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Resumo: Neste texto, apresentamos e discutimos dados preliminares de um projeto
de investigacao mais vasto sobre ‘literacia disciplinar’ em escolas portuguesas do
ensino basico. Um dos objetivos centrais desse projeto é produzir conhecimento
sobre o modo como cada disciplina do curriculo gera praticas de leitura e escrita
(literacia) especializadas, permitindo, assim, falar de literacia das disciplinas e, neste
sentido, organizar praticas formativas para a formacao inicial e continua de todos os
professores, neste ambito. Neste momento do projeto as disciplinas em inquiricao
através de questiondrios e entrevistas a professores de seis escolas de Braga, norte de
Portugal, sao: Portugués, Linguas Estrangeiras, Matematica, Ciéncias/Fisica e Quimica
e Histéria dos 2° e 3° ciclos do Ensino Basico (10-12 e 13-15 anos, respetivamente).
Para este artigo, consideraremos dados relativos a percecao, pelos professores,
da presenca de praticas de literacia nas aulas das suas disciplinas; as finalidades
das tarefas disciplinares que envolvem a leitura; aos géneros textuais usados para
aprender as “matérias” e seus suportes. Para além de um enquadramento sobre o
conceito de literacia disciplinar e a sua relevancia para a aprendizagem dos conteudos
escolares, sao igualmente discutidas como conclusao, algumas especificidades das
literacias disciplinares j& identificadas tanto nos questiondrios como nas entrevistas,
nomeadamente quanto a géneros e estruturas textuais ou mesmo tarefas como, por
exemplo, explicar em ciéncias.

Palavras-chave: Literacia disciplinar. Disciplinas do curriculo. Professores. Prdticas
escolares.

Abstract: In this text, we present and discuss preliminary data of a broader research
project on ‘disciplinary literacy’ in Portuguese basic schools. One of the central
objectives of this project is to produce knowledge about how each discipline in the
curriculum generates specialized reading and writing practices (literacy), thus
enabling to speak about “disciplinary literacy”, and, at the same time, allowing the
design of courses for the initial and/or continuous educcation and training of teachers
of all disciplines. At the moment of the project, the disciplines in questioning through
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questionnaires and interviews with teachers from six schools in Braga, northern
Portugal, are: Portuguese, Foreign Languages, Mathematics, Science and History of
the 2nd and 3rd cycles of Basic Education (10-12 and 13-15 years, respectively). For
this article, we will consider data related to teachers’ perceptions of the presence of
literacy practices in their classes; the purposes of the disciplinary tasks involving
reading; the textual genres used to learn “discipline content” and their media. In
addition to the discussion of the concept of disciplinary literacy and its relevance to
the learning of school content, some of the already identified literacy specificities of
the disciplines — namely genres and textual structures, or even teaching and learning
tasks such as explaining in science are discussed as well.

Keywords: Disciplinary literacy. Curriculum subjects. Teachers. School practices.

LITERACIA DISCIPLINAR: CONTEXTO DE EMERGENCIA
E RELEVANCIA ESCOLAR

Tradicionalmente vinculado aos objectivos das aulas de linguas, o desenvolvimento
de competéncias de comunicacao e, especificamente, das competéncias de leitura e de
escrita é cada vez mais assumido, mesmo nas politicas educativas e curriculares, como
objectivo que deve ser igualmente central das restantes dreas do curriculo escolar.
Vejam-se no caso Portugués, programas para a area de Matemadtica que preveem, des-
de ha alguns anos, trabalho explicito com a leitura para interpretacao de informacao
apresentada em tabelas e graficos e com a comunicacao escrita, exigida na “elaboracao
de relatdrios associados a realizacao de tarefas e de pequenos textos sobre assuntos
matematicos” (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2007, p. 8; 46). Justifica-se esta proposta
com a necessidade da criar oportunidades nas aulas que permitam aos alunos “clari-
ficar 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
matematica” (idem, p. 9) e apropriar-se do “vocabuldrio especifico da Matematica”
(idem, p. 63). Do mesmo modo para o ensino da Histéria, desde 2001, aquando da di-
vulgacao do Curriculo Nacional (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2001), essa centralidade
estd latente quando se valoriza o dominio do tratamento de informacao e utilizacao
de fontes, explicitando a necessidade de se desenvolver a capacidade de equacionar a
natureza dos textos (histdrico, historiografico, ficcional), o seu tipo de registo (docu-
mento governamental, privado, econémico, religioso) e as caracteristicas especificas
das linguagens.

Pese embora a escassa divulgacao em Portugal (e na maioria dos paises da Europa,
como se pode ler em GARBE et al,, 2009; GARBE, 2015) do conceito de ‘Literacia dis-
ciplinar’ (traducao literal do termo ja generalizado nos contextos onde teve origem:
‘disciplinary literacy’), orientacdes curriculares da ordem acima exposta decorrem de
preocupacdes comaforma como osalunos estaoadesenvolver asdestrezasnecessarias
para conduzir, por exemplo, investigacao cientifica, por isto também se entendendo o
modo de ler os géneros da ciéncia, o escrever e raciocinar com a linguagem, os textos e
genericamente todas as disposi¢des da ciéncia (FANG, 2004; MOJE, 2004, 2008; TANG;
PUTRA, 2017; SHANAHAN,; SHANAHAN, 2008, 2012, entre muitos outros).
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Neste sentido, até certo ponto, aquelas orientacoes do curriculo nacional podem
ser vistas como alinhadas com proposicoes tedricas que defendem que o desempenho
académico nao é apenas uma questao de conhecimento de conteudo, mas também e
muito, de saber compreender e produzir os textos em que se transmite tal conteudo,
ou seja, que a aprendizagem do conhecimento curricular é, também, uma questao de
linguagem e que, por isso, a cada conteudo disciplinar correspondera uma linguagem,
textos e tarefas de os ler e escrever especializados.

Como ja dito noutro lugar (DIONISIO, PEREIRA, VISEU, 2011),

[...] tais assuncbes péem em questdo a ideia da ‘transversalidade da lingua’ em todas
as dreas do curriculo, para considerar que ler e escrever nas diferentes disciplinas
nao implicam os mesmos recursos linguisticos e cognitivos e que as atividades
de linguagem que af sao realizadas nao apresentam sequer os mesmos padroes
sintaticos. (p. 97)

Como também defende Unsworth (2001), as praticas de leitura e escrita, a apren-
dizagem e o ensino, para além de serem processos intimamente interligados sao espe-
cificos das disciplinas em que ocorrem, tal como os textos, o discurso, as formas de ai
interpelar e comunicar, de construir e reproduzir conhecimento.

Os trabalhos no ambito da linguistica funcional, por exemplo de M. A. K. Halliday
e Jim Martin (1993), Fang (2004), Fang e Schleppegrell (2010), dos Estudos Retdricos
de Género de Bazerman (1998), ou mais amplamente dos Novos Estudos de Literacia
de James Gee (1996, 1999, 2000, 2001, 2004a, 2004b, 2005, entre muitos outros na
prolifica obra do Autor), assumem esta especializacao da linguagem em uso nas disci-
plinas - vistas enquanto comunidades de pratica distintas - e identificam caracteris-
ticas (também lexicais e estruturais) distintivas entre os textos e tarefas usados, por
exemplo, em Matemadtica, em Ciéncias ou em Histdria: explicacdes e procedimentos
serao muito frequentes em Ciéncias, mas raros em Inglés e, embora as explicacoes
também ocorram em Histdria, os procedimentos sao menos frequentes (UNSWORTH,
2001; WILSON, 2011).

Num texto programatico sobre ‘Literacia Disciplinar’, Timothy e Cynthia Shanahan
(2012) afirmam que as disciplinas

[...] diferem muito nos seus propdsitos fundamentais, géneros especializados
e artefactos simbdlicos, tradicbes de comunicacao, padroes de avaliacao de
qualidade e rigor, e até mesmo no modo como usam a linguagem ... diferentes
propodsitos pressupbem diferencas no modo como as pessoas, nas disciplinas,
estruturam os seus discursos, inventam e se apropriam do vocabulério, fazem
escolhas gramaticais. (p. 9)

Para marcar as diferencas entre este novo campo de trabalho e o seu antecessor
com larga tradi¢ao nos Estados Unidos - Content Area Literacy?-, Timothy e Cynthia
Shanahan (2008, 2011, 2012) sao bastante enféticos ao sublinhar que, enquanto a
Content Area Literacy estad focada em competéncias de estudo e técnicas generalistas
que podem ser usadas para se aprender os conteudos dos textos em qualquer disciplina,

2 Esta designacdo tem vindo a ser traduzida por nés, em Portugal, como ‘Literacia nas dreas de conteudo’
(cf. DIONISIO, PEREIRA, VISEU, 2011). Um dos seus grandes representantes tedricos é Richard Vacca,
com a obra Content Area Reading, de 1981, ja na sua 122 edicao (VACCA, VACCA, MRAZ, 2017).
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a Literacia Disciplinar poe a ténica “nas ferramentas préprias a que os especialistas
dessa disciplina recorrem para atuar no campo ... [e] na descri¢cdo dos usos inicos bem
como nas implicacées do uso da literacia nas varias disciplinas” (2012, p. 8).

A possibilidade de, assim, falar de literacia das disciplinas, enquadra-se generali-
zadamente em perspetivas discursivas que trabalham sobre evidéncias de como o uso
de textos e a aprendizagem sao praticas situadas, de tomada de perspetiva, nas quais
os sentidos que se constroem estao intimamente ligados as agoes situadas das pessoas,
no mundo material e social, e aos valores atribuidos as suas experiéncias, as identida-
des sociais ligadas a tipos particulares de atividades sociais (veja-se, por exemplo, GEE,
2001, mas também, THE NEW LONDON GROUP, 2000).

Gerada no ambito da articulacao entre a sociolinguistica e a cognicao situada, nes-
tas concetualizagoes, a linguagem nao € uma entidade homogénea - uma linguagem
que, aprendida, serve para todas as situagoes e atividades, antes é um feixe de ‘lin-
guagens’, de ‘'variedades’. Nas palavras de Gee (2001), estas variedades estao “integral-
mente ligadas a atividade social em que sao produzidas, a visdes do mundo carregadas
de valores, e a identidades socialmente situadas de grupos particulares de pessoas e
comunidades de pratica” (p. 719). Consequentemente, ser letrado é alguém que é capaz
de usar a variedade de linguagem certa, do modo certo dentro de um dado Discurso (cf.
GEE, 1996, 2000; 2001; 2004b), que o autor define como “os modos de combinar e coor-
denar palavras, agbes, pensamentos, valores, corpos, objetos, ferramentas, tecnologias
e outras pessoas (nos lugares e tempos adequados), de forma a assumir e reconhecer
identidades e atividades especificas, socialmente situadas” (GEE, 2001, p. 721).

Nesta ordem de ideias, aprender Ciéncias, Matematica, Histdria, Fisica significa
aprender a falar Ciéncias, Matematica, etc. (como lemos em Lempke (1990, 2004) para
o caso das Ciéncias), e a adquirir uma identidade que permita que se seja reconheci-
do como um insider daquele grupo particular - a disciplina, agindo, entao, como um
cientista, um matematico, um historiador, um fisico, ou seja, exibindo “modos de falar,
ouvir, escrever, ler, agir, interagir, acreditar, valorizar e sentir” e usando “determi-
nados objetos, simbolos, imagens, ferramentas e tecnologias” relevantes nesse dado
contexto” (GEE, 1996; 2000; 2001; 2004a; 2004b).

E neste quadro de entendimentos sobre a especializacao da leitura e da escrita nas
diferentes disciplinas do curriculo que se pode compreender a emergéncia da ‘literacia
disciplinar’ enquanto campo de estudo relevante para ultrapassar os problemas que
globalmente sao identificados nos desempenhos da populacao escolar juvenil, tanto
na compreensao e producao de textos, como a nivel dos saberes disciplinares especi-
ficos. As particularidades da literacia disciplinar explicarao também os problemas da
transicao entre ciclos escolares (aquilo a que Jeanne Chall apud Gee, 2003, chamou 4th
grade slump - ‘a queda na quarta classe’), ou seja, quando se muda do “aprender a ler”
para o “ler para aprender” (a competéncia avaliada, por exemplo, no programa PISA
da OCDE). Esta finalidade do uso de textos torna a leitura nos ciclos intermédios da
escolaridade como mais problematica do que no ciclo inicial, justificando que a pratica
de compreensao de textos e o seu uso seja apresentada como ainda mais importante
para as praticas escolares. Para Moje et al. (2004a):

A literacia é um construto complexo e [...] a aprendizagem da literacia das
disciplinas do ensino secunddrio é ainda mais complexa [...] ao longo de um dia
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na escola secundaria, os estudantes defrontam-se com saberes disciplinares
diferentes, Discursos, que requerem textos e usos sofisticados a medida que [na
aula] se exploram conceitos cientificos, histdricos, literdrios e matematicos (p. 38).

A concetualizacao e operacionalizacao da “literacia disciplinar”, tanto para a pra-
tica escolar como para a formacao de professores neste ambito, assenta, entre outras,
na premissa de que as competéncias exigidas pelas varias disciplinas nao sao algo que
os alunos aprendam naturalmente, uma vez que sao significativamente diferentes da
comunicacao quotidiana (SHANAHAN; SHANAHAN, 2008). E que, por isso, para que os
jovens compreendam, interpretem (e interpelem) os textos das literacias disciplina-
res, precisam de apoio, de instrugao explicita quanto ao modo de “navegar por textos,
praticas e comunidades dessas literacias” (MOJE et al, 2004a, p. 46). Defende-se, por
isso, um trabalho pedagdgico intencional e sistematico sobre os textos e as disposigoes
mais gerais das disciplinas para que os estudantes nao deixem a escola com um sentido
limitado do que significa usar os textos para aprender ou mesmo para raciocinar nas

diversas dreas de conteido do curriculo (PEARSON; MOJE; GREENLEAF, 2010, p. 460).

Melhores desempenhos na aprendizagem dos conteudos por recurso a leitura e a
escrita requerem professores que compreendam, por um lado, o papel central da lite-
racia nas aprendizagens e, por outro lado, orientem os alunos nestas praticas. Por isso,
advoga-se, como um passo necessario, o desenvolvimento de uma pedagogia da ‘literacia
disciplinar’ que abordara de forma integrada o conteudo e os habitos de pensar dessa
disciplina.

Como comunicamos? Que tipos e géneros de textos usamos? Que estilos seguem?
Com que finalidades? O que procuramos? Como procuramos? Que sistemas de simbolos
estao envolvidos? O que significa saber um dado conteido? Serdo algumas das pergun-
tas que devem constituir os fundos de conhecimento de todos os professores sobre o
funcionamento das suas disciplinas.

Para o sucesso deste projeto de formacao ha que, obrigatoriamente, desenvolver
descricoes dessas literacias, o que significa que ha que compreender também como é
que o recurso aos textos esta ja integrado nas atividades de ensino e aprendizagem e
como é que os professores enfrentam esses momentos (HOWES, LIM, CAMPOS, 2009;
ROJO, 2008).

O trabalho direto com os professores, na tentativa de levantar tais caracteristicas
tem sido apontado como uma direcao produtiva, com a vantagem de se poder conciliar
investigacao empirica com desenvolvimento metacognitivo dos professores sobre
a sua propria acao, uma vez que os professores de conteidos que nao as linguas tém
pouca consciéncia dos seus proprios processos cognitivos e praticas de literacia (MOJE,
2007, p. 36; SHANAHAN; SHANAHAN, 2008, 2012; ZYGOURIS-COE, 2015).

OS PROFESSORES E AS SUAS LITERACIAS: UM ESTUDO EM CURSO

No quadro tedrico e programatico antes apresentado, encontra-se em desenvolvi-
mento um estudo, cujo escopo é bastante alargado no tempo, para o qual foi definido,
em ultima instancia, contribuir para a caracterizacao das literacias das disciplinas,
nomeadamente quanto ao estatuto, fungbes e modalidades de que se revestem as
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praticas de escrita e de leitura nas escolas, nas salas de aula das diferentes disciplinas
e por causa delas.

Especificamente, com este estudo iniciado em 2010, que pretende responder a
questdes como: que oportunidades sao dadas pelas escolas e professores para os alunos
interagirem com textos? Quais sao as principais caracteristicas dessas oportunidades?
Quais sao as percepcoes de alunos e professores sobre o papel dessas oportunidades
na aprendizagem? Haverd especificidades consoante as disciplinas? Sao de duas or-
dens os objetivos definidos no ambito de diferentes disciplinas do curriculo do Ensino
Basico, 2° e 3° ciclos: o da descricao de contextos e o da consciencializagao e formacao
dos professores quanto ao papel das praticas de literacia na criacao, disseminacao e
avaliagao do conhecimento, e, portanto, também, na aprendizagem.

Na primeira linha de investigacao, 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 saolidos e/ou escritos na e paraasau-
las; quais asrelagoes entre géneros produzidos e lidos e os contextos em que se concretizam;

b)Identificar asfinalidadesdaleitura e da escritanas e paraasaulas das disciplinas
e no espago escolar em geral, estabelecendo: para que se escreve e 18; quais as fungoes
envolvidas nos processos de construcao do conhecimento escolar; quais os significados
sociais do uso (rececao e producao) dos textos;

c) Caracterizar as modalidades de escrita e leitura de textos, estabelecendo, no
ambito das disciplinas e fora delas, as formas de organizagao a que se encontram asso-
ciadas (trabalho coletivo vs. trabalho auténomo, por exemplo); os sujeitos envolvidos
(alunos vs. professores vs. pais); os suportes utilizados.

A segunda linha, mais voltada para a agao, orienta-se para, a par i) da promocéo da
consciéncia do papel da leitura e da escrita na aprendizagem dos conteudos disciplina-
res;ii)do desenvolvimento, entre os professores, de um léxico e de uma gramatica sobre
leitura e escrita; e iii) da disponibilizacdo de conhecimento e estratégias facilitadores
da aprendizagem dos seus conteudos, compreender também até que ponto, essa espe-
cializacao é reconhecida e tida em conta pelos professores na sua pratica pedagogica.

Conjuga-se, assim, um estudo descritivo e interpretativo, por recurso a dados
quantitativos e qualitativos obtidos com questiondrios e entrevistas, com investiga-
cao-agao, ocorrida no ambito de um curso de formacao, promovido por um projeto eu-
ropeu multilateral que tinha como grande objetivo produzir um curriculo de literacia
paraaformacao de professores: BaCuLit - Basic Curriculum for Teachers'In-service
Training in Content Area Literacy in Secondary Schools (GARBE, 2015)

A vertente mais extensiva e quantitativa consubstanciou-se na aplicagao de
questiondrios a professores da regiao de Braga, norte de Portugal do 2° e 3° ciclos do
Ensino Basico - 75 numa fase exploratdria e de testagem de instrumentos e 105 no
desenvolvimento da pesquisa: 35 de Linguas, 15 de Fisica e Quimica, 35 de Matematica,
5 de Geografia, 15 de Histdria. Os dados qualitativos resultam tanto de recolha docu-
mental, como de observacdes de aulas e entrevistas a dez professores de Linguas (3)
Matematica (3), Histéria (2) e Ciéncias Naturais (2), participantes no curso de forma-
cao BaCulit e identificados aqui como PM1...2,3, PH1, PCN1,2.

Os questionarios foram organizados em seis partes (I - Dados pessoais; I - Aleitura
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dos alunos nas aulas; III- A leitura dos alunos fora das aulas; IV - A escrita dos alunos;
V - A escrita dos alunos nas aulas; VI - A escrita dos alunos fora das aulas, num total de
33 questoes que focavam os contextos e objetivos das atividades de leitura e escrita, as
tarefas de aprendizagem envolvidas nessas praticas e os géneros textuais usados, bem
como a organizagao das tarefas dos estudantes nas aulas. Uma vez que se pretendia
detetar a presenca ou auséncia destes factos, a maior parte das questdes estava estru-
turada em escalas de frequéncia tipo Lickert com quatro niveis: Nunca/Quase nunca,
Poucas vezes, Muitas vezes, Sempre/quase sempre.

Asentrevistas semi-estruturadas contemplavam 16 perguntas (oito sobre a leitura
e oito sobre a escrita) e foram orientadas por um guido que considerava dois grandes
tdpicos: concepgdes dos professores sobre a importancia da leitura e escrita nas suas
disciplinas e reflexdo sobre a sua pratica pedagdgica neste dominio.

Para este texto, traremos apenas dados preliminares da segunda fase do projeto
(respostas de 105 professores e dez entrevistas), relativos as suas percepc¢des quanto
a presenca de praticas de literacia, sobretudo da leitura, nas aulas das suas disciplinas;
as finalidades das tarefas disciplinares que envolvem a leitura e aos géneros textuais
usados para aprender as “matérias” e seus suportes.

TEMPO, SITUACOES E FINALIDADES DE LEITURA, NA AULA

Todos os 105 professores reconhecem que nas suas aulas ha tempos de leitura,
mas, exceto os professores de linguas que dizem que nas suas aulas, se gasta entre 30
a 60 minutos com esta atividade, todos os outros mostram dificuldades em calculéd-los
em termos de tempo efetivamente despendido, assinalando no questiondrio que nao
sabem. Nas entrevistas, todos os professores reconheceram a relevancia de ler na aula,
mas nao imediatamente para a aprendizagem, por isso, situam essa atividade no inicio
das aulas e para o cumprimento de orientacdes da politica educativa, como o Plano
Nacional de Leitura, quanto ao dever de todos os professores “participarem na forma-
cao de leitores, para desenvolver o espirito critico” (PCN2).

Através da pergunta Em que situagées das suas aulas os alunos estdo mais envol-
vidos em atividades de leitura? os professores eram confrontados com um conjunto
de ‘momentos de aula’'relativos ao ensino e aprendizagem dos conteudos disciplinares:
desde a‘ativacao de conhecimentos prévios’a‘avaliacao da sua aprendizagem’, passan-
do pelas situagoOes de ‘exploracao de conteudos’, ‘aplicacao” e ‘sintese’ desses mesmos
conteudos. Assumiu-se, apds discussao com diferentes professores, aquando da cons-
trucao dos instrumentos, que todos estes momentos de aula sao susceptiveis de exigir
(naturalmente uns mais do que outros) interagdes com textos, por meio de textos e
sobre textos (DIONISIO, 2007).

Os dados obtidos permitem confirmar o papel mediador da leitura no acesso ao
conhecimento disciplinar na sala de aula (Grafico 1), embora com grandes diferencas
entre as cinco disciplinas e com alguma variacao nas cinco situacoes apresentadas.
Com efeito, a maioria dos professores, tomados globalmente, declara-a como estan-
do presente e servindo ‘muitas vezes' todas as situacoes de aprendizagem sugeridas.
Excetuam-se a “Sintese” e a “Aplicacao de conhecimentos” que acolhem mais casos de
“Poucas vezes”.
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Grafico 1 - Distribuicao da totalidade das respostas sobre situag6es de leitura nas aulas
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Os casos de ‘Nunca’, apesar de nao muito significativos globalmente, apresentam
também maior concentracao na “Sintese”, na “Aplicacao de conhecimentos” e na
“Avaliacdo de enunciados/textos”. Nas entrevistas foi possivel verificar que os pro-
fessores nao reconheceram estas situacdes como de leitura, apesar dos exemplos que
acabaram por reconhecer, como afirmam dois professores, um de Histdria e outro de
Ciéncias Naturais:

Eu peco aos alunos para resumirem o que encontram nas caixas de texto [das
paginas do manual], mas nessa altura escrevem néo leem, ndo é?(PH1)

Pois, de facto, elestém de avaliar as explicagées que sdo dadas. Saber se estdo bem
construidas, se tém todos os elementos necessdrios para explicar um fenémeno,
pois leem... (PCN1)

Também entre os professores de Matematica a ideia aparentemente partilhada é a
de que nas suas aulas nao se lé:

O problema ndo € a leitura ndo € é comunicar em matemdtica, aquilo em que
eu insisto € na comunicac¢do dos resultados. Eu ndo ensino a ler ou a escrever, é
comunicar (PM3)

Contudo, quando confrontados com os modos de aceder ao conhecimento matema-
tico, concluem que, na verdade, para além da linguagem simbdlica que lhes é propria,
leem também artigos, livros, aplicacbes matematicas, defini¢ées, enunciados comple-
xos de problemas.

Um olhar pela distribui¢ao por disciplinas permite concluir, desde logo, algumas
particularidades de cada uma. De destacar os professores de Linguas, Matematica e
Histdria que sao os responsaveis pela quase totalidade dos valores obtidos tanto pela
“Ativacao de conhecimentos”, como pela “Exploracdo de conteidos” em ‘sempre/quase
sempre’ e ‘muitas vezes'. Todos os professores de Linguas e Histdria afirmam recorrer
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a leitura para ativar conhecimentos prévios e explorar contetdos, e 22 professores de
matematica afirmam o mesmo. Apesar de ser entre os professores de Geografia e de
Fisica que encontramos a sinalizacao de Poucas vezes e Nunca, mesmo assim, ainda
se verifica entre metade deles a mencao de ‘sempre’ e ‘muitas vezes' a estas situacgoes.

Apesar dereconhecidamente precoce, uma primeira hipétese coloca-se ja quanto a
alguma especializagaodaleituranestasdisciplinas, nomeadamente nastarefas, muitas
delas de inicio de aula, de “Ativacdo de conhecimentos” e “Exploragao de Conteudos”.

Relativamente as finalidades de uso de textos, com a pergunta Nas tarefas de
leitura que os seus alunos realizam nas aulas: procuram informacgdo, resumem
informacdo, analisam informacdo, avaliam informacgdo, pretendia-se identificar as
razoes pedagogicas para o envolvimento dos alunos com textos e, neste sentido, com-
preender a natureza das operacoes que a volta deles se produzirao.

Na globalidade, como se vé no Grafico 2, abaixo, nenhuma finalidade acolhe a maio-
ria das sinalizacdes e apenas o Avaliar é indicado 25 vezes como ‘nunca/quase nunca’
ocorrendo e 35 vezes como ocorrendo ‘poucas vezes'.

Este ultimo dado, em conjugacao com os anteriores sobre a avaliacao de textos e
enunciados, permite formular algumas hipdteses sobre o papel dos alunos nestas aulas
(mais até do que sobre as caracteristicas de literacia): um papel pouco ativo, em muito
reduzidos a receptores e consumidores de informacao.

Grafico 2 - Distribuicao da totalidade das respostas sobre finalidades de leitura nas

aulas
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Igualmente de destacar é o facto de a finalidade ler para procurar informagdo
ocorrer maioritariamente ‘muitas vezes' (55) e ‘poucas vezes' (27) e apenas ocorrer
como ‘sempre/quase sempre’ em 23 casos.

Arelevancia de inquirir também sobre esta finalidade da leitura na aularesulta, par-
ticularmente, do conhecimento disponivel sobre as maiores dificuldades dos alunos por-
tugueses quando confrontados com tarefas para extragao e recuperacao de informacao,
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tarefas que, temos de reconhecer, sao fundamentais quer para a aprendizagem dos
conteudos escolares quer para todo o acesso ao conhecimento. Também aqui, o aluno
parece estar mais confinado ao papel de ouvinte do conteudo do que ator ativo na sua
construcao, excetona disciplina de Histdria que aqui é responsavel por 65% dos casos de
‘sempre’, percentagem correspondente a totalidade dos professores inquiridos.

Procurar informacgdo parece ser assim uma atividade prépria da Histéria. No caso
das Linguas e da Matemadtica, Analisar é também uma finalidade muito frequente, ja
que é assinalada em ‘sempre’, por mais de 50% dos professores destas duas disciplinas:
20 em 35.

Sempre que hd leitura hd andlise, é por isso que digo que estamos sempre a
analisar (PL3), como diz um professor do grupo das linguas, deixando perceber uma
pratica de leitura bastante tradicional, pelo menos das aulas de Portugués, em que

‘analisar’ estd por responder a questdes ou verificar interpretagoes feitas por outros’
(DIONISIO, 2000).

O que se 1é nas aulas

Os dados sobre o que os alunos leem na aula apontam, nao surpreendentemente,
para uma pedagogia centrada no manual escolar e no quadro. Com efeito, vemos no
Gréfico 3, a esmagadora maioria dos professores a assinalar como ‘sempre’ (57 vezes) ou
‘muitas vezes' lido (40) o manual, perfazendo 92,4% dos casos, e em igual percentagem
os Registos no quadro, correspondente a ‘sempre’ (65 vezes) ou ‘muitas vezes'lido (32).

As fichas de atividades fornecidas pelo professor sao também dos recursos de
leitura mais frequentes: 95% dos professores assinalam como lido ‘sempre’ e ‘muitas
vezes'. Mais uma vez, sai aqui reforcado o manual escolar se considerarmos, como foi
dito nas entrevistas, que as Fichas de atividades sao muitas vezes também extraidas
de manuais.

Grafico 3 — Distribuigao de o que se lé nas aulas
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No atual mundo digital, de novas midias, de novas formas de representacao do
conhecimento, de novos produtos culturais em inovadores formatos, os dados sobre
a frequéncia de leitura indicada para os textos da web/hipertextos e até mesmo para
apresenta¢des naaula em formato digital (‘Poucas vezes' ou‘Nunca/quase nunca’lidos,
52,4% e 33,3%, respetivamente) ndo podem deixar de causar alguma interpelacao.
Neste cendrio, nao parecem estar a ser criadas condigbes para os jovens acederem e
desenvolverem competéncias para uso dos multiplos textos permitidos pelos novos
suportes, para explorarem as ferramentas digitais que estao ao seu dispor nao sé para
aprenderem aqui e agora, mas ao longo da vida.

Sobre estes dados, os professores de todas as disciplinas consideraram que os alu-
nos ja acedem “demasiado” a esses suportes e textos fora da aula e que, talvez por isso,
na aula nao se lhes dé grande destaque:

Nem seria qualquer novidade (PM2)

S6 para perder tempo. O equipamento da aula é capaz de ser pior de que o deles
(PCN1)

Asrespostas dos quinze professores de Histdria e dos cinco de Geografia apontam,
mesmo assim, para uma forte especializacao destes “novos” textos nestas disciplinas: a
totalidade dos professores de Histdria e 80% dos professores de Geografia assinalam
como lendo estes textos ‘sempre’ ou ‘muitas vezes'.

Hoje em dia temos de recorrer a arquivos digitais e assim, eles vdo aprendendo
(PH2)

Também nas disciplinas de linguas, o valor percentual obtido nestes dois pontos da
frequéncia é de quase 90%.

Ja na Matematica e na Fisica é maioritario o numero dos que dao a ler estes textos
Poucas vezes ou Nunca: 57,2% e 60%, respetivamente.

Sobre a presenca dos “novos textos” nas aulas de lingua, as entrevistas vieram re-
forcar este dado com os professores a afirmar que é uma forma de motivar os alunos.
Ainda assim, quando instados a dar exemplos dos textos a que acedem, verifica-se que
sao numa grande maioria os materiais disponibilizados pelos manuais escolares: os
CD-Rom com textos e atividades:

Eles gostam. Os quiz acham mais divertido fazer nos computadores ou nos tele-
fones (PL2)

As fichas de gramdtica, o CD tem. E ja sabem procurar 14 (PL1)
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Nestas condi¢bes, ndo podemos, de facto, falar ainda de um acesso na aula aos gé-
neros multimodais que preenchem os universos dos alunos e que, paradoxalmente, os
professores consideram que eles ndo compreendem:

Nao vale a pena. Se mando fazer uma pesquisa, o que trazem vé-se logo que ndo
entenderam. Vem tudo misturado (PCN2)

Estas dificuldades denunciadas por todos os professores confirmam dados nacio-
nais de 2016, sobre “52% dos portugueses (dos 16 aos 74 anos) ainda nao terem as com-
peténcias digitais basicas indispensaveis para utilizar a Internet e 26% dos portugue-
ses com idade compreendida entre os 16 e os 74 anos dizerem mesmo nunca ter usado
a Internet” (GOVERNO DE PORTUGAL, 2017). Ainda assim, no d&mbito das disciplinas
nao se faz sentir ainda o objetivo das medidas governamentais nesta matéria, onde se
enfatiza a necessidade de: “estimular e reforcar novas competéncias digitais em todos
os ciclos de ensino e de aprendizagem ao longo da vida" (idem).

No conhecimento de que o manual nao configura um texto homogéneo, mas pelo
contrario, acolhe uma variedade de textos exemplares de diferentes estruturas com-
posicionais, estilos, finalidades comunicativas, etc., pareceu importante compreender,
como reforgo da questao anterior, o que, neste recurso, era igualmente reconhecido e
usado como ‘objeto de leitura'.

A anadlise em funcao deste objetivo (Grafico 4) permitiu verificar que, segundo os
professores, os alunos maioritariamente leem no manual os textos de ‘explanagao de
conteudos’, ‘tarefas de exemplificagao’ e ‘exercicios’.

Grafico 4 - o que se 1é no manual
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Apenas os professores de lingua assinalam ler no manual textos de autor, pese
embora que também nas outras disciplinas possam ser usados livros sobre conteudos,
nao exclusivamente livros técnicos, como alguns professores entrevistados mostra-
ram pensar. Por outro lado, nada no esclarecimento destas respostas aponta para usos
do manual como lugar de exploragao, elaboracao, avaliagao, atividades que sustentam
aprendizagens significativas e duradoiras:

Eles veem os exemplos que depois tém de apresentar (PCN3)

Quando mando, ndo mando, ndo, digo que podem ler textos informativos no ma-
nual, no manual da turma hd em cada unidade um texto um texto pequeno de um
matemdtico, mas ndo verifico ndo (PM3)

CONCLUINDO...

Partimos do pressuposto que todasasdisciplinasdo curriculo constituem oportuni-
dades muito valiosas para os estudantes poderem desenvolver de forma significativa,
competéncias necessdrias a praticas de literacia fluentes, eficazes e criticas no ambito
dos assuntos escolares que tém de aprender. Partimos do pressuposto que saber uma
disciplina é saber como usar a linguagem dessa disciplina, é possuir e saber usar, no
momento certo, de forma certa, os Kits de identidade de cada uma das disciplinas, de
saber falar e agir como um bidlogo, matematico, historiador e, nesse sentido, aprender
o conteudo escolar depende até certo ponto da compreensao das convencoes discursi-
vas da area.

Assumimos, ainda, que o conhecimento, por parte dos professores, sobre textos e
modos de os usar, a par da consciéncia de que tais textos e usos mudam de disciplina
para disciplina, pode leva-los a praticas de ensino de literacia mais responsaveis ca-
pazes de criar condi¢6es para os alunos construirem um conhecimento mais profundo
dos conteudos disciplinares, compreendendo como é que se pensa, escreve e moldam
argumentos, por exemplo, cientificos.

Partilhamos, assim, a posicao de Rojo (2008) quando afirma:

Cremos que uma sensibilizacdo do professor para estes processos discursivos serd
capaz de levda-lo a avaliar mais adequadamente o processo de apropriacao de seus
alunos, sem necessidade de avaliacao formal: apenas com a construcao de uma
sensibilidade “antenada” para seu préprio discurso e para o discurso de seus alunos
em sala de aula (p. 608)

Neste sentido, defendemos, também, que um primeiro passo para dotar os professo-
res dessa consciéncia a par de estratégias para facilitar essa aprendizagem, a imagem
do que as perspetivas tedricas e programaticas sobre Literacia Disciplinar tém vindo
a postular, é conhecer melhor o que se passa nas aulas, tanto a nivel dos géneros que
ai circulam, como das atividades que a sua volta se realizam para ensinar e aprender o
conhecimento escolar relevante.
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Apesar de sabermos que os ‘cientistas’ usam a leitura e a escrita para estudar os
fenédmenos cientificos - como diz Zygouris-Coe (2015, p. 62), “nenhum cientista en-
tra simplesmente num laboratdrio e comega a manipular materiais, instrumentos e
fenomenos. Antes disso tem sempre outras investigacoes que leu em relatérios, arti-
gos, livros e que usa para formular novas perguntas e gerar novo conhecimento” -, os
resultados preliminares aqui apresentados confirmam conclusées de outros estudos,
sobretudo no que diz respeito a (aparente) fraca presenca, nos sistemas escolares eu-
ropeus, da integracao efetiva da leitura e da escrita na aprendizagem dos conteudos
das disciplinas curriculares do Ensino Basico e Secundario.

Tanto pela posicao que ocupam, segundo as percepcoes dos professores, nas ativi-
dades da aula como pelas func¢oées que lhes estao atribuidas, bem como pelos recursos
textuais envolvidos, foi possivel concluir que tais praticas de uso de textos sao forte-
mente dependentes da aplicagao de conhecimentos, com os alunos a terem apenas o
papel de ‘consumidores’ e Teprodutores’ mais do que co-construtores e produtores das
suas proprias aprendizagens. No mesmo sentido, a leitura como meio para preparar a
aprendizagem de novo conhecimento em qualquer das disciplinas estudadas ou como
forma de regular as aprendizagens nao parece fazer parte das praticas escolares a que
os alunos tém acesso nas aulas.

A fraca variedade de géneros textuais identificada, incluindo os que decorrem dos
novos meios digitais, configura uma pratica inibidora do desenvolvimento, nos alunos,
tanto de competéncias transversais como a pesquisa, a selecao, tratamento e aplicagao
critica da informacao, competéncias basilares a construcao de um pensamento criti-
co face aos multiplos textos a que os alunos acedem nas suas relagées com o mundo,
como de destrezas especificas relativas a compreensao das linguagens especializadas
de cada dominio disciplinar. Apontam ainda para praticas de literacia quase exclusi-
vamente centradas no manual escolar, as quais, como inumeros estudos denunciam,
traduzem uma “pedagogia do dizer” (MOJE, 2008), uma dependéncia do texto tinico que
é inibidora do recurso as ferramentas que os “trabalhadores” dos campos académicos
e escolares efetivamente usam. A esta caracteristica deve-se ainda acrescentar o
facto, reconhecido por muitos professores, sobretudo da drea das Ciéncias Fisicas e
Naturais, de os textos disponibilizados neste recurso serem de baixa qualidade para
o ensino, por exemplo, de factos cientificos, apesar da diversidade e rigor de muitos
dos materiais auténticos disponiveis e gratuitos (BURKE et al, 2017) que permitem
aprendizagem verdadeiramente situada, comunicagao multimodal, desenvolvimento
de competéncias para navegar tanto na literacia cientifica como nas multiplas lite-
racias que sustentam o conhecimento e a comunicagao atuais. Em contrapartida, no
caso da Histdria e Geografia foi verificada a tendéncia para colocar a disposicao dos
estudantes a multiplicidade de recursos contemporaneos disponiveis com documen-
tos auténticos.

Do ponto de vista da literacia das disciplinas, os dados apresentados nao configu-
rarao, exatamente, o que, de facto, se passard nas aulas. Percebeu-se, contudo, ao longo
da andlise das respostas aos questionarios (e comentdrios a margem por vezes feitos
pelos respondentes), bem como nas entrevistas realizadas, como os professores - que
nao os de linguas - nao possuem uma consciéncia metadiscursiva que lhes permita, por
um lado, ver os momentos de literacia nas suas aulas e, por outro lado, compreender o
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papel crucial desses momentos na aprendizagem dos seus conteudos. A concegao de
texto é frequentemente limitada e a de leitura reduzida a uma ideia ultrapassada de
um processo basico de decifracao, adaptavel e aplicavel a todos os textos e situacgdes, ja
nem sequer a concec¢ao plasmada nas avalia¢6es internacionais como o PISA da OCDE,
a que os alunos sao sujeitos de trés em trés anos.

Concluimos com a crenca fortalecida de que ensinar os conteudos escolares, de
forma integrada com os processos disciplinarmente especificos de construir e produ-
zir sentidos sobre e com os diferentes géneros que caracterizam os diversos dominios
disciplinares, exige uma profunda mudanca concetual por parte dos professores e,
para isso, um equivalente repensar a formacao de professores, o desenvolvimento
profissional e o préprio curriculo.

S6 esta mudanca parece ter condi¢des para responder mais conscientemente a ob-
jetivos societais que presumem o desenvolvimento de cidadaos capazes de responder
criticamente as demandas civicas do século XXI e, neste sentido, participar de forma
mais sélida na construcao das sociedades democraticas.
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