RESUMO

Uma das fungdes primordiais da Biblioteca Escolar consiste na promogéo do
livro e da leitura. A leitura e, sobretudo, a sua compreensdo determinam 0 sucesso
individual, ndo s6 do aluno, como do cidaddo em geral. A leitura é uma competéncia
que condiciona os niveis de literacia da populagdo. Problematizar leitura e literacia,
processos de aquisicdo e fatores condicionantes desta aquisicdo, como 0 meio onde se
insere o leitor e a BE, sdo questdes essenciais neste estudo.

A Biblioteca da Escola onde se desenvolveu o presente estudo esteve encerrada
um ano e meio para obras de constru¢do de um novo espaco. Decorridos dois anos de
funcionamento, importava conhecer a sensibilidade dos leitores da biblioteca escolar em
relacdo as atividades até agora desenvolvidas e as suas expectativas em relacdo as
atividades de promocéo do livro e da leitura a desenvolver no futuro. Tendo como ponto
de partida as orientacdes europeias e da Rede de Bibliotecas Escolares e do Plano
Nacional de Leitura, procurou-se analisar os habitos de leitura dos utilizadores e o seu
posicionamento em relacdo as propostas de atividades de promocao do livro e da leitura,
que serdo ainda fundamentadas na reflexdo sobre os processos de aquisicdo e de

desenvolvimento da referida competéncia.
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Abstract

The primary function of a school library is to promote reading and books. The personal
success of a person or of an ordinary citizen is decided by his ability to read and even
more by the fact that he understands what he is reading. The faculty of reading is a
competence that will determine the levels of literacy of a population. The problematic
caused by the reading ability and by the literacy of a population as well as the means of
acquiring them, the triggers that will allow these acquisitions and the environment
needed by the school library and by those who attend them are the essential elements of
this study. The school library inside the school where study was developed was shut
down during a period of a year and a half due to major transformations and the
construction of a new space for the library. This new library has been reopened two
years ago and it is necessary to evaluate the impact over the readers of our school
library especially concerning the activities that have been developed until now as well
as those concerning the promotion of books and reading in the future. Taking into
consideration the European guides as well as those of the national plan on reading and
those of the RBE, we shall propose activities that will promote reading and books.
These activities will be based thinking of the acquisition process and the development
of the competence in question.
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Introducao

Domus sine libris est simlis corpus sine anima.

Provérbio latino

“Uma casa sem livros ¢ como um corpo sem alma” ¢ uma das analogias usadas
pelos antigos romanos para definirem um pais sem literatura e escritores. Alicercamos o
nosso trabalho nesta proposicédo e reformulando-a podemos dizer: “Uma Biblioteca sem
leitores é como um corpo sem alma”.

Assim, o tema do nosso estudo, situando-se no ambito da promocao do livro e da
leitura, é: Expectativas dos utilizadores face as Atividades da BE na area da leitura.

Acreditando igualmente que a promocdo da leitura é a funcdo primordial da
Biblioteca Escolar, o facto de estarmos perante uma biblioteca que esteve encerrada
durante dezoito meses, por obras de remodelacdo da escola, e que tem apenas dois anos
de funcionamento, impde que facamos o estudo do trabalho j& desenvolvido e das
expectativas dos nossos leitores em relacdo as atividades que esperam ver
desenvolvidas, a partir deste momento, no ambito da promocéo do livro e da leitura.

Pretende-se, pois, com o desenvolvimento do presente trabalho de investigacdo-
acao, conseguir a definicdo dos grupos de leitores/produtores de texto e de néo
leitores/produtores de texto na escola onde se desenvolveu o estudo, tal como agrupar
os utilizadores da BE pelas preferéncias tematicas para leitura. E igualmente nosso
objetivo proceder ao estudo e adequacdo dos meios e recursos disponiveis ao perfil
tracado do publico-alvo e a promocdo do livro e da leitura, através da andlise das
representacdes e praticas da comunidade escolar (professores e alunos) em relacdo a
leitura e do diagnostico de necessidades sentidas pelos alunos e professores para
equacionar novas estratégias de acdo na BE. Para alicercar a escolha das estratégias
mais adequadas ao perfil dos nossos leitores iremos fazer a revisdo de literatura mais
significativa sobre esta matéria, procurando, em primeiro lugar, definir o conceito de
leitura e os fatores que determinam a sua aprendizagem.

Enquadra-se, ainda, este estudo numa conjuntura nacional e internacional,
comprovada por multiplos estudos, em que as populacfes se definem por um deficitario
nivel de competéncias no ambito das literacias. A leitura € uma competéncia transversal

e essencial para a construgdo de qualquer area de saber, mas o seu abandono
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progressivo pelas familias e jovens do século XXI tem vindo, cada vez mais, a
comprometer o sucesso educativo e a aprendizagem ao longo da vida dos individuos.

Refletir sobre os modelos de aprendizagem da leitura, sobre as estratégias mais
eficazes para formar leitores competentes é funcdo de uma biblioteca escolar. Estando a
Rede de Bibliotecas Escolares implantada no pais inteiro ha ja 18 anos, tendo sido o seu
papel primordial reforcado pelo Plano Nacional, resta-nos refletir sobre qual o caminho
que nos aponta a teoria e cruza-lo com as expectativas e opinides dos nossos leitores
para concluirmos sobre atividades verdadeiramente eficazes para apoiarmos 0S Nossos
utilizadores no desenvolvimento de competéncias leitoras.

N&o podemos esquecer que ler ndo é apenas descodificar os grafemas e sua
correspondéncia aos fonemas, nem a sua leitura por unidades de significado, mas que
este € apenas um dos primeiros processos de aquisi¢do da leitura. Para se ser leitor
eficiente ha que atingir diferentes niveis de compreensao leitora (cf. Morais, Inés Sim-
Sim, Barroco, Zorrilla, Giasson, entre outros).

No contexto deste estudo, interessa ainda rever bibliografia sobre modelos de
aprendizagem da leitura na escola, o papel e a intervencdo da escola no
desenvolvimento de competéncias de leitura. Verificar as razbes que levam a que a
escolarizagéo da leitura conduza ao aniquilar da leitura por prazer e estudar o papel da
leitura por prazer na formacéo de leitores eficazes que utilizardo a aprendizagem ao
longo da vida, sem nunca perderem a competéncia adquirida, tornando-se cada vez mais
eficientes, adaptando-se continuamente a novos ambientes e tipologias de leitura.

A leitura por prazer, se ndao tem lugar na aula, podera ter lugar ou devera ser
remetida para a Biblioteca Escolar? Serdo essas as expectativas dos nossos utilizadores?

Definido o tema e 0s objetivos, partimos para a fundamentacao tedrica do nosso
tema, definindo conceitos fundamentais como leitura, literacias, leitura como fenémeno
social e expectativas na promocdo da leitura, designadamente em contexto de BE.
Comecaremos por refletir sobre a questdo: O que falta para se ler mais? Na definicdo de
um conceito de leitura se centrard seguidamente a nossa atencdo, passando pelo
contributo da psicologia cognitiva. Passaremos, entdo, ao estudo da competéncia leitora
e aos niveis de compreensdo existentes, para além de estudarmos as situagdes tipo e
diferentes dimensdes da leitura. A leitura e literacia serdo confrontadas em capitulo
posterior, como se distinguem 0s conceitos ou como se complementam. A leitura tem
uma dimensdo social e nesta dimensao surge a escola e na escola, por isso, também aqui

tera lugar a reflexdo sobre esta dimensdo. Derivando deste capitulo sobre a leitura como
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fendmeno social, estudaremos a situacdo portuguesa da leitura e literacia, assim como
alguns casos internacionais. Deter-nos-emos ainda sobre os programas de combate a
iliteracia: a Rede de Bibliotecas Escolares e Plano Nacional de Leitura. A
transversalidade da leitura serd igualmente abordada, passando-se de seguida aos
habitos de leitura como construtores do sucesso escolar, assim como a forma como se 1é
na escola portuguesa, analisando as praticas recorrentes na promogdo da leitura, neste
contexto. A leitura por prazer sera ainda alvo do nosso estudo, seguindo-se a reflexdo
sobre como motivar para a leitura. Decorrente da reflexdo sobre as formas de
motivacao, estudaremos o papel da familia na promocéo e criacdo de habitos de leitura,
em paralelo com o papel da escola. Dentro da escola, interessa-nos, em particular, as
préticas e atividades de leitura recorrentes nas Bibliotecas Escolares. Neste capitulo,
retomaremos uma questdo similar a inicial: afinal por que se 18? Para, por fim,
guestionarmos que expectativas se formam ao se promover a leitura.

Na parte empirica deste estudo, faremos a contextualizacdo e caracterizagdo do
meio onde efetuamos a nossa investigacdo. Abordaremos as questdes metodoldgicas e
finalmente apresentaremos e analisaremos os dados obtidos.

E finalidade do presente estudo uma ac&o direta e imediata sobre os problemas,
assim como um conhecimento do meio, seus recursos e conjugar a diferentes
perspectivas dos individuos para encontrar respostas concretas e especificas para a
questdo de partida. Para se efetuar a recolha da informacdo sobre as expetativas as
comunidade educativa sobre as atividades de promoc¢édo do livro e da leitura pela BE,
sera adotado como instrumento o inquérito por questionario. Uma vez que, neste estudo,
se colocam questdes referentes a impressdes, opinides dos individuos sobre acgdes
realizadas e futuras, o inquérito por questionario recolhera dados que em associacao
com técnicas de analise de informacdo quantitativa, permitirdo medir atitudes,
conhecimentos e opinides.

Do cruzamento dos dados recolhidos e sua generalizacdo com a fundamentacéo
tedrica, chegaremos as conclusdes e respostas a questdo de partida: o livro e da leitura-

expectativas dos utilizadores face as atividades da BE.






Parte I. Enquadramento Conceptual

1. O que falta para se ler mais?’

Falta de Leitura?

Nao, acho que os mildos nédo Iéem pouco. Se ndo lessem, as editoras ndo queriam todas uma
colecgdo ou uma linha infantil e juvenil, isso € que vende. Escolarizados |1éem por obrigacéo,
mas além disso também. Basta ver o fenémeno Harry Potter. O dificil é falarem do que Iéem e

véem. E o facto de se falar pouco que esta a estragar tudo.

Em que sentido?
As pessoas ndo conversam. Dantes, nem que fosse para dizer mal da prima, conversava-se
em casa. Agora, pdem-se em frente da televisdo, os middos vao para o quarto, para o
Messenger, e ndo se usam as palavras.

(Alice Vieira in Nunes, 2009)

As palavras da conceituada escritora para a infancia e juventude, Alice Vieira,
refletem a sua experiéncia diéria de contacto com os seus leitores, nas visitas que efetua
regularmente a escolas e bibliotecas. Ora se os “miudos” leem, mas ndo sabem fazer uso
da palavra para se expressarem sobre as suas leituras, uma primeira contradicdo, ou
nova visdo sobre o problema, surge no ambito da problematica da leitura, pois o senso
comum, e os diferentes estudos sobre niveis de leitura e literacia nacionais e
internacionais, (Lages et al., 2007), comprovam que os estudantes ndo leem.

Por outro lado, podemos subtrair deste depoimento que a competéncia leitora
estd diretamente associada a competéncia oral e consequentemente a escrita, pois o oral
é anterior a escrita e a leitura. A leitura, escrita e oralidade sdo competéncias linguisticas
interdependentes, pois «as criangas desenvolvem a sua capacidade de refletir e falar
sobre a lingua através da interacdo com 0s pais, com 0s professores e com 0s seus pares
mais competentes. A capacidade de ler esta baseada no seu conhecimento da linguagem
falada. Por exemplo, aprendem que as palavras sdo unidades separadas da linguagem
falada, e que isto esta relacionado com as suas capacidades crescentes de reconhecer e
escrever palavras» (Lages et al., 2007, p.15) e, para se chegar a leitura, processo mais

complexo de todos, podemos partir da oralidade ou da escrita (Bayona, 2005).

1 . ~ z - P ~ - - Z g .
Nas citacdes serd mantido o texto original, pelo que néo se aplicard o Acordo Ortogréafico em vigor.
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Partir da escrita para se chegar a leitura pode ser uma estratégia eficaz, pois,
apesar de, como refere Bayona, implicar o uso de um cddigo e de regras especificas,
utiliza-se um texto proprio, enquanto que “la lectura le exige una dependencia obsesiva
del otro” (Bayona, 2005, p. 162). Isto &, de acordo com alguns autores, a leitura depende
do leitor/receptor, mas sobretudo do escritor/emissor, pois ele é que € o dono do
discurso ao qual acedemos por meio da leitura. Assim, escrever sobre a leitura pode ser
mais uma forma de apropriagédo daquilo que se I&. Pode ser uma forma eficaz de levar os
ndo-leitores ao encontro da leitura.

Por outro lado, temos que concordar com Morais e com Calvo, que defendem
que, hoje, ndo se 1é menos, mas mais e de outra forma. Nos séculos anteriores ao séc.
XX e XXI, existia uma institucionalizacdo da leitura. A leitura estava reservada aos
grupos sociais mais instruidos e cultos. Lia-se em familia, nos meios mais ricos, lia-se
publicamente, nas igrejas e nas reunides sociais, em terttlias e como entretenimento. A
leitura acompanhava um elevado estatuto social. Diz Calvo que “esa supuesta
desinstutucionalizacién corre en paralelo con una sincrénica reinstitucionalizacion hacia
una nueva forma de ler, hacia a un nuevo destino lector” (2001, p. 14). Esta revolucéo
leitora, como denomina Calvo, para além da magnitude quantitativa, da democratizacéo
ou universalizagdo da leitura, deixa de ser religiosa para passar a ser laica ou profana,
deixa de ser publica, feita no seio da familia ou em reunides e espetaculos para grupos
sociais culturalmente mais desenvolvidos — ja o era desde as “recitationes” romanas, no
séc. 1 a.C. —, para passar a ser privada, feita na intimidade e introspetivamente. E a partir
deste momento, “se paso de una lectura intensiva a una lectura extensiva e acumulativa”
(Calvo, 2001, p. 16). Antes lia-se repetidamente um mesmo livro, como a Biblia, e
depois comegou-se a considerar que a “lectura es buena, recomendable, porque
enriquece moralmente tanto a las personas como a las colectividades, com tal que la
lectura sea habitual e extensiva, para que los fructos morales, culturales o intelectuales
extraidos se puedan ir acumulando para crear un patrimonio personal o colectivo”
(Calvo, 2001, pp. 16-17).

Refere ainda 0 mesmo autor que “La lectura passa a ser la principal tecnologia
del Yo” (Calvo, 2001, p. 18), uma vez que faculta a introspecdo do sujeito que procura a
sua verdade interna e que, ao projecta-la para um tempo alargado, conseguira ser “sujeto
duefio de sus actos” (p. 19). E assim que Calvo define esta revolucdo da leitura,

sublinhando que a fundamental alteracdo reside na passagem de leitura publica a



privada e intima, e com esta alteracdo a leitura assume uma funcéo de formacéo interna
do sujeito leitor.

No entanto, continuamos com a questdo em aberto: 1é-se mais ou menos? Ha
uma crise de leitura? Segundo Morais (1997) e Calvo (2001), Ié-se mais, porém a
exigéncia social em matéria de capacidade de leitura e de escrita, a par com a
multiplicagdo das fungdes sociais e econdmicas em nimero e importancia levam a que a
exigéncia social aumente mais depressa do que a capacidade de leitura dos individuos.
Multiplicaram-se as diferentes dimensbGes da leitura com o emergente e célere
desenvolvimento de novos suportes de leitura e a leitura invadiu quase todas as areas da
atividade humana, principalmente a nivel profissional e de inser¢do social. A crise da
leitura pode advir do facto de todos terem acesso a leitura, mas ndo praticam a leitura
“autorreferente, autossuficiente”, pois sé se 1é “textos instrumentales” (Calvo, 2001, p.
19). Daqui deriva um “iletrismo funcional” ou “analfabetismo funcional”. A leitura esta
agora ao servico de uma nova oralidade, a veiculada pelos meios audiovisuais e
tecnoldgicos. A mesma velocidade com que a informacéo ai produzida e recolhida
perece, assim a “atencion lectora excessivamente centrada en el presente, en el hic et
nunc, serd olvidada al cabo de algunas semanas”, acabando a leitura por perder a virtude
de funcionar como “maquina del tiempo capaz de conjurar el futuro” (Calvo, 2001, p.
20).

Calvo, tal como Alice Vieira, citada no inicio deste capitulo, defende que a crise
da leitura deriva do pouco uso que os individuos, nomeadamente as familias, fazem da
palavra, da escrita e da oralidade, apresentando uma solugdo para este século: teremos
de retornar, enquanto sociedade, ao inicio biblico: “No inicio era 0 VERBO”.

Assim, qualquer estratégia para promocdo do livro e da leitura tera de se iniciar

pela recuperacdo do FALAR.

2. Leitura: esbo¢o de um conceito

Comecamos por recorrer & etimologia para melhor compreendermos em que
consiste ler e ser leitor. O verbo ler chegou ao Portugués, do Latim legére, que significa
etimologicamente reunir, juntar, colher (flores, frutos...). Deste sentido  primitivo,

evoluiu para “ler”, mas no sentido de juntar as letras, acdo de ler e ler em voz baixa (em



siléncio), pois esta acdo € solitaria e individual. Certo é que, no latim, rapidamente deu
origem a um novo verbo: intellego ou intelligo (latim vulgar), formado pela preposigéo
inter e 0 verbo legere, significando literalmente “recolher de dentro de” e dai o sentido
de compreender. Assim, ler € o ato de recolher sentidos dentro de um texto e leitor é
aquele que 1€, aquele que recolhe os sentidos.

Devemos, neste ponto, corrigir a relagdo etimoldgica estabelecida por Bayona no
seu artigo Lectores Competentes, quando refere que “«Leer es comprender». Y, aunque
las etimologias constituyan un terreno tan resbaladizo como apasionante, conviene
recordar que comprender viene de intelligere, e intelligere tal vez solo quiera decir «leer
dentro», intus legere, o sea, leerse” (Bayona, 2005, p. 155). Ora, pelo acima exposto,
facilmente se observa que, para além de ndo existir esta relagdo etimoldgica entre
“compreender” ¢ intelligére, ha aqui uma ma derivacdo etimoldgica, ja que
intellego/intelligo vem de “inter et lego” (Gaffiot, [1993], p. 837) e ndo de intus legere.
O verbo compreender, quer em portugués quer em espanhol, tem a sua origem
etimoldgica no verbo latino comprehendere, composto de cum e prehendo, que significa
“ligar em conjunto” e “compreender pelos sentidos”.

Seja como for, percebemos que, ja na Antiguidade, se entendia o ato de ler como
um processo cognitivo individual, mas com uma indole mais sensitiva do que aquela
que lhe ¢ atribuida hoje pelos teéricos. Ao longo do século passado, a leitura tem sido
alvo de uma investigacdo acurada, onde se entrecruzam influéncias da psicologia
cognitiva, da linguistica, da antropologia, da sociologia, modelos de aprendizagem e
pratica pedagogica, evoluindo da conce¢do mais tradicional que via a leitura “como a
capacidade de pronunciar convenientemente o texto” (Vaz, 1998, p. 99), até a visao
mais atual, que define a leitura como a extracdo de um sentido de um texto codificado
(graficamente ou verbalmente) por um emissor (autor), por meio de um processo ativo
desenvolvido pelo leitor.

Um leitor competente é, pois, aquele individuo que consegue recolher sentidos e
perceciona-los num processo de compreensdo interna. Nao é aquele que & muito, nem
aquele que 1€ depressa, mas aquele que interage com o universo discursivo do texto de
forma a ser capaz de o recriar.

Reis e Lopes (2002) definem leitura como a operagdo que da um sentido ao texto
com o auxilio de um conjunto de conceitos e em funcdo do impensado ideoldgico, do
fundo sociocultural oculto, do inconsciente analitico, da estruturacdo do imaginario, das

ressonancias retoricas, entre outros. Para estes autores, o leitor ¢ entendido como
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coprodutor do texto, pois atribui-lhe efeitos de sentido. Este conceito surge em Morais
(1997) numa outra perspetiva, o livro como objeto fisico, quando o leitor o abre e 0
“engole”, “devora”, “mastiga”, “saboreia”, passa a “ser vivo” (p. 13).

Também esta definicdo aponta denominadores comuns as defini¢bes anteriores:
construcdo de sentidos; compreensao de texto; aprendizagem de um cédigo; decifracédo
automatica do escrito e ainda outros fatores que se prendem com o texto, com o leitor e
com o contexto.

Podemos esquematizar da seguinte forma o conceito de leitura:

Cadigo escrito

grafemas-fonemas palavras

Decifragdo automatica

capacidade de leitura influéncia do contexto

W

compreensdo do texto/construgdo de sentidos

LER

Fig. 1 — O conceito de leitura.

A leitura é, assim, o processo de compreender e construir sentidos de um texto,
através da aprendizagem de um cddigo escrito e da decifragdo automatica desse mesmo
cddigo. Influem ainda neste processo de leitura, o leitor e as suas caracteristicas, desde
as fisicas (cf. Morais e Vitor Cruz, problemas de dislexia e outras debilidades), as
socioculturais; o texto, as suas caracteristicas, tipologias, que determinam o objetivo de
leitura e o contexto, onde se |1é (local e suporte) e porque se 1€, entendendo-se aqui
contexto como as circunstancias envolventes a leitura.

Na evolucdo do conceito de leitura, a psicologia cognitiva da leitura teve um
papel determinante, por isso iremos analisar esta abordagem de uma forma mais
detalhada, ndo nos centrando na forma como se faz a aquisi¢do da leitura, mas quais 0s

processos cognitivos implicitos no ato de ler.



2.1. Contributos da Psicologia Cognitiva para a construc¢ao do
conceito de Leitura

Fazem parte da descodificacdo diferentes processos que a psicologia cognitiva
tem vindo a estudar, tentando determinar o que leva o leitor a identificar letras, silabas,
palavras, até a compreensdo do texto, através da transformacdo de um cddigo grafico
em codigo fonoldgico.

A capacidade de leitura tem despertado o interesse da psicologia cognitiva desde
0 século XIX. E a primeira questdo que coloca é: O que é a leitura? A resposta é
aparentemente simples: é aquilo que estamos a fazer neste preciso momento (no
processo de escrever e no processo de ler).

E importante conhecer, porém, o que distingue a leitura das restantes atividades
humanas. A leitura é, antes de mais, um conjunto de processos particulares de aquisicdo
de informacdo, onde importa distinguir capacidade de leitura, objetivos de leitura,
atividade da leitura e desempenho de leitura.

Entende-se como desempenho da leitura “o resultado, o grau de sucesso da
actividade da leitura” (Morais, 1997, p. 110). A atividade consiste no conjunto de
processos fisicos, desde mentais a motores e sensoriais. Por outro lado, os objetivos da
leitura sdo a compreensao do texto ou a sua fruicdo estética. A capacidade de leitura é o
processo que, enquanto educadores, nos interessa, pois consiste na “parte do conjunto
dos recursos mentais que mobilizamos ao ler e que é especifica da actividade da leitura,
0uU seja, que nao é comum as outras atividades” (ibidem). Assim, a capacidade de leitura
assenta nos processos percetivos que transformam a forma fisica do sinal grafico
compreensivel num texto escrito, por isso ¢ uma “transformagdo de representacdes

(ditas de entrada) noutras representacdes (ditas de saida)” (Morais, 1997, p. 110).

representagdo de entrada
Palavra ® padrdo visual

escrita -acuida'lde visual Palavra
e capacidade de tratamento representagﬁo de ek ]
pronunciada

Fig. 2 — Capacidade de Leitura, segundo Morais (1997, p. 110).
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E claro na teoria da psicologia cognitiva que sem compreens&o ndo ha leitura, no
entanto, “os processos especificos da leitura ndo sdo os processos de compreensao, mas
aqueles que levam a compreensao” (Morais, 1997, p. 112).

Do ponto de vista psicolinguistico, a leitura define-se como um processo ativo,
de um leitor movido por vontade propria, que extrai do texto um significado que foi
anteriormente codificado por um emissor (Pocinho, 2007, p. 7). A leitura é assim
entendida como um processo interativo de reconstrucdo do significado do texto, numa
relacdo entre leitor e texto. Na mesma perspetiva, Inés Sim-Sim define leitura da
seguinte forma: “Ler é compreender, obter informacao, aceder ao significado do texto”
(2007, p. 7). Sublinhando, no entanto, a importancia da interagéo do leitor com o texto.

Interessa-nos na abordagem da perspetiva da psicologia cognitiva da leitura os
processos intelectuais ou cognitivos envolvidos na leitura e ndo, em particular, a
aprendizagem da leitura.

Percebemos, cruzando as perspetivas anteriores de Bayona, Reis e Lopes e
Pocinho, que “Ler ¢ compreender” e estas defini¢des, com pequenas variagdes nos
processos descritos, retomam a psicologia cognitiva da leitura. Inés Sim-Sim
acrescenta: “Ler € compreender, obter informacdo, aceder ao significado do texto”
(2007, p. 9).

A construcdo de significados perpassa todas as teorias e, claramente, situa o
desenvolvimento das competéncias de leitura no caminho que levam o jovem leitor ao
aumento progressivo do vocabulario e da capacidade de inferir significados pelo
contexto (no texto ou atraves de inferéncias exteriores ao texto, como conhecimentos
prévios ou dicionarios). Contudo, a psicologia cognitiva da leitura atem-se aos aspetos
cognitivos, centrando-se no leitor, deixando de lado, neste processo de aprendizagem, o

texto e contexto.

2.2. Competéncia leitora e niveis de compreensio

Importa, em primeiro lugar refletir sobre o conceito de compreensao leitora e em

Inés Sim-Sim encontramos a seguinte definig&o:
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Por compreensdo da leitura entende-se a atribuicdo de significado ao que se I&,
quer se trate de palavras, de frases ou de um texto. Tal como na compreensdo do
oral, o importante na leitura é a apreensdo do significado da mensagem,
resultando o nivel de compreensdo da interac¢do do leitor com o texto. (2007, p.
7)

Assim, dois leitores distintos perante um mesmo texto podem, por isso, obter

niveis de compreensao distintos.

A fim de compreender os textos, utilizamos as nossas competéncias lexicais (isto

é, 0 nosso conhecimento do sentido das palavras), bem como processos de

analise sintactica e de integragdo semantica; utilizamos até 0s nossos

conhecimentos do mundo, a nossa experiéncia pessoal, mas todos estes
processos e conhecimentos estdo activos quando compreendemos a linguagem

falada. (Morais, 1997, p. 112)

Todos estes processos foram sendo desenvolvidos na crianga antes de ela ter
comecado a aprender a ler. Poderemos, porém, pedir a crianga ou ao jovem que leia o
texto da mesma forma que nds o fazemos? Se a crianca ou jovem ndo |é um texto da
mesma forma que nds, ndo significa necessariamente que tenha sido incapaz de
descodificar os signos gréficos, pode apenas espelhar que as mesmas palavras tenham
despertado nela e em nds universos mentais, conhecimentos e procedimentos de
raciocinio diferentes.

Interessa-nos, enquanto mediadores de leitura no 3° Ciclo do Ensino Bésico e do
Ensino Secundario, o conhecimento do processo descrito por Morais, pois ja ndo iremos
interferir numa fase inicial da aprendizagem da leitura, mas no seu desenvolvimento,
pelo que um dos objetivos do nosso trabalho devera ser a oferta de ambientes ricos de
leitura que propiciem a aquisicao de novo vocabulario.

Na sequéncia do Modelo do sistema de leitura de palavras, de Morais (1997, p.
128), o leitor habil para além de ser aquele que compreende, é aquele que reconhece as
palavras. “As interacgdes entre as representagdes ortograficas e fonologicas de partes de
palavras provavelmente acontecem no leitor habil, mesmo que estes dois tipos de
representacdes dependam de zonas cerebrais distintas” (Morais, 1997, p. 151), uma vez
que a ativacdo da via fonologica permite a este leitor a analise em contexto da palavra
desconhecida que por via fonologica reconhece e pronuncia, descobrindo-lhe um
sentido plausivel. Deste modo, o leitor habil Ié mais textos e compreende-os de forma

global.
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Segundo a psicologia cognitiva, a leitura habil envolve “processos especificos e
complexos” e “a sua aprendizagem passa pela descoberta e pela utilizagdo do principio
alfabético de correspondéncia entre letras e fonemas” (Morais, 1997, p. 155). Sendo
objetivo da leitura a compreensdo dos textos, esta advem, segundo a perspetiva da
psicologia cognitiva da capacidade de descodificacdo e ndo da “compreensao que o
leitor-aprendiz pode atingir” (p. 158), assim o impulso para a leitura é dado pela
atividade de descodificacdo, que funciona como um “propulsor, cuja unica fungdo € por
em Orbita os processos do leitor habil para desaparecer a seguir nos segredos da
infancia” (ibidem).

Aprender a ler é comecar a ler textos significativos e o crescimento da
competéncia leitora depende exclusivamente do exercicio da leitura. Segundo Morais,
que refere, por contraposicdo a perspetiva psicolinguistica, os autores da “concegdo
romantica da leitura” como Goodman e Smith, o leitor habil necessita cada vez menos
do contexto. Alids, os maus leitores fazem uma maior utilizagdo do contexto pela
inferioridade ao nivel da descodificacdo, levando a que o conhecimento derivado do
contexto se interponha constantemente para facultar o reconhecimento da palavra. A
auséncia do efeito do contexto pode surgir, com palavras que sdo conhecidas, por trés
fatores: uma “capacidade de identificagdo das palavras muito elevada” ou muito baixa e
que ndo permite o seu reconhecimento pelo contexto, ou por um conhecimento fraco do
significado das palavras integradas na frase. O contexto assume, pois, grande relevancia
ndo para a identificacdo de palavras, mas para a apreensao do seu sentido.

No entanto, a prondncia de uma palavra pode constituir o primeiro obstaculo a
capacidade de leitura, pois faz a convergéncia da representacdo de entrada com a
linguagem falada: o significado correspondente pode ndo ser ativado. Pode a crianca
chegar a leitura fonoldgica da palavra, mas por ndo a conhecer, ndo conseguir obter o
seu significado e “esbarrar” na sua leitura. Por vezes, pelo contexto em que esta palavra

se encontra, consegue-se deduzir o seu significado.
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Inés Sim-Sim (2007) sistematiza da seguinte forma os fatores determinantes da

compreenséo de textos:

Influéncia na leitura de
textos

Compreensdo da leitura

Reconhecimento Conhecimento da Experiéncia Individual Experiéncia e
sistematico da lingua de leitura conhecimento do
palavra Mundo
e Consciéncia fonoldgica e Desenvolvimento e Conhecimento do tema e Riqueza de
e Correspondéncia linguistico: estrutura da o Estratégias de experiéncias
som/letra (principio lingua léxico abordagem do texto interiorizadas
alfabético) o Reflexdo sobre a lingua (automonitorizagdo da e Elaboragdo verbal do
e Reconhecimento global compreens3do) vivenciado
da palavras

Dominios de Intervengao do ensino

(inspirado no modelo cognitivo de avaliacéo de leitura de McKenne e Stahl, 2003)

Fig. 3 — Determinantes na fluéncia na compreensao de textos (Sim-Sim, 2007, p. 10).

Observando este esquema, ou modelo cognitivo da leitura, verificamos que tal
como no modelo de Morais, 0 ponto central é o reconhecimento da palavra. Segue-se o
conhecimento da lingua, que se encontra proximamente em interacdo com o
reconhecimento da palavra, com a consciéncia fonoldgica, a correspondéncia som/letra
e reconhecimento global das palavras. Adiciona-se, neste modelo, a experiéncia
individual da leitura, onde se inclui o conhecimento sobre o tema, e, ainda, a
experiéncia e conhecimento do mundo, onde se integra o relato das experiéncias.

Defende Giasson (1993) que a compreenséo leitora depende da interagdo dos
seguintes fatores: o leitor, o texto e 0 contexto. O leitor interage com o texto pelas suas
caracteristicas pessoais, por sua vez cada texto possui caracteristicas especificas que
determinam a compreensdo. Por fim, o contexto interage na compreensao, pois implica
as circunstancias em que a mesma ocorre. No modelo de Giasson, explanado no estudo

A Compreensdo na Leitura considera “a leitura [como] um processo interactivo”, cujo
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modelo de compreensdo depende de trés componentes essenciais: o texto, o leitor e 0
contexto (1993, p. 21).

Esta definicdo de leitura e dos fatores que determinam a compreensdo leitora
assentam as teorias de Inés Sim-Sim, Micaelo, o Plano Nacional de Leitura,
comecando-se por defender que o texto, de acordo com a investigacdo mais recente —
Curto, Morillo & Teixidd, 2000; Giasson, 1993; Irwin, 1986 e os estudos PISA?, 2000-
2006 — é o fator que influencia mais preponderantemente a compreensao leitora, pois da
tipologia do texto derivam diferentes niveis de compreenséo.

“Hoy en dia se sostiene que el conocimiento se almacena en estructuras de
conocimiento y la comprension es considerada como el processo fundamental de todos
los implicados en la formacion, elaboracion, notificacion e integracion de dichas
estructuras de conocimiento” (Zorrilla, 2001, p. 105). Podemos, pois, daqui depreender
e das referéncias anteriores que as “estructuras de conocimiento” sao o reconhecimento
da palavra (psicologia cognitiva e Sim-Sim), “conhecimento da lingua” (Sim-sim), isto
é, 0s processos fisicos e mentais de processamento do texto escrito. Por outro lado,
quando se define a compreensdo leitora como o processo de integracdo das estruturas de
conhecimento, fala-se dos restantes mecanismos, como interacdo do leitor com o texto
(Barroco, Morais) e a experiéncia de leitura e do mundo (Sim-sim).

Esta perspetiva é comprovada por Zorrilla quando faz depender o nivel de
compreensdo leitora do grau de “criagdo, modificagdo, elaboracdo e integracdo das
estruturas de conhecimento” (Zorrilla, 2001, pp. 105-106). Logo, a compreensdo leitora
assume um papel fulcral no processo de leitura e é um processo tanto inconsciente,
como consciente de utilizacdo de estratégias diversificadas pelo leitor. Entre o leitor e 0
texto da-se uma interacao ativa, um processo de utiliza¢do de chaves dadas por um autor
em funcdo do conhecimento ou experiéncia prévia do leitor para inferir o significado
pretendido pelo autor.

Segundo Zorrilla (2001), a compreensdo implica em primeiro lugar a utilizagéo
de “estrategias de razonamiento” ou de racionalizacdo: o leitor utiliza estratégias
diversificadas que permitem a construcdo de um modelo sobre o significado do texto a
partir quer das chaves do préprio texto, quer a partir das chaves armazenadas nas suas
estruturas de conhecimento. Para tal, utiliza esquemas e estruturas de conhecimento,

assim como os diferentes sistemas de chaves dados pelo texto, que podem ser:

2 Programme for International Student Assessment of the OECD
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grafofonéticas, sintaticas, semanticas, entre outras. Em  segundo lugar, entra o
conhecimento sobre o conteddo — “conocimiento sobre el contenido” (p. 107) — ou,
também, designado o conhecimento prévio, que consiste na informacdo ou
conhecimento que o leitor ja possui sobre o tema em concreto que vai ler e ainda as
experiéncias e conhecimentos gerais sobre 0 mundo. A terceira estratégia da “razao” é o
conhecimento metacognitivo”, ou o conhecimento que o leitor possui sobre a sua
propria base de conhecimento e sobre as exigéncias da tarefa com que se depara
(Zorrilla, 2001, p. 107).

Assim, se explica que das mesmas chaves dadas por um mesmo texto/autor se
obtenham diferentes leituras ou compreens@es, mas, por outro lado, também se explica
que a abordagem dessas mesmas chaves (grafofonéticas, sintéticas, semanticas) tenha
que obter um fundo comum de compreensdo. A medida que o leitor vai enriquecendo as
suas experiéncias de leitura e aumentado os seus esquemas individuais, a sua
compreenséo leitora vai proporcionalmente aumentando.

Quatro tipos ou niveis de compreensdo sdo distinguidos por Zorrilla (2001):
compreensao literal, compreensdo interpretativa, compreensado avaliativa ou critica e
compreensdo de apreciacdo. Estes niveis sdo, assim, descritos pelo autor: “comprension
literal, reorganizacion de la informacion, comprension inferencial, leitura critica, nivel
de la apreciacion” (Zorrilla, 2001, pp. 110-111). Por ser esta classificagdo mais atual e
mais detalhada, iremos aprofunda-la um pouco, uma vez que a abordagem desta questao
interessa para a escolha ajustada das atividades de leitura as expetativas dos nossos
leitores e que possam dar resposta as suas necessidades de leitura.

No primeiro nivel, compreensao literal, o leitor faz uso de duas capacidades
fulcrais: reconhecimento e recordacdo. No ambito do reconhecimento serd capaz de
localizar e identificar elementos, reconhecer detalhes (como nomes, personagens, tempo
e espaco), determinar ideias principais e secundarias, relagdes de causa e efeito e
reconhecer os tracos das personagens. No ambito da recordacdo, sera capaz de
relembrar feitos, épocas, lugares, detalhes, ideias principais e secundarias, relaces
causa-efeito e tracos das personagens.

No segundo nivel, reorganizacdo da informacdo, o leitor procede a uma nova
“ordenagdo das ideias e informacOes através de processos de classificagdo e sintese”
(Zorrilla, 2001, p. 110). O leitor faz uso das suas capacidades de classificar —

categorizar personagens, objetos lugares —; pesquisar, produzindo uma reproducgdo
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esquematica do texto; resumir, condessando o texto e sintetizar, reformulando ideias e
acoes.

No nivel da compreensdo inferencial, o terceiro, o leitor alia ao texto a sua
experiéncia pessoal e traca conjeturas e hipdteses, fazendo a inferéncia de: detalhes
adicionais; ideias principais — deduzir de uma ideia principal um ensinamento moral,
por exemplo —; ideias secundérias — ordenando-as, se no texto aparecerem desordenadas
—; causa-efeito, podendo estabelecer hipdteses sobre as motivacdes das personagens.

O quarto nivel, leitura critica, compreende o0s juizos valorativos do leitor sobre a
realidade, a fantasia e sobre os valores. No quinto nivel, o da apreciagéo, situa-se o
impacto psicologico e estético do texto sobre o leitor. Aqui o leitor realiza inferéncias
sobre relagdes ldgicas — motivos, possibilidades, causas psicoldgicas, causas fisicas — e
inferéncias restritas ao texto sobre relagbes espaciais e temporais, referéncias
pronominais, ambiguidades lexicais e relacBes entre os elementos da oracao.

Podemos sintetizar os niveis de compreensdo nos trés essenciais, abaixo

esquematizados:

O leitor
compreende

/ globalmente o texto, reconhece as
intengGes do autor e El
superestrutura do texto. Toma uma
posicdo em relagdo ao que diz o
texto e relaciona-o com os
conhecimentos préprios, avaliando-o
esteticamente. E capaz de resumir o
texto.

Transferéncia dos conhecimentos prévios do leitor.
O leitor sabe que o que I& NAO esta no texto \
(transporta para o texto 50% da sua interpretagdo). N
Faz inferéncias e reconhece linguagem figurada. b

Compreensao leitora basica. Descodificacdo de palavras e oragoes.
O leitor parafraseia: pode reconstruir o que esta superficialmente
no texto, identificando personagens, locais, agoes, tempo e espago,

com recurso a memoria, sendo capaz de categorizar estes
elementos e organizar sequéncias.

Fig. 4 — Esquema da Compreensao leitora.

A leitura é um ato de compreensdo, com o objetivo de construir significado a
partir da descodificagdo de um texto escrito, que ocorre em Varios niveis, que véo da
compreensdo literal & apreciacdo. No processo de leitura intervém a capacidade de

leitura do leitor que depende de processos cognitivos, esquemas mentais, da sua
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experiéncia pessoal e leitura do mundo. No entanto, se a leitura é compreender e
construir significados, entdo ler é leitura inferencial e critica, aquela em que o leitor
transfere para os sentidos criados pelo autor no texto, os seus proprios saberes. No
cruzar destes dois fatores reside o papel do processo ensino aprendizagem, ao fornecer
experiéncias cada vez mais diversificadas e complexas ao leitor para que este possa
desenvolver os esquemas mentais, afetivos e culturais que o tornardo cada vez mais

auténomo.

2.3. Um modelo de compreensao de leitura consensual: do
leitor ao contexto

Como acabdmos de referir, se a psicologia cognitiva contribuiu de forma
relevante para a compreensdo dos processos envolvidos na aprendizagem e
compreensdo da leitura, ao centrar-se no leitor colocou de parte dois componentes
essenciais: texto e contexto.

Jocelyne Giasson apresenta-nos o seguinte modelo, que se tornou cada vez mais

consensual e no qual a maioria dos modelos e estudos mais recentes se tém baseado:

Leitor Texto

- Estruturas - Intencdo do

autor

- Processos

- Forma

Conteudo

Contexto

- Psicoldgico

- Social

- Fisico

Fig. 5 — Modelo contemporaneo da compreensdo da leitura (Giasson, 1993, p. 21).

Se nos modelos tradicionais de leitura a atividade de leitura se traduzia na lista
sequencial de competéncias a ensinar de forma hierarquica e o dominio dessas
competéncias separadamente significava dominar a leitura, este modelo afigura-se mais

global e orientado para a integracdo das competéncias: a leitura é processo holistico e
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unitario. Compreende a interacdo entre as competéncias, pois uma competéncia de
leitura separada do seu contexto perde uma parte do seu significado.

O sentido estava no texto e cabia ao leitor captar esse sentido e transpo-lo para a
sua memoria. Ler era compreender o que o autor escrevera sem qualquer liberdade de
interpretacdo. O modelo de compreensdo de Giasson coloca a criacdo do sentido no
leitor que utiliza o texto, os seus conhecimentos e a sua intengéo de leitura.

Olhando, agora, para a primeira variavel deste modelo, o leitor, temos as

seguintes componentes: as estruturas e 0S processos.

conhecimentos

sobre a lingua
Estruturas ! )
cognitivas
Conhecimentos
Estruturas
sobre o mundo
Estruturas )

afectivas

Microprocessos
O leitor

\
Processos de

elaboragdo

Processos de
integragdo

Processos

Processos
metacognitivos

Macroprocessos

Fig. 6 — As componentes da variavel leitor (Giasson, 1993, p. 25).

Entende-se por estruturas as caracteristicas que possui o leitor (o que o leitor é),
independentemente das situacdes de leitura. O leitor possui as seguintes estruturas
cognitivas sobre a lingua: conhecimentos fonoldgicos, que lhe permitem “distinguir os
fonemas caracteristicos da sua lingua”; conhecimentos sintaticos, isto ¢, “a ordem das
palavras na frase”; conhecimentos semanticos, consistem nos ‘“‘conhecimentos do
sentido das palavras e das relagdes entre elas” e os conhecimentos pragmaticos, atraveés
dos quais o leitor sabe “quando utilizar uma foérmula, em que tom falar a uma
determinada pessoa, quem tratar por vocé, quando utilizar uma linguagem mais
formal...” (Giasson, 1993, p. 26). Por outro lado, o leitor detém dentro das estruturas
cognitivas os conhecimentos do mundo. Estes consistem na capacidade de relacionar os
conhecimentos (prévios) sobre o mundo que véo influenciar a compreensdo e a
capacidade de aquisi¢do de conhecimentos novos.
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Nas componentes do leitor, Giasson integra ainda a estruturas afetivas. As
estruturas afetivas englobam a atitude geral face a leitura e os interesses desenvolvidos
pelo leitor. Estas estruturas desempenham um papel tdo relevante como as estruturas
cognitivas (0 medo do insucesso, a autoestima, etc. podem condicionar a capacidade de
compreensdo).

No que diz respeito aos processos, que integram a variavel leitor temos ainda: os
microprocessos, a nivel da frase; os processos de integracdo, na relagdo entre as frases:
marcas explicitas e relagdes implicitas; os macroprocessos, a nivel do texto; os
processos de elaboracdo, que vdo além do texto — inferéncia — e 0s processos
metacognitivos, que gerem a compreensdao do texto. Os microprocessos definem-se no
reconhecimento de palavras, leitura de grupos de palavras, microsselec¢édo (informacéo
a reter numa frase). Por sua vez, os processos de integracdo residem na utilizacdo de:
referentes (anaforas, cataforas), conectores, inferéncias baseadas em esgquemas, entre
outros. Os macroprocessos estdo orientados para a compreensao global do texto, para
lacos que permitem fazer do texto um todo coerente, para a identificacdo das ideias
principais, resumo e utilizacdo da estrutura do texto. Os processos de elaboracdo
“permitem aos leitores ir para além do texto, efectuar inferéncias ndo efectuadas pelo
autor” (Giasson, 1993, p. 33). Por ultimo, “os processos metacognitivos gerem a
compreensdo e permitem ao leitor adaptar-se ao texto e a situagdo” (Giasson, 1993, p.
33).

Da variavel texto dependem diferentes comportamentos do leitor segundo a
natureza dos textos. Assim, surge a necessidade de os classificar e esta classificacdo
deve ser feita de acordo com a intencdo do autor e os géneros literarios. Segundo
Giasson, este ¢ um conceito geralmente reconhecido e bem aceite pelos professores. “O
autor pode persuadir, informar, distrair” (Giasson, 1993, p. 36). De acordo com estas
intengdes, assim se classificam o0s textos como: textos informativos e persuasivos. No
entanto, Giasson adverte que ndo devemos confundir intencdo do autor com género
literario, pois um autor pode ter a intencdo de distrair e escolher um romance ou banda
desenhada e pode querer informar e recorrer, da mesma forma, a uma banda desenhada.

A segunda componente da variavel texto é a estrutura do texto e o seu conteudo.
Existem duas categorias que se distinguem pela estrutura: os textos que contam historias
ou acontecimentos e os textos que explicam um conceito ou principios. Giasson, no que
se refere as inten¢bes de comunicagdo, recorre a Marshall (1984), que as distingue em

trés principais: agir sobre as emocdes do leitor (poemas, contos, narrativas,...); agir
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sobre os comportamentos do leitor (caminhos a seguir, informacfes, modos de
emprego, enunciados de problemas, conselhos de prudéncia,...) e agir sobre os
conhecimentos do leitor: resumos, artigos, monografias, entre outros (Giasson, 1993).

A estrutura do texto estd intimamente ligada ao contetido e “diz respeito ao
modo como as ideias se organizam num texto, enquanto que o conteudo remete para o
tema, para 0s conceitos apresentados no texto” (Giasson, 1993, p. 36).

A terceira variavel é o contexto, que se subdivide em psicoldgico, fisico e social.
Como contexto psicoldgico, entende-se as condi¢des contextuais proprias do leitor — o
seu interesse pelo texto a ler, a sua motivacao, a sua intencdo de leitura. De entre estas
componentes, a Ultima é a mais importante, pois determina aquilo que o leitor vira a
compreender e a reter do texto. O contexto social compreende “todas as formas de
interacdo [que se podem produzir] entre o leitor e o professor ou entre ele e 0s seus
pares; as situacdes de leitura perante um grupo por oposicdo a situacdes de leitura
individual por oposicao a situacdes de leitura perante um grupo; as leituras sem apoio,
por oposicgdo as leituras orientadas” (Giasson, 1993, p. 42). Por contexto fisico entende-
se as condicBGes materiais que envolvem a leitura: o ruido, o frio ou conforto, a cadeira,
o siléncio, entre muitas outras condi¢bes. Estas condi¢des sdo bem conhecidas dos
professores, tal como o sublinha Giasson.

Resta-nos sublinhar, tal como a autora, que a compreensao na leitura resulta da
“interac¢do entre o leitor, o texto e o contexto” (1993, p. 43) e quanto mais imbrincadas

for esta interacdo maior sera o nivel de compreensao da leitura.

2.4. Compreensdo leitora e dimensdes de leitura

Escreve Zorrilla que:

Los textos escritos constituyen médios culturales para la construccién del
sentido social, son portadores de significacién y contribuyen a ampliar la vision
del mundo, a desarrollar la capacidade de analisis y critica, y a despertar la
conciencia de la comunicacion de cada sujeto lector, con una tradicion y una
cultura en la que han nacido ciertos textos y en la que el mismo lector ha llegado
a ser persona” (Zorrilla, 2001, p. 112).

Assim, o leitor recorre a leitura em diferentes situacbes e com diferentes
objetivos.
Existem diversas propostas de classificagdo de acordo com a tipologia de textos

e objetivos de leitura. Iremos abordar a de Leonor Cadorio, ja que sintetiza as teorias de
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Amor (2006) e de Charmeux (1985), compilando as teorias mais recorrentes e
consensuais. Esta classificacdo é relevante para o presente estudo, porque determina e
influencia a compreensdo leitora, logo poderd ter implicacfes nas estratégias de
promocdo de leitura mais adequadas ao perfil dos nossos utilizadores. Comecaremaos,
porém, por abordar a perspetiva de Zorrilla que aborda a compreensdo leitora em
articulacdo com duas grandes tipologias textuais.

Zorrilla distingue como tipologia de textos que determinam a compreensao
leitora dois tipos: o texto narrativo, que pode incluir o texto descritivo, e o texto
expositivo. Defende que o texto narrativo é de compreensdo mais facil do que o texto
expositivo, argumentando que “en la exposicion se transmite informacion nueva y se
explican nuevos temas, en la narracion se describen nuevas variaciones sobre
informacion ya conocida” (Zorrilla, 2001, p. 112). Prossegue, explicitando a afirmacéo,
defendendo que o leitor, perante um texto expositivo, tem de estar constantemente a
verificar a veracidade das afirmac6es, no entanto, perante uma narragdo, como pode ser
ficticia, ndo precisa de estar constantemente a confrontar a verdade do que I& com o seu
préprio conhecimento. No texto narrativo, o leitor encontra pontos de referéncia
constantes e que podem ser esquematizados mentalmente, como o0 tempo, espago e
local. Estas referéncias sdo mais gerais ou vagas num texto expositivo. Por outro lado,
defende que a narracdo estd muito mais proxima do discurso oral do que o texto
expositivo. A sequencializacdo de a¢bes organizada por relacdes temporais e causais da
narracao, face a abundancia de concetualiza¢Ges descritivas do texto expositivo, tornam
a compreensao da leitura da narragdo mais facil. Da mesma forma, 0s mecanismos de
coeréncia textual utilizados no texto expositivo implicam um nivel superior de
compreensdo leitora. As diferencas apresentadas entre uma tipologia e outra implicam
gue no texto narrativo seja ativado o conhecimento e no texto expositivo a estrutura
proposicional e superficial do texto.

Entendendo a leitura como ‘“um conceito polimérfico que abarca varias
modalidades ou situagdes” (Caddrio, 2001, p. 26), Leonor Caddrio categoriza trés tipos

de situacdes de leitura, para quem ja aprendeu a ler. S&o eles:

1 — Situacéo de leitura Funcional (Amor, 1993)

2 — Situacdo de leitura Analitica e Critica (Amor, 1993)

3 — Situacdo de leitura Literaria denominada de Prazer ou Fic¢do (Charmeux,
1985)
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A leitura funcional define-se como aquela que se faz para procurar informagéo e
dados. E uma leitura “para aprender, encontrar uma solugdo, trabalhar, para encontrar
uma resposta” (Charmeux, 1988; citado por Caddrio, 2001, p. 26). O desenvolvimento
de competéncias neste tipo de leitura é essencial para a capacidade de leitura e de
compreensdo nos outros dois tipos de situacdo de leitura. Cabe a escola o proporcionar
de estratégias e atividades que o torne o aluno proficiente em leitura funcional, para que
ndo V& engrossar o j& elevado nimero de “analfabetos funcionais” (Cadoério, 2001, p.
26). Para tal, atividades como a apreensdo do sentido de textos com niveis de
dificuldade crescente, a leitura e seguimento de instru¢bes com seguranca, a procura de
respostas para problemas e questdes especificas, o apelo a recordagdo de factos e a
tomada de notas, tal como a utilizacdo de dicionérios, indices, enciclopédias e outros
recursos na pesquisa de elementos precisos, facultam o desenvolvimento de
competéncias em leitura funcional. Cadorio sublinha que “muitas das dificuldades dos
alunos advém de obstaculos trazidos pelo ndo desenvolvimento de aptidfes que levam a
uma boa leitura funcional” (2001, pp. 26-27). Quando o jovem se depara com
obstaculos por ndo conseguir aceder ao significado correto do que I€, e vé o seu esforco
ndo dar frutos em situacOes sucessivas, facilmente se sentira desmotivado para realizar
atividades que impliguem uma situacdo de leitura. Deve-se salientar que este primeiro
tipo de situacdo de leitura € o mais recorrente no nosso ensino, “dominado pela cultura
escrita” (Cadorio, 2001, p. 27), o que implica que, se é na leitura funcional que se geram
muitas das dificuldades de leitura dos jovens, estas dificuldades estardo no cerne do
ensino da leitura e da institucionalizacdo da leitura. Cabe-nos, pois, refletir sobre a
validade das estratégias e atividades que tém vindo a ser utilizadas para o
desenvolvimento das competéncias na leitura funcional.

A situacdo de leitura analitica e critica, menos recorrente no ensino, €, no
entanto, frequente nas aulas de lingua materna, e tem a ver com préaticas de andlise
textual. Estas implicam atividades referentes a leitura funcional e ainda outras como:
“hierarquizar elementos num conjunto de dados [...]; captar as relagBes logicas entre as
componentes de uma situacdo/texto; [...] exercer a critica” (Amor, 2006, pp. 95-96).
Esta situacdo de leitura tem de ser praticada com consisténcia e frequéncia.

No 3° Ciclo do Ensino Bésico e no Ensino Secundario, muitas vezes os alunos
ndo desenvolveram 0s conhecimentos prévios para uma andlise e critica textual
eficientes. Tal como Cadorio defende, dever-se-ia seguir 0 percurso e as etapas

enunciadas nos programas, adequando-as ao desenvolvimento dos alunos. Sublinha,
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igualmente, que, por vezes, os alunos ndo tém dificuldades de interpretacdo, nem de
aplicacdo de conceitos, mas simplesmente rejeitam as tarefas inerentes a esta situagéo
de leitura porque ndo gostam delas. Encontramos explicacdo para esta atitude no uso
excessivo que se faz de determinados tipos de analise e os professores devem, segundo
Cadorio, subscrita por nos, atentar nos metodos e estratégias que utilizam nesta situacao
de leitura de modo a terem também em atencdo o gosto dos alunos e os desafios da
sociedade de informagé&o.

A situacdo de leitura literaria ou por prazer acabou por se ver afastada do
contexto escolar. Como sublinha Caddrio, “as pessoas aprendem a ler, tém de saber ler;
mas isso ndo significa que leiam por habito, por prazer, por alienacdo, por descontracéo.
O que a escola tem instituido é o saber ler e raramente o gosto de ler” (2001, p. 28),
numa dissociagdo “institucionalizada” entre saber e prazer e gosto. Saber ¢ dever, com
carga social e econdmica; prazer e gosto € passatempo e algo que se faz por mote
proprio ¢ individualmente. “Numa sociedade que se pretende mais humanizada, €
necessario que se proceda a um maior nivelamento destas duas vertentes da leitura”
(Caddrio, 2001, p. 18).

“Através da leitura, os individuos aprendem a compreender o mundo ¢ a si
proprios, a resolver ndo s6 o0s problemas atinentes a sua pessoa mas também a cooperar
com os outros na solu¢do dos seus” (Silva, 2002, pp. 142-143). E deste modo que Lino
Moreira da Silva define uma das fungdes da leitura, a socializadora, que da resposta a
questdes pessoais e questdes de relacionamento do sujeito com a sociedade. O mesmo
autor enuncia ainda outras fungdes da leitura, ndo menos importantes, como o0
desenvolvimento linguistico, o desenvolvimento da imaginacdo e das emogdes, assim
como a transmissdo, procura de informacdo e de cultura, na perspetiva de uma
aprendizagem que efetua ao longo da vida (Silva, 2002, pp. 140-145). Defende, ainda,
que, se a leitura, pelas suas funcdes e finalidades, ¢ “imprescindivel na escola e na vida”
(p. 145), cabe a escola proporcionar as condi¢fes necessarias para a correta e eficiente
aprendizagem e desenvolvimento de competéncias de leitura.

Por outro lado, Cadédrio sistematiza quatro tipologias para as dimensfes da
leitura, que acabam por estar interligadas com as situagdes de leitura: dimenséo
informativa, formativa, socializadora e ludica (2001, p. 38).

A primeira dimensdo referida, a informativa, serve a situacédo tipo funcional, ja
que é a leitura mais utilitaria e recorrente no dia-a-dia. Inicialmente a informacéo era

transmitida sobretudo através da comunicacdo oral, ou por via pictorica ou ndo-
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verbalmente. Hoje, é veiculada essencialmente pela escrita e é exigida nos atos mais
simples da vida humana, como realizar uma tarefa escolar, preencher um formulario, ler
um jornal, ver um noticiario, usar o computador, ler indicacfes de dire¢des nas estradas
ou as tabuletas dos nomes das ruas por onde circulamos. Inimeros, como 0s suportes e
tipos de textos de dimensao informativa, serdo os beneficios da sua leitura, pois os ndo
leitores sdo 0s novos excluidos sociais, vivendo-se numa “sociedade de informagio”,
sem se ler é impensavel a aquisicdo de informagdes e a comunicacdo entre os seres
humanos. Para chegarmos a relevancia desta dimenséo de leitura, basta determo-nos na
etimologia da palavra “informar” do latim: in- (preposi¢do, dentro de/no interior ou
prefixo com o mesmo sentido) (Gaffiot, [1993], p. 788), e formo, as, are, aui, atum
(verbo transitivo, com significado de formar, moldar, dar forma) (Gaffiot, [1993], p.
680). Assim, informacédo é aquilo que forma alguém ou alguma coisa interiormente ou
intelectualmente. Desta andlise, facilmente, compreendemos a funcdo social desta
dimensdo da leitura, tal como a sua funcdo pessoal, pois informacdo é algo que vem do
mundo exterior e que nos molda, forma ou transforma por dentro.

A segunda dimensdo é a formativa, tendo como “uma das grandes vantagens
[...] o aperfeicoamento intelectual, linguistico, e simultaneamente o aperfeicoamento do
pensamento” (Cadorio, 2001, p. 38).

Retomando a etimologia, esta é a dimensao que remete a leitura para o sujeito
leitor, tem por funcdo dar forma, transformar o leitor. Como se processa esta formacao
do leitor? Através da sua construcdo pessoal, quer intelectualmente, quer
linguisticamente, “ouvindo as palavras, apropriando-se delas e do seu universo de
referéncia” (ibidem). Esta dimenséo requer ao leitor recolhimento, uma leitura atenta e
reflexiva. Nesta dimensdo cabem atividades como o enriquecimento das estruturas
lexicais, morfoldgicas, sintaticas e semanticas.

Cadorio diz-nos que é nesta dimensdo que reside um dos maiores obstaculos
para o ensino, “a deficiéncia vocabular, morfolégica e sintactica dos alunos que
frequentam a escola, ja sem contar com a falta de sensibilidade a linguagem literéaria e
simbdlica” (2001, p. 38).

“Ler ¢ ler-se. O leitor, ao longo da sua leitura, estabelece uma comunicagéo com
a obra, de modo que ele proprio se vai lendo e relendo, na sequéncia dos
acontecimentos escritos (...) numa transformacdo da propria personalidade” (Cadorio,
2001, p. 39). E essencial a esta dimensdo a situacdo tipo de Leitura Literaria ou por

Prazer, tendo-se a consciéncia de que qualquer aprendizagem se faz de forma mais
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eficiente quando é feita por mote proprio, por prazer (cf. Morais, Sim-Sim, Cadorio,
entre outros citados). Por outro lado, é nesta dimensdo que a escola pode valorizar a
leitura, pois “0s alunos e leitores, no geral podem aprender a explorar possibilidades e
considerar opcOes, valorizar a diferenca, estabelecer relagdes, definir quem séo, e no
que se podem tornar, ser mais autbnomos, menos passivos, mais ageis e com mais
defesas” (idem, ibidem). Os leitores autbnomos e com sucesso leem mais e melhor, pois
ndo estdo marcados por esforgos infrutiferos e conseguem sozinhos realizar todas as
atividades intelectuais, psicoldgicas e cognitivas necessarias, ndo so6 a leitura, mas,
sobretudo, a fruicao do texto.

A leitura possui, ainda, uma dimenséo socializadora, porque, como ja referimos
noutros momentos, nos permite a reflexdo sobre 0 mundo que nos rodeia e a integracao
nesse mesmo mundo, proporcionando a partilha da sua “memoria colectiva” (Cadorio,
2001, p. 40). A leitura faculta-nos o contato com diferentes modelos, padrdes e modos
de agir e de pensar diferentes ou comuns, colocando-nos constantemente perante o
outro, num questionamento permanente sobre o lugar que ocupamos no nosso mundo.
Nesta dimensdo, a leitura situa-nos em relacdo a nossa heranca cultural, para além de
nos facultar o contato com a multiculturalidade, o que nos permite o enraizamento numa
cultura, que nos localiza no mundo, fazendo-nos conhecer o0 nosso passado, assim como
0 presente. Um leitor mais ativo, critico, que frui o que 1é e conhece terd& maior
capacidade de agir e intervir na sua sociedade.

A leitura na dimensdo ludica cruza-se claramente com a situacdo tipo de leitura
por escolha prépria, sobretudo no &mbito da leitura de literatura, mas podendo abarcar
outras variedades textuais, pois a leitura para fruicdo tem de ser voluntaria, conduzida
pela vontade prépria de cada um, pelo seu gosto e interesse. Diz-se que hoje ndo ha
lugar para esta leitura, pela fugacidade do tempo e a multiplicidade de ocupacdes de
lazer existentes, no entanto esta dimenséo da leitura proporciona emocgdes e sentimentos
de evasdo, liberdade e sonho e estd mais facilmente ao alcance dos leitores. Hoje, as
livrarias online, os livros disponiveis em formato ebook, a que se podem aceder ou
descarregar de qualquer parte, uns em formato gréafico (pdf), outros com a integracdo de
elementos audiovisuais e interativos, mais apelativos e interessantes, revolucionam o
mercado do livro e colocam o leitor a distancia de um clique da leitura. No entanto,
também aqui a escola tem uma responsabilidade grande, por diferentes fatores,
nomeadamente: a elevada carga horéria letiva dos alunos impede-os de ler mais por

prazer e de visitarem com frequéncia as Bibliotecas; as aulas tém de se adaptar as novas
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tecnologias e formas de leitura, introduzindo, a par com o livro em papel, as leituras
interativas e animadas visual e auditivamente. Devemos acrescentar, & semelhanca de
Leonor Cadorio, que, quando se aborda a situacdo tipo de leitura literaria, deve-se
contemplar a dimenséo estética, pois ler uma obra literaria € privar com uma obra

artistica e conceitos de beleza.

3. Leitura e literacia

De acordo com o artigo de Maria do Carmo Gomes et al. “Novas analises dos
niveis de literacia em Portugal: comparagdes diacronicas e internacionais”, literacia
define-se como a capacidade de processamento, na vida diaria, de informacéo escrita de
uso corrente. Este processamento realiza-se na utilizacdo das competéncias de leitura,
escrita e calculo. Devemos ainda sublinhar que a literacia € um campo cujo estudo é
dificil, pois rapidamente as competéncias a ela associadas evoluem rapidamente, tal
como o aparecimento de novas literacias, uma vez que depende da evolucdo das
capacidades individuais e das céleres transformacfes que a sociedade sofre. Por seu
lado, “O PISA define literacia de leitura como a capacidade do individuo para
compreender, usar, reflectir sobre e apropriar-se de textos escritos, de forma a alcancar
0S seus objectivos, desenvolver o proprio conhecimento e potencial e participar na
sociedade” (Serrdo, 2010, p. 7).

Por outro lado, tal como defende Azevedo, citando Rosa Maria Torres (2008), a
literacia “¢ uma componente essencial da educacdo e ela corresponde a um direito
basico da pessoa: a capacidade de cada um em usar a informacéo escrita constitui um
direito, independente da idade ou da frequéncia ou ndo a de um determinado sistema
escolar” (Azevedo, 2011, p.1).

Assim, literacia € um desafio premente da sociedade atual, que pbe a prova “o
ser capaz de ler, de escrever e de interpretar, com eficacia, as representacdes gréficas e
simbolicas do mundo contemporaneo” (Azevedo, 2011, p. 1).

Sendo a literacia a manifestacdo da capacidade de praticar, no dia-a-dia, 0
exercicio da leitura e da escrita, utilizando os conhecimentos adequados de forma
autonoma e voluntaria (Azevedo, 2011), é um conjunto de competéncias do qual

depende a integracdo do individuo na sociedade. Assim, a i(literacia), como refere
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Maria do Carmo Gomes, no artigo “Literexclusdo na Vida Quotidiana”, ¢ uma
“literexclus@o”, pois estd associada a um estrato social baixo e cujas oportunidades
nunca serdo iguais as dos individuos com elevado grau de proficiéncia: “A literexclusdo
¢ uma dimensdo de exclusdo social que revela as incapacidades processuais dos
individuos se relacionarem e utilizarem a informacdo escrita em materiais impressos
através das competéncias basicas de literacia, como o séo a leitura, a escrita e o calculo”
(Gomes, 2003, p. 88).

Neste artigo, a autora associa ao Estudo Nacional de Literacia (ENL),
coordenado por Ana Benavente, cujos resultados foram publicados em 1996 e ao estudo
de Freitas, Casanova e Alves, Habitos de leitura. Um inquérito a populacé@o portuguesa
de 1997, exemplos concretos da implicacdo dos niveis de proficiéncia alcancados em
Portugal e que ilustram como a vida dos individuos que se inserem no nivel 1 e 2 pode
ser dificultada desde o preenchimento de um documento para pedido de Bilhete de
Identidade a deslocacdo a um servi¢co de saude. Poderemos dizer que 0s numeros
abstratos do artigo Novas analises dos niveis de literacia em Portugal: comparaces
diacronicas e internacionais (Gomes, 2003) se tornam visiveis neste artigo, ressaltando
a gravidade do problema que se colocava, na década de 90, a sociedade portuguesa. Pela
intervengdo do Plano Nacional de Leitura e Rede de Bibliotecas Escolares esta
tendéncia tem vindo a inverter-se, tal como ficou patente no estudo A Leitura em
Portugal de 2007: ao contrario dos restantes paises europeus o nimero de jornais e
revistas publicados manteve-se, tendo alguns passado a forma digital e nimero de
leitores tem vindo a aumentar, da mesma forma, o or¢camento gasto pelo agregado
familiar em livros, revistas e jornais aumentou, assim como a frequéncias de bibliotecas
(Santos, 2007, pp. 28-33).

A semelhanca de Maria do Carmo Gomes, Morais defende que o iletrismo
funcional, entendido como a incapacidade real de ler e de escrever as informacdes
necessarias para o trabalho e para a vida do cidaddo, além da sua passagem pela escola,
se relaciona com fatores como a idade, o nivel escolar e o rendimento financeiro.
Sublinha ainda que os problemas de leitura sdo mais frequentes e acentuados entre as
pessoas mais velhas e que derivam do facto da escolaridade obrigatoria ter sido
generalizada e o nivel escolar tem aumentado significativamente, para alem da
“diminui¢do provavel da frequéncia da actividade de leitura entre os mais velhos”
(Morais, 1997, p. 17). No entanto, se a sociedade de informacdo estd em permanente e

répida evolucgdo, assim o conceito de literacia em leitura estd em intima relacdo com
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este constante devir: “A literacia ¢ vista como um processo que a semelhanca da
alfabetizacdo enquanto processo individual se encontra em permanente construgéo
sujeita a uma actualizacdo continuada, em virtude da necessidade de acompanhar as
mudancgas que se operam incessantemente na sociedade” (Pinto, 2002, p. 102). A
mesma autora acrescenta, ainda, que se espera de cada cidaddo “um investimento
constante atendendo a que se trata de um processo que se encontra continuamente
envolvido; da sociedade a que pertence espera-se a abertura indispensavel a
actualizacdo desta particular narrativa em torno da identidade pessoal, que,
seguramente, mais do que qualquer outra se caracteriza por se revelar sempre
imperfeita” (Pinto, 2002, p. 95).

3.1. Leitura como fenémeno social

Do depoimento inicial que transcrevemos de Alice Vieira poderemos partir para
um novo ponto da nossa reflexdo, a leitura enquanto fenémeno social, cultural e
econdmico. Se 0 uso (ou ndo uso) da palavra no seio das familias se entende como
intimamente relacionado com o processo da leitura e dificuldades de expressao sobre
aquilo que se 1€, a familia tem um papel a desempenhar e determina o grau de
proficiéncia do falante/leitor/escritor.

Falar, ler e escrever sdo atos de partilha. Falamos com alguém sobre algo, lemos
as palavras de alguém que para nos escreveu. Sem o proficiente dominio das
competéncias necessarias ao exercicio destes atos, ndo seremos cidaddos socialmente

integrados:

Deste modo, desenvolver competéncias de compreensdo na leitura é um dos
objectivos essenciais da escolarizacdo dos cidaddos e um contributo fundamental
para a sua integracao social.// A capacidade de usar a informacdo escrita é uma
questdo de sobrevivéncia na vida do cidaddo, um factor de facilidade no acesso a
cultura comum e na sua partilha, na mobilidade social. A incapacidade de o fazer
constitui um factor de reducdo do nivel e da qualidade da participacdo social,
logo, de excluséo social (Martins e de S4, s.d., p. 6).

Esta concecdo € ainda defendida por Inés Sim-Sim: “Através da lingua
comunicamos, expressamos identidade, aprendemos, amamos, exercemos 0 Nn0SsO

direito de cidadania” (2001, p. 12). Menezes diz que “a leitura é uma forma de
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integracdo social e compreensdo do mundo e, concomitantemente, uma forma de
conhecimento e de satisfagdo pessoal por parte do ser humano” (2010, p. 10).

Define-se assim o papel social da leitura (e da escrita): um individuo competente
em leitura pode ser um cidadao integrado e um individuo sem competéncias neste
dominio pode transformar-se num excluido social. Esta ideia é desenvolvida por
Morais, que distingue ledor de leitor, alertando para a postura que a sociedade assume
perante um e outro: “hoje em dia, o ledor, por mais sensato que seja, ndo é sempre uma
referéncia social aceite. O que conta para a sociedade, ndo € o ser ledor, mas leitor
(1997, p. 16).

No entender de Morais, “ledor” é aquele que 1€ por prazer e Ié tudo o que lhe
interessa, 1€ quase compulsivamente. Este “ledor” é aquele que, em tempos, a histdria
considerava igualmente um excluido da sociedade, porque os excessos da leitura eram
perniciosos, podiam perturbar o entendimento, ou levar os espiritos mais romanticos ao
suicidio. Por seu lado, o leitor é aquele que 1é de forma competente e com objetivos
claros de leitura. Aquele que 1€ para se instruir, logo ser melhor aceite pela sociedade,
porque assume um estatuto social mais elevado do que os ndo instruidos e ndo leitores.
Pelo que, podemos, nesta perspetiva, verificar que o problema social da leitura se coloca
ndo so entre leitores e ndo leitores, mas também entre ledores e leitores, surgindo nesta
ultima oposi¢cdo uma outra forma de exclusdo social face a leitura e tipos de leitores.
Logo, conclui Morais que “a leitura, enquanto questdo social, é raramente vista como
leitura pelo prazer” (1997, p. 16).

A aquisicdo de competéncias de leitura determina, igualmente, a forma como o
individuo se assume enquanto cidaddo, pois, tal como diz Morais, “a leitura € uma
questdo publica” (1997, p. 12), explicitando que, se a leitura “é um meio de aquisi¢ao de
informagao”, constitui “um acto social” (idem, ibidem). A leitura como problema social
é uma questdo que preocupa tedricos e politicos, sobretudo a partir do século XIX. Em
Franca, neste século, a leitura passou a ser considerada como um dos direitos do homem
de acesso ao saber, tendo sido mesmo consignado na lei Jules Ferry, em 1882. Por outro
lado, em Portugal, em meados do século XX, nasceu o conceito de escolaridade minima
obrigatdria e Salazar definia que era “suficiente” para os seus concidaddos saberem “ler,
escrever e contar”. Contudo, apesar de a leitura ser, ha quase trés séculos considerada
como um direito dos cidadaos e, por isso, se considerar que esta esta intimamente ligada
a um acto social — isto €, s6 quem sabe ler, pode exercer plenamente a sua cidadania —, a

verdade é que a populagdo mundial continua com taxas de iletrismo preocupantes, mais
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elevadas nos individuos do sexo feminino: cerca de 35% das mulheres sdo iletradas
(Morais, 1997, p. 16).

Fernanda Soares reitera a visdo da leitura como ato social, quando cita Sarto
(2007, p. 11), que define o ato de ndo se ser capaz de ler como sendo “en ultimo
término, abdicar de la libertad” (Soares, 2008, p. 25). Prossegue sublinhando que
“temos de dominar, pelo menos parcialmente, o capital simbolico que é a Lingua” (pp.
25-26), para podermos exercer a cidadania e para desenvolvermos as nossas
competéncias na sociedade da informacdo, cujas solicitacdes sao continuas, diarias e de
resposta cada vez mais rapida e complexa.

Economicamente faz-se depender, cada vez mais, da leitura a empregabilidade e
0 sucesso profissional. Morais dizia, em 1997, que os niveis de leitura e escrita eram ja
“insatisfatorios” e que provavelmente seriam totalmente inadequados no ano 2000, ja
que “as exigéncias da sociedade aumentam mais rapidamente que a capacidade dos
adultos, e até mesmo que a dos jovens acabados de sair da escola” (Morais, 1997, p.
20). Estas exigéncias prendem-se com a aquisicdo de léxicos cientificos e técnicos que
se aprendem através da leitura, cujo volume e velocidade de crescimento acompanha a
celeridade da evolucdo da sociedade de informacédo, exigindo aos individuos uma
acumulacdo muito rapida de conhecimentos cada vez mais especializados. Assim, a
leitura, suas multiplas formas, saiu da esfera dos “letrados” e invadiu todas as areas da
atividade humana, sobretudo a nivel profissional, onde € exigida uma qualificacdo cada
vez mais especializada e elevada. Qualquer trabalho qualificado, mesmo que manual,
implica uma aprendizagem teorica, logo desde os quadros superiores aos médios e de
base, passam boa parte do seu tempo a ler e escrever, na preparacao da sua profissao.

Um elevado nivel de competéncias de leitura e escrita, indispensavel aos
quadros dirigentes e de topo, ndo € sinonimo, nesta sociedade, de estabilidade
profissional, mas de um crescente e permanente esfor¢co de desenvolvimento de
competéncias cada vez mais elevadas, pois nelas reside a distingéo entre os profissionais
gue progridem na carreira, qgue mantém os seus lugares ou sao dispensados.

Assim, as fungdes sociais e econdmicas da leitura e da escrita, no nosso século,
multiplicaram-se em nimero e importancia como nunca antes. Se falarmos, porém, de
uma crise de habitos de leitura e de capacidade de leitura, temos de, a semelhanca de
Morais, afirmar que “na realidade, nunca tantos individuos foram capazes de ler e de
escrever” (Morais, 1997, p. 19). Concordando com Morais, podemos concluir que a

leitura s6 serd desenvolvida e generalizada num contexto de uma “politica global de
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desenvolvimento cultural”, logo, quando as condigdes materiais e cognitivas estiveram
garantidas, o individuo poderd desenvolver a dimenséo pessoal da leitura.

Se para a Humanidade “No inicio era o verbo”, nesta problematica, no inicio era
a familia, onde se fazem as primeiras aquisi¢des linguisticas, onde se deve ouvir contar
as primeiras historias de fadas, onde se leem os primeiros livros, onde se desenham 0s
primeiros rabiscos, onde se proferem as primeiras palavras.

Comecemos, pois, por refletir sobre a determinacdo da cultura familiar.

No estudo sobre Os Estudantes e a Leitura, realizado no ambito do Plano

Nacional de Leitura, afirma-se o seguinte:

Mas se tanto a emergéncia do gosto de ler como a sua pratica e habito tém
origem nas caracteristicas pessoais, a sua sobredeterminacdo é produzida pelo
contexto envolvente, onde as culturas familiares, grupais e escolares, embora
com peso dissemelhante, assumem papel de enquadramento (Lages et al., 2007,
p. 26).

No estudo de Lages et al., Os Estudante e a leitura, ja referido anteriormente,
verifica-se, a partir de dados recolhidos por inquéritos a populacéo portuguesa (alunos e
pais), orientados para os diferentes estadios de desenvolvimento do processo de leitura —
1° ciclo, 2° ciclo, 3° ciclo e Ensino Secundario — que se pode estabelecer uma correlagédo
positiva entre a quantidade de livros existentes em casa, 0 grau de instrucdo dos pais, a
percentagem de pais que contam e leem historias aos filhos e os habitos de leitura destes
ultimos, assim como o elevado nivel de proficiéncia de leitura. Entre os individuos com
formacdo de nivel médio ou superior, ja no estudo de Freitas e Santos (1992), ndo se
encontravam nao-leitores, enquanto que entre as classes de operarios, de comerciantes e
de agricultores foram identificados ndo-leitores. Também Inés Sim-Sim corrobora esta
relacdo: os valores mais elevados de leitura situam-se nos grupos sociais com maior
nivel de instrucdo médio-superior e superior (Sim-Sim, 2001, p. 13).

Por outro lado, existe igualmente uma relacdo paralela entre o nimero de adultos
leitores e 0 nUmero de educandos que também sdo leitores. Assim, ambientes familiares
propiciadores de leitura contribuem para a formagéo de leitores (Sim-Sim, 2001). Os
contactos com meios de cultura — visitas a museus, livrarias, cinema, teatros,
espetaculos musicais — sdo igualmente favorecedores do gosto pela leitura e dependem

do grau de escolarizagdo dos pais (Lages et al., 2007).
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E 0 acesso directo e constante ao livro, em casa, que tem o efeito mais directo e
significativo no gosto pela leitura e na sua pratica. A existéncia de muitos livros
em casa é, de resto, consequéncia do papel que a leitura tem na vida dos adultos,
0s quais, pelos seus exemplos e incentivos ddo a conhecer a crianca ou ao
adolescente o valor que ela tem nas suas vidas. No limite, diriamos que ndo seria
preciso mais que a simples observacdo de comportamento dos pais ou de outros
familiares para que criancas e adolescentes se apercebam de que a leitura é
imprescindivel a quem queira estar a par de tudo o que de mais significativo as
sociedades produzem. (Lages et al., 2007, p. 111)
Se a leitura é um fendmeno social e com impacto no desenvolvimento
socioeconoémico das populagdes, sendo a familia a estrutura base da nossa sociedade, a
forma como a leitura é assumida no seu seio, serd também um dos componentes da

leitura como fenémeno social.

3.2. Aleitura e a sua transversalidade

A leitura tem sido considerada uma porta aberta para o saber, na qual oportuniza

a cada leitor o aprendizado profundo, reflexivo, mas também prazeroso, de

modo que ao penetrar no mundo da leitura e compreensdo textual, a eficécia

pessoal € gratificante para o seu meio social (Santana, 2011, p. 3).

Como vimos no capitulo, A Leitura como fendmeno Social, a leitura tem uma
funcdo social, servindo como fator de integracdo ou de exclusdo social. Determina de
forma decisiva o sucesso profissional do individuo e, no seu sentido mais lato, de leitura
funcional e informativa, é cada vez mais exigida a cada minuto do nosso quotidiano e ao
longo da vida. Logo, como afirma Santana, a leitura € uma porta aberta para o saber e 0
nivel de competéncia de compreensdo leitora de cada um eleva a nossa autoestima. Se é
porta para o saber, facilmente compreendemos a sua transversalidade ndo sé a todos os
ramos do saber e atividade intelectual humana, mas, em particular, em situagdo formal
de aprendizagem, ao curriculo.

Cabendo & Biblioteca Escolar, ndo s6 a promocao da leitura, mas também do
livro, seja qual for o seu suporte, de impresso ao digital, sublinhamos igualmente a
transversalidade e o valor deste, retomando as palavras de Sobrino: “O livro € o melhor
instrumento para alargar e enriquecer o conhecimento do que nos rodeia. Evidentemente
que ndo ¢ o unico (héd a imprensa, a radio, a Tv...) que nos ajuda a relacionar com os
problemas fundamentais do ser humano, mas é o que mais contribui para o seu

aprofundamento” (2000, p. 36).
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Defende, ainda, 0 mesmo autor que atraves do livro e da leitura, a crianca e 0
jovem podem desenvolver uma educacdo para os valores: valores afetivos — como diz,
citando Rosseau, “se a razdo ¢ o que constitui o homem, ¢ o sentimento que o conduz”
(Sobrino, 2000, p. 37) —, valores estéticos — como diz Steinbeck “é quase impossivel ler
algo de belo sem sentir vontade de produzir algo belo” (idem, ibidem) — e valores
morais, éticos, valores sociais, que respondem as normas de convivéncia e respeito as
atitudes de solidariedade e de compromisso com a justica” (idem, ibidem). Estes
valores, segundo este autor, serdo mais facilmente encontrados e veiculados por meio da
literatura infantil e juvenil. Preconizando, no entanto, aquilo que iremos encontrar, ndo
sO nos programas curriculares no pais vizinho (Espanha), como nos nossos, para além
de nos programas nacionais de promogdo da leitura como a Rede de Bibliotecas
Escolares e Plano Nacional de Leitura, a procura de temas transversais ou
transdisciplinares, que diz: “devem encontrar-se presentes em todas as etapas escolares
e em todas as disciplinas, quer sob a forma de atitudes e valores positivos que devem ser
encorajados, quer sob a forma de regras que tém de ser respeitadas” (idem, ibidem).

Entende-se certamente a verdade da afirmagdo: “El hecho de no comprender es
el peor obstaculo con el que puede tropezarse una persona con ganas de aprender, y
puede convertirse en la causa explicita y mas significativa de no desear aprender y
estudiar” (Bayona, 2005, p. 156). A ndo compreensdo determina a apeténcia de uma
crianca ou jovem para ler, aprender e estudar, logo determina o seu (in)sucesso escolar.
Sobrino diz a este propdsito que: “podemos afirmar que a leitura e a consolidagdo dos
habitos de leitura sdo factores importantes do éxito escolar” (Sobrino, 2000, p. 36).
Pocinho, citando o estudo de Pocinho e Freitas, de 2003, acrescenta: “As competéncias
associadas a leitura e a escrita ganham particular importancia na escola, dado que
cruzam transversalmente todas as disciplinas” (Pocinho, 2007, p. 1).

Reforca ainda, sublinhando que:

Todas as aprendizagens escolares pressupdem a mestria da leitura e da escrita,
que constituem modos de aquisicdo de conhecimento comuns a todas as
disciplinas, pois mobilizam um conjunto de processos cognitivos que levam a
reflexdo sobre o conhecimento prévio e a seleccdo de estratégias e técnicas. Dai
que o sucesso escolar dependa, em parte, destas estratégias e, por isso, estas
devem ser objecto de um ensino sistematizado por parte da escola (Pocinho,
2007, p. 2).
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Na verdade, sdo varios os estudos que demonstram a clara dependéncia dos
niveis de proficiéncia em leitura e escrita e o sucesso escolar dos alunos, como Pocinho,
2000, Pocinho & Freitas, 2003, e Elvira Moreira dos Santos, 2000.

Elvira Santos afirma que estudar é ler, logo, quando muitos alunos dizem que
ndo sabem estudar e os professores explicam que o fator do insucesso € a auséncia de
métodos de estudo, ndo estamos a ir ao cerne da questdo, pois “tendo em conta a
posicdo hegemodnica da leitura no conjunto de actividades que os estudantes
desenvolvem, com vista a corresponderem aos objectivos das diversas disciplinas, ndo é
possivel dissociar os métodos de estudo das estratégias necessarias ao processamento de
textos” (Santos, 2000, p. 55). E funcio da escola formar cidaddos autbnomos, sujeitos
ativos na sua aprendizagem, assim, cabe a escola encontrar as estratégias adequadas
para ensinar métodos de processamento de textos, desde a focalizacdo da atencdo, a
codificacdo da informacdo e a sua recuperagdo. Isto porque estudar ¢ uma forma
especifica de leitura e é transversal a toda a aprendizagem, logo determina o sucesso do
aluno. Ao fim ao cabo, quando se fala de leitura especifica, fala-se de leitura funcional e
formativa, que j& vimos que € uma das modalidades de leitura em que 0s jovens
portugueses revelam niveis de desempenho baixos.

Jodo A. Lopes, no seu estudo Problemas de Comportamento, Aprendizagem e
‘Ensinagem’ (2002), afirma que nenhum aluno por mais dotado que seja de inteligéncia,
poderd, sem ser fluente em leitura e possuidor de elevado nivel de compreensao leitora,
obter sucesso e dominar conhecimentos de alguma matéria curricular. Sdo-lhe sempre
necessarias as competéncias basicas de leitura e escrita.

Pocinho alerta para uma realidade preocupante no nosso sistema de ensino, que
j& abordamos anteriormente: “Paradoxalmente, no sistema educativo portugués € quase
certo que qualquer aluno atinge o final da escolaridade obrigatdria, quer saiba ler e
escrever ou ndo” (2007, p. 6). Este facto deve-se, em primeiro lugar, aos niveis de
literacia dos nossos jovens, sobretudo no que se refere aos baixos niveis de desempenho
em leitura funcional e texto ndo-continuo — PISA 2009 (cf. 3.2. Leitura, literacia — a
situacdo portuguesa). No entanto, esta situacdo tem vindo a melhorar, tal como fica
patente no relatério PISA 2012 e ainda no estudo da Santos (2007) A Leitura em
Portugal, onde o gosto pela leitura evoluiu da seguinte forma:

Uma grande maioria (nove em cada dez) dos que gostavam de ler na infancia
(que sdo, lembre-se, 65% do total da amostra) afirma continuar a gostar de ler,
sendo que as razdes mais apontadas séo gostar de aprender e de se cultivar, por
gosto e prazer, e como passatempo e distrac¢édo (p. 183).
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O que falta entdo para que se leia com maior eficiéncia? A posicdo de Elvira
Santos pode ser esclarecedora em relagdo a esta questdo. Até aqui, ja percebemos que
“ler ¢ compreender”, que para ler ¢ preciso aprender, mas aprender ¢ mais do conhecer a
correspondéncia fonema/grafema e sentidos correspondentes. Esta é a primeira tarefa, a
descodificacdo, e que se faz num nivel elementar de aprendizagem, no 1° Ciclo. A
resposta estd no “habito” e “mais do que transmitir as criangas e aos jovens um saber ja
feito, importa desperta-los para o cardcter mutavel desse saber e torna-los permeéveis a
ideia de que o conhecimento ndo se esgota nos conteddos dos programas escolares”
(Santos, 2000, pp. 67-68).

Para definir “habito de leitura”, ndo podemos ficar pelos sentidos dados por um
dicionario de lingua portuguesa, tampouco por um dicionario de psicologia, como
afirma Santos, pois ndo € um comportamento automatico ou impulsivo, depende
inteiramente do leitor. Assim, a leitura torna-se num ‘“habito, quando, através de uma
prética repetida ou prolongada, ela se instala como uma atitude integrada na prépria
vida da pessoa” (Santos, 2000, p. 69), quando a leitura passa a ser uma atividade regular
ou continua no quotidiano de um individuo.

O “habito de leitura” é analisado por Lino Moreira da Silva, em Bibliotecas
Escolares e Construcdo do Sucesso Escolar (2002, pp. 164-183), nos diferentes fatores
que o determinam e para 0 caso portugués. Quanto aos indices de leitura de livros,
tomando como referéncia os dados disponiveis a data do estudo, 1983 a 1996, conclui
que houve um crescimento, mesmo que pouco significativo, no numero de livros lidos
por leitor e no numero total de leitores, tendo-se registado um ligeiro decréscimo do ano
de 1995 (53,9 %) para 1996 (52,1%). Tendo o estudo a sua validade, o fato € que ja
decorreram cerca de dez a doze anos em relacdo as datas dos ultimos dados ai
registados. Servem, porém como indicador global do que se passou naqueles anos.

Para os dados referentes a publicacdo de titulos, monografias e publicacdes,
podemos atualizar com dados BNP e Pordata.

Tempo Total Monografias Publicages periddicas

2008 17.778 17.331 397
2009 17.015 16.480 435
2010 17.203  16.818 385
2011 16.839 16.471 368

Ultima actualizagdo: 2012-04-03 10:45:16

Fig. 7 — Registos de titulos no 4mbito do Depésito Legal®.

3 Dep6sito Legal: Depoésito obrigatério de um ou varios exemplares de toda e qualquer publicagdo feito numa
instituicdo puablica para tal designada. Sdo objecto de dep6sito legal as obras impressas ou publicadas em qualquer
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Podemos observar que, apesar de se ter registado um decréscimo de 939 desde

2008 ate 2011, em média sdo publicados por dia 46,2 novos titulos.
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Fig. 8 — Bibliotecas: nimero, utilizadores, volumes existentes e consultas (1960-2003)
(PORDATA, 2012).

Né&o existindo um estudo mais recente sobre o nimero de leitores individuais,
podemos no entanto refletir um pouco sobre o nimero de utilizadores de Bibliotecas
Publicas e o nimero de consultas de documentos. Quanto ao nimero de utilizadores,
desde 1960 até 2003, regista-se um aumento de 7.684.163, facto que é reforcado
claramente pelo aumento de numero de equipamentos pelo pais. No entanto, interessa,
em particular, 0 nimero de consultas por utilizador e que, neste contexto, é definido
como “todo o acto de leitura/estudo realizado por qualquer pessoa ou instituigdo”
(PORDATA, 2012). Entre 1960 e 2003, houve um aumento significativo de leituras,
que se traduz numa diferenca de 8.641.314.

Comparando estes dados com o estudo de Lino Moreira da Silva, verificamos
que a tendéncia para o aumento de leitores e publicacBes se mantém, o que, apesar de
tudo, ndo possa significar que sejamos um pais com “habitos de leitura”, pelos baixos
indices que traduzem.

Desenvolver a “apeténcia e o gosto pela leitura”, demonstrando o seu papel
crucial no acesso ao conhecimento € a funcdo da escola. No entanto, existem fatores
exteriores a escola que determinam o desenvolvimento desta apeténcia. Ja referimos que
0 desenvolvimento da leitura, na escola portuguesa, se centra no documento impresso.

Varios estudos, como o de Lages (2007), Coutinho e Azevedo (2007), Menezes (2010),

ponto do Pais, seja qual for a sua natureza e o seu sistema de reproducdo. (Decreto-Lei n.° 74/82, de 3 de Margo).
(PORDATA, 2012)
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Soares (2008), sublinham a importancia da familia e do contato, extra escola, com
objetos de leitura, na criagdo de habitos de leitura nas criangas e jovens. Santos
corroborando esta ideia diz que “parece evidente que a crianga ou o jovem, que convive
de perto com materiais impressos e com pessoas que habitualmente léem, tera maior
tendéncia e uma motivacdo mais acentuada para ler, do que aqueles para quem os livros
e a leitura constituem elementos de excepg¢ao” (Santos, 2000, p. 71).

A auséncia de contato com o documento impresso e pessoas no seio familiar
com habitos de leitura, invariavelmente conduzem a que as criangas e jovens revelem
baixas expectativas face a leitura. Consequentemente a aprendizagem e ensino da leitura

deve assentar na curiosidade e desejo de aprender (Santos, 2000).

3.3. Programas de promocao de leitura e da literacia

E na ultima década do século XX, no cenério acima descrito, que nascem os dois
programas de indole governamental: PNL (Plano Nacional de Leitura) e RBE (Rede de
Bibliotecas Escolares).

A Rede de Bibliotecas Escolares é definida no relatério Lancar a Rede de
Bibliotecas Escolares, assumindo-se como uma “politica articulada pelos Ministérios da
Educagdo ¢ da Cultura” (Veiga, 1996, p. 15), que visa “promover os habitos e praticas
de leitura da populagdo portuguesa, através do “desenvolvimento de bibliotecas
escolares integradas numa rede e numa politica de incentivo da leitura publica” —
Despacho Conjunto n® 43/ME/MC/95, de 29 de Dezembro” (Veiga, 1996, p. 13).

Dentro das escolas, e como forma de reforcar a leitura escolarizada ou a
denominada, nos programas de Lingua Portuguesa, leitura orientada ou contratual, surge
a Biblioteca Escolar como local privilegiado para a leitura recreativa e autonoma. Neste
ambito, na promocdo do livro e da leitura, cabe a BE um papel primordial, central e
sobretudo interventivo.

A funcdo da biblioteca é enunciada em Lancar a Rede De Bibliotecas Escolares:

Hoje, seja qual for o nome por que sdo designadas, as bibliotecas escolares,

sobre as quais nos propomos reflectir, surgem como recursos bésicos do

processo educativo, sendo-lhes atribuido papel central em dominios tdo
importantes como: (i) a aprendizagem da leitura; (ii) o dominio dessa

competéncia (literacia); (iii) a criacdo e o desenvolvimento do prazer de ler e a
aquisicdo de habitos de leitura; (iv) a capacidade de seleccionar informacdo e
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actuar criticamente perante a quantidade e diversidade de fundos e suportes que

hoje s@o postos a disposicdo das pessoas; (v) o desenvolvimento de métodos de

estudo, de investigacdo autonoma; (vi) o aprofundamento da cultura civica,

cientifica, tecnoldgica e artistica (Veiga, 1996, p. 15).

O fundamento para o investimento nas Bibliotecas Escolares enraiza nos estudos
sobre literacia e que concluiram que existe uma ligacdo indissociavel entre a
acessibilidade a recursos e espacos de leitura e os resultados dos alunos (Veiga, 1996).

Por outro lado, em 2006 nasce o Plano Nacional de Leitura, que se define
igualmente como um programa de “iniciativa do Governo, da responsabilidade do
Ministério da Educagdo, em articulacdo com o Ministério da Cultura e o Gabinete do
Ministro dos Assuntos Parlamentares, sendo assumido como uma prioridade politica”
(Plano Nacional de Leitura, 2011). Define-se para 0 PNL um objetivo primordial: “O
Plano Nacional de Leitura tem como objetivo central elevar os niveis de literacia dos
portugueses e colocar o pais a par dos nossos parceiros europeus.” Afirmando que se

destina:

a criar condicdes para que 0s portugueses possam alcancar niveis de leitura em
que se sintam plenamente aptos a lidar com a palavra escrita, em qualquer
circunstancia da vida, possam interpretar a informacdo disponibilizada pela
comunicacdo social, aceder aos conhecimentos da Ciéncia e desfrutar as grandes
obras da Literatura (Plano Nacional de Leitura, 2011).

Nos primeiros anos de existéncia do PNL, poucas eram as articulagcdes existentes
entre este e 0 programa RBE, no entanto, desde o ano de 2008 assistimos a uma
progressiva e crescente articulacdo entre 0s programas no desenvolvimento de
atividades conjuntas, onde o PNL se assume como dinamizador e a RBE como apoio e
suporte quase instrumental. Temos como exemplo o projeto aLer+ que foi apresentado
no dia 20 de Junho de 2008, com o objetivo de “incentivar as escolas a desenvolverem
uma cultura integrada de leitura e a apostarem no trabalho em rede, envolvendo toda a
comunidade escolar, as familias, as bibliotecas publicas...” (Plano Nacional de Leitura,
2009). Enuncia-se, ainda, como objetivo deste projeto:

Pretende-se que as escolas e bibliotecas escolares em estreita parceria com as
bibliotecas publicas e toda a comunidade possam criar uma cultura integrada de
leitura. O projecto serd langcado em 33 escolas, em todo o pais, durante o ano
lectivo 2008/2009. Apds a avaliagdo do primeiro ano serdo definidas estratégias
de ampliacdo. (Plano Nacional de Leitura, 2011)
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Hoje cabe, mais do nunca, a BE desenvolver nos alunos competéncias de
informacdo, “contribuindo assim para que os cidaddos se tornem mais conscientes,
informados e participantes, e para o desenvolvimento cultural da sociedade no seu
conjunto” (Veiga, 1996, p. 15). Assim, a BE deve constituir-se como uma medida
politica e como um centro de recursos multimédia de livre acesso, que proporcione 0
acesso a todo o tipo de informacgédo — literaria, cientifica, meios de comunicagdo social,
audiovisual e informatizada.

Com escreve M. E. Martins, “Para ter leitores, ¢ indispensavel forma-los, ndo
basta deseja-los. Formar leitores exige da escola, e dos varios intervenientes no processo
educativo, atitudes que estimulem o pensamento, o sentido critico, que respondam a
desafios, apostando em objectos de leitura ricos e diversificados e numa postura de
dialogo e cooperagdo, desde o inicio da escolaridade” (2012). E nesta perspetiva que a
BE tem de articular as suas atividades, nomeadamente a promocdo do livro e da leitura,
proporcionando experiéncias de leitura bastante diversificadas e adequadas aos alunos e
professores.

No entanto, qualquer projeto neste ambito, levado a cabo pela BE, para obter
sucesso, tem de assumir a Biblioteca como centro nevralgico da promoc¢édo da leitura,
mas que apenas sobrevive e ajuda a resolver os problemas de (i)literacia e dos alunos
quando a Escola entende esta acdo como sua. A articulagcdo e cooperacdo entre 0s
diferentes 6rgdos e estruturas educativas tém de ser efetivas e estarem expressas como
necessidade coletiva nos diferentes documentos orientadores da escola, desde o seu
Projeto Educativo de Escola, aos Planos Curriculares de Turma e Planos Individuais dos
alunos.

A Biblioteca Escolar do Século XXI deve assim ser perspetivada, assumindo-se
como “uma fungdo na escola” (Das, 2012), usando todas as novas tecnologias e
antecipando-se na utilizacdo de novos métodos de ensino aprendizagem. Esta concecao
ndo se distancia da de Nunes que define a BE como “ser palpitante no seio da
comunidade escolar” e “coragdo da escola” (2003, p. 2). Téo pouco das Directrizes Da
Ifla/Unesco Para Bibliotecas Escolares: “A biblioteca escolar proporciona informacao e
ideias fundamentais para sermos bem sucedidos na sociedade atual, baseada na
informagdo e no conhecimento. A biblioteca escolar desenvolve nos estudantes
competéncias para a aprendizagem ao longo da vida e desenvolve a imaginacéo,

permitindo-lhes tornarem-se cidadaos responsaveis” (IFLA/UNESCO, 2006, p. 4).
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3.4. Leitura, literacia - a situacao portuguesa

Até este momento falamos do valor da leitura e sobre as condicionantes gerais

que determinam a formac&o de leitores. No entanto, ndo podemos escamotear que, ao

contrario do que afirma Alice Vieira, a leitura, em particular, e a literacia, entendida

como a capacidade de processamento, na vida diaria, de informacdo escrita de uso

corrente, constituia um dos mais graves problemas da sociedade portuguesa (Gomes et

al., s.d.). Basta determo-nos nos estudos nacionais e internacionais sobre esta questéo.

Fernando Gongalves sintetiza os estudos efetuados sobre os niveis de literacia da

populacdo portuguesa e a reacdo do pais a cada um da seguinte forma:

1990/91

Primeiro estudo mundial sobre literacia e compreensao da leitura (The Evaluation of
Educacional Achievement):

— participaram 32 paises, incluindo Portugal;
—envolveu alunos de 9 e 14 anos;

— Portugal ficou colocado nos ultimos lugares da escala, especialmente no que respeita a
populacgdo de 9 anos (e em lugar pouco confortavel, para os restantes);

— 0 director mundial do estudo, Warwick Elley (1992), atribui os maus resultados de
Portugal aos poucos investimentos na educagdo (falta de equipamento e conforto nas
escolas, e baixa frequéncia de estruturas pré-escolares).

Como reagiu o pais?
— 0 estudo caiu no esquecimento governamental. (Sequeira, F. 2002)

1995

Um estudo nacional sobre literacia adulta, efectuado por Ana Benavente e
colaboradores, confirma as necessidades em que se movimenta uma grande parte da
populacdo nas tarefas do quotidiano que exigem competéncias de leitura, escrita e célculo.

Outros estudos provenientes de Universidades, de Centros e Institutos de Investigacéo e
de trabalhos académicos tém vindo a confirmar que existem problemas graves na
aprendizagem dos processos de leitura e escrita nas nossas escolas derivando para a vida
adulta uma falta do dominio das competéncias necessarias ao sucesso, nas mais diversas
situacdes. (Sequeira, F. 2002)

Como reagiu o pais?

Os estudos feitos, as respectivas constatacbes, as experiéncias estrangeiras e as

reivindicagdes dos responsaveis pela rede de leitura publica (bibliotecarios) terdo levado ao
langcamento da Rede de Bibliotecas Escolares. (Gongalves, 2002)

2000

PISA 2000 (estudo dirigido a jovens de 15 anos)

(...) a situacdo média dos alunos portugueses nesta recolha de informagdo sobre
literacia de leitura é preocupante. O valor da média portuguesa situa-se abaixo da média
da OCDE e esta muito distanciado dos valores dos paises que obtiveram melhores
classificagcdes médias. (Relatério PISA 2000)

2003

PISA 2003 (estudo dirigido a jovens de 15 anos)

Relativamente a literacia em contexto de leitura: (...) a pequena diferenca positiva que a
amostra de 2003 revelou em relagéo & de 2000 ndo é significativa. (p. 52)

Em todos os dominios avaliados — leitura, matematica, ciéncias e resolucdo de
problemas — os alunos portugueses de 15 anos tiveram um desempenho modesto, uma vez
comparado com os correspondentes valores médios dos paises do espago OCDE. (p. 66)
(Relatério PISA 2003)

Fig. 7 — Estudos relativos aos niveis de desempenho da populagao portuguesa em literacia de
leitura (Gongalves, s.d., p. 36).
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Olhando para estudos internacionais mais antigos e que medem também os
niveis de literacia da populacdo portuguesa, temos de referir os realizados no ambito do
PISA 2000, 2003, sendo os mais recentes os de: 2006, 2009, e o tltimo de 2012. Estes
estudos foram lancados pela OCDE (Organizacdo para o Desenvolvimento e
Cooperacdo Econdémico), em 1997, com o objetivo de aferir os sistemas educativos a
partir dos niveis de desempenho dos alunos, num contexto conceptual
internacionalmente aceite e definido. Procura-se com este estudo, desenhado para uma
organizagdo em trés ciclos, “medir a capacidade dos jovens de 15 anos para usarem 0s
conhecimentos que tém de forma a enfrentarem os desafios da vida real, em vez de
simplesmente avaliar o dominio que detém sobre o conteudo do seu curriculo escolar
especifico” (GAVE, 2012). Em 2000, o estudo centrou-se no dominio da literacia em
contexto de leitura; em 2003, o estudo dirigiu-se principalmente a avaliacdo da literacia
matematica, tendo como dominios secundarios as literacias de leitura e cientifica, assim
como a resolucéo de problemas; em 2006, o estudo avaliou o nivel de proficiéncia dos

alunos em literacia cientifica.

No que se refere ao PISA 2006, terceiro ano do ciclo, envolveu em Portugal 173
escolas, nomeadamente 155 pulblicas e 18 privadas, e 5109 alunos, do 7.° ao 11.° ano de
escolaridade. Na literacia em ciéncias, Portugal apresenta um valor de 474, em

comparacdo com 459 em 2000 e 468 em 2003.

Apesar do referido projeto ter por objetivo principal avaliar os niveis de literacia
cientifica, procedeu-se igualmente a comparacdo dos niveis de literacia de leitura,
registados em 2000 e os de 2006. Na literacia em leitura, o valor de 2006 é superior ao
de 2000, mas inferior ao de 2003. “O desempenho médio global dos alunos portugueses
na literacia de leitura atingiu o valor 472 no ciclo de 2006, tendo registado uma
evolucdo positiva relativamente ao ano 2000 (com o desempenho de 470 em 2000) e
negativa relativamente a 2003 (com o desempenho de 478 nesse ano)” (Pinto-Ferreira,
2007, p. 42).

Tal como nas restantes literacias, os resultados dos alunos portugueses em
literacia da leitura sdo semelhantes aos restantes paises mediterranicos, como a Itélia,
Grécia e Espanha. Os graus de proficiéncia neste dominio, apesar de revelarem uma
melhoria de 2000 para 2006, continuam a ser muito fracos, de nivel 1 e 2, numa escala
de 1 a 5. Como resultado positivo podemos entender a reducdo da percentagem de
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alunos, estudantes do 7° e 8° ano de escolaridade, com desempenhos abaixo do nivel 1
(Pinto-Ferreira, 2007).

Se os niveis de desempenho nos primeiros trés ciclos de avaliacdo, de 2000 a
2006, dos jovens portugueses na avaliacdo da literacia de leitura, matematica e ciéncias,
tinham ficado entre os niveis mais baixos, no PISA 2009 (OECD, 2009), que afere,
novamente, a literacia em leitura, como dominio central e os outros dois como
secundarios, registam-se significativas melhorias.

Importa definir, em primeiro lugar, o conceito de literacia, a luz do PISA, apesar

de ndo diferir muito do que ja foi enunciado a este respeito:

PISA’s conception of reading literacy encompasses the range of situations in
which people read, the different ways written texts are presented, and the variety
of ways that readers approach and use texts, from the functional and finite, such
as finding a particular piece of practical information, to the deep and far-
reaching, such as understanding other ways of doing, thinking and being

(OECD, 2010, p. 6).

Interessa sobretudo a avaliagcdo da capacidade dos alunos para lerem textos de
uso diario, isto €, fazerem uma leitura funcional, sem se avaliar o dominio do
conhecimento explicito da lingua, variantes estilisticas ou caracteristicas culturais.

Literacia cientifica é entendida como o “conhecimento cientifico ¢ a utilizacao
desse conhecimento para identificar questdes, adquirir novos conhecimentos, explicar
fendmenos cientificos e elaborar conclusfes fundamentadas sobre questdes relacionadas
com ciéncia”, integra igualmente o conceito a “compreensdo das caracteristicas proprias
da ciéncia enquanto forma de conhecimento e de investiga¢ao”; a “consciéncia do modo
como ciéncia e tecnologia influenciam os ambientes material, intelectual e cultural das
sociedades” e ainda a “vontade de envolvimento em questdes relacionadas com ciéncia
e com o conhecimento cientifico, enquanto cidaddo consciente” (Serrdo, 2010, p. 7).
Entendendo-se como uma avaliacdo das competéncias, das atitudes, dos conhecimentos
na relagdo com o0s contextos em que se aplicam.

No ultimo estudo, PISA 2009, os niveis de desempenho dos jovens portugueses
sofreram uma significativa melhoria: “Pela primeira vez desde o inicio do programa, em
2000, os alunos portugueses atingem pontuacfes que se situam na média dos
desempenhos da OCDE, no dominio da literacia de leitura” (Serrdo, 2010, p. 8). De
entre os trés grandes grupos de media constituidos pela OCDE, Portugal situa-se no
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grupo da “média” a par com paises como Reino Unido, Alemanha, Franga, Dinamarca,

Suécia, Irlanda e Hungria.

2006 2009 Dif.
Leitura 472 489 +17
Matematica | 466 487 +21
Ciéncias 474 493 +19

Fig. 8 — Quadro Sintese dos resultados dos alunos portugueses (Serrao, 2010, p. 8).

Portugal é o 4° pais que mais evoluiu positivamente nos niveis de desempenho
em literacia da leitura e matematica e o 2° pais em literacia cientifica. No conjunto dos
trés dominios de literacia, Portugal foi o pais da OCDE que mais evoluiu, somando uma
subida de 20 pontos. O relatdrio sintese explica esta melhoria pela diminuigéo de alunos
com nivel de desempenho negativo, abaixo de 1 ou com 1, assim como pelo aumento de
jovens com niveis desempenhos médios e excelentes (3, 4, 5 e 6). Os resultados devem-
se também, segundo o relatorio, de Portugal ser “o 6.° pais cujo sistema educativo
melhor compensa as assimetrias socioecondémicas” e “um dos paises com maior
percentagem de alunos de familias economicamente desfavorecidas que atingem
excelentes niveis de desempenho, em leitura” (Ferreira, 2010, p. 12).

Sendo objeto deste estudo a promocéo do livro e da leitura, vamo-nos deter um
pouco nos fatores de sucesso enunciados no documento A Escola Portuguesa de hoje e
a relacdo professor-aluno. O desempenho dos alunos portugueses a leitura (Serrdo,
2011). De acordo com o referido relatério, integrado nas reflexdes sobre os resultados
PISA 2009, os textos utilizados como instrumentos de avaliacdo seguiram a seguinte
tipologia:

* Textos continuos: incluindo diferentes tipos de prosas como a narrativa, a
exposicdo, a argumentacao

* Textos ndo-continuos: incluindo gréficos, formularios e listas

* Textos mistos: incluindo textos de formato continuo e ndo continuo

* Textos multiplos: incluindo textos independentes (do mesmo formato ou nao)
justapostos por um objectivo especifico. (Serrdo, 2011, p. 2)

Foram ainda definidas como tarefas ou processos, 0s seguintes:

* Aceder e retirar informacgao de um texto

* Integrar e interpretar o que 1€

* Reflectir e avaliar, afastando-se do texto e relacionando-o com a sua propria
experiéncia (Serrdo, 2011, p. 3).
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2000 2009 \Variacdo

Leitura 470 489 +19
Aceder e retirar 455 488 +33
Integrar e interpretar 473 487 +14
Reflectir e avaliar 480 496 +16

Fig. 9 — Resultados PISA 2009 Literacia de Leitura (Serrao, 2011, p. 4).

Analisando o quadro de resultados por processos, verificamos que, no geral, se
registou uma melhoria significativa. No entanto, se nos determos nos processos em si,
fica patente que o nivel de desempenho dos alunos é melhor nos niveis de compreenséo
mais baixos, isto €, no nivel de compreensdo literal — aceder e retirar —, e nivel de
compreensdo inferencial, apresentando pontuacdo inferior na compreensdo critica. A
melhoria registada é claramente positiva, mas ndo significa que a compreensdo leitora
dos nossos jovens tenha ja atingido o nivel desejavel ou as finalidades enunciadas no
proprio PISA 2009: “O PISA define literacia de leitura como a capacidade do individuo
para compreender, usar, reflectir sobre e apropriar-se de textos escritos, de forma a
alcancar os seus objectivos, desenvolver o proprio conhecimento e potencial e participar
na sociedade” (Serrdo, 2011, p. 1). Nesta acegdo de literacia de leitura, os alunos sdo
capazes de usar, mas revelam algumas dificuldades na reflexdo e apropriacao dos textos
escritos.

O mesmo relatdrio sublinha que os jovens obtiveram maior sucesso, 492 pontos,
na subescala textos continuos e menor, 488 pontos, na de textos nao-continuos. Ja
haviamos refletido acima sobre a tipologia textual e sua influéncia nos niveis de
compreensdo. Deste modo, sabemos que um texto do tipo narrativo, como é apresentado
no teste PISA, na pagina 3 do documento de Anabela Serrdo (2011), é de mais facil
compreensdo para a maioria dos leitores, enquanto o texto ndo-continuo da pagina 4 do
mesmo documento, exigindo uma leitura funcional, através da qual o jovem deve
procurar informacéo e dados, € uma situacao de leitura mais complexa e exigente e onde
se geram 0s maiores obstaculos, segundo Cadorio e Emilia Amor. Esta leitura funcional
é também a situacdo que deve servir de base a todas as outras situagdes, a leitura
analitica e critica e a leitura literaria. O texto ndo-continuo, apresentado na pagina 3 do
referido relatorio, integra-se ainda na dimensdo da leitura informativa, também ela
fundamental numa leitura quotidiana e funcional, que serve para se desenvolverem “as
actividades basicas de integragdo social” (Cadorio, 2001, p. 37). “E necessario ler para

realizar tarefas escolares, para preencher um formulario, para ver televisao, para ler o
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jornal, para consultar uma lista telefonica...” (ibidem) e para encontrar o caminho mais
adequado, mais rapido e direto para 0 nosso destino numa viagem de metropolitano —
acrescentamos nés. E foi nesta tarefa que 0s nossos jovens encontraram maiores
obstaculos, sendo, no entanto, o tipo de leitura mais necessario a integracdo na
“sociedade da informag¢do” em que vivemos: “Um analfabeto funcional nos dias de hoje
€ um perdedor de uma cultura que cada vez mais implica leitura” (Cadorio, 2001, p. 37).
Esta mesma andlise ¢ feita por Carvalho e Sousa que concluem: “Segundo a avaliacio
do PISA, os alunos portugueses situaram-se acima da média europeia no que diz
respeito a leitura de textos narrativos, mas revelaram muitas dificuldades em textos ndo
narrativos. Além destes textos verificou-se, também, que a leitura de textos néo
continuos coloca muitos problemas aos alunos” (2011, p. 116)

Reportando-nos ao estudo de Anabela Serrdo, sabemos que as raparigas, em
média, obtiveram nos diferentes processos ou tarefas de leitura uma pontuacdo mais
elevada do que os rapazes. As razdes ndo foram aqui explanadas.

Preocupantes, continuam a ser, porém, os resultados dos alunos na realizacéo
das diferentes tarefas, pois continuam a revelar que os jovens tém maiores dificuldades,
mesmo 0s que atingiram o nivel 5 e 6, que representam apenas 4,8% dos alunos
testados, na leitura funcional. Fato corroborado por Carvalho e Sousa que afirmam
sobre este aspeto, o seguinte: “De acordo com o relatorio do GAVE (2001) sobre o
PISA de 2000, cerca de 60% dos jovens de 15 anos no espaco da OCDE foram bem
sucedidos na realizacdo das tarefas correspondentes aos niveis 1 e 2 e em Portugal, bem
assim como no Brasil esta percentagem néo atingiu os 50%. De referir ainda que nem
5% dos alunos dos dois paises em questdo chegaram a atingir o nivel 5 (0 mais elevado)
no exame, enquanto a média da OCDE foi de 9%” (2011, p. 115).

2009

Aceder e retirar 5,8%
Integrar e interpretar  5,1%

Reflectir e avaliar 7,6 %
Textos continuos 6,0%

Textos ndo-continuos 5,3%

Fig.10 — Resultados PISA 2009 Literacia de Leitura (Serrdo, 2011, p. 6).

Perante 0 quadro e a definicdo do conceito de literacia de leitura pelo PISA,

questionamos se 0s nossos alunos ao terem atingido resultados medios, mas com
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debilidades na leitura funcional, “no final da escolaridade obrigatéria, estardo
preparados para fazer face as novas exigéncias da sociedade” (Serrdo, 2011, p. 1)? A
resposta é obviamente: talvez alguns e de modo ainda pouco seguro.

De entre os fatores que mais contribuem para o desempenho da leitura dos
alunos portugueses estdo os recursos das escolas, que compreendem a biblioteca na
escola, as aulas de recuperacdo a portugués, as aulas de enriquecimento a Portugués e a
diversidade de leituras.

Conclui-se, pois, que “Os alunos portugueses revelam mais dificuldades na
realizacdo de tarefas que envolvam textos ndo-continuos” (Serrdo, 2011, p. 10), o que
quer dizer na leitura funcional, dimensdo informativa e formativa. “Os melhores
resultados sdo obtidos em tarefas que tenham como principal objectivo reflectir e
avaliar” (ibidem), mas quando se trata do conjunto de jovens que atinge o nivel de
desempenho 5 e 6, que ndo sdo a maioria dos testados. Sublinhamos que pelos
resultados se subtrai que “As raparigas tém sistematicamente melhores resultados do
que os rapazes a leitura”, o que se explica uma tendéncia global no desempenho da
mulher no nivel de escolaridade que atinge no nosso pais e na Europa.

No estudo de Anabela Serréo conclui-se igualmente que “Um conjunto alargado
de factores de vérios niveis de analise — recursos, atitudes, aprendizagens — influenciam
o desempenho dos alunos na leitura”, assim como “A oferta de mais tempo de estudo na
disciplina de Portugués, seja através de aulas de recuperacdo ou de enriquecimento,
parece ser factor promotor de bons resultados a leitura” (2011, p. 10). Devemos sobre
estas conclusdes adicionar que estes fatores podem depender das politicas educativas,
entre elas o refor¢o do papel da Rede de Bibliotecas Escolares, que a partir de 2008 se
articula e se sintoniza com o programa nacional de promocéo do livro da leitura, o Plano
Nacional de Leitura, criado em 2006. Num ponto abaixo iremos refletir sobre estes dois
projetos nacionais, pelo que aqui apenas fica esta mencdo e a sua contribuicdo relacdo
causa-efeito.
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3.5. Aleitura nos programas de Portugués

Escreve Inés Sim-Sim que:

A leitura ndo é nem uma actividade natural, nem de aquisicdo esponténea e
universal. O seu dominio exige um ensino direto que ndo se esgota na
aprendizagem, ainda que imprescindivel, da traducdo letra-som, mas que se
prolonga e aprofunda ao longo da vida do individuo. A respectiva mestria
permite 0 aumento das competéncias verbais e dos interesses individuais e é a
grande facilitadora das aprendizagens escolares e do crescimento cognitivo de
cada individuo (Sim-Sim, 1997, p. 27).

Este processo interativo baseia-se em processos de descodificacdo e de
automatizacao, assumindo a escola o papel de criar leitores fluentes, isto é, com rapidez
de decifracdo, precisdo, e eficiéncia do significado subtraido do documento escrito
(Pocinho, 2007). Como pudemos anteriormente verificar a escola portuguesa, apesar de
alguma preocupacdo do sistema politico e educativo ao propor programas e projetos
para elevacdo dos niveis de competéncia leitora dos jovens, ndo esta a dar resposta
eficiente. Sao varias as razbes explicativas desta situacdo, tendo ja sido abordadas
algumas delas, como o nivel socioeconémico e cultural das familias, a problemas de
ordem cognitiva de cada individuo, a tipologia de textos e contextos que rodeiam a
leitura.

No Curriculo Nacional do Ensino Bésico — competéncias basicas da Lingua
Portuguesa, revisdao de 2001, as competéncias em leitura constituiam um dos eixos
alicercadores de todo o curriculo e uma das metas ¢€: “Ser um leitor fluente e critico.”

A leitura, enquanto competéncia especifica, é clarificada por ciclos, construidos
em espiral e em grau de complexificacdo crescente. Ndo nos interessa, neste trabalho
analisar em particular cada ciclo, mas apenas verificar que situaces e dimensdes de
leitura sdo preconizadas nos Programas Curriculares de Lingua Portuguesa — Plano de
Organizacdo, do Ensino Basico ( Ministério de Educacédo, 2001), do 3° Ciclo do Ensino
Basico, no Programa de Portugués do Ensino Bésico (Reis, 2009), e ainda no
Programa de Portugués 10.°, 11.° e 12.° anos. Cursos Cientifico-Humanisticos e Cursos
Tecnoldgicos (Coelho, 2001).

No atual Programa de Portugués do Ensino Basico (Reis, 2009), a leitura
assume uma definicdo que atualiza o conceito pela teoria mais recente, adaptando-o a

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

Desde a enunciacdo dos objetivos para o dominio da leitura, a explicitacdo de
que o programa de ciclo se organiza segundo o principio da progresséo, a apresentacdo
de descritores de desempenho para cada dominio, este novo programa, que apenas
entrou em vigor para 0 7° ano no ano letivo passado, 2011-2012, apresenta uma
organizacdo mais clara, mais orientadora e adequada as necessidades educativas dos
alunos de hoje. As modalidades de leitura subdividem-se em: Ler para construir
conhecimento(s), Ler para apreciar textos variados e Ler textos literarios.

Na leitura para construcdo de conhecimentos, deve ser oferecido ao leitor
diferentes tipologias textuais com intencionalidades comunicativas distintas, desde
textos narrativos, a cientificos, argumentativos, instrucionais, de modo a capacitar o
leitor de competéncias para definir intencionalidades e escolher percursos de leitura de
forma cada vez mais autbnoma, para interpretar textos com diferentes graus de
complexidade, identificando finalidade, contextos e intencdo do autor, para além de
caracteristicas e tipologias textuais.

No ambito do ler para apreciar textos variados, o aprendente deve ser
incentivado a exprimir, de forma fundamentada, os seus pontos de vista e criticas sobre
textos lidos em diferentes suportes, para além de encontrar os valores culturais,
estéticos, éticos, politicos e religiosos, para poder ler por iniciativa e por gosto, de
forma cada vez mais intensiva e progressivamente escolhendo textos mais complexos.

Em ler textos literarios, temos claramente a analise critica e textual, em paralelo
com o reconhecimento de caracteristicas que inserem 0s textos em épocas e gostos
estilisticos, valorizando a obra como patrimonio coletivo.

Sobre o corpus textual ¢ esclarecido o seguinte: “No 3.° ciclo, pretende-se que 0s
alunos aprofundem o estudo reflectido dos textos, pelo que deverdo ser promovidas
oportunidades de aprendizagem que alarguem e consolidem o0s processos de
compreensdo, producdo e fruicdo. Esses textos, de diferente natureza (escritos, falados,

visuais) e complexidade, integram-se no campo da literatura, nos textos do quotidiano e
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dos media, permitindo ampliar o conhecimento de como os sentidos sdo construidos e
comunicados” (Reis, 2009, p. 136).

Esta orientacdo obriga o professor a adequar as escolhas de modo a treinar ndo
sO a leitura literaria, como a leitura funcional. Por outro lado, a subdivisdo das
modalidades de leitura, onde descritores de ordem da leitura funcional perpassam as
modalidades de leitura, assim como a leitura por prazer, parece ir ao encontro das
avaliacOes sucessivas das competéncias de leitura dos nossos jovens e do ensino que
efetivamente se deve fazer da leitura, em progressao e consubstanciada no fomento do
gosto pela leitura.

Para a constituicdo dos corpora textuais sdo estabelecidos os seguintes critérios
globais: representatividade e qualidade dos textos; integridade das obras; diversidade
textual e progressdo. Critérios, cuja explicitacdo ndo é necessaria por ser a designacéo
por si sO ja bastante clara.

Séo elencadas leituras minimas que devem integrar o Plano Curricular de
Turma, percorrendo as diferentes tipologias textuais de indole nacional ou universal, a
diversidade e a progressdo, de forma a promover a “autonomia progressiva do aluno,
ampliando e consolidando as suas competéncias de leitor. O objetivo sera atingir um
perfil de leitor mais confiante e mais arguto; para isso, neste ciclo, os alunos seréo
envolvidos de forma mais intensa na compreensdo das relagcbes entre linguagem,
estrutura e estilo, através do contacto com textos escritos variados” (Reis, 2009, p. 139).

Preconiza-se ainda uma “educagdo literaria”, no sentido de adequar a
“diversidade linguistica que caracteriza a populagdo escolar deve igualmente orientar a
seleccdo de textos representativos das tradigdes culturais em presencga” (Reis, 2009, p.
137).

No caso dos textos literdrios, o sentido da diversidade deve conduzir a
valorizacdo de diferencas de modo, género e subgénero literério, de tematica, de
estilo e de vinculacdo historico-cultural; sublinhe-se e faca-se ver ao aluno que,
neste caso, ndo se esta perante um mero “tipo” de texto, equiparavel aos
anteriores, mas antes perante textos com um estatuto estético e cultural proprio.
Sao os textos literarios que favorecem um “didlogo” mais complexo e mais rico
com a experiéncia pessoal do aluno, alargando as suas experiéncias, despertando
a sua curiosidade e ampliando o seu conhecimento do mundo e dos outros. (Reis,
2009, p. 137)

O texto literério ja tem aqui uma grande relevancia, porém, com o cuidado de

atualizar os objetivos da sua leitura e os titulos. Promove-se a formagéo cultural do
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aluno, através do conhecimento de um corpus classico, e promove-se também a sua
aproximagcéo da leitura ao inserir textos de autores contemporaneos.

Apela-se ainda a um trabalho de relagdo da leitura com outras artes, como a
pintura e a masica, para o alargamento do valor cultural e social da literatura.

No més de Agosto de 2012, o Ministério da Educacdo e Ciéncia, ciente dos
problemas da populagdo escolar em desenvolver competéncias de leitura, langou as
Metas Curriculares do Ensino Basico das disciplinas de Portugués (Buescu, 2012). E
mais uma medida no sentido de dotar os nossos alunos das competéncias basicas em
leitura e escrita.

Numa primeira observacdo global, este documento surge com o objetivo
principal de clarificar e precisar os contedos, objetivos e descritores do Programa do
Ensino Basico, servindo como orientador para avaliacdo interna e externa das escolas.

O dominio da “Educac¢ao Literaria” assume-se, contudo, no préprio documento,
como uma “opg¢ao da politica da lingua e da politica do ensino”. Defende-se ainda que
“Por um lado, a Literatura, como repositério de todas as possibilidades historicas da
lingua, veicula tradicdes 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 cidadao” (Buescu, 2012, pp. 5-6). Aumentou-se 0 nimero minimo de
leituras orientadas para oito textos narrativos, 1 dramatico e 16 poemas, que eram
apenas entre trés a cinco, no 3° Ciclo, no Programa de 2001 (Ministério da Educacao,
2001, pp. 33-36), e mais de 10 textos, no Programa de 2009, coordenado por Carlos
Reis. Explicitou-se a lista genérica que era definida no antigo Programa de 2001,
trabalho que ja havia sido feito pela listagem em anexo ao novo Programa de 2009, mas
que ndo obrigava alunos e professores a um corpus de textos estanque. Para a leitura
autonoma, mantém-se a lista do Plano Nacional de Leitura.

No dominio da leitura, no 7°, 8° ou 9° ano, em 2001, temos os descritores
referentes a uma leitura funcional, que se operacionalizava da leitura em voz alta a
leitura e interpretacdo de textos de tipologias diversificada, como textos narrativos,
textos biograficos, retratos e autorretratos, textos informativos, textos expositivos,
textos de opinido, criticas, comentarios, descri¢fes, cartas, reportagens, entrevistas,
roteiros, texto publicitario, passando ainda pela dimensdo da apreciagdo critica. No
entanto, em 2009, nos descritores, encontramos ja o dominio “Ler textos literarios”,
com a explicitacdo dos descritores para este dominio, cuja leitura deve ser acompanhada

pelo referencial de textos (Reis, 2009, p. 125).
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No dominio da “Educa¢ao Literaria”, os descritores contemplam a leitura e
interpretacdo de textos literarios, a apreciacao e a leitura e escrita para fruicao estética,
devendo os alunos ler textos literarios de diferentes épocas e géneros, identificar temas,
ideias, recursos estilisticos, simbologias e desenvolver a autonomia de modo a lerem
por iniciativa propria e por gosto.

As Metas de Aprendizagem, nas leituras que propdem, vém reiterar o ja
estabelecido no Programa do Ensino Bésico coordenado por Reis e acrescentar um
corpus textual demasiado extenso, cuja leitura estabelecida como meta é inexequivel,
quer pelas competéncias dos alunos, quer pelo elevado ndmero de alunos por turma,
quer pela desadequacéo aos tempos escolares existentes para 0 seu cumprimento.

No que se refere ao Programa de Portugués 10.° 11.° e 12.° anos. Cursos
Cientifico-Humanisticos e Cursos Tecnoldgicos (Coelho, 2001), coloca-se a énfase na
competéncia linguistica do aluno, que € essencialmente adquirida na reflexdo sobre o
conhecimento explicito da lingua.

O texto literario surge como objeto de analise e estudo, ndo como leitura por si.
A leitura surge, sobretudo, na sua dimensdo funcional. A leitura surge como dominio
que promove o “acesso a textos de varias tipologias, preferencialmente relacionados
com a area de formacg&do ou com o interesse dos alunos, bem como a textos dos dominios
transaccional ¢ educativo, que contribuem para a formacdo da cidadania.” (Coelho,
2001, p. 5) Neste dominio, e por facultar o desenvolvimento de uma cultura geral mais
ampla, assim como o contato com as dimensfes humanista, social e artistica, deve ser
incentivada e trabalhada a leitura do texto literario, que surge ainda numa nova préatica
de ensino, na leitura contratual, num acordo formal celebrado entre aluno e professor,
através do qual o aluno se compromete a fazer leituras autobnomas. Cabera aqui a leitura
recreativa ou por prazer.

Sendo duas das finalidades deste programa, “Formar leitores reflexivos e
autébnomos que leiam na Escola, fora da Escola e em todo o seu percurso de vida,
conscientes do papel da lingua no acesso & informagdo e do seu valor no dominio da
expressdo estético-literaria” (Coelho, 2001, p. 6) e “promover o conhecimento de
obras/autores representativos da tradicdo literdria, garantindo o acesso a um capital
cultural comum”, sdo selecionados autores ¢ textos de leitura obrigatoria “de
reconhecido mérito literario” (Coelho, 2001, p. 6), que propiciam contacto com um

patrimonio cultural comum.
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A leitura do texto literario devera ser estimulada, pois contribui decisivamente
para o desenvolvimento de uma cultura geral mais ampla, integrando as dimens6es
humanista, social e artistica, e permite acentuar a relevancia da linguagem literaria na
exploracdo das potencialidades da lingua. O convivio com os textos literarios acontecera
também quando se puserem em pratica contratos de leitura a estabelecer entre professor
e alunos.

Da anélise dos diferentes programas e orientacGes curriculares do ensino da
lingua materna podemos concluir que é dada grande relevancia a leitura. A leitura
subdivide-se essencialmente, nos niveis de escolaridade objeto do nosso estudo (3°
Ciclo e Ensino Secundério), em trés modalidades: leitura funcional — pesquisa de dados
e informagBes para solucionar um problema especifico —; leitura analitica e critica —
construcdo pormenorizada da significacdo do texto, visando a capacidade de anélises

criticas autbnomas —, e leitura recreativa — fruicdo estética e pessoal dos textos.

4. Promocao da leitura: o papel da BE

“Na aula de Portugués, a leitura, por norma, € um meio para atingir um fim, e
ndo um objectivo em si, a avaliar pelos programas do ensino secundario”, defende
Cadorio, em 2001, momento em que 0 Programa de Portugués 10.°, 11.° e 12.° anos.
Cursos Cientifico-Humanisticos e Cursos Tecnoldgicos (Coelho, 2001) era discutido e
lancado. Resta saber se as praticas mudaram muito apds este periodo e com a entrada
em vigor do novo programa. Como Cadoério acrescenta “0 peso do cumprimento dos
programas, face a situacdes de exame, constrangem o professor de lingua e literatura
maternas a praticas conducentes a leitura de eleicdo pessoal e de caracter mais livre”
(Caddrio, 2001, p. 28).

Antes e depois do novo programa, 0s constrangimentos mantém-se, pelo que as
obras que sdo lecionadas sé@o as do canone literario e que vao ser objeto de exame.

Temos aqui a subversdo de todos os principios que norteiam a motivacdo e
ensino aprendizagem da leitura, mas pelas agOes e intengfes estamos a incentivar a

leitura. Como diz Silvia Castrillon, “la accion sustituye a la pasion, y, como dice
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Graciela Montes “se paga tributo al activismo. La accidon (siempre bien vista en la
escuela) llega a tiempo para justificar la oscura pasion de la lectura” (Castrillon, 2001,
p. 30). Por outro lado, esta préatica de leitura por prazer, porque escolhida pelo aluno, e
alguns projetos de animagao de leitura, tal como a propria autora diz, “intentan, com el
fin de no assustar a los ninds, despojar la ensefianza de la lectura de todo esfuerzo y
dificultad” (Castrillon, 2001, p. 29).

Todas estas atividades, sob o pretexto de terem uma componente ludica e
libertadora, e que pouco a pouco invadiram a circulacdo do livro nas escolas,
contraditoriamente, ndo promovem a “leitura como uma ferramenta do pensamento e da
reflexdo, despoja-se a literatura de todo o carécter libertador, do seu carécter de
formadora da autonomia e da capacidade critica” (Castrillon, 2001).

Tal como afirma Gloria Bastos, acreditamos que “a escola €, assim, um dos
locais privilegiados onde o encontro da crianca (e jovem — acrescentamos nés) com o
livro se pode concretizar de forma cativante” (Bastos, 1999, p. 286). Preconiza ainda a
criagdo de um “espaco temporal onde a leitura recreativa” (p. 287, sublinhado no
original), na sala de aula, para que a leitura tenha lugar livre de questionarios e de
processos avaliativos que a restrinjam.

Durante longos anos e até ao presente, as atividades de promocdo de leitura e de
desenvolvimento de literacias tém sido atribuidas as BE e ao Departamento de Lingua
Portuguesa. De tal forma esta articulagdo esta enraizada nas escolas que seria
interessante efetuar um estudo para conhecer qual o perfil de formacéo inicial daqueles
que hoje sdo os novos professores bibliotecarios. Contudo ndo nos cabe aqui esta
reflexdo.

Esta responsabilizacdo deriva certamente da consciéncia que aqueles
profissionais adquiriram ao longo da sua préatica letiva de que o sucesso e insucesso dos
alunos na aprendizagem da lingua materna determina o bom e mau leitor e, em primeira
instdncia, compete ao professor de lingua materna desenvolver estratégias para
cumprimento dos objetivos da disciplina, onde a compreensdo e expressdo
escrita/leitura sdo competéncias essenciais nos diferentes ciclos de ensino. Este facto é
devidamente explanado por Inés Sim-Sim (2001).

Contudo, ouvimos cada vez mais assiduamente nas escolas que “todos somos
professores de Portugués”, alertando-se, desta forma, para um problema profundo que
acabou por ser clarificado pelos diferentes estudos sobre os niveis de literacia da

populacdo: a escola enraiza o insucesso dos alunos nas diferentes areas disciplinares,
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nas dificuldades de leitura dos alunos de todo o tipo de enunciados (cientificos,
matematicos, filosoficos, entre outros). A causa estd bem identificada, tal como os
estudos sobre literacia nos comprovam, mas a atribuicdo de responsabilidades na sua
correcdo é que ndo. Ndo se pode fazer recair a responsabilidade de formar um leitor
competente apenas sobre o professor de lingua materna, pois a cada disciplina cabe uma
metalinguagem propria e, ai sim, todos nos tornamos professores de portugués. O
insucesso dos nossos alunos € um problema de auséncia de competéncias nas varias
literacias. Assim, a um problema global tem que corresponder uma resposta global,
cooperativa, consertada e articulada. Aqui cabe a acdo do Conselho de Turma, do
Projeto Curricular de turma, do Projeto Curricular de Escola, do Projeto Educativo de
Escola e da Biblioteca Escolar, enquanto nicleo congregador das atividades de
promocdo do livro e da leitura.

Qual o papel que cabe a BE na promocao da leitura? A promocao do livro e da
leitura € sem dlvida uma das suas fungdes primordiais, tal como nos diz o mais recente
documento orientador, Aprender com a BE, que define trés areas que estruturam o

referencial:

A. Literacia da Leitura

B. Literacia dos media

C. Literacia da informacéo
Na primeira area, procura associar-se o trabalho das Bibliotecas Escolares ao
desenvolvimento do gosto e das competéncias da leitura, escrita e
comunicagédo, como condicdo estruturante da formacéo pessoal e capacidade
de progressao nas aprendizagens. (RBE, 2013, p. 10)

Quase em simultaneo foi, igualmente lancado o programa Amostras para Ler+,

em parceria com o0 PNL. Ai, claramente, se enuncia a urgéncia da mudanca de praticas

letivas dos docentes e a urgéncia de se levar o aluno a ler:

Embora a leitura induzida pelo trabalho escolar seja muito importante, ndo se
revela suficiente para que cada pessoa venha a atingir um elevado nivel de
literacia. A leitura pessoal e autbnoma é indispensavel ao desenvolvimento pleno
do individuo, mas sO se torna uma realidade se o leitor encontrar nos livros
motivos de interesse e envolvimento afetivo, que dependem da personalidade,
das circunstancias, das etapas de vida. (RBE, 2013, p. 3)

A par com a leitura orientada é essencial que o professor dé lugar e incentive a
leitura autdnoma. O espaco ideal para esta leitura e este incentivo é a BE. Um programa

bem orientado de divulgacdo e exploracdo dos recursos da Biblioteca pode conduzir a
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leitura autdbnoma. O apoio a esta leitura cabe também a BE, onde o aluno ndo vé a sua
motivagdo limitada pelo exercicio da “interpretagdo” e “busca da intencdo do autor”,
onde o aluno tem um contexto fisico adequado a leitura. Neste programa, que se quer
articulado com o trabalho dos docentes de cada turma, as atividades sugeridas comecam
por levar para a sala de aula ou trazer os alunos a BE para lhes apresentar uma
“amostra” de livros diversificada, pois deve ir ao encontro dos diferentes leitores.

Num segundo momento, deve-se ler um breve excerto em voz alta. Esta leitura
deve ser feita pelo professor bibliotecario ou professor titular da turma. Em relacédo as
amostras, pode-se pedir aos alunos que registem em fichas ou num caderno as suas
“impressdes” sobre os titulos levados. Outra atividade consiste no refor¢o do didlogo
com os alunos e entre alunos sobre os livros e leituras. Os alunos devem ser
incentivados a visitar a BE e consulta-la, a criar blogues sobre os titulos que véo lendo
ou com 0s quais vdo contactando. Promover o encontro com os escritores e feiras do
livro sdo outras das atividades que cabem a BE, no ambito da promocéo do livro e da

leitura.

4.1. Aleitura por prazer

O homem [...] 1€ porque se sabe sozinho. (...) O verdadeiro prazer do romance

reside na descoberta desta intimidade paradoxal: o autor e eu...A soliddo desta

escrita reclamando a ressurrei¢do do texto atraves da minha propria voz muda e

solitaria (Pennac, 2000).

Esta visdo da leitura, como resposta a soliddo, entende que a leitura “emerge
como procura e prova de amor” (Morais, 1997, p. 14), uma vez que aquilo que lemos de
mais belo foi-nos trazido por alguém a quem estamos afetivamente ligados e com quem,
em primeiro lugar, serd partilhada essa leitura. A leitura aqui, apesar de ato solitario,
passa rapidamente a uma experiéncia de partilha muito positiva e este aspeto € o que de
ha& de comum entre a leitura e todas as artes, “a comunhao” (idem, ibidem).

No entanto, associar a ideia de que ha um crescente desinteresse pela leitura a
dificuldades de compreenséo, defende Morais que ¢ uma “estranha ideia!”, pois a leitura
ndo podera ser limitada “por regras de interpretacdo” e “o prazer € livre ou entdo néo é
prazer” (idem, ibidem).

Assim, entendemos como leitura por prazer, aquela que surge como vontade de

partilha: primeiro de partilha entre o autor/narrador/poeta/sujeito poético e o leitor e 0
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seu contrario. Esta partilha foi brilhantemente explicada por Antonio Lobo Antunes, na
apresentacdo do livro Que Cavalos Sdo Aqueles que Fazem Sombra no Mar, em
Novembro de 2010, na Figueira da Foz: “Um livro comeca a existir quando o leitor
acaba de ler a ultima linha e o fecha, porque é nesse momento que o livro comeca a
existir dentro do leitor.” Em segundo lugar, surge como a vontade de partilha que nasce
do leitor, quando, uma obra de arte o interpela positivamente ou negativamente, e tem
de exprimir a sua opinido, viséo e forma de sentir junto dos outros.

Nao esquegamos, neste capitulo, “Os direitos inaliendveis do leitor”, enunciados
por Pennac: “O Direito de Ndo Ler; O Direito de Saltar Paginas; O Direito de N&o
Acabar Um Livro; O Direito de Reler; O Direito de Ler Ndo Importa o Qué; O Direito
de Amar os «Herois» dos Romances; O Direito de Ler Ndo Importa Onde; O Direito de
Saltar de Livro em Livro; O Direito de Ler em Voz Alta; O Direito de N&o Falar do Que
se Leu” (Pennac, 2000). Acrescentemos, logo de seguida, que estes direitos sdo de tal
forma reconhecidos, que ndo ha Didatica da Literatura Portuguesa, na formacéo de
professores, ou portal de Biblioteca, que ndo os apregoe. E digamos, ainda, fazendo o
mea culpa, que logo que entramos as portas de uma escola, de uma sala de aula ou até
mesmo de uma Biblioteca Escolar, estes dez direitos transformam-se naquilo que o
leitor ndo pode fazer enquanto leitor habil e competente que se quer treinar e sobretudo
enquanto leitor por gosto.

Se entendemos que a compreensdo e competéncia de interpretacdo de um texto €
imprescindivel para que se possa fruir o texto e 1é-lo por prazer, ndo estaremos a “matar
o prazer ainda em embrido” (Morais, 1997, p. 15), j& que nenhuma crianca que faz as
primeiras incursdes num livro compreendera verdadeiramente o texto? Estamos, neste
caso, quando dizemos que a crianca nao pode ter a fruicdo do texto, sem o compreender,
a cometer dois erros: um, a avaliar a compreensdo do texto por parte da crianca pela
nossa competéncia em descodificar signos, pela ativagdo mental que as palavras
produzem no cérebro de um adulto; dois, o de ndo sermos capazes de avaliar que a
crianga pode fruir o texto @ medida do universo mental, conhecimentos e raciocinios que
possui e que ndo deve, nem pode ser 0 mesmo que 0 NOSSO.

Tal como defende Sobrino, “o principal valor da leitura é o prazer que
proporciona a quem a pratica” (2000, p. 30). E este valor justifica toda e qualquer
atividade de promocéo da leitura. Do mesmo modo, Coutinho, citando Guthrie (2003, p.
56), sublinha que a leitura por prazer ¢ uma atividade que contribui desde “o aumento

das competéncias literacitas em leitura e escrita, a0 aumento da aquisicdo do
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vocabulario e ao aumento geral do conhecimento” (Coutinho, 2007, p. 35).
Acrescentam, ainda, que as criangas que menos leem por prazer, menos oportunidades
tém de desenvolver competéncias literécitas e ter sucesso na escola, fazendo depender
causalmente da exclusdo social, os baixos indices em literacia e 0o pouco prazer na
leitura.

A leitura por prazer deve anteceder qualquer outro tipo de leitura, como ja
vimos, e dela deriva, em contexto escolar, 0 aumento das competéncias em literacia, das
competéncias de leitura e de escrita, que compreendem os processos de descodificacdo
de signos, de ativacdo de um universo mental, conhecimentos e procedimentos de
raciocinio.

Morais afirma que “os prazeres da leitura sdo multiplos” (Morais, 1997, p. 12).

Quem gosta de ler facilmente o reconhece e 0s enumera como o autor:

Lemos para saber;

Lemos para compreender;

Lemos para reflectir;

Lemos pela beleza da linguagem;

Lemos para nos comovermos;

Lemos para nos inquietarmos;

Lemos para partilharmos;

Lemos para sonhar e aprender a sonhar (Morais, 1997, p. 12).

Concluindo, “ndo lemos todos o mesmo texto da mesma maneira. [...] Nao
lemos todos os mesmos livros, ndo temos todos os mesmos desejos. A liberdade,
mesmo a liberdade arrancada, conquistada frontalmente ou subtilmente, é indispensavel
a experiéncia apaixonante da leitura” (Morais, 1997, p. 12). A leitura por prazer nao
suporta “o verbo no imperativo”, mas cabe-lhe um papel fundamental na motivacéo
para a leitura.

Acreditamos tal como Cadorio que se “foi a escola que a institucionalizou e lhe

conferiu um caracter de obrigatoriedade. Também pode ser ela a dar-lhe um caracter de

libertagdo e prazer” (Cadorio, 2001, p. 42).

4.2. Motivar para a leitura

Na leitura escolarizada, como diz Morais, esquece-se a acima referida, qualidade

da leitura que ¢ a “comunhido” ¢ faz da leitura “um dever social” (Morais, 1997, p. 14) e
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este € um dos primeiros entraves a motivacao para a leitura. Outro entrave &, como
vimos no capitulo anterior, a “exclusdo social” (Coutinho, 2007, p. 36).

Cabe, pois, a escola inverter este ciclo que nasce no seio da familia e que se
enraiza nas criancas antes da escolaridade. Cabe a escola promover diferentes
experiéncias de leitura, incentivando a leitura por prazer, uma vez que, desta forma, se
podera combater a “exclusdo social” futura do individuo na idade adulta. Varios sdo os
estudos que se debrugam sobre este ciclo e que comprovam esta relagdo causa/efeito,
nomeadamente Gomes e Coutinho.

Sardinha, citando Clary (1991), aponta seis condigcdes responsaveis pela

motivacao para a leitura:

" capitalizacdo de interesses;

. Material de leitura acessivel,

= Ambiente favoravel;

. Tempo livre para ler na escola;
" Modelos adultos expressivos;

. Técnicas motivadoras (Sardinha, 2007, p. 5).

Cadorio, citando Diaz (1997), defende que existem trés elementos de motivagédo
do leitor: necessidade pessoal ou curiosidade, exemplo e expressdo. O leitor procura o
livro porque sente necessidade de “encontrar dentro de um livro algo que precisa”
(Cadorio, 2001, p. 44) ou porque despertou nele a “curiosidade” de saber o que escreveu
0 autor.

“Motivar de forma consciente”, defende Sardinha, é o primeiro passo para a
motivacdo para a leitura dos jovens, desde que o mediador ou professor seja “um
verdadeiro leitor” (Sardinha, 2007, p. 5), s6 assim pode ser um “modelo expressivo”.
No entanto, podem existir outros constrangimentos a condicionarem o trabalho do
professor, mesmo que motivado, como a formacdo de professores que ndo aborda as
questBes do prazer da leitura. Outro constrangimento € a extensao excessiva dos
programas curriculares, agregados a metodologias, segundo Cadorio, “arcaicas”, onde
proliferam metalinguagens literarias, confusas e complexas, como acima explanamos,
que acabam por impedir o desenvolvimento de préaticas de leitura por prazer ou a
criagdo de habitos de leitura.

Por outro lado o ambiente favoravel, ja vai sendo uma realidade nas nossas
escolas e bibliotecas escolares, mas muitas continuam a perfilar o retrato que Sequeira

faz e que, segundo ela, impede que se fale em literacia e promocdo da leitura: “Criangas

59



tristes sdo muitas vezes as que frequentam escolas desconfortaveis, sem aquecimento,
sem telefone, sem patio, sem flores, sem cantina, sem seguranca, sem Biblioteca.
Ignobil é falar, agora sim, de Escolas sem livros, sem bibliotecas” (Sequeira, 2002, p.
56).

Para se motivar para a leitura, esta terd que se tornar num projeto de vida do
aluno, mas terd que ser projeto de vida do professor, sem estas premissas nenhuma
estratégia de motivagdo atingira o seu objetivo.

Fernando Azevedo, como resposta a questdo “Como motivar para a leitura”, diz
que: “ler ¢ um acto livre ¢ um leitor forma-se lendo, pelo que, se queremos devolver a
leitura aqueles que, possuindo as habilidades técnico-leitoras, ja ndo Iéem, teremos que
o fazer pelo jogo, pela seducéo, pela reconstituicdo dos ambientes de prazer e de fruigdo
que fazem da leitura uma actividade agradavel e reconfortante, gastronomicamente

relevante e/ou intelectualmente estimulante” (2007, p. 152).

4.3. Ler na escola

“A escolaridade, pela sua filosofia e enraizamento, tem configurado a leitura
como uma obrigacgdo institucional” (Cadério, 2001, p. 28). Na verdade, as pessoas
aprendem a ler, porque tém de saber ler, mas ndo tém o habito de ler, nem leem porque
querem e por prazer. Ler é uma obrigacdo, instituida pela escolarizacdo da leitura. A
nossa sociedade, como diz Cadorio, dissocia dever de prazer, assim, o que se faz por
obrigacdo ndo pode ser usufruido ou despertar o prazer.

Logo, cabe a escola reequilibrar estes dois pratos da balanca, pois para se ler é
preciso aprender, mas também é preciso ter-se prazer, pois, como dizia Bachelard,
“Nada se faz bem contra a vontade, isto é, contra o sonho”.

Temos ainda que ter em atencdo que a aprendizagem da leitura, dita literal, a
mais basica, faz-se certamente nos primeiros anos de escolaridade, mas ndo termina ai,
outros niveis, outras exigéncias de leitura ser-nos-do colocadas ao longo da nossa vida.
A leitura é um processo de aprendizagem que nunca termina e que so se fomenta com o
héabito.

Qual o papel do professor neste processo de aprendizagem? Devera ser sempre 0
de mediador, o de alguém que apoia, que esta a aprender, facultando ambientes variados

e ricos de leitura. Como defende Isabel Nina no seu estudo, “a escolarizagao da leitura
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“mata” o prazer de ler, pois a crianca ¢ obrigada a fazer atividades de leitura que, por
vezes, ndo lhe sdo apraziveis. No entanto, parece-nos importante referir que a escola
tem como funcdo principal o desenvolvimento de competéncias que permitam ao aluno
adquirir conhecimento e aprender a aprender ao longo da vida. Para desenvolver as
competéncias leitoras é necessario treino e trabalho, tal como ja foi mencionado (Nina,
2008, p. 20).

Assim, poderemos, citando José Anténio Gomes, que recorre hum seu artigo
sobre promogao de leitura as palavras do grupo Peonza, afirmar que “o acto de ler,
longe de ser mecanico, € uma operagdo que implica a pessoa no seu todo: inteligéncia e
vontade, fantasia ¢ sentimentos, passado e presente” (2012, p. 4). Podemos ainda
acrescentar que a leitura, para além de favorecer a integracdo sociocultural dos
individuos, permite o reforco do “processo de maturidade atraves da autonomia
intelectual, sendo garantia também da liberdade pessoal do leitor” (Gomes, 2012, p. 4).
Se a leitura depende claramente da vontade do leitor e é garantia da liberdade pessoal do
leitor, a leitura autdnoma pode ser mais proficua do que a leitura escolarizada. A leitura
autonoma depende da escolha livre do leitor e a segunda, a escolarizada, €, desde o
inicio, determinada por alguém que impde a sua escolha ou a escolha de um sistema
educativo ao leitor, o que se pode tornar um entrave & motivacéo para a leitura.

Assim, para se desenvolver a leitura escolarizada, cabe ao professor, no inicio de
cada ano escolar diagnosticar os conhecimentos, as capacidades, os habitos, interesses e
expectativas — objeto do nosso estudo —, para além de diagnosticar as dificuldades.
Tracado o perfil inicial do aluno, o professor delineia as estratégias adequadas ao grupo
turma e a cada aluno.

Charmeux (1985), referenciada por Cadorio, alerta para aspetos primordiais a
que o professor deve dedicar a sua observacdo, nomeadamente a tipologia de
dificuldades de leitura (2001, p. 45). As dificuldades de leitura sdo diferenciadas em trés
tipos: as afetivas, as cognitivas e as pragmaticas. As afetivas prendem-se com a
“rejeicdo de ler”, pela auséncia de contato com situagdes de leitura, pela recusa dos
contedidos e pela associagdo da leitura a uma situacéo escolar (Cadorio, 2001, p. 44). No
que diz respeito as dificuldades cognitivas, derivam do desconhecimento das “regras de
funcionamento dos textos” (ibidem) e de construcdo de sentido. As dificuldades
pragmaticas acabam por derivar das anteriores e ttm a ver com 0 comportamento

perante a leitura. Primeiro, a auséncia de exercicio de capacidades de raciocinio e
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consequentemente um fraco desenvolvimento das capacidades de percecdo, o que, em
conjunto, conduz a comportamentos repetidos de insucesso face a atividade de leitura.

Leonor Caddrio defende que uma das estratégias que mais envolve os alunos
com a leitura consiste na dinamizagao de aulas que liguem “a escola e o mundo real”, de
forma autodirigida e implicando uma aprendizagem cooperativa (2001, p. 45). A mesma
autora, citando o estudo de Stewart et al. (1996), que questionava os alunos, apds um
programa de leitura, sobre os fatores que os levaram a mudar comportamentos em
relacdo a leitura, enumera quatro causas: o fato de poderem escolher as obras e o
interesse que consequentemente lhes despertaram, para além do “tempo dado para a
leitura e a préatica que se adquire” (Cadorio, 2001, p. 45).

Esta mesma perspetiva é defendida por Gloéria Bastos, quando questiona e da
resposta a questdo: “De que forma, entdo, ¢ que a escola em particular a leitura pode
constituir um precioso auxilio na criacdo de actividades estruturantes e disciplinadoras
do potencial criativo dos nossos alunos?” (1999, p. 288) Prossegue, comecando a
responder a questdo, que o primeiro passo deve ser a apresentacdo a turma de um
“itinerario fundamental” que serd percorrido ao longo do ano e que ¢ desenhado de
acordo com as capacidades dos alunos, demonstrando como os diferentes momentos e
etapas se articulam com esse “eixo principal”, dotando as aprendizagens ¢ as atividades
escolares de um sentido. E neste divorcio entre a escola e a vida real que reside uma das
principais razdes do insucesso escolar. Na maioria das vezes, o aluno ndo é capaz de
transferir o que aprende para a sua vida, como se escola e vida fizessem parte de
compartimentos estanques. Ha que dotar as aprendizagens e atividades escolares de
sentido, bastando para tal ajusta-las a vida do aluno e da sociedade, e explicitar esse
sentido ao aluno.

Por isso, 0 segundo pressuposto que serve de resposta a questdo formulada por
Gloria Bastos, € que a “leitura, ela devera estar intimamente relacionada com a vida e a
actualidade” (1999, p. 288). Uma das formas de concretizar esta ligacéo € trazer para a
escola os autores do nosso tempo, pois, segundo a autora, durante muitos anos, a
“literatura era algo feito pelos “mortos”, que a escola “desenterrava”, mas
inevitavelmente afastado da vida” (ibidem).

Neste ponto, devemos concordar com a autora, € vital, nos dias de hoje e para os
mais jovens, aproximar o lido do mundo vivido, mas relembrar também que ao ter-se

caido no extremo oposto, ao ter-se banido dos primeiros anos de escolaridade 0s
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“mortos”, os alunos perderam as referéncias culturais e de identidade coletiva. Por
algum motivo, esses “mortos” sdo aqueles que o canone denomina como CI&ssicos.

Retomando a etimologia da palavra, em latim, classico deriva de classis, aula,
sala de aula e tudo quanto é classico € aquilo que se torna pelo valor estético,
ideologico, estrutural, digno de ser ensinado numa sala de aula. Sem querermos ser
exaustivos nesta questdo, que ja foi abordada em ponto anterior, relembramos que
Calvino responde a esta questdo em “Porqué ler os Classicos?”, texto cuja pertinéncia e
relevancia se assume como um “classico’” nesta matéria.

Recordemos, apenas que:

Os cléssicos sdo livros de que se costuma ouvir dizer: «Estou a reler...» e nunca
«Estou a ler...»"; "Um classico ¢ um livro que nunca acabou de dizer o que tem
a dizer"; "Os cléssicos sdo livros que quanto mais se julga conhecé-los por ouvir
falar, mais se descobrem como novos, inesperados e inéditos ao Ié-los de facto";
"E cléssico o que tiver tendéncia para relegar a actualidade para a categoria de
ruido de fundo, mas ao mesmo tempo ndo puder passar sem esse ruido de fundo.
(Calvino, 1994, pp. 7-12)

Neste ponto, recorrendo aos classicos, mas aos filosofos gregos, diriamos, quer
aos que defendem que os “mortos” devem ser afastados da escola, quer aqueles que
defendem que apenas os “cldssicos” é que devem entrar na “classe”, undév ayav
(méden agan), nada em excesso, 0 justo equilibrio de ambas as coisas. E, no fundo, é
isto que quer estudiosos, quer grupos com responsabilidades politico-educativas, tém
vindo a defender e a formalizar.

Outra forma da “leitura constituir um precioso auxilio na criagdo de actividades
estruturantes e disciplinadoras” (Bastos, 1999, p. 288) ¢é a organizacdo por temas ou
projetos. Esta atividade é estruturante, permite a evolucédo por etapas, o relacionamento,
a comparacao e o surgimento de livros e textos de diferentes tipologias com um elo de
ligacdo. Tem ainda a potencialidade de facultar o trabalho interdisciplinar, através de
projetos “literature-based-programs” (Bastos, 1999, p. 289), populares nos Estados
Unidos, que organizam, em torno de uma tematica comum e projeto de leitura,
atividades escolares de diferentes areas do saber.

A derradeira proposta de Bastos, baseada em Renée Léon, consiste na criacdo de
espagos de “leitura para si” e de “leitura para os outros” ou partilhada. No primeiro
tempo de leitura, desenvolve-se a leitura individual, livre e silenciosa, por prazer e

liberta dos constrangimentos de uma avaliagdo. No segundo tempo de leitura, a leitura
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orientada toma lugar para estabelecer a “circulacdo de informagdao”. Nesta leitura
orientada entra a leitura em voz alta, uma apresentacdo de um livro, uma apreciagédo
critica, entre outras atividades devidamente antecedidas de uma preparagéo.

A avaliacdo da leitura, do ponto de vista curricular, pode tornar-se num
constrangimento a aproximacao do aluno da mesma, se quisermos desenvolver o gosto e
0 héabito. Mesmo em situacdo de leitura analitica, critica e funcional, ha que ponderar
sobre os critérios e instrumentos de modo a ndo se obter “consequéncias pervertedoras”
(Caddrio, 2001, p. 45). Em primeiro lugar, é preciso que sejam tracados objetivos
significativos de aprendizagem, estratégias adequadas, com atividades e recursos bem
selecionados que demonstrem o valor e interesse da leitura.

Sequeira termina o seu artigo, “A literacia em leitura” (2002), dizendo que:

A bem de uma politica de rigor no acompanhamento dos nossos jovens para uma
vida de sucesso através de cultura, que é proibido:

— Que cada escola ndo tenha uma biblioteca;

— Que os professores ndo saibam como ensinar uma crianga a ler;

— Que o professor ndo leia;

— Que o professor ndo estimule o gosto pela leitura;

— Que a crianca ndo goste da escola;

— Que a educacdo ndo seja a prioridade financeira no nosso pais. (p. 59)

Devemos salientar, a semelhanga do que faz Lino Moreira da Silva (2002), que o
ensino aprendizagem da leitura, ndo é funcdo apenas do professor de lingua materna,
mas de todos os professores. Ao professor de portugués cabe, sem duvida, a mediacdo
da leitura literéria, mas, no que diz respeito a leitura funcional ou dos “textos utilitarios”
— aqueles que sdo constituidos, segundo 1. Lotman (1978) por um “mecanismo
organizado de um modo particular, possuindo a faculdade de conter uma informagéo
com uma concentragdo excepcionalmente elevada” (Silva, 2002, p. 143) — deve
igualmente ser objeto de atividades de leitura nas restantes disciplinas curriculares.

Lino Moreira da Silva diz ainda que o “texto literario, esse “companheiro de
viagem da humanidade, ao longo da sua existéncia historica” (Lotman, 1978, p. 25), tera
mais oportunidade na aula de linguas” (2002, p. 144), sublinhando, porém, que a sua
abordagem deve ser feita na interligagdo com textos de outras tipologias, numa
perspetiva interativa, “tendo como objetivo aprender a ler e aproveitar com essa
aprendizagem” (Silva, 2002, p. 144).

Mais uma vez, a formacdo dos professores, sobretudo os da area cientifica, é

deficitaria no ambito do ensino aprendizagem da leitura e mesmo o trabalho dos “textos
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utilitarios” ou cientificos é feito de forma muito incipiente, pois sistematicamente se
desresponsabilizam de ensinar os alunos a lerem. Como frisa Lino Moreira da Silva, “a
realidade da leitura, a que se pratica e a que se omite, € muitas vezes objecto de reparos
por parte dos professores, em lugar da accao que esperavamos e a que eles se encontram
obrigados” (2002, pp. 144-145).

Terminamos este capitulo com as palavras de Lino Moreira da Silva sobre
leitura na escola, pois traduzem tudo o que defendemos: “Uma escola sem
fundamentacdo dos saberes da leitura perdera muita da sua razao de ser, e dela 0s n0ssos
jovens ndo poderao prescindir. Também nesse sentido se devera desenvolver o esforco
de todos os professores da escola, ndo sendo a prética da leitura pelouro de nenhuma
area disciplinar em especial, mas de todas” (Silva, 2002, p. 143).

4.4. Ler na BE, praticas e atividades de leitura

Tal como diz Gloria Bastos, sobre o papel da escola, “mesmo nas escolas que
dispdem de uma biblioteca, pensamos néo ser suficiente apenas a requisicdo organizada
de livros para ler em casa” (1999, p. 287). Resta-nos definir qual sera, entdo, o papel e
funcdo da Biblioteca Escolar em relacdo a promocao do livro e da leitura.

Lino Moreira Silva resume, da seguinte forma, as finalidades das bibliotecas:
“andam em torno da participa¢do da cultura e do ser e conhecer mais — ligam-se a
informacdo, a formacédo e a fruicdo e ao lazer” (Silva, 2002, p. 189).

Se “promover a leitura significa igualmente proporcionar “tempos e espacos de
leitura diversificados e atraentes”, segundo Herdeiro (1998, p. 46), citada por Gloria
Bastos (1999, p. 290), entdo uma das funcbes das Bibliotecas Escolares sera dinamizar
um conjunto de actividades que se designam genericamente como ‘“‘animagdao da
leitura”. Este conjunto de atividades, como bem ressalva Bastos, ndo € exclusivo das
Bibliotecas, pode também ter lugar dentro da sala de aula.

Mesmo assim, pelas caracteristicas das bibliotecas, que passaram a ser espacos
pensados para 0s seus dominios de atuagdo, confortaveis, apraziveis, com recursos
varios em diferentes suportes, a animagéo de leitura faz mais sentido dentro destas. No
entanto, numa escola, este trabalho tera de ser articulado, para surtir 0os impactos
positivos no sucesso das aprendizagens, com outros projetos de escola, com outras

atividades da escola e das salas de aula, “numa estratégia global cujo objectivo ¢é fazer
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descobrir o prazer de ler” (Bastos, 1999, p. 290). Esta ideia ¢é refor¢ada por Maria Jesus
Illescas que define “a Biblioteca Escolar como um recurso bésico para a inovacao da
leitura e para a criagdo de hébitos de leitura, pois permite ao aluno contactar com os
livros da propria escola, onde passa muitas das horas do seu dia e onde tem vivéncias
muito significativas” (2001, p. 151). Por outro lado, a dimenséo socializadora da leitura
encontra na biblioteca a sua expressdao mais forte, pois é aqui que as desigualdades
socioecondémicas se dissipam, num lugar onde todos tém livre acesso a cultura e
informacao.

“En primer lugar, la etimologia de “animar”, nos habla de dar alma, mover,
motivar, dinamizar y comunicar,...Nos referimos, en suma, a un processo que ayuda a
crecer, que potencia el desarrollo personal, que de alguna manera «da vida», poniendo
en este caso con relacion a los protagonistas principales de esta aventura — de la
aventura de leer —: el nifio y el libro” (Jiménez, 2001, p. 59). Esta € uma das possiveis
defini¢cdes para “animacdo da leitura”, certo é que existem vdrias e pouca teorizacao
sobre este conceito, tal como nos diz Miguel Rodriguez Fernandéz, na obra acima citada
(p. 111). Comum a todas as aproximacdes a uma definicdo € o objetivo, fomentar
habitos de leitura, os caminhos, metodologias, estratégias, atividades para la se chegar é
que sdo tdo variadas, quanto os perfis de leitores que consigamos tracar, pois a eles se
tém de adaptar.

Gléria Bastos, para clarificar este conceito, elabora o seguinte esquema

comparativo entre as caracteristicas da leitura e as dimensdes da “animagao da leitura”:

Animacao

da leitura actividade colectiva,

actividade individual .
social

acto voluntario acto dirigido
acto silencioso acto ruidoso
calma e quietude mobilidade
exige esforgo, atencgdo, caracter ludico, festivo,
concentragao gratuito

Fig. 11 — Caracteristicas distintivas da leitura e da animacao da leitura (Bastos, 1999, p. 291).
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Diferentes as duas dimensdes da leitura, mas complementares. A animacdo da
leitura ndo forma leitores, mas aproxima os nado leitores e leitores da leitura, ajuda a
quebrar barreiras, medos, distanciamentos. Concordamos com Bastos, quando diz que 0
animador adulto tem de ser um “entusiasta na leitura” (1999, p. 291). Ndo esquecamos
que também o professor € um animador da leitura e esta premissa é valida também para
ele. O trabalho de “animacao da leitura” deve ser sistematico, ou continuo se tratar da
sala de aula, deve recorrer a diferentes tipos de animagao da leitura e “o resultado de um
trabalho de fundo, alicercado em convicgbes e articulado com outras actividades”
(Bastos, 1999, p. 291).

Sdo multiplos os caminhos e as experiéncias desenvolvidas neste &mbito, pelo
que abordaremos apenas alguns dos tipos de animagdo da leitura, comecando por
esquematizar as sugestdes de Gloria Bastos, que tomam como ponto de partida o estudo
de Christian Poslaniec (1995).

Tipo de animacéo de leitura Actividades

1. O livro/o autor/o ilustrador do més

Animacao de Informacéo 2. Aroda dos livros

3. Levar a biblioteca aos leitores

1. O museu dos Contos

2. Exposicdes
Animacéo ladica 3. Concursos de leitura
4. A maleta das historias
5

. Livros vivos

1. Recriacdes a partir de leituras

Animagcéo de Aprofundamento 2. O Livro-forum

1.0s grandes léem aos pequenos
2.As criancgas/jovens juris de prémios literarios
Animacao responsabilizante . - P .
¢ P 3. Produzir uma emissdo de radio/video/organizar um

suplemento literario

1. Feiras do livro

QOutros tipos de animagao 2. Jornadas Literarias

Fig. 12 — Tipos de Animacdo da Leitura (Bastos, 1999, pp. 292-295).

Cadodrio prop6e um conjunto de atividades que, apesar de mais dirigidas ao 10°
ano de escolaridade e a sala de aula, poderdo servir para outros niveis de escolaridade e
para qualquer programa de leitura dinamizado pela Biblioteca Escolar, no entanto

algumas delas, com outras designagdes, consistem nas reunidas por Bastos. Por
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exemplo, o “Criar contacto com acervo de livros”, que consiste em instituir uma pratica
continuada, por parte do professor, em disponibilizar livros e facultar o seu acesso por
parte dos alunos, acaba por ser a Roda de Livros, sugerida no quadro acima. Do mesmo
modo o “Proporcionar leitura e debate em grupo”, que consiste na promogao da leitura e
discussdo partilhada em grupo de uma leitura, retomando praticas mais frequentes na
familia e na infancia, podemos integra-la, no Livro-Forum de Gloria Bastos. Da mesma
forma, os Circulos de Leitura, experiéncia relatada por Otilia da Costa e Sousa, em
Formar Leitores (2007), obedecem aos principios da Roda de Livros ou o Livro-Forum.

Cadorio, porém, enuncia como atividades alguns dos principios que devem ser
seguidos na animacao e motivagéo para a leitura e que se afiguram importantes, como o
“Aceitar as opcdes dos alunos”, segundo qual o professor bibliotecario deve estar aberto
as opcgoes e sugestdes dos alunos, sem tentar impor um canone, assumindo que este
pode ser o primeiro passo para uma leitura mais profunda e de maior qualidade; o
“Articular obras literarias classicas com outras obras do agrado dos jovens (literarias e
paraliterarias-actuais e classicas)”, tal como o “Ancorar conteudos das leituras na
experiéncia dos alunos (curriculares e extracurriculares)” — ambas as praticas vdo dar
significado as leituras dos alunos, pois conseguem relacionar o que leem com 0 que
sabem e vivem, no sentido da apropriacdo e interiorizacdo da informacdo. Importante é
também “Optar pela leitura integral”, porque da voz a obra, sem a submeter ao habitual
“espartilho” da analise de excertos e porque tem mais coesdo e coeréncia, suscita mais
questdes, podendo facultar uma maior identificacdo com as situacdes escritas (Amor,
2006).

Essencial ¢ “Dar tempo para a leitura”, para o estabelecimento de ligagdo afetiva
com o livro e, nas nossas escolas, este € um grande constrangimento ao sucesso das
atividades de leitura: o peso dos programas e dos exames externos levam a que a
maioria dos professores se focalizem apenas em tarefas de anélise textual, deixando de
lado o tempo para a fruicdo da leitura. E aqui que deve entrar a articulagio da aula com
a Biblioteca para se encontrar espaco e tempo para esta leitura, como ja referimos.

Se ndo tivesse outras fungdes dentro da escola, a existéncia da Biblioteca Escolar
justificar-se-ia apenas por dever ser o grande centro dinamizador e promotor do livro e
da leitura, ciente do contributo primordial do desenvolvimento de leitores competentes
para 0 sucesso do aluno na escola e ao longo da sua vida. “El primer aspecto
relacionado com el acto de leer tiene que ver com el “deseo de leer. No hay aprendizajes

duraderos y significativos que no se sustenten en el deseo” (Caivano, 2001, p. 183).
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Lé-se pois, por desejo, um desejo que esta enraizado numa tradicdo historica,
porque 0 homem € um ser politico (zoon politikon) e nomear 0 mundo é a primeira
forma de ler. Aqui reside a centelha que acende o interesse por saber mais e essa é inata
ao ser humano. Na senda dessa centelha nascem todas as aprendizagens que vamos
fazendo ao longo da vida. Se ndo questionarmos a vida, o ser, a sociedade, ndo estamos
a exercer o que de mais humano existe em no6s. Mesmo que ndo Vivéssemos
dependentes da integracdo na sociedade, este questionamento distingue-nos dos
restantes animais desprovidos de razdo. A comunidade, como diz Caivano, no espaco e
no tempo torna possivel a palavra e a pergunta, o didlogo e com ele a abstracdo, o 16gos
(pensamento racional).

Somos levados de novo a importancia do FALAR, referida no inicio desta
dissertacdo. Falar, antes de aprendermos a ler, ouvirmos falar e falar sobre o que
vivemos e lemos sdo atos com que nos familiarizamos no seio da familia e da nossa
comunidade. Quando aprendemos formalmente a ler, o desejo de saber é que nos guia
no desenvolvimento de hébitos de leitura, na aprendizagem de competéncias que nos
tornam cada vez mais melhores leitores.

“Al ler, es curioso, estamos en un lugar lejano y sin embargo, al tiempo, estamos
presentes de un modo extrafiamente intenso e pausadamente tenso. Leer es siempre
“prestar una voz” a las palabras de un ausente al que damos vida e, literalmente,
aliento” (Caivano, 2001, p. 185). Por isso, quando procuramos o livro adequado para
esta ou aquela pessoa o0 que tentamos é descobrir o que diz essa voz interior da pessoa,
quais as suas perguntas silenciosas, do que gosta e 0 que a preocupa, que curiosidade
ainda tem, que deslumbramento ainda nela mora, “intacto, esperando el beso que lo
convierta en vida” (Caivano, 2001, pp. 185-186). Encontrar as respostas para estas
questdes € saber quais sdo a expectativas dos leitores em relacdo a promocéo do livro e

da leitura.
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Parte II. Estudo empirico: dos habitos de leitura as
expectativas sobre a BE

1. Introducao

Se “o primeiro valor da leitura ¢ o prazer que proporciona a quem a realiza”
(Gomes, 2007: 4) e este objetivo justifica a promocdo de habitos de leitura, logo estd
justificado o percurso do nosso trabalho: conhecer as expectativas dos utilizadores da
nossa BE, onde exercemos atividades de coordenacdo, em relacdo as atividades de
promocdo do livro e da leitura.

A BE deve ser o espago privilegiado para dar lugar a liberdade de escolha dos
leitores, assim qualquer atividade de promocdo do livro e da leitura devera partir do
conhecimento das preferéncias, escolhas e expectativas dos potenciais utilizadores da
biblioteca. A Biblioteca deve funcionar a dois tempos: dando resposta aos objetivos e
necessidades tracados no Projeto Educativo de Escola e Planos Curriculares de Turma e
insinuando-se como uma parceira, que nada impde, mas que sugere, apoia, incentiva
todos aqueles que consiga seduzir atraves da facilitagdo de acesso a livros e leituras que
vao ao encontro dos seus interesses e necessidades.

A escola onde se realizou o estudo sofreu obras de recupera¢do no ambito da
Parquescolar e, durante o ano letivo 2008/2009, a biblioteca teve de ser encerrada.
Assim, nunca foi estabelecido contacto entre a BE e o0s alunos de 7° e 10° anos (no ano
letivo 2009/2010, 7°, 8°, 10° e 11° anos), tendo-se simultaneamente perdido os elos
criados com os alunos que ja& estavam na escola e frequentavam a biblioteca.
Resumindo, apenas um grupo de alunos no 9° ano e 12° ano conheceu 0 antigo espaco e
o frequentou. No entanto, os lagos estabelecidos foram quebrados por mais de um ano
lectivo de auséncia de espaco para funcionamento.

Dois anos decorridos, agora em funcionamento, e existindo ja alguns indicadores
sobre as expectativas dos alunos e professores da escola face a promocao do livro e da
leitura, recolhidos na avaliagdo do dominio B. Leitura e literacia, do Modelo de
Autoavaliacdo das Bibliotecas Escolares, em 2010/2011, importa, para a consolidacéo

do nosso trabalho e para o tracar de um plano de acdo de melhoria, o desenho do perfil

71



dos alunos e docentes da escola e conhecer as suas expectativas relativamente ao papel
da BE na promogdo do livro e da leitura.

Para tragcarmos este perfil tinhamos de ter presente a problemética que envolve a
leitura, desde a formulacdo do seu conceito, ao conhecimento das atividades mais
recorrentes nas escolas e Bibliotecas neste ambito, percurso que procurdmos
desenvolver na parte | desta dissertacéo.

VerificAmos anteriormente que o maior problema, no ambito da leitura, é
nacional: o baixo nivel de literacia da populacdo portuguesa, que se provou ser
extremamente condicionante do sucesso social, cultural, econdmico de cada individuo.
Este fendmeno, associado a um estrato social baixo e cujas oportunidades nunca serdo
iguais as dos individuos com elevado grau de proficiéncia, é definido por Maria do
Carmo Gomes, como literexclusdo: “A literexcluséo é uma dimensdo de excluséo social
que revela as incapacidades processuais dos individuos se relacionarem e utilizarem a
informacgdo escrita em materiais impressos através das competéncias béasicas de
literacia, como o sdo a leitura, a escrita e o calculo” (2003, p. 88).

No entanto, se pudéssemos, enquanto educadores, considerar 0s nossos alunos
como “tabulae rasae”, onde o ensino e a aprendizagem se inscreve sobre um material
em branco, o problema assumiria contornos menos complexos. Temos, porém, de
entender a leitura como um processo social, onde varios, multiplos e diversos fatores se
interligam e determinam quem € o potencial leitor. Os pequenos leitores podem ter
nascido em familias leitoras, com acesso ao livro, com a cultura do livro, com 0 acesso
a diferentes suportes culturais. Os nao-leitores podem ser provenientes de familias mais
desfavorecidas economicamente e culturalmente, onde os pais ndo atingiram mais do
gue uma instrucdo académica de nivel médio. Podera a escola substituir-se a familia ou
colmatar as dificuldades colocadas por uma familia que ndo desempenhou, junto dos
seus educandos, a fungdo primordial de incentivar, como aquisi¢cdo natural, a leitura?
Sabemos que a maioria dos nossos jovens Ndo ouviram 0s pais a contar historias, a ler
livros, e nem sequer 0s viram ou veem a ler.

Se o primeiro problema que se coloca a BE abrange uma extensdo tdo lata e que
foge a sua area de influéncia, é 6bvio que ndo Ihe pode ser atribuida em exclusividade a
promogéo do livro e da leitura e tampouco o combate a iliteracia. Todavia um trabalho
coordenado com diversas estruturas da escola e em articulagdo curricular podera dar
alguns bons frutos. Para isso a BE tem de se assumir, dentro da escola, como centro

nevralgico do processo, mas também exigir da escola um compromisso com a leitura. A
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leitura tem que integrar o curriculo de escola e converter-se em mateéria interdisciplinar.
O desenvolvimento da literacia verbal terd de ser uma preocupagdo expressa no Projeto
Educativo da Escola e um trabalho assumido como cooperativo, colaborativo, onde
todos os agentes educativos desempenham um papel.

Conquistada a escola para este projeto, surge o desafio mais complexo: envolver
as familias. “Estimular o prazer de ler é pois a pedra de toque do esfor¢o pedagdgico
que procure desenvolver a literacia. E é também ponto fulcral da actividade das

bibliotecas escolares” (Alcada, s.d.).

2. Contextualiza¢do do Estudo empirico

2.1. Caracterizac¢ao do meio envolvente

Beja é a cidade do Distrito com 0 mesmo nome, sedeada na regido Alentejo e
sub-regides do Baixo Alentejo e Alentejo Litoral. E ainda sede de um dos maiores
municipios de Portugal, com 1.146,4 km2 de area (IGP, 2010) e 35730 habitantes (INE,
2011), subdividido em 18 freguesias. Este concelho caracteriza-se ainda pela sua
interioridade e ruralidade: apesar de se estender até ao litoral — concelho de Odemira — a
sua area de cerca de 10.223 Km2 (Silva, 2005, p. 26).

Pela sua localizacdo geografica estratégica, — proximidade de Espanha, do Sul e
da capital do pais — Beja tem vindo a atrair investidores econémicos, continuando, no
entanto, a agricultura a ser a atividade de base — a superficie agricola utilizada por
exploracdo (ha) por Localizacdo geografica (Regido agraria); Bienal € de 66,1 ha, no
Alentejo (INE, 2008) —, tendo vindo a pecuaria a ocupar grande relevo, a par com a
cultura de vegetais e cereais. Com enraizada tradi¢do, temos ainda a extracdo de inertes,
nomeadamente cobre e zinco, com crescente exportacdo (Santos, 2005).

O comércio e servicos tém assumido um papel crescente no desenvolvimento
econdémico da regido, sobretudo no tecido urbano (Santos, 2005). O turismo, atividade
em desenvolvimento em todo o pais, tem aqui grandes potencialidades e recursos, como
a caca, pesca, arqueologia, artesanato, festas, patrimoénio artistico e cultural variados, e

gradualmente vai ocupando um lugar de destaque no crescimento do distrito (Santos,
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2005). Apesar das multiplas potencialidades e recursos do Distrito de Beja, estdo-lhe
associadas diferentes dificuldades que travam o desenvolvimento da regido: a l6gica do
funcionamento do sistema produtivo, dos mercados de trabalho, da educagéo e da
formacédo, da distribuicdo de rendimento, entre outras (Santos, 2005).

Entre 2001 e 2011, verificou-se um aumento demografico pouco significativo:
de 35.762 individuos para 35.854, o que se traduz num aumento de 92 pessoas (Pordata,
2012). Quanto a densidade populacional, no periodo censitario de 2001, verifica-se uma
maior concentracdo junto aos nucleos mais urbanizados, como Beja, Aljustrel, Castro
Verde, Odemira e Vidigueira. No entanto, segundo o Censos 2011, ndo existe grande
variagcdo entre os géneros dos individuos, existindo maior numero de mulheres no
distrito, o que se traduz numa taxa de 2,9% (INE, 2011). A densidade populacional em
Beja em 2001 era de 31 habitantes por Km 2, niimero que se mantém em 2011 (Pordata,
2012).

A distribuicdo da populacdo residente por grupos etarios indica-nos que a
maioria da populacdo se situa entre 0s 25 e 64 anos, isto € a populacdo em idade ativa.
No entanto, isto ndo é sinbnimo de uma populacdo jovem. A partir dos indicadores
demogréaficos de 2011 (Pordata, 2012), verificamos que o Baixo Alentejo tem uma das
taxas de envelhecimento mais acentuadas do pais, possuindo 141 idosos por cada 41
jovens (Pordata, 2012). Se relacionarmos estes dados com os dados INE, Anuario
Estatistico de 2003 da Regido Alentejo, o indice de envelhecimento é de 105,5 % em
Portugal e de 177,5% no Baixo Alentejo e 141,4% em Beja.

A emigracdo marca o Alentejo, como as restantes regides do pais, contribuindo
também para o envelhecimento da populacdo, na medida em que se verifica o éxodo
rural. Esta emigracdo, porém, ndo é maioritariamente permanente, mas temporaria e
assume uma taxa muito reduzida no panorama nacional. Por outro lado, ao contrario da
situacdo no restante pais, a imigracdo, predominantemente europeia, também nao
assume uma taxa de grande relevo, ndo indo além de 1,38%, ndo engrossando 0S
nameros do crescimento populacional.

A nivel de equipamentos culturais (cinemas, salas de espetaculos, teatro,
bibliotecas) e desportivos, existe uma oferta muito reduzida, registando-se um elevado
numero de freguesias sem qualquer tipo de equipamento e 49% com apenas um
equipamento desportivo. (Silva, 2008:91) Em 2009, existem 4 equipamentos culturais
registados na Base Pordata, na cidade da Beja. Existe uma Biblioteca Publica Municipal

que assegura o Servigo de Apoio as Bibliotecas Escolares e que apoia, essencialmente, a
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promocdo da leitura e da narracdo de tradicdo oral junto das escolas do 1° Ciclo do
Ensino Bésico. A Biblioteca Municipal de Beja disponibiliza, hd pouco anos, o catalogo
digital, que redne os catélogos das escolas do 1° Ciclo, que apoia na aquisi¢ao do fundo
documental e no seu registo e tratamento.

Quanto ao nivel de aproveitamento global dos alunos, regista-se uma taxa bruta
de escolarizagdo no ensino béasico de 144,8 % e, no ensino secundario de 198,2%, uma
taxa ligeiramente superior a nacional (127,1% e 146,2% respetivamente) (INE, 2012, p.
91). Por seu lado, a taxa de retencédo e desisténcia no ensino basico é mais elevada no 3°
Ciclo, onde atinge 13,9 %, uma tendéncia nacional que regista valores muito proximos
(13,8%). No ensino secundario, a taxa de transicao/conclusdo é mais elevada nos cursos
gerais/cientifico-cientifico-humanisticos, 77,1 % face 72,2 nos cursos vocacionais.
Estes valores colocam a retencéo e desisténcia nos 23% (INE, 2012, p. 91).

A taxa de abandono escolar continua, a nivel nacional, em 2011, a ser das mais
elevadas da Europa: “no conjunto de paises da UE-27 apenas Malta e Espanha
apresentavam, em 2011, niveis de abandono precoce de educacao e formacao superiores
a Portugal (33,5% e 26,5%). O valor médio para os paises da UE-27 situou-se nos
13,5%, sendo que 11 paises da Unido o resultado apurado para este indicador é inferior
a 10%.” (Observatério das Desigualdades, 2011) No Alentejo regista-se, uma taxa de
20,4%, estando entre os valores mais baixos do pais (Observatdrio das Desigualdades,
2011). Apesar do crescente investimento nas despesas com a educagdo neste distrito,
“os principais problemas do sistema educativo, residem no insucesso e abandono
escolar, ndo atingindo a maior parte desta populagdo a escolaridade obrigatoria”
(Santos, 2005, p. 66).

2.2. Caracterizac¢ao da instituicao

A Escola onde se desenvolveu o estudo fica localizada na zona periférica sul da
cidade de Beja. A area envolvente mais proxima da escola é predominantemente
habitacional, situando-se a distancia de um quarteirdo, nas traseiras da escola, as duas
grandes superficies comerciais da cidade. A escola dista cerca de 300 a 500 metros dos
estabelecimentos de ensino mais proximos.

Foi criada no final dos anos 40, tendo recebido diferentes designacGes e ocupado

distintos edificios ao longo da sua historia. Tendo-se estabelecido ha varios anos num
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edificio da época do Estado Novo, no ano lectivo 2008/ 2009, sofreu a intervencao do
projeto nacional Parquescolar, tendo sido totalmente reestruturada a nivel dos
equipamentos e espacos (ESDMI, 2009).

Tem como oferta educativa o ensino regular com 3° Ciclo do Ensino Bésico e 0
Ensino Secundario. Neste ultimo nivel de ensino sdo oferecidos Estudos Cientifico-
Humanisticos, através dos cursos de Ciéncias e Tecnologias e de Ciéncias
Socioeconémicas. No d&mbito das Novas Oportunidades Jovens, a sua oferta educativa
distribui-se pelos seguintes Cursos Profissionais: Técnico de Gestdo, Técnico de
Marketing, Técnico de Manutencdo Industrial/ Mecatronica, Técnico de Gestdo de
Equipamentos Informaticos, Técnico Auxiliar de Saude, Técnico de Manutencdo
Industrial/Eletromecénica e Técnico de Turismo.

Para além do ensino para jovens, a escola promove o ensino de adultos atraves
do Centro de Novas Oportunidades, de Formacdes Modulares e Cursos de Educacéo e
Formagéo de Adultos, onde se incluem as turmas do Estabelecimento Prisional de Beja.
Presta ainda o seu servi¢o no ambito da lecionacdo de Portugués para Falantes de outras
Linguas. (ESDMI, 2011)

No ano em que se desenvolveu o estudo existiam 7 turmas do 3° ciclo do Ensino
Bésico, 15 turmas do Ensino Secundario e 11 turmas dos Cursos Profissionais, sendo
uma, o 11° H, constituida por um aluno apenas, por condi¢des especiais de frequéncia.
No Centro de Novas Oportunidades existem, a data, 90 alunos dos Cursos EFA,
distribuidos por 5 turmas. Funciona ainda uma formacdo modular no Estabelecimento
Regional Prisional de Beja de Eletricidade Futebol. Na escola leciona-se ainda uma
turma de 27 alunos de Portugués para Falantes de Outras Linguas. O corpo docente, no
momento deste estudo, era constituido por 94 professores, maioritariamente do Quadro
de Nomeacdo Definitiva, existindo apenas 3 com reducdo total da componente letiva.

Partindo do Projeto Educativo (2011-2015), a Escola definiu, como meta no
Dominio de a¢dao educativa: resultados escolares, “Aumentar as taxas de sucesso
académico internos e externos” (ESDMI, 2011, p. 30). No &mbito dos Cursos
Profissionais, definiu como acdo de melhoria, “Desenvolver medidas no ambito dos
conselhos de turma para aumentar a taxa de conclusdo” e como meta “Aumentar a taxa
de concluséo dos cursos de ensino profissional para 75% (situagdo atual: 42,86% v.
média nacional 60,08 %)” (p. 30). Estas taxas traduzem uma taxa de sucesso muito

baixa, nos cursos profissionais.
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No que se refere ao, 3° Ciclo do Ensino Basico e Ensino Secundario, estabelece-
se como agdo de melhoria a “Comparagdo dos resultados escolares internos com 0s
externos € com o0s nacionais”, registando-se 0S seguintes resultados, tomando como

referéncia as médias nacionais e estabelecendo as seguintes metas:

Accdes de Melhoria Metas

Manter nos exames do 92 Ano uma classificagdo média acima da média
nacional e atingir as Metas 2015 em termos de % de positivas nos
exames (Portugués 75%; Matematica 55%).

Comparagao dos resultados escolares
internos com os externos e com os
nacionais.

Conseguir, gradualmente, um desvio médio entre as classificagGes

. ~ o .
Situagdo atual (% positivas versus internas e as dos exames nacionais nao superior a 2 valores.

média nacional): 92 ano: Portugués

79% v. 71%; Matematica 81% v. 51%; . - e
129 ano: Portugués 68% v. 61%; Manter e aumentar nos exames do ensino secundario uma classificagdo

Matematica 63% v. 66% média acima da média nacional e atingir as Metas 2015 em termos de %
de positivas nos exames (Portugués 65%; Matematica 70%).

Tabela 1 — Perfil dos alunos da ESDMI, no PEE, face ao sucesso (2011).

O numero de repeténcias é mais elevado no inicio do 3° Ciclo, no 7° ano, e no
final do Ensino Secundéario, 12° ano, tendo a escola inscrito como metas 2015, os

valores gque abaixo se transcrevem:

Accbes de Melhoria Metas

Desenvolver medidas no ambito dos Diminuir as taxas de repeténcia no ambito das Metas 2015 (72 ano:
conselhos de turma para combater a 12%; 82 ano: 8,3%; 92 ano: 4,4%; 102 ano: 14,5%; 112 ano: 12,9%; 12°
repeténcia. ano: 21%).

Situacgdo atual (% de repeténcia
versus média nacional); 72 ano: 20,8%
v. 16,7%; 82 ano: 8,3% v. 11%; 92 ano:
4,4% v. 12,7%; 102 ano: 14,5% v.
13,4%; 112 ano: 20,9% v. 9,1% 122
ano:49%v. 32,9

Tabela 2 — Perfil dos alunos da ESDMI, no PEE, face a repeténcia (2011).

A taxa de abandono escolar é elevada, a nivel dos Cursos Profissionais, mas

muito baixa a nivel do ensino secundario regular:

Continuagdo da politica de | Aumentar a taxa de sobrevivéncia dos Cursos Profissionais para 80%
orientagdo e diversificagdo da | (situagdo atual 63%).

oferta formativa com vista a criagdo
de percursos alternativos que visem a
redu¢do do abandono escolar e a
desisténcia dos formandos adultos.

Metas 2015 (taxa de desisténcia escolar): alunos 14 anos — menor 1%;
alunos 15 anos — menor 2%; alunos 16 anos — menor 4%.

Reduzir ataxa de formandos desistentes nos cursos EFA em pelo

Situagdo atual (taxa desisténcia | henos50%.

escolar): alunos 14 anos — 0%,; alunos
15 anos 2,7%,; alunos 16 anos 4,4%.

Tabela 3 — Perfil dos alunos da ESDMI, no PEE, face ao abandono escolar (2011).
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A taxa de conclusédo/transicdo, no ano letivo 2010/2011, foi de 80,97%. A taxa
de abandono escolar foi de 0,74%, registando-se uma ligeira melhoria, na generalidade,
em relagdo ao PEE 2011. A escola prestou 70 apoios educativos, num total de 752
alunos (BE da ESDMI, 2012, p. 1).

2.3. Caracterizacao da populacao-alvo

A populacdo-alvo deste trabalho é constituida pelo grupo de alunos e de
docentes da escola onde se desenvolveu o estudo.

2.3.1. Alunos

No 3° Ciclo do Ensino Bésico, o nimero de turmas € menor do que no Ensino
Secundario, pois até 2003 a sua tipologia era Escola Secundaria. Assim, a escola tem
145 alunos no 3° Ciclo face a 390 do Ensino Secundario (2012).

3°Ciclo do Turmas | Alunos Total
Ensino Béasico
A 29
7° 57
B 28
A 20
80 44
B 24
A 24
9°ano 44
B 20
total 145

Tabela 4 — Numero de alunos do 32 Ciclo do Ensino Basico por turma.

Nos Cursos Profissionais, a escola tem 165 alunos e, ainda, 90 alunos do Ensino
de Adultos.

No 10 ° ano do Ensino Secundario regista-se um total de 155 alunos, distribuidos
por seis turmas. Nos Cursos Profissionais existem 61 alunos, no 10° ano, distribuidos

por quatro turmas.
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No 11° ano, Ensino Regular, estdo 148 alunos inscritos, distribuidos por 5
turmas. Nos Cursos Profissionais existem 74 alunos, divididos por 2 turmas.
No Ensino Regular, 12° ano, registam-se 87 alunos, divididos por 4 turmas. Nos

Cursos Profissionais, estdo matriculados 30 alunos, repartidos por 2 turmas.

Ensino Secundario — Cursos Cientifico-humanisticos

10° 11° 120
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Tabela 5 — Numero de alunos por turmas e Cursos.
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Tabela 6 — Numero de alunos por turma e cursos.

Nos Cursos de Educacédo e Formacéo para Adultos existem 5 turmas, perfazendo
um total de 90 alunos. A frequentarem as FormacOGes Modulares temos, no

Estabelecimento Prisional de Beja, em Eletricidade.

79



Cursos de Educacao e Formacéo de Adultos

Ensino Bésico Ensino Secundério

B3 C (EP) S17 S18 | S19 | S20
(EP)

27 18 17 15 13

Tabela 7 — Numero de alunos por turma.

2.3.2. Docentes

A escola possui, no ano lectivo 2012-2013, 94 docentes, sendo 15 do quadro
provisério. Quanto a formacdo académica, a maioria dos docentes possui a licenciatura,
9 Mestrados, 12 com Bacharelato e um doutorado. De entre a totalidade dos docentes,
12 lecionavam cursos de ensino para adultos. De entre estes docentes a maioria situava-
se na faixa etaria dos 40 a 49 anos, com 10 a 19 anos de servico. Com 50 a 59 anos de

idade existiam cerca de 30 docentes e destes, 20 tinham mais de 30 anos de servigo.
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3. Aspetos metodoldgicos

Porque prestamos um servico, enquanto Biblioteca Escolar, somos gestores de
expectativas, cabendo-nos a projecédo e planificacdo de ac¢bes, num horizonte temporal
determinado.

A forma de garantir o sucesso de um servico com a tipologia da Biblioteca
Escolar € aliarmos a gestdo a qualidade. Este tipo de abordagem € a que procuramos
atingir, pois permitird assegurar uma organizacd0 que garanta aos Servigos as
caracteristicas que correspondem, entre outros aspetos, as expectativas dos utilizadores.

Como ja se mencionou, a Biblioteca Escolar da escola onde se desenvolveu o
estudo ficou desprovida de espaco de funcionamento durante o ano lectivo 2008/2009,
devido a obras do projeto Parquescolar, interrompendo-se o elo de ligagdo existente
entre aquele servico e os seus utilizadores.

Podemos tracar o seguinte perfil da populacdo escolar em relacdo ao contacto
com a BE, estabelecendo como limites temporais 2007/2008 a 2009:

— Quanto ao grupo de docentes, bastante estavel por ser constituido por cerca de 75%
professores do Quadro de Nomeacdo Definitiva, este teve contacto com a BE em
funcionamento, conhecendo o espaco antigo e a projecao do futuro, mantendo-se em
articulacdo com algumas das atividades que, mesmo sob a auséncia de espaco fisico,
foram desenvolvidas (por exemplo: Concurso Nacional de Leitura 08);

— Quanto ao grupo de alunos, os que ingressaram na escola em 2007/2008
encontravam-se no 7° e 10° anos de escolaridade, e no ano de interrupgéo transitaram
para 0 8° e 11° ano, pelo que tiveram contacto um ano letivo com a BE e estiveram
dela desligados um ano e meio. Estes alunos estavam, no momento da reabertura, no
9° ano e no 12° ano respetivamente. Os alunos do 9° ano podem manter-se na escola
em 2010/2011, mas os do 12° ano, na sua maioria, prosseguirdo estudos, saindo da
escola. Reportando-nos novamente ao ano 2007/2008, os alunos de 8° e 11° tiveram
um ano de contacto com a BE em funcionamento. Durante 18 meses interromperam
este contacto, estando alguns no 9° ano de escolaridade, tendo os restantes concluido
0 Seu percurso no Secundario. Quanto aos anos terminais de 9° e 12°, os alunos do
primeiro nivel estavam no 12° ano e os restantes sairam da escola. Parte dos alunos
que, nesse momento, se encontram no 12° ano, cerca de 40, sdo aqueles que maior

contacto tiveram com a BE, tendo apenas sido privados desse contacto pelo periodo
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de dezoito meses. Por outro lado, temos duas turmas do 8° ano (39 alunos) e trés
turmas do 11° ano (com 94 alunos), que nunca tiveram contacto com a BE.

Resumindo, tinha-se, no momento da reabertura, um universo de 133 alunos que

nunca tiveram contacto com a BE e que estavam na escola ha um ano e meio; um

publico de 183 alunos que ainda nédo conhecia a BE da sua escola, pois ingressaram em

Setembro de 2009, e 121 alunos com um reduzido contato com a BE. Assim, cerca de

72,3% da populagéo estudantil ndo conheceu ou ndo conhecia a BE da escola e apenas

27,7% tiveram algum contato com a mesma.

N° de Alunos Contato ¢/ BE Obs. Total
133 nenhum Estdo na escola ha 18 meses | 72,3 %
183 nenhum Ingressaram 2009
121 Contato interrompido | Estdo no 9° e 12° ano 27, 7%

Tabela 8 — Numero de alunos e contacto com a BE.

Tendo comecado a funcionar de novo em Fevereiro de 2010, a BE desenvolveu
entretanto dois anos de trabalho com um publico novo cujo perfil, como leitores,
desconhece. Apos o desenvolvimento de algumas atividades no &mbito da promogéo do
livro e da leitura e de uma primeira avaliacdo, integrada na aplicacdo do Modelo de
Autoavaliacdo das BE, em 2010-2011 e em 2011-2012, importava fazer o balangco do
trabalho ja desenvolvido e avaliar se 0 mesmo foi ao encontro das expectativas dos
nossos utilizadores.

E neste contexto que se insere o presente estudo, sendo o seu ponto de partida a
determinacdo das expectativas dos alunos e professores em relacéo as atividades da BE
no ambito do livro e da leitura. Para tal, os objetivos que se estabeleceram para o estudo

empirico foram os seguintes:

e Analisar as representacdes e praticas da comunidade escolar (professores e
alunos) em relacéo a leitura;
1- Identificar e analisar as expectativas dos utilizadores (professores e
alunos) em relacéo as atividades da BE;
2- Diagnosticar necessidades sentidas pelos alunos e professores para

equacionar estratégias de acdo na BE (Anexo | e I1).
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3.1. Metodologia de recolha de dados

Integrando-se o presente estudo na metodologia de estudo de caso, teremos
como ponto inicial a finalidade de caracterizar e analisar a situacdo da escola em termos
de expectativas dos utilizadores em relacdo as atividades de promocdo do livro e da
leitura a serem desenvolvidas pela BE. Pretende-se, desta forma, recolher elementos
relevantes que permitam depois intervir sobre os problemas, racionalizar e otimizar a
utilizacdo de recursos e intervir nas causas dos problemas (Faria, 2009).

Para tal, houve a necessidade de recolher informacdo sobre as expectativas da
comunidade educativa (professores e alunos), através de inquéritos por questionario,
para se tracar o seu perfil em relacdo as atividades que a BE deve desenvolver para
promogéo do livro e da leitura.

Foi adotado este instrumento porque neste estudo ndo se colocam questdes
relacionadas com comportamentos observaveis nos individuos no presente, mas antes
impressdes, opinides dos mesmos sobre uma acdo futura, dados suscetiveis de serem
registados através de inquéritos por questionario, que, em associacdo com técnicas de
analise de informacdo quantitativa, permitem medir atitudes, conhecimentos e opinides.
Este é o instrumento de recolha mais adequado ao estudo de um universo mais lato.

Para além deste instrumento, realizou-se igualmente analise documental

incidindo sobre os resultados obtidos com o processo de autoavaliagdo da BE.

3.1.1. O Inquérito

O inquérito, segundo Carmo e Ferreira, possui, pela sua natureza quantitativa e a
sua capacidade de “objetivar” informagao, o estatuto maximo de exceléncia e autoridade
cientifica (1998). O inquérito permite a quantificagdo de um elevado numero de dados e
cruzar de relagBes entre 0s mesmos, para além disso rene uma amostra representativa
da populacéo, possibilitando a generalizacdo dos dados.

E constituido por questdes de tipo misto, isto é: questdes fechadas com uma
escala de tipo Likert, pois esperamos que os individuos definam a posicao face a varias
dimens0es da leitura e as suas expectativas em relacdo a BE; mas também semiabertas,
de forma a podermos recolher sugestdes de atividades para a promogéo do livro e da

leitura pela BE que ndo estejam contempladas nas questdes anteriores. Corremos,
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porém, o perigo de o inquirido dar as respostas de forma pouco consistente. Dai a
necessidade de uma questdo semiaberta onde se solicite a opinido, para forcar alguma
leitura e resposta mais refletida (cf. Matriz nos Anexos | e 11).

Sendo o inquérito uma técnica investigativa quantitativa e o universo da
populacdo-alvo do estudo demasiado lato, foi necessario determinar a parcela da
populacdo-alvo (n) — amostra — que sera objeto de estudo e nos permitird a
generalizacdo dos dados ao universo (N) — anélise extensiva. Este procedimento permite
a otimizacdo da gestdo do tempo e alguma seguranca na generalizacdo das
caracteristicas e conclusdes. Assim, tomando o numero total da populagédo-alvo,
subdividida em docentes, alunos do ensino regular, e ensino para adultos, constituimos
uma amostragem estratificada, sendo distinguidos 0s grupos que se aproximam pelas
suas caracteristicas quanto tipo de relacdo funcional com a escola e tempo de
permanéncia/frequéncia na escola, para um conhecimento mais aprofundado e real da
situacdo em relacdo a questdo de partida.

Sendo o grupo de docentes constituido por 94 individuos, foram selecionados
19, constituindo-se uma amostragem de 20%, procurando-se manter a relacdao
proporcional entre o numero total de docentes por grupo disciplinar e a sua
representacdo na amostragem (isto &, se, por exemplo, o Grupo de Lingua Portuguesa é
constituido por 24 docentes na amostragem sera assegurada a representatividade de
20%, isto é, 5,8 (6) individuos), para que os dados obtidos sejam mais objetivos e
neutros, dando-nos o perfil global dos docentes da escola. Por outro lado, num universo
de 720 alunos de ensino regular e 63 alunos nos Cursos de Educacdo e Formacao de
Adultos, perfazendo um total de 783, foram realizados 144 inquéritos ao primeiro grupo
e 13 ao ultimo. Por sua vez, os questionarios do ensino regular foram distribuidos
equitativamente pelos seis anos de escolaridade (7° ano ao 12° ano). No que se refere ao
grupo de alunos do Estabelecimento Prisional Regional de Beja, ndo considerdmos
nesta amostragem, por nédo ter a BE uma ac¢ao continuada e regular no mesmo.

A distribuicdo do questionério foi individual e a realizacdo imediata, no espaco
da BE, o que quer dizer que foi de “administracdo direta”. Esta metodologia de
aplicacdo permite a explicitagdo por parte do investigador dos objetivos da mesma e
esclarecimentos sobre a formulacéo de alguma questéo.

A realizagdo do inquérito ocupou entre 25 a 30 minutos e teve lugar durante o

més de dezembro de 2012, de modo a permitir a sua recolha ap06s a estabilizacdo do
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numero de alunos, pelas transferéncias de turma, de escola ou anulag@es de matricula,

pois 0s nimeros iniciais de aluno por turma tendem sempre a sofrer decréscimos.

3.1.2. A analise documental

Foram analisados os inquéritos aos alunos, agrupados por anos de escolaridade,
ciclos e cursos. Os inquéritos aos docentes foram agrupados por departamento e grupo
disciplinar. Seguidamente, construiu-se uma folha de recolha dos dados de acordo com
0s objetivos explicitos na matriz dos inquéritos (Anexo | e Il). O grupo de questdes
numeradas com 1 serviu para a caracterizacdo dos grupos inquiridos; a partir do grupo
de questBes numero 2.1. definiu-se a concecdo de leitura dos inquiridos e na questdo
2.2. analisou-se a frequéncia de leitura, para assim se poder avaliar se o inquirido
frequenta ou ndo a BE, e se o inquirido é leitor ou ndo leitor. Com a questdo 2.3.,
ficAmos a conhecer as preferéncias de leitura dos inquiridos e na questdo 2.4., a
influéncia dos outros na escolha de um livro. Passando a questdo 3, nos inquéritos aos
alunos, relacionou-se os habitos de leitura em familia, para se confrontar com as teorias
de formacdo de leitores abordadas no enquadramento conceptual. Na questdo 3, nos
inquéritos aos docentes, procurou-se conhecer a conce¢do que estes tém da influéncia
dos hébitos de leitura em familia na formacdo de alunos leitores, para de igual modo
podermos confrontar estes resultados com algumas das questdes abordadas no
enguadramento conceptual deste trabalho. A partir da analise das questbes 4 e 5,
analisou-se quais as atividades de leitura escolhidas pelos inquiridos como as que
consideram mais interessantes quer em contexto de sala de aula, quer em contexto de
Biblioteca, pois as expectativas determinam o juizo de valor e o gosto ou preferéncia em
situacdo de escolha.

Serviu, ainda, como documento de anélise o relatério de Autoavaliacdo da BE,
sobre o dominio B — Leitura e Literacia —, assim como 0s seus questionarios, aplicados
em 2010-2011. Este documento, serviu de ponto de partida para o desenho dos perfis
dos utilizadores da BE, quanto aos habitos de leitura, habitos de frequéncia da BE,
preferéncias de leitura e atividades que esperam ver desenvolvidas pela BE neste

ambito.
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4. Apresentacdo e analise dos dados

O objetivo central da analise dos dados é dar resposta a questdo de partida e aos
objetivos formulados. Permite ainda organizar, estruturar e atribuir significados aos
dados recolhidos ao longo da investigagao.

Entre a analise qualitativa, de conteido, e quantitativa, estatistica, a andlise mais
recorrente, no presente estudo, sera a estatistica. No entanto, decorrente do tratamento
estatistico, para que possamos responder aos objetivos (e confirmar/infirmar as
hipoteses), a analise dos dados deve ser feita através das dimens@es do conceito, logo
recorrendo a uma analise qualitativa. Uma vez que a recolha de dados foi feita através
de inquérito por gquestionario, a analise sera quantitativa e qualitativa. Assim, na linha
de Quivy e Campenhoudt, a andlise estatistica sera descritiva, permitindo evidenciar as
caracteristicas encontradas, através do relacionamento entre as variaveis.

Comecou-se por agregar os dados e varidveis de modo a constituirem-se
categorias. Por exemplo: sexo, ano de escolaridade, habilitacbes do pai, habilitacdes da
mée e zona de residéncia, foram agrupados na categoria “caracteriza¢do do aluno”
(Anexo | e Il). Seguidamente, recorreu-se a Estatistica Descritiva e ao registo em
tabelas, com posterior agrupamento em graficos, de acordo com cada categoria ou
varidvel. A cada questdo foi atribuido um ndmero, correspondente ao numero da
questdo do questionario fonte de dados, organizando-se a recolha em folhas e tabelas
Microsoft Office Excel. A cada folha correspondeu um grupo de amostragem: alunos,
Ensino Baésico; alunos, Ensino Secundario e Docentes. Nas folhas dos alunos foram
registados os dados em diferentes tabelas de acordo com os diferentes anos de
escolaridade, distinguindo-se, no Ensino Secundario, os cursos Cientifico-humanisticos
dos Cursos Profissionais e Cursos de Educacdo e Formacdo de Adultos. No final do
processo de registo dos dados, fez uma tabela sintese dos resultados dos dados
recolhidos de todos os alunos e outra de todos os docentes. Os graficos foram
construidos para cada variavel e a partir do valor percentual, calculado a partir da
representatividade da resposta na totalidade do grupo amostra, por exemplo: em 12
individuos inquiridos no 7° ano, 5 séo do sexo feminino, logo 5x100/12= 41,7%.

A anélise de contetdo foi aplicada aos dados qualitativos, seguindo-se a teoria
de Bardin (1991). Na pré-analise, organiza-se o corpus, operacionalizado através dos

instrumentos de recolha ajustados as hipdteses e ideias iniciais e serdo alvo dos
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procedimentos analiticos. Na fase da leitura flutuante, o investigador deixa-se
impregnar pelas “impressdes e orientagdes” (Bardin, 1991, p. 122), ao conhecer
profundamente o texto, através da anélise aturada dos diferentes documentos de recolha.
Foi neste momento da analise que se comecou a identificar relagcdes, unidades
significantes e relevantes, passando-se a decompor o todo em partes e definir-se as
categorias a usar na analise de contetdo.

Da leitura dos dados, vai-se desenhando a identificacdo de ideias-chave, frases,
comportamentos, opinides, expectativas que ciclicamente se repetem, destacando
resultados e ocorréncias mais relevantes. Segundo Bardin esta é a fase da exploracéo do
material. Bogdan e Bliken defendem que a representacdo dos dados em palavras, frases,
ideias-chave corresponde a codificacdo de categorias. Esta codificacdo pode ser feita
numa fase anterior ou posterior, ou entdo nas duas fases. Para Bardin (1991) este
processo de codificacdo € essencial para uma descricdo exata das caracteristicas
relevantes do contetdo. Dos dados recolhidos, vdo nascendo unidades, por agregacdo de
caracteristicas, e estas v&o constituir as categorias. As categorias sdo atribuidos codigos,
para permitem a indexacdo das unidades de dados a respetiva categoria onde se
integram.

“Produzir inferéncias validas” (Bardin, 1991) é o objetivo primordial de
qualquer trabalho de investigacéo, por isso 0 momento do tratamento dos resultados, a
inferéncia e a interpretacdo é um dos momentos mais importantes de todo o processo
investigativo. E através da interpretacdo que se chega as conclusdes, através da
construcdo de sentidos, das explicacdes e inferéncias. Com a interpretacdo explicita-se
os resultados dos dados, tornando-os claros e mostrando os seus sentidos. Através da
interpretacdo dos resultados da andlise chega-se a resposta para a questdo de partida,
assim como a resposta de todas as hipdteses colocadas ao longo da investigacdo. Esta
interpretacdo deve ser feita sob a égide da literatura abordada no enquadramento tedrico
da investigacdo, que deve ter sido o mais abrangente e atualizada possivel. O
enguadramento tedrico € aqui chamado para uma compreensdo dos dados
cientificamente vélida.

Estes foram o0s processos aqui seguidos, tendo-se comecado pelo registo dos
dados em tabelas, a criagdo de codigos por cada categoria ou unidade de sentidos, para
se partir para o calculo percentual de cada dado por categoria, para o reconhecimento da
representatividade de cada dado face ao universo total. Por fim, construiram-se graficos

para cada categoria e a partir do valor percentual, registando-se sempre uma coluna do
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valor total para cada categoria/questdo. Comparando a representacdo do total com o0s
valores parcelares de cada grupo de amostra, chegou-se a inferéncia do contetdo de
cada dado.

4.1. Analise documental - A Leitura e literacia no Modelo de
Autoavaliacao da Biblioteca Escolar

Neste ponto vamo-nos debrugar sobre os dados da Autoavaliagdo da BE no
dominio B do Modelo de Avaliacdo das Bibliotecas Escolares, a Leitura e Literacia,
cujos resultados podem contribuir para 0 nosso estudo. Este dominio foi avaliado no
ano imediatamente anterior ao presente estudo.

De acordo com os questionarios realizados aos alunos e docentes, em 2010-
2011, no ambito da avaliagdo do dominio B. Leitura e literacia, do Modelo de
Autoavaliacdo da Biblioteca Escolar (doravante MABE), iremos tracar o perfil dos
nossos alunos e dos docentes face a leitura e literacia. Teremos ainda em conta o
impacto da Biblioteca Escolar (doravante BE) nos resultados dos alunos neste ambito.

No primeiro momento de avaliagdo do dominio B. Leitura e Literacia do
MABE, haviam decorrido 9 meses de funcionamento da BE, apds a reabertura do
espaco e o interregno de funcionamento de 18 meses e pelos questionarios realizados
aos alunos (QA2, n°14), as atividades realizadas pela BE eram pouco divulgadas e
escapavam ao conhecimento da maioria dos alunos.

Metade dos Encarregados de Educacao inquiridos revelam que ndo conhecem a
BE - 50,4% (QEE1, n° 1) — e que nunca a frequentam — 78,5% (QEE, n°3) —, mas 66,
1% declara-se disponivel para o fazer se solicitados. Na ultima avaliacdo, referente j& ao
dominio C., Projetos, parcerias e atividades livres e de abertura & comunidade, 62% dos
Encarregados de Educacdo revelam que conhecem a BE e a maioria dos EE (95,7%)
considera que as atividades realizadas pela BE contribuem para estimular o interesse do
seu educando pela leitura, considerando (91,3%) ainda que a BE é muito importante
(39,1%) ou importante (52,2 %) para a aprendizagem e formacdo global do seu
educando.

No que se refere aos habitos de leitura dos alunos, aferidos pelos questionarios
aos proprios e os respetivos Encarregados de Educacdo (QA2, n° 5 e QEE1L, n° 2), a
maioria dos alunos, 75,8%, 1€ mas ndo requisita livros na BE e 85,5% afirma que as

requisicbes que faz sdo realizadas no periodo de aulas. Nos questionarios dos
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Encarregados de Educacdo encontramos a possivel razdo para o baixo indice de
requisicbes domiciliarias, a leitura em casa é feita apenas de forma ocasional. No
Ensino Basico, fichmos a saber que os alunos sdo acompanhados nas suas leituras pela
maioria dos seus pais, apoiando-os ou sugerindo-lhes leituras, de forma frequente o
ocasional (49,1% — Fase 1; 41,5 % — Fase 3).

No entanto, no que se refere as atividades dinamizadas pela BE no dmbito da
leitura, a participacédo é elevada — média 13 alunos dia —, tendo os alunos avaliado muito
positivamente as mesmas gquanto ao seu interesse e motivacdo (GO3 e GO4 = 100%).
As atividades desenvolvidas foram variadas: desde um projeto de leitura, a um clube de
leitura Web 2.0, o Entreler, a escuta de contos tradicionais, a um workshop de leitura de
B.D., ao encontro com uma escritora.

Os docentes e Encarregados de Educacdo avaliam positivamente o trabalho da
BE (QD2, n°2, 4,5, 7 e 12, QEEL, n° 7), tendo-0 89,5% classificado como Muito bom/
Bom = 89,5%. Os alunos e docentes avaliam igualmente muito positivamente a
adequacdo da colecdo as necessidades dos alunos, fato algo preocupante, pois revela o
desconhecimento da mesma, pois esta pela avaliacdo efetuada e baixo indice de
investimento na sua renovacdo esta desatualizada e envelhecida.

Os alunos e docentes afirmam que um dos pontos positivos do servico da equipa
da BE € o apoio no encontro de livros interessantes, o que se traduz num incentivo para
0 aumento do gosto pela leitura. Pela taxa média de utilizacdo informal, cerca de 9
individuos utilizam a BE para leitura. Por seu lado, a taxa média de requisi¢do para
leitura domiciliaria traduz-se em 0,5 documentos por pessoa. No ultimo ano de
avaliacdo, 2011 - 2012, a leitura das publica¢des periddicas (empréstimos em contexto
de BE 34624) continua a ser muito elevada e, esporadicamente, os livros séo utilizados
para leitura recreativa e para informacdo e estudo, tendo, no entanto, a taxa de
requisicdo domiciliaria aumentado significativamente para 5,7 documentos por aluno.

Através da avaliacdo do subdominio B.3, Impacto do trabalho da BE nas atitudes
e competéncias dos alunos, conclui-se, pelos inquéritos a pais, docentes e alunos que “a
BE é importante para o desenvolvimento de competéncias leitoras nos alunos, mas o seu
raio de acdo é ainda reduzido, ndo tendo como parceiros os Pais e E.E., nem o0s
docentes” (BE da ESDMI, 2012).

Por outro lado, foi possivel tracar o perfil dos alunos quanto as competéncias
leitoras: “o nivel de proficiéncia dos alunos no ambito das competéncias leitoras ¢ ainda

médio, sendo fraco na realizagdo de inferéncias (fraco: 50,7%) e da associacdo a outras
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leituras (fraco 65,7%)”. Os alunos usam com elevada frequéncia as publicacbes
periodicas e a BE para lerem de forma recreativa e usam o livro para se informarem ou
realizarem trabalhos escolares e, apesar de um nivel de proficiéncias médio, manifestam
progressos nas competéncias de leitura, lendo por gosto e com maior eficiéncia textos
de tipologia variada e em diferentes suportes. Em 2011-2012, o nivel de desempenho
dos alunos continuou a melhorar, revelando significativos progressos no ambito da
leitura e literacia: 80 % ou mais sofreu uma melhoria no nivel de desempenho de 3
(bom) para 4 — muito bom — (GO3 e GO5). Os alunos continuam a ler mais e com maior
profundidade (empréstimos duplicaram de ano para ano), sobretudo nos anos iniciais de
ciclo (7° e 10°), revelando uma melhoria significativa no nivel de desempenho no
ambito da leitura e motivacgdo para a leitura (80%): GO3 e registo de empréstimos.

Os docentes ndo integravam a BE na programacao das suas atividades letivas
(QD2, n° 1) — 52,6% — e apenas 29% do total dos docentes da escola participaram ou
articularam a sua atividade letiva com a BE, no ambito da leitura e literacias. No ano
letivo 2011-2012, este envolvimento passou a 50% das turmas e 40 % dos docentes.

O trabalho da BE no dominio da Leitura e literacia sofreu uma significativa
melhoria, desde 2010-2011, para 2011-2012, tendo passado do nivel de desempenho 3
(Bom), para o nivel 4 (Muito Bom).

A leitura e literacia j& constituem uma meta no PEE da escola: “Aumentar o
trabalho colaborativo entre docentes e a BE, no ambito de atividades de apoio ao
desenvolvimento curricular e promoc¢do da leitura até 80 %. Este trabalho devera ter
impacto na elevagdo de competéncias leitoras e de informagéo, valores e atitudes,
indispensaveis a formacdo da cidadania e a aprendizagem ao longo da vida em 80% ou

mais dos alunos”.

4.2. Dados obtidos no inquérito

4.2.1. Caracterizagao do grupo

A maioria dos alunos inquiridos do Ensino Bésico pertence ao sexo masculino,
sobretudo no 8° ano de escolaridade, facto que espelha o peso deste sexo na formagéo
da turma. A tendéncia inverte-se nas turmas do Ensino Secundario, onde o numero de

individuos do sexo feminino € superior ao do sexo masculino, nas turmas onde os dados

91



foram recolhidos. A Turma E/F do 10° ano do Ensino Secundario, do Curso
Socioecondmico, o ndmero de inquiridos do sexo masculino é superior ao feminino,

porém a amostra corresponde diretamente a proporcionalidade dos géneros nesta turma.
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Grafico 1 - Inquiridos por sexo.

No que se refere a formacdo académica dos pais dos alunos do Ensino Basico, as
mées possuem uma formacao académica mais elevada — 44,7% com Ensino Superior —
do que os pais, onde, apenas 36,8% possuem formacéo de nivel superior. Sobressai do
quadro de habilitacGes o facto de a formagdo académica dos alunos dos pais do 7° ano
ser significativamente mais elevada — 66,6% —, indo progressivamente decrescendo até
ao 9° ano — 12,5% —,aumentando a percentagem dos pais com formacao de nivel basico
— 56,25%. Semelhante é a situacdo em relacdo as maes, onde o nivel de formacdo mais
elevado se encontra nos alunos do 7° ano — 75% —, com acentuada diminui¢do no 9° ano
— 18,75%. Acompanha esta evolucdo, na ordem inversa, através de um acentuado
aumento o nivel de formacdo basico: no 7° ano, temos 3% das maes com formacéo de
nivel basico e, no 9° ano, temos 43,7%.

Podemos, assim, concluir que quanto mais novos sdo os alunos, mais elevada é a
formacdo académica dos seus pais, sendo esta elevacao de formacdo mais acentuada no
sexo feminino, nas maes. Verificamos, por outro lado, que a percentagem de pais de
alunos do Ensino Secundario com formacao superior € muito baixa e que a maioria dos
pais apenas possui apenas o Ensino Basico. A tendéncia é semelhante a acima verificada
nas habilitacdes dos pais dos alunos do Ensino Basico: quanto mais baixa € a faixa
etaria dos filhos, mais elevado é o nivel de formacdo dos pais. Sobressai ainda que a

formacdo académica dos pais dos alunos dos Cursos Profissionais é claramente menos
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elevada do que a dos alunos dos cursos de formacdo cientifico-humanistica. Note-se que
63,6% dos pais da turma 10° G, H e 1/J tem como habilitagdo académica o Ensino
Bésico, tal como a turma 11° F, 50%, e a 12° E/F, 53,3%. Nestas turmas
correlativamente, a percentagem de pais com formacdo académica de nivel superior é
muito baixa, 9,1%, 14,3% e 6,7%, respetivamente (Anexo V, graficol).

As mdes dos alunos do Ensino Secundério, tal como verificmos no Ensino
Bésico, possuem um nivel de formacdo académico mais elevado do que os pais e, da
mesma forma, se regista aqui o contraste acima verificado entre as habilitacbes
académicas dos pais dos alunos dos cursos Cientifico-humanisticos e dos Cursos
Profissionais. Também nestas turmas, 10° E/F, 11° E, o nivel de formacdo das maes é
inferior, embora na turma 12° E a formacédo se situe no Ensino Secundéario e ndo no
Ensino Basico (Anexo V, grafico2).

Os alunos do Ensino Basico sdo maioritariamente provenientes da cidade, tal
como os do Ensino Secundério, a excecdo das turmas 10° e 12° E/F, dos Cursos
Profissionais. Verifica-se que existe uma relagdo entre o nivel de formacgdo académica
dos pais e maes e o local de residéncia dos alunos: os pais do alunos de proveniéncia
rural ttm uma formacdo académica mais baixa do que os pais dos alunos que moram na
cidade. Por outro lado, a tendéncia nacional de oposi¢cdo entre os géneros e o nivel de
formacdo académica, também aqui se verifica: o nimero de individuos do sexo
feminino com formacdo académica superior é mais elevado do que o numero de

individuos do sexo masculino com a mesma formacao (Anexo V, grafico 3).

4.3. Concecgoes e preferéncias de leituras

Tendo sido utilizada a escala 1 a 4, correspondendo 1 a nunca, 2 a algumas
vezes, 3 a muitas vezes e 4 a sempre, era pedido aos inquiridos que definissem o que
representa a leitura para cada um. Do quadro abaixo, claramente, ficamos a saber que a
leitura nem sempre é fonte de prazer, mas para 0s alunos do 8°anoe do 10°A, B,CED
e 11° A/B/C/E (Cursos Cientifico-humanisticos e Socioeconémicos), a leitura é muitas
vezes uma atividade geradora de prazer para 41,7%, 52,4% e 42,1% respetivamente.

Detendo-nos nos valores totais, percebemos claramente que a leitura € algumas
vezes — 43% — fonte de prazer, € muitas vezes para 27,5%, nunca € fonte de prazer para

17,6%, e é sempre um prazer para 11,3%. Analisando o desenho das linhas do gréfico,
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percebemos que os alunos no 8° ano avaliam a leitura muito positivamente, pois é
sempre ou muitas vezes uma atividade de prazer. Depois, esta linha do valor 4, sempre,
sofre uma descida acentuada no 9° ano, e uma ligeira subida até ao 12° ano, terminando
com uma percentagem de 13,3%. Por seu lado, os alunos que classificam como negativa
a experiéncia da leitura, linha vermelha, valor 1, comeca nos 8,3% no 7° ano,
disparando para 60% no 8° A, descendo para 20 % no 8° B, subindo, para 68,8% no 9°
ano, para registar valores nulos no 10° ano e pouco significativos nos anos
subsequentes. Podemos, pois, concluir que existe um afastamento da leitura por prazer

entre 0s 14 e 16/17 anos e que a partir dos 16/17 ha o retomar da atividade como prazer.

Leré...um prazer
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Grafico 2 — Concecgdo de leitura: leitura, um prazer.

Confrontando o quadro 4, Ler é...um prazer, com 0 quadro 5, Ler é uma
obrigacdo, podemos aferir da validade da concecdo da leitura como prazer. Os alunos
afirmam que ler é algumas vezes uma obrigacdo, sobretudo no 8° ano B, no 10° E/F, no
11°A,B,CE D e 12° A, B, C E D. Poucos sdo os que definem sempre a leitura como
uma obrigacao, 4,9%: apenas 0 9° ano e o0 12° E/F, com valores de 20%, afirmam que
ler é sempre uma obrigacdo. Estes valores coincidem com a Vvisdo negativa que estes
alunos tém da leitura, uma vez que tambem afirmaram que a leitura ndo é para eles uma
atividade de prazer. Assim, a maioria dos alunos afirma que leem por obrigacdo —
47,2% —, enquanto 23,2% diz que nunca leem por obrigacdo. Por outro lado, 17,6%

afirma que 1é muitas vezes por obrigacao e 4,9% so |& por obrigacao.
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Grafico 3 — Concecgao de leitura: leitura, uma obrigacao.

A maioria dos alunos avalia a leitura como uma tarefa algumas vezes aborrecida
— 57%. Mais uma vez, no 9° ano, a leitura assume uma conce¢ao negativa e 56,3% dos
alunos avalia a leitura como sendo sempre uma atividade aborrecida. Nas restantes
turmas, os niveis do valor 2, algumas vezes, situam-se entre os 46,7% e 0s 100%. Por
outro lado, poucos sdo aqueles que avaliam a leitura como uma atividade sempre
aborrecida, apenas 13,4% no total, e as percentagens do valor 4, sempre, oscilam entre
41,7% e 0%, no 8° A e B. A percentagem de alunos que avaliam a leitura como
aborrecida € no entanto algo significativa, sobretudo no 7° ano, no 10° ano — 33,3% —,

descendo no 11° ano para 15,18%, aumentando novamente no 12° ano para 33,3%.

Ler é...uma tarefa aborrecida
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Grafico 4 — Concecgao de leitura: leitura como tarefa aborrecida.
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Para aferirmos se a leitura é, na concecdo dos alunos, uma atividade
escolarizada, perguntdmos se a leitura € uma forma de aprender. Da leitura do gréafico
abaixo, concluimos que os alunos consideram que a leitura é uma forma de
aprendizagem. Apenas 14,3 % declaram que esta atividade nunca se assume como uma
forma de aprendizagem, e mais uma vez verificamos que no 9° ano 56,3 % assim o
considera. Daqui podemos aferir que existe uma subvalorizagdo da leitura neste ano de

escolaridade.

Ler é...uma forma de aprender

A/B/C/D/E

Grafico 5 — Concecdo de leitura: leitura, uma aprendizagem.

4.4. Preferéncias e motivagao para a leitura

Para se estudar as preferéncias de leitura dos alunos utilizou a seguinte escala:
ndo, opc¢do 1; pouco, opc¢do 2; bastante, opcao 3 e muito, opcao 4.

No que se refere a preferéncias de leitura, a maioria dos alunos ndo tem como
escolha preferencial os jornais generalistas, apenas 4,2% os escolhe para leitura e 17,6%
os prefere bastante. Os alunos mais velhos sé@o os que escolhem preferencialmente
como leitura este tipo de documento, e 0s mais novos, do 7° ao 9° ano, afirmam nao ser
este o tipo de leitura que preferem (Anexo VI, gréfico 1).

A leitura de jornais desportivos recolhe mais preferéncias nos alunos mais
novos, do 7°, 8° B e 9° ano, e também no 10° ano E/F, fato que deve ser cruzado com o
género dos alunos inquiridos: é nestas turmas onde o nimero de inquiridos do sexo
masculino € superior aos dos inquiridos do sexo feminino. Fica, no entanto, evidente

que este tipo de documento também ndo € a leitura preferencial dos alunos do Ensino
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Basico e Secundario, apesar, de na globalidade, recolher quase o dobro da percentagem
dos jornais generalistas, 10,6% — muito (Anexo VI, gréfico 2).

A leitura de revistas de musica é muito preferida pelos alunos das faixas etérias
mais elevadas, do 10° ao 12° ano: 57,1% a 73,3%. Em segundo lugar, na leitura global,
surge o valor 2, com 31%, logo os alunos gostam pouco da leitura de revistas de musica
(Anexo VI, gréfico 3).

Questionados sobre a leitura de revistas de informatica, os alunos mais novos, de
forma semelhante as preferéncias patentes no grafico 10, escolhem este tipo de
documento — 33% a 60% —, mas na globalidade, este tipo de documento nao é escolhido
preferencialmente pelos alunos — 33,8%, ndo, e 39,4%, pouco (Anexo VI, gréafico 4).

As revistas de atualidades recolhem maior preferéncia e apenas 0s mais novos,
7° e 8° ano, escolhem como preferencial, bastante, classificando com a opcdo 3 da
escala, mas em segundo lugar escolhem o valor 4, muito, afirmando que a leitura deste
tipo de revistas é pouco escolhida, 33,3% e 40%. As revistas de atualidades sdo bastante
lidas pelos alunos, no geral — 45,8% — e muito preferidas por 23,2% (Anexo VI, grafico
5).

Passando das publicagdes periodicas aos livros, os livros cientificos ndo estdo
entre as preferéncias de leitura dos alunos inquiridos, sobretudo entre os alunos do
Ensino Basico, apesar desta tendéncia se manter ao longo do gréafico: a opgao 2, pouco,
¢ a mais escolhida nesta questdo, seguida da 1, ndo — 26,1% (Anexo VI, gréafico 6).

Dentro da narrativa ndo ficcional, o género biografico ndo acolhe as preferéncias
dos leitores do 3° Ciclo do Ensino Basico, nem do Ensino Secundario. Os alunos nao
gostam deste tipo de documento, ou escolhem apenas algumas vezes: 38,7%. No
entanto, 46,5% gostam bastante deste tipo de leitura. A ndo preferéncia por este tipo de
leitura sobressai nos niveis etarios mais novos, onde os valores percentuais do valor 1,
n&o, oscilam entre 0s 100% e os 37,5% (Anexo VI, gréfico 7).

A literatura de viagens acolhe a bastante — 53,3% — preferéncia dos alunos do
12°ano e, do 8° ano até ao 11°, a percentagem de alunos que afirma que pouco escolhe a
narrativa de viagens como leitura preferencial vai aumentado de 20 % até 72,7%.
Contudo, os alunos mais jovens, do 7° ano, ndo preferem este tipo de texto, tal como
80% a 60% dos alunos de 8° ano (Anexo VI, grafico 8).

No que se refere a leitura de romances historicos, 34,5% dos inquiridos declara
que pouco escolhe este tipo de documento para leitura. Por sua vez, 27,5% néo escolhe

este tipo de leitura, sobretudo nos niveis de escolaridade mais baixos, do 7° ao 10° ano.
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No entanto, € também nestes anos onde um maior numero de inquiridos escolhe
preferencialmente o romance histérico para leitura: no 8° ano, 20%, no 10° A, B, C E D,
28,6% e, no 10° E/F, 33,3%.

Do 10° ao 12° ano, os alunos preferem bastante como leitura os romances
historicos, sobretudo no 11°, onde se registam os valores 44,1 % e 71,4% na escolha da
opcédo 3 da escala (Anexo VI, gréfico 9).

A ficcdo cientifica ndo é a leitura preferida da maioria dos inquiridos, no
entanto, no 10° ano, 38,1 %, 55,6% e 33,3 % e, no 12° A, B, C e D, 40 % prefere
bastante — valor 3 — este tipo de leitura. Mais uma vez, € nos niveis de escolaridade
mais baixos, 7°, 8° e 9° anos, que se registam os valores mais elevados do valor 1 da
escala — 41,7%, 40% e 62,5% respectivamente —, correspondente a op¢do nao, e,
simultaneamente, no 7° ano regista-se a percentagem mais elevada de alunos que
preferem este tipo de leitura, pois 25 % responde que prefere muito a ficcdo cientifica
(Anexo VI, grafico 10).

Ao contrario das tipologias de textos anteriores, as historias de terror sdo
bastante escolhidas pelos alunos mais novos — 7° ano, 25%, 8° ano, 60%, 9° ano, 25%.
E, ainda, a leitura preferida dos alunos de 7° ano, pois 41,7% afirma que gosta muito
deste tipo de texto. Saliente-se que um elevado nimero de inquiridos pouco prefere —
30,3% — historias de terror e bastante — 30,3%, apesar de se registar, desde o 7° ano, até
ao 12° ano uma descida nos valores percentuais nesta Gltima opc¢do: quanto mais
crescem os alunos, menor € o numero que escolhe preferencialmente esta leitura (Anexo
VI, gréfico 11).

Situacdo semelhante as historias de terror, observamos na escolha dos policiais
para leitura. A maioria dos alunos gosta pouco deste tipo de texto — 32,4% — e ¢
bastante preferido por 30, 3% dos inquiridos. No entanto, sobressai que os alunos do 7°
ano escolhem preferencialmente este tipo de leitura — 33,3%, prefere muito — e 0s
valores percentuais do valor 4 da escala descem para 6% a 18%, voltando a registar-se
um pico no 12° ano: 21,4%. Estes valores séo seguidos pela opgéo 3, bastante, nos 8° e
12°anos: 60 % e 53,3% respectivamente (Anexo VI, grafico 12).

A leitura de aventuras é claramente a preferida dos inquiridos, que a escolhem
bastante como primeira escolha; 50,7%. Observa-se que a op¢do 4, muito, regista
valores mais elevados no 7° ano — 33,3%. Do quadro abaixo, subtrai-se que a op¢éo

ndo, valor 1 da escala, passa a estar no terceiro lugar, depois do valor 3 — bastante —
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com 50,7% —, do valor 2 — pouco — com 19%. A opcdo 1 — ndo —, é seguida de perto
pela opcéo 4 — muito: 16,2% e 14,1 % respetivamente (Anexo VI, gréfico 13).

A poesia é uma tipologia textual que acolhe a preferéncia de apenas 7,0 % dos
inquiridos. No 8° ano, somando a opcdo 3 — bastante — e 4 — muito —, a poesia é
escolhida para leitura por 80% dos alunos. No 10 ° E/F, Curso Socioeconémico, 22,2 %
declaram que gostam muito de poesia para leitura. Nas turmas do 12° ano A, B, C E D,
14,3% prefere muito, para leitura, a poesia, e 28,6% gosta bastante. Na globalidade,
38% afirma que a poesia € pouco preferida (Anexo VI, gréfico 14).

A leitura de textos de teatro recolhe ainda menos leitores do que a poesia: apenas
4,9 % gosta muito, 16,95% gosta bastante, 38 % néo prefere e 40,1% pouco. Mais uma
vez, € no 8° ano que se registam os valores mais elevados na escolha deste tipo de
leitura, pois 20% gosta muito, em simultdneo com 40 % que gosta bastante — opg¢éo 3. O
mesmo acontece com os 12° A, B, C e D, turmas da &rea dos cursos cientifico-
cientifico-humanisticos, onde 28,6 % declaram que prefere bastante como leitura o
teatro (Anexo VI, gréfico 15).

No que se refere a Banda Desenhada (B.D.), sdo os alunos mais novos, do 7°
ano, que escolhem como leitura preferencial esta tipologia: 50 % gosta muito e 33,3 %
bastante. No entanto, ressaltam novamente os valores do 8° ano, 100% da turma B
declara que 1€ bastante B.D. e tal como 60% na turma A. Nesta turma, 40 % gosta
muito. A B.D. ¢ igualmente preferida pela turma 10° E/F, onde 55,6% gosta bastante de
B.D. e 22,2 % gosta muito. Na globalidade, sobressai, no entanto, que, com valores
muito préximos, a B.D. é das leituras mais preferidas dos alunos, pois o valor 1 — néo —
surge em terceiro lugar, com 23,9 %. A opc¢do bastante € escolhida por 31%, pouco, por
30,3% e muito, por 15,5% (Anexo VI, gréfico 16).

4.5. Frequéncia de leitura e motivagao

Estando devidamente documentado pelos estudos de Lages, Sim-Sim e Freitas e
Santos, acima referidos, que os habitos de leitura se adquirem desde a infancia, através
da observacao desses mesmos habitos em casa e que existe uma correlagdo entre leitores
mais competentes e o nivel de formacdo académica dos seus pais, resta-nos, pois,

verificar se estas premissas sdo verdadeiras nos nossos alunos.
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Nos 7° e 8° anos, 33,3 % e 20 % dos inquiridos respondem que, em casa, leem
livros com frequéncia — valor 4, diariamente e 3, 1/2 vezes por semana. No entanto, no
8°% 11°F e 12° E/F ano, 60% a 57,1 % muito raramente leem livros em casa. No 10° A,
B,CeD,11°A,B,C,DeEe12°A, B, C e D, a maioria dos inquiridos aponta a opcao
2 — 1/2 vezes por periodo — como a situacdo mais frequente, com valores entre 38,1% e
57,9%. Nestas mesmas turmas e anos, a opgao escolhida em segundo lugar aponta para
a frequéncia 1/2 vezes por semana — valor 3 —, com valores similares para a frequéncia

muito raramente — valor 1: entre 23,8% e 14,3%.

Frequénciade Leitura: livros
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Grafico 6 — Frequéncia das atividades de leitura: livros.

Se nos detivermos na frequéncia de leitura de jornais ou revistas, a opcdo 1 —
muito raramente —, surge com um total de 13,4% e a opc¢do com valores mais elevados
é, globalmente o 3 — 1/2 vezes por semana —, com percentagens entre 20% e 66,7%. Se
a leitura de livros é mais frequente entre os alunos mais novos do 7° ano ao 9° ano, a
leitura de jornais e revistas é mais baixa: 20% a 60% muito raramente leem. No entanto,
deve-se salientar que 33,3% os alunos do 7° ano leem diariamente e 1/2 vezes por
semana, descendo estas percentagens nos anos subsequentes. A maioria dos alunos Ié
com elevada frequéncia jornais ou revistas, verificando-se que a linha da op¢do 3 — 1/2
vezes por semana —, aumenta gradualmente do 9° ano até ao 12° A, B, C e D, sofrendo
uma descida de 66,7% para 33,3% na turma E/F. As variacdes entre as frequéncias mais
elevadas e mais baixas de leitura, dentro do Ensino Secundario e do mesmo ano de
escolaridade dependem claramente da tipologia de cursos das turmas. As turmas 10°

H/1/J, 11°F e 12° E/F apresentam baixos indices de leitura, e sdo da area dos Cursos
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Profissionais. Posteriormente poderemos ainda estabelecer a relacdo com os niveis de

formacdo académica dos pais e proveniéncia rural ou urbana das familias.

Frequénciade Leitura: jornais ourevistas

—) Sw—: " —C -

= v | o = = i w o [TH =
=
I = ‘ g W =g o | 9 B
- | == T = = =
=1 o S~ (3] os)
~ %) = ~
< o <
<1
|
72 82 ge | 102 11¢e 122 122

Grafico 7 — Frequéncia das atividades de leitura: jornais ou revistas.

Os fatores que determinam a escolha de um livro variam de ano para ano e de
turma para turma (Anexo VII).

O 7° ano A e B declaram que sdo dois os fatores que determinam a escolha de
um livro: “uma sugestdo feita pelo Professor bibliotecario” e o “conhecimento prévio do
autor ou colecé@o” (15% e 13% respetivamente). Por seu lado, o 8° A escolhe como fator
determinante a “qualidade grafica da capa” — 27% —, e, em segundo lugar, a “sugestdo
de um amigo” (Anexo VII, gréfico 4, 8, 1). No entanto, a turma B, do mesmo ano,
avalia como determinante nas suas escolhas a “sugestdo feita por um colega” — 42% — e
a “sugestdo de um elemento da familia” — 30% (Anexo VII, gréfico 3, 2). O 9° ano
aponta como determinante na escolha de um livro “outra razao”, que explicita como o
encontro com o escritor, ter visto o filme, entre outras razdes — 45% (Anexo VII, grafico
10). Como segundo fator determinante escolhe a “existéncia do livro na estante de casa”
— 31% —, apontando ainda como terceiro fator a “qualidade apelativa e grafica da capa
do livro”: 26% (Anexo VII, graficos 7, 8).

No 10° ano, turmas A, B, C e D, cursos cientifico-cientifico-humanisticos, o
fator determinante é a “existéncia do livro em casa” — 24% —, sendo o segundo mais
determinante o “conhecimento do autor ou da colecdo” — 23% — e o terceiro, com
valores proximos aos anteriores, “a sugestdo do livro por um colega”: 20 % (Anexo VI,
gréfico 7, 5, 3). As turmas dos cursos de ciéncias socioeconomicas, 10° E/F, escolhem

como fator determinante na escolha de um livro a sua “existéncia numa estante de casa”
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— 45% —, o segundo fator é a “leitura obrigatdria para as aulas”: 24% (Anexo VII,
gréfico 7, 6).

Por sua vez, as turmas dos cursos profissionais, 10° G, H e 1/J consideram como
fator determinante na escolha de um titulo a “existéncia do livro na estante em casa” —
45% —, 0 “conhecimento do autor ou da colecdo” — 16% —, e como terceiro fator, a
“leitura obrigatoria para as aulas” (Anexo VII, gréafico 7, 5, 6).

No que diz respeito ao 11° ano, nos cursos cientifico-cientifico-humanisticos e
socioeconémicos, turmas A, B, C, D e E, 0 que determina a escolha de um livro é o
“conhecimento do autor ou da cole¢do” — 19% —, o segundo fator é o “titulo ou tema do
livro” — 14% — e por ultimo outras razGes como terem visto o filme, ou o encontro com
0 escritor: 12% (Anexo VII, gréfico 5, 9, 10). O 11° F, turma dos cursos profissionais, a
escolha de um livro é marcada pela “sugestdo do professor bibliotecario” — 26% —; em
segundo lugar, pela “sugestdo de um familiar” — 21% — e, por ultimo, a “sugestdo de um
amigo”: 16% (Anexo VII, gréfico 4, 2, 1).

Quanto ao 12° ano, cursos cientifico-cientifico-humanisticos e socioeconémicos,
turmas A, B, C e D, a escolha de um livro é determinada pela “sugestdo do professor
bibliotecario” — 24% —, e pela “leitura obrigatoria para as aulas” — 20%. Enumeram
ainda outras razBes, como a leitura de uma critica ou terem visto um filme — 16%. Nas
turmas dos cursos profissionais, 12° E/F, a escolha é marcada por outras raz8es que nao
descriminam — 16%. Escolhem como segundo fator determinante a “sugestdo de um
amigo” — 14% — e, por terceiro, uma ‘“sugestdo do professor bibliotecario”: 12%.
(Anexo VII, gréfico 4, 6, 10, 1)

Claramente, a “existéncia do livro na prateleira de casa” é o fator mais relevante,
assim como a “recomendacdo por um colega”, sobretudo entre os mais novos. A mesma
influéncia € exercida pela familia entre os mais novos.

A influéncia do professor bibliotecario é marcante, no entanto ndo atingiu ainda
com a sua acao os 8° e 10° anos, niveis que ndo foram abrangidos pela promocéao do
livio e da leitura pelo encerramento da Biblioteca Escolar pela intervencdo de

remodelacdo da escola pela Parquescolar.
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4.6. Habitos de leitura no seio familiar

No caso dos alunos inquiridos, facilmente relacionamos os baixos indices de
leitura e a baixa diversidade de leituras com os habitos de leitura de livros em casa. A
frequéncia de leitura em casa mais elevada, muitas vezes — opg¢do 3 —, e a frequéncia
média — algumas vezes — opcdo 2 —, coincidem nos valores mais elevados — 7° ano, 66,7
%; 8° B, 40%; 10° E/F, 44,4%; 12° A, B, C e D, 53,3% — e médios — 8° A, 40%; 10° G,
H e 1/J, 54,5; 12° E/F, 53,3% — com os niveis de frequéncia de leitura acima tratados no

item 1.4. Frequéncia de leitura e motivagéo.

O pai ou a mae liam historias
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Grafico 8 — Atividades de leitura em casa: o pai ou a mae liam histdrias.

No que se refere a transmissao oral de historias de pais para filhos, observa-se
uma situacdo pouco distinta da leitura de livros. Mais uma vez, as frequéncias mais
elevadas sdo de opcdo 3, muitas vezes, e de op¢do 2 — algumas vezes. No entanto, a
opcdo 1 — nunca — regista uma expressividade inferior a leitura de livros. No 7° ano, os
valores situam-se entre 33,3,% e 41,5%, respetivamente. No 8° B, regista-se 40% nas
duas opcdes. E nos restantes anos os valores andam a volta deste intervalo, registando-
se no 12° A, B, C e D 73%: os pais contavam historias muitas vezes.

Saliente-se neste caso, que quanto mais avancada é a faixa etaria dos alunos,
mais elevada ¢ a percentagem de pais que “contavam historias aos filhos”. Por outro
lado, verificamos, pelo grafico 9, que a leitura de livros tem mais expressividade no 7°
ano. Este facto pode indiciar que a narracdo oral esta a perder a sua tradi¢do entre as
familias, passando esta atividade a ser ocupada pela leitura do livro ou por outras

atividades.
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O pai ou a mie contavam histérias
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Grafico 9 — Atividades de leitura em casa: o pai ou a mae contavam histdrias.

O grafico 1 do anexo VIII é um refor¢co dos dados analisados no grafico anterior.
No entanto, verifica-se que os pais assumem preferencialmente a funcdo de contar
historias aos filhos, mais do que qualquer outro familiar, onde poderiamos incluir os
avos. Assim, a opcdo 3 — muitas vezes — sofre um decréscimo de 65,1% (Anexo VIII,
grafico 1) para 45,8%, tal como a opgdo 2 — algumas vezes —, que desce de 68,7%
(Anexo VIII, gréfico 1) para 67,5%. Os niveis de escolaridade e turmas com valores
percentuais da opcao mais elevada sdo semelhantes aos gréficos anteriores: 7° ano, 8° B,
10°E/F, G, H, 11l e 12° A, B, C e D (Anexo VIII, gréfico 1).

Quanto aos habitos de leitura em casa, foi inquirido se os adultos costumam ler
livros ou jornais e revistas. No que diz respeito a leitura de livros, verificamos que esta
é uma atividade onde, novamente, as opc¢des 2 — algumas vezes —, e 3 — muitas vezes —
registam a maior expressividade. E mais uma vez podemos correlacionar os resultados
com os anteriores, pois as frequéncias mais elevadas registam-se nos mesmos niveis de
escolaridade e nas mesmas turmas. Assim, tal como diz Inés Sim-Sim (2001), ambientes
familiares propiciadores de leitura contribuem para a formacgdo de leitores e esta
premissa € verificavel nos dados em anélise (Anexo VIII, grafico 2).

Se a maioria dos alunos, sobretudo os do 3° Ciclo de escolaridade, néo preferem
a leitura de jornais, os seus pais escolhem com maior frequéncia este tipo de texto,
registando a opgdo 3 — muitas vezes —, 59% do total das escolhas e a opgéo 2 e 4 —
algumas vezes e diariamente —, 45,8% e 44,6 %, respetivamente. Os niveis de
escolaridade e turmas com percentagens mais expressivas de opcdo 2, 3 e 4, séo
semelhantes aos graficos anteriores: 7° ano, 8° B, 10° E/F, G, H, I1/J, 12° A, B, Ce D
(Anexo VIII, gréfico 3).
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Se 0s habitos de leitura passam pela observagdo de habitos nos modelos adultos
da familia, ndo podemos determinar com certeza, no entanto na “aquisi¢do de livros”
registam-se os resultados semelhantes aos anteriores, apesar da percentagem da op¢éao 2
— algumas vezes — ser superior, subindo quase 10 %: 78,3%. As percentagens mais
elevadas situam-se repetidamente nos mesmos niveis de escolaridade e turmas dos
gréaficos analisados anteriormente (Anexo VIII, gréfico 4).

Quanto ao habito de oferecer livros, a situacdo € semelhante a dos gréficos
anteriores: a opcao 2 — algumas vezes — e a opgdo 3 — muitas vezes —, sdo as que
registam valores percentuais mais elevados, entre 33,3 % e 71,4%. No 7° ano, 58,3%
declara que oferecem livros com elevada frequéncia — opg¢ao 3. No 8° B, 40 % oferece
muitas vezes e 60% algumas vezes. No 10° E/F, 44, 4% oferece muitas vezes e 55,6%,
algumas vezes. No 12° A, B, C e D, 40% oferece muitas vezes e 46,7 %, algumas vezes.
Destacam-se dois resultados, neste grafico, uma vez que traduzem um comportamento
distinto das turmas nas questfes anteriores: 0 10° A, B, C e D 61,9% declara costumar
oferecer livros algumas vezes e 0 11° F, 71,4%. A aquisicdo de livros para oferta ndo
determina, claramente, habitos de leitura pelo que se observa da comparacdo com 0s
gréficos anteriores (Anexo VIII, gréfico 5).

Estando a cidade onde foi efetuado o estudo implantada no interior do pais e
longe de grandes centros culturais e tendo um cariz profundamente rural, as estruturas
culturais sdo também escassas. Assim, esta conjuntura traduz-se na fraca participacdo
das familias em atividades culturais. A expressividade da op¢do nunca, opgdo 1, é
bastante elevada — 51,8%. A opc¢édo 2 surge com o valor mais elevado, 72,3% de total.
Destes resultados ndo podemos estabelecer nenhuma correlagdo entre a participagdo em

atividades culturais e a frequéncia e os habitos de leitura (Anexo VIII, grafico 6).

4.7. Avaliacao das praticas de leitura na aula quanto a
qualidade e interesse

Os alunos escolhem como préticas de leitura mais validas quanto a qualidade e
interesse a “leitura de textos dos manuais” — 46,5 %, que classificam como interessante
—opcdo 3 —; a “leitura em voz alta”, também considerada como interessante por 45,8%
dos alunos e a prética de leitura “ouvir os colegas a lerem em voz alta”: 43,7% avalia

como interessante (Anexo IX, grafico 2, 4, 5). Seguem-se as préaticas de leitura: a
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“leitura silenciosa”, escolhida como interessante por 43,7 dos inquiridos; “ouvir o
professor ler em voz alta”, avaliada como uma pratica interessante por 36,6% dos
alunos, e a “analise de livros a partir de guides” colocada na opgéo 3 por 37,3% (Anexo
IX, gréfico 6, 3, 8).

A maioria dos alunos, 48,6%, avalia como pouco interessante — opcdo 2 — a
leitura de “textos literarios escolhidos pelo professor”. No entanto, 77,8% dos alunos do
10° E/F avalia a préatica como interessante — opc¢do 3. A pratica de leitura de
“apresentacdo de livros pelo professor” é avaliada de modo similar a anterior: 40,1%,
interessante — opcao 3 (Anexo IX, grafico 1, 7).

Os valores mais elevados dentro das séries acima referidas verificam-se,
sobretudo, no 7°ano, no 10°A,B,Ce D, no 11°A,B,C,DeE/Fe 12°A,B,Ce D,
isto é pelo 1° ano do 3° ciclo do ensino basico e pelos cursos cientifico-humanisticos no
ensino secundario. Alias, o 7° ano apresenta, dentro da classificacdo das praticas como
interessantes, os valores mais expressivos: na pratica de leitura “ler textos dos
manuais”, aufere 58,3%; em “ouvir o professor a ler em voz alta” e “leitura silenciosa”,
58,3%; em “ouvir os colegas a lerem”, 50%; na “andlise de livros a partir de guides”,
58,3% e na “apresentacdo de livros pelo professor”, 41,7%. A “leitura em voz alta” é
mais valorizada pelas turmas do ensino secundario: 10° A, B, C e D, 76,2%; 10° E/F,
44,4%; 11° A, B,C,D e E, 57,9% e 12° A, B, C e D, 66,7%. Por outro lado, as turmas
10° E/F avaliam a pratica de leitura de “apresentacdo de livros pelo professor” como
muito interessante: 52,4% (Anexo IX, grafico 2, 3, 6, 5, 8, 7). Estes resultados ndo se
afiguram surpreendentes, ja que o estudo de Lages (2007, p. 26) também chegara a
conclusdo da relevancia para a formagdo de leitores do contexto familiar, do nivel de
instrucdo dos pais e de “tudo o que dai decorre, como os livros existentes em casa, 0S
gostos culturais, seu tipo e refinamento, as conversas sobre livros, a profissdo dos pais;
a nivel grupal, o tipo de personalidade que o respondente prefere como amigo e colega
de trabalho e o tonus das conversas que com eles estabelece; a nivel escolar, o efeito
indutor das bibliotecas na criagdo dos habitos de ler ou o papel dos professores na
promocdo do gosto pela leitura, etc.” (2007, p. 26). Neste ponto do presente estudo,
podemos verificar exatamente o ja atestado em estudos anteriores: 0s pais com um nivel
académico mais elevado séo os do grupo de alunos do 7° ano de escolaridade. Estes
alunos ouviram historias em casa, lidas ou narradas; possuem livros nas estantes, veem
0s seus pais a ler. Em todos os anos de escolaridade, o professor € ainda 0 modelo de

leitura, no entanto, tal como concluiu Lages (2007, p. 27), as relagcdes entre pares
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influenciam claramente os leitores, sobretudo na primeira adolescéncia, isto €, entre o 8°
e 0 11° ano, onde vemos claramente os habitos de leitura a decrescer e onde a atividade
de leitura mais interessante e proficua é a escuta de leitura em voz alta. Certo é que a
escola ¢ considerada: “tanto na sua dimensdo institucional como em termos de
complexo de relagcdes nela estabelecidas, como a segunda instancia de consolidacéo e
reforgo, ndo so6 das atitudes, mas também das praticas ¢ dos habitos de leitura” (Lages et
al., 2007, p. 27).

Podemos concluir que os alunos preferem as praticas de leitura mais centradas
na oralidade e onde se assumem como recetores ou ouvintes da leitura. A leitura

orientada por guides serve como pratica facilitadora da mesma.

4.8. As atividades de leitura que esperam ver na BE

Analisando, agora, as atividades que os alunos esperam ver realizadas na BE no
ambito da promocéo do livro e da leitura, chegamos ao cerne do nosso estudo.

Situando-se a maioria dos resultados na opcdo 3 — por vezes — a “divulgacdo do
escritor do més” surge como a atividade mais escolhida, na globalidade, somando
43,7% (Anexo X, grafico 1).

As “ExposicOes/atividades tematicas relacionadas com autores ou obras”, tal
como a “celebracao de datas significativas” surgem como as atividades que os alunos
gostariam de ver dinamizada na BE, em segundo lugar, auferindo uma percentagem de
43,7% (Anexo X, grafico 2).

Saliente-se que a percentagem de escolha da “celebracdo de datas” & mais
elevada no grupo dos alunos do ensino secundario do 10° ao 12° ano: 10° ano, de 76,2%
a77,8%, 12° A, B, C e D, 73,3%. Por sua vez, 50% dos alunos do 7° ano gostariam de
ver esta atividade a ser muitas vezes — opcao 4 — realizada pela BE (Anexo X, gréfico
3). Muitos alunos, 40,8%, gostariam de ver, por vezes — op¢do 3 —, dinamizado na BE
um “Painel/folheto de publicitagdo de novos titulos ou titulos em destaque” (Anexo X,
gréfico 4), assim como a “Criagdo de blogues de discussdo e trocas de impressdes sobre
livros e leituras” (Anexo X, grafico 5).

Uma percentagem significativa dos inquiridos, 40,1%, declara que gostaria de
ter, por vezes — opcdo 3 — acesso a “atividades de apoio a dificuldades de leitura”, tendo

50 % dos alunos do 7° ano colocado esta atividade entre aquelas que gostaria de ter ao

107



seu dispor muitas vezes — opcao 4. Esta atividade é também significativa, mas com
carater esporadico — por vezes — para 40% dos alunos do 8° e 9° ano, para 57,1% dos
alunos do 10° A, B, C e D, 66,7% dos alunos do 10° E/F e 47,4% dos alunos do 11° A,
B, C, D e E (Anexo X, gréfico 6).

A “Feira do livro” ¢ uma atividade que acolhe a preferéncia dos mais novos, do
7° ano, que desejavam Vvé-la muitas vezes dinamizada pela BE — 83,3%, opcdo 4. O 8°B
e 0 10° E/F também a escolhem como atividade preferida, tendo 40% e 44,4 %,
respetivamente, escolhido como a atividade que gostariam de ver realizada muitas vezes
pela BE — opcdo 4 (Anexo X, grafico 7).

Com valores percentuais semelhantes para op¢do 2 e 3, raramente e por vezes,
surge a atividade criagcdo de “Lista digital, na pagina BE, de sugestdes de leitura”, com
36,6 %. No entanto, 0 7°, 0 10° A, B,Ce D,011°A,B,C,DeEeo0 12°A, B, Ce D,
com 50%, 47,6%, 47,4%, 46,7%, respetivamente, gostariam de ver esta atividade
dinamizada por vezes pela BE (Anexo X, grafico 8).

A “Realizacao de sessoes de leitura, de apresentagdo/debate sobre livros ou
tematicas relacionadas com os livros” surge como uma atividade que para 38% dos
alunos raramente — opgdo 2 — deveria ser realizada, mas 35,2% consideram que por
vezes — opgdo 3 — gostariam de a ver dinamizada pela BE, sobretudo 66,7% dos alunos
do 7° ano, 52,4% dos alunos do 10° A, B, C e D e 55,6% do 10° E/F (Anexo X, grafico
9).

A produgao de uma “Newsletters de divulgacdo de novos titulos ou titulos em
destaque” ¢ avaliada por 38% como atividade que raramente — opgdo 2 — deveria
integrar a BE, mas 33,8% considera que, por vezes — op¢do 3 — seria uma atividade a ser
desenvolvida. Grande parte dos alunos, 41,7%, do 7° ano, contudo, considera que esta é
uma atividade que deveria ser desenvolvida muitas vezes — opc¢do 4 (Anexo X, grafico
10).

No que se refere a atividade “Horas dedicadas a leitura de livros, orientadas pelo
professor da BE”, apenas 27,5% considera que esta deve ser integrada no plano de
atividades da BE por vezes — opg¢do 3 —, no entanto 58,3% dos alunos do 7° ano reforca
a necessidade esporadica da presenca desta atividade (Anexo X, grafico 11).

O “encontro com escritores” ¢ uma atividade que divide opinides entre o
raramente e o0 por vezes — opgdo 2 ou 3 —, registando os valores: 32,4% e 31,7%. Mais
uma vez, 50% dos alunos de 7° ano, 47,6% do 10° A, B,Ce D e 46,7% do 12° A, B,C e
D gostariam de ver a atividade realizada por vezes (Anexo X, grafico 12).
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O mesmo acontece com a dinamizag¢ao do “clube de leitura”: 45,1% considera
que raramente (opgédo 2) deveria ser dinamizado, 25,4 % que poderia ser realizado por
vezes (opcdo 3) e 41,7% dos alunos do 7° ano séo da opinido de que o clube deveria
funcionar muitas vezes — op¢do 4 (Anexo X, grafico 13).

Os alunos inquiridos consideram que a “Participagdo em projetos de leitura com
o professor e a turma” ndo ¢ uma atividade relevante: 34,5% escolhe a opg¢ao raramente
(opcédo 2) e 33,1% a opcdo por vezes (opgdo 3), no entanto, dentro desta Ultima opgéo
temos 50 % dos alunos de 7° ano que a escolhem, assim como 47,6% do 10° A, B, C e
D, 44,4% do 10° E/F, 42,1 % do 11° A, B, C, D e E e 50% do 12° A, B, C e D (Anexo
X, gréfico 14).

Os “concursos de leitura” dividem a opinido dos alunos: 43% considera que
raramente deveriam integrar as atividades da BE e 28,2% deseja vé-los por vezes
(opcdo 3) integrados. Mais uma vez, a maioria dos alunos do 7° ano gostaria de ver esta
atividade desenvolvida com regularidade: 66,7%, muitas vezes — opgdo 4 (Anexo X,
grafico 15).

Os “guides de leitura sobre autores e obras”, segundo 38% dos inquiridos,
raramente (opcdo 2) devem integrar as atividades da BE, e segundo 36,6% podem
integrar por vezes (opgéo 3). No entanto, 58,3% dos alunos do 7° ano consideram que 0S
guiBes devem integrar muitas vezes (opc¢do 4) as atividades da BE (Anexo X, gréfico
16).

Olhando para o grafico resumo dos totais dos valores 3 — por vezes — e 4 —
muitas vezes —, ficamos a conhecer as expectativas dos alunos em relacéo as atividades
da BE no ambito da promog¢do do livro e leitura. A realizacdo de Feiras do Livro é
atividade que 27,5% espera ver muitas vezes dinamizada pela BE. Segue-se o Encontro
com escritores, escolhido por 22,5% dos inquiridos na opcdo 4 — muitas vezes. Em
terceiro lugar, surgem os Concursos de Leitura — 16,9 %. A maioria, porém, situa as
atividades sugeridas na opgdo 3 — por vezes —, e 43,7% preferia ver dinamizadas na BE
ExposicOes/atividades tematicas relacionadas com autores ou obras, assim como a
Celebracéo de datas significativas. Em terceiro lugar, surge a Divulgacéo do escritor
do més, escolhida por 43% dos inquiridos. E interessante verificar que, comparando
estes resultados com os dos inquéritos aplicados no Modelo de Autoavaliacdo da BE,
Dominio B — leitura e Literacia, em 2011, as atividades escolhidas como preferidas
neste ambito continuam a ser as mesmas. Seria importante verificar nos planos de

atividades desta Biblioteca a natureza das atividades propostas e realizadas nos anos que
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separam 0s dois estudos, uma vez que as atividades escolhidas sdo aquelas que

tradicionalmente eram desenvolvidas pelas bibliotecas e aquelas que sdo mais visiveis.
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Grafico 10 — Atividades que esperam ver na BE Por Vezes (3) e Muitas Vezes (4).

4.9. Caracterizacao do grupo de docentes

A maioria dos inquiridos do grupo de docentes, por departamento disciplinar, é
do sexo feminino — 73,7% —, facto que traduz a realidade da escola, onde o nimero de

mulheres é muito superior ao nimero de homens.
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Sexo dosinquiridos
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75,0 75,0 73,7

66,7
33,3
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C.Exatas Socioecon. Expressdes

Grafico 11 — Sexo dos inquiridos.

No que se refere a formacdo académica uma significativa percentagem possui a
licenciatura — 78,9% — e, apenas, no Departamento de Ciéncias Exatas e Experimentais,
12,5 % tém o grau de mestre, tal como 25% dos inquiridos do Departamento de

Ciéncias Socioeconémicas.

Habilitagoes
BLic. WMest WDR.
100,0 100,0
75.0 78,9
62,5
5,0
2,5 0,5
000 0 0 000 0
Dep.Ling. Dep. Dep.C. Dep. Total
C.Exatas Socioecon. Expressdes

Grafico 12 — Habilitacoes.

Muitos dos inquiridos do Departamento de Linguas lecionam Portugués e Inglés
— 50 % — e 33,3% leciona Francés e Inglés Oferta de Escola, lecionando os restantes
docentes Cultura, Lingua e Comunicacdo, Portugués Lingua Estrangeira — 16,5%
respetivamente (Anexo XIl, gréfico 1).

No Departamento de Ciéncias Exatas e Experimentais, 50% dos docentes
leciona Matematica e Biologia/Geologia e os restantes Ciéncias Naturais — 25% — e
Saude — 12,5% (Anexo XI, grafico 1).
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Os inquiridos do Departamento de Ciéncias Socioeconomicas distribuem-se
equitativamente — 25% — na lecionagdo das seguintes disciplinas: Histdria, Geografia,
Area de Integracdo, Economia e Marketing (Anexo X, grafico 1).

Os inquiridos do Departamento de Expressoes lecionam Educacédo Fisica (Anexo
XI, gréfico 1).

O corpo docente da escola onde foi efetuado o estudo é bastante estavel, pelo
que o quadro é maioritariamente composto por docentes do quadro de nomeagédo
definitiva, sobretudo nos departamentos de Ciéncias Exatas e Ciéncias
Socioeconomicas. Os docentes destes departamentos possuem mais tempo de servico e
estdo colocados na escola hd mais tempo. O mesmo se pode dizer em relagdo ao
Departamento de Expressdes (Anexo Xl, gréfico 2).

Assim, observando os resultados globais do grafico, verificamos que apenas 5,3
% dos inquiridos perfazem 1 a 5 anos de tempo de servico e 31,6% possuem 15 a 20 de
servico, seguidos de 21,1 % que estdo na carreira hd 10 a 15 anos ou ha 25 a 30 anos.
Dos inquiridos, 15,8% tém 20 a 25 anos de servico (Anexo XI, gréfico 2).

Os departamentos com docentes colocados na escola hd menos tempo, entre 1 a
10 anos, sdo o de Linguas e o de Ciéncias Socioecondmicas: 50%. No entanto, neste
ultimo departamento, os docentes colocados entre 20 a 30 anos perfazem, igualmente,
um total de 50%. No Departamento de Ciéncias Exatas e Experimentais, 50 % dos
docentes esta na escola entre 15 a 20 anos. No Departamento de Expressdes, 100% dos

inquiridos estdo na escola ha 25 a 30 anos (Anexo XI, grafico 3).

4.10. Concecoes e preferéncias de leitura

Inquiridos os docentes sobre as suas concegdes e preferéncias de leitura,
comegamos por analisar se a leitura € um prazer, uma obrigacdo ou uma fonte de
aprendizagem. Claramente, para a totalidade dos docentes a leitura € um prazer, exceto
para alguns docentes, 12,5%, do Departamento de Ciéncias Exatas e Experimentais,
para quem a leitura € muitas vezes — opcdo 3 —, um prazer, apesar de, para uma vasta

maioria — 87,5% —, ser um prazer.
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Ler é...um prazer
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Grafico 13 — Concecgdo de leitura: ler é um prazer.

No entanto, se o0s docentes sentem que a leitura é prazer, sentem,
simultaneamente, que € uma obrigacdo. Assim, apenas os docentes do Departamento de
Linguas desvaloriza a leitura como obrigacdo inerente a profissdo: 33,3% declara que
nunca é uma obrigacdo — opc¢do 1 —, 33,3 % afirma que algumas vezes — opcdo 3 — é
uma obrigacdo e outros 33,3% assumem que a leitura é sempre — op¢do 4 — uma
obrigagao.

Os docentes do Departamento de Ciéncias Exatas e Experimentais sentem,
algumas vezes, a leitura como uma obrigacdo: 100% escolhe a opcédo 2. Por outro lado,
os inquiridos do Departamento de Ciéncias Socioecondémicas 50% sente que poucas
vezes — opcdo 2 — a leitura é uma obrigacdo e outros 50% afirma que muitas vezes —
opcdo 4 — o é.

No caso do Departamento de Expressdes 100% dos docentes afirma que a leitura

é, algumas vezes — opgdo 4 —, uma obrigacao.

Ler é... uma obrigacao
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Grafico 14 — Concegdo de leitura: ler é uma obrigacao.
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Se para a maioria dos docentes a leitura € um prazer, é 16gico que nunca — opgéo
1 — seja uma tarefa aborrecida — 57,9% —, ainda que possa ser uma obrigacdo pontual.
Alguns declaram ainda que, algumas vezes — opg¢do 2 — pode ser uma tarefa aborrecida:
42,1%. De salientar que o valor mais elevado da op¢cdo 1 — nunca — surge no
Departamento de Ciéncias Socioeconémicas, com 75%, e o segundo mais elevado, no

Departamento de Linguas, com 66,7%.

Ler é... uma tarefa aborrecida
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Grafico 15 — Concecdo de leitura: ler é uma tarefa aborrecida.

Todos os inquiridos dos departamentos de Ciéncias Socioeconémicas e de
Expressdes — 100% — reconhecem que a leitura é sempre — op¢do 4 — uma forma de
aprender. Do Departamento de Linguas 66, 7% dos docentes tém a mesma opinido que
os inquiridos acima, tal como 62,5% dos docentes do Departamento de Ciéncia Exatas e
Experimentais. Deste Gltimo departamento, 37,5% dos docentes considera que a leitura
pode ser muitas vezes — opcdo 3 — uma forma de aprendizagem, assim como 33,3 % dos
inquiridos do Departamento de Linguas. Neste mesmo departamento, 33,3% dos
docentes declara que a leitura nunca — op¢do 1 — € uma forma de aprendizagem. Este é
um resultado seriamente preocupante, pois se a leitura ndo é uma forma de
aprendizagem, como se pode desenvolver qualquer processo ensino-aprendizagem? Até
mesmo, quando se I& autonomamente e para entretenimento, sem queremos estamos a

desenvolver diferentes aprendizagens.
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Ler é... uma forma de aprender
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Grafico 16 — Concecgdo de leitura: Ler é uma forma de aprender.

Para o estudo da frequéncia de leitura dos docentes foi utilizada uma escala
semelhante a dos alunos e que é a seguinte: opcdo 1, muito raramente; opcao 2, 1/2
vezes por periodo; opc¢do 3, 1/2 vezes por periodo e opcdo 4, diariamente.

Assim, 50% dos docentes dos departamentos de Linguas, Ciéncias Exatas e
Experimentais, Ciéncias Socioecondémicas declaram que leem livros diariamente.
Alguns dos inquiridos, 37,5% do Departamento de Ciéncias Exatas e Experimentais,
25% do Departamento de Ciéncias Socioeconomicas e 16,7 % do Departamento de
linguas declaram que leem livros 1/2 vezes por semana. Uma percentagem ainda
significativa de docentes do Departamento de Linguas, 33,3 %, diz que |1é 1/2 vezes por
periodo, tal como 12,5% de inquiridos do Departamento de Ciéncias Exatas e

Experimentais.

Frequéncia de leitura: livros
Bl B2 @3 W4
100,0
50,0 50,0 50,0
0,00 00
Dep.Ling. Dep.C.Exatas Dep.C. Dep.
Socioecon. Expressdes

Grafico 17 - Frequéncia de leitura: livros.
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No que diz respeito a frequéncia de leitura de jornais e revistas, os inquiridos do
Departamento de Expressdes responderam que leem diariamente, tal como 50 % dos
docentes do Departamento de Ciéncias Socioecondmicas, 12,5%, do Departamento de
Ciéncias Exatas e Experimentais e 33,3% do Departamento de Linguas. Muitos
docentes declaram que leem 1/2 vezes por semana, € o caso de 50% dos inquiridos do
Departamento de Linguas, 75% do Departamento de Ciéncias Exatas e Experimentais e
25% do Departamento de Ciéncias Socioecondmicas. No Departamento de Linguas
existe ainda um grupo, 16,7%, que afirma que Ié jornais e revistas 1/2 vezes por
periodo. Também leem muito raramente jornais e revistas 25% dos docentes do

Departamento de Ciéncias Socioecondémicas.

Frequéncia de leitura: jornais e revistas

Bl N2 B3 B4

100,0
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50,0 52,6
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33,3 316
250 25,
16.1 125 125 . 103
0,0 ofl W ol 0,00,00,0 "

Dep.Ling. Dep.C.Exatas Dep.C. Dep. Expressdes Total
Socioecon.

Grafico 18 — Frequéncia de leitura: jornais e revistas

Observando agora as preferéncias de leitura dos docentes, comegamos pelos
jornais generalistas. Este tipo de leitura é muito — opgéo 4 — preferido pelos docentes do
grupo de Educacdo Fisica — 100% -, por 50% do Departamento de Ciéncias
Socioeconomicas, por 37,5% do Departamento de Ciéncias Exatas e Experimentais e
33,3% do Departamento de Linguas. A leitura de jornais generalistas é bastante
preferida por 50% dos inquiridos do Departamento de Ciéncias Exatas e Experimentais,
por 33,3% do Departamento de Linguas e 25% do Departamento de Ciéncias
Socioecondmicas. Nao — opcdo 1 — é a leitura preferida de 16,7% dos docentes do
Departamento de Linguas. Em igual percentagem e no mesmo grupo de inquiridos é
pouco preferida — opcdo 2 —, tal como por 25% dos inquiridos do Departamento de
Ciéncias Socioeconomicas e 12,5 % do Departamento de Ciéncias Exatas (Anexo XIlI,

gréfico 1).
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Os jornais desportivos sdo claramente preferidos pelos docentes do
Departamento de Expressdes — 100% escolhe a opc¢do 4 — e completamente preteridos
pelos restantes departamentos, onde a op¢do 1 — ndo — surge com grande
expressividade: Departamento de Linguas, 83,3%; Departamento de Ciéncias Exatas e
Experimentais, 87,5% e Departamento de Ciéncias Socioeconomicas, 50% (Anexo XIl,
grafico 2).

A leitura de revistas de musica ndo é muito apreciada entre os docentes: 52, 6%
diz que gosta pouco — opcdo 2 — deste tipo de revistas, 42,1% declara que ndo — opcaol
— gosta e 5,3% que gosta bastante (Anexo XII, grafico 3).

As revistas de informética também ndo acolhem a preferéncia dos docentes:
57,9% ndo gosta — opcaol — e 42,1% gosta pouco — opcdo 2 (Anexo XII, gréfico 4).

No que se refere as revistas de atualidades, as preferéncias dos inquiridos
distribuem-se pelas diferentes opg¢des, no entanto vado mais ao encontro dos interesses
dos mesmos. No Departamento de Expressdes, a totalidade dos inquiridos gosta muito —
opcdo 4 — de ler revistas de atualidades. No Departamento de Linguas também 33,3 %
gosta muito deste tipo de leitura e outros 33,3% gostam bastante — opcéo 3. Os restantes
docentes deste departamento, 16,7% gostam pouco e 16,7% nao gostam. Dos docentes
do Departamento de Ciéncias Exatas e Experimentais 37,5% gostam muito — opgdo 4 —
de revistas de atualidades, enquanto 50% gostam bastante — op¢do 3. Uma pequena
percentagem ndo — opcdo 1 - gosta: 12,5%. No Departamento de Ciéncias
Socioeconomicas, as preferéncias distribuem-se pelas quatro opcbes equitativamente:
25 %, ndo, pouco, bastante e muito (Anexo XIllI, gréafico 5).

Os livros cientificos sdo muito — 62,5%, opcao 4 — e bastante — 37,5%, opcao 3 —
preferidos pelos professores do Departamento de Ciéncias Exatas e Experimentais. O
mesmo acontece no Departamento de Ciéncias Socioeconémicas, mas com valores
distintos: 75% gostam bastante e 25% muito. Os inquiridos do Departamento de
Expressbes gostam bastante deste tipo de livro. Por fim, no Departamento de Linguas as
preferéncias distribuem-se e 33,3 % dos inquiridos gosta muito — opcao 4 —, 50% gosta
pouco — opcdo 2 — e 16,7% ndo gosta deste tipo de livro (Anexo XII, gréfico 6).

As biografias sdo muito — opgdo 4 — preferidas por 33,3% dos docentes do
Departamento de Linguas, porém 66,7% destes gostam pouco — opgdo 2. No
Departamento de Ciéncias Exatas e Experimentais, 50% dos professores gostam
bastante — opgdo 3 — de biografias, mas 25% gostam pouco — opg¢do 2 — e outros 25%

ndo gostam — opgdol. As biografias ndo vao ao encontro das preferéncias de 75% dos
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inquiridos do Departamento de Ciéncias Socioecondmicas que declaram gostar pouco —
opcdo 2 — deste tipo de texto. Uma pequena percentagem, 25%, de docentes deste
ultimo departamento gostam bastante — opgdo 3 — de ler biografias. Do Departamento
de Expressdes, 100% gostam pouco — opg¢édo 2 — de ler biografias (Anexo XII, grafico
7).

Sobre a leitura de histérias de humor, concluimos que apenas 16,7% de
inquiridos, pertencentes ao Departamento de Linguas gostam muito — opcdo 4. A
mesma percentagem de professores gosta bastante — opcdo 3 — e outro grupo diz néo
gostar — op¢do 1. A maioria dos docentes, 50 %, diz gostar pouco — opcdo 2 — de
historias de humor. Do Departamento de Ciéncias Exatas e Experimentais, 50% gostam
pouco — opgdo 2 — deste tipo de texto, 25% néo — opcdo 1 — gostam e outros 25%
gostam bastante — opcéo 3. A maioria dos docentes, 75%, do Departamento de Ciéncias
Socioeconomicas gosta pouco deste tipo de histdrias e 25% gosta bastante — op¢ao3. No
Departamento de Expressdes a totalidade dos docentes gosta pouco — opgdo 2 — deste
tipo de texto (Anexo XII, gréfico 8).

A opcdo que surge com valores percentuais mais elevados na leitura de
narrativas de viagens é a 3 — bastante — com 42,1%. A totalidade dos docentes do
Departamento de Expressdes gosta bastante deste tipo de leitura, tal como 50% dos do
Departamento de Ciéncias Socioecondmicas, 37,5% dos de Ciéncias Exatas e
Experimentais e 33,3% dos do Departamento de Linguas. Em segundo lugar surge a
opcao 2 — pouco — com 31,6%. No Departamento de Ciéncias Socioecondmicas, 50%
dos professores gostam pouco, assim como 25% no Departamento de Exatas e
Experimentais e 33,3% no Departamento de Linguas. Poucos docentes gostam bastante
— 15,8%, opcdo 4 — e distribuem-se da seguinte forma: 25% do Departamento de
Ciéncias Exatas e Experimentais e 16,7% do Departamento de Linguas. Uma pequena
percentagem nao gosta — 10,5%, opg¢éo 1 — deste tipo de texto: 12,5% do Departamento
de Ciéncias Exatas e Experimentais e 16,7% do Departamento de Linguas (Anexo XIlI,
gréafico 9).

Os romances historicos sdo globalmente bastante — opcdo 3 — apreciados por
47,4% dos docentes e muito — op¢do 4 — por 26,3%. O grau de preferéncia por este tipo
de texto, no Departamento de Linguas, subdivide-se equitativamente pelo pouco —
opcao 2 —, bastante — op¢édo 3 —, muito — opc¢éo 4 —, registando todas 33,3 % de escolha
(Anexo XIlI, grafico 10).
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Os inquiridos do Departamento de Expressdes gostam bastante deste tipo de
leitura — 100% —, tal como 75% dos professores do Departamento de Ciéncias
Socioecondmicas. Os docentes do Departamento de Ciéncias Exatas e Experimentais
escolhem a opcédo 3 — bastante — em percentagem mais elevada — 37,5%, seguindo-se as
opcdes Muito — opcao 4 — e pouco — opcao 2 — com 0s mesmos valores: 25%. A maioria
dos inquiridos do Departamento de Ciéncias Socioecondmicas, 75%, aprecia bastante
0s romances histéricos, e 25% muito. Estes resultados sdo l6gicos uma vez que este
departamento integra os docentes de Histdria (Anexo XII, grafico 10).

A leitura de historias realistas é bastante — opcdo 3 — preferida pelos docentes,
sobretudo os da area cientifica, socioeconémica e Educacdo Fisica, 37,5%, 100% e
100%, respetivamente. Gostam muito — opcao 4 — 33,3% de professores de linguas e
62,5 % de Ciéncias Exatas. Apenas 33,3% dos inquiridos da area de linguas gosta pouco
—opcéo 2 (Anexo XII, grafico 11).

Quanto a leitura de ficcdo cientifica, os docentes gostam pouco — 36,8% — ou
bastante — 31,6% —, e ainda uma percentagem significativa ndo gosta — 26,3%. Apenas
uma pequena percentagem gosta muito e sdo docentes que integram Departamento de
Ciéncias Exatas e Experimentais. Mais uma vez as preferéncias dos docentes do
Departamento de Linguas distribuem-se equitativamente pelas opg¢des 1 — ndo —, 2 —
pouco —, 3 — bastante — com os valores percentuais de 33,3 % (Anexo XII, gréafico 12).

Uma significativa percentagem de inquiridos ndo gosta de historias de terror —
47,4% — ou gosta pouco — 36,8. Apenas no Departamento de Linguas se regista uma
significativa percentagem de docentes que gostam bastante — 33,3,% — de histérias de
terror (Anexo XII, gréfico 13).

O género policial também ndo acolhe a preferéncia do grupo de docentes
inquiridos: 36,8% gosta pouco e 10,5% ndo gosta. No entanto, no Departamento de
Linguas, 50% gosta muito — opcdo 4 -, 33,3% gosta bastante — opcéo 3 — e 16,7% gosta
pouco — opcdo 2 (Anexo XIlI, Gréafico 14).

Muitos docentes gostam pouco — op¢do 2 — de aventuras: 42,1%. Alguns gostam
bastante — op¢édo 3: 26,3%. Mais uma vez, é no Departamento de Linguas que se regista
uma significativa percentagem de inquiridos que gostam muito deste tipo de leitura —
33,3% —, no entanto é também neste que se regista o valor mais elevado da opgéo 2 —
pouco: 66,7% (Anexo XIlI, gréafico 15).

A poesia € bastante apreciada para leitura pelos docentes — 31,6% — ou até muito

apreciada — 26,3%. No entanto, quase metade dos inquiridos gosta pouco — opgao 2,

119



com 21,1% — ou ndo gosta de todo — opcao 1, com 21,1%. Observando detalhadamente
os resultados por departamentos, podemos verificar que os valores percentuais mais
elevados da opg¢do 4 — muito — e da opcdo 3 — bastante — se registam no Departamento
de Linguas, com 50 % para cada opcdo e no Departamento de Ciéncias
Socioeconomicas, com 50%, na opcao 4, — muito. Os docentes que menos gostam deste
tipo de leitura integram os departamentos de Ciéncias Exatas e Experimentais e de
Expressbes (Anexo XlI, gréfico 16).

No que se refere a leitura de texto dramatico, a maioria dos inquiridos ndo gosta
— 26,3% — ou gosta pouco — 47,4%. No entanto, 50% dos docentes do Departamento de
Linguas gosta muito — opcéo 4 —, e bastante — 16,7% (Anexo XII, gréafico 17).

Quanto a leitura de banda desenhada, da globalidade e dos resultados sectoriais
podemos subtrair que os professores ndo gostam — 26,3% — ou gostam pouco — 57,9%.
Apenas 25 % dos docentes do Departamento de Ciéncias Socioecondmicas gostam
muito — opgéo 4 —, tal como 25% dos inquiridos do Departamento de Ciéncias Exatas e
Experimentais que gostam bastante deste tipo de leitura (Anexo XIl, grafico 18).

Inquiridos os docentes sobre os fatores que influenciam a sua escolha de um
livro, tendo sido pedido que classificassem os fatores enunciados numa escala de 1 a 10,
sendo 1 o mais importante, verificamos que o fator que mais determinante é o
conhecimento do autor ou do colecdo do livro. Este fator é também o que surge em
primeiro lugar em elevado nimero dos alunos.

Sendo dez os fatores apresentados no inquérito, analisaremos aqui apenas 0S
fatores que registaram os valores mais elevados nos primeiros trés lugares da escala.
Assim, e comegando pelo Departamento de Linguas, 66,7% dos docentes escolheu
como primeiro fator o “conhecimento do autor ou cole¢do” (Anexo XIllII, gréafico 5);
como segundo, os professores elegem dois com o mesmo valor percentual, 33,3%:
“qualidade grafica da capa” (Anexo XIllI, grafico 8) e “o titulo ou tema do livro”
(Anexo XIII, grafico 9); por fim, o terceiro fator é a “sugestdo de um elemento do
grupo” (Anexo XIIlI, gréafico 2).

No Departamento de Ciéncias Exatas e Experimentais, 25% dos docentes
escolhe livros pelo “conhecimento do autor ou cole¢ao” (Anexo XIlI, gréfico 5), e
outros 25% escolhe pelo “titulo ou tema do livro” (Anexo XIII, gréfico 9). Em segundo
lugar, 25% dos inquiridos escolhe um livro pelo seu “titulo ou tema” (Anexo XIII,
grafico 9). Por ultimo, 35,5% dos docentes dizem escolher um livro por “existir na

prateleira de casa” (Anexo XIII, grafico 7).
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O “conhecimento do autor ou cole¢ao” é o primeiro fator escolhido pelos
docentes do Departamento de Ciéncias Socioecondmicas — 50% (Anexo XIII, gréfico
5). lgual percentagem — 50% — afirma que ¢ determinante “o titulo ou tema do livro”
(Anexo XIII, gréfico 9). O terceiro fator € a “sugestdo de um amigo”: 50% (Anexo XIII,
gréfico 1).

Para os inquiridos do Departamento de Expressdes, o primeiro fator é a
“sugestdo de um elemento do grupo” (Anexo XIlIlI, grafico 2); o segundo ¢ * a sugestdo
de um amigo (Anexo XIllIl, grafico 1); o terceiro é a “recomendagdo de um colega”
(Anexo XIII, gréfico 3).

4.11. Habitos de leitura no seio das familias dos alunos

Retomando Lages e até mesmo Giasson, o0 contexto familiar ¢é
“sobredeterminante” (Lages et al., 2007, p. 26) para os habitos de leitura dos jovens
alunos: a familia ndo se sobrepfe as caracteristicas pessoais ou aos fatores leitor e texto
(Giasson, 1993, p. 42), serve apenas como contexto ou enquadramento (Lages et al.,
2007, p. 26). Sendo, no entanto um fator importante na formagao de leitores, interessa-
nos neste ponto conhecer a perspetiva dos docentes sobre o papel da familia na
formacdo das competéncias de leitura dos seus alunos. Todos o0s tedricos reconhecem
que a narracdo oral, o contar histérias, é a primeira atividade a intervir nas fases mais
elementares da formacéo de criancas leitoras. Antes da leitura, vém a oralidade, desde a
mais tenra idade. Certo € também aqui os habitos familiares se foram modificando e,
como vimos pelos inquéritos aos alunos, muitos deixaram de ouvir contar histérias para
sO ouvirem ler historias. O visual e grafico toma conta da nossa sociedade e muitos pais,
sobretudo os mais novos (1.5 Habitos de leitura no seio das familias), substituem o
contar de histdrias pela sua leitura.

A escala utilizada foi a seguinte: diariamente — 4 —, muitas vezes — 3 —, algumas
vezes — 2 —e nunca — 1.

Questionados os docentes sobre que atividades desenvolvidas pelas familias dos
alunos pensam que determinam a sua competéncia leitora, a maioria colocou como fator
mais determinante a “observagdo de hébitos de leitura de pais ou familiares”: 42,1 %,

diariamente — opgéo 4 — e 57,9 %, muitas vezes — opcdo 3. Todas as restantes atividades
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em contexto familiar sugeridas no questionario foram consideradas como determinantes
muitas vezes.

Vejamos a relevancia que atribuem os docentes a leitura de histérias pelo pai ou
mée para a formacdo da competéncia leitora dos alunos (Anexo XIV, grafico 1). Os
docentes consideram muitas vezes determinante — 57,9%, opcao 3 — e 36, 8% que deve
ser uma atividade praticada diariamente — opc¢do 4. Os docentes do Departamento de
Linguas sdo os que valorizam mais esta atividade, seguidos dos do Departamento de
Ciéncias Socioecondmicas e de Ciéncias Exatas e Experimentais: 66,7% — muitas vezes,
3 —, 33,3% — diariamente, 4 —; 50% — muitas vezes, op¢do 3 —, 50% — diariamente,
opcao 4 — e 50% — muitas vezes, opgéo 3 —, 37,5% — diariamente, opcdo 4 (Anexo X1V,
grafico 1).

Quanto a narracao de histdrias pelo pai ou mae, os resultados sao semelhantes ao
grafico anterior, com a Unica alteracdo na subida do valor percentual na opcdo 3 —
muitas vezes — e consequente descida no valor 4 — diariamente —, no Departamento de
Ciéncias Socioeconomicas (Anexo X1V, grafico 2).

Se a histdria for lida ou contada por outro familiar, ja& o peso na formacdo da
competéncia leitora € menos valorizada do que quando as atividades sdo desenvolvidas
pelo pai ou mée. A opcdo 2 — algumas vezes —, ja surge com um valor percentual total
de 26,3%, descendo os valores percentuais da opgdo 3 — muitas vezes — e da opgao 4 —
diariamente. O grupo de docentes que considera menos determinante esta atividade
integra 0 Departamento de Ciéncias Exatas e Experimentais, com 37,5% na op¢éo 2,
seguido do Departamento de Ciéncias Socioecondmicas, com 25% nesta mesma opg&o.
Os docentes da area das linguas também desvalorizam um pouco esta atividade, 16,7%
consideram que algumas vezes — opc¢do 2 — a atividade de ler ou contar histdrias por um
outro familiar pode determinar a competéncia leitora dos alunos (Anexo X1V, grafico
3).

Quanto a observacdo de habitos de leitura dos pais ou outros familiares, ja
referimos no inicio deste capitulo que esta é atividade considerada mais determinante na
formacgéo de leitores, em contexto familiar. Assim, apenas se registam valores nas
opcoes 3 e 4, muitas vezes e diariamente. O grupo de docentes que considera que este
fator deve estar presente diariamente vida dos leitores integra o Departamento de
Ciéncias Socioeconomicas — 75% — e o de Ciéncias Exatas e Experimentais — 50%. Os
professores que consideram que este fator é muitas vezes determinante nesta formacao

pertencem ao Departamento de ExpressGes — 100 % —, ao Departamento de Linguas —
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83,3% — e ao Departamento de Ciéncias Exatas e Experimentais — 50% (Anexo XIV,
grafico 4).

A existéncia de livros, revistas e jornais em casa € bastante valorizada como
formadora de leitores em contexto familiar. A globalidade dos docentes considera —
57,9% e 36,8%, muitas vezes e diariamente, respetivamente — que esta atividade é
importante para a formagéo de leitores.

Uma significativa percentagem de docentes do Departamento de Ciéncias
Socioeconomicas, 75%, avalia este fator como o mais determinante — diariamente,
opcao 4. Os valores registados pela opcdo 3 — muitas vezes — séo igualmente elevados
em todos os departamentos: 66,7% no Departamento de Linguas; 62,5% no
Departamento de Ciéncias Exatas e Experimentais e 100% no Departamento de
Expressdes (Anexo X1V, gréafico 5).

Como o fator mais determinante na formacédo da competéncia leitora dos alunos,
0s docentes consideram a “participagdo conjunta em atividades culturais” em familia:
47,4% — muitas vezes, opcdo 3 —, 36,8% — diariamente, opgdo 4. O Departamento de
Linguas divide-se na sua avaliacdo, considerando a mesma percentagem de docentes,
33,3% que esta atividade € determinante algumas vezes — op¢do2 —, muitas vezes —
opcdo 3 — e diariamente — opcdo 4. No Departamento de Ciéncias Exatas e
Experimentais, 12,5 % considera que a atividade é algumas vezes marcante, 12,5%;
muitas vezes determinante, 50% e deve diariamente surgir como atividade no seio
familiar, 50%. Metade dos docentes do Departamento de Ciéncias Socioeconémicas
avalia este fator como muitas vezes determinante e outra metade como uma atividade

que deve ser diariamente realizada (Anexo XIV, gréfico 6).

4.12. Avaliagdo das praticas de leitura na aula quanto a
qualidade e interesse

Se hoje se assume, no ensino, que todos os docentes sdo “professores de
Portugués”, entdo podemos dizer que a todos cabe ensinar a leitura. Sem duvida que,
partindo deste pressuposto, ndo podemos ignorar que a maior responsabilidade do
ensino da leitura tem de recair sobre o professor de Lingua Portuguesa, Portugués ou
Literatura. Alids, este € o Unico que na sua formacdo académica estuda e aprende

materias didaticas neste ambito. Existe, no entanto, em cada disciplina uma
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metalinguagem especifica, assim como textos especificos, que ha que ensinar a ler, isto
é, compreender. Nesta perspetiva interessa-nos conhecer quais as praticas de leitura os
professores avaliam como mais vélidas quanto a sua qualidade e interesse.

Foi utilizada, uma vez mais, a escala: bastante interessante — 4 —, interessante —
3 —, pouco interessante — 2 — e sem interesse — 1.

Neste ambito, a pratica considerada como a de maior qualidade e interesse é
“conversar sobre livros pelos alunos (em leitura livre)” (Anexo XV, grafico 8): a opcao
4, bastante interessante, soma 73,7%. No Departamento de Linguas, todo os docentes
valorizam muito esta atividade: 100% escolhe a opcdo bastante interessante. A situacao
repete-se no Departamento de Expressfes. O mesmo acontece com o Departamento de
Ciéncias Socioecondmicas, onde se regista 75% de docentes que avaliam com a opgdo 4
esta pratica e 25% considera que esta é interessante — op¢do 3. No Departamento de
Ciéncias Exatas e Experimentais, apesar da percentagem mais elevada se registar na
opcédo 4 — bastante interessante —, com 50%, outros 25% consideram que é interessante
—opcéo 3 —e 12, 5%, pouco interessante — opcao 2.

A “escuta do professor a ler em voz alta” surge como a segunda atividade préatica
de leitura avaliada como de maior qualidade e interesse, registando um total de 31,6%,
na opgédo 4 — bastante interessante — e 36,8%, na opgdo 3 — interessante. (Anexo XV,
grafico 3). A totalidade dos docentes do Departamento de Expressdes considera que esta
¢ a pratica que deve ter lugar bastante interessante na sala de aula. No Departamento de
Ciéncias Exatas e Experimentais, 37,5% avaliam a pratica como a de maior qualidade e
interesse — bastante interessante, op¢do 4 —, com a mesma classificacdo surge, numa
percentagem de 25% e 16,7% nos departamentos de Ciéncias Socioecondmicas e de
Linguas, respetivamente. Com valores mais expressivos, nestes ultimos departamentos,
surge a opcao 3, considerando os docentes que a pratica é interessante: 50%.

A “apresenta¢do de livros pelo professor” é avaliada como interessante ou
bastante interessante, por ser uma préatica avaliada positivamente pelos docentes dos
diferentes departamentos: 63,2% e 31,6% respetivamente, opcdo 3 e 4 (Anexo XV,
grafico 9). Esta é uma pratica de leitura que 50% dos professores do Departamento de
Linguas avalia como bastante interessante, logo com qualidade didatica, ou como
interessante: 33,3%. Os inquiridos do Departamento de Expressfes consideram, na
totalidade (100%), que esta atividade é bastante interessante. Os restantes docentes dos
departamentos de Ciéncias Exatas e Experimentais e Ciéncias Socioeconémicas

consideram que a apresentacdo de livros pelo Professor é interessante como pratica de
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leitura — 87,5% e 75%, respetivamente —, e uma percentagem menos significativa avalia
como uma préatica de leitura bastante interessante: 12,% e 25%, respetivamente.

Os docentes valorizam, quanto a qualidade e interesse, a pratica de leitura “ouvir
0s alunos lerem em voz alta” da mesma forma que as praticas anteriores (Anexo XV,
gréfico 4). Num total de 31,6%, a prética € avaliada como bastante interessante — op¢édo
4; num total de 42,1% os docentes consideram que é uma prética de leitura interessante
— opcdo 3. Mais uma vez, a totalidade dos inquiridos do Departamento de Expressfes
avaliam a pratica como 4 — bastante interessante. Os departamentos de Linguas e de
Ciéncias Exatas e Experimentais atribuem este mesmo valor da escala numa
percentagem de 33,3 % e 37,5%, respetivamente. Segue-se, em termos de valorizagdo
mais elevada, a opcdo interessante — 3 —, com as seguintes percentagens por
departamento: 16,7%, Departamento de Linguas; 50%, Departamento de Ciéncias
Exatas e Experimentais; 75%, Departamento de Ciéncias Socioecondmicas. Sublinhe-se
que 50% e 25% - Departamento de Linguas e Departamento de Ciéncias
Socioecondmicas, respetivamente — dos docentes das areas cientifico-humanisticas,
consideram que esta préatica de leitura é pouco interesse — opcao 2.

A “leitura silenciosa” é a pratica de leitura valorizada pela totalidade dos
docentes, quanto a sua qualidade e interesse, com valores imediatamente abaixo da
anterior: 26,1 % considera que esta pratica é bastante interessante — op¢do 4; 52,6%
avalia como interessante — opcao 3; 21,1 % que é uma pratica pouco interessante —
opcao 2 (Anexo XV, grafico 7).

Os docentes do Departamento de Linguas avaliam a “leitura silenciosa” como
uma pratica de leitura que é bastante interessante — 33,3% —, tal como 25% dos
docentes do Departamento de Ciéncias Exatas e Experimentais e do Departamento de
Ciéncias Socioecondémicas respetivamente. A opcdo 3, interessante, soma resultados
muito pouco expressivos nesta pratica de leitura, registando-se valores mais
significativos na opg¢do 2 — pouco interessante: 16,7% no Departamento de Linguas,
12,5% no Departamento de Ciéncias Exatas e Experimentais e 50% no Departamento de
Ciéncias Socioecondmicas. Sublinhe-se que a desvalorizacdo da qualidade e interesse
desta pratica de leitura é acentuada no Departamento de Ciéncias Exatas e
Experimentais, onde 12,5% dos docentes consideram que esta € uma atividade pouco
interesse — opcao 2.

A “exploracdo de textos literarios escolhidos pelo professor” é uma prética de

leitura que acolhe 21,1 % da classificagdo méaxima dos docentes — bastante interessante,
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opcao 4. A maioria, porém, considerada que esta atividade € interessante — 52,6% —,
registando esta opcdo 50% no Departamento de Linguas, outros 50% no Departamento
de Ciéncias Exatas e Experimentais e 75% no Departamento de Ciéncias
Socioeconomicas (Anexo XV, grafico 1). 25% dos docentes do Departamento de
Ciéncias Exatas e Experimentais considera esta pratica de leitura sem interesse.

Com resultados semelhantes & pratica acima analisada, surge a “sugestdo de
titulos pelo professor”. Nos resultados globais, a opcéo 4, bastante interessante, soma
21,1% dos resultados, a opcdo 3, interessante, aufere 68,4%, a op¢do 2, pouco
interessante, 5,3%, tal como a op¢do 1, sem interesse (Anexo XV, grafico 6). O
Departamento de Expressdes avalia esta pratica como bastante interessante, tal como
50% dos inquiridos do Departamento de Ciéncias Socioecondmicas e 12,5% do
Departamento de Ciéncias Exatas e Experimentais. A totalidade dos professores do
Departamento de Linguas considera que esta pratica é interessante, pela sua qualidade e
interesse, para promover/desenvolver competéncias de leitura, assim como 62,5% dos
docentes do Departamento de Ciéncias Exatas e Experimentais e 50% do Departamento
de Ciéncias Socioeconomicas.

De entre as praticas menos valorizadas, quanto a sua qualidade e interesse,
temos a “leitura de textos dos manuais”, onde 42,1% dos professores inquiridos
consideram que esta atividade é pouco interessante — opcdo 2 — e outros 42,1 %,
interessante (Anexo XV, grafico 2). Uma percentagem pouco significativa de 15,8%
avalia esta pratica de leitura como bastante interessante. Sobressai nos resultados
registados que a avaliagdo dos docentes do Departamento de Linguas se divide
equitativamente, entre a opgdo 2 — pouco interessante — e 3 — interessante — que
registam, respetivamente, 50%. Os professores do Departamento de Ciéncias Exatas e
Experimentais consideram que a utilizacdo de textos de manuais pouco interessante —
37,5% —, interessante — 50% — e bastante interessante: 12,5%. Por sua vez, esta pratica
de leitura é avaliada da seguinte forma pelos docentes do Departamento de Ciéncias
Socioecondmicas: 50%, pouco interessante; 25%, interessante e 25% bastante
interessante. Os inquiridos do Departamento de Expressdes valorizam na totalidade —
100% - como uma prética bastante interessante.

A “analise de livros a partir de guides de leitura” € avaliada como uma atividade
interessante pela maioria dos docentes: 63,2%. Poucos consideram como uma pratica
bastante interessante, 15,8%, sendo a maioria desta opinido o0s inquiridos do

Departamento de Linguas: 33,3%. Neste mesmo departamento, 66,7% considera que
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esta pratica € interessante, tal como 50% dos professores inquiridos do Departamento
de Ciéncias Exatas e Experimentais e 75% dos docentes do Departamento de Ciéncias
Socioeconémicas (Anexo XV, gréafico 10).

Em relagdo a pratica de leitura “negociacao dos titulos a ler”, os docentes, na
globalidade, consideram-na em relacdo a qualidade e interesse como interessante —
opcdo 3 —, registando-se uma percentagem de 57,9%, atingindo os valores mais altos
desta opcdo no Departamento de Expressdes, 100%, e no Departamento de Linguas,
com 83,3% (Anexo XV, grafico 5). Metade dos inquiridos, 50 %, do Departamento de
Ciéncias Socioecondmicas avalia da mesma forma, tal como 37,5% dos docentes do
Departamento de Ciéncias Exatas e Experimentais. No Departamento de Linguas, um
grupo de professores, 16,7%, considera esta pratica bastante interessante, tal como
12,5% dos inquiridos do Departamento de Ciéncias Socioecondémicas. Uma
significativa percentagem de professores do Departamento de Ciéncias Exatas e

Experimentais, 37,5%, considera esta pratica sem interesse.

4.13. As atividades de leitura que esperam ver na BE

Sendo o objetivo primeiro do nosso estudo conhecer as expectativas dos
utilizadores da BE em relacdo as atividades de promocdo do livro e da leitura,

corroboramos a opinido de Das (2008):

O professor bibliotecario “ajuda os professores a ensinar”’. O professor

bibliotecario ndo “exclui” os professores, pelo contrério ajuda-os no processo de

aprendizagem. De facto é um duplo ganho: o professor tem um parceiro
complementar, um colega com competéncias especificas que completa as
competéncias do professor. E juntos contribuem grandemente para aumentar 0s

resultados dos alunos. (p. 4)

Desta forma, questiondmos 0s docentes sobre as atividades que esperam ver
desenvolvidas pela BE no ambito da promoc¢éo do livro e da leitura. Mais uma vez a
escala utilizada é a seguinte: nunca, opc¢do 1; raramente, opcao 2; por vezes, opgdo 3 e
muitas vezes, opcao 4.

A atividade que os docentes esperam ver muitas vezes desenvolvida pela BE no
ambito do nosso estudo, e em primeiro lugar, é “encontros com escritores”, que somou
um total de 62,3%. Uma significativa percentagem de docentes gostaria, igualmente, de

ver esta atividade por vezes realizada pela BE: 36,8%. E nos departamentos de Linguas
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e Ciéncias Socioecondémicas que se registam os valores mais elevados da op¢éo 4 —
muitas vezes: 83,3% e 75%, respetivamente. Sublinhe-se que esta atividade foi
escolhida em décimo segundo lugar pelos alunos (Anexo XVI, gréficol).

Com valores muito semelhantes aos anteriores surge a “celebracao de datas
significativas”, pois 63,2% dos professores espera ver esta atividade a ser dinamizada
muitas vezes pela BE e 36,8%, por vezes. Os valores percentuais mais elevados da
opcao 4 — muitas vezes — registam-se, igualmente, no Departamento de Linguas — 83,3%
— e no de Expressdes — 100%. A maioria dos docentes do Departamento de Ciéncias
Exatas e Experimentais, 62,5%, desejam ver esta atividade muitas vezes realizada pela
BE, enquanto 75% dos professores do Departamento de Ciéncias Socioecondmicas
pensa que esta atividade deve-se realizar por vezes. Esta atividade, escolhida pelos
docentes em primeiro lugar, foi escolhida pelos alunos na terceira posicdo (Anexo XVI,
gréfico 2).

Em terceiro lugar na escolha dos docentes, surge a dinamizacdo de um
“painel/folheto de publicitacdo de novos titulos ou titulos em destaque”, somando um
total de 57,9% da escolha da opc¢do 4: muitas vezes. As opiniGes sobre esta atividade
dividem-se sobretudo entre a opcdo 4 — muitas vezes — e a opcdo 3 — por vezes. No
Departamento de Linguas metade espera que esta atividade se realize muitas vezes e
outra metade apenas por vezes. Por sua vez, 75% dos docentes do Departamento de
Ciéncias Exatas e Experimentais considera que esta atividade deve ser dinamizada
muitas vezes e 12,5%, por vezes. No Departamento de Ciéncias Socioecondmicas, 50%
dos inquiridos raramente deseja ver dinamizada esta atividade, 25% considera que se
deve realizar por vezes e outros 25%, muitas vezes. A totalidade dos inquiridos do
Departamento de Expressdes considera que esta atividade deve ser muitas vezes
dinamizada pela BE. Esta mesma atividade foi escolhida na quarta posicao pelos alunos
(Anexo XVI, gréfico 3).

No que se refere aos “concursos de leitura” a maioria dos docentes considera que
devem ser realizados muitas vezes e 42,1%, por vezes. No entanto, 16,7% dos docentes
do Departamento de Linguas considera que esta atividade raramente deve ser realizada.
Por sua vez os alunos, colocaram-na na penultima posicdo das suas escolhas. Esta
atividade é avaliada mais positivamente pelo Departamento de Ciéncias Exatas, onde
62,5% dos docentes pensa que a mesma se deve realizar muitas vezes e 37,5%, por
vezes. Dos docentes dos departamentos de Linguas e de Ciéncias Socioecondmicas 50%

coloca a atividade na escolha 4 — muitas vezes — escolhendo 33,3% e 50%
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respetivamente a opgdo 3 — por vezes. A totalidade dos docentes do Departamento de
Expressdes considera que a atividade se deve realizar muitas vezes (Anexo XVI, gréfico
4).

Escolhida em segundo lugar pelos alunos, as “exposi¢des/atividades tematicas
relacionadas com autores ou obras” surge na quinta posicdo das escolhas dos docentes,
dividindo opinides: 47,5% considera que a atividade deve ser dinamizada muitas vezes e
outros 47,5% que deve ser dinamizada por vezes. Esta divisdo é quase uniforme em
todos os departamentos (Anexo X VI, grafico 5).

O “Clube de leitura”, colocado na décima terceira posicdo das escolhas dos
alunos, ja ndo recolhe, por parte dos docentes, a percentagem mais elevada da opgao 4 —
muitas vezes — mas na opc¢ao 3 — por vezes —, mas surge, ainda assim, na sexta posicao.
Dos inquiridos, 47,5% considera que a atividade deve realizar-se muitas vezes,
registando-se o valor mais elevado desta opcdo no Departamento de Expressdes. Nos
departamentos de Ciéncias Exatas e Experimentais e Ciéncias Socioecondmicas, 50%
faz avaliacdo igual a anteriormente referida e os restantes 50% consideram que a
atividade pode realizar-se por vezes. A maioria dos docentes do Departamento de
Linguas pensam que a atividade deve ter lugar por vezes — 66,7% — e apenas 33,3%
pensa que se deve realizar muitas vezes (Anexo XVI, gréfico 6).

Com valores semelhantes ao grafico anterior, surge a “criacdo de blogues de
discusséo e trocas de impressdes sobre livros e leituras”, atividade escolhida na quinta
posicao pelos alunos. A maioria dos docentes pensa que a atividade se deve realizar por
vezes — 52,6% — e 47,4% que deve ser dinamizada muitas vezes pela BE. As opinides
dos docentes dividem-se e 100% dos inquiridos do Departamento de Ciéncias
Socioecondmicas considera que esta atividade deve ter lugar por vezes e 100% dos
professores do Departamento de Expressdes que deve ser realizada muitas vezes. Os
professores de Ciéncias Exatas e Experimentais consideram, na sua maioria que a
atividade deve integrar as praticas da BE muitas vezes — 62,5% — e 37,5%, por vezes. A
escolha dos docentes de Linguas divide-se equitativamente entre os dois valores (Anexo
XVI, gréafico 7).

Sendo a “participacdo em projetos de leitura com o professor e a turma” a sétima
escolha dos docentes, foi a décima quarta escolha dos alunos. A maioria dos docentes
considera que esta atividade deve surgir por vezes — 47,4% — e 42,1% que deve surgir
muitas vezes. Alguns docentes consideram ainda que esta atividade deve-se realizar

raramente. Destaque-se, porém, que 50% dos docentes de Linguas e de Ciéncias
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Socioeconomicas consideram que esta atividade deve ser dinamizada muitas vezes pela
BE. Os restantes professores pensam que atividade deve ser realizada por vezes: 50%,
do Departamento de Ciéncias Exatas e Experimentais e 100% do Departamento de
Expressdes. Sublinhe-se, igualmente, que 16,7% dos docentes do Departamento de
Linguas, tal como 12,5% do Departamento de Ciéncias Exatas e Experimentais sentem
que ndo cabe a BE a participacdo em projetos de leitura com o professor e a turma
(Anexo XVI, grafico 8).

A “Feira do livro” surge com os mesmos Valores globais do grafico anterior,
tendo sido escolhida pelos alunos nesta mesma posi¢do. A atividade é largamente mais
valorizada pelos professores do Departamento de Ciéncias Socioeconémicas, pois 75%
considera que esta atividade deve ser dinamizada muitas vezes pela BE. No
Departamento de Ciéncias Exatas e Experimentais existe uma divisdo equitativa entre a
opcao 3 e 4. No Departamento de Linguas, 16,7 % considera que a feira do livro deve
realizar-se muitas vezes, 50 % avalia que esta deve surgir por vezes e 33,3 % que
raramente se deve realizar (Anexo XVI, gréfico 9).

Com valores aproximados, na globalidade, aos graficos anteriores surgem as
“atividades de apoio a dificuldades de leitura”, que forma escolhidas pelos alunos na
sexta posicdo. No Departamento de Linguas, 66,7% dos docentes pensa que estas
atividades devem ser dinamizadas pela BE, facto que pode ser algo contraditério se
compararmos com o grafico 8, onde menos professores consideram que a BE deve
participar em projetos de leitura com o professor e a turma. Deste departamento, 33,3%
de docentes considera que as atividades de apoio podem ser por vezes dinamizadas pela
BE. No Departamento de Ciéncias Exatas e Experimentais, 37,5% pensa que estas
atividades devem ser dinamizadas muitas vezes e outros 37,5% que raramente. Os
docentes do Departamento de Ciéncias Socioecondmicas dividem-se entre as opcdes 3 e
4, atingindo esta Gltima opcdo os 100% no Departamento de Expressdes (Anexo XVI,
grafico 10).

A atividade de “divulgacdo do escritor do més”, que constitui a primeira escolha
dos alunos, surge aqui na oitava posi¢do. A maioria dos docentes é da opinido de que
esta atividade deve ser dinamizada por vezes: 50% do Departamento de Linguas; 75%
do Departamento de Ciéncias Exatas e Experimentais e 50 % do Departamento de
Ciéncias Socioeconomicas. Uma pequena percentagem de docentes de linguas, 16,7%,
considera que esta atividades deve raramente realizar-se. Por outro lado, 33,3%

considera gque a atividade deve ser dinamizada muitas vezes, tal como 25% dos docentes

130



de Ciéncias Exatas, 50% dos de Ciéncias Socioecondémicas e 100% dos de Expressdes
(Anexo XVI, grafico 11).

A disponibilizacdo de “guides de leitura sobre autores e obras”, na opcao 4 —
muitas vezes — atinge um valor semelhante ao do gréafico anterior: 36,8%. No entanto,
neste grafico, é no Departamento de Ciéncias Exatas e Experimentais que surge a opcao
2 com um valor percentual de 25%, valor igual ao que regista na opcéo 4. Os restantes
50% pensam que a atividade se deve realizar por vezes. No Departamento de Linguas,
os docentes dividem-se equitativamente, em 50%, considerando que a atividade pode
realizar-se por vezes ou muitas vezes. No Departamento de Ciéncias Socioeconémicas,
75% dos professores considera que a atividade deve ser dinamizada por vezes pela BE e
25%, muitas vezes. A totalidade dos docentes de Expressdes coloca esta atividade na
opcao 4 — muitas vezes. Os alunos colocam esta atividade no ultimo lugar das suas
escolhas (Anexo XVI, gréafico 12).

Com valores percentuais semelhantes ao grafico anterior surge a atividade de
“realizagdo de sessdes de leitura, de apresentacdo/debate sobre livros ou temadticas
relacionadas com os livros”. Esta atividade surge nas escolhas dos alunos na nona
posicao, por isso muito proxima da escolha dos professores. Os valores mais elevados
sdo da opcdo 3, por vezes: 75% no Departamento de Ciéncias Socioecondémicas; 100%
no Departamento de Expressdes e 50% nos departamentos de Ciéncias Exatas e de
Linguas. Metade dos professores de linguas, 50%, coloca a atividade na frequéncia 4 —
muitas vezes —, tal como 37,5% dos do Departamento de Ciéncia Exatas e 25% dos do
Departamento de Ciéncias Socioecondémicas (Anexo XVI, gréfico 13).

A criacdo de “Newsletters de divulgacao de novos titulos em destaque” surge
com valores globais semelhantes aos dos graficos anteriores, no entanto, se 0s
resultados nesses graficos se dividiam entre as opcdes 3 e 4, aqui a op¢ao 2 surge com
maior expressividade. Esta atividade surge nas op¢des dos alunos em décima posicdo. A
maioria dos docentes, 52,6% considera que esta atividade deve ter lugar por vezes na
BE e 36,8%, que deve ser dinamizada muitas vezes. Uma pequena percentagem, 10,5%,
mas que € a média de valores registados em todos 0s departamentos, excetuando o de
Expressdes, pensa que esta atividade deve surgir raramente na promogéo do livro e da
leitura dinamizada pela BE (Anexo XVI, grafico 14).

Novamente, com um valor percentual global mais elevado na opg¢do 3 — por
vezes — surge a criagao de uma “lista digital, na pagina da BE, de sugestdes de leituras™:

47,4%. No entanto, 66,7% dos docentes do Departamento de Linguas considera que a
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BE deve criar muitas vezes uma lista digital de sugestfes de leituras, tal como 100% dos
docentes do Departamento de Expressfes. Muitos professores, porém, consideram que
esta atividade deve surgir por vezes ou raramente, com é o caso do Departamento de
Ciéncias Exatas, onde 37,5% opta pelo raramente e 50% pelo por vezes, e como 0
Departamento de Ciéncias Socioecondémicas em que 25% dos docentes opta pelo
raramente e 75% pelo por vezes. Nas escolhas dos alunos, esta atividade surge na oitava
posicdo (Anexo XVI, gréfico 15).

Em dltimo lugar das escolhas dos docentes, mas valorizado positivamente por
metade dos docentes do departamento de Linguas surge a atividade “Horas dedicadas a
leitura de livros, orientadas pelo professor bibliotecario”. A maioria dos docentes,
52,6%, considera que esta atividade pode ser dinamizada por vezes pela BE, 15,8% que
pode-se realizar muitas vezes, 26,3%, que raramente se deve realizar e 5,3%, que nunca
deve ter lugar. Dos docentes do Departamento de Linguas, 33,3% pensa que esta
atividade deve ser dinamizada muitas vezes pela BE e 16,7%, que deve ser realizada por
vezes. Apenas os resultados do Departamento de Ciéncias Exatas voltam a registar a
opcao 4 — muitas vezes —, na percentagem de 12,5%, valor igual ao que regista da op¢édo
1 — nunca. Do mesmo departamento 50% dos docentes consideram que esta atividade se
deve realizar por vezes, tal com 100% dos departamentos de Ciéncias Socioeconémicas
e dos de ExpressOes. Esta atividade surge como a décima primeira escolha dos alunos
(Anexo XVI, gréafico 16).

4.14. O papel da BE na promocao do livro e da leitura

Tendo presente que, tal como diz Das, «A biblioteca escolar ndo é “a biblioteca
na escola, mas toda a escola é uma biblioteca”» (2008, p. 4), quisemos tentar perceber
qual é o papel que definem os docentes para a BE na promogdo do livro e da leitura.

Devemos encarar a Biblioteca Escolar do século XXI, tal como a define Das e
onde esta se assume como “uma fungdo na escola” (Das, 2008, p. 7), usando todas as
novas tecnologias e antecipando-se na utilizacdo de novos métodos de ensino
aprendizagem.

Foi utilizada para esta questao a seguinte escala: 1, nunca; 2, algumas vezes; 3,
muitas vezes e 4, sempre.

Comecando pela questdo se cabe a BE o papel de promover “a discussdo das

problematicas referentes aos resultados dos alunos ao nivel das competéncias de leitura
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e das literacias”, 47,4% dos docentes concordam que este é sempre o papel da BE. No
entanto, 21,1% acha que este é muitas vezes o papel da BE e 31,6%, que é algumas
vezes. No Departamento de Linguas os valores dividem-se da seguinte forma: 33,3%
pensa que a promocado desta discussdo cabe algumas vezes a BE; 16,7% acredita que
cabe muitas vezes a BE e 50 % que Ihe compete sempre. Dos docentes do Departamento
de Ciéncias Exatas e Experimentais, 37,5% acha que algumas vezes a BE deve
promover esta discussdo, 25%, que deve muitas vezes e 37,5%, que o deve fazer
sempre. A opcdo 2 — algumas vezes — e a opgdo 3 — muitas vezes — assume a mesma
percentagem de escolha no Departamento de Ciéncias Socioecondmicas, 25%. Neste
mesmo departamento, 50% considera que este é sempre o papel da BE, tal como a
totalidade dos inquiridos do Departamento de Expressdes (Anexo XVII, gréfico 1).

Questionados sobre se o papel da BE se define na proposta de “planificacdo de
projetos e atividades conjuntas”, os docentes dividiram-se entre as opcdes 2, 3, e 4.
Metade dos docentes do Departamento de Linguas, 50 %, afirma que este é algumas
vezes papel da BE e outra metade que é sempre o papel da BE. Quanto aos inquiridos
do Departamento de Ciéncias Exatas, 50% acredita que este é algumas vezes papel da
BE, 25% muitas vezes e os restantes 25% que é sempre papel da BE. Os professores de
Ciéncias Socioecondmicas avaliam que algumas vezes cabe a BE esta funcdo e 75%
afirmam que muitas vezes esta é a fungdo da BE. A totalidade dos docentes de
Expressdes acredita que este é sempre o papel da BE (Anexo XVII, grafico 2).

“No centro de uma biblioteca escolar que fortalece a aprendizagem estdo
professores bibliotecarios e educadores, cuja filosofia e aces capacitam os alunos para
acederem, interagirem e utilizarem a informacdo para desenvolver o seu préprio
entendimento, para construir o seu proprio significado, e que possuem evidéncias para o
demonstrar” (Todd, 2011, p. 20). Na senda de Ross Todd, questionamos os docentes se
caberia a BE a funcdo de “criar ou explorar novos ambientes digitais”.

As respostas sdo esclarecedoras na forma como se dividem pelas diferentes
opcOes. No Departamento de Linguas 83,3% dos docentes pensa que esta é muitas vezes
uma funcdo da BE e 16,7% que é sempre fungdo desta. No Departamento de Ciéncias
Exatas e Experimentais as opinides dividem-se pelas quatro opgdes: 12,5% acredita que
nunca é uma funcdo da BE, 37,5% considera que é algumas vezes uma funcdo da BE,
25% que € muitas vezes e 25% que é sempre (Anexo XVII, gréfico 3). Os professores
de Ciéncias Socioecondmicas pensam que este é muitas vezes um papel da BE e 25%

que é sempre. A totalidade dos docentes de Expressdes defende que este é muitas vezes
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papel da BE (Anexo XVII, grafico 3). Ora de acordo com os mais recentes estudos
sobre o papel das BE no século XXI, nomeadamente o documento orientador das BE,
recém-editado, Aprender com a Biblioteca Escolar, esta tem de ser uma fungdo da

Biblioteca Escolar:

A sociedade atual passa por transformac6es com grande impacto na forma como
acedemos a informacdo e ao conhecimento, como aprendemos, comunicamos e
nos integramos socialmente. Estas transformacoes, relacionadas com a revolucao
tecnologica e digital, reflectem-se na escola, a qual se exige o desenvolvimento
nos alunos de um conjunto de literacias essenciais a aprendizagem e ao sucesso
educativo, que incluem ndo s6 competéncias bésicas de leitura, matematica ou
ciéncias, como outras, de que sdo exemplo as competéncias da informacéo,
digitais e dos média [...] sendo a biblioteca escolar um recurso privilegiado para

o0 seu exercicio (RBE, 2013, p. 9).

Quanto ao “envolvimento das familias em atividades relacionadas com a
melhoria das competéncias de leitura”, a maioria dos docentes acredita que é papel da
BE: 36,8% defende que muitas vezes cabe a BE e 36,8% defende que compete sempre a
esta. Dos docentes de Linguas 50 % diz que este é sempre uma fun¢do da BE, assim
como 25% dos docentes de Ciéncias Exatas e 50% dos de Ciéncias Socioeconémicas.
Muitos acreditam que esta é algumas vezes funcdo da BE: 16,7% do Departamento de
Linguas; 25% do Departamento de Ciéncias Exatas, 25% do Departamento de Ciéncias
Socioecondémicas e 100% do Departamento de Expressdes. Com menor expressividade,
alguns docentes consideram que algumas vezes é esta uma funcdo da BE, de 16,7% a
25%, e no Departamento de Linguas, 16,7% defende que esta nunca é um papel da BE
(Anexo XVII, grafico 4).

A maioria dos docentes defende que ¢ papel da BE “colaborar no ambito de
atividades relacionadas com o PNL”: 57,9 %. O valor da opgdo 4 — sempre — oscila
entre os 37,5%, no Departamento de Ciéncia Exatas, 0s 66,7%, no Departamento de
Linguas, os 75% no Departamento de Ciéncias Socioecondmicas e os 100% no
Departamento de Expressdes (Anexo XVII, gréafico 5).

Fica igualmente muito claro que para os docentes é funcdo inequivoca da BE
“promover eventos culturais (encontros com escritores, encontros cientificos,
exposicOes tematicas, celebracdo de datas), associando-0s ao desenvolvimento de
competéncias ao nivel da leitura/literacias™: 73,7% considera que este € sempre papel da

BE (Anexo XVII, gréfico 6).
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PARTE III. CONCLUSOES

Sendo o tema do nosso estudo as expectativas dos utilizadores da BE em relacdo
as atividades de promocdo do livro e da leitura, é este 0 momento de refletir sobre a
palavra “expectativa”. Derivada do étimo latino exspecto, verbo composto da
preposicao — prefixo ex, que indica movimento de dentro para fora, e do verbo spectare,
que significa olhar e contemplar, o sentido etimoldgico da palavra expectativa é olhar
atentamente de dentro para fora. Ora foi este 0 movimento que desenvolvemos ao longo
do nosso estudo, para que pudéssemos compreender 0 que eram e S0 as expectativas
dos utilizadores de uma biblioteca no que se refere as suas atividades de promocao do
livro e da leitura.

Tal como os nossos utilizadores, tinhamos expectativas desde o inicio do estudo.
Através do estudo empirico, umas confirmaram-se, outras nao. O certo é que ficamos a
saber, a partida, que as expectativas dos alunos sdo totalmente distintas das dos seus
professores e até das nossas.

Depois de estudarmos modelos de compreensdo de leitura, desde a perspetiva
psicolinguistica ao modelo mais consensual de Giasson, de partirmos da definicdo de

leitura, retomamos agora uma forma muito sintética de se entender o ato de ler:

Ler é atribuir directamente sentido ao escrito.

“Directamente” quer dizer sem ter como intermediarios:

—nem a decifracdo (letra a letra, silaba a silaba, palavra a palavra),

—nem a leitura em voz alta.

Ler é questionar o escrito como tal, a partir de uma expectativa real

(necessidade/prazer) numa auténtica situagédo de vida (Jolibert, 1991, pp. 19-20).

A autora prossegue, esclarecendo que, questionar o escrito, ¢ “formular
hipdteses de sentido” e que este processo nada tem a ver com a decifragdo letra a letra,
que muda de leitor para leitor — estruturas e processo de Giasson — da sua intencdo, das
condicgdes fisicas que envolvem a leitura e do texto — conteudo e tema. Termina,
afirmando que “ler é ler escritos auténticos que vdo do nome de uma rua escrita num
cartaz a um livro, passando por um anuncio, uma embalagem, um jornal, um folheto,
etc... em situacdes de vida «a sérion, como dizem as criancas. E a ler de verdade, desde
o inicio, que se aprende a ler ¢ ndo aprendendo a ler primeiro...” (Jolibert, 1991, p. 20)

Jolibert defende que néo se ensina uma crianga a ler, € ela que aprende com a

nossa ajuda. Na mesma linha de pensamento, Giasson diz que o tipo de ensino da leitura
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que existe nas escolas é o exercicio-aplicagdo—ensino, citando um estudo de Durkin, que
esperava encontrar uma sequéncia totalmente inversa a esta. Giasson reitera que, nas
aulas de leitura, se pratica repetidamente, quase incessantemente, o exercicio da leitura,
sem nunca se ter ensinado a ler, sem nunca se ter dado espaco a leitura, para so entéo se
praticar o exercicio sobre a leitura.

Por esta a realidade estar tdo proxima de nds, afigura-se extremamente
interessante o primeiro exercicio de leitura proposto por Jolibert: “pegue em papel e
lapis e faca o inventario das suas leituras de ontem, registando-as nas colunas seguintes:
0 que li; em que situacdo?; Porqué? Para qué?” (1991, p. 21). Assim, retomaremos a
consciéncia das situagbes em que utilizamos a leitura diariamente. Por outro lado, se
compararmos este nosso registo com as situagBes que proporcionamos aos NnoSs0S
alunos, verificamos quéo distantes estamos das situacdes reais de leitura. O segundo
exercicio, sugerido na sequéncia deste, € observar atentamente ou pedir que nos
observem atentamente as nossas maos e olhar quando realizamos simples tarefas de
leitura como procurar um nimero de telefone. Desta forma, tomaremos consciéncia das
estratégias de leitura que utilizamos e dominamos. Aqui reside o papel do professor, ndo
é aquele que ensina — “teaching” —, mas que é facilitador da aprendizagem do aluno —
“learning” (Jolibert, 1991, p. 17).

E esta situacdo verifica-se tanto no Ensino Secundario como no 3° Ciclo do
Ensino Basico. A Biblioteca de Turma ja ndo tem lugar, a Leitura Contratual € ja& um
ténue vestigio e préatica inexistente no 12° ano. A alegacdo dos professores para esta
situagdo ¢ a falta de tempo para dar o programa e o “cansaco’ pelas repeticdes inerentes
as atividades, que vao desde as formas de partilha das leituras, aos titulos que séo
escolhidos. Temos que esclarecer que a Unica forma de apresentacdo mais
frequentemente incentivada € a “apresentagdo oral”, com apoio de uma apresentacdo em
diapositivos em “PowerPoint”, cujo esquema ¢ automatizado pelos alunos, sem
qualquer indicagdo do professor, e consta de uns dados sobre o autor — copiados de
algum sitio da Internet ou do livro —, um breve resumo do livro — regra geral também
copiado da sinopse, ou de um colega, ou de um sitio da Web —, corolado pela “opinido
final”: “gostei muito e recomendo!” O titulo é imposto ou é escolhido pelos alunos, que,
sem orientacdo do professor, acaba por ser comum a cerca de 90% da turma. A
atividade ¢ regra geral aproveitada pelo professor, “para ndo perder tempo!”, para servir
como um dos instrumentos de avaliagdo da “expressdo oral”. Se o aluno leu, se

compreendeu 0 que leu, se papagueou 0 que ouviu outros dizerem nas interminaveis
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apresentagdes anteriores, pouco interessa e tampouco 0 que aprendeu e se leu por
prazer. N&o precisamos de fazer nenhum estudo sobre estas praticas, pois aqui
assumimo-nos como professores de Portugués do 3° Ciclo e do Ensino Secundério, ha
muitos anos na mesma escola e com experiéncia de coordenacao do grupo disciplinar de
sete anos. Evidéncias do que aqui se afirma sdo muitas, basta as atas de reunido de
seccdo e de grupo, para além dos relatorios finais de coordenacdo de grupo. Estas
mesmas razdes servem, igualmente, como justificacdo repetida, ano apds ano, para ndo
integrarem atividades/projetos de leitura propostos pelo Professor Bibliotecario.

A prética de leitura mais valorizada pelo conjunto dos docentes foi a conversa
sobre livros com os alunos (em leitura livre), sobretudo pelos docentes do Departamento
de Linguas. Gldria Bastos (1999), Otilia da Costa e Sousa (2007) e Emilia Amor
colocam este tipo de atividade como uma das mais relevantes para a promog¢éo do livro
e da leitura. Relembramos o ponto 4.4. Ler na BE, praticas e atividades de leitura, onde
se explana este assunto.

No entanto, se a pratica mais valorizada pelos docentes é o didlogo com os
alunos sobre livros, 16gico seria que colocassem no mesmo patamar a “negociacdo de
titulos”, pois, tal como diz Cadorio (2001), o “Aceitar as opgdes dos alunos” é uma
atividade de animacéo de leitura que pode ser o primeiro passo para uma leitura mais
profunda e de maior qualidade. Defende, juntamente com outros autores como Gléria
Bastos (1999), Emilia Amor (2006), Inés Sim-Sim (2007) e Giasson (1993), tal como
anteriormente vimos, que o “Articular obras literarias classicas com outras obras do
agrado dos jovens (literéarias e paraliterarias — actuais e classicas)”, tal como o “Ancorar
contetdos das leituras na experiéncia dos alunos (curriculares e extracurriculares)” s&o
praticas que d&o significado as leituras dos alunos, pois relacionam o que leem com o
que sabem e vivem, no sentido da apropriacéo e interiorizacao da informacéao.

Ao surgir na segunda posicdo das escolhas dos docentes, como pratica de
promogado da leitura mais valida qualitativamente e mais interessante, a “apresentagao
de livros pelo professor”, tememos que as estratégias seguidas nas aulas destes docentes
recaiam no esquema tradicional que denuncia Emilia Amor (2006): “Paradoxalmente, a
sobre-atencdo dispensada a leitura ndo se tem traduzido em préticas suscetiveis de
transformarem leitores por acidente e constrangimento em leitores competentes e
rendidos ao acto de ler.” Prossegue, acrescentando sobre a pratica recorrente no ensino-

aprendizagem da leitura, que denomina “pratica de base perceptiva’”:
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Esta concepgéo, demasiado restritiva, valorizava na leitura a sua dimensdo de

«fazer receptivo», de reconstituicao linear de formas-sentido patentes no corpo

textual, ignorando que a leitura é essencialmente, um «fazer interpretativo», uma

producdo, relevando tanto do escrito como do ndo-escrito, do texto quanto do
leitor e do contexto, do processo de leitura em si, quanto das leituras anteriores,

do dominio da percepcdo, quanto de processos cognitivos ou de motivos e

pulsdes afectivas, mais complexos e profundos (Amor, 2006, p. 82).

Esta pratica entrelaca-se com o processo exercicio-aplicacdo-ensino que Jolibert
(1991) descreve e resulta, na realidade, na situacdo que acima relatdmos das aulas de
leitura que conhecemos no terreno da escola onde se desenvolveu o estudo.

Sublinhe-se que os docentes da area das linguas e literaturas, Departamento de
Linguas, atribuem uma importancia pouco relevante a todas as atividades centradas no
aluno, como a “leitura silenciosa”, a “leitura em voz alta” e a “negociacdo de titulos”.
Por outro lado, valorizam bastante a “exploragdo de textos literarios escolhidos pelo
professor”, a “sugestdo de titulos pelo professor” e “andlise de livros a partir de guides
de leitura”. Com a perpetuagdo destas praticas, como diz Emilia Amor (2006), “existe
um longo trabalho a fazer no sentido de, junto dos docentes, melhorar a representacao
que possuem seja do processo em si — do tipo e complexidade de actividades nele
envolvidas — seja dos procedimentos e recursos didacticos, sintonizando com uma viséo
renovada da leitura”.

Se ler é compreender, parece contraditdria a perspetiva dos docentes das areas de
ciéncias e de ciéncias socioecondmicas que desvalorizam a pratica de leitura “leitura
silenciosa”, tal com verificimos no ponto 2.4. Avaliacdo das praticas de leitura na aula
qguanto a qualidade e interesse. Mesmo os docentes do Departamento de Linguas nédo
avaliam esta pratica de leitura como uma das que deve integrar sempre as aulas de
lingua e literatura. Como poderdo valorizar mais a leitura em voz alta e ndo avaliar, no
mesmo nivel, a leitura silenciosa, quando esta deve sempre preceder qualquer outro
exercicio de leitura, podendo até ser impeditivo da compreensdo do texto (cf. Giasson
ou Sim-Sim). Como ainda tivemos oportunidade de verificar, a desvalorizacdo desta
pratica de leitura € mais acentuada no Departamento de Ciéncias Exatas e
Experimentais, onde uma percentagem significativa de docentes considera que esta
atividade ndo tem qualidade, nem interesse, pelo que nunca deve integrar uma aula. Sera
caso para nos questionarmos se ndo estara aqui a razao para a qual tanto se diz que 0s
alunos tém dificuldade na Matematica, na Biologia, na Fisica e na Quimica porque nédo

conseguem interpretar os enunciados?
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Sera 0 momento para recordarmos os resultados PISA, desde 2000 até 2012, dos
alunos portugueses em literacia cientifica, cuja melhoria ndo pode deixar camuflar uma
situacdo que ndo é ainda a ideal. Estes resultados, tratados em capitulo proprio, pela
definicdo do conceito de literacia cientifica, ndo deixam lugar a que nao se reflita muito
bem sobre o papel que cabe a cada docente de conduzir o aluno no desenvolvimento das
competéncias leitoras.

Se desde os primeiros estudos nacionais sobre literacia, em 1994, aos estudos
internacionais, PISA 2000, Portugal obteve maus resultados, certo € que no ultimo
estudo PISA, de 2012, Portugal melhorou no ambito da literacia matematica e teve uma
ligeira melhoria na literacia de leitura: “Among countries that participated in every
assessment since 2003, Brazil, Italy, Mexico, Poland, Portugal, Tunisia and Turkey
show an average improvement in mathematics performance of more than 2.5 points per
year since 2003”; “Among OECD countries, Chile, Estonia, Germany, Hungary, Israel,
Japan, Korea, Luxembourg, Mexico, Poland, Portugal, Switzerland and Turkey all
improved their reading performance across successive PISA assessments” (OECD,
2012, pp. 175, 176).

No que se refere as concecbes e preferéncias de leitura, quer docentes, quer
alunos definem leitura como prazer. Sera o momento de questionarmos “Afinal porque
se 1€?7”

Recordemos ainda as respostas dadas por Otilia Costa e Sousa a esta questdo:

e Busca de prazer (evasdo): um livro pode-nos transportar para outros
espacos, tempos, mundos, vidas e levar-nos a viver experiéncias gratificantes.

e Busca de sentidos (compreensdo do mundo): como diz Caivano a primeira
leitura que fazemos é a do Mundo, pois este surge confuso, desfragmentado,
como muito para explorar e descobrir. O livro tem um inicio e um fim (as
vezes!), as personagens sao motivadas a fazer determinadas a¢des. Assim, 0
livro pode ajudar a encontrarmos sentido para a vida e para a resolucdo dos
problemas com que deparamos.

e Desenvolvimento afetivo (identificagdo com os outros): através da leitura
contactamos com o outro, com outros mundos e formas de pensar. Na
identificacdo ou nd&o com esses elementos vivemos sentimentos,
experimentamos emocdes, aprendemos a diferenca e a tolerdncia que nos
faculta um: desenvolvimento social (compreensdo dos outros);
alargamento de conhecimentos (saber enciclopédico) e desenvolvimento
das competéncias de leitura — ler mais, para ler melhor (sublinhado do
original, 2007, p. 51).
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Entdo se, de acordo com os resultados dos inquéritos, os utilizadores da
Biblioteca Escolar leem por prazer, por que razdo nas praticas de leitura mais
frequentes, mais validas e interessantes ndo colocam a fruicdo do texto em primeiro
lugar. Resta-nos verificar se cabera esta funcdo a BE, mas primeiro vamos confrontar a
avaliacdo que fizeram os alunos das praticas de leitura em sala de aula.

Como vimos anteriormente, na andlise dos resultados, os alunos avaliam como
praticas mais interessantes e de maior qualidade as que s&o centradas na oralidade, isto
é, nas atividades de escuta ou de leitura em voz alta. Este pode ser um facto
preocupante, pois pode, nos ciclos de escolaridade observados — 3° Ciclo e Secundario-,
denunciar dificuldades na compreensdo dos enunciados escritos e funcionar a oralidade
como um meio facilitador do acesso aos textos. Pode interpor-se neste aspeto dois
outros fatores, ou componentes da compreensdo leitora, como designa Giasson, 0
contexto social e o leitor — as suas estruturas e processos.

Atentemos nos hébitos de leitura no seio familiar, que, como ja verificamos
anteriormente, determinam a competéncia leitora dos alunos e a percecdo que 0S
docentes tém da mesma.

Os alunos mais velhos, como acima analisdmos, costumavam ouvir contar
historias, 0s mais novos passaram a ouvir ler historias. Os pais sdo 0s modelos destes
alunos, sobretudo dos mais novos. Os pais costumam ler jornais e os alunos mais novos
leem diariamente diferentes textos, enquanto os mais velhos leem com menos
frequéncia e preferem as publicacdes periddicas. Escolhem so titulos para ler porque 0s
tém em casa ou porque conhecem o autor ou colecdo, mas o aconselhamento de um
amigo é também preponderante na escolha. Os mais novos dizem que a sugestdo do
professor bibliotecario assume alguma relevancia nas suas escolhas.

Surpreendentemente, os docentes do Departamento de Linguas sdo aqueles que
menos valorizam o contexto familiar na formacdo de leitores, contrariando o0s
numerosos estudos que debatem esta tematica e os diferentes modelos de leitura que
atestam a relevancia deste contexto. Por outro lado, consideram que o fator mais
determinante é a observacdo de habitos de leitura nos modelos parentais e ndo se
assumem eles proprios como modelos, pois a sua frequéncia de leitura ndo é muito
elevada, apenas 50% Ié diariamente e 33,3% |& uma vez por més. No que se refere ao
fator contexto (cf. Giasson ou Lages), os docentes consideram que as atividades
familiares mais marcantes na formacdo dos alunos passam pela observacdo de habitos:

habitos de leitura nos pais, existéncia de livros, revistas e jornais em casa.
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Preocupante é ainda o facto de um significativo nimero de docentes do
Departamento de Linguas considerar que a leitura ndo é uma forma de aprendizagem.
N&o poderiamos deixar de referir esta concecdo de leitura, para a qual ndo conseguimos
encontrar uma explicacdo que se afigure verosimil, pois basta sermos professores para
sabermos que ler € essencial a qualquer aprendizagem. Mesmo quando ndo se domina a
capacidade de decifragdo do cddigo escrito, 0 ser humano estd constantemente a utilizar
estratégias de leitura e a efetuar leituras. Como diz Jolibert, “ndo se ensina uma crianga
a ler, é ela que aprende com a nossa ajuda” (1991, p. 18), e, tal como diz Emilia Amor
(2006), basta que observemos as maos ou sigamos o olhar de alguém que realiza uma
simples tarefa como procurar a indicagdo de uma direcdo, para que percebamos que
estamos a utilizar estratégias de leitura.

A frequéncia com que os docentes leem pode assumir-se como preocupante, pois
se leem por prazer, leem também por obrigacdo, o que ndo é um fator negativo, mas
inerente ao desempenho eficiente da sua profissdo. No entanto, termos apenas 50% dos
docentes a afirmarem que leem diariamente e todos os restantes leem 1 a 2 vezes por
semana ou por més, traduz a concecdo formal que fazem da leitura: ler é ler um livro,
pelo que todas as outras leituras, aquelas que aproximam os alunos das suas vivéncias
diarias serdo excluidas do contexto aula.

Antes de entrarmos na reflexdo sobre as expectativas dos utilizadores da BE,
vamos refletir sobre a concecdo que os docentes tém do papel que deve desempenhar a
BE na escola.

Das diz que «A biblioteca escolar ndo é “a biblioteca na escola, mas toda a
escola é uma biblioteca”» (2008). E deste modo que devemos encarar a Biblioteca
Escolar do século XXI, onde se assume como “uma fungdo na escola” (Das, 2008) ,
usando todas as novas tecnologias e antecipando-se na utilizacdo de novos métodos de
ensino aprendizagem.

Esta concecdo nédo se distancia da de Nunes, que define a BE como “ser
palpitante no seio da comunidade escolar” e “coragdo da escola” (2003, p. 2). Tao

pouco das Directrizes Da Ifla/Unesco Para Bibliotecas Escolares:

A biblioteca escolar proporciona informagdo e ideias fundamentais para sermos
bem sucedidos na sociedade actual, baseada na informagédo e no conhecimento.
A biblioteca escolar desenvolve nos estudantes competéncias para a
aprendizagem ao longo da vida e desenvolve a imaginacdo, permitindo-lhes
tornarem-se cidadaos responsaveis (IFLA/UNESCO, 2002, p. 4).

141



A escola do século XXI tem de estar atenta e acalentar novos principios
pedagogicos e didaticos a que ja se denomina “New learning”. Perante a emergéncia
célere da sociedade de informacdo, a forma como os alunos aprendem e as suas
necessidades educativas mudaram. A aula tradicional, em que o professor falava durante
1.30h e uma turma de 30 alunos assistia passiva, ja ndo funciona. A interatividade
individual despertada pelos meios audiovisuais e digitais, desde a mais tenra infancia,
determina que esse modelo de aprendizagem seja transferido para o ensino formal pelos
aprendentes. Assim, o papel do professor, se ainda ndo mudou, tem de mudar, tal como
a Biblioteca Escolar e o papel do Professor Bibliotecério.

Escreve ainda Das que: “A biblioteca escolar ndo s6 estimula, potencia e facilita
mas também promove a aprendizagem. Nesta biblioteca, o conteddo importa mais do
que tudo! E isto ndo se consegue exclusivamente com livros e computadores” (2008).

Posicdo que é reforcada por Ross Todd:

Estes fatores sdo importantes, ndo ha davida disso, mas ndo acredito que sejam a

imagem de marca da biblioteca escolar do século XXI. Dar informacdo nédo é o

mesmo que dar o conhecimento e transformar informagdo em conhecimento &,

potencialmente, a tarefa mais complexa, desafiadora e gratificante de todos os

educadores (2011, p. 2).

Podemos concluir que os docentes, ao definirem claramente como papel da BE a
colaboracdo em atividades do ambito do PNL e a promocdo de eventos de indole
cultural, ttm uma perspetiva muito limitada das potencialidades e fungbes de uma
Biblioteca Escolar. Se a isto associarmos os resultados obtidos no levantamento das
atividades que os docentes esperam ver desenvolvidas pela BE no ambito da promocéo
do livro e da leitura, verificamos que as expectativas dos docentes em relacdo ao
trabalho colaborativo com a Biblioteca sdo muito limitadas e que ndo correspondem as
expectativas que os projetos fundadores das BE, RBE e PNL lhes reservam.

Por outro lado, ao compararmos os resultados dos inquéritos aos alunos sobre as
atividades que esperam ver desenvolvidas pela BE no ambito da leitura com os
resultados dos docentes, verificamos alguma disparidade entre 0s interesses e
expectativas. Os alunos escolhem como a atividade mais interessante a “divulgacdo do
autor do més” e os docentes o “encontro com escritores”. Em maior sintonia estao
ambos os grupos na escolha, entre as atividades mais valorizadas, a “celebragdo de datas
significativas”: os alunos escolhem em terceiro lugar e os docentes em segundo. O

mesmo acontece com a dinamizagdo de um “painel/folheto de publicitagdo de novos
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titulos ou titulos em destaque” e a “criacdo de blogues de discussdo e trocas de
impressdes sobre livros e leituras”. E, no entanto, interessante verificar que no que se
refere a divulgacdo de novos titulos quer alunos, quer docentes continuam a preferir o
suporte em papel as listas digitais, existentes ha quatro anos na pagina eletronica da BE,
onde se desenvolveu o estudo, e as “newsletters”, também existentes. Quanto ao blogue,
este ja existiu para os adultos a frequentar cursos de Novas Oportunidades, mas nunca
foi muito dindmico. Existe, porém, ha trés anos, o clube de leitura Web 2.0, Entreler, na
plataforma Moodle da escola, cuja utilizacdo por alunos e docentes tem vindo a ser
muito escassa. Resta-nos repensar em estratégias de divulgacdo e marketing das
atividades existentes e investir num blogue, mas que, na linha das autoras ja referidas
neste capitulo, seja construido em parceria com os alunos e professores.

Os alunos esperam ver desenvolvidas “atividades de apoio a dificuldades de
leitura”, no entanto os docentes ndo valorizam muito esta atividade. Este desfasamento
pode afigurar-se preocupante, pois pelas preferéncias desenhadas pelos resultados dos
inquéritos aos alunos sobre as praticas de leitura na sala de aula, podemos depreender
que estes tém dificuldades de leitura e que, por isso, preferem as atividades que
envolvem a oralidade. Este é um facto que deve ser estudado a luz dos resultados
escolares dos alunos e ao diagnostico das suas dificuldades, impondo-se aqui um
trabalho articulado e até o desenho de um programa de leitura para a escola, que deve
passar pela BE, como centro nevralgico da escola (Das, 2008).

Sublinhe-se, porém, a incoeréncia, quando os docentes definem como papel
primordial da BE o desenvolvimento e promocdo da planificacdo de projetos e
atividades conjuntas, mas ndo esperam ver como uma atividade frequente ou muito
valorizada a “participagdo em projetos de leitura com o professor e a turma”. Serd esta
uma relacdo unilateral? O que esperam verdadeiramente os docentes da sua Biblioteca
em termos de promogdo da leitura: a proposta de atividades e projetos para que se
realizem na sala de aula, sem a intervencdo da BE, ou um trabalho verdadeiramente
articulado? Podemaos ainda concluir que a visdo que tém do papel da BE é muito restrito
e limitado, pois ndo esperam que a BE desenvolva atividades de apoio a dificuldades de
leitura, nem guides de leitura sobre autores e obras, tal como, nem alunos, nem
professores, esperam ver com frequéncia a realizagdo de sessOes de leitura de

apresentacdo/debate de livros ou temaéticas relacionadas com os livros.
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A BE continua a ser para estes utilizadores um local onde se guardam livros,
onde se pode aceder a um computador e ler um jornal ou revista, ndo se assumindo
ainda como o centro aglutinador de atividades de leitura.

Quais as nossas expectativas, enquanto profissionais de Bibliotecas? Que a
escola entendesse a BE como uma facilitadora da atividade docente e da aprendizagem
dos alunos, sobretudo no que diz respeito a leitura. Tal como diz o referencial Aprender
com a BE:

A sociedade atual passa por transformagdes com um grande impacto na forma
como acedemos a informacdo e ao conhecimento, como aprendemos,
comunicamos e nos integramos socialmente. Estas transformagdes, relacionadas

com a revolugdo tecnoldgica e digital, refletem-se na escola, a qual se exige o

desenvolvimento nos alunos de um conjunto de literacias essenciais a

aprendizagem e ao sucesso educativo, que incluem ndo s6 as competéncias

basicas de leitura, matematica ou ciéncias, como outras (...). A natureza destas
literacias, presentes em todas as areas e ambientes de aprendizagem, faz do seu
desenvolvimento uma responsabilidade da escola e de todos os professores,
sendo a Biblioteca escolar um recurso privilegiado para o seu exercicio (RBE,

2013, p.9)

Serviu o presente estudo para se conhecer as expectativas dos utilizadores da BE
e termos consciéncia de que uma das primeiras atividades que todos os agentes
envolvidos no processo ensino-aprendizagem avaliam como mais véalida para a
promocdo do livro e da leitura € o dialogo sobre leituras e livros, mesmo que a
cologuem dentro das praticas de leitura da sala de aula. Esta mesma atividade é
colocada no centro das estratégias de animacao de leitura dos autores que percorremos e
no centro do projeto recém-lancado pela RBE e PNL Amostras para Ler+ (2013). Este
deve ser 0 enfoque da BE no futuro, associando a divulgacdo do escritor do més, as
exposicdes tematicas, que poderdo servir de ponto de partida para cativar alunos e
docentes para verem a BE como parceira na leitura.

Urge, contudo, nesta escola, uma intensa atividade de sensibilizacdo dos
docentes para as novas teorias da compreensao leitora e novas estratégias de abordagem
da leitura na aula, quer através de formacdo, quer através da construcdo de projetos e
programas de leitura.

Muitos outros percursos ficaram em aberto com este trabalho. O estudo
detalhado das preferéncias de leitura aqui registadas serve certamente como uma forma
de incentivo a leitura se forem tidas em conta em futuras renovagdes do fundo

documental. Da mesma forma, dever-se-a ter em atencdo que os alunos mais novos, do
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7° ano, estdo muito recetivos a qualquer proposta de trabalho no &mbito da leitura e que
possuem hébitos de leitura, alicercados numa familia que serve, nesta &rea, como
modelo.

Se pudéssemos reformular os inquéritos, deveriam ter sido aplicados a uma
pequena amostra antes da aplicacdo real, uma vez que muitas vezes a nomenclatura
adotada para as escalas pode ter perturbado a leitura dos enunciados e as suas respostas.
A questdo da seriacdo por escala decrescente, de 1 a 10, na escolha dos fatores mais
determinantes para a selecdo de um titulo poderia ser repensada. O enunciado revelou-
se, por vezes, para os alunos, de dificil interpretacdo e implicou o seu esclarecimento no
momento da aplicagdo, tal como o seu tratamento estatistico se afigurou muito
complexo.

A abordagem desta tematica, as expectativas dos utilizadores da BE face as
atividades de promocéo do livro e da leitura, afigurou-se complexa pela inexisténcia de
literatura especifica, pois, se encontramos bibliografia abundante e atual sobre a leitura
e modelos de compreensdo, sobre as fungdes da BE neste ambito e sobre as atividades
para a aprendizagem da leitura em situacdo da aula de lingua materna, ja sobre as
atividades adequadas ao desenvolvimento deste dominio na BE a bibliografia é escassa.

Outro tipo de instrumentos poderiam ter sido aplicados para aprofundar esta
tematica, como a entrevista, com questfes semiabertas e certamente as expectativas ai
estudadas e sistematizadas poderiam desenhar um projeto de acdo com frutos no
desenvolvimento de uma politica de promocéo da leitura para escola com um impacto
marcante nas aprendizagens dos alunos.

Apesar de alguns obstaculos, certo ¢ que temos de concordar com Prole “a
leitura € 0 pensamento em busca da compreensdo do sentido, ndo tdo s6 debaixo do
estimulo da palavra escrita, mas dos multiplos ecrds que a vida nos apresenta e que a
sociedade pés-moderna multiplicou e fragmentou™ (2005, p. 32). Para estudar a leitura,
as diferentes leituras que tivemos de descobrir ao longo deste trabalho revelaram-nos os
“multiplos ecrds” que a vida na Biblioteca de uma Escola apresenta. Revelou-nos novas
leituras, novos estimulos para orientarmos 0 nosso trabalho no caminho da promogéo da
leitura e do livro, pois ao conhecermos as expectativas dos nossos utilizadores, geraram-

se em nOs novas expectativas.
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ANEXOS

Anexo I - Matriz dos inquéritos aos alunos

Objetivos

Tracar o perfil sociocultural dos alunos;

Conhecer concec0es e preferéncias de leitura;

Conhecer o0s habitos de leitura em contexto da familia e
individualmente;

Distinguir as atividades de leitura mais recorrentes entre os alunos;
Auscultar as expectativas dos alunos em relacdo as atividades de
promogcé&o do livro e leitura pela BE.

Conceito | Dimensoes Indicadores
e Individual ® Sexo
2 - e Estadio escolar ¢ Ano de escolaridade
O
= . R - .
N % e Social e cultural » HabilitacOes académicas dos pais
L o A
8 o e Proveniéncia urbana ou rural
g 8
O 3
e Sentimento/emocdo | ePrazer
e Obrigacéo
e Tarefa aborrecida
¢ Aprendizagem
e Divertimento
e Preferéncias de | eGéneros de leitura preferidos: jornais
S leitura desportivos, revistas de musica. ..
>
£
g e Motivacdo para a | eQuem ou 0 que leva a ler:
(%2} - . . - - o
2 leitura e amigos/pais/professores/bibliotecarios;
T e oferta, existéncia em casa;

e |eitura obrigatdria /voluntéria;

e aspetos graficos do livro

e Frequéncia e Diariamente
e Uma vez por semana
e Duas vezes por més

e Uma vez por més
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é eRelacdo da familia | e Historias lidas pelos pais (pai/mae)
com a leitura e Histdrias contadas pelos pais (pai ou mée)
8 g e Historias lidas ou contadas por outro familiar
§ f e Frequéncia de leitura dos adultos
g g e Existéncia de livros em casa
§ E e Participacdo em atividades culturais
ePercecdo das e | elInteresse dos textos
praticas de leitura, | e Adequacdo do nivel de
quanto a qualidade e | dificuldade/complexidade do texto aos niveis
interesse de compreensao de leitura
(_5 e Modalidades de leitura
g e Percecdo das préaticas | e Modalidades de leitura
£ de leitura, quanto a | e Tempo dedicado a leitura
'§ frequéncia
e Expectativas em | eLeitura coletiva, clubes de leitura, feira do
relacdo as atividades | livro, concursos, encontros com escritores. ..
da BE
eFuncdo da BE na | eDivulgagdo
g promogdo do livro e | e Auxiliar na resolucdo de problemas de
% da leitura leitura/ apoio ao curriculo
i e Centro de recursos
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Anexo II- Matriz dos inquéritos aos docentes

Objetivos | Tracar o perfil profissional dos professores;
Conhecer concecoes e preferéncias de leitura;
Conhecer os habitos de leitura;
Percecionar a visdo dos professores sobre a implicagcdo da relacdo da
familia com a leitura no desenvolvimento de competéncias leitoras dos
alunos;
Distinguir as atividades de leitura mais recorrentes entre os docentes;
Auscultar as expectativas dos professores em relacdo as atividades de
promocdo do livro e leitura pela BE.

Conceito Dimensdes Indicadores

o e Individual ® Sexo

(&)

O ~ ~ UETRT

@ e Formacéo e Area disciplinar

2 academica e Categoria profissional

On

(] . ~ .

N e Situacéo ¢ Anos de servico

[<5]

S profissional « Anos de permanéncia na escola

35

O

Habitos

o Cf. Quadro Inquérito a alunos

dos
leitura dos | de leitura | cultural

e Percecdo da relacdo

da familia dos alunos

e Historias lidas pelos pais (pai/mae)

e Historias contadas pelos pais (pai ou mae)

@ com a leitura e Historias lidas ou contadas por outro familiar
§ ) e Frequéncia de leitura pelos adultos
f_g 8 g e Existéncia de livros em casa
LS) § c—% e Participagdo em atividades culturais
o Sl Cf. Quadro Inquérito a alunos
2 ]
S g3
e Expectativas  em | eLeitura coletiva, clubes de leitura, feira do
relacéo as | livro, concursos, encontros com escritores...
atividades da BE
eFuncdo da BE na | eDivulgacdo
g promogdo do livro | e Auxiliar na resolucdo de problemas de leitura/
% e da leitura apoio ao curriculo
n « Centro de recursos
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Anexo III - Inquérito aos alunos

A Leitura e a Nossa Biblioteca

Inquérito aos Alunos
O presente inquérito tem por objetivo melhorar o conhecimento sobre as atividades que a Biblioteca escolar
deve desenvolver no &mbito da promocé&o do livro e da leitura.

1. Identificaco / caracterizacgéo (coloque uma cruz X na resposta correta)

11. Sexo:FO / M O

1.2. Frequento:
Ensino Bésico: 7.0 8.0 9.2 Regular 0 EFA O

Ensino Secundario: 10.° 0 11.° 0 12.° [

Ciéncias e Tecnologias O Ciéncias Socioecondémicas 0 Profissional 0 EFA
1.3. Habilitages académicas do pai: ensino basico /secundario/superiorC]
14, Habilitagbes académicas da méae: ensino basico /secundario/superior]
1.5. Onde vives?

Cidade O Qual?

Freguesia rural 0 Qual?

2. Concecao / Preferéncias de leitura
Por cada item identificado abaixo, assinala com uma cruz a situacdo que melhor se adequar & tua opinido.

[72]

2.1 Para ti ler é... s £ ” 3 ., £
= 2§ 3§ ¢
pd <> =3 %)

1. Um prazer 1 2 3 4

2. Uma obrigacéo 1 2 3 4

3. Uma tarefa aborrecida 1 2 3 4

4. Uma forma de aprender 1 2 3

. . it
2.2 Que tipo de leituras preferes? - c o
o - =
lO > (2] >
z g & =

1. Jornais generalistas 1 2 3 4

2. Jornais desportivos 1 2 3 4

3. Revistas de musica 1 2 3 4

4. Revistas de informatica 1 2 3 4

5. Revistas de atualidades 1 2 3 4

6. Livros cientificos (Histéria, Ciéncias Naturais, 1 2 3 4

Geografia, Filosofia, Economia...)
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A Leitura e a Nossa Biblioteca

7. Biografias 1 2 3 4
8. Narrativas de viagens 1 2 3 4
9. Romances histéricos 1 2 3 4
10. Ficcdo cientifica 1 2 3 4
11. Historias de terror 1 2 3 4
12. Policiais 1 2 3 4
13. Aventuras 1 2 3 4
14. Poesia 1 2 3 4
15. Teatro 1 2 3 4
16. Banda desenhada 1 2 3 4
i - — c
2.3 Com que frequéncia lés? 2 E’ N §<$ o § % %
Assinala a opg¢é@o que mais se ajusta ao teu caso. § g = g (S = § § e @
g > a

1. Com que frequéncia Iés livros? 1

N
w
IS

2. Com que frequéncia Iés jornais ou revistas? 1 2 3 4

2.4 Das seguintes opcdes, assinala as que para ti sdo
determinantes para a escolha de um livro. Ordena 1 a 10 (sendo 1 a mais importante)
por ordem de preferéncia.

a) A sugestdo de um amigo

b) A sugestdo dos pais

c) O aconselhamento de um professor

d) A indicacdo do professor da Biblioteca
e) O conhecimento do escritor ou colecdo
f) A leitura obrigatdria para as aulas

g) Existéncia na prateleira de casa

h) A qualidade grafica da capa

i) O titulo ou tema do livro

j) Outra razdo. Diz qual :
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A Leitura e a Nossa Biblioteca

3
2 g 8
o o o = o N
3. Que atividades de leitura eram/sdo realizadas em o g é
casa? < £ @ <
= =) = =
5 =2 = 8
p4 < p= =)
a) O pai ou a mée liam histérias, quando 1 2 3 4
éramos criangas
b) O pai ou a mae contavam histérias, quando 1 2 3 4
éramos criangas
c) Outro familiar contava ou lia histdrias 1 2 3 4
(avos, tios...), quando éramos criangas
d) Os adultos costumam ler livros 1 2 3 4
e) Os adultos costumam ler jornais 1 2 3 4
f) Costumamos comprar livros 1 2 3 4
g) Costumamos oferecer livros 1 2 3 4
h) ParticipAvamos/Participamos em conjunto
em atividades culturais (visitas a museus, 1 2 3 4
bibliotecas, exposigdes...)
[<B]
: i : . 2 2 2 <
4. Avalia as praticas de leitura realizadas nas aulas, = = = oS
quanto a qualidade e interesse. £ o 8 2 E a
£ S5 < 73
> o = +— c =
N a .S E m =
1.  Textos literarios escolhidos pelo professor 1 2 3 4
2. Ler os textos dos manuais 1 2 3 4
3. Ouvir o professor ler em voz alta 1 2 3 4
4. Leremvoz alta 1 2 3 4
5. Ouvir os colegas lerem em voz alta 1 2 3 4
6. Leitura silenciosa 1 2 3 4
7. Apresentacdo de livros pelo professor 1 2 3 4
8. Andlise de livros a partir de guides 1 2 3 4
wn
. . . a N
5. Que atividades de leitura esperas ver desenvolvidas S f Q
na BE? g S E» 3
= g 5 S
Z o g =
1. Divulgacéo do escritor do més 1 2 3 4
2. Guides de leitura sobre autores ou obras 1 2 3 4
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10.
11.
12.
13.
14.

15.

16.

Exposicdes/ atividades temaéticas relacionadas
com autores ou obras

Celebracdo de datas significativas (dia da
poesia, dia do livro, dia da biblioteca escolar..

Participagdo em projetos de leitura com o
professor e a turma

Realizagdo de sessdes de leitura, de
apresentacdo/ debate sobre livros ou tematicas
relacionadas com os livros (clube de leitura).

Horas dedicadas a leitura de livros, orientadas
pelo professor da BE

Painel/folheto de publicitacdo de novos titulos
ou titulos em destaque

Newsletters de divulgacdo de novos titulos ou
titulos em destaque

Encontro com escritores
Feira do livro
Concursos de leitura

Clube de leitura

Lista digital, na pagina BE, de sugestfes de
leituras

Criacdo de blogues de discusséo e trocas de
impressdes sobre livros e leituras

Atividades de apoio a dificuldades de leitura

Indica ou sugere a atividade de promocdo do livro e leitura que é para ti mais motivadora e

interessante, justificando a tua resposta.

Nota: As informacGes prestadas sdo confidenciais.

)
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Anexo IV - Inquérito aos docentes

A Leitura e a Nossa Biblioteca
Inquérito a Docentes

O presente inquérito tem por objetivo melhorar o conhecimento sobre as atividades que a Biblioteca escolar deve
desenvolver no &mbito da promocéo do livro e da leitura.

1. Identificaco / caracterizagdo (coloque uma cruz X na resposta correta)

1.1.Sexo:FO / M O
1.2. Habilitagbes: Doutoramentod / Mestrado O / Licenciaturad
1.3. Situacdo Profissional (registe sucintamente)
Situacéo profissional:
Area disciplinar:
Disciplinas que leciona:
Tempo de servigo:
Tempo de colocagdo na escola

2. Concecdo / Preferéncias de leitura

Por cada item identificado abaixo, assinale com uma cruz a situacdo que melhor se adequar a sua opiniao.

(72]

£ g

2.1. Parasi ler é: & 8 >

g g 2 8

5 S s 3

P 4 a =
Um prazer 1 2 3 4
Uma obrigacéo 1 2 3 4
Uma tarefa aborrecida 1 2 3 4
Uma forma de aprender 1 2 3 4
- (5]
) ) ) a % 8 o S © =
2.2 Das seguintes opcdes, qual é a que mais se ajusta ao seu = =2 83 N IS
5 5 € NE S 3 € <
caso’ ¢ o 55 £
© N S @ &
= o
Frequéncia com que Ié livros 1 2 3 4
Frequéncia com que I€ jornais ou revistas 1 2 3 4

s

2. 3 Que tipo de leituras prefere? 3 G e
8 3 g 3
zZ a m =
1. Jornais generalistas 1 2 3 4
2. Jornais desportivos 1 2 3 4
3. Revistas de musica 1 2 3 4
4. Revistas de informatica 1 2 3 4
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A Leitura e a Nossa Biblioteca
Inquérito a Docentes

5. Revistas de atualidades 1 2 3 4
6. Livros cientificos (Historia, Ciéncias Naturais, 1 2 3 4
Geografia, Filosofia, Economia...)
7. Biografias 1 2 3 4
8. Histdrias de humor 1 2 3 4
9. Narrativas de viagens 1 2 3 4
10. Romances histdricos 1 2 3 4
11. Historias realistas 1 2 3 4
12. Ficcao cientifica 1 2 3 4
13. Historias de terror 1 2 3 4
14. Policiais 1 2 3 4
15. Aventuras 1 2 3 4
16. Poesia 1 2 3 4
17. Teatro 1 2 3 4
18. Banda desenhada 1 2 3 4

2.4. Das seguintes opc¢oes, assinale as que sdo determinantes

para a escolha de um livro. Ordene por ordem de preferéncia L8 LD EamalD L & el FTperiEie)

a) A sugestdo de um amigo

b) A sugestdo de um elemento da familia
¢) A recomendacdo de um colega

d)  Sugestdo do professor da Biblioteca
e) O conhecimento do autor ou colecgéo
fy A leitura obrigatéria para as aulas

g) Existir na prateleira de casa

hy A qualidade grafica da capa

i) O titulo ou tema do livro

j)  Outra razdo. Diga qual :

0 (<)

[} +—

.. . - N c

3. Que atividades desenvolvidas pelas familias dos alunos @ L g

pensa que determinam a sua competéncia leitora? s € . @ <
> &=

S X 5 s

bz < > > a)
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A Leitura e a Nossa Biblioteca
Inquérito a Docentes

a) O pai ou mae lerem histdrias 1 2 3 4
b) O pai ou mée contarem historias 1 2 3 4
c) Outro familiar contar ou ler histérias 1 2 3 4
d) Observagdo de habitos de leitura dos pais ou familiares 1 2 3 4
e) Existéncia de livros, revistas e jornais em casa 1 2 3 4

f) Participacdo conjunta em atividades culturais (visitas a

museus, bibliotecas, exposi¢des...) com os pais ou 1 2 3 4
familiares
D
17 ) ) ©
I — +— +—
4. Avalie as praticas de leitura, nas aulas, quanto a qualidade E § § 2 §
e interesse. = o & & S
£ S5 g 23
3 £ E IS ® £
a)  Textos literarios escolhidos 1 2 3 4
b) Ler os textos dos manuais 1 2 3 4
c) Ouvir o professor ler em voz alta 1 2 3 4
d) Ouvir os alunos lerem em voz alta 1 2 3 4
e) Negociacdo dos titulos que a ler 1 2 3 4
f)  Sugestdo de titulos pelo professor 1 2 3 4
g) Leitura silenciosa 1 2 3 4
h)  Conversar sobre livros lidos pelos alunos (em leitura L . g "
livre)
i)  Apresentacdo de livros pelo professor 1 2 3 4
j)  Anélise de livros a partir de guides 1 2 3 4
(72
Q N
. : : S 8 S
5. Que atividades de leitura espera ver desenvolvidas na BE? - e N 2
= | | 5 | &
z o g S
1. Divulgacédo do escritor do més 1 2 3 4
2. Guides de leitura sobre autores ou obras 1 2 3 4
3. Exposig¢Oes/ atividades tematicas relacionadas com
autores ou obras 1 2 3 4
4. Celebracdo de datas significativas (dia da poesia, dia
do livro, dia da biblioteca escolar...) 1 2 3 4
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A Leitura e a Nossa Biblioteca
Inquérito a Docentes

5. Participac8o em projetos de leitura com o professor e a 1 2 3 4
turma
6. Realizagdo de sessdes de leitura, de apresentacao/
debate sobre livros ou tematicas relacionadas com os 1 2 3 4
livros (clube de leitura).
7. Horas dedicadas a leitura de livros, orientadas pelo 1 2 3 4
professor da BE
8. Painel/folheto de publicitagdo de novos titulos ou 1 2 3 4
titulos em destaque
9. Newsletters de divulgacéo de novos titulos ou titulos 1 2 3 4
em destaque
10. Encontro com escritores 1 2 3 4
11. Feira do livro 1 2 3 4
12. Concursos de leitura 1 2 3 4
13. Clube de leitura 1 2 3 4
14. Lista digital, na p4dgina BE, de sugestdes de leituras 1 2 3 4
15. Criagéo de blogues de discussdo e trocas de 1 2 3 4
impressdes sobre livros e leituras
16. Atividades de apoio a dificuldades de leitura 1 2 3 4
(%)
e
6. Que papel cabe a BE na promogao do livro e da leitura?* - 3 - o
(8] % (%] ..‘5 (o
S >N E =
pd < < P %)
1. Promover a discussdo das problematicas referentes aos
resultados dos alunos ao nivel das competéncias de leitura e das 1 2 3 4
literacias
2. Propor a planificacdo de projetos e atividades conjuntas 1 2 3 4
3. Participar em projetos decorrentes do Projeto Educativo de 1 2 3 4
Escola, de projetos curriculares e outros
4. Criar/ explorar novos ambientes digitais
(blogues, Wikis, ...) para desenvolver a leitura, a escrita € um 1 2 3 4
conjunto diversificado de competéncias
5. Envolver as familias em atividades relacionadas com a 1 2 3 4
melhoria das competéncias de leitura.
6. Colaborar no ambito de atividades relacionadas com o Plano 1 2 3 4

Nacional de Leitura

7. Promover eventos culturais (encontros com escritores,

encontros cientificos, exposicdes tematicas, celebracdo de datas), 1 2 3 4
associando-0s ao desenvolvimento de competéncias ao nivel da

leitura/ literacias.

Nota: As informacGes prestadas sdo confidenciais.
*adaptado de MABE QD2
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Anexo V - Graficos: caracterizacao do grupo (alunos)

Habilitagoes Pai
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Gréfico 1 — Habilitagbes académicas do pai.

HabilitacGes Mae
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Grafico 2 — HabilitacGes académicas da mae.
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Residéncia

Beja

F. Rural
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Gréfico 3 — Residéncia.

Anexo VI - Graficos: preferéncias de leitura (alunos)

Preferéncias de leituras: jornais generalistas
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Grafico 1 — Preferéncias de leitura: jornais generalistas.
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Preferéncias de leituras: jornais desportivos
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Grafico 2 — Preferéncias de leitura: jornais desportivos.

Preferéncias de leituras: revistas de musica
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Gréfico 3 — Preferéncias de leitura: revistas de musica.
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Preferéncias de leituras: revistas de informatica
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Gréfico 4 — Preferéncias de leitura: revistas de informatica.

Preferéncias de leituras: revistas de atualidades
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Gréfico 5 — Preferéncias de leitura: revistas de atualidades.

Preferéncias de leituras: livros cientificos
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Gréfico 6 — Preferéncias de leitura; livros cientificos.
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Preferéncias de leituras: Biografias
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Gréfico 7 — Preferéncias de leitura: biografias.

Preferéncias de leituras: Narrativas de viagens
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Gréfico 8 — Preferéncias de leitura: narrativa de viagens.

Preferéncias de leituras: romances historicos
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Grafico 9 — Preferéncias de leitura; romances historicos.
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Preferéncias de leituras: ficcdo cientifica
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Grafico 10 — Preferéncias de leitura: ficgao cientifica.

Preferéncias de leituras: histdrias de terror
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Gréfico 11 — Preferéncias de leitura: historias de terror.

Preferéncias de leituras: policiais
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Grafico 12 — Preferéncias de leitura: policiais.
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Preferéncias de leituras: aventuras
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Gréfico 13 — Preferéncias de leitura: aventuras.

Preferéncias de leituras: poesia
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Gréfico 14 — Preferéncias de leitura: poesia.

Preferéncias de leituras: Teatro

—_— — —3 g

w
S
o
g
s
)
—
<

Grafico 15 — Preferéncias de leitura: teatro.
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Preferéncias de leituras: Banda Desenhada
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Gréfico 16 — Preferéncias de leitura: banda desenhada.

Anexo VII - Graficos: fatores determinantes na escolha de um livro
(alunos)

Fatores determinantes na escolha de um livro: sugestdo de um
amigo
72A/B
4%

122 A/B/C/D
9%

‘ 102 A/B/C/D
102 G/H/I/) \_102E/F 2%
4% 5%
Graéfico 1 — Fatores determinantes na escolha de um livro: sugestdo de um amigo.

112 A/B/C/D/E
9%
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Fatores determinantes na escolha de um livro: sugest3o de um
elemento da familia

122 A/B/C/D
0%

112 A/B/C/D/E

0%

102 G/H/I/)
0% 102 E/F

0%
102 A/B/C/D
Grafico 2 — Fatores determinantes na escolha de um livro:
sugestdo de um elemento da familia.

Fatores determinantes na escolha de um livro: recomendagdo
1280 de umcolega

Gréfico 3 — Fatores determinantes na escolha de um livro:
recomendacao de um colega.

Fatores determinantes na escolha de um livro: sugest3o do
prof bibliotecario

LIOEG/H/I/J =
0%
112 A/B/C/D/E
0%
Gréfico 4 — Fatores determinantes na escolha de um livro:

sugestdo do professor bibliotecario.
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Fatores determinantes na escolha de um livro: conhecimentodo
autor ou colegdo

102E/F

0%
Grafico 5 — Fatores determinantes na escolha de um livro:
conhecimento do autor ou da colecdo.

Fatores determinantes na escolha de um livro: leitura obrigatéria
paraasaulas
122E/F 82A 828
0% 0% go

11°F |

% .

112 A/B/C/D/E
4%

Gréfico 6 — Fatores determinantes na escolha de um livro:
leitura obrigatoria para as aulas.
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Grafico 7 — Fatores determinantes na escolha de um livro:

existir na prateleira de casa.
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Fatores determinantes na escolha de um livro: qualidade
grafica da capa
122 A/B/C/D_12°E/F

112 A/B/C/D/E
7%

102 E/F
0%
102 A/B/C/D
7%

0%

Grafico 8 — Fatores determinantes na escolha de um livro:
qualidade grafica da capa.

Fatores determinantes na escolha de um livro: O tituloou
tema do livro

122 E/F
2%

102 A/B/C/D
102 G/H/I/) 6%
6%

Grafico 9 — Fatores determinantes na escolha de um livro:
o titulo ou tema do livro.

Fatores determinantes na escolha de um livro: Outra razio
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Gréfico 10 — Fatores determinantes na escolha de um livro:
outra razao.

176



Anexo VIII - Graficos: habitos de leitura no seio da familia (alunos)

Outro familiar contava ou lia historias
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Gréfico 1 — Outro familiar contava ou lia historias.

Os adultos costumam ler livros
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Gréfico 2 — Os adultos costumam ler livros.

Os adultos costumam ler jornais
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Grafico 3 — Os adultos costumam ler jornais.
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Costumamos comprar livros

A/B/C/DIE

Gréfico 4 — Costumamos comprar livros.

Costumamos oferecer livros

A/B/C/D/E

Gréfico 5 — Costumamos oferecer livros.

ParticipAvamos/Participamos em conjunto em atividades
culturais
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Grafico 6 — Participavamos/participamos em conjunto em atividades culturais.
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Anexo IX - Graficos: avaliacao das praticas de leitura nas aulas (alunos)

Textos literarios
escolhidos pelo professor
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AfB/C/D/E

Grafico 1 — Textos literérios escolhidos pelo professor.

Ler os textos dos manuais
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Gréfico 2 — Ler os textos dos manuais.

Ouvir o professor
ler em vozalta
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Gréfico 3 — Ouvir o professor ler em voz alta.
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Ler emvozalta
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Gréfico 4 — Ler em voz alta.

Ouvir os colegas lerem
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Gréfico 5 — Ouvir os colegas lerem em voz alta.
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Gréfico 6 — Leitura silenciosa.
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Apresentacgio de livros
pelo professor
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Grafico 7 — Apresentacéo de livros pelo professor.

Analise de livros
a partir de guides

—] — — o—

A/B/C/D/E

Grafico 8 — Analise de livros a partir de guides.

Anexo X - Graficos: atividades que esperam ver desenvolvidas na BE
(alunos)

Divulgagdo do escritor
do més
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Gréfico 1 — Divulgacéo do escritor do més.
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Exposigdes/ atividades tematicas relacionadas com autores
ou obras
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Grafico 2 — Exposi¢des/atividades tematicas relacionadas
com autores ou obras.

Celebragdo de datas significativas
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Grafico 3 — Celebracéo de datas significativas.

Painel/folheto de publicitagido de novos titulos ou titulos em
destaque
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ASB/C/DJE
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Grafico 4 — Painel/folheto de publicitacdo de novos titulos
ou titulos em destaque.
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Criagdo de blogues de discussdo e trocas de impressées sobre
livros e leituras

] e— em— e—
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Gréfico 5 — Criacdo de blogues de discussao e trocas de impressdes
sobre livros e leituras.

Atividades de apoio a dificuldades de leitura
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Grafico 6 — Atividades de apoio a dificuldades de leitura.
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Grafico 7 — Feira do livro.
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Lista digital, na pagina BE, de sugestdes de leituras

Gréfico 8 — Lista digital, na pagina BE, de sugest@es de leitura.

Realizag3o de sessGes de leitura, de apresentagio/ debate
sobre livros ou tematicas relacionadas com os livros

e ) VY d—}  —]

AfB/C/D/E

Grafico 9 — Realizacdo de sessdes de leitura, de apresentacdo/debate
sobre livros ou tematicas relacionadas com os livros.

Newsletters de divulgag3o de novos titulos ou titulos em
destaque
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Grafico 10 — Newsletters de divulgagdo de novos titulos
ou titulos em destaque.
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Horas dedicadas a leitura de livros, orientadas pelo professor
da BE
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Grafico 11 — Horas dedicadas a leitura de livros,
orientadas pelo professor da BE.

Encontro com escritores
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Gréfico 12 — Encontro com escritores.

Clube de leitura
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Grafico 13 — Clube de leitura.
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Participagdo em projetos de leitura com o professor e a turma
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Gréfico 14 — Participacdo em projetos de leitura
com o professor e a turma.

Concursos de leitura
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Gréfico 15 — Concursos de leitura.

Guides de leitura sobre autores ou obras
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Grafico 16 — Guides de leitura sobre autores e obras.
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Anexo XI - Graficos: caracterizacdo (docentes)

Disciplinas que leciona

B Port.

B Franc.

100,0 m Ingl.
mCLC
W I.OFE

W PLE
W Mat.

M Biol /Geol.
B C.N.
W Saude

I Hist.

= Geo.

AL

7 Econ./Marketing

Fil.

Dep.Ling. Dep. C.Exatas Dep.C. Dep. Total % Ed. Fis.
Socioecon. Expressdes

Grafico 1 — Disciplinas que leciona.

Tempo de servigo

M1al0 W10al5 W15320 W20a25 W25330

100,0

62,5
50,0

5,0 25,0 25,
16,76,7 16,7 12,5
0,0

0 0,0 0,0

Dep.Ling. Dep.C.Exatas Dep.C. Dep. Expressdes Total
Socioecon.

Grafico 2 — Tempo de servico.
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Tempo de colocagdo na escola

H1310 HW10al5 W15320 W20a325 W25a330

100,0

316316

25,0 250

00,0 0 O,II 0000

0,0
Dep.Ling. Dep.C.Exatas Dep.C. Dep.
Socioecon.  Expressdes

Grafico 3 — Tempo de colocagdo na escola.

Anexo XII - Graficos: preferéncias de leitura (docentes)

Preferéncia de leitura: jornais generalistas

Hl1 B2 W3 m4

100,0

33,3-33,3
16,7 16,

Dep.Ling. Dep.C.Exatas Dep.C. Dep. Total
Socioecon. Expressoes

Grafico 1 — Preferéncia de leitura: jornais generalistas.
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Preferéncia de leitura: jornais desportivos

Hl 2 m3 m4

1000
83,3 87,5
73,7
38 105
0, 00,0 A
Dep.Ling. Dep.C.Exatas Dep.C. Dep. Total

Socioecon.  Expressdes

Gréfico 2 — Preferéncia de leitura: jornais desportivos.

Preferéncia de leitura: revistas de musica
W1l N2 B3 W4

100,0

62,5

50,0 50,0

0 0,000 30
Dep.ling. Dep.C.Exatas Dep.C. Dep. Total
Socioecon. Expressdes
Grafico 3 — Preferéncia de leitura: revistas de masica.
Preferéncia de leitura: revistas de informatica
E1 H2 m3 H4
100,0 100,0
6,7
66, 62,5 57.9
2 37, 421
00,0 ,00,0 ,00,00,0 0,000,000 ,00,0
Dep.Ling. Dep. C.Exatas Dep.C. Dep. Expressoes Total
Socioecon.

Gréfico 4 — Preferéncia de leitura: revistas de informatica.
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Preferéncia de leitura: revistas de
atualidades

H]l H2 W3 m4

100,0

33,3333 36,8 36,8

16,

25,0
16,7 25,025,0 25,0 158

0,00,00,0

Dep.Ling. Dep.C.Exatas Dep.C. Dep. Total
Socioecon. Expressdes

Gréfico 5 — Preferéncia de leitura: revistas de atualidades.

Preferéncia de leitura: livros cientificos
Hl1 B2 @53 W4

100,0

Jid.k l

Dep.Ling. Dep.C.Exatas Dep.C. p. Total
Socioecon. Expressoes

87,5

Gréfico 6 — Preferéncia de leitura: livros cientificos.

Preferénciade leitura: biografias

Nl W2 =3 m4

100,0
75,0
66,7
50,0 52,6
33,3
25'%5, 5,0 6,3
10, 05
0 0 0 0, ,@0,0
Dep.ling. Dep.C.Exatas Dep.C. Dep. Total

Socioecon. Expressdes

Grafico 7 — Preferéncia de leitura: biografias.
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Preferénciade leitura: historias de humor

Hl H2 B3 m4

100,0

75,0

Dep.Ling. Dep. C.Exatas Dep.C. Dep. Expressdes Total
Socioecon.

Gréfico 8 — Preferéncia de leitura: histérias de humor.

Preferéncia de leitura: narrativas de viagens

Hl1 B2 N3 m4

100,0

50,0 50,0

421

,0 0,000 0,0

Dep.Ling. Dep.C.Exatas Dep.C. Dep. Total
Socioecon. Expressoes

Grafico 9 — Preferéncia de leitura: narrativas de viagens.

Preferéncia de leitura: romances historicos

Nl m2 m3 m4

1000
75,0
47,4
0 5,0 21, 6,3
0,00,0 omotoo0 >3
Dep.Ling. Dep. C.Exatas Dep.C. Dep Total
Socioecon. Expressdes

Grafico 10 — Preferéncia de leitura; romances histéricos.
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Preferéncia de leitura: historiasrealistas

Bl B2 B3 W4

100,0 100,0
62,5
333 526
333 333 375 6,8
10,
0, 0,00, 0,00, ,0 0,00, 0 0,
Dep.Ling. Dep. C.Exatas Dep.C. Dep. Total
Socioecon. Expressoes

Grafico 11 — Preferéncia de leitura; histérias realistas.

Preferéncia de leitura: ficcdo cientifica

Hl N2 W3 m4

100,0

Dep.Ling. Dep. C.Exatas Dep.C. Dep. Total
Socioecon. Expressoes

Gréfico 12 — Preferéncia de leitura: ficcdo cientifica.

Preferéncia de leitura: historiasde terror

Bl E2 B3 B4

1000

50,0 50,0 50,0 47 4

53

6,8
305
,00,0 ,00,00,0 %
Dep.Ling. Dep. C.Exatas Dep.C. Dep. Total
Socioecon. Expressoes

Gréfico 13 — Preferéncia de leitura: histérias de terror.
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Preferéncia de leitura: policiais

H]l W2 =3 m4

100,0

37,5 36,8
16.7 25,0250 31'31 1
4 10, :
0, ,00,0
Dep.Ling. Dep. C.Exatas Dep.C. Dep. Total
Socioecon. Expressdes

Grafico 14 — Preferéncia de leitura: policiais.

Preferéncia de leitura: aventuras

H1l H2 B3 B4

100,0
66,7
421
26,3
5,8
Dep.Ling. Dep. C.Exatas Dep.C. Dep. Total
Socioecon. Expressdes
Grafico 15 — Preferéncia de leitura: aventuras.
Preferéncia de leitura: poesia
H1l H2 m3 m4
1000
50,0 50,0 50,0
37,5 375
. r 316
250 25,0 25, 211 211 263
0, ,00,0
Dep.Ling. Dep.C.Exatas Dep.C. Dep. Total

Socioecon.  Expressdes

Grafico 16 — Preferéncia de leitura: poesia.
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Preferéncia de leitura: teatro

Nl m2 =3 m4

1000
‘ hs ¥ I h
Dep.Ling. Dep.C.Exatas Dep.C. p. Total

Socioecon. Expressoes

Gréfico 17 — Preferéncia de leitura: teatro.

Preferéncia de leitura: banda desenhada

H1l H2 N3 m4

100,0
66,7
62,5 57,9
26,
0,
0,0 ,00,0 %’3
Dep.Ling. Dep.C.Exatas Dep.C. Dep. Total
Socioecon. Expressoes

Gréfico 18 — Preferéncia de leitura: banda desenhada.
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Anexo XIII - Graficos: fatores determinantes na escolha de um livro
(docentes)

Escolha de um livro: sugestao de um amigo
H1l H2 ®3 H4 W5 H6 W7 E8 W9 W10
100,0
50,0
25,025,
125
393 h284s
00,0 ,0,0,0,000,0 03%9,000,00000 153 '.1.-3 0,000
Dep.Ling. Dep. C.Exatas Dep.C. Socioecon. Dep. Expressdes Total

Graéfico 1 — Fatores determinantes na escolha de um livro: sugestdo de um amigo.

Escolha de um livro: sugestdo de um elemento do grupo

H1l H2 W3 N4 ES5 N6 W7 W8 WS 10

1000

33,3 333

250 250 250580 250

12,5 5 53 28
00,0 0, 00,0000 §0,00000,00,00 1,3 13131 0,0

Dep.Ling. Dep. C.Exatas Dep.C. Socioecon. Dep. Expressdes Total

Gréfico 2 — Fatores determinantes na escolha de um livro:
sugestdo de um elemento do grupo.

Escolha de um livro: recomendagédo de um colega

H1l N2 E3 H4 HS5 N6 W7 N8 WSO W10

100,0

33,3 333 37,5
50 250 2905
iooo 0,0,0, 00 0,0, 10,0000 0,0,00,0,000000 0,0,

Dep.Ling. Dep.C.Exatas Dep.C. Socioecon. Dep. Expressdes

Grafico 3 — Fatores determinantes na escolha de um livro:
recomendacdo de um colega.
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Escolha de um livro: sugestdo do professor da biblioteca

H1l N2 §3 H4 H5 W6 N7 M8 W9 W10

1000
50,0
33,3 37,5 26,3
25,0 25,0 21 1
16,
2,5 12 35 3
0,00/ 00000 0,00, 0,0, ,0,000 00080000000 ' 0 0,0

Dep.Ling. Dep.C.Exatas Dep.C. Socioecon. Dep. Expressdes Total

Gréfico 4 — Fatores determinantes na escolha de um livro:
sugestdo do professor da biblioteca.

Escolha de um livro: conhecimento do autor ou colecgcdo

H1l N2 N3 N4 HS5 W6 N7 W8 w9 W10

100,0
66,7
25,0 25,0
,0,0,0,0,0,0, ,0,000,0 0,0,0,000,0,0,00,0
Dep.Ling. Dep. C.Exatas Dep.C. Socioecon. Dep. Expressoes

Grafico 5 — Fatores determinantes na escolha de um livro:
conhecimento do autor ou colecéo.

Escolhade um livro: a leitura obrigatoria paraas aulas

H1l1 H2 N3 N4 E5 N6 W7 W8 W9 m10

100,0

33 333 25,0
25,0 250 250250 250

o 31,6
167 12,5 12 5 15,8 3 ;3'08,5
0 0 j 0,0,0 .,o,q 0,0 00000000000 F5.5° 05

Dep.Ling. Dep.C.Exatas Dep.C. Socioecon. Dep. Expressoes Total

Grafico 6 — Fatores determinantes na escolha de um livro:
a leitura obrigatoria para as aulas.
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Escolhade um livro: existir naprateleirade casa

H]l H2 B3 N4 W5 E6 W7 W8 W9 N10

100,0
50,050,0
33,3 33,3 375 36,8
25,0
16,7 12,525 25 ssae. 108105
0,80,00,0,0,00, L ,00,8 0,0 00,0000, ,0,0 00000000000 """ ’3,0, f
Dep.Ling. Dep.C.Exatas Dep.C. Socioecon. Dep. Expressdes Total

Grafico 7 — Fatores determinantes na escolha de um livro: existir na prateleira de casa.

Escolhade um livro: a qualidade grafica da capa

H1l N2 W3 N4 W5 H6 W7 m8 WS W10

1000
75,0
33,3 333 37,5 5] 36,8
ROy 15,8 158
12,5 Ul 10553 1058 .
00 00000000000 00000000000 il 00038 ™
Dep.Ling. Dep.C.Exatas Dep.C. Socioecon. Dep. Expressdes Total

Gréfico 8 — Fatores determinantes na escolha de um livro: a qualidade grafica da capa.

Escolha de um livro: o titulo outema do livro

H]l H2 W3 N4 HS5 W6 N7 m8 WS W10

1000
50,0
33,3 33,3 31,6
25,0 25,025,025,0 250 250 158 158
15 ’
10,5
,0,000,0 0,09,0000000,0 00,0000,0000,0 H‘ﬁ '3,0,0
Dep.Ling. Dep. C.Exatas Dep.C. Socioecon. Dep. Expressdes Total

Gréfico 9 — Fatores determinantes na escolha de um livro: o titulo ou tema do livro.
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Escolha de um livro: outra razdo
N1 N2 W3 N4 W5 H6 W7 W8 W9 W10
100,0
75,0
25,0 26,3
26;7 125 125 53 33
0.0.!.0.0.0,0,0,0,0 0,(.),0,o,o,o,o,omj,o,o,o,o,o,o,o, 0,0,0,0,0,0,0,0,0, "% 0,0,0,0,0,0,
Dep.Ling. Dep. C.Exatas Dep.C. Socioecon. Dep. Expressoes Total

Gréfico 10 — fatores determinantes na escolha de um livro: outra razéo.

Anexo XIV - Graficos: relacdo atividades em familia e competéncia
leitora dos alunos (doc.)

Relacao atividades desenvolvidas em
familia e competéncia leitora: pai ou mae
lerem historias

Hl W2 =3 m4

100,0
g 50 50,0500
33 '%7,5 :
oosfig oo 20 sodll] sodbo o
Dep.Ling. Dep.C.Exatas Dep.C. Total

Sociocecon. Expressoes

Grafico 1 — Relacdo atividades desenvolvidas em familia
e competéncia leitora: pai ou mae lerem historias.

Relacdo atividades desenvolvidas em
familia e competéncia leitora: pai ou mae
contarem histodrias

Hl W2 =3 m4

100,0
66,7 63,2
316
0,00, od % 0., §ii5:
Dep.Ling. Dep.C.Exatas Dep.C. Total

Socioecon. Expressoes

Gréfico 2 — Relacdo atividades desenvolvidas em familia
e competéncia leitora: pai ou mae contarem historias.
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Relagdo atividades desenvolvidas em familia
e competéncia leitora: outro familiar
ler/contar histérias

Hl ®2 m3 m4

100,0
75,0
57,9
26, 5.8
0,00, 0 0
Dep.Ling.  Dep.C.Exatas Dep.C. Dep. Total
Socioecon. Expressoes

Grafico 3 — Relacdo atividades desenvolvidas em familia
e competéncia leitora: outro familiar ler/contar histérias.

Observacdo de habitos de leitura dos pais ou
familiares

Hl H2 m3 m4

100,0
83,3
75,0
57,9
50,0 50,0
21
25,
6,7
0,00/ 0,00, 0,00, 0,00/ 0 0,00,
Dep.Ling. Dep. C.Exatas Dep.C. Dep. Total

Socioecon.  Expressdes

Grafico 4 — Observacdo de habitos de leitura dos pais
ou familiares.

Existénciade livros, revistas e jornais em
casa

Hl H2 W3 m4

100,0
75,0
66,7 62,5 579
7.5 6,8
16,7 16,7 25,
0,0 0,00, 0,00,0 00800 003
Dep.Ling. Dep. C.Exatas Dep.C. Dep. Total

Socioecon. Expressoes

Grafico 5 — Existéncia de livros, revistas e jornais em casa.
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Participacdo conjunta em atividades culturais

H]l N2 W3 m4

100,0
50,0 50,0 47 4
333333333
15,
0 0,00,0 0 00
Dep.Ling. Dep. C.Exatas Dep.C. Dep. Total
Socioecon. Expressdes

Grafico 6 — Participagdo conjunta em atividades culturais.

Anexo XV - Graficos: avaliagdo das praticas de leitura em aula

(docentes)

Avaliacdo das praticas de leituraemaula:
textos literarios escolhidos

H1l W2 W3 m4

1000
75,0
5,0
0,00,0
Dep.Ling. Dep. C.Exatas Dep.C. Dep. Total
Socioecon. Expressdes

Gréfico 1 — Avaliacao das praticas de leitura em aula:
textos literarios escolhidos.
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Avaliacdo das praticas de leituraem aula:
ler os textos dos manuais

H]l 2 W3 m4

100,0

50,050,0 50,0 50,0
421 421

58

Dep.Ling. Dep.C.Exatas Dep.C. Dep. Total
Socioecon. Expressdes

Gréfico 2 — Avaliacdo das praticas de leitura em aula:
ler os textos dos manuais.

Avaliacdo das praticas de leituraem aula:
ouvir o prof. ler em voz alta

H]l W2 3 B4

100,0

Dep.Ling. Dep. C.Exatas Dep.C. Dep. Total
Socioecon. Expressdes

Gréfico 3 — Avaliacao das praticas de leitura em aula:
ouvir o professor ler em voz alta.

Avaliacdo das praticas de leituraemaula:
ouvir os alunos lerem emvoz alta

Hl W2 3 m4

100,0
75,0
5 42,11 2
25, 26, !
0, ,0  0,00,00, 0,
Dep.Ling. Dep. C.Exatas Dep.C. Dep. Total

Socioecon. Expressdes

Gréfico 4 — Avaliacdo das praticas de leitura em aula:
ouvir os alunos lerem em voz alta.
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Avaliagdo das praticas de leituraem
aula: negociacao dos titulos aler

H1l M2 m3 m4

1000
83,3
50,0 50,0 274
375375
15,
15,8 05
0, 0 0@, 0
Dep.Ling. Dep. Dep.C. Dep. Total

C.Exactas Socio-econ. Expressdes

Gréfico 5 — Avaliacao das praticas de leitura em aula:
negociacéo dos titulos a ler.

Avaliacdo das praticas de leituraemaula:
sugestdo de titulos pelo prof.

H1l m2 m3 m4

100,0 100,0

50,0 50,0
0,00, 0,00,00,
Dep.Ling. Dep. C.Exatas Dep.C. Dep. Total
Socioecon. Expressdes

Grafico 6 — Avaliacdo das praticas de leitura em aula:
sugestdo de titulos pelo professor.

Avaliacdo das praticas de leituraemaula:
leiturasilenciosa

E1l B2 W3 m4

50,0
33,3
25,0 26,3
211
0,
1,0 5,3

0, 0 0,000 00

Dep.Ling. Dep. C.Exatas Dep.C. Dep. Total
Socioecon. Expressoes

Grafico 7 — Avaliagdo das praticas de leitura em aula:
leitura silenciosa.
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Conversar sobre livros lidos pelos alunos (em
leituralivre)

Hl H2 m3 m4

100,0 100,0
75,0 73,7
50,0
37,
25, 21,
12, 53
0,00,00,0 0,0 0,00,0 0,00,00, 0,0™
Dep.Ling. Dep.C.Exatas Dep.C. Dep. Expressdes Total
Socioecon.

Gréfico 8 — Avaliacao das praticas de leitura em aula:
conversar sobre livros pelos alunos (em leitura livre).

Apresentagdo de livros pelo prof.

Hl H2 B3 B4

100,0
d owl- owL wwl i
Dep.Ling. Dep.C.Exatas Dep.C. Total
Socioecon. Expressoes

Gréfico 9 — Avaliacdo das praticas de leitura em aula:
Apresentagdo de livros pelo professor.

Anadlise de livros a partir de guides

Hl W2 N3 W4

3000

66,7 555 75,0
3,3 375 50
12 t
0,00,0 = 0 0,00,0 0,00,0
Dep.Ling. Dep.C.Exatas Dep.C. Dep. Total
Socioecon. Expressdes

Grafico 10 — Avaliag&o das praticas de leitura em aula:
Analise de livros a partir de guides.

203




Anexo XVI - Graficos: atividades que esperam ver desenvolvidas na BE
(docentes)

Encontros com escritores
H1l H2 3 m4
100,0
83,3
75,0
63,2
50,0 50,0
36,
25,
16,
0,00,0 0,00,0 0,00,0 0,00,0 0 0,00,0
Dep.Ling. Dep.C.Exatas Dep.C. Dep. Total
Socioecon. Expressdes

Gréfico 1 — Atividades de leitura a desenvolver na BE:
encontros com escritores.

Celebragao de datas significativas
Nl N2 N3 m4
100,0
83,3
75,0
62,5 63,2
37, 36,
50
16,
0,00, 0,00,0 0,00, 0,00,00,0 0,00,
Dep.Ling. Dep. C.Exatas Dep.C. Dep. Total
Socioecon. Expressdes

Gréfico 2 — Atividades de leitura a desenvolver na BE:
celebracéo de datas significativas.

Painel/folheto de publicitagio de novos titulos ou
titulos em destaque

Hl m2 =3 m4

75,0
50,0 50,0 50,
12,52,
0,00, 0,0 0,0

Dep.Ling. Dep. C.Exatas Dep.C. Dep. Total
Socioecon. Expressdes

100,0

Grafico 3 — Atividades de leitura a desenvolver na BE: painel/folheto
de publicitacdo de novos titulos ou titulos em destaque.
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Concursos de leitura

Hl B2 W3 ®4

100,0

62,5
50,0 50,0 50,0 52,6
37 42,
9,
0,00, 0,00, 0,00, 0 00

Dep.Ling. Dep. C.Exatas Dep.C. Dep. Total
Socioecon. Expressdes

Gréfico 4 — Atividades de leitura a desenvolver na BE:
concursos de leitura.

Exposicdes/atividades teméticas
relacionadas com autores ou obras

H1l M2 m3 m4

100,0
50,0 50,0 50,0 50,0 474 474
25,0 25,
0,00, 0,00, 0 00~
Dep.Ling. Dep. C.Exatas Dep.C. Total

Socioecon. Expressoes

Gréfico 5 — Atividades de leitura a desenvolver na BE:
exposic¢des/atividades tematicas relacionadas com autores ou obras.

Clube de leitura
H1l 2 W3 B4
1000
66,7
52,6
50,0 50,0 50,0 50,0 47,4
33
0,00, 0,00, 0,00, 0,00,00, 0,00,
Dep.Ling. Dep. C.Exatas Dep.C. Dep. Total
Socioecon. Expressdes

Grafico 6 — Atividades de leitura a desenvolver na BE:
clube de leitura.
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Criagdo de blogues de discussdo e trocas de
impressées sobre livros e leituras

Nl H2 N3 m4

100,0 100,0
52,6
50,0 50,0 47,4
OmcI OC!JO‘ 0,00,0 0,00,00,0! 0,00,
Dep.Ling. Dep. C.Exatas Dep.C. Total
Socioecon. Expressoes

Gréfico 7 — Atividades de leitura a desenvolver na BE: criagdo
de blogues de discussdo e trocas de impressdes sobre livros e leituras.

Participacdao em projetos de leituracomo
prof.e a turma

H1l @2 m3 m4

100,0
47,4
50,0 50,0 50,0 421
"j °°°‘. “l
Dep.Ling. Dep. C.Exatas Dep.C. Total

Socioecon. Expressoes

Grafico 8 — Atividades de leitura a desenvolver na BE:
participacdo em projetos de leitura com o professor e a turma.

Feira do livro
H]l E2 =3 H4
100,0
50,0 50,0
47,&2'1
10
0,00, 0,00, 0,
Dep.Ling. Dep.C.Exatas Dep.C. Total
Socioecon. Expressoes

Gréfico 9 — Atividades de leitura a desenvolver na BE: feira do livro.

206



Atividades de apoio a dificuldades de leitura

H1l1 N2 B3 m4

1000
66,7
50,0 50,0
33 37,5 37,5 3142'1
5, 26,3
A 0,0 0 0,00,00, 0,0

Dep.Ling. Dep. C.Exatas Dep.C. Dep. Total

Socioecon. Expressdes

Grafico 10 — Atividades de leitura a desenvolver na BE:
atividades de apoio a dificuldades de leitura.

Atividades de leitura a desenvolver na BE:
divulgacdo do autor do més

El B2 m3 m4

100,0
75,0
50,0 50,0 57,9
6,8
5,0
0,00, 0,00, 0,00,00, 0,0
Dep.Ling. Dep. C.Exatas Dep.C. Dep. Total
Socioecon. Expressdes

Grafico 11 — Atividades de leitura a desenvolver na BE:
divulgacdo do escritor do més.

Guides de leitura sobre autores ou obras

Bl N2 E3 H4

100,0
75,0
50,0 500 50,0 52,6
6,8
0 5,0
10,
0,00,0 0,00,00, 0,
Dep.Ling.  Dep.C.Exatas Dep.C. Dep. Total
Socioecon. Expressoes

Grafico 12 — Atividades de leitura a desenvolver na BE:
guides de leitura sobre autores ou obras.
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Realizagdo de sessdes de leitura, de
apresenta¢io/debate sobre livros ou tematicas
relacionadas com os livros

H1l N2 W3 m4

100,0
75,0
57,9
50,0 50,0 50,0
S 6,8
5,0
0,00,0 000 b0 007
Dep.Ling. Dep.C.Exatas Dep.C. Dep. Total

Socioecon. Expressdes

Grafico 13 — Atividades de leitura a desenvolver na BE:
realizacéo de sessdes de leitura, de apresentacdo/debate
sobre livros ou tematicas relacionadas com os livros.

Newsletters de divulgagdo de novos titulos ou titulos
em destaque

H1l N2 N3 m4

1000
62,5
50,0 50,0 52,6
3,3 7.5 6,8
16 25,0250
3 10,
0,0 0,00,0 0, 0,00,00, 0,0
Dep.Ling. Dep. C.Exatas Dep.C. Dep. Total
Socioecon. Expressoes

Grafico 14 — Atividades de leitura a desenvolver na BE:
newsletters de divulgagdo de novos titulos em destaque.

Lista digital, na pagina da BE, de sugestdes de
leituras

Hl 2 m3 m4

100,0
75,0
66,7
47,4
1,6
— 21
5
0, 0 0,00,00, 0,
Dep.Ling. Dep.C.Exatas Dep.C. Dep. Total

Socioecon. Expressoes

Grafico 15 — Atividades de leitura a desenvolver na BE:
lista digital, na pagina da BE, de sugestdes de leituras.
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Horas dedicadas a leitura de livros, orientadas pelo
prof. bibliotecario

H1l H2 W3 m4

100,0 100,0
50,0 50,0 52,6
26,
5 58
0,000 00 000 00 >3
Dep.Ling. Dep. C.Exatas Dep.C. Dep. Total
Socioecon. Expressdes

Grafico 16 — Atividades de leitura a desenvolver na BE:
horas dedicadas a leitura de livros, orientadas
pelo professor bibliotecario.

Anexo XVII - Graficos: papel da BE (docentes)

Papel da BE: Promover a discussdo das problematicas
referentes aos resuftados dos alunos ao nivel das
competéncias de leitura e das literacias

Nl E2 =3 m4

100,0

Dep.Ling. Dep. C.Exatas Dep.C. Dep. Total
Socioecon. Expressdes

Gréfico 1 — Papel da BE: promover a discussdo das

problematicas referentes aos resultados dos alunos ao nivel

das competéncias de leitura e das literacias.

Propor a planificacao de projetos e atividades conjuntas

H]l H2 =3 m4

100,0

42,1
26, 45
.0 0,000, 0,

Dep.Ling. Dep. C.Exatas Dep.C. Dep. Total
Socioecon. Expressdes

Grafico 2 — Papel da BE: propor a planificacao
de projetos e atividades conjuntas.

75,0

50,0500 500

209



Criar/explorar novos ambientes digitais
Hl m2 m3 m4
100,0
83,3
57,9
0,00, ,0
Dep.Ling. Dep.C.Exatas Dep.C. Dep. Total
Socioecon.  Expressdes

Gréfico 3 — Papel da BE: criar/explorar novos ambientes digitais.

Envolver as familias em atividades relacionadas com a
melhoria das competéncias de leitura

H1l H2 W3 E4

100,0

50,0 50,0 50,0

16,7 16{6,

36,8 36,8
50 25,025,

Dep.Ling. Dep.C.Exatas Dep.C. Dep. Total
Socioecon. Expressoes

Gréfico 4 — Papel da BE: envolver as familias em atividades
relacionadas com a melhoria das competéncias de leitura.

Colaborarno ambito de atividades relacionadas com o PNL

Hl H2 B3 m4

100,0

75,0
66,7

375 375

25, 25, 26,
16,7 18, 15,

0,0 0,0 0,00, 0,00,00,0 0,

Dep.Ling. Dep.C.Exatas Dep.C. Dep. Total
Socioecon. Expressoes

Grafico 5 — Papel da BE: colaborar no &mbito de atividades
relacionadas com o PNL.

210



Promover eventos culturais (encontros com escritores,
encontros cientificos, exposigbes tematicas, celebragdo de
datas), associando-os ao desenvolvimento de competéncias ao
nivel da leitura/literacias

H1 E2 B3 m4

100,0 100,0
73,7
26,
0,00,00, 0,00, 0,00,
Dep.Ling. Dep. C.Exatas Dep.C. Total
Socioecon. Expressoes

Gréfico 6 — Papel da BE: promover eventos culturais,
associando-os ao desenvolvimento de competéncias
ao nivel da leitura/literacias.
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