-

View metadata, citation and similar papers at core.ac.uk brought to you byfz CORE

provided by Universidade do Minho: RepositoriUM

Actas do X Congresso Internacional Galego-Portugués de Psicopedagogia. Braga: Universidade do Minho, 2009
ISBN- 978-972-8746-71-1

BIBLIOTECA ESCOLAR:
CONCEPCOES DE PROFESSORES EM FORMACAO INICIAL

Anténio Carvalho da Silva & Jorge Manuel Rocha Pimenta

Universidade do Minho / Escola EB 2/3 de Viatodos
acsilva@iep.uminho.pt / jpimenta@iep.uminho.pt

Resumo

Se entendermos leitura (escolar) como actividade estratégica de (re)construgao de sentido(s), em que
o leitor interage com os textos em contexto, teremos de assumir a Biblioteca como referéncia na
construgdo de leitores.

Sabendo que a dinamizacdo e o bom funcionamento da Biblioteca Escolar exigem o envolvimento
dos agentes educativos, procuramos caracterizar " concepgdes, 2 papéis, * relagdes de professores
estagiarios com bibliotecas escolares. Para o efeito, servimo-nos de um inquérito feito a professores
estagiarios da Universidade do Minho.

Optamos, neste estudo, por centrar a investigacdo nas relagdes estabelecidas entre professores em
estagio e bibliotecas escolares por duas razdes:

- As bibliotecas escolares sdo vistas como “[...] lugar de aprendizagens multiplas, como espago de
trabalho e de lazer de professores, alunos e funcionarios e, por isso, como recurso educativo por
exceléncia da comunidade escolar.” (Sousa ef al., 2000)

- A pratica pedagogica proporciona ao futuro professor um desempenho em contexto real que permita
desenvolver competéncias e atitudes necessarias para um desempenho consciente, responsavel e
eficaz. (Formosinho & Nisa, 2001: 54), esperando-se a sua interac¢do com os recursos disponiveis na
instituicdo de formagao.

Assim, nesta investigacdo, procuraremos confirmar o estatuto especial da Biblioteca (escolar) na
promocao de competéncias, atitudes e habitos de leitura.

Introducao

O presente artigo, procurando estudar as potencialidades da Biblioteca Escolar (BE) na
promocdo de habitos de leitura, desenvolve-se a partir de um inquérito realizado a professores
em formagdo inicial da Universidade do Minho, que terminaram o estagio em 2009. Foram
estabelecidos como objectivos orientadores deste estudo os seguintes:

- Caracterizar praticas de leitura escolar dos alunos estagiarios;

- Analisar as suas percepgoes acerca das bibliotecas escolares;

- Debater o papel da Biblioteca Escolar na formagao de leitores.

Sabendo que o objecto da investigagcdo e da consulta de opinido € as concepcdes de professores
estagiarios de Ciéncias e de Humanidades, o texto inicia-se com uma discussdo tedrica em torno
de questdes relevantes para a compreensao desta tematica, tais como: o processo de leitura e as
dimensodes da leitura, os estudos de literacia e a relevancia actual da leitura, as percepgdes € os
habitos de leitura, o papel das bibliotecas escolares.

Simultaneamente, porque os inquiridos sdo professores estagiarios que concluem a sua
formagdo numa altura em que o actual modelo de estagio integrado deixa de funcionar,

caracterizamos esse modelo a partir da legislacao oficial que o define (publicada em 2005).
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Iniciando a apresentacao deste estudo empirico sobre percepgdes de estagiarios acerca do papel
da BE, fazemos entdo a explicitacdo das suas quatro dimensdes: concepgdes pessoais sobre a
BE, ideias sobre o seu fundo documental, formas de dinamizacao da biblioteca, relacao pessoal
com a BE. Por fim, antecedendo as conclusdes, descrevem-se e interpretam-se os resultados
obtidos em cada uma das dimensdes desse inquérito, procurando avaliar a existéncia de
diferentes ideias, concepgdes, atitudes e habitos face a biblioteca por parte de alunos estagiarios

de Ciéncias € de Humanidades.

A Leitura

O processo de leitura tem vindo a ser objecto de intensa investigagdo, ao longo dos tempos.
Hoje, e mais do que em qualquer outro momento, ler assume-se como acto indispensavel na
vida dos seres humanos, ndo apenas por corresponder a exigé€ncias dos curricula dos ensinos
basico e secundario, mas também porque atravessa uma multitude de ac¢des que este
desencadeia. Com efeito, 1&-se, hoje, para aprender, para crescer, para ampliar horizontes, numa
acepcgdo que K. Goodman (1994) apelidou de leitura para informagdo; 1€é-se por puro prazer —
leitura recreativa — (id., ibid.), no contexto das ac¢des individuais — leitura ocupacional — (id.,
ibid.) e, sobretudo, por forma a desenvolver-se competéncias susceptiveis de permitir ao
individuo (re)agir critica, activa e eficazmente nas sociedades em que se insere — leitura
ambiental — (id., ibid.).

De algum modo, esta ultima acepgao situa o processo de leitura numa esfera proxima de outro
conceito muito em voga, no fim do séc. XX e inicio deste século — literacia —, entendida nos
termos em que surge enunciada no estudo PISA 2000 (G.A.V.E., 2001): “[...] capacidade de
cada individuo compreender, usar textos escritos, reflectir sobre eles, de modo a atingir os seus
objectivos e a desenvolver os seus proprios conhecimentos e potencialidades e a participar
activamente na sociedade”.

A perspectiva dinamica que subjaz a esta concepgao de leitura (espaco de actuacdo do eu junto
dos textos, numa logica transversal, que aproxima conhecimentos com saber fazer) nem sempre
foi considerada, pois durante séculos se concebeu o processo de leitura, ora como lugar de
recolha de informacao explicitada nos textos, por parte dos seus autores, constituindo-se, assim,
o leitor, como mero receptaculo de informacdo, que tinha o foco no autor — modelo de
transmissdo —, ou no texto — modelo de tradu¢do — (Readence & Barone, 1996) —, ora espaco de
efabulacdo dos sujeitos sobre informacao textual, num exercicio que, nio raras vezes, devassava
as fronteiras interpretativas impostas pelo proprio texto — modelo transaccional (id., ibid.).
Presentemente, e conforme surge ja indiciado no conceito de literacia, ler implica

sentidos/construgdo de sentidos (“Reading is indeed a meaning-construction process [...]”,
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Rudell & Unrau, 1994; “[...] reading is an active process of making meaning.”, Thomson,
1987), numa orientacdo que, claramente, faz convergir numa mesma linha, as dimensdes /eitor,
texto e contexto. Estamos, efectivamente, perante uma concepcdo interactiva (Irwin, 1986;
Giasson, 1993; Colomer, 2003), dinamica, integradora e global em que os sujeitos (leitores), de
acordo com determinadas situagdes de leitura (contexto), reconstroem sentidos textuais, num
trabalho em que se servem de si, dos seus conhecimentos do mundo e da sua intengéo de leitura.
O trabalho de operador textual reclama de si, leitor e individuo, ainda assim, um enorme grau de
exigéncia em termos cognitivos e afectivos (estruturas cognitivas e afectivas, Irwin, 1986;
Giasson, 1993; Colomer, 2003). Se a segunda dimensdo se projecta no trilho das atitudes dos
leitores face ao livro e a leitura, tendo, por isso, uma maior proximidade com atitudes e reacgdes
de natureza socio-afectiva, ja a primeira se centra, fundamentalmente, naquilo que os sujeitos
sdo capazes de fazer com os textos. Estamos, pois, diante da sua capacidade de agir
internamente, podendo a sua actuagdo ter uma maior incidéncia na informagdo textual a um
nivel mais local — da frase, por exemplo — (microprocessos) ou global (macroprocessos), para o
que ndo poderd deixar de considerar mecanismos de coesdo e coeréncia textual que,
recuperando conectores e referentes, acabam por permitir esta viagem entre estes dois niveis de
estruturac@o textual (local/global). Estamos, também, perante a sua capacidade de articular o
conhecimento que tem do mundo e das coisas, a sua experiéncia pessoal com o que o texto
oferece, num movimento que, naturalmente, conduz a inferéncia alta, com uma natureza logico-
semantica (Pimenta, 2005), a previsdo textual, a imagem mental, a resposta afectiva ¢ a
integracdo de conhecimentos prévios (processos elaborativos); estamos, ainda, diante da
capacidade de os sujeitos, no limite, auto-monitorizarem as suas leituras, o que simplisticamente
se pode traduzir na expressdo “regulacdo da compreensdo”, numa logica que pde o foco nos
percursos intelectuais trilhados pelos leitores no decurso das suas leituras, aos diferentes tipos
de raciocinio que as criancgas desenvolvem quando aprendem a ler, auxiliando-os a torna-los
conscientes: “[...] the primary agenda should be to direct the attention of students to the thinking

employed in the process.” (Loring, 1997) — processos metacognitivos.

Praticas de leitura, hoje

Apesar do reconhecimento geral da relevancia da leitura, enquanto factor de afirmagao pessoal e
social, do esfor¢o, no sentido de optimizar a competéncia de leitura, feito em diferentes
instancias e em diferentes momentos, da atencdo que lhe tem sido conferida, a verdade € que ha,
hoje, no nosso pais, indicadores fortes que sugerem a existéncia de uma descontinuidade entre a
importancia atribuida a leitura, por um lado, e o efectivo desenvolvimento de capacidades de

leitura, por outro lado. Bastara, para o efeito, invocar estudos sobre literacia que, cada vez
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mais, colocam ao ensino-aprendizagem do Portugués, em geral, e da leitura, em particular,
novos desafios. E o caso do estudo Reading Literacy (1991), levado a efeito em 32 paises —
Portugal incluido —, pela International Evaluation Achievement, que, no computo das duas
populagdes avaliadas, colocou o nosso pais no vigésimo quinto lugar (Sim-Sim & Ramalho,
1993); é também disso exemplo o Estudo Nacional de Literacia (Benavente, 1996), realizado
em Portugal, e que apresentou um conjunto de resultados pouco animador (10.3% dos
Portugueses situaram-se no nivel 0 de literacia; 37% no nivel 1; 32.1% no 2; no nivel 3
situaram-se 12.7%; 7.9% foi a percentagem obtida no nivel mais elevado, o 41); ¢ ainda o caso
do PISA 20007 realizado em 32 paises (28 deles membros da O.C.D.E.), visando a avaliagdo de
conhecimentos e de competéncias dos sujeitos de 15 anos em trés areas (sendo uma delas a
leitura), e que aponta para o facto de menos de 50% dos jovens portugueses daquela idade
serem bem sucedidos na realizacdo de tarefas de leitura, num desempenho global que se situa
aquém da média do dos paises intervenientes. Com efeito, a partir de 5 niveis de proficiéncia em
leitura pré-definidos (numa escala que faz corresponder o nivel 5 ao mais alto e o 1 ao mais
baixo), apenas 4% dos estudantes portugueses de 15 anos se situaram no grau de proficiéncia
maximo, contra 9% dos que ocupam o espago da O.C.D.E.; igual tendéncia se verificou no caso
dos niveis 4 (17% contra 22%) e 3 (27% e 29%, respectivamente). Num sentido inverso, os
alunos portugueses obtiveram percentagens mais altas (ainda relativamente aos colegas do
espago da O.C.D.E.) nos niveis de proficiéncia mais baixos (nivel 2: 25% e 22%; nivel 1: 17% e
12%, respectivamente) (Ramalho, 2002).

Pimenta (2005), num estudo em que aferia capacidades de leitura em alunos do 8.° ano de
escolaridade quando lendo narrativas, concluiu que as operagdes de leitura em que eram mais
bem sucedidos apontavam para o reconhecimento/identifica¢do de informagao, radicando nos
microprocessos, claramente aquelas que encerram uma menor complexidade cognitiva (id.,
ibid.: 117). Em sentido inverso, saliéncia para um conjunto de operacdes de leitura mais
exigentes que acabam por corresponder a movimentos de leitura menos sucedidos, por parte dos
sujeitos respondentes do estudo citado. Sao, disso exemplo, as que implicam a reorganizagdo de
informacdo (macroprocessos) (id., ibid.: 118), a utilizacdo de referentes e conectores frasicos
em leitura (processos integrativos) (id., ibid.: 119, 120) e a formula¢do de inferéncias altas

(processos elaborativos) (id., ibid.: 122).

Percepgdes e habitos de leitura
E corrente dizer-se que os jovens portugueses nao léem, ndo gostam de ler e, sobretudo, ndo
sabem ler! De facto, também no que diz respeito as percepgdes que os jovens t€m do fendomeno

ler, verificamos duas linhas que, tendencialmente, parecem afastadas mas que, afinal,
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convergem numa mesma ideia: a de que ndo se 1€. Assim, Freitas et al. (1997) anunciam, com
base em dados recolhidos junto de jovens leitores, que existe um reduzido interesse dos jovens
na e pela leitura de textos; Pimenta (2005), num inquérito a atitudes e habitos de leitura dos
nossos jovens do distrito de Braga, comeca por colher ideias aparentemente animadoras, neste
considerando: 62% dos jovens inquiridos afirmam gostar/gostar muito de ler (livros e revistas);
75% dizem ler regularmente durante o periodo de férias escolares; 64% asseguram ler mais de
trés livros por ano, sendo as aventuras (82%) e os contos/romances (59%) os géneros preferidos
(e também os unicos que recolheram percentagens acima de 50%). Todavia, constatou que
concorrencialmente com outras actividades — como o convivio entre pares, ver televisdo,
praticar desporto, ouvir masica ou jogar videoconsola/computador —, a leitura perde claramente,
atingindo valores de referéncia sempre abaixo do valor médio dos 50%, contrariamente com o
que sucede com as mencionadas actividades.

A rematar este quadro, registo para uma conclusdo dimanada do estudo de Castro & Sousa
(1996) que dava conta do desinteresse progressivo e gradativo dos jovens pela leitura e pelo
livro, significando tal que quando muito jovens gostam e léem mais do que em idades mais
avancadas. Um dado do estudo de Pimenta (2005) que ndo poderia deixar de ser mencionado € o
atinente ao papel de absoluta secundarizagdo das bibliotecas, enquanto lugar de leitura habitual.
Com efeito, os jovens inquiridos 1éem sobretudo em casa — 94% —, distribuindo-se os valores da

demais percentagem pela triade escola, bibliotecas e outros!?

As Bibliotecas Escolares

Hoje, como ao longo da Histdria, leitura e escola sdo realidades indissociaveis. Se ¢ verdade que
a familia pode concorrer para motivar para a leitura (Beech, 1985; Sequeira & Sim-Sim, 1989;
Sequeira et al., 1989), ndo o sera menos que, sendo a escola um lugar de socializacdo relevante,
ndo se podera eximir as suas responsabilidades. Ensinar a ler e formar leitores para a escola e
para a vida ¢ uma tarefa complexa exigivel a escola, até porque, na maioria dos casos, 0
primeiro contacto com a leitura (enquanto actividade formal que se ensina e se aprende) se da,
justamente, nesta instituigao.

Um dos recursos mais relevantes nas escolas, com vista a construcdo de leitores é,
indiscutivelmente, as bibliotecas. Embora nem sempre entendidas como tal, a BE deveria ser
vista como “[...] lugar de aprendizagens multiplas, como espago de trabalho e de lazer de
professores, alunos e funciondrios e, por isso, como recurso educativo por exceléncia da
comunidade escolar” (Sousa et al., 2000).

Silva (2002: 37, 38) entende BE como lugares de combate a sobrevalorizacdo conferida ao

economicismo nas diferentes esferas da vida social (Educagdo incluida), mola de relativizagdo
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dos efeitos perniciosos associados a massificacdo escolar, para 1a de, e fundamentalmente,
chave capaz de responder “aos desafios do desenvolvimento dos saberes e da sociedade da
informagdo...”.

Acrescenta o referido investigador dever-se falar de relagdo efectiva entre qualidade/eficiéncia
no funcionamento e sucesso instrucional e educativo (id., ibid.), sendo, por isso, a sua

dinamizagdo uma tarefa que a todos, sem excep¢ao, deve envolver.

O Estagio Pedagégico

Partindo destes pressupostos e acreditando no papel formativo e formador das bibliotecas em
geral, e das BE, de modo particular, por um lado, mas conhecendo, por outro, o papel de menor
centralidade no processo formativo dos alunos conferido aos professores em formacgao inicial,
apos as alteracdes introduzidas no novo modelo de estagio, procuraremos compreender e
caracterizar concepgoes, papéis e relagdes de professores estagiarios com as BE.

As razdes de fundo que justificam este trabalho prendem-se, desde logo, com o facto estrito de o
estagio pedagdgico poder ser encarado como um lugar central de investigacdo. Na verdade, se
tivermos em conta que ele €, ndo apenas “[...] a fase de pratica docente acompanhada, orientada
e reflectida que serve para proporcionar ao futuro professor uma pratica de desempenho global
em contexto real que permita desenvolver as competéncias e atitudes necessdrias para um
desempenho consciente, responsavel e eficaz.” (Formosinho & Nisa, 2001), mas também um
processo de “[...] monitoragdo sistematica da pratica pedagdgica, sobretudo através de
procedimentos de reflexdo e de experimentagdo.” (Vieira, 1993), compreendemos que se trata
de um momento privilegiado para o cumprimento dos objectivos que norteiam esta nossa
investigacao.

Em simultaneo, ha uma questio de oportunidade para a realizagdo deste estudo: 0 momento em
que (2008/2009) se realizam os ultimos estagios pedagdgicos integrados das Licenciaturas em
Ensino (Matematica ou Fisica ¢ Quimica) e do Ramo Ensino das Licenciaturas em Estudos
Portugueses ou Portugueses e Ingleses, etc.. Neste contexto, sera particularmente relevante
auscultar as opinides destes professores em formagao inicial, ja que, comegando a funcionar (em
2009/2010) um outro modelo de formagdo de professores, poderemos entdo comparar a sua
estrutura funcional com o daquele que agora termina.

Devemos ainda ter em conta que, desde 2005/2006, o estdgio pedagdgico, mesmo que
obedecendo ao modelo de estagio integrado que até ai vinha vigorando, sofreu alteragdes no seu
funcionamento, relativas sobretudo ao estatuto do formando/professor/aluno, isto em virtude da

publicacdo, primeiro, do Decreto-Lei n.° 121/2005 (de 26/07) do Ministério da Educacao e,
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depois, da Portaria n.° 1097/2005 (de 21/10). Também na Universidade do Minho, com o
Despacho RT-05/2006, surgiu um novo Regulamento do Estagio Pedagogico.

Constatando-se embora que o modelo em vigor é sempre o do estagio integrado, ndo deixa de
ser significativo (em particular naquilo que a imagem e as representagdes pessoais dos
professores em formacdo inicial diz respeito) o facto de se introduzir um novo estatuto para
esses formandos, que deixam de ser professores estagiarios (com os direitos e as obrigagdes de
um docente em formagdo inicial) e passam a meros alunos estagiarios, cujo vinculo se
estabelece apenas com a institui¢do de ensino superior. De facto, o Decreto-Lei n° 121/2005, no
seu Artigo 2.°, define, deste modo, a natureza dos “Estagios pedagdgicos™:

“A realizacdo, nos estabelecimentos de ensino ndo superior, dos estagios pedagdgicos das
licenciaturas do ramo de Formagfo Educacional e das licenciaturas em ensino assume a
modalidade de pratica pedagogica supervisionada, pelo que ndo da lugar a atribuigdo de turma

aos alunos estagiarios e nao confere direito a qualquer retribuigao.”

Assim, de uma s6 vez, os até aqui professores estagiarios perderam dois direitos fundamentais:
ao trabalho (experimental) ¢ a uma remuneragao (simbdlica). Esta mudancga, que se traduz na
impossibilidade concreta de, diariamente, desenvolver uma pratica pedagogica integrada e
supervisionada, cria, naturalmente, uma nova representacao de professor.

Entretanto, a Portaria n.° 1097/2005, reconhecendo a pratica pedagodgica como uma
“componente fundamental da estrutura curricular dos cursos de formacdo inicial”, invoca
“constrangimentos na concretizagdo dos estagios”, introduzindo o conceito de “aluno
estagiario”. A “Pratica pedagogica supervisionada” ¢ assim entendida (Artigo 2.°, n.° 2):

“A pratica pedagogica supervisionada realiza-se nas turmas atribuidas ao orientador da escola e
compreende todas as actividades que o aluno do estabelecimento de ensino superior, adiante
designado por aluno, nelas desenvolve, sob a responsabilidade e supervisdo daquele, de acordo

com a programagao acordada entre o estabelecimento de ensino superior e a escola.”

Para além da programacdo e planificacdo de actividades com o seu orientador, o aluno em
formagdo (apenas) desenvolvera agora a sua “pratica lectiva supervisionada nas turmas do
orientador da escola” (Artigo 2.°, n.° 3, ¢)), sendo assim mais observador do que participante,
mais aluno do que professor, pelo menos em alguns dos aspectos e das suas fungdes”.

Sdo estes novos professores/alunos em formagdo da Universidade do Minho que resolvemos
inquirir, aceitando como verdadeiro que eles foram construindo, sedimentando, transmitindo,

desde 2005/2006 até 2008/2009, novas imagens da profissdo de professor.
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Concepcoes de professores estagiarios sobre a Biblioteca Escolar

7.1. Descri¢ao do estudo

Tendo presente o contexto atras enunciado e sabendo que, neste estudo, estara em causa o
objecto leitura escolar no ambito de uma realidade especifica que € a Biblioteca Escolar (no seu
aspecto potenciador de formagao leitora), estabeleceu-se entdo, com a intengdo de cumprir os
objectivos indicados na Introdugdo deste texto, um instrumento de consulta de opinido (um
inquérito) e uma populacdo que seria alvo de investigacdo: os professores em formacao inicial
da Universidade do Minho que, em Maio de 2009, terminaram as suas actividades de estagio
integrado em Escolas Basicas e Secundarias do distrito de Braga, tendo sido recolhidos, ao todo,
28 inquéritos: 14 de alunos de Humanidades e outros tantos de alunos de Ciéncias.

Preparou-se um documento de trabalho, o inquérito intitulado ‘“Percepcdes de professores
estagiarios sobre bibliotecas escolares”, organizando-o (para além de uma secgdo relativa aos
dados pessoais dos inquiridos) nestas quatro partes: I — O que penso sobre bibliotecas escolares
(em que se pergunta quem cria € como deve entender-se uma BE); II — O que penso sobre o
fundo documental da biblioteca escolar (com trés questdes sobre a definicdo do fundo
documental da BE, sobre o conhecimento que dele tem o aluno e sobre os documentos a constar
numa BE); Il — A dinamizacdo da biblioteca escolar (uma pergunta sobre formas de
dinamizacdao da BE); IV — Eu e a biblioteca escolar (duas perguntas sobre a frequéncia ¢ a
participagdo em actividades da BE).

Pretendendo fazer-se deste inquérito uma pesquisa sobre a opinido pessoal dos professores
estagiarios, foi-lhes pedido que, para cada hipotese de resposta as diferentes perguntas,
indicassem concordancia (total), aceitagdo, discordincia (total) ou auséncia de opinido. Na
ultima secgdo do inquérito (IV), as respostas teriam de ser dadas de modo a traduzir niveis de

frequéncia: sempre, frequentemente, as vezes, raramente ou nuncd.

7.2. Selec¢ao da populagio a inquirir

Porque os alunos estagiarios que seriam alvo de consulta terminavam as suas actividades de
estagio em Maio de 2009, solicitou-se, durante esse més, aos alunos finalistas das Licenciaturas
em Ensino de Matematica e de Fisico-Quimica, ¢ das Licenciaturas em Estudos Portugueses,
Portugueses e Franceses, Portugueses ¢ Ingleses (Ramo Ensino), todos da Universidade do
Minho, que respondessem a este inquérito.

Constituiu-se, assim, um corpus de 28 inquéritos € uma amostra de 28 respondentes, um numero

que, nao sendo elevado (32% ou um terco do total), é ja representativo da populagdo dos alunos
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estagiarios (88 alunos no total) que, neste ano, concluem a sua Licenciatura com Estagio
Integrado na Universidade do Minho*.

Para o estabelecimento de confrontos, os respondentes foram escolhidos e distribuidos por dois
subgrupos: os da area das Humanidades (14 inquiridos: trés de Portugués, cinco de Portugués-
Francés e seis de Portugués-Inglés) e outros tantos da area das Ciéncias (quatro inquiridos de
Matematica e dez de Fisica e Quimica). Em relagdo a outras variaveis (como a idade, o sexo, a
residéncia do aluno ou o local de realizagdo do estagio), ndo foram tidas em consideragdo, pelo
que serao apenas aqui apresentadas de modo muito sumario.

Numa tendéncia acentuada (a de que haja muitas mulheres e raros homens nos cursos de
ensino), a grande maioria dos inquiridos ¢ do sexo feminino: 26 raparigas e dois rapazes (um de
Humanidades e outro de Ciéncias). Quanto ao seu estatuto, predominam os alunos ordinarios
(25), havendo trés trabalhadores-estudantes. No que toca a idade, os alunos de Ciéncias tém
idades compreendidas entre os 22 ¢ os 38 anos (média de 28 anos), ao passo que os estudantes
de Humanidades, sendo mais novos (média de 24 anos), situam-se entre os 22 ¢ os 30 anos.
Relativamente as escolas onde estes alunos realizaram o seu estagio (24 Escolas Basicas com 2.°
e 3.° Ciclos; e 4 Escolas Secundarias), pertencem todas ao distrito de Braga: Braga, 12; Vila
Verde, 9; Barcelos, 3; Guimarées, 2; Vila Nova de Famalicéo, 2.

Tendo em consideracao a variavel mais significativa deste inquérito (alunos de Ciéncias / alunos
de Humanidades) e percorrendo as quatro dimensdes do inquérito atras enunciadas, comentam-
se, de seguida, os principais resultados, apresentando-se dados quantitativos que serdo

interpretados a medida que os seus significados se constituirem como evidéncias.

7.3. Apresentacio e discussiao dos resultados

Se, com este inquérito, se pretende descrever e interpretar as concepgdes dos professores em
formagdo inicial sobre BE, espera-se que, com o confronto dos dados relativos as quatro
dimensodes deste estudo (percepgdes sobre a organizagdo da biblioteca escolar, ideias sobre o
acervo da biblioteca; formas de dinamizagdo da biblioteca; relagdo pessoal com a biblioteca),
se possa retirar conclusdes e apontar sugestdes no sentido da melhoria do funcionamento das
bibliotecas e da promocdo de habitos de leitura.

I— O que penso sobre bibliotecas escolares

Relativamente a primeira questdo colocada (4 quem pertence a responsabilidade maior na
constitui¢do da biblioteca escolar?), 82% dos respondentes (23) afirmaram concordar (18) ou
concordar totalmente (5) que esse € um dever dos 6rgaos de gestdo pedagogica da escola; 71%
dos mesmos inquiridos (20 respostas) diz que tal responsabilidade pode caber ora a professores

seleccionados ora a professores com formacao especifica (16 respostas; 57%); um niimero ainda
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significativo de alunos concorda que tal tarefa possa ser uma iniciativa do Ministério da
Educacao (11), dos professores em geral (11) ou dos funcionarios responsaveis pela BE (10).
Significativo até ¢ o facto de serem poucos os alunos estagiarios a considerar que a constituigdo
de uma biblioteca deva ser atribuicdo exclusiva de professores de Historia (5 respostas) ou de
professores de Lingua (5 respostas).

Por outro lado, em termos das discordancias mais evidentes, 12 inquiridos afirmaram discordar
(7) ou discordar totalmente (5) que possam ser os estudantes a ter tais responsabilidades. Ainda
das respostas que traduzem discordancia, ha 10 (36%) que estdo relacionadas com os
professores de Lingua e 9 (32%) com os professores de Historia, podendo assim concluir-se
que, na sua maioria, os alunos estagiarios inquiridos consideram que a responsabilidade de
criagdo de uma BE ndo ¢ (mais) uma atribuicao de certos grupos de docentes, mas dos 6rgaos
pedagogicos e de professores com formacao especifica ou dos que t€m vocagdo para tais tarefas
ou que, pelo seu perfil, sdo seleccionados para as desempenhar.

Ainda nesta dimensdo de analise, e quanto a segunda questdo colocada (Entendo a biblioteca
escolar sobretudo como...?), parece haver total coincidéncia quanto as opinides positivas entre
os alunos de Ciéncias (131 respostas de concordancia (total), em 196 possiveis) e os de
Humanidades (130, em 196). Mesmo nas respostas de discordancia, ha também muita
semelhanca: 9 alunos de Humanidades e 8 de Ciéncias afirmam ndo entender a BE como o
lugar para onde se enviam os alunos expulsos das aulas; 5 e 3 alunos também nao concordam
que ela seja sede de clubes diversos; 3 alunos de cada area ndo véem nela um recurso essencial
para o sucesso [apenas]| nas disciplinas de Letras, ja que 6 de Humanidades ¢ 11 de Ciéncias
declaram, na resposta b), entendé-la como recurso para o sucesso em todas as disciplinas.

No que toca as hipoteses de resposta que obtiveram mais elevados niveis de concordéancia, todos
os alunos de Humanidades (14) e uma maioria dos de Ciéncias (11) entendem que a biblioteca
devera ser sobretudo (resposta d) um recurso essencial na formagdo de leitores voluntarios e
(resposta i) um lugar de pesquisa e/ou de estudo; 12 dos alunos de Ciéncias e 11 dos de
Humanidades também consideram que a biblioteca € um recurso essencial na formagdo integral
dos alunos; 13 de Humanidades (93%) e, pelo menos, 10 de Ciéncias (71%) acham ainda que a
biblioteca é: f) um lugar para leitura recreativa; g) um lugar de leitura para informagdo; € j)
centro onde coexistem os espagos de biblioteca, videoteca, centro de recursos multimédia.
Enfim, um numero significativo de inquiridos (15 em 28, ou seja, 54%) cré que a biblioteca
escolar € o recurso educativo mais importante numa escola.

II - O que penso sobre o fundo documental da biblioteca escolar

Ao serem inquiridos sobre: 1. a quem compete a defini¢do do fundo documental das bibliotecas

escolares; 2. que visdo tém sobre o fundo documental da sua biblioteca escolar; 3. que
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documentos devem existir numa biblioteca, os professores estagiarios deram respostas diversas,
mas que nos autorizam concluir: 1. t€m (mais os de Humanidades) ideias claras sobre quem
deve definir o fundo documental da biblioteca; 2. desconhecem, nao tém opinido formada sobre
e nunca ddo sugestdes para a constituicdo do fundo documental da BE; 3. parecem saber bem
(86% ) que documentos deveriam constar do fundo documental de uma BE (ideal).

De facto, os alunos de Humanidades consideram que a responsabilidade de defini¢do do fundo
documental deve ser dos professores com formacao especifica (11 respostas) e dos professores
em geral (10 respostas). Segundo estes, quem ndo deverd participar nessa seleccdo sdo os
auxiliares de ac¢ao educativa e os alunos (5 respostas para cada item). Segundo os estagiarios de
Ciéncias, para além dos alunos (5 respostas), ndo devem participar na selec¢do documental nem
os professores de Lingua nem os de Historia (5 respostas em cada). Na opinido destes
formandos, ¢ aos orgaos de gestdo pedagodgica (8 respostas) e aos professores em geral (7
respostas) que deve caber a responsabilidade da seleccdo do fundo documental. Sublinhe-se,
neste aspecto, que ha quatro (dos 14) alunos de Ciéncias e um de Humanidades que ndo emitem
qualquer opinido sobre a tematica em causa.

Igualmente significativo ¢ o facto de, ao serem interrogados sobre a sua visdo acerca do fundo
documental da biblioteca, os professores ndo responderem ou indicarem nao ter opinido (55
ocorréncias; 28% de respostas). O maior nimero de respostas (negativas, mesmo assim)
acontece quando se lhes pergunta se conhecem o fundo documental da sua biblioteca: 6 de
Humanidades dizem que sim, mas 4 que ndo; 1 de Ciéncias diz que sim, mas 8 (em 14) dizem
que ndo; 11 destes alunos afirmam nfo dar sugestdes para a constituigdo do fundo documental,
contra 10 dos de Humanidades. Estes ultimos sdo, apesar de tudo, os que conhecem melhor (8
respostas positivas) o fundo documental da sua area disciplinar.

Por fim, ha uma adeséo francamente positiva as hipoteses que sdo colocadas aos professores em
formacdo quanto aos documentos que deveriam constar da BE: em média, para cada um dos
nove itens, ha 12 respostas positivas tanto entre os estagiarios de Humanidades quanto entre os
de Ciéncias. Em relacdo a resposta a) Livros para pesquisa e informagdo uteis as diferentes
dreas, sdo 14 as respostas que assinalam concordancia (quase sempre fotal) dos alunos das duas
areas. Também sdo 14 os inquiridos de Ciéncias que dizem concordar (totalmente, por vezes)
com trés outros itens: e) livros cientificos, de diferentes areas disciplinares; g) jornais e
revistas; i) outros suportes/meios de informa¢do. A questdo com menor nimero de respostas
positivas € a f) livros de passatempos, com cuja inclusdo 9 alunos de Humanidades e 10 de
Ciéncias dizem concordar. Em suma, estes alunos sabem quem deverd organizar a BE,

desconhecem a sua, ndo a frequentam, mas opinam sobre livros a incluir na BE.
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IIT — A dinamizagdo da biblioteca escolar

Entretanto, quando inquiridos sobre as potencialidades de dinamizagdo da biblioteca escolar, os
alunos, quer os de Cié€ncias (91%) quer os de Humanidades (76%), concordam totalmente (73
respostas em 140, 52%) ou concordam (44 em 140, 31%) que a BE pode desempenhar um papel
relevante, nomeadamente ao promover habitos permanentes de leitura, ao realizar acg¢oes de
formagdo, ao funcionar como centro cultural da comunidade escolar ou como nucleo de
organiza¢do pedagogica da escola, e ao apoiar o funcionamento de organizagoes pedagogicas
ndo-lectivas, tais como a biblioteca de turma, os clubes, o jornal ou a radio escolares. Nesta
dimensdo, por conseguinte, um nimero tdo elevado de respostas (muito) favoraveis (117 em
140, 84%), acompanhado de uma quantidade residual de pareceres desfavoraveis (2 respostas,
1,5%), traduz um reconhecimento unanime, entre estes professores em formagao inicial, de que
a BE sera um centro de dinamizag¢ao da escola.

IV — Eu e a biblioteca escolar

Por fim, ao nivel da derradeira dimensdo desta consulta de opinido (que tem que ver com a
relacdo pessoal entre o formando e a BE, traduzida em niveis de frequéncia) eram colocadas
duas questoes, para se compreender: 1. quais as razdes para a frequéncia da biblioteca; 2. que
situagdes levariam o formando a participar (mais) nas actividades da BE. Desta feita, ndo s6
para as respostas da primeira questao (fins da ida a biblioteca), mas também para as da segunda
(participagdo em actividades da biblioteca), verificou-se uma diferenca muito significativa
entre as respostas dos alunos de Humanidades e as dos de Ciéncias. De facto, apenas sete
respostas destes alunos (5% de um total de 140 possiveis) indicam que eles vao frequentemente
a biblioteca (por exemplo, para ler ou pesquisar), ao passo que 84 respostas (60%) significam
que estes alunos nunca vao a biblioteca. Pelo contrario, nos alunos de Humanidades,
encontramos 36 respostas (26%) indicativas de que esses alunos vao sempre ou frequentemente
a biblioteca, havendo, mesmo assim, 53 respostas (38%) de alunos que confessam nunca se
deslocar a biblioteca. No que toca a participacdo em actividades da BE, a distancia ¢ ainda
maior: dos alunos de Ciéncias apenas um diz participar com frequéncia nas actividades e oito
(de 14 alunos) afirmam nunca participar em nenhuma ocasido nessas actividades, totalizando 30
respostas negativas em 42 possiveis (71%). Contrariamente, 11 dos 14 alunos de Humanidades
indicam participar sempre ou frequentemente nas actividades promovidas pela biblioteca, num
total de 32 respostas positivas em 42 possiveis (76%).

Ora, perante estas evidéncias de resposta e perante habitos tdo claramente assumidos, € mesmo
que a BE se defina hoje, cada vez mais, como um espaco pluridimensional e multifacetado ou
um local potenciador de actividades diversas (como cerca de 84% dos alunos reconhecia na

terceira parte do inquérito), a verdade é que sdo mais os alunos estagiarios das areas de
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Humanidades que a frequentardo mais assiduamente, seja para realizar trabalhos de estagio, seja

para ler, pesquisar, participar em actividades, estar com os alunos e dar aulas.

Algumas conclusoes

Ficou relativamente claro, através deste estudo, que os professores estagiarios nos podem
fornecer informacdo relevante sobre o funcionamento e as fungdes da BE. Mesmo que com
alteracOes significativas no seu estatuto de professor em formacdo inicial (verificadas desde
2005/2006), estes ultimos estagiarios da Universidade do Minho (finalistas em 2008/2009)
apresentam uma concepgao aberta e critica sobre o papel da BE nos dias de hoje.

Questionados acerca do que pensam sobre Bibliotecas Escolares, sobre o seu acervo
documental, sobre a dinamiza¢do da Biblioteca e sobre a sua relagdo pessoal com ela, em
termos de frequéncia e de participacdo nas suas actividades, os professores em formagao inicial
afirmam assertivamente que ja ndo sdo tanto os tradicionais professores de Historia ou de
Lingua que devem tomar a iniciativa de constituir uma BE, mas, para além dos 6rgaos de gestdo
pedagogica da escola, todos os que, pela sua formacgdo especializada ou pelo seu perfil
profissional, possam contribuir para um bom desenvolvimento desse centro de recursos.

E, quer os formandos de Ciéncias, quer os de Humanidades, t€m ideias claras sobre o que a BE
nao deve ser (lugar de retengdo dos alunos expulsos das aulas ou sede de clubes diversos) e
sobre o que a BE tera de ser: 1.° recurso essencial na formagao de leitores voluntarios; 2.° lugar
de pesquisa e/ou de estudo; 3.° recurso essencial na formagdo integral dos alunos. Nesta
questdo, cerca de metade dos inquiridos cré que a BE € (mesmo) o recurso educativo mais
importante numa escola.

Ao serem questionados sobre a constituicdo do fundo documental da BE, os professores de
Humanidades, coerentemente, voltam a considerar que essa tarefa deve ser atribuida aos
professores com formacgao especifica e aos professores em geral. Os de Ciéncias dizem que esse
papel deve ser desempenhado pelos 6rgdos competentes da escola e por professores em geral.
Mesmo que estas respostas nos autorizem a concluir que estes futuros docentes tém ideias
bastante claras sobre quem deve definir o fundo documental da biblioteca, a verdade é que eles
desconhecem, ndo tém opinido formada sobre e nunca dao sugestoes para a constitui¢do do
fundo documental da BE, o que parece traduzir um algum alheamento em relagdo a BE. Em
todo o caso, os professores questionados t€ém opinido formada acerca dos documentos que
devem constar do fundo da BE, indicando: 1.° Livros para pesquisa e informagdo uteis as
diferentes areas; 2.° livros cientificos, de diferentes areas disciplinares; 3.° jornais e revistas.
Sobre a dinamizagao da BE, a ocorréncia de um nimero muito elevado de respostas favoraveis e

de apenas dois pareceres desfavoraveis traduz um reconhecimento unanime de que a Biblioteca
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constitui, de facto, um centro de dinamizacdo da escola. Por fim, nas questdes que tém a ver
com uma relagdo pessoal entre o formando e a BE, discutem-se ndo apenas as razoes para a
frequéncia da biblioteca como também as situagdes que levariam o formando a participar nas
suas actividades. Nestas respostas, notou-se uma diferenga significativa entre os alunos de
Humanidades e os de Ciéncias: aqueles vao pouco a BE e estes vao muito raramente. No que
toca a participacdo em actividades da Biblioteca, a distdncia ¢ ainda maior: dos alunos de
Ciéncias apenas um diz participar com frequéncia nas actividades e oito afirmam nunca
participar em nenhuma actividade. Contrariamente, 11 alunos de Humanidades indicam
participar sempre ou frequentemente nas actividades promovidas pela biblioteca.

Em jeito de sintese, consideramos que, e para que as BE possam assumir-se, efectivamente,
como lugares privilegiados de constru¢do de conhecimento, de sucesso educativo e de formagao
integral (como a generalidade dos inquiridos reconhece), ¢ fundamental reduzir a distancia que
vai entre as convicgdes € as praticas: € que, se, por um lado, se lhe reconhece centralidade, por
outro, a accdo dos professores tem de ser condizente com a importancia que lhe ¢ tributada, o
que reclama dos docentes uma postura pro-activa e dinamica no que as questoes que a animam
diz respeito — conhecimento solido e envolvimento na constitui¢do do fundo documental,
frequéncia, dinamizagao, etc..

Numa segunda linha de reflexao, e refor¢ando a ideia formativa e formadora que a generalidade
dos inquiridos reconhece as BE, parece-nos de extrema relevancia (re)definir papéis tendo em
vista uma mais adequada e produtiva utilizagdo daquele espago. E se o 6rgao de gestao escolar e
os professores em geral tém manifestas responsabilidade nessa matéria, como os inquiridos
reconhecem, jamais poderemos conceber os alunos como meros utilizadores externos de um
espago que ndo sentem como seu e para cuja constitui¢io pouco contribuiram. E que, se o
sucesso educativo e a formagdo integral que almejamos tém a agulha orientada para os alunos,

as ferramentas para a sua constru¢do nao podem, jamais, conferir-lhes papel periférico.
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