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AVALIACAO DAS APRENDIZAGENS EM AMBIENTES FORMAIS, “VIRTUAIS" E A DISTANCIA

Praticas de literacia nas disciplinas escolares:
um estudo em escolas portuguesas

Maria de Lourdes Dionisio
Floriano Viseu
Maria do Céu Melo

|[E — Universidade do Minho

Resumo: No dmbito do projecto “Prdticas de literacia na e para além da sala de aula:
condicbées sociais e pedagdgicas para a aprendizagem”  (PTDC/CPE-
CED/112604/2009), que pretende cartografar as prdticas de escrita e de leitura em
contexto escolar, apresentamos, neste texto, dados relativos a uma fase exploratéria
do estudo. Nesta fase foram questionados professores de Portugués, Linguas
estrangeiras, Histéria e Geografia, Ciéncias e Matemdtica de duas escolas do 2.° e 3.°
ciclo do Ensino Bdsico, da zona de Braga, Portugal. Em discussdo estardo,
particularmente, dados descritivos sobre o tempo dispensado com o ler e o escrever, a
natureza destas actividades, as suas finalidades, os géneros e os recursos textuais
dominantes envolvidos na aprendizagem das vdrias disciplinas, seja na sala de aula
seja fora dela. Embora provisérios, os resulfados confiram conclusdes de outros
estudos, nomeadamente quanto a fraca presenca, nos sistemas escolares europeus,
da integracdo efectiva da leitura e da escrita na aprendizagem dos conteUdos
disciplinares (Garbe et al., 2009); apontam ainda para uma pedagogia cenfrada no
manual escolar, mas, sobretudo, permitem hipotetizar que a generalidade dos
professores ndo partilhar&d conhecimento sobre os papéis da leitura e da escrita no
desempenho académico.

Palavras - chave: Avaliacdo, Disciplinas, Préticas de literacia

Abstract: In the scope of the research project ‘Literacy practices in and beyond
classrooms: social and pedagogical conditions for learning through reading and
writing” (PTDC/CPE-CED/112604/2009) which intends to map reading and wrifing
practices in school contexts, we present in this text data concerning an exploratory
moment of the study. In this phase, teachers of Portuguese and foreign languages,
History and Geography, Sciences and Mathematics from two Braga schools (2nd and 3@
levels) have been inquired by means of a questionnaire. Particularly, we will consider,
for this discussion, descriptive data about fime spent with reading and writing practices,
the nature of these school activities, their purposes, dominant textual genres and
resources involved in the learning of each curricular content, both inside and outside
classrooms. Although these are provisional results, they confirm main conclusions from
other studies, namely the weak infegratfion, in most European school systems, of reading
and writing practices in all content areas (Garbe et al., 2009); these results also point to
a pedagogy organised around the school textbook, as well as allow the hypothesis that
the majority of teachers may not share knowledge about the relevant roles of reading
and writing for academic success.

Key words: Evaluation, Content area literacies

1. A leitura e a escrita no curriculo

1.1. Praticas especializadas

Tradicionalmente vinculado aos objectivos das aulas de linguas, o desenvolvimento de

competéncias de comunicacdo e, especificamente, das competéncias de leitura e de
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escrita € cada vez mais assumido como objectivo que deveria ser igualmente central das
restantes dreas curriculares.

A defesa da necessidade de desenvolver “reading and writing skills [...] confinuously
and subject-specifically in all content areas” (Garbe, Gross, Holle & Weinhold, 2009, p. 5)
resulta da assumpcdo de que, por um lado, ler e escrever sdo tarefas particularmente
complexas, que tém de ser ensinadas e promovidas sistemdtica e intencionalmente em
todos os niveis de ensino e em todas as disciplinas e, por outro lado, que o desempenho
académico ndo é apenas uma questdo de conhecimento de conteldo, mas também e
muito, de saber compreender e produzir os textos em que se fransmite tal conteldo.

Na base de tais posicdes encontra-se o reconhecimento de que: i) a aprendizagem
do conhecimento curricular &, antes de tfudo, uma questdo de linguagem — deste modo
entendida “ndo como um dominio do conhecimento, mas como a condicdo essencial
para o conhecimento, o processo pelo qual a experiéncia se traduz em conhecimento”
(Hallyday apud Gavelek, Raphael, Biondo & Wang, 2000, p. 603); e ii) a cada contetdo
disciplinar corresponde uma linguagem, fextos e tarefas de os ler e escrever
especializados (Gee, 2000; 2004, por exemplo).

Tais assumpcdes pdem em questdo a ideia da “transversalidade da lingua” em todas
as dreas do curriculo, para considerar que ler e escrever nas diferentes disciplinas ndo
implicam os mesmos recursos linguisticos e cognitivos e que as actividades de linguagem
que ai sdo redlizadas ndo apresentam sequer os mesmos padrdes. Assume-se, portanto,
que literacias, aprendizagem e ensino para além de serem processos infimamente
interligados sdo especificos das disciplinas em que ocorrem (cf. Unsworth, 2001). Para o
reforco do conhecimento sobre esta especializacdo das literacias das disciplinas tém
conftribuido particularmente trabalhos no dmbito da descricdo dos géneros textuais que
identificam caracteristicas (também estruturais) distintivas entfre os textos usados, por
exemplo, em Matemdtica, em Ciéncias ou em Histdria. Tais estudos concluem:
“explanations and procedures are very frequent in Science but rare in English and, while
explanations also occur in History, procedures are less frequent...” (Unsworth, 2001, p. 11).

Deste conjunto de pressupostos resultam orientacdes pedagdgicas que defendem,
por exemplo, no dmbito da educacdo matemdtica, a indispensabilidade da leitura e da
escrita quer como forma de organizar as ideias quer para a apropriacdo dos modos de
comunicar o pensamento matemdtico utilizado nas resolucdes de problemas ou tarefas
matemdticas (D'Ambrosio, 2009); ou, no &dmbito da educacdo em Ciéncias, o lugar de
destaque que ai deve ter a linguagem - “learning science means learning to talk
science” (p. 1), afimava j&@ em 1990, Jay Lemke — e a relevancia de criar para os
estudantes oportunidades para ler e escrever e discutir conceitos cientificos (Lemke, 2004;
Gee, 2004, Laplante, 2008) por meio de unidades de ensino cenfradas na literacia
(Guzzetti, 2009).
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Em Portugal, estas posicoes sobre a especializacdo da leitura e da escrita na
aprendizagem ndo tém deixado alheio o discurso pedagdgico oficial. Vejam-se,
especificamente, os Programas curriculares para a drea de Matemdtica que tém vindo a
expressar esta indissociabilidade. Por isso, neles, prevé-se, ao longo dos trés ciclos, o
frabalho sobre a leitura, para interpretacdo de informacdo apresentada em tabelas e
gréficos, entre outras formas de representacdo; a comunicacdo escrita ligada “a
elaboracdo de relatdrios associados a realizacdo de tarefas e de pequenos textos sobre
assuntos matemdadticos” (Ministério da Educacdo, 2007, pp. 8; 46), para que os alunos
tenham a "oportunidade de clarificar e elaborar de modo mais aprofundado as suas
estratégias e os seus argumentos, desenvolvendo a sua sensibilidade para a importancia
do rigor no uso da linguagem matemdtica” (idem, p. 9) e para a apropriacdo do
“vocabuldrio especifico da Matemdtica” (idem, p. 63). A mesma orientacdo estd
presente para o ensino da Histdria (Ministério da Educacdo, 2001) quando se valoriza o
dominio do tratamento de informacdo e utilizacdo de fontes, explicitando a necessidade
de se desenvolver a capacidade de equacionar a natureza dos textos (histdrico,
historiogrdfico, ficcional), o seu tipo de registo (documento governamental, privado,
econdmico, religioso) e as caracteristicas especificas das linguagens.

E neste quadro de entendimentos sobre a especializacdo da leitura e da escrita nas
diferentes disciplinas do curriculo que sdo também justificados os problemas de fransicdo
enfre ciclos (aquilo que Jeanne Chall, apud Gee, 2003, chamou 4th grade slump), ou
seja, quando se muda do “aprender a ler” para o “ler para aprender”. Esta finalidade
torna a leitura nos ciclos intermédios da escolaridade como mais problemdtica do que
no ciclo inicial, justificando que a prdtica de compreensdo de textos e 0 seu Uso seja

apresentada como ainda mais importante:

literacy is a complex construct and [...] secondary content area literacy learning and its
use are parficularly complex [...] students meet different disciplinary knowledges,
Discourses, and fexts throughout a single day in a secondary school [which] requires
sophisticated uses of language and literacy by teachers and students as they explore
upper level content concepts such as science, history, literature, and mathematics (Moje
et al., 2004, p. 38).

1.2. Factores de ‘engagement’

A relevancia da presenca da leitura e da escrita em todas as disciplinas do curriculo
tem também encontfrado sustentacdo em dados da investigacdo que evidenciam que a
quanfidade e a qualidade do que se |€ e escreve, para as diferentes disciplinas e/ou por
causa delas, assegurando um reportdrio flexivel e sustentdvel de praticas especificas de
uso e producdo de textos, traduzem-se em melhor desempenho académico (Luke, 2002).

Com efeito, esta relacdo infrinseca entre a quantidade e qualidade da leitura e da
escrita dos estudantes e o seu desempenho académico é destacada por vdrios estudos

internacionais e relatdrios de investigacdo (Langer et al., 2000; Alvermann, 2001; Luke,
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2002), entre eles as avaliacdes PISA da OCDE. Nos vdrios relatdrios produzidos sobre esta
avaliacdo, verdadeiramente global, apresentam-se evidéncias sobre como o
envolvimento em prdticas de leitura é um dos factores com mais impacto no
desempenho neste dominio: “engagement in reading was the student factor with the
third largest impact on performance (after grade and immigration status)” (Brozo, Shiel &
Topping, 2007, p. 308).

Este dado, também vdlido em Portugal, vem reforcar duas grandes conviccdes: o
envolvimento na leitura gera oportunidades de aprendizagem equivalentes a vdrios anos
de educacdo (Guthrie & Wigfield, 2000); ler fora da sala de aula promove aprendizagem
dentro da aula (Snow, Burns & Griffin, 1998). O mesmo argumento serve para a escrita, na
medida em que por ela se envolvem os estudantes em processos de fransformacdo e
ndo apenas em actividades reprodutivas (Tynjald, Mason & Lonka, 2001).

De enfre as condicdes sociais e pedagdgicas, das quais resulta um envolvimento com
impacto no desenvolvimento de reportérios de literacia e na mestria da linguagem
especializada das disciplinas necessdria para a aprendizagem (Moore, Bean, Birdshaw &
Rycik, 1999; Gee, 2000; Linnakyld, Malin & Taube, 2004), ressaltam as que se caracterizam:
pelo tempo permitido e gasto em actividades de leitura e escrita; pela diversidade de
textos para serem lidos e produzidos; pela leitura com mdultiplos fins, em diversas situacdes
de aprendizagem (Guthrie & Cox, 2001; Luke, 2002). Parecem ainda ser caracteristicas
daquelas condi¢des, o modo de imbricagdo da leitura e da escrita no ensino e
aprendizagem das disciplinas escolares e o modo como “os professores procuram
estratégias para integrar a leitura e a escrita o mais frequentemente possivel, porque
sabem que cada processo reforca o oufro e pode levar ao desenvolvimento da
compreensdo e aprendizagem do conteUdo curricular” (Alvermann, 2001, p. 11). Em
sintese, sdo condi¢cdes geradoras de oportunidades para os alunos se envolverem com,
sobre e por meio de textos (Kramer-Dahl, Teo, Chia & Churchill, 2005; Dionisio et al., 2007).

Apesar das politicas portuguesas para o desenvolvimento da literacia na escola e fora
dela (por exemplo, o Plano Nacional de Leitura) reconhecerem aquela agenda
normativa, carecemos de conhecimento sistematizado sobre o modo como se estd a
traduzir o discurso oficial na pratica das escolas. E também dispersa a informacdo sobre
os modos como as disciplinas, que ndo a de Lingua Portuguesa, integram actividades de
leitura e de escrita na aprendizagem dos seus conteudos. Pelo conftrdrio, sabemos que
quando estas actividades de integragcdo acontecem nas escolas, elas tendem a ndo
gerar oportunidades para expandir e relacionar repertérios de prdaticas textuais. Esta
situacdo é, portanto, o cendrio ideal para analisar os modos como tais oportunidades sdo

criadas e, eventualmente, para as relacionar com resultados de aprendizagem.
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2. Ler e escrever para aprender

No quadro de entendimentos e pressupostos atfrds enunciados, o grupo de
investigacdo “Literacias. Praticas e Discursos em Contextos Educativos”, do Centro de
Investigacdo em Educacdo da Universidade do Minho, enconfra-se a desenvolver um
estudo que pretende identificar o estatuto, as funcdes e as modalidades que revestem as
praticas de escrita e de leitura nas escolas, nas salas de aula das diferentes disciplinas e
por causa delas. Especificamente, visa-se: a) Identificar e caracterizar a intensidade e as
formas da presenca da leitura e da escrita no espaco escolar, estabelecendo que
géneros textuais sdo lidos e/ou escritos na e para as aulas de diferentes disciplinas; quais
as relacdes entre géneros produzidos e lidos e os contextos em que se concretizam; b)
Identificar as finalidades da leitura e da escrita nas e para as aulas de diferentes
disciplinas e no espaco escolar em geral, estabelecendo: para que se escreve e |€; quais
as funcdes envolvidas nos processos de consfrucdo do conhecimento escolar; quais os
significados sociais do uso (recepcdo e producdo) dos textos; c) Caracterizar as
modalidades de escrita e leitura de textos, estabelecendo, no dmbito das disciplinas e
fora delas, as formas de organizacdo a que se enconfram associadas (trabalho colectivo
vs. tfrabalho autdénomo, por exemplo); os sujeitos envolvidos (alunos vs. professores vs.
pais); os suportes utilizados; e d) Relacionar as prdticas de leitura e escrita, identificadas e
caracterizadas, com os niveis de desempenho dos alunos das escolas seleccionadas,
estabelecendo o estafuto, as funcdes e as modalidades da leifura e escrita em
associacdo com indicadores relativos ao desempenho escolar dos alunos.

Trata-se de um estudo de tipo descriivo (embora aspire igualmente ao
estabelecimento de algumas correlacdes e comparacdes), por recurso a dados
quanfitativos e qualitativos. A vertente mais extensiva e quanftitativa consubstancia-se na
aplicacdo de questiondrios a serem respondidos por professores e alunos. Os dados
qualitativos resultam tanto de andlise documental, como de observacdes e entrevistas
também a alunos e professores. Com estes Ultimos instrumentos e procedimentos
analiticos, visa-se aceder a cultura escolar no que diz respeito, sobretudo, a politica das
escolas para a integracdo da leitura e da escrita na actividade lectiva; ds
representacdes e conhecimentos sobre o papel da leitura e da escrita na aprendizagem
dos conteUdos escolares; igualmente quanto aos modos de integracdo dos textos nas
rotinas de sala de aula.

Este texto é relativo a uma fase exploratéria do projecto e, por isso, foma apenas para
discussdo os dados relativos & inquiricdo por questiondrio de 75 professores de duas
escolas urbanas do Ensino Bdsico/2.° e 3.° ciclo do distrito de Braga, Norte de Portugal,
com uma idade média de 46 anos e com um numero médio de anos de servico de 21

anos. Por disciplinas escolares, os professores encontram-se assim distribuidos:
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Ciéncias/Fisico-Quimica (12), Matemdtica/Ciéncias da Natureza (12), Matemdtica (8),
Historia/Geografia (10), Portugués/Linguas Estrangeiras (Francés, Inglés) (23). Daqguele
total, 10 ndo indicaram a disciplina que leccionavam.

Nesta fase, o questiondrio, para além dos itens de caracterizacdo dos professores,
enconfrava-se esfruturado em funcdo das seguinfes dimensoes: Situacdes e Finalidades
das actividades de leitura e escrita; tipo de actividades de aprendizagem associadas a
essas praticas; géneros de textos e formas de organizacdo do trabalho dos alunos com os
textos, dentro e fora da sala de aula. Na medida em que se pretendia identificar e avaliar
a presenca dos factos que especificam cada uma das dimensdes, as respostas eram
dadas numa escala de frequéncia com quatro ponfos (Nunca/Quase Nunca, Poucas

vezes, Muitas vezes e Sempre/Quase Sempre).

3. Andlise dos resultados

Em conson@ncia com os objectivos do nosso estudo, organizamos a apresentacdo dos
resultados obtidos em funcdo de cada uma das dimensdes do questiondrio, tomando as
respostas como um todo, dada a dimensdo da amostra. Ainda assim, sempre que

relevante, ser@o consideradas as respostas por disciplina.

Situacédes e finalidades de leitura e escrita, na aula

Nestas dimensdes, categorizava-se para os professores um conjunto de momentos de
aula relativos ao ensino e aprendizagem dos contelUdos disciplinares: desde a ‘activacdo
de conhecimentos prévios' & ‘avaliacdo da sua aprendizagem’, passando pelas
situacoes de ‘exploracdo’, ‘aplicacdo” e ‘sintese’ desses mesmos conteldos. Assumia-se
gue todos estes momentos de aula sdo susceptiveis de exigir (naturalmente uns mais do
que ouftros) interaccdes com textos e por meio de textos. Ao mesmo tfempo, no caso da
leitura, ao pedir para assinalar também as finalidades do uso de textos — desde se para
‘procurar informacgdo especifica’, ‘resumir’ ou ‘andlisar’ — pretendia-se identificar as
razdes pedagdgicas para o envolvimento dos alunos com textos e, neste sentido,
compreender a natureza das operacdes que d volta deles se produzirdo.

Relativamente as ‘Situacdes de leitura’, os dados obtidos permitem confirmar o papel
mediador da leitura no acesso ao conhecimento disciplinar na sala de aula (Grdfico 1).

Os professores declaram-na como estando presente e servindo ‘muitas vezes' todas as
situacdes de aprendizagem sugeridas. Ndo ocorrendo nenhum caso de ‘nunca’,
constata-se, contudo, que é na ‘activacdo de conhecimentos prévios' que a leitura
recolne com alguma frequéncia casos de ‘poucas vezes' (n=24). Tratar-se-& de
professores que ndo reconhecerdo o papel da leitura como lugar para iniciar o confronfo

entre o conhecimento prévio e o novo conhecimento que o texto apresenta.
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60 - Sempre
50 m Muitas Vezes

i Poucas Vezes

AaNunca

Grdfico 1: Situagoes de leitura na sala de aula.

Em hipdtese, podemos pensar ainda que, acontecendo nas aulas, esta actividade
serd mediada pela oralidade e, eventualmente, em situacdo de didlogo/questiondrio
entre o professor e toda a turma. Sabemos, contudo, que num quadro pedagdgico que
ndo tem o professor como centro exclusivo de gestdo da aprendizagem, a ‘activacdo
de conhecimentos prévios' pode dar-se pela leitura e pela escrita, até mesmo de
peguenos exercicios em que os alunos Iéem e anotam o que j& sabem sobre um dado
assunto que ird ser aprendido. No caso da Histéria, por exemplo, reconhece-se esta
possibilidade como forma de levar os alunos a relacionar o novo conhecimento com o
seu ja existente, situacdo que, geradora de conflitos, promove a aprendizagem. Ndo
significa istfo, confudo, que o professor fique dispensado da sua funcdo aguando destas
actividades mediadas por textos. Na verdade, o seu apoio confinua a ser fundamental
(Thuraisingam, 2001). Por isso, defende-se que o “professor deve certificar-se se as
actividades propostas, neste caso de leitura e de escrita, contemplam a promocdo de
conflitos cognitivos geradores de mudancas desejdveis” (Melo, 2009, p.19).

Em abono da hipdtese de a ‘activacdo de conhecimentos prévios' ser realizada
sobretudo pela oralidade, concorem também os dados relativos das ‘Situacdes de
escrita’ (ver Grdfico 2), uma vez que é também na ‘activacdo de conhecimentos’ que

‘poucas vezes' acolhe uma frequéncia quase igual ao ‘muitas vezes'.
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Sempre

m Muitas Vezes

i Poucas Vezes
w Nunca

Activacdo Exploragdo Aplicagdo Sintese Avaliagao

Grdfico 2: Situagoes de escrita na sala de aula.

Interessante serd também notar que, ao contrdrio da escrita, a leitura ocorre também
‘Poucas vezes' nas situacdoes de ‘sintese’ e de ‘avaliacdo’. Tratar-se-d, igualmente, de um
entendimento sobre ler e escrever que ndo as concebe como prdticas necessariamente
interligadas.

No caso ainda da leitura, e atendendo aos contextos disciplinares especificos, aquela
menor frequéncia na maioria das situagdes de aula distribui-se diferenciadamente: ao
contrdrio dos professores de Linguas e Histéria/Geografia, um nUmero significativo de
professores de Ciéncias da Natureza, Fisico-Quimica e Matemdtica declara existirem
‘poucas vezes' actividades de leitura para ‘activacdo’ (n=19), ‘sintese’ (n=8) e
‘avaliacdo’ de conhecimentos (n=12).

Porém, esta ‘especializacdo’ em disciplinas ndo é generdlizdvel quando se analisam
as respostas por ciclo de escolaridade. De facto, os professores que leccionam, no 2.°
ciclo, simultaneamente as disciplinas de Ciéncias da Natureza e Matemdtica relatam
como frequentes, por relacdo aos seus colegas do 3.° ciclo, actividades de leitura para
‘exploracdo’ (9 em 12), ‘aplicacdo’ (10 em 12) e ‘sintese’ (8 em 12) de conhecimentos.
Estas diferencas, ainda que subtis, entre as prdticas de professores do 2.° ciclo e 3.° ciclo
de disciplinas de Ciéncias ndo serdo alheias ao impacto das orientacdes de programas
de formagdo, especificamente desenvolvidos no dmbito do ensino das Ciéncias e da
Matemdtica do 1.° e 2.° ciclos, os quais tém vindo a enfatizar o papel da leitura e da
escrita na aprendizagem destas disciplinas.

O que parece ser certo & que as oscilacdes dos valores, tanto na leitura como na
escrita, poderdo ser resulfado da ndo existéncia destas prdticas de modo explicito e
intencional.

Quando analisadas as finalidades da leitura nas diversas situacdes consideradas,

damos igualmente conta de uma tendéncia para aquela especializacdo em disciplinas.
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Se ‘procurar informacdo’, ‘resumir’ ou ‘andalisar’ — as finalidades apresentadas — sdo
declaradas como ocorrendo na maioria das disciplinas como ‘muitas vezes', a
declaracdo de ‘poucas vezes' e ‘nunca’ é mais frequente entre os professores de
Ciéncias, Fisico-Quimica, e Matemdtica; ainda que, ler para resumir obtenha também
estas poucas frequéncias em Portugués e Inglés. A relev@ncia de inquirir sobre estas
finalidades da leitura na aula resulta, particularmente, do conhecimento disponivel sobre
as maiores dificuldades dos alunos portugueses quando confrontados com tarefas para
extraccdo e recuperacdo de informacdo (Ramalho, 2001), tarefas que, temos de
reconhecer, sdo fundamentais quer para a aprendizagem dos conteldos escolares quer

para fodo o acesso ao conhecimento.

O que se Ié e o que se escreve nas aulas

Assumindo que tanto as aprendizagens significativas como o préprio desenvolvimento
da competéncia de leitura andam associadas as oportunidades para interagir com
textos diversos (nas suas esfruturas e funcdes sociais), os professores foram inquiridos sobre
0s géneros de textos presentes nas aulas. No Grdfico 3, verificamos que o que os alunos
mais Iéem serdo os que constam do manual escolar, Unico recurso textual a acolher em

maioria a frequéncia de ‘Sempre’.
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Grdfico 3: O que se lé na sala de aula...

Esta predomindncia do manual escolar nas actividades de leitura na sala de aula
(n=70 se juntarmos ‘sempre’ e ‘muitas vezes'), vem confirmar ndo apenas percepcoes
generdlizadamente partihadas como também os resultados de outros estudos (e. g.,
Dionisio, 1993; 2000; APM, 1998; Viseu, Fernandes & Goncalves, 2009), os quais tém vindo a
mostrar que, apesar de todas as inovacdes no campo pedagdgico, o manual continua a
ser o principal (e quase Unico) recurso textual para o acesso ao conhecimento.

Também o facto de os textos que aparecem indicados como estando ‘muitas vezes'

presentes — ‘registos no quadro’, ‘acetatos/PPT', ‘fichas informativas' e ‘exercicios’ -
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pertencerem ao grupo de recursos pedagdgicos que fazem parte das rotinas diddcticas
fradicionais, revela as condicdes de aprendizagem redutoras criadas para os alunos, que
lhes escamotfeiaom fantfo a mulliplicidade dos tfextos como a possibilidade de
desenvolvimento das capacidades que sdo envolvidas na sua producdo, consumo e
fransformacdo.

Apesar dos resultados expressos no Grdfico 3 ndo especializarem disciplinas, ainda
assim é de sublinhar que ‘livros de referéncia’, ‘outros livros’, ‘textos dos ‘media’ e da
‘web’, que poderiamos pensar estarem generalizados, sdo ‘poucas vezes' ou ‘nuncad’
assinalados. Com efeito, as politicas de leitura dos Ultimos anos, particularmente, no
quadro do Plano Nacional de Leitura e do programa de Bibliotecas Escolares, mas
também nas orientacdes do curriculo nacional que prescrevem, para todas as disciplinas,
o trabalho de projecto, as actividades de pesquisa, as apresentacdes em aula, poderia
fazer esperar uma frequéncia mais significativa daqueles recursos ndo apenas nas
disciplinas de Linguas (n=7, n=10, n=6, n=3) e Histéria/Geografia (n=2, n=1, n=1, n=2), mas
também nas do grupo das Ciéncias/Matemdtica (n=4, n=2, n=4, n=7).

No conhecimento de que o manual ndo configura um texto homogéneo, mas pelo
contrdrio, acolhe uma variedade de ftextos exemplares de diferentes estruturas
composicionais, estilos, finalidades comunicativas, etc., pareceu importante
compreender, como reforco da questdo anterior, 0 que, neste recurso, era igualmente
reconhecido como ‘objecto de leitura’. A andlise em funcdo deste objectivo (Grdfico 4)
permitiu verificar que, segundo os professores, os alunos maioritariomente 1€em no
manual os textos de ‘explanacdo de conteldos’, ‘tarefas de exemplificacdo’ e

‘exercicios’:

50 A Sempre
®Muitas Vezes
s Poucas Vezes

“Nunca

Explanagdo de  Exemplificagdo Exercicios Solugdes Textos A/Ref.
Conteuidos

Grdfico 4: O que se Ié no manual

Se verificarmos ainda como os ‘textos de autor’ e de ‘referéncia’ acolhem uma
frequéncia elevada de ‘poucas vezes' e ‘nunca’, podemos concluir que a prdtica de
leitura que assim se configura por meio do manual é também ela redutora, ndo criando

condicdes, como atrds se disse, para o desenvolvimento de estratégias de compreensdo
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e até de modos de aprender que, também por meio deste recurso, se poderiam
desenvolver, como alids outros estudos tém vindo a demonstrar. Por exemplo, em estudo
de 2000, Dionisio chamava a atencdo para a reducdo das finalidades da leitura no
manual de Porfugués e, em estudo de 2009, Viseu et al. (2009), no a&mbito da
Matemdtica, verificaram que a actividade de leitura de aspectos tedricos dos temas
matemdadticos ou a de sublinhar e sintetizar o mais importante dessa leitura ndo fazia parte
das estratégias de ensino desses professores. Embora ndo se trate do objectivo imediato
deste estudo, ndo é possivel deixar de dizer que tais praticas “reflectem uma concepcdo
de ensino cenfrada na auforidade do professor para legitimar a informacdo ... que
transmite e descodifica” (Viseu et al., p. 3188) para os alunos. O facto, também, de
‘poucas vezes' e ‘nunca’ ser feita a leitura de ‘solucdes’ € mais um elemento para
reforcar aquela hipdtese: o professor como o Unico que pode ter a chave do
conhecimento.

Inquiridos sobre o que se escreve nas aulas, fanto os professores de Linguas/Histéria e
Geografia como os da drea de Ciéncias anotam maioritariamente o ‘registo dos
sumdrios’, os ‘registos da informacdo escrita no quadro/projectada’ e a ‘resolucdo de

exercicios' e de ‘testes’ (Grdfico 5).
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Grdfico 5: Actividades de escrita na aula

A producdo efectiva de textos fica de fora deste conjunto de actividades rofineiras e
rofinizadas do quotidiano da sala de aula. E de realcar a regularidade na presenca
quase diminuta de actividades de escrita que ddo privilégio tanto & autoria dos alunos
como a autonomia da sua producdo, como por exemplo, a ‘tomada de notas’, a

‘elaboracdo de relatdrios’, de ‘composicoes’ e ‘textos a partir de outras fontes’.
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Até certo ponto, estes dados reforcam a posicdo secunddria que, desde sempre, a
escrita parece ter na estrutura da aula, mesmo na de linguas, eventualmente justificada
pela ‘paragem’ do professor que o momento de producdo por parte dos alunos significa.
A prépria organizacdo do manual revela esta posicdo complementar (Dionisio & Castro,
1998). Assim, as actividades de escrita ou aparecem em momento final de aula ou sdo
actividades para realizar em casa. Contudo, a preocupacdo escolar com a escrita tem
vindo, no caso da disciplina de Portugués, a dar origem a espacos proprios, vulgarmente
conhecidos como “Oficinas de escrita”, ou nos outros dominios disciplinares, & sua
recomendacdo, ndo apenas para aprender a escrever, mas como meio para construir
aprendizagens. Por exemplo, em Matemdtica, o Programa postula que escrever € uma
oportunidade a dar ao aluno para “clarificar e elaborar de modo mais aprofundado as
suas estratégias e os seus argumentos, desenvolvendo a sua sensibilidade para a
importéncia do rigor no uso da linguagem matemdatica” (Ministério da Educacdo, 2007, p.
9). Ora, os resultados agrupados no Grdfico 5 mostram como a traducdo do discurso

oficial nas préticas dos professores ndo serd adinda uma realidade.

Finalidades e objectos de leitura fora da sala de aula

Na medida em que o estudo ndo toma como objecto praticas desvinculadas das
situacdes escolares de aprendizagem, os professores foram inquiridos quanto ds prdticas
de leitura e de escrita que, por causa das suas disciplinas, os alunos realizavam fora das
aulas.

No caso da leitura, o quadro de respostas incluia, relativamente as finalidades dessas
prdticas, quatro possibilidades: ‘preparar a aprendizagem de saberes a adquirir nas
aulas’; ‘consolidar’ e ‘alargar saberes aprendidos nas aulas’; ‘construir novos saberes’.

Apesar de todas as finalidades terem sido apontadas como muito frequentes (Grdfico
6), se juntarmos os valores obtfidos por ‘sempre’ e ‘muitas vezes', & de sublinhar
‘consolidar saberes' como a mais relevante. Podendo presumir-se que tal consolidacdo é
dos saberes transmitidos nas aulas, serd legitimo concluir que também fora da aula o
acesso ao conhecimento é gerado na decisdo do professor, extravasando para além da
sala de aula a instituicdo e constituicdo do aluno mais como ‘consumidor’ do que
construtor auténomo de sentidos. Na verdade, é em duas das finalidades que ddo um
papel activo ao aluno na construcdo do seu proprio conhecimento que ocorrem casos

de ‘poucas vezes' e ‘nunca’.
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Grdfico 6: Finalidades de leitura fora da sala de aula

Relativamente ao que se |é nestes espacos para além da aula, as leituras solicitadas
pelos professores aos alunos estdo, a exemplo do que acontecia na aula, quase
exclusivamente limitadas ao manual escolar, material de leitura que apenas é

ultrapassado na indicacdo ‘sempre’ pelos ‘apontamentos das aulas' (Grdfico 7).
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Grdfico 7: O que se lé fora da sala de aula

Muito frequentemente é declarada a indicacdo de leitura de ‘fichas de
actividades/exercicios' e ‘pdginas da Web'. Exceptuando este Ultimo caso, que mostrard
também que a leitura nos novos suportes tem o seu lugar proprio, a leitura fora da aula
por indicacdo dos professores em pouco se distinguird da que acontece na aula, ndo
confribuindo, assim, para relacionamentos mais significativos e situados com os textos, em
cendrios auténticos, onde os sujeitos podem desempenhar multiplos papéis leitores e
sociais. Também nestes espacos, a leitura de ‘outros livros’, ‘jornais e revistas' e ‘relatdrios’

ndo parece fazer parte das indicacdes de muitos dos professores. Face ao discurso
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generalizado do ‘deficit’ de hdbitos e prdticas de leitura por parte dos alunos, tais dados

ndo podem deixar de causar alguma perplexidade.

Situagoes e finalidades da escrita fora da sala de aula

Quanto d escrita a redlizar para além da sala de aula, as possibilidades apresentadas
sGdo quase todas homogeneamente indicadas pelos professores como envolvendo
‘muitas vezes' os alunos, no &@mbito da sua disciplina (Grdfico 8). Contudo, se juntarmos as
frequéncias de ‘sempre’ e ‘muitas vezes', verificamos como a ‘aplicacdo de
conhecimentos’ é a principal situacdo que os professores esperam dos alunos para além
da aula. Este dado vem reforcar o concluido sobre as prdticas de leitura solicitadas para
além da aula que, como se viu, visavam também maioritariamente a ‘consolidacdo de

conhecimentos’.

60 -
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Grdfico 8: Situagoes de escrita fora da aula

Porém, ndo pode deixar de ser realcado o numero significativo de professores que
declara envolver ‘poucas vezes' e ‘nunca’ os alunos em actividades de escrifa no
admbito da ‘activacdo de conhecimentos prévios' (n=35), ‘avaliacdo das aprendizagens’
(n=20) e de 'sinteses’ (n=19). Esta desvalorizacdo da escrita, nomeadamente de
‘sinteses’, género naturalmente associado as situacdes de aplicacdo de conhecimentos,
pode indicar que esta aplicacdo afinal estd centrada na resolucdo de exercicios e ndo
na producdo de textos estruturados de sistematizacdo de conhecimento. Uma andlise
por disciplinas permite dar conta de alguma especializacdo de algumas das situacoes.
Com efeito, é do grupo da Matemdtica e Matemdtica/Ciéncias que a ‘sintese’ parece
ndo fazer parte, ao contrdrio da ‘avaliacdo da aprendizagem’ que lhes parece ser

especifica, tal como a Portugués.

Voltar ao indice do Eixo 1153
2° CIAE



AVALIACAO DAS APRENDIZAGENS EM AMBIENTES FORMAIS, “VIRTUAIS" E A DISTANCIA

A frequéncia de ‘poucas vezes' na escrita para a ‘avaliacdo das aprendizagens’ &
também um dado que importa interpelar, sobretudo se tivermos em conta o
reconhecimento da avaliacdo formativa e, nela, das prdticas de auto-avaliacdo, como
condicdes indispensdveis para a efectiva consolidacdo do que se aprende. Ou os
professores ndo as reconhecem como prdticas que envolvem a escrita ou, assim, recursos
propicios a auto-avaliacdo como é o Portefélio ndo tém ainda nestas escolas a
expressdo que a pedagogia de todas as disciplinas aconselha para o desenvolvimento
da autonomia do aluno nas suas actividades de aprendizagem.

Tal como a leitura, a escrita solicitada pelos professores para além das aulas parece
estar reduzida co ‘trabalho para casa’ tradicional, pelo qual se revé a matéria dada,
reproduzindo o que se fez na sala de aula, sem aproveitfamento das condicoes para os
alunos iniciarem processos de construcdo do seu proprio conhecimento. Também pelo
lado desta dimensdo, os alunos aparecem quase exclusivamente como ‘consumidores’,

o gque a andlise das finalidades para o escrever fora das aulas (Grafico 9) vem confirmar:

Sempre
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Grdfico 9: Para que se escreve fora das aulas

Com efeito, a frequéncia de ‘para resolver fichas' e ‘responder a questiondrios’,
quando somadas as frequéncias de ‘sempre’ e ‘muitas vezes', indicia a prevaléncia de
tarefas fechadas e de resposta imediata, pouco proporcionadoras de desafios onde a
marca da autoria individual seja visivel e valorizada, numa reducdo do aluno ao papel
de ‘respondente’ e a aprendizagem limifada ao quadro por outros gerado.

Actividades de escrita de maior exigéncia cognitiva e de manipulacdo de maior
quantidade de informacdo, como é ‘fazer resumos’, parecem ser pouco consideradas
pela maioria dos professores. Se ‘elaborar relatdrios’ tal como ‘produzir textos' podem

ndo ter sido reconhecidos como finalidades de todas as disciplinas, reservando-se 0s
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primeiros para a drea das Ciéncias e os segundos para a drea das Linguas, j& o ‘produzir
textos a partir de vdarias fontes' pde em causa a existéncia efectiva na escola de
actividades de pesquisa (assinaladas, contudo, na leitura), que se podiam considerar j&
habituais. Alids, verifica-se que as outras finalidades de escrita que também andam
associadas a leitura como ‘elaborar fichas/notas de leitura’ e ‘rever textos' sGo os casos
em que ‘nunca’ e ‘poucas vezes' atingem valores muito expressivos.

Tal como na leitura e na escrita em situacdo de aula, também aqui para além da sala
de aula, mas por causa dela, parece emergir uma concepcdo destas prdaticas de uso e
producdo de textos como actividades que ndo se inferseccionam ou, pelo menos, que

ndo sdo intencionalmente planeadas como interdependentes.

4. Conclusao

Nos dados analisados sobressaem prdaticas de leitura e escrita que, embora presentes
na generalidade das disciplinas, ndo parecem reunir condicdes quer para se poder falar
em literacia no curriculo quer para cumprir o seu papel na promog¢do do “engagement”
que vimos ser factor determinante no desenvolvimento de competéncias leitoras;
igualmente, para aprendizagens significativas que, sabemos, tfendem a acontecer em
cendrios auténticos, onde os sujeitos desempenham multiplos papéis leitores e sociais,
pela participacdo dos alunos em prdticas culturais diversificadas e socialmente
representativas, particularmente aquelas em que os ‘textos’ desempenham um papel
relevante.

Tanto pela posicdo que ocupam nas actividades da aula e fora dela como pelas
funcdes que Ihe estdo atribuidas bem como pelos recursos textuais envolvidos, foi possivel
concluir que tais praticas de uso de textos estdo fortemente dependentes da aplicacdo
de conhecimentos, afribuindo aos alunos apenas o papel de ‘consumidores’ mais do que
co-construtores e produtores das suas proprias aprendizagens. No mesmo sentido, a
escrita e a leitura como meios para preparar a aprendizagem de novo conhecimento ou
como forma de regular as aprendizagens ndo parecem fazer parte das prdticas
escolares a que os alunos dos 2° e 3° ciclos tém acesso nestas escolas. A fraca variedade
de géneros textuais, incluindo os que decorrem dos novos meios digitais, a par da
dependéncia do manual escolar, que se viu ser o recurso de leitura por exceléncia,
configura uma prdtica inibidora do desenvolvimento, nos alunos, de competéncias como
a pesquisa, seleccdo, tratamento e aplicacdo critica da informacdo, competéncias
basilares a construcdo de um pensamento critico face aos multiplos textos a que os
alunos acedem nas suas relagcdes com 0 mundo.

A maior presenca da leitura e da escrita nas disciplinas que fradicionalmente as tém

como objectos de ensino (o Portugués e as Linguas estrangeiras) vem mostrar como ndo
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se estardo a criar aos alunos oportunidades para o acesso e desenvolvimento da fluéncia
nas multiplas linguagens especializadas do curriculo, sem as quais tanto o sucesso escolar
como a aprendizagem ao longo da vida podem ficar comprometidos.

Sabendo como os professores sdo conhecedores das prdaticas e hdbitos,
especificamente de leitura, dos alunos, frequentemente denunciando a sua situacdo de
deficit a este respeito, a ndo presenca intencional de tais prdaticas no dmbito das suas
disciplinas ndo deixa de poder parecer paradoxal. Com efeito, uma forma de contrariar
essas evidéncias seria, naturalmente, por meio de uma accdo sistemdtica de
envolvimento dos alunos com os textos.

Esta andlise das prdticas de leitura e escrita no dmbito das disciplinas escolares
permitiv  também ter uma percepcdo das caracteristicas da pedagogia ainda
prevalecente nas nossas escolas. Genericamente, percebem-se prdaticas centradas no
professor, o Unico com autoridade para apresentar conhecimentos, uma prdtica
centfrada no dizer e menos na autonomia do aluno no fazer/debater/procurar/aplicar.
Ndo ficaram pois claras as posicdes de prdticas que exigem leitura e escrita como o
trabalho de projecto, a elaboracdo de portefdlios, a avaliacdo formativa com prdticas
de auto-avaliacdo, a aprendizagem por pesquisa, as apresentacdes em sala de aula
pelos alunos.

Serdo vdrias as explicacdes para estes dados, enfre elas a menor presenca destas
praticas nas disciplinas da drea das Ciéncias, o generalizado ndo reconhecimento da
associacdo entre o ler e o escrever e a aparente ndo intencionalidade na planificacdo
de actividades de leitura e escrita. Como hipdtese, de entre vdrias, colocou-se-nos a do
desconhecimento, por parte dos professores, quer da linguagem relativa a este dominio
quer dos fundamentos e meios para a instituicdo do frabalho com os textos em todo o
curriculo. No quadro de confirmacdo desta hipdtese, abre-se-nos como imprescindivel o
gue em muitos paises europeus tem vindo a ser instituido como prioritdrio: o da formacdo
(também inicial) de professores de todas as disciplinas, capaz de proporcionar
conhecimento e recursos diddcticos sobre os processos de leitura e escrita e o seu ensino
(Garbe et al., 2009).

Notas

1. Ositdlicos sGo da nossa responsabilidade.
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