s
alunos passam a ter novas disciplinas e um maior nimero de professores para além de
uma nova organizagdo no horario escolar. E nesta etapa que os alunos se centram nos

conteddos do que apre(e)ndem e comecam a ler para aprender.

O PPES para o 2.° ciclo define como particularmente relevante:

o aprofundamento da relagdo com o texto escrito e com o texto multimodal. Os
graus de proficiéncia alcancados no final do ciclo anterior deverdo permitir
agora aos alunos desenvolver actividades e tarefas que, favorecendo a sua
formacéo enquanto leitores autdnomos, facam despertar neles a apeténcia pela
leitura e a descoberta de uma ampla diversidade de obras literarias e de textos
ndo literarios. (p.74)

Em relacéo a leitura espera-se que os alunos, neste ciclo, consigam “ler textos
variados em diferentes suportes, com preciséo, rapidez e alguma expressividade™; “ler
para entretenimento, concretizagdo de tarefas, recolha e organizagcdo de informagcéo,

construcdo de conhecimento ¢ fruigdo estética”; “posicionar-se quanto a pertinéncia e

3 Numa entrevista & Revista Literartes v. 1 N° 2 (2012), a Professora Doutora Gléria Bastos aponta
estes Ultimos nomes de autores e ilustradores como os que se tém vindo a destacar na literatura infantil, em Portugal.
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validade da informacéo lida e quanto aos efeitos produzidos pelos recursos verbais e
ndo verbais utilizados”; “fazer apreciacOes pessoais de textos de diferentes tipos,
descobrindo significados implicitos e relacionando intengdo, forma ¢ conteudo” e “ler
textos literarios, tomando consciéncia do modo como 0s temas, as experiéncias e 0s

valores sdo representados” (p. 76).

No 2.° ciclo os alunos conhecem diferentes tipologias de textos que vao do
narrativo, descritivo, expositivo, argumentativo, instrucional, ao conversacional e
preditivo. Os modos literarios a explorar sdo o narrativo, o lirico e o dramatico. O
convivio com textos literarios e ndo literarios, e especificamente textos de carater
cientifico, vai permitir aos alunos, segundo o0s autores do Programa, o
“desenvolvimento da literacia cientifica que favorece a aprendizagem nas outras
disciplinas do curriculo” (p. 103). Tal como para o 1.° ciclo, os elencos de obras e
autores para a leitura em sala de aula, para o0 5.° e 6.° anos, encontram-se nas
recomendacdes do PNL, continuando-se a referir a autonomia do professor na escolha
de outros textos. O PNL sugere livros para leitura orientada (com trés graus de
dificuldade) e leitura autbnoma. Encontramos livros de alguns dos autores indicados
para 0 1.° ciclo e outros, nacionais e estrangeiros, de diferentes tipologias com
predominancia para a aventura. Dos autores portugueses destacam-se nomes como
Luisa Fortes da Cunha, Maria Teresa Maia Gonzalez, Ana Saldanha ou Alexandre
Honrado, populares nestas faixas etarias.

O papel do professor de Portugués é realcado na medida em que podera
“aproveitar as diferentes areas disciplinares para, numa perspectiva transversal,
trabalhar a lingua padrdo, nomeadamente no que respeita a tipologias textuais, com a
tonica em enunciados instrucionais, de opinido ou de refutacdo, para alargamento do
vocabulario especifico e progressivo dominio de estruturas gramaticais complexas” (p.
110).

A BE é novamente alvo de referéncia, pelo seu papel enquanto polo
dinamizador de promocdo da leitura e de outras actividades que deverdo estar
enquadradas tanto no Projeto Educativo de Escola (PEE) como nos Projetos

Curriculares de Turma (PCT).
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No 5.° ano considera-se que os alunos consolidam as aprendizagens que
fizeram no 1.° ciclo e no 6.° ano sdo preparados para realizar as que tém lugar no 3.°

ciclo.

Na organizacdo programatica do 3.° ciclo, no dominio da leitura, pressupde-se

que os jovens alunos possuam:

um elenco pessoal de leituras, relacionado quer com 0s seus interesses pessoais
quer com as actividades e leituras escolares realizadas anteriormente [sendo
que] as actividades de interpretacdo e de discussao sobre os textos contribuem
para 0 desenvolvimento progressivo da autonomia dos leitores, da
compreensdo critica e de uma atitude atenta face a variedade de textos que os
rodeiam no mundo actual. (p.113)

Os descritores de desempenho ou seja “aquilo que se espera que o aluno faga,
apo6s uma experiéncia de aprendizagem” (p. 17), baseiam-se em trés vertentes: “Ler para
construir conhecimento(s)”; “Ler para apreciar textos variados”; e, “Ler textos
literarios” (pp.123-125). O corpus textual em estudo aponta para uma diversidade de
leituras considerando os dominios do literario e do néo literario, dando oportunidade aos
alunos de contactar com diferentes linguagens discursivas. A listagem de autores e de
textos inclui obras dos diferentes géneros e subgéneros e de épocas distintas. Esta lista,
que agrega autores portugueses, de paises de lingua oficial portuguesa, da literatura
universal e também de literatura juvenil nacional e estrangeira, constitui-se como uma
referéncia, o que significa que os professores poderdo fazer outras escolhas de acordo
com o perfil das suas turmas. Os livros indicados sdo de autores anteriores ao século
XX e do século XX. Nos primeiros, citamos, a titulo de exemplo, os autores
portugueses Almeida Garrett, Camdes, Gil Vicente, Eca de Queir0s, entre outros. Nos
segundos encontramos a poesia de Miguel Torga, Sophia de Mello Breyner, Manuel
Alegre; os textos narrativos de Anténio Mota, José Saramago, o teatro de Alice Vieira
ou Maria Alberta Menéres, as cronicas de Antonio Lobo Antunes ou Maria Judite de
Carvalho. Os autores do Programa chamam a atencdo para a leitura de alguns textos,
sobretudo os de autores anteriores ao século XX que “favorecera de uma articulagédo

com a disciplina de Historia, beneficiando dela” (p.162).
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E salientada a necessidade de os professores promoverem um programa
alargado de leituras que inclua as que se desenvolvem em sala de aula e as que se
destinam aos interesses pessoais dos alunos. O objetivo € o de proporcionar aos alunos
oportunidades de experienciar modalidades de leitura diversas, técnicas e estratégias
com vérias finalidades e de se envolverem em atividades relacionadas com o mundo dos
livros e da leitura “que incentivem a autonomia leitora e o interesse pela leitura como
fonte de prazer e de conhecimento do mundo” (p.147). Por outro lado, aconselha-se a
dinamizacdo de iniciativas que estabelecam a relacdo da leitura com outras fontes
artisticas e suportes digitais sem esquecer a estreita ligagdo com a escrita que importa
perspetivar “como um processo continuado, que exige multiplas oportunidades para
experimentar a producdo de textos com um cunho pessoal, em funcdo de diversas
finalidades e de diferentes destinatarios” (p. 148). Neste ambito do PCT, deve ser criado
um pojeto global de leituras com especial destaque para as obras literarias sendo
indicada a articulagdo com as propostas do PNL. O trabalho em sala de aula beneficiara
de uma ligacdo com a BE sendo esta vista como fundamental para a concretizacdo de

atividades e projetos:

0 recurso a biblioteca escolar, tanto em articulacdo com o trabalho da sala de
aula como livremente utilizada pelos alunos, integra-se numa pratica inclusiva,
que fomenta a autonomia e a disponibilidade para a aprendizagem ao longo da
vida. Pretende-se criar condi¢des para o desenvolvimento amplo das diferentes
competéncias, em particular da leitura em diferentes suportes e da literacia da
informagdo. (p. 152)

Com o intuito de delinear as melhores estratégias e ajudar os professores a
centrarem-se no que é realmente essencial no ensino do Portugués surgem, em 2012,
sob a forma de propostas, as Metas Curriculares de Portugués (MCP) parao 1., 2.°¢e 3.°
ciclos. Estas metas estdo definidas para as areas disciplinares de Portugués, Matematica,
Tecnologias de Informagdo e Comunicacdo, Educagdo Visual e Educacdo Tecnoldgica.
Nos anos letivos subsequentes serdo homologadas as metas para as outras disciplinas
dos ensinos basico e secundario, conforme a calendarizacéo estipulada no despacho n.°
15971/2012 de 18 de abril.

Constatamos que as MCP pretendem clarificar e simplificar os conteudos

programaticos, os dominios e descritores de desempenho definidos no PPEB. Para cada
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ano de escolaridade destacam-se os dominios de referéncia, os objetivos pretendidos e
0s respetivos descritores de desempenho dos alunos. Estas metas incidem, de forma
objetiva, nos desempenhos que os alunos deverdo apresentar e exigem, da parte do
professor, o ensino formal de cada um deles, considerando-se que, deste modo, estes

dois denominadores contribuirdo para uma maior eficacia do ensino, no nosso pais.

Nos 1.° e 2.° ciclos, hé a preocupagdo de associar a leitura e a escrita, encaradas
como fundamentais no ensino pelas suas consequéncias nas outras disciplinas. A
existéncia de um caderno de apoio intitulado “aprendizagem da leitura e da escrita” serd
certamente (til para o professor pois apresenta sugestdes de trabalho nestas duas areas.

No 3.° ciclo estes dois dominios surgem separados.

Aos dominios j& existentes no programa acrescentou-se um outro relativo a

Educacdo Literaria, para todos os ciclos, sendo a sua introducédo assim justificada:

foi criado o dominio da Educacdo Literaria, que congregou varios descritores
que antes estavam dispersos por diferentes dominios. Tal corresponde a uma
opcao de politica da lingua e de politica de ensino. Por um lado, a Literatura,
como repositorio de todas as possibilidades histéricas da lingua, veicula
tradices e valores e é, como tal, parte integrante do patriménio nacional; por
outro, a Educacdo Literaria contribui para a formacdo completa do individuo e
do cidad&o. (pp.5-6)

A operacionalizacdo deste dominio parece, a nosso ver, apenas centrada numa
lista de obras e textos literarios mantendo-se a listagem ja existente de livros
recomendados pelo PNL. Para o 3.° ciclo foi, ainda, acrescentado um caderno de apoio

com sugestdes de textos poeticos.

Por se tratar de uma inovacao este dominio merece um destaque da nossa parte.
Em todos os ciclos deve ser proporcionado aos alunos o contacto com a leitura de textos
literdrios. No 1.° ciclo o aluno deve ler e ouvir textos literarios; ler e interpretar, ler
para apreciar; ler em termos pessoais; dizer e escrever em termos pessoais e criativos.
No 2.° ciclo: ler para interpretar textos literarios; tomar consciéncia de como o0s temas,
as experiéncias e os valores sdo apresentados nos textos literarios e ler e escrever para
fruicdo estética. Quanto ao 3.° ciclo, para além dos referidos para os outros ciclos, no

9.° ano, o aluno deve também ser capaz de situar obras literarias em fungdo de grandes
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marcos historicos e culturais. E interessante verificarmos que, para este ciclo, ha a
preparacdo para a leitura em voz alta, o que ndo acontece para os outros dois, sem que

se entenda a razdo desta alteracéo.

Comprovamos, no que a nossa investigacdo respeita, que as propostas contidas
nas metas visam especificar melhor cada objetivo anteriormente definido no PPEB.
Porém, parece existir, em nosso entender, alguma contradi¢do entre a teoria apresentada
nos documentos orientadores, a que ja fizemos alusdo, e os planos curriculares. O que
nos leva a fazer esta afirmacdo prende-se com o facto de se preconizarem programas
“sintéticos e flexiveis” quando, na realidade, o que se verifica € um programa bastante
extenso obrigando os professores ao seu cumprimento integral durante o ano letivo,
impossibilitando interacdes, que seriam desejaveis, por exemplo, com conteddos de
outras disciplinas. O exame nacional, a que todos os alunos estdo sujeitos, requer a
prestacdo de conhecimentos sobre as obras especificas do programa, o que ndo permite
a flexibilidade almejada. Note-se, ainda, que o dominio da leitura apresenta, como ja
antes apontamos, autores e textos (sobretudo os anteriores ao séc. XX), pouco atrativos

para 0s nossos jovens alunos.

Os resultados mais recentes das provas de aferigdo do 1.° ciclo — 4.° ano —, na
disciplina de Portugués (e na de Matematica), apresentam um crescimento inusitado na
percentagem de niveis negativos (CNE, 2012). Este aumento aponta, segundo o estudo,
“para uma acentuada mudanca na definicdo das competéncias consideradas essenciais
ou, entdo, na sua operacionalizacdo em prova, dificultando a anélise da evolucdo dos
resultados de aprendizagem e a avaliacdo do sistema” (p. 124.). Estas justificacOes
parecem estar de acordo com o que ja antes tinhamos evidenciado relativamente as
sucessivas mudancas ocorridas em programas curriculares. Esta avaliacdo revela
também diferencgas associadas ao genero. Continuam a ser as raparigas a obter maior
percentagem de niveis superiores na disciplina de Portugués, passando-.-se 0 inverso na
disciplina de Matematica (CNE, 2012), o que vem corroborar os estudos por nés
assinalados que revelam um nivel de proficiéncia das raparigas superior ao dos rapazes
no tocante por exemplo a leitura. Relativamente a este dominio Portugal participou, pela
primeira vez, em 2011, no programa internacional PIRLS - Progress in International
Reading Literacy Study — (Mullis et al, 2012) que avalia a compreensdo na leitura.
Participaram alunos do 4.° ano que atingiram uma pontuacdo média de 541 pontos,

colocando-nos no 13.° lugar do elenco de pontuagdes obtidas pelos 45 paises
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envolvidos. Refira-se que a média internacional é de 502 pontos. Verificou-se que os
alunos portugueses conseguiram melhores resultados na leitura com fins informativos do que
na leitura com fins literarios.* Justifica-se, deste modo, a introducéo do dominio da
Educacao Literaria neste nivel de ensino. Note-se que este estudo avalia apenas
questdes de compreensdo da leitura enquanto que as provas de afericdo tém em conta

outra competéncias.

De igual modo, nos exames finais do 2.° ciclo e, continuando a ter em conta 0s
dados do CNE (2012), apuraramos que “a propor¢do de alunos com niveis
insatisfatérios continua excessivamente elevada, ainda superior a que se obteve nas
provas do ano transato, confirmando uma tendéncia crescente nesse sentido desde 2008~
(p. 126). Confirma-se, também, o que se verifica no 1.° ciclo em que as alunas, na
disciplina de Portugués, obtém niveis positivos superiores aos dos alunos, acontecendo

o inverso em Matematica.

No que respeita aos exames nacionais do 3.° ciclo, continuam a verificar-se
uma percentagem elevada de alunos com niveis insatisfatorios (2 e 3) tanto na disciplina
de Portugués como na de Matematica, sendo baixa a percentagem dos alunos que tém
niveis mais elevados (4 e 5). A diferenga de género é, neste ciclo, menos acentuada do
que nos outros sendo que as alunas superam significativamente os alunos em Portugués

mas, em Matematica, a distancia atenua-se.

Quanto ao ensino secundario, nas disciplinas de Portugués e de Matematica,
em 2012, a percentagem de alunos com classificacfes positivas foi superior a do ano
anterior. Confirma-se, uma vez mais, que o desempenho das raparigas é superior aos
dos rapazes nas duas disciplinas, o que tem ocorrido invariavelmente nos Gltimos anos.
Registe-se que todos estes dados tém em conta as variaveis geogréficas e as condi¢des

socioeconémicas.

Passemos & observacdo do Programa de Portugués do Ensino Secundario
(PPES) dos cursos cientifico-humanisticos e tecnolégicos homologados em 2001 (10.°
ano) e 2002 (11.° e 12.° anos). Estes programas foram, tal como o do ensino basico, alvo

de sucessivas reformas curriculares, ao longo dos anos, acompanhando as mudangas das

4 Este desempenho superior & média internacional também se verificou nas provas de
Matematica e Ciéncias, neste ano de escolaridade. Cf. Resultados dos estudos; PIRLS — Progress in
International Reading Literacy Study (2012) e TIMSS — Trends in International Mathematics and Science
Study (2012) .



65

politicas governamentais. Como indica Leal (2006), no ano letivo de 2006/2007,
completou-se o processo de revisdo curricular, iniciado em 1997, com a auscultagdo e
reflexdo nacional denominada Revisdo Participada do Curriculo — Encontros no

Secundario. No PPES afirma-se que:

a aula de lingua materna deve desenvolver 0s mecanismos cognitivos
essenciais ao conhecimento explicito da lingua, bem como incentivar uma
comunicagéo oral e escrita eficaz, preparando a insercéo plena do aluno na vida
social e profissional, promovendo a educacdo para a cidadania, contribuindo
para a formacdo de um bom utilizador da lingua, habilitando-o a ser um
comunicador com sucesso e um conhecedor do seu modo de funcionamento,
sujeito que se estrutura, que constroi a sua identidade através da linguagem
para poder agir com e sobre os outros, interagindo. Esta disciplina permitira
também que, no final do ensino secundério, o aluno seja capaz de interagir,
oralmente e por escrito, receptiva e produtivamente, de forma adequada, nas
situacdes de comunicacdo dos dominios gregario, transaccional e educativo,
fundamentais para uma integracdo plena na sociedade, nomeadamente na
resolucdo de questdes da vida quotidiana. (p. 2)

Dada a especificidade da disciplina, a aula de Portugués é referida como:

um espaco de transversalidade cultural e linguistica, na sua condi¢do de suporte
estruturalmente integrado nos outros saberes. Dai exigir um investimento
significativo na promoc¢do de situacbes de aprendizagem que efectivamente
desenvolvam o0s conhecimentos e as aptidfes linguisticas dos alunos e
aperfeicoem técnicas e instrumentos concebidos numa perspectiva
multidimensional, integradora e transdisciplinar. (p. 16)

Na selecdo de textos apresentados, os autores pretendem que os alunos
adquiram varias competéncias que lhe permitirdo, enquanto jovens cidaddos, ‘“uma
integragdo na vida sociocultural e profissional” (p. 4) tomando, a0 mesmo tempo,
consciéncia da importancia de que se reveste a lingua e a cultura “de que sao portadores

e que Ihes serve de instrumento fundamental a interaccdo com o mundo” (p. 4).

No que & leitura diz respeito, insiste-se na promocdo de textos de vérias
tipologias que estejam relacionados ou com os interesses dos alunos, ou com a sua area
de formacdo, bem como com textos dos dominios transacional e educativo que visem
contribuir para a formacéo da cidadania, competéncia transversal ao curriculo. Alude-se

a leitura de textos literarios que possibilitam o “desenvolvimento de uma cultura geral
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mais ampla, integrando as dimensdes humanista, social e artistica, e permite acentuar a
relevancia da linguagem literaria na exploracdo das potencialidades da lingua” (p.5).
Neste dominio, a finalidade do PPES é formar leitores que leiam ndo s6 na escola mas
também fora dela, ao longo do seu percurso de vida e que desenvolvam o gosto pela

literatura portuguesa e universal.

O programa menciona as trés etapas fundamentais ao ato de ler: a pré-leitura,
que implica conhecimentos sobre o tipo/género de texto e a interpretacdo de sentidos a
partir de indicios dados pelo texto; a leitura, que pressupfe a organizacao e construcao
de sentidos do texto, a partir de estratégias adequadas; e, a pos-leitura que requer
atividades de reflex@o visando integrar os novos conhecimentos e competéncias. Neste
nivel de ensino sdo exigidas, aos alunos, competéncias de interpretacdo e compreensao
de diferentes tipologias de textos e modalidades de leitura. A escola é solicitado que
promova as seguintes modalidades de leitura: a leitura funcional — pesquisa de dados e
informacBes para solucionar um problema especifico; a leitura analitica e critica —
construcdo pormenorizada da significacdo do texto, visando a capacidade de analises
criticas autébnomas; e, a leitura recreativa — fruicdo estética e pessoal dos textos. No
respeitante as sugestdes metodoldgicas apresentadas para este ciclo de ensino pretende-

se que:

seja qual for a modalidade pedagdgica ou estratégia/actividade escolhidas para
abordar um texto, o que importa é fazer do aluno um leitor activo, capaz de
seleccionar informacdo, formular hipoteses, construir sentidos, mobilizando
referéncias culturais diversas, comparar/confrontar textos lidos, tornando-se
progressivamente mais competente como leitor. (p. 24)

Neste programa alude-se a necessidade de estimular nos alunos o prazer pela
leitura, procurando ir ao encontro dos seus gostos pessoais, introduzindo ndo so a leitura
de textos escritos mas também de imagens, articulando o verbal e o visual.
Considerando que o ato de ler deve fazer parte das atividades quotidianas dos alunos
referem-se os “Contratos de Leitura”, por nds ja mencionados anteriormente, onde 0s
alunos, sob orientagéo do professor, escolnem o livro para leitura individual que mais
interesse e prazer lhes proporcione. Para que os alunos desenvolvam o hébito de ler

propde-se:
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a criacdo de um espaco dedicado a leitura recreativa de textos de reconhecido
mérito literario, de autores maioritariamente contemporaneos, das literaturas
nacional e universal, capazes de transformar os alunos em leitores mais
assiduos, quer ao longo do percurso escolar, quer ao longo da vida. (p. 25)

Para os trés anos deste ciclo, as estratégias de leitura indicadas sdo: “a leitura
global: leitura exploratoria do texto para determinar o seu interesse e captar o sentido
global; a leitura selectiva: pesquisa de informacao precisa e a leitura analitica e critica:
analise pormenorizada do texto” (pp. 36, 41 e 46). Em cada um dos anos de
escolaridade, o tipo e género de textos para a leitura e a leitura literaria € diversificado:
textos de carater autobiogréafico; textos expressivos e criativos, de apreciacdo critica;
textos dos média; textos narrativos e descritivos para 0 10.° ano de escolaridade. No ano
seguinte acrescentam-se 0s textos argumentativos e textos de teatro. No 12.° ano
incluem-se ainda os textos épicos e épico-liricos. Para a leitura literaria, os alunos do
10.° ano deverdo tomar contacto com Camdes lirico e autores do século XX da literatura
portuguesa e universal; os do 11.° ano terdo de estudar Padre Anténio Vieira, Almeida
Garrett, Eca de Queirds e Cesario Verde; no 12.° ano: Fernando Pessoa, Camdes, Luis

de Sttau Monteiro e José Saramago sdo 0s autores selecionados (pp. 12-15).

Pela andlise que fazemos deste programa verificamos que é suposto os alunos,
chegados a esta fase da sua vida escolar, dominarem determinadas capacidades
linguisticas, conhecimentos e vivéncias que lhes permitam compreender e apreender
melhor o significado de textos complexos, para além de adquirirem héabitos de leitura e
dela retirarem prazer. Porém, sabemos, como ja anteriormente confirmamos, que é
nestas faixas etarias que diminui o gosto pela leitura, sobretudo pelos textos escolares, o
que tem sido confirmado pelos resultados dos exames nacionais, apesar de sabermos
que estes sdo mais um elemento de avaliacdo dos alunos e que nao refletem apenas os
desempenhos de leitura. Se os alunos revelam dificuldades na leitura e dela se afastam
ndo ¢ alheio, a nosso ver, o Programa imposto para estes niveis de escolaridade em que
se confrontam os alunos com autores cujos textos ndo séo de facil entendimento. Por
outro lado, ndo nos podemos iludir se queremos que os alunos leiam as obras quando

tém & sua disposicéo o resumo das mesmas seja em suporte papel ou digital.

Porém, o dominio da leitura é indispensavel, pois, tal como afirma Soares

(2010), ““é determinante no desenvolvimento cognitivo, na formacéo do juizo critico, no
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acesso a informacdo, na expressdo e no enriquecimento cultural” (s. p.). Em nossa
opinido, a motivagdo continua a desempenhar um papel de sumaria importancia nestes
anos em que os interesses dos jovens estdo mais dispersos. Para que ndo se verifique um
afastamento da pratica da leitura, nas faixas etarias em questdo, como diz Cadorio
(2001), “um dos aspetos que se tem de conquistar é a conciliagdo entre a
obrigatoriedade escolar e o gosto pela aprendizagem” (p. 58). Para tal, como refere a
mesma autora, com quem concordamos, sera necessario introduzir alteracdes nos
programas curriculares, reduzir a sua extensdo de maneira a que se concilie o seu
cumprimento, tendo em conta exames normalizados e a consecu¢do dos objetivos
respetivos. A aula de Portugués deve permitir aos alunos encontrar espago para a

sabedoria, 0 prazer, 0s sentimentos e a criatividade (Cadorio, 2010).

E nossa convicgdo que, na escola, a BE se apresenta como um forte
complemento no apoio a promocao da leitura pelo que deveria, em nosso entender, ser
mencionada no PPES. Apesar de concordarmos com Lages, Liz, Antonio e Correia
(2007), quando afirmam que “a importancia da biblioteca escolar diminui a medida que
os alunos avangam em idade e exigéncias de leitura” (p.368), sabemos, também, que
cabe ao PB encontrar estratégias suficientemente aliciantes para cativar os leitores mas,

sobretudo, os ndo-leitores.

3.1.Transversalidade curricular na disciplina de portugués

O texto é sempre, sob modalidades varias um intercambio
discursivo, uma tessitura polifénica na qual confluem, se
entrecruzam, se metamorfoseiam, se corroboram ou se contestam
outros textos, outras vozes e outras consciéncias.

Aguiar e Silva (1988, p. 625)

Como temos vindo a demonstrar, ao longo deste trabalho, as mudancas
governamentais, com orientacGes politicas divergentes, tém originado sucessivas
alteracdes nos curriculos. Em 2001, o Ministério da Educacdo divulga o documento
Curriculo Nacional do Ensino Basico — competéncias essenciais (CNEB), que teve
como objetivo definir as competéncias gerais e especificas por ciclo e para o ensino do

Portugués. No documento sdo enumeradas dez competéncias gerais e essenciais que 0s
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alunos, chegados ao final do ensino basico, deverdo ter desenvolvido e/ou adquirido™.
Estas aptiddes incluem as areas do saber cultural, cientifico e tecnolégico mas também
as relacionadas com atitudes e valores, na perspetiva de uma cidadania ativa, critica e
responsavel (CNEB, 2001). Para o desenvolvimento destas competéncias é necessario 0
contributo de todas as areas curriculares e ndo curriculares e a sua operacionalizagdo
atravessa os varios campos do saber. Como é referido naquele documento, “compete as
diferentes areas curriculares e seus docentes explicitar de que modo essa
operacionalizacdo transversal se concretiza e se desenvolve em cada campo especifico

do saber para cada contexto de aprendizagem do aluno” (p.16).

Para cada competéncia geral é especificada a sua operacionalizacdo bem como
as acOes a desenvolver por cada professor. Neste ambito, a disciplina de Portugués
assume um papel relevante, pois possibilita o desenvolvimento de competéncias
transversais que se relacionam tanto com o0 “dominio do oral (compreensdo e expressao
oral), do modo escrito (leitura e expressdo escrita) e do conhecimento explicito da

lingua” (p. 32). Como confirma Sa (2012):

a operacionalizacdo da transversalidade da Lingua Portuguesa ao servico do
desenvolvimento de competéncias essenciais requer uma abordagem
transversal do seu ensino/aprendizagem, relacionando-o0 com as restantes areas
curriculares, disciplinares e ndo disciplinares, quer no que se refere ao
desenvolvimento de competéncias em comunicacdo oral e escrita importantes
em todas elas, quer no que diz respeito ao contributo que as restantes areas
poderdo dar para um melhor dominio da Lingua Portuguesa,
independentemente da sua natureza. (p. 366)

Esta forma de abordagem do Portugués move-se em duas diregdes: a primeira
refere-se ao desenvolvimento de competéncias tanto na leitura como na escrita,
contribuindo para o0 sucesso escolar dos alunos e a sua insercdo no mundo
socioprofissional; a segunda diz respeito a colaboracdo das restantes areas curriculares,

onde o trabalho de ensino e aprendizagem concorrem para a melhoria da lingua materna

5 550 as seguintes as competéncias gerais: (1) Mobilizar saberes culturais, cientificos e tecnoldgicos para
compreender a realidade e para abordar situacfes e problemas do quotidiano; (2) Usar adequadamente linguagens das
diferentes areas do saber cultural, cientifico e tecnolégico para se expressar; (3) Usar correctamente a lingua
portuguesa para comunicar de forma adequada e estruturar pensamento préprio; (4) Usar linguas estrangeiras para
comunicar adequadamente em situacdes do quotidiano e para apropriacdo de informagédo; (5) Adotar metodologias
personalizadas de trabalho e da aprendizagem adaptadas a objetivos visados; (6) Pesquisar, selecionar e organizar
informacdo para a transformar em conhecimento mobilizavel; (7) Adotar estratégias adequadas a resolugdo de
problemas e a tomada de decisdes; (8) Realizar atividades de forma autdnoma, responsavel e criativa; (9) Cooperar
com 0s outros em tarefas e projetos comuns; (10) Relacionar harmoniosamente o corpo com 0 espago, numa
perspetiva pessoal e interpessoal promotora da salde e da qualidade de vida.
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enquanto componente privilegiada na construcdo de conhecimentos. Concordamos com
a opinido de Barbosa (2009), ao assegurar que “a transversalidade ¢ um dos conceito-
chave essenciais para a compreensdo da lingua, enquanto elemento fundamental do
desenvolvimento do ser humano e da sua integra¢dao na sociedade” (p.43). A mesma
autora acrescenta que “é inequivoca a importancia do desenvolvimento de competéncias
associadas ao dominio do Portugués, para todas as areas do curriculo e em todas as
areas do curriculo, devendo estas ser trabalhadas de forma transversal e integradora” (p.
48). Por apresentarem dificuldades no dominio da lingua materna muitos alunos néo
obtém resultados positivos nesta area curricular. Neste contexto, as competéncias

especificas para o Portugués, definidas no CNEB, salientam que:

a meta do curriculo de Lingua Portuguesa na educacdo basica é desenvolver
nos jovens um conhecimento da lingua que lhes permita: compreender e
produzir discursos orais formais e publicos; interagir verbalmente de uma
forma apropriada em situagGes formais e institucionais; ser um leitor fluente e
critico; usar multifuncionalmente a escrita, com correccdo linguistica e
dominio das técnicas de composicdo de varios tipos de texto; explicitar
aspectos fundamentais da estrutura e do uso da lingua, através da apropriacao
de metodologias basicas de analise, e investir esse conhecimento na
mobilizagdo da expressdo oral e escrita. (p. 31)

Todavia, sabemos que a operacionalizacdo da transversalidade no Portugués
revela dificuldades para os professores tal como indica Carvalho (2006), citando um
estudo levado a cabo por Neves e Sa (2005), que destaca a auséncia de formacéo, o
pouco apoio por parte das direcbes das escolas, a resisténcia que 0s professores
manifestam relativamente ao trabalho colaborativo bem como o medo caracteristico de
uma inovagdo. A estes motivos a autora acrescenta outros relacionados com a
mobilidade dos professores, a sobrecarga horéria, a extensdo dos programas, 0 crescente
numero de alunos por turma, a que se alia também a desmotivacdo bem como o facto de
os professores das outras areas curriculares considerarem ndo ser da sua

responsabilidade o ensino da competéncia linguistica.

O Portugués é, como temos vindo a notar, uma disciplina nuclear e um
instrumento de aprendizagem essencial ao longo de todo o curriculo, que se assume
como transversal a todas as areas curriculares disciplinares e ndo disciplinares. Importa

determo-nos na distin¢do entre estas areas. Quanto as primeiras trata-se, obviamente, de
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todas as disciplinas que fazem parte do curriculo de cada ciclo de ensino. Relativamente
as segundas: Area de Projeto, Estudo Acompanhado e Formagio Civica foram
integradas no curriculo pelo Decreto-Lei 6/2001 de 18 de janeiro, na sequéncia de mais
uma reestruturacdo curricular. Estas areas sdo da responsabilidade do professor titular
de turma no 1.° ciclo e do Conselho de Turma, no caso dos 2.° e 3.° ciclos. Em Area de
Projeto os alunos deverdo desenvolver projetos, através da articulagdo de diversos
saberes das varias disciplinas; o Estudo Acompanhado é entendido como uma area para
aquisicdo de competéncias através de métodos de estudo e a Formacéo Civica define-se
como um espago para o desenvolvimento da cidadania (Decreto-Lei 6/2001 de 18 de

janeiro).

Estas areas apresentam-se como o0 espacgo ideal para o desenvolvimento da
transversalidade das restantes disciplinas. Tal como aponta Carvalho (2006), “temas ou
conteddos de qualquer disciplina podem ser abordados nestas areas, onde tudo pode ser
relacionado, questionado e desenvolvido, evidenciando-se assim o caracter
interdisciplinar, multidisciplinar e transdisciplinar das novas &reas curriculares ndo

disciplinares” (p. 28).

Uma vez que nao existe um programa especifico para estas areas elas sdo
preferencialmente aproveitadas pelos professores de Portugués na abordagem de
contetidos transversais'®. Na Area de Projeto, desenvolvem-se trabalhos de pesquisa
tendo o texto escrito como suporte a sua apresentacdo; em Estudo Acompanhado
elaboram-se resumos e tiram-se notas das explicacbes dos professores e quanto a
Formacdo Civica sdo diversificados os temas a serem trabalhados sob forma de

pesquisa, inquéritos ou entrevistas.

Tal como referimos no inicio deste ponto, averiguamos que foram sendo
introduzidas mudancas também no respeitante a estas areas: por exemplo, € criada a
disciplina de Formag&o Civica, no 10.° ano dos Cursos Cientifico-Humanisticos, atraves

do Decreto-Lei n.° 50/2011, de 8 de abril. No documento Orientacfes Curriculares —

% Refira-se que a designagdo de “disciplina de Lingua Portuguesa“ ¢ utilizada, para o 3.° ciclo, até ao

Decreto-Lei 6/2001 de 18 de janeiro, passando a ser referida como “disciplina de Portugués”, no
“Programa de Portugués do Ensino Basico” onde é dada a seguinte justificagdo: “apesar de em textos
legais ser utilizada a expressdo Lingua Portuguesa para designar a disciplina que aqui esta em causa, no
presente documento utilizamos o termo Portugués. E esta a tendéncia que se verifica noutros sistemas
educativos, tendéncia ja consagrada em Portugal em programas de trabalhos oficiais” (PPEB, 2009, p.3).
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Formacéo Civica — 10.° Ano — Cursos Cientifico-Humanisticos é explicitado que esta
disciplina pretende ser:

um espaco e um tempo préprios que contribuam para desenvolver
competéncias e aprendizagens no dominio da educagdo para a cidadania, para a
saude e sexualidade, sem prejuizo das atividades que se podem desenvolver nas
outras disciplinas ou &reas curriculares, no quadro da sua dimenséo transversal.

(p. 3)

Neste mesmo diploma é eliminada a disciplina de Area de Projeto, no 12.° ano,
apresentando-se como justificacdo “o beneficio pedagdgico que se espera obter da
utilizagao das chamadas ‘metodologias de projecto’ em cada uma das disciplinas do
curriculo, ¢ ndo como uma disciplina autonoma” (Ministério da Educacdo, 2011). Ainda
neste ano e, fruto de uma mudanca na politica educativa, o governo determina, através
do Despacho n.° 17169/2011, que “o documento Curriculo Nacional do Ensino Basico -
Competéncias Essenciais deixa de constituir documento orientador do Ensino Basico
em Portugal” (Ministério da Educacdo, 2011). Esta decisdo é justificada por se
considerar que o mesmo documento “continha uma série de insuficiéncias que na altura
foram debatidas, mas ndo ultrapassadas, e que, ao longo dos anos, se vieram a revelar
questionaveis ou mesmo prejudiciais na orientacdo do ensino” (Ministério da Educacao,
2011). Segundo este despacho, o curriculo passa a centrar-se em “conhecimentos® e
“capacidades” e devera permitir uma maior liberdade aos professores no ensino da sua

disciplina. Acrescenta-se ainda que:

0 curriculo deverd incidir sobre conteddos tematicos, destacando o0
conhecimento essencial e a compreensao da realidade que permita aos alunos
tomarem o seu lugar como membros instruidos da sociedade. E decisivo que,
no futuro, ndo se desvie a atencdo dos elementos essenciais, isto é, 0s
conteudos, e que estes se centrem nos aspectos fundamentais. Desta forma, o
desenvolvimento do ensino em cada disciplina curricular sera referenciado
pelos objectivos curriculares e conteudos de cada programa oficial e pelas
metas de aprendizagem de cada disciplina. (Ministério da Educacéo, 2011)

Em 2012 surgem novas diretrizes para a reorganizagdo curricular estipuladas
no Decreto-Lei n.° 139/2012 de 5 de julho, onde um dos principios orientadores ¢ “o
reforco do carater transversal da educacdo para a cidadania, estabelecendo conteudos e

orientagbes programaticas, mas ndo a autonomizando como disciplina de oferta
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obrigatoria” (Ministério da Educacdo, 2012). O 1.° ciclo passa a integrar as areas
curriculares no disciplinares de Area de projeto; Estudo acompanhado e Educacéo para
a cidadania que devem ser desenvolvidas entre si ou em articulacdo com as areas
disciplinares assim como Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC) de carater
facultativo podendo introduzir-se a iniciagdo a uma lingua estrangeira. (Decreto-Lei n.°
139/2012 de 5 de julho, Anexo I). Neste decreto é confirmada a extingcdo das areas
curriculares ndo disciplinares, passando a existir, nos 2.° e 3.° ciclos, uma “Oferta
Complementar”, em que as escolas, podem oferecer componentes curriculares
complementares, com uma carga horaria flexivel, em &reas de cidadania, artisticas,

culturais, cientificas ou outras (Decreto-Lei n.° 139/2012 de 5 de julho, Artigo 12.°).

Os professores que seguiram, durante quase uma década, o documento a que
inicialmente fizemos referéncia, o Curriculo Nacional do Ensino Basico — competéncias
essenciais, veem-se obrigados a adotar novas terminologias e a alterar as suas praticas

gue nem sempre conduzem a melhores resultados.

Estamos persuadidos de que, apesar do refor¢co de autonomia que é dado as
escolas no que diz respeito a gestdo do curriculo, as constantes reestruturacdes nos
desenhos curriculares, regulamentadas por decretos e despachos, sdo portadoras de
alguma instabilidade no ensino que se repercute a varios niveis, nomeadamente a
mudanca ou atualizacdo dos manuais escolares e a constante reformulacdo de
planificagcbes que devem estar em consonancia com 0s programas. O alargamento da
escolaridade obrigatéria até aos 18 anos, determinado pela Lei n.° 85/2009, de 27 de
agosto, exigiu as escolas, uma adaptacdo a novos publicos. A escola foi exigida uma
reorganizacdo dos seus curriculos e a criacdo de novas ofertas educativas sendo
elencadas alternativas visando a prevencdo do insucesso e do abandono escolares
(Decreto-Lei n.° 176/2012 de 2 de agosto).

A reflex&o que temos vindo a fazer acerca da transversalidade curricular leva-
nos a considerar a leitura como uma das competéncias fundamentais no ensino e
aprendizagem que, em nossa opinido, deve ser transversal a todas as areas e a
desenvolver na escola atual. Partilhamos do parecer de Martins e Mesquita (2010), na
seguinte afirmacéo:

formar um leitor competente, que seja, simultaneamente, um cidad&o
interventivo e critico, requer muito mais do que localizar e reproduzir
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informac&o. E preciso formar leitores que saibam ir além do sentido literal dos
textos e interpreta-los, relacionando-os com outros textos e discursos que
fazem parte da realidade social. (p. 236)

Para se poder cumprir o requisito enunciado é necessario que os professores,
nas suas aulas, proporcionem a leitura de diferentes tipos de textos, literarios e nao
literdrios, para que possam extrair a informacdo veiculada, transformando-a em
conhecimento. Como refere Barbosa (2009) “a leitura permite estabelecer um universo
de relagdes sociais e profissionais, pelo que se deve incentiva-la, promové-la e assumi-
la como fundamental no processo de ensino/aprendizagem, até porque ela cruza

transversalmente todas as outras areas do curriculo” (p. 54).

Nos programas curriculares que temos vindo a mencionar, encontramos a
indicacdo ao trabalho transversal nos varios dominios e a sua operacionaliza¢do. No 1.°
ciclo é referido que: “pelo seu carécter transversal, o Portugués constitui um saber
fundador, que valida as aprendizagens em todas as areas curriculares e contribui de um
modo decisivo para o sucesso escolar dos alunos”. (p. 21). Ao longo dos 2.° e 3.° ciclos
coloca-se o enfoque no contacto com as multiplas literacias, destacando-se as
tecnologias de informagéo e comunicacdo. No ensino secundario, a formacao dos alunos
para a cidadania apresenta-se como uma competéncia transversal ao curriculo onde “a
tomada de consciéncia da personalidade propria e dos outros, a participacdo na vida da
comunidade, o desenvolvimento de um espirito critico, a constru¢do de uma identidade
pessoal, social e cultural instituem-se como eixos fundamentais nesta competéncia”
(PPES, p. 8). Esta sera uma area que pode ser trabalhada em vaérias disciplinas, e ndo

exclusivamente na de Portugués.

Se focarmos a nossa atencéo nestas “experiéncias de aprendizagem” podemos
verificar que a sua realizacdo pressupde um dominio da competéncia na leitura, dado
que a maior parte da documentacéo a analisar se faz no suporte escrito. Os textos que 0s
alunos leem e escrevem assumem-se como fatores basilares de aquisicdo de saberes que

contribuem para o seu éxito escolar, social e profissional (Barbosa, 2009).

Numa comunicacdo sobre os temas especificidade e transversalidade do

curriculo, Rolddo (2002) ¢ de opinido que entre estes dois conceitos hd ndo “um jogo de

3

“oposig¢des “ mas de “articulagdes”. A articulagcdo “processa-se um pouco como um

vaivém constante, ndo como uma sequéncia. A ldgica curricular dominante, segundo a
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qual se passa (adquire-se? constroi-se?...) o conhecimento na escola, € uma ldgica
sequencial, que caminha genericamente do global para o especializado”(s. p). E
essencial aprender a situar o conhecimento e a articula-lo. A autora exemplifica o seu
ponto de vista deste modo: o recurso a ligar o Camdes do Portugués com o Camdes da
Historia” (s. p).O que a autora nos diz € que, existindo especificidades de cada campo
do curriculo, estas ndo devem ser fragmentadas mas sim trabalhadas em ligagao.

A leitura tem, hoje, um papel cada vez mais importante e a leitura para recolha
de informacdo, ou leitura funcional, ¢ fundamental, pelo que devem ser encontradas
estratégias que permitam aos alunos a recolha de informacdo para apreender,
compreender e transformar em conhecimento. A realizagdo de tarefas variadas em
contextos diversos pode ser um recurso. Como confirma Balula (2007), “primeiro
aprendemos a ler. Depois, a medida que a leitura se transforma numa ferramenta de
aprendizagem dos mais variados assuntos — como, por exemplo, a Histéria, a

Matematica e as Ciéncias —, lemos para aprender” (p. 62).

3.2. Projetos de leitura aLeR+ e a articulagdo com o curriculo

Como temos vindo a afirmar, nos pontos anteriores, o objetivo deste Projeto é
0 de promover a leitura junto de toda a comunidade educativa, iniciando-se no meio
familiar, prolongando-se nas salas de aula e nas vérias reas curriculares. Envolver um
maior nimero de professores de diferentes disciplinas é uma das finalidades do projeto.
Neste ambito, desde 2007, os seus responsaveis tém promovido a¢des de formacdo e
divulgacdo realizadas por formadores de areas diversificadas (como professores
universitarios, escritores, jornalistas, animadores de leitura, atores ou contadores de
historias- Relatorio de Actividades, 2008) destinadas as equipas que, nas escolas,
dinamizam o Projeto. Desta forma, os professores, apropriando-se dos saberes
adquiridos, podem organizar diversas iniciativas de leitura abrangendo um leque
variado de tematicas. Para projetos especificos, a desenvolver em &reas como por
exemplo a Historia, as Ciéncias, as Artes ou a Cidadania, os professores encontram, no
site do projeto, livros para trabalho de projetos especificos, nomeadamente: Natal; corpo
humano/saide; natureza/defesa do ambiente; temas cientificos; musica /artes; historia
de Portugal e historia universal (Avaliacdo do PNI,2011). Refira-se que s&o abrangidos

todos os ciclos de ensino desde o pré-escolar ao ensino secundario. Com a criagao dos
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Centros Novas Oportunidades foi langado o projeto Novas Oportunidades aLeR+ e
disponibilizada uma lista de livros para um publico adulto com poucas qualificacdes e
com fracos habitos de leitura. As tecnologias de informagdo e comunicagdo encontram
também eco na criacdo da Biblioteca de Livros Digitais que contempla e-books para as
faixas etérias dos 3 aos 16 anos. Se para as primeiras leituras (3/6 anos) o site contempla
17 livros, a medida que avangamos nas outras faixas etarias (7/10 anos) e (11/13 anos) o
numero de obras vai diminuindo, sendo que para os adolescentes (14/16 anos) existe
apenas um livro digital. Sabendo-se que € nestas idades que 0s jovens menos procuram
os livros e se dedicam mais ao uso das tecnologias serd certamente Util a aposta na
ligacdo entre estas duas vertentes. Encontramos ainda outros projetos que pretendem
associar a escrita a leitura como o Ler+ Jornais ou ao teatro como o Ler+ Teatro ou
ainda a temas sociais como Ler+ em varios sotaques e Ler+ agir contra a Gripe A.
Tendo em conta a estreita ligacdo entre a escola a familia, o Projeto procurou
desenvolver quatro iniciativas: Ler+ da Saude; Ler+ para Vencer; Leitura em Vai Vem,
Dormir+ para Ler melhor e J& Sei Ler que visam a sensibilizacdo das familias e da
comunidade para a importancia da leitura. Destacam-se, também, concursos que
procuram conjugar a leitura, a escrita e o audiovisual. Para além daqueles que ja contam
com a 6.2 edicdo como Faca 14 um Poema; Concurso Nacional de Leitura; Inés de
Castro e Bibliofilmes festival foram surgindo outros como Ler é uma festa! Onde te leva
a imaginacao; Quem conta um conto...a0 modo de Saramago e Imagens contra a
corrupcdo. Dirigidos ao ensino béasico e secundario, 0s concursos pretendem apelar a
imaginacao e criatividade dos alunos. No ano de 2013-2014 e, integrado no Bibliofilmes
festival, surgiu um concurso de fotos: Ler é sorrir —Faz uma selfie com o teu livro
favorito. Notamos que o género e a variedade de concursos podem ser uma boa forma

de envolver os alunos em atividades relacionadas com as suas vivéncias.

Inferimos, a partir das informagfes constantes nos sucessivos Relatorios de
Atividades, que este € um Projeto global cuja pretensdo € chegar a todos os alunos de
todos os ciclos de ensino e promover, na sala de aula ou no @mbito da vida escolar e

extraescolar, préaticas de leitura e desenvolver competéncias de literacia.
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3.3. Papel da Biblioteca Escolar na transversalidade curricular

A biblioteca promove a literacia através do
desenvolvimento e promocgéo da leitura como
meio de aprendizagem e de lazer.

Declaracéo politica da IASL (1993, p. 3).

A Biblioteca Escolar ¢ uma peca basilar no desenvolvimento educativo,
cultural e social dos alunos. Haycok (2003) refere que a influéncia da BE no sucesso
educativo dos alunos se faz sentir em trés dominios centrais: 1) o processo de
aprendizagem, traduzido em maior motivacdo e melhores resultados; 2) a leitura,
proporcionando mais competéncias e maiores indices de leitura; e, 3) a identidade

cultural, como processo de democratizacdo do acesso a cultura.

O impacto da BE e o desempenho dos alunos tem sido alvo de varios estudos.
Um dos mais conhecidos, o0 “Colorado Study”, desenvolvido por Lance, Wellbourn e
Hamilton-Penell (1993, citados por Lance, s.d., Lindsay, 2005; Todd, 2002) identificou
uma relacéo entre a existéncia de um professor bibliotecério especializado que atua ao
nivel do curriculo e do desempenho dos alunos. Outros estudos realizados sobre esta
tematica concluem que o PB é fundamental no processo de ensino-aprendizagem,
através do trabalho colaborativo desenvolvido com os professores na sala de aula
(Lance, s. d.; Lindsay, 2005).

O sucesso da BE depende tanto dos diversos 6rgéos de gestdo da escola como
da equipa e dos restantes docentes. E desejavel que todos contribuam com as suas
ideias, experiéncias e competéncias para o tdo almejado éxito nas aprendizagens dos
alunos e a consequente diminuicdo do insucesso e abandono escolares. Na perspetiva de
Todd (2001), a biblioteca tem que ser capaz de promover aprendizagens que permitam a
todos os alunos identificar e distinguir o valor da informagdo e criar conhecimento:
“giving information is not the same as giving knowledge, and turning information into
knowledge is potentially the most complex, challenging and rewarding task of all

educators” (p. 3).

Relativamente a ligagcdo entre os docentes e a BE, Balca e Fonseca (2012)

concluem ser esta:
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uma relacdo necessaria, essencialmente, como forma de se utilizar um servicgo
que existe na escola e que é necessario rentabilizar, de modo a apoiar-se 0
desenvolvimento curricular, como uma possibilidade de se diversificar praticas
num contexto cada vez mais direccionado para uma auto-construcdo do
conhecimento, a partir da informacdo disponivel nos mais diversificados
suportes, como para a necessidade de se criar na escola um pélo dinamizador
de uma cultura de leitura e da compreensao leitora, ja que esta é essencial para
a consolidagdo das aprendizagens nestes niveis de escolaridade e a base do
sucesso educativo, como estratégia para a promocao do trabalho colaborativo
na escola, como resposta para os niveis de exigéncia preconizados nos modelos
de avaliacdo, em particular do Modelo de auto-avaliacdo de Bibliotecas
Escolares para os seus dominios, como resposta as necessidades dos alunos,
principalmente dos mais carenciados, como propostas de ocupacdo dos tempos
livres e de lazer. (p. 79)

Na sequéncia do que manifestam estas autoras, podemos asseverar que a BE €,
pelas suas caracteristicas, o local ideal para o desenvolvimento do gosto pela leitura.
Para tal, deve ser entendida como um espago acolhedor, convidativo e, como diz
Yanguas (2001), citado por Maia (2010):

un espacio motivador que provoque el dialogo e el descubrimiento; un centro
de recursos, en fin, abierto a nuestra cultura, donde nifios y jovenes encuentren
referentes cercanos y puedan acceder libremente a todas las posibilidades de
lectura de nuestro actual mundo de comunicacion. (p. 10)

Assim ndo podemos pensar que a Biblioteca se deva apenas cingir a promogao
da leitura de livros, pois esta inclui diferentes géneros, linguagens, finalidades e
suportes. Trate-se, como indica Maia (2010), “ndo apenas de decifrar cédigos mas sim
compreender, interpretar, extrair a informacdo e atribuir-lhe sentido e significado” (p.
10).

Como nos diz Dagges (2006), a BE é um recurso pedagogico importante na
escola com o qual todos os professores poderdo e deverdo contar, na planificacdo das
atividades que pretendem desenvolver, passando entdo a existir um envolvimento
sistematico e ndo apenas pontual entre 0 PB e 0s outros professores. Este autor sugere
algumas possibilidades de articulacéo entre a BE e as diferentes disciplinas, seja para o
apoio a leitura aos alunos com maiores dificuldades neste dominio, ou a realizacédo de
sessOes de animacdo de leitura nas areas curriculares e ndo curriculares. Na sua opinido

é fundamental que os alunos tenham a nocéo do carater transversal da leitura em todas



79

as areas do saber. O papel da BE é o de difundir este principio junto dos professores e
disponibilizar documentos para a sala de aula colocando o enfoque no seu valor
formativo e informativo. Os alunos ficardo deste modo mais bem preparados para a
leitura e interpretacdo de documentos que hoje proliferam um pouco por toda a parte,
melhorando também as suas competéncias a nivel da escrita. Como referem Hillesheim
e Fachin (2003):

no atual mundo globalizado, a base é a informacéo, onde ocorre um excesso
descontrolado da mesma, encontram-se todos os tipos de informacdes, das
quais muitas sdo meramente informativas e outras superficiais, fragmentadas,
caoticas, excessivas, chegando ao leitor de forma descontextualizada,
desestruturada e incompleta. Neste ponto, encontram-se professores e alunos
que buscam, pesquisam, recuperam, produzem e criam novos conhecimentos.
Neste contexto, é necessario que as bibliotecas escolares exercam sua real
funcdo, quanto ao incentivo a leitura e a pesquisa, favorecendo o
desenvolvimento de criancas integradas nesta sociedade globalizada. (s. p.)

A funcionalidade da BE é a de prover informacdo diversificada, em suportes
variados, provenientes de multiplas fontes. Como mencionam as autoras atras citadas, a
biblioteca deve ser encarada como um espaco ativo de aprendizagem pelo que deve

“trabalhar com os professores e alunos e ndo apenas para eles” (s. p).

Como refere Calixto (1996), “o apoio da biblioteca as actividades curriculares
permite a professores e alunos uma abordagem mais eficaz de ensino e aprendizagem de
uma forma mais eficaz, informada e interessante. A biblioteca escolar multimédia deve
ajudar professores e alunos na producdo de materiais educativos” (p. 70). Ainda
segundo este autor, a BE, enquanto recurso de informacéo prioritario da escola e porque
funciona em rede, possibilita um contacto privilegiado com outras bibliotecas e
institui¢oes, dando acesso a uma “quantidade e diversidade de dados virtualmente
ilimitada“ (p. 120). Pelas suas particularidades ¢é o local ideal “para 0 desenvolvimento
de um conjunto de capacidades e competéncias ja muito importantes para 0os homens e
mulheres dos nossos dias, e vitais num futuro muito proximo” (p. 120). Sdo estas

competéncias que o autor designa por “habilidades de informagé&o” (p. 120).

No parecer de Sobrino (2000), a BE, em continuidade com o trabalho
educativo, deve ser aberta a participacéo ativa dos seus utilizadores e constituir a coluna

vertebral de todos os esforcos, de todas as iniciativas de animacdo da leitura que se
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realizam na escola, num movimento constante de vaivem das diversas propostas. Neste

pressuposto, Sanches (s.d.), afirma que:

as bibliotecas escolares deverdo [...] propiciar condi¢bes para o fomento da
leitura, no seio das suas actividades de rotina, pois s6 quando os alunos se
familiarizam com a decifracdo do codigo escrito e automatizam a sua leitura é
possivel entrarem no nivel seguinte: o da literacia da leitura, em que
conseguem extrair significado, criar relacGes intertextuais e extratextuais e
formular ou produzir conhecimento com base na leitura. (p. 76)

Se queremos formar alunos leitores temos que lhes oferecer experiéncias
literdrias estimulantes, emotivas, apraziveis, sem esquecer as suas capacidades
intelectuais, psicoldgicas e afetivas (Osoro, 2004). Neste ambito, € importante o papel
da BE no desenvolvimento de competéncias leitoras, Unica garantia de que, se quiser e
quando quiser, o jovem podera ler, compreender, valorizar ou rejeitar o que 1€, refletir e
enriquecer-se com a leitura. Enquanto parceira no sucesso das aprendizagens, a
biblioteca desempenha um papel de relevancia. Lonsdale (2003), num estudo sobre o
impacto da biblioteca na aprendizagem dos alunos, indica que, desde 1990, muitos
trabalhos de investigagdo mostram a existéncia de uma relagdo positiva entre a
biblioteca e o sucesso escolar dos alunos. Na sua opinido, o sucesso dos alunos divide-
se entre: “academic achievement (as represented in standardized tests); reading literacy
(including reading for pleasure); broader learning (such as information skills, improved
self-concept); and other (such as impact on particular subgroups)” (p. 12). Citando as
multiplas pesquisas que se focaram na contribuicdo da biblioteca para as aprendizagens
dos alunos em geral, o autor conclui existirem evidéncias que mostram que “school
libraries can have a positive impact, whether measured in terms of reading scores,
literacy or learning more generally, on student achievement” (p. 30). As evidéncias
relacionam-se com: uma planificacdo adequada; uma rede de ligacdo com as salas de
aula; a qualidade da colecéo; a colaboragéo entre o PB e os professores da sala de aula;
0 aumento do numero de livros para requisicdo domiciliaria; a integracdo da literacia da
informacao no curriculo assim como a cooperacdo com as bibliotecas publicas. Todos
estes aspetos levam, na Otica deste autor, a uma melhoria das competéncias da leitura e

da escrita e da pesquisa da informacéo.
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O Projeto Educativo de Escola (PEE) enquanto documento orientador da acéo
pedagogica de cada escola, devera incluir, nos seus objetivos estratégicos, a BE e 0s
seus recursos, de modo a que toda a comunidade educativa tenha conhecimento e deles

possa tirar partido.



82




83

Parte 11 - ESTUDO EMPIRICO
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1. Contextualizacdo do estudo

Uma investigacdo é, por definicdo, algo que se procura. E
um caminhar para um melhor conhecimento e deve ser aceite como tal,
com todas as hesitacOes, desvios e incertezas que isso implica.

Quivy e Campenhoudt (2008, p. 31)

Reconhecida a importancia da leitura como fonte de acesso ao conhecimento
que desenvolve a imaginacdo, a criatividade e o prazer estético e que, a par de outros
meios de transmissdo cultural, possibilita conquistas e esbate as diferencas sociais, €
necessario atentar na formacédo do leitor. Esta é uma tarefa que se desenvolve ao longo
da vida, competindo a escola uma parte de responsabilidade. Os projetos de leitura

inserem-se neste compromisso.

A definicdo de investigacdo, dada pelos autores acima referidos, vai ao
encontro do que procuramos estabelecer para 0 nosso trabalho: um percurso através da
analise documental, complementada com o inquérito por entrevista, com o objetivo de
conhecer melhor o desenvolvimento dos Projetos de leitura aLeR+. Concomitantemente
procurdmos saber como se processa a transversalidade curricular, de que modo os
Projetos influem no ensino e na aprendizagem dos alunos e potenciam a colaboracao

entre docentes.

Sabe-se, hoje, que a leitura, nas criangas e nos jovens, é geradora de inimeros
beneficios, levando ao aumento de competéncias a nivel da expressdo escrita e da
aquisicdo de vocabulario. Para que todos possam aproveitar as oportunidades que a
leitura proporciona é preciso que exista motivacdo para ler. Na moderna sociedade em
que vivem 0s nossos jovens alunos, um video na Internet ou um programa de televiséo
sdo sem duvida mais atrativos do que um livro. Conseguir que os alunos, que tém a sua
disposicdo um leque de atividades, optem por ler decorre de um conjunto de variaveis
onde intervém o leitor, o texto e os contextos (Viana, 2012). Segundo esta autora “ler
envolve esforco e escolha. O esforgo sera tanto maior quanto menos habil é o leitor.
Quanto maior € o esforco, maior a probabilidade de optar por alternativas menos

exigentes como ver televisdao” (p. 13).
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Uma crianga ou um jovem motivado nédo desistirdo facilmente de ler mesmo
quando colocados perante textos literarios. Neste sentido, compete a escola, aos
educadores e professores, enquanto mediadores de leitura, e as bibliotecas escolares
encontrar 0s meios mais adequados para a motivacdo e consequente formacdo de
leitores para a vida. Clary (1991), citada por Sardinha (2007), alude a seis condicGes

possiveis (entre outras), responsaveis por estimular o gosto pela leitura:

A capitalizacdo de interesse;
Material de leitura acessivel,
Ambiente favoravel;

Tempo livre para ler na escola;
Modelos adultos expressivos;
Técnicas motivadoras (p. 5).

Porém, como nos diz Viana (2012), “entre ensinar a ler e formar leitores ha um
longo caminho a percorrer” (p. 14). Apesar de considerar que em Portugal j& se
alcancaram alguns resultados positivos nesta area, a autora realca que tanto a familia
como a escola ttm um papel muito importante na motivacdo e formacéo de leitores.
Assinala, ainda, que o interesse pela motivacdo na leitura é relativamente recente,
sobretudo em Portugal. No nosso pais, os estudos efetuados neste ambito referem que o
aparecimento das bibliotecas escolares foi preponderante na aproximacdo dos jovens
aos livros. Balca e Fonseca (2012) ja aqui referenciadas, no seu estudo sobre uma
biblioteca escolar de uma escola secundéria com 3.° ciclo, entendem que é necessario
rentabilizar este servico que existe nas escolas pois é fundamental como base do sucesso

educativo e para a consolidacdo das aprendizagens.

Os projetos de leitura, que se incrementam nas escolas e nas bibliotecas, tém,
como assinaldmos, a missdo de despertar o interesse e a motivacdo pelos livros. Esta
devera ser uma missdo transversal a todas as disciplinas e ndo apenas, como acontece
frequentemente, da responsabilidade da aula de Portugués. Como certificam Coutinho e
Azevedo (2007), “terd de ser uma responsabilidade partilhada para a orientacdo do
gosto e do encantamento pela leitura e pela literatura. Compreender que a leitura é

tarefa comum a todas as &reas é 0 passo inicial para este compromisso” (p. 40).

A partir dos objetivos assinalados e dado o nosso interesse por este tema,
colocdmo-nos uma questdo central: qual a contribuicdo dos Projetos aLeR+ no que diz

respeito a transversalidade curricular? Partimos, seguidamente, para outras questdes
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mais especificas que conduziram a nossa investigacdo, nomeadamente: qual a
relevancia e o impacto destes Projetos na aprendizagem dos alunos e no seu sucesso
escolar? Que papéis tém os professores bibliotecarios/coordenadores e os professores
envolvidos nos Projetos, na concretizacdo dos mesmos e qual a importancia do trabalho
colaborativo? E que concegOes tém estes professores sobre a operacionalizagcdo do

referido Projeto?

Sendo o nosso trabalho baseado no estudo dos Projetos de leitura, optdmos por
efetuar uma anélise de conteludo, organizada segundo as trés etapas cronoldgicas
enunciadas por Bardin (2011): “a pré-analise; a exploracdo do material; o tratamento
dos resultados, a inferéncia e a interpretacao” (p. 121). A primeira fase consiste na
organizacdo do material que possuimos e tem como missdo selecionar os documentos
destinados a analise, formular as hipdteses e os objetivos sobre o seu conteddo e
elaborar indicadores nos quais se baseia a interpretacdo final. Definimos o corpus a
estudar, ou seja “o universo de documentos susceptiveis de fornecer informacdes” (p.
122), tais como 0s materiais pedagdgicos disponibilizados pelas coordenadoras dos
Projetos, nomeadamente os formularios dos Projetos que apresentam as atividades a
desenvolver no ano letivo em questdo e os respetivos balancos de final de ano, assim
como planificagdes, relatdrios de avaliacdo e as entrevistas. Num segundo momento,
todo o material recolhido foi objeto de estudo tendo por base o tema em analise. Para a
autora supracitada, “o tema é geralmente utilizado como unidade de registo para estudar

motivagdes de opinides, atitudes, de valores, de crengas, de tendéncias, etc..” (p. 131).

Por fim, efetudmos o tratamento dos resultados obtidos e a sua interpretacéo.
Ainda segundo a autora que temos vindo a mencionar, “o analista, tendo a sua
disposi¢do resultados significativos e fiéis, pode entdo propor inferéncias e adiantar
interpretagdes a proposito dos objectivos previstos —ou que digam respeito a outras

descobertas inesperadas” (p. 127).

O inquérito por entrevista pareceu-nos ser, também, o procedimento
metodologico que melhor se ajustava a finalidade que tinhamos em vista. Para Bogdan e
Biklen (1994):

em investigacdo qualitativa, as entrevistas podem ser utilizadas de duas formas.
Podem constituir a estratégia dominante para a recolha de dados ou podem ser
utilizadas em conjunto com a observagdo participante, anélise de documentos e
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outras técnicas. Em todas estas situacdes, a entrevista é utilizada para recolher
dados descritivos na linguagem do préprio sujeito, permitindo ao investigador
desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0S sujeitos
interpretam aspectos do mundo. (p. 134)

No nosso caso, optamos por utilizar a entrevista como modo de recolha de
informagdes, pois julgamos ser a metodologia mais adequada para a analise dos Projetos
aLeR+, do seu desenvolvimento nas escolas, assim como dos Varios pontos de vista dos
envolvidos. Elaboramos um guido de entrevista (Anexo Il), onde organizamos as
questdes, visando 0s nossos objetivos, de uma forma clara e compreensivel, com vista a
obter informacdes relevantes necessarias ao nosso trabalho. Tendo em conta que
pretendiamos inquirir as seis coordenadoras dos Projetos de cada escola, assim como
um outro professor, também ele dinamizador do Projeto, decidimos, em acordo com 0s
entrevistados, realizar as entrevistas através de correio eletronico. Tratando-se de
entrevistas longas, este processo permitiu uma poupanca de tempo bastante
significativa, tanto a nés como aos professores, tendo em conta, igualmente, a altura do
ano em que foram realizadas, entre abril e julho de 2013, momento em que se avoluma
o trabalho dos docentes nas escolas. Como referem Bogdan e Biklen (1994), “as
entrevistas longas sdo dificeis de captar de forma completa” (p. 172). Além disso, ““ uma
entrevista de uma hora, quando dactilografada, fica em cerca de vinte a quarenta
paginas de dados” (p. 175). Se tivéssemos que transcrever todas as entrevistas, isto
significaria a utilizacdo de centenas de horas de trabalho. Bell (2010) confirma também
que as “entrevistas consomem muito tempo” (p. 137). Relativamente ao registo, no caso
da transcricéo, esta autora afirma que ha que contar com “cerca de dez horas para cada
hora gravada” (p. 143). Como também menciona a autora, fizemos o teste das
entrevistas e a gestdo do tempo antes de as enviar aos nossos inquiridos. Consideramos,
como Bell (2010), que este tipo de entrevista focalizada, obedecendo a determinada
estrutura, simplifica grandemente a analise posterior. Trata-se de uma entrevista
estruturada que, contudo, permite ao entrevistado “uma margem consideravel de

movimentos dentro desta estrutura” (p. 141).

Temos nogdo de que ao utilizar o correio eletronico, como meio de
comunicacgéo, perdemos elementos fundamentais na entrevista, nomeadamente o tom de
v0z, as expressoes faciais ou 0s gestos que traduzem informacGes que nao sdo registadas

por escrito. Conscientes deste facto, acordamos, com 0s nossos entrevistados que, se
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necessario, as respostas poderiam sempre ser desenvolvidas ou clarificadas

presencialmente.

Adotando a terminologia de Quivy e Campenhoudt (2008) entendemos por
bem escolher as entrevistas semidiretivas que nos permitiram estabelecer comparacoes
entre os varios inquiridos, confrontando assim as diferentes perspetivas de cada
entrevistado. Foi nosso intuito procurar garantir a validade e fiabilidade na recolha de
informac0es, tentando acautelar que a descrigéo efetuada fosse o mais factual e rigorosa
possivel. Pretendiamos que as entrevistas nos fornecessem o maior nimero possivel de
informacdes, servindo de material para uma analise de contetdo sistematica. Tal como
confirmam os autores acima mencionados, “o método das entrevistas estd sempre

associado a um método da anélise de contetdo” (p. 195).

Fazemos notar que nos centrdmos apenas nas opiniGes dos professores,
deixando por inquirir os alunos, parte fundamental em todo este processo. Tomamos
esta decisdo por considerarmos que existe uma maior dificuldade em auscultar os
alunos. Para podermos testar as nossas hipdteses e obter resultados mais significativos
teriamos de utilizar o inquérito por questionario, procedendo a uma andlise estatistica
que exigiria, neste caso, muito tempo, o qual ndo dispinhamos. Este método, segundo
Quivy e Campenhoudt (2008), traz alguns problemas e limites que podem colocar em
causa a credibilidade do estudo, tais como “a superficialidade das respostas [...];a
individualizagdo dos entrevistados [...] ou o “caracter relativamente fragil da
credibilidade do dispositivo” (pp. 189-190). SG colateralmente obtivemos as opinides
dos alunos, nomeadamente através das entrevistas aos professores envolvidos no
Projeto. Os pareceres dos alunos serdo, sem davida, dados a ter em conta em futuros

trabalhos neste ambito.

Ao empreendermos esta investigacdo tivemos em conta a definicdo do campo
de analise que, na opinido de Quivy e Campenhoudt (2008), “deve ser muito claramente
circunscrito” (p. 158), tanto no que se refere ao espago como ao tempo. O nosso estudo

transcorreu de novembro de 2012 a abril de 2014 e a anélise incidiu em seis escolas.

A escolha das seis escolas, para realizar a nossa investigacdo, ndo foi feita de
forma aleatéria. Uma vez que o foco do nosso estudo se centrava no Projeto aLeR+,
referente ao ano letivo de 2012/2013, procuramos escolas dos distritos e Lisboa e

Setdbal, por uma questdo de proximidade geografica do nosso local de trabalho e
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habitagdo, que tivessem aderido ao Projeto em anos letivos anteriores a data por nds
identificada. As escolas foram também selecionadas em funcdo das suas carateristicas
especificas, dos diferentes niveis de ensino e do nimero de anos de adesao ao Projeto.
Como ja referenciamos, na primeira parte do nosso trabalho, as escolas que aderiram ao
Projeto, em cada ano escolar, recebem uma verba proveniente da estrutura de
coordenacdo nacional, destinada a ser aplicada na dinamizagéo das suas atividades. Para
nos, este € um ponto importante, pois significa que estas escolas tém condi¢bes para
poderem concretizar as suas iniciativas. Destacamos, ainda, outro dado relevante, que
diz respeito ao facto de quatro das escolas terem sido convidadas pela RBE/PNL a
aderir ao Projeto, ou seja, iniciaram a sua atividade no ano de arranque do mesmo. As
duas restantes foram integradas por convite do Coordenador Interconcelhio das
Bibliotecas Escolares (CIBE)". Os convites dirigidos a escolas especificas significam
que estas “foram selecionadas pelo conhecimento das suas boas praticas de promogao
da leitura e pelo reconhecimento do trabalho desenvolvido nomeadamente no contexto
das suas bibliotecas escolares” (PNL, 2009).

Antes de dar inicio ao nosso trabalho, solicitdmos, por escrito aos diretores das
respetivas escolas/agrupamentos, autorizacdo para nos descolarmos as escolas,
explicitando o ambito da nossa investigacdo (Anexo I). Contactdmos, pessoalmente, as
coordenadoras dos Projetos com a finalidade de dar a conhecer os objetivos que
pretendiamos alcancar com este estudo. Para além das professoras bibliotecérias,
simultaneamente coordenadoras dos Projetos aLeR+, sentimos também necessidade de
obter a opinido de um outro professor de cada escola, membro da equipa do Projeto.
Totalizamos, deste modo, doze entrevistas: a cada uma das seis coordenadoras e outras

seis a professores dinamizadores do Projeto.

Duas das escolas localizam-se no concelho de Lisboa, uma no concelho de
Sintra, uma no concelho de Mafra, outra no concelho de Almada e outra no concelho de
Oeiras. Situadas em zonas geograficas diversas, estas escolas possuem uma populagédo
escolar, um clima de escola e um meio envolvente também eles distintos. Por questdes
que se relacionam com o anonimato e a privacidade, designaremos, doravante, as
escolas por: A,B,C,D,EeF.

7 Cf. Quadro n°3.
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Cinco das escolas estdo integradas em Agrupamentos, abrangendo 0s varios
niveis de ensino: pré-escolar, 1.°, 2.°, 3.° ciclos, no caso das Escolas A, D e E; 2.°¢ 3.°
ciclos no caso da Escola B e pré-escolar, 1.°, 2.° 3° ciclos e secundario, na C. Nesta
ultima funciona o ensino secundario nos regimes diurno e noturno assim como cursos
profissionais. A Escola F, a data de inicio da nossa investigacdo, era uma escola ndo-
agrupada com 3.° ciclo e secundario. Todas sdo Escola-sede a excegdo da escola B. De
referir que algumas Escolas/Agrupamentos, a data de inicio da nossa investigacao,
tinham Projetos Educativos em construcdo, pelo que muitos dos dados que obtivemos
foram extraidos ou dos Projetos de anos anteriores ou dos portais das escolas.
Relativamente ao Projeto, objeto do nosso estudo, verificdmos que as suas atividades se
alargam a todo o Agrupamento — caso das escolas A, B, D e E — ou apenas se
desenvolvem na escola-sede como nas escolas C e F. Este é um dado pertinente a ter em
conta ao confrontarmos o trabalho desenvolvido em escolas de tipologias diferentes,

nomeadamente no que respeita ao tema da colaboracéo.
De seguida, apresentamos uma breve descri¢do da cada escola.

A escola A faz parte de um Agrupamento com nove estabelecimentos de
ensino, inserido no programa dos Territdrios Educativos de Intervencdo Prioritaria
(TEIP). A populacéo discente € bastante heterogénea tendo em conta as particularidades
dos bairros que a circunscrevem. E consideravel o nimero de familias em situacéo
socioeconémica precaria com baixos niveis de escolaridade. Ha a ressaltar a presenca de
alunos pertencentes a minorias étnicas assim como estrangeiros, sobretudo brasileiros,

orientais e eslavos.'® O Projeto abarca todo o Agrupamento.

A escola B, gue ja se encontrava em Agrupamento foi, no ano de 2012/2013,
inserida no chamado “Mega Agrupamento”, que passou a incluir uma Escola
Secundaria. Tem cinco estabelecimentos de ensino e situa-se numa das mais antigas
freguesias lisboetas, onde as condi¢bes de vida sdo bastante heterogéneas, tendo-se
verificado um réapido crescimento demografico e urbanistico nos dltimos anos.”® O
Projeto aLeR+ destina-se a esta escola e as que estavam antes em Agrupamento, escolas

do primeiro ciclo, ndo abrangendo a Escola Secundaria.

'8 Dados retirados do Projeto Educativo do ano de 2009/2010.
19 Dados obtidos na pagina do Agrupamento.
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Quanto a escola C, esta localiza-se numa zona limitrofe de Lisboa, num meio
socialmente desfavorecido. Os alunos que a frequentam apresentam dificuldades a
varios niveis pelo que a escola criou diversos projetos e encetou parcerias com
instituicbes da comunidade. Encontra-se em Agrupamento, mas o Projeto destina-se

somente a Escola Secundaria.

O Agrupamento de escolas onde se insere a Escola D, est4 disperso por trés
freguesias de cariz eminentemente rural. Novas vias de acesso rodoviario trouxeram
alguma industrializacdo, o que veio modificar o contexto socioeconémico e cultural do
concelho. Do Agrupamento fazem parte oito jardins-de-infancia, seis escolas de

primeiro ciclo e uma escola de 2.° e 3.° ciclos, a escola-sede.”

O Agrupamento onde estd integrada a escola E localiza-se na area
Metropolitana de Lisboa. A populacdo escolar é bastante heterogénea em termos
socioecondmicos. Existem alunos provenientes de agregados familiares de baixos
recursos e baixa escolaridade, a par de outros, oriundos de familias com elevado poder
econdmico e cultural e, ainda, de uma terceira franja com vidas desafogadas mas que
valoriza pouco a escola. Ndo existe, na localidade, uma biblioteca publica sendo que as
atividades dinamizadas pela BE assumem um papel de relevo.*

A escola F situa-se numa freguesia densamente povoada que retne diversos
bairros habitados por uma populacdo de classe média/média alta, apresentando uma
elevada taxa de qualificagdo. A grande maioria dos alunos tem origem portuguesa,
existindo, no entanto, um ndmero significativo de alunos de origem africana, brasileira e
do Leste europeu. Refira-se que foi a primeira escola do concelho a fazer parte da rede

de escolas que integram o Projeto aLeR+.%* O Projeto destina-se apenas a escola.

% Dados do Projeto Educativo do Agrupamento de 2008/2011.
2! Dados obtidos no Projeto Educativo para o triénio 2012/2015.
%2 Dados obtidos através do Projeto Educativo de 2010/2013.
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No quadro que se segue identificamos, de forma mais clara, as escolas segundo
a sua tipologia.

Escola Tipologia N°e C(_Jmposigéo dos_
estabelecimentos de ensino

- 3 jardins-de-infancia
A Agrupamento - 5escolas do 1.° ciclo
- 1 escola do 2.°¢e 3.° ciclos

- 1 escola de 1° ciclo com
B Agrupamento jardim-de-infancia

- 1 escolado 2.° e 3.° ciclos
-uma escola secundaria

- 3 escolas de 1.° ciclo com
jardim-de-infancia

c Agrupamento -1 escola do 1.° ciclo

- 1 escolado 2.°e 3.°ciclos
- 1 escola secundaria

- 8 jardins-de-infancia
D Agrupamento - 6 escolas do 1.° ciclo
- 1 escola do 2.° e 3.°ciclos

- 1 escola de 1.° ciclo com
E Agrupamento jardim-de-infancia
- 1 escolado 2.°e 3.° ciclos

F Ndo agrupada - uma escola secundaria

Quadro N° 1 — Tipologia das escolas, nimero e composicéo dos estabelecimentos de ensino

O quadro da-nos a conhecer Agrupamentos com um elevado nimero de escolas
com diferentes niveis de ensino. Com a constituicdo dos Agrupamentos o Ministério da
Educacdo pretendeu rentabilizar o sistema organizativo e pedagdgico das escolas assim
como possibilitar, aos alunos, um percurso de ensino integrado favorecendo uma
articulagdo entre ciclos.?® Entendemos, deste modo, a razdo pela qual as propostas
elencadas nos Projetos do nosso estudo (com excecéo das escolas C e F) tentam abarcar,
nas suas atividades, os diversos estabelecimentos de ensino dos Agrupamentos. As
coordenadoras dos Projetos que se destinam ao Agrupamento, ou seja, as escolas A, B,
D e E destacam a articulagcdo entre escolas, entre ciclos e entre disciplinas como

veremos mais a frente.

Continuando a analisar as escolas, alvo da nossa investigacdo, apresentamos,

no quadro que se segue, dados sobre os participantes na investigacéo.

28 Cf. Decreto-Lei n.° 137/2012 de 2 de julho.
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Escolas

Populacao A B C D E F
Escolar

Alunos 1344 3230 1472 1604 1067 1020

Professores 159 376 155 134 90 116

Professores
envolvidos no
estudo

Anos de
lecionacgdo das
professoras
coordenadoras
do Projeto

28 30 20 19 21 30

Anos de
lecionacéo dos
outros 28
professores
dinamizadores

32 31 15 18 26

Anos de
coordenagéo do 2
Projeto

Quadro N° 2 — Caracterizagéo das escolas/agrupamentos e dos docentes envolvidos no projeto

Da observacao deste quadro inferimos que a populacéo escolar varia em funcéo
da tipologia de escola. As escolas C e F sdo ambas escolas secundarias mas tém um
namero de alunos que se aproxima das escolas D e E, que estdo inseridas em
agrupamentos. Em relacdo a escola B, o nimero de alunos € bastante elevado mas,

como jé referimos, trata-se de uma escola que faz parte de um mega agrupamento.

Outro dos dados importantes que o quadro nos revela prende-se com 0s anos de
lecionagdo dos docentes que, maioritariamente, ultrapassam os vinte anos, 0 que nos
leva a crer que sdo profissionais com experiéncia, facto este que pode potenciar o
desenvolvimento das préaticas colaborativas na escola. Nas escolas B, D e F as
professoras coordenam o Projeto desde o ano da sua implementacdo a nivel nacional.
Na escola C a coordenadora esta apenas ha dois anos no Projeto apesar de este ter sido

implementado ha quatro, como se vera no quadro N° 5.

2 Os docentes coordenadores do Projeto sdo do sexo feminino.
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Para 0 nosso estudo interessava-nos saber quais as disciplinas lecionadas, tanto
pelas coordenadoras como pelos outros docentes envolvidos, pelo que efetudmos o

seguinte levantamento:

ESCOLAS

DISCIPLINAS

C

D

Portugués

PC

PC

PC

Educagdo Visual

PC

PE

PE

Filosofia

PC

PE

PC

Geografia
PE

Historia PE

Biologia/Geologia PE

Quadro N° 3 — Distribuicao das disciplinas lecionadas pelas professoras coordenadoras (PC) e
professores envolvidos no projeto (PE)

Podemos verificar que as professoras coordenadoras sdo, na sua maioria,
professoras de Portugués enquanto os outros professores se dividem pelas Artes (2) e
pelas disciplinas ligadas as Humanidades (3), havendo s6 um professor da area
cientifica. Este facto comprova que os professores de Portugués sdo aqueles que, a
partida, parecem estar mais direcionados para a implementacdo de projetos ligados a

leitura.

A disciplina de Portugués € a disciplina estruturante do curriculo de qualquer
nivel de escolaridade sendo a leitura e a escrita ferramentas essenciais na aprendizagem
de qualquer disciplina. Como mencionam as MCP (2012), definidas para a disciplina de
Portugués, “o dominio da Lingua Portuguesa ¢ decisivo no desenvolvimento individual,
no acesso ao conhecimento, no relacionamento social, no sucesso escolar e profissional
e no exercicio pleno da cidadania” (p. 31). Todas as areas curriculares devem contribuir
para atingir esta finalidade, sendo que ganha, como confirma Varanda (2011), a lingua

materna uma dimensao transversal na prossecucao das cinco competéncias essenciais do
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Curriculo Nacional (a compreensdo do oral, a expressdo oral, a leitura, a escrita e 0
conhecimento explicito da lingua)” (p. 13). A mesma autora acrescenta que “o ensino
explicito de estratégias de compreensdo de textos informativos na disciplina de
Portugués pode contribuir para o sucesso escolar, na medida em que sdo esses 0S
materiais de ensino das demais disciplinas” (p. 76). Para Cunha (2010), o professor de
Portugués “deve ser interdisciplinar, capaz de participar, coordenar e orientar atividades
que envolvam outras disciplinas e, por consequéncia, trabalhar junto a outros
professores e lidar com saberes diversos” (p. 28). Do mesmo modo, Capelo (2009), no
seu trabalho sobre a transversalidade da Lingua Portuguesa, refere que esta, por ser a
lingua, na globalidade, das aprendizagens escolares, leva, obrigatoriamente, a que se
desenvolva um trabalho com e sobre esta lingua, nas diferentes disciplinas do curriculo.
Estes dados veem comprovar o que ja referimos na primeira parte do nosso trabalho, ou

seja, todos os professores devem ser utilizadores competentes da lingua portuguesa.

Os dados do quadro N°3 permitem-nos observar, ainda, a existéncia de alguma
transversalidade curricular através do envolvimento das diferentes disciplinas em cada Projeto.
Veremos, mais a frente, como se processa a transversalidade em cada um deles.? Cerqueira
(2006), num relato sobre a sua experiéncia enquanto dinamizadora de um projeto de
leitura, recomenda que se devem atrair outros professores que lecionem disciplinas

relacionadas com as temaéticas a abordar nos projetos.

Como ja anteriormente indicAmos, o lancamento do Projeto, a nivel nacional,
ocorreu no ano de 2008. O quadro seguinte leva-nos a constatar que as escolas B, D, E,

e F fizeram parte das primeiras 33 que deram inicio ao desenvolvimento deste Projeto.

Ano de Implementacao -
Escola pie ¢ Forma de adesao
do Projeto
A 2010/2011 Convite RBE/PNL
B 2008/2009 Convite RBE/PNL
C 2010/2011 Convite CIBE
D 2008/2009 Convite CIBE
E 2008/2009 Convite RBE/PNL
F 2008/2009 Convite RBE/PNL

Quadro N°4 — Ano e forma de adesao ao Projeto

% Cf. Quadro n° 10.
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Ao serem convidadas, as escolas tomaram conhecimento dos principios
norteadores do Projeto através de brochuras do PNL, onde estdo definidas as areas de

incidéncia a trabalhar e que a seguir indicamos.?®

Areas de incidéncia Objetivos

Promover o prazer de ler com o objetivo de aumentar os niveis
de aprendizagem e os resultados escolares; envolver toda a
comunidade escolar; incluir a promogéo da leitura nos planos de
. formacdo das escolas; trabalhar o desenvolvimento, pesquisa e
Uma estratégia para toda a B i L
promocéo da leitura nas vérias disciplinas, nas aulas e fora dela;
escola/Agrupamento ) ) ] o o
aferir as necessidades dos alunos relativas a leitura e propiciar
recursos  adequados ao  desenvolvimento das  suas
potencialidades; ter em conta as opinides dos alunos na
planificacdo das atividades ligadas & promocdo da leitura na

escola.

Realizar eventos que promovam a leitura e comemorar dias
) festivos nacionais ligados ao livro e a leitura; Criar grupos de
Eventos e grupos de Leitura . . - .
Leitura constituidos pelos varios elementos da comunidade

escolar.

o Divulgar, servindo-se de varios meios, 0s recursos de que
Biblioteca Escolar L ] )
disp6e, apelando ao envolvimento da comunidade escolar.

Apresentar atividades destinadas a rapazes ou raparigas de
Grupos com interesses especificos diferentes idades; Envolver familias de origens e culturas

diferentes.

L Realizar atividades promotoras de leitura entre os diferentes
Transicao . .
ciclos de ensino.

) . Dinamizar sessfes destinadas a pais e Encarregados de
Envolvimento da familia 3 . -
Educacdo (E:E) e envolver as familias nas atividades.

Desenvolver trabalho de parceria com as outras escolas, com as
Envolvimento da comunidade bibliotecas publicas e/ou com os Servicos de Apoio as
Bibliotecas Escolares (SABE).

Quadro N° 5 — Areas de incidéncia a trabalhar no desenvolvimento do Projeto

O decorrer dos anos de implementacdo do Projeto, a sua avaliacdo e as

alteracdes a nivel das politicas educativas levaram a uma reorganizacdo destas areas

% Cf. Brochura aLeR+ Apresentac&o, 2008.
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restringindo-as a quatro grupos: estratégia para todo o agrupamento/escola; promogao
da leitura; eventos e grupos de leitura; bibliotecas escolares; envolvimento da familia e
comunidade.?” Para cada uma das areas de incidéncia estdo definidos, no Projeto, os
respetivos dominios que devem ser tidos em conta aquando da apresentacdo do mesmo

a estrutura de coordenagédo nacional e que indicamos no quadro que se segue.

Area de incidéncia Dominio

. Estratégia para toda a escola; envolvimento de toda a
Uma estratégia para toda a

comunidade educativa; desenvolvimento profissional continuo;
escola/Agrupamento

relacBes interdisciplinares; avaliacdo das atitudes dos alunos

em relacdo a leitura; envolvimento dos alunos.

B . Visibilidade da leitura; recomendag@es entre alunos; novas
Promocéo da Leitura .
tecnologias.

Eventos e grupos de leitura Eventos de leitura; comunidades e grupos de leitura.

o Biblioteca escolar, acessibilidade e decoragéo; recursos;
Bibliotecas Escolares )
envolvimento dos alunos.

Apoio a familia; eventos e atividades da familia; aptidfes
Envolvimento da familia e bésicas dos adultos; trabalho em parceria com outras escolas,
comunidade Biblioteca Publica/Servico da Biblioteca Escolar (SABE);
envolver organizages e adultos da comunidade.

Quadro N° 6 — Areas de incidéncia e respetivos dominios

Com o objetivo de ajudar e facilitar o trabalho dos coordenadores dos Projetos,
a rede aLeR+ indica, para cada um dos dominios, sugestdes para o lancamento e
desenvolvimento dos mesmos. Os coordenadores e as suas equipas tém a incumbéncia
de dar visibilidade ao Projeto. Pela analise de quadro podemos distinguir 0s
protagonistas essenciais envolvidos na promocdo da leitura: a comunidade escolar e a
familia. A primeira engloba os docentes, 0s ndo docentes e 0s alunos que contam com o
apoio da biblioteca escolar e publica e a segunda que pretende criar lagcos com a familia,
tendo sempre por base a realizagdo de iniciativas que colocam o desenvolvimento da
leitura como uma prioridade. As atividades em torno da promocdo da leitura
possibilitam a interdisciplinaridade, a articulacdo entre ciclos assim como o trabalho em

parceria (aLeR+ Apresentacéo, 2008).

2T Cf. Formulario de avaliaco dos projectos da rede aLeR+ (2012-13).
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Os alunos surgem como o foco central no envolvimento de estratégias

diversificadas ndo se restringindo a leitura apenas a escola.

Os Projetos das escolas que fazem parte do nosso estudo apresentam, na

planificacdo e avaliacdo, trabalho desenvolvido em todas as areas atras referidas.

2. Procedimentos metodoldgicos

Como nos recorda Bell (2010), a abordagem adotada para cada estudo, assim
como 0s métodos utilizados para recolher a informacéo que pretendemos, dependem da
natureza da investigacdo que se leva a cabo tal como das informacgdes que queremos
obter. Seguindo esta perspetiva, selecionamos o0s métodos que, para a nossa
investigacdo, nos pareceram os mais adequados, e efetudmos a recolha de informacéo
gue no nosso entender seria a mais apropriada. Ainda seguindo as recomendacfes da
autora, usdmos mais do que um método de recolha de dados na tentativa de verificar e
comparar os resultados obtidos, tendo sempre em conta o periodo de tempo de que
dispunhamos. Partilhamos da opinido da autora quando afirma que “ha que fazer o

melhor possivel com o tempo de que se dispde” (p. 97).

A analise de dados surge como um processo de verificacdo e interpretacdo dos
dados que foram recolhidos pelo investigador, com vista a testar as suas hipGteses de
investigacdo. Como confirmam Quivy e Campenhoudt (2008):

0 objectivo da investigacao é responder & pergunta de partida. Para esse efeito,
o0 investigador formula hipoteses e procede as observacfes que elas exigem.
Trata-se, em seguida, de verificar se as informagdes recolhidas correspondem
de facto as hipdteses ou, noutros termos, se 0s resultados observados
correspondem aos resultados esperados pela hipotese. (p. 211)

Estes autores referem que o processo comporta multiplas operagdes mas
destacam trés que constituem “em conjunto, uma espécie de passagem obrigatdria” (p.
216): a descricdo, a analise e a comparagdo. A descricdo engloba a preparacdo dos
dados com vista a testar as hipoteses, a analise prende-se com as relagbes entre as

variaveis e a comparacdo dos resultados observados com os resultados esperados a
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partir das hipdteses, assim como a interpretacdo dos mesmos. Bogdan e Biklen (1994)

dizem, ainda, que:

Os dados ligam-nos a0 mundo empirico e, quando sistematica e rigorosamente
recolhidos, ligam a investigagdo qualitativa a outras formas de ciéncia. Os
dados incluem elementos necessarios para pensar de forma adequada e
profunda acerca dos apectos da vida que pretendemos explorar. (p. 14)

Na nossa investigacdo seguimos 0s passos apresentados. Comecamos, num
primeiro momento, por recolher a informacdo contida nos inquéritos por entrevista e
nos dados preexistentes. A recolha de dados preexistentes € encarada por Quivy e
Campenhoudt (2008) como tendo inUmeras vantagens; é considerado um método Util
para o investigador. Estes dados sdo documentos de natureza diversa, dos quais damos

conta no quadro seguinte.

Natureza dos documentos Documentos

- Formulario do Projeto aLeR+
Documentos reguladores do Projeto | - Formulario de Balanco do Projeto aLeR+/ Modelo
de Avaliacdo da BE (MABE)

- Plano Anual de Atividades da BE
Documentos internos - Projeto Educativo

- Relatorios

- Portais das escolas
Documentos complementares
- Blogues

Quadro N° 7 — Dados pré-existentes: Documentos analisados e natureza respetiva

Seguidamente procedemos a uma analise documental e a uma analise de
contetdo, explorando os documentos e as entrevistas. Na ultima fase, interpretamos e
comparamos 0s resultados obtidos tendo em conta as questfes investigativas

inicialmente colocadas.

Em investigacdo social, as duas variantes mais utilizadas séo a recolha de
dados de natureza estatistica e a recolha de documentos de forma textual sendo que
tanto num caso como noutro é necessario, como referem Quivy e Campenhoudt (2008)

“controlar a credibilidade dos documentos e das informagdes que eles contém, bem
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como a sua adequagdo aos objectivos e as exigéncias do trabalho de investiga¢ao” (p.
202).

No que ao nosso estudo diz respeito, importa essencialmente centrar a aten¢ao
nos documentos de forma textual focando-nos na sua autenticidade. Por esta razdo, 0s
documentos que utilizamos e que nos serviram para estabelecer comparacdes entre
projetos, foram os relatérios do Projeto alLeR+ que, anualmente, todas as

escolas/agrupamentos devem elaborar e submeter, online, & Rede aLer+.

Apropriando-nos da terminologia de Bell (2010), podemos dizer que usamos,
assim, fontes primdrias, ou seja, as que foram produzidas no decurso do nosso estudo,
englobando-se naquelas fontes inadvertidas, pois foram usadas por nés com um intuito

diferente daquele com que foram produzidas (como por exemplo os portais das escolas).

Quanto ao inquérito por entrevista, o que ambiciondvamos foi sobretudo
comprovar alguns dos elementos recolhidos nos documentos fornecidos que nos

serviram para testar as questdes investigativas que colocdmos inicialmente.

O que define um inquérito, na perspetiva de Carmo e Ferreira (1998), “¢ a
recolha sistematica de dados para responder a um determinado problema” (p. 123). No
entender dos autores, 0 inquérito por entrevista tem como objetivo encontrar respostas
gue ndo estdo na documentacdo disponibilizada ou, estando, necessitam de ser
comprovadas. Realizamos seis entrevistas a professoras/coordenadoras do Projeto na
Escola/Agrupamento e seis entrevistas a outros professores envolvidos no mesmo
Projeto. Este procedimento teve lugar entre os meses de abril e julho, de 2013, com ja

referimos.

Realizdmos as entrevistas utilizando como meio de comunicacdo o correio
eletronico e seguimos algumas das regras essenciais para a obtengdo da informacéo que
pretendiamos. O envio das entrevistas foi antecedido de um encontro com as
professoras bibliotecarias/coordenadoras e, nalguns casos, também com 0s outros
professores envolvidos nos Projetos, em hora e local previamente acordados.
Procedemos a nossa apresentacdo identificando o nosso problema de pesquisa e
explicando, a0 mesmo tempo, 0 que solicitavamos. Procurdmos, desta forma,
sensibilizar os entrevistados para a importancia de que se revestia a sua colaboragdo no

nosso estudo. Os guides, definidos de forma clara e objetiva, foram enviados aos
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inquiridos, adequando as perguntas as metas que desejavamos atingir. Acordamos,
ainda, um prazo para o0 reenvio das respostas as entrevistas que, de um modo geral, foi

cumprido.

No inquérito por entrevista destinado ao professor bibliotecario/coordenador do
Projeto (Anexo Il1) constavam quatro grandes areas em que tenciondvamos: conhecer 0s
professores bibliotecarios/coordenadores do Projeto aLeR+ da Escola/Agrupamento;
conhecer o Projeto aLerR+ da Escola/Agrupamento; obter informagdes sobre o
desenvolvimento deste Projeto de leitura na comunidade educativa; efetuar a analise do

Projeto tendo em conta a promocdo da leitura e a transversalidade curricular.

Para os professores envolvidos no Projeto o inquérito por entrevista (Anexo
IV) incluia questBes que nos permitiriam: conhecer outros professores envolvidos no
desenvolvimento do Projeto aLeR+ da Escola/Agrupamento; entender o posicionamento
dos professores relativamente & promocéo da leitura; entender que papéis desempenham
a Biblioteca Escolar e o Professor Bibliotecario na concretizacdo do Projeto; apreender
0 modo como se processa a colaboragdo entre os professores envolvidos e entender a
percecdo que tém os professores sobre este Projeto e o impacto nas aprendizagens dos

alunos.

Como ja antes descrevemos, as entrevistas ndo foram feitas presencialmente,
pelo que ndo foi possivel registar qualquer tipo de comportamento verbal e ndo verbal,
dos entrevistados. Porém, se considerarmos, como afirma Bell (2010), que as entrevistas
estdo sujeitas a inGmeros contratempos (deslocacBes, atrasos do entrevistador,
adiamentos, interrupg¢des, entre outros), para além do tempo que consomem, pensamos
gue o método que usamos se tornou bastante funcional e eficaz, pois permitiu um ganho
de tempo consideravel. Tendo utilizado um guido com um formato estruturado, a tarefa

de analisar as respostas também tera ficado facilitada.

A andlise que pretendemos efetuar no nosso trabalho baseou-se, como adiante
veremos, num conjunto de documentos que perscrutdmos com o fito de os comparar e
avaliar. Como refere Leray (2008) “I’analyse de contenu permet de retracer, de
quantifier, voire d’évaluer, les idées ou les sujets présents dans un ensemble de
documents: le corpus” (p. 6) A investigacdo em Ciéncias da Educacdo recorre, de um
modo geral, a analise documental. Este género de analise pode incluir diversos tipos de

documentos. Bell (2010) define documento como “um termo geral que designa uma
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impressao deixada num objecto fisico por um ser humano” (p. 103), acrescentando que
os documentos podem incluir fontes escritas e ndo escritas como fotografias ou videos.
No entanto, na investigacdo a que nos dedicamos o0 mais comum € o documento
impresso. Estes documentos foram recolhidos com o objetivo de se tratar o seu
conteddo. Como nos diz (Cardoso, 2007), baseando-se em Bardin (1988), “a anélise de
contetdo, independentemente de ser considerada a nivel metodolégico uma técnica,
uma pratica ou um instrumento, €, no sentido restrito, a analise dos conteddos

manifestados” (p. 37).

Segundo Bardin (2011), a analise de conteado é “como um conjunto de
técnicas de andlise das comunicacdes” (p. 33)*®. Trata-se, para a autora, de um
instrumento marcado por uma grande diversidade de formas e ajustavel a um campo de
aplicacdo muito vasto: as comunicagfes. Deste modo, podemos pensar, numa primeira
abordagem, que tudo o que é comunicacdo é suscetivel de analise. Existem, contudo,
diferentes definicdes consoante o dominio em que a analise de conteudo é aplicada. A
autora refere a definicdo dada por Berelson (1971), como continuando a ser aquela que
os analistas principiantes seguem, definindo-a como “uma técnica de investigacdo que
através de uma descricdo objectiva, sistematica e quantitativa do conteddo manifesto
das comunicagdes tem por finalidade a interpretagao destas mesmas comunicagdes” (pp.
37-38). Carmo e Ferreira (1998) explicitam esta descricdo referindo que a analise deve
ser: objetiva porque terd& de cumprir determinadas regras e ter instrucdes
suficientemente claras para que possam ser entendidas por outros investigadores a
trabalhar sobre o mesmo conteldo; sistematica, uma vez que todo o conteudo estara
organizado em categorias selecionadas pelo investigador tendo em conta as finalidades
a atingir; e quantitativa porque, de uma maneira geral, é calculada a frequéncia com que

surgem os elementos mais significativos.

Bardin (2011) considera que a analise de conte(ldo ndo serve apenas para se
descrever o conteldo das mensagens, pois a sua principal finalidade é produzir
inferéncias. Na verdade, a andlise de conteldo passa por trés etapas, que estdo
intimamente relacionadas: descricdo; inferéncia; interpretacdo. Pode utilizar-se,
também, uma analise do tipo qualitativo ou do tipo quantitativo. Na andlise de contetdo
qualitativa o que importa é o interesse, o valor intrinseco do tema. Na analise de

conteddo quantitativa 0 mais importante € a frequéncia com que o critério € utilizado.

8 Em itélico no original.
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Para esta autora, “a inten¢do da analise de conteudo ¢ a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢Bes de producdo (ou eventualmente de recep¢do),
inferéncia esta que recorre a indicadores (quantitativos ou ndo)” (p. 40). Acrescente-se
ainda que “se a descricdo (a enumeracdo das caracteristicas do texto, resumida apos
tratamento) é a primeira etapa necessaria e se a interpretacao (a significacdo concedida a
estas caracteristicas) é a ultima fase, a inferéncia é o procedimento intermédio, que vem

permitir a passagem, explicita e controlada, de uma a outra” (p. 41).
Estamos de acordo com Guerra (2006) quando afirma que:

a analise de contetdo tem uma dimensdo descritiva que visa dar conta do que
nos foi narrado e uma dimensao interpretativa que decorre das interrogagdes do
analista face a um objecto de estudo, com recurso a um sistema de conceitos
tedrico-analiticos cuja articulagdo permite formular as regras de inferéncia. (p.
62)

Ao fazer a analise de indicadores contidos nas mensagens dos nO0SS0S
documentos, podemos deduzir, por exemplo, conhecimentos ou factos tanto sobre os
emissores das mensagens como sobre o seu meio. Como afirma Leray (2008),
“I’analyse qualitative scrute en profondeur un corpus en fouillant systématiquement, au
moyen de fines catégorisations, tous les éléments de son contenu que le chercheur
s’oblige a retracer, a classer, a comparer et a évaluer” (p. 7). Como também confirmam
Poirier et Valladon (1983), citados por Guerra (2006), a categoria ¢ “uma rubrica
significativa ou uma classe que junta, sob uma nocao geral, elementos do discurso” (p.
80). As categorias sdo, no entender de Bardin (2011), “rubricas ou classes, as quais
reanem um grupo de elementos (unidades de registo, no caso da analise de contetdo)
sob um titulo genérico, agrupamento esse efectuado em razdo das caracteristicas

comuns destes elementos” (p. 145).

Uma vez determinados os objetivos e estabelecido o corpus do nosso estudo,
ou seja os Projetos aLeR+, o Balango destes Projetos entre outros documentos (como
indicado no quadro N°7) por nds considerados relevantes, foi necessario procedermos
ao tratamento do material de que dispunhamos. Partindo do proposito enunciado por
Bardin (2011) de que “tratar o material ¢ codifica-lo” (p.129), efetuamos a organizagao

e classificagdo dos elementos. Neste processo de codificagdo, os dados que,
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inicialmente, se encontravam em estado bruto passaram a estar ordenados segundo

regras precisas tornando mais fécil a apreenséo do contetdo.

De forma a obtermos resultados mais expressivos efetudmos a categorizacao
das entrevistas. O critério de categorizacdo por nés utilizado foi o de ordem semantica,
pois a nossa analise incidiu sobre temas, isolando os elementos e organizando-os de
seguida. A definicdo das categorias fez-se depois de varias leituras em que criamos uma
lista prévia tendo em conta os objetivos definidos para o nosso trabalho. Utilizamos,
para as entrevistas os seguintes codigos: EPCEA (entrevista ao professor coordenador
da escola A) e EPEEA (entrevista ao professor envolvido da escola A) e assim
sucessivamente para as outras escolas. Para os dados recolhidos nos Projetos das escolas
usdmos os cédigos: PEA (Projeto da Escola A); PEB (Projeto da Escola B); PEC
(Projeto da Escola C); PED (Projeto da Escola D); PEE (Projeto da Escola E); e PEF
(Projeto da Escola F).
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3. Apresentacao, analise e interpretacdo dos dados recolhidos

Os dados em bruto, provenientes de inquéritos, esquemas
de entrevistas, listas, etc., tém de ser registados,
analisados e interpretados. Uma centena de informagdes
interessantes soltas ndo tera qualquer significado para um
investigador ou para um leitor se n&o tiverem sido
organizadas por categorias.

Bell (2010, p. 183)

A leitura é apontada, no formulario de proposta dos Projetos e no de balanco
dos mesmos, como principal forca orientadora no desenvolvimento das atividades.
Nestes documentos sdo-nos dadas a conhecer as iniciativas de promog¢éo e animacdo da
leitura, nas suas diversas vertentes. Os alunos de todos os niveis de ensino sdo o alvo
principal destas atividades mas ha também um empenho para envolver as familias. As
acOes levadas a cabo pelos Projetos procuram englobar os professores da escola através
de um trabalho de articulacdo curricular seja a nivel das disciplinas ou dos ciclos de

ensino.

Na analise que fizemos aos Projetos constatdimos que as atividades
desenvolvidas seguem a estrutura expressa nos formularios aLeR+ (do PNL). Refira-se,
também, que, através das informacgdes constantes dos documentos que recolhemos

constatamos a mencdo ao Projeto®®

A apresentacdo dos dados que recolhemos, a sua andlise e interpretacdo
procuram responder as questdes investigativas que orientaram o nosso trabalho, as quais

iniciam os subpontos que se seguem.

3.1. Os Projetos AleR+, a promogéo da leitura e a transversalidade
curricular

Os projetos de promog&o de leitura, como ja assinalamos na primeira parte do

nosso trabalho, devem ser inseridos no préprio processo de ensino e aprendizagem e, 0

% Os Projetos, de um modo geral, apresentam 0s mesmos objetivos, na consecugdo das suas
atividades. Citamos a titulo de exemplo: estimular o gosto pela leitura, promover a aquisicdo e
progressivo dominio das competéncias de informacgéo e de Tecnologias da Informacdo e Comunicagado
[Relatdério Equipa das Bibliotecas (2012), ED]; Desenvolver o gosto pela escrita, pelos livros e pela
leitura [Projeto Educativo (2012-2015), EE].
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mais cedo possivel, na vida da crianca. Saliente-se a importancia do cruzamento da
leitura com outras linguagens artisticas que é Gtil e desejavel que aconteca nas escolas.
Como confirma Prole (2008a), no contexto de animacdo da leitura, é necessario
“estabelecer conexdes com outras formas de linguagem, outros suportes de leitura,
criando contextos de intertextualidade, de dialogo da literatura, da leitura literaria, com
outras formas de dizer o mundo, mas partindo do texto e regressando sempre ao texto”
(p. 5). A este propdsito, o autor refere que a condicao essencial para o aperfeicoamento
da competéncia leitora é o envolvimento emotivo do leitor com o texto e
consequentemente o desenvolvimento da compreensdo. Acrescenta ainda 0 mesmo
autor que o processo de “construgdo” de um leitor, para além de lento e complexo, exige
que seja executado de forma regular e continua. Por esta razdo as atividades de
promocdo e animacao de leitura assumem uma importancia bastante significativa no

contexto escolar.

Corroborando o parecer enunciado por Prole (2008a), também Soares (2010)
refere que é fundamental, para que o aluno se torne num leitor critico da realidade que o
circunda, o contacto com diferentes linguagens que vdo da pictorica, musical ou
dramatica a cientifica. A abordagem de temas e assuntos diversos, como confirma a
autora, “estimulam e oferecem ao aluno a possibilidade de uma leitura plural e mais
abrangente, levando-o a interrogar-se sobre si mesmo e sobre o mundo, a0 mesmo
tempo que permitem a frui¢do da dimenséo ludica da linguagem” (p. 5). Deste processo
decorre, ainda segundo esta autora, a necessidade da realizacdo de um trabalho
interdisciplinar configurando-se a leitura como uma atividade de ensino nas diversas
areas do conhecimento “a fim de permitir que ideias e valores possam ser comparados e

criticados” (p. 6).

Neste ambito, a promocdo da leitura nas escolas e, consequentemente, 0
desenvolvimento da competéncia leitora, devera ser um objetivo partilhado por todos os

professores. Como menciona Contente (1995), citada por Carvalho (2006):

todos os professores, indiferentemente do seu grupo disciplinar, possuem (ou
devem possuir) uma competéncia linguistica comum e, para eles, deve
constituir objecto principal de preocupacédo a aquisicao e desenvolvimento, por
parte dos alunos, das competéncias basicas da disciplina de Lingua Portuguesa,
entre as quais figura a compreenséo na leitura. (p. 37)
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A fim de entendermos de que forma os Projetos promovem a leitura agrupdmos

as atividades, mencionadas nos Projetos, em diferentes categorias.

Categorias

Atividades

Ocorréncias

Promocéao da Leitura

Leitura de obras escolhidas que sao
trabalhadas de diferentes formas;
Trabalhos a partir de um tema
aglutinador;

Comemoracéo de efemérides;
Feiras do Livro;

Concursos.

PEA, PEB, PEC, PED, PEE
e PEF.

Educacéo para os media

Criagdo de livros
pequenos filmes.

digitais e

PEC e PED.

Clubes/Grupos de Leitura

Sessoes de Leitura Orientada;
Oficinas de Leitura;
Oficinas de Escrita.

PEA, PEB, PEC, PED e
PEF.

Mobilizacao de agentes

Encontros com autores, contadores
de historias;
bibliotecas

Envolvimento  das

municipais.

PEA, PEB, PEC, PED, PEE
e PEF.

PEA, PEB, PEC, PED e
PEE.

Envolvimento das familias

Exposicdes abertas a comunidade;

Leituras com e para a familia.

PEA, PEB, PEC, PED, PEE
e PEF.
PEB, PED, PEE e PEF.

Articulagéo entre ciclos

Tutorias entre diferentes ciclos;
Monitores.

PEA, PEB, PED, PEE e PEF.

Quadro N° 8- Atividades desenvolvidas nos Projetos

Através dos dados recolhidos nos documentos para analise verificamos que

todos asseguram desenvolver trabalho no &mbito da promogéo da leitura. As iniciativas

sdo diversas e centram-se ou na comemoracgdo de efemérides (datas de nascimento e/ou

morte de escritores); datas significativas (Dia Mundial do Livro, Dia Internacional da

BE, Dia Mundial da Poesia, Dia Mundial da Crianca); ou propostas pela rede aLeR+

como é o caso da Semana da Leitura e de concursos como o Concurso Nacional de

Leitura que tém bastante adesdo por parte dos alunos.

Constatamos também o envolvimento das familias e da comunidade, alargada

as bibliotecas municipais (com excecdo da escola F). Esta escola preconiza um trabalho
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mais virado para o seu interior. Recordemos que o Projeto se destina s6 & escola e ndo a

todo o Agrupamento.

A participacdo da familia verifica-se nos convites feitos pelas escolas para que
assista a atividades ou visite as exposicOes realizadas pelos seus educandos. As familias
sdo também chamadas a participar em sessdes de partilha de leituras como por exemplo:
“Pacotes de Leitura Familiar” (PEB); “alLeR+ no sofd” (PED); “Sabados alLeR+”
(PEE); e “Parar para Ler” (PEF). As atividades referidas nos trés primeiros Projetos tém
lugar em casa e abrangem alunos do 1.°, 2.° e 3.° ciclos, ou seja, 0s alunos mais novos.
A sessdo do Projeto da EF tem lugar na propria escola com alunos do 3.° ciclo e

secundario.

Da analise deste quadro ressalta um dado curioso relacionado com a “Educagao
para os media”. Para a escola C, esta é outra das principais linhas de forca do Projeto.
No Projeto da escola D Ié-se que s@o criados livros digitais e, publicados em linha,
textos gravados pelos alunos. Infere-se, destes dados, que ha uma preocupacdo destes
professores em fomentar condi¢bes para a formacdo dos alunos enquanto utilizadores
competentes das tecnologias, 0 que vai ao encontro do preconizado pelo documento da
IFLA/UNESCO para as Bibliotecas Escolares (2006), quando refere que os alunos
“devem ser capazes de lidar com ferramentas tecnoldgicas para aceder a informagéo e

para comunicar” (p. 21).

Como assinaldmos anteriormente, os Projetos que analisamos dirigem-se ou
aos Agrupamentos ou a uma sé escola. Vejamos o publico-alvo que abrangem e as

atividades a ele destinadas, recorrentes nos Projetos, €, relacionadas com a leitura.

Natureza das atividades Publico - alvo

Oficinas de escrita 3.2 ciclo e secundario

Hora do conto Pré-escolar e 1.°ciclo
Concursos Todos os niveis de ensino
Feira do Livro Todos os niveis de ensino
Exposicdes Todos os niveis de ensino
Comunidades de Leitores/Clubes de | Todos os niveis de ensino
Leitura

Quadro N° 9 - Atividades no ambito da leitura e respetivos destinatarios
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Em todos os Projetos a promocdo da leitura estd presente tomando, contudo,
diferentes formatos consoante os destinatarios. No caso das escolas em Agrupamento -
A, B, D e E - as atividades destinadas ao pre-escolar e 1.° ciclo assumem um carater
mais ludico do que nas escolas em que o publico-alvo € o 3.° ciclo e o secundério - C e
F. Tendo em conta a faixa etaria dos alunos de cada tipo de escola esta situagdo é
compreensivel. Prole (2008a), todavia, alerta-nos para o facto de ndo se confundirem
projetos de animacdo de leitura com acdes de divulgacdo e informacdo ou
ludico/festivas em que a leitura tem um papel secundario ou esta mesmo ausente. Para o
autor, a componente ludica das atividades, que deve ter como objetivo desenvolver
habitos de leitura e de escrita, ndo deve cingir-se a jogos em que a leitura € um mero

pretexto.

A este proposito, Moreno (2009) diz-nos que “el desarrollo de la competencia
lectora no puede basarse en una bateria indiscriminada de actividades. Cualquier actividad tiene
gue responder a un planteamiento tedrico, que tenga perfectamente definido cuél es su objetivo”
(p. 16) e, em relacgdo as atividades de animacdo de leitura, 0 autor acrescenta que “a animacioén
lectora es maravillosa hasta que se manda leer a los nifios” (p. 17). Ainda nesta linha de
pensamento, Cerrillo (2008) distingue a promocdo da animagdo da leitura sendo esta
entendida mais como um jogo para ler um determinado livro do que propriamente uma
atividade organizada para fomentar a leitura. Para um bom desenvolvimento deste
processo, 0 autor coloca o enfoque ndo s6 na escola mas também nas familias, nas
bibliotecas, nas instituicdes e nos meios de comunicagdo que devem assumir a sua parte
de responsabilidade na formacao de leitores. Para os professores envolvidos no Projeto

este e, efetivamente, promotor de leitura, como ressalta nas suas respostas a questao:
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Considera que este projeto é, efetivamente, promotor de leitura? Explicite a

sua opinido com exemplos concretos.

Sim. Atraveés dos projectos de turma realizam-se trabalhos interdisciplinares concretos
de leitura e escrita. (PEEA)

Sim, através de. Projetos transversais: 25 de Abril, Holocausto, Semana da Leitura,
Clube de Leitura. (PEEB)

Sim. Foram desenvolvidas varias atividades que fomentaram a leitura em varios
suportes. (PEEC)

Sim, todas as ag¢oes levam de alguma forma os alunos a aproximarem- se da biblioteca
como um espaco de expansdo no dia-a-dia do aluno. A constante solicitacdo leva-os,
arrasta-os para este espaco de uma forma inconsciente inicialmente e depois torna-se
uma rotina. (PEED)

A cultura da promocéo da leitura foi desde sempre uma pratica valorizada quer pelas
Bibliotecas Escolares quer pelo Agrupamento. Todos 0s departamentos curriculares se
veem envolvidos, desenvolvendo com as Bibliotecas atividades de articulagdo com o
curriculo que passam por aulas realizadas na biblioteca, leitura orientada de obras
sugeridas pelo PNL a disciplina de portugués, articulacdo transversal disciplinar para
comemoracdo de efemérides, realizacdo da hora do conto e dinamizacdo da leitura.
(PEEE)

Absolutamente. Fazem parte do projeto sessdes em que sdo convidados autores, ou em
que sdo apresentados livros, nomeadamente por ocasido de comemoracdo de
centenarios de obras/falecimento de escritores, € a minha experiéncia enquanto
professor de alunos que participaram nestas sessdes € a de que muitos deles vdo em

busca das obras apresentadas. (PEEF)

Face aos dados obtidos somos levados a concluir que estes professores
consideram que o Projeto tem visibilidade através da articulagio com a BE em
atividades que envolvem disciplinas diversas. As respostas destes professores sdo
coincidentes com as das professoras coordenadoras. Em relagcdo a pergunta Considera
que, na escola, os professores de um modo geral, se envolvem em atividades de
promocdo da leitura? De que modo? dizem, na sua maioria, que 0s professores sao

recetivos e que se envolvem nas atividades propostas. Estas partem, de um modo geral,
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da BE que estimula os professores para a utilizagdo dos seus recursos, promovendo ao

mesmo tempo a ligacdo com o curriculo de diferentes disciplinas:

Sim através dos projetos curriculares de turma e do Coordenador de Linguas que

dinamiza agdes conjuntas como coordenador da BE. (CPEA)

Sim especialmente os professores de portugués. A equipa da Biblioteca prepara em
conjunto atividades nas quais eles e as suas turmas participam. Quando a equipa
programa as atividades sem colaboracdo dos docentes, convida-os a participar e

normalmente é bem-sucedida. (CPEB)

Sim. A disciplina com maiores dificuldades é a matemética focada na obtencéo de
resultados para os exames nacionais. De resto todas as disciplinas promovem a leitura
através das seguintes iniciativas: as linguas usam Kits pedagdgicos contendo livros
por niveis de proficiéncia da Lingua que usam, durante 15 a 30 minutos, em todas as
aulas; as ciéncias fazem filmes a partir de capitulos de livros, telejornais e programas
de radio a partir da leitura de revistas de divulgacédo cientifica, a filosofia e o
portugués leitura a partir da elaboracdo de guibes elaborados pelos professores da
area cientifica, exposicdes com visita guiada por parte dos professores da area
cientifica e acompanhada por guiBes + propostas de correcdo dos guides na
generalidade das disciplinas. (CPEC)

N&o posso afirmar que os docentes, de um modo geral, se envolvam em atividades de
leitura. No entanto, a grande maioria dos que participam fazem-no solicitando,
“requisitando”’, inscrevendo-se, aceitando o repto lancado pela equipa BE, embora

uma minoria (gradualmente vai aumentando ligeiramente). (CPED)

A BE estimula o envolvimento dos professores para a utilizacdo dos seus recursos na
planificacéo das suas atividades, em articulacdo com o curriculo; tem a preocupacao

de envolver todas as turmas nas atividades propostas ao longo do ano. (CPEE)

Sim. Nao tomam a iniciativa porque estdo sobrecarregados com o seu trabalho, é
humanamente impossivel pedir-lhes mais E a equipa que propde as actividades. Assim

o0 trabalho dos professores ¢ facilitado. (CPEF)

As respostas sdo elucidativas no respeitante ao envolvimento da BE nas
atividades de promocéo de leitura que estimula a participacdo dos outros professores

mesmo que nem todos sejam recetivos como no caso da escola D.
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Um dado a ter em conta, e que temos vindo a constatar ao longo da analise dos
varios documentos, relaciona-se com a utilizagdo, por parte dos professores, do termo
interdisciplinaridade quando se referem as atividades que se desenvolvem entre
disciplinas. Na opinido de Pombo (2004) o seu uso “aplica-Se a um conjunto muito
heterogéneo de situagdes e experiéncias” (p. 4). Para a autora, o termo relaciona-se com
as disciplinas que se podem juntar ou “articular, po-las inter, em inter-relacdo,
estabelecer entre elas uma accéo reciproca [...] numa tentativa de romper o caracter
estanque das disciplinas” (p. 4). Paviani (2008) concorda, também, que existe um uso
indiscriminado da palavra, em diferentes meios de ensino e aprendizagem, o0 que
dificulta a sua clara definicdo. Contudo, aponta para o0 entendimento da

interdisciplinaridade como a aplicacdo de conhecimentos de uma disciplina numa outra.

De facto, 0 que temos vindo a registar, nos Projetos do nosso estudo, prende-se
com esta interpretacdo, pois constatamos que as atividades descritas envolvem aspetos
diferentes de um mesmo assunto que exigem conhecimentos que foram apreendidos

noutras disciplinas.

Quanto a transversalidade, Costa (2008), num estudo sobre os programas
curriculares brasileiros, encara o termo como abrangendo as varias areas do saber,
centrando-se num trabalho de temas transversais que atravessam os “contetdos das
matérias ja existentes” (p. 37). No caso do nosso estudo, como j& vimos na primeira
parte do trabalho, utilizdmos o vocébulo em conformidade com a sua utilizacdo nos
programas de Portugués, ou seja, relacionando-o com o desenvolvimento de
competéncias em compreensdo na leitura. Ao conceito de transversalidade associam-se
as competéncias transversais ja& enunciadas no CNEB (2001) sendo que “o
desenvolvimento destas competéncias pressupde que todas as areas curriculares actuem
em convergéncia” (p. 16). Do mesmo modo, para 0 ensino secundario, a aula de
Portugués, pela especificidade da lingua, assume-se como “um espaco de
transversalidade cultural e linguistica, na sua condi¢cdo de suporte estruturalmente

integrado nos outros saberes” (PPES, p.16).

Concordamos com Carvalho (2006), quando diz que a “interdisciplinaridade
tem o trabalho de mediar a transversalidade existente entre as ciéncias e as disciplinas,
encurtando o distanciamento entre elas, que se projeta nos processos de pesquisa e de

ensino” (p. 13).
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Na nossa opinido e, tendo em conta a investigacdo que fizemos, os Projetos
aLeR+ potenciam por um lado, a interdisciplinaridade e, por outro, a transversalidade
curricular. De notar, todavia, que os professores utilizam tanto um termo como o outro

de forma indiscriminada.

Para compreendermos melhor de que forma se operacionaliza a
transversalidade curricular, nos Projetos em analise, optdmos por estabelecer duas

categorias distintas.

Categorias Projeto Modos de operacionalizacio
A - As disciplinas interagem e trabalham em conjunto
entre si e a BE.
C - Interdisciplinaridade na abordagem dos contedidos
O trabalho entre disciplinas do curriculo (disciplinas envolvidas: Portugués,

Historia; Artes Visuais e Multimédia, Biologia e
Geologia, Filosofia).

F - Trabalho interdisciplinar que tem como base a
leitura literaria (disciplinas envolvidas: Portugués,
Oficina de Artes, Filosofia, e Histdria).

B - Trabalho em parceria com outras escolas.
O trabalho entre escolas D - Trabalho em parceria com a BE.
E - Atividades de articulagdo entre ciclos.

Quadro N° 10 - Operacionalizacao da transversalidade curricular

Através da observacdo deste quadro verificamos que as escolas que estdo
agrupadas — A, B, D, e E — desenvolvem, maioritariamente, um trabalho entre os
diferentes niveis de ensino que as compdem. Estes agrupamentos, que incluem desde o
pré-escolar ao 3.° ciclo, efetuam um “trabalho de parceria”organizado e planificado em
reunides com os coordenadores dos respetivos estabelecimentos de ensino. As
atividades sdo desenvolvidas ao longo do ano letivo e apresentadas a comunidade
educativa em momentos proprios como celebragdo de efemérides e eventos
significativos. O facto de o trabalho ser entre escolas ndo inviabiliza que cada uma

desenvolva, também, as suas iniciativas interdisciplinarmente.

As escolas ndo agrupadas - C e F - indicam, claramente, que as suas atividades

se centram na abordagem dos conteudos curriculares.
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Estes factos sdo comprovados nas entrevistas as coordenadoras dos Projetos,
como evidenciam nas respostas a questdo: Como se processa a transversalidade

curricular?

Sempre através dos Conselhos de Turma e do Coordenador da disciplina em
articulacdo com o coordenador da BE, em que sdo analisadas propostas de acdes e
atividades que posteriormente séo desenvolvidas por cada professor. (EPCEA)

A transversalidade processa-se através de um tema aglutinador. (25 de abril,
Holocausto, Més d’Arte... a historia de Guilgamesh). (EPCEB)

Geralmente é por proposta minha. Para cada ano escolho trabalhar um tema e
analiso-o de acordo com os programas das diferentes disciplinas. Depois é s6 lancar
as propostas aos grupos e dirigir a cada docente pedidos especificos — hoje, por
exemplo, ha sessdo publica sobre os peixes d’ O velho e o mar, livro selecionado para
a 1.2 fase do CNL, por parte de um professor de Biologia e Geologia que também vai
desenhar os peixes. Alunos do grupo de teatro vao dizer excertos desta obra e o grupo

de danca fazer uma coreografia enquanto o texto é dito pelo teatro. (EPCEC)

Procurando cruzar contetdos das disciplinas com a promocao da leitura, embora, na
verdade, esta decorra essencialmente no plano das Linguas e pontualmente em
disciplinas de Ciéncias ou Artes. (EPCED)

Através do apelo ao envolvimento de todos os departamentos curriculares nas
atividades propostas e solicitacdo de sugestdes de articulacéo, por exemplo, no ambito
da comemoracéo de efemérides. (EPCEE)

Em geral parte da equipa do Projeto que vé qual a melhor foram de articular um tema
e este é proposto aos professores que, de um modo geral, aceitam os convites. Nada é

imposto e também passa muito pelos contactos pessoais. (EPCEF)

Pelas respostas obtidas podemos verificar que, em algumas escolas, 0s
professores tendem a articular os conteudos curriculares tendo como base a promogao
da leitura, seja de forma interdisciplinar ou através de um tema aglutinador. As
atividades a desenvolver sdo apresentadas em reunides com 0s coordenadores dos
departamentos disciplinares ou em conselhos de turma ou ainda através dos contactos
pessoais. As coordenadoras dizem procurar o envolvimento dos outros professores por

meio das propostas que lhes apresentam. E interessante verificar a resposta da




115

coordenadora da EC que refere haver articulagdo “essencialmente no plano das
Linguas” o que vem corroborar a ideia, por nds antes expressa, relativamente aos
professores destas areas e a dificuldade em envolver os professores de disciplinas

cientificas.

3.2. Os Projetos de leitura e o trabalho colaborativo

Apds termos analisado de que forma se processa a transversalidade curricular,
importa analisar de que modo é que os Projetos potenciam o trabalho colaborativo nas
escolas.

Montiel-Overall (2005) considera que o processo de colaboracdo é complexo e

define-o como:

a trusting, working relationship between two or more equal participants
involved in shared thinking, shared planning and shared creation of integrated
instruction. Through a shared vision and shared objectives, student learning
opportunities are created that integrate subject content and information literacy
by co-planning, co-implementing, and co-evaluating students’ progress
throughout the instructional process in order to improve student learning in all
areas of instruction. (p.32)

Para esta autora, a colaboracdo entre o professor bibliotecario e os outros
professores assenta em quatro modelos: (A): Coordenacdo; (B): Cooperacdo; (C):
Ensino Integrado; e (D): Curriculo Integrado. O primeiro modelo prevé que, em
conjunto, os professores organizem atividades e eventos, envolvendo-se e envolvendo
os alunos, tornando assim mais eficiente o seu trabalho. O modelo B pressupde que o
PB e outros professores trabalhem em conjunto, com metas e objetivos comuns mas
dividindo tarefas, ou seja, ndo tém necessariamente que pensar, planificar ou avaliar as
atividades em conjunto. Quanto ao modelo C este aponta para que o PB e 0s outros
professores, com as suas experiéncias e 0s seus conhecimentos diversos, se focalizem na
planificacdo conjunta das unidades didaticas. Tem como objetivo integrar os conteddos
trabalhados em sala de aula e os da BE, tornando-os em aprendizagens significativas
para os alunos e contribuindo para os ajudar a desenvolver o seu potencial. No ultimo
modelo, o diretor da escola tem um papel de relevancia ao favorecer um clima propicio

a colaboracdo. Compete-lhe flexibilizar horérios, providenciar recursos e estimular a
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colaboracéo entre o PB e os outros professores. Os requisitos exigidos para 0 modelo C
sd80 0s mesmos que para 0 D. Através da colaboracdo, os contetidos em literacia da

informacao séo integrados nos conteddos trabalhados na sala de aula.

Na perspetiva de Rolddo (2007), “[O] trabalho colaborativo estrutura-se
essencialmente como um processo de trabalho articulado e pensado em conjunto, que
permite alcangar melhor os resultados visados” (p. 27). E importante, também, que nos
detenhamos na opinido de Pombo (2004), sobre a relagdo entre a interdisciplinaridade e

a colaboracao:

s6 h& interdisciplinaridade se somos capazes de partilhar o nosso pequeno
dominio do saber, se temos coragem suficiente para abandonar o conforto da
nossa linguagem técnica e para nos aventurarmos no que € de todos e de que
ninguém é proprietario exclusivo. (p.16)

A autora vai ainda mais longe ao afirmar que ‘“para arriscar fazer
interdisciplinaridade € necessario perceber que a nossa liberdade comeca quando
comega a liberdade do outro. Ou seja, temos que dar as médos e caminhar juntos” (p. 16).
Neste sentido, o denominador comum a este conceito € a interacdo que se estabelece
entre os docentes que pretendem alcancar objetivos comuns (Menezes e Ponte, 2009).
Estes autores acrescentam que é inquestionavel a importancia atribuida a colaboracéo
entre os professores e que esta sO ganha relevo “por o individualismo ser ainda, em
muitos paises, a caracteristica dominante da profissdo” (p. 9). Também Lima (2002) faz
referéncia a esta “tendéncia generalizada para tomar como assente que o isolamento ¢
uma caracteristica profundamente enraizada, inevitdvel e até mesmo natural da
profissdo docente” (p. 101). Baseando-nos na nossa experiéncia enquanto professora
somos levados a concordar com 0s autores acima mencionados pois, sabemos que, em
muitas escolas, impera ainda o trabalho individual, seja na preparacdo das aulas, em
casa, seja na propria escola. O professor “exerce a sua atividade profissional na escola
segundo um padrdo de trabalho baseado numa cultura profissional individualista,
isolada e ‘privatista’’(Hargreaves, 2001, citado. em Formosinho e Machado, 2008).
Esta situacdo ocorre devido a condicionalismos, impostos tanto pelas direcbes como
pela tutela, relacionados com trabalho de indole burocratica, 0 aumento do nimero de

turmas e de alunos, a pouca disponibilidade e incompatibilidade de horarios.
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Estando conscientes destas circunstancias e, sabendo que, na escola, coexistem
obstaculos e fatores favordveis ao desenvolvimento de uma cultura colaborativa,
procurdmos, em primeiro lugar, obter respostas dos professores acerca da concecao que
tém sobre esta forma de trabalho. Por outro lado, ndo esquecemos o papel que tem a BE
no desenvolvimento dos Projetos e inquirimos os professores envolvidos sobre o papel

da PB na coordenacdo e dinamizagédo dos referidos Projetos.

Nas entrevistas aos professores envolvidos no Projeto quisemos saber se 0s
professores consideram que trabalham em colaboracdo na escola/agrupamento. Os
inquiridos respondem maioritariamente que sim, de um modo geral, existem varios
professores que aceitam esse desafio. Quanto aos aspetos que facilitam o trabalho
colaborativo os professores consideram que este depende:

. Das relacdes interpessoais: “A boa vontade, a rela¢do de amizade e o

empenho da equipa”(EPEEB);
“potencialidades especificas dos elementos da equipa. ” (EPEEC);

o Do envolvimento da coordenadora: “a participa¢cdo do PB no Conselho
Pedag6gico que permite a transmissdo da informagcdo aos
departamentos; a utilizacdo dos recursos web e do mail como meio
facilitador do trabalho colaborativo entre a BE e os professores.”
(EPEEE);

o Do apoio da direcdo: “o apoio da Direcdo do Agrupamento; o facto de a
promocdo da leitura ser um dos eixos prioritdrios do contrato de
autonomia e do PEE” (EPEEE);

“0 reconhecimento da qualidade e do interesse dessa colaboragdo”
(EPEEF);

Quanto aos fatores que dificultam o trabalho colaborativo sdo apresentados os

seguintes:

o A sobrecarga de trabalho: “ter que cumprir metas, acabar programas
para a realizacao de exames finais” (EPEEA);
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o A desmotivacdo: “sobrecarga de trabalho burocratico e programacdes
exigentes com provas de exame que geram pessoas preocupadas e
contraidas pelas exigéncias do sistema atualmente implementado nas
escolas” (EPEED);

o A resisténcia a este tipo de trabalho: “professores a oferecerem
resisténcia a algumas das atividades propostas ou a formalizacdo do
trabalho desenvolvido” (EPEEE).

Perante as respostas dadas por estes professores podemos concluir que a equipa
e as relagdes que se desenvolvem no seu seio sdo valorizadas e contribuem para facilitar
o trabalho em conjunto. Nao deixa de ser relevante a mengdo ao apoio facultado pela
Direcdo, pois entender a leitura como um “dos eixos prioritarios do contrato de
autonomia e do PEE” vai ao encontro da area de incidéncia Estratégia para todo
agrupamento/toda a escola, definida para a implementacdo do Projeto, que assume a
promocdo da leitura como um compromisso para toda a comunidade escolar. Uma das
linhas orientadoras do Projeto, presente na brochura de Apresentacdo (2008), é
precisamente “envolver na promog¢do da leitura todos os elementos da comunidade
escolar: professores, funcionarios e também pais, bibliotecérios, animadores, autarcas,
etc.” (p. 4).

Relativamente aos aspetos que mais dificultam a colaboracdo sobressaem o
trabalho burocréatico, os programas e as metas exigentes, focados nos exames finais, que

causam desgaste e desmotivacdo pessoal e profissional.

A existéncia do Projeto nas escolas veio, segundo afirmam 0s nossos

inquiridos, possibilitar e reforcar o trabalho colaborativo:

o Através da verba disponibilizada

Reforcar e em muito principalmente pelos livros adquiridos que vieram
actualizar o espdlio existente. Também a facilidade em contratar autores e
realizar sessdes com os alunos que séo pagas e o0 projecto disponibilizou verba
para tal. (EPEEA)

o No ambito da articulagéo curricular
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As solucbes que sdo apresentadas pelos intervenientes no projeto sdo

importantes para a abordagem curricular das disciplinas. (EPEEF)

Acreditamos que tenha vindo reforcar a articulacdo que ja vinha sendo
realizada mesmo antes de iniciarmos o projeto, na medida em que a leitura se
tornou uma meta do Agrupamento e um compromisso de toda a escola.
(EPEEE)

A estratégia de reunir professores de diferentes areas, cada um com os seus

contactos e responsabilidades especificos na propria area disciplinar, tem sido

uma forma evidente de reforcar o trabalho (EPEEB)

. No respeitante as relacfes interpessoais

Sim, porque nas atividades em que me envolvi, creio que todos acabamos por
agradecer, a colega coordenadora do projeto, o desafio, porque foram
trabalhos agradaveis na realizacdo e gratificantes pelos resultados. Acredito

que o esfor¢o de cada um tem motivado os outros a fazer melhor. (EPEEC)

Acredito muito no trabalho da nossa coordenadora, e quero acreditar que
podemos continuar a criar novos mundos e maneiras de fazer, e fazer de
maneira diferente. Dai, vem a forca que me move para 0 espaco escola
diariamente, por acreditar que existem pessoas nesse lugar, que podem ajuda -
me a crescer neste mundo, que me ajudam e apoiam, diariamente, de modo a
podermos ter um pedacinho de céu. Por mim, concretamente, sdo todos os dias,
dias de trabalho colaborativo, pois estamos diariamente em constante desafio e
troca de ideias. (EPEED)

A concecdo que os professores envolvidos nos Projetos tém sobre o Projeto e o
trabalho colaborativo foca-se em aspetos que, como ja vimos, se interligam: a
articulacdo a nivel curricular, o desenvolvimento de parcerias assim como a troca de
ideias e experiéncias. Tal como confere Varanda (2011), “a colaboragao tem a funcao
de auto e hétero-formacdo a partir da partilha, apoio e reflexdo na pratica contribuindo,
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assim, para o desenvolvimento profissional dos professores numa perspectiva de

aprendizagem ao longo da vida” (p. 26).

Nas entrevistas as coordenadoras, realca-se a formagdo da equipa do Projeto
em que sdo tidos em conta critérios como formacdo, perfil e motivacdo (EPCEA),
procurando também que os professores sejam de disciplinas diversificadas e exista um
representante do Conselho Executivo/Direcdo (EPCEE). Uma das recomendac0es para
o lancamento do Projeto, presente na ja mencionada Apresentagdo (2008), refere que é
fundamental “garantir que a equipa inclui pelo menos um membro do Conselho
Executivo (se possivel o/a Presidente), pois o CE pode tornar-se crucial para ultrapassar
potenciais obstaculos” (p. 6). No documento aLeR+ - Balanco, a que ja aludimos
anteriormente, a diregdo € apontada como componente fulcral para a concretizacdo das
atividades planificadas. O apoio da Direcdo exerce-se a VArios niveis: garante a
constituicdo de uma equipa multidisciplinar, cuja constituicdo corresponde totalmente
as solicitacdes da coordenadora (Balanco das escolas B e F); participa ativamente nas
atividades motivando toda a escola (Balanco das escolas A e F, MABE da escola C); as
atividades fazem parte do Plano Anual de Atividades e estdo asseguradas pelas fontes
de financiamento do orcamento do Agrupamento (Balanco das escolas B e D); facilita a

comunicacdo com os 0rgaos pedagogicos (Balanco da escola B, MABE da escola E).

Inferimos, pelos dados apresentados, que as coordenadoras pretendem
desenvolver um trabalho colaborativo com o0s seus pares, procurando captar o mais
possivel os professores das varias areas disciplinares, a0 mesmo tempo que tém
visibilidade junto da comunidade através do apoio que recebem das direcBes dos
estabelecimentos de ensino. Tal como ditam as diretrizes da IFLA/UNESCO para as
Bibliotecas Escolares, por ndés mencionadas na primeira parte deste estudo, “o apoio da
gestdo da escola é essencial se se pretende que a biblioteca promova actividades
interdisciplinares” (p. 12) e, também “enquanto lider educativo da escola e elemento
chave na construcdo de enquadramento e ambiente para o desenvolvimento do
curriculum, o(a) director(a) deve estar ciente da importancia de um servico eficaz de

biblioteca escolar, e encorajar a sua utilizacdo” (p. 16).

Todas as coordenadoras referem que, enquanto PB, integram o Conselho
Pedagogico o que é considerado uma mais-valia na divulgacdo das iniciativas da BE

que se pretende que seja alargada aos grupos disciplinares e a toda a escola.
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3.3. O papel da Biblioteca e do professor bibliotecario na coordenacéo dos
Projetos

E inegével, atualmente, a utilidade e o lugar de relevo que a BE conquistou no
ambiente escolar. Fruto dos esforcos de professores e de outros agentes educativos a
criagdo da RBE tornou a BE num espagco com recursos diversificados no apoio ao
curriculo, no desenvolvimento das literacias, na formacdo de leitores criticos com a
finalidade de os tornar cidaddos mais competentes e aptos a enfrentar o seu futuro. A

este propdsito, Balca e Fonseca (2012) recordam que:

a integracdo na Rede de Bibliotecas Escolares tem dado, sem divida, um
grande contributo e identidade as bibliotecas escolares do ensino basico e
secundario, sobretudo através da consolidacdo de uma premissa central: o de
que a biblioteca escolar constitui um contributo essencial para 0 sucesso
educativo, sendo um recurso fundamental para o ensino e para a aprendizagem.

(p. 68)

Concordamos, de igual modo, com Amato e Garcia (1989), citadas por
Mendonca (2008), na opinido que tém sobre a importancia da BE: “uma escola sem
biblioteca é uma instituicdo incompleta, e uma biblioteca ndo orientada para um
trabalho escolar dindmico torna-se um instrumento estatico e improdutivo dentro desse
contexto” (p. 385). Por esta razdo, a BE deve ser um centro de aprendizagem (e de
autoaprendizagem) onde todos os elementos da comunidade educativa podem, de forma
livre, obter conhecimento seja atraves dos meios tradicionais ou das tecnologias mais

inovadoras (Sanches, 2007).

Numa época de mudanca educacional também a BE se exige que acompanhe o
desenvolvimento tecnoldgico e o seu maior desafio € o de conseguir, através dos seus
recursos materiais e humanos, preparar os jovens para o ambiente de informacdo do
século XXI. Segundo Todd (2011), esta ndo ¢ uma tarefa facil pois “dar informagao nao
¢ o mesmo que dar o conhecimento” (p. 2). Para o especialista, nesta area, é necessario
haver uma mudanca a nivel do pensamento, pois a imagem da BE ndo sdo somente as
suas colegdes, a sua tecnologia ou a equipa mas “as suas agOes e evidéncias que
mostram que a BE faz a diferenca real na aprendizagem do aluno, que contribui de

forma tangivel e significativa para o desenvolvimento da compreensdo humana, da
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producdo de sentido e da construgao de conhecimento” (p. 6). Significa isto que a
missdo da BE se deve direcionar para a construcdo de um ambiente de aprendizagem
participado e em interacdo. Kulthau, Maniotes e Caspari (2007), num estudo sobre a
aprendizagem no século XXI, baseada num modelo de investigacdo/pesquisa, referem
que “students are involved in every stage of the learning process, from selecting what to
investigate, to formulating a focused perspective, to presenting their learning in the final
product” (p. 5). Segundo este modelo, os alunos confrontam a informagéo com o0s seus
conhecimentos alargando-0s na criacdo de novas perspetivas. Como também defende
Todd (2012), “a melhor maneira de prever o futuro é trabalhar na sua criagdo” (p. 3).
Podemos dizer que o desenvolvimento de competéncias para a construgdo do
conhecimento é uma das preocupacfes do PB mas ndo a unica pois sdao mdultiplos os
desafios que lhe sdo colocados no dia-a-dia, assumindo cada vez uma maior
responsabilidade no ensino e na aprendizagem dos alunos. Como assevera Boelens
(2010):

school libraries encourage traditional literacy skills, which are imperative to

the development of reading and comprehension skills. In this third information

age, the qualified school librarian not only carries out these traditional tasks but

also has important new responsibilities, including the teaching of new literacy
skills and 21st century learning skills to both teachers and pupils. (p. 56)

A figura do PB, criada com a Portaria n.° 756/2009 de 14 de julho, previa, entre
outras funcdes, o apoio as atividades curriculares e o trabalho colaborativo com todas as
estruturas da escola/agrupamento. As autoras por noés ja mencionadas, Kulthau,
Maniotes e Caspari (2007), no seu estudo, destacam assim o papel dos professores

bibliotecérios:

school librarians are active participants in the implementation of the
educational plan of the school. As members of the instructional team, they are
involved in all phases of the designing in instruction, from setting goals and
objectives, to designing interventions and activities, to establishing means for
assessing learning. (p. 57)

No modelo a que as autoras fazem referéncia, “Guided Inquiry”, sdo apontados
trés papéis principais que o PB deve desempenhar: “resource specialist, information

literacy teacher, and collaboration gatekeeper” (p. 57).
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Freire (2007), no seu projeto de investigagdo-acao, refere que o papel do PB se
centra nas tarefas de gestdo da BE, existindo articulagdo pontual ao nivel das atividades
extracurriculares. Neste estudo, a autora afirma, baseando-se na sua préatica no terreno,
que o PB ndo é ainda percecionado pelos outros docentes como um parceiro na
planificacdo de atividades de apoio ao curriculo. Lembramos que no ano em que este
estudo foi realizado ainda ndo tinha sido criada, através de legislacdo, a figura do
professor bibliotecario nem o Projeto aLeR+. Este viria a concretizar-se no ano de 2008.
Passados sete anos sobre a investigacdo da referida autora podemos dizer que se
notaram mudangas significativas quanto ao desempenho do PB. No nosso estudo,
pudemos verificar que, tanto nos Projetos como nas entrevistas aos professores
envolvidos, os PB assumem um papel de relevo. Enquanto coordenadores dos Projetos
cabe-lhes divulga-lo, expor os seus objetivos e propor atividades nas diferentes
estruturas pedagogicas da escola. Freire (2007), citada em Rodrigues (2012), refere que
a “BE e a sala de aula permanecem mundos separados, cuja interseccdo se da
geralmente ao nivel de actividades extracurriculares” (p. 20). Em nossa opinido, e,
baseando-nos tanto na nossa propria experiéncia como neste trabalho de investigacéo,
estes dois mundos tendem para uma maior aproximacdo. Lima (2007), num estudo
sobre Redes na Educacéo, alude ao facto de que “desde ha algumas décadas, a pratica
isolada na sala de aula tem vindo a perder centralidade como modo legitimo de
desenvolver a ac¢do educativa” (p. 152). No que a ligagdo da BE com a sala de aula diz
respeito pensamos que a inovagdo, ao nivel das tecnologias que apetrechou a BE e
proporcionou a convergéncia, para este local, de professores e alunos, tem contribuido
para esta mudanca. O surgimento, em 2008, do MABE ¥, que recomenda um maior
envolvimento e utilizacdo da BE, veio também intensificar a relagdo entre os
professores e a BE. Este modelo visa avaliar a forma como se consubstancia o trabalho
da BE e qual o contributo desta nas aprendizagens e no sucesso educativo. Em 2012 e
2013 0 modelo é atualizado a partir de dois outros documentos, criados pelo programa
RBE: Programa Rede de Bibliotecas Escolares. Quadro estratégico 2014-2020 e
Aprender com a biblioteca escolar: referencial de aprendizagens associadas ao
trabalho da biblioteca escolar na Educacéo Pré-escolar e no Ensino Basico *!. Estes

documentos surgem na sequéncia da Estratégia Europa 2020 e visam contribuir, através

% Este modelo passou a designar-se, em 2011, Modelo de Avaliacdo da Biblioteca Escolar. Em 2013
surge um novo documento que atualiza o anterior. E este Gltimo que aqui nos serve de referéncia.
31 Cf. Modelo de Avaliagdo da Biblioteca Escolar 2014-2017 (RBE, 2013).
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de um conjunto de linhas orientadoras, para a consecucdo dos objetivos estabelecidos
pela Unido Europeia, no dominio da educac&o.* No primeiro dos documentos, a BE é
apontada como “um importante parceiro desta estratégia de melhoria da educagao e de

combate ao insucesso ¢ abandono escolares” (p. 7).

Pretende-se dar continuidade aos resultados ja alcancados desde a criagdo do

Programa RBE de modo a responder aos desafios atuais e, promovendo:

a adaptacdo dos meios existentes as exigéncias tecnologicas e digitais da
atualidade; a criagdo de servicos educativos com impacto visivel na vida da
escola e no sucesso dos alunos; a continuacdo da melhoria dos niveis de leitura
e das literacias; a oferta de espacos inovadores de conhecimento, formacéo
pessoal e construcdo da cidadania. (p. 8)

De igual modo, o segundo documento elege a BE como “um recurso que se
revela fundamental face aos desafios da sociedade atual, pelas condi¢Ges de espaco e
acolhimento, equidade no acesso a informacdo e possibilidades de aprendizagem que
potencia” (p. 9). Este referencial apresenta as trés areas estruturantes onde devem ser
desenvolvidas atividades em diferentes disciplinas e areas curriculares — Literacia da
leitura, Literacia dos média e Literacia da informacédo — para a educacéo pré-escolar, 1.°,
2.% e 3.° ciclos. Por serem ainda recentes estes dois documentos ndo sdo mencionados
nos Projetos da nossa andlise. H& uma alusdo ao referencial, apenas numa escola, no
relatério interno da BE.** Pensamos que, futuramente, o documento podera ser tido em
conta na elaboracdo de projetos da BE sobretudo porque apresenta um conjunto de
atividades a operacionalizar em articulagdo com educadores e professores, no ambito

dos conteudos curriculares.

Os Projetos do nosso estudo, embora ndo repartindo as suas atividades pelas
trés areas indicadas no referencial, desenvolvem algumas atividades nesse ambito com
particular incidéncia na Literacia da Leitura como temos vindo a relatar. Em todas as

atividades h& a mencéo ao envolvimento tanto da BE como do PB na dinamizacao das

%2 Este documento é um plano estratégico para a Unido Europeia que visa ndo s6 a saida da crise mas
também criar condi¢Ges para o crescimento de emprego, a educagdo, investigacdo e inovagdo, inclusao
social e reducdo da pobreza e clima e energia. Cf. Comunicac¢ao da Comissdo ao Parlamento Europeu, ao
Conselho, Ao comité Econémico e Social Europeu e ao Comité das Regides. Bruxelas (2014).

% Estes relatorios, ndo sendo obrigatdrios, sdo, em alguns estabelecimentos de ensino, solicitados pelas
direcoes.
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acoes, que tem um papel fundamental na comunicagéo que estabelece com os restantes

membros da escola, tal como se observa nas respostas a questéo:

A Biblioteca Escolar, com a implementacdo do projeto, promove o prazer de

ler?

Sim, Muito. E da Be que saem as propostas a serem desenvolvidas nos
projectos de trabalho de turma. (EPEEA)

Sim, a BE promove o prazer de ler. (EPEEB)

Sem duvida. (EPEEC)

Sim, sem davida nenhuma. (EPEED)

A Biblioteca Escolar estimula o envolvimento dos professores para a utilizacao
dos seus recursos na planificacdo das suas atividades; tem a preocupacéo de
envolver todas as turmas nas atividades propostas ao longo do ano, atividades
diversas, concursos com recurso a web 2.0, atividades de articulacdo com o
curriculo e ainda a aquisicdo de fundo documental que va ao encontro dos

interesses literarios dos alunos e da comunidade escolar em geral. (EPEEE);

Indiscutivelmente. O projecto volta-se ndo para a quantificacdo de leituras,
mas para o fomentar desse prazer, 0 que me parece que tem vindo sendo feito.
(EPEEF)

As respostas a questdo: Que papel teve o professor bibliotecario na

divulgacao/desenvolvimento do projeto? Permitem-nos destacar trés funcdes:
1 - Coordenacéo

Enviou para os conselhos de turma através dos DTs propostas de actividades
concretas, além de apoiar com livros e outro tipo de material. (EPEEA);

Apresenta os projectos no Conselho Pedagogico e convida os professores dos
varios departamentos a participar. (EPEEB);

Um papel central na proposta de actividades, compreensdo e discussdo, em
grupo, mesmo das propostas mais distantes da préopria area, contactos,
disponibilizacdo de meios e apoio continuo. (EPEEF);



126

2 - Motivacao

Um papel central e motivador. Lancando desafios aliciantes e concretos a
varios elementos da comunidade escolar e educativa e dando todo o apoio necessario.
(EPEEC);

Faz uma motivacdo constante, estad atento aos interesses dos alunos e
professores. Trabalha sistematicamente e diariamente num espagco que desperta a
atencéo para esses mesmos interesses. (EPEED);

3 - Articulacéo

Articulacdo no &mbito da comemoracéo de efemérides ou com o curriculo; no
apoio aos alunos para o desenvolvimento de trabalhos solicitados as diferentes
disciplinas. (EPEEE)

Apesar de os professores considerarem que a PB da sua escola solicita e motiva
os restantes professores, verificamos que, no Balango do Projeto, algumas
coordenadoras ndo sentem que exista um trabalho de colaboracdo ja consolidado. Séo
assinalados como pontos fracos ou como ac¢Ges para melhoria envolver mais professores
e alunos (EB); envolver mais departamentos curriculares no que respeita a promocao
da leitura e literacias da informacéo (EE); e reforcar as atividades conjuntas a nivel do
Agrupamento (EC).

Podemos inferir, pelos dados em analise que, nas seis escolas do nosso estudo,
tanto a BE como o PB tém visibilidade na escola e que esta se manifesta através das
iniciativas programadas no Projeto. Ndo deixamos, porém, de assinalar a constatacdo
das coordenadoras quanto a necessidade de um maior e mais efetivo envolvimento dos
professores. Esta situacao ocorre nas escolas em Agrupamento pelo que podemos pensar
que, nestes estabelecimentos de ensino, ha uma maior dificuldade em articular
conjuntamente as atividades. Tal situagcdo pode decorrer de um maior afastamento

geogréfico ou da auséncia de mobiliza¢do dos agentes envolvidos.

3.4. O impacto dos Projetos nas aprendizagens dos alunos

As competéncias em leitura necessitam de treino e, por essa razao, quanto mais

cedo se iniciar uma crianca na leitura, melhor. Temos vindo a constatar, ao longo deste
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trabalho, que educadores e professores tém, a par as familias, um papel muito
importante no desenvolvimento destas competéncias imprescindiveis para o
crescimento de uma cidadania ativa. Para que qualquer cidaddo possa ser autonomo,
tome consciéncia de si proprio e dos outros, na moderna sociedade onde se insere, é
essencial que possua o dominio da leitura (Soares, 2010). Este dominio, €, na opinido da
autora, “determinante no desenvolvimento cognitivo, na formagdo do juizo critico, no
acesso a informacdo, na expressao e no enriquecimento cultural” (p. 1). A autora afirma
que, face aos resultados, nacionais e internacionais, sobre niveis de literacia, a escola
ndo tem sido capaz de dotar de forma significativa os cidaddos de competéncias que
Ihes permitam uma integracdo e intervencdo na sociedade. Apesar de se terem
verificado algumas melhorias, a nivel de resultados em exames nacionais, como
apontdmos na primeira parte deste trabalho, constatamos que, de facto, 0 nosso pais
ainda se situa em posic¢Ges pouco favoraveis quando comparado com outros, no tocante
a niveis de proficiéncia de leitura. O documento Primeiros Resultados Portugal PISA
2012, apresentado em 2013, apresenta dados relativos a proficiéncia dos alunos de 65
paises/economias nos dominios da Matematica, da Leitura e das Ciéncias. Se em
Matemética e, pela primeira vez, Portugal se encontra na média da OCDE, ja 0 mesmo
ndo se pode dizer em relacdo a Leitura onde se “regista um aumento de 8% de alunos
com desempenhos abaixo do nivel 2, quando comparado com o ciclo anterior de 10,8%
em 2009, passa para 18,8% em 2012” (p. 25). O estudo explicita que “a percentagem de
alunos que apresentam desempenhos abaixo do nivel 2 é indiciadora da dificuldade que
0s paises apresentam em dotar os seus alunos de um nivel minimo de competéncias” (p.

20). O nivel méaximo situa-se no 6.

Na tentativa de ultrapassar esta situacao, surgiram programas como o PNL que,
a escala nacional, procuraram envolver escolas, bibliotecas, comunidades locais e
publico em geral, em projetos de promocdo da leitura e de desenvolvimento de
competéncias de literacia. O publico escolar foi o alvo prioritario das agcdes propostas
por este programa. Decorridos cinco anos da primeira fase de implementacdo, que
decorreu entre 2006 e 2011, o documento de Avaliacdo do Plano Nacional de Leitura:
Os primeiros cinco anos (2011) refere que, apesar de ser um programa bastante
abrangente e de envolver grande quantidade de projetos, agentes e destinatarios, “é
possivel identificar com bastante seguranca um conjunto de impactos claramente

positivos” (p. 93). Realga-se que “um dos impactos mais salientes do PNL foi ter
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contribuido decisivamente para que nas escolas do ensino bésico de todo o pais se
tivesse implantado actividade regular e consistente de leitura orientada em sala de aula”
(p. 94). Os resultados apresentados vado ao encontro do que € mencionado no Programa
Pisa 2012: “em 2009 os resultados médios obtidos deixam, pela primeira vez, de ser
significativamente inferiores a média da OCDE” (p. 101). Os autores desta avaliagéo
concluem que “no conjunto, a avaliacdo realizada torna evidente que o Plano Nacional
de Leitura tem tido impactos muito positivos na sociedade portuguesa — muito em
especial nas escolas, mas também nas familias, nas comunidades locais e na populagédo
em geral” (p. 107). As percecOes que os professores tém em relagdo ao impacto do PNL
no que respeita as praticas pedagogicas, ao trabalho de equipa e a dinamizacdo da BE
sdo dos mais significativos. A corroborar esta afirmacdo, Menezes (2010), no seu estudo
sobre os habitos de leitura de alunos dos 2.° e 3.° ciclos e 0 impacto na aprendizagem,

conclui, que:

a maioria dos professores pensa que o PNL veio alterar os habitos de leitura
dos alunos, na medida em que permite: criar habitos de leitura, estimular o
gosto/interesse pela leitura, dar a conhecer um leque variado de obras/autores,
ler mais livros e de forma regular, aumentar o nimero de leitores e incentivar a
participacdo nas actividades de leitura propostas pela BE. (p 162)

No nosso estudo pretendiamos saber quais as concecGes dos professores
envolvidos sobre o impacto que o Projeto tem nas aprendizagens dos alunos e, saber,
juntos das coordenadoras, se se verificaram alteracGes a nivel das préaticas letivas dos
professores. Assim a questdo De que forma € que os professores avaliam o
envolvimento dos alunos nos Projetos? os professores envolvidos no Projeto respondem

gue o envolvimento dos alunos se verifica através:

o Aumento das requisi¢des
Sim, principalmente quando as requisi¢cbes domiciliarias aumentam ou 0s

alunos vao procurar os livros apresentados na aula, na BE. (EPEEA);

o Melhoria nas competéncias leitoras
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Torna os alunos mais auténomos e responsaveis pelas suas aprendizagens.
Melhora as competéncias de leitura, o espirito critico e a partilha do conhecimento.
(EPEEB);

Os beneficios tém sido muitos e notorios. Lembro me de uma aluna muito
timida e pouco participativa, apesar de interessada. Adorava ler e sempre que
participava em projetos ou concursos de leitura transformava-se, demonstrava outra
seguranca, revelando-se uma pessoa mais segura e brilhante. Fiquei muito contente
qguando me convidou para participar no concurso de leitura da escola com ela. Antes de
ela outros o fizeram, mas aquele pedido foi diferente para mim, obrigou-me a estar

mais atenta e nervosa pois sabia que ela era muito exigente. (EPEED);

o Amplia os conhecimentos

Sim, novas leituras alargaram o conhecimento tedrico para novas situacgdes e
diferentes contextos, permitindo ainda cruzar e integrar diferentes informacdes.
(EPEEC);

o Motivacao na aprendizagem

Todas as atividades propostas contribuem para as suas aprendizagens: a
formacao de utilizadores e a exploracdo dos guibes aprender a Ler+ tornam os alunos
mais autébnomos; a participacdo em concursos como o concurso de leitura online,
fomenta a utilizagdo das ferramentas digitais; o envolvimento como monitores da
biblioteca desenvolve as competéncias civicas, estimula o espirito colaborativo e os
alunos aprendem e contribuem para a organizagdo da biblioteca, partilhando o que ja

sabem com os pares, fazendo mesmo sugestoes de leituras. (EPEEE);

Sim. No que respeita ao alargamento das conexfes dessa aprendizagem, ou
seja, em vez de os alunos se limitarem a aprendizagem simples de um contetdo
registado no manual, o projecto tem permitido que eles fagam relagfes inesperadas
com obras e autores que, ndo fazendo sequer parte do programa, sdo essenciais para
um aprofundamento da sua aprendizagem, relacionando-a com diversos elementos,
numa abrangéncia que os forma e os autonomiza; e, como consequéncia do referido,
traz beneficios em termos da motivagdo para essa aprendizagem. Refiro trés exemplos:

0 estudo do sentido da vida, em filosofia, foi introduzido por uma discussdo, com a
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participacéo de diversas turmas, do sentido da vida de Meursault, em O Estrangeiro,
de Camus; a filosofia e os textos de Descartes foram introduzidos atraves de um
pequeno-almoco (literalmente) em que se praticou a ideia da partilha do alimento como
forma antiga de convivio e discusséo; a actividade sobre a percepcdo de sons, odores
ou sabores ligados a experiéncia dos Descobrimentos foi certamente das experiéncias
mais marcantes para os jovens alunos no sentido de dar um conteddo a sua visdo

meramente tedrica dos Descobrimentos. (EPEEF)

Através das respostas inferimos que os professores percecionam o Projeto
como sendo bastante significativo para a melhoria das aprendizagens dos alunos.
Reconhecem mérito no Projeto a nivel da motivacdo dos alunos e no desenvolvimento
das competéncias leitoras. H4 uma referéncia ao aumento de livros na BE, o que s6 foi
possivel, cremos, com a verba atribuida ao Projeto. Segundo os professores esta
situacdo contribui para um aumento das requisicbes e, em consequéncia, para a
descoberta de novas leituras. Noutro nivel, o das relacdes interpessoais, parece-nos que
0 Projeto aproxima alunos e professores e alunos dos seus pares, em situacdes de
contacto com a leitura. A proposito da ligacdo que os alunos podem estabelecer com a
BE, Todd (2006), citado por Balca e Fonseca (2012), afirma:

os alunos reconhecem que quando as bibliotecas tém responséaveis com
formacdo, nomeadamente em literacia da informacédo, que colaboram com 0s
alunos e professores no sentido de transformar a informagéo em conhecimento,
estdo a contribuir para o seu sucesso educativo e para o desenvolvimento das
literacias imprescindiveis nesta sociedade (p. 69).

Calcada (2014), numa entrevista a proposito do tema da formacdo de leitores,
diz que “as competéncias leitoras sdo condi¢cdo transversal para ter informagdo e
conhecimento” (p. 34), acrescentando que vivemos numa ‘“sociedade multimodal” e

exigente e, para tal, ha que ensinar mais e ensinar em ambientes diversificados.

A BE é um espaco onde se podem diversificar atividades que possibilitam
novas formas de aprender. Até que ponto estas aprendizagens tém um impacto
significativo no sucesso escolar, ndo €, no caso do nosso estudo, uma questdo de
resposta facil. Para tal teriamos de estar na posse de mais elementos para podermos

chegar a resultados mais conclusivos. Podemos, apenas, cingirmo-nos aos dados das
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entrevistas e aos que obtivemos atraves dos documentos referentes aos Projetos. O
Balango do Projeto contém um ponto intitulado “Impacto do Projeto na escola
/comunidade” e, neste espago, as coordenadoras apresentam, com exemplos, as mais-
valias do Projeto para cada comunidade educativa. Da nossa observacdo destes
documentos concluimos que, para as coordenadoras, 0 Projeto permitiu a consolidacéo
de leitores criticos e competentes, traduzindo-se em niveis de frequéncia e requisicéo de
livros; possibilitou alguma articulacdo com o trabalho em sala de aula; envolveu os
encarregados de educacdo e restante comunidade; valorizou a BE porque se realizaram
ali mais atividades, contribuindo para a consecucdo de um “clima de escola leitora”;
levou, para o quotidiano de professores e alunos, a leitura literdria e contribuiu para a
formacdo humana, cultural e cientifica dos alunos. Parece-nos que estas observacoes

estdo em consonancia com as afirmacdes dos professores assinaladas anteriormente.

Se todos os professores que estdo envolvidos na elaboragédo e concretizacdo do
Projeto referem a influéncia e mudanca proporcionada pelo desenvolvimento do Projeto
junto da comunidade escolar serd também interessante perceber o que pensam as
coordenadoras dos Projetos sobre a mudanca nas praticas dos professores. Foi 0 que
tentamos apurar com a seguinte questdo: Com a implementacéo do projeto verificaram-

se mudancas visiveis nas praticas letivas dos professores envolvidos?

Sim com maior participacdo e adesdo dos professores, de um modo geral. Aqui no
Agrupamento através da adesd@o ao Projecto de final de ano 0 “Open Day” em que a
BE convida a comunidade educativa a vir a escola ver as actividades que foram
desenvolvidas ao longo do ano pelos alunos a nivel da leitura e em articulagdo com a
BE, Todos os departamentos, desde o pré-escolar , participam, embora uns mias do
que outros como €é evidente. Mais 90% dos professores participam e todas as
disciplinas estdo envolvidas. Nesse dia ha teatros, mostras, exposi¢oes, leitura no
jardim, nas salas de aula, conferéncias, entrevistas. Sempre em atividades que tém a

leitura como tema central. (EPCEA)

Os professores vao a biblioteca para conhecer melhor o seu fundo documental (era
raro consultarem este equipamento) e motivam os alunos para a leitura. Isso verifica-

se com 0 aumento significativo da requisi¢cdo domiciliaria. (EPCEB)

Sim: integram sistematicamente a leitura no curriculo e o ensino dos media.
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Relativamente a interdisciplinaridade tém mais dificuldade, mas comega a haver
algumas iniciativas. De resto, € mesmo induzida por mim. (EPCEC)

N&o tenho dados que me permitam fazer este juizo. Apenas posso afirmar que varios
professores envolvidos em atividades, continuaram a aceder e a procurar-nos para

participacdo. (EPCED

Sim. Através de uma maior abertura as atividades propostas e apresentacdo de

sugestdes para articulacdo. (EPCEE)

E um pouco complicado responder a esta questdo mas penso que sim porque o Projeto
tem uma pratica de leitura institucionalizada em toda a escola, havendo um
enguadramento que nos legitima para fazer diferente. Os professores estdo mais
sensibilizados e sempre que sdo solicitados colaboram. Ha uma abertura para a
leitura ser levada para a sala de aula. O Projeto levou a um aumento da cultua geral,
trouxe o livro para o quotidiano de todos os alunos, o que é importante pois de outra
forma muitos ndo teriam hipdtese de contactar com a leitura literaria. Os alunos

também respondem com entusiasmo as nossas actividades. (EPCEF)

Podemos concluir que as coordenadoras sdo as principais impulsionadoras dos
Projetos tal como ja tinha sido mencionado pelos seus colegas. Na maioria das vezes, as
ideias e iniciativas partem das coordenadoras que as apresentam em reunides. Através
das suas afirmacdes podemos deduzir que os professores destas escolas utilizam a BE e
0S Seus recursos, participando nas atividades. Esta é uma situacdo recorrente, em nossa
opinido e baseando-nos na nossa experiéncia como PB, que tem também lugar em BE
que ndo aderiram ao Projeto. Contudo, nas escolas alvo do nosso estudo, parece haver

uma pratica regular de promocao da leitura e de motivagédo nos alunos.

As coordenadoras ndo explicitam claramente de que modo € que o Projeto
mudou as praticas letivas dos professores. Pensamos que é um aspeto dificil de analisar,
como responde a coordenadora da escola F. Se tivéssemos tido oportunidade seria
interessante saber, por exemplo, como é que os livros, requisitados na BE, séo utilizados
em contexto de sala de aula. Uma das coordenadoras (EC) manifesta-se quanto a

interdisciplinaridade que ainda € pouco praticada.

A questdo do trabalho desenvolvido de forma interdisciplinar, obrigando a uma
colaboracdo entre os docentes, continua a ser apresentada como ndo sendo de facil

execucdo, como alias, a literatura sobre o tema revela. Segundo Formosinho e Machado
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(2008), é na implementacdo de projetos na escola que existe uma “cultura de
colaborag@o”, inventada e controlada pelos professores que a procuram. OS projetos
resultam das acdes dos professores ¢ as relagdes de colaboragdo “partem deles proprios
e sdo sustentadas por eles, assim como resultam da percepcdo do valor que eles
atribuem ao trabalho em conjunto” (p. 10). Na opinido dos autores, estas relacOes de
colaboragdo sédo muitas vezes desenvolvidas em encontros informais, “em locais e
tempos determinados ou alargam-se no tempo e no espacgo, visam resultados de grau
relativamente elevado de previsibilidade ou os resultados esperados sdo incertos e
imprevisiveis” (p. 10). Porém, através dos projetos, os professores podem trazer
inovacdo a escola, seja na sala de aula ou ao nivel da escola. As inovacdes, sdo, para

estes autores, baseando-se em Barroso (2001):

as micro-mudangas com capacidade para desfazer a aparéncia de rigidez
uniformidade da pedagogia colectiva, desde logo, na disposicdo dos alunos na
sala de aula, no tipo de trabalhos que executa e no tipo de relagbes que se
estabelecem entre si e o professor (pp.10-11).

Os projetos podem modificar as praticas pedagdgicas e possibilitar aos
professores a troca de materiais e a partilha de experiéncias. No entanto, o trabalho
individual centrado no cumprimento de metas e programas continua ainda a dominar a
pratica letiva. Fullan e Hargreaves (2001), citados em Formosinho e Machado (2008),
chamam a atencdo para o facto de o curriculo poder se trabalhado em articulacdo no
interior da escola e originar assim o trabalho colaborativo, numa perspetiva que os

autores denominam de “profissionalismo interactivo”.

Como tentdmos comprovar na analise e interpretacdo dos nossos Projetos ha,
da parte dos professores, a demostracdo de um empenho na concretizacdo de tarefas que
envolvem o0s seus pares e a restante comunidade educativa. Apesar dos
condicionalismos que os professores encontram na concretizacdo de um trabalho
colaborativo, parece-nos que a afirmacéo de um dos professores envolvidos no Projeto é
bastante elucidativa: acredito que o esforgo de cada um tem motivado os outros a fazer

melhor.



134




135

CONCLUSOES E CONSIDERACOES FINAIS
Viagem

Aparelhei o barco da iluséo

E reforcei a fé de marinheiro.

Era longe 0 meu sonho, e traigcoeiro
O mar...

(S6 nos é concedida

Esta vida

Que temos;

E é nela que é preciso

Procurar

O velho paraiso

Que perdemos).

Prestes, larguei a vela

E disse adeus ao cais, a paz tolhida.
Desmedida,

A revolta imensidao

Transforma dia a dia a embarcacéo
Numa errante e alada sepultura...
Mas corto as ondas sem desanimar.
Em qualquer aventura,

O que importa é partir, ndo é chegar

Torga (2007, p. 216)

Enquanto professora bibliotecéria e simultaneamente coordenadora do Projeto
aLeR+ na nossa escola, sempre tivemos a preocupagdo em averiguar até que ponto o
Projeto poderia promover efetivamente a leitura junto da comunidade escolar e, com
isto permitir um trabalho conjunto com o objetivo de melhorar o ensino e as
aprendizagens. Por esta razdo decidimos empreender 0 nosso estudo em escolas aLeR+
que tinham demonstrado, através de diversas atividades, boas praticas no ambito da
promocdo da leitura. Escolhemos escolas situadas em concelhos diferentes, com
tipologias também elas diferentes, abrangendo todos os niveis de ensino mas que se

enquadravam nas caracteristicas atras mencionadas.

As conclusdes do nosso estudo baseiam-se nos dados obtidos e estdo
estruturadas segundo as questfes investigativas as quais nos propusemaos dar resposta no
decurso da investigagdo Fazemos referéncia aos pontos que nortearam 0 nosso estudo e
gue se prendem com o Projeto aLeR+ e a transversalidade curricular; a importancia do

trabalho colaborativo entre os professores bibliotecarios/coordenadores e os professores
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envolvidos no Projeto; a relevancia e o impacto do Projeto na aprendizagem e no
sucesso dos alunos e as concegdes que tém estes professores sobre a operacionalizagédo

do referido Projeto.

O conceito de transversalidade, utilizado nos programas e nas metas
curriculares do ensino do Portugués, surge relacionado com a abordagem transversal do
ensino e a aprendizagem da lingua associada ao desenvolvimento de competéncias da
compreensdo e expressdo oral e escrita. A disciplina de Portugués, dadas as suas
especificidades, deve constituir-se como um espaco de transversalidade, permitindo aos
alunos o desenvolvimento dos seus conhecimentos e aptid@es linguisticas (PPES (2001-
2002). O desenvolvimento das competéncias, como indica 0 CNEB (2001), “pressupde
que todas as é&reas curriculares atuem em convergéncia” (p. 16) e a sua
operacionalizacdo devera ter um carater transversal. Os professores que entrevistamos
utilizam esta concecdo do termo para se referirem ao modo de execucdo dos Projetos
aLeR+, na concretizacdo das atividades. Para além deste termo encontramos, também,
e, com mais frequéncia, a utilizacdo da palavra interdisciplinaridade quando os
professores se referem a juncdo das disciplinas no desenvolvimento de determinado
tema. As duas nog¢des estdo, num sentido epistemolédgico, muito proximas. Como refere
Paviani (2008), estes dois termos sdo condicdo atual tanto da investigacdo cientifica

como da acao pedagogica.

Nos Projetos que analisamos verificamos a existéncia da pratica de alguma
transversalidade curricular na execucdo de atividades promotoras de leitura que
interligam diferentes disciplinas. O facto de a rede aLeR+ estabelecer uma estrutura de
planificacdo das atividades a desenvolver no &mbito da promocéo da leitura leva a que
cada escola/agrupamento siga 0 mesmo modelo de organizacdo das suas acdes. No
entanto, por serem distintas e com populacdes escolares heterogéneas, as escolas

planificam as atividades tendo em conta o publico-alvo e o contexto escolar.

Constatdmos que a articulacdo curricular nas escolas em Agrupamento se faz
mais entre turmas e ciclos, enquanto nas duas escolas ndo agrupadas, as atividades
envolvem diferentes disciplinas. Em ambos 0s casos esti sempre presente a promogao
da leitura, nas suas diferentes vertentes. As escolas agrupadas englobam niveis de
ensino que vao do pré-escolar ao 3.° ciclo, encontrando-se, por vezes, distantes

fisicamente, o que dificulta o trabalho dos professores. As coordenadoras dos Projetos
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apontam as reunides com os coordenadores de estabelecimento para a planificacdo das
atividades a desenvolver no Agrupamento. Estas consistem, para o pré-escolar e o0 1.°
ciclo, essencialmente, em dindmicas de leitura que tém um caracter mais ludico-festivo.
Nas escolas ndo agrupadas a leitura assume-se como essencial para obter e ampliar
conhecimentos e competéncias de interpretagdo e compreensdo. Sendo escolas de 3.°
ciclo e secundario os professores estdo focados no cumprimento dos programas e na
preparacdo para 0s exames nacionais sendo estes factos apontados, por vezes, como
inibidores ao desenvolvimento das atividades propostas pelas coordenadoras. No
entanto, é também referido que a iniciativa de solicitar a participacdo dos professores da
escola parte, essencialmente, das coordenadoras e que, quando instados, 0s professores,
de uma madeira geral, colaboram, resultando beneficios para a escola e para os alunos.
Sendo nestas escolas que encontramos as faixas etarias com um maior afastamento e até
relutdncia no que respeita a leitura, as coordenadoras mencionam, tanto nos Projetos
como nas entrevistas, que ha a preocupacdo de colocar a leitura no centro das atengdes
de toda a escola, mesmo que seja em pequenas agdes como por exemplo ocupar cinco

minutos de uma aula para ler um pequeno texto em prosa ou poesia.

A leitura, enquanto prazer, esta também presente nos Projetos, sendo que 0s
professores a assumem como o centro das suas prioridades, tal como prevé o documento
OrientacGes (2008).

Ao preconizar atividades que tém em conta a promogéo da leitura englobando
as varias areas do saber as coordenadoras e 0s professores envolvidos referem que este
Projeto potencia um contacto regular com o livro, que é trazido para o quotidiano dos
alunos, ao mesmo tempo que forma leitores mais competentes e cidaddos mais cultos e
interventivos. Este parecer vai ao encontro da opinido de Martins e Mesquita (2010)
guando afirmam que “¢ preciso formar leitores que saibam ir além do sentido literal dos
textos e interpreta-los, relacionando-0s com outros textos e discursos que fazem parte da
realidade social” (p. 236).

As atividades de maior relevancia nas escolas e que envolvem os alunos de
diversas turmas e ciclos e apelam a participacdo de algumas disciplinas tém lugar
aquando da comemoracdo de efemérides, em exposi¢des, em concursos de leitura e
escrita e, sobretudo na “Semana da Leitura” onde o livro é pretexto para as mais

distintas atividades que vao desde o habitual convite a escritores e contadores de
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historias, mas também a saraus culturais, integrando outras artes como a musica, 0
teatro ou a pintura. Esta premissa é defendida por Soares (2003) ao mencionar que a
atencdo dada as atividades de promocéo e animacdo da leitura “pode cobrir um espectro
de referéncias articulaveis com o ambito dos saberes das varias disciplinas do curriculo”
e pode ainda “caminhar a par [...] de interesses culturais, cientificos, sociais,

ambientais, etc.” (p. 42).

Na escola atual, segundo Lima (2007), “um dos maiores desafios que se
colocam aos profissionais da educacdo é o de serem capazes de desenvolver uma
profissionalidade que assente ndo exclusivamente no intercimbio directo com os ‘seus
alunos’ mas também na interaccdo com outros profissionais quer da sua area de

intervencdo, quer de outros dominios com eles relacionados” (pp. 151-152).

Os professores envolvidos nos Projetos que analisdmos, entendem existir um
trabalho colaborativo entre os professores que dinamizam as atividades. Consoante as
tematicas a trabalhar, assim se envolvem também as diferentes disciplinas. Verificamos
gue nas escolas em Agrupamento, a colaboracdo se efetiva mais ao nivel das escolas,
com a formacdo de parcerias entre escolas e entre estas e a BE. Os educadores e
professores desenvolvem atividades com as suas turmas e também entre os diferentes
ciclos. Nas duas escolas secundarias, em que o Projeto tem como destinatarios apenas
os elementos destas escolas, vislumbramos o trabalho colaborativo a nivel de algumas
disciplinas. As disciplinas intervenientes sdo essencialmente disciplinas ligadas as
Humanidades como Portugués, Historia, Filosofia; as Artes como Oficina de Artes e
Artes Visuais. As disciplinas de Biologia e Geologia surgem numa das escolas
secundarias. A disciplina de Matematica é apontada como aquela em que mais
dificilmente se consegue obter uma colaboracdo. Esta situacdo é justificada pelo facto
de estes professores se centrarem fundamentalmente nos exames nacionais e por este
motivo ndo estdo tdo disponiveis para encetar um trabalho que lhes possa ocupar as
aulas. Balga e Fonseca (2012), no seu estudo sobre as relagdes que se estabelecem entre
os docentes e a BE, reforcam que sdo os professores dos grupos disciplinares de

Portugués, Histdria e Filosofia os que mais utilizam a BE.

As coordenadoras dos Projetos, talvez pela sua experiéncia enquanto PB, sdo
mais reservadas quanto a esta questdo pois dizem que sentem a necessidade de um

maior envolvimento dos professores, fazendo referéncia a necessidade de um maior
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empenho a nivel dos departamentos curriculares. Estas estruturas sdo de extrema
Importancia nas escolas pois cada coordenador tem, entre outras incumbéncias, a de
realizar reunibes com 0s grupos que compdem o respetivo departamento com o objetivo
de planificar e organizar as suas dinamicas. Se as propostas para 0 desenvolvimento de
um trabalho colaborativo podem e devem ser da iniciativa das PB/coordenadoras do
Projeto, também, na opinido de Balca e Fonseca (2012):

0s coordenadores dos departamentos devem cooperar com a Biblioteca Escolar,
de forma a assegurar que ela contenha os recursos de informagéo e servicos
necessarios e especificos das suas areas disciplinares e envolver a BE no
desenvolvimento do curriculo através das suas planificagdes. Os professores
devem cooperar com os professores bibliotecarios para que, em conjunto,
optimizem o potencial dos servigos da biblioteca (p. 72).

Na nossa investigacdo encontramos, em algumas escolas, referéncias a
reunibes de departamentos ou de conselhos de turma em que o PB esta presente mas ndo
é explicitado de que forma é planificado, executado e avaliado o trabalho que é
desenvolvido em conjunto. Apesar de os professores que inquirimos afirmarem que o
Projeto tem visibilidade na escola e se constitui como uma estratégia para toda a escola

/agrupamento, o trabalho colaborativo néo é suficientemente explanado.

Os professores envolvidos no Projeto consideram, de um modo geral, que
mesmo sendo dificil de saber até que ponto o Projeto € portador de beneficios nas
aprendizagens e consequente sucesso dos alunos, € notério um aumento nas requisicoes
de livros na BE e uma maior participacdo nas atividades. A melhoria ao nivel das
competéncias leitoras, verifica-se, segundo os professores, na autonomia, na
responsabilidade, no espirito critico e na partilha de conhecimentos. O Projeto
possibilita um trabalho na sala de aula mas também na BE onde existem recursos que
contribuem para uma outra dimenséo da leitura que ndo seja em suporte papel. Desta
forma os alunos tornam-se utilizadores das novas ferramentas digitais, exploram e
pesquisam outros contetdos que concorrem, também, para as suas aprendizagens. Como
nos diz Proenca (2011), “a Biblioteca Escolar assume hoje em dia um importante papel
como recurso educativo onde a pratica e a teoria surgem interligadas e as oportunidades
de investigacdo surgem como essenciais” (p. 253). Um dos professores de uma das
escolas secundarias refere que os alunos tomam contacto com outras obras e autores,
para além dos indicados nos manuais escolares, e que Sdo essenciais para um

aprofundamento da sua aprendizagem, relacionando-a com diversos elementos, numa
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abrangéncia que os forma e os autonomiza; e, como consequéncia do referido, traz

beneficios em termos da motivacdo para essa aprendizagem.

Sobre a questdo do manual escolar diz Soares, (2010) “por muito bom que seja
o manual, o educador sempre terd necessidade de o enriquecer, perspectivando-se
criticamente relativamente aos contetdos e a abordagem dos temas propostos,

confrontando as suas potencialidades com as de outros materiais” (p. 5).

A utilizacdo dos media, a par da promocao da leitura, é também mencionada
pelos professores como outra das linhas de forca do Projeto. Duas das escolas fazem
referéncia a criagdo de livros digitais e de pequenos filmes.

Para além dos aspetos acima referidos, os professores percecionam o Projeto
como contribuindo para a formacgdo civica dos alunos, por exemplo nos alunos
monitores da BE, e estimula o espirito colaborativo dado que partilham, com os seus
pares, as leituras que fazem. Segundo Lonsdale (2003) e Conde e Martins (2009),
citados por Balca e Fonseca (2012), ha estudos, realizados em paises com tradicdo em
bibliotecas escolares como € o caso dos Estados Unidos e do Canada, que comprovaram
0 impacto que as BE, com boas condicGes, a nivel de recursos materiais € humanos,

podem ter no sucesso dos alunos.

No nosso estudo procurdmos conhecer as concegdes que os professores tém
sobre a implementacdo e o desenvolvimento do Projeto na sua escola/agrupamento, no
tocante, por um lado, ao trabalho colaborativo que se estabelece entre o PB
/coordenador do Projeto e os outros professores e, por outro lado, relativamente ao

impacto que o Projeto tem no ensino e na aprendizagem.

Constatdamos que, nos documentos que fazem referéncia ao Projeto, as
coordenadoras entendem que a existéncia do Projeto na escola veio facilitar a promocéo
da leitura nas suas multiplas vertentes. Para além de uma verba atribuida pela rede
nacional aLeR+ que permite a aquisicdo de material diverso, ha um apoio por parte das
direcbes das escolas que é fulcral no incremento das atividades. Tanto os professores
envolvidos como as coordenadoras tém concegfes similares no que diz respeito a
importancia do Projeto. Ha uma referéncia as areas de incidéncia, definidas pela rede
aLeR+, que foram alvo de um trabalho conjunto entre as vérias escolas do

Agrupamento, entre ciclos, entre turmas e entre disciplinas. O envolvimento da
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comunidade educativa que inclui as familias e outras entidades é também mencionado
como constituindo um aspeto de relevo no desenvolvimento do Projeto. As familias séo,
essencialmente nas escolas do pré-escolar e 1.° ciclo, convidadas a participar nas
atividades dos seus educandos seja para visitar uma exposi¢cdo ou assistir aos

espetaculos de final de ano.

As concecdes dos professores vao no sentido de que é necessario, na promogao
da leitura, aliar a cognicéo e a fruigdo, a compreensao leitora e o prazer de ler. Por esta
razdo verificamos, nos Projetos, atividades que conjugam, ou tentam conjugar, num

mesmo plano, estas duas valéncias.

Quanto ao trabalho colaborativo, os professores tém conce¢des um pouco
diferentes sobre a sua operacionalizacdo. Os professores, que desenvolvem trabalho
integrando o Projeto nas suas praticas letivas ou participando em a¢des levadas a cabo
pela BE, afirmam que este tipo de trabalho depende das relacGes interpessoais que se
estabelecem entre a equipa do Projeto e os restantes professores assim como do
envolvimento da coordenadora que consideram ser um elemento facilitador neste
trabalho. As coordenadoras, como ja antes fizemos mencdo, pensam que € necessario
um maior envolvimento dos professores, sobretudo de disciplinas que, tradicionalmente,
menos colaboram nas atividades. O PB assume um papel centralizador em todo este
processo e é percecionado pelos outros docentes como o elemento que motiva, apoia e
coloca desafios constantes aos outros professores para que interajam, 0 que vai ao
encontro da opinido de Lowe (2000), “all members of the school community need to
understand that the library media specialist is uniquely qualified, valuable, and able to

provide essential information literacy instruction and valuable information services” (p.

3).

Sobre 0 impacto que o Projeto tem, ao nivel do ensino e das aprendizagens, a
ideia veiculada pelos professores é a de que se alteram algumas praticas e que as
atividades propostas contribuiram para as aprendizagens dos alunos. O facto de haver
um envolvimento de professores de diferentes areas curriculares, a lecionar diferentes

ciclos e anos de escolaridade proporcionou um trabalho transversal e interdisciplinar.

Brand&o (2011), num trabalho de investigagdo num Agrupamento de escolas
onde foi implementado o Projeto aLeR+, no seu primeiro ano, apresenta a seguinte

conclusédo, com a qual concordamos:
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as actividades de leitura assumem-se, assim, como um factor determinante na
motivacdo e no envolvimento dos alunos na sua formagdo escolar,
enriquecendo-o0s e preparando-os para atingirem mais facilmente os niveis de
aprendizagem definidos no seu curriculo (p. 131).

Num pais, como 0 nosso, em que 0s niveis de literacia ainda se mantém
significativamente baixos, aprender a ler para obter informacdo e transforma-la em
conhecimento deve ser uma das prioridades do sistema de educacdo. Se queremos, a
breve trecho, atingir patamares semelhantes aos de outros paises europeus, no que
respeita ao desenvolvimento das mdltiplas literacias, entdo temos que investir em

escolas apetrechadas, com recursos humanos e materiais, capazes de fazer a diferenca.

No atual momento que atravessamos, marcado por graves problemas
econdmicos que se repercutem na sociedade em geral, e na escola em particular, é
necessario um esforco, por parte de todos o0s agentes educativos, no sentido de melhor
preparar a jovem geracdo a enfrentar um futuro que ndo se adivinha fécil. A escola,
enguanto centro de aprendizagem e de formacao, e o nucleo familiar, como garante da
educacdo, deverdo adaptar-se as mudangas que, continuamente, conduzem a
transformacdes nas nossas vidas. E essencial dotar as criangas e o0s jovens de
ferramentas que os tornem cidaddos atuantes com um dominio das competéncias
essenciais de literacia da leitura, dos media e da informacdo. Neste contexto, 0s projetos
de leitura sdo fundamentais para colmatar as desigualdades sociais, para alargar
conhecimentos e para articular saberes. A BE, ja sedimentada por alguns anos de
trabalho em rede, afigura-se como um poderoso meio para possibilitar a toda a
comunidade educativa o contacto com o livro e a leitura em diferentes suportes. O PB
tem um papel preponderante na divulgacdo e concretizacdo de agOes promotoras de
leitura. A sua atuacdo passa por criar, ainda que sujeita a muitos condicionalismos, uma
comunidade alargada de leitores. Como sabemos, ler é poder e poder ter é conhecer e
conhecer-se. Nao podemos deixar de nos rever nas palavras de Soares (2003) ao afirmar
que “ler ndo ¢ s6 ler. Ler ¢ também uma forma de estar, fazer, ter, ser. Quem 1€ faz
coisas, estd em lugares, tem coisas, € uma pessoa, que quem ndo Ié ndo faz, ndo tem,
nao ¢” (p. 66).

Para finalizar, podemos dizer que o Projeto aLeR+ se apresenta como um pdlo

aglutinador que congrega em si a promocdo da leitura, o trabalho colaborativo e a
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articulacdo com a biblioteca escolar e o professor bibliotecario potenciando, deste
modo, um melhor ensino e uma melhor aprendizagem. As escolas que aceitaram o repto
lancado pelo Projeto puderam enriquecer os seus planos de trabalho com acdes que
visaram o desenvolvimento de competéncias leitoras ao longo de toda a escolaridade.
Sdo exemplos destas agdes a criacdo de espacos de leitura tanto na escola como na
comunidade exterior, a presenca de escritores e outras personalidades consideradas
relevantes para os diferentes ciclos de ensino, ateliés e concursos que se estendem, em
alguns casos, a todas as escolas do Agrupamento, sessdes de formacdo tanto para
professores como para alunos, entre outras. As verbas que sdo atribuidas pela rede do
Projeto aLeR+ permitem a aquisicdo de materiais essenciais a consecucdo das diversas
iniciativas que, de outro modo, ndo seriam possiveis dados os fracos orcamentos das
escolas. Pudemos constatar que estas escolas aLeR+, para além de reforcarem o seu
fundo documental, compram, também, materiais audiovisuais tais como computadores,

televisores ou maquinas digitais (Anexos V, VI, VII, VIII, IX e X, em formato digital).

Na nossa opinido um Projeto como o aLeR+, quando devidamente enquadrado
na cultura de escola, cria oportunidades para o desenvolvimento de praticas
colaborativas na medida em que possibilita um trabalho de parceria entre os varios
agentes educativos, partilhando, assim, praticas e saberes. Apesar de termos verificado
que este trabalho colaborativo se desenvolve ainda de forma exigua acreditamos que,
nesta segunda fase da aplicacdo do Projeto, as escolas possam levar a cabo mais acoes
que envolvam docentes, ndo docentes, familias e restante comunidade educativa. O
grande beneficio sera sem ddvida para os alunos, alvo principal deste Projeto. Para que
tal aconteca é imprescindivel que os docentes estejam disponiveis e motivados.
Concordamos com Araujo, (2012), quando afirma que “as relagdes de trabalho baseadas
na colaboracdo tém ainda de ser espontaneas e voluntérias; os envolvidos tém de sentir
vontade e interesse pela partilha e, a0 mesmo tempo, devem estar empenhados na

mudanga” (p.18).

O nosso estudo oferece algumas limitagfes nomeadamente por se tratar de um
trabalno com uma amostra reduzida, de apenas seis escolas e doze professores
entrevistados. Sabemos que estes condicionantes interferiram nas nossas conclusoes,

restringindo-as. Apesar de estas escolas serem reconhecidas, pela rede nacional aLeR+,
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como desenvolvendo boas praticas de promocdo da leitura, ndo nos focAmos em
observagBes mais concretas do desenvolvimento dos seus Projetos, através das quais
poderiamos ter obtido respostas mais esclarecedoras. Centramo-nos, apenas, na analise
dos documentos que nos pareceram oferecer as respostas para a nossa questao central
mas que se afiguraram ser limitadas. Quanto as entrevistas, estas foram unicamente
feitas aos professores envolvidos diretamente na dinamizacdo dos Projetos o que néo
possibilitou obter uma grande quantidade de dados. A investigacdo sobre a tematica por
nos abordada é quase inexistente 0 que também constituiu uma limitacdo para 0 nosso
trabalho. Sugerimos que em trabalhos futuros sobre esta tematica se alargue o corpus do
estudo e se tenham em conta os alunos elemento-chave em todo o processo de ensino e

aprendizagem.

Uma vez que continuamos a exercer o cargo de professora bibliotecaria e
coordenadora do Projeto aLeR+, na nossa escola, persistiremos em concretizar 0s seus
objetivos, dinamizando atividades e envolvendo cada vez mais a comunidade educativa.
Estamos convictos de que este Projeto potencia a promogéo da leitura e da escrita e
origina, consequentemente, uma melhoria ao nivel das aprendizagens dos alunos. Com
este estudo, ainda que padecendo de algumas limitacGes, como ja dissemos, pensamos
ter contribuido para que se tenha uma nocdo dos Projetos aLeR+ ndo como mais um
mero projeto de escola mas como um aliado na progressdo do ensino e da

aprendizagem.
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Anexo | - Carta as dire¢cdes das escolas a solicitar autorizacdo para
o estudo

Miraflores, 29 de abril de 2013

Excelentissimo Sr. Diretor do Agrupamento de escolas.....

Sou professora bibliotecaria e coordenadora das bibliotecas do Agrupamento de
Escolas de Miraflores. Encontro-me a frequentar o mestrado em Gestédo da Informacéo e

Bibliotecas Escolares, da Universidade Aberta.

O projeto da Dissertacdo de Mestrado, em que estou a trabalhar presentemente,
incide no tema: A leitura na escola: os projetos alLer+ e a transversalidade
curricular. Neste ambito, pretendo deslocar-me a escola com o objetivo de recolher
dados sobre o0 vosso projeto, através de uma analise documental, e realizar entrevistas

ao Professor Bibliotecario / Coordenador do projeto e a um outro professor envolvido.

Garanto, sob compromisso de honra, que todos os dados serdo tratados de forma

anénima.

Agradeco desde ja a colaborago.

Com os meus melhores cumprimentos

Atenciosamente

Zelinda Ferreira Baido



Anexo Il — Guiao das entrevistas

YV V. V V V VY

YV V VYV VY

v

(Documento orientador para o entrevistador)

Area Tematica:

A leitura na escola: os projetos alLer+ e a transversalidade curricular

Objetivos gerais e questdes orientadoras:

| - Professor bibliotecario/coordenador do projeto

- Conhecer os professores bibliotecarios / coordenadores do projeto aLer+
da Escola/Agrupamento

Qual a sua formacéo inicial?

Hé& quantos anos leciona?

H& quanto anos esta nesta Escola /Agrupamento?

Faz parte do quadro da Escola/Agrupamento ou esta noutra situa¢do? Qual?
Ha quantos anos é professor bibliotecario?

Hé& quantos anos coordena o projeto aLer+?

- Conhecer o projeto aLer+ da Escola/Agrupamento

Em que ano letivo é que a Escola/Agrupamento aderiu ao projeto?

Como se deu a adeséo ao projeto?

Que apoio foi dado pela coordenacéo do projeto a nivel nacional?

Que apoio foi dado pela direcdo da Escola/Agrupamento para o arranque do
projeto?

Como se formou a equipa dinamizadora? Que critérios foram tidos em conta?

A composicdo da equipa mantém-se desde o inicio ou sofreu alteracGes? Neste
ultimo caso, quais 0s motivos?

Como é que organiza/planifica o trabalho em equipa para a concretizacdo do
Plano de Atividades?

De forma sucinta apresente o Plano de Atividades que subjaz ao projeto.



v

vV V VY

YV V V V V V

- Obter informacdes sobre o desenvolvimento deste projeto de leitura na

comunidade educativa

Que acdes foram empreendidas para a divulgacdo do projeto na Escola
/Agrupamento?

De que forma € que o projeto foi acolhido na Escola /Agrupamento? E na
restante comunidade? Formaram parcerias com outras entidades? Se sim diga
quais e explicite os objetivos.
Que iniciativas, das recomendadas pelo projeto, foram desenvolvidas na
Escola/Agrupamento?

Na sua opinido, que importancia atribui a comunidade educativa a promocdao da
leitura? E a este projeto?

- Analisar o projeto tendo em conta a promocdo da leitura e a

transversalidade curricular

Considera que, na escola, ha uma preocupacao dos professores no respeitante a
promocdo da leitura? De que modo o manifestam?

Expligue de que modo é que os professores de sala de aula foram sensibilizados
para se envolverem no projeto.

Esses professores tiveram alguma formacao especifica?

Quais as disciplinas que sdo chamadas a colaborar no projeto?

Como é que se processa a transversalidade curricular?

Considera que com a implementacdo do projeto se operaram mudancgas nas

praticas letivas dos professores envolvidos? De que modo?
I1- Outros professores envolvidos no projeto

- Conhecer outros professores envolvidos no desenvolvimento do projeto

alLer+ da Escola/Agrupamento:

Qual a sua formacéo inicial?

Ha quantos anos leciona?

Que disciplina leciona?

Ha& quanto anos esta nesta Escola /Agrupamento?

Faz parte do quadro da Escola/Agrupamento ou esta noutra situagdo? Qual?
Como se deu a sua integracdo na equipa do projeto?
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- Entender o posicionamento dos professores relativamente a promocgao da

leitura

Considera que este projeto €, efetivamente, promotor de leitura? Explicite a sua
opinido com exemplos.
Como é que o projeto foi apresentado aos alunos? Que reacdo tiveram?

Como é que avalia o envolvimento dos alunos no projeto?

- Entender que papéis desempenham a Biblioteca Escolar e o Professor

Bibliotecario na concretizacéo do projeto

Na sua opinido, que papel teve o professor bibliotecario na
divulgacdo/desenvolvimento do projeto?

Considera que a Biblioteca Escolar, com a implementacdo do projeto, promove
o0 prazer de ler?

De que modo é que a Biblioteca Escolar estimula e apoia o trabalho
colaborativo? Pode dar exemplos?

- Apreender o modo como se processa a colaboracdo entre os professores

envolvidos

De uma maneira geral os professores trabalham em colaboracdo nesta
Escola/Agrupamento?

Que aspetos, na sua opinido sdo facilitadores de um trabalho colaborativo? E
quais os que o dificultam?

Na sua opinido este projeto veio possibilitar e/ou reforcar o trabalho
colaborativo? De que forma?

Os fatores como a idade, os anos de experiéncia ou a formacéo de base dos

professores da sala de aula condicionam a sua colaboragéo no projeto? Como?

- Entender a percecdo que tém os professores sobre este projeto e a

influéncia nas aprendizagens dos alunos

Que percecdo tém os professores sobre a relagdo entre o desenvolvimento do

projeto e os resultados escolares?
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Considera que o projeto trouxe beneficios para as aprendizagens dos alunos?
Explicite com exemplos concretos.
Foi feita alguma avaliacdo sobre as atividades do projeto? Se sim, que

instrumentos utilizou?
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Anexo Il - Matriz do inquérito por entrevista ao professor

YV V V V V VY

A\

coordenador do Projeto aLeR+

Area Tematica:

A leitura na escola: os projetos aLer+ e a transversalidade curricular

Objetivos gerais e questdes orientadoras:

I - Professor bibliotecario/coordenador do projeto alLer+

- Conhecer o perfil profissional dos professores bibliotecarios /

coordenadores do projeto alLer+ da Escola/Agrupamento

Qual a sua area de formac&o inicial? E qual o grupo disciplinar?

Hé& quantos anos leciona?

Hé& quanto anos esta nesta Escola /Agrupamento?

Faz parte do quadro da Escola/Agrupamento ou esta noutra situa¢do? Qual?

Hé& quantos anos é professor bibliotecario?

Tem formacdo académica especifica em bibliotecas escolares? Se sim, que
curso?

Ha quantos anos coordena o projeto aLer+?

- Conhecer o processo de implementacdo do projeto aler+ na

Escola/Agrupamento

Em que ano letivo é que a Escola/Agrupamento aderiu ao projeto?

Como se processou a adeséo da Escola/Agrupamento ao projeto?

Que apoio foi dado, por parte das entidades coordenadoras do projeto, a nivel
nacional (RBE/PNL)?

De que forma é que a dire¢do da Escola/Agrupamento apoiou o arranque do
projeto?

Como se formou a equipa dinamizadora? Que critérios foram tidos em conta no
processo de formacéo da equipa/recrutamento dos elementos que a compdem?

A composicdo da equipa mantém-se desde o inicio ou sofreu alteracdes? Neste

ultimo caso, quais 0s motivos?
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YV V V

Como é que organiza/planifica o trabalho em equipa para a concretizacdo do
Plano de Atividades?

- Conhecer o processo de desenvolvimento deste projeto de leitura na

comunidade educativa

Qual ou quais as areas de incidéncia do projeto que foram privilegiadas?

Que acdes foram empreendidas para a divulgacdo do projeto na
Escola/Agrupamento?

De que forma é que o projeto foi acolhido na Escola /Agrupamento?

Formaram parcerias com outras entidades? Se sim, diga quais e explicite 0s
objetivos.

Que iniciativas, das recomendadas pelo projeto, foram desenvolvidas na

Escola/Agrupamento?

- Efetuar a andlise do projeto tendo em conta a promoc¢éao da leitura e a

transversalidade curricular

Considera que, na escola, os professores de um modo geral, se envolvem em
atividades de promocéo da leitura? De que modo?

Expliqgue de que forma é que os professores foram sensibilizados para
desenvolverem o projeto em sala de aula.

Esses professores tiveram alguma formacao especifica? Se sim, qual?

Quais as disciplinas que colaboram no projeto?

Como € que se processa a transversalidade curricular?

Considera que, com a implementagdo do projeto, se verificaram mudancas

visiveis nas praticas letivas dos professores envolvidos? De que modo?



Anexo IV - Matriz do inquérito por entrevista ao professor envolvido

V V.V V V V VY

no Projeto aLeR+

Area Tematica:

A leitura na escola: os projetos aLer+ e a transversalidade curricular

Obijetivos gerais e questdes orientadoras:

I1- Outros professores envolvidos no projeto

- Conhecer o perfil profissional de outros professores envolvidos no

desenvolvimento do projeto alLer+ da Escola/Agrupamento

Qual a sua area de formacéo inicial? E qual o grupo disciplinar?

Ha& quantos anos leciona?

Que disciplina leciona?

Hé& quantos anos esta nesta Escola /Agrupamento?

Faz parte do quadro da Escola/Agrupamento ou esta noutra situa¢do? Qual?
Como se deu a sua integracéo na equipa do projeto?

Fez alguma formacdo em bibliotecas escolares? Se sim, diga em que areas.

- Entender /Compreender o posicionamento dos professores relativamente

a promocdao da leitura

Considera que este projeto é, efetivamente, promotor de leitura? Explicite a sua
opinido com exemplos concretos.

Como é que o projeto foi apresentado aos alunos? Que reagdo tiveram?

Como é que avalia o envolvimento dos alunos no que respeita a inclusédo da

disciplina no projeto?

- Entender que papeéis desempenham a Biblioteca Escolar e o Professor

Bibliotecario na concretizagédo do projeto

Considera que a Biblioteca Escolar, com a implementacdo do projeto, promove

0 prazer de ler?



Na sua opinido, que papel teve o professor bibliotecario na
divulgacéo/desenvolvimento do projeto?
De que modo € que a Biblioteca Escolar estimula e apoia o trabalho

colaborativo? Pode dar exemplos concretos.

- Apreender o modo como se processa a colaboracgdo entre os professores

envolvidos

De uma maneira geral os professores trabalnam em colaboracdo nesta
escola/Agrupamento?

Que aspetos, na sua opinido sdo facilitadores de um trabalho colaborativo? E
quais os que o dificultam?

Na sua opinido este projeto veio possibilitar e/ou reforcar o trabalho
colaborativo? De que forma?

Os fatores como a idade, os anos de experiéncia ou a formacdo de base dos

professores condicionam a sua colaboragéo no projeto? Explicite a sua opinido.

- Entender a percecdo que tem sobre este projeto e a influéncia nas
aprendizagens dos alunos

Considera que o projeto trouxe beneficios para as aprendizagens dos alunos?
Explicite com exemplos concretos.
Foi feita alguma avaliacdo sobre as atividades do projeto? Se sim, que

instrumentos utilizou?
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Anexo V - Projeto aLer+ da Escola A (em formato digital)
Anexo VI - Projeto aLer+ da Escola B (em formato digital)
Anexo VIl — Projeto aLer+ da Escola C (em formato digital)
Anexo VIII - Projeto aLer+ da Escola D (em formato digital)
Anexo IX — Projeto aLer+ da Escola E (em formato digital)

Anexo X — Projeto aLer+ da Escola F (em formato digital)



