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RESUMO

Nos ultimos anos temos assistido a multiplas iniciativas institucionais no sentido
de promover a modernizacao das escolas do 1.° ciclo do ensino basico (CEB) e a mudanga
e inovacdo nas préaticas pedagdgicas dos professores. Neste contexto, importa olhar para
0 papel das bibliotecas escolares (BE). De facto, desde a criacdo da Rede de Bibliotecas
Escolares, e sobretudo ja no presente século, tem-se verificado que varios projetos
orientados para a inovagao nas escolas tém tido a BE como um parceiro relevante. Séo
exemplo desta situagdo programas nacionais como o Plano Nacional de Leitura (PNL), o
Programa Nacional de Ensino do Portugués (PNEP) e o Plano Tecnoldgico de Educacao
(PTE). Simultaneamente, as escolas do 1.° CEB passaram por diferentes formas de
organizacdo (agrupamentos horizontais, verticais e mega-agrupamentos) que
inevitavelmente influenciaram as dindmicas da BE nessas escolas.

Nesta investigagdo pretendeu-se analisar as relagdes entre essa estrutura
pedagdgica e os programas referidos, a partir de dois agrupamentos de escolas (AE) na
regido do Algarve. Examinou-se também o efeito das reorganizacdes estruturais que as
escolas do 1.° CEB desses AE enfrentaram no que se refere ao trabalho da BE. Esta anélise
foi articulada com a verificacdo da visibilidade da BE em 91 relatérios de avaliagdo
interna e externa dos AE do distrito de Faro, respeitantes a seis anos letivos. A pesquisa
empirica recorreu a entrevistas aos diretores, professores adjuntos da direcdo
responsaveis pelo 1.° CEB; a aplicacdo de um inquérito por questionario aos professores
do 1.° CEB e a analise documental. O estudo evidencia que o PNL foi incorporado pela
BE de modo significativo e o PNEP, a reorganizacdo escolar e o PTE de forma menos
notdria. Mostra, ainda, que a BE ¢é referida na avaliacdo interna e externa como uma

valéncia pedagdgica e ndo apenas como mero espaco fisico.

Palavras-chave: Biblioteca Escolar; 1.° Ciclo Ensino Basico; Plano Nacional de Leitura;
Plano Nacional de Ensino do Portugués; Plano Tecnoldgico de Educacéo; Lideranca do

Professor Bibliotecario; Avaliacdo Bibliotecas Escolares.



ABSTRAT

In recent years we have seen multiple institutional initiatives to promote the
modernization of primary schools and the change and innovation in teachers' pedagogical
practices. In this context, it is important to look at the role of school libraries (SL). In fact,
since the creation of the School Library Network, and especially in the present century, it
has been verified that several innovation-oriented projects in schools have had the School
Library as a relevant partner. National programs such as the National Reading Plan, the
National Plan for Teaching Portuguese Language and the Technological Plan of
Education are examples of this situation. At the same time, primary schools went through
different forms of organization (horizontal, vertical and mega groupings) that inevitably
influenced the dynamics of School Libraries in these schools.

This research aimed to analyze the relationships between the School Library as a
pedagogical structure and the referred programs, from two groupings of schools in the
Algarve region. It also examined the effect of the structural reorganizations that the 1 st
cycle basic schools of these school groupings have faced in relation to School Libraries's
work. This analysis was articulated with the verification of the visibility of SL in 91
reports of internal and external evaluation of the group of schools of the district of Faro.
The empirical research used interviews with the directors, assistant professors of the
direction responsible for the 1st cycle basic schools; the application of a questionnaire
survey to primary school teachers and document analysis. The study shows that National
Reading Plan was significantly incorporated by SLs and the National Plan for Teaching
Portuguese Language and the Technological Plan of Education, and school reorganization
in a less noticeable way. It also shows that the SL is referred to in internal and external

evaluation as a pedagogical valence and not just as mere physical space.

Keywords: School Library; 1st Cycle Basic Education; National Reading Plan; National
Plan for Teaching Portuguese Language; Technological Plan of Education; Teacher

Librarian Leadership; Assessment of School Libraries.



DEDICATORIA

Dedico este trabalho

A Inés de Fatima, minha querida filha.
A minha irma e mée, por compreenderem 0s meus sonhos.

A todas as criangas que anseiam por uma vida melhor.



AGRADECIMENTOS

Neste momento de reflex&o sobre o percurso realizado apraz-me registar 0s meus
sinceros agradecimentos a todos 0s que, de uma maneira ou de outra, contribuiram para
que conseguisse realizar este projeto de investigacao.

Em primeiro lugar desejo expressar a minha enorme gratiddo a minha orientadora,
professora doutora Gléria Bastos, por ter sempre resolvido as minhas duvidas, por
compreender esta minha vontade de investigar, mas a0 mesmo tempo estar ocupada com
obrigacdes profissionais e vida familiar. Admiravel profissional que gracas as suas
qualidades humanas conseguiu que eu ultrapassasse 0os momentos dificeis. Agradeco-lhe
todo o apoio, rigor cientifico, partilha de conhecimentos e materiais, preciosas sugestdes
e disponibilidade demonstrados ao longo deste percurso investigativo.

O meu apreco a equipa do nucleo de formacao regional de Faro do Programa
Nacional de Ensino do Portugués da Escola Superior de Educagdo e Comunicagédo da
Universidade do Algarve, mestres Maria da Conceicdo Andrade e Teresa Malo Sequeira
que me facultaram relatorios e planos deste programa de formacdo de professores.

A doutora Sandra Cruz, mestre Maria da Conceicdo Andrade e as professoras
bibliotecarias Anabela Santana, Fernanda Santos e Marlene Ribeiro pela ajuda na revisao
do questionario. Amigas, agradeco-vos o empenho e dedicacdo com que concretizaram
esta tarefa.

As professoras do 1.° ciclo do ensino basico, adjuntas da direcdo dos
agrupamentos de escolas participantes neste estudo que no primeiro contacto mantido
aceitaram com toda a boa vontade a minha proposta de realizacdo deste trabalho no
agrupamento onde exerciam fungdes. Foram dois elementos que diligenciaram para que
0 estudo fosse possivel no agrupamento que representavam e valeram-me em todo o
processo de recolha de dados. Estimadas colegas, pela ajuda pronta, simpatica e
disponibilidade com que aceitaram colaborar neste trabalho, ficarei eternamente grata.

Aos diretores dos agrupamentos de escolas onde decorreu o estudo devido a
adesdo imediata ao nosso projeto de doutoramento, ao extraordinario acolhimento da
nossa investigacdo e gentileza com que nos concederam as entrevistas, um profundo
agradecimento.

Aos professores bibliotecarios entrevistados, por relatarem a sua experiéncia
profissional e por falarem com tanto orgulho das bibliotecas escolares. Foram contributos

fundamentais para a realizagdo deste estudo.



As professoras que desempenharam o papel de interlocutoras (professora adjunta
da direcdo e coordenadora de estabelecimento) dos agrupamentos onde o estudo decorreu,
pelo esforco adicional no seu dia-a-dia com a recolha dos questionarios, a minha
reconhecida gratidéo.

A todos os professores titulares de turma do 1.° ciclo do ensino bésico dos dois
agrupamentos que amavelmente dispensaram do seu tempo para preencher o
questionario, uma palavra especial de agradecimento.

A todos vés, muito obrigada!

Vi



INDICE GERAL

RESUMO .ttt e e e e s et e e e e e e e e et ra e e e e e e n e nnaees i
A B S T R AT e e a e e e e e i
DEDICATORIA ..ottt iv
AGRADECIMENTOS . ..ot a e e e e e a e e e e e s s nreees \
INDICE GERAL ..ottt vii
INDICE DE QUADROS ......ocoiviteeieeeeeset ettt s s st nen s Xi
INDICE DE FIGURAS ..ottt Xiv
LISTADE ABREVIATURAS ESIGLAS ... XV
INTRODUGAO . ......ooeceeeeeeee ettt ee et n s 1
PARTE | - ENQUADRAMENTO TEORICO .....cooiiieeeoeeeeeeeeeeeeeeeee e 10
Capitulo 1. A escola em contextos de mudanca: dinamicas organizacionais e
[o1=T0 Fo T fo o or= S J PSSR 11
1.1. A escola como uma organizagdo em MUAANGA .........ccvvereerrieerieerieeniee e 12
1.2. Lideranga educacional @ MUOANGA...........ceeiuieiiiiiiieiiie e 23
1.3. A avaliacdo das escolas € @ MUOANGA .........ccvrereeiiieiiieiie e 31
Capitulo 2. A biblioteca escolar no contexto da mudanca educativa no 1.° ciclo
00 €NSINO DASICO......eiiiie e 38
2.1. Criacdo da Rede de Bibliotecas ESCOIAres...........ccccovvveeiiveeiiee e 39
2.2. O professor DIDHOECANIO .........cccvveeiiie e 47
2.3. A avaliacdo da biblioteca eSColar............cocveviiviiiiii i 56

2.4. Estudos recentes sobre as bibliotecas escolares do 1.° ciclo do ensino basico 67
Capitulo 3. Elementos de mudanca nas escolas do 1.° ciclo do ensino basico ..... 71

3.1. A mudanca organizacional — a constituicdo de agrupamentos e as alteracoes a
Nivel do goVEern0o das €SCOIAS .........ccvviveiiiiie et 72

3.1.1 . Estudos recentes sobre os agrupamentos de escolas, o 1.° ciclo do ensino
basico e a biblioteca eSCOIAT..........cvv i 85

3.2. A mudanca pedagdgica no 1.° ciclo do ensino basico e a biblioteca escolar... 92

3.2.1. O Plano Nacional de Leitura ..........ccuveiiireiiiee e 93
3.2.1.1. As bibliotecas escolares no Plano Nacional de Leitura...................... 97
3.2.1.2. Estudos recentes sobre o Plano Nacional de Leitura e a biblioteca
escolar no 1.° ciclo do ensing DASICO ..........cccvvvveiiiieiiie e 117

3.2.2. Programa Nacional de Ensino do POrtUguUEs............ccceevveeeviveeeiinecenn. 123
3.2.2.1. Estudos sobre o Programa Nacional de Ensino do Portugués e a
incorporacdo da biblioteca escolar do 1.° ciclo do ensino bésico.................. 134

3.2.3. Plano Tecnoldgico da EAUCACAD. ..........ccvveiiiiee i 137

3.2.3.1. Estudos sobre o Plano Tecnoldgico da Educacdo e a biblioteca escolar
do 1.° ciclo do eNnSiN0 DASICO ......ccvvveiiiieiie e 146

Vil



PARTE Il —ESTUDO EMPIRICO......cocoiuiiieeeeeeeeeeeee et 150

Capitulo 4. MetodolOgia. ........coveiiiriiiiiiie e 151
4.1. Questdes MEtOdOIOGICAS .......cccvveiiierie e 151
4.1.1. Fases de INVESTIZAGAD .........uuerurerieeiiieniee ettt 158
4.2. Técnicas e instrumentos de recolha de dados ............ccccevveriieiiniieieenen, 160
4.2.1. Analise dOCUMENLAl ........ccovveiieeiece e 162
4.2.2. ENEFEVISTAS ....eeeeiiiie ettt sttt e e annae e e 163
4.2.3. QUESLIONAIIO ....eevii ettt e 168
4.3. Procedimentos de andlise dos dados...........cccorviieiieiienieneee e, 171
4.3.1. Analise dOCUMENLAl ........ccvveiieeie e 172
4.3.2. Analise de CONLEUMD........ccveeiiieeiee et 173
4.3.3. ANAlISE ESLALISTICA .....veiveeieireciie e 177
4.3.4. Codificacdo dos agrupamentos de escolas e informantes....................... 179
4.4. Contextos e Sujeitos de INVESLIGAGAD ........c.uvereeiriieriieiie e 180
4.4.1. Caracterizagdo dos agrupamentos de escolas em estudo .............c.c........ 180
4.4.1.1. Caracterizagdo do Agrupamento de ESColas A........ccccoovviieinieninnnn 180
4.4.1.2. Caracterizagdo do Agrupamento de Escolas B .............cccoccvevviennnenn 182
4.4.2. Amostra/participantes na iNVEStIgaCa0 ..........ccceeevvveeiiveeeiiieeesiieesieee e 184
4.4.3. Questdes éticas de INVESTIGACAD ......ccvveeiivieeiiiireiiiire e e sreeesieeesaee e 186
Capitulo 5. Bibliotecas escolares e visibilidade na avaliacédo das escolas: um
estudo exploratdrio sobre a regido do Algarve ..........cccccocveecine e, 189
5.1. Apresentacdo dos resultados sobre a visibilidade das bibliotecas escolares na
avaliacdo interna das escolas/agrupamentos de escolas..........cccceevvvveeiiveeeniveeenne, 190
5.2. Apresentacdo dos resultados sobre a visibilidade das bibliotecas escolares na
avaliacdo externa das escolas/agrupamentos de escolas ..........ccccevvvveeviieeervnnenne, 194
5.3. Discussdo dos resultados sobre a visibilidade das bibliotecas escolares na
avaliacdo interna e externa das escolas/agrupamentos de escolas........................ 201
Capitulo 6. Analise dos dados do questionario aplicado aos professores do 1.°
CIClO dO €NSINO DASICO ... 204
6.1. Caracterizacdo pessoal e profissional dos professores ...........cccccevvveevivnenne, 204
6.1.1. Sintese dos dados pessoais dos Professores .........cccvvveeviveeeviieeesivneeennn. 214
6.2. Apresentacdo e andlise dos dados do Agrupamento de Escolas A ............... 217
6.2.1. A biblioteca escolar e 0 contexto organizativo .............cccceeviveeiinneeenen. 217
6.2.2. A biblioteca escolar e a mudanca pedagdgica — intervencdo em programas
=T (0] 4= VRSP PPURPPRUPRTS 220
6.2.2.1. Programa Nacional de Ensino do POrtugueés..............ccccceevvveevvnenne 220
6.2.2.2. Plano Nacional de Leitura ..........ccccovueeiiiiieniie e 222



6.2.2.3. Plano Tecnoldgico da Educacdo/Plano TIC .........ccccceviiiiiieinennn, 226

6.2.3. A biblioteca escolar e a mudanca e inovacdo pedagogica ...................... 229
6.2.4. A biblioteca escolar: lideranga e avaliaGio ............ccevveeiveiiieniicineen, 231
6.3. Apresentacdo e analise dos dados do Agrupamento de Escolas B............... 234
6.3.1. A biblioteca escolar e 0 contexto organizativo .............cccccevvverveennenne. 234
6.3.2. A biblioteca escolar e a mudanca pedagdgica — intervencdo em programas
2T [0 = UL 237
6.3.2.1. Programa Nacional de Ensino do POrtugueés.............cccceveveenvennnene 237
6.3.2.2. Plano Nacional de Leitura ..........ccceveveiiiresiire e 240
6.3.3. A biblioteca escolar e a mudanca e inovacdo pedagogica ..................... 245
6.3.4. A biblioteca escolar: lideranga e avaliaGio ............ccevvveieeiiieniicineee, 248
6.4. Sintese comparativa dos resultados do qUESLIONANIO ...........ccccoervrrirrnennnnn. 250
Capitulo 7. Analise dos dados das entrevistas...........ccceovvveeviveeniiee e e see e 255
7.1. Agrupamento de ESCOIAS A.......cooviiiiiiiiieiie e 255
7.1.1. Dados de caracterizagdo pessoal e profissional...........c.cccccovvieiiiiinennn. 256
7.1.2. A biblioteca escolar e a mudancga organizacional............ccccceveieinnnne. 256
7.1.2.1. Constituicdo de agrupamento de escolas e reorganizagéo da rede
BSCOHAN ... 257
7.1.2.2. Potencialidades ou constrangimentos...........ccoveevvveeiiveeesveeesiineeenn 261
7.1.3. A biblioteca escolar e a mudanca pedagogica...........ccceevvvveervveesineeennnn. 263
7.1.3.1. Programa Rede de Bibliotecas ESCOIAres ...........cccocevvveeviiveeninnnnne, 263
7.1.3.2. Relagdo com o Plano Tecnoldgico da Educacao/Plano TIC............. 264
7.1.3.3. Relacdo com o Plano Nacional de Leitura............ccccccovveevveeeinnnnnn, 266
7.1.3.4. Relagcdo com o Programa Nacional de Ensino do Portugués............ 267
7.1.3.5. Elemento que conferiu mais mudangas significativas na biblioteca
escolar do 1.° ciclo do ensing DASICO ........cccuvevveiiiiiiiiiie e 269
7.1.4. Contributo da biblioteca escolar do 1.° CEB na melhoria da préatica
pedagdgica dOS OCENTES .........eeeiiuieeiiiee e 269
7.1.5. Perspetivas sobre a lideranca e a avaliacao da biblioteca escolar ........... 273
7.1.5.1 Lideranca do professor biblioteCario............cccoceeeviveeiineciiie e, 273
7.1.5.2 Valorizacao da avaliacdo da biblioteca do 1.°CEB...........c...ccue....e. 274
7.1.6. Comentario pessoal dos iINQUIrIdOS.........c.ccovveeiiieeeiiee e 277
7.2. Agrupamento de ESCOIasS B ...........coooiiieiiiiiiiec e 277
7.2.1. Dados de caracterizacao pessoal e profissional..............cccccoevieiinnennn. 278
7.2.2. A biblioteca escolar e a mudanca organizacional................ccccocovveennnn. 278



7.2.2.1. Constituicdo de agrupamento de escolas e reorganizagéo da rede

BSCONAT <. 279
7.2.2.2. Potencialidades ou constrangimentos. ..........cccevveereeiieenneeniesneenn, 284
7.2.3. A biblioteca escolar e a mudanca pedagigiCa...........cccevververeeneerirennnnn, 286
7.2.3.1. Programa Rede de Bibliotecas ESCOIAres ...........c.cccocvevviiiiininnnnnnns 286
7.2.3.2. Relagdo com o Plano Tecnoldgico da Educacdo/Plano TIC............. 287
7.2.3.3. Relacdo com o Plano Nacional de Leitura...........ccoocvevviiiincnnnnnnn, 288
7.2.3.4. Relagdo com o Programa Nacional de Ensino do Portugués............ 290
7.2.3.5. Elemento que conferiu mais mudangas significativas na biblioteca
€SCOIAr do 1.0 CEB ....ooveiiie e 291
7.2.4. Contributo da biblioteca escolar do 1.° CEB na melhoria da pratica
PedagiQica dOS AOCENLES .......eccveeireeiieeiee et e see et e e e st e ste e sae et eesraeeaeenreeas 291
7.2.5. Perspetivas sobre a lideranca e a avaliacdo da biblioteca escolar ........... 294
7.2.5.1. Lideranga do professor DiblioteCario............cccoovvviieiieniiciien, 294
7.2.5.2. Valorizagéo da avaliagdo da biblioteca escolar do 1.° ciclo do ensino
072 ] oo PRSP STRR 296
7.2.6. Comentario pessoal dos INQUITIAOS ..........ceeiviiiiiriienie e 298
7.3. Sintese comparativa dos resultados das entrevistas ..........cccccceveeviveeriveeenne, 299
7.3.1. A biblioteca escolar e a mudanca organizacional...............cccccceevivrenen. 300
7.3.2. A biblioteca escolar e a mudanca pedagogica...........ccceevvveerivveerveeennnnn. 301
CONCLUSOES. ...ttt 305
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS ..ot en e 319

ANEXOS (volume II)



INDICE DE QUADROS

Quadro 1: Numero de BE integradas na RBE por subsistema de ensino..................
Quadro 2: Designagao de professores bibliotecarios em 2009/2010........................
Quadro 3: Designagdo de professores bibliotecarios de 2010 a 2013.....................

Quadro 4: Designacao de professores bibliotecarios a partirde 2013........................

Quadro 5: Evolucéo da representacdo do 1.° CEB nos érgdos de direcdo, administracdo
€ 2eStA0 oS AE/EN AL .. .o

Quadro 6: Envolvimento das BE nas atividades desenvolvidas no &mbito do PNL (%
COIUNA). ettt e
Quadro 7: Atividades desenvolvidas no ambito da Semana da Leitura em 2010.......

Quadro 8: Titulos de obras recomendadas pelo PNL parao 1.°CEB........................
Quadro 9: Apreciacdo dos livros recomendados pelo PNL (% coluna) .....................

Quadro 10: Participacdo das escolas/AE dos varios niveis de ensino na Semana da
[T (0] - VPSSP

Quadro 11: Intensificacdo das praticas de leitura dos alunos (% de muito
significativo+bastante significativo)..............ooiii i

Quadro 12: Frequéncia de utilizacdo de bibliotecas pelos alunos do 1.° ciclo (% de
muito significativo+bastante significativo)................cocoiiii

Quadro 13: Interesse/gosto dos alunos pela leitura - 1.° ciclo (% de muito significativo
+ bastante significativo)............ooooi i,

Quadro 14: Importancia do lancamento dOPNL (%) .......cooviriiiiiiiiiieee,
Quadro 15: Professores envolvidos NOPNL (%6 ).......ooiiviiiiiiiieeeeee
Quadro 16: Caracteristicas das a¢oes de formacdo PNEP................cooviiiinnnn.

Quadro 17: Distribuicdo dos formandos aprovados nas acdes de formacdo PNEP, por
ano 1etivo € tOtals MACIONAIS. .. .\eertt it ettt et e e e ettt e et e ete e eareenneens

Quadro 18: Distribui¢do dos formandos aprovados nas acBes de formacdo PNEP no
nacleo regional de Faro por ano letivo e totais. ..o

Quadro 19: organizagdo do questionario aplicado aos professores do 1.° CEB............
Quadro 20: Linhas orientadoras para a recolha e analise dos dados.........................
Quadro 21: Sistema de codificagdo na apresentacdo dos dados...................coeunen.

Quadro 22: Tdpicos do indice dos relatorios de avaliacdo interna com referéncias a

Quadro 24: Referéncias a BE nos relatorios de avaliagao externa, por ano letivo.........

Quadro 25: Distribuicdo dos professores do 1.° CEB segundo a idade, por AE e total
00Dl ..

Quadro 26: Distribuicdo dos professores do 1.° CEB segundo o sexo, por AE e total

Quadro 27: Distribuicdo dos professores do 1.° CEB segundo a formacéo académica,
por AE etotal global...... ...

43
51
52
53

82

99
101
108
108

110

112

113

113
113
117
126

129

131
169
175
179

190

191
194

205

206

206

Xi



Quadro 28: Distribuicdo dos professores do 1.° CEB segundo a situacéo profissional,
por AE etotal global....... ...

Quadro 29: Distribuicdo dos professores do 1.° CEB segundo o tempo de servico
docente, por AE etotal global ..o,

Quadro 30: Distribuicdo dos professores do 1.° CEB segundo os anos de servico
docente nesta escola, por AE etotalglobal.............ccooiiiiiii

Quadro 31: Distribuicdo dos professores do 1.° CEB segundo os anos de servico
docente neste agrupamento, por AE etotal global....................coooii

Quadro 32: Distribuicdo dos professores do 1.° CEB segundo o exercicio de cargo na
escola, por AE etotal global............ooooiiiiii e,

Quadro 33: Distribuigdo dos professores do 1.° CEB segundo o tipo de agrupamento
em que ja trabalhou, por AE etotal global...................c.oooiii

Quadro 34: Distribuicdo dos professores do 1.° CEB segundo o nimero de anos que ja
trabalhou em AE horizontal, por AE etotal global.....................o

Quadro 35: Distribuicéo dos professores do 1.° CEB segundo o nimero de anos que ja
trabalhou em AE vertical, por AE etotal global...................oo

Quadro 36: Distribuicdo dos professores do 1.° CEB segundo 0 nimero de anos que ja
trabalhou em mega-agrupamento, por AE etotal global........................co

Quadro 37: Distribuicdo dos professores do 1.° CEB segundo 0s programas em que ja
recebeu formacao, por AE etotalglobal...............oooiiiiii

Quadro 38: Distribuicdo dos professores do 1.° CEB segundo o nimero de horas
formacdo recebidas do PRBE, por AE etotal global.......................ool,

Quadro 39: Distribuicdo dos professores do 1.° CEB segundo o nimero de horas de
formacdo PNEP, por AE etotal global.................ooiiiii .

Quadro 40: Distribuicdo dos professores do 1.° CEB o nimero de horas de formacao
PTE/Plano TIC, por AE etotal global................oooi i

Quadro 41: Distribuicdo dos professores do 1.° CEB segundo a experiéncia como
formador, por AE etotal global.............oooi

Quadro 42: Distribuicdo dos professores do 1.° CEB segundo a experiéncia de trabalho,

Quadro 44: Reorganizacdo das escolas em agrupamentos e sua influéncia na situagéo
atual da BE do 1.° CEB - resultados AEA (média, mediana e desvio padrao) .............

Quadro 45: O PNEP e a BE - resultados do AEA (média, mediana e desvio padréo) ...
Quadro 46: O PNL e a BE - resultados do AEA (média, mediana e desvio padréo) .......

Quadro 47: O PTE/Plano TIC e a BE - resultados do AEA (média, mediana e desvio
PAAIED) ...ttt

Quadro 48: A BE em processos de mudanca e inovagdo pedagogica - resultados do
AEA (média, mediana e desvio padréio) ...........coveiiniiiiiii

Quadro 49: Lideranca e avaliacdo da BE - resultados do AEA (média, mediana e desvio
PAAIED) ...ttt e

Quadro 50: Reorganizagdo das escolas em agrupamentos e sua influéncia na situacéo
atual da BE do 1.° CEB - resultados do AEB (média, mediana e desvio padréo) ..........

206

207

208

208

209

209

210

211

211

211

212

213

213

214

216
216

218
220
223

227

229

232

234

xii



Quadro 51: O PNEP e a BE - resultados do AEB (média, mediana e desvio padrao) ...
Quadro 52: O PNL e a BE - resultados do AEB (média, mediana e desvio padrao) .......

Quadro 53: O PTE/Plano TIC e a BE - resultados do AEB (média, mediana e desvio
[0 0|71 ) PSP

Quadro 54: A BE em processos de mudanca e inovacdo pedagogica - resultados do
AEB (média, mediana e desvio padréo) ............ccoviriniiiiiii e

Quadro 55: Lideranga e avaliagdo da BE - resultados do AEB (média, mediana e desvio
PAATED) ... ettt e e

Quadro 56: Resultados finais apurados em cada categoria do questionario................

Quadro 57: A BE e a mudanca pedagdgica, participacdo dos professores do 1.° CEB
NOS tré€S Programas NACIONALS ......euvirertententententereaneententensarserreareaeensansansenes

Quadro 58: Caracterizacao das entrevistadas do AEA. ..........cooiiiiiiiiiiiiii e,
Quadro59: BE ea constituiCAO O AEA. ...
Quadro 60: Potencialidades ou constrangimentos NO AEA...........ccoiviiiiiiinininn,
QuUadro B61: PRBE NO AEA. ... o e e

Quadro62: ABEeOPTE/PIAaNO TICNOAEA. ...
Quadro63: ABEEOPNLNOAEA. .. ...,
Quadro64: ABEEOPNEPNOAEA. ...

Quadro 65: Elemento que conferiu mais mudangas significativas a BE do 1.° CEB do

Quadro 66: Contributos da BE do 1.° CEB do AEA na melhoria da préatica pedagdgica
(01013 (010 =T 01 =1 P

Quadro 67: Lideranca do PB NO AEA. ...

Quadro 68: Valorizacdo da avaliagdo da BEdo 1L.°CEBNo AEA..................ooael.
Quadro 69: Caracterizacdo dos entrevistados O AEB............coiiiiiiiiiiiiiiiin..
Quadro 70: BEea constituiCBo O AEB. ... ..o
Quadro 71: Potencialidades ou constrangimentos no AEB - sintese ideias-chave.........
QuUAdro 72: PRBE NOAEB. ... e,
Quadro 73: ABEeOPTE/PIaNO TICNOAEB. ...
Quadro 74: ABE €OPNL NOAEB. ...

Quadro 75: ABEEOPNEP NOAEB. ... ..o

Quadro 76: Elemento que conferiu mais mudangas significativas & BE do 1.° CEB do

Quadro 77: Contributos da BE do 1.° CEB do AEB na melhoria da préatica pedagdgica
(0 [0 1 o [0 1o=T | (=1 PSSP

Quadro 78: Lideranga do PB NO AEB........c.oiiiiii e
Quadro 79: Valorizacdo da avaliagdo da BEdo 1.° CEBNOAEB..................ee..

Quadro 80: Comentario pessoal dos entrevistadoSNOAEB..................ccooviiiinn.l.

237
240

243

245

248
250

252
256
260
263
264
265
267
268

269

272
274

276
278
283
286
287
288
289
291

291

293
295

298
299

Xiii



INDICE DE FIGURAS

Figura 1. Sete principios da lideranga sustentavel...............c.cooviiiiiiiiiiiiiinenen, 26
Figura 2. Distribuicdo das referéncias a BE nos relatorios de avaliacdo externa
ANALSAAOS. . - .ttt 195
Figura 3. A BE na “caracterizag@o da escola” da avaliagdo externa........................... 196
Figura 4. A BE no dominio “resultados” da avaliacdo externa...................cocevenennn. 197
Figura 5. A BE no dominio “prestacdo do servico educativo” da avaliagdo

EXECTTIA. L . vttt 197
Figura 6. A BE na area “gestdo escolar” da avaliagdo externa..................c.coeeeiennn... 198
Figura 7. A BE no dominio “lideranga” da avaliagdo externa.................ceeveevenennnns 199
Figura 8. A BE na area de “autoavaliagdo ¢ melhoria” da avaliacdo externa.................. 200

Xiv



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

AE — Agrupamento de escolas
AEA — Agrupamento de escolas A
AEB — Agrupamento de escolas B
AE/ENA — Agrupamento de escolas/escola ndo agrupada
APBAD - Associagdo Portuguesa de Bibliotecarios, Arquivistas e Documentalistas
BE — Biblioteca escolar
CAF — Common Assessement Framework/Estrutura Comum de Avaliagéo
CNA — Comissao Nacional de Coordenacdo e Acompanhamento
CNE — Conselho Nacional de Educagéo
CRE — Centro de recursos educativos
DGIDC — Diregdo-Geral de Inovagdo e Desenvolvimento Curricular
DREALG — Diregdo Regional de Educagéo do Algarve
EB1 — Escola basica do 1.° ciclo
EE — Encarregado de educacéo
ERTE/PTE — Equipa de Recursos e Tecnologias Educativas/Plano Tecnoldgico da
Educacdo
ePIRLS - International Results in Online Informational Reading/programa de literacia
de leitura em formato digital
ESE — Escola Superior de Educagéo
ESEC - Escola Superior de Educacdo e Comunicagéo
GAVE - Gabinete de Avaliacdo Educacional
IASL - Internacional Association of School Librarianship/Associacdo Internacional de
Bibliotecas Escolares
IEA — International Association for the Evaluation of Educational Achievement/
Associacgdo Internacional para a Avaliacdo do Sucesso Educativo
IFLA — International Federation of Library Associations and Institutions/Federacdo
Internacional de Bibliotecarios e Bibliotecas
IGE — Inspecgdo-Geral da Educagéo
IGEC — Inspecgao-Geral da Educacéo e Ciéncia
JI — Jardim de infancia
LBSE — Lei de Bases do Sistema Educativo
MAABE — Modelo de autoavaliacdo da biblioteca escolar
MABE — Modelo de avaliacdo da biblioteca escolar
ME — Ministério da Educagéo

MEC — Ministério da Educacdo e Ciéncia

XV



OCDE - Organizagao para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico

OECD - Organisation for Economic Co-operation and Development/

Organizacéo para a Cooperagédo e Desenvolvimento Econdémico

PAA — Plano Anual de Atividades

PB — Professor(a) bibliotecério(a)

PE — Projeto educativo

PISA — Programme for International Student Assessment/Programa Internacional de
Avaliagdo de Alunos

PIRLS - Progress in International Reading Literacy Study/Progresso em Estudo
Internacional de Literacia da Leitura

PNEP — Programa Nacional de Ensino do Portugués

PNL — Plano Nacional de Leitura

PRBE — Programa Rede de Bibliotecas Escolares

PRODEP - Programa de Desenvolvimento Educativo para Portugal

PTE — Plano Tecnoldgico da Educacao

RBE — Rede de Bibliotecas Escolares

RCAAP — Repositorios Cientificos de Acesso Aberto de Portugal

RI — Regulamento interno

SABE - Servico de Apoio as Bibliotecas Escolares

TIC — Tecnologias de informagdo e comunicagdo

UALG — Universidade do Algarve

UNESCO - United Nations Educational, Scientific and  Cultural
Organization/Organizacdo das Na¢des Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura

1.° CEB — 1.° ciclo do ensino basico

XVi



INTRODUCAO

INTRODUCAO

O presente trabalho de investigacdo, que intitulamos A biblioteca escolar no 1.°
ciclo do ensino basico: Analise da sua intervencdo em processos de mudanca, foi
desenvolvido no &mbito do Doutoramento em Educagdo - area de especialidade Lideranga
Educacional, na Universidade Aberta. A escolha deste tema assentou em razdes de ordem
profissional e pessoal, j& que se aliou o gosto pelas bibliotecas escolares (BE), area onde
temos vindo a trabalhar ha varios anos, com a procura das melhores formas para apoiar a
sua atuacdo, no quadro do importante papel pedagdgico que tem vindo progressivamente
a assumir nas escolas portuguesas. Nesse contexto, pensamos que importard analisar o
lugar que as BE tém ocupado na incorporacgdo dos processos de mudanca que decorrem
no sistema educativo portugués, para o reconhecimento e valorizacdo deste recurso
educativo essencial as escolas do 1.° ciclo do ensino basico (1.° CEB).

Podemos dizer que a qualidade das aprendizagens no 1.° CEB tem sido uma das
prioridades das politicas educativas dos governos nestes dezoito anos do seculo XXI.
Estas prioridades tém sido concretizadas atraves de inUmeras medidas. As sucessivas
vagas legislativas relacionadas tanto com a organizacdo e a gestdo, como a nivel
pedagdgico, nas escolas do 1.° CEB, conduziram também a sucessivos reajustamentos
nas dindmicas intra e interescolas. Referimo-nos, por exemplo, ao processo de
agrupamento das escolas (AE) (primeiro a constituicdo de agrupamentos horizontais,
depois verticais e mais recentemente 0s mega-agrupamentos), a implementacao da escola
a tempo inteiro, ou a programas com alguma amplitude e ambicdo, como o Plano
Nacional de Leitura (PNL), criado em 2006, o Programa Nacional de Ensino do Portugués
(PNEP), ou o Plano Tecnoldgico da Educacédo (PTE), ambos criados em 2007. Para alem
destas medidas, que consideramos que tiveram mais impacto nas BE, refira-se ainda o
programa de generalizacdo do Inglés, e os Programas de Formacdo Continua em
Matematica e em Ensino Experimental das Ciéncias para professores do 1.° CEB.

As BE participaram nestes processos e programas e foram também influenciadas
pelas alteracdes que foram introduzidas nas escolas, em particular desde 2000. Tendo o
Programa Rede de Bibliotecas Escolares (PRBE) sido lancado em 1996, como resultado

de uma parceria entre o entdo Ministério da Educacdo (ME)* e o Ministério da Cultura?,

! Passando a Ministério da Educacéo e Ciéncia pelo Decreto-Lei n.° 86-A/2011, de 12 de julho, no capitulo I, artigo 2°.
2 Extinto através do Decreto —Lei n.° 86-A/2011, de 12 de julho, capitulo IV, artigo 21°¢e ficando sob superintendéncia
e tutela do secretario de estado da cultura (capitulo 111, artigo 10°, n.° 11).
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de facto, consideramos que foi sobretudo a partir do inicio deste novo século que o seu
papel nas escolas adquiriu maior relevo.

Inicialmente, a Rede de Bibliotecas Escolares (RBE) tinha como grande objetivo
a instalacdo de BE nas escolas de todos os niveis de ensino. As escolas candidatavam-se
a um apoio financeiro destinado a reestruturacdo e ao apetrechamento da BE. As verbas
atribuidas as escolas destinavam-se a execucdo de obras de intervencdo no espaco,
aquisicdo de mobiliario e equipamento, fundos documentais e de software de gestdo do
catalogo. Este processo de integracdo das escolas, coordenado pelo Gabinete da RBE,
comegou por ser realizado em articulagdo com as diferentes Direcbes Regionais de
Educacdo, 0s seus servicos técnicos, e as autarquias, com o apoio de documentos
orientadores produzidos especificamente para as BE. No caso das escolas do 1.° CEB, a
criacdo ou renovagdo da BE envolve uma parceria particularmente estreita com 0s
municipios, cabendo a estes a obra de adaptacéo do espaco e 0 acompanhamento técnico
no processo das aquisicdes.

E importante sublinhar que o concurso e entrada na RBE implica um compromisso
por parte das escolas, na medida em que devera ser seguida a orientacao e a filosofia do
programa preconizado pelo Gabinete da RBE. Depois da fase de implementacéo fisica da
BE na escola, seguindo os padrdes consignados — por exemplo, existéncia de uma area
minima, criagdo das varias zonas funcionais com mobiliario adequado,
constituicdo/atualizacdo do fundo documental —, cabe sobretudo a propria escola por em
marcha um plano de trabalho que promova a integracdo da BE na escola e que
potencialize essa mais-valia pedagdgica. Tem sido este o percurso de numerosas BE, com
uma consolidacao progressiva da sua intervencdo no apoio a professores e alunos.

Pacheco (1995) refere que “toda a investiga¢ao tem por base um problema inicial
que, crescente e ciclicamente, se vai complexificando, em interligacGes constantes com
novos dados, até a procura de uma interpretacdo valida, coerente e solucionadora” (p. 67).
Foi partindo desta premissa que olhdmos para o contexto das BE. Nas escolas do 1.° CEB
quase sempre existiu um espago para livros, o designado “Cantinho da Leitura”. Mas foi
com o0 PRBE que se criaram as primeiras “verdadeiras” BE no 1.° CEB.

As BE deste ciclo de ensino tém acolhido os varios projetos, planos e iniciativas
inovadoras, emanados do ME, com a finalidade de funcionar na escola como polos
dinamizadores da mudanca pedagodgica e educativa. A interligacdo da BE do 1.° CEB com

0s processos de alteracdo das praticas pedagdgicas constitui, pois, um campo a merecer
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um olhar mais atento, sobretudo numa época em que os resultados escolares sdo
constantemente examinados e comentados.

Sabemos que o ensino é influenciado pelas decisdes politicas do pais. As leis
introduzem modificagc@es importantes, mas é com o passar do tempo que se compreendem
0s seus efeitos, em particular sobre as relagdes entre o controlo da administracéo central
e as decisdes tomadas pelos estabelecimentos escolares e pelos proprios professores.

Nos anos oitenta e noventa, surgem alguns dos principais projetos voltados para a
inovacdo em educacdo, mas “mais do que mudar a educacdo, o verdadeiro problema
consiste em saber como mudar os estabelecimentos de ensino. Mais do que gerir um
sistema escolar, importa saber como gerir um sistema de escolas, potenciando a sua
diversidade e criatividade” (Canario, 1992, p. 9).

A mudanca das escolas assenta na capacidade de se auto-orientarem de forma
estratégica, ajustando constantemente os seus objetivos e modos de ac¢do. A reforma como
mudanca instituida imposta pela administracdo da& lugar a inovacdo (mudancas
instituintes, produzidas nos contextos organizacionais, a partir da acdo e interacdo dos
respetivos atores sociais). O reconhecimento do estabelecimento de ensino como nivel
privilegiado de analise e intervencdo aparece, assim, associado ao reforco da sua
autonomia e a construcdo dos instrumentos suscetiveis de a concretizar, 0 projeto
educativo (PE) do AE. E not6rio um reforco da autonomia das escolas em paises de
tradicdo centralizadora, nos quais se inclui Portugal.

Um poder politico empenhado na modernizacdo da sociedade ndo podera deixar
de identificar no sistema educativo a alavanca essencial para a concretizacdo desse projeto
estratégico. Para tanto, precisa sempre da mobilizacdo de recursos humanos qualificados
e cujas competéncias e interesses se adequem a essa estratégia. Nesta mesma linha de
pensamento, Vicente (2004) identifica um conjunto de fatores que se assumem como
resisténcias a mudanca educativa no sistema educativo portugués:

de acordo com ciclos conjunturais tém sido decretadas sucessivas reformas que ndo
conseguem os fins desejados, ja que é ao nivel da implementacdo na préatica quotidiana
que o futuro das reformas se joga.

A administracdo educativa tenta projetar, implementar e controlar o sistema educativo,
através dos servigos centrais ou regionais. No entanto, existe um longo e complexo
entramado hierdrquico que separa a administracdo da sala de aula, espago onde
efetivamente se joga o sucesso ou insucesso do sistema. Essa distanciacdo € fruto de um
vasto conjunto de filtros, constituidos por dificuldades de comunicacgéo, pela auséncia de
liderancas, pela heterogeneidade de culturas, por condicionalismos de varia ordem e,
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apesar de tudo, focos de autonomia, que amortecem e desviam todo o processo. (pp. 133-
134)3

O mesmo autor sustenta que “as reformas falham porque ndo conseguem chegar
aos atores educativos, envolvé-los, mudando a cultura das escolas” (ibidem, p. 134). E,
por outro lado entende que “as reformas tém, frequentemente, criado nos profissionais
uma boa dose de frustracdo e acumulagdo de uma certa fadiga, como consequéncia do
discurso reformista da educacéo e da mera multiplicacdo de reformas educativas, ditadas
por impulsos tecnocréaticos” (ibidem, p. 134). Adianta ainda o supracitado autor que “os
profissionais ndo se sentem sujeitos, mas objetos de experimentacdes sucessivas, 0 que
acaba por criar anticorpos que os levam a encarar as reformas com superficialidade, ou
como modas sem grande propésito nem estratégia (ibidem, p. 134). Na pratica, a cultura
das escolas acaba por ndo se alterar, “exceto nas questdes processuais burocraticas em
que as escolas fazem questdo de cumprir e a inspecéo de controlar (ibidem, p. 134).

De facto, para os autores (Canario, 1992; Vicente 2004), sdo essencialmente as
pessoas, no caso especifico os professores, que garantem o sucesso das reformas. Canario
(1992), refletindo sobre estas questdes, afirma que

0 papel dos professores nos processos de mudanca educacional tem sido encarado sob a
forma de paradoxo: eles sdo, por um lado, reconhecidos como o fator decisivo para o éxito
das mudangas e, em simultaneo, como o seu principal obstéaculo.

O projeto educativo de escola pode contribuir para a superacdo deste paradoxo,
propiciando modos de pensar e agir, a escala do estabelecimento de ensino, que
favorecam, por parte dos professores, a producdo de mudangas com significado
organizacional. Os caminhos da inovacgdo passam por aqui. (p. 15)

Pelo exposto, podemos inferir o quanto realmente é imprescindivel que os
professores se interessem e participem ativamente na concretizacdo das inovagdes
pedagdgicas, de modo a contribuir para a formacao de cidaddos capazes de responder a
uma sociedade cada vez mais exigente. E pessoalmente consideramos que as BE e quem
nelas trabalha mais diretamente tem igualmente responsabilidades no campo da mudanca
educacional. Neste campo, em especial, temos de considerar um aspeto que influenciou
positivamente esta acdo das BE, e que foi a criacdo do lugar de professor bibliotecario
(PB) pela Portaria n.° 756/2009, de 14 de julho, que possibilitou a existéncia de um
professor dedicado ao trabalho na BE e a sua articulacdo com os professores de sala de
aula. O papel do PB, tal como estd consignado no legislado supra citado e mais

recentemente na Portaria n.° 192-A/2015, de 29 de junho, aponta para um conjunto de 10

3 Este texto segue o Novo Acordo Ortografico, incluindo as citagdes de obras anteriores a sua aplicagéo.
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funcbes declaradas, podendo-se acrescentar outras em regulamento interno (RI). Em
primeiro lugar, a alinea a) do n.° 2 do artigo 3 das Portarias n.° 756/2009 e 192-A/2015
prescreve “assegurar servico de biblioteca para todos os alunos do agrupamento ou da
escola ndo agrupada”. As restantes funcdes legisladas que cabem ao PB (com o apoio de
uma equipa) confluem para a gestdo da BE de modo a garantir que esta se torne num
suporte fundamental para as atividades letivas, para o desenvolvimento de projetos
pedagogicos, promocdo de outras atividades complementares e de interagdo com a
comunidade. E, igualmente, funcdo do PB a integracio das atividades da BE no PE do
agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada (AE/ENA).

Face a este panorama e também percorrendo alguns estudos internacionais e
nacionais sobre as BE, percebemos que o contributo da BE nas escolas portuguesas do
1.° CEB constituiria uma area merecedora de um estudo aprofundado, que caracterizasse
0 papel que as BE tém desempenhado e que refletisse sobre o seu contributo para a
melhoria do trabalho pedagogico nas escolas.

Neste sentido, procuramos com este estudo analisar o lugar e o papel das BE do
1.° CEB, pretendendo-se examinar alguns processos e iniciativas exteriores ao Gabinete
da RBE e que mais diretamente influenciaram a acao dessas bibliotecas, quer em termos
organizativos quer pedagogicos, desde a criacdo e implementacdo da RBE. Da
multiplicidade de dimensdes organizacionais, administrativas, curriculares e pedagogicas
optdmos por estudar as que consideramos mais pertinentes para o estudo das BE e as que
mais mudancas subsequentes incutiram no 1.° CEB.

Pretende-se ainda cruzar estes aspetos com a crescente importancia que a BE tem
vindo a assumir no contexto escolar, verificando a sua visibilidade na avaliacéo interna e
externa e a forma como € encarada por elementos com responsabilidade na direcao das
escolas/agrupamentos. Entendemos igualmente que estes aspetos se relacionam, pelo
menos em parte, com a acdo das liderancas nas escolas, quer pelas liderancas de topo (a
direcdo da escola), quer a nivel intermédio, como € o caso da lideranca exercida pelo PB.

Num contexto em que a BE luta para afirmar a importancia da sua acao no
processo de aprendizagem e na construcdo de conhecimento, é também fundamental que
os professores, e no caso especifico da BE, o PB, reflitam sobre o seu papel na escola. Os
PB em Portugal enfrentam atualmente dificuldades de ordem variada (nomeadamente em
termos das condi¢des de trabalho, tendo de assumir muitas vezes a responsabilidade por

varias BE distantes entre si, ou assegurar turmas em simultdneo com a coordenacdo das
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BE, aspetos sobre os quais mais adiante iremos refletir), sendo uma delas a dificuldade
em por vezes conseguir afirmar a relevancia do seu papel nas escolas.

Partindo deste enquadramento, formuldmos as seguintes questdes de partida:

- Qual o papel que a BE no 1.° CEB tem desempenhado no contexto de algumas
mudancas que tém sido implementadas nesse ciclo de ensino?

- Qual a valorizacdo que os diversos atores (professores, PB, direcdo da escola)

atribuem a acdo da BE no 1.° CEB?

A partir destas questdes, definimos 0s seguintes objetivos para o presente estudo:

« Verificar como € que as alteracGes que se tém realizado na organizacgdo escolar
(constituicdo em agrupamentos) se tém refletido na BE.

« Verificar como € que programas recentes promotores de mudanca pedagogica
no 1.° CEB — PNL, PNEP e PTE/Plano TIC - foram incorporados pela BE.

¢ Analisar o0 modo como a BE surge refletida na avaliagéo interna e externa da
escola/agrupamento.

o Contribuir para o conhecimento sobre o papel das liderancas escolares no

desenvolvimento pedagogico das BE.

O problema de investigacdo foi dirigido ao territorio educativo da regido do
Algarve. Os objetivos propostos foram concretizados através do recurso a metodologias
qualitativas e quantitativas. Desenvolvemos o trabalho empirico em duas fases: uma
primeira fase, com carater exploratério, onde realizamos uma pesquisa alargada com
analise documental, aos relatorios de avaliagdo interna e externa das escolas,
identificando a presenca de referéncias a BE. Numa segunda fase, o estudo incidiu nas
escolas do 1.° CEB de dois AE, onde se realizou a recolha de dados através de entrevistas
semiestruturadas a participantes chave implicados na direcdo de AE e aos PB e de
questionarios aos professores titulares de turma do 1.° CEB.

A metodologia implementada resultou assim de uma combinacdo de métodos e
técnicas, podendo-se considerar um estudo de caso. Esta fase pretendeu recolher
elementos de forma direta, seguindo as perspetivas de Anderson e Arsenault (1998), que
entendem que a investigacdo podera ser realizada tendo em conta que é possivel
compreender os fendmenos através dos olhos dos intervenientes num contexto real,

concreto, tentando pois compreender a realidade atraves da perspetiva dos participantes.
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Partilhamos desta ideia e entendemos que o0 uso de estudo de caso seria a melhor forma
de examinar a realidade que nos propusemos estudar.

A pesquisa inicial e a andlise documental foram, pois, imprescindiveis, no decurso
desta nossa investigacdo. Tratou-se de uma técnica que nos permitiu aceder a uma
quantidade significativa de informagdo, de uma forma relativamente répida e fécil,
atendendo aos meios informaticos atuais que nos facilitam este tipo de trabalho, pois a
utilizacdo da Internet permitiu-nos, mesmo a partir de casa, aceder a téo dispar informacéo
dos diferentes contextos que constituem os AE da regido do Algarve. Os documentos que
foram sujeitos a analise de contetido, no &mbito deste nosso estudo foram os relatérios de
avaliacdo externa dos AE/ENA de 2006/2007 a 2011/2012, os relatérios de avaliagéo
interna dos AE da regido do Algarve disponiveis nas respetivas paginas eletronicas no
ano letivo de 2011/2012. Posteriormente, analisamos em mais profundidade dois AE onde
decorreu 0 nosso estudo de caso.

Os resultados da investigacdo, como adiante examinaremos, detetaram caréncias
e dificuldades no campo de atuacédo da BE do 1.° CEB, a par de aspetos positivos que
importa destacar, como exemplos de préaticas que podem lancar perspetivas interessantes
sobre o percurso que as BE tém vindo a fazer. Com efeito, pretendemos partilhar
informacdo ao nivel de sugestdes para a melhoria da acdo da BE do 1.° CEB,
transformando as fragilidades existentes em oportunidades de aprendizagem,
favorecendo a articulagéo curricular da BE com os docentes e as estruturas pedagdgicas
e organizativas e reforcar a qualidade do ensino nos AE.

Relativamente a organizacdo que demos ao presente trabalho, para além desta
introducdo considerdmos uma divisdo em duas partes. A Parte | apresenta 0s elementos
de enquadramento do estudo e integra trés capitulos que abordam os topicos centrais que
norteiam a investigacao que foi realizada. No capitulo 1, com um carater mais conceptual,
falamos sobre a problematica da mudanca em contexto escolar, focando algumas
perspetivas, nacionais e internacionais, que considerdmos relevantes para a compreensdo
do problema estudado. Em articulagdo com essa tematica, procuramos sistematizar
elementos relativos ao papel das liderancas educacionais, relacionando ainda esta questédo
com a problemética da avaliacdo. No capitulo 2 cruzamos o0s aspetos anteriores com o
papel que a BE tem vindo a desempenhar nas escolas. Desde a cria¢do da RBE, que esse
gabinete tem apoiado o desenvolvimento das bibliotecas nas escolas. A consolidacdo do
papel das BE ganhou especial félego através da instituicdo da figura do PB, que

possibilitou a existéncia de um trabalho mais consistente nas escolas, nomeadamente na
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articulacdo curricular e no apoio local a implementacdo de programas e projetos
nacionais. A criacdo de um modelo de autoavaliacdo para a BE constituiu outro passo
importante para a concretizagdo plena dos objetivos visados para as BE. Na revisdo da
literatura integrdmos estudos recentes sobre as BE do 1.° CEB. Finalmente, no capitulo
3, caracterizamos 0s projetos e programas ligados a mudanca (organizacional e
pedagogica) no 1.° CEB e que consideramos mais relacionados com a acdo desenvolvida
pelas BE e que ja identificimos em pardgrafos anteriores desta introducdo. Esta
caracterizagdo é relevante na medida em que estes elementos de mudanca serdo depois
integrados nos instrumentos de recolha de dados que utilizdmos na parte empirica do
nosso trabalho. O capitulo inclui estudos recentes sobre os AE, 0 1.° CEB e a BE e assenta
na incorporacdo da BE do 1.° CEB em investigagdes sobre o PNL, PNEP e PTE.

A Parte Il corresponde ao nosso estudo empirico e integra o quarto, quinto, sexto
e sétimo capitulos. O quarto capitulo — Metodologia — € constituido pela apresentagéo e
justificacdo das opc¢des metodoldgicas que guiaram a nossa investigacdo, de acordo com
as questdes de partida e os objetivos estabelecidos nesta introducéo. Descrevemos ainda
0S passos a que obedeceu todo o trabalho empirico, nomeadamente o processo de selecdo
dos AE que constituem os casos em estudo. Indicamos as tecnicas de recolha de dados,
descrevemos e fundamentamos os instrumentos a usar na recolha de dados, privilegiando
0s Varios autores que tém considerado os temas em questdo. No quinto capitulo, intitulado
“bibliotecas escolares e visibilidade na avaliacdo das escolas: um estudo exploratdrio
sobre a regido do Algarve”, apresentamos e discutimos os resultados sobre a visibilidade
das BE na avaliagdo interna e externa das escolas/AE em que procedemos a analise
documental dos relatdrios de avaliacdo interna e externa dos AE da regido do Algarve de
2006/2007 a 2011/2012. Os relatérios de avaliacdo interna foram recolhidos nas paginas
eletronicas dos AE e os relatorios de avaliacdo externa estiveram a cargo da Inspecéo-
Geral da Educacdo (IGE) de 2006/2007 a 2010/2011 e da Inspecdo-Geral da Educacéo
Inspecdo-Geral da Educacdo e Ciéncia (IGEC), em 2011/2012. No sexto capitulo sdo
apresentados e analisados interpretativamente os dados obtidos através de inquérito por
questionario aplicado a professores do 1.° CEB e no sétimo capitulo os dados recolhidos
por entrevista aos diretores, professores adjuntos da direcdo responsaveis pelo 1.° CEB e
PB aplicados em dois AE do Algarve.

Finalmente, nas conclusbes deste estudo pretendemos, a partir dos resultados
alcancgados nas suas diferentes etapas, conceder um contributo sobre o papel da BE na

mudanca e inovacdo pedagdgica da escola do 1.° CEB e AE. Procuramos reunir um
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conjunto de evidéncias recolhidas no ambito deste estudo, destacando as limitacdes
encontradas e propostas de linhas de investigacdo a desenvolver neste ambito.
A lista de referéncias bibliogréficas inclui as fontes que considerdmos relevantes
e que nos serviram de suporte na elaboracéo e fundamentacéo da investigacao realizada.
No volume de Anexos, disponibilizamos um conjunto de documentos que
completam a informacé&o analisada no corpo da tese, nomeadamente elementos referentes

aos instrumentos utilizados na recolha de dados, tabelas de resultados, entre outros.
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Capitulo 1. A escola em contextos de mudanca: dinamicas organizacionais e

pedagogicas

“Mudam-se 0s tempos, mudam-se as vontades,
Muda-se o ser, muda-se a confianca;

Todo 0 mundo é composto de mudanga,
Tomando sempre novas qualidades.”

Camdes (citado em Saraiva, 1975, p. 185)

Neste capitulo abordamos os elementos centrais que convocamos para a nossa
investigacdo: em primeiro lugar a probleméatica da mudanca em educacdo e, em
articulacdo com esta tematica, o papel das liderangas e da avaliacdo, nomeadamente
quando analisamos processos de mudanca.

Estas questdes tém vindo a ser objeto de reflexdo nos ultimos anos, procurando-
se lancar um olhar analitico sobre politicas e ac¢bes, que tém sido implementadas em
Portugal. Releva citar Deborah Roseveare, enquanto chefe da Divisdo das Politicas de
Educacdo e Formacao da Organizacdo para a Cooperacéo e Desenvolvimento Econémico
(OCDE), no prefacio da obra Politica educativa para o primeiro ciclo do ensino basico:
2005-2008: Avaliacao internacional

Na realidade, verifica-se na maior parte dos paises uma mudanca no modo como sdo
abordadas as politicas de educagdo. Cada vez menos estas sdo encaradas como iniciativas
isoladas, tendo evoluido no sentido de se construirem sistemas autoajustaveis
enriquecidos com feedback a todos os niveis e com mecanismos de reforgo da capacidade
para produzir melhores resultados. (Matthews, Klaver, Lannert, Conluain, & Ventura,
2009, p. 7)

Na verdade, nem sempre 0s principios referidos nesta observacdo tém sido
cumpridos, verificando-se alguma falta de articulagdo em certas decisdes e iniciativas,
com frequéncia mais dependentes de mudancas governamentais do que de ajustes
decorrentes de processos de avaliagdo. No entanto, podemos identificar um conjunto de
fatores que tém impedido algumas mudancas educativas. Analisamos aqui alguns desses
elementos, dando um enfoque, sempre que possivel, ao contexto do 1.° CEB e a BE como

recurso educativo ao servigo da escola e do AE.
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1.1. A escola como uma organizagdo em mudanca

Vivemos num mundo de inclusdo e de exclusdo. A integracdo econdmica, as
condi¢des de trabalho, as politicas locais e globais, as préaticas de cidadania, 0 acesso a
informacao e ao conhecimento sdo aspetos que podemos apontar como geradores desse
paradoxo e que se tornam nas questdes modernas do nosso quotidiano. Perante esta
realidade, continuamos a notar o quanto a educacao por vezes esta dissociada do mundo.
A mobilidade de pessoas e bens, a circulacdo rapida da informagdo obrigam a ver a
sociedade de hoje de um modo diferente da sociedade de ha algumas décadas atrés. Os
desequilibrios sociais que continuam, a deslocacdo das populacdes para os grandes
centros urbanos, o aumento da instabilidade familiar e a diminuicdo da convivéncia
familiar e social s&o 0s pontos que, quanto a nos, merecem destaque ao enquadrarmos a
educacdo na sociedade atual.

A escola vive situagBes de grande complexidade. Este panorama deriva, em
grande parte, da constatacdo de que o sistema educativo e, em particular, a escola
enquanto organizacao, ndo podem alhear-se dos paradigmas socioculturais da sociedade,
Ihes determina os fins e condiciona os processos de mudanga. As grandes linhas de
evolucao da escola tém que seguir as grandes linhas de evolucao da sociedade. As escolas
terdo de caminhar no sentido da diversificacdo, da descentralizacdo, da desmassificacao
e da criatividade.

Na verdade, o quotidiano da sociedade tem sido alterado com o aparecimento dos
media que, em larga medida, também influenciam as formas de ser e de estar dos nossos
alunos. Ciente politicamente desta transformacdo, a resolucdo emanada do Conselho da
Europa realizado em Lisboa, em 2000, recomenda aos estados membros que assegurem
que “todas as escolas da Unido tenham acesso a Internet ¢ aos recursos multiméedia até
final de 2001 e que todos os professores necessarios sejam capazes de utilizar a Internet
¢ os recursos multimédia até final de 2002” (Conselho Europeu, 2000, p. 4). Ja em 1997,
o Livro verde para a sociedade da informacdo em Portugal propés que o sistema
educativo fornecesse “a todos, meios para dominar a proliferacdo de informagdes, de as
selecionar e hierarquizar, com espirito critico, preparando-os para lidarem com uma
quantidade enorme de informag&o que podera ser efémera e instantanea” (Misséo para a

Sociedade da Informacéo, 1997, p. 40).
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A mudanca é um processo lento e continuo quase ligado a continuidade e a
regulacdo dos sistemas. Processo este que requer tempo para que seja eficaz, isto é “o
desenvolvimento dos lideres para uma cultura de mudanca envolve um lento periodo de
aprendizagem ao longo do tempo. Mudanca réapida, aprendizagem lenta - um paradoxo
que nos leva a fabula da lebre e da tartaruga” (Fullan, 2003, p. 121). E inquestionavel que
a sociedade atual sofre o efeito da mudanca rapida e continua das novas tecnologias de
informacdo e comunicagdo (TIC), pelo que a escola terd que evoluir para fazer o seu
acompanhamento, nomeadamente proporcionando novos saberes, meios, competéncias
aos agentes de ensino, para que o processo de ensino-aprendizagem articule de forma
mais efetiva o novo perfil de aluno com os saberes e saberes fazer que séo necessarios na
sociedade atual.

A partir de 1986, com a publicacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE),
deixou-se de considerar a escola como o Unico lugar de aprendizagem e passou-se para
uma atuacdo centrada num percurso formativo, continuo, mais cultural, virado para o
exterior da aula, em que se formam cidaddos autbnomos capazes de desenvolver pesquisa
e investigagéo e criar habitos de trabalho. A escola criada como local de formag&o passou
a confrontar-se com os saberes da escola paralela. Perante o conjunto de novas situacées
formativas que vém do exterior da escola e que estéo por vezes em manifesta discrepancia
com os saberes proprios desta instituicdo, coloca-se o problema da mudanca.

A autonomia dos jardins de infancia (JI) e das escolas basicas e secundarias é
reforcada, através do Despacho Normativo n.° 27/97, de 2 de junho, no ano letivo de
1997/1998, prevendo a “elaboragdo ou reformulagdo dos respetivos projetos educativos
e regulamentos internos, definindo as prioridades da acdo educativa a desenvolver e as
modalidades de organizacdo que se adequem a realidade concreta da sua comunidade
educativa” (namero 3.1.). No caso da administracdo e gestdo das escolas do 1.° CEB
verifica-se que houve durante um largo periodo de tempo uma diferenciacdo em relacao
as escolas dos restantes niveis do ensino basico e secundario. Relancando o olhar sobre a
evolucao da administracdo e gestdo escolar em Portugal, convém reter que desde o inicio
do periodo republicano foram aplicadas varias medidas de
desconcentracdo/descentralizacdo, que tentaram transferir a gestdo dos estabelecimentos
de ensino do 1.° CEB, do poder central para local. As escolas do 1.° CEB vieram a ser
anexas a escolas de outros niveis de ensino, em 1998 (Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de
maio). Conhecido pelo novo “Regime de autonomia, administragdo e gestdo dos

estabelecimentos da educacéo pré-escolar e dos ensinos basico e secundario”. Esta nova
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forma de administracéo e gestao escolar subordina-se ao “primado de critérios de natureza
pedagogica e cientifica sobre critérios de natureza administrativa” (Lei n.° 115-A/98, de
4 de maio, capitulo I, artigo 4°, alinea b).

Em 2008, pelo Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril é aprovado o regime de
autonomia, administracdo e gestdo dos estabelecimentos publicos da educacdo pré-
escolar e dos ensinos basico e secundério, alterado pelo Decreto-Lei n.° 224/2009, de 11
de setembro e pelo Decreto-Lei n.° 137/2012, de 2 de julho que visa “a substituicdo da
facilidade pelo esforco, do dirigismo pedagdgico pelo rigor cientifico, da indisciplina pela
disciplina, do centralismo pela autonomia” (preambulo). O governo, de entdo,
considerando a complexidade da administragdo e gestdo escolar promove “a
simplificacdo e integracdo dos instrumentos de gestdo estratégica, de modo que estes
sejam facilmente apreendido por toda a comunidade educativa e proporcionarem
melhores condigdes de eficacia (Decreto-Lei n.° 137/2012, de 2 de julho, predmbulo).

Os instrumentos de autonomia de todos os AE/ENA constituidos ao abrigo do
Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril sdo o PE, o RI, os planos anual e plurianual de
atividades e o orcamento. Para efeitos de prestacdo de contas do AE/ENA, os
instrumentos séo o relatério anual de atividades, a conta de geréncia e o relatério de
autoavaliacdo. O Decreto-Lein.° 137/2012, de 2 de julho, adita o Decreto-Lein.° 75/2008,
de 22 de abril, passando os instrumentos de gestdo referidos a constituir-se como
documentos diferenciados, que “obedecem a uma logica de integragdo e de articulacao,
tendo em vista a coeréncia, a eficacia e a qualidade do servigo prestado” (artigo 9° -A).
Deste modo, o PE e o plano anual e plurianual de atividades sdo 0s instrumentos
preferenciais de integracao e articulacdo do AE/ENA.

Para uma melhor compreensao consideramos pertinente apresentar a definicdo dos
instrumentos de gestdo do AE/ENA em conformidade com a legislagdo em vigor. O PE
¢ entendido como “um documento objetivo, conciso e rigoroso, tendo em vista a
clarificacdo e comunicacdo da missdo e das metas da escola no quadro da sua autonomia
pedagdgica, curricular, cultural, administrativa e patrimonial, assim como a sua
apropriagdo individual ¢ coletiva” (Decreto-Lei n.° 137/2012, de 2 de julho, artigo 9° -A,
alinea a); o plano anual e plurianual de atividades “concretiza os principios, valores e
metas enunciados no projeto educativo elencando as atividades e as prioridades a
concretizar no respeito pelo regulamento interno e o orcamento” (Decreto-Lei n.°

137/2012, de 2 de julho, artigo 9°-A, alinea b); o Rl é

14



PARTE | - ENQUADRAMENTO TEORICO

0 documento que define o regime de funcionamento do agrupamento de escolas ou da
escola ndo agrupada, de cada um dos seus 6rgaos de administracao e gestdo, das estruturas
de orientagdo e dos servigos administrativos, técnicos e técnico-pedagdgicos, bem como
os direitos e os deveres dos membros da comunidade escolar. (Decreto-Lei n.° 75/2008,
de 22 de abril, artigo 9°, n.° 1 alinea b)

O orgamento ¢ entendido como “o documento em que se preveem, de forma
discriminada, as receitas a obter e as despesas a realizar pelo agrupamento de escolas ou
escola ndo agrupada” (Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, artigo 9°, n.° 1 alinea d).

Mas as mudancas impostas pelo poder politico nem sempre conseguem
transformagdes profundas e duraveis em virtude de encontrarem algum sentimento de
resisténcia por parte da escola e professores. A escola tem de saber preparar as pessoas
para aceitarem uma transformacéo estrutural de modo a adaptar-se a um contexto social
em transformacdo. Como refere Canario (1992), “as mudangas introduzidas do exterior
nas escolas podem ser (e sdo-no com frequéncia) vividas como ‘perturbagdes’ a que o
sistema responde quer pela rejei¢ao, quer pela ‘recuperagdo’, isto €, transformando-as e
adequando-as a sua logica de funcionamento” (p. 63).

No século passado, Canario (1992) dizia que o estabelecimento de ensino
tradicional baseava-se numa organizacao curricular rigida com caracter repetitivo, em que
os alunos sentados “de costas uns para os outros, virados para o professor e para o quadro
preto” (p. 69) estavam numa poSi¢ao passiva de ouvintes. Passados mais de 25 anos sobre
esta reflexdo, sabemos que o contexto educativo portugués ainda é marcado por estes
problemas, entre outros que entretendo foram surgindo aliados a evolucao da sociedade.
O espaco escolar acolhe mudancas, cada vez mais recebe minorias étnicas e culturais,
com uma linguagem propria, relacbes culturais e econdémicas distintas e alunos
dificuldades especiais ou ndo em aprender. Desta forma, a escola tem uma importante
funcdo social, ja que essas minorias amadurecem umas com as outras nas relacdes e na
troca de opiniGes e todos aprendem em conjunto.

Na sociedade atual, a escola deve ser uma instituicdo dindmica e aberta ao meio.
A escola deve ser um local onde se desenvolve uma cultura de participacéo e € importante
que saiba partilhar a educacdo com a familia e com a comunidade educativa, construindo
novas formas de entender o conhecimento, novas responsabilidades de todos os que
intervém e concorrem para a melhoria da qualidade do ensino. Neste contexto, o papel do
docente é o de agir como mobilizador de todos os intervenientes, com a finalidade de os
levar a dar o seu contributo na educacéo, para que a instituicdo atinja os seus objetivos.

Para que tal se verifique € imprescindivel que cada um se sinta parte integrante dela.
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As diferentes formas de participagdo na escola transformam-na num espaco de
interacdo. Esta interacdo conduz-nos a conhecer 0s estatutos de cada membro, 0s papéis
a eles associados, as normas organizacionais e o contributo de cada um para a instituigéo.
E a conjugacdo destes fatores que define as formas de estar na escola. Numa organizago
em mudanca associada a novo paradoxo:

Os pedidos sociais a escola multiplicam-se (da educacéo sexual a educacao ambiental, da
guarda das criancas a ocupacao de tempos livres) revelando o papel importante que todos
Ihe atribuem, mas, ao mesmo tempo, a escola é acusada de ndo ser capaz de corresponder
cabalmente a todos esses pedidos; esta critica constante ndo contribui para o ambiente de
responsabilizacdo e de motivacdo necessario para a construcdo de novas respostas.
(Benavente, 2001, p. 103)

Num sistema de reforma ou de reorganizagdo, as escolas sdo um dos eixos
principais da mudanca, tendo de corresponder as inumeras solicitacbes das medidas
educativas. No entanto, elas séo também um dos fatores que podem dificultar os processos
de inovacdo, por um lado, ao recorrerem, com muita frequéncia, a rotinas organizativas e
de desenvolvimento curricular arreigadas, entendidas como as verdadeiras, as mais
seguras e viaveis e, por outro, ao ndo serem suficientemente valorizadas nas decisoes
centrais da mudanca. Importa clarificar:

SO em 1999-2000 Portugal atingiu os 100% de escolarizacdo até aos 15 anos de idade,
concretizando assim a decisdo da Lei de Bases do Sistema Educativo, temos «20 anos
para vencer 20 décadas de atraso educativo» e ha condi¢des para chegarmos a resultados
positivos. A universidade deixou de ser o Unico centro das atencGes; a prioridade a

educacdo basica, a avaliacdo interna e externa, [...] fazem parte da nossa realidade.
(Benavente, 2001, p. 123)

Tendo em atencdo o horizonte temporal que nos propomos analisar, recordamos
que o inicio deste novo século é marcado, em termos organizativos, por uma reforma
curricular homologada pelo Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de janeiro, conhecida por
reorganizacgao curricular do ensino basico. Em 2009, a Lei n.° 85/2009, de 27 de agosto,
que corresponde a terceira alteracdo a LBSE, estabelece o regime da escolaridade
obrigatdria para as criancas e jovens que se encontram em idade escolar e consagra a
universalidade da educacdo pré-escolar para as criangas a partir dos cinco anos de idade.
Assim sendo, passa-se a considerar em idade escolar obrigatoria as criangas e jovens com
idades compreendidas entre 0s seis e 0s dezoito anos. Este contexto educacional regista

taxas de matricula de criancas dos 3-4 anos de idade acima da média da OCDE, a
universalidade de matricula para criangas e jovens dos 5-14 anos de idade e a escolaridade
obrigatdria recentemente alargada a 12 anos (a partir dos 6 anos até aos 18 anos) - um dos
mais longos periodos de escolaridade obrigatdria entre os paises da OCDE. (Yee et al.,
2014, p. 4)
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Portugal, tal como os restantes paises que fazem parte da OCDE, tem procurado
formas de melhorar o desempenho do seu sistema educativo, uma vez que este funciona
como motor na promogdo do desenvolvimento econdmico e da coesdo social. Um dos
desafios que se coloca atualmente a escola, enquanto comunidade educativa, é ter
capacidade de conseguir que a generalidade dos alunos, independentemente das suas
diferencas, tenha sucesso na aprendizagem. A qualidade, eficacia e eficiéncia do sistema
educativo nacional e a coordenagdo da participacdo nacional em estudos internacionais
de avaliagdo externa de alunos é assegurada pelo Instituto de Avaliacdo Educativa®.

Na sequéncia do que acabdmos de afirmar, vejamos alguns dos resultados
referentes a participacdo da populacdo escolar em estudos internacionais e provas de
avaliagéo externa de &mbito nacional dirigidas a alunos do 1.° CEB.

O nosso pais tem participado em todos os estudos do Programme for International
Student Assessement (PISA) destinado a avaliar o desempenho dos alunos de 15 anos nas
areas de conhecimento da leitura, matematica e ciéncias, mediante a aplicacdo de testes
em ciclos trienais. O primeiro relatério nacional sobre os resultados do estudo
internacional do PISA 2000 conclui que “nos trés dominios de literacia em estudo —
leitura, matematica e ciéncias — 0s alunos portugueses de 15 anos tiveram um desempenho
médio modesto, uma vez comparado com os valores medios dos paises do espaco da
OCDE” (Gabinete de Avaliacdo Educacional/Ministério da Educacdo [GAVE/ME],
2001, p. 47). Em 2003, os resultados do PISA permanecem semelhantes “em todos os
dominios avaliados — leitura, matematica, ciéncias e resolucédo de problemas — os alunos
portugueses de 15 anos tiveram um desempenho modesto, uma vez comparado com 0S
correspondentes valores médios dos paises do espago da OCDE” (Ramalho, 2004, p. 68),
ndo tendo existido qualquer alteracdo no dominio da literacia em contexto de leitura. Em
2006 ¢ dado enfoque as ciéncias, “o desempenho médio global dos alunos portugueses a
literacia cientifica atingiu o valor 474 no ciclo de 2006, tendo registado uma evolucao
positiva desde 2000 (Pinto-Ferreira, Serrdo, & Padinha, 2007, p. 15). Comparados 0s
desempenhos entre os resultados devotos a literacia da leitura de 2006 e os de 2000, “as
diferencas registadas evidenciam que houve uma quase generalizada reducao nos niveis
de desempenho neste dominio de avaliagdo” (ibidem, p. 47). Ainda a reter que “o
desempenho médio global dos alunos portugueses a literacia matematica manteve, no
ciclo de 2006, o mesmo valor (466) atingido em 2003” (ibidem, p. 52). No estudo do

4 Organismo criado através do Decreto-Lei n.° 102/2013, de 25 de julho, que sucede ao GAVE.
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PISA 2009, o desempenho dos alunos portugueses revelam “melhorias em todos os
dominios avaliados” (Carvalho, Avila, Nico, & Pacheco, 2011, p. 85), tendo Portugal sido
0 Unico pais a melhorar em todos os dominios (ibidem; Organisation for Economic Co-
operation and Development [OECD], 2010).

Em 2012, Portugal alcanca 487 pontos na avaliacdo da literacia matematica, o que
significa uma progressao de 21 pontos relativamente aos resultados alcangados em 2003.
Na literacia da leitura obtém 488 pontos, sendo a média dos paises da OCDE de 496 e no
dominio da literacia cientifica alcanca 489 pontos, sendo a média da OCDE de 501 pontos
(Grupo de Projeto para a Avaliagdo Internacional de Alunos [ProjAVI], Ferreira, &
Lourenco, 2013). No PISA 2015, pela primeira vez, os discentes portugueses alcangam o
melhor resultado de sempre, com “pontua¢des médias significativamente superiores as
médias dos alunos da OCDE em literacia cientifica (oito pontos) e em literacia de leitura
(cinco pontos). Em literacia matematica a diferenca foi de dois pontos, embora néo seja
estatisticamente significativa” (Maroco, Gongalves, Lourengo, & Mendes, 2016, p. 9).

Interessa-nos particularmente o Progress in International Reading Literacy Study
(PIRLS), que aborda a avaliagdo da compreensdo da leitura dos alunos do 4.° ano de
escolaridade, desenvolvida pela International Association for the Evaluation of
Educational Achievement (IEA), criada em 2001 e aplicada de cinco em cinco anos, por
se aproximar aos objetivos do nosso estudo. Apenas em 2011 é que ocorre a primeira
aplicacdo das provas PIRLS em Portugal (ProjAVI, Ferreira, Gongalves, Lourenco, &
Araujo, 2012), o que corresponde ao terceiro ciclo desta avaliacdo internacional. Em
2011, Portugal obteve 541 pontos, numa escala que ia até 1000, “o que o coloca entre os
19 paises com melhor desempenho em leitura no 4.° Ano” (ibidem, p. 5). Em 2016,
Portugal participa no PIRLS e no novo programa de literacia de leitura em formato
digital (ePIRLS). O desempenho a leitura dos alunos portugueses do 4.° ano participantes
piorou face a 2011, “uma descida significativa de 13 pontos” (Equipa dos Estudos
Internacionais, 2017, p. 7). Quanto a avaliacdo da compreensdo da leitura aliada a
pesquisa e navegacdo em paginas web,

Portugal obteve 522 pontos na avaliagdo ePIRLS, ocupando a 122 posi¢do na escala
ordenada de resultados. Contrariando a tendéncia internacional, alcangou melhor
pontuacdo média na avaliacdo da literacia de leitura em papel do que na avaliacdo da
literacia de leitura online (5 pontos significativamente abaixo da pontuagdo média obtida
no PIRLS). (ibidem, p. 23)

Em territério nacional, o controlo dos niveis de desempenho dos alunos e a

eficacia do sistema no 1.° CEB inicia-se no ano letivo de 1998/1999, atitulo experimental,
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com a implementagéo da avaliagdo aferida. Em 1999/2000, generaliza-se a aplicagéo de
provas de afericdo de lingua portuguesa e matematica a todos os alunos de 4.° ano, nos
termos do Despacho n.° 5437/2000, de 9 de marc¢o, sendo que este tipo de avaliagdo néo
tem efeitos sobre a progresséo escolar dos alunos. No ano letivo de 2001/2002, nos termos
do Despacho n.° 2205/2002, de 28 de janeiro, as provas de afericdo do 4.° ano sdo
administradas apenas a uma amostra de estudantes e efetuadas em dois anos consecutivos,
seguindo-se um ano de pausa. De acordo com 0 Despacho n.° 474/2003, de 10 de janeiro,
a aplicacdo das provas de afericdo retornam a ser aplicadas anualmente a uma amostra da
populacdo do respetivo ciclo de ensino. A Equipa de Assessoria Técnico-Pedagdgica da
Diregdo de Servigos de Avaliagdo Externa do Instituto de Avaliacdo Educativa indicou
que «até 2006 as provas de afericdo eram aplicadas por amostra pelo que ndo havia
geragdo de resultados como foi o caso a partir de 2007” (comunicacdo eletronica,
fevereiro 19, 2018).

De acordo com o Despacho n.° 2351/2007, de 14 de fevereiro, as provas de
afericdo sdo aplicadas anualmente ao universo dos alunos no final do 1.° e 2.° ciclos do
ensino basico. Para dar conta do desempenho dos alunos nas provas de aferi¢do de lingua
portuguesa agrupamos os niveis de classificacao final adotados como positivos (niveis A,
B e C) nos relatorios das provas de afericdo de lingua portuguesa. Desta forma, obtemos
89,5% em 2007/2008 (Provas de afericdo de lingua portuguesa: 2008: 1.° ciclo, 2008);
90,2% em 2008/2009 (GAVE/ME, 2009); 91,6% em 2009/2010 (GAVE/ME, 2010);
86,7% em 2010/2011 (GAVE/Ministério da Educacédo e Ciéncia [MEC], 2011) e 79, 7%
em 2011/2012 (GAVE/MEC, 2012). Em suma, o desempenho dos alunos do 4.° ano na
prova de lingua portuguesa mostra-se positivo de 2007/2008 a 2011/2012.

De 2013 a 2015 realizam-se provas finais do 1.° CEB em portugués, matematica
e lingua ndo materna, entendidas como instrumentos certificadores da aprendizagem “o
desempenho global dos alunos pode considerar-se satisfatério tanto na disciplina de
Portugués como na disciplina de Matematica” (Castanheira & Coordenadores e Autores
das Provas Finais do 1.° Ciclo do Ensino Basico: Portugués [e] matematica, 2017, p. 29).
A reter que “o dominio da Leitura (e da Educacdo Literaria) foi aquele em que os alunos
revelaram maior dificuldade” (ibidem, p. 8).

No sistema educativo portugués, desde 2010/2011, a avaliacao externa no 1.° CEB
engloba o projeto dos testes intermédios, aplicados aos alunos do 2.° ano de escolaridade,
no sentido de um “diagndstico precoce das dificuldades dos alunos, permitindo uma

intervengdo pedagogica e didatica mais eficaz” (Sousa, Castanheira, Roméo, Pereira, &

19



PARTE | - ENQUADRAMENTO TEORICO

Lourenco, 2013, p. 4). A diagnose é realizada a meio do percurso escolar do 1.° CEB e
“os resultados parecem indicar que os testes tém tido um papel importante na sala de aula,
como parece confirmar a melhoria dos resultados obtidos em 2012 (ibidem, p. 18). Ainda
que na disciplina de portugués “as trés areas especificas em que parece ser necessaria uma
maior intervencdo didatica sdo: o dominio da Escrita, nomeadamente ao nivel da
Textualizacdo, o dominio do Conhecimento Explicito da Lingua e, atendendo sobretudo
aos resultados obtidos em 2013, o dominio da Leitura” (ibidem, p. 18).

Releva mencionar o estudo do PISA 2009, o qual estd mais diretamente
relacionado com a nossa tematica por ter como dominio principal a avaliacdo da literacia
da leitura e enumerar um vasto conjunto de medidas implementadas em Portugal, a partir
de 2005, destinadas a melhorar os resultados das aprendizagens. No PISA 2009, os
resultados dos alunos portugueses revelam uma expressiva melhoria que para a OECD
(2010) sdo devidas as politicas implementadas que passam a considerar a equidade como
um fator importante a ter em conta na qualidade e eficacia do ensino, em que ha maior
investimento em recursos (livros, acesso a Internet, etc.) aos alunos carenciados
economicamente. lgualmente é referida a formacdo dos professores em lingua
portuguesa, matematica e tecnologias de informacédo, ao que acresce 0 novo sistema de
avaliacdo de professores e das escolas. Paralelamente, ocorrem mudancas na gestdo da
escola, em que ¢ dada maior autonomia aos diretores e “a school cluster is an
organisational unit comprising several schools from kindergarten to 9th or 12th grade,
vertically structured under a unique educational project that is led by a director” (ibidem,
p. 69). Além disso, de forma explicita € mencionada a importancia do lancamento do PNL
para as melhorias das competéncias de literacia e de leitura dos alunos portugueses.

O relatorio nacional do PISA 2009 conclui que os aumentos podem ser devido a
“eventuais iniciativas circunscritas a cada uma das areas, mas sobretudo por mudancas
sociais mais abrangentes ao nivel das escolas, das politicas educativas, culturais ou
cientificas” (Carvalho et al., 2011, p. 85). Segundo advertem Costa, Pegado, Avila, e
Coelho (2011), muitos dos alunos inquiridos no ambito do PISA 2009 beneficiaram em
anos anteriores das condicdes e oportunidades criadas pelo PNL nas escolas, nas familias
e nas comunidades locais. Isto porque a acdo do PNL, em 2006, embora se tenha dirigido
em especial aos alunos do pré-escolar, abarcou também outros projetos ja em curso, tendo
depois abrangido, de modo regular e gradual, todos os alunos até ao 9.° ano de
escolaridade. Os alunos inquiridos em 2009, no programa PISA, todos com quinze anos,

encontravam-se a frequentar os varios niveis de ensino: 2,3% do 7.° ano, 9,0% do 8.° ano,
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27,9% do 9.° ano, 60,4% do 10.° ano e 0,4% do 11.° ano. No entanto, é de esperar que 0s
efeitos da agdo do PNL se possam vir a refletir, de forma ainda mais acentuada, nos
resultados dos proximos ciclos do programa PISA, considerando que o trabalho que tem
vindo a ser realizado se consolida nas escolas.

Um outro aspeto, decorrente do programa PISA 2009, a destacar na melhoria dos
resultados dos alunos portugueses no dominio da leitura (Costa et al., 2011), consiste na
diminuicdo das desigualdades. Isto prende-se com a melhoria global dos resultados que
aconteceu, sobretudo, devido a uma acentuada diminuicdo do peso dos alunos com niveis
de literacia muito baixos. O valor dos alunos que se situavam abaixo do nivel 2 era, em
2000, de 26,3% e verifica-se um decréscimo para 17,6% em 2009. Porém, esta melhoria
ndo é tdo evidente no aumento do peso dos resultados que se situam nos niveis de
competéncias mais elevados, pois estes eram de 4,2% em 2000 e 4,8% em 2009. Portugal
foi 0 pais que mais subiu no ranking e, pela primeira vez, atingiu o nivel médio, a par de
paises como o Reino Unido, Suécia e Alemanha.

A escola esta inserida em meios regionais diferentes uns dos outros, cada um com
uma vivéncia, tradicdo e cultura prépria, mas estd também em contacto com outras
realidades. A instituicdo escolar devera assim interpretar os seus desafios e devera saber
responder as suas necessidades sociais e pedagogicas, potenciando uma nova imagem de
saberes, valores e atitudes para uma sociedade heterogenea e complexa, a sofrer
constantes e rapidas transformacoes.

A escola como uma organiza¢do em mudanca tem merecido a atencdo de varios
autores, sob diferentes perspetivas, ha ja bastante tempo. Michael Huberman (citado em
Benavente, 2001, p. 103), ao sintetizar como se processam as mudancas em educacgéo
refere dificuldades que se consubstanciam nas seguintes questdes:

Como mudar quando a desconfianca da opinido publica ndo favorece a inovagao? quando
os inovadores ndo sdo reconhecidos? quando se esperam da escola novas praticas
imediatamente consolidadas e capazes de ‘provar’ que sdo melhores do que as anteriores
em resultados de médio prazo? (ibidem, p. 103)

Fullan (2003) refere que “as escolas, sobretudo, porque vivemos na sociedade do
conhecimento, precisam de fortalecer as suas qualidades intelectuais a medida que
aprofundam o seu objetivo moral” (p. 57). E prossegue a sua reflexdo, apontando as
necessarias dinamicas das escolas face a mudanca, com um comentario onde
identificamos implicagdes diretas para as BE, foco do nosso estudo: “o melhoramento
pedagdgico exige recursos adicionais sob a forma de materiais, equipamento, espaco,

tempo e acesso a novas ideias e competéncias especializadas. As escolas de sucesso
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conseguem lidar eficazmente com as suas necessidades de recursos” (ibidem, p. 70).
Sabemos que as mudancas na educagéo séo lentas, fazem-se passo a passo. Quando uma
organizacdo introduz mudancas, torna-se necessario planear o0 modo como esta ira
informar aqueles que, direta ou indiretamente, irdo ser afetados pela mudancga.

Vérias medidas tém sido tomadas ao longo das Gltimas décadas com implicac6es
diretas no 1.° CEB. Uma delas foi o estabelecimento da escola a tempo inteiro, também
com a reestruturacdo da rede escolar, que visou 0 melhoramento de espacos e a construgéo
de novos edificios, através da concecdo de centros escolares e a concentracdo de um maior
namero de alunos em melhores condices fisicas e de recursos materiais.

Foco do nosso estudo, a RBE afirma-se desde 1996 como um projeto cujo objetivo
é criar BE capazes de se constituirem como estruturas centrais de apoio a aprendizagem,
a promocao das literacias, num ambiente de aprendizagem que permita mudar algumas
praticas nas escolas. A inovagédo organizacional que o PRBE veio implementar nas BE
“afeta o conjunto do estabelecimento de ensino, quer no seu funcionamento interno quer
na sua relacdo com o contexto local (Veiga, Barroso, Calixto, Calcada, & Gaspar, 1997,
p. 30). Um dos fatores potenciadores da mudanca a escala do estabelecimento de ensino
é o desenvolvimento de BE associadas ao projeto pedagdgico “que vise estabelecer novas
formas de relacdo com o saber, novas modalidades de estruturar as situacfes de
aprendizagem dos alunos, processos de formacdo dos professores” (ibidem, p. 31).
Consideramos assim, que o estudo das BE, como “recurso educativo” estabelecido na
LBSE (Lei n.° 46/86, de 14 de outubro, capitulo V, artigo 41°, alinea b), na linha de C.
Ramos (2014) insere-se no ambito das organizacdes

ao congregarem a sua volta um conjunto de pessoas (professor bibliotecario e a sua
equipa), (i) que desenvolve o seu trabalho a partir da missdo, da visdo, do ethos e das
estratégias, (ii) que delineia os tracos identitarios, o tipo de lideranca e de gestdo e (iii)
que analisa o contexto em que se inserem. (p. 4)

Veiga, et al. (1997) salientam que a BE pode ter um efeito indutor na mudanca
da escola em geral. O aporte de uma BE a uma escola ou a um AE, mais do que ser
imposto normativamente do exterior, deve corresponder “a uma necessidade da propria
escola, pelo menos dos setores mais inovadores e dinamicos, e em particular dos seus
Orgéos de gestdo” (ibidem, p. 31). Evocar a importancia das BE como recurso educativo
instalado numa escola, enquanto organizacdo educativa em contexto permanente de
mudanca relacionadas com dindmicas organizacionais e pedagogicas, reforca a

necessidade de um olhar investigativo cuidadoso sobre a sua relevancia enquanto
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nlcleos inseridos nas escolas e de as suas linhas de atuacdo estarem diretamente
interligadas com o seu macrocosmo, sobra-lhes, no entanto, uma grande fatia de
autonomia para poder decidir o tipo de organizacdo e de gestdo e o modo de intervir no
espaco escolar. (C. Ramos, 2014, p. 6)

Convictos que a mudanga educativa estd associada a lideranca dos agentes
responsaveis pelas vérias estruturas do AE e a avaliacdo das escolas, apresentamos nos
préximos subcapitulos a perspetiva de alguns autores sobre estes aspetos, com especial
foco na lideranca exercida pela diregdo do AE do PB (agente intermédio) e na avaliagdo

interna e externa das escolas.

1.2. Lideranga educacional e mudanga

Refere Fullan (2003) que “a lideranca numa cultura de mudanca exige toda uma
nova estrutura concetual que sirva de guia para o desenvolvimento e performance diarios
de qualquer organizac¢do” (p. 120). Esta afirmagdo sublinha a importancia de se ter uma
ideia clara dos processos envolvidos no desenvolvimento das organizagdes, e
naturalmente também, das organizagdes escolares. Segundo Carvalho (2012) as
liderangas s3o importantes “no contexto da organizagdo escolar, a semelhan¢a do que
acontece em outros contextos organizacionais” (p. 199), dado que nos estabelecimentos
de ensino sempre houve a “necessidade de alguém que os conduzisse” (ibidem, p. 199) e
resolvesse 0s problemas com que se deparam no quotidiano.

Os conceitos de lider e lideranca hd muito tempo que fazem parte das organizacoes
em geral, sobretudo nas areas empresarial e politica. Porém, s a partir dos anos 60 e 70
do século passado sdo utilizados no campo educacional. Muitos dos contetdos ligados a
lideranca foram transferidos para as organizacdes educativas, sendo que “a lideranga nos
negocios e na educagdo tem cada vez mais pontos em comum” (ibidem, p. 8). De facto,
“os lideres empresariais e educativos enfrentam desafios semelhantes - como cultivar e
manter a aprendizagem perante uma mudanga tdo complexa e rapida” (ibidem, p. 9).

Na otica de Fullan (2003), as escolas e as empresas sao equivalentes, muito tém
que aprender para sobreviver na sociedade do conhecimento, sendo a transformacao em
organizacdes de aprendizagem um imperativo. Segundo este autor, as escolas podem
aprender “como as melhores empresas inovam e obtém resultados™ (ibidem, p. 9). A

lideranca, afigura-se cada vez mais, como um dos aspetos apontados como solugdo para
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fazer face & mudanca das organizagdes, de forma a torna-las mais eficazes e com mais
qualidade, num tempo que

apela constantemente para o valor salvifico da lideranga e da gestéo e para as capacidades
quase divinas dos verdadeiros lideres. Com eles, os problemas da eficiéncia,
designadamente das organizagBes publicas, podem ser resolvidos, bastando para tal
convocar os principios da nova gestdo que apelam, entre outros valores para a obsessao
do controlo da qualidade, da gestdo da qualidade total, da exceléncia, da
responsibilizacdo, todas elas apanagios das organizacdes privadas. (Estevao, 2000, p. 36)

A lideranca educacional constitui-se como um fator chave na mudanga das
escolas, como elemento que concorre para a sua melhoria. Os lideres das organizagdes
escolares devem exercer um estilo de lideranca que proporcione a coesdo e eficacia do
AE/ENA, bem como a qualidade do ensino. Neste sentido, devemos ter presente que a
escola de hoje ¢ cada vez mais uma “organizacao complexa” pelo que “exige uma forte €
boa lideranga” (Carvalho, 2012, p. 193). N&o sendo nosso objetivo desenvolver uma
analise exaustiva sobre teorias, modelos e estilos de lideranca, tipos de lider,
consideramos, contudo, pertinente, compreender algumas perspetivas e formas de
lideranca educativa que é exercida nos AE, em que a instalagdo de formas pos-
burocréticas de coordenacéo e gestédo e o refor¢co da autonomia das escolas requerem que
da parte dos diretores escolares haja

0 equilibrio de forgas entre a influéncia dos membros internos e os membros externos e
assegurem uma ‘regulacdo de proximidade” sobre a escola garantindo a realizagdo das
finalidades da educacdo escolar. Ao mesmo tempo, a sua lideranca deve ser
“transformacional, distributiva e pedagdgica” de modo a mobilizar a organizacdo escolar
para a melhoria dos processo e dos resultados das aprendizagens dos alunos. (Machado &
Alves, 2014, p. 11).

Os orgdos de administracdo e gestdo das escolas, definidos pelo Decreto-Lei n.°
115-A/98, de 4 de maio eram: a assembleia, o conselho executivo ou diretor, o conselho
pedagdgico e o conselho administrativo. Mais a frente, nesta parte do trabalho,
abordaremos, com maior detalhe as fungbes dos érgdos proprios da administracdo e
gestdo dos AE/ENA, especificando a representatividade do 1.° CEB nos mesmos.

Fullan (2003) apresenta-nos trés licGes poderosas sobre lideranca e que se
encontram intrinsecamente ligadas: “a necessidade vital e paradoxal de adquirir uma
lentiddo no conhecimento, a importancia da aprendizagem dentro de um dado contexto e
a necessidade de lideres a todos os niveis da organizacdo, de forma a atingir uma perfeita

e eficaz disseminagdo do empenho interno” (ibidem, p. 123).
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Esta dltima dimensdo é particularmente importante para o contexto do nosso
estudo, ja que um dos elementos centrais no trabalho das BE é o PB®, que emerge dentro
da organizagdo escolar como uma lideranga intermédia. Seguindo o sentido das palavras
de Fullan, o papel dos lideres intermédios é igualmente importante no sucesso dos
processos de desenvolvimento que orientam a acdo das escolas. Esse é também um dos
elementos que iremos analisar. Mas aplicando os restantes aspetos para o contexto que
estudamos, verificamos que, de facto, o lider educativo deve conhecer bem o local de
trabalho de forma a assegurar que todos os alunos atingem os objetivos de desempenho.
O enfoque na sele¢do e formacdo do PB devera incluir estratégias e comportamentos que
este profissional possa utilizar com os professores titulares de turma, de forma a melhorar
as aprendizagens dos alunos.

Para Fullan (2003) uma instituicdo forte requer muitos lideres nos variados niveis.
A organizagdo ndo se pode desenvolver por muito tempo ancorada as a¢fes de um so
lider. A lideranca numa cultura de mudanca é entendida como parte integrante de um
processo de aperfeicoamento constante e sustentado que “sera avaliada como eficaz ou
ineficaz ndo pelo lider que é, mas pelo tipo de lideranca que produz nos outros” (Fullan,
2003, p. 137).

A este proposito, Hargreaves e Fink (2007) apresentam sete principios da

sustentabilidade na lideranca e na mudanca educativa que se apresentam na Figura 1.

5 O cargo de PB sera desenvolvido mais a frente, no ponto 2.2..
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1. Profundidade 1
» Na educacdo devemos preservar, proteger e promover o que é sustentavel.
» Orientar para a aprendizagem e para o cuidado interpessoal.

2. Durabilidade |

*Preservar e promover, ao longo do tempo, os aspectos mais valiosos da vida,
ano apdés ano, lider apds lider.

3. Amplitude 1
«Sustentar a lideranca exercida pelos outros e basear-se nela.

4. Justica |

*N&o provoca danos nas organizacdes adjacentes nem na comunidade local.
*Encontra ativamente formas de partilhar conhecimento e recursos.

5. Diversidae |

*Promover a diversidade no ensino e na aprendizagem.
» Estabelecer redes coesas entre a riqueza dos variados componentes.

6. Disponibilidade de recursos |

*Desenvolve-se sem esgotar 0s recursos materiais e humanos.
*Prudéncia, sem desperdicar dinheiro, nem pessoas.

11 A A A A A

7. Conservacao |

» Honra 0 que de melhor existe no passado e aprende com ele, tendo em vista
criar um futuro ainda melhor.

Figura 1. Sete principios da lideranca sustentavel. Adaptado de Hargreaves e Fink (2007, pp. 32-34).

E interessante notar, como salientam Hargreaves e Fink (2007), que numa escola
ninguém tem de distribuir a lideranga porque ela ja esta distribuida, “por todo o lado, no
tempo e no espaco - na hora de almoco, entre as aulas, depois do dia letivo e nos fins-de-
semana nos gabinetes, nas salas de aula e nos patios do recreio” (p. 173). Numa escola, a
lideranca, ndo se limita ao diretor e aos professores. E estendida aos individuos,
comunidades e as redes, percorrendo diferentes patamares organizacionais.

Estes autores também elaboraram uma escala de lideranca distribuida que mostra
as formas que pode assumir, tais como a autocracia, a delegacao tradicional, a delegacdo
progressiva, a distribuicdo guiada, a distribuicdo emergente, a distribuicdo assertiva e a
distribuicdo anarquica. Em cada padrdo de distribuicdo sdo apontados pontos fortes e
fracos. A delegacéo afigura-se como uma estratégia limitada de distribuicdo da lideranca.
Todavia, numa escola tradicional pode constituir-se como um primeiro passo para a
mudanca ou a outras formas de distribuicdo. A distribui¢cdo guiada ou orientada pode
depender demasiado do lider. A distribuicdo emergente presta-se em algumas situacdes
ao pensamento grupal unitario e por seu turno a distribuicdo assertiva pode facilmente

ceder a anarquia. Os padrfes de lideranca emergente e assertivo desenvolvem-se “mais
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facilmente em escolas novas, ou especialmente inovadoras, em que 0s professores sao
escolhidos a dedo e onde os valores centrados na aprendizagem sao claros” (Hargreaves
e Fink, 2007, p. 174).

Contudo, uma lideranca distribuida pode ser uma ma lideranca, sendo que para
Hay Group Education (citado em Hargreaves & Fink, 2007) “as consequéncias de ndo se
distribuir a lideranca sdo a desatualizacdo e a estagnacdo; os riscos de distribui-la, a
anarquia e a confuséo” (p. 145).

A lideranca distribuida, mais que dividir o trabalho, trata-se de partilhar
responsabilidades, de articular uma capacidade coletiva de lideranca. Na acegdo de
Carvalho (2012), ndo se deve confundir o conceito de distribuir ou partilnar com o
conceito de delegar, na medida em que expressam comportamentos distintos. Assim,

a distribuicdo significa muito mais que a mera delegacdo, sendo que esta Gltima é mais
conforme a estabilidade, a continuidade do status quo, evitando o mais possivel a
mudanca. Este Ultimo caso, poderd sempre traduzir a atribuicdo de tarefas pouco
desafiadoras ou mesmo desagradaveis. Por seu turno, a lideranca distribuida considera o
outro como um colaborador e permite o seu envolvimento na esfera decisoria da sua
escola. (Carvalho, 2012, p. 204)

Entendida como partilha, a distribuicdo designa um tipo de lideranca aberta
dindmica e democratica que pode resultar em maior estimulo e envolvimento porque tem
em conta as aspiragdes dos sujeitos. Trata-se de um modelo de lideranca em que o diretor
do AE/ENA partilha o poder e a responsabilidade com os professores e com a comunidade
educativa (Carvalho, 2012). No ambito deste estilo de lideranca, o diretor do AE/ENA,
coadjuvado no exercicio das suas funcdes por um subdiretor e por um a trés adjuntos,
conforme estipulado na subseccgéo 11, artigo 19° do Decreto-Lei n.° 137/2012, de 2 de
julho desempenha um papel essencial na manutencdo da unidade da organizacao,
evidenciando esforcos para que esta ndo se fragmente devido a eventuais conflitos ou a
interesses que ndo estdo em consonancia com os objetivos da organizagdo escolar.

De acordo com Lopez-Yafez, Garcia-Jiménez, Oliva-Rodriguez, Moreta-Jurado,
e Bellerin (2014), ¢ comum em muitas escolas a lideranca distribuida, podendo os padrdes
da lideranca distribuida coexistir com os padrbes focalizados. Contudo, em termos
absolutos, ndo se pode afirmar qual deles é o mais eficaz porque os padrdes variam em
funcdo da atividade.

Efetivamente, num AE, a lideranca educativa é desempenhada por véarias pessoas
que executam diversas funcbes nos estabelecimentos de educacdo pré-escolar e escolas

do 1.° 2.° e 3.2 ciclos do ensino basico e secundario. Ao nivel do enquadramento
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legislativo do nosso estudo, referimos o Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril que
reforca a importancia das liderangas no sucesso da organizacdo. No artigo 10° do capitulo
[11 do Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril sdo criados como 6rgdos proprios de
diregdo, administragdo e gestdo dos AE/ENA o conselho geral, o diretor, o conselho
pedagogico e o conselho administrativo. Mais recentemente, o Decreto-Lei n.° 137/2012,
de 2 de julho que procede a segunda alteragdo do Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril
mantém os referidos 6rgaos de administracdo e gestdo e procede “ao reajustamento do
processo eleitoral do diretor, conferindo-lhe maior legitimidade através do reforco da
exigéncia dos requisitos para o exercicio da funcdo e, por outro lado, consagram-se
mecanismos de responsabilizacdo no exercicio dos cargos de direcdo, de gestdo e de
gestdo intermédia” (Decreto-Lei n.° 137/2012, de 2 de julho, predmbulo).

Da literatura consultada, constatdmos que o caso da lideranca distribuida ou
dispersa legitima o fendmeno da “multiplicacdo das liderangas de modo que, mais do que
lideranca podemos falar de liderancas, mais do que lider, temos os lideres, dispersos, mas
presentes e ativos na difusdo das ideias, na definicdo dos processos e no protagonismo
das praticas” (J. Costa, 2000, p. 29). Nas organizacOes escolares, a lideranca dispersa
encontra-se presente em toda a estrutura do proprio AE/ENA. Para além do diretor
surgem as liderancas intermédias, com atribuicdes e competéncias especificas, como 0s
coordenadores dos departamentos curriculares, coordenadores de estabelecimento,
coordenadores de ano, chefe dos servicos administrativos, servicos de psicologia e
orientacdo e demais servicos tecnico-pedagdgicos, onde se inclui a BE, entre outros, e
ainda os professores e educadores consoante o seu estilo de lideranca.

A Portaria n.° 756/2009, de 14 de julho veio legislar que o processo de designagéo
de PB esté a cargo dos diretores dos AE/ENA e que para o desempenho desta funcédo €
necessario que os docentes:

a) Sejam guadro de escola do agrupamento ou quadro de escola ndo agrupada ou outros
docentes dos quadros ali colocados;

b) Possuem 4 pontos de formag&o académica ou continua na area das bibliotecas escolares
de acordo com o anexo Il do presente diploma;

c) Possuam 50 horas de formagdo académica ou continua na area das TIC ou certificacdo
de competéncias digitais;

c) Disponham de experiéncia profissional na area das bibliotecas escolares;

d) Manifestem interesse em desempenhar as funcdes de professor bibliotecério. (capitulo
I, artigo 5°)

Nos AE/ENA em que existe mais do que um PB, cabe ao diretor designar o

coordenador da equipa das BE que passara a membro do conselho pedagdgico, conforme
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estipulado no RI do préprio AE/ENA. Na distribuicdo do servico aos PB do AE/ENA
“devem ser definidas as responsabilidades individuais e a partilha de tarefas de forma
equilibrada, prevendo o trabalho colaborativo entre os professores bibliotecarios,
independentemente do nivel de ensino” (Rede de Bibliotecas Escolares [RBE], 2011b).
A lideranca exercida pelo PB no cumprimento das func@es atribuidas na escola e no AE,
é perspetivada por Haycock (2010) como um processo baseado em “complex
relationships of teacher, teacher-librarian, and school principal, in a changing
environment resulting from differing priorities from the district and different levels of
budgetary support from year to year” (pp. 2-3).

As Portarias n.?® 756/2009, de 14 de julho e 192-A/2015, de 29 de junho remetem
para a constituicdo de uma equipa da BE que coadjuve o(s) PB nos termos do RI.
Prescrevem as referidas portarias que cabe ao diretor do AE/ENA designar os docentes
da equipa da BE, atendendo a competéncias nos dominios pedagogico, de gestdo de
projetos, de gestdo da informacéo, das ciéncias documentais e das TIC. Nesta linha de
afetacdo de recursos humanos a BE, a RBE (2011b) orienta para uma gestéo integrada de
“afetacdo de tempos (sempre que possivel) a um professor do agrupamento: e
coordenador de estabelecimento do 1.° CEB/JI, quando este se encontra dispensado de
turma; e professor, de acordo com a gestao do crédito horario do agrupamento; e outros”
(RBE, 2011b, p. 16). Refere também a afetacéo de assistentes operacionais (consoante as
populacdes escolares servidas) e equaciona outras solucdes na afetacdo de recursos,
mediante a articulacdo do AE/ENA com a autarquia e exploracdo de colaboracdo com
pais ou com outros agentes da comunidade (RBE, 2011b). Consideramos que a
constituicdo de uma equipa que coadjuve os PB € um dos problemas com que os AE/ENA
se confrontam, tendo em atencdo que “os aspetos operacionais das bibliotecas escolares
devem ser assegurados por pessoal de apoio administrativo e técnico com formacéo, a
fim de garantir que os bibliotecarios escolares dispdem do tempo necessario para 0s seus
papéis profissionais de ensino, gestdo, colaboragao e lideranga” (International Federation
of Library Associations and Institutions [IFLA], 2015, p. 8).

A RBE (2011b) considera que os PB em exercicio de funcGes nos AE sdo
corresponsaveis pela lideranca e gestdo das BE, 0 que requer uma especial atencéo:

na definicdo das competéncias especificas de cada professor bibliotecério;

no cumprimento de um plano de agdo comum as bibliotecas do agrupamento;
na organizacéo e gestdo integrada de recursos humanos e materiais;

na concecdo de documentos reguladores uniformizados;
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e no desenvolvimento de trabalho em rede — cooperagdo/parcerias a nivel interno
(escola e agrupamento) e externo (comunidade, biblioteca municipal). (RBE,
2011b, p. 5)

Para desempenhar as suas funcbes, o PB tem que trabalhar colaborativamente
“com as direcdes e os professores para desenvolver as politicas que norteiam a criagédo e
manutenc¢do da colecdo de materiais educativos da biblioteca” (ibidem, p. 8). Além disso
a estes profissionais que assumem “um papel de lideranca na escola, eles devem ter o
mesmo nivel de educacdo e preparacdo de outros lideres da escola, tais como
administradores escolares e especialistas em aprendizagem” (IFLA, 2015, p. 8).

As recomendacgdes mais recentes desenvolvidas pela IFLA em 2015, para uso dos
profissionais de BE e decisores educativos com o objetivo de serem assegurados servi¢cos
e programas de BE eficazes, postos em pratica por PB qualificados, indicam que “as
fungbes de um bibliotecario escolar profissional devem ser claramente definidas
incluindo o ensino (ou seja, literacia e promocao da leitura, centrada na investigacdo e
baseada em recursos), gestdo de biblioteca, lideranca e colaboracdo com toda a escola,
envolvimento da comunidade e promocéo de servigos de biblioteca” (IFLA, 2015, p. 11).
Nesta Gtica, questiona-se, tal como Haycock fez (2010), “whom do we serve? Most would
answer students, yet the primary clientele in terms of power, impact, and effect would be
teacher?” (p. 3).

Deseja-se que a BE consiga contribuir pedagogicamente para a melhoria das
escolas e AE. As estruturas de gestdo intermédias sdo essenciais no processo de melhoria
das escolas e AE, sendo responsaveis pelas estratégicas da mudanca, o que Ihes permite
envolver diretamente os professores titulares de turma nos processos de tomada de
decisdo. O exercicio de uma lideranca forte e dindmica exigida aos lideres em geral e aos
educativos em especial, relaciona-se no caso da BE, com trés ideias-chave: “articulate a
vision and agenda”, “be strategic” e “comumunicate continuously”, defendidas por
(Eisenberg & Miller, 2002). Parece-nos que neste século em que sdo visiveis as
preocupacbes com o0s resultados escolares dos alunos, uma das competéncias
profissionais determinante para o éxito do contributo da BE, € uma lideranca forte por
parte do PB, bem como uma visdo e gestdo estratégica.

Eisenberg e Miller (2002) consideram que o PB deve ter uma visdo e gestdo
estratégica que lhe permitam colocar em pratica as seguintes capacidades: pensar
estrategicamente; gerir estrategicamente, de acordo com as prioridades da escola e para o

sucesso; promover uma cultura de avaliagdo; comunicar permanentemente e articular
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prioridades. A mobilizacdo de todos os intervenientes é imprescindivel, para isso torna-
se necessario que o PB participe em reunifes alargadas ou restritas de docentes para
recolha da informacdo; facilitacdo de documentacdo e disponibilizacdo de dados pelos
colegas; definicdo de formas de colaboragdo com os docentes na recolha de evidéncias
sobre os alunos; aceitacdo e reconhecimento dos resultados por todos; envolvimento na
subsequente promocdo de um plano de melhoria e desenvolvimento. Neste sentido,
Bastos e Martins (2009) sublinham igualmente que a lideranca do PB é muito importante:
“the teacher librarian is a leader, able to demonstrate the school library’s value, using
evidence and exploring continuous communication flows with different school actors and
stakeholders (p.6).

A abordagem da estratégia como alavanca da BE do século XXI revela-se na
forma como o perfil do PB e da equipa da BE consubstanciam “trés conceitos
fundamentais: lideranca, influéncia e pensamento estratégico dentro da comunidade
escolar” (C. Ramos, 2014, p. 1). A sustentabilidade da BE a que se refere C. Ramos
(2014) revela-se na forma como o PB e equipa da BE desencadeiam 0s processos de
integracdo plena da BE no PE do AE; planificam e gerem a BE de forma estratégica e
obtém o necessario reconhecimento e aceitagdo por parte dos “0rgdos pedagogicos e de
direcdo da escola, bem como por todos os professores” (p. 2).

No contexto educativo portugués, o fendmeno da lideranga surge ligado ao
desenvolvimento de uma escola mais autonoma e de qualidade. Prosseguindo ainda no
ambito da mudanca educativa, podemos relaciona-la com a avaliacdo das escolas, o que

sera abordado no ponto seguinte.

1.3. A avaliagdo das escolas e a mudanca

Né&o estando o nosso estudo focado na problematica da avaliacdo, designadamente
a avaliacdo institucional, consideramos todavia que o0s processos de mudanca sao
frequentemente induzidos pelas questdes colocadas pela avaliacdo, quer a nivel da
avaliacdo interna quer externa. De facto, as preocupacdes com a afericdo da qualidade do
sistema educativo tem vindo a consolidar-se, quer em termos normativos quer em praticas
que procuram olhar de forma reflexiva sobre a propria escola.

A publicagdo da Lei n.° 31/2002, de 20 de dezembro aprova o ‘“sistema de

avaliacdo da educacéo e do ensino ndo superior”, efetivando o regime previsto na Lei n.°
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46/86, de 14 de outubro (LBSE) e estipula duas modalidades de avaliagcdo baseadas “na
autoavaliacdo, a realizar em cada escola ou agrupamento de escolas, e na avaliagcdo
externa” (Lei n.° 31/2002, de 20 de dezembro, artigo 5.°).

O sistema educativo passa a integrar a autoavaliagdo (ou avaliacdo interna) e a
avaliacdo externa, distinguidas tendo em conta a posicéo do avaliador face a escola. Alaiz,
Gais, e Gongalves (2003) entendem a autoavaliagdo como “aquela em que o processo €
conduzido e realizado exclusivamente (ou quase) por membros da comunidade
educativa” (p. 16). Na literatura da especialidade é possivel distinguirmos diferentes
posicionamentos quanto aos termos autoavaliacdo e avaliagdo interna. Entendemos que
este termo é mais apropriado porque reflete a “necessidade dos processos de
autoavaliacdo de escolas serem concebidos como préticas instituintes, enquanto
avaliacOes de iniciativa interna, ainda que com apoio de facilitadores externos” (Correia,
2016, p. 4).

De facto, no presente século, a investigacdo apresenta este sistema duplo de
avaliacdo das escolas como ‘“complementares, e tém-Se caraterizado por uma maior
énfase nas questdes qualitativas do processo das aprendizagens dos alunos e na atencao
aos aspetos estratégicos da otimizacdo ¢ da melhoria” (Oliveira et al., 2006, p. 8).

Em 2006 ¢é assim criado o Grupo de Trabalho para a Avaliacdo das Escolas que,
entre outras atribuicdes, é incumbido de:

a) Definir os referenciais para a autoavaliacdo dos estabelecimentos de educagéo
pré-escolar e dos ensinos basico e secundario, identificando um conjunto de
varidveis e parametros comuns as diversas praticas de autoavaliagdo
desenvolvidas nos Gltimos anos e sugerindo outros parametros que cada escola
possa escolher, em funcao dos seus projetos e das suas condigdes especificas;

b) Definir os referenciais para a avaliacdo externa dos estabelecimentos de
educacdo e ensino. (Despacho Conjunto n.° 370/2006, de 3 de maio, ponto 1)

A preocupacdo com a autoavaliacdo e com a qualidade surge nas escolas como
imperativo legal, e ndo apenas devido a necessidade de prestacdo de contas e
responsabilizacdo das instituicdes educativas e dos seus agentes. E com a Lei n.° 31/2002,
de 20 de dezembro, designada por “Lei do Sistema de Avaliagdo da Educacao ¢ do Ensino
nao Superior”, que lhes € colocado o desafio da avaliagdo e a pertinéncia da procura do
caminho para a exceléncia e melhoria continua.

A Portaria n.° 1260/2007, de 26 de setembro, veio reforcar a necessidade das

escolas implementarem um sistema de autorregulacéo, referindo que a celebracdo de um
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contrato de autonomia sé é possivel com a adogdo por parte da escola de dispositivos e
praticas de autorregulacao, entre outros requisitos.

Com o Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril, que revogou o Decreto-Lei n.°
115-A/98, de 4 de maio, surge o novo modelo de gestdo das escolas portuguesas que
sustenta a existéncia de um diretor para as escolas publicas, numa estratégia com sentido
de conferir mais visibilidade e uma melhor prestacdo de contas & comunidade por parte
da gestdo escolar. O estabelecimento de métricas, a capacidade de autorregulacdo e a
procura da qualidade no sistema educativo e nas escolas séo objetivos importantes a que
as escolas deverdo estar mais atentas, refletindo-se nos documentos estruturantes da
escola.

O modelo que tem servido de referéncia ao processo de avaliagdo das escolas € o
Common Assessement Framework (CAF) que é uma metodologia simplificada do
Modelo de Exceléncia da European Foundation for Quality Management. Ajustado a
realidade das AdministracGes Publicas, permite a autoavaliacdo através da qual uma
organizagdo procede ao diagndstico do seu desempenho numa perspetiva de melhoria
continua.

A autoavaliacdo permite identificar com clareza o que a escola faz bem e no que
precisa de melhorar. Na verdade, oferece a escola uma oportunidade para aprender a
conhecer-se no sentido de atingir a Exceléncia através de uma efetiva melhoria
continuada (Alaiz, Gois, & Gongalves, 2003).

O processo de autoavaliacdo implica um planeamento adequado de toda a
atividade da escola numa perspetiva de gestdo escolar de exceléncia, atraves de processos
de melhoria continua ao ritmo possivel de cada escola e em funcdo dos recursos
disponiveis para o desenvolvimento do respetivo processo.

Em Portugal, o Programa de Avaliacdo Externa das Escolas, iniciado em 2006
contemplou ja dois ciclos de desenvolvimento. O primeiro de 2006/2007 até 2010/2011,
conduzido pela IGE e o segundo ciclo desde novembro de 2011 até 2017, com a atual
configuracdo da IGEC, com base no Decreto-Lei n.° 125/2011, de 29 de dezembro®.

Os objetivos da avaliacdo externa das escolas relativos ao primeiro ciclo (2006 -
2011) foram:

« Fomentar nas escolas uma interpelacdo sistematica sobre a qualidade das suas
praticas e dos seus resultados;

6 Finalizado o segundo ciclo de avaliagdo externa das escolas, pelo Despacho n.° 13342/2016, publicado no Diario da
Republica n.° 215, 2.2 série, de 9 de novembro, foi criado um grupo de trabalho com a missdo de analisar o0 modelo
utilizado e apresentar propostas de a¢do para um novo ciclo.
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* Articular os contributos da avalia¢do externa com a cultura e os dispositivos da
autoavaliac@o das escolas;* Reforgar a capacidade das escolas para desenvolverem
a sua autonomia;

* Concorrer para a regulagdo do funcionamento do sistema educativo;
 Contribuir para o melhor conhecimento das escolas e do servigo publico de
educacgéo, fomentando a participacdo social na vida das escolas. (Inspecdo-Geral
da Educacéo [IGE], 2011 p. 8).

Com inicio em 2011, o segundo ciclo de avaliagdo externa das escolas visava:

» Promover o progresso das aprendizagens e dos resultados dos alunos,
identificando pontos fortes e areas prioritarias para a melhoria do trabalho das
escolas;

* Incrementar, a todos os niveis, a responsabilizacdo, validando as praticas de
autoavaliacdo das escolas;

« Fomentar a participacdo na escola da comunidade educativa e da sociedade local,
oferecendo um melhor conhecimento puablico do trabalho das escolas;

« Contribuir para a regulacdo da educacéo, dotando os responsaveis pelas politicas
educativas e pela administracdo das escolas de informacao pertinente. (Inspecéao-
Geral da Educacéo e Ciéncia [IGEC], 20134, p. 9)

A estrutura do Programa de Avaliagdo Externa das Escolas, no ciclo de 2006-
2011, “manteve-se estavel ao longo estavel ao longo dos cinco anos, sem prejuizo da
introducdo de algumas alteracfes nos procedimentos e nos instrumentos, em resultado da
avaliacdo continua realizada pela IGE e das recomendacdes do Conselho Nacional de
Educagao” (IGE, 2011, p. 8). Neste primeiro ciclo, o quadro de referéncia da avaliacéo
externa contempla cinco dominios (IGE, 2011, pp. 9-10): resultados, prestacdo do servico
educativo, organizacdo e gestdo escolar, lideranca e capacidade de autorregulacédo e
melhoria da escola. Cada um dos cinco dominios integra dois a cinco fatores:

1. Resultados (Sucesso académico; Participacdo e desenvolvimento civico;
Comportamento e disciplina; Valorizacdo e impacto das aprendizagens)

2. Prestacdo do servico educativo (Articulacio e sequencialidade;
Acompanhamento da pratica letiva em sala de aula; Diferenciacdo e apoios; Abrangéncia
do curriculo e valorizacdo dos saberes e da aprendizagem)

3. Organizacao e gestdo escolar (Concecéo, planeamento e desenvolvimento da
atividade; Gestdo dos recursos humanos; Gestdo dos recursos materiais e financeiros;
Participacdo dos pais e outros elementos da comunidade educativa; Equidade e justica)

4. Lideranca (Visdo e estratégia; Motivacdo e empenho; Abertura a inovacéo;

Parcerias, protocolos e projetos)
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5. Capacidade de autorregulacdo e melhoria da escola (Autoavaliacdo;
Sustentabilidade do progresso).

No segundo ciclo avaliativo, o quadro de referéncia para a avaliacdo externa das
escolas estrutura-se em trés dominios: resultados, prestacdo do servico educativo e
lideranga e gestdo. Cada dominio € estruturado em trés campos de andlise: resultados
(resultados académicos e resultados sociais e reconhecimento da comunidade); prestacéo
do servigo educativo (planeamento e articulagdo, préaticas de ensino e monitorizacao e
avaliacdo do ensino e das aprendizagens) e lideranca e gestdo (lideranca, gestdo e
autoavaliacdo e melhoria). Os campos de analise “sdo explicitados por um conjunto de
referentes, que constituem elementos de harmonizacdo das matérias a analisar pelas
equipas de avaliacdo” (IGEC, 20134, p. 10).

Entre 2006/2007 e 2010/2011, a avaliacdo externa envolveu 1107 escolas (IGE,
2011) e em 2011/2012, mais 231 escolas (IGEC, 2013a). Neste periodo temporal a
avaliacdo externa de cada escola foi realizada por uma equipa de avaliagdo, constituida
por dois inspetores e um avaliador externo a IGE/IGEC. Tendo em vista a elaboragéo de
um relatorio de avaliacdo externa, a equipa de avaliagdo externa recolhe dados por analise
documental, observacdo e entrevistas de painel a varios intervenientes do processo
educativo:

membros do Conselho Geral; representantes da autarquia; direcdo; representantes

dos pais e encarregados de educacdo nos grupos e nas turmas e representantes da

Associacdo de Pais e Encarregados de Educacdo; alunos, delegados de turma e

representantes da Associacdo de Estudantes; coordenadores de departamento e

responsaveis de outras estruturas de coordenacdo e supervisdo pedagdgica;

diretores de turma e respetivos coordenadores; servicos técnico-pedagogicos;

equipa de autoavaliacdo; docentes sem cargos atribuidos; e assistentes técnicos e

operacionais. (IGEC, 2013a, p. 15)

A avaliacdo das escolas consubstancia-se num quadro de referéncia. Dentro deste
conjunto de perguntas usadas pelas equipas de avaliadores, no ciclo de 2006-2011, como
instrumento que harmoniza os critérios, mas também usado pelas escolas nos seus
trabalhos de autoavaliacdo, a BE surge mencionada no ponto relativo ao dominio
“organizagdo e gestdo escolar”, no fator “gestdo dos recursos materiais e financeiros”,
redigida da seguinte forma: - “0s recursos, espacos e equipamentos (nomeadamente
refeitdrio, laboratorios, biblioteca e outros recursos de informacéo) estao acessiveis e bem

organizados?” (IGE, 2011, p. 71).
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O modelo do segundo ciclo de avaliagéo externa das escolas (2011-2017) vai
integrar a BE no questionario aos docentes e alunos do 4.° ano, pretendendo averiguar
sobre o nivel de concordancia sobre as afirmagdes propostas: - “a biblioteca esta bem
apetrechada e funciona bem” (IGECa, 2013, p. 81) e “ utilizo a biblioteca para fazer
trabalhos e leituras” (ibidem, p. 83). Assim, a BE surge associada a analise das respostas
aos questionarios de satisfacdo, incluida na dimenséo ensino-aprendizagem e instalacdes
e Servigos.

As classificacbes atribuidas pela IGE as escolas, durante o primeiro ciclo
avaliativo, correspondem a uma escala avaliativa com quatro niveis (muito bom, bom,
suficiente e insuficiente (IGE, 2011). No segundo ciclo avaliativo, a escala passou para
cinco niveis: excelente, muito bom, bom, suficiente e insuficiente (IGEC, 2013a).

Cada AE/ENA recebe o relatorio de avaliagdo externa e dispde de um prazo para
apresentar o contraditorio. A medida que o processo vai sendo concluido, os relatdrios de
avaliacdo externa e contraditorios sdo divulgados no sitio eletronico da IGE/IGEC.

Nos relatérios de avaliagdo externa das escolas/AE de 2009/2010, a educacao pre-
escolar e 0 1.° CEB, “dado o risco de uma insuficiente consideragdo, se ndo mesmo de
uma subalternizacdo destes niveis de educagdo, tanto em resultado das praticas dos
agrupamentos como da perspetiva de analise e do relato dos avaliadores” (IGE, 2011, p.
31), configurara-se como uma tematica especificamente desenvolvida. Ao explicitar
aspetos relacionados com a realidade das escolas do 1.° CEB, 30% dos 236 relatorios de
avaliacdo externa das escolas/AE de 2009/2010, no dominio prestacdo do servico
educativo, evidencia que ““ a dinamizacdo das bibliotecas escolares e a efetivacdo do Plano
Nacional de Leitura constitui-se como um fulcro da articulacdo curricular e o principal
mobilizador do trabalho cooperativo dos docentes” (ibidem, p. 34).

Numa abordagem aos aspetos da relacao entre avaliacdo externa e autoavaliacéo,
o relatorio de avaliacdo externa das escolas 2009/2010 constata que “sdo diversificadas
as areas referidas como objeto de avaliacao por parte das escolas. Com maior regularidade
surgem as bibliotecas escolares, o0s resultados escolares e o Plano Anual de Atividades”
IGE (2011, p. 38).

Como tivemos oportunidade de rever empiricamente, a escola em contextos de
mudanca envolve uma multiplicidade de dindmicas organizacionais e pedagogicas
intimamente relacionadas com a lideranca educacional e avaliacdo de

escolas/agrupamentos. Sendo a problematica da nossa investigacdo a BE do 1.° CEB,
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desenvolvemos, no proximo capitulo, a nossa argumentacdo tendo a BE como foco no

contexto da mudanca educativa no 1.° CEB.
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Capitulo 2. A biblioteca escolar no contexto da mudanca educativa no 1.° ciclo do

ensino basico

“Em educagdo, a mudanga ¢ facil de propor, dificil de implementar e
extraordinariamente dificil de sustentar.”
Hargreaves e Fink (2007, p. 11)

A aposta em BE com condicdes fisicas, técnicas, humanas e pedagdgicas iniciou-
se em Portugal, a semelhanga do que ja acontecia noutros paises, tendo seguido as
orientacBes de documentos fundadores a nivel internacional (Internacional Association
of School Librarianship [IASL], 1993; IFLA, 1999, 2002). O primeiro passo foi dado em
1996, com a criacdo da RBE. Aos poucos foi-se avangando com regulamentacdo e
orientagdes referentes a aspetos que se reportam ao (bom) funcionamento da BE.

Como exemplo, temos a instituicdo, em 2009, da figura do PB, em que se garante
“que a biblioteca escolar se assume, no novo modelo organizacional das escolas, como
estrutura inovadora, funcionando dentro e para fora, capaz de acompanhar e impulsionar
as mudancas nas praticas educativas, necessarias para proporcionar o acesso a informacao
e ao conhecimento e 0 seu uso, exigidos pelas sociedades atuais”, tal como referido na
Portaria n.° 756/2009, de 14 de julho.

O percurso das BE no contexto da mudanca educativa foi ainda marcado com a
publicacdo, também em 2009, pela RBE, do Modelo de autoavaliacdo da biblioteca
escolar (MAABE), que pretende “to schools and to school libraries an instrument that
could assist them with internal analyses, showing the key aspects that should be taken
into consideration” (Bastos & Martins, 2009, p. 5). O processo de implementacdo da
avaliacdo da BE, segundo o modelo preconizado pela RBE, foi entdo testado em algumas
escolas. Dessa experiéncia surge novo documento orientador Modelo de avaliacdo da
biblioteca escolar (MABE), sob a coordenacdo de Conde, Martins, e Bastos (2011) e a
sua implementacdo € alargada e obrigatéria para todos os PB. Face a mudancas
verificadas no papel e no funcionamento das BE, a RBE lanca o atual instrumento MABE
2014-2017, com a coordenacédo de Conde, Martins, e Och6a (2013).

Nos pontos seguintes abordamos estas dimensdes, salientando a importancia de
cada uma para a organizagdo escolar, no contexto das mudancas pedagdgicas suscitadas
por diversos projetos e programas a nivel da educagdo e nos quais a BE tem vindo a

intervir, dando o seu contributo para o sucesso dos alunos do 1.° CEB.
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2.1. Criagéo da Rede de Bibliotecas Escolares

Nos finais de 1995, o ME e o Ministério da Cultura, visando sobretudo promover
0s habitos e praticas de leitura da populacdo portuguesa, decidem adotar uma politica
articulada, sendo criado um grupo de trabalho que tinha como finalidade analisar e propor
medidas tendentes a incentivar a utilizacdo do livro nas metodologias de ensino e na
organizagdo do tempo escolar e, como grande objetivo, “o desenvolvimento de
bibliotecas escolares, integradas numa rede e numa politica de incentivo da leitura pablica
mais ampla que apoie e amplifique a acdo da escola e que se mantenha ao longo da vida”
Despacho Conjunto n.° 43/ME/MC/95 (citado em Veiga et al., 1997, p. 77).

Em 1996 é definido o grupo de trabalho no quadro legal, conforme o Despacho
Conjunto n.° 5/ME/MC/96 (citado em Veiga et al., 1997, p. 13) e do qual fizeram parte
Isabel Veiga (coordenadora), Cristina Barroso, Jose Antonio Calixto, Teresa Calcada e
Teresa Gaspar, que refletiram sobre a situacdo das BE e propuseram diversas medidas,
tendo dessa analise resultado um estudo, publicado com o titulo Lancar a RBE (Veiga et
al., 1997). Este relatorio € o documento fundamental na implementacdo das BE a nivel
nacional, afirmando quatro objetivos estratégicos de viabilidade do programa:

1. Lancar e desenvolver o Programa Rede de Bibliotecas Escolares (PRBE), que
prolongara pelos anos considerados necessarios para abranger todas as escolas do pais.
2. Incentivar as escolas a candidatarem-se ao programa de criacdo e/ou desenvolvimento
das suas bibliotecas, que decorrerd, mediante dindmica prépria, num periodo de entre dois
e quatro anos [...]

3. Apoiar as escolas com menor capacidade de iniciativa de forma a que todas sejam
abrangidas pelo programa.

4. Criar condicdes para que, apdés um periodo de funcionamento nos moldes
recomendados pelo programa, cada biblioteca escolar possa ser vista por alunos,
professores e pais, como importante recurso. (ibidem, pp. 59-60)

Pelo Despacho Conjunto n.° 184/ME/MC/96 de 27 de agosto, constitui-se uma
estrutura responsavel pela implementacdo e monitorizacdo da requalificacdo das BE, o
Gabinete da RBE. Em 2001, o gabinete passa a designar-se Gabinete Coordenador da
RBE, que tem entre outras competéncias “a) consolidar a rede de bibliotecas ja existente;
b) promover o alargamento sustentado da rede existente, de acordo com as orientacdes
anualmente definidas pelo Ministério da Educagao” (Despacho Conjunto n.° 872/2001,

de 18 de setembro, ponto 1).
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Assim, o PRBE é gerido por um Gabinete de coordenacio a nivel central’, que
conta com a colaboragdo de um conjunto de servigos do MEC, diregcdes de servigos de
regido, autarquias, bibliotecas municipais, através do Servigo de Apoio as Bibliotecas
Escolares (SABE) e outras instituigdes-universidades, centros de formacao, fundacoes e
associacOes nacionais e internacionais (RBE, 2017).

Os objetivos instrumentais preveem a criacdo do referido Gabinete, que dependera
dos Servicos Centrais do ME; mobilizacdo de recursos financeiros e administrativos dos
Ministérios da Educacao e da Cultura e das Camaras Municipais; permitir as escolas um
conjunto de recursos, orientacdes e apoios para o desenvolvimento das suas bibliotecas;
criacdo de um enquadramento juridico para o pessoal afeto a BE; instituicdo do SABE a
nivel concelhio; incentivo as instituicbes de formacdo de professores e de ciéncias
documentais para organizar acdes de formacdo especialmente orientadas para a formagéo
do PB; financiamento de cursos de técnico-adjunto de biblioteca e documentacgéo (aspeto
gue nunca se ird concretizar) e introducdo de alteracGes nas tipologias de construgéo
escolar, no mobiliério e na rede escolar de modo a responder as necessidades criadas pelo
PRBE (Veiga et al., 1997).

E preconizado pelo Despacho Conjunto n. 184/ME/MC/96, de 27 de agosto a
instalacdo faseada da RBE. O programa pretende desde o inicio abranger todas as escolas
portuguesas, “o desenvolvimento do Programa Rede de Bibliotecas Escolares devera
possibilitar a cobertura do pais” (Veiga et al., 1997, p. 61). E considerado que a adesio
das escolas ao PRBE deve partir da propria escola, o ideario subjacente pressupde que as
mudancas qualitativas na atividade pedagogica sé sao eficazes e consistentes quando
subjazem os seguintes pressupostos:

as iniciativas sdo em grande medida da responsabilidade dos professores; o processo de
lancamento da inovacdo é assumido pela direcdo da escola; um nimero significativo de
professores e de alunos aderem as propostas e envolve-se nas atividades delas decorrentes;
0s pais dos alunos aceitam a inovagao e percecionam-na como um beneficio para os filhos.
(Veiga et al., 1997, p. 59)

Inicialmente foram definidos dois tipos de candidaturas a que as escolas podiam
concorrer para apoio financeiro e concretizacao dos seus projetos: a candidatura concelhia
e a candidatura nacional. Na candidatura concelhia, a escola deveria contar com o0 apoio
da Biblioteca Municipal da Rede de Leitura Publica, disponibilidade financeira da

Camara Municipal; natureza, dimensdo e qualidade do parque escolar existente no

7O Gabinete da RBE foi dirigido por Teresa Calcada desde a sua criagdo, em 1996, até ao final de 2013. Em abril de
2014, tomou posse a nova coordenadora nacional Manuela Pargana Silva.
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concelho; localizacdo geogréfica e caracteristicas socioeconémicas do meio. Uma vez
selecionada a escola séo-lhe atribuidas verbas, que no caso do 1.° CEB, destinam-se “a
aquisicdo de equipamentos e mobiliario e de fundos documentais, sendo as obras de
criacdo/adaptacdo de espagos da competéncia da autarquia” (Conde, 2006, p. 87).

A candidatura a nivel nacional destina-se as escolas dos varios niveis de ensino
que se encontrem fora das areas geograficas abrangidas pelas candidaturas concelhias. As
candidaturas a nivel nacional possibilitam a identificacdo de experiéncias significativas
em matéria de organizacdo, gestdo e dinamizacdo de BE e que devem ser reconhecidas,
premiadas e estimuladas, sendo que “a verba destinada as escolas nesta modalidade é
menor” (Conde, 2006, p. 88). Posteriormente, a RBE passou a langar apenas uma
candidatura de base concelhia.

As candidaturas selecionadas pela RBE sdo aquelas em que as escolas apresentam
melhores condigcdes e projetos mais consistentes, quer para a instalacdo quer para a
criacdo de servicos de biblioteca no agrupamento. Mais recentemente, a RBE passou a
financiar, igualmente, a requalificacdo de BE ja integradas na Rede (RBE, 2017).

Em 2005, a RBE comeca a promover a candidatura “ldeias com Mérito”, que visa
selecionar e apoiar as experiéncias mais sélidas e divulgar as boas praticas resultantes:
“A difusdo destas praticas de exceléncia tem tido em efeito exemplar e replicador junto
de outras escolas. Entre 2005 e 2013 foram apoiados 149 projetos, com um investimento
no valor aproximado de 500.000 €” (Calgada & Martins, 2014, p. 127).

A RBE tornou-se a chancela, a forma de valorizar, credibilizar, institucionalizar,
organizar, modernizar as BE e de contribuir para o seu apetrechamento, aproximando-as,
tecnicamente, do modo de funcionar das bibliotecas municipais.

Em casos excecionais, os professores do 1.° CEB conseguiram auténticos
“milagres” criando bibliotecas “a partir do nada” (Veiga et al., 1997, p. 20).
Transformaram uma ou duas salas de aula em centros de recursos, com biblioteca de livre
acesso e organizaram o espaco de modo a proporcionar diferentes tipos de utilizacao:
zona de leitura, de trabalho de grupo, de audiovisuais, etc. Conseguiram tambem
enriquecer o fundo documental.

A parceria entre o ME e as Camaras Municipais foi essencial para o
desenvolvimento das BE no 1.° CEB: “A autarquia assume a responsabilidade pela
realizacdo das obras de intervencdo nos espacos das bibliotecas do 1.° ciclo e, em
colaborac@o com as equipas das escolas, participa nas tarefas de selecéo e tratamento dos

fundos documentais e na aquisi¢do de mobiliario e equipamento” (Tavares, 2001, p. 112).
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As bibliotecas publicas, através dos SABE, constituem uma importante forma de
cooperacao com as BE, sobretudo na orientacdo da dimenséo técnica.

O percurso da RBE tem sido faseado. A primeira fase (dez primeiros anos da RBE)
correspondeu a instalacdo de novas bibliotecas e a modernizacdo das existentes atraves
do lancamento anual de candidaturas dirigidas as escolas, tendo sempre em mente a
melhoria dos recursos de informacdo e dos servigos educativos disponibilizados aos
utilizadores. Este periodo de tempo serviu para se afirmar “o imperativo da biblioteca na
escola e a sua necessidade para a concretizacdo das metas do processo educativo,
garantindo a sua tripla funcdo pedagdgica, formativa e cultural, e principios de lideranca,
qualidade e formagao” (Calgada & Martins, 2014, p. 128).

A segunda fase apontou para a qualificacdo dos recursos que se operacionaliza de
duas formas: primeiro através da candidatura de mérito (criada em 2005) e que coincidiu
com a diversificacdo do apoio as BE através da colocagé@o dos professores coordenadores
interconcelhios, e em segundo lugar na atribuicdo de recursos humanos para as BE
integradas, tais como créditos de horarios, destacamentos de professores para o0 1.° CEB
e disponibilizacdo de apoio-técnico pedagogico (do proprio Gabinete da RBE; Direcdes
Regionais de Educacdo e Bibliotecas Municipais/SABE). Esta segunda etapa do PRBE é
visto por Cal¢ada e Martins (2014) como “central para o desenvolvimento das bibliotecas
escolares, decorrente da generalizacdo da web 2.0, ou Internet social que, sem ddvida,
langou novos desafios e uma outra reflexao sobre o papel das bibliotecas” (p. 128).

O processo de integracdo das escolas foi progressivo e no caso do 1.° CEB o0s
critérios definidos, para além do que foi estalecido para os outros niveis de ensino e que
ja referimos, teve em conta o numero de alunos da escola, sendo a prioridade dada as
escolas de maior dimensdo. Dadas as caracteristicas das escolas, “houve a necessidade de
estabelecer prioridades no universo de escolas do 1.° ciclo, tendo-se fixado como objetivo,
numa primeira fase, a integracdo de todas as que tém mais de 100 alunos e que,
individualmente ou em agrupamento, se candidatem” (Tavares, 2001, pp. 112-113). S6
apos a integracdo das escolas de maior dimensdo do 1.° CEB é que se passou-se a
integracdo das escolas com 20 a 100 alunos. Nas escolas do 1.° CEB de menor dimensdo,
0 apoio concedido pela RBE foi designado por “pacote”, constituindo-se na “atribui¢do
de uma pequena verba para aquisicdo de equipamentos audio, video e informatico, algum
mobilidrio e aquisicdo de fundo documental minimo™ (Tavares, 2001, p. 113). Nestes

casos, a autarquia aceita ‘“complementar o acervo de base de cada escola,

42



PARTE | - ENQUADRAMENTO TEORICO

disponibilizando, em regime de rotatividade, entre as varias escolas. Até ao momento,
fazem parte da rede quarenta escolas nesta situagdo” (Tavares, 2001, p. 113).

O trajeto de integracéo das BE na RBE foi constante e galvanizante. No ano do
langamento do programa em 1996, o nimero de BE era de 164, passados 20 anos atingiu

2426 BE em todo o territdrio nacional, conforme o quadro seguinte.

Quadro 1: Numero de BE integradas na RBE por subsistema de ensino

Subsistema de ensino

AnNos Total Publico Privado
1997 164 164 0
1998 328 328 0
1999 536 536 0
2000 745 745 0
2001 853 853 0
2002 1058 1058 0
2003 1289 1289 0
2004 1434 1434 0
2005 1649 1649 0
2006 1762 1762 0
2007 1888 1888 0
2008 2077 2077 0
2009 2224 2213 11
2010 2402 2371 31
2011 2490 2454 36
2012 2375 2339 36
2013 2423 2 387 36
2014 2420 2 384 36
2015 2426 2 389 37
2016 2432 2 396 36

Nota. Fonte: PORDATA (2018).

O investimento rondou 0s 40 milhdes de euros: “Cerca de 44% (918) das
escolas onde estdo integradas essas bibliotecas séo de 1.° ciclo, 33% (693) do 2.° e 3.°
ciclos, 18%- (367) do secundario e quase 5% (95) sio EBI” (Costa, Pegado, Avila, &
Coelho, 2010, p. 47). Este investimento foi feito de forma gradual. As primeiras escolas
a beneficiarem de BE foram as bésicas E. B. 2, 3 e escolas secundarias.

Desde o fim de 2008 todas as escolas dos 2.° e 3.° ciclos do ensino basico, escolas basicas
integradas e sedes de agrupamento dispdem de biblioteca integrada na rede de bibliotecas
escolares. Existem também cerca de 900 bibliotecas em pleno funcionamento em escolas
do 1.° ciclo e é a este nivel de ensino que serd dada maior atengdo, incentivando o
desenvolvimento de redes concelhias de bibliotecas, em articulagdo com as respetivas
autarquias e bibliotecas publicas, para alargar de forma substancial esta rede. (Portaria n.°
756/2009, de 14 de julho)

No estudo de Avaliacdo do PRBE é referido que, em 2008, cerca de 70% da

populacdo escolar beneficiava do servico de BE da RBE através da existéncia de uma
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biblioteca na prépria escola ou desfrutando do servico de biblioteca de outra escola do
agrupamento. Porém, convém citar a ressalva feita a situacdo do 1.° CEB: “a excepcao
do 1.°ciclo, em que estdo abrangidos 36% dos alunos, nos restantes niveis de ensino a
populacdo escolar beneficiada pela RBE ronda os 100% ou atinge mesmo este patamar-
93% no secundario e 100% nos 2.° e 3.° ciclos (Costa et al., 2010, p. 49).

O programa de langamento da RBE sempre teve o cuidado de assegurar um fundo
documental minimo em cada escola. A definicdo dos procedimentos a adotar na
constituicdo do fundo documental minimo deve ter em conta as recomendacfes de
organismos internacionais e os resultados de estudos e de experiéncias realizadas em
outros paises, tais como as linhas orientadoras da Organizacdo das Nagdes Unidas para a
Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO). O fundo documental minimo, considerado por
Veiga et al. (1997) para as BE, foi um “conjunto de documentos igual ao numero de
alunos da escola multiplicado por dez. Que deste fundo documental, 75% seja constituido
por materiais impressos. [...] ndo sejam considerados os titulos correspondentes a
manuais escolares” (p. 51). O prazo estabelecido para que cada escola atingisse o fundo
minimo era de dois a quatro anos.

Em 1996, a situacdo das BE em Portugal € apresentada pelo grupo de trabalho,
tendo o0 mesmo constatado que em relacéo ao 1.° CEB:

Na maior parte das escolas do 1.° ciclo ndo existe sequer espaco com estantes, ha melhor
das hipdteses, os livros sdo distribuidos pelas salas, mas mais frequentemente encontram-
se em armario fechado no gabinete da direcdo ou na sala dos professores. Nestes casos,
ndo se pode propriamente falar de fundo documental pois o conjunto de livros é exiguo,
tem peso excessivo de manuais escolares, e ndo cobre dominios necessarios ao trabalho
escolar, nem ao desenvolvimento do gosto pela leitura. (Veiga et al., 1997, p. 20)

As escolas do 1.° CEB eram, de facto, as mais carenciadas, grande parte ndo
dispunha de espaco especifico para as estantes e os livros encontravam-se dispersos pelas
salas. O diagnostico sobre a situacdo das BE no 1.° CEB também acrescenta que ndo é de
estranhar que “a percentagem de edificios de 1.° ciclo com espaco para biblioteca seja
minimo (7, 9%) e que num pequeno numero de escolas (35, 6%) se tenha conseguido
ultrapassar parcialmente a lacuna, improvisando espago alternativo” (Veiga et al., 1997,
p. 19).

Como é dbvio, para que o lancamento do PRBE pudesse germinar nas escolas foi
necessario a afetacdo de recursos humanos (professores e auxiliares de acdo educativa)
da propria instituicdo ou a recrutar externamente. Em 1997, o relatério Lancar a RBE de

Veiga et al., afirma que a BE deve ser gerida, organizada e dinamizada por uma equipa
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educativa possuidora de competéncias no dominio da animacdo pedagdgica, da gestao de
projetos, da gestdo da informacao e das ciéncias documentais.

Aponta, igualmente, o Relatorio supracitado, que a equipa deve integrar o PB,
outros docentes da escola e técnicos adjuntos de biblioteca e documentacdo, cujas
referéncias para atribuicdo de créditos horérios foram estipuladas de acordo com o
namero de alunos das escolas e, em dois grupos distintos: o 1.° CEB e os restantes niveis
de ensino considerados em conjunto (2.° e 3.° Ciclos e Secundério). Relativamente as BE
do 1.° CEB, em escolas com menos de 200 alunos a RBE recomendava a alocacdo de
crédito horério para 0,5 PB e 0,5 para outros professores; anota que neste grupo de escolas
muito isoladas e de dimenséo variavel (entre uma e dez turmas), sera necessario estudar
modalidades de trabalho que se adequem aos diferentes tipos de situacdo. Em escolas do
1.° CEB que possuem entre 201 e 500 alunos, é recomendado a coloca¢éo de umPB e 1,
5 outros professores. Finalmente, para as escolas de maior dimensdo, com 501 a 1000
alunos ¢ indicado a colocacdo de um PBe dois professores. De salientar que no caso do
“1.° ciclo, deve encarar-se a hipotese de existirem técnicos adjuntos de biblioteca ligadas
as estruturas de apoio, que deem colaboragdo a um conjunto de escolas” (Veiga et al.,
1997, p. 43).

Os recursos humanos constituiram uma das principais preocupacdes relativas a
sustentabilidade da RBE, pois para 0 sucesso das bibliotecas é necessaria a existéncia de
professores e funcionarios qualificados (Calgada & Martins, 2014; Conde, 2006). Com a
aplicacdo da Portaria 756/2009, de 14 de julho permitiu-se a existéncia de um conjunto
de professores, a tempo inteiro nas BE, com a cria¢do do cargo de PB que sera abordada
mais especificamente no ponto seguinte.

Em 2010, no estudo de avaliacdo externa do PRBE, é referido que a politica
ministerial de afetacdo de recursos humanos as BE registou “avangos e recuos na
disponibilizacdo as bibliotecas escolares de coordenadores e equipas com periodos de
tempo adequados a gestdo, funcionamento e dinamizacdo da biblioteca, bem como com
arcos temporais suficientes para possibilitar o desenvolvimento de um trabalho de
continuidade” (Costa et al., 2010, pp. 40-41).

A Associacdo Portuguesa de Bibliotecarios, Arquivistas e Documentalistas
(APBAD) tomou posicao sobre a Portaria 756/2009 de 14 de julho, considerando-a como
um marco e afirmando que “a qualidade das bibliotecas escolares depende da qualificagéo
do pessoal responsdvel pela sua organizacdo, gestdo, dinamizagdo e desenvolvimento”

(Associacdo Portuguesa de Bibliotecarios, Arquivistas e Documentalistas [APBAD],
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2010, p. 1). Os requisitos de formacdo e de selecdo dos responsaveis pelas BE s&o
elementos necessarios para que estejam garantidas as condi¢des do seu desenvolvimento.

A maioria das escolas do 1.° CEB ndo dispuseram de uma equipa, 0 que se
verificou é que os recursos da BE foram assegurados pelo PB, por outros professores a
espera da aposentacdo, mas isso também veio a diminuir com as alteracdes da Portaria
756/2009, de 14 de julho. Isto porque no 1.° CEB, dadas as contingéncias da
monodocéncia, os professores titulares de turma raramente dispdem de horas para outros
cargos. Deste modo, o PB que trabalha em escolas do 1.° CEB raramente conta com a
alocacdo de outros docentes para trabalhar em equipa. Quando as escolas do 1.° CEB séo
integradas em agrupamento vertical verificamos que passa a haver um trabalho em equipa
com o PB daescola do 2.° e 3.° Ciclo.

A formacédo dos professores coordenadores e professores da equipa da BE tem
sido um aspeto estruturante e que tem condicionado o alargamento desta rede (RBE,
2017). O relatério Lancar a RBE (Veiga et al., 1997) sugeria modalidades de formacao
de professores centradas na biblioteca, com recurso a intervenientes exteriores, apontava
os dominios de competéncias das formacGes a ministrar e propunha cursos de formacao
especializada.

Até 2005, a formacéo continua era apoiada pelo Gabinete da RBE. A partir dessa
data 0 Gabinete passou também a dinamizar formacao de sua iniciativa. Promoveu em
articulacio com a Direcco-Geral de Inovacio e Desenvolvimento Curricular (DGIDC)®,
acOes de formacdo continua de professores, acreditadas e financiadas pelo Programa de
Desenvolvimento Educativo para Portugal (PRODEP): “entre 2005 e 2008, a formagao
do Gabinete — toda creditada — envolveu cerca de 1000 formandos” (Costa et al., 2010,
p. 44).

Em 2008 a formacéo continua decaiu devido a mudancas do quadro comunitario
do PRODEP para o Quadro de Referéncia Estratégico Nacional a reestruturacdo dos
centros de formacdo dificultaram o financiamento, tendo-se realizado 12 a¢des (Costa et
al., 2010). Em 2009, o problema da formacéo persiste e vem a agravar-se ao nao incluir
formacdo em BE. Neste ano sao definidas trés areas prioritarias: ciéncias da especialidade
que constituem matéria curricular, projeto “Competéncias TIC”, no ambito do PTE e

avaliacdo de desempenho.

8 Servico central da administragdo direta do estado extinto pelo Decreto-Lei n.° 125/2011, de 29 de dezembro, sendo
as suas atribui¢des integradas na atual Direcdo-Geral da Educagéo (artigo 31°, alinea i).
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A formacdo na érea das BE inclui a formagédo continua de professores e 0s cursos
superiores que conferem diferentes graus e niveis de especializacdo e tem vindo a ser
“realizada no quadro da lei geral relativa a formacao de professores e outros agentes da
educacéo, sendo promovida por diferentes entidades: centros de formagao de associa¢oes
de escolas, escolas superiores de educacgdo, universidades, direcOes regionais de
educacdo, associagdes profissionais” (Conde, 2006, p. 88). Referia-se que o Gabinete da
RBE articulou a formacdo com o PTE. Segundo Costa et al. (2010), essa articulacdo
concretizou-se na inclusdo do médulo “Biblioteca escolar: literacias e curriculo”, com a
duracéo de 50 horas, no plano de formacéo para obtencdo de Certificado de Competéncias
Pedagdgicas em TIC.

2.2. O professor bibliotecario

Atualmente a RBE, na sua pagina eletrdnica, no separador “Programa”, apresenta
0s PB como aqueles profissionais que

asseguram na escola, o funcionamento e gestdo das bibliotecas, as atividades de

articulagdo com o curriculo, de desenvolvimento das literacias e de formacao de leitores.

Compete-lhes gerir as bibliotecas do agrupamento enguanto espacos agregadores de

conhecimento, recursos diversificados e implicados na mudanga das praticas educativas,

no suporte as aprendizagens, no apoio ao curriculo, no desenvolvimento da literacia da
informacdo, tecnoldgica e digital, na formacdo de leitores criticos e na construcdo da
cidadania. Compete-lhes, ainda, garantir servigos de biblioteca a todas as escolas do

agrupamento. (RBE, 2017, para. 4)

O PB é o profissional capacitado para a gestdo e dinamiza¢édo da BE, conhecedor
de documentos orientadores, diretrizes e recomendac@es a nivel internacional (IASL,
IFLA, UNESCO), cumpridor dos requisitos emanados pela RBE, em articulacdo com os
documentos estruturantes do AE/ENA, nomeadamente o PE, e educador de toda a
comunidade educativa. Atendemos também a definicdo proposta pela IFLA: “o
bibliotecario escolar € responsavel pelo espaco de aprendizagem fisico e digital da escola
onde a leitura, pesquisa, investigacdo, pensamento, imaginacdo e criatividade sao
fundamentais para o ensino e a aprendizagem” (IFLA, 2015, p. 28). Um profissional que
acompanhe a evolucdo no dominio das TIC, que faca da BE um espaco educativo
dindmico envolvido nos processos de ensino, inovador nas estratégias, com recursos
diversificados e que tenha impacto positivo nos resultados, o que requer plena integracéo

na cultura da escola (Bastos, 2006), exigindo “um perfil adequado a lideranca, ao contacto
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interpessoal, a articulagdo com professores e direcdo da escola e a gestdo das equipas”
(Calgada & Martins, 2014, p. 129).

Um dos pontos fortes do PRBE foi a reivindicacdo de recursos humanos afetos a
BE. Inicialmente, a sua operacionalizacdo constitui-se como um ponto critico porque ndo
existia legislagdo que garantisse a institucionalizacdo do cargo de PB, todavia, esta
sempre foi uma pretensdo da RBE, proferida pela sua primeira coordenadora nacional:
“en un futuro, que se espera proximo, tal vez se pueda asistir a la oferta de bibliotecarios
con una titulacion especifica en bibliotecas escolares” (Calcada, 1998, p. 42). A
designacdo do coordenador da BE e da sua equipa estavam, no entanto, dependentes da
maior ou menor sensibilidade com que os 6rgdos de gestdo e a prépria escola assumiam
a biblioteca (Calcada & Martins, 2014).

Em Portugal, a existéncia de um profissional nas BE foi sempre delegada num
docente, considerando que existem experiéncias diversas em diferentes paises, para se
assegurar a concretizacao dos objetivos educacionais. Inicialmente, o docente que exercia
funcbes na BE era alistado por professor coordenador da BE e a partir de 2009 passou a
designar-se por PB.

Tendo uma perspetiva diacronica, “a figura do coordenador, apesar de no relatorio
sintese ja vir contemplada, ndo estava prevista no quadro legal de recursos humanos
afetos a escola” (Calgada & Martins, 2014, p. 129). Uma das primeiras regulamentacdes
que menciona o perfil de formacao especializada dos docentes é o Despacho Conjunto n.°
198/99, de 3 de marco que no anexo H - Area de formac&o especializada em comunicacio
educacional e gestdo da informacdo, estipula como objetivo que “visa qualificar para o
exercicio de fungbes na area da comunicacdo educacional e da gestdo da informacéo,
designadamente no ambito da gestdao de centros de recursos educativos” e mencionava as
competéncias a desenvolver: de andlise critica, de intervencdo, de formacdo, de
supervisdo e de avaliacdo e de consultoria.

A formacdo do PB foi uma preocupacéo e necessidade sentida pelo Gabinete da
RBE desde os seus primordios, considerada como porta para a sociedade de informacéo
em que vivemos: “Cada vez mas se exige preparacion a los professores para que en la
accion de informar, formar y educar, transmitan y ayuden a adquirir las habilidades
necesarias para el uso de informacién y conocimiento, para la integracion social de los
alumnos en una época en la que la cultura no es solo analdgica sino también digital”
(Calcada, 1998, p. 42).
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Infelizmente, aconteceu que alguns dos professores que exerciam fungdes nas BE
eram para ai destacados por se encontrarem com dispensa da componente letiva, docentes
a quem a avaliagdo medica remetia para tarefas “menos exigentes”. Outro aspeto que
durante varios anos limitou um trabalho mais consequente dos coordenadores de BE foi
o facto de essas funcdes serem realizadas em tempo parcial, ou seja, ao coordenador era
atribuido um crédito horario semanal para desenvolver trabalho na BE, mas tinha de
continuar a assegurar trabalho docente com vérias turmas. Estas limitagbes eram
comentadas em 2006 por Gldria Bastos:

I think it’s time to take a full compromise with schools and with students. School libraries
are really important for the teaching and learning process and the existence of an effective
school library in our schools does not match with the current situation. With only 8 hours
per week working in the school library, it’s really difficult for Portuguese teacher
librarians to implement good programmes in their schools attending the mission of the
school library and the different roles that teacher librarians have to accomplish. (Bastos,
2006, [p.2])

De facto, em 2002, o Despacho Interno Conjunto n.° 3-1/SEAE/SEE/2002, de 15
de margo atribui as escolas de ensino basico e secundario com BE integrada na RBE
algumas condigOes acrescidas de funcionamento, concretamente um crédito horario
especifico. O caso do 1.° CEB é tratado no ponto 8: “As escolas do 1° ciclo ¢ os
agrupamentos horizontais com uma populacdo escolar igual ou superior a 180 alunos
podem dispor, para a organizagdo e dinamizacdo da BE/CRE[®], do destacamento de um
professor”, e no ponto 9 acrescenta que “as escolas do 1° ciclo e os agrupamentos
horizontais com populagéo escolar inferior a 180 alunos devem promover: a. a partilha
de recursos humanos entre escolas cuja proximidade e dimensdo o permitam; b. a gestdo
comum dos recursos existentes para os diversos projetos e programas’ (Despacho Interno
Conjunto n.° 3-1/SEAE/SEE/2002, de 15 de marco).

Até 2009, a afetacdo dos professores as BE teve a duracdo anual e estava
subjugada aos despachos de organizagdo dos anos escolares. “Esta afetacdo ¢, em muitos
casos, a uma unica biblioteca, mas no 1.° CEB os PB poderdo ser responsaveis por mais
do que uma biblioteca” (Costa et al., 2010, p. 42). O crédito horario atribuido aos
estabelecimentos de ensino dos 2.° e 3.° ciclos e secundério foi alterado pelo Despacho
n. 17386/2005, de 12 de agosto e pelo Despacho n.° 13599/2006, de 28 de junho. No
caso do 1.° CEB, os artigos e alineas do Despacho Interno Conjunto n.° 3-

I/SEAE/SEE/2002, de 15 de mar¢o mantiveram-se em vigor, dada a especificidade do

9 Biblioteca Escolar/Centro de Recursos Educativos.
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funcionamento em regime de monodocéncia, em que a um professor é atribuida apenas
uma turma. Assim, aconteceu que nas BE do 1.° CEB, “o professor coordenador tivesse
um horario completo, assegurando a gestdo de uma biblioteca de maior dimenséo ou de
varias bibliotecas no mesmo agrupamento ou, ainda, de um conjunto de escolas
individualmente consideradas proximas e proximas entre si” (Calgada & Martins, 2014,
p. 129).

Aquando da comemoracéo dos dez anos de existéncia da RBE, na sua primeira
Newsletter, a entdo ministra da Educacdo mostrou intencdo de formalizar o cargo de
PB, de forma a consolidar o PRBE. Neste depoimento, reconhece que € necessario
uma politica de recursos humanos que valorize as competéncias profissionais e
pedagogicas. De facto, cabe ao PB dificeis e exigentes tarefas, devendo exercer um
trabalho continuo, pré-ativo e inovador, procurando estar em sintonia com 0s outros
professores, especialmente no &mbito da promoc¢do da leitura e da literacia da
informacdo. A exigéncia é dupla:

primeiro, o professor-bibliotecadrio deve ser capaz de fazer da biblioteca um
prolongamento da sala de aula, articulando atividades e conteddos curriculares e
pedagogicos com outros docentes ou 6érgdos de gestdo da escola; segundo, deve
também dispor de competéncias que lhe permitam gerir de forma qualificada o
espaco, 0 equipamento e 0s recursos varios da biblioteca. (Rodrigues, 2007)

Finalmente, um dos objetivos consignados desde o inicio do PRBE e que reuniu
esforcos continuados por parte do Gabinete da RBE era alcancado (Costa et al., 2010). O
Gabinete da RBE, em articulacdo com a Direcdo Geral de Recursos Humanos do ME,
produziu uma proposta legislativa sobre a matéria que foi concretizada na publicacdo da
Portaria n.° 756/2009, de 14 de julho: “Trata-se de um marco importantissimo no
desenvolvimento da RBE, de reconhecimento e valorizacao das bibliotecas escolares e do
lugar estratégico que ocupam nas escolas” (Costa et al., 2010, p. 41). Nas palavras de
outras autoras, o reconhecimento da figura do PB é “um passo em frente, muito
consistente, que possibilitara um trabalho mais efetivo da biblioteca escolar com a
comunidade escolar e educativa” (Balgca & Pires, 2012, p. 94).

A criacdo do cargo de PB é um salto qualitativo, reconhecido pelos préprios PB e
enaltecido na literatura por varios autores. Das razdes apontadas, destacamos as listadas
no estudo Avaliacdo do PRBE:

1- o professor bibliotecario exerce as fungdes a tempo inteiro, sendo dispensado da
componente letiva - embora possa optar (...) por ter até cinco horas de apoios educativos
no caso do 1.° ciclo -, a excegdo de agrupamentos ou escolas ndo agrupadas com menos
de 400 alunos, onde terd 13 horas de reducdo de componente letiva.

50



PARTE | - ENQUADRAMENTO TEORICO

2- o periodo de vigéncia do exercicio de fungdes de professor bibliotecério selecionado
internamente é de quatro anos, podendo ser renovado por mais quatro. Para os professores
bibliotecérios em mobilidade o exercicio das funcdes é anual, podendo ser renovado até
trés vezes.

3- define-se, de forma clara e sistematica, o contetido funcional do cargo de professor

bibliotecério. De destacar a inclusdo do professor bibliotecario no Conselho Pedagdgico,

conforme orientacOes, conforme orientacdes e praticas que vindo sendo desenvolvidas
nos ultimos dois anos.

4- estabelecem-se critérios de selecdo para as fungbes de professor bibliotecario, que

incluem a formagao académica ou continua na area das bibliotecas escolares, a formacéo

académica ou continua na area das TIC ou certificagdo de competéncias digitais e a

experiéncia profissional na &rea das bibliotecas escolares.

5- aos professores bibliotecarios em exercicio exige-se a frequéncia anual de um nimero

minimo de 25 horas de formacéao continua em bibliotecas escolares ou em TIC. (Costa et

al., 2010, pp. 41-42)

Efetivamente, a Portaria n.° 756/2009, de 14 de julho foi um marco muito
importante que fixa as regras de designacdo de docentes para o cargo de professor PB, o
modo de designagdo de docentes para a equipa da BE, as regras de concurso para as
situacbes em que se verificasse a inexisténcia de professores do agrupamento para a
funcéo de PB e as regras de designacdo de coordenador interconcelhios.

O estudo de avaliagdo externa do PRBE, afirma que a evolugdo seguida foi
positiva, “com um namero crescente de coordenadores de bibliotecas com crédito horario
excecional para exercer as fun¢des a tempo inteiro, [...]. Em 2008/2009, encontravam-se
nesta situacdo 500 coordenadores, aos quais se somavam 900 coordenadores a tempo
parcial” (Costa et al., 2010, p. 41).

Em 2009/2010 estimava-se a colocacdo de cerca de 1500 PB e que cada
agrupamento tivesse pelo menos um PB a tempo inteiro, podendo alcancar o maximo de
quatro, consoante o nimero de BE da RBE e o numero total de alunos, de acordo com o

legislado, conforme o quadro seguinte.

Quadro 2: Designacgéo de professores bibliotecarios em 2009/2010

N.° de bibliotecas RBE N.° total de alunos N.° de PB
1 ou mais Menos de 400 0,5 (13 horas)
1 ou mais 400 ou mais 1
2 ou mais 900 ou mais 2
3 ou mais 1 700 ou mais 3
4 ou mais 2 100 ou mais 4

Nota. Retirado de Portaria n.° 756/2009, de 14 de julho.

No entanto, esta situacdo ndo durou muito tempo, pois volvido um ano de
vigéncia, verificaram-se alterac6es, logo em 2010, e em anos seguintes (2011, 2013 e

2015), com a publicacdo de portarias que restringiram o nimero de PB nos AE/ENA.
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A Portaria n.° 558/2010, de 22 de julho reduziu o nimero de PB afetos, tendo em
consideracdo o nimero total de alunos por escola/agrupamento, tal como é apresentado
no Quadro 3. Esta revisdo de critérios € mencionada na propria portaria, que justifica o
sucedido pela necessidade de otimizar a afetacdo de docentes a funcdo de PB e pela
preocupacdo de acautelar a eficacia e eficiéncia e uma melhor adequacdo da relacdo
custo/beneficio no funcionamento destas estruturas de apoio a aprendizagem. O racio de
PB por alunos/BE é alterado, na prética em vez de conceder trés PB a AE com trés ou
mais escolas e com 1700 alunos, defere para 2100 alunos. Esta diminuicdo do nimero de
PB nos AE ocorreu numa altura em que os AE cresceram e aumentou a distancia entre as

BE onde estes profissionais tiveram de exercer as suas fungdes.

Quadro 3: Designacao de professores bibliotecarios de 2010 a 2013

N.° de bibliotecas RBE N.° total de alunos N.° de PB
1 Menos de 400 0,5 (13 horas)
1 400 ou mais 1
1 ou mais Menos de 400 0,5 (13 horas)
1 ou mais 400 ou mais 1
2 ou mais 1 050 ou mais 2
3 ou mais 2 100 ou mais 3

Nota. Retirado de Portaria n.° 558/2010, de 22 de julho.

A situacdo continua a agudizar-se. No ano seguinte € lancada a Portaria n.°
76/2011, de 15 de fevereiro, que altera a situacdo dos PB. Estes profissionais deixam de
trabalhar em exclusividade na BE e passam obrigatoriamente a ter que lecionar uma turma
e, no caso do 1.° CEB, a utilizar 35% da sua componente letiva para prestar apoio
individual a alunos, o que equivale a nove horas semanais de apoio. A APBAD manifesta
a sua preocupacdo com esta medida, que revela sinais de desinvestimento e deixa
claramente “milhares de alunos, com piores condi¢des de aprendizagem” (APBAD, 2011,
p. 1).

A terceira alteracdo as regras de designacdo de docentes para a funcdo de PB é
efetuada pela Portaria n.° 230-A/2013, de 19 de julho, que ajusta o limiar de nimero de
alunos que corresponde a atribuicdo de PB por AE/ENA (Quadro 4) e permite que o
coordenador interconcelhio seja também PB no AE/ENA a cujo quadro pertence. Esta
portaria alinha o feito pela estabilizacdo do processo de implantacdo da RBE e a
consolidacdo da reorganizacao da rede escolar, através do agrupamento e agregacdo de

escolas.
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Quadro 4: Designacao de professores bibliotecarios a partir de 2013

Numero de bibliotecas RBE Numero total de alunos NuUmero de PB
1 ou mais Menos de 500 1 (13 horas)
1 ou mais 500 ou mais 1
2 ou mais 1250 ou mais 2
3 ou mais 2200 ou mais 3

Nota. Retirado de Portaria n.° 230/2013, de 19 de julho.

Né&o obstante 0 MEC rever os critérios de afetacdo de docentes a funcdo de PB,
tanto a Portaria n.° 558/2010, de 22 de julho, como a Portaria n.° 230-A/2013, de 19 de
julho, salvaguarda o servigo que as BE prestam as comunidades educativas, aos diversos
utentes que a elas recorrem, em suma, reconhece o importante papel que as BE
desempenham no sistema educativo portugués.

Atualmente vigora a Portaria n.° 192-A/2015, de 29 de junho, que estabiliza o
texto como resultado das varias alteracdes que foram sendo efetuadas. Prossegue o atual
legislado do mesmo modo para as funcGes de PB, designacdo de docentes que constituem
a equipa da BE, regras concursais aplicaveis as situacbes em que se verifique a
inexisténcia no AE/ENA de docente selecionado para as funcbes de PB e as regras de
designacdo de docentes para a funcdo de coordenador interconcelhios.

Como podemos ver, de 2010 a 2015 existe uma reducdo do nimero de lugares
atribuidos aos PB a que cada AE/ENA tem direito. Neste periodo, 0 MEC langa quatro
portarias que reduzem o numero de PB, situacdo que encontra parte da sua justificacao
nos cortes financeiros impostos pela conjuntura de crise econdémica que enfrentou 0 n0sso
pais. A RBE apresenta a atual legislacdo referente a funcdo de PB (Portaria n.° 192-
A/2015, de 29 de junho), na sua pagina oficial e “garante que recursos qualificados e
especializados, nesta area, assegurem a gestao e dinamizagao dos recursos da biblioteca”
(RBE, 2017, para. 5). Nao obstante, face a clara reducdo de PB nos AE/ENA, atribuicao
de nove horas de apoio educativo aos PB do 1.° CEB e aumento do nimero de alunos por
turma no 1° CEB, podemos questionar se de facto os PB gque exercem funcdes no 1.° CEB
dispdem de tempo suficiente e sdo capazes de dinamizar a BE fazendo dela um pdlo
inovador.

Internacionalmente, a IFLA aponta as competéncias necessarias para assegurar
um programa coerente de BE, assente nas qualificacbes do bibliotecario escolar
profissional e que abrangem:

® ensino e aprendizagem, curriculo, ensino: planificacdo e execucio;
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e gestdo do programa - planeamento, desenvolvimento/ design, implementacéo,
avaliacdo/ melhoria;

e desenvolvimento de colecdo, arrumacao, organizacédo, recuperacao;

e processos de informacdo e comportamentos - literacia, literacia da informacéo,
literacias digitais

e motivagdo para a leitura;

e conhecimento de literatura para criangas € jovens;

e conhecimento das deficiéncias que afetam a leitura;

e competéncias de comunicagdo e colaboragio;

e competéncias digitais ¢ mediaticas;

e ¢tica e responsabilidade social;

® servigo para o bem publico - prestacdo de contas ao publico/ sociedade;

e compromisso com a aprendizagem ao longo da vida através do desenvolvimento
profissional continuo; e

e familiarizagdo com a area da biblioteconomia escolar e com a sua historia e valores.
(IFLA, 2015, pp. 29-30)

A nivel nacional, as competéncias do PB, definidas no artigo 3° da Portaria n.°
756/2009, de 14 de julho e reescritas, séo as seguintes:

a) Assegurar o servigo de biblioteca para os alunos do agrupamento de escolas ou da
escola ndo agrupada;

b) Promover a articulagdo das atividades da biblioteca com os objetivos do projeto
educativo do agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada e dos planos de turma;

c) Assegurar a gestdo dos recursos humanos afetos a(s) biblioteca(s);

d) Garantir a organizacdo do espago e assegurar a gestdo funcional e pedagdgica dos
recursos materiais afetos a biblioteca;

e) Definir e operacionalizar uma politica de gestdo dos recursos de informacao;

f) Apoiar as atividades curriculares e favorecer o desenvolvimento dos habitos e praticas
de leitura e das literacias da informacéo e dos média, trabalhando colaborativamente com
todas as estruturas do agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada;

g) Apoiar atividades livres, extracurriculares e de enriquecimento curricular incluidas no
plano de atividades ou projeto educativo do agrupamento de escolas ou escola ndo
agrupada;

h) Estabelecer redes de trabalho cooperativo, desenvolvendo projetos de parceria com
entidades locais;

i) Implementar, anualmente, os procedimentos de avaliacdo dos servigos, definidos pelo
Gabinete Coordenador da Rede de Bibliotecas Escolares (GCRBE) em articulacdo com
0s Orgdos de direcdo do agrupamento ou escola ndao agrupada;

j) Representar a biblioteca escolar, nos termos do regulamento interno.
(Portaria 192-A/2015 de 29 de junho, artigo 3°, ponto 2)

Deste conjunto de enunciados sobressai a concordancia e reciprocidade com a
documentacdo e praticas internacionais, nomeadamente com as linhas de orientacdo da
IFLA, que enumera as funcbes de um bibliotecario escolar profissional numa abrangéncia
técnica e pedagogica em que “os papéis-chave do bibliotecario escolar profissional séo:
ensino, gestdo, lideranca e colaboragdo e envolvimento da comunidade” (IFLA, 2015, p.
30). Nesta sequéncia de ideias, é pedido ao PB que assuma uma atitude proactiva e

interventiva, quer ao nivel pedagdgico quer da insercdo da BE na escola e nos curricula.
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Para 0 nosso estudo, consideramos que das diversas fung¢fes que séo atribuidas ao
professor, uma das mais relevantes é promover a articulacdo das atividades da BE com
0s objetivos do PE do AE/ENA e dos planos de turma. Neste sentido, Zmuda e Harada
(2008) consideram que o PB é um especialista em aprendizagem e que deve ter um papel
relevante na definicdo dos grandes objetivos educacionais enunciados no PE de escola.
De acordo com as autoras, 0 PB desempenha a funcéo de catalisador, num processo de
gestdo da escola, em que professores e alunos contribuem para fins comuns.

Para que a articulacdo seja alcancada, é necessario um sistematico trabalho
colaborativo entre o PB e os professores titulares de turma. Uma mais-valia para a
efetivacédo desta colaboragéo foi o langamento do documento Aprender com a biblioteca
escolar: Referencial de aprendizagens associadas ao trabalho das bibliotecas escolares
na educacgao pré-escolar e no ensino basico, em 2012/2013 (Conde, Mendinhos, Correia,
& Martins, 2012), com nova edicdo revista e aumentada em 2017 (Conde, Mendinhos, &
Correia, 2017). Dirigido as BE e aos estabelecimentos de ensino, este instrumento
orientador elenca numerosas iniciativas a desenvolver em parceria, de carater curricular
e extracurricular, e estrutura as aprendizagens a desenvolver pelos alunos, em cada
nivel/ciclo de ensino, no ambito da literacia da leitura, literacia dos média e literacia da
informacdo. Este Referencial dotou as BE de um conjunto de orientacdes definidoras da
sua acdo formativa e intervencao na relagéo transversal e articulada com o curriculo, em
que

a biblioteca escolar tem vindo, neste contexto, a contribuir para uma boa aprendizagem e
dominio da leitura, qualquer gque seja 0 seu suporte e para a promocao de estratégias e
atividades de aproximacgdo ao curriculo, que em muito vém facilitando a aquisicdo de
conhecimentos e a formacdo global dos alunos nestas multiplas literacias. (Conde et al.,
2012, p.9)

As estratégias de operacionalizacdo do trabalho colaborativo entre o PB e 0s
docentes do 1.° CEB sugeridas no referencial Aprender com a biblioteca escolar sdo um
elemento de charneira que “no caso da educacao pré-escolar e do 1.° ciclo, considera-se
implicito o apoio do educador/ professor, sobretudo quando se trata de tarefas associadas
ao processo de pesquisa e uso da informacéo ou das TIC e das ferramentas e ambientes a
elas associados” (ibidem, p. 11).

Mas outra questdo essencial que tem estado presente neste percurso de
desenvolvimento da RBE ¢ a formacdo. O proprio ME comecou a fornecer formacao
especifica, bem como a RBE, sendo a necessidade de formacédo continua do PB reforcada

com a Portaria 756/2009, de 14 de julho. No artigo 15° refere-se que em cada ano de
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exercicio, o PB devera fazer um minimo de 25 horas de formacé&o continua em BE ou em
TIC. Ao longo dos quatro anos exercicio de fungdes deverd completar um minimo de 50
horas de formacdo continua em BE. A formacdo do PB é relevante no seu processo de
designacdo (tanto no procedimento de recrutamento interno como no externo), a formacao
académica tem uma cotagdo correspondente ao grau académico, a formagdo continua
realizada e a experiéncia em coordenacdo, consoante as pontuagdes a atribuir no Anexo
Il da Portaria 756/2009, de 14 de julho.

A constituicdo das equipas das BE é um fator decisivo para o seu desempenho e
esse aspeto € referido na avaliacdo do PRBE. Alude Costa et al. (2010) que o
desenvolvimento de competéncias esta dependente de uma oferta formativa adequada,
quer em termos da diversidade quer de cobertura geogréfica e do nimero de vagas
disponiveis, e que a evolucéo verificada na altura era bastante positiva.

Segundo o nosso olhar, outra das fungdes atribuidas ao PB que nos merece
especial atencdo é a implementacéo de processos de avaliacdo dos servicos, conforme
determinam as Portarias n. ® 756/2009, de 14 de julho e 192-A/2015, de 29 de junho,
que vem reforcar a articulagdo com os 6rgéaos de dire¢cdo do AE/ENA e que abordamos

no ponto seguinte.

2.3. A avaliacao da biblioteca escolar

Inicialmente, a direcdo executiva da escola/agrupamento ou diretor,
conjuntamente com o professor responsavel pela BE estavam obrigadas a enviar um
relatorio anual de avaliacdo para o Gabinete da RBE e respetiva Direcdo Regional de
Educacdo, conforme legislado nos pontos 10 e 11 do Despacho Interno Conjunto n.° 3
I/SEAE/SEE/2002, de 15 de margo. Habitualmente, o relatorio de avaliacdo final da BE
era elaborado pelo coordenador da BE, apresentado e aprovado em reunido de conselho
pedagdgico. Concluido o processo, encerrava-se 0 ano letivo, sem que formalmente o
resultado da avaliacdo da BE tivesse repercussdes no trabalho escolar do ano letivo
seguinte.

No ano letivo de 2000/2001, o Gabinete da RBE decidiu, com o propdésito de
facilitar a recolha e o tratamento da informacdo bem como proceder a atualizacdo dos
dados respeitantes a cada escola, elaborar um questionario que foi colocado em linha no
seu sitio (Oliveira & Gabinete da Rede de Bibliotecas Escolares, 2002). Ao serem

apresentados os resultados obtidos indica-se que 161 escolas do 1.° CEB responderam, o
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que representava 47,6% do total de escolas respondentes num quadro de reduzida taxa
global de respostas obtidas (58,6%), “sendo as escolas basicas do 1° ciclo e integradas as
que menos responderam ao questionario” (ibidem, p. 69). Relativamente a autoavaliagdo
do trabalho global realizado nas BE do 1.° CEB, “a maioria destas escolas (67,7%)
considera o trabalho realizado como Bom. A avaliacdo de Razoavel e Muito Bom aparece
em numero quase idéntico de escolas, rondando os 15%. Apenas 1,5% das escolas
considera que o trabalho realizado foi Fraco” (ibidem, p. 19). Também este relatorio
identifica as dificuldades sentidas no desenvolvimento das BE do 1.° CEB e que se torna
pertinente enunciar no contexto do nosso estudo:

- Falta de verba / recursos financeiros;

- Falta de recursos humanos (auxiliares e professores a tempo inteiro);

- Pouca formacéo no &mbito da BE/CRE para professores e auxiliares de acdo educativa;

- Falta de animador cultural;

- Falta programa / equipamento informatico para gestao da BE;

- Dificuldades na organizacdo / gestdo da BE;

- Dificuldades na organizacdo / gestdo / tratamento do fundo documental;

- Espaco insuficiente / inadequado;

- Dificuldades na melhoria das zonas funcionais;

- Necessidade de aumentar / enriquecer o fundo documental;

- Falta motivacdo por parte dos professores. (ibidem, p. 19)

Digamos que nas BE sempre existiram praticas de avaliagdo, sem contudo
perfilharem posturas de anélise: “any librarian who has written an annual report has been
self-evaluating, and it is something we all do constantly without thinking about it,
analysing why one thing is so successful while something else doesn't seem to be working
at all” (Scott, 2002, p. 1). Usualmente os relatorios de avaliacdo da BE cingiam-se a
descricdo, apresentacdo dos dados e factos, sem que houvesse uma apreciacdo sobre 0s
resultados, nem referéncia ao valor das a¢des e dos processos em causa.

Estudos realizados nos Estados Unidos, no Reino Unido e noutros paises
anglofonos (Scholastic Research & Results 2008; Williams, Coles, & Wavell, 2002)
atestam o impacto que uma BE, com uma colecdo adequada e com condicGes e recursos
humanos qualificados, pode ter no sucesso educativo e nas aprendizagens. As questdes
em torno do impacto da BE na escola implicaram uma abordagem de avaliacdo centrada
na afericdo das modificacBes positivas que o funcionamento da BE tem nas atitudes,
valores e conhecimento dos utilizadores. Essencialmente, é aferido o sucesso do servico
nos resultados, entendido como as consequéncias ou impactos dos servicos da BE junto

dos utilizadores. Processo que consiste em avaliar a eficacia dos servigos, os resultados
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que os servicos produzem. O que fundamenta o papel e justifica a acdo das BE s&o os
resultados, os valores que elas acrescentam nas atitudes e competéncias dos utilizadores:

Libraries have no inherent objective value. Value is (subjectively) assigned and is related
to perception of actual or potential benefit. Rather, libraries create value by leveraging
intangible assets in such a way as to add value and create benefits. They do not manage
value. They manage processes and activities and they make decisions that might lead to
production of value to the users of the library and to the parent organisation. (Cram, 1999,

p. 1)

No seguimento desta abordagem de avaliagdo, a RBE apresentou 0 MAABE, com
a finalidade de recolher informacao objetiva sobre a forma como as BE concretizavam o
seu trabalho e como contribuem para as aprendizagens, para o sucesso educativo e para a
promogcé&o da aprendizagem ao longo da vida (Bastos & Martins 2009; Martins & Martins,
2012; RBE, 2009). A este proposito Bastos, Conde e Martins (2011) aludem a forma
como as BE se desenvolvem e operam no sentido do seu contributo efetivo para a
aprendizagem, figurando-se a sua avaliagdo como “essential, and the creation of na
evaluation model was a response to this need” (p. 12). Concomitantemente, também se
pretende que a propria escola/agrupamento tome conhecimento do “impacto que as
atividades realizadas pela e com a BE v&o tendo no processo de ensino e na aprendizagem,
bem como o grau de eficiéncia e de eficacia dos servigos prestados e de satisfacdo dos
utilizadores” (RBE, 2009, p. 1).

O MAABE (RBE, 2009) resultou do estudo de varios modelos ja existentes
noutros paises, inspirando-se sobretudo no modelo inglés (Bastos et al., 2011). Integrou
os principios definidos nos documentos de referéncia das BE, divulgados pela 1ASL,
IFLA e UNESCO com adaptacdes as especificidades das BE e do sistema de ensino
portugués. Os técnicos do Gabinete da RBE tiveram a colaboragéo de peritos nacionais e
internacionais na area da avaliacdo, assim como foram ouvidos alguns coordenadores
interconcelhios, PB e diretores.

Em 2007/2008, o MAABE foi experimentado em escolas convidadas pela RBE
com PB a tempo inteiro. Nesse processo de experimentacdo, as BE do 1.° CEB estiveram
desde logo envolvidas, tal como referem Conde e Martins (2010), “testaram o Modelo o
ano transato 119 bibliotecas, das quais 12 pertenciam a Escolas Basicas do 1° Ciclo do
Ensino Bésico e Pré-Escolar (EB1/J1)” (p. 7). Ao longo de dois anos de experimentacao
varias sugestoes, observacdes e dificuldades detetadas no terreno foram comunicadas ao
Gabinete da RBE, com a finalidade de melhor ajustar o modelo a realidade das escolas

portuguesas.
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O MAABE pretendia contribuir para a afirmacéo e reconhecimento do papel da
BE, determinar até que ponto a misséo e 0s objetivos estabelecidos para as BE estavam
ou ndo a ser alcancados e identificar praticas que tém sucesso e que deveriam continuar
e identificar pontos fracos que importasse melhorar (Bastos & Martins, 2009; Bastos et
al., 2011; RBE, 2009). Teoricamente, estes pressupostos sdo bastante faceis de aceitar,
no entanto na sua operacionalizag¢do surgiram grandes dificuldades em muitas BE.

Conde e Martins (2010) inventariam alguns constrangimentos sentidos pelos PB
que podem inviabilizar o contributo da BE na consecugdo dos objetivos educacionais:
discriminacdo de evidéncias passiveis de serem obtidas a partir dos diferentes
instrumentos de recolha de informacdo sugeridos; omisséo ou descricdo demasiado vaga
ou genérica; as grelhas de observacdo de competéncias foram um instrumento dificil;
analise e interpretacdo dos dados obtidos que ndo permitiram identificar pontos fortes e
fracos; ilagdes e inferéncias frageis; problemas no registo e tratamento informatizado dos
dados; atribuicdo do nivel de desempenho; relacdo dos resultados com os standards para
0S quais remetem os fatores criticos de sucesso e os diferentes cenarios e praticas
inexistentes de trabalho colaborativo.

Atentando nas multiplas dificuldades que os PB sentiram na aplicacdo do
MAABE, Bastos et al. (2011) consideram que os problemas surgiram devido a falta de
familiarizagdo com conceitos e praticas exigidas pelo modelo, nomeadamente o conceito
de prética baseada em evidéncias. Por outro lado, 0 MAABE requer competéncias de
andlise e interpretacdo das evidéncias e 0s PB ndo estavam habilitados para essas tarefas.
Mas é também um problema de falta de assisténcia especializada as escolas e aos PB.

Outro dos problemas identificados na implementacdo do MAABE e, em nossa
opinido, aquele que originou os restantes, advém da falta de formacdo dos PB em éareas
relacionadas com a avaliacdo de BE (Bastos & Martins, 2009). Esta lacuna foi
imediatamente solucionada pela RBE, que disponibilizou varias acdes de formacéo sobre
o0 MAABE, dinamizadas a nivel central, pelo proprio Gabinete e pelos coordenadores
interconcelhios, espalhadas pelos varios centros de formacéao de norte a sul do nosso pais.

A aplicacdo do MAABE comecou pela prerrogativa, “cada professor bibliotecario
aplique o modelo a uma biblioteca escolar” (RBE, 2009, p. 58). No ano letivo de
2009/2010, a aplicacdo do MAABE generalizou-se as escolas do 2.° e 3.° ciclos e ensino
secundario, ndo sendo obrigatoria nas escolas do 1.° CEB e pré-escolar. A RBE
convencionou, na altura, segundo Bastos e Martins (2009), “demanded the establishment

of an instrument tailored to facilitate its implementation by all school libraries in Portugal
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(except primary schools)” (p. 5). Mudancas importantes estavam a acontecer e 0 processo
de implementacdo do MAABE nas BE do 1.° CEB ficaram adiadas por questdes
relacionadas com a colocagédo de PB, consoante 0 nimero de alunos do agrupamento. Em
AE com menos de 900 alunos, de acordo com a Portaria 756/2009, de 14 de julho,
trabalhava apenas um PB (cf. Quadro 2) responsavel por todas as BE existentes do 1.°,
2.% e 3.%ciclos. Por conseguinte, em AE com um Unico PB, este implementou a avalia¢do
da BE na escola sede do agrupamento, por norma uma escola bésica de 2.° e 3.° ciclos, e
a aplicacdo do MAABE do 1.° CEB tornou-se voluntaria. Assim, é em 2010/2011 que se
inicia o processo de aplicagdo do MAABE nas escolas do 1.° CEB de maior dimenséo.

Constatamos que o termo autoavaliacdo deixou de figurar nas publicacdes da
RBE. Em julho de 2011 surge a versio MABE (Conde et al., 2011). Contudo, a
semelhanca do MAABE (RBE, 2009), este modelo esta organizado em quatro dominios.
Cada dominio apresenta subdominios, a exce¢do do dominio B, organizados da seguinte
forma:

Dominio A — Apoio ao desenvolvimento curricular

A.1 Articulacdo curricular da biblioteca escolar com as estruturas de coordenagéo e
supervisdo pedagogica e os docentes

A.2 Promogdo das literacias da informacao, tecnolégica e digital

Dominio B - Leitura e literacia

Dominio C — Projetos, parcerias e atividades livres e de abertura a comunidade

C.1 Apoio a atividades livres, extracurriculares e de enriquecimento curricular

C.2 Projetos e parcerias

Dominio D — Gest&o da biblioteca escolar

D.1 Articulacdo da biblioteca com a escola/agrupamento. Acesso e servicos prestados pela
biblioteca

D.2 Condigdes humanas e materiais para a prestacdo dos servicos

D.3 Gestdo da colecdo/da informacdo. (Conde et al., 2011; RBE, 2009)

A cada dominio e subdominio corresponde um conjunto de indicadores
quantitativos e qualitativos que se substantificam em fatores de sucesso. Os indicadores
sdo elementos de mediacdo e possibilitam uma apreciacdo sobre a qualidade da BE. A
cada indicador corresponde um conjunto de fatores criticos de sucesso que sdo exemplos
de acBes que operacionalizam o respetivo indicador.

The critical success factors are presented as statements which illustrate what is expected
both from the school library and from the school community as many of the situations
need the involvement and commitment of the whole school to be accomplished. In this
sense, critical success factors are also important since they are a significant support for
planning. (Bastos & Martins, 2009, p. 7)

A aplicacdo do MABE previu e veio a concretizar-se que decorrido o ciclo de

quatro anos letivos, de 2009/2010 a 2012/2013, todos os dominios representativos do
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funcionamento da BE fossem avaliados, “providing an overall vision of service provision
quality” (Bastos et al., 2011, p. 17). Em cada ano letivo as BE selecionaram um dominio
a avaliar e investiram significativamente nessa area, ‘“no sentido de aferir, de forma
sistematica e objetiva, os resultados efetivos do trabalho desenvolvido” (Conde et al.,
2011, p. 16). Contudo, em todos os anos letivos, o trabalho e a agdo educativa da BE
efetivou-se nas quatro areas de intervengdo educativa.

O MABE ¢ atualizado em novembro de 2013, de forma a se adequar a novas
situacOes, enumeradas por Conde et al. (2013) e das quais destacamos a aproximagéo aos
principios e as metodologias de avaliagdo implementados nas escolas e noutras
organizagdes, concretamente a CAF e European Foundation for Quality Management,
modelos a que ja aludimos anteriormente.

A edicdo do MABE 2014-2017 segue a estrutura, organizagao da informacdo e a
intencionalidade pedagdgica do documento anterior, 0 que converge para a
“rentabilizagdo de uma cultura de avaliacdo baseada na familiarizagdo das bibliotecas
com a sua aplicagdo” (Conde et al., 2013, p. 8). O uso da experiéncia acumulada revelou-
se fundamental no processo de atualizacdo do MABE 2014-2017, “the foundations of a
new cycle of evaluation are also launched, since a clearer awareness of areas requiring
either continued supportive action or new strategic development has been solidly
identified by evidence” (Bastos, et al., 2011, p. 17).

Na verséo atual do MABE 2014-2017, os conteudos em cada dominio foram
redefinidos: alguns itens transitam para dominios diferentes; cada dominio estrutura-se
num bloco Unico, sem que esteja dividido em subdominios e 0 nimero de indicadores é
reduzido. Os dominios a avaliar integram dois a trés indicadores padrdes da acdo da BE
que sdo 0s seguintes:

A. Curriculo, literacias e aprendizagem

A.1 Apoio ao curriculo e formagao para as literacias da informacéo e dos média.

A.2 Uso das tecnologias e da Internet como ferramentas de acesso, producdo e
comunicacdo de informagdo e como recurso de aprendizagem.

B. Leitura e literacia

B.1 Criagdo e promogdo da competéncia leitora e de habitos de leitura.

B.2 Atividades e projetos de treino e melhoria das capacidades associadas a leitura.

C. Projetos e parcerias

C.1 Desenvolvimento de atividades e servicos colaborativos com outras
escolas/bibliotecas.

C.2 Participacdo em projetos e parcerias com entidades exteriores a escola.

C.3 Envolvimento e mobilizagdo dos pais, encarregados de educacao e familias.

D. Gestdo da biblioteca escolar

D.1 Recursos humanos, materiais e financeiros adequados as necessidades de gestdo,
funcionamento e dinamizacéo da biblioteca escolar.

D.2 Integracéo e valorizagéo da biblioteca na escola.
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D.3 Desenvolvimento, organizacéo, difusdo e uso da colegdo. (Conde et al., 2013, p. 11)

Uma das grandes diferencas ocorridas no processo de avaliagdo das BE prende-se
com a selecdo dos dominios a avaliar. De 2009/2010 a 2012/2013, a aplicagdo do MABE
previu a selecdo, em cada ano, de um dominio para ser objeto de avaliacdo, 0 que
representou um investimento mais significativo nesse dominio, pois estava em causa a
afericdo de forma sistematica e objetiva do trabalho desenvolvido nessa area. Com o
MABE 2014-2017 todos 0s dominios sdo objeto de avaliag&o.

A implementagdo do MABE 2014-2017 focaliza a avaliagdo da BE na melhoria.
Neste novo ciclo avaliativo as BE terdo de alternar a implementacdo de processos de
melhoria e a avaliacdo da BE. Iniciou-se em 2013/2014 com a elaboracéo, apresentacao
e aplicacdo de um plano de melhoria que colmate os problemas e fragilidades
identificadas no ano letivo anterior e invista em agdes que as possam suprimir, 0 que
“implica a adogdo, por cada escola, de meios proprios de monitorizacdo, adequados a
natureza das estratégias que vierem a por em pratica” (Conde et al., 2013, p. 15). No final
do ano letivo, a apreciacdo do plano de melhoria concretiza-se no relatorio de execugédo
do plano de melhoria. Em 2014/2015, avaliou-se os resultados do processo desenvolvido
e a totalidade dos dominios. Nos dois anos letivos seguintes segue-se a logica de
processos de melhoria e avaliacdo da BE.

Desta forma, o plano de melhoria vai proporcionar a BE identificar as areas de
sucesso e as que requerem um maior investimento, determinando nalguns casos alteracdes
das préticas a fim de obter melhores resultados. Citando Eisenberg e Miller (2002):

Analysis and planning are crucial. Analyze what is currently real, what is desired, and
then plan how to get there. Once the analysis is complete, implement a rolling five-year
plan to get the desired results. This plan starts with specific objectives and shifts to a more
general plan projecting into the future. The whole point is to make planning an ongoing
process that requires continuous revision and reevaluation. A rolling plan does not imply
never reaching one’s goals. In fact, you should be able to look back at any period and

determine whether your original objectives, steps, and goals were attained. (p. 49)

A avaliacdo da BE requer que o PB, no final de cada ano letivo, elabore um
relatorio que obedece a matrizes disponibilizadas na aplicacdo informética da RBE, no
seu sitio eletrénico. Os relatorios de avaliacdo da BE, segundo Conde et al. (2013),
incorporam dados quantitativos (acesso ao fundo, utilizacdo da colecdo, servicos
prestados, entre outros relacionados com o funcionamento da BE); de planeamento,

realizacdo e avaliacdo de atividades e projetos; de observacdo e avaliacdo das
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competéncias dos alunos decorrente da sua participagdo em iniciativas da BE ou em
colaboragcdo com os professores e consultas efetuadas aos seus utilizadores.

Importa, no entanto, afirmar que a RBE publicou dois manuais de aplicacdo
informética de apoio a0 MABE a fim de “tornar mais acessivel e agil as escolas o trabalho
relacionado com a recolha, manuseamento, analise e interpretacdo da informacéo, cujos
resultados deverdo integrar o relatério de avaliagcdo da biblioteca escolar” (RBE, 2011a
p. 1; RBE, 2016a). Outro documento de apoio publicado pela RBE é o recente guia de
apoio a elaboracéo do relatério 2017, que prescreve a incidéncia da avaliacdo da BE em
aspetos extrinsecos, isto é, “na eficacia e nos beneficios que aqueles sdo capazes de
acrescentar junto dos utilizadores” (RBE, 2016b, p. 13). Torna-se, pois, importante
conhecer o impacto da BE que se traduz

no aumento da utilizacdo da biblioteca e dos seus recursos; no crescimento da adesao as

atividades da biblioteca; na melhoria comparativa da qualidade do servico que € prestado;

na subida dos niveis de satisfacdo expressos pelos utilizadores; no desenvolvimento das

competéncias dos alunos; na elevagéo dos resultados. (ibidem, p. 13)

As opinides dos utilizadores fornecem ao PB informacao util para delinear o
projeto de melhoria da BE: “Self-evaluation is an integral part of the development
planning cycle” (Scott, 2002, p. 2). A recolha de opiniGes dos utilizadores consiste na
aplicacdo dos questionarios disponibilizados pelo MABE a direcdo e a uma amostra
representativa formulada da seguinte forma:

e Docentes: todos os docentes servidos pela biblioteca escolar;

e Alunos: 10% ou mais do niumero total de alunos servidos pela biblioteca escolar (em

escolas de menor dimensao, a amostra deve ter, pelo menos, um minimo de 60 alunos;

e Pais/EE: 10% ou mais, refletindo a diversidade da amostra constituida para os alunos

(esta consulta apenas se aplica em estabelecimentos da Educacao Pré-escolar e escolas

dos 1.° e 2.° ciclos, sendo facultativa no 3.° Ciclo do Ensino Béasico). (Conde et al., 2013,

p. 17)

Importa recordar que os instrumentos que fizeram parte dos modelos de avaliacdo
da BE (Conde et al., 2011, 2013; RBE, 2009) sdo 0os mesmos para todos os niveis de
ensino, desde o pré-escolar ao ensino secundario. Para nos € pertinente comentar que a
aplicacdo dos questionarios aos alunos do 1.° CEB se afigura como um constrangimento
com que o professor PB se depara. A linguagem ndo esta, de todo, adequada ao nivel
etario destas criancas, sendo necessaria a mediacdo de um adulto. Convém, no entanto,
ter presente que 0s questionarios apenas se aplicam aos alunos a partir do 3.° ano de
escolaridade e que podera “haver a necessidade de simplificar/eliminar alguns itens,

devendo também existir a media¢do de um adulto (pode ser vantajoso que seja 0 proprio
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que Ié e adequa a linguagem a idade das criancas, de maneira a facilitar a compreenséo
das perguntas” (Conde et al., 2011, p. 91).

Consequentemente, nestes moldes requer-se aos profissionais que trabalham no
1.° CEB um trabalho acrescido para que os alunos consigam preencher 0s questionarios.
Simultaneamente também ha o cuidado com a imagem que os pais/EE tém sobre o
trabalho que a BE desenvolve no meio escolar.

O processo de avaliagdo das BE deve basear-se na recolha de evidéncias e ndo
apenas em pareceres possiveis tecidos em torno do trabalho desenvolvido pela e com a
BE. Tal como afirma Scott (2002, p. 2) “importantly, using Pls ['°] is objective not
subjective - not ‘I think’ but “The evidence shows’. It also raises the profile of the LRC
[*1] because it involves the users”. HA, pois, que balizar, em primeiro lugar, o trabalho
da BE em evidéncias objetivas e ndo em opinides pessoais baseados unicamente no que
parece ser. Esta ¢ uma tarefa imprescindivel para os PB elevarem os servigos das BE a
um patamar de exceléncia profissional, pois “the most effective librarians used evidence
to monitor and evaluate the use and effectiveness of their library” (Greenwood, Creaser,
& Maynard, 2008, p. 1). Pelo facto do MABE exigir ao PB a recolha de evidéncias
baseadas na pratica pedagogica e no acréscimo que este servico presta a escola, este
instrumento é uma forma de mostrar a professores, 6rgéos de administracéo e direcéo e
pais/EE o que a BE faz pelo sucesso educativo dos alunos, pois, é essa a razdo da sua
existéncia, lembrada da seguinte forma por Todd (2008): “If we do not show value, we
will not have a future. Evidence-based practice is not about the survival of school
librarians, it’s about the survival of our students. This is the social justice and ethical
imperative for evidence-based practice” (p. 38).

De entre os autores que mais frequentemente tém investigado a relacéo entre a BE
e a aprendizagem, destacamos Ross Todd, que demonstrou com estudos longitudinais, o
que empiricamente era sabido: “a process approach focusing on the systematic and
explicit development of students’ abilities to connect with, and utilize information to
construct personal understanding results in improved performance in terms of personal
mastery of content” (Todd, 2001, p. 12, 2002; Todd & Edward, 2004). Parece-nos que
para 0s PB é claro o aporte que a BE traz para o desempenho escolar dos alunos. Porém,
guestionamo-nos se todos os professores titulares de turma valorizam o papel pedagdgico

da BE. Por isso, uma prética de avaliacdo, baseada na recolha, tratamento e divulgacao

10 p|s — performance indicators.
1L RC — Library Resource Centre.
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de evidéncias do impacto da BE nas aprendizagens € um fator decisivo na melhoria da
qualidade no apoio aos curriculos e, consequentemente, nas praticas pedagogicas dos
professores.

Face as razdes apresentadas, a implementacdo do MABE consubstancia-se como
uma estratégia positiva que acarreta uma multiplicidade de vantagens a nivel educativo.
Bastos et al. (2011) referem mesmo que “the role of the Self-Evaluation Model as a
framework for action and a source of quality standards that are readily available to the
TL [*], informing the planning and execution of activities in the school context” (p. 18).
Na mesma linha de agéo, Calgada e Martins (2014), afirmam “a avaliagdo da biblioteca
escolar visou determinar até que ponto a missao, as metas e os objetivos estabelecidos
para as bibliotecas estdo ou ndo a ser alcangados” (p. 140). Nas préprias palavras das
autoras, a avaliacdo da BE demonstra junto dos professores, o contributo da BE para a
aprendizagem e os resultados escolares e contribui para a afirmacéo e reconhecimento da
BE no “a@mbito da escola e do sistema educativo” (ibidem, p. 140), entre outros aspetos.
Por seu turno, Conde e Martins (2010) expressam muito convictamente que “a interagao
com a escola e a forma como a biblioteca € entendida no cumprimento dos objetivos
pedagdgicos e educativos da escola tem, no contexto do funcionamento da biblioteca
escolar e da avaliagdo, uma dimensao critica” (p. 2).

E com base neste conjunto de ideias emergentes de estudos internacionais e
nacionais que no ambito do nosso estudo, pretendemos analisar e refletir sobre a
valorizagéo que os diversos atores (professores, PB e direcdo da escola) atribuem a acéo
da BE no 1.° CEB. Examinar o MABE proposto pela RBE implica conhecer como é que
0s PB o aplicam nos seus cenarios de trabalho. Interessa-nos aprofundar e compreender
o perfil de lideranca dos PB, as possibilidades e limitacGes para liderar e implementar
processos de inovacdo pedagdgica, o trabalho colaborativo que desenvolve com os
professores titulares de turma, a forma como divulga os resultados da avaliacdo da BE e
0 proveito gque dai advém para a escola.

A comunicacdo dos resultados do processo de avaliacdo da BE é essencial porque
diz respeito a propria escola/agrupamento e, por isso, toda a comunidade educativa deve
estar implicada (RBE, 2009). Em primeiro lugar, a comunicacdo dirige-se aos 6rgaos de
administracdo e gestdo (direcdo, conselho pedagogico e conselho geral,). Depois deve

seguir para os departamentos curriculares, conselhos de ano e demais estruturas de

12 TL — Teacher librarian.
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coordenacdo educativa e de supervisao pedagdgica, bem como para a equipa da BE. H&
que divulgar também os resultados junto dos alunos e encarregados de educacéo (EE),
através da Associagdo de Pais.

A importéncia da comunicacdo da informacdo obtida através do processo de
avaliacdo da BE é justificada por Todd (2003) da seguinte maneira: “What’s important is
that the gathered evidence highlights how the librarian plays a crucial role in boosting
student achievement, in shaping important attitudes and values, in contributing to the
development of self-esteem, and in creating a more effective learning environment” (p.
55). Todo o trabalho da BE é validado pela aplicacdo do MABE, esperando-se que
“origine processos de mudanga traduziveis na melhoria continua dos servigos com
resultados positivos para a escola, a formacdo e as aprendizagens dos alunos (Calgada &
Martins, 2014, p. 140).

Por sua vez, a avaliacdo da BE deve ligar-se a avaliacdo interna e externa da
escola/agrupamento. O relatorio final de avaliagdo da BE passa a ser um instrumento
descritivo dos resultados da autoavaliagdo “e que delineia o conjunto das acOes a ter em
conta no planeamento de atuagdes futuras a desenvolver” (Conde et al., 2011, p. 16; RBE,
2009). O relatorio elaborado segundo o preconizado pelo MABE deve fornecer “uma
visdo holistica do funcionamento da BE e assumir-se como instrumento de sistematizacdo
e de difusdo dos resultados a ser apresentado junto dos orgaos de gestdo e de decisdo
pedagogica” (Conde et al., 2011, p. 16; RBE, 2009). Discutido e aprovado em conselho
pedagdgico, tal como o plano de melhoria que vier a ser delineado.

Segundo Bastos e Martins (2009), os resultados da avaliacdo da BE devem ser
integrados na autoavaliacdo da escola e articularem-se com o PE. Um resumo dos
resultados da avaliacdo da BE deve ser integrado no relatério de avaliacdo interna da
escola e orientar o PB na entrevista com a IGEC (Conde et al., 2011; RBE, 2009).

Bastos et al. (2011) acrescentavam na altura que a RBE mantém contactos
regulares com a IGEC e, por isso, “it is expected that a greater sensibility of inspection
teams towards the role of the school library leads to its inclusion in the appraisal of
school’s global performance” (p. 17).

A relacdo da avaliacdo da BE com a avaliacdo interna e externa da escola ganha
um maior destaque no atual MABE que aborda o assunto em ponto préprio, reforcando a
ideia de que a avaliacdo desta estrutura educativa “deve ser entendida e valorizada pela
escola e por todas as partes interessadas” (Conde et al., 2013, p. 19). A afericdo externa

dos resultados da BE ganha um maior relevo, pois deixa-se de pedir ao PB apenas uma
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sumula do relatério de avaliacdo da BE, mas sim o documento completo que sera
fornecido a equipa de avaliacdo externa da IGEC. Tal como afirmam as mesmas autoras,
com o objetivo de “aferir externamente” o contributo do servico da BE “para o
desenvolvimento da escola e para a melhoria das aprendizagens, deve anexar-se 0
relatério final da avaliacdo da biblioteca ao relatério de avaliacdo da escola a enviar a
IGEC” (ibidem, p. 19).

Efetivamente, a integracdo da BE na avaliagdo externa da escola/agrupamento
encontra-se valorizada, na medida em que “a legislagao consigna ainda que o professor
bibliotecario integre os painéis de entrevista da IGEC, considerando 0s servigcos, 0s
recursos e a influéncia que a biblioteca tem na escola e na sua a¢do educativa e formativa”
(Conde et al., 2013, p. 20).

Esta convergéncia de opinides dos autores que temos vindo a citar e dos avangos
a niveis institucionais e legislativos, parece, pois, viabilizar o processo de valorizagédo das
BE por organismos exteriores responsaveis pela avaliacdo externa das escolas de ensino
basico e secundario. Na realidade, “we are in the position to claim that this process is
evolving in a positive way, with na increasing number of General Inspection’s reports
devoting specific sections to the school library and to its performance results” (Bastos et
al., 2011, p. 17). Neste ambito, projetamos contribuir com novos conhecimentos e dados
nesta area, pois com este trabalho € nosso propdésito analisar também como a BE surge

refletida na avaliacdo interna e externa de escolas/agrupamentos.

2.4. Estudos recentes sobre as bibliotecas escolares do 1.° ciclo do ensino basico

No sentido de verificarmos que atencéo tem sido dada pela investigacéo as BE,
efetuamos uma pesquisa no site Repositorios Cientificos de Acesso Aberto de Portugal
(RCAAP) e encontramos 24 documentos. Analisdmos os trabalhos disponiveis em acesso
aberto, procurando referéncias a BE neste nivel de ensino. Seguimos um percurso
analitico em que apresentamos em primeiro os trabalhos que contém mencdes positivas,
para depois nos referirmos aos aspetos negativos.

Assim, identificamos beneficios da integracdo da BE na RBE nos estudos de
Marques (2009); Benigno (2010); Queiroz (2011); Serras (2012) e Valente (2013).

Marques (2009), ao caracterizar o universo das 12 escolas investigadas (11 de 1.°

CEB e 1 Basica Integrada), refere que aquando da integracdo das escolas na RBE foram
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realizadas obras de adaptacdo e que as BE foram instaladas no rés-do-chédo dos edificios.
Os dados sobreintenderam troca de experiéncias entre os varios PB e a coordenacao
interconcelhia da RBE nas reunides mensais. No quadro da promoc¢ao da leitura na BE
do 1.° CEB, resultante dos 10 anos da aplicacdo do PRBE, a investigadora salienta a
construgdo de “projetos de mudanca e inovagdo que permitiram a integracdo das escolas
no programa RBE, em que o empenhamento das escolas, aliado ao trabalho desenvolvido
em articulagdo com a autarquia e a comunidade educativa deu os seus frutos” (ibidem, p.
145).

Benigno (2010) concebe um projeto para criar uma rede concelhia de bibliotecas
no concelho de Macedo de Cavaleiros, seguindo as orientacdes e aplicaces informaticas
disponibilizadas pela RBE, no ambito do Programa para a Criacdo de Catalogos
Coletivos. A investigadora anota a transferéncia de todos os alunos de 1.° CEB e pré-
escolar da cidade para o Centro Escolar, equipado com BE. Relata o parecer favoravel da
RBE quanto a integracdo da BE do Centro Escolar e transferéncia da BE de uma escola
de 1.° CEB extinta, devido a construcdo deste Centro Escolar, para outra escola EB1
situada numa aldeia.

Queiroz (2011) menciona uma parceria entre a Camara, Agrupamento e a RBE
que incumbiu o SABE pelo tratamento técnico do fundo documental da BE do 1.° CEB
de Paranho. Conclui que as BE vivem um periodo de forte investimento, fruto do trabalho
continuo e consistente da RBE, ao nivel da expansédo da rede, criagdo de novas BE e
apetrechamento das existentes.

Segundo a investigacdo de Serras (2012), centrada na BE e 0 1.° CEB, num projeto
de intervencdo no ambito da articulacao curricular, a BE do Centro Escolar estudado esta
organizada de acordo com as recomendacdes da RBE.

No trabalho que desenvolveu, Valente (2013) expbe, a partir da voz dos
entrevistados, os beneficios da integracdo da BE na RBE. A PB refere, por exemplo, que
com o aumento do fundo documental, e a aquisicdo de material e a promoc¢do de
atividades, a BE tem mais leitores, sendo maior o nimero de alunos visitantes e assiduos
da BE. Menciona ainda a formacdo, esclarecimentos e apoio direto ou através da
coordenadora interconcelhia aos PB (ibidem, pp. 100-101). Também entrevistada, a
vereadora da cultura da Camara Municipal reconhece a “grande importancia, porque
através deste programa instalaram-se e renovaram-se varias Bibliotecas Escolares (...)
verificaram-se mudancas substanciais ao nivel dos espacos, equipamentos, fundo

bibliografico e atividades de promocéo da leitura” (ibidem, p. 102).
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O aspeto positivo comum nos estudos analisados é a mais-valia da RBE na
atribuicdo de verbas financeiras as BE (Caldeira, 2011, Queiroz, 2011, Serras, 2012),
possibilitando a disponibilizagdo de mais recursos e a melhoria dos espacos.

Os estudos de (Serras, 2012; M. Silva, 2012) referem alguns aspetos de pendor
negativo em relagdo a BE.

A investigacao de Serras (2012), supracitada, desvenda que a BE foi integrada na
RBE através de um processo de candidatura exterior a cultura da escola, “como algo
imposto” (p. 12). A autora afirma ainda que a localizacdo e acesso da BE ndo cumpriam
as recomendacdes da RBE. Conclui que as principais dificuldades sentidas pelos
professores do 1.° CEB na articula¢do curricular com a BE foram a falta de tempo, a
obrigatoriedade do cumprimento do programa e as provas de afericdo, a
incompatibilidade de horarios com a PB, a disponibilidade e formacéo dos intervenientes,
as inimeras solicitacfes para participar em atividades e a falta de recursos humanos.

M. Silva (2012) investiga a forma como a BE esta presente na formacgéo inicial de
professores. Analisa 0s programas e plano de estudos para os cursos de licenciatura em
educacdo basica e mestrado em ensino do 1.° e 2.° ciclos do ensino basico de uma Escola
Superior de Educacdo (ESE). Da analise efetuada, encontra uma referéncia a RBE na
bibliografia complementar de uma das unidades curriculares do curso de licenciatura em
educacdo basica e no mesmo curso, na unidade curricular de literatura para a infancia,
outra referéncia @ RBE nos documentos prescritores do trabalho do educador/professor.
Trés dos docentes dos futuros professores entrevistados aludem:

Mencdes a RBE e a BE, levamos os estudantes a ter consciéncia de quais sdo 0s
documentos prescritores (E1) (...) Ndo estou muito a par da Rede de Bibliotecas
Escolares. (E6) (...) Sdo referidos os programas nacionais e a RBE, até porque temos ca
colegas da equipa do PNL, bem como o programa da Matematica, do que existiu das
Ciéncias. A RBE também. Como avaliadora externa tenho conhecimento do que as
escolas estdo a fazer com a BE (E8). (ibidem, pp. 71-73)

A investigadora refere que os futuros professores detém conhecimento pontual da
existéncia da RBE e do PNL, sem que haja um aprofundamento de articulacdo dos
objetivos do ensino basico com estes organismos. Os resultados obtidos revelaram que
45% dos futuros professores conhecia a RBE e 55% ndo conhecia. Sendo que 10% dos
respondentes que afirmaram conhecer a RBE, a associaram apenas ao PNL. A
investigadora conclui que a RBE tem proporcionado uma formacao unilateral, destinada
ao PB e equipa da BE. Sugere a aposta na formacdo dos professores para o trabalho

colaborativo com a BE, insisténcia na motivacdo dos érgdos de gestdo das escolas para
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uma concegdo mais alargada e atual do papel das BE e a atribuicdo de uma equipa
dinamizadora de atividades para que o trabalho do PB incida na acdo pedagdgica e
formativa.

Embora a integragdo das BE do 1.° CEB na RBE tenha sido mais tardia por
comparagdo com os outros niveis de ensino (Calcada & Martins, 2014; Costa et al., 2010;
Portaria n.° 756/2009, de 14 de julho), na sequéncia dos estudos analisados sobre a RBE,
constatamos que na sua maioria apontam para aspetos que apontam as vantagens para e
da BE do 1.° CEB. Né&o s6 as BE, enquanto espa¢os de apoio ao ensino e a aprendizagem,
beneficiaram da sua integracdo na rede, como nesse contexto puderam também dar mais
contributos para a escola e 0s seus alunos.

Podemos articular alguns destes aspetos com o facto de se verificar uma
progressiva consolidacdo da importancia da RBE e o papel que é reconhecido ao
funcionamento de uma biblioteca na escola. De facto, nestes ultimos vinte anos, embora
tenham ocorrido vérias alteracdes governativas, a politica para as BE nunca mudou muito
de rumo, mantendo-se a procura de uma melhoria constante a nivel das instalacdes,
qualidade do fundo documental, inclusdo de meios tecnolégicos, formacéo dos recursos
humanos. Nao obstante, a conjuntura nacional de crise financeira, as restricdes
orcamentais e a reducdo do nimero de horas para o cargo de PB que afetaram o PRBE,
este ¢ um “caso pouco comum de uma politica publica prosseguida durante dezoito anos
e, ainda a decorrer, que atravessou seis governos de diferentes orientagdes politicas e nove
ministros” (Calgada e Martins, 2014, p. 119).
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Capitulo 3. Elementos de mudanca nas escolas do 1.° ciclo do ensino bésico

“Mudar ¢ dificil mas € possivel.”
(Freire, 2006, p. 79)

Nos Ultimos vinte anos tém sido inGmeras as iniciativas orientadas para a mudanca
nas escolas do 1.° CEB e que se relacionam mais ou menos de forma direta com o campo
de atuacgéo da BE.

No 1.° CEB, paralelamente ao trabalho desenvolvido pelos professores titulares
de turma em contexto de sala de aula, a BE “pode constituir-se como 0 grande motor no
fomento da leitura e de atividades com ela relacionadas” (Bastos, 1999, p. 295). As
atividades e projetos que se desenvolvem nas BE envolvem néo so os professores titulares
de turma, como também os professores das atividades de enriquecimento curricular,
associagdo de pais, EE e outros familiares dos alunos, o que permite uma interacdo dos
varios elementos da comunidade educativa, a partir dessa estrutura educativa.

Neste contexto, verificamos que a BE é, de facto, uma das valéncias preciosas que
permite a ligacdo da escola com a comunidade educativa, nomeadamente os pais e EE.
Na sua maioria ligada a atividades de leitura, mas que aos poucos vai-se alargando para
outras areas, como as literacias dos média e da informagcéo.

Projetos e programas que interagiram ou interagem ainda, de formas diversas, com
as BE, séo o PNL, criado em 2006, com o objetivo central de elevar os niveis de literacia
dos portugueses e colocar o pais a par dos parceiros europeus na promocao da leitura e o
PNEP e PTE, ambos criados em 2007.

As medidas para melhorar as condicdes de ensino e aprendizagem no 1.° CEB
intensificaram-se a partir do ano 2005. Estas medidas foram consideradas por Deborah
Roseveare, no prefacio do relatério de avaliacdo internacional (Matthews et al., 2009),
como ambiciosas. As reformas tém vindo a ser abrangentes, trazendo-se para Portugal
algumas boas praticas implementadas noutros paises, “contudo, foram cuidadosamente
adaptadas ao contexto portugués, para responder as prioridades e aos desafios proprios
do pais” (p. 7).

Neste capitulo pretendemos dar uma panoramica sobre os principais elementos de
mudancas ocorridas nas escolas do 1.° CEB e que estejam relacionadas com as dinamicas
da BE. Centramo-nos, em primeiro lugar, nas mudancas a nivel organizacional, no

discurso das légicas sociais e politicas que foram agrupando e reagrupando as escolas.
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Posteriormente, passaremos desta anélise da constituicdo de AE para 0s programas e
iniciativas ministeriais que materializaram mudangas pedagogicas e nas quais as BE
estiveram e estdo de alguma forma envolvidas: o PNL, o PNEP e o PTE/Plano TIC.

Em Portugal, o panorama do 1.° CEB, e consequentemente das BE, sofreu
inimeras alteragdes, decorrentes de programas e de iniciativas ministeriais, que
envolveram o0s 6rgdos de direcdo, os professores, os alunos e as familias. O
enquadramento e a reflexdo sobre as iniciativas que podem se relacionar com o dominio
de atuacdo das BE sdo fundamentais para percebermos se contribuiram, ou ndo, e em que
medida, para a mudanca de préaticas promotoras da qualidade do ensino, no contexto do
1.° CEB. Abordaremos estas iniciativas e as suas potencialidades, para posteriormente
verificarmos como estdo a influenciar as praticas nas escolas do 1.° CEB da regido do
Algarve.

Neste contexto, fazemos um levantamento dos programas e planos anteriormente
referidos (PNL, PNEP e PTE/Plano TIC), nomeadamente quais 0S Sseus objetivos,
enfoque, responsaveis e impacto. Apresentaremos uma perspetiva cronologica a fim de
melhor compreendermos a evolucdo que existiu nas diferentes medidas politicas, as
avaliacGes que foram realizadas e a relevancia para a melhoria do campo de acédo das BE
do 1.° CEB.

Consideramos que é importante conhecer o percurso que ja foi efetuado no campo
das mudancas educativas sustentadas por esses projetos, referindo aspetos positivos de
cada uma das iniciativas organizativas das escolas/agrupamentos e as metas e as
referéncias dos planos e programas ministeriais, bem como identificar os aspetos criticos

que foram apontados, dando oportunidade a varias vozes e pensamentos.

3.1. A mudanca organizacional — a constitui¢cdo de agrupamentos e as alteractes a

nivel do governo das escolas

Neste ponto pretendemos sistematizar algumas medidas de carater
organizacional que tiverem especial impacto na vida das escolas do 1.° CEB,
influenciando a sua autonomia, a sua relacdo com os restantes niveis de ensino e o
trabalho desenvolvido pelas BE.

Tomando como ponto de partida a LBSE que € o alicerce do atual sistema

educativo portugués, verificamos que “o ensino basico é realizado em estabelecimentos
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com tipologias diversas que abarcam a totalidade ou parte dos ciclos que o constituem,
podendo, por necessidade de racionalizagdo de recursos, ser ainda realizado neles o
ensino secundario” (Lei n.° 46/86, de 14 de outubro, artigo 40°, n.° 2). Entre os diferentes
tipos de estabelecimento de educacdo podemos considerar 0s agrupamentos, ou, COmo
estabelecido, quanto a administracdo e gestdo dos estabelecimentos de educacéo e ensino
“grupos de estabelecimentos dos ensinos basico e secundario” (ibidem, artigo 45° n.° 4),
com uma dire¢do Unica garantida por 6rgdos préprios e segundo uma légica de definicdo
estatal.

A formacéo de AE perspetiva as escolas locais como um todo, ao contrario de um
fracionamento em polos educativos independentes, que durante largos anos perdurou no
sistema educativo portugués. Com a publicacdo da LBSE, o termo “ensino primario” da
lugar @ denominagao “1.° ciclo”, em que “o ensino ¢ globalizante, da responsabilidade de
um professor unico, que pode ser coadjuvado em areas especializadas™ (Lein.® 46/86, de
14 de outubro, artigo 8°, n.° 1 a)). A escolaridade obrigatéria é alargada a nove anos mas,
“com a aprovagao da LBSE surge um problema de organizacdo da rede escolar”
(Rodrigues, Ramos, Félix, & Perdigdo, 2017, p. 22). A integracdo das escolas, no “caso
do primeiro ciclo era mais complexo, devido a dispersdo territorial destes
estabelecimentos, muitos deles isolados e com baixas frequéncias” (ibidem, p. 22).

O artigo 3° do Decreto-Lei n.° 35/88, de 4 de fevereiro, prescreve, no n.° 3, que
“sempre que uma escola deixar de ter frequéncia superior a dez alunos, serd o
funcionamento da mesma suspenso, salvo casos excecionais, a fundamentar em despacho
do diretor escolar”. Segundo Rodrigues et al. (2017) a concretizacdo da extin¢do dos
estabelecimentos isolados ¢ com baixa frequéncia de alunos “foi ¢ continua demorada”
(p. 22).

Nos anos 90 verifica-se um impulso na autonomia dos estabelecimentos de
educacdo e de ensino. Através do Decreto-Lei n.° 172/91, de 10 de maio introduz-se o
conceito de “area escolar” para os estabelecimentos de educacéo pré-escolar e do 1.° CEB,
no campo pedagdgico e administrativo, possibilitando congregar lugares de
monodocéncia destes niveis educativos e responder a estrutura da nova rede escolar
prevista. A aplicacdo deste Decreto-Lei restringiu-se a um numero limitado de escolas.

Em 1996, o ME apresenta o Pacto Educativo para o Futuro, que visa reforcar
0s processos de autonomia das escolas e solicita a Jodo Barroso, através do Despacho n.°
130/ME/96, de 8 de julho um estudo prévio que, de entre varios aspetos, deveria

apresentar a proposta de um programa de execucdo para o reforgo da autonomia das
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escolas que tivesse em conta a diversidade de situacdes existentes e a necessidade da sua
gradualizag&o.

No estudo apresentado por Barroso (1997), é sustentada a ideia de que a
autonomia das escolas deve ser gradual, descentralizada e reforgada, propondo-se a
celebracéo de contratos de autonomia entre as escolas e 0 ME. O autor considera que nem
todas as escolas se encontravam no mesmo nivel de desenvolvimento, no seio das quais
recursos e motivagdes eram distintas no que se refere ao exercicio da autonomia, pelo que
0 processo de implementacdo dos contratos de autonomia deveria ser gradual. O autor
supracitado adota como referéncia o principio da territorializacdo das politicas
educativas, retomando a sua distingdo entre “autonomia decretada” e ‘“autonomia
construida™. Este estudo viria a revelar-se de grande importancia “do ponto de vista
politico e concetual, onde varias perspetivas incluidas em alguns trabalhos da CRSE e no
relatério final da CAA sio retomadas e desenvolvidas” ** (Lima, 2006, p. 36).

Os AE passariam a ser administrados e geridos por um unico 6rgao de direcao,
descentralizando-se a administracdo escolar e conferindo maior autonomia as escolas.
Estas unidades organizacionais passariam a envolver varios estabelecimentos de ensino,
administrados e geridos por um unico 6rgdo incumbido de responder aos problemas
especificos dos varios niveis de ensino, melhorar os servi¢os educativos prestados e
desenvolver dinamicas com a participacdo de varios atores sociais a fim de desenvolver
o territorio educativo. Depreende-se que se estava em “rutura face a tradicional
centralizacao politica e administrativa” (Lima, 2004, p. 10).

O ME determina que, no ano letivo de 1997/1998, ocorra a preparacdo do
processo de constituicdo dos AE, através do Despacho Normativo n.° 27/97, de 2 de
junho. Este Despacho Normativo incita a agrupar todas as escolas do territério nacional
em unidades de gestdo, distinguidos pela dindmica social em agrupamentos horizontais
que compreendiam aos estabelecimentos do pré-escolar e 1.° CEB e em agrupamentos
verticais que, para além destes incluiam também os de 2.° e 3.° CEB. Justificava-se 0s
agrupamentos horizontais pela realidade organizacional e pedagogica do pré-escolar e 1.°
CEB. Os agrupamentos verticais eram fundamentados pelo maior grau de articulacdo e
nivel de sequéncia, desde o pré-escolar ao 9.° ano de escolaridade. Segundo Lemos e

Silveira (1999) com estas duas modalidades de organizacdo procurou-se estabelecer um

13 CRSE (Comissdo de Reforma do Sistema Educativo); CAA (Conselho de Acompanhamento e Avaliagdo).
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modelo de administracdo e gestao capaz de ser aplicado uniformemente a todas as escolas,
dado que se optou por:

uma légica de quadro legal de referéncia, passando as escolas a dispor de largas margens
de autonomia na consagracdo das solugdes organizativas suscetiveis de responder as
especificidade e particularidades dos contextos em que estdo inseridas, sem prejuizo da
fixacao de regras fundamentais comuns a todas as instituicGes escolares. (ibidem, p. 5)

O poder de constituicdo dos AE foi conferido as Dire¢cGes Reginais que deviam
dar prioridade as propostas constantes no Despacho Normativo n.° 27/97, de 2 de junho.
Comecava-se a estabelecer um processo baseado numa légica de racionalizacdo e de
reordenamento da rede escolar, mas que, segundo Lima (2004) se revelava incapaz de
responder “a objetivos politicos mais substantivos, de caracter participativo,
descentralizador e autonémico, incompativeis com a imposi¢do burocratica de solucGes
uniformes consideradas 6timas” (p. 17).

A partir de 1998, 0 ME “dé& especial atengéo as escolas do 1.° CEB e aos jardins
de infancia, integrando-os, de pleno direito, numa organizacdo coerente de autonomia,
administracdo e gestdo dos estabelecimentos publicos de educacéo, 0 que até agora ndo
tem acontecido” (Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de maio, predAmbulo). Reconhecendo as
especificidades e problemas dos estabelecimentos de educagédo e ensino do 1.° CEB
“importa, por um lado, tomar em consideracdo a dimensdo muito variavel destas escolas
e, por outro, salvaguardar a sua identidade propria” (ibidem).

Com a pretensdo de abarcar todas as escolas, um dos principios gerais de
constituigdo dos agrupamentos foi “garantir-se que nenhum estabelecimento fique em
condi¢des de isolamento que dificultem uma pratica pedagogica de qualidade” (Decreto-
Lei n.° 115-A/98, de 4 de maio, capitulo I, artigo 6.°, n.° 4). Configuram-se os dois tipos
de agrupamentos (horizontais e verticais). Com a constituicdo de agrupamentos verticais
procura-se uma maior articulacdo entre os trés niveis de ensino do ensino basico e do pré-
escolar e uma maior integracdo das criancas na escola pois frequentam estabelecimentos
de ensino que estdo no meio e com um PE comum.

Esta nova organizacdo destina-se a dar cumprimento a trés objetivos essenciais:
a articulacdo e sequencialidade curricular do ensino basico, a gestéo articulada de recursos
e projetos, a descentralizacdo e insercdo territorial dos PE. Estes principios déo
continuidade ao Despacho n.° 27/97, de 2 de junho, dado que ambos pretendem “favorecer
percursos escolares sequencializados e articulados, superar situacdes de isolamento e

prevenir a exclusdo social, reforgar a capacidade pedagdgica dos estabelecimentos”
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(Lima, 2004, p. 18). Numa logica de rentabilizacdo de recursos fisicos, humanos e
econdmicos da-se énfase a sequencialidade e articulacéo.

O processo de constituicdo de AE foi gradual, socorreu-se de experiéncias
semelhantes existentes no terreno, como o caso das escolas C+S, escolas basicas
integradas, areas escolares e centros de formacdo de associa¢Ges de escolas e demorou
bastante tempo até se finalizar. As dindmicas de AE, segundo Lima (2006),
“encontravam-se, ha mais de uma década, em processo de expansao no terreno, ainda que
a ritmos diversos” (p. 47).

A fim de garantir a coeréncia e a continuidade entre os diferentes ciclos da
educacdo bésica, de acordo com o enquadramento definido na LBSE surge o Decreto
Regulamentar n.° 12/2000, de 29 de agosto, que reconhece a existéncia de problemas
relacionados com:

a existéncia de trés ciclos de escolaridade basica ndo subordinados a uma visdo integradora
e, em muitos casos, subordinados a uma ldgica compartimentada e desarticulada, tem vindo
a evidenciar inconvenientes de natureza pedagdgica e administrativa, exigindo a
coordenacdo de iniciativas e a criacdo de projetos educativos integrados suscetiveis de
favorecer percursos escolares coerentes (Decreto Regulamentar n.° 12/2000, de 29 de
agosto, predmbulo).

De facto, num balanco efetuado apds cinco anos de implementacdo do Decreto-
Lei 115-A/98, de 4 de maio, Barroso (2003) aponta: “se excetuarmos a alteracdo formal
dos 6rgdos de gestdo das escolas (extensiva a todos os graus de ensino) e a criacdo dos
agrupamentos, muito pouco mudou!” (p. 1).

O Decreto Regulamentar n.° 12/2000 veio dar mais valor a existéncia de PE
comuns, reforcando a iniciativa das escolas; a participacao das associa¢fes de pais e EE
e a intervencdo dos municipios, traduzida na elaboracdo da carta escolar concelhia.

A fim de combater a resisténcia a constituicdo de AE, proveniente de alguns
municipios, educadores de infancia e professores, 0 XV Governo Constitucional criou
condicdes, através do Despacho n.° 13313/2003, de 8 de julho, para que a constituicdo
dos agrupamentos verticais fosse compulsiva. Este despacho determina o encerramento
das delegacdes escolares, podendo ser mantidas em funcionamento durante o ano letivo
de 2003/2004. Distinguindo-se de orientacdes anteriores, 0 Despacho n.° 13313/2003 vem
privilegiar a constituicdo de agrupamentos verticais. Os agrupamentos horizontais sO
poderdo ser mantidos, em casos excecionais, mediante a exigéncia de fundamentacéo por
parte do diretor regional. Estabelecendo o agrupamento exclusivamente numa logica

vertical, este ato legislativo determina como objetivos essenciais
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0 favorecimento de um percurso sequencial e articulado dos alunos abrangidos pela
escolaridade obrigatéria numa dada éarea geogréafica, a superacdo de situacbes de
isolamento de estabelecimentos e a prevengéo da excluséo social, o refor¢o da capacidade
pedagdgica dos estabelecimentos que integram o agrupamento e 0 aproveitamento
racional dos recursos, a garantia da aplicacdo de um regime de autonomia, administragédo
e gestdo e a valorizagdo e enquadramento de experiéncias. (Despacho n.° 13313/2003, de
8 de julho, predmbulo)

Novamente surgiram vozes contestatarias a legislacdo sobre o reordenamento
das escolas da rede publica, dado que ndo foi tida em consideracdo a a¢do dos atores, 0s
processos e dindmicas ja construidas e até o proprio sucesso. Apesar de se reconhecerem
vantagens em escolas isoladas, o certo é que o estilo autoritario da medida ndo agradou,
como prova Lima (2004):

Agrupar todas as escolas obrigatoriamente através de uma logica imposta de
"verticalizacdo", sujeitando os agrupamentos horizontais a sua reconversao forcada, é
insistir numa logica de dominacdo e de imposicao hierarquica de todo incompativel com
0s objetivos de democratizacdo da educacdo e com a (retérica) da autonomia da escola. (p.
27)

Trata-se, para muitos, de uma medida politica centralizada, assente numa logica
autoritaria da administracéo central. Esta € uma proposta de solugdo para algumas escolas
do 1.° CEB, dada a resisténcia e ceticismo dos “docentes do primeiro ciclo que mais se
manifestaram contra a constituicdo deste Agrupamento, revelando algum mal-estar e
alguma resisténcia face a uma decisdo ja tomada” (Flores, 2005, p. 159).

A associacdo de escolas em agrupamentos verticais foi ganhando cada vez mais
forca e 0 numero de agrupamentos horizontais foi diminuindo. A Lei n.° 107-A/2003, de
31 de dezembro, cria instrumentos para uma maior descentralizacdo e autonomia das
escolas do 1.° CEB em articulacdo com as autarquias, propondo o encerramento das
escolas com poucos alunos; alargamento do Programa Especial de Reordenamento da
Rede de Escolas do 1.° CEB, ja lancado para as regifes do Algarve e Alentejo as regides
Norte e Centro e reapetrechamento da rede de escolas do 1.° CEB com melhores
equipamentos. O encerramento de escolas com menos de cinco alunos devia ocorrer até
ao final do ano letivo de 2003/2004 e com menos de 10 alunos em 2006/2007 (Rodrigues
etal., 2017).

Procura-se desta forma conferir rapidez na consolidacdo dos agrupamentos
verticais; indiferente as contestacdes, o poder central reduziu drasticamente as
subunidades de gestdo que passaram a dar lugar a uma administracdo feita numa légica
de verticalizacdo. E declarado o encerramento global do processo de agrupamentos no
ano de 2003/2004 (Lei n.° 107-A/2003, de 31 de dezembro). Lima (2004) refere que 0s
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JI e as escolas do 1.° CEB foram “objeto de agrupamentos na ordem dos 95%; mais de
80% das escolas basicas do 1° e 2° ciclos, das escolas béasicas do 2° ciclo, das escolas
basicas do 2° e 3° ciclos e mesmo das escolas bésicas integradas, encontravam-se
agrupadas” (p. 28).

A Constituicdo da Republica Portuguesa consagra o conceito de “rede de
estabelecimentos publicos de ensino que cubra as necessidades de toda a populagdo” (Lei
Constitucional n.° 1/2005, de 12 de agosto, artigo 75°, n.° 1), encarregando ao Estado a
responsabilidade da sua criagdo e manutencdo. Convém reter que é da competéncia dos
6rgdos municipais a “construcao, apetrechamento e manutencao dos estabelecimentos das
escolas do ensino basico” (Lei n.° 159/99, de 14 de setembro, artigo 19°, n.° 1).

Em termos fisicos, a partir de 2007, o parque escolar do 1.° CEB foi objeto de
requalificacdo e modernizacdo “a questdo do financiamento ¢é decisiva. Até entdo, 0s
fundos comunitarios tinham sido canalizados predominantemente para infraestruturas e
equipamentos educativos de outros niveis de ensino” (Azevedo, 2014, p. 574). Passa-se
a renovar a rede de equipamentos do 1.° CEB e educacdo pré-escolar, através da
construcdo de centros escolares que reunem estes niveis de educacdo dotados de
“biblioteca, de refeitorio, e de espago polivalente para reunides, atividades culturais e para
educagdo fisica” (ibidem, p. 574). O investimento no 1.° CEB é notorio: “o Programa
Nacional dos Centros Escolares permitiu intervir em 501 projetos de requalificacdo da
Rede Escolar do 1.° CEB e da educacdo pré-escolar, investindo 661 milhdes de euros nas
diversas regides do pais” (Recomendacéo n.° 4/2011, de 26 de abril, ponto 2.3).

O Programa nacional de requalificacdo da rede escolar do 1.° CEB e da
educacao pré-escolar propde combater situacdes desajustadas, tais como “a sobrelotagdo
em zonas urbanas mais populosas, com escolas a funcionarem em regime duplo, e a
pulverizacdo da rede nos meios rurais” (Azevedo, 2014, p. 574). De acordo com 0 mesmo
autor, o Quadro de Referéncia Estratégico Nacional aprovou até 31 de marco de 2014 a
construcdo, ampliacdo ou a requalificacdo de 723 centros escolares e escolas do 1.° CEB
e da educacao pré-escolar a nivel nacional, sendo 17 no Algarve.

O regime juridico da autonomia, administracdo e gestdo das escolas foi revisto em
2008 com a publicacdo do Decreto-Lei 75/2008, de 22 de abril, que definiu basicamente
trés objetivos para superar as necessidades identificadas.

O primeiro objetivo procurou reforcar a participacdo das familias e comunidades
na direcdo estratégica dos estabelecimentos de ensino. Esta intervencdo direta dos

elementos da comunidade, que mantém um interesse legitimo na atividade e na vida da
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escola, constitui um primeiro nivel de prestacdo de contas da escola em relagdo aqueles a
que serve. Este objetivo é concretizado através da criagdo de um érgéo colegial de diregdo
estratégica designada por conselho geral. Este 6rgao colegial de dire¢do tem por missdo
a aprovacdo das regras fundamentais de funcionamento da escola (RI), as decisbes
estratégicas e de planeamento (PE, Plano Anual de Atividades [PAA]) e o
acompanhamento da sua concretizacdo (Relatorio Anual de Atividades).

Em segundo lugar, visa-se reforcar as liderancas das escolas. Neste texto legal é
reconhecido o dinamismo de boas liderancas e liderancas fortes ja existentes, mas
considera-se que se torna imprescindivel criar condi¢cdes para que em cada escola exista
um rosto, um primeiro responsavel, dotado da autoridade necessaria para desenvolver o
PE da escola e executar localmente as medidas da politica educativa. Deste modo, é criada
a figura do diretor, 6rgdo unipessoal que é coadjuvado por um subdiretor e por um
pequeno numero de adjuntos. O diretor assume a presidéncia do conselho pedagogico.

Finalmente, o referido Decreto-Lei pretende reforcar a autonomia das escolas para
que o servico publico de educacio seja melhorado. E instituido um regime de avaliacio
e de prestacdo de contas organizado pela participagdo dos interessados e da comunidade
no 6rgao de direcdo estratégica e na escolha do diretor e no desenvolvimento de um
sistema de autoavaliagdo e avaliacdo externa. No conselho pedagdgico passam a ter
assento apenas os coordenadores dos departamentos curriculares e dos conselhos e
diretores de turma.

E de salientar que os trés objetivos definidos pelo Decreto-Lei 75/2008, de 22 de
abril se podem relacionar e influenciar mutuamente. Isto é, para que o diretor possa
desenvolver uma boa gestdo, sera necessario que seja dotado de autonomia para poder
exercer a lideranca com a eficicia agora exigida. O exercicio de uma boa lideranca requer
uma maior autonomia, o que exige maior responsabilidade e conduziu a instituicdo de um
regime de avaliacdo e prestacdo de contas. O diretor passa a apresentar contas a
comunidade educativa que intervém no conselho geral.

Este Decreto-Lei ja contemplava a possibilidade de fusdo de AE, referindo que a
administracdo pode “constituir unidades administrativas de maior dimensao por
agregacdo de agrupamentos de escolas e escolas ndo agrupadas” (Decreto-Lei n.°
75/2008, de 22 de abril, artigo 7°). Esta constituicdo de unidades administrativas de maior
dimensédo podia ser realizada por iniciativa da administracdo educativa ou por proposta
dos AE, tendo em vista fins especificos como a organizacdo da gestdo do curriculo e de

programas, a avaliagdo da aprendizagem, a orienta¢do e acompanhamento dos alunos, a

79



PARTE | - ENQUADRAMENTO TEORICO

avaliacdo, a formacdo e desenvolvimento profissional do pessoal docente. Esta ampliagéo
dos agrupamentos enfatiza a nossa problematica, dado que tem por finalidade rentabilizar
recursos humanos e financeiros, invoca uma maior capacidade de gestdo do diretor, no
sentido de orientar todas 0s espacos e estruturas educativas.

Em 2010, a presidéncia do Conselho de Ministros entende dever prosseguir com
o0 trabalho iniciado em 2005, de reorganizacdo da rede escolar e de concentragdo dos
alunos em centros escolares capazes de garantir a igualdade de oportunidades, a qualidade
e a promoco do sucesso. E reconhecido que “todos os alunos devem frequentar espacos
dotados de refeitdrio, de biblioteca e de sala de informatica, espacos adequados para o
ensino do inglés, da musica e da pratica desportiva” (Resolucdo do Conselho de Ministros
n.° 44/2010, de 14 de junho, preambulo). E pretendido pela presente Resolugao que todos
os alunos frequentem espacos que permitam a concretiza¢do da escola a tempo inteiro e
que promovam um efetiva igualdade de oportunidades, tendo-se considerado que a BE é
um desses espacgos essenciais para que os alunos tenham sucesso na escola durante os
seus 12 anos de escolaridade obrigatoria.

Especificando o 1.° CEB, neste texto propde-se o0 encerramento de mais escolas
do 1.° CEB, ou seja, as escolas do 1.° CEB deviam funcionar com pelo 21 alunos,
obrigando a encerrar até final do ano letivo de 2010/2011 escolas cuja dimensdo nao
facilite o sucesso escolar, dado que as escolas de reduzida dimenséo apresentavam taxas
de insucesso escolar muito superiores a média nacional. No namero dez propde também
a extincdo dos agrupamentos horizontais de escolas até ao inicio do ano letivo de
2010/2011, mas no numero seguinte abre a excecdo da autorizacdo do seu funcionamento
até ao final do ano letivo de 2010/2011, por despacho do membro do Governo responsavel
pela area de educacao.

Podemos ler ainda no preambulo da referida Resolucdo que o seguimento da
reorganizacdo da rede escolar

deve continuar a ser realizado e negociado com 0s municipios envolvidos e com a
Associacdo Nacional de Municipios Portugueses, especialmente no sentido de
garantir que sdo asseguradas as melhores alternativas, de que é montada uma rede
de transporte escolar adequada e de definir a calendarizagdo dos encerramentos de
estabelecimentos.(Resolugdo do Conselho de Ministros n.° 44/2010, de 14 de junho).

Neste sentido, esta resolucdo determina que a reorganizacdo dos AE/ENA deve
processar-se de forma gradual e em funcdo das especificidades de cada AE/ENA néo
podendo ocorrer “a) A extingdo de agrupamentos de escolas e de escolas ndo agrupadas

que sejam 0s Unicos existentes no respetivo municipio; e b) A criacdo de agrupamentos
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de escolas com uma dimensdo desadequada ao desenvolvimento do projeto educativo”
(Resolugéo do Conselho de Ministros n.° 44/2010, de 14 de junho, n.° 8).

As escolas em que se lecione o ensino secundario passam a funcionar como sede
dos AE, tal como estabelece o ponto nove da Resolucdo do Conselho de Ministros n.°
44/2010, de 14 de junho, ainda que possa ocorrer alternativa, no caso em que 0 AE néo
exceda a dimensdo adequada ao desenvolvimento do PE; para uma gestdo mais eficaz do
AE e para uma melhor integragéo das escolas nas comunidades que servem.

Ao abrigo do Despacho n.° 12955/2010, de 11 de agosto, as dire¢des regionais de
educacdo ficam obrigadas a nomear uma comissdo administrativa provisoria para os AE
de maior dimensdo constituidos pela agregacdo de AE/ENA. A comissdo administrativa
é composta por trés membros (todos docentes), sendo um presidente e dois vogais.

No contexto dos procedimentos de criacéo, alteracao e extingdo de AE/ENA, bem
como de estabelecimentos publicos de ensino, a Portaria n.° 1181/2010, de 16 de
novembro, aprova que compete “a) No caso de criagdo de agrupamentos de escolas, as
direcGes regionais de educacdo (DRE); b) No caso de criacdo de estabelecimentos da
educacdo pré -escolar, do ensino basico e do ensino secundario, as DRE e aos municipios”
(artigo 2°).

Este diploma realca a importancia dos municipios e das cartas educativas no
planeamento e na gestdo da rede escolar. Os procedimentos de extingdo dos AE
determinados nao se aplicam, caso estes “‘sejam Unicos existentes NOS respetivos
municipios” (Portaria n.° 1181/2010, de 16 novembro, n.° 3).

Em 2012 ¢ determinado que o AE “¢ uma unidade organizacional, dotada de
Orgdos proprios de administracdo e gestdo, constituida pela integracdo de
estabelecimentos de educacdo pré-escolar e escolas de diferentes niveis e ciclos de
ensino” (Decreto-Lei n.° 137/2012, de 2 de julho, artigo 6°, n.° 1). Este ato legislativo
pretende garantir e reforcar a coeréncia do PE; a qualidade pedagogica das escolas e
proporcionar aos alunos de uma dada area geografica um percurso escolar sequencial e
articulado, favorecendo uma transicao adequada entre os entre os diferentes niveis e ciclos
de escolaridade. Refere, ainda, o predmbulo do Decreto-Lei 137/2012 que os 6rgdos de
administracdo e gestdo dos AE sdo mantidos, com reforco da competéncia do conselho
geral.

Tomando como mira o 1.° CEB, verificamos que em relacdo a alguns érgéos de
direcdo, administracdo e gestdo, como € o caso do conselho geral, e do 6rgdo de direcdo

este nivel de ensino deixou de ter a sua representacdo decretada no regime juridico da
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autonomia, administragdo e gestéo das escolas. O Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril

confere a faculdade de auto-organizacgdo das escolas, estabelece um enquadramento legal

minimo que engloba a criagdo das estruturas de coordenacdo de 1.° nivel, como é o caso

dos departamentos curriculares que tém assento no conselho pedagdgico e de

acompanhamento dos alunos (conselhos e diretores de turma). Passa-se a flexibilizar e

deixar ao critério de cada AE/ENA a criacdo e regulamentacdo de estruturas e de as fazer

representar no conselho pedagdgico. O Decreto-Lei n.° 75/2008 introduziu o conselho

geral e o diretor (em vez da assembleia e do conselho executivo), mantendo o conselho

pedagogico e o conselho administrativo que ja faziam parte do anterior modelo de gestédo

e administracdo (Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de maio).

Com base na analise dos trés ultimos modelos de direcdo, administracao e gestao

dos estabelecimentos publicos de educacéo pré-escolar e dos ensinos basico e secundario,

regular e especializado, condensamos a participacdo dos professores do 1.° CEB nos

orgaos de direcdo, administracdo e gestao anteriormente referidos, no seguinte quadro:

Quadro 5: Evolucéo da representacédo do 1.° CEB nos 6rgéos de direcdo, administracao e
gestao dos AE/ENA

Orgaos

Decreto-Lei n.° 115-A/98,
de 4 de maio

Decreto-Lei n.° 75/2008,
de 22 de abril

Decreto-Lei n.c
137/2012, de 2 de julho

Assembleia/
Conselho geral

Conselho
executivo ou
diretor

Integracdo obrigatéria de
representantes do 1.° CEB:
“Devendo nas escolas em
que funcione a educacdo
pré-escolar ou o 1.° ciclo,
conjuntamente com outros
ciclos do ensino basico,
integrar representantes dos
educadores de infancia e
dos professores do 1.°
ciclo” (artigo 9°, n.° 2).

Referéncia explicita ao 1.°
CEB:

“Nas escolas em que
funciona a educagdo pré-
escolar ou o 1.° ciclo
conjuntamente com outros
ciclos do ensino basico, um
dos membros do conselho
executivo, o diretor ou um
dos seus adjuntos deve ser
educador de infancia ou
professor do 1.° ciclo
(artigo 16°, n.° 3).

Ndo h& referéncia a
obrigatoriedade de
participagdo do 1.° CEB:
“As listas do pessoal
docente devem assegurar,
em termos a definir no
regulamento interno, a
representacdo  adequada
dos diferentes niveis e
ciclos de ensino assim
como da categoria dos
professores titulares (artigo

15°,n.° 3).
Nao ha referéncia ao 1.°
CEB: “1- O diretor é

coadjuvado no exercicio
das suas fungdes por um
subdiretor e por um a trés
adjuntos. 2 - O nimero de
adjuntos do diretor é fixado
em fungdo da dimenséo dos
agrupamentos de escolas e
escolas ndo agrupadas e da
complexidade e
diversidade da sua oferta
educativa, nomeadamente
dos niveis e ciclos de
ensino e das tipologias de

Nado ha referéncia a

obrigatoriedade de
participacdo do 1.°
CEB: “As listas do
pessoal docente devem
assegurar, sempre que
possivel, a
representacéo dos

diferentes niveis e ciclos
de ensino, nos termos
definidos no
regulamento interno
(artigo 15°, n.° 3).
Mantem-se a situagio
anterior porque ndo
houve alteragbes em
relacdo ao Decreto-Lei
anterior.
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Conselho
Pedagogico

Conselho
Administrativo

“Na defini¢do do numero
de elementos do conselho
pedagdgico, a escola deve
ter em consideracdo a
necessidade de conferir a
maior eficacia a este érgao
no desempenho das suas
competéncias,
designadamente
assegurando a articulacéo
curricular, através de uma
representacéo
multidisciplinar”
25°, n.° 2).

(artigo

“Composto pelo presidente
do conselho executivo ou
pelo diretor, pelo chefe dos
servigos de administracdo
escolar e por um dos vice-
presidentes do conselho
executivo ou um dos
adjuntos do diretor, para o

cursos que leciona” (artigo
19°,n.% 1e 2).

“A composicao do
conselho pedagdgico €
estabelecida pelo
agrupamento de escolas ou
escola ndo agrupada nos
termos  do  respetivo
regulamento interno néo
podendo ultrapassar 0
maximo de 15 membros e
observando 0s seguintes
principios: a) Participacdo
dos coordenadores dos
departamentos curriculares
(artigo 32°, n.° 1).

“a) O diretor, que preside;
b) O subdiretor ou um dos
adjuntos do diretor, por ele
designado para o efeito;
¢) O chefe dos servigos de
administracdo escolar, ou
guem o substitua” (artigo
37°).

“A composi¢do [...]
estabelecida pelo
agrupamento de escolas
ou escola ndo agrupada
nos termos do respetivo
regulamento interno,
n&o podendo ultrapassar
0 maximo de 17
membros e observando
0s seguintes principios:

a) Participacdo dos
coordenadores dos
departamentos

curriculares (artigo 32°,
n.e1).

Mantem-se a situagdo
anterior porque ndo
houve alteracbes em
relacdo ao Decreto-Lei
anterior.

efeito designado por este”
(artigo 29, n.° 1).
Nota. Dados tratados pela investigadora a partir das fontes referidas.

Analisando a referéncia a participacdo de professores do 1.° CEB nos 6rgaos de
direcdo, administracdo e gestdo dos AE/ENA, verificamos que a legislacdo atual nédo
obriga a que este nivel de ensino esteja representado. No entanto, o que acontece, ainda,
na realidade é que muitos AE/ENA continuam a assegurar a representacdo do 1.° CEB
nos orgaos de direcdo, administracdo e gestdo escolar, por uma questdo de equidade,
respeito, tradicdo, ou mesmo a inerente valorizacdo conferida ao inicio da escolaridade
obrigatoria.

O processo de constituicdo de AE de maior dimensdo revela-se bastante
controverso e foi contestado por varios setores (pais, professores, autarcas) que vieram
questionar esta nova forma de organizacdo das escolas. Nomeadamente, a criacdo de
mega-agrupamentos, foi um dos assuntos sobre o qual o ME foi interpelado varias vezes
pelos diferentes drgaos de comunicacado social. As respostas provenientes do gabinete do
ministro Nuno Crato apontaram sempre na confirmacdo da continuacdo do processo de
preparacdo de mais mega-agrupamentos, alargando-se a todas as Dire¢es Regionais de

Educacdo e prevendo que o processo ficasse concluido no ano letivo de 2012/2013, com
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a nomeacdo de novos 6rgdos de gestdo e a garantia que ndo havia perturbacdes no
funcionamento das escolas.

A criagdo de AE de maior dimensdo ndo reuniu consensos, foi alvo de criticas,
questionando se favoreceria a autonomia, ou se bem pelo contrério conduziria a um
reforco da fragilizacdo. O Conselho Nacional de Educacdo (CNE), na recomendagédo
sobre a autonomia das escolas, a propdésito dos mega-agrupamentos refere:

problemas novos onde eles ndo existiam: reforco da centralizagdo burocratica dentro dos
agrupamentos; aumento do fosso entre quem decide e os problemas concretos a reclamar
decisdo, com a criacdo de novas hierarquias de poderes subdelegados; existéncias de
varios oOrgdos de gestdo que nunca se encontram nem se articulam entre si;
sobrevalorizacdo da gestdo administrativa face a gestdo autobnoma das vertentes
pedagdgicas. Tudo isto fragiliza ainda mais a ja fragil autonomia e deixa pela frente o
reforgo do cenario Unico e salvador do caos: a recentralizagdo do poder na administracédo
central, agora reforcada na sua capacidade de controlo de tudo e todos, pelas novas
tecnologias. (Recomendacdo n.° 7/2012, de 23 de novembro, n.° 28)

Os conselheiros do CNE também advertem que este pode ser um caminho do
“reforco do controlo”, do retirar a liberdade e capacidade de agdo aos diretores e aos
parceiros locais da educagao, dado que “ao concentrar, descentra-se e desfoca-se a acao
nuclear dos dirigentes das escolas: melhorar cada dia os processos de ensino e 0s
resultados das aprendizagens” (Recomendacao n.° 7/2012, de 23 de novembro, n.° 29).

Justino (2013), enquanto presidente do CNE, em entrevista afirmava que o nivel
de autonomia das escolas deve ser entendido no quadro de uma politica de
descentralizacdo do sistema educativo. Até ao momento, 0 conceito de autonomia nao
passava de um “chavao”, sem que tenha existido uma real alteracdo da partilha de
responsabilidades entre 0 MEC e as escolas, justificando:

Em primeiro lugar porgue em situacao de crise financeira os servicos centrais tendem
a reforcar o seu poder de regulacdo. Em segundo, porque entendo ndo poder existir
autonomia sem uma cultura escola que mobilize os recursos disponiveis, que reforce
a capacidade de iniciativa e que leve as escolas a ter maior poder quer na gestdo do
curriculo quer na do seu pessoal docente. (para. 11)

Desvaloriza ainda o0 argumento da justificacdo da criacdo dos mega-agrupamentos
pelo contexto de crise financeira: “os efeitos financeiros sdo uma consequéncia de uma
melhor utilizacdo dos recursos educativos, mas nem por isso sdo a principal
consequéncia” (ibidem, para. 16). Nao obstante, a ideia de que 0 momento de dificuldades
econdmicas que o pais atravessava nao é descartada, alias, pode contribuir, em parte, para
a criacdo de agregagoes de escolas de maior dimensdo “Nao creio que o objetivo dessas
medidas seja o de responder a crise financeira, ainda que nao lhe seja estranho” (ibidem,

para. 14).
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3.1.1. Estudos recentes sobre os agrupamentos de escolas, o 1.° ciclo do ensino

basico e a biblioteca escolar

Pesquisdmos no site do RCAAP a expressdo “agrupamentos de escolas 1.° ciclo
do ensino basico” + “biblioteca escolar”, que contém palavras-chave do nosso objeto de
estudo, e foram devolvidos apenas cinco documentos. Redefinimos a pesquisa a
“agrupamentos de escolas 1.° ciclo do ensino bésico” e obtivemos 115 documentos. Desta
pesquisa, considerdmos os trabalhos disponiveis online para identificar os elementos
significativos decorrentes do processo de ordenamento da rede educativa em
agrupamentos de maior dimensdo que abordam matérias referentes aos dominios da acdo
da BE.

Os estudos neste dominio apontam para um conjunto de situacdes positivas e
negativas para a BE do 1.° CEB, face a reorganizacdo das escolas do 1.° CEB em AE
verticais e mega-agrupamentos. Os aspetos potencializadores do desenvolvimento da BE
do 1.° CEB no contexto das mudancas organizativas das escolas do 1.° CEB foram
encontrados nos estudos empiricos de Barbosa (2010); Caldeira (2011); Castro (2010);
M. Costa (2008), Galhardo (2007) e Serras (2012).

Galhardo (2007) pretende dar a conhecer até que ponto os professores do 1.° CEB
estdo satisfeitos com a constituicdo de agrupamentos de escolas, no concelho de Vila
Franca de Xira. Um dos beneficios na constituicdo do AE investigado foi a partilha de
recursos educativos que abrange o trabalho da professora destacada numa escola de 1.°
CEB com BE integrada na RBE que se desloca a outra escola do 1.° CEB para dinamizar
a pequena biblioteca ai existente.

A investigacdo de M. Costa (2008) exp0e as perspetivas dos diversos atores das
escolas do 1.° CEB, de grande dimensdo, sobre os efeitos da constituicdo dos
agrupamentos, incidindo no impacto ao nivel da lideranca, formacéo continua e BE, como
estratégias promotoras da inovacdo e mudanca educativa. Os participantes neste estudo
(professores do 1.° CEB com mais de quatro anos de servico de sete escolas do concelho
de Loures) questionados sobre a politica educativa da BE na promog¢édo da inovagdo e
mudanca educativa concordaram com o horario da BE/CRE, o apoio explicito e
permanente do érgdo de gestdo a BE, a autonomia da coordenadora da BE/CRE na

organizacdo e gestdo da mesma e que a utilizacdo das TIC leva a frequéncia da biblioteca

85



PARTE | - ENQUADRAMENTO TEORICO

por alunos e professores. Igualmente, anuiram que a BE/CRE cria condi¢Ges a promocao
da autonomia dos alunos, estabelece relagdes com a comunidade, que e é valorizada pelos
professores como catalisadora da inovacdo e mudanca, é a bussola do PE e ajuda a
diminuir o fosso sdcio cultural entre alunos.

Barbosa (2010) destaca a organizacdo escola e os reflexos na profissionalidade
docente e materiais pedagdgicos. Quanto aos espacos fisicos, refere a criagdo de
bibliotecas, entre outras salas especificas. Sobre a nova organizacdo da escola e 0s
reflexos sobre a profissionalidade, todos os participantes referiram a boa relacao e ligagéo
com os colegas dos outros niveis de ensino e a possibilidade de utilizar as TIC no
desenvolvimento curricular.

Na sua tese de doutoramento, Castro (2010) estuda o caso da situacdo periférica
dos estabelecimentos de ensino do 1.° CEB e JI, tendo em conta a complexidade das
regulacOes e tensdes a que estdo sujeitos na associagdo com as escolas do 2.° e 3.° ciclos
em agrupamento vertical, procurando perceber o papel dos coordenadores de
estabelecimento ao nivel da gestdo intermédia do agrupamento, enquanto lideres
periféricos. Encontramos referéncias a BE na voz do coordenador, como ator estratégico
de uma escola do 1.° CEB, que afirma que a angariacdo de livros para a biblioteca foi
fruto das atividades desenvolvidas pelos professores, uma vez que ndo recebiam do
governo.

Serras (2012) investigou a forma e os obstaculos de integracdo de uma BE
construida num Centro Escolar, como se processa a articulacdo curricular e implementa
o trabalho colaborativo com os professores titulares de turma. A maioria dos professores
inquiridos considerou muito importante a existéncia de uma BE no 1.° CEB, sendo a
opinido mais vincada pelos professores que ja estiveram colocados em escolas de 1.° CEB
com BE do que os docentes que nunca tiveram essa experiéncia. A autora refere que o
nimero de BE do 1.° CEB aumentou com a requalificacdo da rede escolar do 1.° CEB e
pré-escolar e com o facto de a RBE dar prioridade de integracdo das BE de 1.° CEB
instaladas nos Centros Escolares.

Como consequéncia da fusdo das escolas em agrupamento, ha aspetos positivos
que revertem para a BE do 1.° CEB mencionados, em comum, por varios autores, tais
como a articulacdo curricular (Barbosa, 2010; Castro, 2010; M. Costa, 2008; Serras,
2012) e a gestdo das verbas (Barbosa, 2010; Caldeira, 2011; M. Costa, 2008).

Quanto a articulacdo, os participantes no estudo de M. Costa (2008) sentenciaram

que a BE/CRE cria condi¢des favoraveis a transversalidade do curriculo. Os inquiridos
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por Barbosa (2010) frisaram a articulacdo curricular entre os professores do 1.° e 2.°
ciclos. Um entrevistado por Castro (2010) referiu que existiram intercambios entre o 1.°
CEB e o pré-escolar e que normalmente séo as turmas do pré-escolar que se deslocam a
EB1, porque este estabelecimento de ensino tem uma biblioteca e mais recursos. Ainda,
sobre a articulagdo da BE com “Projetos decorrentes do Projeto Educativo de Escola, de
projetos curriculares e outros” Serras (2012, p. 91), viu aumentado significativamente o
grau de concordancia com este aspeto depois de realizada a sua intervencdo como
investigadora.

Relativamente a gestdo das verbas disponiveis dando resposta a realidade das
bibliotecas do 1.° CEB, para M. Costa (2008) ha um investimento da escola por este
servico educativo. Barbosa (2010) refere a facilidade na obtencdo de materiais
pedagogicos. Colmatar lacunas existentes e satisfazer as necessidades dos utilizadores do
1.°e 2.° CEB é referido por Caldeira (2011).

Pelo oposto, verificaram-se falhas que implicam o servi¢co da BE do 1.° CEB e
que foram identificadas como impacto da constituicdo de agrupamentos verticais e mega-
agrupamentos (Castro, 2010; M. Costa, 2008; Serras, 2012).

Segundo M. Costa (2008), ha défice na participacdo do Orgdo de gestdo em
reunides da BE/CRE, nédo atribuicdo de um crédito horario a equipa da BE/CRE e
dificuldades em ter na escola uma coordenadora da BE/CRE.

Nos Anexos da tese de Castro (2010), em duas grelhas de analise das entrevistas,
existem referéncias que ndao abonam a BE do 1.° CEB. Uma coordenadora de escola
relatou dificuldades em conseguir mobiliario para a biblioteca, ao que a investigadora
infere “a coordenadora teve que se impor e ter uma atitude mais ousada para conseguir
alguns materiais que ja ha muito tempo estavam prometidos™ (ibidem, s. p., Anexo 7 —
grelhas de analise de entrevistas). Outro coordenador de escola entrevistado narrou a
existéncia de poucos recursos “a biblioteca ¢ isto estes livrinhos” (ibidem, s. p., Anexo 7
— grelhas de analise de entrevistas).

Serras (2012) constata que as referéncias a BE nos documentos produzidos pela
escola (PAA, PE, Projeto Curricular de Turma) foram escassas, “ficando aquém do
desejavel, o que corroborou a nossa percecdo da ndo integracdo da BE e dos seus servi¢os
nas praticas letivas dos professores” (p. 115). A mesma autora conclui que as BE do 1.°
CEB enfrentam dificuldades na concretizacdo dos projetos de articulacdo curricular com
a BE por “falta de tempo para produzir materiais (...), obrigatoriedade do cumprimento

do Programa (...), a incompatibilidade de horarios com a professora bibliotecaria, a
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disponibilidade e formagdo dos intervenientes, as inimeras solicitagcbes para participar
em atividades, as provas de aferi¢do” (ibidem, p. 118).

Os aspetos negativos detetados em comum nas investigagdes supracitadas séo
sobretudo a falta de recursos financeiros nas BE do 1.° CEB (Castro, 2010; M. Costa,
2008; Serras, 2012) e humanos (M. Costa, 2008; Serras, 2012).

Tal como ja frisamos anteriormente, a investigacdo ao nivel da nova dindmica de
gestdo escolar e a BE do 1.° CEB é escassa. Os estudos (Afonso, 2006; Galhardo, 2007;
Guimarées, 2014; Ledo, 2014; Martinho, 2010; Martins, Rando, & Madureira, 2011;
Nobrega, 2006; Ribeiro, 2008) incidem em diversos aspetos decorrentes da integracao do
1.° CEB nos AE e que indiretamente condicionam o funcionamento e a¢éo pedagdgica da
BE do 1.° CEB, pelo que seguidamente averiguamos 0s que mais se relacionam com o
nosso objeto de estudo, embora ndo focando o contexto de BE. Em primeiro lugar
contemplamos os estudos que recolheram dados positivos e depois indicamos 0s aspetos
negativos.

O objetivo principal do estudo de Martinho (2010) foi conhecer as perce¢des dos
professores acerca do clima de escola e da sua participacdo e envolvimento na vida da
organizacgdo escolar, comparando as percecdes dos professores do 1.° CEB com as dos
professores dos restantes ciclos de ensino. Pretendeu também compreender como veem
os professores dos diferentes ciclos de ensino a integragéo do 1.° CEB nos AE. No ambito
do clima de escola, esta investigacdo conclui que os professores do 1.° CEB tiveram uma
visdo mais positiva que os professores do 2.° e 3.° ciclos no que respeita a relagéo entre
os professores da escola e imagem dos alunos. N&o assinala diferencas significativas entre
os diferentes ciclos de ensino nas percecGes acerca da relacdo entre os professores do
agrupamento, imagem do diretor do agrupamento, relacdo entre o agrupamento e a
comunidade e grau de envolvimento do professor na vida do agrupamento. Os professores
do 1.° CEB que percecionaram o clima de escola de forma mais positiva foram os que
participaram e se envolveram mais no agrupamento. Os participantes neste estudo
consideram que o 1.° CEB estava bem integrado na vida dos agrupamentos.

Ledo (2014) investiga 0s agrupamentos verticais de escolas na perspetiva dos
docentes do 1.° CEB, no concelho de Valongo. A percecdo da maioria dos inquiridos
considerou suficiente a representatividade do 1.° CEB nos 6rgaos estruturantes (conselho
geral, 6rgdo de direcdo e conselho pedagdgico) do agrupamento vertical. O diretor foi
encarado como ‘“elemento importante em todo este processo de construgdo e

amadurecimento das dinamicas organizacionais e pedagdgicas, bem como na gestdo e
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rentabilizacdo dos recursos humanos, materiais, pedagogicos e financeiros afetos ao AVE
[**1” (ibidem, p. 101). Segundo a opinido dos inquiridos, os agrupamentos verticais
conseguiram concretizar 0s seguintes aspetos a nivel do 1.° CEB: relagdes de trabalho e
interpessoais (diminuicdo do trabalho isolado dos docentes do 1.° CEB, promogédo de
trabalho entre professores de diferentes niveis de ensino e clima de proximidade entre 0s
docentes de diferentes ciclos de ensino); relacdo com a comunidade local (facilidades no
conhecimento/trabalhno com a familia, ligagdo a comunidade local, aumento do
envolvimento dos pais e EE e incremento da participacdo destes nas atividades do
agrupamento) e identidade e autonomia (preservacéo da identidade e individualidade de
cada escola e sentimento de pertenca e identidade do pessoal docente do 1.° CEB face ao
agrupamento).

De acordo com varios autores, a reorganizacao das escolas do 1.° CEB em novos
agrupamentos acarretou aspetos positivos relativos aos recursos humanos e materiais
(Galhardo, 2007; Ledo, 2014; Nobrega, 2006), articulacdo curricular (Ledo, 2014;
Martinho, 2010), comunicacdo (Ledo, 2014; Martinho, 2010), PAA (Ledo, 2014,
Martinho, 2010) e pratica pedagogica (Ledo, 2014; Martinho, 2010).

A proposito dos recursos humanos e materiais, Nobrega (2006), ao investigar as
imagens e as praticas que os docentes tém das estruturas organizacionais de escola e da
(re)organizacao curricular, conclui que os docentes do 1.° CEB viram na formacgéo dos
agrupamentos uma forma de “obterem melhores condigdes de trabalho, sobretudo ao
nivel de materiais didaticos e, recursos humanos de apoio, o que, segundo eles, se pode
refletir no sucesso escolar dos alunos” (pp. 333-334). A investigacdo de Galhardo (2007),
para além do beneficio dos recursos partilhados, acima referido, conclui que a
constituicdo do AE proporcionou abertura de mentalidades, instalando-se um espirito de
colegialidade entre os docentes das escolas do agrupamento. O estudo de Ledo (2014)
refere a racionalizacdo dos recursos humanos e dos recursos materiais e pedagdgicos,
rentabilizacdo dos recursos financeiros e dos recursos fisicos, resolucdo mais célere de
problemas das escolas do 1.° CEB e atendimento de problemas administrativos.

Quanto a articulacdo curricular, os professores do 1.° CEB participantes no estudo
de Martinho (2010) percecionaram que existe articulacdo curricular entre o0 1.° CEB e os
outros ciclos de ensino. Os inquiridos por Ledo (2014) mencionaram a promocgao da

articulacdo entre as escolas, o favorecimento da articulacdo e a sequencialidade entre os

14 Agrupamento Vertical de Escolas.

89



PARTE | - ENQUADRAMENTO TEORICO

niveis de ensino, a articulagio do PAA entre os diferentes ciclos de ensino e
desenvolvimento de projetos comuns a todas as escolas do Agrupamento.

No atinente a comunica¢do, Martinho (2010) realca a comunicagdo entre 0s
docentes do 1.° CEB e dos restantes niveis de ensino e Ledo (2014) a boa rede de
comunicagéo entre todas as escolas do agrupamento.

Em relacdo ao PAA, Martinho (2010) constata que este documento contempla
muitas atividades de 1.° CEB. A maioria dos inquiridos por Ledo (2014) conhece 0s
documentos estruturantes (PE, RI, Projeto Curricular de Agrupamento e PAA) e teve um
nivel de participacdo positivo na elaboracgdo ou reestruturacéo destes documentos, sendo
mais notoria no PAA.

Relativamente a pratica pedagoOgica, a integracdo do 1.° CEB na vida dos
agrupamentos foi percecionada pelos professores do 1.° CEB participantes no estudo de
Martinho (2010) de forma positiva quanto ao contacto dos alunos do 1.° CEB com 0s
alunos dos outros ciclos, parcerias envolvendo as diferentes escolas do agrupamento e
atividades comuns. Os inquiridos por Ledo (2014) realcaram a melhoria do conhecimento
sobre o aluno, auxilio na transicao de alunos entre ciclos e acompanhamento do processo
do aluno até ao 9.° ano e melhoria nos processos de ensino e aprendizagem.

Seguidamente referimos os aspetos negativos para o 1.° CEB decorrentes do
processo de constituicdo de agrupamentos verticais e mega-agrupamentos, segundo 0s
estudos consultados.

As docentes do 1.° CEB entrevistadas por Galhardo (2007) demonstraram
insatisfacdo com a perda de autonomia no processo de deciséo e resolucdo de problemas,
excesso de controlo e inflexibilidade do conselho executivo e baixa representatividade do
1.° CEB nos 6rgdos de gestdo. Na investigacdo de Martinho (2010), os docentes do 1.°
CEB apontaram isolamento das escolas do 1.° CEB e desvantagens no acesso aos recursos
do agrupamento.

O estudo de caso de Martins, Rando, e Madureira (2011) refere que o
funcionamento das atividades de enriquecimento curricular nas escolas do 1.° CEB nas
areas metropolitanas de Lisboa e Porto decorre em salas de aula e em alguns casos em
bibliotecas e outros espacos.

A tese de doutoramento de Guimardes (2014) analisa o grau de participacdo dos
professores do 1.° CEB na construcdo do PE de escola e as percecdes que tém sobre o
mesmo, na area do Porto. Os dados gerados revelaram que a participacao dos pais/EE foi

diminuta, limitada a um namero de representantes no conselho pedagdgico. A autora
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conclui que o grau de participagdo dos professores na construgédo do PE de escola foi
muito reduzido, tratou-se de uma participacdo indireta. O documento foi elaborado por
um grupo de trabalho, de acordo com o Decreto-Lei n.° 75/2008, o conselho pedagdgico
a quem cabe a elaboracédo da proposta do PE de escola a submeter pelo diretor ao conselho
geral.

Vérios estudos (Afonso, 2006; Barbosa, 2010; Galhardo, 2007; Ledo, 2014;
Martinho, 2010, Ribeiro, 2008) apontam que 0 processo de organizagdo dos
agrupamentos de escolas ndo foi pacifico, prevalecendo a imposicdo da decisdo da
administracdo central.

Nos varios trabalhos analisados sobre o processo de reordenamento da rede
escolar, encontramos identificados varios aspetos negativos em comum para o 1.° CEB,
tais como: falta de recursos humanos/técnicos e financeiros (Afonso, 2006; Galhardo,
2007; Guimaraes, 2014), uniformizacdo (Afonso, 2006; M. Costa, 2008; Guimaraes,
2014), falha na articulagdo curricular (Afonso, 2006, Martinho, 2010), aumento da
burocracia (Afonso, 2006; Galhardo, 2007) e praticas docentes (Nobrega, 2006; Ledo,
2014).

Relativamente a falta de recursos, Afonso (2006), ao investigar o processo de
transicdo e funcionamento de um agrupamento vertical, apurou que para o 1.° CEB a
gestdo financeira retrocedeu a nivel de verbas para aquisicdo de material escolar,
tornando-se mais morosa. Assim como a manutencdo dos equipamentos, em especial o
informatico, que foi alvo de criticas dos docentes. Galhardo (2007) menciona também a
perda de autonomia financeira por parte da escola do 1.° CEB na aquisicdo de materiais.
Guimardes (2014) alude que a falta de recursos humanos/técnicos e financeiros sdo “o
reflexo da crise que o pais atravessa e que origina cortes nos diversos setores,
nomeadamente na educaciao” (p. 215). Relembra que as escolas do 1.° CEB ndo dispdem
de dotacdo orcamental, apenas gerem as verbas atribuidas pelo estado/municipio para o
expediente geral e despesas de limpeza.

Quanto a uniformizacdo, Afonso (2006) conclui que o processo de constituicao
dos agrupamentos verticais em vez de proporcionar flexibilidade organizacional e um
melhor funcionamento do agrupamento permitindo-lhes adaptar-se melhor ao meio onde
estd inserido, tornou-se num processo que levou a uniformizacdo. M. Costa (2008)
considera que 0 excesso de burocratizacdo consolidou uma imposi¢cdo burocratica que
contempla solugdes uniformes para todos os ciclos, o que ndo tem em conta a

especificidade do 1.° CEB. Guimardes (2014) conclui que a acdo burocratica nas escolas
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conduziu “a uniformidade nos processos decisorios e obstaculiza a criatividade e a
participacdo dos professores encorajando sobretudo condutas conformistas (p. 214).

Em relacdo a articulacdo curricular, Afonso (2006) conclui que “os professores
devem comecar a trabalhar em conjunto e de forma articulada, de modo a desenvolver
um trabalho mais articulado, para que a verticalizagdo e a sequencialidade de contetdos
e atividades seja uma realidade dentro do Agrupamento” (p. 179). Os inquiridos por
Martinho (2010) percecionaram que os professores do 1.° CEB e os professores dos
restantes ciclos desconhecem o trabalho uns dos outros e ndo ha colaboracdo entre os
docentes na definicdo de estratégias de acompanhamento dos alunos.

O aumento da burocracia foi referido por Afonso (2006), ao concluir que no caso
do 1.° CEB existiu demasiada burocracia e demora na tomada de decisdes internas e
dependéncia das decisbes do conselho executivo. Porém, o autor reconhece que 0
reordenamento da rede escolar era necessario para o 1.° CEB devido a degradacéo,
dispersdo e desprovimento de equipamentos de algumas escolas deste nivel de ensino,
“nao sendo economicamente viavel equipar cada uma delas. No entanto, para proceder
ao reordenamento deveriam ter sido, primeiramente, criada as condi¢cdes nas escolas de
acolhimento” (ibidem, p. 181). Galhardo (2007) menciona a burocracia como um dos
aspetos que mais se real¢ou por causar insatisfacdo nas docentes entrevistadas.

Por fim, a quest&o das praticas dos docentes € examinada por Nobrega (2006) que
em relacdo aos professores do 1.° CEB constata que existiu uma certa apeténcia, para a
coberto dos conceitos “flexibilizar” e “gerir”, utilizarem praticas menos inovadoras e
mais redutoras do curriculo. Estes docentes consideraram que a reorganizacao escolar
inviabilizou a proximidade da escola do 1.° CEB com a comunidade, perdendo-se o
conhecimento das realidades e contextos. Apds a implementacdo do agrupamento, Ledo
(2014) aponta a diminuicdo da falta de disponibilidade dos docentes para outras tarefas

gue nao sejam a pratica letiva.

3.2. A mudanca pedagdgica no 1.° ciclo do ensino bésico e a biblioteca escolar
No 1.° CEB, o trabalho da RBE, em articulacdo sobretudo com o PNL, tem

contribuido para mudancas nas praticas pedagogicas, através introducdo e da

intensificacdo de atividades de animacéo e de promocao do livro e da leitura e no ambito
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da literacia da informacéo, que foram também reforgadas com a formacao dos professores
do 1.° CEB, através do PNEP.

Em Portugal, tal como acontece em outros paises da Unido Europeia, o problema
do desenvolvimento das competéncias de literacia na populagdo surge como uma
prioridade dos governos, analisando-se as suas dimensfes e lancando-se programas
especificos de incentivo a leitura e a escrita. Foi neste ambito que surgiu, em 2006, o
PNL.

A melhoria das escolas esta cada vez mais no centro das atencdes. As escolas do
1.° CEB, pelo seu papel central, que pode determinar um percurso escolar mais ou menos
positivo, tém vindo a ser dotadas de ferramentas para a melhoria do desempenho escolar
dos alunos. Desde 1996 que assistimos a construcado e apetrechamento de BE, entrega do
portatil Magalhdes, implementacdo de quadros interativos nas escolas, formagdes para
professores. As escolas (por vezes lentamente) preparam-se para enfrentar os desafios
que lhes sdo colocados pela sociedade da informagéo e do conhecimento.

Existem, em Portugal, alguns estudos efetuados por diversas entidades que
avaliam o impacto destas medidas ministeriais. No entanto, na sua maior parte s&o estudos
parcelares e muitas vezes sem articulagdo com o contexto da BE, foco do nosso trabalho
de investigacdo. Trata-se de estudos importantes, que sempre que possivel iremos
recuperar no percurso gque a seguir realizamos pelos trés programas/planos nacionais que

analisamos na sua ligacdo com a BE.

3.2.1. O Plano Nacional de Leitura

O PNL é um programa que se assemelha aos que ocorrem em Vvarios paises da
OCDE, dos quais destacamos o Brasil — Plano Nacional do Livro e da Leitura; a Espanha
— Plan de Fomento de la Lectura; a Italia — Il Giralibro; a Holanda — Netherlands Read!
E a Austria — Austria Reads (Neves, Lima, & Borges, 2007). Em Portugal concretiza-se,
de acordo com a Resolucdo do Conselho de Ministros n.° 86/2006, de 12 de julho, num
conjunto de estratégias destinadas a promover maiores niveis de literacia infantil/juvenil.

Para a implementacdo do PNL foi constituida uma comissao interministerial, que
inicialmente foi composta por uma comissaria; uma representante do ME, com a funcao
de comissaria adjunta, coordenadora do Gabinete da RBE; duas representantes do
Ministério da Cultura, da Direcdo Geral do Livro e das Bibliotecas e uma representante

do Ministro dos Assuntos Parlamentares, do Gabinete para os Meios de Comunicagao
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Social. Esta composicdo estatudria inicial manteve-se até ao final da primeira fase do
PNL, no entanto registaram-se algumas alteracbes nominativas resultantes de mudancas
de funcBes. De 2006 a 2009, Isabel Alcada foi Comisséria do PNL e de 2009 a 2017
Fernando Pinto do Amaral passou a assumir essa funcdo. De realcar que a coordenadora
do Gabinete da RBE, Teresa Calgada, manteve-se como membro da Comisséo
Interministerial de Apoio a Execucdo do PNL durante a primeira década e em 2017 foi
designada comissaria do PNL 2027 (Despacho n.° 3430-A/2017, de 21 de abril). A
continuidade nesta equipa permitiu “a acumulagdo de um patriménio de conhecimento e
a implementacdo de mecanismos e procedimentos de trabalho sustentados em
experiéncias continuadas” (Costa et al., 2011, p. 21).

O PNL constitui-se como um instrumento de politica publica de alcance
abrangente, “vocacionado para a producédo de efeitos de mudanca positiva nas atitudes
relativamente a leitura, nas praticas de leitura e nas competéncias de literacia ao nivel da
sociedade como um todo — em especial, no caso dos programas de apoio a leitura
orientada na escola, para a producgéo desses efeitos no sistema nacional de ensino basico
e de educacao pré-escolar” (Costa et al., 2011, p. 95). Surge como um fator revelador da
suscetibilidade do poder politico relativo a questdes relacionadas com a leitura, e ao
assumir o desenvolvimento da leitura como uma das dimensdes que concorrem para 0
desenvolvimento do pais, considerando a leitura como um bem e um designio nacional,
tal como é proposto pela Unido Europeia, a OCDE e a UNESCO.

Como ja referimos, os resultados divulgados pelo PISA em 2000 foram muito
preocupantes para Portugal, uma vez que colocaram o nosso pais no final da lista, quanto
a avaliacdo dos niveis de literacia dos estudantes no final do ensino obrigatorio. Para se
procurar colmatar esta situacdo bastante negativa, uma das acdes desencadeadas surgiu
em 2005, por iniciativa da presidéncia do Conselho de Ministros, em conjunto com 0s
Ministérios da Educacdo e Cultura, tendo-se aprovado o Despacho Conjunto n.°
1081/2005, de 23 de novembro que previa a realizacdo de um plano, a nivel nacional,
para a promocao da leitura. Ficou entdo legislado: “a promocao de um plano nacional de
leitura constitui resposta (...) & preocupagdo pelos niveis de iliteracia da populagao em
geral e particularmente dos jovens, a saida do ensino obrigatério, definindo o conjunto de
estratégias consideradas adequadas com vista a plena aquisicdo de competéncias de
leitura” (Despacho Conjunto n.° 1081/2005).

De acordo com a Resolucdo do Conselho de Ministros n.° 86/2006, de 12 de julho

determinou-se, através do PNL, um conjunto de estratégias destinadas a promover o
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desenvolvimento de competéncias nos dominios da leitura e da escrita, bem como o
alargamento e aprofundamento dos habitos de leitura, designadamente entre a populacdo
escolar. Destacam-se, como principais agdes previstas:

- a promocao da leitura diaria em jardins de infancia e escolas de 1.° e 2.° ciclos nas salas
de aula;

- a promocao da leitura em contexto familiar;

- a promocao de leitura em bibliotecas publicas e noutros contextos;

- 0 recurso aos meios de comunicagdo social e a campanhas para a sensibilizacdo da
opinido publica;

- a producdo de programas centrados no livro e na leitura a emitir pela radio e pela
televisdo;

- 0 apoio a blogues e chat-rooms sobre livros e leitura para criangas, jovens e adultos.
(Resolugéo do Conselho de Ministros n.° 86/2006, preambulo)

Para a consecucdo destes principios, e tendo na mira colocar o nosso pais a par dos
parceiros europeus, sao indicados 0s objetivos que o proprio PNL, visa alcancar:

a) promover a leitura, assumindo-a como fator de desenvolvimento individual e de
progresso nacional,

b) criar um ambiente social favoravel a leitura;

c) inventariar e valorizar praticas e outras atividades que estimulem o prazer de ler entre
as criangas, jovens e adultos;

d) criar instrumentos que permitam definir metas cada vez mais precisas para o
desenvolvimento da leitura; €) enriquecer as competéncias dos atores sociais,
desenvolvendo a acdo de professores e de mediadores de leitura, formais e informais;

f) consolidar o papel da Rede de bibliotecas Publicas e da Rede de Bibliotecas Escolares
no desenvolvimento de habitos de leitura

) atingir resultados gradualmente mais favoraveis em estudos nacionais e internacionais
de avaliacdo de literacia. (ibidem, ponto 2)

De modo a conseguir atingir estes objetivos, foram delineadas cinco linhas de
estratégia “destinadas a promover o desenvolvimento de competéncias nos dominios da
leitura e da escrita, bem como o alargamento e aprofundamento dos habitos de leitura,
designadamente entre a populagdo escolar” (Resolucdo do Conselho de Ministros n.°
86/2006, de 12 de julho, preAmbulo). A primeira linha de estratégia apontada “alargar e
diversificar as acdes promotoras de leitura em contexto escolar, na familia e em outros

contextos sociais”, engloba:

a) Lancamento de programas de promocdo da leitura para os diferentes sectores dos
publicos-alvo;

b) Acdes de estimulo nas criangas e jovens do prazer de ler, intensificando o contacto com
o livro e a leitura na escola, designadamente nas salas de aula, nas bibliotecas e na familia;
c) criacdo de oportunidades de leitura para as criangas, jovens e adultos que requerem
meios especiais de leitura;

d) Reforgo da promogdo da leitura em espacos convencionais de leitura, designadamente
nas bibliotecas publicas;

e) Criagdo de oportunidades de leitura e contacto com os livros em espa¢os nao
convencionais de leitura. (ibidem, ponto 3.1)
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A segunda estratégia “criar um ambiente social favoravel a leitura”, inclui

a) Disponibilizacdo de informagéo, alargar o conhecimento e o debate publico sobre as
questdes da leitura e da literacia;

b) Mobilizacdo da comunidade literdria, da comunidade cientifica e dos 6rgdos de
comunicacao social para a questdo da leitura e para os objetivos do Plano;

c) Reforco da cooperacdo e da conjugacdo de esforcos entre a escola, a familia, as
bibliotecas e outras organizacfes sociais;

d) Valorizacdo, divulgacdo e apoio ao esforgo de profissionais e instituicbes com
intervencdo na area da leitura;

e) Estabelecimento de parcerias e desenvolvimento de agBes concertadas, mobilizando
entidades publicas e privadas. (ibidem, ponto 3.2)

A estratégia “assegurar formacao e instrumentos de apoio”, compreende

a) Definicdo de parametros para a formagéo de educadores, professores e mediadores de
leitura de acordo com os principios do Plano Nacional de Leitura;

b) Disponibilizagdo de instrumentos, contetdos e metodologias orientadoras da formacédo
de professores e mediadores de leitura;

c) Disponibilizagdo de orientacdo e apoio direto e online a praticas promotoras de leitura
na escola, na biblioteca escolar, na familia, na biblioteca publica e noutros contextos
culturais; mobilizacdo de instituicGes de formacdo para ampliar a oferta na area da leitura;
d) Coordenacdo e divulgacdo de acbes de formacdo para mediadores de leitura
organizadas por diferentes institui¢des. (ibidem, ponto 3.3)

“Inventariar e otimizar recursos € competéncias”, inclui

a) Inventariar, descrever e divulgar programas, iniciativas e experiéncias que tém
contribuido para criar habitos de leitura;

b) Atender aos resultados da experiéncia nacional e as experiéncias de outros paises na
organizacao de novas iniciativas;

c) Proporcionar livros e outros recursos de informacao as escolas;

d) Recorrer as novas tecnologias de comunicacdo para promover o acesso ao livro
estimular a diversificacdo das atividades de leitura e a informac&o sobre livros e autores,
e) Angariar e otimizar financiamentos e cofinanciamentos. (ibidem, ponto 3.4)

Por tltimo, “criar e manter um sistema de informacgao e avaliagdo”, compreende

a) Inventariar e divulgar os resultados de investigacdo ja realizada e as iniciativas bem-
sucedidas, tanto em Portugal como noutros paises;

b) Disponibilizar informacdo atualizada sobre literacia e habitos de leitura dos
Portugueses; criar modelos de avaliagdo que permitam efetuar balangos de situacao;

c) Criar instrumentos de avaliagdo utilizdveis em contexto escolar que permitam aos
docentes dos varios niveis de escolaridade monitorizar o desenvolvimento da leitura e da
escrita dos seus alunos;

e) Avaliar politicas e acbes a desenvolver no &mbito do Plano Nacional de Leitura.
(ibidem, ponto 3.5)

Tendo em conta 0s varios estudos que demonstram que as competéncias basicas
devem ser adquiridas nas primeiras etapas da vida, numa primeira fase, o publico-alvo do
PNL foram sobretudo as criancas do pré-escolar e os primeiros seis anos do ensino basico.

Durante esta fase, decorrida de 2006 a 2011, foi importante a mobiliza¢&o dos principais
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responsaveis pela sua educagdo, nomeadamente, educadores, professores, pais, EE,
bibliotecarios e animadores de leitura. Nesta altura, o PNL centrou-se, sobretudo, no
incentivo e suporte a projetos de leitura nas escolas.

Inicialmente estava previsto o PNL decorrer em duas fases, correspondendo a cada
uma delas cinco anos. A primeira fase desenvolveu-se de setembro de 2006 a 2011, e
correspondeu a um periodo de reforco de programas ja lancados a nivel do incentivo da
leitura, apoio e divulgacdo de projetos promovidos por outras entidades publicas e
privadas e langcamento de novos programas de intervencéo e formagdo. Consideramos que
este ancoramento em iniciativas ja existentes foi de extrema importancia, pela valorizagdo
dada ao trabalho entretanto realizado e pela consequente criagdo de maior compromisso
com os elementos que se pretendiam envolver. Decorreram, igualmente, campanhas de
comunicacdo do plano, foram constituidas estruturas de coordenacdo e acompanhamento
e realizados estudos que permitiram avaliar o PNL. Na segunda fase, decorrente da
concluséo e divulgacdo dos resultados dos estudos efetuados, foram definidas novas
metas, novos estudos e novos programas de forma a aumentar os niveis de literacia da
populacdo portuguesa e promover os habitos de leitura.

Na 2.2 fase da sua atividade, o PNL pretendeu consolidar o trabalho desenvolvido
nos anos anteriores. Restabelece o designio de fixar rotinas e praticas de leitura no sistema
educativo, para que algumas das suas iniciativas como o Concurso Nacional de Leitura
ou a Semana da Leitura. Este novo ciclo obedeceu ao lema Ler+Ler melhor, e pretendeu
apostar mais na qualidade do que na quantidade, implicando uma gestdo cuidada dos
recursos e refor¢o dos programas mais eficazes (PNL, 2012). Nao esquecamos que esta
fase coincidiu com o periodo de crise econdmica em Portugal, o que teve reflexos 6bvios
no volume de apoios disponibilizados.

Entretanto, em 2017 o PNL foi prolongado para uma 3.2 fase, correspondendo
também a designacdo de uma nova responsavel. Com a Resolucdo do Conselho de
Ministros n.° 48-D/2017, de 31 de marco, aprovam-se as linhas orientadoras para o PNL
2027.

3.2.1.1. As bibliotecas escolares no Plano Nacional de Leitura

A atividade desenvolvida pelo PNL foi sendo acompanhada de forma mais
sistematica, ao longo dos cinco primeiros anos, por uma avaliacdo externa. Este aspeto é

importante, na medida em que esse processo permite verificar os resultados que véo sendo
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obtidos, por um lado, e realizar os ajustes necessarios, por outro. Infelizmente, a segunda
fase de desenvolvimento do PNL ja ndo foi objeto desta avaliagdo externa. No entanto,
os dados que foram sendo lancados permitem-nos identificar e analisar elementos
relevantes para o contexto do nosso estudo, isto €, para a articulacdo entre a BE e este
programa com implantacdo quase nacional (as regifes autbnomas da Madeira e dos
Acores ndo estiveram envolvidas, estando no momento presente a desenvolver 0s seus
planos regionais).

O PNL ambicionava ampliar e consolidar o papel das Bibliotecas Publicas, assim
como da RBE no desenvolvimento de habitos de leitura. O PNL tem tido, de facto, grande
impacto nas escolas, nomeadamente do 1.° CEB. Interessa-nos particularmente os aspetos
que se relacionam com as BE, pelo que iremos percorrer alguns resultados dos relatorios
e estudos de avaliacdo externa efetuados e onde o papel da BE esteja evidenciado.

As orientacdes para o desenho do PNL cruzaram, segundo Costa et al. (2011),
dois aspetos fundamentais: a continuidade e a inovacao. Por um lado, o PNL assentou em
estruturas ja existentes e, por outro, partiu das praticas de promocao da leitura ja em curso
no terreno. Nas orientacdes e fatores centrais para o sucesso, 0 PNL atribuiu as Redes de
Bibliotecas, sobretudo escolares, um papel estratégico. Aproveitaram-se assim iniciativas
que ja eram desenvolvidas pelas escolas e bibliotecas. O carater inovador consistiu na
introducdo de metodologias mais sistematicas, formalizadas e abrangentes de promocéo
da leitura.

Na area do sistema educativo, a promocdo da leitura e da escrita nos
estabelecimentos de ensino faz-se segundo as orientacdes curriculares e de acordo com
0s programas de ensino, ocupando a leitura um papel central em toda a atividade letiva e
competindo as BE assegurar uma eficaz disponibilizacéo e utilizacdo de livros e outros
recursos de informacdo, ideia-chave retomada nos varios relatorios que foram sendo
efetuados (veja-se, por exemplo, PNL, 2009, 2010, 2011). Os programas lancados pelo
PNL destinaram-se a reforcar esse papel, proporcionando condi¢cdes para uma mais
constante utilizacdo de livros e textos em diferentes suportes nas atividades da sala de
aula.

Para aléem dos professores, registaram o envolvimento de outros atores na
organizacdo e dinamizacdo das atividades do PNL nas escolas Costa et al. (2011),
concretamente os bibliotecarios escolares e refere, como resultado da avaliacdo externa

ao PNL, que “todos os entrevistados sdo unanimes em considerar que os professores
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bibliotecarios assumem um papel central na organizacao e dinamizagdo das atividades do
PNL nas escolas” (p. 48).

O envolvimento das BE nas atividades desenvolvidas no d&mbito do PNL, no
relatério referente ao ano letivo de 2006/2007, € abordado ainda de um modo generalista,
mas para 0s anos letivos de 2007/08 e 2009/10 ja existem dados concretos relativos ao 1.°
CEB, o que denota preocupacdo em conhecer as realidades das BE de cada nivel
educativo, sua evolucdo e rigor na apresentacdo dos dados. O envolvimento das
bibliotecas do 1.° CEB, conforme os valores constantes nos Relatérios de Atividades do
PNL do 3.° e 4.° ano (PNL, 2009, 2010), aumentou de forma muito positiva. O quadro

seguinte ilustra os resultados obtidos nos inquéritos efetuados.

Quadro 6: Envolvimento das BE nas atividades desenvolvidas no ambito do PNL (% coluna).

Envolvimento das BE (%) 2006/2007 2007/2008 2009/2010
1°CEB 1.°CEB

Em todas ou na maioria das 25,8 40,7 52,5
atividades

Numa parte consideravel das 29,2 29,1 32,5
atividades

Apenas numa pequena parte 30,6 24,8 13,4
das atividades

Em nenhuma das atividades 14,3 5,4 1,5

Nota: Fonte: PNL (2009, 2010).

Os resultados do inquérito PNL as escolas evidenciam um aumento progressivo
do envolvimento das BE nas atividades do PNL. Sendo que “entre 2008 e 2010,
aumentam em mais de 10% os agrupamentos/escolas de cada nivel de ensino que indicam
o0 envolvimento das BE em todas ou na maioria das atividades (Costa et al., 2011, p. 47).

Na avaliacdo do 2.° e 3.° anos do PNL, as BE tiveram um papel destacado nas
atividades realizadas no ambito do PNL nas escolas. Mesmo assim,

0 grau de envolvimento foi varidvel — embora em todos os niveis de ensino
(principalmente a partir do 1.° ciclo) se destaque o envolvimento das BE em todas ou na
maioria das atividades, tém também expressao 0s casos em gue esse envolvimento ocorreu
em relacdo a uma parte consideravel ou apenas numa pequena parte das atividades. (Costa,
Pegado, Avila, Coelho, & Alves, 2009, p. 27)

O papel das BE foi sendo crescentemente valorizado desde o inicio do Plano e, em
2010, 85% dos agrupamentos/escolas atribuiram-lhe um carater muito importante (Costa
et al., 2011). O reforco das atividades de leitura em contexto escolar é o efeito mais
percecionado pela comunidade educativa. Para tal, associadas a leitura em sala de aula,

tém sido desenvolvidas outras atividades: “atividades de escrita relacionadas com os
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livros, exposicdes, feiras do livro, hora do conto na biblioteca escolar, encontros com
escritores ¢ ilustradores, concursos, dramatizagdes, expressdo plastica” (Costa et al.,
2011, p. 39). E, adianta-nos ainda que a percentagem de escolas que desenvolvem estas
atividades foi aumentando, bem como os niveis de ensino que mais aderiam, sendo que
“¢ no 1.° e 2.° ciclos que se desenvolvem mais atividades para além da leitura orientada”
(ibidem, p. 39).

Segundo a Avaliagdo do PNL: Os primeiros cinco anos, a RBE

com bibliotecas espalhadas por escolas de todo o pais, abrangendo 80% dos alunos de
escolas da rede publica, tem constituido um suporte fundamental para o desenvolvimento
sustentado do Plano Nacional de Leitura nas escolas, nas suas diversas vertentes, e para a
difusdo nelas de atividades inovadoras. (Costa et al., 2011, p. 38)

Neste relatdrio de avaliacdo € ainda referido que

atribui-se nas escolas grande importancia a RBE, ndo s6 pela disponibilizacédo de recursos
humanos, mas também pelo apoio financeiro e pelo conjunto de orientacdes transmitidas
para a constituicdo das bibliotecas escolares. As bibliotecas escolares sdo agora 0s
“alicerces” que suportam o desenvolvimento de projetos como o aLer+. (ibidem, p. 48)

De facto, 0o PNL e as bibliotecas escolares tém tido uma relagcdo de simbiose, pois,
se no terreno sao as BE que apoiam, orientam e estimulam a sua implementacéo por parte
de professores e alunos, a nivel de divulgacéo e marketing, o PNL também tem conferido
visibilidade as BE e aos recursos por estas disponibilizam, que em parte tém sido
enriquecidos pelo préprio Plano. Na nova fase do PNL, iniciada em 2017, € exatamente
reconhecido no seu Quadro Estratégico (PNL, 2017) que “para a implementagdo desta
estratégia contou, como parceiro privilegiado, com a Rede de Bibliotecas Escolares
(RBE), enquanto base de sustentacdo nas escolas do trabalho de promocéo da leitura e
das literacias” (p. 9). E uma das areas de foco identificadas para 0 PNL2027 ¢ a BE (area
5).

O PNL tem servido as BE na sensibilizacdo da opinido publica para a promocéo
da leitura. Nos varios programas do PNL transmitidos pela RTP, e no Paginas de
Portugués, transmitido pela Antena 2, foi dado visibilidade ao papel da BE neste
contexto.

Quando aborda as atividades desenvolvidas no ambito da Semana da Leitura -
2010, o Relatorio de Atividades do PNL — 4.° ano refere os tipos de atividades
desenvolvidas e o nimero e contextos das atividades. De facto, a BE corresponde ao
contexto em que mais atividades se realizam, o que representa a centralidade desta

estrutura pedagdgica na consecugdo dos objetivos do PNL.
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Quadro 7: Atividades desenvolvidas no ambito da Semana da Leitura em 2010

Numero e contexto das atividades

Tipos de atividades BE/CRE Saladeaula Escola Comunidade  Total
desenvolvidas

Leitura e debates 314 410 227 83 1034
Espetaculos de 191 183 165 45 584

poesia/Declamactes

DramatizacOes 173 189 191 53 606

Participacdo de convidados em 205 217 147 34 603

sessdes de leitura

Encontros com escritores, 192 27 102 75 396

ilustradores e atores

Concursos e jogos 173 81 103 13 370

Exposic¢Bes de trabalhos de 264 189 244 45 742

alunos

Decoragdo de espagos 252 180 260 28 720

Feira do Livro 153 6 100 30 289

Total 1917 1482 1539 406 5344

Nota. Fonte: PNL (2010).

A participagdo da BE em iniciativas do PNL, tais como concursos e passatempos
dirigidos a populacéo escolar sempre foi uma das vertentes de trabalho do PB, sobretudo
ao nivel da divulgacdo e mobilizacdo de alunos e professores para a sua adesdo. Na
verdade, o envolvimento dos PB sempre houve, umas vezes mais entusiasta do que
noutros, ainda que em muitos casos pouco reconhecida e até mesmo valorizada em
relatorios de atividades ou na avaliacdo externa, como veremos. E esta participacido dos
PB em iniciativas e projetos do Plano que determina, em muitos casos, a adesdo da escola.
Em 2010, o préprio PNL sugeriu gue o processo de selecdo dos trabalhos a apresentar por
cada escola participante fosse dinamizado pelo PB ou pelo responsavel pela BE.

Totalmente ancorado na BE surge, em novembro de 2009, o concurso Ha vida na
Biblioteca!, que pretendeu promover a realizacdo de reportagens sobre as BE, dirigido
para as escolas do ensino basico. O concurso em apreco foi organizado pelo PNL, pela
RBE e pela revista Visdo Junior e visou dar a conhecer o que se passa nas BE e permitir
aos concorrentes treinar as ferramentas utilizadas diariamente pelos jornalistas. Esta
iniciativa decorreu em trés fases:

- Mostra que és bom a ler — resposta a trés perguntas sobre o contetido da Viséo Janior

do més de novembro de 2009;

- Mostra que és bom a resumir- resumo de um artigo publicado na Visdo Janior de

janeiro e fevereiro de 2010;

- Mostra que és bom a escrever- com prazo de entrega até final de abril de 2010.
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A elaboracéo da reportagem sobre a BE foi realizada segundo as indicagdes que a
Visdo Junior disponibilizou no seu site sobre como preparar uma reportagem e como
escrevé-la. Nas duas primeiras fases do concurso Ha vida na Biblioteca! participaram 102
escolas, a nivel nacional. Na terceira fase, foram apresentados cerca de 74 trabalhos a
concurso (PNL, 2010).

Na sequéncia do concurso Ha vida na biblioteca!, os mesmos parceiros
promoveram em 2011 uma nova iniciativa — Conhego um escritor —, destinada a todos os
alunos do ensino basico, do 1.° ao 9.° anos de escolaridade: “O desafio é conhecer um
escritor e visitar o seu local de trabalho” (PNL, 2012, p. 17). Trata-se de uma iniciativa
que contribuiu “para a dinamizagdo das atividades das Bibliotecas Escolares e/ou
Municipais, ao propor aos alunos/utentes a leitura de livros de autores de literatura infantil
e juvenil e, em simultaneo, a realizacdo de trabalhos a partir de um livro lido ou da vida
e obra de um escritor” (PNL, 2011, p. 41, 2012). Sugere o PNL que o PB afixe o cartaz
que a revista Visao Junior disponibilizava todos os meses no seu site, na respetiva BE,
divulgando a iniciativa junto dos alunos e professores de lingua portuguesa da escola. A
participacdo dos alunos do ensino béasico podia ser individual ou em grupo, nas diversas
modalidades de texto: entrevista, reconto, dramatizacdo, texto biobibliogréafico.
Mensalmente, no site da revista Visao Junior foram publicados os trabalhos selecionados.

O resultado do inquérito as escolas, aplicado em 2010, no &mbito da avaliacéo do
PNL (Costa et al., 2011) explicita de forma muito clara o balanco positivo feito pelas
escolas. As escolas sdo praticamente unanimes em reconhecer que as bibliotecas sao mais
frequentadas. Os docentes demonstraram ainda uma opinido convergente, bastante
favoravel, acerca da importancia do PNL e dos efeitos da sua atividade durante os quatro
anos da sua implementacdo (PNL, 2010). O balango geral mostra-nos que as bibliotecas
sdo mais frequentadas, pois 62,8% dos inquiridos concorda totalmente e 33,9% concorda
em parte.

Desde o inicio do PNL que é referido também um aumento significativo das
requisicdes domiciliarias e maior frequéncia da BE. Este aspeto destaca-se nas escolas
aLer+, nas quais o papel da BE acaba por ser mais enfatico, por estar geralmente na
origem da candidatura a esse projeto do PNL, que tem um financiamento préprio. Em
2014-2015, num total de 148 projetos aLER+, 9 estavam localizados na regido do Algarve
(PNL, Relatério de Atividades 2013-2014 e 2014-2015, s.d. p. 35). Os impactos da
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implementacdo dos programas e projetos do PNL na BE, referidos por Costa et al. (2011)

Sao

em primeiro lugar, a requisi¢do domicilidria crescente de documentos e 0 maior nimero
de utilizadores da BE, tanto alunos como professores. Para isso terd contribuido,
nomeadamente, a renovacao e o reforgo do fundo documental, proporcionado pelas verbas
recebidas no ambito da integracdo no PNL, as atividades desenvolvidas e a visibilidade
proporcionada a leitura no &mbito do Plano. (p. 49)

O PNL potenciou ainda a articulagdo das BE com as atividades curriculares. “O
trabalho de articulacdo curricular da BE com as estruturas pedagdgicas tem vindo a ser
incrementado” (Costa et al., 2011, p. 49). Refere-se igualmente nesse relatério realizado
sobre 0s primeiros cinco anos do PNL que “o PNL tera contribuido para integrar a BE
nos processos de ensino e aprendizagem e nas atividades de sala de aula” (ibidem, p. 49).
Esta integracdo processou-se, por exemplo, por uma maior utilizacdo nas aulas dos
recursos disponiveis nas BE, a0 mesmo tempo que o0s professores tomaram um maior
conhecimento dos recursos disponibilizados na BE.

As BE tiveram assim um envolvimento central no PNL, como dinamizadoras da
leitura e das literacias nas escolas: “A execu¢do do PNL nas escolas envolveu, de forma
direta e sistematica, as bibliotecas escolares, dinamizadoras da leitura e das literacias nas
escolas” (Costa et al., 2011, p. 38). Os impactos do PNL nos professores e na escola
considerados mais significativos, segundo o inquérito de 2010 e apresentados por Costa
et al. (2011), “sdo a dinamizacdo da biblioteca escolar, a intensificacdo do trabalho de
equipa entre os professores, a alteracdo ou inovacdo nas praticas pedagogicas e a
dinamiza¢do de novas atividades letivas” (p. 43). Os dados apresentados relativamente a
dinamizacdo da BE, no 1.° CEB, mostra-nos um acréscimo, tendo em conta as
percentagens de muito significativo e bastante significativo, os valores sdo de 67,8% em
2006/07, 80,6% em 2007/08 e 87,9% em 2009/10.

Tanto os professores como o0s bibliotecarios entrevistados nas escolas em que a
equipa de avaliacdo externa do PNL efetuou visitas, no ambito dos estudos de caso
realizados, mencionaram frequentemente que, embora de forma gradual, se foram
verificando alteracdes nos métodos pedagogicos e referiram, de modo especifico, a
implicacdo da BE nessas mudancas de praticas letivas:

Essa mudanca manifesta-se, por exemplo numa mais frequente procura pelos professores
de recursos de leitura na biblioteca. Os bibliotecérios escolares e os professores
consideram que o trabalho de articulacéo curricular da biblioteca escolar com as estruturas
pedagdgicas tem sido potenciado e que a presenca do livro na sala de aula tem sido
incrementada. (Costa et al., 2011, p. 44)
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O PNL contribuiu para o aumento da frequéncia de utilizagéo de bibliotecas pelos
alunos, principalmente das BE. Segundo a percecdo dos professores do 1.° CEB expressa
nos resultados do Inquérito PNL as escolas, apresentados por Costa et al. (2011). Em
2006/2007, 70,2% dos professores do 1.° CEB indicaram ter sido muito ou bastante
significativa a frequéncia de utilizacdo da BE pelos alunos. O mesmo responderam 77,9%
em 2007/08 e 85,1% em 2009/10. Verificamos uma evolucdo de 14,9% no sentido
positivo ao longo dos anos 2006/07-2009/10 na frequéncia de utilizagdo da BE pelos
alunos do 1.° CEB. Paralelamente, nos estudos de caso realizados os bibliotecarios
escolares evidenciaram o aumento significativo das requisicdes domiciliarias desde o
inicio do PNL, que em varios casos duplicou.

O PNL entrou na 2.2 fase de execucdo em 2011, reconhecendo que para a
concretizacdo do seu propdsito foi fundamental a estreita articulagdo com a RBE. Em
conjunto com a RBE conseguiu-se “assegurar uma eficaz disponibilizagao e utiliza¢ao de
livros e outros recursos de informacéo, que estimulem a leitura e o desenvolvimento dos
niveis de literacia” (PNL, 2012, p. 15). A mesma ideia é retomada no relatorio referente
a 2012-2013. Ja o relatdrio dos primeiros cinco anos confirmava: “A Rede de Bibliotecas
Escolares, j& bastante consolidada, tem um papel crucial e estruturante na acdo do PNL
nas escolas, e as bibliotecas escolares tém cimentado a sua funcdo de suporte a
concretiza¢ao do Plano” (Costa et al., 2011, p. 46).

A postura de reconhecimento do trabalho de colaboracgéo entre o PNL e a RBE é
consistente nos varios Relatdrios de Atividades do PNL, associando-se a concretizacdo
dos propésitos dos efeitos do PNL nos estabelecimentos de ensino que se alargaram as
areas da leitura em familia e da rede de leitura publica, a “estreita articulagdo do PNL
com a Rede de Bibliotecas Escolares - cujo trabalho em sido potenciado pela rede de
coordenadores interconcelhios e pela recente criacdo legal da funcdo de professor
bibliotecario” (PNL, 2010, pp. 11-12, 2011). Adiantam-nos, ainda, os referidos relatorios,
na sua introducdo, que ao longo do quarto e quintos anos de atividades, o esfor¢o do PNL
assentou essencialmente na continuidade do trabalho realizado criando uma “velocidade
de cruzeiro” (PNL, 2012, p. 13) que entrou no quotidiano das escolas em virtude da
conjugacdo do trabalho de muitas pessoas, organizacdes e parceiros institucionais.

O PNL articulou-se também com outros programas nacionais. Um exemplo foi o
concurso Conta-nos uma historia, promovido no ambito do PTE. Este concurso, iniciado
em 2009/2010, contou com a colaboracgéo do PNL, RBE e DGIDC e foi dirigido a alunos

do 1.° CEB. Na primeira edigdo promoveu a conce¢éo e desenvolvimento de recursos
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digitais dudio e a partir da segunda, incluiu também o formato em video. As criacdes
resultaram da producgdo colaborativa ou do reconto de historias, como por exemplo
contos, fabulas, parabolas, mitos ou lendas. O concurso teve como objetivo fomentar a
dinamizacdo de projetos desenvolvidos na educacdo pré-escolar e no 1.° CEB, através do
incentivo da utilizacdo das TIC, nomeadamente tecnologias de gravacgdo digital audio e
video. Assinala-se um significativo nimero de participagdes, pois no segundo ano foram
validadas 673 participaces nas duas categorias (audio e video), comparativamente com
a primeira edicdo, na qual foram validadas 488 histdrias. Na 3.2 edi¢do foram validadas
400 histdrias nos formatos video e audio (PNL, 2012).

Uma valéncia da articulacdo entre a RBE e 0 PNL tem sido, de facto, a promogéo
da leitura em formato digital. Estes dois organismos tém incentivado as escolas a
promoverem a leitura orientada de sitios eletrénicos informativos e de obras em formato
digital. Em 2006/2007, o gabinete da RBE em conjunto com o GEPE e DGBL/MC,
colaborou na elaboracdo das bases de dados que permitiram assegurar a recolha e a
disponibilizacdo continuada de informacdes sobre entidades que promovem a leitura e
sobre projetos em curso, facilitando a comunicagdo em rede. Nesta fase, o publico-alvo
prioritario do Plano foram os jardins de infancia e as escolas, tendo-se registado um total
aproximado de 1800 BE e 8000 escolas, o que corresponde a total aproximado de 750 mil
alunos do ensino basico do 1.° ao 6.° ano, 70 mil professores. Na ficha de registo, 0 PNL
solicitou o envio de informacéo sobre atividades de promocéo realizadas durante o ano
letivo de 2006/2007 e da Direcdo Regional de Educacdo do Algarve (DREALG), entre
setembro de 2006 e maio de 2007, efetuaram o registo 143 escolas do 1.° CEB, num total
de 196 projetos.

Refira-se também que no primeiro ano letivo de lancamento do PNL, 2006/2007,
relativamente ao financiamento das escolas para aquisicdo de livros, todo o processo foi
organizado com um apoio constante da RBE. Os titulos a adquirir por cada escola foram
selecionados pelos docentes, a partir de listas de obras recomendadas pelo PNL e com o
apoio técnico das equipas das BE e das bibliotecas publicas. A escolha das escolas
financiadas no primeiro ano baseou-se em informacdes sobre a qualidade e o dinamismo
das respetivas BE e sobre as praticas de leitura orientada desenvolvidas pelos docentes
nas salas de aula. A DREALG foi atribuido pelo ME um montante de 131000 € que foi
distribuido por 58 estabelecimentos de ensino, sendo 18 EB2,3 e 40 EB1/JI, tendo
beneficiado 9703 alunos deste nivel de ensino (PNL, 2007).
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O financiamento de estabelecimentos de ensino para aquisicdo de livros
(2007/2008), referente & DREALG, foi um total de 87500€, sendo 59000€ para
agrupamentos EB2/EB1/JI proveniente do orgamento do PNL, 25500€ para 3.°
ciclo/secundério e 3000€ do apoio da Fundagao Calouste Gulbenkian para escolas (PNL,
2008). Todo o trabalho de aquisicéo de conjuntos de obras para leitura orientada em salas
de aula e organizacdo de um processo de circulagdo entre turmas e escolas foi
tecnicamente apoiado pelas equipas das BE e das bibliotecas publicas.

O financiamento de agrupamentos e escolas para aquisi¢cdo de livros em 2009
proveniente do ME, referente 8 DREALG, para 1.° e 2.° CEB foi de 45200€ e destinado
para o0 projeto aLer+ 4800€. Também houve o financiamento por parte de fundagdes,
autarquias, mecenas e patrocinadores, num total de 1618270€, a nivel nacional (PNL,
2009).

O financiamento para aquisicdo de livros, em 2009/2010, proveniente do ME,
respeitante 8 DREALG, destinado a escolas EB1, EB1/JI foi de 12300 € ¢ especificamente
para o projeto aLer+ foi de 57500 €. A nivel nacional, o apoio de fundages, autarquias,
mecenas e patrocinadores foi de 3276450 € (PNL, 2010).

Em 2010/2011, continuaram-se a apoiar a totalidade dos 794 AE, abrangendo
jardins de infancia e escolas basicas. As escolas financiadas pelo ME para aquisicdo de
livros da rede publica de educacéo e ensino pertencentes a DREALG foram de 47 AE e
10 ENA. A verba atribuida pelo ME para aquisicdo de livros para a rede publica de
educacdo e ensino relativa a DREALG totalizou 57039 €, correspondendo 48031 € para
os AE ¢ 9008€ para ENA (PNL, 2011).

Em 2011/2012 ainda foi possivel apoiar financeiramente a totalidade dos AE/ENA
da rede publica, correspondendo a 55 AE/ENA da DREALG. O apoio financeiro para
aquisicao de livros, relativo a esta mesma Direcdo Regional, totalizou 46 800 € (PNL,
2012). Em anos posteriores, deixamos de ter acesso a este tipo de informacao.

Tendo em vista a melhor gestdo de recursos para a leitura orientada na sala de
aula, o PNL, em 2008/2009, fez chegar aos conselhos executivos e coordenadores de BE
um conjunto de sugestdes para a organizacao da selecéo e gestdo dos livros obtido com
0s recursos recebidos. O aconselhamento manteve-se nos anos letivos seguintes,
incidindo sobre 0s seguintes pontos:

- papel central das BE na selecdo, aquisicdo e circulacdo de livros adquiridos

com o apoio do PNL,;
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- integracdo da totalidade de livros adquiridos nas bibliotecas do agrupamento,
assegurando disponibilizacdo a todos os alunos e professores;

- recomendacao para que as aquisi¢ces incidam em conjuntos de 12 exemplares
de cada livro, para permitir que os professores possam realizar leitura em sala de aula,
distribuindo um exemplar de cada titulo trabalhado a cada par de alunos;

- escolha de livros a adquirir feita pelos docentes do agrupamento, recorrendo ao
aconselhamento das listas PNL, a anélise das obras e aos apoio das BE e municipais;

- selecdo de livros para trabalhar nas salas de aula por parte do conjunto de
docentes encarregados de cada ano, procurando que incida sobre livros adequados a cada
turma;

- organizacdo de um processo de circulacdo de livros pelas sala de aula, e
também entre escolas, com um calendério de permanéncia em cada sala e modalidades
para assegurar intercambios (PNL, 2009, 2010, 2011, 2012). Em comparagao com 0s anos
anteriores, notamos que foi a partir de 2008/2009 que houve mais preocupacgao com a
aplicagéo dos recursos financeiros, sele¢do e gestdo dos livros obtidos, atribuindo-se as
BE um papel central de orientacdo e apoio a todo o processo. Na analise efetuada aos
Relatorios de Atividades do PNL do 1.° e 2.° ano esse papel ndo aparece explicito, mas
certamente que muitas BE ja o tinham feito, e nos relatdrios de atividades do 3.° e 4.° ano
do PNL o campo de atuacdo das BE no terreno € bastante notoria, e tem vindo a destacar-
se em todos os relatorios que dao conta das atividades desenvolvidas no &mbito do PNL.

Com o apoio da RBE, o PNL tem vindo a elaborar e a divulgar listas de obras
recomendadas para leitura nos jardins de infancia, nas escolas dos 1.° e 2.° ciclos do
ensino basico e em familia. Essas listas estdo organizadas por graus de dificuldade — graus
de dificuldade I, 11, e 11l — e todos 0s anos se procede a sua atualizacdo, por uma equipa
de especialistas:

O leque alargado de titulos recomendados, abrangendo diferentes registos, desde a
narrativa a poemas, pecas de teatro e obras de carater informativo e cientifico de apoio ao
desenvolvimento de projetos em diferentes areas, pretende ser um instrumento de
orientagdo de leitura para escolas, professores e alunos. (PNL, 2012, p. 58)

O quadro seguinte sistematiza o namero de livros incluidos, em cada ano, nas listas

do PNL.
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Quadro 8: Titulos de obras recomendadas pelo PNL para o 1.° CEB

Modalidade de leitura 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015
Leitura orientada em sala 66 257 261 254 295 311 311 347 353 397
de aula
Leitura auténoma/Leitura 123 254 342 414 540 639 654 675 668 663
com apoio dos pais
Projetos pré-escolar, 1.e 136 - - - - - -

2.°ciclos

Projetos pré-escolar, 1.°¢e - 99 123 149 186 210 219 214 218 251
2.%ano

Projetos 3.°,4.95.°e 6.° - 265 320 331 409 493 449 469 408 470
anos

Lingua inglesa 1.° CEB - - - 71 118 147 338 231 275 290
Total 325 875 1046 1219 1548 1800 1971 1936 1922 2071

Nota. Fonte: Relatorios PNL.

A avaliagéo externa do PNL recolheu informacdo relacionada com a apreciacéo
dos docentes dos varios niveis educativos acerca da adequacédo das obras recomendadas
(PNL, 2009, 2010). Interessa-nos, pois, apresentar os dados relativos ao 1.° CEB e
verificar que houve evolucdo positiva nas apreciaces favoraveis, como ilustrado no

quadro seguinte.

Quadro 9: Apreciacgao dos livros recomendados pelo PNL (% coluna)

Apreciacéo livros PNL 2006/2007 2007/2008 2009/2010
Docentes 1.° CEB

Muito adequados 12,7 32,8 34,0
Adequados 82,4 66,4 65,3
Pouco adequados 1,8 0,6 0,6
Nada adequados 3,1 0,3 0,1

Nota. Fonte: PNL (2009, 2010).

O apoio técnico do PNL aos docentes do 1.° CEB, que se traduziu na elaboracédo
de listas, foi ao longo dos anos letivos melhorando, pois o numero de listas para os
diferentes anos de escolaridade e graus de dificuldade foi sempre aumentando e
diversificando os temas dos projetos.

Logo em 2006/2007, com o apoio da RBE e da DGIDC, foram elaborados e
publicados eletronicamente varios recursos de apoio, de informacdo sobre o PNL e a
promocdo da leitura, destacando-se 0s seguintes recursos: cartazes alusivos a Natal, Dia
Internacional do Livro Infantil, Concurso Rémulo de Carvalho/Anténio Gededo, Dia
Mundial do Livro e Semana da Leitura 2007, brochuras com sugestdes e enquadramento
para promocdo da leitura na sala de aula destinadas a educacéo pré-escolar, 1.°e 2.° ciclos

do ensino basico, bibliografias e ligacdo a sitios com informacao relevante. Este tipo de
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materiais tem vindo a ser publicado todos os anos, com ligeiras diferengas em
determinados momentos nos temas divulgados.

Especificamente para o 1° CEB, em 2008/2009 foi publicada uma brochura com
“Orientagdes para atividades de Leitura - Programa Esta na Hora da Leitura - 1.° ciclo”,
que propde multiplas atividades letivas, estruturadas segundo trés vetores: leitura de obras
adequadas ao efetivo nivel de leitura e as caracteristicas dos alunos de cada turma,
contacto dos alunos com diversidade de géneros e tematicas e experiéncia de diferentes
modalidades de exploracéo das obras, com orienta¢do dos docentes, envolvendo sempre
leitura e escrita na sala de aula. Tem sido preocupacao do PNL, desde o inicio, “em épocas
festivas e datas em que se assinalam efemérides ligadas ao livro e a leitura o PNL, a RBE
e a DGLB tém-se associado a iniciativas de escolas e bibliotecas publicando materiais de
apoio” (PNL, 2009, p. 67, 2011).

Igualmente, importante, foi 0 apoio da RBE e das entdo Dire¢cdes Regionais do
ME, na celebracdo de protocolos para o envolvimento de instituicdes publicas e da
sociedade civil no PNL, pretendendo-se proporcionar um ambiente social mais favoravel
ao alargamento de habitos culturais na area do livro e da leitura e reforgar o financiamento
do Plano. No quadro sintese dos protocolos com autarquias (PNL, 2007) constatamos que
para o distrito de Faro foram assinados 16 protocolos com Camaras Municipais e 0
compromisso de financiamento foi de 183950 € por parte das Camaras Municipais e
194350 € pelo PNL. Da analise que efetudmos aos protocolos com concelhos do distrito
de Faro, verificAmos que os 16 concelhos do Algarve assinaram um protocolo, logo no
ano de lancamento do PNL.

Comparativamente com os outros distritos do pais, a celebracéo de protocolos com
as Camaras Municipais do distrito de Faro foi de um processo rapido, pois todas as
Camaras Municipais assinaram o protocolo de colabora¢do com o PNL no primeiro ano
de lancamento, em 2006/2007.

Tem-se verificado que o envolvimento das equipas da RBE e de muitos técnicos
das Bibliotecas Publicas tem sido crucial para que a leitura seja valorizada publicamente,
a partir do envolvimento crescente entre as comunidades educativas, as familias, figuras
publicas e os cidaddos em geral.

Uma das iniciativas que se tornou progressivamente um pilar da acdo do PNL nas
escolas através das BE ¢é a Semana da Leitura, que foi adotada como uma pratica anual
pela grande maioria das escolas. A continua adesdo das escolas a esta iniciativa evidencia-

se pela aproximacdo das escolas as comunidades numa celebracdo coletiva da leitura. A
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Semana da leitura trata-se de uma atividade emblematica proposta pelo PNL, que envolve
a comunidade educativa, tem sido dinamizada pelas escolas e bibliotecas publicas, em
estreita colaboragdo com a BE. Trata-se de uma iniciativa regular que decorre anualmente
na primeira semana de margo em que sdo dinamizadas nas escolas vérias atividades para
celebrar a leitura. A adeséo das escolas a Semana da Leitura, rapidamente passou de 1389
escolas dos varios niveis em 2007, para mais de 9000 escolas em 2010. A progresséo de

adesdo das escolas a Semana da Leitura encontra-se retratada no seguinte quadro.

Quadro 10: Participacdo das escolas/AE dos varios niveis de ensino na Semana da Leitura

Semanada 2007 2008 2009 2010 2011 2013 2014 2015
Leitura
N.° de 1389 + de + de + de + de 600 662 771 689

escolas/AE  escolas 3000 5000 9000 AE/ENA AE/ENA AE/ENA AE/ENA
escolas escolas  escolas
Nota. Fonte: Relatérios PNL.

O voluntariado da leitura, iniciado no ano letivo de 2010/2011, é outra iniciativa
do PNL que conta com o apoio da RBE. Neste caso, foram organizados pelo Observatério
da Lingua Portuguesa e PNL dados relativos a candidatos interessados em trabalhar com
escolas nas diferentes atividades de promocéo da leitura e feitos contactos através dos
coordenadores interconcelhios das bibliotecas escolares da RBE, tendo em vista encontrar
instituicOes para os receber (PNL, 2011).

Como facilmente se pode comprovar pelos dados apresentados, o PNL apoiou-se
em estruturas de promocéo da leitura no sistema educativo de ensino do nosso pais ja
existentes, como € o caso da RBE. A RBE, que funciona desde 1996, como ja referimos,
assegura na quase totalidade das escolas do pais uma biblioteca ou um servico de
biblioteca.

Na visdo global sobre os programas e projetos do PNL que nos da o estudo de
Costa et al. (2011), “entre os protagonistas das a¢cdes do PNL no terreno, encontram-Se
professores, bibliotecarios escolares, bibliotecarios publicos, profissionais dos Centros
Novas Oportunidades, profissionais de satde, meios de comunicacao social, entre outros

atores da comunidade (p. 29). Sobre o papel das BE e da RBE, sintetiza da seguinte forma:

A RBE forneceu a malha de suporte principal a difusdo e implantacdo das
atividades do PNL nas escolas; e, pelo seu lado, o PNL constituiu um vetor muito
importante de alargamento da RBE (que j& vinha de trds) a generalidade das
escolas do sistema publico de ensino béasico e de consolidacdo do papel das
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bibliotecas e dos professores bibliotecarios nessas escolas. (Costa et al., 2011, p.

96)

Para além do ambito alargado dos impactos do PNL, também a importancia
qualitativa desses impactos nas atividades de promocéo da leitura nas escolas assentam,
segundo Costa et al. (2011), na articulagdo estreita entre o programa RBE e o PNL. A
percecdo dos professores acerca do envolvimento das BE nas atividades desenvolvidas
no ambito do PNL aumentou de cerca de 25% em 2006/07, para 55% em 2009/10 em
todas ou na maioria das atividades.

Na sintese avaliativa dos resultados e impactos dos principais programas e
projetos da primeira fase de cinco anos do PNL (Costa et al., 2011) encontramos uma
lista de topicos descritivos dos resultados e impactos mais salientes de cada um dos
programas e projetos desenvolvidos de 2006 a 2011, que permitem concluir que neste
periodo a RBE constituiu um suporte decisivo a concretizacdo do PNL no contexto
escolar, mobilizou a capacidade técnica dos PB e dos coordenadores interconcelhios no
planeamento e concretizacdo das atividades, renovou e refor¢cou o fundo documental das
BE, reforgou o papel do PB no quadro da escola e fomentou a utilizagdo das BE e a
integracdo das BE nos processos de ensino e aprendizagem.

Na analise dimensional de resultados e impactos dos principais programas e
projetos desenvolvidos pelo PNL no seu primeiro quinquénio (Costa et al., 2011)
contemplam-se cinco dimensdes: as duas primeiras referentes a impactos do PNL nos
agentes promotores da leitura (adesdo e envolvimento desses agentes; alteracdo e/ou
intensificacdo das suas praticas de promocdo da leitura) e as outras trés referentes a
impactos do PNL nos grupos-alvo das atividades de promocao da leitura (mudanca de
atitudes em relagdo a leitura, intensificacdo das praticas de leitura e desenvolvimento de
competéncias de leitura). Os impactos sdo analisados segundo dois pontos de vista: a
abrangéncia dos impactos e a intensidade dos impactos com recurso a uma escala de
niveis (elevado, médio, algum e ndo se aplica).

Nesta avaliacdo, a RBE, de 2006 a 2011 teve um grau de abrangéncia elevado em
dois dominios e médio em trés dominios. O grau de abrangéncia elevado verifica-se nas
duas dimensdes referentes aos agentes promotores da leitura, quer na adesdo e
envolvimento dos agentes nos programas de promocdo da leitura, quer na alteracédo e/ou
intensificacdo das praticas de promocao da leitura pelos agentes. A abrangéncia da RBE
foi considerada média nos trés dominios dos impactos do PNL nos grupos-alvo das

atividades de promocéo da leitura, ja anteriormente referidos (mudanga de atitudes em
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relagdo a leitura, intensificacdo das praticas de leitura e desenvolvimento de competéncias
de leitura).

Em relacdo a intensidade dos impactos, assinalamos o grau médio em trés
dimensdes e algum em dois. A intensidade dos impactos da RBE foi considerada média
em ambos os dominios dos agentes promotores da leitura, tanto na adesdo e envolvimento
desses agentes, como na alteragdo e/ou intensificacdo das préaticas de promogdo da leitura
pelos agentes. Denotamos apenas alguma intensidade dos impactos da RBE no PNL nas
dimens6es mudanca de atitudes (interesses, gosto) dos grupos-alvo em relacdo a leitura e
desenvolvimento das competéncias de leitura dos grupos-alvo (Costa et al., 2011).

Interessante também é o impacto do PNL na prética de leitura. Os elementos de
apreciacdo dos docentes sobre o efeito das atividades PNL na intensificacdo da pratica de
leitura entre os alunos e na frequéncia de utilizacdo de bibliotecas foram fornecidos pela
avaliacdo externa, a cargo do CIES-ISCTE.

A intensificagcdo das praticas de leitura dos alunos incluem o somatorio da
percentagem de muito significativo e bastante significativo, em relagdo aos varios sitios
onde é suposto os alunos lerem. Assim, para o 1.° CEB, os valores por anos letivos séo

0S que se apresentam no seguinte quadro.

Quadro 11: Intensificacdo das praticas de leitura dos alunos (% de muito significativo+bastante
significativo)

Intensificagdo das praticas de leitura 1. CEB 2006/2007  2007/2008  2009/2010
Em sala de aula 95 96,1 98,3
Na escola, no ambito de outras atividades 84,6 85,8 92
Fora da escola, relacionadas com o estudo 64,7 67,8 71,6
Nao relacionadas com a escola 58,4 63,5 69,2

Nota. Fonte: PNL (2009, 2010).

Quanto a nos, este item deveria ter incluido a BE por esta ser o lugar de exceléncia
para a leitura na escola.

A frequéncia de utilizacdo de bibliotecas pelos alunos do 1.° CEB também foi
calculada através do somatodrio das percentagens das respostas assinaladas como muito
significativo e bastante significativo e os dados, por anos letivos sdo os seguintes. A
frequéncia da utilizacdo da BE pelos alunos do 1.° CEB aumentou 14, 9%, nos trés

primeiros anos de implementacdo do PNL, como se pode verificar no Quadro 12.

112



PARTE | - ENQUADRAMENTO TEORICO

Quadro 12: Frequéncia de utilizacdo de bibliotecas pelos alunos do 1.° ciclo (% de muito
significativo+bastante significativo)

Frequéncia pelos alunos 1.° CEB (%0) 2006/2007 2007/2008 2009/2010
BE 70,2 77,9 85,1
Outras bibliotecas 32,1 34,1 39,1

Nota. Fonte: PNL (2009, 2010).

A avaliagdo externa do PNL também recolheu elementos sobre os efeitos das
atividades da sala de aula no interesse dos alunos pela leitura e no desenvolvimento de
competéncias. O interesse/gosto pela leitura dos alunos do 1.° CEB, que apresentamos em
seguida, foi calculado com base no somatério de percentagens das respostas de muito

significativo e bastante significativo assinaladas, ao longo dos varios anos letivos.

Quadro 13: Interesse/gosto dos alunos pela leitura - 1.° ciclo (% de muito significativo + bastante
significativo)

Interesse/gosto pela leitura - alunos 1.° CEB 2006/2007 2007/2008 2009/2010
Livros 93,8 97,2 98,8
Outros suportes escritos 83,3 77,7 91,3

Nota. Fonte: PNL (2009, 2010).

A apreciagdo do lancamento do PNL, feita com base nos resultados da avaliacao
externa (Quadro 14), tornam legitimo destacar que, entre os professores, existe uma

opinido convergente, bastante favoravel, acerca da importancia do langamento do PNL.

Quadro 14: Importancia do lancamento do PNL (%)

Grau de importéancia do langamento do PNL (%) 2006/2007 2007/2008
Muito importante 54,8 79,9
Importante 43,9 19,7
Pouco importante 1,3 0,4
Nada importante 0,0 0,0

Nota. Fonte: PNL (2009).

O sistema de avaliacdo do PNL (Costa, et al., 2011) que teve como objetivos da
avaliacdo a execucdo dos programas, atitudes dos diferentes atores sociais e impactos no
desenvolvimento da leitura abrangeu varios atores sociais de diferentes modos e graus de
envolvimento no Plano, entre 0s quais 0 Gabinete RBE e os responsaveis pela BE e nas
operacdes metodoldgicas de avaliacdo externa diretas foram feitas entrevistas a equipa
RBE, os estudos de caso contemplaram BE e contemplou-se a avaliacdo externa da RBE.
As operacOes metodoldgicas com carater de autoavaliagdo contemplaram os instrumentos

de autoavalia¢do das BE, como é o caso do MAABE, langado em 2008, que proporciona
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um melhor conhecimento dos resultados e impactos das suas préprias atividades, as apoia
no seu aperfeigoamento e potenciagéo.

Na Avaliagdo do PNL: os primeiros cinco anos, efetuada sob a coordenacédo de
Costa et al. (2011), identificaram-se alguns pontos em que o PNL teve impacto positivo:

- desenvolvimento regular de atividades de leitura num conjunto de contextos
institucionais — escolas, bibliotecas, unidades de saude, Centros Novas Oportunidades,
associacoes, clubes, familias;

- envolvimento, em iniciativas de promoc¢éo da leitura e da literacia, de uma
diversidade de atores sociais — professores e bibliotecarios, educadores de infancia e
formadores de adultos, médicos e enfermeiros, municipios e fundacdes, meios de
comunicacdo social e empresas, universidades e centros de investigacdo cientifica, entre
VArios outros;

- praticas de leitura dos alunos, assim como nas suas atitudes relativamente a
leitura e as bibliotecas e nas suas competéncias de literacia — sobretudo nos trés ciclos do
ensino basico, mas abrangendo também as criangas dos jardins-de-infancia e os adultos
dos Centros Novas Oportunidades;

- sensibilizacdo da opinido publica a respeito da importancia da leitura e da
literacia e das agdes que visam promové-las — associando a implementacdo do PNL o
desenvolvimento de um ambiente social claramente mais favoravel a leitura do que
anteriormente.

Um dos impactos mais salientes do PNL foi ter contribuido decisivamente para
que nas escolas do ensino basico de todo o pais se tivesse implantado uma atividade
regular e consistente de leitura orientada em sala de aula. Este impacto resulta dessa
atividade ser promovida e apoiada pelo PNL de forma continuada (todos 0s anos, ao longo
de todo o ano); ser abrangente (todo o sistema publico de ensino e uma parte crescente
das escolas privadas) e integrada em meios financeiros para a aquisicdo de livros pelas
escolas, sugestdes de titulos e de atividades de leitura, mobilizacdo intensa e altamente
qualificada da Rede de Bibliotecas Escolares, disponibilizacdo de um portal préprio e
outros recursos eletronicos em rede (Costa et al., 2011).

As escolas sdo praticamente unanimes em considerar que os professores
promovem mais atividades de leitura, as bibliotecas sdo mais frequentadas, os alunos
leem mais e melhor, os pais estdo mais atentos a importancia da leitura para os filhos e a
leitura recebe mais atencdo da sociedade em geral. Embora estes processos nem sempre

devam ser analisados de uma forma linear, pode-se no entanto considerar que a melhoria
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dos resultados dos alunos portugueses, em 2009 e 2013, nos estudos PISA estdo
relacionados com o trabalho do PNL nas escolas e na sua articulagdo com as BE.

De facto, o Plano terd contribuido para integrar a BE nos processos de ensino
aprendizagem e nas atividades de sala de aula e fomentou uma maior utilizacdo dos
recursos disponiveis na BE nas salas de aula. Regista-se “um aumento progressivo do
envolvimento das bibliotecas escolares nas atividades do PNL. Entre 2008 e 2010,
aumentam em mais de 10% os agrupamentos/escolas de cada nivel de ensino que indicam
0 envolvimento das BE em todas ou na maioria das atividades™ (Costa, et al., 2011, p.
47). Paralelamente, a importancia da participacdo das BE nas atividades do PNL também
é amplamente reconhecida pela comunidade escolar, verificando-se que o seu papel tem
sido crescentemente valorizado desde o inicio do Plano. No ano de 2010, 85% dos
agrupamentos/escolas atribuiram-lhe um carater muito importante (Costa, et al., 2011, p.
47): “todos os entrevistados sdo unanimes em considerar que os professores bibliotecarios
assumem um papel central na organizacdo e dinamizacdo das atividades do PNL nas
escolas” (ibidem, p. 48).

Verifica-se, pois, que desde a implementacdo do PNL ja foi percorrido um longo
caminho conducente a motivacéo e a criacdo de habitos de leitura e, consequentemente,
no desenvolvimento pessoal e social dos alunos/cidaddos melhorando-se os niveis de
literacia, tal como demonstram os estudos internacionais (PISA) e nacionais (por
exemplo, Lages, Liz, Anténio, & Correia, 2007).

Contudo, muito h& ainda a fazer. Como se sabe, 0 caminho faz-se caminhando...
e no PNL trata-se de criar desafios que fazem do caminho da leitura uma subida atraente:
“ctapa, apds etapa, ha que caminhar. E importante munirmo-nos das ferramentas certas,
para com rigor e animo, prosseguirmos na jornada encetada” (PNL, 2011, p.11).
Ultrapassados os dez anos de existéncia, ainda persistem algumas dificuldades
identificadas. As areas de maior fragilidade continuam a ser 0s parcos habitos de leitura
da populacdo portuguesa, com influéncia direta nas geracdes em idade escolar (ensino
basico e secundério), sobretudo se compararmos os resultados do nosso pais com os de
outros paises europeus e os resultados escolares nas disciplinas de portugués (PNL, 2011).

A primeira fase do PNL, segundo o seu Comissario, professor doutor Fernando
Pinto do Amaral, foi cumprida com “um balango claramente positivo”. Porém, o mesmo
responsavel adiantava na altura que mesmo considerando a dificil situacdo financeira do
pais, seria premente nunca descurar a importancia estratégica da missdo do PNL — “elevar

s habitos de leitura dos portugueses, de modo a melhorar 0s nossos niveis de literacia.
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Trata-se de um designio nacional, que deve continuar a mobilizar o esfor¢o de todos nos,
para que ler mais seja também ler melhor” (PNL, 2011, p. 14). Verificou-se, na verdade,
que durante a segunda fase do PNL vérios projetos perderam algum do fulgor inicial, que
os recursos financeiros de apoio a iniciativas diminuiram, mas também que o
envolvimento das BE continuou a ser fundamental para a manutencéo e consolidagéo do
trabalho em prol da leitura nas escolas.

Considerando o papel do PNL nas praticas pedagogicas, pode-se afirmar que o
Plano tem permitido introduzir algumas mudancas nas praticas pedagdgicas que se
revelam bastante vantajosas para 0s alunos. Decorrente de algumas orientacGes
produzidas, as criangas passaram a trabalhar com mais frequéncia com livros verdadeiros
e Ndo apenas com textos, muitas vezes alterados, cortados, adaptados ou desvirtualizados,
incluidos nos manuais escolares. A manipulacdo do livro, tal como advogam diversos
autores (cf., por exemplo, Bastos, 1999 e Balca, 2007), é fundamental para que as criangas
entendam a leitura como uma experiéncia cultural e estética. Uma das mais-valias
reforcadas € o uso do livro de forma fruitiva através da promogdo de momentos de
apreciacdo do texto e livres de atividades escolarizadas de leitura.

O modo de encarar a leitura nas escolas do 1.° CEB comecou a mudar em 2006
com o impulso de langcamento do PNL, que disponibiliza desde logo “instru¢cdes muito
claras para os professores em relacéo a leitura na sala de aula” (Balga & Pires, 2012, p.
94) e, ainda segundo as mesmas autoras, pela quantidade de livros colocados ao alcance
de todos na BE.

Como se confirma na Avaliagdo do PNL: os primeiros 5 anos de (Costa et al.,
2011), a adesao dos professores e alteracdes nas praticas letivas decorrentes da aplicacao
das atividades do PNL ¢ “bastante significativa nos agrupamentos /escolas de todos os
niveis de ensino, com particular destaque para o pré-escolar e do 1.° ciclo. Em cerca de
90% das escolas desses niveis de ensino, todos ou a maioria dos educadores e professores
estiveram envolvidos nas atividades, durante o quarto ano do PNL” (p. 42).

As orientacdes do PNL implicavam alguma inovacdo nas praticas pedagdgicas,
em que a aquisicdo de varios exemplares de cada titulo favorecia o contacto com o livro
e 0 acompanhamento pelos alunos da leitura que esté a ser feita. No entanto, houve certos
casos, nas escolas do 1.° CEB, em que tal ndo aconteceu, pois como Costa et al. (2011)
apuraram, “ndo obstante, sdo identificadas algumas situagdes de resisténcia e
discordancia por parte de professores, principalmente no 1.° ciclo, emrelacdo a utilizacao

de véarios exemplares de cada livro em sala de aula (p. 44). O envolvimento dos
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professores no PNL é referido nos relatorios de atividades do PNL do 3.° e 4.° anos, com
valores relativos apenas a docentes, no que diz respeito ao ano de 2006/07 e, com dados
mais por nivel de ensino e, 2007/08. Embora ndo se tenha encontrado dados incluidos
relativos ao ano letivo de 2008/09.

Quadro 15: Professores envolvidos no PNL (%)

Professores envolvidos 2006/2007 2007/2008 - 1.° CEB 2009/2010 - 1.° CEB
Todos ou a maioria 85,7 85,9 90,5
Uma parte consideravel 9,9 11,7 8,6
Apenas uma minoria 4,3 2,4 0,9

Nota. Fonte: PNL (2009, 2010).
Assinale-se ainda que a presenca online do PNL tem-se revelado como um

instrumento essencial na comunicacdo com docentes, bibliotecarios, familias e com a
generalidade dos cidaddos (PNL, 2008, 2009, 2010), contribuindo para um conhecimento
mais alargado dos objetivos e a¢des do PNL.

3.2.1.2. Estudos recentes sobre o Plano Nacional de Leitura e a biblioteca

escolar no 1.° ciclo do ensino basico

Os estudos sobre 0 PNL abundam, sinal de que se trata de um programa nacional
que tem atraido o olhar analitico da academia. Realizdamos uma pesquisa no site do
RCAAP pelo termo “plano nacional de leitura” e encontrdmos 531 documentos.
Refindmos a pesquisa a “plano nacional de leitura + 1.° ciclo” e foram devolvidos 74
documentos, e particularizando o termo de pesquisa ao nosso objeto de estudo “plano
nacional de leitura + 1.° ciclo + biblioteca escolar” identificamos 25 documentos.

Assim, tomamos em conta apenas esta selecdo e analisamos os trabalhos
disponiveis online procurando as referéncias a BE, tentando assim identificar elementos
significativos que apontem para as relacbes entre a BE e o PNL, tematica que constitui
um dos focos da nossa investigacdo, e retendo no final apenas os estudos que
consideramos mais relevantes para 0 nosso proposito.

Sistematizamos em seguida 0s aspetos essenciais identificados, organizando-os
quando possivel em torno de subtemas e seguindo uma ordem cronolégica de realizacao.
Estes trabalhos, sendo desenvolvidos em contexto académico (dissertacbes de mestrado,

sobretudo), dao-nos as perspetivas de varios intervenientes: alunos, professores, PB e EE.
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Souto (2007) desenvolve uma investigagdo-acdo com o intuito de saber o impacto
de um projeto pedagdgico que envolveu a leitura extensiva, de forma silenciosa, aplicado
numa turma de 3.° ano de escolaridade do 1.° ciclo. No final do estudo conclui que “a
frequéncia das bibliotecas da escola e municipal ndo sofreu alteracdes significativas do
pré para o pos teste em nenhum dos grupos” (p. 196).

O tema estudado por M. Costa (2008), ja referido também no ponto referente as
mudancas organizativas, foi a inovagdo e mudanca das escolas do 1.° ciclo, englobando a
lideranga, a formacgdo continua e a BE. A autora conclui que, na altura, a formacédo
continua e a BE eram duas dimensBes estratégicas de inovagdo em franco
desenvolvimento nas escolas do 1.° CEB devido ao apoio exdgeno da RBE, bibliotecas
publicas, PNL e instituicdes de ensino superior.

I. Ramos (2010) explora os efeitos do PNL na relagdo dos alunos de 4.° ano com
a leitura, mobilizando o recurso as TIC, nomeadamente o computador Magalhdes, e
conclui que a utilizagdo das TIC em juncdo com o PNL permitiu o desenvolvimento de
competéncias relacionadas com a leitura e a escrita. O estudo alerta para cuidados na
planificacdo e execucdo das atividades com auxilio das TIC. Deste estudo sobressai a
necessidade de formacéo dos professores do 1.° CEB na construcao de blogues e software
de producéo de recursos de incentivo a leitura.

Um dos aspetos que é analisado com mais frequéncia diz respeito a articulacéo
entre a BE e as atividades de sala de aula, no &mbito dos objetivos do PNL (Cunha, 2013;
H. Duarte, 2015; Francés, 2014; Serras, 2012; Valente, 2013).

Serras (2012), por exemplo, cujo trabalho se situa no contexto da investigacédo-
acdo, utiliza varios instrumentos de recolha de dados junto dos professores e que revelam
que para os docentes 0s contextos em que a articulacdo da BE deve ocorrer com 0s
professores é sobretudo no ambito das areas curriculares e de determinados
projetos/programas (PNL, PNEP, PAM®). Conclui que “no entender dos professores de
1.°ciclo, as atividades que podem ser planificadas /articuladas com a BE sdo: “atividades
relacionadas com o Plano Nacional de Leitura” e “Eventos culturais (encontros com
escritores, encontros cientificos, exposigdes tematicas, celebragdo de datas)” (ibidem, p.
118).

No caso de Cunha (2013), apurou-se que as escolas do 1.° CEB do concelho de

Arganil em estudo funcionam como meios de consolidacdo de habitos de leitura e

15 PAM - Plano de Agdo da Matematica.
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elevacdo dos niveis de literacia dos alunos gracas ao contributo do PNL, das BE e
biblioteca publica. As atividades que os alunos mais realizam na BE s&o a requisicéo e
leitura de livros, ouvir histérias e acompanhar o professor(a) numa atividade escolar, o
que denota articulacdo entre a BE e a sala de aula. As op¢des menos assinaladas foram
“aquelas que tém diretamente a ver com o uso da BE para reforco de atividades letivas,
seja nos trabalhos de casa, pesquisa ou estudo” (ibidem, p. 120).

Na escola que analisou e a partir da recolha de dados efetuada, Valente (2013)
conclui que a articulagdo entre a BE e a sala de aula existe, mas que poderia ser mais
intensa. A perspetiva da BE parece ser mais positiva que a da professora que participa no
estudo, que naturalmente da sobretudo a visdo da sala de aula, favorecendo nitidamente
a leitura orientada, a partir dos livros sugeridos pelo PNL e disponibilizados pela BE,
referindo que verificou um maior interesse dos alunos pela leitura e pela requisicdo de
livros da BE. Assinala também a sua participacdo em atividades da BE no &mbito do PNL,
percecionadas como esporadicas. Situacdo corrente € a adesdo dos professores a
atividades dinamizadas pelas bibliotecas e destinadas as turmas, como por exemplo
“ateliés de leitura, escrita e expressdo plastica” (ibidem, p. 97).

Por sua vez, o estudo de Francés (2014) refere-se a inexisténcia de articulagédo
entre a BE do 1.° CEB e a sala de aula porque estes espa¢os encontram-se encerrados por
falta de condigdes e de recursos humanos. “Todas as atividades de animacao de leitura
sdo realizadas em contexto de sala de aula, sendo a Unica fonte de informacdo disponivel
a biblioteca de turma que, apesar de limitada, tem um papel muito importante” (p. 195).
Neste caso foi feita referéncia ao projeto Ler+ do PNL que serve de base ao trabalho
desenvolvido por algumas professoras.

Por outro lado, H. Duarte (2015) estuda a BE como complemento ao ensino do
inglés no 1.° CEB. Refere que o projeto desenvolvido surgiu de um pedido dos professores
titulares de turmas aos colegas de inglés, no ambito da semana da leitura sugerida pelo
PNL, em que foi proposto “a leitura de pequenas histérias tendo em conta a tematica da
semana” (p. 43). A partida foi detetado que a BE no dispunha de livros, nem quaisquer
recursos para o ensino da lingua inglesa. A selecdo das obras foi feita de acordo com as
listas do PNL que inclui livros recomendados para a lingua inglesa. As atividades foram
orientadas na sala de aula e BE. A autora conclui que “a biblioteca pode ser um auxilio
para de forma indireta servir como complemento ao ensino do inglés” (ibidem, p. 105).

Decorrente de alguns destes aspetos surge a tematica das preferéncias e habitos de

leitura na perspetiva de alunos e professores. No que diz respeito a forma como os alunos
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obtém os livros que leem, na maioria dos casos € através da requisicdo na BE (M. Alves,
2011; Cunha, 2013; Valente, 2013).

Dados relativos a frequéncia e tempo que os alunos dispdem por dia/semana na
BE foram encontrados em vérios estudos (Cunha, 2013; Francés, 2014; Valente, 2013).
A maioria dos alunos costuma ir a BE uma vez por semana, fazem-no nos intervalos das
aulas ou acompanhados pelos professores (Cunha, 2013). Todos os alunos inquiridos
responderam que frequentavam a BE, indo na sua maioria a este espago “uma vez por
semana”. Ja no que se refere a requisicdo de livros na BE, a maioria dos alunos referiu
fazé-lo “uma vez por més” (Valente, 2013, p. 78).

No estudo de caso de Francés (2014), os alunos ndo frequentavam a BE porque
este espaco estava fechado e por isso muitos discentes revelaram-se “insatisfeitos, pois
este espaco encontra-se sempre encerrado” (p. 104). Os alunos do 1.° CEB mostraram o
seu descontentamento face a situacdo da BE, afirmando que gostariam que este espaco
estivesse aberto e com um PB. Como solugdo apontaram “obras de melhoramento ou
entdo que seja construida de raiz” (ibidem, p.105). Os docentes do 1.° CEB participantes
no estudo de Francés (2014) apontaram realidades diferentes no mesmo AE quanto a
divulgacédo do fundo documental e das aquisi¢cdes. Numa escola do 1.° CEB ha sempre o
cuidado de informar os docentes sobre as novas aquisi¢es, enquanto noutra esta pratica
é inexistente.

Como descrevemos no percurso que fizemos pelos projetos do PNL, um dos seus
focos foram os pais/EE, em especial das criancas da educacdo pré-escolar e 1.° CEB.
Vaérios dos estudos identificados referem-se a este aspeto (por exemplo, Cunha, 2013;
Francés, 2014; Valente, 2013), verificando-se que € sobretudo a partir de iniciativas da
BE que essas atividades de articulagdo com a familia surgem. No estudo de Cunha (2013),
a maioria dos livros que os alunos leem foram oferecidos pela familia e amigos. Apurou
este estudo que a maioria das familias conta histdrias as suas criancas com os livros
requisitados nas BE. Valente (2013) explicita, a partir da voz da PB, a relacdo da escola
com as familias, uma vez que a PB da escola que analisou menciona este objetivo do PNL
e as acdes da BE nesse sentido.

O conhecimento sobre o PNL foi questionado por Cunha (2013) e Valente (2013)
aos participantes da investigacdo que realizaram. No estudo de Cunha (2013), os alunos
inquiridos consideraram que o PNL sdo as atividades que os professores desenvolvem na
biblioteca ou os livros que os professores leem nas aulas, sendo que alguns ndo conheciam

0o PNL. Valente (2013) conclui que as familias envolvidas mostraram pouco
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conhecimento sobre o PNL e que a maioria ndo participa nas atividades propostas pela
BE.

Por sua vez, na dissertacdo de I. Ramos (2010), a professora titular da turma,
quando questionada sobre as mudangas advindas da implementagdo do PNL, diz que este
Plano foi um incentivo para as escolas que ndo promoviam habitos de leitura ou que
tinham uma BE empobrecida. Constatou que a maioria das escolas do interior do pais por
onde lecionou ndo dispunham de livros e acredita que com o PNL a situacdo mudara
porque este Plano foi muito divulgado nas escolas, na televiséo e nas livrarias. Aludiu ao
contributo do PNL para as escolas que estavam desprovidas de livros e para o0s
conhecimentos limitados dos alunos baseados, até entdo, apenas nos manuais escolares.
Acrescentou, ainda, a entrevistada que a escola que ja possuia biblioteca conseguiu mais
livros de outros temas, mais interessantes e houve um enriquecimento.

Situacdo similar encontramos no estudo de Cunha (2013), que observa que “o
Plano vem reforcar habitos, criar apeténcias, desenvolver capacidades e competéncias,
melhorar espacos, dando vida as bibliotecas escolares através das inimeras agdes
implementadas” (p. 103). Esta autora referiu as vantagens do PNL para os alunos que
passaram a requisitar mais livros, a ler mais, “conhecem um leque significativo de obras
e autores e autonomamente procuram, investigam matérias em ambiente biblioteca para
a realizacdo de trabalhos escolares e outros de mero entretenimento ou lazer” (ibidem, p.
103). Em relagéo aos professores, observou que

aderiram as iniciativas com empenho e expectativa, apesar de para alguns estas
mudancas significarem alteracGes quotidianas e curriculares, a verdade é que a
leitura passou de indiferente e/ou obrigacdo para um ato de prazer, um momento
encarado como partilha de emogdes e alimento a criatividade e imaginagao”.

(ibidem, p. 103)

No entanto, ndo deixou de mencionar que no inicio o processo foi dificil. As
sugestdes e praticas recomendadas pelo PNL instalaram-se na rotina escolar, auxiliadas
“pelo trabalho de técnicos de biblioteca que sensibilizavam, promoviam e dinamizavam
acOes de estimulo a leitura, nomeadamente a de recreio e prazer” (ibidem, p. 103).

A existéncia de BE bem apetrechadas, com boas condi¢bes foram elogiadas no
trabalho de M. Alves (2011) pelos professores que exerciam fun¢ées num Centro Escolar
do 1.° CEB, “estabelecimentos de ensino que foram requalificados ha menos de dois
anos” (p. 77). Condigdes fisicas satisfatorias de funcionamento das BE do 1.° CEB foram
igualmente apontadas no estudo de Cunha (2013), incluindo mobiliario adequado, acesso

a catalogos informatizados e fundo documental diversificado.
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A inexisténcia de BE no 1.° CEB ainda é uma realidade apontada em alguns dos
estudos que consultdmos (cf. M. Alves, 2011; Cunha, 2013). Nos estudos analisados
emergiram também referéncias aos recursos humanos e fisicos da BE do 1.° CEB. A
caréncia de recursos humanos foi referida por M. Costa (2008) e Francés (2014). Ou ainda
problemas com as dimensdes das instalagdes (Francés, 2014; I. Ramos, 2010) e a falta de
equipamentos (1. Ramos, 2010). A escassez de recursos de informacdo foi notdrios nos
trabalhos de M. Alves (2011) e Francés (2014).

No estudo de I. Ramos (2010), as atividades foram realizadas quase sempre na
sala de aula porque as condicdes da biblioteca ndo eram as melhores para atividades de
pos leitura. A professora titular entrevistada adiantou que a BE possuia livros mas o
problema era a falta de mesas. Frequentava a biblioteca com a turma, mas ndo conseguia
desenvolver nesse espaco atividades de escrita ou pintura, por isso a maior parte das vezes
ficava na sala de aula.

No estudo de M. Alves (2011) foram os professores que trabalhavam em escolas
EB1, entenda-se com a tipologia mais antiga, que apontaram as diversas limitacGes a BE:
“desatualizacdo dos livros (...) dimensdo e desorganizagdo (...) reduzido numero de
livros” (pp. 77-78). Situacdo semelhante é reportada por Francés (2014), que refere que
todas as escolas do 1.° CEB possuem BE, mas que se encontravam “encerradas por falta
de condig¢des e de recursos humanos” (p. 102). A autora indica o caso de uma BE que
funcionava numa sala muito pequena, com fundo documental antiquado e falta de
recursos humanos para a dinamizar e outro em que a BE se encontrava bem localizada,
“mas ¢ utilizada apenas para a ‘ocupagdo dos tempos livres’” (ibidem, p. 102), os alunos
depois do horério escolar ficam na BE a brincar a espera dos pais. Outras duas BE abrem
esporadicamente para aulas de inglés, educacdo musical, religido e moral e informatica.

Finalmente, importa referir que um dos aspetos que sobressai nos estudos
analisados remete para um papel complementar da BE, no que se refere as atividades de
leitura no ambito do PNL (Cunha, 2013; Francés, 2014; Valente, 2013).

O estudo de Cunha (2013) refere que

muitas iniciativas promovidas pelas escolas/Agrupamento inerentes ao PNL sdo
desenvolvidas nas BE que incluem horas do conto, conversas com escritores locais,
leituras partilhadas com pais e filhos, teatros, feiras do livro, exposi¢des, concursos
de leitura, encontros intergeracionais, projecdo de filmes, etc. (ibidem, p. 101)

A semana da leitura é aproveitada para o desenvolvimento de um leque
alargado de atividades. Cunha (2013) conclui ainda que as atividades menos assinaladas

pelos alunos estéo relacionadas com o estudo e com as pesquisas para trabalhos de sala
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de aula; apontando a inexisténcia de jornal escolar, ressalva a publicagéo de trabalhos dos
alunos no blogue da BE.

A BE surge, nos estudos consultados, fundamentalmente como responsavel por
atividades que tém associadas a si uma dimensdo mais cultural. Assim, as BE assumem a
organizacdo de semanas de leitura, de concursos associados a leitura e a leitura e a escrita,
exposicgdes de trabalhos realizados pelas turmas, encontro com escritores, feiras do livro,
com designagdes diversas em funcdo dos contextos: “Sementes de leitura”, “Baus de
leitura”, “Sarau Literario”, “Cha e Poesia” (Valente, 2013) e procurando assim ir ao
encontro dos projetos que foram sendo lancados pelo PNL. A sua capacidade de
mobilizagdo dentro das escolas é variada e a sua articulagdo com outras atividades de sala

de aula tem uma expressdo mais reduzida.

3.2.2. Programa Nacional de Ensino do Portugués

O PNEP foi um programa oficial de formag&o continua de professores criado no
ano letivo de 2006/2007, ap0s sucessivos diagndsticos de défice de competéncias de
compreensdo e expressdo em lingua portuguesa dos alunos, expressos nos resultados dos
projetos de avaliacdo internacionais nos quais Portugal participou, nomeadamente o
estudo Reading Literacy promovido pela IEA de 1992 (Sim-Sim & Ramalho, 1993) e 0
PISA 2000 (GAVE/ME, 2001) e PISA 2003 (Ramalho, 2004); nos estudos nacionais
(Benavente, Rosa, Costa, & Avila, 1996), nas provas nacionais de afericio dos anos 2000
a 2005 e nos exames nacionais do 9.° ano de 2005. O poder politico designou esta
iniciativa como uma “tomada de medidas urgentes que melhorem os desempenhos dos
alunos em competéncias referentes ao dominio da lingua materna” (Despacho n.°
546/2007, de 11 de janeiro).

Atendendo aos objetivos referenciais estabelecidos para a Unido Europeia na
Cimeira de Estocolmo de 2001, que apontavam “para a urgéncia do decréscimo de maus
leitores de 15 anos para valores de 15,5% em 2010 (Despacho n.° 546/2007 de 11 de
janeiro, preambulo), o entdo ME decidiu desenvolver o PNEP destinado aos professores
de 1.° CEB, articulando as escolas de 1.° CEB/AE e com os estabelecimentos de ensino
superior com responsabilidades na formacdo inicial de professores. Este programa
nacional de formacdo continua integrou um conjunto de iniciativas promovidas com o

intuito de promover a reflexdao sobre o ensino do portugués e assumiu o objetivo central
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de “melhorar os niveis de compreensao de leitura e de expressdo oral e escrita em todas
as escolas do 1.° CEB, num periodo entre quatro a oito anos, através da modificacdo das
praticas docentes do ensino da lingua” (ibidem, n.° 3). O entdo ME criou uma Comissdo
Nacional de Coordenacdo e Acompanhamento (CNA), responsavel pela concecéo,
implementacdo e operacionalizagdo do PNEP, cuja coordenadora nacional foi a
professora doutora Inés Sim-Sim.

Logo a partida este programa de formacdo continua de professores apresentou
caracteristicas distintas do usual na area da lingua portuguesa. O carater inovador

contemplou uma vertente de formacéo em rede criada por trés grandes principios:

a) A formacdo dos professores é centrada na escola ou no agrupamento de escolas,
exigindo a adesdo voluntaria da escola/agrupamento;

b) A formacéo dos professores visa a utilizagdo de metodologias sistematicas e estratégias
explicitas de ensino da lingua na sala de aula;

c) A formacao dos professores é regulada por processos de avaliacdo das aprendizagens
dos alunos, ao nivel individual, da classe e da escola. (Despacho n.° 546/2007, n.° 2;
Edital, s.d.)

Tratou-se de envolver o agrupamento na formacéo dos professores. De acordo com
Balca e Pires (2012), “o PNEP preconizava que todo o agrupamento de escolas
funcionasse como uma rede, estando, para alem dos professores em formacéo, todas as
escolas envolvidas no apoio a essa formacéo e, em ultima instancia, todo o agrupamento
em formagao” (p. 95).

Os agrupamentos de escolas interessados em participar no PNEP tiveram que
apresentar uma candidatura a entdo DGIDC e ao nulcleo de formacdo da ESE ou
Universidade da zona. Da serie de critérios de ordenacdo, constantes no Edital (s.d.),
destacamos dois, que se relacionam com a tematica do nosso estudo “b) Estar envolvido
em parcerias para a realizacao de projetos relevantes no ambito da leitura (...) d) Ter pelo
menos uma escola que se tenha candidatado e tenha sido aceite pelo Plano Nacional de
Leitura” (ibidem, capitulo I, n.° 4). A adesdo do AE ao PNEP requeria que “o
agrupamento dispusesse de ligacao a Internet, quer para rececdo de informacdo orientada
e de matérias pedagdgicos, quer para 0 acesso a comunicacao sincrona (on line) ” (Sim-
Sim, 2012, p. 15).

Na proposta, 0 AE tinha de indicar um professor do 1.° CEB em exercicio de
funcbes, titular do grau de licenciatura para a realizacdo do programa de formacdo de

formadores, que preenchesse um conjunto de condicGes expostas no Edital. Afluiu
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também como critério de ordenacdo a experiéncia do docente indicado na dinamizagéao
de bibliotecas.

Desde o inicio que foi previsto legalmente o estabelecimento de parcerias entre
0 PNEP e servigos, programas e projetos de ambito nacional. Das entidades indicadas no
Decreto-Lei n.° 546/2007 de 11 de janeiro (n.° 16, alinea I), destacamos o PNL, a Equipa
de Missdo Computadores, Redes e Internet nas Escolas. A RBE néo foi explicitamente
mencionada, mas dada a envolvéncia desta com o PNL e a articulagdo curricular da BE
com as estruturas de coordenacdo e supervisdo e com os docentes preconizada pelos
modelos de avaliagdo da BE (RBE, 2009; Conde et al., 2011), a ligagdo da BE com o
PNEP era inevitavel, através do apoio aos docentes no desenvolvimento deste programa
de formacdo. Neste sentido, o legislado seguinte aprova que compete a CNA articular
com o PNL, DGIDC, RBE e GAVE (Despacho n.° 29398/2008 de 14 de novembro).
Torna-se assim formal a articulagdo do PNEP com a RBE. Consequentemente, o PB tem
de interagir, colaborar e apoiar os professores do 1.° CEB do agrupamento em formacéo,
prevendo que este profissional esteja capacitado para tal. Podendo ele proprio, como
docente do 1.° CEB frequentar a formagdo PNEP.

No ano letivo de 2006/2007, a CNA procedeu a formacdo dos coordenadores ou
equipas de coordenacdo regionais das instituicbes de ensino superior ligadas ao
desenvolvimento do PNEP. Estas sessdes decorreram em Lisboa, na DGIDC, de outubro
de 2006 a janeiro de 2007. Seguiu-se a formacdo do primeiro grupo de formadores
residentes, num total de 120, nos polos de Lisboa, Santarém, Coimbra e Porto (de
fevereiro a maio de 2007). Como relatam Andrade e Sequeira (2007), do nucleo regional
de Faro participaram quatro formadoras residentes'®. A formacédo decorreu no polo da
ESE de Lisboa, conjuntamente com as 26 restantes dos nucleos regionais de Lisboa,
Setlbal e Beja. As sessdes foram dinamizadas por elementos da CNA e alguns docentes
das InstituicGes de Ensino Superior envolvidas.

A revalidacdo do PNEP, feita através do Despacho n.° 29398/2008, alargou-se a
todo o pais. A partir de 2007/2008, os professores do 1.° CEB dos varios agrupamentos
selecionados para formandos deslocavam-se a ESE/Universidade da zona para receber a
formacdo, sendo que ‘“num segundo momento, estes professores formandos
disseminavam a formacao nos seus respetivos Agrupamentos de escolas” (Balga & Pires,

2012, p. 95), eram os designados formadores residentes.

16 A autora deste trabalho foi uma das formadoras.
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A CNA passa a apoiar 0s nlcleos regionais do PNEP constituidos nas instituices
de ensino superior que reuniam as condigdes necessarias, tendo no total participado quatro
universidades e catorze ESE. A formacdo PNEP alarga-se a formacdo nas
escolas/agrupamentos, dinamizada pelos formadores residentes (Acdo A); o0
acompanhamento e aprofundamento da formacgdo dos formadores residentes em
exercicio, cujos formadores eram coordenadores e docentes dos nicleos regionais (A¢do
B) e a formagédo para novos formadores residentes na ESE/Universidade de cada regido,
tendo como formadores membros da CNA, coordenadores e docentes dos nucleos
regionais (A¢do C) (Comissdo Nacional de Coordenacdo e Acompanhamento [CNA],
2007a). O Quadro 16 permite visualizar as caracteristicas relativas & modalidade e

duracdo anual dos trés tipos de acGes de formacdo PNEP atras referidas.

Quadro 16: Caracteristicas das a¢des de formacdo PNEP

Acéo C Acéo B Aprofundamento Acéo A
Capacitacdo dos tematico, supervisao e apoio Formacdo de docentes

formadores residentes? aos formadores residentes em contexto de sala de aula
Modalidade: Oficinase = Modalidade: Circulo de Modalidade: Oficinas de formacéo
formagéo estudos Duracdo total (2007/2008):  102h
Duracdo: 80h (64h em Duracdo: 53h acrescidas de:  presencias, repartidas por  oficinas
2006/2007) - Trabalho auténomo; tematicas (35h), acompanhamento tutorial
- Sessdes presenciais - Sessdes de na sala de aula (30h), planificacdo e
conjuntas; aprofundamento tematico; reflexdo sobre a pratica pedagdgica
- Experimentacéo pelos - Supervisao presencial e acompanhada (25h) e sessdes plenarias
formandos de materiais online para apoio a regionais (12h)
pedagogicos e de formacdo (acdo A) Alteracdo: A partir de 2008/2009, a agdo
avaliacdo nas escolas; - Sessdes plenarias organiza-se em Al para os formandos no 1.°
- Trabalho autbnomo de  regionais; ano de formacgdo (71h) e A2 para 0s
reflexdo e - Encontros regionais formandos no segundo ano de formacéo
aprofundamento (30,5h presenciais) no agrupamento
profissional

Nota. Adaptado de Sim-Sim (2012, pp. 19-20). @ Funcionou a sexta-feira a tarde e sdbado de manha.

Os dominios e conteudos desta formagdo pretendiam atualizar e aprofundar os
conhecimentos cientificos e metodoldgicos dos formandos dos trés tipos de a¢bes, no que
respeita ao ensino da lingua materna no 1.° CEB, a luz dos resultados da investigacao
sobre o desenvolvimento linguistico da crianca e sobre as aprendizagens da lingua
materna neste ciclo escolar. Os principios orientadores da formagdo ancoraram no
Curriculo nacional do ensino basico: Competéncias essenciais, especialmente nas
competéncias de compreensdo oral, expressdo oral, leitura, expressdo escrita e
conhecimento explicito. Os responsaveis pela definicdo dos contetdos consideraram

“pertinente, pelas potencialidades que encerra, contemplar na formagao PNEP o uso das
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tecnologias de informag&o/comunicacdo ao servi¢o da aprendizagem da lingua” (Sim-
Sim, 2012, p. 22).

Basicamente, os conteddos da formacdo foram comuns a todas as acdes de
formac&o, o tipo de abordagem e o grau de aprofundamento variaram consoante o publico.
A acdo C (capacitacdo de formadores residentes) incluiu a temética da formacdo de
adultos em contexto profissional. J& os contetdos da acdo B (destinada aos formadores
residentes em exercicio) foram escolhidos por cada nucleo regional. Indica-nos Sim-Sim
(2012), os temas mais escolhidos, de entre os quais nos retiramos “as TIC e 0 ensino da
lingua, Promog¢do de leitura e a Literatura para criancas” (p. 20), por serem aqueles que
coincidem mais com areas de acdo da BE em apreco neste trabalho. A acdo A tratou-se
da formagé&o que decorreu nas escolas do 1.° CEB com os docentes, alguns dos quais fardo
parte da amostra do nosso estudo, por isso destacamos as tematicas trabalhadas no terreno,

nas sessoes de oficina tematica comuns ao grupo:

(i) O desenvolvimento da linguagem oral, contemplando as seguintes dimensdes: Pardmetros de
desenvolvimento da linguagem oral. Determinantes de desenvolvimento. A relacdo
interdependente entre a escolarizacdo e a linguagem. A relacdo entre o oral e 0 escrito numa
perspetiva de desenvolvimento. A importancia do ensino explicito do vocabulario na compreensao
da leitura e na produgéo textual. A reflexdo orientada sobre o conhecimento da lingua e os efeitos
da consciéncia linguistica na aprendizagem dos usos secundarios da lingua e na sistematizacdo
desse mesmo conhecimento.

(ii) O ensino da leitura, contemplando as seguintes dimensdes: A emergéncia da leitura e da
escrita e a relacdo com a educacdo pré-escolar. O ensino da decifracdo e o desenvolvimento da
consciéncia fonoldgica. A aprendizagem de estratégias de compreensao e de interpretacdo textuais.
Leitura orientada, leitura recreativa e leitura para informacao e estudo. A utilizacdo dos suporte em
papel e digital. A leitura em sala de aula e na biblioteca. Atividades de animacéo da leitura e a
relacdo com o Plano Nacional de Leitura. A avaliacdo da leitura.

(iii) O ensino da expressdo escrita, contemplando as seguintes dimensfes: A entrada na
aprendizagem formal da escrita e a sua articulagdo com a aprendizagem da leitura. O processo de
escrita e as suas diferentes componentes. A diversidade de competéncias envolvidas na producéao
textual, em particular as competéncias gréfica, ortogréfica e de textualizagdo. A construgdo de
textos de diferentes géneros discursivos, com vista a proporcionar a descoberta e a utilizagdo de
fungdes diversificadas da linguagem escrita.

(iv) A utilizagdo do computador como recurso de aprendizagem da lingua por adultos e por
criangas, contemplando as seguintes dimensodes: Dispositivos tecnolégicos e comunicativos
(paginas pedagogicas, blogues, enciclopédias, ...). Arquitetura do hipertexto (processos de
coeréncia discursiva) e operagBes cognitivas. Usos dos suportes e linguagens pelas criangas e
aprendizagens colaterais. Exploracdo dos recursos da rede. Producdo de materiais em formato
eletronico. (Sim-Sim, 2012, p. 23)

A CNA produziu materiais de apoio a formacdo PNEP, nomeadamente brochuras
que aprofundavam “ (0 que o0 professor deve saber para ensinar determinado conteudo) e
estratégias de ensino, exemplificadas com atividades didaticas para os alunos” (Sim-Sim,

2012, p. 23) que foram disponibilizadas aos formadores e formandos, em suporte

eletronico e algumas em suporte papel. Os ndcleos regionais também produziram e
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divulgaram materiais especificos e dos encontros nacionais também resultaram materiais
que foram usados na formagéo.

A documentacdo oficial do PNEP (informagdes comuns, versdes provisérias das
brochuras, noticias) foi disponibilizada a todos os formandos no entdo site da DGIDCY’,
Os nucleos regionais também integraram em plataforma digital um espaco destinado ao
PNEP.

As publicagdes produzidas no &mbito do PNEP constam de 10 brochuras com os
seguintes titulos:

As implicagBes das TIC no ensino da lingua

O conhecimento da lingua: Desenvolver a consciéncia fonolégica
O conhecimento da lingua: Desenvolver a consciéncia lexical

O conhecimento da lingua: Desenvolver a consciéncia linguistica
O conhecimento da lingua: Percursos de desenvolvimento

O ensino da escrita: A dimenséo textual

O ensino da escrita: Dimensdes grafica e ortografica

O ensino da leitura: A avaliacdo

O ensino da leitura: A compreenséo de textos

O ensino da leitura: A decifragédo. (Sim-Sim, 2012, p. 24)

Entretanto, estas brochuras encontram-se agora disponibilizados no site da
Direcdo-Geral da Educagio®®, podendo ser usadas por qualquer docente.

A CNA (2007b) recomendou a aquisi¢do dos recursos indicados na bibliografia
das brochuras. O financiamento que suportou a formacao integrou-se num protocolo
estabelecido entre as instituicdes de ensino superior e o entdo ME, atraves da DGIDC.

As trés acdes de formacéo foram creditadas pelo Conselho Cientifico-Pedagogico
da Formagdo Continua, pelo que “os formandos aprovados obtiveram o nimero de
créditos atribuidos a respetiva formagdo pela entidade em questdo” (Sim-Sim, 2012, p.
24). Segundo a mesma autora, os créditos “foram considerados no processo de progressao
na carreira individual de cada docente” (ibidem, p. 24). A avaliacdo dos formandos
assentou na assiduidade e construcdo individual de um portefélio durante o processo de
formacdo. Os portefélios dos formadores residentes foram avaliados pelos coordenadores
regionais da formacdo e os portefdlios dos docentes/formandos em cada agrupamento
pelo formador residente, ambos 0s casos seguindo estruturas pré-definidas a nivel
nacional e monitorizados superiormente.

A adesdo a formacao foi voluntéria, tanto para os agrupamentos de escolas como

para 0s proprios docentes das escolas do 1.° CEB. O livro de Sim-Sim (2012), no capitulo

17 Em http://www.dgidc.min-edu.pt/outrosprojetos/index.php?s=directorio&pid=205&ppid=2 (acedido em 25/3/2013).
18 Em http://www.dge.mec.pt/materiais-didaticos-elaborados-no-ambito-do-pnep (acedido em 18/07/2017).
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2 disponibiliza informacdo detalhada sobre a expansdo das acOes de formacdo em cada
ano letivo, por nlcleo regional e com os totais de professores inscritos e certificados. Para
que se tenha uma nocéo da eficiéncia interna do programa de formagdo em foco a nivel
nacional, condensamos no Quadro 17 os dados relativos a distribuicdo de formandos
certificados por ano letivo.

O processo de formacdo inicia-se com a inevitavel capacitacdo de formadores
residentes (acdo C) que teve a duracdo de trés anos, de 2006/2007 a 2008/2009 e no total
capacitou 468 professores do 1.° CEB para o desempenho da funcdo de formador
residente no AE a que pertencia ou noutro geograficamente préximo.

Este processo de formacao foi em cadeia, por isso as A¢oes A e B arrancaram no
ano letivo de 2007/2008 com os formadores residentes capacitados em 2006/2007. A
CNA (2007a) alegou que cada formador residente estaria dispensado da lecionagéo a uma
turma porque dinamizava um grupo de professores da sua escola/agrupamento com a
dimens&o ndo superior a 15 elementos, ressalvando-se o caso em que o formador residente
desejasse manter a lecionacdo da turma. A este respeito Sim-Sim (2012) recorda “duas
condicdes foram estabelecidas para que a Acdo A ocorresse: (i) a dispensa de funcdes
letivas do formador residente (FR) e (ii) a existéncia de um grupo de 12 a 15 formandos
por formador residente” (p. 30).

No ano letivo de 2008/2009, a Acdo A foi desdobrada em Al e A2, sendo esta
altima para os formandos voluntarios que obtiveram aproveitamento em Al que
corresponde ao 1.° ano de formacéo dos docentes.

Em 2009/2010 ndo sdo formados novos formadores residentes e termina a
formacdo PNEP, que nas palavras da propria coordenadora nacional foi a maior lacuna,
“termo abrupto, sem que todos os agrupamentos do pais tivessem a oportunidade de
beneficiarem do programa, e sem que fosse possivel uma avaliacdo nacional objetiva do
efeito das aprendizagens profissionais dos docentes nas aprendizagens dos alunos” (Sim-

sim, 2012, p. 9).

Quadro 17: Distribuicao dos formandos aprovados nas agdes de formacdo PNEP, por ano
letivo e totais nacionais

Acéo C Acédo B Acéo Al Acédo A2 Total
2006/2007 113 a a a 113
2007/2008 264 108° 1260 a 1632
2008/2009 91 324P 3339 543 4297
2009/2010 a 288¢ 1817 906 3011
Total 468 720 6416 1449 9053

Nota. Dados recolhidos em (Sim-Sim, 2012)
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2 N3o se realizou a nivel nacional. ®“A que acrescem dois docentes da ESE com fungdes de FR” (Sim-
Sim, 2012, p. 31). *“Sem informagédo de Evora e Viana do Castelo” (Sim-Sim, 2012, p. 32).

Né&o surpreende, portanto, que Sim-Sim (2012) reflita de forma impressionista
sobre indicadores de qualidade da formacdo, tomando em conta o grau de satisfacdo dos
docentes que participaram no PNEP quanto a satisfacdo pessoal e a utilidade profissional
da formacao, obtida através dos inquéritos anuais que cada formando respondeu de forma
andnima sobre a acdo frequentada. No que respeita a Acdo A (formacdo de docentes em
contexto de sala de aula), salientamos as sessdes de apoio tutorial, porque foram um
momento particular do desenvolvimento profissional dos formandos. Estas decorreram
na sala de aula do préprio docente em formacgdo com a presenca do formador residente.
As sessdes de apoio tutorial da A¢do Al, que correspondeu ao 1.° ano de formacdo dos
docentes, mereceu da parte destes

uma aprovagdo muito forte expressa em valores que oscilam entre os 78% e 0s 95%, no
que respeita a importancia das sessdes para o desenvolvimento de competéncias
profissionais dos formandos, de valores entre 86% e 87% na avaliacdo da formacdo para
o incremento do desenvolvimento do trabalho em equipa e de 88% para o sentimento de
eficacia como profissional de ensino. (ibidem, p. 53)

Igualmente, para os formandos da A¢do A2 “o apoio tutorial aparece com grande
apreco” (ibidem, p. 54). Contabilizados os dados apresentados pela autora que temos
vindo a citar, apuramos valores entre 90% e 91% quanto a importancia das sessoes para
o0 desenvolvimento de competéncias profissionais dos formandos, os valores da avaliacao
da formacdo para o incremento do desenvolvimento do trabalho em equipa oscilam entre
87% e 97% e para o sentimento de eficacia como profissional de ensino o valor é de 91%.

Externamente, a apreciacdo feita sobre 0 modelo de formacao de professores do
1.° CEB foi positiva: “foi desenvolvido um excelente modelo de formacdo continua de
professores de forma a melhorar a qualidade do ensino do Portugués, da Matemaética e
das Ciéncias” (Matthews et al., 2009, p. 19). Relativamente aos efeitos sobre as praticas
do professores, Balca e Pires (2012) referem que “este programa PNEP contribuiu,
certamente, para que os professores questionassem e refletissem sobre a sua pratica
pedagogica” (p. 99). E acrescentam ainda: “Queremos acreditar que, deste
questionamento e desta reflexdo, algumas mudancas possam ter ocorrido” (ibidem, p. 99-
100).

O numero de formandos por instituicdo decorreu da capacidade formativa de cada
nucleo regional (ESE/Universidade) e do namero de candidaturas de cada regido. Do

distrito de Faro como atrds mencionado, as quatro formadoras residentes acompanhadas
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das duas docentes da ESE da Universidade do Algarve (UALG) iniciaram no segundo
semestre de 2006/2007 a formacdo PNEP no polo da ESE de Lisboa. Deste modo, a
formacdo PNEP do nlcleo regional de Faro comegou a decorrer na ESE da UALG em
2007/2008, passando, entretanto esta instituicdo a designar-se Escola Superior de
Educacdo e Comunicagdo (ESEC) da UALG em 2008/2009. A coordenadora institucional
deste nucleo regional foi Maria da Conceicdo Andrade com o0 apoio da assessora Teresa
Malo6 Sequeira.

E oportuno reter a expansdo da formagio PNEP no ntcleo regional de Faro,
regido sobre a qual incide o nosso estudo. Para tal, atentamos ao Quadro 18 que apresenta
0s numeros de formandos certificados nos anos em que a formacao decorreu neste nucleo,
de 2007/2008 a 2009/2010. As acbes de formacdo PNEP, realizadas no nucleo regional
de formacdo da ESEC-UALG decorreram como o estabelecido pela CNA. De reparar,
apenas, a ndo realizacdo da Acdo A2 em 2008/2009.

Quadro 18: Distribuicao dos formandos aprovados nas acdes de formacao PNEP no nucleo
regional de Faro por ano letivo e totais

Acdo C Acdo B Acdo Al Acdo A2 Total
2007/2008 24 4 37 a 65
2008/2009 11 25 267 - 303
2009/2010 a 12 72 40 124
Total 35 41 376 40 492

Nota. Dados recolhidos em Sim-Sim (2012)
@ N&o se realizou a nivel nacional

No ambito do nosso trabalho, consideramos, igualmente, pertinente apresentar
elementos que nos deem a conhecer o funcionamento e a progressao do PNEP no nlcleo
regional de Faro. Para tal, focar-nos-emos sobretudo no relatério final elaborado por
Andrade (2010).

Da listagem de aspetos gerais sobre a concretizacdo do PNEP no ndcleo regional
de Faro (ESEC-UALG), destacamos a “boa recetividade dos formandos das escolas
(grande interesse pelas tematicas, maior participacédo/intervencao nas oficinas - expondo
duvidas, buscando informacdo, questionando-se sobre a validade de processos
«tradicionais» ou rotineiros” (Andrade, 2010, p. 2).

A autora tece comentarios aos resultados dos questionarios de avaliacdo da
formacdo PNEP respondidos pelos formandos. A respeito da avaliacdo das oficinas
tematicas da A¢ao Al, desvela que “as TIC, consideradas como recurso valido no ensino-
aprendizagem da lingua, continuam a ser 0 «calcanhar de Aquiles» para a maioria dos

formandos. No entanto, menciona um incremento na sua utilizagdo e um acréscimo da
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«literacia informatica e digital»” (Andrade, 2010, p. 9). Os resultados das modalidades
de acompanhamento tutorial e apoio individual a planificacéo e reflexdo sobre a prética
da Acdo Al revelaram que ainda ha formandos reticentes mas, “a maioria considera-as
benéficas e vantajosas em termos de crescimento pessoal e profissional (ibidem, p. 12).
A propria coordenadora institucional testemunha que “observou e «sentiu» in loco: maior
abertura/exposicdo do trabalho desenvolvido em sala de aula, sem perturbagédo ou
ansiedade perante a supervisao tutoriada, por compreensdo do carater formativo de que
se reveste” (ibidem, p. 12).

Prosseguindo para a Acdo A2, na avaliacdo das oficinas tematicas pelos
formandos, verificou-se que a “Utiliza¢do das TIC como recurso de ensino-aprendizagem
da lingua” (Andrade, 2010, pp.15-16) foi o tema mais referido pelos formandos como
tendo sido o que mais dificuldades colocou, o contelldo mais relevante para a préatica
pedagdgica e a area indicada para desenvolvimento da formacéo no futuro.

O grau de execuc¢do do acompanhamento tutorial em sala de aula e das sessdes de
apoio individual e reflexdo sobre a pratica da A¢do A2 “decorreu de forma positiva e
notou-se o crescimento dos formandos, que foram mais participativos e interventivos,
mais abertos a exposicdo do seu trabalho em sala de aula, mais sistematicos e confiantes
na realizagdo de praticas PNEP” (ibidem, p. 19).

Com bastante pertinéncia, ressalva a coordenadora institucional do nucleo
regional de Faro,

os formandos ainda tém um consideravel percurso a efetuar no respeitante a «identificacdo
eficaz das necessidades de aprendizagem dos alunos» e a «maior confianca nas decisdes
didaticas pessoais». Resultante da partilha de recursos e de atividades entre formandos,
ocorre 0 fendbmeno de «replicacdo», nem sempre desejavel e/ou aconselhavel, pois as
caracteristicas pessoais dos docentes, o nivel de conhecimentos e modos de aprendizagem
dos alunos das turmas, entre outros fatores, ndo sdo idénticos. (ibidem, p. 19)

Na sequéncia das posicdes manifestadas pelos formandos da Ac¢do A2 no
questionario, quanto a sua participacdo no PNEP, salientam-se ainda outros elementos:
interesse no prolongamento da formacao por um terceiro ano; desenvolvimento do gosto
pelo trabalho cooperativo; reconhecimento da «mudancga» e do «dinamismo» que o PNEP
veio trazer ao dia-a-dia das escolas; criacdo de oportunidades de atualizacdo continua
realizada no seio do agrupamento e com os colegas pares (ibidem, p. 21).

Os formandos PNEP, incitados pela CNA e estimulados pelo ndcleo regional,
utilizaram as TIC para consulta e disponibilizacdo de matérias ligados a formacdo e até

mesmo trabalho com os alunos, recorrendo a dispositivos como o correio eletrdnico, sitios
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web, plataforma Moodle, blogues, chat, entre outros. Efetivamente, este foi um dominio
que precisaria de maior aprofundamento, tal como convictamente expressa a
coordenadora institucional do nucleo regional de Faro “é um dado reconhecido que a
literacia informatica e digital dos formandos melhorou, mas muito ha ainda a fazer”
(ibidem, p. 21).

As instituicOes de formacdo foram as responsaveis por selecionar os formadores
para cada sessdo de entre 0s docentes credenciados da instituicdo ou, quando necessario,
com recurso a especialistas exteriores a instituicdo. No papel de formadora residente do
nacleo regional de formacdo de Faro da ESE/UALG, a pedido da coordenacdo deste
nlcleo, também colabordmos como formadora na acdo de formacdo C destinada aos
novos formadores residentes. Dinamizamos duas oficinas no dominio do ensino da
leitura, em janeiro de 2008 e de 2009, sobre a formacdo de leitores e os contextos de
desenvolvimento da literacia (atividades no ambito da leitura em sala de aula e na BE/
turma; animacéo da leitura e relagdo com o PNL; exploracao didatica de algumas obras
recomendadas), contribuindo na pratica para uma abordagem direta a dinamizacéo e
animacéo da BE.

No nucleo regional de formacdo de Faro realizaram-se outras iniciativas nos
agrupamentos com a participacao/presenca do PNEP, das quais Andrade (2010) da conta.
Destacamos o Projeto de intervencdo pedagogica: “Articulacio Curricular, na Area de
Expressdao e Comunicacdo em Lingua Portuguesa, entre o ensino Pré-Escolar e 0 1.°
CEB”, dinamizado por um formador residente que teve como objetivos, entre outros
“compreender o papel da biblioteca escolar enquanto polo de recursos adequados a um
conjunto de praticas de leitura [...] Colaboragdo com educadores de infancia e
coordenadores da biblioteca escolar no campo da formacdo de leitores/PNL/ emergéncia
da literacia” (ibidem, pp. 41-42).

Né&o surpreende, portanto, que Andrade (2010) ao refletir qualitativamente sobre
como decorreram as A¢des Al e A2 reitere que a experiéncia dos formadores residentes
foi fulcral para o decurso positivo desta formacao ocorrida nas escolas do 1.° CEB, com
os docentes nas salas de aula. A vivéncia intensa e espirito de equipa do PNEP no nacleo
regional de Faro durante os quatro anos letivos foi uma causa comum e valida, contagiante
pelas virtudes e potencialidades inerentes a prépria formacdo, proporcionando
crescimento pessoal e profissional, afirmado pela coordenadora institucional deste

nucleo:
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Neste momento, o trilho do PNEP esta assegurado: o terreno é mais permeavel a
formacéo, o trabalho desenvolvido nas escolas tem mais impacto e até é reconhecido como
uma mais-valia pelos érgédos diretivos dos agrupamentos (salvo algumas excegdes). Sera
um desperdicio e uma pena se, passados os anos mais dificeis e conturbados de
implementacdo, o PNEP, por razGes de ordem economica ou financeira, ndo tiver

prossecucdo. E abater a arvore quando ela comeca a produzir os primeiros frutos!”
(Andrade, 2010, p. 23).

3.2.2.1. Estudos sobre o Programa Nacional de Ensino do Portugués e a

incorporacao da biblioteca escolar do 1.° ciclo do ensino béasico

Realizamos uma pesquisa no portal do RCAAP sobre estudos incidindo no PNEP
e encontrdmos 52 titulos. Analisdmos os trabalhos disponiveis online, procurando
referéncias & BE do 1.° CEB nesse contexto. Os elementos identificados encontram-se
sistematizados nos paragrafos seguintes.

O segundo volume da obra coordenada por 1. Pereira (2010) consta de textos dos
formadores residentes que ddo exemplos de préaticas renovadas pela implementacéo do
plano da formagdo consubstanciada na reflexdo sobre o impacto que a testagem pratica
de cada tematica teve na compreensdo do processo de ensino de portugués no 1.° CEB.
Nas reflex6es sobre a pratica formativa dos professores do 1.° CEB encontramos
referéncia a mais-valia que o PB desempenhou na promogéo dos processos de construcdo
de significados em momentos de pré-leitura, “conhecendo alguns destes procedimentos
através das orientagdes dos coordenadores das bibliotecas escolares” (Ribeiro, Silva, &
Leite, 2010, p. 68).

No contributo para a compreensdo do PNEP como indutor de novas praticas
pedagdgicas desenvolvido por Tafoi (2010), a selecdo dos participantes foi estratégica e
incluiu a professora com responsabilidades na dinamizacdo da biblioteca por desenvolver
a sua pratica em contacto com todos os docentes da unidade educativa e assim conseguiu
envolver “uma abrangéncia de turmas cujos docentes implementavam as
estratégias/atividades propostas através das metodologias subjacentes ao programa e
outros docentes ndo integrados nesta dinamica” (ibidem, p. 68). Esta investigacdo espelha
uma realidade em que a acdo de formacdo PNEP interferiu com o manuseamento e
requisicdo de livros, nas palavras da professora dinamizadora da biblioteca, participante
no estudo como formanda, os livros “so sdo mexidos e remexidos e requisitados pelas
turmas PNEP” (ibidem, p. 103). Referiu igualmente que com a formagdo PNEP passou a

usar estratégias diferentes, experimentou novas formas de trabalhar e concretizou
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objetivos, destacando a forma de dinamizar a leitura na biblioteca da escola. O impacto
da formagéo no desenvolvimento profissional e nas préaticas pedagogicas foi notorio numa
“maior percecdo das diferencas nas aprendizagens e nas atitudes, dos alunos cujos
professores estdo na formagdo e aqueles que nao t€m contacto com a formagao PNEP”
(ibidem, p.113).

Na parte da concecédo e implementacdo do projeto de intervencdo de Fernandes
(2011), na fase da monitorizagao do projeto, nas planificagdes das professoras sobre trés
sequéncias didaticas para a construcao de texto informativo, o recurso a BE é evidente
nas atividades a aplicar com as turmas, nomeadamente através de “pesquisa realizada
pelos alunos na biblioteca da escola e na internet” (pp. 65-67).

O estudo de Pinto (2011) aborda a influéncia da formagdo PNEP no ensino da
escrita, no Agrupamento de Condeixa-a-Nova. Os resultados desta investigacédo
indicaram que a atividade “ir a biblioteca” (p. 55) ¢ muito importante para o
desenvolvimento das competéncias de escrita. Das alteragdes que a formacdo PNEP
provocou nas praticas pedagogicas, sdo apontadas mudancgas metodoldgicas na leitura,
que envolveram um contacto mais frequente com o livro na biblioteca.

Ja Santos (2011), que também estuda o desenvolvimento de competéncias de
escrita e o impacto do PNEP, na apresentacdo do estudo inclui logo na contextualizagdo
do Agrupamento de Paido um ponto relativo ao projeto “Da biblioteca escolar... um livro
saiu do lugar”. Este projeto foi dinamizado pela equipa da biblioteca com o objetivo de
promover a articulacdo da BE com as escolas do 1.° CEB e JI e contou com sessdes
desenvolvidas pelos ‘Amigos da Biblioteca’, isto é, alunos da EB 2,3 que se deslocavam
as Escolas e Jardins da sua area de residéncia (p. 35). A autora averigua o Relatério de
Avaliacdo Externa das Escolas, do ano letivo de 2009/2010, que sustentou o
desenvolvimento de projetos consistentes de inovacdo e identificou os varios projetos
criados e concretizados no 1.° CEB e que envolveram a BE: “Livros Andantes; Da
Biblioteca Escolar...um livro saiu do lugar; Escrita de mdo em méo e Implementacéo das
TIC no Agrupamento” (ibidem, p. 31). Citando o relatério da IGE, o Agrupamento aderiu
a “iniciativas e projetos inovadores de ambito nacional” (ibidem, p. 31), nomeadamente
0 PNL, PNEP e RBE. A BE esteve envolvida na edi¢do do livro escrito no ambito do
projeto Escrita de mao em mdo. Esta investigacdo fornece dados relativos ao uso dos
recursos da BE: “no ano letivo 2009/2010, 100% dos alunos do pré-escolar e do 1° ciclo
usaram o0s recursos disponibilizados pela itinerancia da biblioteca escolar ‘Livros
Andantes’” (ibidem, pp. 34-35).
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Os resultados do estudo de Silveira (2011) sobre o impacto da formagdo PNEP
na pratica pedagdgica dos professores apontam a falta de recursos na escola, pouca
variedade ¢ oferta de livros e “falta da colocagdo de alguém para dinamizar as bibliotecas,
quando estas existem nas escolas” (p. 86). Os professores do 1.° CEB entrevistados
elencaram como beneficios para promover a leitura o facto de a escola dispor de
biblioteca, recurso essencial para as criangas necessitadas, “as inquiridas manifestaram
por diversas vezes que em muitos casos, a escola é o unico sitio onde a crianca pode
contactar livremente com o livro” (ibidem, p. 90).

A abordagem proposta para 0 ensino da escrita, redigida por Teixeira, Novo e
Neves (2011), assenta nos contributos referenciados no PNEP e na incluséo das TIC. Na
aprendizagem e ensino da escrita, as autoras propdem a incluséo do uso das TIC, a criagcdo
de hébitos de pesquisa em suportes diferenciados e em linguagens distintas e “o
desenvolvimento de competéncias que permitam a todos aceder a informagao em suportes
variados, a partir da biblioteca escolar” (ibidem, p. 250).

Na investigacdo de C. Alves (2012) que aborda o PNEP e o desenvolvimento da
competéncia da leitura no 1.° CEB, a autora desempenhou as fungdes de professora do 1.°
CEB/formadora residente do PNEP e reconheceu como investigadora a facilidade ao
acesso a informacao do PNL “ou de atividades da biblioteca escolar” (p. 85), o que indicia
articulacdo no decurso da formacdo PNEP e a BE. Neste estudo, as perce¢des dos
docentes sobre a operacionalizacdo didatica da leitura referem de forma pouco relevante
a “criagdo/utilizacdo de bibliotecas escolares” (ibidem, p. 111).

Nas reflex6es dos professores do 1.° CEB formandos do PNEP, na dissertacéo de
mestrado de M. L. Pereira (2012), é notoria a intencdo de mudanca nas praticas
pedagdgicas futuras, restringindo o uso manuais escolares e ampliando para outros
recursos mais aliciantes para 0s alunos: “os manuais serdo substituidos por trabalhos
produzidos pelos alunos, pelas obras literarias que a Biblioteca da Escola possui e por
outros instrumentos de trabalho por mim produzidos” (ibidem, 2012, anexo 6, p. 6-1).

No artigo de Balca e Pires (2012) também é referido que o funcionamento do
PNEP em rede promoveu “uma relagdo e um trabalho muito estreito entre o PNEP e a
biblioteca escolar” (p. 95). As autoras relembram que a experiéncia na dinamizagao de
bibliotecas foi um dos critérios de ordenacéo na candidatura que 0s agrupamentos tinham
de fazer para aderir a este programa. O funcionamento do PNEP em parceria com o PNL

“permitiu um trabalho articulado entre todos os professores e a equipa da biblioteca
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escolar, que através do PNL colocou nas salas de aula, ao alcance de todos, os livros”
(ibidem, p. 96).

Macias (2014), responsavel institucional do PNEP, na ESE do Instituto
Politécnico de Braganca, da a conhecer o trabalho realizado ao longo dos quatros anos de
formacdo PNEP. A abordagem a BE é feita no plano da formacéo dos anos letivos de
2007/2008 e de 2008/2009. Em cada ano letivo decorreu uma oficina teméatica com a
duragdo de 2h 30 sobre “o ensino da leitura: formar leitores. Leitura orientada, leitura
recreativa e leitura para informacéo e estudo. A leitura em sala de aula e na biblioteca. O
programa de leitura fundamentado na literatura” (Macias, 2014, p. 38, p. 48). As sessoes
plenérias da acdo de formacdo B também abordaram tematicas intimamente ligadas a BE,
em 2007/2008 “Compreensdo da leitura. Formar leitores: leitura orientada, leitura
recreativa e leitura para informacéo e estudo. A leitura na sala de aula e na Biblioteca. O
programa de leitura fundamentado na literatura” (ibidem, p. 43) e em 2008/2009
“Formagdo de leitores: - contextos de desenvolvimento da Literacia. - a leitura na sala de
aula e na biblioteca” (ibidem, p. 54).

Varios trabalhos apontam ainda o dominio do ensino da leitura da formag&o PNEP
que focou a dimensdo “a leitura na sala de aula e na biblioteca” (Fernandes, 2011, p. 48;

Gomes, 2011, p. 48; Macias, 2014, p. 26; Pinto, 2011, p. 15).

3.2.3. Plano Tecnoldgico da Educacéo

Em Portugal, a semelhanca do que acontece um pouco por toda a Europa, a fim
de se responder aos desafios da sociedade da informacéao e do conhecimento, temos vindo
a assistir a “multiplas iniciativas no sentido de promover o uso de computadores e outras
tecnologias digitais e de rede” (Silva, Gomes, & Silva, 2011, p. 108). Das iniciativas
implementadas no nosso pais, no eixo temporal que nos interessa, a maior relevancia foi
sem duvida o Plano Tecnologico, que tinha como eixo estratégico a educacgdo e veio a
consubstanciar o PTE.

Consideramos importante justificar e abordar a integracdo das TIC nas escolas no
contexto da sociedade da informacdo para depois aprofundar o PTE, nomeadamente as
medidas e iniciativas relacionadas com as escolas do 1.° CEB e o Plano TIC, porque estes
funcionaram nas escolas muitas vezes em ligacdo. Importa ter em consideracdo que a

integracdo das TIC na escola ndo aparece de uma forma “deliberada” por parte do
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docente, é antes uma consequéncia da presente sociedade digital, onde os mais novos, 0s
verdadeiros nativos digitais, sdo os principais admiradores (Prensky, 2001).

Comecamos por fazer uma breve referéncia a integragdo das TIC nas escolas,
apresentando razdes que séo tidas em consideracdo para o fraco uso das tecnologias nas
escolas, indo de seguida diretamente para o foco do nosso estudo, ou seja, a mengao aos
principais pressupostos e eixos de trabalho relacionados com o PTE.

A utilizacdo efetiva da tecnologia impde-se cada vez mais aos professores e
alunos, dado que para se viver na sociedade atual, rica em informacdo e baseada no
conhecimento, sao reconhecidas as varias vantagens do uso das tecnologias em educacgéo
por permitirem que os alunos se tornem “pessoas que buscam, analisam e avaliam a
informac&o, solucionadores de problemas e tomadores de decisfes; usuérios criativos e
efetivos de ferramentas de produtividade; comunicadores, colaboradores, editores e
produtores; cidaddaos informados, responsiaveis e que oferecem contribui¢des”
(Organizacdo das Nacbes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura [UNESCOQO],
2008, p. 1).

A implementacdo das TIC possibilita a professores e alunos dominarem as novas
ferramentas disponiveis e adquirirem competéncias a nivel da produtividade, informacéo
e comunicacdo. De acordo com o documento supracitado da UNESCO (2008), o
professor é o responsavel por preparar as oportunidades de aprendizagem que
proporcionem o uso da tecnologia pelos alunos na aprendizagem e na comunicacgéo. E,
para tal, “as escolas e as salas de aula, tanto presenciais quanto virtuais, devem ter
professores equipados com recursos e habilidades em tecnologia que permitam realmente
transmitir o conhecimento ao mesmo tempo que se incorporam conceitos e competéncias
em TIC” (ibidem, p. 1)

Reconhecidamente, a escola tem uma missao importante e decisiva na preparacao
dos cidadaos, dai que pareca legitimo questionar, tal como F. Costa (2004) fez ha mais
de uma década atrés, “até que ponto ela tem cumprido o seu papel de formar os jovens
para uma utilizacdo efetiva, responsavel e produtiva das tecnologias hoje disponiveis” (p.
20). O autor equaciona trés questdes em torno da fraca introducédo das TIC nas escolas.
“Sera apenas uma questdo de introduzir mais computadores na escola? Serd uma questao
de vontade politica e de clarificacdo das op¢des sobre o papel que os computadores podem
desempenhar na aprendizagem? Serd sobretudo uma questdo de geracBes, como
defendem alguns?” (ibidem, p. 20). Estas questdes continuam atuais e merecem a nossa

atencao.
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De acordo com F. Costa (2004) ha quatro tipos razbes que justificam o fraco uso
dos computadores nas escolas: “baseadas na capacidade econdémica e nos recursos
financeiros”, “derivadas das proprias tecnologias e do elevado ritmo de desenvolvimento
tecnoldgico”, “de natureza politica e de politica educativa” e “de base cultural e de
natureza psicologica”. As trés primeiras razdes apresentadas situam-se fora da escola e a
quarta e Ultima razdo encontra no interior da prépria instituicdo escolar os motivos de
discrepancia em relagédo a sociedade, e adianta “discrepancias que em vez de diminuirem,
se vao avolumando e parecem perpetuar-se!” (ibidem, p. 24).

A generalizagio das tecnologias nas escolas esta sempre associada uma quest&o
de capacidade econémica e de recursos financeiros, justificagdo apontada por muitos mas
que ndo convence F. Costa (2004). De facto, ndo havendo recursos financeiros suficientes
para equipar as escolas e para apoiar de forma sustentada o processo de atualizagdo das
tecnologias, sdo inevitaveis as diferencas de apetrechamento e resulta desigualdade em
termos de oportunidades de acesso a informacdo e ao conhecimento. No entanto, ndo
parece ser esta a principal causa do fraco uso das tecnologias nas escolas, pois o autor
alude que em paises mais ricos como os Estados Unidos da Ameérica, Japdo ou Reino
Unidos, ou até em escolas bem apetrechadas continua-se a ensinar e a aprender como
antigamente.

O autor supracitado advoga que “mais do que possuir o “altimo grito” tecnoldgico,
a questdo principal seja saber como tirar partido e rentabilizar qualquer tecnologia,
mesmo que “ultrapassada”, pelo menos segundo os critérios e padroes das empresas” (F.
Costa, 2004, p. 21). Também ndo cré no enfoque das capacidades técnicas inerentes a
nova tecnologia mas sim nas suas potencialidades pedagdgicas e didaticas. A questao
essencial prende-se com as mais-valias que determinada tecnologia traz para o processo
de aprendizagem, isto €, “como poderdo os professores ensinar melhor e os alunos
aprender de modo mais eficiente” (ibidem, p. 22).

As atitudes dos professores de indiferenca, resisténcia e de rejeicdo aos novos
meios e ferramentas de trabalho sdo as causas apontadas e que alguma investigacdo se
tem encarregado de realcar, como adianta F. Costa (2004), “parece ser incontornavel ¢ a
reduzidissima percentagem de professores que dele fazem uso, ndo apenas como
ferramenta de trabalho pessoal, mas sobretudo como meio ou ferramenta de
aprendizagem dos seus alunos” (p. 24). Mais do que uma questdo de atitudes dos
professores o Aamago da questdo ndo se esgota por aqui, pois entende F. Costa (2004) que

outros fatores terdo de ser encontrados para se compreender o atraso da escola e a
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desigualdade de oportunidades que a mesma acarreta. Também alguns exemplos de casos
conhecidos mostram que “nem sempre politicas educativas favoraveis, escolas bem
equipadas e professores motivados sdo ingredientes bastantes para se alcancarem 0s
objetivos de utiliza¢ao das novas tecnologias enquanto ferramentas de aprendizagem” (F.
Costa, 2004, p. 25). E com base numa abordagem multifacetada e globalizante que o autor
aponta que “a resposta tera de ser encontrada no seio da propria escola e envolver todos
quantos, de uma maneira ou de outra nela intervém” (ibidem, p. 25).

O desfasamento da instituicdo escolar face as mudancas tecnolégicas que ocorrem
no mundo verificam-se quer em termos de uso das tecnologias e das suas potencialidades
de comunicagdo, quer ao nivel dos conteldos tratados e das formas de acesso a
informacdo. Esta situacdo deve ser ultrapassada pois é imperioso proporcionar ambientes
ricos de aprendizagem as criancas de forma a construirem conhecimento e a estarem aptos
a viver num mundo de novas exigéncias. Embora se reconheca a facilidade com que as
criangas manipulam as novas tecnologias o certo € que “resta-nos a preocupacao de saber
até que ponto a escola esta disposta a lidar também com estas aprendizagens e até que
ponto esta disposta — e sera capaz! — de as assumir, de as promover e de liderar o proprio
processo de mudanga” (F. Costa, 2004, p. 26). Ainda de acordo com o autor supracitado:

Dependendo o éxito pessoal, social e profissional dos jovens das competéncias tecnolégicas

que a escola for capaz de lhes proporcionar, e sendo a “infoexclusdo” uma das maiores

ameacas da chamada sociedade da informacgao em que vivemos, espera-se no minimo que
a escola ndo seja ela propria geradores de novas exclusBes sociais, antes seja capaz de
utilizar as tecnologias e as suas potencialidades de acesso a informacéo e ao conhecimento,
de forma a anular ou reduzir as existentes. (F. Costa, 2004, p. 26)

Em 2007, reconhecia-se que “o pais continua atrasado face aos congeneres
europeus, porque as medidas de politica, por um lado, e as iniciativas individuais das
comunidades escolares, por outro, ndo foram bastantes para produzir uma alteracdo de
fundo no panorama da modernizacao tecnoldgica da educacao em Portugal” (Resolugéo
de Ministros n.° 137/2007, de 18 de setembro, anexo I, ponto 1).

Concordamos que a escola tem que se adaptar aos novos tempos, deixar de ser
uma instituicdo de mera transmissdo de conhecimentos para acompanhar 0s avangos que
as TIC tém impulsionado. Consideramos igualmente, com F. Costa (2010), que em
contexto educativo o contacto das criangas com as TIC deve ser precoce, pois a escola
tem de corresponder aos desafios que estdo continuamente a surgir. E neste ambito,

sobressai naturalmente o papel das bibliotecas escolares.
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O estudo de diagnostico do entdo ME sobre a modernizacdo tecnoldgica do
sistema de ensino em Portugal concluiu que:

a) As escolas mantém uma relagdo desigual com as TIC. E necessario reforcar e
atualizar o parque informéatico na maioria das escolas portuguesas, aumentar a
velocidade de ligacdo a Internet e contruir redes de area local estruturadas e
eficientes;

b) As TIC necessitam de ser plena e transversalmente integradas nos processos de
ensino e aprendizagem, o que implica reforcar a infraestrutura informatica, bem
como desenvolver uma estratégia coerente para a disponibilizacdo de conteidos
educativos digitais e para a oferta de formacao e de certificacdo de competéncias
TIC dos professores;

c) As escolas necessitam de um modelo adequado de digitalizacdo de processos que
garanta a eficiéncia da gestdo escolar. (Resolu¢do do Conselho de Ministros n.°
137/2007, de 18 de setembro, predmbulo).

Perante os problemas identificados é criado em 2007, através da Resolucdo do
Conselho de Ministros n.° 137/2007, de 18 de setembro, o PTE que pretende ampliar o
apetrechamento tecnologico e reforcar o acesso e utilizagdo das TIC no ensino. Adianta-
nos o texto legal que “com a modernizacdo tecnologica, a escola dara um salto qualitativo
e abrir-se-4 a varias areas do saber. A escola sera assim o centro de uma rede de projetos
direcionados para o que realmente importa: aprender e ensinar mais e melhor, os
professores e os alunos” (ibidem, preambulo).

Recorda-se que o PTE teve uma estrutura orientada por trés eixos de atuacdo
principais: “tecnologias” (investimentos em infraestruturas), “conteudos” (que utilizem
as infraestruturas) e “formagdo” (dotar docentes ¢ alunos de competéncias TIC).
Transversalmente a estes eixos foram desenvolvidas iniciativas no sentido de ultrapassar
0s constrangimentos notados ao nivel do investimento e do financiamento. No quadro dos
trés eixos do PTE foram desenvolvidos um conjunto de projetos chave para dar resposta
aos fatores inibidores da utilizacao de tecnologia no ensino em Portugal.

Em relacdo ao 1° CEB uma das medidas mais emblematicas do PTE foi o
e.escolinha. Este projeto, lancado em setembro de 2008, pretendeu garantir o acesso dos
alunos do 1.° CEB a computadores pessoais com contetdos educativos. Teve como
objetivos generalizar o uso do computador e da Internet nas primeiras aprendizagens e
garantir o acesso ao primeiro computador a milhares de familias. Mais de 6000 mil
computadores foram entregues nessa altura'®.

As medidas relacionadas com a iniciativa e.escolinha tiveram grande impacto na

sociedade portuguesa ao permitir que as familias adquirissem computadores portateis a

9 Cf. http://www.pte.gov.pt/pte/PT/Projectos/Projecto/index.htm?proj=72.
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custo zero ou por vinte ou cinquenta euros, de acordo com os rendimentos do agregado
familiar. Nao existindo qualquer obrigatoriedade de subscri¢do neste programa por parte
das familias, era possivel adquirir o computador com ou sem acesso a banda larga. O
computador colocado a disposicdo através deste projeto denominou-se Magalhdes. O
computador Magalhées continha software adequado as faixas etéarias dos 6 aos 11 anos e
aos contetidos programaticos do 1.° CEB.

As iniciativas do PTE, relacionadas com o projeto e.escolinha tiveram grandes
repercussdes mediaticas, com coberturas jornalisticas e televisivas da distribuicdo
efetuada pelo entdo primeiro-ministro, ministra da educagdo e de outros ministros que
entregaram diretamente, em varias escolas do 1.° CEB, os computadores Magalhdes a
alunos.

Para além da entrega de computadores a alunos do 1.° CEB, com o projeto
e.escolinha, o entdo ME também previa a entrega deste equipamento as proprias escolas,
segundo a noticia de 5 de janeiro de 2011 publicada no site do PTE: “O Ministério da
Educacdo prevé a entrega, durante este ano letivo, de mais cerca de 150 mil novos
computadores portateis ultraleves as escolas e alunos do 1.° CEB” 0,

Juntando os computadores Magalhées as acOes orientadas para outros niveis de
escolaridade, verifica-se que

a soma dé perto de 2 milhdes de computadores. Ou seja, um nimero equivalente a 20%

da populacdo nacional. Criancas e jovens, e familias, passaram a ter acesso a um

computador no ambito desta estratégia de politica publica. Uma medida com este raio de

acao merece, pois, ser objeto de estudo. (L. Pereira, 2011, p. 222)

O estudo de 2011, Criancas e internet: Usos e representacdes, a familia e a
escola, sob a coordenacéo da investigadora Ana Nunes de Almeida, divulga resultados
que nos permitem um melhor conhecimento sobre o computador e a Internet na escola e
a utilizacdo das TIC em sala de aula. Este relatério da-nos conta das diferencas que
existem nas escolas quanto a dotacdo de equipamentos infraestruturas e condicdes de
utilizacdo das TIC no ensino. Para justificar tal diferenciacdo, remetem-nos os autores
para 0s programas de beneficiacao fisica da escola, 0 PTE, mas também para “maior ou
menor dinamismo da direcdo das escolas ou do corpo docente relativamente a integracao
das TIC no ensino” (Almeida, Delicado, Alves, & Carvalho, 2011, p. 197). Consoante as

escolas hd maior ou menor oportunidades para a utilizacao pedagdgica dos computadores,

20 Cf. http://www.pte.gov.pt/pte/PT/Projectos/Projecto/Not%C3%ADcias/022004677?proj=72.
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incluindo os Magalh&es. No 1.° CEB, os Magalhaes sdo usados para “pesquisa de cancoes
no YouTube, para jogos de auxilio a aprendizagem da Matemaética (jogo do 24) ou para
atividades de leitura” (ibidem, p. 200). Consideramos que a sala de aula é um dos lugares
privilegiados para que a navegacao na Internet se processe pelos alunos, no entanto a BE
afigura-se-nos como outro dos espacos da escola que pode proporcionar aos alunos
atividades no dominio das TIC.

Em 2008, é criada a Equipa de Recursos e Tecnologias Educativas/Plano
Tecnoldgico da Educacdo (ERTE/PTE), tratando-se de uma equipa multidisciplinar,
dirigida por um coordenador, a qual competia “conceber, desenvolver, concretizar e
avaliar iniciativas mobilizadoras e integradoras no dominio do uso das tecnologias e dos
recursos educativos digitais nas escolas e nos processos de ensino-aprendizagem”
(Despacho n.° 18871/2008, de 29 de maio).

A equipa ERTE/PTE dinamizou iniciativas relacionadas com a criagdo de
conteddos envolvendo os alunos, de que é exemplo o concurso Conta-nos uma historial
que foi promovido, no ano letivo 2009/2010, no &mbito do PTE, através da DGIDC, do
Gabinete da RBE e do PNL com o objetivo de fomentar a realizacdo de projetos
desenvolvidos pelas escolas de educacdo pre-escolar e 1.° CEB que incentivem a
utilizacdo das TIC, nomeadamente as de gravacdo digital audio?!,

No ano letivo seguinte (2010/2011), o concurso Conta-nos uma historia! passou
a ser promovido pelas entidades anteriormente referidas (DGIDC, RBE e PNL), em
parceria com a Microsoft, com o objetivo de fomentar a realizacdo de projetos
desenvolvidos pelas escolas de educacdo pré-escolar e 1.° CEB que incentivem a
utilizacdo das TIC, nomeadamente as de gravacao digital audio e video. Esta iniciativa
contou com o apoio da TMN.

Em 2011/2012, “O concurso propde as escolas o desafio de utilizarem as
tecnologias de forma criativa, enriquecendo a sua pratica pedagogica e proporcionando
as criangas/alunos oportunidades de aprendizagens diferenciadas, que vao além do
contexto tradicional” (PNL, 2012, p. 53). Neste ano letivo o concurso foi promovido pela
ERTE/PTE em parceria com o PNL e a RBE (PNL, 2012). A justificacdo e vantagens do
concurso a nivel pedagdgico sdo reconhecidas dado que ““as historias, nas suas formas

contada, escrita e lida, sdo um excelente veiculo de promocdo da leitura, reforcada

2L Cf. http://www.crie.min-edu.pt/index.php?section=410.
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atualmente pelo contributo das tecnologias, permitindo um alargamento significativo das
fronteiras da imaginagdo, da criatividade, dos valores e do saber” (PNL, 2012, p. 53).

Na primeira edicdo do concurso Conta-nos uma histéria??, ano letivo de
2009/2010, foram submetidos 337 trabalhos do 1.° CEB, pertencendo 122 a categoria do
1.°e 2.°ano e 215 a categoria do 3.° e 4.° ano. Da regido do Algarve, na primeira edicao
do concurso foram enviados sete trabalhos, todos pertencentes a categoria 3.° e 4.° ano.
A Escola EB1 de S&o Bartolomeu de Messines, concelho de Silves, concorreu com o
trabalho “A tartaruga que queria dormir”; do concelho de Faro, a escola EB1 Faro n.° 4,
com o trabalho “Uma chuva inesperada”, EB1 de Alto Rodes, com o trabalho “No reino
de Mascariades” e EB1 de Montenegro “A que sabe a Lua?”’; a EB1/JI de Altura, concelho
de Castro Marim com o trabalho “O macaco do rabo cortado”; EB1 de Algoz, concelho
de Silves, com o trabalho “Em busca da corti¢a perdida” e a Escola EB1/JI Major David
Neto, concelho de Portimdo, o trabalho “Os dois fantasmas”. Na primeira edigdo do
concurso houve 15 vencedores, a nivel nacional. Da regido do Algarve, a Unica escola
premiada foi a EB1/JI Major David Neto que ficou em quinto lugar, na categoria 3° e 4.°
ano.

Na segunda edicdo de Conta-nos uma historia?®, da regido do Algarve assinalamos
a participacdo da Escola n.° 1 de Silves e na terceira edicdo, a escola EB1/JI Olhos de
Agua, em Albufeira, participou com quatro trabalhos, EB1 de Pera e EB1 de Armacio de
Pera, pertencentes ao concelho de Silves, JI de Porches, no concelho de Lagoa, com o
trabalho “A que sabe a lua?”?,

A equipa ERTE/PTE também dinamizou iniciativas relacionadas com a formacéo
de professores, o Portal Escolas, a promoc¢do de utilizacdo de LMS (Learning
Management Systems) em todos 0s niveis de ensino.

Posteriormente, o Despacho n.° 700/2009, de 9 de janeiro vem redefinir as equipas
PTE, designando-as como estruturas de coordenacéo e acompanhamento dos projetos do
PTE ao nivel dos estabelecimentos de ensino e atribuindo-lhe oito fungdes, sendo a
primeira mencionada:

elaborar no agrupamento/escola um plano de ac&o anual para as TIC (plano TIC).
Este plano visa promover a utilizagdo das TIC nas atividades letivas e ndo letivas,
rentabilizando os meios informaticos disponiveis e generalizando a sua utilizagdo
por todos os elementos da comunidade educativa. Este plano TIC devera ser
concebido no quadro do projeto educativo da escola e integrar o plano anual de

22 Cf. http://historias.dge.mec.pt/.
23 Cf. http://historias2010.dge.mec.pt/.
24 Cf. http://historias.dge.mec.pt/page/2/.
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atividades, em estreita articulagio com o plano de formacdo. (Despacho n.°
700/2009, de 9 de janeiro, artigo 18°)

Para as escolas do 1.° CEB continua decretado o trabalho de articulagéo que deve
existir entre as equipas do PTE do agrupamento/escola e o apoio técnico prestado pelos
municipios. Pelo Despacho n.° 700/2009, de 9 de janeiro, é fungdo da equipa PTE
“articular com os técnicos das camaras municipais que apoiam as escolas do 1.° ciclo do
ensino basico dos respetivos agrupamentos de escolas” (ibidem, alinea h).

No artigo de Silva et al. (2011) é-nos apresentada uma sintese da analise efetuada
ao PTE, referente ao ano de lancamento (2006-2007), tendo por base os relatérios de
avaliacdo dos Planos TIC elaborados por 483 escolas provenientes das cinco regides
educativas do pais. Apresenta uma visdo global de quais foram os elementos mais
valorizados pelos coordenadores/Equipa TIC em que os autores definiram cinco
categorias:

(i) Identificacdo (da Escola/Agrupamento e dos seus Recursos Humanos);

(i) Tecnologia (contemplando as infraestruturas — criagdo e manutengdo — e articulagéo
com projetos, nomeadamente de gestdo da Escola/Agrupamento);

(iii) Conteudos (a relacdo do Plano TIC com as atividades de ensino-aprendizagem, e
contextualizacdo/articulacdo do Plano TIC com outros projetos e/ou entidades);

(iv) Formacdo (identificacdo de necessidades, atividades de formacdo e entidades
formadoras);

(v) Avaliacdo e Desenvolvimento (do Plano TIC na Escola/Agrupamento, sua

contextualizagdo, fundamentacéo, consolidacéo e prospetiva). (Silva et al.,2011, p. 112)

O Plano TIC desenvolveu-se nas escolas/agrupamentos em articulacdo com outros
projetos pedagogicos. Contemplou a articulagdo das atividades no ambito de projetos
pedagdgicos concretos e formalizados com varios programas cuja iniciativa € do ME e na
andlise efetuada pelos autores acima referidos, verifica-se que nos relatorios de avaliacdo
dos Planos TIC, a BE aparece como sendo considerada um projeto de iniciativa central
da escola, mas cujos valores de referéncia ndo sdo adiantados: “existem também
referéncias a outros projetos de natureza pedagogica, cuja iniciativa esta mais centrada na
escola, merecendo destaque o apoio a producdo do “jornal da escola” (referenciado em
65 relatorios), “biblioteca escolar” e a projetos de criagdo/dinamizagdo de blogues ou de
radios escolares” (Silva et al., 2011, p. 116).

A referéncia ao 1.° CEB nos relatérios de avaliacdo do Plano TIC € diminuta em
relacdo aos outros niveis de ensino. Na categoria denominada pelos autores supracitados
por “contetdos”, na dimensdo “ensino/aprendizagem”, a utilizagdo das TIC no 1.° CEB

em atividades curriculares e clubes escolares é muito escassa, pois
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ha apenas a referéncia em 6 relatérios ao uso das TIC, nas &reas de
Matematica, Lingua Portuguesa, Estudo do Meio e Expressbes [...] a
baixissima representatividade do 1° ciclo ndo nos permitam tecer qualquer tipo de
consideracdo no que concerne a atividades letivas com as TIC neste nivel de ensino,
contudo, essa mesma auséncia de referéncia pode, por si s0, ser indiciador de alguma
ineficacia de integracdo e acompanhamento das escolas e professores/alunos do 1°
ciclo ao nivel dos Planos TIC. (Silva et al., 2011, p. 117)

Importa referir que a BE tinha ligag&o direta com o plano TIC do AE, uma vez
que um dos elementos da equipa TIC era o PB. O plano TIC constituia um instrumento
que tinha como objetivo planear nas escolas um conjunto de atividades que de modo mais
ou menos transversal permitam a concretizacdo de objetivos que visem a integragdo das
TIC nos contextos de aprendizagem e, nomeadamente, a integragao curricular das TIC.

No contexto atual, a referéncia explicita as TIC no 1.° CEB surge nas orientagdes
relativas a nova matriz curricular para o 1.° ciclo, introduzida pelo Decreto-Lei n.°
91/2013, de 10 de julho®, na 4rea de “Oferta Complementar”, que contempla “atividades
a desenvolver em articulacdo, integrando ac¢bes que promovam, de forma transversal, a
educacdo para a cidadania e componentes de trabalho com as tecnologias de informagéo
e comunicacao” (ibidem, anexo 1). No que se refere a BE, o referencial Aprender com a
Biblioteca Escolar (Conde et al., 2012, 2017) integra o uso das tecnologias segundo uma
abordagem transversal, no campo das trés areas de literacia abordadas — literacia de
leitura, literacia para os média e literacia da informacdo —, pretendendo desta forma que
esse uso seja concretizado de uma maneira integrada com as restantes aprendizagens

realizadas.

3.2.3.1. Estudos sobre o Plano Tecnoldgico da Educacdo e a biblioteca

escolar do 1.° ciclo do ensino basico

Existe um namero significativo de estudos sobre o PTE, no portal do RCAAP
encontramos 265 documentos. Particularizdmos a pesquisa ao nosso objeto de estudo
“plano tecnologico da educagdo 1.° ciclo do ensino basico biblioteca escolar ” e foram
devolvidos sete documentos, o que consideramos reduzido, pelo que refizemos a pesquisa
por “plano tecnoldgico da educagdo 1.° ciclo do ensino basico” e obtivemos 26

documentos. Assim, visualizamos estes documentos procurando referéncias a BE. Por

25 A matriz curricular do 1.° CEB é atualmente regulada pelo Decreto-Lei n.° 176/2014, de 12 de dezembro, mas
mantém os elementos apontados.
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fim, considerdmos alguns trabalhos que ndo abordam explicitamente a BE mas que focam
aspetos que nos ajudam a compreender melhor a relacdo dos professores do 1.° CEB com
o0PTEeasTIC.

A investigacdo de Benigno (2010) identifica uma situacdo comum no PTE, na sua
ligacdo com a BE: a designacdo do PB, a quem competia “entre outras fungdes,
representar as bibliotecas no Conselho Pedagdgico e na equipa do PTE” (p. 73).

Queiroz (2011) aplica um programa de formacao de utilizadores de BE do 1° ciclo,
a duas turmas do 3.° e 4.° ano. Esta investigadora da conta da preocupacdo da RBE na
dotacdo de equipamentos informaticos atualizados nas BE, tendo a coordenadora da RBE
reunido com os coordenadores do PTE a fim de “integrar a BE nos novos
desenvolvimentos tecnologicos que estdo a acontecer nas escolas” (p. 27). Todavia,
conclui que sdo sobretudo as BE das escolas E. B. 2, 3 e Secundérias que se encontram
bem apetrechadas com equipamentos informaticos provindos do PTE.

A investigacdo de Cruz (2012) pretendeu verificar o uso do computador
Magalhées pelas criancas e pelos professores ao nivel das primeiras aprendizagens. Os
resultados deste estudo quanto as praticas dos professores relativamente a regularidade
de utilizacdo dos computadores Magalhdes como ferramenta de apoio as primeiras
aprendizagens revelaram que os professores participantes recorrem mais vezes ao
computador da sala de aula ou da biblioteca para trabalhar com os alunos do que ao
Magalhées. O balango dos professores na mudanca pedagdgica pela integracdo do projeto
e-escolinha neste estudo revelou apenas algumas ou poucas mudancas nas praticas
pedagdgicas dos professores como resultado da integracdo desse projeto. Conclusdes
finais desta investigacdo apoiam a ideia que aquando do lancamento do projeto foram
colocadas grandes expectativas sobre a importancia desta iniciativa que tornava a
educacdo mais equitativa, possibilitando o acesso ao primeiro computador e Internet a
milhares de familias e a sua utilizacdo nas primeiras aprendizagens das criancas, ainda
que com elevados gastos financeiros. Refere a autora que em 2011 as entregas dos
Magalhaes foram suspensas. A relevancia deste projeto decaiu rapidamente “esvaneceu,
deixou de ser novidade, deu lugar a mais um projeto que passou pelas escolas, que ficara
no percurso historico das TIC na Educa¢do como mais um projeto que provavelmente
poderia ter sido melhor aproveitado” (ibidem, p. 65).

Com a finalidade de refletir sobre o uso das TIC, nomeadamente o uso do
computador portéatil do e.escolinha e do quadro interativo em ambiente escolar e delinear

algumas sugestdes para a utilizagdo das tecnologias com alunos do 1.° CEB, a
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investigacdo de Quaresma (2012) apura que nenhum aluno assinalou costumar trabalhar
com o computador na biblioteca.

O estudo realizado por Henriques (2014) sobre a presenca das escolas publicas
portuguesas na Internet, a nivel de conteddos, apresentagdo da informacdo e
acessibilidade, revela que no conteido da descricdo da escola, o critério horario da
biblioteca aparece em 85,57% dos casos analisados. Em contrapartida, o autor apura que
os critérios relacionados com o PTE apresentaram resultados pouco satisfatorio: a equipa
PTE existe em 6,89% dos sitios web das escolas analisadas e o plano TIC/PTE em apenas
3,61%. Da amostra fizeram parte 44 escolas da DREALG.

Ainda que ndo contenham referéncias explicitas a BE, os estudos de (Miguel,
2014; D. Pereira, 2010; M. I. Pereira, 2011; Pereira & Melro, 2012) revelam as
atitudes/posicdes tomadas pelos professores do 1.° CEB em relagdo ao PTE e abordam
realidades da sala de aula neste nivel de ensino em relagdo ao uso das TIC, 0 que nos
ajuda a compreender melhor o objeto do nosso estudo.

A investigacdo de D. Pereira (2010) conclui que a atitude dos professores do 1.°
CEB de quatro agrupamentos de escolas do distrito de Braga é maioritariamente positiva
face a introducdo do computador Magalh&es na sala de aula. Os docentes reconheceram
as vantagens desta ferramenta ao nivel das aprendizagens dos alunos, no entanto na
pratica ndo se verificou um uso pleno e adequado porque a maioria dos docentes
apresentou baixos indices de seguranca na utilizacdo das TIC.

O estudo de M. I. Pereira (2011) revela que os professores do 1.° CEB/educadores
de infancia utilizam menos os servicos da web 2.0 com os alunos em contexto educativo
em comparacao com os docentes do 2.°, 3.° ciclos e secundario, o que é suposto pela faixa
etaria das criancas do pré-escolar e 1.° CEB e também pelas méas condi¢cfes de acesso a
rede de Internet.

Miguel (2014), nas conclusGes da sua tese de doutoramento que avalia o impacto
do portéatil Magalhdes no 1.° CEB, no concelho de Matosinhos, refere que houve uma
fraca integracdo do projeto e.escolinha e do portatil Magalhdes nas atividades letivas. O
portatil Magalhaes foi usado na sala de aula esporadicamente, “como um apoio simples e
ndo como um recurso central de inovacdo pedagogica” (ibidem, p. 329). Este autor
considera que ndo houve um retorno imediato das escolas ao investimento financeiro do
governo a este projeto, a escola ndo conseguiu anular ou atenuar as barreiras ou

constrangimentos sentidos, faltaram modelos de planificagdo para integrar esta
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ferramenta nas atividades letivas, enfim “o portatil Magalhdes ndo teve o sucesso que
devia junto da comunidade educativa” (ibidem, p. 332).

A falta de formagdo dos docentes em TIC é um aspeto comum em varios dos
estudos consultados (Miguel, 2014; D. Pereira, 2010; Pereira & Melro, 2012). Os
resultados das investigacbes de Miguel (2014) e D. Pereira (2010) indicam que o0s
professores do 1.° CEB precisam de realizar formacédo na area das TIC para gerir melhor
0 processo de ensino-aprendizagem com recurso ao portatil Magalhées e TIC, no geral.
No seu artigo, Pereira e Melro (2012) concluem que houve formagdo dirigida aos
professores, porém nem todos tiveram acesso porque ndo foi constituido um plano
nacional generalizado “que acompanhasse o ritmo de distribui¢do do computador pelos

alunos do 1° ciclo” (p. 313).
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Capitulo 4. Metodologia

“Compararmos uma escola do Plano dos Centenarios edificada numa aldeia dos anos 50
do século passado — o0s seus alpendres e as suas cantarias, meninas € meninos separados —
com um centro escolar construido numa vila na primeira década do século XXI — a sua
biblioteca e as suas redes eletrdnicas, partilhada por criangas da educacao pré-escolar —
observamos muito mais do que mudancas politicas.”

(Azevedo, 2014, p. 559)

4.1. Questdes metodoldgicas

A opcdo metodoldgica que fazemos numa investigacdo deve ter em conta a
natureza do problema em estudo. Com efeito, o problema de investigacdo, tal como ja
apontamos anteriormente na introducéao do presente trabalho, situa-se na analise do lugar
e do papel das BE no 1.° CEB, pretendendo-se examinar alguns processos e iniciativas
que mais diretamente influenciaram a acdo dessas bibliotecas, quer em termos
organizativos quer pedagogicos, desde a criacdo e implementacdo da RBE, em 1997.
Pretende-se ainda cruzar estes aspetos com a crescente importancia que a BE tem vindo
a assumir no contexto escolar, verificando a sua visibilidade na avaliacdo interna e externa
e a forma como é encarada por elementos com responsabilidade na direcdo das
escolas/agrupamentos, e traduz-se nas questdes de partida enunciadas na introducéo, a
saber:

- Qual o papel que a BE no 1.° CEB tem desempenhado no contexto de algumas
mudancas que tém sido implementadas nesse ciclo de ensino?

- Qual a valorizacdo que os diversos atores (professores, PB, direcdo da escola)
atribuem a acéo da BE no 1.° CEB?

A partir destas questdes equacionaram-se 0s objetivos do estudo, que se articulam
quer com o percurso desenvolvido na Parte | desta investigacdo, quer com o estudo
empirico apresentado nesta Parte I1:

« Verificar como é que as alteracdes que se tém realizado na organizacao escolar
(constituicdo em agrupamentos) se tém refletido na BE.

« Verificar como é que programas recentes promotores de mudanca pedagdgica
no 1.° CEB — PNL, PNEP e PTE/Plano TIC - foram incorporados pela BE.

« Analisar o0 modo como a BE surge refletida na avaliacdo interna e externa da

escola/agrupamento.
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e Contribuir para o conhecimento sobre o papel das liderancas escolares no
desenvolvimento pedagdgico das BE.

Consideramos que o estudo se desenvolve em dois focos que perseguem, cada um
deles, objetivos que Ihe sdo especificos. A saber:

A- Visibilidade da BE na avaliacdo interna e externa das escolas/agrupamentos

« Identificar as referéncias feitas a BE nos relatorios de avaliagdo interna e
externa das escolas/agrupamentos;

e Examinar que tipo de referéncia é feita & BE nos varios dominios de
avaliacdo constantes nos relatorios de avaliagdo interna e externa das
escolas/agrupamentos;

e Examinar as referéncias a BE como estrutura / espaco fisico e como

estrutura / valéncia pedagdgica.

B- Processos de mudancas organizativas e pedagdgicas ocorridas nas escolas do
1.°CEB

«Verificar como € que as alteracdes que se tém realizado na organizagéo
escolar (constituicdo em agrupamentos) se tém refletido na BE;

o Verificar como € que programas recentes promotores de mudanca
pedagdgicano 1.° CEB —PNL, PNEP e PTE/Plano TIC — foram incorporados pela
BE.

No campo das ciéncias sociais, concretamente na educacdo, a investigacdo tem
sofrido, nos dltimos tempos, uma profunda evolucdo. A utilizacdo dos métodos
quantitativos, que foram usados durante largos anos, tem vindo a ser complementada com
metodologias qualitativas, consideradas mais adequadas a investigacdo em ciéncias
sociais. As tensdes entre investigadores tém vindo a diminuir e o interesse reside em
procurar complementaridade no dialogo entre as duas tendéncias.

Atualmente, a classica dicotomia de paradigmas entre abordagens quantitativas e
qualitativas esta ultrapassada. Para alguns autores (Bell, 2004; Creswell, 2007; Niglas,
2001; Oliveira, Pereira, & Santiago, 2004; Rocco, 2003; Sandelowski, 2000) ndo € numa
l6gica de antinomia de paradigmas que os processos de investigacdo educacional devem
assentar. Ambas as abordagens ja ndo sao vistas como opcoes metodoldgicas alternativas,

mas como um continuo, como abordagens complementares numa investigacao cientifica.
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A nossa abordagem nao dependeu unicamente de um método, da mesma forma
que ndo excluimos determinado método apenas porque ¢ considerado “quantitativo”,
“qualitativo” ou designado por “estudo de caso” (Bell, 2004). A recolha de dados, de
natureza qualitativa e quantitativa, proporciona uma apreensdo do fendmeno em estudo
em todas as suas dimens@es, bem como dos processos dindmicos que se desencadeiam,
que a utilizacdo de uma s6 abordagem nao facultaria. Na presente investigacdo utilizam-
se procedimentos qualitativos e quantitativos, numa perspetiva de continuidade, de
enriquecimento matuo, e como tentativa para compreender de uma forma mais completa
os fendmenos que séo objeto de estudo. Como aponta Bell (2004), “a abordagem adotada
e 0s métodos de recolha de informacdo selecionados dependerdo da natureza do estudo e
do tipo de informacédo que se pretenda obter” (p. 20).

Contudo, dada a natureza do problema em estudo, o nosso pendor foi mais para
uma abordagem qualitativa, pretendendo-se examinar alguns processos e iniciativas que
influenciaram a acdo das BE no 1.° CEB, em termos organizativos e pedag0gicos;
verificar a visibilidade da BE na avaliagcdo interna e externa e a forma como é encarada
por elementos com responsabilidade na direcdo das escolas/agrupamentos, privilegidmos
fundamentalmente a compreenséo dos sujeitos da investigacdo (Bogdan & Biklen, 1994).

A metodologia de carater qualitativo permite obter conhecimento mais
aprofundado do objeto de estudo porque os dados sdo recolhidos através de um contacto
mais direto com os individuos nos seus contextos naturais e sdo predominantemente
descritivos (Bogdan & Biklen, 1994). Permite igualmente a descricdo de uma realidade
que ndo pode ser entendida de uma forma descontextualizada, onde o investigador deve
estabelecer um contacto direto com a situacao a estudar com o objetivo de a perceber e a
retratar, salientando ndo apenas os factos, mas, sobretudo, o significado que as pessoas
atribuem as coisas.

Assim, no que se refere a dimenséo qualitativa da metodologia de investigacéo,
recorremos a analise de documentos oficiais, nomeadamente, relatorios de avaliacdo
interna dos agrupamentos de escolas da regido do Algarve, relatorios de avaliacdo externa
dos agrupamentos/escolas ndo agrupadas da regido do Algarve, de 2006/2007 a
2011/2012 e PE dos AE A e B, bem como a andlise de conteudo de entrevistas
semiestruturadas a dois diretores, duas professoras adjuntas da dire¢do responsaveis pelo
1.° CEB e a dois PB. Contudo, ao pretendermos conferir ao estudo maior amplitude,

utilizamos também uma metodologia de pendor quantitativo, através da aplicacdo de um
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inquérito por questionario aos professores titulares de turma do 1.° CEB dos dois AE em
estudo e que passamos a designar apenas por professores do 1.° CEB.

No contexto paradigmético apresentado optamos pelo estudo de caso (casos
multiplos), enquanto modo privilegiado para realizar a investigacdo, uma vez que,
conforme refere Stake (2009), possibilita a analise da particularidade e da complexidade
de casos singulares, para chegar a compreender, de forma vivenciada, a sua atividade em
circunstancias importantes. O mesmo autor acrescenta: “o caso é uma coisa especifica,
uma coisa complexa ¢ em funcionamento” (Stake, 2009, p. 18). Houve uma preocupacao,
por um lado, com o processo, a descri¢cdo do contexto e dos participantes no estudo e, por
outro, uma atencdo com o lugar e papel das BE do 1.° CEB. O estudo de caso surgiu como
estratégia de pesquisa que resultou do facto do fendbmeno e contexto ndo serem sempre
discerniveis em situacdo da vida real, sendo que

a investigacdo de estudo de caso enfrenta uma situacdo tecnicamente Unica em que havera
muito mais variaveis de interesse do que pontos de dados, e, como resultado, baseia-se
em varias fontes de evidéncias, como os dados precisando convergir em um formato de
triangulo, e, como outro resultado, beneficia-se do desenvolvimento prévio de
proposic¢des tedricas para conduzir a coleta e a analise de dados. (Yin, 2005, p. 33)

O estudo de caso é uma das estrategias mais utilizadas em ciéncias sociais e, de
acordo ainda com Yin (2005), € usado “quando se colocam questdes do tipo ‘como’ e
‘por que’, quando o pesquisador tem pouco controle sobre os acontecimentos e quando o
foco se encontra em fendmenos contemporaneos inseridos em algum contexto” (p. 19).
O campo de investigacdo concentra-se num fendmeno natural dentro de um contexto da
vida real.

Como caracteristicas do estudo de caso qualitativo, advogamos “uma procura de
compreensdo” ¢ “o objetivo de particulariza¢do”, uma vez conhecida a particularidade do
caso, uma vez que os investigadores qualitativos “tratam a singularidade dos casos e
contextos individuais como importantes para a compreensao” (Stake, 2009, p. 55).

Como salientou Coutinho (2011), “se é verdade que na investigacdo em CHS
abundam mais os estudos de caso de natureza interpretativa/qualitativa, ndo menos
verdade é admitir que, estudos de caso existem em que se combinam com toda a
legitimidade métodos quantitativos e qualitativos” (p. 195). Ainda segundo esta autora, o
facto de o investigador estar pessoalmente implicado na investigacdo confere aos planos
qualitativos um forte cariz descritivo, o que leva a grande maioria dos investigadores a
considerar o estudo de caso como uma modalidade de plano qualitativo. Diferentemente,

hé& os que defendem que o estudo de caso pode ser conduzido sobre qualquer um dos
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paradigmas de investigacdo, do positivista ao critico, sendo por isso mais coerente a sua
inclusdo nos planos de investigacdo mista.

Coutinho (2011, p. 294), baseando-se em diferentes autores, mencionou cinco
caracteristicas chave de um estudo de caso, que s&o:

- “um sistema limitado” tem fronteiras “em termos de tempo, eventos ou
processos” e que “nem sempre sdo claras e precisas’;

- “algo”, que necessita ser identificado para conferir foco e direcdo a investigacao;

- € preciso preservar o carater “Unico, especifico, diferente, complexo do caso”;

- “a investigacdo decorre em ambiente natural”;

- “o investigador recorre a fontes multiplas de dados e a métodos de recolha muito
diversificados: observacdes diretas e indiretas, entrevistas, questionarios, narrativas,
registos audio e video, diarios, cartas, documentos, etc.”.

Para Yin (2005), o objetivo do estudo de caso € explorar, descrever ou explicar.
Na expressdo de Merriam (citado em Carmo & Ferreira, 1998), a realizacdo de estudos
de caso qualitativos pressupdem trés fases que foram seguidas no desenvolvimento do
nosso trabalho de investigagéo:

0 investigador devera definir o problema de investigacdo, o qual sera com frequéncia
proveniente da sua propria experiéncia ou de situagdes ligadas a sua vida pratica (...)
formularé as questdes de investigacdo que ndo deverdo ser muito especificas, acerca de
processos (porque é algo que acontece e como) e da tentativa de compreensdo dos
acontecimentos (...) escolha da unidade de analise ou “caso”. (ibidem, p. 217)

Denzin e Lincoln (1994) referem que dos estudos de caso qualitativos se esperam
descricBes abertas, compreensdo mediante a experiéncia e realidades multiplas, o que
requer uma atencdo continuada do investigador. Na analise dos casos procuramos dar
sentido a dimensdes que o0s constituem, mediante um estudo atento e uma reflexao
cuidada. Enveredamos pelo estudo de caso como um campo de subjetividades multiplas,
que permite dar sentido a complexidade dos contextos e das situacdes reais, procurando,
através da experiéncia e da reflexdo, encontrar formas de analise Uteis as especificidades
dos casos, que perspetivadas por uma visao critica, construtiva e holistica, possibilitem
evidencia-las para as compreender. Baseamo-nos em Merriam (citado em Carmo &
Ferreira, 1998) que resume as caracteristicas de um estudo de caso qualitativo em:

particular - porque se focaliza numa determinada situagéo, acontecimento, programa ou
fendmeno; descritivo - porque o produto final é uma descrigao “rica” do fenémeno que
esta a ser estudado; heuristico — porque conduz a compreensao do fendmeno que esta a
ser estudado; indutivo — porque a maioria destes estudos tem como base o raciocinio
indutivo; holistico — porque tem em conta a realidade na sua globalidade. E dada uma
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maior importancia aos processos do que aos produtos, & compreensao e a interpretagao.
(ibidem, p. 217)

Pretendemos aceder a um conhecimento profundo, amplo e integrado sobre as BE
do 1.° CEB, enquanto polos agregadores de processos e iniciativas que influenciam a sua
acdo, quer em termos organizativos, quer pedagogicos, composto por multiplas variaveis.
Desta forma, realcamos o carater holistico e dinamico do fendmeno que pode ser objeto
de analise segundo dimensbes variadas e contextualizadas. A este proposito, Bell (2004)
enfatiza que “um estudo de caso bem-sucedido dara ao leitor uma ideia tridimensional e
ilustrard relacbes, questdes micropoliticas e padrdes de influéncias num contexto
particular” (p. 24).

Bogdan e Biklen (1994) advogam a op¢do por estudos de casos multiplos sempre
que “os investigadores estudam dois ou mais assuntos, ambientes, ou bases de dados” (p.
97). Esses estudos sédo realizados quando o investigador opta por fazer uma recolha extra
de dados para demonstrar a possibilidade de generalizacdo ou de diversidade, cuja
principal preocupagdo deverd ser a coleta em locais adicionais que possam ilustrar a
variedade de ambientes ou de sujeitos a qual se possa aplicar a sua observacao inicial.

Os autores supracitados chamam a atencdo para a grande variedade de formas que
0s estudos de caso multiplos assumem, mencionando que alguns comegam “sob a forma
de um estudo de caso unico cujos resultados vao servir como o primeiro de uma série de
estudos, ou como piloto para pesquisa de casos multiplos” (ibidem, p. 97). Foi nesta logica
que assentou o0 nosso trabalho, em que num primeiro momento analisamos os relatérios
de avaliacdo interna e externa dos AE da regido do Algarve para buscar referéncias a BE.
Este primeiro momento, tal como é referido por Bogdan e Biklen (1994), “forneceu o
foco para definir os parametros para os outros” (p. 97). Neste pressuposto, avan¢gamos
para 0 segundo momento da nossa investigacao, que consideramos de caso multiplo dado
que se trata de mais do que um contexto, ao analisar dois AE a luz da mesma
problematica.

Yin (2005) referiu-se ao estudo de casos multiplos sempre que 0 mesmo estudo
necessite € contenha mais de um caso multiplo. Sendo que ‘“cada caso deve ser
cuidadosamente selecionado de forma a: a) prever resultados semelhantes (uma
replicacdo literal); ou b) produzir resultados contratantes apenas por razfes previsiveis
(uma replicagdo teorica) ” (p. 69). De entre diferentes tipologias, Stake (2009) defende a
utilizag@o de estudos de caso coletivos a fim de promover uma “coordenagdo importante

entre os estudos individuais” (p. 19).
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O caréter cientifico dos estudos de caso &, por vezes, questionado. Na expressao
de Pardal e Lopes (2011) as criticas aos estudos de caso tém por base a fragilidade do seu
poder de generalizacdo, bem como a desvalorizagcdo do recurso a utilizacdo de quadros
tedricos e o carater pratico-utilitario de muitos deles. Cientes destas limitagcdes, queremos,
contudo, contrapor e usamos 0 escrito por estes autores que nos relembram que ndo é sé
o poder de generaliza¢ao que da cientificidade a uma metodologia: “um estudo feito com
rigor constitui, no minimo, ponto de partida para estudos mais profundos” (Pardal &
Lopes, 2011, p. 34). Em suma, os estudos de caso rigorosos nao se tém que ver reduzidos
a uma simples descricdo de situac@es, pois sdo orientados por um esquema tedrico capaz
de orientar a recolha de dados e apoiam-se em hip6teses metodologicamente construidas.

A propésito do uso de multiplas fontes de evidéncia, num estudo de caso, que
permite o desenvolvimento da investigacdo em varias frentes, dado que investiga aspetos
diferentes do mesmo fenémeno, ressalvamos que ““as conclusdes e descobertas sdo assim
mais convincentes e apuradas” (Coutinho, 2011, p. 300), uma vez que provém de varias
confirmagdes, 0 que concorre para evitar problemas relacionados com a validade do
estudo, pois as conclusdes séo validadas pelas varias fontes de evidéncia utilizadas.

O estudo de caso afigura-se como uma estratégia de investigacao de triangulacao,
em que Stake (1995) da relevo aos protocolos que sdo utilizados para garantir a sua
precisdo e explicagdes alternativas que advém da necessidade ética para confirmar a
validade dos processos.

Segundo Sousa (2009), no dominio da investigacao a triangulacdo corresponde ao
processo através do qual se observa um mesmo fendémeno a partir de um ou mais pontos
diferentes, por observadores e com diferentes instrumentos. O objetivo é recolher e
analisar dados a partir de diferentes origens (pessoas, instrumentos, documentos ou a
combinacdo de todos eles) para 0s comparar entre si.

Um dos objetivos deste trabalho foi analisar dados que possibilitem a outrem
aplicar o estudo noutro local e noutro contexto, usando 0s mesmos procedimentos, pelo
gue nos preocupamos com a clareza do processo e a explicitacdo da execucao.

Este é um trabalho localizado, abrangendo uma area territorial, socioeconémica e
cultural restrita, por isso, quanto a validade externa, os resultados obtidos ndo se prestardo
a ser generalizados. De qualquer modo, esperamos poder contribuir para uma reflexao
sobre a situacdo das BE do 1.° CEB do nosso pais, nos nossos dias. Pensamos poder abrir
caminhos e delinear caracteristicas que contribuam para analisar o lugar e papel das BE

no 1.° CEB, e ainda possam contribuir para a crescente importancia que as BE tém vindo
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a assumir no contexto escolar, apontando para 0 modo como surgem refletidas na
avaliacdo interna e externa das escolas/agrupamentos. Na senda de que “a fungao da
investigacdo ndo é necessariamente mapear e conquistar o mundo, mas sim sofisticar a

sua contemplagdo” (Stake, 2009, p. 58).

4.1.1. Fases de investigacao

No sentido de se alcancarem o0s objetivos anteriormente definidos, o estudo
empirico que sustentou esta investigacdo subdividiu-se em dois momentos distintos, a

saber:

1.° Momento do estudo

Comecamos por um recolha e andlise de todos os relatorios de avaliacéo interna e
externa dos agrupamentos de escolas/escolas ndo agrupadas pertencentes a regido do
Algarve que compreende o distrito de Faro e que é constituida por dezasseis concelhos
administrativos, no periodo de 2006/2007 a 2011/2012, no que se reporta as referéncias
que fazem a BE. Para tal, efetuamos o levantamento de todos os AE/ENA que compdem
a regido do Algarve no site da entio DREALG?. A listagem que obtivemos apresenta a
estrutura organica da rede escolar deste distrito organizada por concelhos, com a
designacdo dos AE/ENA, os cddigos, os diversos estabelecimentos de ensino que dele
fazem parte, os niveis/ciclos de ensino ministrados e destaque da escola sede de cada
agrupamento (Anexo I).

A partir do levantamento efetuado, comegcadmos por pesquisar em todos 0s sites
oficiais dos AE/ENA da regido, a fim de recolher informacao relativa a avaliacdo interna,
nomeadamente os relatorios de avaliacdo interna. Para efeitos da investigacdo analitica,
construimos uma grelha para registar a informacao recolhida por concelho, designacao
do agrupamento, endereco eletronico da pagina do Agrupamento e recolha da informacéo
disponivel no que respeita aos relatérios de avaliacdo interna e externa e outras
informacGes (Anexo 11). Tendo em conta o0s objetivos do presente estudo, concretamente

os estabelecidos para o foco A - Visibilidade da BE na avaliacdo interna e externa das

escolas/agrupamentos, privilegiou-se esta técnica de recolha de dados, por melhor se

adaptar ao contexto investigativo.

26 Cf. http://www.drealg.min-edu.pt/.
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Os relatorios de avaliagdo interna foram obtidos através da pesquisa online as
paginas eletronicas dos AE da regido do Algarve, nos separadores destinados aos
“documentos”, “documentos estruturantes” e também na ferramenta disponivel para tal.
Utilizamos os termos ‘“avaliacdo interna”, “relatéorio de avaliacdo interna”. Os
documentos encontrados nas paginas dos AE da regido do Algarve foram guardados, por
nds, em pastas criadas especificamente para nos facilitar o tratamento dos dados.

Os relatdrios de avaliagdo externa de todos os AE/ENA da regido do Algarve, de
2006/2007 a 2011/2012 foram recolhidos na pagina oficial da entfo I1GE, atual IGEC?,
A lista dos AE/ENA do Algarve com relatério de avaliacdo externa por ano letivo
encontra-se no Anexo Il1.

A opcdo pelo recurso a esta técnica de recolha de dados prende-se com o facto da
mesma permitir uma recolha de informagdo extensiva sobre a visibilidade do trabalho
pedagdgico das BE na avaliacdo interna e externa dos AE. Por outro lado, ndo exige

elevados recursos financeiros, faz-se a partir de um computador com ligagéo a Internet.

2.° Momento do estudo
No segundo momento do estudo, que decorreu durante o ano letivo de
2013/2014, adotou-se o estudo de caso, por se considerar que esta seria a melhor
estratégia que nos permitiria consubstanciar os objetivos relativos ao foco B - Processos

de mudancas organizativas e pedagogicos ocorridos nas escolas do 1.° CEB. O recurso a

estratégia de investigacdo de estudo do caso justifica-se, entre outros motivos, pelo facto
de permitir investigar “um fendémeno contemporaneo dentro do seu contexto da vida real”
(Yin, 2005, p. 32). No presente estudo, definimos como fenGmeno contemporaneo 0s
processos de mudancas organizativas e pedagdgicos ocorridos nas escolas do 1.° CEB e
como contextos de vida reais dois AE da regido do Algarve, de concelhos diferentes.

A selecdo dos AE onde iria ser desenvolvido o estudo foi feita por nés tendo em
conta as caracteristicas dos mesmos, nomeadamente, incluir referéncias a BE nos
relatorios de avaliacdo interna e externa. Verificamos que estes dois AE continham as
caracteristicas de que necessitavamos para fazer o nosso estudo, pér em prética as técnicas
que escolhemos e obter resultados consistentes. Para além disso, também pesaram outros
dois fatores na selecdo dos locais de investigacao, que foram a proximidade geogréafica

com a nossa area de residéncia e de trabalho, bem como o conhecimento geral que

27 Disponivel em http://www.ige.min-edu.pt/
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dispunhamos pela realidade em apre¢o. Foi também uma sele¢do por conveniéncia, por
haver um conhecimento prévio da investigadora com ambas as professoras adjuntas da
direcdo dos AE, tendo isso contribuido para um aumento de confianca e facilitado a
permissao para realizar o estudo.

O ambiente onde se aplica o estudo é decisivo para 0 éxito do mesmo. E
imperioso que seja facilitador de inter-relagdes entre investigador e investigados, para tal,
é vital que estejam reunidas determinadas condi¢c@es, nomeadamente a colaboracdo
voluntaria dos diversos intervenientes. Lembramos Bogdan e Biklen (1994), que nos
advertem que “alguns temas e ambientes sdo dificeis de estudar porque os responsaveis
pela respetiva autorizagdo ou os proprios sujeitos sao hostis a pessoas estranhas” (p. 87).
Tendo este receio inicial, mas com a esperanca de aceitacdo no terreno, avangamos para
a aproximacao aos dois AE pretendidos. Era importante que os sujeitos implicados
participassem de forma voluntaria e empenhada. Estabeleceu-se um contacto telefonico
com as professoras adjuntas da direcéo, representantes do 1.° CEB, dos AE informando o
tipo de estudo que iria ser realizado, as finalidades do mesmo e o motivo pelo qual o AE
estava a ser convidado para participar na investigacdo. Em ambos 0s casos obteve-se um
parecer, desde logo positivo, 0 que nos animou a efetuar o pedido de autorizagdo ao

diretor do respetivo AE para realizar o estudo.

4.2. Técnicas e instrumentos de recolha de dados

Segundo Lessard-Hébert, Goyette, e Boutin (1994), a investigacdo qualitativa
pode recorrer de varias técnicas que permitem recolher os dados necessarios ao estudo.
As vérias técnicas podem agrupar-se em trés grupos: o inquérito, que pode tomar a forma
oral (a entrevista) ou escrita (0 questionario), a observacédo, que pode assumir uma forma
sistematica ou uma forma participante e a analise documental.

Para a recolha de informacdo de que necessitdvamos, refletiu-se sobre a melhor
maneira de recolher os dados, e as técnicas de recolha de informacédo e tratamento dos
dados foram selecionadas em funcdo dos objetivos tracados para a investigacdo,
procurando sempre promover um estudo com qualidade.

Como técnicas e instrumentos de recolha de dados usou-se a recolha documental,
0 inquérito por entrevista e o0 inquérito por questionario. A andlise documental de
informacdo relacionada com a avaliacdo interna e externa dos AE, com enfoque nas

referéncias feitas & BE. Os relatérios de avaliacdo interna e externa ajudam a ter uma
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perspetiva como as escolas/AE e agentes externos reconhecem o papel que as BE tém
vindo a desempenhar no processo de aprendizagem e na construcdo de conhecimento e,
consequentemente, a sua funcdo pedagogica. Os inquéritos por entrevista e questionario
permitem recolher a percecdo de um conjunto de pessoas pertencentes a um AE, com a
particularidade de desempenharem vérias fungdes, capazes de opinarem sobre processos
e iniciativas que influenciam a acdo da BE do 1.° CEB, em termos organizativos e
pedag0gicos.

Houve uma selecdo de entrevistados, feita com base nos objetivos definidos. Por
um lado considerou-se fundamental ouvir os elementos que ocupam cargos de direcéo
nos AE, nomeadamente o diretor e o professor adjunto da direcdo que mais diretamente
esta ligado ao 1.° CEB. Por outro lado, era importante dar voz aos PB que trabalham nas
préprias BE que servem as escolas do 1.° CEB.

Para alem disso, foi solicitada a colaboracéo de todos os professores do 1.° CEB
com intervencdo no terreno dos dois AE, através do preenchimento de um questionario
por escrito que nos permitiu uma diversidade de opinifes sobre o objeto de estudo.

No processo de recolha da informagdo e tratamento dos resultados recorreu-se a
estratégias de triangulacdo de técnicas ou modos de recolha de dados (Lessard-Hébert et
al., 1994) atraves do recurso ao inquérito por entrevista e por questionario e a analise
documental. Cada uma destas técnicas de recolha de dados tem a sua aplicacdo e
vantagens, permitindo, o inquérito por entrevista, a “obtengdo de uma informac¢do mais
rica” (Pardal & Lopes, 2011, p. 85) e o inquérito por questionario recolher informacéo
junto de um maior nimero de individuos, embora a profundidade dessa informacéo seja
menor. Relativamente a analise documental, ela entra na realizacdo de qualquer tipo de
investigacdo, sendo complementar das anteriores técnicas referidas.

No ambito dos inquéritos, procedeu-se a triangulacdo de participantes, recorrendo
a quatro categorias de participantes. No inquérito por entrevista participaram diretores,
professores adjuntos da direcdo responsaveis pelo 1.° CEB e PB. No inquérito por
questionario os sujeitos foram os professores do 1.° CEB que lecionam nos dois AE. Esta
recolha direta de informacdo, a partir da triangulacdo dos participantes, veio a servir de
base a redacdo da parte empirica do presente trabalho.

Esta recolha de dados através de multiplas fontes de evidéncia permitiu assegurar
as diferentes perspetivas dos participantes no estudo e obter varias bitolas do mesmo
fendmeno, concebendo desta forma condi¢des para uma triangulacdo dos dados, na fase

de andlise dos mesmos. Neste pressuposto, Yin (2005) adverte que a utilizacdo de
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multiplas fontes de dados na constru¢do de um estudo de caso proporciona um conjunto
mais diversificado de tdpicos de anélise e, simultaneamente, permite-nos comprovar o
mesmo fendmeno.

No presente estudo, ao pretender-se aplicar diferentes instrumentos de recolha de
dados que pressupdem andlise tanto qualitativa, como qualitativa, procurou-se ir ao
encontro das afirmacdes feitas sobre a necessidade e as vantagens da triangulagdo na
investigacao.

Passemos, entdo, a descrever os varios processos de recolha de dados.

4.2.1. Analise documental

Para varios autores (Bogdan & Biklen,1994; Quivy & Campenhoudt,1998; Stake,
2009; Yin, 2005), a recolha de informages realizada através da analise de documentos,
desde que efetuada corretamente, revela-se importante para o investigador, na medida em
que lhe permite aceder de uma forma rapida a um determinado nimero de dados que de
outro modo ndo estariam disponiveis ou que poderiam exigir grande dispéndio de tempo
e energia. Bogdan e Biklen (1994) frisaram que “as escolas e outras organizagdes
burocréaticas tém a reputacdo de produzir uma profusdo de comunicacBes escritas e
ficheiros” (p. 180), para nos a recolha e analise de documentos oficiais revelou-se
importante para a analise da visibilidade que o trabalho pedagdgico da BE tem para uma
entidade externa que é a IGEC encarregue do acompanhamento, controlo, auditoria e
avaliacdo dos agrupamentos de escolas.

O acesso aos relatérios de avaliacdo externa e a consulta dos relatérios de
avaliacdo interna, afiguraram-se como cruciais para o desenvolvimento deste nosso
projeto de investigacdo. Na realidade, “muito frequentemente, os documentos servem
como substitutos de registos de atividades que o investigador ndo poderia observar
diretamente” (Stake, 2009, p. 85).

Apontaram Quivy e Campenhoudt (1998) que a recolha de documentos, por parte
de investigadores ¢ feita tendo em vista duas intengdes: “estuda-los por si proprios (...)
ou espera encontrar neles informagdes TUteis para estudar outro objeto” (p. 201). Nesta
linha de pensamento, na nossa investigacdo focamos numa primeira fase o estudo na
analise dos relatorios de avaliacdo interna e externa das escolas, onde se procura
identificar as mencdes que sdo feitas a BE e a natureza dessas mesmas referéncias; para

numa segunda fase discorrermos sobre processos e iniciativas que mais diretamente
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influenciaram a agdo das BE, quer em termos organizativos (constituicdo de
agrupamentos de escolas), quer pedagdgicos ligadas & RBE, PNL, PNEP e PTE. A este
respeito Quivy e Campenhoudt (1998) escreveram que um dos objetivos para os quais 0
método de recolha de dados preexistentes ¢ particularmente adequado é a “analise da
mudanga nas organizagdes” (p. 203).

Quivy e Campenhoudt (1998) consideram a recolha de dados preexistentes como
“verdadeiro método de investigacdo” (p. 202), ndo obstante alertam o investigador para
o0s cuidados que deve ter com a sua validagdo. Assim, no que respeita, por exemplo, aos
documentos de forma textual é necessério ter em conta varios fatores, nomeadamente,
sobre a sua autenticidade, exatiddo das informacdes contidas e a correspondéncia entre o
campo coberto pelos documentos disponiveis e o campo de andlise da investigacdo
(ibidem, p. 202). Referem ainda que os investigadores devem recorrer a dados
macrossociais “que apenas organismos oficiais poderosos, como institutos nacionais de
estatistica, tém condi¢Oes para recolher” (ibidem, p. 201) e quando as instituicdes de onde

provém sdo dignas de confianca.

4.2.2. Entrevistas

De acordo com Stake (2009), “a entrevista ¢ a via principal para as realidades
multiplas” (p. 81). A entrevista é apresentada como um método de recolha de
“informacdes e elementos de reflexao muito ricos e matizados” (Quivy e Campenhoudt,
1998, p. 192), na medida em que permite, entre outros objetivos para 0s quais é adequada,
analisar “o sentido que os atores dao as suas praticas e aos acontecimentos com os quais
se veem confrontados: aos seus sistemas de valores, as suas referéncias normativas, as
suas interpretacdes de situacdes conflituosas ou ndo, as leituras que fazem das proprias
experiéncias, etc.” (idem, p. 193).

Bogdan e Biklen (1994) consideram que “em investigagdo qualitativa, as
entrevistas podem ser utilizadas de duas formas, podem constituir a estratégia dominante
para a recolha de dados ou podem ser utilizadas, em conjunto com a observacdo
participante, analise de documentos ou outras técnicas” (p. 134). No nosso estudo utiliza-
se a segunda alternativa, no sentido de esta funcionar como um complemento de validacao
em conjugacdo com as outras técnicas. Isto porque aplicou-se um questionario aos

professores do 1.° CEB a exercer fungdes letivas nos dois AE em estudo.
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Os diversos tipos de entrevista existentes tém sido classificados de formas
diversas. Pardal e Lopes (2011) consideram que quanto a estruturacdo existem
basicamente dois tipos de entrevista: a entrevista estruturada e a entrevista nédo
estruturada, sendo que para além destes dois extremos prevalece uma variante, a
entrevista semiestruturada que € bastante utilizada em investigagdo social. Optou-se por
realizar entrevistas semiestruturadas, que na acec¢do de Pardal e Lopes (2011), “nem ¢
inteiramente livre e aberta — comunicacdo, entrevistador, com carater informal -, nem
orientada por um leque inflexivel de perguntas estabelecidas a priori” (pp. 86-87).

Na construcdo das matrizes e guibes das entrevistas e do questionario
obedecemos, globalmente, aos mesmos critérios de construcao, isto é, “conhecimento
sobre as teorias existentes a respeito do objeto de estudo, clarificacdo deste, elaboragéo
de um sistema concetual, definicdo das variaveis a operacionalizar” (Pardal & Lopes,
2011, p. 85). Para Bogdan e Biklen (1994) ¢é essencial que haja “uma preparagédo
cuidadosa dos entrevistadores, tanto ao nivel do conhecimento, como dos
comportamentos necessarios face ao entrevistado” (p. 134).

A entrevista detém muita importancia num estudo de caso. E através dela que o
investigador entende a forma como 0s sujeitos explanam as suas vivéncias, ja que,
segundo Bogdan e Biklen (1994), o objetivo da entrevista ¢ “recolher dados descritivos
na linguagem do proprio sujeito” (p. 134), o que possibilita ao investigador compreender
a forma como “os sujeitos interpretam aspetos do mundo” (ibidem, p. 134). Foram
concebidas matrizes e guides para cada uma das entrevistas de forma a abordar e recolher
dados em varias categorias, a saber: dados de caracterizacdo pessoal e profissional do
entrevistado(a); a BE e a mudanga organizacional; a BE e a mudanca pedagdgica;
perspetivas sobre a lideranca e a avaliacdo da BE e comentario pessoal do entrevistado
(Anexo V). Cada categoria é constituida por um conjunto de questfes abertas, tendo-se
previsto inicialmente 29 questdes para cada uma das entrevistas.

A primeira categoria, denominada por “dados de caracterizacdo pessoal e
profissional”, engloba aspetos relativos a vida profissional de cada um dos entrevistados,
nomeadamente a idade, formac&o académica, niUmero de anos de servi¢o docente, nimero
de anos de servico na Escola/Agrupamento, nimero de anos no cargo exercido atualmente
e outros cargos ocupados.

A segunda categoria, intitulada “a BE e a mudanga organizacional”, procura obter
uma perspetiva critica sobre a constituicio de AE, bem como relativamente a

reorganizacdo da rede escolar, no que toca a potencialidades ou constrangimentos
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detetados pelos entrevistados e que estejam intimamente ligados ao desenvolvimento
pedagogico da BE do 1.° CEB.

Na terceira categoria, “a BE ¢ a mudanga pedagogica”, pretende-se fazer uma
reflexdo sobre os programas e iniciativas que mais diretamente tém influenciado a BE do
1.° CEB, procurando obter quais as concecdes dos entrevistados relativamente ao PRBE,
PNL, PNEP e PTE/Plano TIC para além de recolher um olhar sobre o elemento que
conferiu mais mudancas significativas na BE do 1.° CEB e o contributo da BE do 1.° CEB
na melhoria da pratica pedagogica dos docentes.

A quarta categoria, “perspetivas sobre a lideranca e a avaliagdo da BE”, centra-se
em questBes ligadas a lideranca do PB, para além de procurar recolher pensares sobre a
valorizagéo da avaliacdo da BE do 1.° CEB.

A (ltima categoria, “comentario pessoal do entrevistado”, destina-se a dar
liberdade de expressédo ao entrevistado sobre algum aspeto que considere relevante sobre
a BE do 1.° CEB que qua n&o tenha sido abordada ao longo da entrevista.

As questdes das matrizes e dos guides sofreram uma adequacao tendo em conta a
fungdo desempenhada pelo entrevistado. Tendo ciente esta especificidade relativa ao
cargo exercido por cada um dos nossos inquiridos, elaboramos trés matrizes e trés guides
de entrevista com o objetivo de obter informagdes eximias sobre as perspetivas da direcao
do Agrupamento (diretor e professor adjunto da direcdo responsavel pelo 1.° CEB) e dos
PB sobre os aspetos que acabamos de elencar na definicdo das categorias das matrizes e
guibes das entrevistas.

As entrevistas seguiram a ordem das questfes tal como aparecem na matriz e
guido, anteriormente apresentados. No inicio de cada entrevista mantivemos uma
conversa informal com todos os entrevistados, explicando-lhes os objetivos da
investigacdo, importancia das entrevistas, agradecimento pela aceitacdo em colaborar no
estudo, confidencialidade dos dados recolhidos e pedindo de autorizacdo para gravacdo
audio.

A entrevista semiestruturada realizada presencialmente aos diretores, professores
adjuntos da direcdo responsaveis pelo 1.° CEB e PB, para além da recolha das opinides
destes responsaveis pelo funcionamento do Agrupamento/Escola e BE, serviu também de
apoio a elaboracdo do questionario que usamos neste estudo e que foi aplicado aos
professores do 1.° CEB dos dois AE que connosco colaboraram.

Os objetivos gerais das entrevistas eram identificar as perspetivas da direcdo da

escola (diretor e adjunto da direcdo responsavel pelo 1.° CEB) e do PB sobre alguns
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processos e iniciativas que mais diretamente tém influenciado a acdo das BE das escolas
do 1.° CEB, quer em termos organizativos quer pedag0dgicos. Pretende-se também
identificar o lugar da BE no processo de avaliagcdo interna e externa dos agrupamentos.

Carmo e Ferreira (1998) referem trés problemas que o investigador tem de saber

gerir em simultdneo e resolver no ato de entrevistar: influéncia do entrevistador no
entrevistado, diferencas que entre eles existam (de género, de idade, sociais e culturais) e
a sobreposicao de canais de comunicagédo. Detivemo-nos nestas questdes, pois deparamo-
nos com elas na demanda do nosso trabalho. A influéncia que o entrevistador exerce sobre
0 entrevistado resulta da desigualdade de estatutos entre as duas partes. E curiosa a forma
como Bell (2004, p. 145) relata a experiéncia de Stephen Watters e se refere a forma como
este investigador se sentiu ao entrevistar o presidente do conselho executivo da sua escola.
Nesta descricdo comungamos dos paradoxos de sentimentos encontrados nos papéis de
professor, em que por norma assumimos uma posi¢éo subordinada e a vantagem que 0
estatuto de entrevistador nos confere. Nao obstante, tentamos evitar que o entrevistado se
sentisse numa posicéo de inferioridade em relagdo ao entrevistador. Acautelou-se este
sentimento que poderia impedir uma participacdo espontanea, isto €, que o entrevistado
ndo dissesse 0 que pensa, mas aquilo que pensa que o entrevistador quer ouvir.

O acesso aos AE foi feito, em primeiro lugar, atraves de contactos presenciais e
telefonicos com a professora adjunta da direcdo responsavel pelo 1.° CEB, ao que se
seguiu o pedido formal enderecado aos seus diretores. Depois desta anuéncia, foram feitos
contactos telefénicos prévios para marcacdo da entrevista em local e hora escolhidos pelo
interlocutor. Tivemos o cuidado de garantir o anonimato e de se explicar os procedimentos
a seguir.

Realizdmos seis entrevistas presenciais a dois diretores, dois professores adjuntos
da direcdo responsaveis pelo 1.° CEB e dois PB. Todas as entrevistas foram gravadas em
suporte magnético. As entrevistas foram realizadas individualmente, em diferentes
espacos do AE onde cada sujeito desempenha a sua fungdo. As entrevistas aos diretores
decorreram em locais de trabalho do mesmo, uma no proprio gabinete da direcéo e a outra
na sala destinada as reunides de Conselho Pedagogico, por ser esse o local onde o diretor
se encontrava a trabalhar aquando da nossa intervencdo. As entrevistas as professoras
adjuntas da direcdo decorreram em espacos indicados pelas préprias, num dos
Agrupamentos tendo em conta que a localizacdo geografica do seu posto de trabalho se
situava numa zona de entrada e saida de pessoal docente e ndo docente foi escolhida uma

pequena sala préxima que se encontrava disponivel no momento; a outra entrevista a
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professora adjunta da direcdo decorreu no mesmo local onde foi realizada a entrevista ao
diretor, isto é a sala de reunibes do conselho pedagdgico. As entrevistas aos PB decorreram
nos seus locais de trabalho habituais, uma decorreu na BE da Escola Sede do
Agrupamento, uma escola de tipologia E. B. 2, 3 e a outra entrevista decorreu na propria
BE da escola do 1.° CEB do AE em estudo.

Quivy e Campenhoudt (1998) consideram que as entrevistas se deverdo realizar
“num ambiente e num contexto adequados” (p. 76). Segundo os autores, a forma como se
realizam as entrevistas interferem fortemente na qualidade das mesmas. As entrevistas
foram realizadas a partir de um guido previamente estruturado com um grupo de questdes
tendo como referéncia as categorias e subcategorias que estavam na matriz e que ja
apresentamos anteriormente. De qualquer forma, foi dada a possibilidade aos
entrevistados de falarem de forma livre, 0 que ndo veio a acontecer porque 0S
entrevistados ndo se afastaram das questdes centrais. Para 0 sucesso da entrevista é
essencial um guido, mas mais importante € a relacdo que se estabelece entre os dois
interlocutores. Quivy e Campenhoudt (1998) entendem que o sucesso de uma entrevista
depende da maneira como funciona a interacao entre os dois parceiros.

As entrevistas foram feitas, na sua maioria, no final de ano letivo, a excecéo de
uma que se realizou no inicio de ano letivo. No AEA no periodo de 4 de julho de 2014 a
8 de julho de 2014, e no AEB a 27 de novembro de 2014 e a 8 de julho de 2015. O facto
de terem sido realizadas presencialmente permitiu um contacto mais rico, pois facilitou a
observacdo de outros aspetos ndo-verbais e possibilitou uma maior interacéo e confianca
entre os intervenientes.

Nas conversas, todos 0s entrevistados sentiram-se a vontade para falar sobre os
temas por nos propostos. Gerou-se um ambiente amigavel, em que as ideias dos
entrevistados foram naturalmente surgindo a medida que lhe pediamos informac6es
precisas. Bogdan e Biklen (1994) afirmam que nas boas entrevistas 0s sujeitos estdo a
vontade e falam livremente sobre os seus pontos de vista, produzindo uma riqueza de
dados, recheados de palavras que revelam as perspetivas dos inquiridos, uma vez que as
transcricOes estdo repletas de detalhes e exemplos.

Garantimos aos nossos informantes confidencialidade e demos-lhes controlo
sobre a informacdo que nos transmitiram. Todos 0s entrevistados tiveram acesso a
transcricdo integral da entrevista que nos concederam. Com efeito, para cada um dos

nossos entrevistados enviamos, por e-mail, a transcricdo da entrevista, para que caso 0
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entendessem comprovassem posteriormente o rigor e a fiabilidade da mesma. Nenhum

dos nossos entrevistados sugeriu alteragdes a transcrigdo da entrevista que nos concedeu.

4.2.3. Questionario

Uma vez que se optou por uma metodologia mista, 0 recurso ao inquérito por
questionario consubstanciou o nosso intuito de fornecer dados de natureza numérica que
nos permitiram gerar dados descritivos que possibilitaram estudar o0 modo de pensar dos
participantes (Bogdan & Biklen, 1994). O objetivo geral do questionario foi conhecer as
opinides dos professores do 1.° CEB sobre alguns processos e iniciativas que mais
diretamente tém influenciado a agdo das BE das escolas do 1.° CEB, quer em termos
organizativos quer pedagdgicos. Entendemos que o questionario consiste em

colocar a um conjunto de inquiridos, geralmente representativo de uma populacdo, uma
série de perguntas relativas a sua situacao social, profissional ou familiar, as suas opinides,
a sua atitude em relacdo a opgdes ou a questdes humanas e sociais, as expectativas, ao seu
nivel de conhecimento ou de consciéncia de um acontecimento ou de um problema, ou
ainda sobre qualquer outro ponto que interesse 0s investigadores. (Quivy &
Campenhoudt, 1998, p. 188)

Relativamente a construcao do instrumento, importa destacar que o questionario
foi criado de raiz porque ndo se encontraram outros estudos que focassem o0s objetivos
inerentes a esta fase de recolha de dados. O questionario utilizado foi construido pela
investigadora e sua orientadora com base na literatura. Por um lado, integramos aspetos
que nos afiguraram pertinentes no nosso quadro conceptual e, por outro lado, atendemos
as exigéncias e ao contexto do nosso campo de investigacdo. Na construcdo do
questionario tivemos como referéncia as dimensdes que estavam em analise nas matrizes
e guides das entrevistas. Fizemos corresponder a cada uma das partes do questionario as
categorias e subcategorias para analise, a semelhanca do que ocorreu com as entrevistas.
O questionario foi usado como “método complementar” (Quivy & Campenhoud, 1998,
p. 190) de recolha de dados.

No trabalho de construcdo do inquérito por questionario, basicamente seguimos
as mesmas categorias que fazem parte do guido das entrevistas, algumas questdes foram
construidas a partir das questdes das entrevistas, completando-se com mais alguns aspetos
relacionados com a experiéncia dos professores do 1.° CEB.

Na fase de validacdo do instrumento, contdmos com a colaboracdo de trés

professoras pertencentes a outros Agrupamentos de Escolas, com formacao especifica na
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area das BE, e duas docentes universitarias, as quais distribuimos o questionario com o
intuito de se detetar ambiguidades na formulacdo dos itens da escala de atitudes e
clarificar a redacdo dos itens. Desta fase, resultaram alteracbes na formulacdo das
afirmacdes, eliminacdo de muitos itens, tendo em conta o essencial para o estudo. Em
funcdo deste processo, reajustou-se o questionario, que também foi sujeito a validacdo
por uma docente especialista na matéria, escolhida pela orientadora da presente pesquisa,
que no papel de perita deu o parecer favoravel ao mesmo. Deste processo de validagdo
resultaram alteracGes, até se encontrar a forma definitiva que deu lugar a Gltima versdo
do questionario que depois foi utilizada no nosso contexto de estudo.

O inquérito por questionario (Anexo VI) é constituido, na parte inicial, por um
enunciado que inclui texto de apresentacdo, pedido de colaboracéo, justificacdo do
objetivo e informacgdes sobre 0 modo de procedimento para a devolu¢cdo do mesmo e
prazo. Também incluimos as instrugdes de preenchimento. O questionario esta organizado
em cinco partes. A primeira parte do questionario, constituida pretende recolher dados
pessoais e profissionais dos respondentes. As partes seguintes sd@o constituidas por um
conjunto de questbes fechadas, as quais os inquiridos devem manifestar o seu grau de
concordancia perante as afirmacdes apresentadas. Isto €, devem assinalar um X na opgéo
correspondente da escala proposta, de acordo com as suas opinides/situacdes. Passamos
entdo a enumerar no quadro seguinte os temas, por nos selecionados e que compdem o

corpo do questionario.

Quadro 19: Organizacao do questiondrio aplicado aos professores do 1.° CEB

Partes Categorias Subcategorias N.° de
perguntas
| Dados pessoais e profissionais ldade; sexo; formacdo académica; situaco 9

profissional; anos de servico docente; cargos;
frequéncia de formagao

I A BE e o0 contexto Constituicdo dos AE e suasinfluéncias na BE 15
organizativo do 1.°CEB

I A BE e a mudanga pedagdgica PNEP 13
(intervencdo em programas PNL 19
nacionais) PTE/Plano TIC 20

IV ABEeamudancaeinovagdo Papel da BE na mudanca e inovacdo 13
pedagogica pedagdgica

\Y A BE: lideranca e avaliagao Processo de lideranca e de avaliagdo da BE 10

Na apresentacdo do questionario tivemos em conta as recomendacdes de Pardal e
Lopes (2011), que advertem 0s investigadores que “um questionario esteticamente bem
conseguido constitui, de alguma forma, uma garantia minima de aceitacdo junto do

informante e de estimulo a respostas” (p. 84). Neste pressuposto e para aproveitar melhor

169



PARTE Il - ESTUDO EMPIRICO

0 espaco das folhas e ficar até com menos uma pagina de questionario, optamos por na
parte Il, relativa a BE e a mudanca pedagdgica, alterar a ordem de sequéncia na
apresentacdo dos programas que tém sido criados a nivel nacional. Assim, e apenas por
uma questdo de reducdo do numero de paginas do questionario, apresentamos primeiro as
perguntas relativas ao PNEP, depois ao PNL e em terceiro lugar ao PTE/Plano TIC,
enquanto a ordem destas questdes nas matrizes e guides das entrevistas € PTE/Plano TIC,
PNL e PNEP. Isto para evitar que o questionario parecesse demasiado longo aos
respondentes, podendo estes acharem que iam perder muito tempo a preenché-lo, o que
poderia funcionar como um fator inibidor da participacéo dos professores do 1.° CEB.

As questbes sdo maioritariamente fechadas e exigem que os respondentes utilizem
uma escala de tipo Lickert de cinco niveis (discordo totalmente; discordo; concordo;
concordo totalmente e ndo sei). No final de cada grupo de questdes, 0s respondentes
podem escrever 0 que quiserem sobre a dimensdo em analise, pois € proposto que
registem, caso o desejem, observacdes complementares que considerem oportunas para
alem das respostas dadas anteriormente. Embora o questionario tenha um namero
consideravel de itens (99, no total), como a escala € sempre a mesma, isso torna o
preenchimento mais rapido.

Um questionario “¢ um instrumento rigorosamente estandardizado tanto no texto
das questdes, como na sua ordem” (Ghiglione & Matalon, 1997, p. 110). Para se garantir
a comparabilidade das respostas de todos os individuos, é fundamental que cada questao
seja colocada a cada pessoa da mesma forma, sem adaptacdes, nem explicacdes
suplementares que sejam da iniciativa do inquiridor.

Optou-se por um inquérito por questionario de administracdo direta (Quivy &
Campenhoudt, 1998), em que o preenchimento é feito pelo proprio inquirido. Procedemos
a aplicacdo e recolha dos questionarios aos professores do 1.° CEB dos AE A e B que
participaram no nosso estudo em finais do ano letivo de 2013/2014, mais precisamente
em julho de 2014. Esta foi uma altura pertinente em termos de recolha de informacéo sobre
a experiéncia de trabalho docente vivida ao longo do ano letivo, mas também com o

inconveniente das inimeras tarefas inerentes ao processo de avaliacdo e término do ano
letivo. Como ndo nos foram devolvidos todos os questionarios, voltamos huma segunda
vez, no inicio do ano letivo seguinte, em setembro e outubro de 2014 para recolha de mais
questionarios preenchidos pelos professores dos AE A e B.

Os questionarios foram entregues e recebidos pessoalmente pela investigadora nos

dois AE em estudo. No AEA entregou-se a professora adjunta da direcdo responsavel pelo
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1.° CEB, que depois distribuiu pelos professores do 1.° CEB das vérias escolas do 1.° CEB
que fazem parte do AE. No AEB, contamos com a colaboracdo da coordenadora de
estabelecimento que distribuiu e recolheu os questionérios aos docentes do 1.° CEB.
Refira-se que estas duas interlocutoras se propuseram, de livre vontade, a colaborar
connosco na sua distribuicéo. Estas escolheram o processo julgado mais conveniente, de
acordo com as instrucfes dadas por nds nos contactos que efetudmos expressamente para
o efeito. Pedimos para que depois de respondido o questionario fosse devolvido em
envelope fechado, para que se garantisse que os inquiridos ndo eram identificados.
Informagcdo esta que também constava no cabecalho de cada questionario que foi entregue,
tal como o prazo de devolugdo.

A opcdo por disponibilizar o preenchimento do questionario em papel em vez de
em formato eletrénico prendeu-se com o facto de se ter considerado que desta forma se
controlava melhor o processo e a propria colaboracdo dos intervenientes, o que se veio a
confirmar através da elevada taxa de retorno.

A aplicagdo do questionario nos AE A e B foi antecipadamente formalizada e
autorizada pelos respetivos diretores dos AE, que tomaram conhecimento do mesmo e
assinaram a sua anuéncia.

Aplicdmos os questionarios nos dois AE no final do ano letivo de 2013/2014,
exatamente no més de julho de 2014. Aquando da sua recec¢do no final do més de julho
de 2014 foi-nos dito, pelas professoras interlocutoras (professora adjunta da direcdo e
coordenadora de estabelecimento) que nos ajudaram nesta tarefa que alguns docentes
tinham ido de férias e que ndo devolveram o questionario. A fim de obtermos mais
questionarios preenchidos, no inicio do ano letivo seguinte, em setembro de 2014
voltamos as escolas a fim de recolher mais questionarios preenchidos. Num total de 40
inquéritos distribuidos, obtivemos resposta de 33 professores do 1.° CEB que lecionam a
uma turma, ou seja 82,5% do total, 0 que consideramos uma amostra significativa e
representativa. De salientar que num dos AE estudados uma das escolas do 1.° CEB néao
dispde de BE integrada na RBE, pelo que os professores que ai lecionavam ndo fizeram

parte da nossa amostra.

4.3. Procedimentos de andlise dos dados

Nesta etapa procedeu-se a preparacdo, descricdo, agregacdo e cruzamento de

dados. Utilizamos procedimentos diferentes conforme os instrumentos de recolha de
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informacdo e a natureza dos dados. A extracao de informacéo valida para a compreenséao
do fendmeno a investigar sé é possivel depois de procedermos a uma analise rigorosa e
criteriosa de todo o material recolhido.

Na perspetiva de Quivy e Campenhoudt (1998), a maioria dos métodos de analise
de dados depende, “de uma de duas grandes categorias: a analise estatistica dos dados e
a analise de conteudo” (p. 222). Para este estudo, o método de analise de dados assumiu
estas duas formas fundamentais: a anélise de conteudo e a analise estatistica.

De forma a facilitar a compreensdo dos procedimentos utilizados na analise de
dados, primamos pela exigéncia metodolégica, dando-se relevo ao preconizado por
Tuckman (2000) que afirma que a analise dos dados consiste em preparar 0 texto
pormenorizadamente de modo que o leitor “possa compreender os resultados sem
consultar os quadros ou figuras” (p. 442), que por sua vez deverdo também ser preparados

de modo a que “os leitores possam, por si proprios, descrever os resultados do estudo”
(ibidem, p. 442).

4.3.1. Analise documental

Segundo Bell (2004), “a maioria dos projetos de ciéncias da educagdo exige a
analise documental” (p. 101). A este proposito, Pardal e Lopes (2001) realcam que a
analise documental ¢ uma “técnica de recolha de informagao necessaria em qualquer
investigacao” (p. 103).

Com a andlise documental procurou-se identificar as mencdes que sao feitas as
BE e a natureza dessas mesmas referéncias, ou seja, como € que os relatorios de avaliacéo
externa espelham a BE.

A grelha de registo foi o instrumento central criado para a recolha dos dados
provenientes dos relatorios de avaliacdo interna e externa dos AE. O objetivo da sua
elaboracdo foi o de ter uma visdo global de quais séo as referéncias feitas a BE e, numa
perspetiva de interpretacdo, quais os aspetos mais valorizados, de modo a constituir dois
conjuntos de escolas — um conjunto de escolas cujos relatérios foqguem a BE e outro
conjunto de escolas cujos relatérios ndao a citem. A grelha construida para a recolha dos
excertos de citaces a BE contém trés entradas relativas a designacdo do AE/ENA;
avaliacdo interna das escolas/agrupamentos e avaliagcdo externa das escolas e encontra-se

no Anexo VII.
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Segundo Bell (2004), existem duas perspetivas para as quais a analise documental
pode ser utilizada: “nalguns casos servira para complementar a informacdo obtida por
outros métodos; noutros constituird o método de pesquisa central ou mesmo exclusivo”
(p. 101). Especificamente é na primeira perspetiva apontada pela autora que o nosso
estudo se posiciona.

Os relatérios de avaliacdo interna permitiram-nos aprofundar o nosso
conhecimento sobre a forma como os AE se organizam internamente e quais 0s aspetos
considerados relevantes para a avaliacdo da unidade orgéanica. Bogdan e Biklen (1994)
advertem-nos para o facto de estes materiais serem “encarados por muitos investigadores
como extremamente subjetivos, representando os enviesamentos dos seus promotores e,
quando escritos para consumo externo, apresentando um retrato brilhante e irrealista de

como funciona a organizacao” (p. 180).

4.3.2. Analise de conteudo

Uma das técnicas de tratamento da informacdo mais utilizadas é a analise de
conteddo que corresponde a dois objetivos:

- a superacgdo da incerteza: o que eu julgo ver na mensagem estara efetivamente
contido, podendo esta ‘visdo’ muito pessoal ser partilhada por outros? Por outras palavras,
sera a minha leitura valida e generalizavel?

- e 0 enriquecimento da leitura: se um olhar imediato, espontaneo, ¢ ja fecundo,
ndo podera uma leitura atenta aumentar a produtividade e a pertinéncia? Pela descoberta
de conteldos e de estruturas que confirmam (ou infirmam) o que se procura demonstrar a
propdsito das mensagens, ou pelo esclarecimento de elementos de significacGes
suscetiveis de conduzir a uma descri¢cdo de mecanismos de que a priori ndo possuiamos
a compreensdo. (Bardin, 2009, p. 31)

A anélise de contetido tem como objetivo “agrupar significagdes, € nao vocabulos,
e &, em principio, aplicavel a todos os materiais significantes, a todas as ‘comunicacdes’”
(Almeida & Pinto, 1990, p. 96). Na analise de conteudo é fundamental que o investigador
consiga “pdr em evidéncia a «respiracdo» de uma entrevista ndo diretiva” (Bardin, 2009,
p. 33).

Num primeiro momento, deve-se definir os “objetivos da pesquisa” para que se
possa proceder a “determinagdo de categorias pertinentes que permitam a classificagéo e
quantificagdo dos elementos observaveis na ‘comunicacdo’”; seguir com a “determinacao
das unidades de andlise (elementos) a observar na ‘comunicacdo’”; continuar com a

“detegdo das unidades no texto e sua distribuicdo pelas categorias pré-definidas” e
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culminar com o “tratamento dos resultados das particdes operadas no texto, com recurso
a procedimentos estatistico-matematicos” (Almeida & Pinto, 1990, p. 96).

Segundo Vala (1986), a analise de contetdo é, atualmente, uma das técnicas mais
comuns na investigacdo empirica realizada pelas diferentes ciéncias humanas e sociais.
Bardin (2009) resume a analise de conteudo como “um conjunto de técnicas de analise
das comunicacdes visando obter por procedimentos sistematicos e objetivos de descri¢do
do contetdo das mensagens indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia
de conhecimentos relativos as condi¢des de producdo/rececdo (variaveis inferidas) destas
mensagens” (p. 44). Desta forma, pertencem ao dominio da anélise de contetdo todas as
iniciativas que consistem na explicitacdo e sistematizacdo do contetido das mensagens e
da expressao deste conteudo.

Quivy e Campenhoudt (1998) referem que a analise de contetdo ocupa um lugar
cada vez maior na investigacdo social porque permite tratar de forma metddica
informacbes e testemunhos com um certo grau de profundidade e complexidade.
Conforme Guerra (2010), “a analise de conteudo ¢ uma técnica e nao um método,
utilizando o procedimento normal da investigacdo — a saber, o confronto entre um quadro
de referéncia do investigador e o material empirico recolhido” (p. 62). Este tipo de analise
apresenta, segundo a autora supracitada, uma dimens&o descritiva que procura dar conta
do que foi narrado. Tem, igualmente, uma dimensdo interpretativa que decorre das
interrogacdes do analista face a um objeto de estudo, com recurso a um sistema de
conceitos tedricos- analiticos cuja articulacdo permite formular as regras de inferéncia.

Para Vala (1986), a analise de conteudo é til na analise das respostas a questdes
abertas do questionario. Deste modo, realizamos uma analise de conteudo dos dados
provenientes das questdes abertas do questionario aplicado aos professores do 1.° CEB e
aos dados obtidos por meio das entrevistas realizadas aos diretores, professores adjuntos
da direcdo responsaveis pelo 1.° CEB e PB dos dois AE em estudo.

No entender de Ghiglione e Matalon (1997), existem dois grandes tipos de
analise de contetido que nos sdo apresentados como: “aqueles que fazem intervir
categorias definidas previamente a analise e aqueles que ndo as fazem intervir, tendo por
isso um carater puramente exploratorio” (p. 197). Neste ponto, o nosso estudo valeu-se
do primeiro caso, isto é de métodos de andlise de contetdo baseados em categorias
previamente fixadas. Tomando as palavras destes autores, “a analise esta associada a um
quadro categorial empirico e/ou tedrico que o sustém e ao qual se refere” (p. 197). No

caso das entrevistas transcritas e das respostas as questdes abertas do questionario, a
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categorizacdo foi feita em ordem as categorias que previamente estabelecemos na
respetiva matriz.

Procedemos a analise de contetdo das transcri¢es das entrevistas, comegando
por agrupar as respostas, de acordo com cada uma das questdes, decorrentes do respetivo
guido, o qual € constituido por cinco categorias, cada uma delas subdividas em
subcategorias especificadas na respetiva matriz ja anteriormente referida. Cada conjunto
de respostas é considerado uma unidade de contexto, a partir da qual s&o identificadas
unidades de registo e apresentadas hipoteses de categorizacao.

As linhas orientadoras da nossa recolha de informacgdo e de analise dos dados
assentou na revisdo da literatura e foi com base nos temas abordados na Parte |
(enquadramento tedrico) que se elaboraram as matrizes e guifes das entrevistas e 0
questionario. Os dados obtidos foram agregados em grelhas de analise/tipologias, tendo
em conta as categorias e subcategorias que apresentamos no quadro seguinte e que
correspondem as categorias e subcategorias que serviram de modelo para a elaboracao

das questdes das entrevistas e do questionario.

Quadro 20: Linhas orientadoras para a recolha e analise dos dados

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS
DADOS DE CARACTERIZACAO PESSOAL  Idade
E PROFISSIONAL Formac&o académica

Numero de anos de servico docente
Numero de anos de servico na escola/agrupamento
Numero de anos no cargo atual
Outros cargos que ocupou
A BE E A MUDANCA ORGANIZACIONAL  Constituicdo de AE e reorganizacdo da rede escolar
Potencialidades ou constrangimentos
A BE E A MUDANCA PEDAGOGICA PRBE
Rela¢do com PTE/Plano TIC
Rela¢do com PNL
Rela¢do com PNEP
Elemento que conferiu mais mudancas
significativas na BE do 1.° CEB
Contributo da BE do 1.° CEB na melhoria da
pratica pedagogica dos docentes
PERSPETIVAS SOBRE A LIDERANCAEA  Lideranca do PB
AVALIACAO DA BE Valorizagdo da avaliacdo da BE do 1° CEB
COMENTARIO PESSOAL DO INQUIRIDO

No tratamento dos dados, recorremos a técnica de analise tematica ou categorial
que, de acordo com Bardin (2009), reside em “descobrir os «nucleos de sentido» que
compdem a comunicagdo e cuja presenca, ou frequéncia de aparicdo podem significar

alguma coisa para o objetivo analitico escolhido” (p. 131).
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Para Bardin (2009) as diferentes fases de analise de contetdo organizam-se a
volta de trés polos cronoldgicos: a pré-analise; a exploracdo do material e o tratamento
dos resultados obtidos (a inferéncia e a interpretagdo). No nosso trabalho tivemos em
consideracao estes trés aspetos quando procedemos a analise de contetido das entrevistas
aos diretores, professores adjuntos da direcdo responsaveis pelo 1.° CEB e PB e respostas
abertas do questionario aplicado aos professores do 1.° CEB.

A andlise de contetdo é “uma técnica em continuo aperfeicoamento”, sendo
passivel de ser utilizada “por forma a restituir o sentido dos textos, das mensagens, das
comunicagdes”. A analise de conteudo, para além, de captar “a informacdo explicita das
mensagens”, pode também descodificar “as condigdes tedrico-ideoldgicas de producao
dessas mensagens (os seus ‘geradores’ semioticos), bem como fornecer indicagdes sobre
a articulacdo dos geradores com os lugares sociais da sua producao” (Almeida & Pinto,
1990, p. 96).

Como refere Sousa (2009), a analise de conteudo compreende “uma intengao de
analisar um ou mais documentos, com o propdsito de inferir 0 seu conteudo imanente,
profundo, oculto sob o aparente; ir além do que esta expresso como comunicacéo direta,
procurando descobrir conteudos ocultos e mais profundos” (p. 264). A analise de
conteddo trata-se, essencialmente, de uma analise estrutural, em que se procura, nos
documentos de natureza diversificada, através de operagdes de disjuncédo e conjugacéo,
entender a sua organizacao estrutural para, a partir dai efetuar inferéncia que conduzam
ao real conteudo expresso e ndo apenas ao aparente. Analisar o contetdo significa
ultrapassar a superficie penetrando no interior para descobrir o conteido profundo, o
significado verdadeiro.

De acordo com Coutinho (2011), a analise de contetido consiste num “método
muito utilizado para a analise de texto ” (p. 193). Na perspetiva da autora trata-se de um
conjunto de técnicas que permitem analisar de forma sistematica um corpo material
textual, de modo a desvendar e quantificar a ocorréncia de palavras, frases, temas tidos
como chave que possibilitem uma comparacéo posterior.

Como alude Sousa (2009) a analise de conteGdo agrega vantagens e
desvantagens. Segundo Huberman e Miles (citado em Sousa, 2009) as vantagens devem-
se ao fato dos dados obtidos permitirem “inferéncias, explicagdes e interpretagdes
solidamente baseadas em procedimentos que respeitem a singularidade de cada situacao
especifica e o contexto em que se desenrola.” (p. 266). A desvantagem apontada por

Sousa (2009) reside, basicamente, nos conteudos, que sendo palavras, podem estas
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mesmas “possuir significados e sentidos diversos, sendo dificeis de interpretar e
organizar, o que nao acontece quando os dados sdo de natureza numérica” (ibidem, 266).

A categorizagdo permite segundo Coutinho (2011) “reunir maior nimero de
informacBes a custa de uma esquematizacdo e assim correlacionar classes de
acontecimentos para ordena-los” (p. 195). Para se poderem considerar boas, as categorias
devem possuir determinadas qualidades (Bardin, 1997) enumeradas também por Esteves
(citado em Coutinho, 2011)

EXCLUSAO MUTUA - cada elemento s6 pode existir numa categoria;
HOMOGENEIDADE - para definir uma categoria, € preciso haver s6 uma dimenséo na
analise. Se existirem diferentes niveis de analise, eles devem ser separados em diferentes
categorias; PERTINENCIA - as categorias devem dizer respeito as intencdes do
investigador, aos objetivos da pesquisa, as questdes norteadores, as caracteristicas da
mensagem, etc.; OBJETIVIDADE E FIDELIDADE - se as categorias forem bem
definidas, se os indices e indicadores que determinam a entrada de um elemento numa
categoria forem bem claros, ndo havera distor¢es devido a subjetividade dos analistas.
Assim com diferentes pesquisadores, o resultado sera 0 mesmo; PRODUTIVIDADE - as
categorias sdo produtivas se os resultados forem férteis em inferéncias, em hipoteses
novas, em dados exatos. (Coutinho, 2011, pp. 195-196)

Em qualquer das tipologias de documentos sujeitos a analise de contetdo, devera
ser tido em consideracdo o facto de eles serem detentores de uma informagdo muito
especifica, que ultrapassa a barreira do imediatamente compreensivel, sendo por isso
imprescindivel a sua submissdo a uma analise mais aprofundada que nos ajude a buscar
0 sentido que procuramos para a compreensdo do fendmeno em aprego na investigacao.
Nas palavras de Vala (1986) “a finalidade da analise de contetido serd pois efetuar
inferéncia, com base numa logica explicitada, sobre as mensagens cujas caracteristicas

foram inventariadas e sistematizadas” (p. 104).

4.3.3. Analise estatistica

Numa investigacdo, tal como anteriormente aludimos os dados obtidos
necessitam de ser organizados e analisados e, nas vezes em que assumem uma forma
numérica, procede-se a analise estatistica, que geralmente é associada a investigacao
quantitativa. Por sua vez, “na investigacdo qualitativa a recolha e analise de dados é um
processo continuo e integrado na sequéncia da investigacdo, de forte cariz indutivo,

resultando como produto final uma descri¢do, ou seja, ‘palavras’ (Coutinho, 2011, p.
131).
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De acordo com Black (citado em Coutinho, 2011), a fungdo da andlise estatistica
¢ “transformar os dados em informacao” (p. 131). Servindo-nos para isso, qualquer que
seja a natureza dos dados, 0 objetivo da analise apontado engloba quatro aspetos que
Coutinho (2011) enumera da seguinte forma “a) organizar ¢ descrever os dados de forma
clara; b) identificar o que é tipico e atipico; c) trazer a luz diferencas, relacdes e/ou
padrdes; d) encontrar respostas para o problema, ou seja testar as minhas hipdteses.” (p.
132).

Os dados obtidos no questionario, objeto de analise estatistica foram todas as
respostas obtidas, tendo em conta as variaveis. O questionario utilizado na nossa
investigacao apresenta variaveis de natureza distinta e que passamos a apresentar segundo
as especificagdes sobre o assunto dadas por Quivy e Campenhoudt (1998). Assim, estdo
presentes variaveis que sdo designadas pelos atributos como é o caso de: idade; sexo;
formacdo académica; situacao profissional e anos de servico docente; exercicio de cargos;
tipo de Agrupamento em que ja trabalhou; programas em que ja recebeu formacéao e
experiéncia como formador(a).

As questbes/itens que se referem a uma determinada dimensédo (a BE e o
contexto organizativo; a BE e a mudanca pedagdgica — intervengdo em programas
nacionais; a BE e a mudanca e inovacdo pedagdgica e a BE: lideranca e avaliacdo)
constituem conceitos que sdo o desdobramento das dimensGes. Nesta medida, os itens
constituem também variaveis e, como as respostas aos mesmos assumem VAarias
modalidades que podem ser ordenadas, mas sem tomarem a uma Ssérie continua,
designam-se por variaveis ordinais. E o caso das respostas as questdes das partes I1; I11;
IV e V do questionario em que € necessario mostrar o grau de concordancia em relacéo a
algo, cujas modalidades sdo discordo totalmente; discordo; concordo; concordo
totalmente e ndo sei. Recorda-se que “As escalas ordinais sdo muito usadas na pesquisa
social sempre que se deseja obter um ordenamento de preferéncias, opinides, atitudes,
etc. em que o sujeito se posiciona no grau com que esta de acordo ou desacordo”
(Coutinho, 2011, p.73). Alem disso, a escala tipo Likert, de acordo com Tuckman (2000),
permite “registar o grau de concordancia ou de discordancia com determinada afirmacao
sobre uma atitude, uma crencga, ou um juizo de valor” (p. 280).

Para efetuar o tratamento quantitativo dos dados recolhidos através do inquérito
por questionario foram aplicados procedimentos estatisticos, por recurso ao programa
Excel para as questdes fechadas do questionario. As respostas foram codificadas por

forma a permitir o tratamento estatistico. O tratamento dos dados baseou-se na
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quantificacdo das respostas e analise através da estatistica descritiva, nomeadamente pelo
calculo de frequéncias e percentagens.

No que se refere aos procedimentos de registo e de codificagdo da informacéo
recolhida através do questionario construimos uma matriz no programa Excel, organizada
em funcdo das questdes do préprio instrumento. Aos questionarios devolvidos pelos
professores do 1.° CEB, atribuiu-se um nimero de identificacdo para o AEA e outro para
0 AEB, codificando e registando de seguida os respetivos dados na matriz construida para
esse efeito.

Na parte relativa ao tratamento, analise e apresentacdo dos dados recorremos a
tabelas e figuras para uma apresentacao visual da informacdo. Deste modo, pretendemos
extrair informacdo dos dados obtidos e enriquecer e facilitar a sua apresentacdo e

discusséo.

4.3.4. Codificacdo dos agrupamentos de escolas e informantes

Como forma de preservar o sigilo dos AE estudados e o anonimato de todos 0s
participantes nesta investigacdo, bem como a confidencialidade das declaracdes de todos
0s seus membros, procedemos a sua codificagdo. Muitos critérios se afiguraram como
possiveis de adotar, optamos pela codificacdo com recurso as letras do alfabeto. Ao AE
que primeiro marcou connosco as entrevistas foi designado por “Agrupamento de Escolas
A” e o outro Agrupamento foi designado por “Agrupamento de Escolas B” . Tal como o
alfabeto é um conjunto de letras usadas para escrever, também é da juncao das realidades
estudadas nestes dois AE que 0 nosso trabalho se tornou possivel, ganhou forma e foi
objeto simultéaneo de interpretacédo a luz do quadro teorico apresentado.

Na apresentacdo dos dados relativos ao 2.° momento do nosso estudo,
identificamos as referéncias e citacdes de dados recolhidos nos dois AE através das varias

fontes de informacao, de acordo com o seguinte sistema de codificacdo que cridmos:

Quadro 21: Sistema de codificagao na apresentacéo dos dados

Nomenclatura Significado atribuido
QA1 (...) QA18  Questionario a professor do 1.° CEB do AEA
EDA Entrevista ao diretor do AEA
EPA Entrevista ao professor adjunto da direcéo, responsével pelo 1.° CEB do AEA
EPBA Entrevista ao PB do AEA
QBI1 (...) QB15  Questionario a professor do 1.° CEB do AEB
EDB Entrevista ao diretor do AEB
EPB Entrevista ao professor adjunto da direcéo, responsével pelo 1.° CEB do AEB
EPBB Entrevista ao PB do AEB
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4.4. Contextos e sujeitos de investigacao

Neste ponto contextualizamos os espacos educativos onde decorreu o estudo aqui
apresentado, no sentido de se compreenderem as especificidades de algumas situacoes
mencionadas. Procede-se a uma caracterizacdo dos AE estudados por nos,
designadamente o AEA e o AEB. Para completar esta caracterizacdo do campo de estudo,
identifica-se a amostra e 0s participantes na investigacdo, de forma a perceber melhor
algumas das respostas dadas por estes. Terminamos com as questfes €ticas relativas a
investigacéo.

4.4.1. Caracterizagdo dos agrupamentos de escolas em estudo

Os AE onde realizamos a investigacdo localizam-se na zona sul do pais. Os dados
que seguidamente apresentamos reportam-se a consulta dos PE dos respetivos AE e a
informacao recolhida junto das professoras adjuntas da direcdo, responsaveis pelo 1.°
CEB e dos PB que participaram neste estudo. A caracterizacdo dos AE em estudo
contempla dados relativos ao meio envolvente, alunos, recursos humanos, instalacoes
escolares e servicos, nomeadamente a BE. Com o intuito de completar esta informacéo e
tendo em conta 0s objetivos do nosso estudo, incluimos também as varias referéncias
identificadas relativas a BE em cada um dos PE? dos AE em estudo. Assim, sempre que
tal ocorre indica-se o capitulo em que a mesma se encontra, de forma a contextualizar o
lugar e o papel que a BE ocupa no contexto escolar especifico e a importancia que lhe é

conferida por constar neste documento estruturante do AE.

4.4.1.1. Caracterizacdo do Agrupamento de Escolas A

O AEA localiza-se num dos concelhos do distrito de Faro (Algarve) e ¢é
constituido por oito estabelecimentos de ensino publico de duas freguesias (tendo uma
delas sido criada em outubro de 2013). O AEA foi criado em 2010 e resultou da agregacéo
de dois agrupamentos verticais. As oito unidades organicas de ensino do AEA sdo duas

Escolas E. B. 2, 3, duas Escolas E. B. 1/JI, duas Escolas E. B. 1 e dois JI. Existem cinco

28 Assegura-se 0 anonimato dos AE estudados, por isso, estes documentos constam na nossa lista de referéncias com
os elementos identificativos truncados.
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BE integradas na RBE (nas duas Escolas E. B. 2, 3, nas duas Escolas E. B. 1/JI e numa
das Escolas E. B. 1). De anotar que ndo existe BE numa das Escolas E. B. 1, devido as
reduzidas dimensdes do edificio principal do Plano Centenario e nos dois JI. Das trés BE
do 1.° CEB existentes no AEA, duas foram integradas na RBE em 2000 e a outra em
2003.

O numero total de alunos do AEA é de 1336, sendo 199 criangas do pré-escolar,
486 alunos do 1. ° Ciclo, 266 alunos do 2.° ciclo, 335 alunos do 3.° Ciclo e 50 alunos do
CEF/VOC.

O pessoal docente do AEA € constituido por um total de 112 professores,
pertencendo 9 docentes a educacdo pré-escolar, 28 docentes do 1.° CEB, 24 docentes do
3.% ciclo, cinco docentes a educacdo especial e dois formadores técnicos especializados.
Neste AE exercem a funcdo de PB duas docentes.

O total do pessoal ndo docente do AEA é de 86 funcionarios, exercendo funcées
catorze funcionarios nos servigos administrativos e 72 como funcionarios operacionais.

O AEA contempla escolas de trés vilas e uma povoacéo. Insere-se numa zona em
que, nos finais do seculo XIX e primeiras décadas do século XX, dominaram atividades
como a pesca, a vinha e a industria de conservas de peixe. Atualmente, a prosperidade e
dinamismo deste concelho surgem associados ao turismo e a uma crescente diversidade
de atividades.

Por consulta ao PE do AEA, verificou-se que o coordenador das BE tem assento
no conselho pedagogico (Agrupamento de Escolas [AE], 2013a). Relativamente as
estruturas de coordenacdo e supervisdo pedagogica e servigos técnico-pedagogicos do
AEA que séo apresentadas em organigramas, também nos é dado a conhecer que a BE é
um dos servigos técnico- pedagdgicos ao dispor da comunidade educativa.

No PE do AEA verifica-se que existem referéncias a BE, o que pode refletir o seu
reconhecimento e valor pedagdgico, dada a atencdo que a este servico educativo €
prestada. No capitulo VI, do documento em analise, designado por “como construimos o
nosso caminho?”, é apresentado um plano de acdo (de acordo com os pontos fracos que
carecem de acdo imediata) que inclui areas de intervencdo; objetivos e avaliacdo interna
que contempla (indicadores; pontos de partida 2013; meta 13/14; meta 14/15 e meta
15/16). A mencdo referente & BE aparece na area de intervengao “D - gestdo
organizacional”, cujo objetivo ¢ melhorar os espagos e equipamentos dos

estabelecimentos do agrupamentos, em que para uma das metas a atingir em 14/15 ¢
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“reforgar os computadores nas bibliotecas do 2.° e 3.° ciclo, salas de trabalho de profs.
Adquirir tablets para bibliotecas do 2.° e 3.° ciclos” (AE, 2013a, p. 20).

As BE do AEA sdo utilizadas para divulgacdo do documento integral do PE, tal
como ¢ referido no proprio documento “Divulgacido do documento integral nas Biblioteca

Escolares do Agrupamento” (AE, 2013a, p. 27).

4.4.1.2. Caracterizacao do Agrupamento de Escolas B

O AEB localiza-se num concelho do distrito de Faro (Algarve) e é constituido por
trés escolas (uma Escola Secundaria, uma Escola Basica E. B. 2, 3 e um Centro Escolar,
com valéncias de JI e 1.° CEB), todas elas pertencentes a mesma freguesia. O
Agrupamento foi criado no final do ano letivo 2012/2013 e resultou da agregacao de um
agrupamento vertical, do qual faziam parte um JI, uma Escola E. B. 1 e uma Escola E. B.
2, 3 com a Escola Secundaria mais proxima. Em cada uma das trés escolas que compdem
este AE existe uma BE integrada na RBE. A BE do 1.° CEB foi integrada na RBE em
1997.

O meio envolvente em que 0 AEB se situa carateriza-se por uma localizacdo
geogréafica com boas acessibilidades, a existéncia de um sistema escolar abrangente, a
grande oferta habitacional e de médo-de-obra qualificada e, ainda, 0s bons equipamentos
turisticos tém constituido fatores positivos e dinamizadores do desenvolvimento do
concelho. Todas as escolas do AEB ficam situadas na zona sul da cidade onde o
Agrupamento se localiza.

No ano letivo de 2012/2013, frequentaram as Escolas do AEB 2646 alunos, sendo
658 do pré-escolar e 1.° CEB, 752 do 2.° e 3.° Ciclos e 1236 do Ensino Secundario.

O ndmero de alunos do 1.° CEB ¢ de 463. Maioritariamente, os alunos séo de
nacionalidade portuguesa (83,4%) embora se registem alguns de outras nacionalidades,
com destaque para o Brasil (4,5%), Ucrania (3,5%), Moldavia (3,2%) e Roménia (1,9%).
De salientar ainda que no 1° ciclo, 207 (44,7%) alunos beneficiam da a¢éo social escolar,
127 com escaldo A e 80 com escaldo B.

Quanto aos recursos humanos, no AEB o corpo docente é, na sua maioria, estavel
e constituido por 219 professores e 12 educadoras, pertencendo 75,7% dos docentes ao
quadro de agrupamento. Em relacdo ao nivel de ensino sobre o qual 0 nosso estudo incide

0 numero de professores é de 26, sendo 20 professores do 1. CEB do quadro de
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agrupamento/escola, cinco do quadro de zona pedagdgica e um contratado. Neste AE
exercem a funcédo de PB trés docentes.

O corpo ndo docente é constituido por 105 elementos, sendo 94 do género
feminino e 11 do género masculino.

Por consulta do PE do AEB 2013/2016, pode ler-se, incluido no ponto relativo as
instalacOes que o edificio escolar do 1.° CEB foi alvo de recentes obras de requalificacéo,
no ano 2010/2011 e que

o edificio central esta devidamente equipado quer em termos de mobiliario quer em meios
tecnoldgicos (13 salas com quadro interativo) permitindo um bom funcionamento da
atividade letiva. Além das 20 salas de aula para turmas de 1.° ciclo e 8 salas para o Pré-
Escolar, o edificio apresenta ainda diversos servicos e instalacdes: 1 biblioteca, 1 sala
polivalente para o pré-escolar, 1 sala de professores com computador, 1 ginasio e 1
refeitorio com cozinha. (AE, 2013b, p. 15)

Passaremos, entdo, a apresentar excertos do PE do AEB em que constatam
referéncias a BE.

O PE do AEB em ponto relativo a Projetos e atividades da destaque a alguns
projetos cujo envolvimento tem sido mais significativo e/ou onde as escolas revelaram
bom desempenho. Neste documento encontramos referéncias a nivel de &mbito nacional
ao PNL e a RBE e de ambito interno considera este AE o projeto de autoavaliacdo. A
descricdo realizada para cada um dos projetos anteriormente referida € remetida para
anexo ao PE do AEB e pode ler-se

¢ Plano Nacional de Leitura - visa promover a leitura e elevar os niveis de literacia; o
Rede de Bibliotecas Escolares - procura que as bibliotecas escolares sejam um espaco
agregador de conhecimentos e recursos diversificados e um local implicado na mudanca
das préaticas educativas, no suporte as aprendizagens, no apoio ao curriculo, no
desenvolvimento da literacia da informacao, tecnol6gica e digital, na formacéo de leitores
criticos e na construcdo da cidadania. (AE, 2013b, p. 55)

Igualmente a referéncia a BE € notada no PE do AEB no ponto 4 referente ao
quadro de referéncia: potencialidades e constrangimentos que se dedica ao processo de
avaliacdo do AE. Desta feita é integrada na componente do processo de autoavaliacdo
relativa ao diagnodstico organizacional (CAF), efetuado em relatérios de maturidade
organizacional da Escola Secundaria e anterior Agrupamento da E. B. 2, 3 do
Agrupamento, ressalvando-se que “os servigos de apoio (Biblioteca, Servigos de
Administracdo estdo organizados de acordo com as funcdes educativas da escola e as
novas tecnologias sdo usadas para apoiar a melhoria dos processos de administracdo e

gestdo e métodos de informacdo. (AE, 2013b, p. 21)
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A organica do PE do AEB assenta na formulacdo de prioridades educativas,
respetivos objetivos e enunciacdo de estratégias que os concretizam. As prioridades
educativas estdo organizadas por cinco dominios ou areas estratégicas que resultam dos
dados fornecidos pela avaliagdo interna e pela avaliagdo externa e das opinides e
sugestdes da comunidade educativa. Neste ponto do documento, o contributo da BE é
referido como estratégia de “motivar situagdes de leitura em todas as disciplinas com o
apoio das bibliotecas escolares” (AE, 2013b, p. 28), inserida na prioridade educativa
“promogao da qualidade nos processos e nos resultados das aprendizagens” (AE, 2013b,
p. 28) e no objetivo “elevar a qualidade do sucesso em coeréncia com as metas nacionais

e as estabelecidas pelo agrupamento” (AE, 2013b, p. 28).

4.4.2. Amostra/participantes na investigagéo

Tuckman (2000) definiu a populagado (ou grupo alvo) como sendo “o grupo sobre
o qual o investigador tem interesse em recolher informagao e extrair conclusdes” (p. 338).
Para a presente pesquisa que visa analisar o lugar e papel das BE no 1.° CEB,
pretendendo-se examinar alguns processos e iniciativas que mais diretamente
influenciaram a acéo dessas bibliotecas, quer em termos organizativos quer pedagdgicos,
desde a criacdo da RBE, em 1997 e cruzar estes aspetos com a crescente importancia que
a BE tem vindo a assumir no contexto escolar, verificando a sua visibilidade na avaliacdo
interna e externa e a forma como € encarada por elementos com responsabilidades na
direcdo dos AE, selecionou-se num universo dos AE da regido do Algarve (distrito de
Faro), dois AE, designadamente os AEA e o AEB gue nos pareceram reunir as condicdes
requeridas. Tendo em conta os objetivos delineados, escolhemos estes dois AE da regido
do Algarve, de dois concelhos diferentes porque no primeiro momento do nosso estudo
detetamos que nos relatorios de avaliacdo interna e externa existem referéncias a BE, tal
como ja justificamos anteriormente, no ponto relativo aos passos a que obedeceu a
investigacao.

De acordo com Carmo e Ferreira (1998) uma investigacao qualitativa “focaliza-
se em amostras relativamente pequenas, ou mesmo casos Unicos, selecionados
intencionalmente” (p. 191). Esta ¢ a indole do nosso estudo, pelo que seguimos o
preconizado por estes autores e procedemos a selecdo de elementos pertencentes a
populacdo ou universo através da técnica por amostragem que € definida como um

processo de selecdo de uma amostra e “conduz a selecdo de uma parte ou subconjunto de
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uma dada populagdo ou universo que se denomina amostra, de tal maneira que 0s
elementos que constituem a amostra representam a populagdo a partir da qual foram
selecionados” (ibidem, p. 191).

A respeito dos tipos de técnicas de amostragem distinguem amostragens
probabilisticas e ndo probabilisticas. Tendo em conta a distincdo apresentada pelos
autores supracitados, no nosso estudo utilizamos uma amostra ndo probabilistica porque
a mesma foi selecionada de

de acordo com um ou mais critérios julgados importantes pelo investigador tendo em
conta os objetivos do trabalho de investigacdo que esté a realizar (ndo esta garantida uma
probabilidade conhecida e ndo nula de cada um dos elementos da populagdo ser
selecionado para fazer parte da amostra). (Carmo & Ferreira, 1998, p.192)

Na perspetiva de Ghiglione e Matalon (1997) “¢ raro trabalhar-se com uma
amostra perfeitamente representativa” (p. 58). Para além de se colocar a questdo da
representatividade que por si s € uma questéo dificil de satisfazer e, nalguns casos, inutil.
Indicam os autores substituir a nogdo global de representatividade por uma no¢do mais
ampla que engloba a adequacéo da amostra aos objetivos estabelecidos.

Por seu turno, Pardal e Lopes (2011) concebem a amostra intencional como aquela
que é escolhida a juizo do investigador e advertem-nos para a ter cuidado com algumas
limitacGes, entre as quais a subjetividade. Para além disso, no entender destes autores, a
amostra intencional apresenta vantagens, pois “se feita criteriosamente, pode fornecer
interessantes indicios a respeito do fendmeno em estudo” (p. 63). Pelo que este ¢ um tipo
de amostra amplamente utilizado, sendo de destacar o recurso a conjuntos populacionais
considerados tipicos.

Enfatizam ainda os autores supracitados que as amostras intencionais um recurso
carateristico da investigacdo qualitativa, uma vez que esta ndo esta especificamente
preocupada com ‘“a generalizagdo dos resultados, mas mais com a captacio e
compreensao dos significados em contextos especificos” (Pardal & Lopes, 2011, p. 64).
Em relacdo ao tamanho da amostra, a frase do autor supracitado “ha amostras pequenas
com elevado grau de validade e amostras grandes com pouco interesse” (Pardal & Lopes,
2011, p. 66) ilustra o sentido que lhe atribuimos. O tamanho da amostra obedece a
homogeneidade/heterogeneidade do universo e esta dependente das variaveis em estudo.
E igualmente importante que se recolha informacdo sobre a caracteristica ou

caracteristicas que se querem estudar num determinado universo.
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Numa investigacdo a sele¢cdo da amostra é fundamental, porém, Stake (1995)
sugere que a investigacdo, num estudo de caso, ndo é baseada em amostragem. Estuda-se
0 caso para se compreender 0 mesmo e ndo para compreender outros casos. E
indubitavelmente este 0 nosso propdsito, pois tal como Coutinho (2011) salientou “nem
sempre € necessario o investigador constituir uma amostra para o seu estudo, caso, por
exemplo, (...), ou mesmo de estudos em que se o grupo alvo (target group) coincide a
populagdo, ou seja, ¢ analisado na sua totalidade” (p. 86).

Ghiglione e Matalon (1997) afirmam que a correta definicdo da populagéo
permite melhorar consideravelmente o alcance de um inquérito. Assim sendo, fizeram
parte da amostra desta investigagdo quatro categorias de participantes: diretores de AE da
regido do Algarve, professores adjuntos da direcdo, PB e todos os professores do 1.° CEB.
Para cada uma das categorias de participantes contamos com a colaboracdo de dois
diretores de AE da regido do Algarve, dois professores adjuntos da dire¢édo, dois PB e 0s
professores do 1.° CEB que lecionam nos AEA e AEB, num total de 40 docentes. Os
professores do 1.° CEB foram representados na totalidade da escola/agrupamento de
modo a captar as diferentes realidades e sentires. A amostra, neste caso coincide com a
populacdo, foi constituida de forma ndo aleatéria e tem subjacentes os objetivos
previamente definidos.

Em relacdo ao corpus documental, para a presente pesquisa recorreu-se aos
relatorios de avaliacdo interna disponiveis nas paginas eletronicas dos AE da regido do
Algarve, no ano letivo de 2013/2014 e todos os relatérios de avaliacdo externa das escolas
do distrito de Faro publicados na pagina da IGEC?, de 2006/2007 a 2011/2012. No total
foram lidos e analisados 91 relatorios de avaliacdo interna e externa dos AE/ENA do
distrito de Faro, respeitantes a seis anos letivos, de 2006/2007 a 2011/2012, sendo 14

relatorios de avaliacdo interna e 77 relatorios de avaliagdo externa.

4.4.3. Questdes éticas de investigacao

Uma investigacdo tem necessariamente que seguir principios éticos e
deontoldgicos para que se possa desenvolver com sucesso e seja aceite na comunidade
cientifica. Sem o respeito pelos principios éticos e deontoldgicos, o processo de

investigagdo “pode dificultar, prejudicar, perturbar, tornar-se enganoso, ou afetar, de

29 Disponivel em http://www.ige.min-edu.pt/content_01.asp?BtreelD=08&treelD=08/03.
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qualquer outro modo, negativamente, a vida dos que nele participam” (Tuckman, 2000,
p. 19).

Na conducédo deste estudo focado na analise do lugar e do papel das BE do 1.°
CEB, em que se examinam alguns processos e iniciativas que mais diretamente
influenciaram a acdo dessas bibliotecas (em termos organizativos e pedagdgicos) e
cruzaram esses aspetos com a crescente importancia que a BE tem vindo a assumir no
contexto escolar, verificando-se a sua visibilidade na avaliagéo interna e externa e a forma
como é encarada por elementos com responsabilidades na direcdo dos agrupamentos
tivemos o cuidado de cumprir principios éticos e deontolégicos que devem nortear a
realizacdo de qualquer investigacdo académica. Neste sentido, corroboramos com
Bogdan e Biklen (1994) que defendem a necessidade de assegurar 0 anonimato do caso e
das fontes, como forma de permitir uma maior abertura e a-vontade na partilha de
informacao por parte dos participantes na investigacéo.

Em face do desenho metodologico, neste estudo, o contacto presencial que
efetuamos com os dois AE participantes fez-se seguindo a norma do consentimento
informado defendida por Bogdan e Biklen (1994) em que asseguramos o postulado de
que “os sujeitos aderem voluntariamente aos projetos de investigacao, cientes da natureza
do estudo e dos perigos e obrigacdes neles envolvidos” (p. 75). Estas diretrizes foram
postas em pratica mediante a formalizacdo de um pedido de autorizacao, por escrito, que
entregamos pessoalmente aos diretores dos AE onde pretendiamos realizar o trabalho de
campo, tal como ja aludimos anteriormente, no ponto relativo aos passos a que obedeceu
a investigacao. Este pedido de colaboracdo aos AE que contém a descricdo do estudo, a
indicacdo do que se pretende, as técnicas e instrumentos a utilizar para a recolha de
informacdo e o uso e tratamento das informacdes colhidas foi acompanhado de uma
declaracdo da nossa orientadora (Anexo V).

Garantido o anonimato das fontes e o sigilo de informacéo, pretendemos balizar
os resultados da investigacdo sem que sucedam referéncias explicitas aos contextos
escolares, aos diretores, professores adjuntos da direcéo, PB e professores do 1.° CEB que
exercem funcgdes docentes nesses contextos. Interessa-nos sobretudo a contextualizacéo,
a identificacdo de situacdes e a referéncia a dimensdes relacionadas com as BE do 1.°
CEB no contexto de mudanca educativa. Procuramos também evitar a correlacdo entre
contextos concretos descritos, experiéncias pedagdgicas ocorridas nas escolas e nas BE;
situacOes relatadas como ilustrativas dos processos organizativos e pedagdgicos vividos

pelos docentes. Para tal, asseguramos, como condi¢do previa, o sigilo dos dados
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recolhidos nas entrevistas e questionario, garantido que os dados seriam tratados
estatisticamente e codificados.

As relagdes entre participantes e investigadores sdo diferentes, consoante se trate
de uma abordagem quantitativa ou qualitativa e nesta demanda a relacdo estabelecida
numa investigacao qualitativa é continuada, desenvolve-se ao longo do tempo e “conduzir
investigacdo qualitativa assemelha-se mais ao estabelecimento de uma amizade do que
de um contrato” (Bogdan e Biklen, 1994, p. 76). Ap6s a aprovacdo dos diretores dos AE
e cedéncia dos espacos para o0 processo de recolha de dados, garantimos 0 acesso aos
resultados finais do projeto.

J& quanto a analise documental dos relatérios de avaliacdo interna e externa dos
AE da regido do Algarve, optou-se pela identificacdo publica dado que 0s mesmos se
encontram acessiveis na Internet. Nesta fase havia o propésito de sondar a visibilidade da
BE e de todo o contributo pedagdgico que ela da para a aprendizagem e construcdo do
conhecimento, ao ponto de ser reconhecida pela propria Escola/Agrupamento e por
agentes externos e, naturalmente, incluida nos relatérios de avaliagdo interna e externa

desses mesmos AE.
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Capitulo 5. Bibliotecas escolares e visibilidade na avaliacdo das escolas: um estudo
exploratorio sobre a regido do Algarve

“O objetivo global de aumentar o sucesso escolar necessitara de abordagens rigorosas e
abertas a autoavaliacdo e avaliacdo externa das escolas, com o intuito de identificar e

melhorar a qualidade das aprendizagens e do ensino.”

(Matthews et al., 2009, p. 22)

Como apontamos anteriormente, o estudo realizado teve uma primeira fase
exploratoria de analise centrada na leitura da visibilidade das BE na avaliacdo das escolas
na regido do Algarve. Apoiou-se numa analise documental dos relatérios de avaliacéo
interna e externa dos AE/ENA desta regido mais a sul de Portugal continental. Os
objetivos delineados para esta analise foram: identificar as referéncias feitas a BE;
examinar que tipo de referéncia é feita nos varios dominios de avaliagdo e examinar as
referéncias & BE como estrutura/espaco fisico e como estrutura/valéncia pedagdgica.

No total foram lidos e analisados 91 relatérios de avaliacdo interna e externa dos
AE/ENA do distrito de Faro, respeitantes a seis anos letivos, de 2006/2007 a 2011/2012.
Quanto a avaliagdo interna, o estudo incidiu sobre 14 relatérios de avaliacdo interna,
denominados pela maioria dos AE (86%) como “relatérios de autoavaliagdo™ e apenas
uma pequena parte dos AE (14%) usa o termo “relatério de avaliagdo interna”. Estes
documentos foram obtidos através de pesquisa nas paginas de Internet de todos os
AE/ENA dos 16 concelhos que pertencem ao distrito de Faro. No caso da avaliacédo
externa, o estudo foi realizado com todos os relatdrios de avaliacdo externa das escolas
do distrito de Faro publicados na pagina da IGEC. Os cinco primeiros anos letivos, de
2006/2007 a 2010/2011, correspondem ao primeiro ciclo de avaliacdo externa das
escolas. Para este periodo, considerou-se a totalidade (63) dos relatorios de avaliacédo
externa das escolas da Delegacdo Regional do Algarve. Em 2011/2012, com o inicio do
segundo ciclo avaliativo das escolas, da-se uma alteracdo na distribuicdo regional, as
areas sdo reduzidas, passando a zona do Algarve e Alentejo a agrupar-se, constituindo a
area territorial de inspecdo do Alentejo e Algarve. Relativamente a este ano letivo
(2011/2012), selecionamos apenas o universo das escolas da area geogréafica do Algarve,

tendo-se analisado 13 relatérios de avaliacdo externa de AE/ENA.
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5.1. Apresentacdo dos resultados sobre a visibilidade das bibliotecas escolares na
avaliacdo interna das escolas/agrupamentos de escolas

Nos 14 relatorios de avaliagdo interna dos AE/ENA que analisdmos encontramos
referéncia a BE em 11, o que corresponde a 79%. Em trés relatérios de avaliacdo interna
(21%) ndo foram encontradas quaisquer referéncias a BE.

Quanto ao periodo temporal, um dos relatérios de avaliagdo interna ndo se
encontra datado, em relacdo aos restantes apurdmos que um € referente ao ano letivo de
2009/2010; quatro de 2010/2011; outros quatro de 2011/2012 e um relato6rio corresponde
ao biénio 2009/2011.

Os relatérios de avaliagdo interna dos AE foram elaborados por equipas de
autoavaliacdo criadas para o efeito em cada unidade orgénica. Tratam-se de documentos
que fornecem a informacgdo estruturalmente organizada conforme o modelo CAF, os
dominios da avaliacéo externa e apresentados metodologicamente segundo o processo de
avaliagdo interna implementado no AE. As referéncias a BE nos relatorios de avaliagdo
interna dos AE foram encontradas em diversos topicos abordados nos mesmos e que
apresentamos no quadro seguinte, tendo como base 0s principais titulos do indice de cada

documento produzido pelo AE.

Quadro 22: Tépicos do indice dos relatérios de avaliacdo interna com referéncias a BE

Topicos do indice dos relatérios de avaliagdo interna com referéncias a BE  N.° de Frequéncias (n)
Resultados 6

Anexos

Instrumentos e metodologia adotada
Atividades do PAA

Avaliagéo do Plano de Melhoria

Cultura de escola

Prestacdo do servico educativo

Propostas de oportunidades de melhoria

Grupo de reflexdo sobre a articulagdo curricular
Avaliacéo de projetos

Sintese do relatério de autoavaliacdo da BE
Resultados chave

Plano de Melhoria

Diagnostico acerca da realidade escolar

P PP PP RPRRPRRPRNDNODNDON

Existem referéncias a BE que apontam para uma intervencdo pedagdgica desta
estrutura educativa no AE e que foram significativas de notar em 54% das apresentacdes

dos resultados de autoavaliagdo. No global, os 11 relatorios de avaliacdo interna referem-
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se a BE como uma valéncia pedagogica e ndo como mero espago fisico. A lista
diversificada dos principais tépicos do indice de cada relatério de avaliacdo interna do
AE remete ainda, em 27% dos casos analisados, para referéncias a BE nos anexos dos
relatérios de avaliacdo interna dos préprios AE. Repare-se que na sec¢do dos anexos
destes relatorios encontram-se exemplares dos questionarios aplicados aos alunos,
educadores, professores e pais/EE, bem como analises estatisticas efetuadas, o que parece
corresponder a um processo de avaliagcdo interna do AE que procura apurar dados
relativos aos servicos da BE. As referéncias a BE relacionam-se, igualmente, com os
instrumentos e metodologia adotada em cada AE (27%); mas também séo incluidas nas
atividades do PAA, avaliacdo do Plano de Melhoria e cultura de escola (dimensdes com
idéntico valor de 18%). Por outro lado, ha a considerar que apenas um relatério de
avaliacdo interna do AE inclui um tépico relativo a sintese do relatério de autoavaliacdo
da BE.

Analisando em detalhe o tipo de referéncia a BE, identificAmos aspetos que quanto
a nds se inserem numa perspetiva positiva da BE como valéncia pedagogica do AE e
outros que resultaram do processo de avaliacdo interna do AE, examinados como
negativos, e que apresentamos no Quadro 23. Os dominios constantes nos relatérios de
avaliacdo interna dos AE considerados, por nds, como positivos cobrem um conjunto
diverso de contributos que compilamos, em que a BE se afigura como uma mais-valia do
AE e 0s aspetos negativos circunscrevem-se as constatacdes em que o desempenho da BE

carece de melhoria.

Quadro 23: Dominios de avaliagdo da BE nos relatdrios de avaliacdo interna dos AE

Dominios de avaliacédo da BE nos relatorios de avaliacdo interna dos AE

Aspetos positivos Aspetos negativos

Propostas de oportunidades de melhoria 5 Oportunidades de melhoria 3

Atividades do PAA 2 Parcerias e recursos — aspetos a 2
melhorar

Equipa de autoavaliacdo 2 Linha de melhoria (setor) BE 2

Grelha de autoavaliagdo 2 Condigdes das estruturas 1
fisicas/qualidades dos servigos

Processos — pontos fortes 1 Ficha de a¢do de melhoria 1

Atividade de enriquecimento curricular 1

Satisfacdo no atendimento e horario de 1

funcionamento

Qualidade dos servicos 1

Incentivos & melhoria dos 1

desempenhos/potencialidades dos alunos

Recursos 1
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Questionario para autoavaliacdo do AE —alunos 2.° 1

ciclo

Questionario para autoavaliagcdo do AE —alunos 3.° 1
ciclo

Questiondrio para autoavaliagdo do AE — 1
professores 1.° ciclo

Questionario para autoavaliagdo do AE — 1

professores 2.2 /3.° ciclos
Metodologias desenvolvidas na sala de aula

Grupo de reflexdo sobre articulagdo curricular
Avaliagéo anual do Plano de Melhoria
Avaliacdo de projetos

Acéo de melhoria

Aplicacdo dos questionarios aso docentes e
educadores
Questionarios aos alunos

Pais e EE 1

el e

[EEN

Pela analise da sintese apresentada no quadro, concluimos que a maioria dos
dominios de avaliagcdo constantes nos relatorios de avaliagdo interna dos AE abonam a
BE como um elemento positivo que contribui para a qualidade do AE e é tida em
consideracdo no processo de melhoria constante. De facto, a BE é contemplada em
propostas de oportunidades de melhoria (46%), atividades do PAA (18%) e em grelhas
de autoavaliacao (18%) e questionarios aplicados a diversos intervenientes (educadores,
professores, alunos e pais/EE). O PB é referido em 18% dos relatdrios de avaliagcdo
interna dos AE como elemento da equipa de autoavaliacéo.

Os aspetos examinados nos relatorios de avaliacdo interna dos AE que abordam a
BE negativamente referem-se particularmente, em 27% dos casos, a oportunidades de
melhoria que ndo foram concretizadas e, em 18%, a necessidade de parcerias, de mais
recursos e como setores do AE com aspetos que necessitam de melhorias. Em apenas um
relatorio de avaliacdo interna de um AE, o que corresponde a 9%, é feita referéncia a BE
como estrutura fisica, mas em simultaneo com qualidades dos servigos que necessitam de
melhorar.

Centrando-nos na avaliacdo interna dos dois AE por nos estudados podemos
constatar que em ambos sdo designados por “relatorios de autoavaliagdo”, pelo que serd
também este o termo que usamos para nos referir a estes documentos especificos.

No caso do AEA, o relatorio de autoavaliacdo analisado foi produzido pela atual
unidade organica, em 2011/2012. Neste documento é feita referéncia a BE do 1.° CEB no
topico “prestacdo do servico educativo” e em “anexos”. A BE do 1.° CEB ¢ referenciada

no gue concerne a prestacdo do servigo educativo, nomeadamente em relacdo as préaticas
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de ensino, sendo identificada como um dos incentivos & melhoria dos
desempenhos/potencialidades dos alunos. Menciona o relatorio de autoavaliagdo do AEA
(AE, 2012)*, tendo em conta o numero de livros requisitados na BE, por ano de
escolaridade e por escola, “verifica-se que os alunos do 1.° ciclo sdo os que requisitam
mais livros nas nossas bibliotecas” (AE, 2012, p. 35). Quanto a evolugdo do nimero de
requisicdes nas bibliotecas do AE, “no 1.° ciclo observa-se uma subida acentuada, tal
facto pode dever-se ao facto dos professores acompanharem os alunos a biblioteca para
efetuarem as suas requisi¢cdes” (AE, 2012, p. 36).

A BE do 1.° CEB configura nas propostas de oportunidade de melhoria, elencadas
no relatorio de autoavaliagdo do AEA. Neste ambito € intenc¢do “alargar o funcionamento
das bibliotecas escolares das EB1, através de uma melhor gestao dos recursos humanos”
(AEA, 2012, p. 48). Neste documento em andlise encontramos também referéncias a BE
do 1.° CEB nos anexos, intitulada “oportunidades de melhoria” e organizada segundo a
perspetiva dos intervenientes (alunos, EE e docentes) no processo de autoavaliagcdo do
AE, das varias escolas que compdem o AEA. Focando-nos na BE do 1.° CEB,
identificamos informacdo proferida por alunos de duas escolas do 1.° CEB, num caso
“46,7% afirma que a biblioteca ndo esta aberta quando necessitam” (AE, 2012, p. 51) e
no outro “alguns alunos referem ... o alargamento do horario da biblioteca” (ibidem, p.
51). No caso dos EE de duas escolas do 1.° BE do AEA, foi identificada “satisfagdo com
os servi¢os da biblioteca” (ibidem, p. 54). Ja quanto a opinido dos docentes do JI/EB1,
foi identificada informacéo relativa a quatro estabelecimentos de ensino. A perspetiva dos
docentes do JI/EB1 do AEA quanto a BE, num estabelecimento de ensino afigurou-se
como negativa: “biblioteca: recursos existentes em maior quantidade e melhor qualidade”
(ibidem, p. 56) e bastante positiva nos restantes trés escolas, como comprovam as
seguintes citagdes: “organizagdo e recursos em quantidade e qualidade” (ibidem, p. 56);
“organizada, agraddvel, com recursos em quantidade e qualidade e com bom
atendimento” (ibidem, p. 56) ¢ “recursos existentes em quantidade e qualidade” (ibidem,
p. 57).

Como ficou referido oportunamente quando da caraterizacdo dos AE em estudo,
a constituicdo do AEB ocorreu mais recentemente, em 2012/2013, altura muito préxima
da nossa recolha de dados, pelo que analisamos o relatorio de autoavaliagdo do AEA,

produzido pelo entdo AE vertical em outubro de 2010 (AE, 2010), do qual fazia parte a

30 A fim de se assegurar o anonimato do AE que participou neste trabalho de investigacéo, as referéncias aos
relatorios de avaliacdo sdo apresentadas na bibliografia de forma truncada.
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BE da escola do 1.° CEB que estudamos. Nesse documento, a referéncia a BE é feita de
uma forma geral no tdpico “instrumentos de metodologia adotada” e “apresentacdo dos
resultados da autoavaliagdo”. Na parte relativa aos instrumentos e metodologia adotada é
referido que o coordenador da BE fez parte da equipa de autoavaliagédo (AE, 2010) e na
apresentacdo dos resultados da autoavaliacdo, na parte de analise qualitativa, no critério
parcerias e recursos foi identificada a BE, como um dos pontos fortes resultantes das
opinibes dos intervenientes deste AE que preencheram os questionarios, nomeadamente
“os servigos de apoio da Escola (Biblioteca, Servicos de Administracao Escola, Bar,
Atendimento aos Encarregados de Educacdo, Reprografia) sdo geridos de acordo com
critérios de gestdo e procedimentos adequados as funcdes educativas da Escola (pessoal

ndo docente)” (ibidem, p. 42).

5.2. Apresentacdo dos resultados sobre a visibilidade das bibliotecas escolares na

avaliacdo externa das escolas/agrupamentos de escolas

No respeitante a avaliacdo externa, nos 77 relatorios de avaliacdo externa dos
AE/ENA analisados, encontramos referéncias a BE em 76, o que corresponde a 99%.
Pudemos constatar que o Unico relatério de avaliacdo externa das escolas do distrito de
Faro que ndo contém referéncias a BE é do grupo temporal mais recente, pois foi
produzido em 2011/2012 pela equipa responsavel pela Area Territorial de Inspecéo do
Alentejo e Algarve. A distribuicdo do numero de relatérios de avaliacdo externa de
AE/ENA do distrito de Faro, ao longo dos varios anos letivos em apreco, encontra-se

apresentada no quadro seguinte.

Quadro 24: Referéncias a BE nos relatérios de avaliacdo externa, por ano letivo

Referéncias a BE nos relatorios de avaliacdo externa Sim Nao
2006/2007 8 0
2007/2008 16 0
2008/2009 18 0
2009/2010 18 0
2010/2011 4 0
2011/2012 13 1
Total 76 1

Em cada um dos 76 relatorios de avaliacdo externa dos AE/ENA do Algarve
encontramos referéncias a BE nos varios dominios que servem de base a essa avaliacéo:
autoavaliacdo e melhoria, lideranga, gestdo escolar, prestacdo do servigo educativo,
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resultados e caracterizacdo (Figura 2). Os cinco primeiros dominios remetem de forma
mais direta para a valéncia pedagogica da BE. O item “caracteriza¢do” apenas alude a BE
como espago fisico da escola.

A gestdo escolar é o dominio em que a BE aparece mais vezes referida (23% dos
casos). O dominio da gestdo escolar compreende a organizacdo e gestdo dos recursos
materiais e financeiros, equidade e justica. Em segundo lugar temos a prestacéao do servico
educativo (21%), que engloba meng¢des a BE como valéncia que se envolve na articulacéo
e sequencialidade, abrangéncia do curriculo e valorizacdo dos saberes e da aprendizagem.
A ocupar o terceiro lugar surge o dominio da lideranca (18%), que abarca a abertura a
inovacgdo, parcerias, protocolos e projetos, motivacdo e empenho. Segue-se, em quarto
lugar, com 17% dos casos, as referéncias ao contributo da BE para o dominio dos
resultados alcancados pelo AE/ENA, que inclui a valorizacdo e impacto das
aprendizagens, a participacdo e desenvolvimento civico e o sucesso académico. Em
altimo lugar, e com uma presenca residual, aparecem as referéncias a BE no dominio da
autoavaliacdo e melhoria, em apenas 3% dos relatorios. A referéncia a BE como
meramente um espaco fisico do AE/ENA registou-se em 18% dos relatorios de avaliagdo

externa das unidades educativas avaliadas.

REFERENCIAS A BE NOS VARIOS DOMINIOS

ﬁ.UTﬂAUAIJL{:iD E MELHORIA

354
— 2222 =
sesrto scoun.
PRESTAGAD DO SERVIGO .

Figura 2. Distribuicdo das referéncias a BE nos relatorios de avaliagdo externa analisados.

Realizamos, em seguida, a apresentacdo da evolucdo das referéncias a BE em cada

um dos dominios anteriormente expostos, por ano letivo.
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A referéncia & BE no dominio de caracterizacdo da escola/agrupamento foi-se
esbatendo ao longo dos anos letivos (Figura 3). Ocorre somente nos relatorios de
avaliagdo externa dos quatro primeiros anos letivos, de 2006 a 2010. Atinge os valores
mais elevados em 2007/2008 (88%); em 2008/2009 de 78% e em 2006/2007 de 75%. A
sua expressdo diminui em 2009/2010 para os valores de 44%. Nos dois Ultimos anos
letivos em apreciagéo, de 2010 a 2012, deixou de constar. Pensamos que para o ano letivo
de 2011/2012, este facto possa ter ocorrido devido as reformulagcdes ocorridas
neste organismo de controlo da educagdo e por se tratar do inicio do segundo ciclo

avaliativo, a cargo da IGEC.

REFERENCIA A BE NA CARATERIZACAO DA ESCOLA/AGRUPAMENTO

120%

100% 100%
100%
a8%
0% 75% 78%
60% 56 %
A4
A0
25% 27%
208
12%
0% 0%
i3
006, 2007 20072008 2006, 2009 2008,/ 2010 2010/2011 2011/2012
w S W HAD

Figura 3. A BE na “caracterizagio da escola” da avalia¢do externa.

O contributo da BE referenciado no dominio “resultados” (Figura 4), dos
relatorios de avaliacdo externa dos AE/ENA, € uma constante. Atinge o valor mais
elevado em 2010/2011 (75%). Logo no inicio do ciclo avaliativo, em 2006/2007, o seu
destague também é notorio (63%). Passando depois em 2011/2012 para 62% e
precisamente, em metade dos relatorios (50%) nos anos letivos de 2007/2008 e
2009/2010.
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CONTRIBUITO DA BE NO DOMINIO PARA OS RESULTADOS

AVALTACAO EXTERNA

e 75%
0%

G3% 61%
0%
o S0%  50% 0% 50%
A% 37% 3%
o 5%
20%
1%
%

2006,/2007 2007/ 2008 2008/ 2009 282010 2010/2011 2011,/2012
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Figura 4 — A BE no dominio “resultados” da avaliagdo externa.

No dominio da prestacdo do servico educativo pelo AE/ENA (Figura 5), o papel
da BE é manifestamente reconhecido em todos os anos letivos de uma forma positiva. No
ano inicial, 2006/2007, apresentou os valores mais elevados (75%). Seguindo-se
2009/2010 com 72%, 2011/2012 com 69% e os restantes anos letivos na ordem dos 50%
em 2010/2011 e 56% de 2007 a 2009.

RECONHECIMENTO DA BE NA PRESTACAO DO SERVICO EDUCATIVO

AVALIACAO EXTERNA
e 75%
72%
. 6%
0% 569 S6%
_— S0 500
44% 44%
0%
. 3%
28

o 25%
2%
0%
0%

2006,/ 2007 2007/ 2008 008/2009 2008//2010 2010/2011 2011/2012

w S = HAD

Figura 5. A BE no dominio “presta¢@o do servi¢o educativo” da avaliagdo externa.
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No que toca a &rea da gestdo escolar, as mences & BE tém vindo a decrescer
(Figura 6). O valor mais baixo registou-se em 2011/2012, apenas 8% dos relatorios
incluem referéncias. Baixo € também o nimero de vezes (25%) que a BE é tida em conta
nos relatérios de avaliacdo externa de 2010/2011. Nos quatro primeiros anos (2006/2010),
os relatorios de avaliacdo externa mencionam bastante a BE em fatores e referentes
ligados & gestdo escolar, nomeadamente nos pontos relativos aos recursos humanos,
financeiros e materiais. O valor mais elevado de mencbes da BE em itens da area da
gestdo escolar é atingido em 2008/2009, tendo-se registado em 93% dos relatérios de
avaliacdo externa. Significativo é também o nimero de referéncias a BE relacionadas com
a gestdo escolar nos anos letivos de 2009/2010 (89%), 2007/2008 (81%) e em 2006/2007
de 75%.

REFERENCIA A BE NA AREA DA GESTAO ESCOLAR

AVALIACAO EXTERNA
100%
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o
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Figura 6. A BE na area “gestdo escolar” da avaliacdo externa.

VerificAmos que a referéncia a BE no dominio da lideranca sofre grandes
oscilacBes e apresenta valores muito dispares (Figura 7). De uma totalidade absoluta no
ano letivo de 2010/2011 (100%), passamos para valores notoriamente inferiores em
2011/2012 (31%), o que corresponde a um decréscimo de 69%. Apurdmos que no ano
letivo de 2008/2009 a valorizacdo da BE como estrutura tida em consideragdo no ambito
da avaliacdo externa no dominio da lideranga do AE/ENA é negativa, na ordem dos 39%.
Porém, a leitura da Figura 7 permite observar que a valorizacdo da BE no dominio da
lideranca é consideravelmente positiva em mais trés anos letivos: 2009/2010 (67%),
2007/2008 (63%) e 2006/2007 (50%).
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VALORIZACAO DA BE COMO LIDERANGA - AVALIACAO EXTERNA
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Figura 7. A BE no dominio “lideran¢a” da avalia¢do externa.

No que respeita a itens relacionados com praticas de autoavaliacdo e melhoria da
escola/agrupamento, no periodo de 2006 a 2012, tal como referido anteriormente,
verificdamos uma referenciacdo a BE muito insignificante. Através da Figura 8, que se
refere as mencdes a BE nas praticas de autoavaliacdo e melhoria do agrupamento/escola,
é visivel que foi no ano de 2010/2011 que se registou, ainda que com valores muito fracos,
a percentagem mais elevada neste campo de analise, apenas com 25%. No ano letivo de
2006/2007 nao foi registada qualquer referéncia a BE nos relatorios de avaliagdo externa
que estivessem diretamente relacionados com préticas de autoavaliacdo e melhoria do
AE/ENA.

Pensamos que estes valores, ainda que reduzidos, possam estar relacionados com
a implementacdo do MAABE, proposto pela RBE, que se iniciou de forma experimental
em 2009/2010, por algumas BE. Parece-nos que o inicio da aplicacdo do MAABE, ao
requerer que a autoavaliagdo da BE fosse “incorporada no processo de autoavaliagdo da
propria escola, dada a sua relagdo estreita com sua missdo e objetivos” (RBE, 2009, p. 1)
proporcionou um reforco para a consideracdo da BE no processo de autoavaliacdo dos
agrupamentos, a nivel da avaliagdo interna e, consequentemente, em referéncias as
valéncias pedagogicas da BE nos relatdrios de avaliagdo externa, em fatores e campos de

analise referentes a autoavaliagdo e melhoria.
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INCLUSAO DA BE NAS PRATICAS DE AUTOAVALIACAO E MELHORIA-

AVALIACAO EXTERNA
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Figura 8. A BE na area de “autoavaliagdo ¢ melhoria” da avalia¢do externa.

Na generalidade dos relatérios de avaliagdo externa dos AE/ENA da regido do
Algarve recolhemos referéncias a BE com apreciacGes bastante positivas, que remetem
para o trabalho desenvolvido pela BE como estrutura que esta na dianteira de iniciativas
inovadoras, na adesdo a projetos, em atividades que proporcionam a envolvéncia de
varios elementos da comunidade educativa, nomeadamente pais e EE, na equidade e
justica. Surgem ainda como estruturas propicias a articulacdo e sequencialidade, com um
trabalho abrangente no plano curricular e com reflexos na valorizacdo e impacto das

aprendizagens.

A semelhanca do processo adotado anteriormente quanto a avaliacdo interna,
passamos a destacar as apreciacOes registadas nos relatérios de avaliacdo externa
referentes a BE no contexto dos dois AE por nds estudados, tendo em conta 0s dominios
avaliados pela inspecéo escolar.

No AEA, a BE é referenciada no relatorio de avaliagdo externa elaborado pela
IGEC em 2013 e consta nos dominios “prestacdo do servico educativo” e “lideranga e

gestdo”, da seguinte forma:

e Prestacao do servigo educativo - “os alunos salientaram a utilizagdo frequente

das bibliotecas e das salas TIC (tecnologias de informacdo e comunicagdo) pelos
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docentes nas atividades desenvolvidas, designadamente, na realizacdo de pesquisas”
(IGEC, 2013b, p. 6)°L;

e Lideranca e gestdo: - “a prestacdo do servigo educativo foi igualmente
contemplada no relatério [autoavaliacdo], de uma forma algo restrita, tendo em conta,
fundamentalmente, indicadores relativos a utilizacdo das bibliotecas, a frequéncia dos
clubes e a eficacia das medidas de apoio educativo” (IGEC, 2013b, p. 9);

Relativamente ao AEB, apresentamos as referéncias & BE contidas no relatério de
avaliacdo externa elaborado pela IGE em 2010. Neste documento, as referéncias a BE, e
especificamente a BE do 1.° CEB, encontram-se nos dominios de “organizagio e gestao

escolar”, “lideranca” e “resultados”, contemplada nos seguintes excertos:

e Organizacao e gestao escolar - “os recursos financeiros provém [...] e a Rede
de Bibliotecas Escolares” (IGE, 2010, p. 9);

- “ha a preocupacéo de proporcionar o acesso de todos a recursos diversificados,
nomeadamente aos da biblioteca da EB1/JI [...] tendo sido criadas condi¢des para a
utilizacdo deste espaco por parte das criangas do JI [...] e dos formandos do curso de
alfabetizacao” (IGE, 2010, p. 10);

e Lideranca - “também existem parcerias com outras organizacées locais, como
a Junta de Freguesia, a Biblioteca Municipal” (IGE, 2010, p. 11);

e Resultados - “na educacao pré-escolar e no 1.° CEB, para além das iniciativas
gue visam a comemoracdo de efemérides, destacam-se as atividades promovidas pela
biblioteca no &mbito do PNL, como Ler para Aprender, que envolve os formandos do
curso de alfabetizacdo” (IGE, 2010, p. 7).

5.3. Discussdo dos resultados sobre a visibilidade das bibliotecas escolares na

avaliacdo interna e externa das escolas/agrupamentos de escolas

Os dados recolhidos permitem-nos chegar a algumas conclusdes e questfes
preliminares. Comparativamente com os resultados obtidos nos relatorios de avaliacéo
externa, nos relatorios de avaliacdo interna ha menos referéncias a BE. E importante notar

que nos relatérios de autoavaliacdo a BE aparece mencionada em 78% dos documentos

31A fim de se assegurar o anonimato do AE que participou neste trabalho de investigac&o, as referéncias aos relatdrios
de avaliacéo séo apresentadas na bibliografia de forma truncada.
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analisados e nos relatorios de avaliacdo externa, na quase totalidade (99%). Esta forte
presenca da BE nesses documentos oficiais deve ser assinalada como um elemento
positivo.

Quanto a avaliagdo interna dos AE, em apenas um relatorio de autoavaliacdo, o
que corresponde a 9%, foi encontrada referéncia a sintese do relatério de autoavaliacdo
da BE. Centrando-nos nas orientacdes da RBE e, dentro destas, nos aspetos mais
detalhados relativos a metodologia a seguir pelos PB na aplicacdo do MAABE,
destacamos que é afirmado que “o resultado global da autoavaliagdo da BE devera ser
integrada na autoavaliagdo da escola/agrupamento” (RBE, 2009, p. 5). Esta orientacao ¢
reiterada nos modelos para a avaliacdo das BE posteriores (Conde et al., 2011; Conde et
al., 2013). N&o obstante, a BE foi referida em 54% dos resultados do processo de
autoavaliacdo implementado em cada AE.

Em relacdo aos dominios da avaliagdo externa em que essas referéncias surgem
integradas, identifica-se a sua disperséo pelas varias areas, com um peso similar: gestdo
escolar (23%), prestacdo do servico educativo (21%), lideranca e elemento de
caracterizacdo da escola/agrupamento (ambos em 18%). Destas quatro areas, apenas a
altima remete para a BE somente enquanto estrutura fisica, enquanto as restantes se
relacionam mais com a sua dimensdo pedagdgica, denotando que esta valéncia é
reconhecida, e de forma positiva, como demonstramos também a partir de alguns excertos
dos relatérios, que ja apresentdmos. Como apontamos anteriormente, a inclusdo de
referéncia a BE no dominio de caracterizacdo vai diminuindo. Na dimenséo de contributo
para a autoavaliacdo e melhoria é que encontramos uma mera aluséo (de 3%), podendo
isto significar que a acdo da BE ndo ¢ ainda entendida como potencial adjuvante na
melhoria da escola.

Os dados recolhidos suscitam algumas questdes, e que s6 uma analise mais
concreta dos contextos que deram origem aos relatérios examinados podera elucidar. No
entanto, deixamos aqui registadas algumas observacdes que apontam para caminhos que
merecem ser aprofundados: Que fatores terdo contribuido para a valorizacdo da BE nos
processos de avaliacdo interna e externa das escolas/agrupamento? Que
alteracdes/medidas se tém verificado a nivel da organizacdo escolar com reflexo no
desempenho pedagégico das BE? Que diferencas fazem as liderancas no
desenvolvimento pedagogico da BE?

As questdes da visibilidade da BE para o exterior da escola passam pelas

dimensdes enunciadas. Passam pelo facto das BE aderirem e desenvolverem concursos,
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projetos e outras iniciativas que possibilitam o seu enraizamento na escola, concretizando
e disseminando praticas que se tornem consistentes e sustentaveis, criando assim
condicdes para que alunos e professores assumem a BE como elemento fundamental para

o trabalho que desenvolvem com vista ao sucesso educativo.
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Capitulo 6. Andlise dos dados do questionério aplicado aos professores do 1.° ciclo
do ensino bésico

“O principal objetivo da educagdo € criar pessoas capazes de fazer coisas novas e
ndo simplesmente repetir o que outras geragdes fizeram.”
Jean Piaget, in https://kdfrases.com/frase/104097

Neste ponto, procedemos a apresentacdo e analise interpretativa dos dados obtidos
através do questionario aplicado aos professores do 1.° CEB nos dois AE. A analise
interpretativa tem por referéncia o quadro conceptual que sustenta a investigacdo, bem
como as questdes de partida e os objetivos previamente definidos.

Em primeiro lugar apresentamos, em simultaneo, os dados pessoais e profissionais
dos professores do 1.° CEB dos dois AE participantes neste estudo. Em segundo lugar,
para uma melhor compreensibilidade de leitura, apresentamos os dados obtidos em cada

um dos AE, segundo as restantes categorias e subcategorias do questionario.

6.1. Caracterizacao pessoal e profissional dos professores

De modo a prestar informacdo clara e descriminada dos inquiridos por
questionario, apresenta-se a caracterizacdo dos respondentes por AE, considerando num
anico quadro os resultados dos dois AE estudados, respetivamente o AEA e 0 AEB e a
globalidade dos resultados. Procede-se em seguida a analise dos resultados obtidos e a
sintese da caracterizacdo dos inquiridos.

Relembramos que o questionario foi administrado a todo o corpo docente
constituido pelos professores que lecionavam uma turma do 1.° CEB dos dois AE em
estudo, no final do ano letivo de 2013/2014 e que trabalhavam numa escola do 1.° CEB
com BE integrada na RBE. No total, distribuiram-se 40 questionarios para os professores
do 1.° CEB, sendo vinte em cada um dos AE. Dos vinte professores do AEA, dezoito
responderam ao inquérito por questionario, o que equivale a uma taxa de devolucédo de
90%. No AEB, dos vinte professores do 1.° CEB, quinze responderam ao guestionario, o
que equivale a uma taxa de resposta de 75%, valores que consideramos bastante razoaveis
atendendo as diversas solicitacdes a que os professores estdo habitualmente sujeitos.

Os resultados que de seguida se apresentam dizem respeito a parte | — Dados
pessoais e profissionais constante na parte inicial do questiondrio administrado aos

professores.
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De acordo com os dados do Quadro 25, verifica-se que no AEA, num total de
dezoito professores do 1.° CEB, o0 grupo etario predominante é o dos 36 aos 40 anos, com
33%, enquanto no AEB, o grupo etario predominante é o dos 31 aos 35 anos, com 22%.
De assinalar que um dos inquiridos ndo respondeu a esta questdo. Num total de 33
professores do 1.° CEB inquiridos, o grupo etario predominante é o dos 36 aos 40 anos,
com 28%, o que indica algum rejuvenescimento do corpo docente no 1.° CEB, seguindo-
se 0s grupos etarios dos 31 aos 35 anos e dos 41 aos 45 anos, com 18% cada um. O grupo
etario dos 46 aos 50 anos obteve 15%, o0 grupo etario dos 55 aos 60 anos 9% e o grupo
com mais de 60 anos de idade 3%. A média de idades dos dois AE situa-se nos 43 anos.

Quadro 25: Distribuicao dos professores do 1.° CEB segundo a idade, por AE e total global

AEA AEB Total global
Idade Freq. (%) Freq. % Freq. %
31-35 anos 2 11 4 26 6 18
36-40 anos 6 33 3 20 9 28
41-45 anos 5 28 1 7 6 18
46-50 anos 4 22 1 7 5 15
51-55 anos - - 2 13 2 6
56-60 anos 1 6 2 13 3 9
> 60 anos - - 1 7 1 3
Sem resposta - - 1 7 1 3
Total 18 100 15 100 33 100

No que se refere ao sexo, esta amostra é constituida no AEA por 89% de docentes
do sexo feminino e 11% do sexo masculino, como mostra o Quadro 26. No AEB, a
totalidade dos professores respondentes ao nosso questiondrio é do sexo feminino
(100%). Estes dados confirmam a perpetuacdo dos contextos educativos existentes no
século passado, isto €, “os professores portugueses no ensino primario em Portugal sdo
professoras” (Benavente, 1990, p. 78). A feminizagao do corpo docente ¢ predominante,
tornando-se “o ensino nos escalfes etarios mais baixos, como a profissdo ideal para a
mulher (Domingues & Silva, 1998, p. 76). Numerosos projetos sobre este nivel de ensino
foram investigados por autores como Gongalves (2000); Lopes e Ribeiro (2000) e A.
Silva (2009) que revelam que a profissdo de professor do 1.° CEB apresenta uma forte
representatividade feminina. Citemos a proposito a publicacdo da Direcdo-Geral de
Estatisticas da Educacdo e Ciéncia e Direcdo de Servicos de Estatisticas da Educacédo
(2015) que traca o perfil da populacdo docente do ano letivo de 2013/2014 (ano em que

aplicamos o questionario aos professores do 1.° CEB, no ambito do presente estudo) em
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que se pode constatar que a nivel nacional, neste ano letivo, o total de professores do 1.°
CEB foi de 25620, sendo 3454 homens (13%) e 22166 mulheres (87%).

Quadro 26: Distribuicao dos professores do 1.° CEB segundo o0 sexo, por AE e total global

Sexo AEA AEB Total global
Freq. Freq. Freq. % Freq. %
Feminino 16 89 15 100 31 94
Masculino 2 11 - - 2 6
Total 18 100 15 100 33 100

Em relagdo a formacdo académica, verifica-se que no AEA 72% dos professores
do 1.° CEB tem uma licenciatura e 28% possui pos-graduacdao. No AEB, 93% dos
professores possui como formacdo académica a licenciatura e apenas 7% possui somente
o diploma de bacharelato. Em termos globais, destaca-se que uma ampla maioria dos
respondentes 82% (27) possui como formacdo académica a licenciatura; 15% (5) a pos-
graduacéo e so 3%, o que corresponde a um dos professores do 1.° CEB, possui apenas o
bacharelato. A linha de tendéncia mostra-nos que o posicionamento da formacao

académica dos docentes tem vindo a aumentar para graus de formacdo mais elevados.

Quadro 27: Distribuicao dos professores do 1.° CEB segundo a formacdo académica, por AE e
total global

Formacao académica AEA AEB Total global
Freq. % Freq. % Freq. %
Bacharelato - - 1 7 1 3
Licenciatura 13 72 14 93 27 82
Pds-graduacéo 5 28 - - 5 15
Total 18 100 15 100 33 100

Relativamente a situacdo profissional, no total dos dois AE apuramos que 64%
dos inquiridos pertencem ao quadro de escola/agrupamento; 30% pertencem ao quadro
de zona pedagdgica e 6% sdo contratados. Isto denota uma boa estabilidade do corpo

docente.

Quadro 28: Distribuicio dos professores do 1.° CEB segundo a situacéo profissional, por AE e
total global

Situacdo profissional AEA AEB Total global
Freq. % Freq. % Freq. %
Quadro de escola/agrupamento 10 56 11 74 21 64
Quadro de zona pedagdgica 8 44 2 13 10 30
Contratado - - 2 13 2 6
Total 18 100 15 100 33 100
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Tendo por base a leitura do Quadro 29, verifica-se que no AEA a maior parte dos
professores tém entre 11 e 20 anos de servi¢o (61%), enquanto no AEB esse grupo
corresponde apenas a 40%. Este facto articula-se com as faixas etarias mais representadas
em cada AE. Como ja ficou registado no Quadro 25, 0 AEA tem a maior parte do seu
corpo docente situado entre os 31 e 0s 45 anos, enquanto no AEB ha maior dispersao
etaria.

A maior percentagem de respostas, no total global dos nossos inquiridos sobre o
tempo de servigo docente (cf. Quadro 29) incidiu no intervalo dos 11 aos 15 anos, com
26%; seguindo-se o intervalo dos 16 aos 20 anos, com 23%; o intervalo dos 26 aos 30
anos com 21%; dos 21 aos 25 anos, com 15%. A média global é de 19 anos de servico
docente.

Quadro 29:Distribuicéo dos professores do 1.° CEB segundo o tempo de servico docente, por AE
e total global

Tempo de servico AEA AEB Total global
docente Freq. % Freq. % Freq. %
0-5 anos - - 1 7 1 3
6-10 anos 2 11 - - 2 6
11-15 anos 6 33 3 20 9 28
16-20 anos 5 28 3 20 8 24
21-25 anos 3 17 1 7 4 12
26-30 anos 2 11 5 33 7 21
>30 anos - - 2 13 2 6
Total 18 100 15 100 33 100

O Quadro 30 apresenta o0s resultados obtidos sobre os anos de servi¢co docente
especificamente nesta escola, destacando-se que no AEA metade dos professores do 1.°
CEB (50%) ai trabalha hd menos de 5 anos. No AEB os dados revelam que 33% dos
professores do 1.° CEB exerce funcGes letivas nesta escola num periodo compreendido
entre 6 a 10 anos; 27% ha menos de 5 anos; 20% trabalha na escola entre os 11 a 15 anos
de servico.

A percentagem mais elevada de professores do 1.° CEB, segundo 0s anos de
servico docente de permanéncia nestas escolas, corresponde a 40% que disseram ai
trabalhar ha menos de 5 anos. Este aspeto indicia que existe ainda bastante mobilidade
docente, contrariando algumas medidas centrais que tém pretendido uma maior
estabilidade no corpo docente das escolas. Esta questdo € importante, na medida em que

é inevitavel o seu impacto na aplicacdo de programas e projetos orientados para mudanca
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educativa, como aqueles que analisamos neste estudo. Um segundo grupo, 33% dos
docentes, exerce fungdes nestas escolas num periodo compreendido entre 0s 6 a 10 anos,
0 que j& revela alguma estabilidade profissional; 15% dos inquiridos ndo respondeu a esta
questdo; 9% dos professores desempenha fungdes na escola, num periodo consideravel
de 11 a 15 anos e 3% dos professores ja pertence a escola ha mais de 20 anos, o que pode

ser revelador de um conhecimento aprofundado da escola.

Quadro 30: Distribuicao dos professores do 1.° CEB segundo os anos de servi¢co docente nesta
escola, por AE e total global

Tempo de servico docente nesta escola AEA AEB Total global
Freg. % Freqo % Freq %
0-5 anos 9 50 4 27 13 40
6-10 anos 6 33 5 33 11 33
11-15 anos - - 3 20 3 9
16-20 anos - - - - -
>20 anos - - 1 7 1 3
Sem resposta 3 17 2 13 5 15
Total 18 100 15 100 33 100

Ao nivel do tempo de servigo decorrido em cada um dos AE, os dados revelam-
nos pequenas diferencas por compara¢do com a permanéncia nas escolas analisadas,

indiciando que tera havido alguma mobilidade entre escolas do mesmo agrupamento.

Quadro31: Distribuicédo dos professores do 1.° CEB segundo os anos de servi¢o docente neste
agrupamento, por AE e total global

Tempo de servico AEA AEB Total global
docente neste Freq. % Freq. % Freg. %
Agrupamento

0-5 anos 8 44 6 40 14 43
6-10 anos 7 39 4 27 11 33
>10 anos - - 2 13 2 6
Sem resposta 3 17 3 20 6 18
Total 18 100 15 100 33 100

No que diz respeito ao exercicio de cargos na escola, constatamos (cf. Quadro 32)
que no AEA 44% dos professores ndo exerce nenhum cargo; 39% dos docentes
desempenha funcdes relacionadas com um cargo na escola e 17% ndo respondeu. No
AEB, 54% dos professores ndo exerce fungbes relacionadas com cargos; 33%

desempenha um cargo e 13% nao respondeu.
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Na totalidade dos dois AE A e B 49% dos professores do 1.° CEB ndo exerce
nenhum cargo na escola; somente 36% diz-nos que desempenha fungdes relacionadas

com cargos na escola e 15% dos inquiridos ndo respondeu a esta quest&o.

Quadro 32: Distribuicdo dos professores do 1.° CEB segundo o exercicio de cargo na escola, por
AE e total global

Exerciciode cargo AEA AEB Total global

Freq. % Freq. % Freg. %
Sim 7 39 5 33 12 36
Né&o 8 44 8 54 16 49
Sem resposta 3 17 2 13 5 15
Total 18 100 15 100 33 100

Inquiridos sobre o tipo de Agrupamento em que ja exerceu fungdes letivas,
apuramos (Quadro33) que no AEA 73% dos professores ja trabalhou em agrupamento
vertical e mega-agrupamento e 56% dos docentes exerceu fungdes em agrupamento
horizontal. No AEB corroboramos que 93% dos docentes tem experiéncia de trabalho em
agrupamento vertical e mega-agrupamento e 80% dos docentes assinalou ter trabalhado
em agrupamento horizontal.

Verificou-se que 82% da totalidade dos professores respondentes ja trabalhou em
AE de tipo vertical e em mega-agrupamento e 67% afirmou ter trabalhado em

agrupamento horizontal.

Quadro 33: Distribuicao dos professores do 1.° CEB segundo o tipo de agrupamento em que ja
trabalhou, por AE e total global

Tipo de Agrup. AEA AEB Total global

em gue ja trabalhou Freq. % Freq. % Freq. %
Agrup. Horizontal 10 56 12 80 22 67
Agrup. Vertical 13 73 14 93 27 82
Mega-agrupamento 13 73 14 93 27 82

Analisando agora o nimero de anos que os docentes do 1.° CEB declararam ter
trabalhado, em cada uma das tipologias de AE (Quadro 33), apurou-se que em
agrupamento horizontal, os docentes do AEA nao se prestaram a fornecer grandes dados,
pois 44% preferiu ndo responder a esta questdo. Tendo presente os dados obtidos, 28%
dos docentes tem uma experiéncia igual ou inferior a 5 anos, 22% de 6 a 10 anos e 6%
dos casos de 16 a 20 anos de experiéncia laboral. No AEB, os docentes assinalaram em
39% dos casos ter trabalhado entre 6 a 10 anos; 20% dos docentes exerceram fungdes

entre 11 a 15 anos e 7% dos docentes trabalhou até 5 anos, de 16 a 20 anos e igual
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percentagem também assinalou com mais de 20 anos. De anotar que 20% dos docentes
ndo respondeu a esta questéo, ou simplesmente ignorou.

Relativamente ao nimero de anos que os docentes j trabalharam em agrupamento
horizontal (Quadro 34), verificou-se que no total global, 30% trabalhou entre 6 a 10 anos,
18% menos de 5 anos; 9% entre 11 a 15 anos; 6% entre 16 a 20 anos e apenas 3% exerceu
fungdes num periodo superior a 20 anos. Onze dos inquiridos (34%) ndo responderam a

esta questao.

Quadro 34: Distribuicdo dos professores do 1.° CEB segundo o nimero de anos que ja trabalhou
em AE horizontal, por AE e total global

Tempo de servico docente em AE horizontal AEA AEB Total
global
Fregq. % Frequ % Freg. %
0-5 anos 5 28 1 7 6 18
6-10 anos 4 22 6 39 10 30
11-15 anos - - 3 20 3 9
16-20 anos 1 6 1 7 2 6
> 20 anos - - 1 7 1 3
Sem resposta 8 44 3 20 11 34
Total 18 100 15 100 33 100

Quanto ao nimero de anos de experiéncia dos docentes em AE vertical, estamos
perante uma distribuicdo por classes de anos de servico que engloba menos intervalos,
em comparacdo com o item anterior. No AEA, 33% dos professores assinalou ter
experiéncia de trabalho em agrupamento vertical de 6 a 10 anos; 22% possui até cinco
anos e 17% mais de 10 anos. Cinco sujeitos (28%) ndo responderam. No AEB 47% dos
professores trabalhou até 5 anos e entre 6 a 10 anos, valor igual em ambos 0s casos.
Apenas um dos inquiridos (6%) ndo respondeu a esta questéo.

Inquiridos sobre o nimero de anos de experiéncia docente em agrupamento
vertical, constatou-se que no total global dos dois AE (Quadro 35) o tempo de servico dos
6 aos 10 anos foi assinalado por 39% dos docentes, até 5 anos por 33% e com mais de 10

anos, por 9%. Registamos que seis sujeitos (18%) ndo respondeu a esta questéo.
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Quadro 35: Distribui¢do dos professores do 1.° CEB segundo o nimero de anos que ja trabalhou
em AE vertical, por AE e total global

Tempo de servico docente em AE vertical AEA AEB Total global
Freq. % Freq. % Freq. %
0-5 anos 4 22 7 47 11 33
6-10 anos 6 33 7 47 13 40
>10 anos 3 17 - - 3 9
Sem resposta 5 28 1 6 6 18
Total 18 100 15 100 33 100

Entre o conjunto total de professores dos dois AE, obtivemos que a grande maioria
(82%) trabalhou e/ou trabalha em mega-agrupamento ha pelo menos 5 anos (Quadro 36),

0 que corresponde ao processo conhecido deste tipo de agrupamentos de escolas.

Quadro 36: Distribuicdo dos professores do 1.° CEB segundo o nimero de anos que ja trabalhou
em mega-agrupamento, por AE e total global

Tempo de servi¢co docente em mega-agrupamento AEA AEB Total global

Freqq % Freqq % Freq %
0-5 anos 13 72 14 93 27 82
Sem resposta 5 28 1 7 6 18
Total 18 100 15 100 33 100

Outro item utilizado para descrever a amostra foi a indicacdo da formacéo
recebida em cada um dos programas que considerdmos poder ter impacto na acdo da BE
(RBE, PNL, PNEP e PTE/Plano TIC).

Relativamente ao PRBE, no AEA (Quadro 37) apenas 11% dos docentes recebeu
formacdo nesta area e no AEB os valores também séo baixos, na ordem dos 20%. Apenas
um sujeito, quer no AEA, quer no AEB assinalou ter recebido formacdo no ambito do
PNL. A formacdo PNEP é assinalada em ambos os AE com valores muito préximos 44%,
no AEA e 47% no AEB. A formacao PTE/Plano TIC apresenta valores que divergem, no
AEA apenas 39% dos professores recebeu formacdo nesta area e no AEB verificAmos

uma maioria notoria de 73% dos docentes.

Quadro 37: Distribuicéo dos professores do 1.° CEB segundo os programas em que ja recebeu
formacao, por AE e total global

Formacéo AEA AEB Total global

Freq. % Freq. % Freq. %
PRBE 2 11 3 20 5 15
PNL 1 6 1 7 2 6
PNEP 8 44 7 47 15 45

PTE/Plano TIC

~

39 11 73 18 55
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Quanto a frequéncia de formacdo, em ambos os AE em apreco, em todos 0s
programas apresentados (RBE, PNL, PNEP e PTE/Plano TIC) verificimos que 0s
professores do 1.° CEB ja realizaram formacao, verificando-se o mais elevado valor no
PTE/Plano TIC (55%), no PNEP (45%) e no PRBE (15%). No conjunto da amostragem
estudada o programa em que os professores do 1.° CEB realizaram menos formacao foi o
PNL (6%).

Quanto ao numero de horas de formacdo que os professores do 1.° CEB ja
receberam relacionada com o PRBE, e tendo em atencdo o Quadro 38, verificamos que
no AEA 89% dos docentes ndo frequentou formacgédo nesta area, 6% frequentou 25 horas
e igual percentagem afirmou ter recebido 50 horas de formagdo. No AEB, 79% ndo
indicou nimero de horas de formacdo relacionada com o PRBE e 7% afirmou trés
situacOes (20 horas, 75 horas e 400 horas).

No que se refere ao numero de horas recebidas do PRBE, tendo em conta a
totalidade dos docentes dos dois AE, vemos que a grande maioria (85%) néo realizou

formacg&o nessa area.

Quadro 38: Distribuicdo dos professores do 1.° CEB segundo o namero de horas formacdo
recebidas do PRBE, por AE e total global

Numero de horas de formacgéo AEA AEB Total
PRBE global
Freq. % Freq. % Freq. %
0 horas/sem formacéo 16 89 12 79 28 85
20 horas - - 1 7 1 3
25 horas 1 6 - 1 3
50 horas 1 6 - - 1 3
75 horas - - 1 7 1 3
400 horas - - 1 7 1 3
Total 18 100 15 100 33 100

Verifica-se que a grande maioria dos professores (84%) também ndo recebeu
formacdo na area do PNL, sendo até mesmo despreziveis, pela sua fraca
representatividade, as duas situacdes em que isso se verificou, pelo reduzido nimero de
horas de formacao.

Os resultados obtidos mostraram uma resposta mais afirmativa, por parte dos
respondentes, em relacdo ao nimero de horas de formacdo PNEP recebida (Quadro 39).
Assim, no AEA 55% dos professores ndo frequentou formacdo PNEP; 21% afirmou nao

se recordar do nimero de horas de formagdo PNEP recebida, mas deduzimos que tenha
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frequentado formagao nesta area, e quatro docentes afirmaram ter recebido formag&o, mas
com a indicagdo de horas dispares (75, 102, 120 e 240). No AEB, 53% dos professores
ndo frequentou formagdo PNEP; 33% dos docentes frequentou formacdo PNEP de 102
horas e 7% dos docentes frequentou acGes de formacdo PNEP de 75 e 120 horas, em cada
um dos casos. Em alguns casos a ndo frequéncia de formagdo poderéa ter a ver com um

namero de anos de servi¢o mais baixo.

Quadro 39: Distribuicdo dos professores do 1.° CEB segundo o nimero de horas de formagao
PNEP, por AE e total global

Numero de horas de formagéo PNEP AEA AEB Total global
Freq. % Freq. % Freq. %
0 horas/sem formagéo 10 55 8 53 18 55
75 horas 1 6 1 7 2 6
102 horas 1 6 5 33 6 18
120 horas 1 6 1 7 2 6
240 horas 1 6 - - 1 3
N4o se recorda 4 21 - - 4 12
Total 18 100 15 100 33 100

Como se pode depreender do Quadro 40, o numero de horas de formacéo
PTE/Plano TIC apresenta resultados bastante diferentes nos dois AE. De destacar, antes
de mais, o facto de 59% dos docentes do AEA declararam néo ter recebido formacao
nesta area e no AEB a mesma situacao é referida por um valor mais baixo, de apenas
27%.

No que diz respeito ao nimero de horas dos professores do 1.° CEB, na totalidade
dos dois Agrupamentos de Escolas (Quadro 40), verificAmos que 46% dos professores
ndo possui formacdo nesta area e 6% ndo respondeu a esta questdo. Por ordem de
frequéncia o nimero de horas de formacdo PTE/Plano TIC que se destaca sdo 100 horas
(15%) e 50 horas (12%).

Quadro 40: Distribuicao dos professores do 1.° CEB o numero de horas de formagdo PTE/Plano
TIC, por AE e total global

Namero de horas de Formacdo  AEA AEB Total
PTE/Plano TIC global
Freq. % Freq. % Freg. %
0 horas/sem formacéo 11 59 4 27 15 46
15 horas 2 10 - - 2 6
25 horas 1 7 1 7 2 6
30 horas 1 7 - - 1 3
50 horas 1 7 3 20 4 12
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75 horas - - 1 7 1 3
100 horas - - 5 32 5 15
200 horas - - 1 7 1 3
Sem resposta 2 10 - - 2 6
Total 18 100 15 100 33 100

A questdo final desta parte do questionario procurou averiguar da experiéncia dos
professores como formadores em relagéo aos anteriores programas referidos. No AEA,
apenas um docente (6%) assinalou possuir experiéncia como formador, tendo na parte de
resposta aberta assinalado o PNEP (Quadro 41). No AEB, a totalidade dos professores do

1.° CEB (100%) n&o possui experiéncia como formador.

Quadro 41: Distribuicéo dos professores do 1.° CEB segundo a experiéncia como formador, por
AE e total global

Experiéncia como formador(a) AEA AEB Total global
Freq. % Freq. % Freq. %
Néao 17 94 15 100 32 97
Sim 1 6 0 0 1 3
Total 18 100 15 100 33 100

6.1.1. Sintese dos dados pessoais dos professores

Apresentamos neste ponto uma andlise dos dados relativos a caracterizacéo
pessoal e profissional dos professores do 1.° CEB respondentes ao questionario aplicado.
N&o é nossa pretensdo comparar os dados dos dois AE para dai retirarmos ilacGes
positivas ou negativas. Mas poderemos compreender melhor a discussdo dos resultados e
as conclusdes decorrentes.

Caracterizacdo do corpo docente do AEA:

- professores mais novos - média de idades é de 42 anos;

- corpo docente misto - 89% de professoras e 11% professores;

- corpo docente mais qualificado - 28% possuem pds-graduacdo;

- corpo docente menos estavel — 56% pertence ao quadro de escola;

- corpo docente com menos tempo médio de servigo (18 anos) e menos tempo

médio de servico na escola (5 anos) e no agrupamento (5 anos).

Caracterizacdo do corpo docente do AEB:
- professores mais velhos — média de idades é de 45 anos;

- corpo docente apenas constituido por mulheres;
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- corpo docente menos qualificado — nenhum elemento tem pds-graduacao, 1
elemento com bacharelato;

- corpo docente mais estavel — 74% pertence ao quadro de escola;

- corpo docente com mais tempo médio de servigo (21 anos) e mais tempo médio
de servico na escola (9 anos) e no agrupamento (6 anos).

Relativamente ao tempo de servico no agrupamento, convém relembrar que o
AEA é constituido por quatro escolas do 1.° CEB, enquanto que o AEB apenas tem uma
unidade organica para este nivel de ensino, pelo que os professores pertencentes ao AEA
podem ter trabalhado noutras escolas do mesmo agrupamento, o que faz aumentar a sua
permanéncia de trabalho no agrupamento.

Vejamos ainda outros dados. Relativamente ao exercicio de cargos: 39% dos
professores respondentes do AEA mencionou exercer cargos, ao passo que no AEB o
exercicio de cargos é desempenhado por 33% dos docentes. A diferenca € de dois
docentes e, estes resultados podem perfeitamente estar relacionados com o facto de o
AEA englobar quatro estabelecimentos de ensino do 1.° CEB, tendo consequentemente a
necessidade de mais professores a exercerem o cargo de coordenador de estabelecimento.

Quanto ao tipo de agrupamento em que ja trabalhou, os resultados obtidos séo
semelhantes, em ambos os AE. Nos dois AE, as percentagens mais elevadas recaem,
precisamente e, em simultdneo, na tipologia de agrupamento vertical e mega-
agrupamento, sendo indicado por 93% dos professores do AEA e 73% no caso do AEB.

Em relacdo aos itens referentes ao nimero de anos letivos de trabalho nos
diferentes tipos de agrupamento, houve uma percentagem elevada de ndo respostas em
ambos o0s agrupamentos. No que se refere ao trabalho em agrupamento horizontal, ndo
obtivemos resposta de 44% dos professores do AEA e de 20% no AEB. Quanto ao
namero de anos letivos de trabalho em agrupamento vertical, 28% dos professores do
AEA nao respondeu a esta questdo e 6% dos professores do AEB. No que respeita ao
namero de anos letivos de trabalho em mega-agrupamento, continudmos a registar que
28% dos professores do 1.° CEB do AEA ndo respondeu a esta questdo, enguanto
assinalamos 7% no AEB. Em relacdo aos professores que responderam a estas trés

questdes, os dados estdo sintetizados no quadro seguinte.
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Quadro 42: Distribuicio dos professores do 1.° CEB segundo a experiéncia de trabalho, por AE

Tempo de servico AEA AEB
Média Média
Agrupamento horizontal 6 11
Agrupamento vertical 9 7
Mega-agrupamento 4 2

Relativamente a formacdo, constatdmos que em todos 0s programas e planos que
séo objeto deste estudo os professores do 1.° CEB assinalaram ter realizado formacéo. No
AEA o0 PNEP apresentou-se como o programa em que mais professores assinalaram ter
frequentado formacéo (44%). No AEB foi o PTE/Plano TIC, o programa em que mais
professores assinalaram ter frequentado formacgéo (47%). O PNL foi a area em que menos
docentes realizaram formagéo, sendo assinalado apenas por um professor do 1.° CEB em
cada AE.

No que se reporta ao nimero total de horas de formagdo em cada agrupamento,
nos diferentes programas considerados, o Quadro 43 apresenta uma sintese global. Como
se pode constatar, ha uma diferenca significativa na incidéncia das areas de formacéo do
corpo docente dos dois agrupamentos, com os docentes do AEB a terem também quase o
dobro de horas de formagéo no conjunto dos diversos programas analisados. No entanto
€ preciso ter em atencao que por exemplo as 495h de formacdo sobre BE se distribuem
apenas por trés docentes, um deles com 400h, pelo que na realidade havera um maior

equilibrio neste aspeto, entre as duas escolas.

Quadro 43: Horas de formacéo dos professores do 1.° CEB, por AE e total global

Namero de horas AEA AEB Total global
Formagcéo

PRBE 75 495 570
PNL 25 20 45
PNEP 925 789 1714
PTE/Plano TIC 135 950 1085
Total 1160 2254

Finalmente, no que diz respeito a experiéncia dos professores como formadores
em relacdo aos programas mencionados, o Unico caso assinalado, no AEA mencionou

deter experiéncia como formador do PNEP.
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6.2. Apresentacgéo e andlise dos dados do Agrupamento de Escolas A

O AEA ¢ constituido por quatro estabelecimentos de ensino do 1.° CEB, sendo
duas Escolas E. B. 1/J1 e duas Escolas E. B. 1. Contudo, apenas existem trés BE integradas
na RBE porque uma das escolas E. B. 1 tem dimensodes reduzidas, pelo que ndo cumpre
os critérios de integracdo da RBE. Esta escola tem um edificio principal do plano dos
centenarios com cinco salas de aula, uma sala de refeicdes, um polidesportivo descoberto
e espaco de recreio. Anotamos que esta escola E.B.1 fica situada numa vila das “mais
antigas freguesias do Algarve”, conforme o Anexo I do PE do AEA.

Apresentamos em seguida os dados referentes as diferentes areas do questionario
aplicado, e respetiva analise. Optamos por incluir no texto um quadro-sintese (média e
mediana) de cada dimensdo analisada e em anexo 0s quadros correspondentes a coleta

dos dados com as respetivas percentagens.

6.2.1. A biblioteca escolar e o contexto organizativo

A opinido dos professores do 1.° CEB do AEA recolhidas através do inquérito por
questionario sobre as alteracbes organizativas que tém ocorrido nas escolas, como a
constituicdo dos AE permitiu fazer a analise descritiva, sobre as influéncias dessa situacao
na BE do 1.° CEB que apresentamos em sintese no Quadro 44 e em Anexo VIII - quadro
1).

O parecer que os docentes do 1.° CEB manifestaram sobre se na situacdo atual de
agrupamento, a BE do 1.° CEB tem mais vantagens a nivel da articulacdo com os restantes
niveis de ensino, permitiu chegar aos seguintes valores quantificaveis (para 15
respondentes), relativos a média de 2,93 (compreendida entes 2 e 3), mediana de 3
(tendéncia positiva) e desvio padrao de 0,70. S6 13,33% destes docentes concordaram
totalmente com mais vantagens a nivel da articulagdo com os restantes niveis de ensino
de ensino. A escala de medida de frequéncia com mais incidéncia foi concordo com
73,33%.
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Quadro 44: Reorganizagdo das escolas em agrupamentos e sua influéncia na situacéo atual da
BE do 1.° CEB - resultados AEA (média, mediana e desvio padrao)

Questédo Média Mediana  Desvio
Padréo

1. Na situagdo atual de Agrupamento, a BE do 1.° CEB tem mais 2,93 3 0,70

vantagens a nivel da articulagcdo com os restantes niveis de ensino.

2. Na situacao atual de Agrupamento o trabalho pedagogico da BE 2,75 3 0,58

melhorou.

3. Na situacdo atual de Agrupamento, a organizacao e dinamizacéao 2,71 3 0,61

da BE é mais inovadora.

4. A situacdo atual de Agrupamento propicia a BE do 1.° CEB o 2,75 3 0,45

desenvolvimento de mais e melhores projetos e atividades de ensino
e aprendizagem.

5. Na situacdo atual de Agrupamento, ha uma completa integracdo da 3,18 3 0,39
BE do 1.° CEB nos documentos estruturantes (PE, Rl e PA).

6. Na situacdo atual de Agrupamento, a BE do 1.° CEB trabalha mais 2,88 3 0,50
articuladamente/colaborativamente com os docentes.

7. Na situacdo atual de Agrupamento, noto maior iniciativada BEem 3,00 3 0,55

projetos, decorrentes do PE, dos planos de trabalho das turmas ou de
outras iniciativas.

8. Na situacdo atual de Agrupamento, a BE promove mais o 2,88 3 0,62
envolvimento das familias em atividades de leitura e literacia.

9. Na situacdo atual de Agrupamento, a minha experiéncia de trabalho 2,88 3 0,72
com a BE melhorou.

10. Na situacdo atual de Agrupamento, a BE disponibiliza mais 2,87 3 0,52
materiais e instrumentos de apoio ao trabalho escolar.

11. Na situagdo atual de Agrupamento, o(a) PB ou a equipa da BE 2,94 3 0,68
apoia mais os professores na promocéo das aprendizagens dos alunos.

12. O processo de constituicdo de Agrupamentos e reorganizacdo dos 2,88 3 0,62
mesmos permitiu-me reconhecer e valorizar o papel pedagdégico da

BE do 1.° CEB.

132 Nasituacdo atual de Agrupamento, a BE tem mais problemascom 3,43 3 0,51
0S recursos humanos.

14. Atualmente a BE tem um horério de funcionamento que satisfaz 2,19 2 0,75
as minhas necessidades e dos meus alunos.

15. Na situacdo atual de Agrupamento, hd maior participagdo das 2,54 2 0,66

familias e comunidade em atividades da BE.

Analisando as respostas referentes a opinido dos professores do 1.° CEB do AEA
sobre as alteracfes organizativas que tém ocorrido nas escolas (parte Il do questionario),
com especial enfoque na constituicdo dos AE e as suas influéncias na BE, verifica-se que
maioritariamente os professores do 1.° CEB no AEA consideraram que essas alterac6es
se tém refletido na BE de forma ténue com tendéncia para o positivo. No global, a
categoria “A BE e o contexto organizativo”, com a exclusdo da questdo de controlo,
obteve a média de 2,81 (compreendida entre 2 a 3), com mediana de 3 (tendéncia
positiva).

Todavia, apenas dois itens apresentam média igual ou superior a 3. Assim,
destaca-se como aspeto mais positivo a verificacdo de uma completa integracdo da BE do
1.° CEB nos documentos estruturantes (PE, Rl e PAA), sendo a Unica afirmacdo com a

totalidade das respostas situadas no quadrante positivo: 82,35% concordam e 17,35%
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concordam totalmente. Outro aspeto valorizado muito positivamente € a maior iniciativa
da BE em projetos, com 71,4% respondentes a concordarem e 14,2 a concordarem
totalmente.

Nos elementos perspetivados de forma mais negativa, no que se refere as
alteracdes que se tém realizado na organizagéo escolar (constituicdo de agrupamentos) e
dos seus reflexos na BE, identificamos:

- Problemas com os recursos humanos: esta questdo tinha uma formulagéo pela

negativa, para controlar o envolvimento e atencdo dos respondentes no

questionario, verificando-se coeréncia nas respostas. Neste caso, todos
concordaram com a afirmacdo — apreciagdo negativa — tendo 42,86% dos
respondentes concordado totalmente.

- Horaério de funcionamento: obtendo a média de 2,19 (compreendida entre 2 e 3),

mediana 2 (tendéncia negativa). Nenhum dos participantes concordou totalmente

com esta afirmacdo. A escala de medida de frequéncia com mais incidéncia foi

discordo com 43,75%.

- Participacéo das familias e comunidade em atividades da BE: com média de 2,54

(compreendida entre 2 e 3), mediana 2 (tendéncia negativa). Somente 7,69%

destes professores concordou totalmente com esta afirmacgédo. A escala de medida

de frequéncia com mais incidéncia foi discordo com 53,85%.

Note-se que na componente de observacGes (resposta aberta), um dos
respondentes reforcou a resposta que ja tinha dado sobre o problema dos recursos
humanos, o que indicia a insatisfacdo em relagdo a este aspeto: “Os mega-agrupamentos
retiraram recursos humanos e limitaram a utilizacdo da BE” (QA10). Outro dos
participantes referiu na pergunta aberta sobre esta categoria que “S6 me encontro no
agrupamento desde dia 11 de setembro do atual ano letivo” (QA16), como forma de
justificar o facto de ter respondido a um nimero muito reduzido de questbes (cf. Anexo
X).
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6.2.2. A biblioteca escolar e a mudanca pedagdgica — intervencdo em

programas nacionais

Nesta parte sdo considerados trés programas criados a nivel nacional,
nomeadamente o PNEP, PNL e PTE/Plano TIC e a forma como tém sido articulados com
a BE do 1.° CEB.

6.2.2.1. Programa Nacional de Ensino do Portugués

A percegédo que os professores do 1.° CEB do AEA tém sobre o PNEP e a BE
permitiu-nos fazer uma anélise descritiva sobre a forma como este programa de formacéo
de professores, criado a nivel nacional, para a disciplina de portugués se articulou com a
BE do 1.° CEB, apresentada em sintese no Quadro 45 e (Anexo VIII- quadro 2).

Instados a pronunciar-se sobre a implementacdo do PNEP na escola e a sua
articulacdo com a BE, apuramos valores quantificaveis (14 respostas), relativos a média
de 2,79 (compreendida entre 2 e 3), mediana 3 (tendéncia positiva) e desvio padrédo de
0,70. Apenas 7,14% destes docentes concordaram totalmente que tenha existido
articulacdo entre o PNEP e a BE. A escala de medida de frequéncia com mais incidéncia

foi concordo com 71,43%.

Quadro 45: O PNEP e a BE — resultados do AEA (média, mediana e desvio padrao)

Questdo Média Mediana Desvio
Padréo

1. A implementacdo do PNEP na minha escola foi realizada em 2,79 3 0,70

articulacdo com a BE.

2. A implementagdo do PNEP na minha escola implicou uma maior 2,87 3 0,52

utilizacdo da BE.

3. A utilizacdo da BE foi rentabilizada pelos docentes em atividades 3,07 3 0,59

curriculares relacionadas com o desenvolvimento do PNEP.

4. A BE recolheu e difundiu materiais relacionados com os temase 2,86 3 0,53

necessidades formativas dos docentes envolvidos na formagéo

PNEP.

5. A BE participou e colaborou em atividades e iniciativas 2,79 3 0,58

decorrentes do PNEP.

6. A minha experiéncia de trabalho com a BE foi positiva para o 2,93 3 0,46

desenvolvimento do PNEP.

7. O(a) PB interagiu comigo no &mbito do programa de formacdo 2,86 3 0,53

PNEP.

8. A BE disponibiliza recursos (livros, outros documentos e 3,00 3 0,00

equipamentos) indicados pelo PNEP.

9. A BE divulgou contetidos e informagdes relacionados com 0 PNEP 2,91 3 0,54

em ambientes digitais (portais, plataforma Moodle, blogues, sitio

Web...).
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10. A BE articulou com o PNEP no desenvolvimento de atividades 2,91 3 0,30
no ambito do ensino do portugués.
11. Com o PNEP aumentou o trabalho colaborativo entreaBE e 0s 2,93 3 0,27

professores para o desenvolvimento de atividades de ensino e
aprendizagem.

12. A formagdo PNEP forneceu-me pistas para utilizacdo dos 3,08 3 0,67
recursos em suporte papel e digital existentes na BE.
13. No decurso da formacdo PNEP, recorri e incorporei recursos da 3,23 3 0,44

BE nas minhas aulas.

Analisando as respostas referentes a opinido dos professores do 1.° CEB do AEA
sobre a BE e a mudanca pedagdgica — intervencdo em programas nacionais (parte 111 do
questionario), especificamente o PNEP e a forma como este programa de formacao
dirigido aos docentes do 1.° CEB foi articulado com a BE do 1.° CEB, verifica-se que
maioritariamente os professores do 1.° CEB no AEA consideraram que o PNEP foi
incorporado pela BE de uma forma pouco expressiva. No global, este programa de
formacdo indutor de mudancas pedagdgicas ao nivel do 1.° CEB obteve uma meédia de
2,94 (compreendida entre 2 e 3), com mediana de 3 (tendéncia positiva) e desvio padréo
de 0,91.

Porém, quatro itens apresentam média igual ou superior a 3. Sendo assim, destaca-
se 0s aspetos positivos decorrentes da formacdo PNEP e a BE, de acordo com a
intensidade das opinides concordantes dos professores do 1.° CEB do AEA:

- Incorporacao dos recursos da BE nas aulas: esta questdo obteve a totalidade das

respostas incluidas no quadrante positivo: 76,92% dos docentes concordaram e

23,08 concordaram totalmente,

- Formacdo PNEP forneceu aos docentes pistas para a utilizacdo dos recursos em

suporte papel e digitais existentes na BE: 58,33% dos respondentes concordaram

totalmente e 25% concordaram.

- A utilizacdo da BE foi rentabilizada pelos docentes em atividades curriculares

relacionadas com esta formacdo e a BE disponibilizou recursos (livros, outros

documentos e equipamentos) indicados pelo PNEP: com 73,33% dos respondentes

a concordarem e apenas 6,67% a concordaram totalmente.

- A BE disponibiliza recursos (livros, outros documentos e equipamentos)

indicados pelo PNEP: as respostas foram unanimes, isto é, 100% dos docentes

concordaram com esta afirmacao.

Nenhum dos itens obteve respostas representativas de opinido negativa. Todos 0s

itens obtiveram mediana 3, 0 que comprova tendéncia para a concordancia. Porém,
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convém apontar os elementos perspetivados de forma menos positiva, com média inferior

a3
- Implementagdo do PNEP em articulagio com a BE: média de 2,79
(compreendida entre 2 e 3), mediana 3 (tendéncia positiva). A escala de medida
de frequéncia com mais incidéncia foi concordo com 71,43%. Registou-se 21,43%
de respostas no quadrante negativo, sendo que 14, 29% dos respondentes
discordaram e 7, 14% discordaram totalmente. Apenas 7,14% destes docentes
concordaram totalmente que tenha existido articulagdo entre o PNEP e a BE.
- Participacdo e colaboracdo da BE em atividades e iniciativas decorrentes do
PNEP: com uma média de 2,79 (compreendida entre 2 e 3), mediana 3 (tendéncia
positiva). A escala de medida de frequéncia com mais incidéncia foi concordo com
64,29%. Discordaram 28,57% dos respondentes e somente 7,14% dos docentes
concordaram totalmente com esta afirmagéo.
- Recolha e difusdo de materiais pela BE relacionados com os temas e necessidades
formativas dos docentes envolvidos na formagcdo PNEP: com uma média de 2,86
(compreendida entre 2 e 3), mediana 3 (tendéncia positiva). A escala de medida
de frequéncia com mais incidéncia foi concordo com 71,43%. Discordaram 21,3%
dos respondentes e apenas 7,14% dos docentes concordaram totalmente com esta

afirmacéo.

Note-se que na componente de observacdes (resposta aberta), um dos
respondentes justificou o facto de ndo nos ter fornecido elementos quantificaveis para o
estudo deste AE devido a mobilidade do pessoal docente “em relagdo ao PNEP mencionei
‘ndo sei’ uma vez que vim de outro agrupamento € 0 mesmo programa foi la

implementado e eu participei como formadora” (QA7).

6.2.2.2. Plano Nacional de Leitura

O Quadro 46 e Anexo VIII- quadro 3 ilustram a visao dos professores do 1.° CEB
do AEA em relacdo a articulacdo entre o PNL e a BE.

A opinido que os docentes tém sobre a implementacdo do PNL na escola em
articulacdo com a BE, permitiu chegar aos seguintes valores quantificaveis (16

respondentes), relativos a média 3,19 (compreendida entre 3 e 4), mediana 3 (posicao
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positiva) e desvio padrdo de 0,40. Apenas 18,75% dos professores concordaram

totalmente com esta afirmagéo. A escala de frequéncia com mais incidéncia foi concordo

com 81,25%.

Quadro 46: O PNL e a BE - resultados do AEA (média, mediana e desvio padrao)

~ Média Mediana Desvio
Questao Padrio
14. A implementagdo do PNL na minha escola realiza-se em 3,19 3 0,40
articulacdo com a BE.
15. A implementacdo do PNL na minha escola implica uma maior 3,19 3 0,54
utilizacdo da BE.
16. A BE ¢ a responsavel pela dinamizagdo de projetos, atividades e 3,13 3 0,74
iniciativas no &mbito do PNL.
17. A BE difunde as orientacfes do PNL. 3,06 3 0,43
18. A BE produz instrumentos de apoio para docentes e alunos 3,00 3 0,55
relacionados com o PNL.
19. A BE, em articulagdo com o PNL, disponibiliza livros e outros 3,25 3 0,45
recursos diversificados que satisfazem as necessidades e interesses de
professores e alunos.
20. A BE divulga contetdos e informacdes Uteis relacionados com o 3,00 3 0,52
PNL em ambientes digitais (plataforma Moodle, blogues, sitio
Web...).
21. Com a implementacdo do PNL passei a fazer mais empréstimo 2,71 3 0,59
domiciliario com a turma na BE.
22. Costumo articular e planificar com a BE da minha escola 3,00 3 0,63
atividades relacionadas com o PNL.
23. A BE tem melhorado a sua participacdo em projetos, atividades e 3,00 3 0,37
iniciativas decorrentes do PNL.
24. A BE ajuda no envolvimento das familias em atividades de leitura 2,93 3 0,62
e literacia sugeridas pelo PNL.
25. A minha experiéncia de trabalno com a BE é positiva para o 3,06 3 0,43
desenvolvimento do PNL.
26. Requisito, com frequéncia, varios exemplares de livros do PNL 3,29 3 0,47
para a sala de aula para trabalhar a leitura com a turma.
27. A BE incentiva os professores a desenvolver atividades e projetos 3,38 3 0,50
no &mbito da leitura.
28. A BE apoia-me na exploracdo de ambientes e ferramentas digitais, 3,13 3 0,50
nomeadamente sugeridos pelo PNL, colocando-os ao servico da
promocao da leitura e das literacias.
29. Devido ao PNL, aumentou o uso da BE pelos alunos da minha 3,06 3 0,75
turma para lerem de forma recreativa, para se informarem ou para
realizarem trabalhos escolares.
30. O PNL aumentou o trabalho colaborativo entre os professores e a 2,94 3 0,57
BE para o desenvolvimento de atividades de ensino/ aprendizagem ou
de projetos e atividades que incentivem a leitura.
31. Aderi a projetos, atividades e outras iniciativas do PNL 3,12 3 0,60
motivado(a) pelo impulso do(a) professor(a) bibliotecario(a).
32. Aderi a projetos, atividades e outras iniciativas do PNL, de minha 3,27 3 0,59

livre iniciativa e contei com o apoio da BE.

Analisando as respostas referentes a opinido dos professores do 1.° CEB do AEA

sobre a BE e a mudanca pedagogica — intervencdo em programas nacionais (parte 111 do

questionario), especificamente o PNL e a forma como este programa foi articulado com

a BE do 1.° CEB, verifica-se que os docentes do 1.° CEB no AEA consideraram que 0
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PNL tem sido articulado com a BE de modo positivo. No global, este programa nacional
indutor de mudancas pedagdgicas ao nivel do 1.° CEB obteve uma média de 3,09
(compreendida entre 3 e 4), com mediana de 3 (posi¢édo positiva) e desvio padréo de 0,11.
Uma larga maioria dos itens apresentados (16), o que equivale a 84,21% da
totalidade, apresenta média igual ou superior a 3. Os aspetos mais positivos em que a BE
tem intervindo e contribuindo para o sucesso do PNL no AEA , de acordo com a
intensidade das opinides concordantes, localizadas totalmente no quadrante positivo, séo
as seguintes:
- Aumento do uso da BE pelos alunos para leitura recreativa, informativa e
realizacdo de trabalhos escolares: com a média de 3,06 (compreendida entre 3 e
4), com mediana 3 (posigéo positiva). Ou seja, 29,41% dos docentes concordam e
47,06% concordam totalmente com esta afirmacao.
- Incentivo aos docentes para o desenvolvimento de atividades e projetos no
ambito da leitura: com a média de 3,38 (compreendida entre 3 e 4), mediana 3
(posicgéo positiva). A totalidade das respostas estdo situadas no quadrante positivo:
62,50% dos professores concordam e 37,50% concordaram totalmente com esta
afirmacéo.
- Apoio aos docentes quando estes aderem voluntariamente a projetos, atividades
e outras iniciativas do PNL: com a media de 3,27 (compreendida entre 3 e 4),
mediana 3 (posi¢do positiva). A escala de frequéncia com mais incidéncia foi
concordo com 60%. Tendo 33,33% do pessoal docente concordado totalmente
com esta afirmacéo.
- Responsabilidade na dinamizacéo de projetos, atividades e iniciativas no ambito
do PNL: uma média de 3,13 (compreendida entre 3 e 4), mediana 3 (posicao
positiva). Com efeito, 46,67% dos docentes concordam e 33,33% concordaram
totalmente com esta afirmacéo.
- Requisicéo frequente de varios exemplares de livros do PNL para a sala de aula
para trabalhos de leitura com a turma: com a média de 3,29 (compreendida entre
3 e 4), com mediana 3 (posi¢do positiva). A totalidade das respostas estdo situadas
no quadrante positivo: 70,59% dos docentes concordam e 29,41% concordaram
totalmente com esta afirmacéo.
- Disponibilizacdo de livros e outros recursos diversificados que satisfazem as
necessidades e interesses de professores e alunos: com a média de 3,25

(compreendida entre 3 e 4), com mediana 3 (posic¢do positiva). A totalidade das
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respostas situam-se no quadrante positivo, deste modo, 75% dos docentes
concordam e 25% concordam totalmente com esta afirmacéo.

- O PNL implicou uma maior utilizacdo da BE relativos a média 3,19
(compreendida entre 3 e 4), mediana 3 (posi¢do positiva).. A escala de frequéncia
com mais incidéncia foi concordo com 68,75% e 25% dos professores concordam
totalmente com esta afirmagao.

- Adesdo a projetos, atividades e outras iniciativas do PNL sob a motivacao
incutida pelo PB no corpo docente da escola: com a média de 3,12 (compreendida
entre 3 e 4), com mediana 3 (posicdo positiva). Verifica-se que 64,71% dos
professores concordam e 23,53% concordam totalmente com esta afirmacéo.

- Articulacdo com a implementacdo do PNL na escola: com a média 3,19
(compreendida entre 3 e 4), mediana 3 (posi¢do positiva). A totalidade das
respostas enquadram-se nas escalas positivas: 81,25% na ancora concordo e
18,75% concordo totalmente.

- Apoio na exploracdo de ambientes e ferramentas digitais sugeridas pelo PNL e
colocadas ao servico da promocdo da leitura e literacia: com a média de 3,13
(compreendida entre 3 e 4), com mediana 3 (posicao positiva). Exatamente 75%
dos respondentes concordam e 18,75% concordam totalmente com esta afirmacéo.
- Producdo de instrumentos de apoio para docentes e alunos relacionados com o
PNL: com média de 3, mediana 3 (posicao positiva) e desvio padrdo de 0,55. A
escala de frequéncia com mais incidéncia foi concordo com 71,47%. Apenas
14,29% dos docentes concordam totalmente com esta afirmacao.

- Experiéncia de trabalho docente positiva para o desenvolvimento do PNL: com
a média de 3,06 (compreendida entre 3 e 4), mediana 3 (posicdo positiva). Neste
caso, 82,35% dos docentes concordam e 11,76% concordam totalmente com esta
afirmacéo.

- Difuséao das orientacGes do PNL: com a média de 3,06 (compreendida entre 3 e
4), mediana 3 (posicdo positiva). Neste item, 76,47% dos docentes concordam e
11,76% concordam totalmente.

- Melhoria da participacdo da BE em projetos, atividades e iniciativas decorrentes
do PNL: com média 3, mediana 3 (posi¢do positiva). A escala de frequéncia com
mais incidéncia foi concordo com 87,50%. Concomitantemente, 6,25% dos

docentes concordam totalmente e discordam com esta afirmacao.
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- Divulgacéo de contetidos e informagdes relacionadas com o PNL em ambientes
digitais (plataforma Moodle, blogues, sitio Web...): com média 3, mediana 3
(posigéo positiva). A escala de frequéncia com mais incidéncia foi concordo com
75%. Simultaneamente, 12,50% dos docentes concordam totalmente e discordam
com esta afirmacéo

- Articulacéo e planificagdo com docentes de atividades relacionadas com o PNL:
média 3, mediana 3 (posicao positiva). A escala de frequéncia com mais incidéncia
foi concordo com 62,50%. Em simultaneo, 18,75% dos docentes concordaram

totalmente e discordaram com esta afirmacao.

No entanto, verificAmos trés aspetos que, embora obtendo a mediana 3, por outro
lado obtiveram médias baixas, inferiores a 3. Consequentemente, os professores do 1.°
CEB no AEA consideraram que a implementacdo do PNL contribuiu escassamente para:

- Aumento do trabalho colaborativo com os docentes para o desenvolvimento de

atividades de ensino/aprendizagem ou de projetos e atividades que incentivem a

leitura: média de 2,94 (compreendida entre 2 e 3), mediana 3 (tendéncia positiva).

A escala de frequéncia com mais incidéncia foi concordo com 68,75%. Mas,

18,75% dos docentes discordam e apenas 12,50% concordam totalmente com esta

afirmacéo.

- Ajuda no envolvimento das familias em atividades de leitura e literacia: com

média de 2,93 (compreendida entre 2 e 3), mediana 3 (tendéncia positiva). A escala

de frequéncia com mais incidéncia foi concordo com 64,29%. Contudo, 21,43%

dos professores discordam e apenas 14,29% concordam totalmente.

- Incremento do empréstimo domiciliario com a turma: com média de 2,71

(compreendida entre 2 e 3), mediana 3 (tendéncia positiva). A escala de frequéncia

com mais incidéncia foi concordo com 58,82%. No entanto, 35,29% dos

respondentes discordam e s6 5,88% concordam totalmente.

6.2.2.3. Plano Tecnolodgico da Educacdo/Plano TIC

Relativamente a incorporacdo do PTE/Plano TIC pela BE no AEA, os dados que
traduzem as opiniBes dos professores do 1.° CEB encontram-se no Quadro 47 e Anexo
VIll-quadro 4. Refira-se que esta area foi aquela que registou um maior nimero de

respostas de néo sei.
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Quadro 47: O PTE/Plano TIC e a BE — resultados do AEA (média, mediana e desvio padrao)

Média Mediana Desvio

Questdo Padrio
33. Aiimplementagéo do PTE/Plano TIC na minha escola foi realizada 2,56 2 0,73
em articulacdo com a BE.

34. A implementagdo do PTE/Plano TIC na minha escola implicou 2,56 3 0,53
uma maior utilizagdo da BE.

35. A BE contribui para a utilizagdo das TIC em sala de aula. 2,77 3 0,60
36. A BE dinamiza a utiliza¢do educativa das TIC. 2,85 3 0,55
37. A BE organizou e difundiu materiais relacionados com os temase 2,89 3 0,60
necessidades formativas dos docentes envolvidos na formacéo

PTE/Plano TIC.

38. A BE produz e partilha materiais e instrumentos relacionados com 2,85 3 0,69
as TIC.

39. A BE disponibiliza servico de empréstimo para a sala de aula de 2,85 3 0,80
computadores portateis, incluindo os Magalhaes.

40. A BE divulga conteldos e informacdes em ambientes digitais 3,07 3 0,59
(portais, plataforma Moodle, blogues, sitio Web...).

41. A BE apoia os professores na elaboracdo de estratégias de 2,85 3 0,38
pesquisa, integrando-as na sua pratica quotidiana.

42. A BE ensina os alunos a pesquisar, a procurar e a encontrar a 2,93 3 0,47
informac&o na Internet.

43. A utilizagéo da BE foi rentabilizada pelos docentes em atividades 2,75 3 0,62
curriculares relacionadas com o desenvolvimento do PTE/Plano TIC.

44, Planifiquei com a BE da minha escola atividades relacionadascom 2,64 3 0,63
a implementacao do PTE/Plano TIC.

45. A minha experiéncia de trabalho com a BE foi positiva para o 2,80 3 0,68
desenvolvimento do PTE/Plano TIC.

46. O(a) professor(a) bibliotecario(a) interage comigo no &mbito do 3,00 3 0,53
uso pedagégico das TIC.

47. O(a) professor(a) bibliotecario(a) realiza, junto dos docentes, 2,70 3 0,48
sessOes sobre as possibilidades de trabalho com a BE, ao nivel das

TIC.

48. O PTE/Plano TIC permitiu a BE o desenvolvimento sisteméatico 2,80 3 0,42
de atividades no &mbito das TIC.

49. Com a implementacdo do PTE/Plano TIC passei a usar mais os 2,36 2 0,74
computadores da BE.

50. Com o PTE/Plano TIC aumentou a articulacdo da BE com os 2,83 3 0,83

professores no trabalho colaborativo para o desenvolvimento de

atividades que incentivem ao uso das tecnologias digitais e Internet.

51. Os dispositivos e software para atividades de pesquisa, 2,43 3 1,02
processamento da informagdo e produgdo de conteidos da BE tém

vindo a aumentar e a melhorar.

52. O equipamento informatico da BE satisfaz as minhas necessidades 2,00 2 0,82
e dos meus alunos.

Analisando as respostas referentes a opinido dos professores do 1.° CEB do AEA
sobre a forma como o PTE/Plano TIC foi articulado com a biblioteca da escola do 1.°
CEB, verifica-se que os docentes do 1.° CEB no AEA consideraram que este programa
foi articulado com a BE de modo limitado. No global, este programa nacional indutor de
mudancas pedagdgicas ao nivel do 1.° CEB obteve uma média de 2,72 (a mais baixa nos

trés programas indagados), mediana de 3 (tendéncia positiva) e desvio padrdo de 0,16.
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Apenas dois itens apresentam média igual ou superior a 3. Assim, destaca-se como
aspeto mais positivo da incorporagdo do PTE/Plano TIC pela BE a divulgacdo de
contetidos e informacBGes em ambientes digitais (portais, plataforma Moodle, blogues,
sitio Web...), sendo que 66,67% dos respondentes concordam e 20% concordam
totalmente. O outro aspeto valorizado positivamente é a interacdo do PB com os docentes
no ambito do uso pedagdgico das TIC, com 73,33% dos respondentes a concordarem e
13,33% a concordarem totalmente.

Maioritariamente, os professores do AEA consideraram que o PTE/Plano TIC
teve percussdes pouco notorias no trabalho com a BE, tendo-se verificado que uma larga
maioria dos itens apresentados (15), o que equivale a 75% da totalidade, apresenta média
inferior a 3, mas com mediana 3 0 que confere mediocridade, com relativa tendéncia para
niveis de conformidade.

Nos elementos perspetivados de forma mais negativa, no que se refere ao PTE e
sua incorporacdo pela BE, identificamos:

- Equipamento informatico da BE: obtendo a média de 2, mediana 2 (posigéo

negativa). Assinale-se que 68,75% das respostas situa-se no quadrante negativo:

37,50% discordam e 31,25% discordam totalmente. Nenhum dos docentes

concordou totalmente com esta afirmacao, ainda que 31,25% tenha concordado.

- Maior utilizacdo dos computadores da BE: com a média de 2,36 (compreendida

entre 2 e 3), mediana 2 (tendéncia negativa). Somente, 7,14% dos docentes

concordaram totalmente com esta afirmacdo. A escala de frequéncia com mais

incidéncia foi discordo com 57,14%.

- Implementacdo do PTE/Plano TIC em articulagdo com a BE: com a média de

2,56 (compreendida entre 2 e 3), mediana 2 (tendéncia negativa). S6 11,11%

destes docentes concordaram totalmente com esta afirmacdo. A escala de

frequéncia com mais incidéncia foi discordo com 55,56%.

Note-se que na componente de observacgdes (resposta aberta) um dos participantes
reforcou a resposta que ja tinha dado sobre o equipamento informatico, o que indicia a
insatisfacdo em relacdo a este aspeto: “Os computadores que se encontram na nossa BE
estdo desatualizados” (QA9). Outro professor acrescentou: “Respondi as questdes tendo
em conta outras bibliotecas, de outros agrupamentos onde trabalhei, ja que neste momento

ndo tenho conhecimento suficiente para falar das atividades desta biblioteca” (QAL6),
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como forma de justificar o contributo limitado fornecido ao nosso estudo decorrente da

mobilidade do pessoal docente.

6.2.3. A biblioteca escolar e a mudanca e inovacgdo pedagdégica

Questionamos ainda estes professores do 1.° CEB tendo em atencéo a sua relacdo

com a BE e processos de mudanca e inovacdo pedagdgica (Quadro 48 e Anexo VIII,

quadro 5). Note-se que no caso deste conjunto de perguntas se remetia para a situacao

presente, ao contrario dos trés grupos anteriores, sobretudo no que se refere ao PNEP e

PTE/Plano TIC, em que o0s respondentes eram “obrigados” a recordar o contexto.

Quadro 48: A BE em processos de mudanca e inovagdo pedagogica — resultados do AEA

(média, mediana e desvio padrao)

Questio Média Mediana  Desvio
Padréo

1. As praticas da BE estdo em ligacdo com as metas e objetivos 3,06 3 0,25

curriculares da escola do 1.° CEB e com as aprendizagens dos alunos.

2. A BE da minha escola faculta recursos capazes de apoiar o 2,88 3 0,34

percurso formativo e curricular dos alunos.

3. Valorizo o papel da BE e integro-a nas minhas préticas de 3,35 3 0,49

ensino/aprendizagem.

4. A BE tem um papel importante na melhoria das préticas educativas 3,20 3 0,41

na minha escola.

5. O trabalho que desenvolvo com a BE tem impacto positivo na 3,24 3 0,44

aprendizagem e sucesso educativo dos meus alunos.

6. A BE promove ambientes favoraveis as mudancas tecnoldgicas e 2,88 3 0,62

as necessidades dos utilizadores.

7. A BE presta servigos de informacdo com contetdos e recursos 2,73 3 0,59

tecnoldgicos capazes de responder a mudanga.

8% Tenho dificuldades em articular o meu trabalho com a BE, porque 2,53 3 0,72

esta ndo consegue responder as minhas necessidades.

9. A BE desenvolve as capacidades dos alunos no uso das tecnologias 2,56 3 0,51

em contexto educativo.

10. A BE da minha escola é um lugar de aprendizagem e de formacdo 2,81 3 0,54

para professores e alunos.

11. Existe melhoria do trabalho da BE com as turmas em projetos e 2,88 3 0,34

atividades de leitura.

12. A BE desempenha um papel pedagdgico muito importante na 3,06 3 0,43

escola.

13. A BE tem boa capacidade de resposta aos desafios da escola atual, 2,69 3 0,60

apoiando os professores no desenvolvimento de praticas pedagdgicas
inovadoras.

Analisando as respostas referentes a opinido dos professores do 1.° CEB do AEA

sobre a BE da sua escola e a mudanca pedagdgica e inovacao pedagdgica (parte 1V do

questionario), verifica-se a maioria dos professores do 1.° CEB do AEA considerou que
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a BE teve um papel de algum relevo em processos de mudanga e inovacao pedagdgica,
considerando os itens que foram mais valorizados. Esta categoria, no global obteve uma
média de 2,94 (compreendida entre 2 e 3), com mediana de 3 (tendéncia positiva) e desvio
padréo de 0,12.

Cinco itens apresentam média superior a 3. Destacam-se como aspetos mais
positivos, de acordo com a intensidade das opinides concordantes, elementos que relevam
0 papel da BE no processo de ensino e de aprendizagem:

- Valorizacdo do papel da BE e integracdo nas préaticas de ensino/aprendizagem: a

totalidade das respostas situam-se no quadrante positivo: 64,71% dos professores

concordam e 35,29% concordam totalmente com este item.

- O trabalho que o docente desenvolve com a BE tem impacto positivo na

aprendizagem e sucesso educativo dos alunos: a totalidade das respostas situam-

se no quadrante positivo: 76,47% dos docentes concordam e 23,53% concordam
totalmente com esta afirmagao.

- A BE tem um papel importante na melhoria das praticas educativas da escola: a

totalidade das respostas situam-se no quadrante positivo: 80% dos respondentes

concordam e 20% concordam totalmente com esta afirmacao.

- A BE desempenha um papel pedagoégico muito importante na escola: com

82,35% dos respondentes a concordarem e 11,76% a concordarem totalmente.

- As préticas da BE estdo em ligacdo com as metas e objetivos curriculares do 1.°

CEB e com as aprendizagens dos alunos: a totalidade das respostas situam-se no

quadrante positivo: 93,75% dos participantes concordam e 6,25% concordam

totalmente com esta afirmacéo.

Né&o obstante, cinco aspetos, 0 que equivale a 61,54% da totalidade das questdes,
obteve média inferior a 3 (entre 2,53 e 2,88). Dai que 0s elementos menos valorizados,
ainda que com tendéncia mediana, no que se refere ao papel da BE na mudanca e inovacao
pedagdgica, foram:

- Dificuldades na articulacdo do trabalho docente com a BE: esta questdo tinha

uma formulacdo pela negativa, para controlar o envolvimento e atencdo dos

respondentes ao questionario, verificando-se coeréncia nas respostas. Neste caso,

52,94% das respostas situam-se no quadrante positivo — apreciacdo negativa —

tendo 47,06 dos respondentes concordado que a BE ndo consegue responder as

230



PARTE Il - ESTUDO EMPIRICO

necessidades dos docentes. Talvez devido a dificuldade, em articular o trabalho de
sala de aula como o horario de presenca do PB na BE.

- Desenvolvimento das capacidades dos alunos no uso das tecnologias em contexto
educativo: com a média de 2,56 (compreendida entre 2 e 3), mediana 3 (tendéncia
positiva). As escalas de frequéncia com mais incidéncias foram concordo com
56,25% e discordo com 43,75. Denotando uma diviséo clara entre as opinides dos
professores sobre este aspeto. Outras questdes relacionadas com a oferta da BE no
campo das tecnologias tiveram também apreciacbes menos positivas, o que
significa que este serd um dos aspetos mais frageis.

- Capacidade de resposta aos desafios da escola atual, apoiando os professores no
desenvolvimento de préticas pedagdgicas inovadoras: com a média de 2,69
(compreendida entre 2 e 3), mediana 3 (tendéncia positiva). As escalas de
frequéncia com mais incidéncias foram concordo com 56,25% e discordo com
37,50%. Somente 6,25% dos docentes concordaram totalmente com esta

afirmacéo.

Na componente de observacdes (resposta aberta), um dos respondentes reforgou
as respostas que ja tinha dado sobre os recursos humanos e o equipamento informatico, o
que indicia a insatisfacdo em relacdo a estes aspetos: “Quer os recursos humanos, quer o
equipamento informatico disponivel ndo ¢ suficiente” (QA1) Esta observacao justifica,
em parte, os resultados baixos verificados noutras questdes desta categoria, incluindo a
questdo de controlo. Outro participante justifica o seu contributo fornecido a este estudo,
ao mesmo tempo que reforca a mobilidade do pessoal docente no 1.° CEB e reforca a falta
de recursos humanos como sendo um problema geral das BE: “Mais uma vez, refiro-me
a minha experiéncia com as bibliotecas de outras escolas. Penso que o grande
constrangimento quanto ao funcionamento das BE é a falta de recursos humanos” (QAL6,

tal como consta no Anexo X).

6.2.4. A biblioteca escolar: lideranca e avalia¢ao

No que se refere a lideranca e avaliacdo da BE no AEA, os dados que traduzem
as opinides dos professores do 1.° CEB sdo apresentados no Quadro 49 e Anexo VIII-

quadro 6.
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Quadro 49: Lideranca e avaliacao da BE — resultados do AEA (média, mediana e desvio padréo)

Média Mediana Desvio

Questdo Padrio
1. Avaliar as BE é importante para se poder implementar as 3,50 4 0,51
mudancas necessarias a melhoria.

2. A avaliacdo da BE deve estar ao servigo da melhoria da escolae 3,50 4 0,51
das préaticas pedagdgicas.

3. Considero importante a minha participagdo no processo de 3,44 3 0,51
avaliacdo da BE.

4. Conheco os resultados obtidos na avaliacdo da BE da minha 2,57 3 0,51
escola.

5. Nas reunides de departamento e/ou conselno de ano sdo 2,36 2 0,74
apresentados os resultados da avaliacdo da BE.

6. A avaliagdo da BE deve constar no relatorio de avaliagdo interna 3,33 3 0,49
do agrupamento.

7. O(a) PB da minha BE deve ser ouvido no processo de avaliacdo 3,47 3 0,51
externa do agrupamento.

8. O(a) PB da minha BE tem perfil de lideranca e exerce o seu papel 3,06 3 0,56
de forma adequada.

9. O(a) PB da minha BE consegue motivar os professores para 3,13 3 0,64
realizar trabalho colaborativo com a BE.

10. O(a) PB da minha BE é ouvido no agrupamento e as suas 3,18 3 0,60

opinides sobre a BE sdo levadas em conta.

Nota: DT= Discordo totalmente; D= Discordo; C= Concordo; CT= Concordo totalmente; NS= Nao sei

Finalmente, analisando as respostas referentes a opinido dos professores do 1.°
CEB do AEA sobre a lideranca e avaliacdo da BE (parte V do questionario), verifica-se
que estes docentes manifestaram uma posicdo firme quanto a importancia da lideranca e
avaliacdo da BE do 1.° CEB. Esta categoria, no global obteve uma média de 3,16
(compreendida entre 3 e 4), com mediana de 3 (posicao positiva).

No AEA, os professores do 1.° CEB opinaram muito favoravelmente (mediana 4)
no que diz respeito as duas primeiras questoes desta categoria, a saber “avaliar as BE é
importante para se poder implementar as mudancas necessarias a melhoria” ¢ “a avalia¢ao
da BE deve estar ao servico da melhoria da escola e das praticas pedagdgicas”. Ambas as
afirmacdes obtiveram o mesmo resultado: média de 3,50 (compreendida entre 3 e 4), com
mediana 4 (posicdo muito positiva). Nestes casos, 50% dos respondentes concordam e
em igual valor concordam totalmente com estas afirmacdes.

Neste tramite, seis itens apresentam média igual ou superior a 3. Portanto, destaca-
se como aspetos positivos, de acordo com a intensidade das opinides concordantes, 0s
seguintes aspetos:

- O PB tem perfil de lideranca e exerce o seu papel de forma adequada: as escalas

de frequéncia com mais incidéncias sdo concordo com 70,59% e concordo

totalmente com 17,65%.
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- A avaliagdo da BE deve constar do relatério de avaliacdo interna do

Agrupamento: a semelhanga dos itens anteriores, a totalidade das respostas

englobam-se no quadrante positivo, com 66,67% dos respondentes a concordarem

e 33,33% a concordarem totalmente.

- O PB do 1.° CEB é ouvido no Agrupamento e as suas opinides sobre a BE sdo

levadas em conta: as escalas de frequéncia com mais incidéncias sdo concordo

com 63,64% e concordo totalmente com 27,27%.

- O PB consegue motivar os professores para a realizacdo de trabalho colaborativo

com a BE: as escalas de frequéncia com mais incidéncias sdo concordo com 60%

e concordo totalmente com 26,27%.

- Participacdo dos docentes € importante no processo de avaliacdo da BE: em que

a totalidade das respostas também se situam no quadrante positivo, com 55,56%

dos respondentes a concordarem e 44,44% a concordarem totalmente.

- O PB da BE do 1.° CEB deve ser ouvido no processo de avaliagcdo externa do

Agrupamento: em que a totalidade das respostas situam-se no quadrante positivo,

com 52,94% dos respondentes a concordarem e 47,06% a concordarem

totalmente.

Por outro lado, os professores do 1.° CEB do AEA sinalizaram negativamente uma
Unica afirmacdo com mediana 2. Assim, destaca-se como aspeto mais negativo, no que
se refere a lideranca e avaliacdo da BE, o item “nas reunides de departamento e/ou
conselho de ano sdo apresentados os resultados da avaliacdo da BE”, em que 64,28% das
respostas estdo situadas no quadrante negativo, com 7,14% dos respondentes a

discordarem e 7,14% a discordarem totalmente.
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6.3. Apresentacéo e andlise dos dados do Agrupamento de Escolas B

O AEB é constituido por um centro escolar, com valéncias de Jl e 1.° CEB, servido

por uma BE. Este centro escolar, localizado numa area urbana, enquadra-se na renovagdo

da rede de equipamentos do 1.° CEB que “visa descongestionar o regime de

funcionamento das escolas do 1° ciclo sobrelotadas, reduzindo o nimero de turmas em

regime duplo, e assegurar condicfes para aumentar as taxas de pré-escolariza¢do”

(Recomendagéo n.° 4/2011, de 26 de abril, ponto 3.2).

6.3.1. A biblioteca escolar e o contexto organizativo

Passamos agora a analisar a opinido dos professores do 1.° CEB do AEB

recolhidas através do mesmo inquérito por questionario sobre as alteraces organizativas

que tém ocorrido nas escolas, como a constituicdo dos AE e as influéncias dessa situacao

na BE do 1.° CEB no quadro seguinte (e Anexo IX- quadro 1).

Quadro 50: Reorganizacao das escolas em agrupamentos e sua influéncia na situacédo atual da
BE do 1.° CEB - resultados do AEB (média, mediana e desvio padrao)

Questio Média Mediana  Desvio
Padréo

1. Na situacdo atual de Agrupamento, a BE do 1.° CEB tem mais 2,86 3 0,66

vantagens a nivel da articulacdo com os restantes niveis de ensino.

2. Na situacdo atual de Agrupamento o trabalho pedagégico da BE 3,07 3 0,26

melhorou.

3. Na situagdo atual de Agrupamento, a organizacdo e dinamizagdo 3,07 3 0,46

da BE é mais inovadora.

4. A situacdo atual de Agrupamento propicia & BE do 1.° CEB o 3,07 3 0,46

desenvolvimento de mais e melhores projetos e atividades de ensino

e aprendizagem.

5. Na situacdo atual de Agrupamento, ha uma completa integracdo da 3,14 3 0,53

BE do 1.° CEB nos documentos estruturantes (PE, Rl e PAA).

6. Na situacdo atual de Agrupamento, a BE do 1.° CEB trabalha mais 3,13 3 0,35

articuladamente/colaborativamente com os docentes.

7. Na situacdo atual de Agrupamento, noto maior iniciativa da BEem 3,07 3 0,59

projetos, decorrentes do PE, dos planos de trabalho das turmas ou de

outras iniciativas.

8. Na situacdo atual de Agrupamento, a BE promove mais o 3,13 3 0,35

envolvimento das familias em atividades de leitura e literacia.

9. Nasituacdo atual de Agrupamento, a minha experiéncia de trabalho 3,13 3 0,52

com a BE melhorou.

10. Na situacdo atual de Agrupamento, a BE disponibiliza mais 3,07 3 0,46

materiais e instrumentos de apoio ao trabalho escolar.

11. Na situacdo atual de Agrupamento, o(a) PB ou a equipa da BE 2,87 3 0,52

apoia mais os professores na promogao das aprendizagens dos alunos.

12. O processo de constituicdo de Agrupamentos e reorganizagdao dos 2,67 3 0,72

mesmos permitiu-me reconhecer e valorizar o papel pedagdgico da
BE do 1.° CEB.
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132 Nasituacdo atual de Agrupamento, a BE tem mais problemascom 3,00 3 0,55
0S recursos humanos.

14. Atualmente a BE tem um horério de funcionamento que satisfaz 3,20 3 0,56
as minhas necessidades e dos meus alunos.

15. Na situacdo atual de Agrupamento, hd maior participagdo das 2,62 2 0,77

familias e comunidade em atividades da BE.

Maioritariamente, os professores do 1.° CEB no AEB consideraram que as
alteracOes organizativas se tém refletido na BE de forma positiva. No global, a categoria
“a BE e o contexto organizativo”, com a exclusdo da questdo de controlo, obteve a média
de 3,01 (compreendida entre 3 e 4), com mediana de 3 (posi¢do positiva).

Uma larga maioria de elementos (10), o que equivale a 71,43% da totalidade dos
itens referentes a esta categoria (excluindo os valores da questdo de controlo) apresenta
uma média igual ou superior a 3. De acordo com a valorizacao atribuida pelos professores
do 1.° CEB do AEB, 0s aspetos mais positivos desta categoria em apreco sdo:

- Melhorias no trabalho pedagogico da BE: engloba a totalidade das respostas no

quadrante positivo, ou seja, 93,33% dos respondentes concordam e 6,67%

concordam totalmente.

- Conjuntamente os itens “trabalho mais articulado/colaborativo da BE com os

docentes” e “maior envolvimento das familias em atividades de leitura e literacia”:

em que a totalidade das respostas situam-se no quadrante positivo, ambos com

86,67% dos respondentes a concordarem e 13,33% a concordarem totalmente.

- Simultaneamente trés itens “mais inovacao na organizacao e dinamizacao da

BE”; “maior iniciativa da BE em projetos decorrentes do PE, dos planos de

trabalho das turmas ou de outras iniciativas” e “disponibiliza¢do de mais materiais

e instrumentos de apoio ao trabalho escolar” obtiveram valores idénticos: 80% dos

respondentes concordam; 13,33% concordam totalmente e somente 6,67%

discordam.

- Melhoria da experiéncia de trabalho dos docentes com a BE: 73,33% dos

respondentes concordam; 20% concordam totalmente e somente 6,67%

discordam.

- Completa integracdo da BE do 1.° CEB nos documentos estruturantes (PE, Rl e

PAA): 71,43% dos respondentes concordam; 21,43% concordam totalmente e

apenas 7,14% discordam.

- Horario de funcionamento: 66,67% dos respondentes concordam; 26,67%

concordam totalmente e somente 6,67% discordam.
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Ainda assim, foram identificados problemas com os recursos humanos: esta
quest&o tinha uma formulagéo pela negativa, para controlar o envolvimento e atencdo dos
respondentes no questiondrio, verificando-se coeréncia parcial mas justificavel. Neste
caso, 85,72% dos professores mostraram parecer favoravel (71,43% concordaram e
14,29% concordaram totalmente), o que equivale a uma apreciacdo negativa quanto ao
item. Apenas 14,29% dos respondentes discordaram. Quanto a nos, este resultado
justifica-se e articula-se com os dados recolhidos na entrevista ao PB deste Agrupamento.

De facto, o PB do AEB tem uma licenciatura em filosofia, com 23 de servico
docente, 14 dos quais na escola secundaria que faz parte do AEB, pertencendo ao grupo
de recrutamento 410 (filosofia do ensino secundario). Este professor trabalha como PB
no AEB ha dois anos. Parece-nos que os professores do 1.° CEB respondentes optaram
por assinalar que existem problemas com os recursos humanos da BE porque o PB que
foi colocado na BE do 1.° CEB ndo é um docente deste nivel de ensino. A afirmacéo de
problemas com o0s recursos humanos podera ter sido entendida pelos professores
respondentes como uma falta de professores do 1.° CEB a candidatarem-se a este lugar,
por falta de requisitos tais como formacéo ou experiéncia, ou mera vontade propria.

Pelo que conhecemos da realidade deste Agrupamento, em anos letivos anteriores
a PB era uma docente da escola, sendo que no momento da nossa investigacao o cargo
passou a ser exercido por um docente recrutado da escola sede do Agrupamento.
Cruzando a informacdo com os dados recolhidos na parte | do questionario, Questdo 8
acresce ainda que trés professores declararam ter recebido formacdo RBE, num total de
495 horas, especificamente foram o caso dos respondentes QB10 - 20 horas, QB11 - 75
horas e QB1 - 400 horas. Por tudo isto, parece-nos que a questdo da falta de recursos
humanos se prende com aspetos relacionados com a area de formacdo de pertenca do
profissional colocado na biblioteca do 1.° CEB. Tal como refere o PB, “aquilo que me
apercebo é que a nivel de organizacdo da biblioteca, nds estamos com menos capacidade
de formar equipa, quer com pessoal auxiliar, quer com professores. Mas sei isto apenas
de conhecimento da situacdo que era a da biblioteca em anos anteriores a minha chegada”
e “ndo conhego a situagdo anterior. O que acontecia antes de eu vir cd ¢ que havia um
melhor entrosamento, penso eu, entre a PB que me antecedeu e o trabalho que eu faco.
Ha um entrosamento a mesma, o que existe ¢ ainda alguma... algum desconhecimento da
minha parte do que € a realidade de um professor do 1.° ciclo. Conheco a partir de fora e
ndo a partir de dentro” (EPBB).

236



PARTE Il - ESTUDO EMPIRICO

Apenas um item apresenta mediana 2. Sendo assim, 0 aspeto mais negativo é a
participacdo das familias e comunidade em atividades da BE, com média de 2,62
(compreendida entre 2 e 3), mediana 2 (tendéncia negativa) e desvio padréo de 0,77.
Meramente 15,38% dos respondentes concordaram totalmente com esta afirmagéo. As
escalas de medida de frequéncia com mais incidéncia s&o discordo com 53,85% e
concordo com 30,77.

6.3.2. A biblioteca escolar e a mudanca pedagdgica — intervencdo em

programas nacionais

Nesta parte sdo considerados os trés programas criados a nivel nacional, em
analise o PNEP, PNL e PTE/Plano TIC e a forma como tém sido articulados com a BE
do 1.° CEB.

6.3.2.1. Programa Nacional de Ensino do Portugués

A percecdo que os professores do 1.° CEB do AEB tém sobre a articulacéo entre

0 PNEP e a BE esta sintetizada no quadro seguinte (e Anexo IX, quadro 2).

Quadro 51: O PNEP e a BE - resultados do AEB (média, mediana e desvio padréo)

Questdo Média Mediana Desvio
Padréo

1. A implementacdo do PNEP na minha escola foi realizada em 2,92 3 0,29

articulagdo com a BE.

2. A implementacdo do PNEP na minha escola implicou uma maior 3,00 3 0,00

utilizacdo da BE.

3. A utilizacdo da BE foi rentabilizada pelos docentes em atividades 3,00 3 0,00

curriculares relacionadas com o desenvolvimento do PNEP.

4. A BE recolheu e difundiu materiais relacionados com os temase 2,75 3 0,45

necessidades formativas dos docentes envolvidos na formagao

PNEP.

5. A BE participou e colaborou em atividades e iniciativas 2,83 3 0,39

decorrentes do PNEP.

6. A minha experiéncia de trabalho com a BE foi positiva para o 3,00 3 0,00

desenvolvimento do PNEP.

7. O(a) PB interagiu comigo no &mbito do programa de formacdo 2,83 3 0,39

PNEP.

8. A BE disponibiliza recursos (livros, outros documentos e 3,00 3 0,00

equipamentos) indicados pelo PNEP.

9. A BE divulgou contetidos e informagdes relacionados com o PNEP 2,82 3 0,40

em ambientes digitais (portais, plataforma Moodle, blogues, sitio

Web...).
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10. A BE articulou com o PNEP no desenvolvimento de atividades 2,83 3 0,39
no ambito do ensino do portugués.
11. Com o PNEP aumentou o trabalho colaborativo entre aBE e 0s 2,75 3 0,45

professores para o desenvolvimento de atividades de ensino e
aprendizagem.

12. A formagdo PNEP forneceu-me pistas para utilizacdo dos 3,17 3 0,39
recursos em suporte papel e digital existentes na BE.
13. No decurso da formacdo PNEP, recorri e incorporei recursos da 3,08 3 0,29

BE nas minhas aulas.

Analisando as respostas referentes a opinido dos professores do 1.° CEB do AEB,
verifica-se que maioritariamente consideraram que o PNEP foi incorporado pela BE de
uma forma pouco expressiva. No global, este programa de formacdo que pretendia ser
indutor de mudancas pedagdgicas ao nivel do 1.° CEB obteve uma média de 2,92
(compreendida entre 2 a 3), com mediana de 3 (tendéncia positiva).

Seis itens apresentam média igual ou superior a 3, com a totalidade das respostas
no quadrante positivo. Sendo assim, destaca-se como aspeto mais positivo que a formacao
PNEP forneceu aos docentes pistas para a utilizacdo dos recursos em suporte papel e
digitais existentes na BE, com 83,33% dos respondentes a concordarem e 16,67% a
concordarem totalmente.

Outro aspeto valorizado positivamente é que no decurso da formacdo PNEP os
docentes recorreram e incorporaram recursos da BE nas aulas, com 91,67% dos
respondentes a concordarem e 8,33% a concordarem totalmente.

Os restantes quatro itens positivos obtiveram resultados idénticos, isto &, 100%
dos respondentes concordaram que:

- A implementacdo do PNEP implicou uma maior utilizacdo da BE;

- A utilizacdo da BE foi rentabilizada pelos docentes em atividades curriculares

relacionadas com a formacéo PNEP;

- A experiéncia de trabalho docente com a BE foi positiva para o desenvolvimento

do PNEP;

- A BE disponibilizou recursos (livros, outros documentos e equipamentos)

indicados pelo PNEP.

Sete elementos (0 que equivale a 53,85% da totalidade dos itens referentes ao
PNEP) sdo perspetivados de forma menos positiva, isto €, com média inferior a 3, o que
significa uma apreciacdo negativa destes elementos por um conjunto significativo de

docentes:
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- Conjuntamente os itens “a BE recolheu e difundiu materiais relacionados com os
temas e necessidades formativas dos docentes envolvidos na formagdo PNEP” e
“com 0 PNEP aumentou o trabalho colaborativo entre a BE e os professores para
0 desenvolvimento de atividades de ensino e aprendizagem” obtiveram resultados
iguais: média de 2,75 (compreendida entre 2 e 3), mediana 3 (tendéncia positiva)
e desvio padrdo de 0,45. A escala de medida de frequéncia com mais incidéncia é
concordo com 75%, mas 25% dos respondentes discordaram com ambas as
afirmacgdes. No segundo item a andlise a fazer pode ndo ser no sentido negativo,
uma vez que poderd significar que ja existia um bom trabalho com a BE antes do
PNEP, verificando-se a sua manutencdo, o que podera justificar os 25% de
discordancia com a afirmacgéo.

- A BE divulgou contetdos e informagdes relacionados com o PNEP em ambientes
digitais (portais, plataforma Moodle, blogues, sitio Web...): com a média de 2,82
(compreendida entre 2 e 3), mediana 3 (tendéncia positiva) e desvio padréo de
0,40. A escala de medida de frequéncia com mais incidéncia é concordo com
81,82%; contudo 18,18% dos respondentes discordam com esta afirmacao.

- Simultaneamente, trés itens “a BE participou e colaborou em atividades e
iniciativas decorrentes do PNEP”; “o(a) PB interagiu comigo no ambito do
programa de formac¢do PNEP” e “a BE articulou com o PNEP no desenvolvimento
de atividades no ambito do ensino do portugués” alcancaram valores idénticos:
média de 2,83 (compreendida entre 2 e 3), mediana 3 (tendéncia positiva) e desvio
padrdo de 0,39. As escalas de medida de frequéncia com mais incidéncia sdo
concordo com 83,33% e discordo com 16,67%.

- A implementacdo do PNEP na minha escola foi realizada em articulacdo com a
BE: com a meédia de 2,92 (compreendida entre 2 e 3), mediana 3 (tendéncia
positiva) e desvio padrdo de 0,29. As escalas de medida de frequéncia com mais

incidéncia sdo concordo com 91,67% e discordo com 8,33%.

Os itens que sdo apreciados de forma mais positiva sdo os que remetem sobretudo
para a acdo dos proprios professores, o que revela uma tendéncia para uma certa
autovalorizardo da sua propria iniciativa, por comparacdo com o0s itens que apontam

sobretudo para acdes que assentam na iniciativa da préopria BE (e do seu responsavel).
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Note-se na componente de observacdes (resposta aberta), um dos participantes
mencionou “esta formacao j& foi hd 4 ou 5 anos atras e eu ndo fui selecionada embora
estivesse inscrita” (QB4), como forma de justificar a escolha da opgdo néo sei da escala
de medida, tal como consta no Anexo XI.

6.3.2.2. Plano Nacional de Leitura

A opinido dos professores do 1.° CEB do AEB permitiu-nos fazer a seguinte
analise descritiva, sobre a relacdo entre 0 PNL e a BE (Quadro 52 e Anexo IX- quadro
3).

Quadro 52: O PNL e a BE - resultados do AEB (média, mediana e desvio padrao)

Média Mediana  Desvio

Questao Padrio
14. A implementacdo do PNL na minha escola realiza-se em 3,33 3 0,49
articulacdo com a BE.

15. A implementagdo do PNL na minha escola implica uma maior 3,47 3 0,52
utilizacdo da BE.

16. A BE é a responsavel pela dinamizacdo de projetos, atividades e 3,20 3 0,41
iniciativas no &mbito do PNL.

17. A BE difunde as orientacfes do PNL. 3,21 3 0,43
18. A BE produz instrumentos de apoio para docentes e alunos 3,27 3 0,59

relacionados com o PNL.

19. A BE, em articulacdo com o PNL, disponibiliza livros e outros 3,40 3 0,51
recursos diversificados que satisfazem as necessidades e interesses de

professores e alunos.

20. A BE divulga conteudos e informac@es Uteis relacionados com o 3,14 3 0,53
PNL em ambientes digitais (plataforma Moodle, blogues, sitio

Web...).

21. Com a implementacdo do PNL passei a fazer mais empréstimo 3,20 3 0,41
domiciliario com a turma na BE.

22. Costumo articular e planificar com a BE da minha escola 3,13 3 0,52
atividades relacionadas com o PNL.

23. A BE tem melhorado a sua participagdo em projetos, atividadese 3,13 3 0,52
iniciativas decorrentes do PNL.

24. A BE ajuda no envolvimento das familias em atividades de leitura 3,13 3 0,52
e literacia sugeridas pelo PNL.

25. A minha experiéncia de trabalno com a BE é positiva para 0 3,33 3 0,49
desenvolvimento do PNL.

26. Requisito, com frequéncia, varios exemplares de livros do PNL 3,33 3 0,49
para a sala de aula para trabalhar a leitura com a turma.

27. A BE incentiva os professores a desenvolver atividades e projetos 3,27 3 0,46
no dmbito da leitura.

28. A BE apoia-me na exploragdo de ambientes e ferramentas digitais, 3,07 3 0,59

nomeadamente sugeridos pelo PNL, colocando-os ao servigo da

promocao da leitura e das literacias.

29. Devido ao PNL, aumentou o uso da BE pelos alunos da minha 3,20 3 0,56
turma para lerem de forma recreativa, para se informarem ou para

realizarem trabalhos escolares.

30. O PNL aumentou o trabalho colaborativo entre os professoresea 3,07 3 0,59
BE para o desenvolvimento de atividades de ensino/ aprendizagem ou

de projetos e atividades que incentivem a leitura.
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31. Aderi a projetos, atividades e outras iniciativas do PNL 3,20 3 0,41
motivado(a) pelo impulso do(a) PB.
32. Aderi a projetos, atividades e outras iniciativas do PNL, de minha 3,27 3 0,46

livre iniciativa e contei com o apoio da BE.

Nota: DT= Discordo totalmente; D= Discordo; C= Concordo; CT= Concordo totalmente; NS= N4o sei

Estes docentes consideraram que o PNL tem sido articulado com a BE de modo
francamente positivo. Em todos os itens propostos para apreciacdo verificamos média
positiva (valores entre 3,07 e 3,47). No global, este programa nacional indutor de
mudancas pedagogicas ao nivel do 1.° CEB obteve uma média de 3,23 (compreendida
entre 3 e 4), com mediana de 3 (posi¢do positiva) e desvio padrdo de 0,06.

A totalidade dos itens (19) do questionario sobre o PNL apresentam uma média
superior a 3. Pelo que passamos a destacar 0s aspetos considerados mais positivos (todas
as respostas localizadas no quadrante positivo) em que a BE tem intervindo e contribuindo
para o sucesso do PNL no AEB, de acordo com a intensidade das opinides concordantes:

- O PNL implicou uma maior utilizacdo da BE: em que a totalidade das respostas
situam-se no quadrante positivo, com 53,33% dos respondentes a concordarem e
46,67% a concordarem totalmente.
- Disponibilizacdo de livros e outros recursos diversificados que satisfazem as
necessidades e interesses de professores e alunos: a totalidade das respostas
também se situam no quadrante positivo, 60% dos respondentes concordam e 40%
a concordam totalmente.
- Simultaneamente, trés itens “a implementag¢do do PNL realiza-se em articulagdo
com a BE”, “experiéncia de trabalho docente positiva para o desenvolvimento do
PNL” e “requisicao frequente de varios exemplares de livros do PNL para a sala
de aula para trabalhos de leitura com a turma” apresentam resultados iguais: a
totalidade das respostas situam-se no quadrante positivo, isto é, 66,67% dos
respondentes concordam e 33,33% concordam totalmente.
- Conjuntamente os itens “incentivo aos professores para o desenvolvimento de
atividades e projetos no ambito da leitura” e “apoio aos docentes quando estesS
aderem voluntariamente a projetos, atividades e outras iniciativas do PNL”
alcancam resultados idénticos: a totalidade das respostas situadas no quadrante
positivo em que 73,33% dos respondentes concordam e 26,67% concordam
totalmente.

- Difuséo das orienta¢es do PNL: engloba a totalidade das respostas no quadrante

positivo, 78,57% dos respondentes concordam e 21,43% a concordam totalmente.
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- Cumulativamente, trés itens “responsabilidade na dinamizagdo de projetos,
atividades e iniciativas do PNL”; “incremento do empréstimo domiciliario com as
turmas” e “adesdo a projetos, atividades e outras iniciativas do PNL sob a
motivacdo incutida pelo PB no corpo docente da escola” obtém resultados
analogos, com a totalidade das respostas ainda no quadrante positivo, em que
exatamente 80% dos participantes concordam e 20% concordam totalmente.

Temos, depois um conjunto de itens que apresentam uma maior dispersdo nas
respostas, embora em alguns casos algumas opinides possam ndo apontar para
apreciacOes negativas, mas para a manutencdo de dindmicas ja existentes.

- Aumento do uso da BE por parte dos alunos para a leitura recreativa, informativa

e realizacdo de trabalhos escolares: 66,67% dos respondentes concordam, 26,67%

concordam totalmente e 6,67% discordam com esta afirmagé&o.

- Divulgacéo de contetdos e informagdes relacionadas com o PNL em ambientes

digitais (plataforma Moodle; blogues, sitio Web...): 71,43% dos respondentes

concordam, 21,43% concordam totalmente e 7,14% discordam com este item.

- Producdo de instrumentos de apoio para docentes e alunos relacionados com o

PNL: esta questdo envolve respostas dispersas pelas escalas de medida de

frequéncia, verifica-se que 60% dos respondentes concordam, 33,33% concordam

totalmente e 6,67% discordam.

- Concomitantemente, trés afirmagdes “articulacdo e planificacdo de atividades

com o0s docentes de atividades relacionadas com o PNL”; “melhoria da

participacdo da BE em projetos, atividades e iniciativas decorrentes do PNL” e

“ajuda no envolvimento das familias em atividades de leitura e literacia”

apresentam valores iguais: 73,33% dos respondentes concordam, 20% concordam

totalmente e 6,67% discordam com estas trés questoes.

- Ainda os itens “apoio na exploracdo de ambientes e ferramentas digitais

sugeridas pelo PNL e colocadas ao servigo da promogao da leitura e da literacia”

e “aumento do trabalho colaborativo com os docentes para o desenvolvimento de

atividades de ensino/aprendizagem ou de projetos e atividades que incentivem a

leitura”: granjearam 0s mesmos valores e foram valorizados, com 66,67% dos

respondentes a concordarem, 20% a concordarem totalmente e 13,33% a

discordarem.
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6.3.2.3. Plano Tecnoldgico da Educacdo/Plano TIC

Em relagdo & incorporacédo do PTE/Plano TIC pela BE no AEB, os dados que

traduzem as opinides dos professores do 1.° CEB encontram-se no Quadro 53e Anexo 1X

-quadro 4.

Quadro 53: O PTE/Plano TIC e a BE — resultados do AEB (média, mediana e desvio padrao)

Questio Média Mediana Desvio
Padréo

33. Aiimplementagéo do PTE/Plano TIC na minha escola foi realizada 2,75 3 0,62

em articulacdo com a BE.

34. A implementagéo do PTE/Plano TIC na minha escola implicou 2,46 2 0,78

uma maior utilizagdo da BE.

35. A BE contribui para a utilizacio das TIC em sala de aula. 2,77 3 0,60

36. A BE dinamiza a utilizacdo educativa das TIC. 2,85 3 0,55

37. A BE organizou e difundiu materiais relacionados com os temase 2,85 3 0,80

necessidades formativas dos docentes envolvidos na formacdo

PTE/Plano TIC.

38. A BE produz e partilha materiais e instrumentos relacionados com 2,77 3 0,60

as TIC.

39. A BE disponibiliza servico de empréstimo para a sala de aula de 3,15 3 0,38

computadores portateis, incluindo os Magalhaes.

40. A BE divulga contetdos e informactes em ambientes digitais 2,92 3 0,29

(portais, plataforma Moodle, blogues, sitio Web...).

41. A BE apoia os professores na elaboracdo de estratégias de 3,15 3 0,38

pesquisa, integrando-as na sua pratica quotidiana.

42. A BE ensina os alunos a pesquisar, a procurar € a encontrar a 2,92 3 0,49

informacdo na Internet.

43. A utilizacdo da BE foi rentabilizada pelos docentes em atividades 3,00 3 0,58

curriculares relacionadas com o desenvolvimento do PTE/Plano TIC.

44. Planifiquei com a BE da minha escola atividades relacionadas com 2,85 3 0,38

a implementacdo do PTE/Plano TIC.

45. A minha experiéncia de trabalho com a BE foi positiva para o 2,92 3 0,64

desenvolvimento do PTE/Plano TIC.

46. O(a) PB interage comigo no Ambito do uso pedagogico das TIC. 3,00 3 0,00

47. O(a) PB realiza, junto dos docentes, sessbes sobre as 2,92 3 0,64

possibilidades de trabalho com a BE, ao nivel das TIC.

48. O PTE/Plano TIC permitiu a BE o desenvolvimento sisteméatico 2,85 3 0,55

de atividades no &mbito das TIC.

49. Com a implementacdo do PTE/Plano TIC passei a usar mais os 2,85 3 0,80

computadores da BE.

50. Com o PTE/Plano TIC aumentou a articulagdo da BE com os 3,00 3 0,41

professores no trabalho colaborativo para o desenvolvimento de

atividades que incentivem ao uso das tecnologias digitais e Internet.

51. Os dispositivos e software para atividades de pesquisa, 2,69 3 0,95

processamento da informacgdo e producgdo de contedos da BE tém

vindo a aumentar e a melhorar.

52. O equipamento informatico da BE satisfaz as minhas necessidades 2,15 2 0,80

e dos meus alunos.

Nota: DT= Discordo totalmente; D= Discordo; C= Concordo; CT= Concordo totalmente; NS= N&o sei

Analisando a opinido sobre a forma como o PTE/Plano TIC foi articulado com a

biblioteca da escola do 1.° CEB, verifica-se que os docentes no AEB consideraram que

essa articulagdo aconteceu de forma limitada. No global, este programa nacional indutor
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de mudancas pedagogicas ao nivel do 1.° CEB obteve uma media de 2,84 (compreendida
entre 2 e 3), com mediana de 3 (tendéncia positiva) e desvio padréo de 0,22.

Cinco itens apresentam média igual ou superior a 3. Desses, 0s trés primeiros que
descrevemos tém as respostas todas situadas no quadrante positivo (concordo e concordo
totalmente) constituindo, portanto, as situagdes apreciadas de forma mais positiva.

- Conjuntamente os itens “O servico de empréstimo para a sala de aula de

computadores portéteis, incluindo os Magalhaes” e “ o apoio aos professores na

elaboracdo de estratégias de pesquisa, integrando-as na pratica quotidiana”, ambos
com a totalidade das respostas situadas no quadrante positivo: 84,62% dos
respondentes concordam e 45,38% concordam totalmente.

- A interacdo do PB com os docentes no ambito do uso pedagdgico das TIC: em

que exatamente 100% dos respondentes concordam com este aspeto.

Com média positiva, mas dispersdo nas respostas temos:

- O aumento da articulacdo da BE com os professores no trabalho colaborativo

para o desenvolvimento de atividades que incentivem ao uso das tecnologias

digitais e Internet: 84,62% dos respondentes concordam e 7,69% concordam
totalmente e discordam, em simultaneo, com este item.

- A rentabilizacdo da utilizacdo da BE pelos professores em atividades curriculares

relacionadas com o desenvolvimento do PTE/Plano TIC: 69,23% dos

respondentes concordam e 15,38% concordam totalmente e discordam,
simultaneamente.

Os professores do AEB consideram de facto que o PTE/Plano TIC teve
repercussdes pouco notdrias no trabalho com a BE. Verifica-se que treze afirmacdes, o
que equivale a 65% da totalidade dos itens referentes ao PTE/Plano TIC, s&o
perspetivadas de forma menos positiva, isto €, com media inferior a 3, mas com mediana
3, 0 que confere limitada tendéncia para niveis de conformidade.

Com efeito, os docentes do AEB assinalaram dois itens com reflexos negativos
(mediana 2) no que se refere a implementacéo do PTE/Plano TIC da escola:

- Equipamento informatico da BE: média 2,15 (compreendida entre 2 e 3) mediana

2 (tendéncia negativa) e desvio padrdo de 0,80. As respostas dispersam-se por

todas as escalas de medida de frequéncia. A maior incidéncia recai em discordo

com 61,54%, seguem-se discordo totalmente e concordo, ambas com 15,38% e

concordo totalmente com apenas 7,69%.
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- Implementacéo do PTE/Plano TIC implicou maior utilizacdo da BE: média de
2,46 (compreendida entre 2 e 3), mediana 2 (tendéncia negativa) e desvio padrdo
de 0,78. As respostas dispersam-se por todas as escalas de medida de frequéncia.
A maior incidéncia recai em discordo com 46,15%, segue-se concordo com
38,46% e os extremos (discordo totalmente e concordo totalmente) com apenas

7,69%, em simultaneo.

Anote-se que na componente de observagOes (resposta aberta), um dos
respondentes reforgou a resposta que ja tinha dado sobre o problema do equipamento
informatico, o que indicia a insatisfacdo em relacdo a este aspeto: “O equipamento
tecnoldgico da BE da minha escola é fraquissimo quase sem expressdao” (QB4). Outro
dos participantes adiantou: “neste agrupamento ainda ndo ha aulas de TIC” (QB14), o
que desvenda as opcOes tomadas pelo AEB em relacdo a Oferta Complementar. Esta
componente do curriculo do 1.° CEB sugere “atividades a desenvolver em articulagéo,
integrando acbes que promovam, de forma transversal, a educagdo para a cidadania e
componentes de trabalho com as tecnologias de informacao e de comunicacéo, de acordo
com o n.° 2 do artigo 12.°”, de acordo com o Anexo II do Decreto-Lei n.° 176/2014, de
12 de dezembro. A observacao fornecida pelo respondente indicia que as componentes
de trabalho com as TIC nédo estdo formalizadas nos planos das turmas de uma forma
explicita, isto €, como uma disciplina, com horéario préprio. Nao obstante, lembramos que
neste nivel de ensino o trabalho dos alunos com as TIC pode ser sempre desenvolvido em

articulacdo com os diferentes contetdos disciplinares.

6.3.3. A biblioteca escolar e a mudanca e inovacao pedagogica

A opinido manifestada pelos professores do 1.° CEB do AEB sobre a sua BE e 0s
processos de mudanca e inovacao pedagdgica, encontra-se sintetizada no quadro seguinte

(e Anexo IX - quadro 5).

Quadro 54: A BE em processos de mudanca e inovagédo pedagogica — resultados do AEB
(média, mediana e desvio padrao)

Média Mediana Desvio

Qs Padrao
1. As praticas da BE estdo em ligacdo com as metas e objetivos 3,07 3 0,26
curriculares da escola do 1.° CEB e com as aprendizagens dos alunos.

2. A BE da minha escola faculta recursos capazes de apoiar o 3,13 3 0,35
percurso formativo e curricular dos alunos.

3. Valorizo o papel da BE e integro-a nas minhas praticas de 3,33 3 0,49

ensino/aprendizagem.
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4. A BE tem um papel importante na melhoria das praticas educativas 3,20 3 0,41
na minha escola.

5. O trabalho que desenvolvo com a BE tem impacto positivo na 3,27 3 0,46
aprendizagem e sucesso educativo dos meus alunos.

6. A BE promove ambientes favoraveis as mudancas tecnoldgicas e 3,07 3 0,46
as necessidades dos utilizadores.

7. A BE presta servigos de informacdo com contetdos e recursos 2,77 3 0,60
tecnoldgicos capazes de responder a mudanga.

82 Tenho dificuldades em articular o meu trabalho com a BE, porque 2,40 3 0,91
esta ndo consegue responder as minhas necessidades.

9. A BE desenvolve as capacidades dos alunos no uso das tecnologias 2,93 3 0,46
em contexto educativo.

10. A BE da minha escola é um lugar de aprendizagem e de formacdo 3,13 3 0,35
para professores e alunos.

11. Existe melhoria do trabalho da BE com as turmas em projetos e 3,27 3 0,46
atividades de leitura.

12. A BE desempenha um papel pedagogico muito importante na 3,27 3 0,46
escola.

13. A BE tem boa capacidade de resposta aos desafios da escola atual, 3,00 3 0,53
apoiando os professores no desenvolvimento de praticas pedagdgicas

inovadoras.

Nota: DT= Discordo totalmente; D= Discordo; C= Concordo; CT= Concordo totalmente; NS= Nao sei
@ Afirmagéo de controlo.

Analisando as respostas referentes a opinido dos professores do 1.° CEB do AEB
sobre a BE e a mudanga pedagdgica e inovacao pedagdgica (parte 1V do questionario),
verifica-se que a maioria dos professores do 1.° CEB do AEB considerou que a BE tem
tido um papel positivo nesses processos. No global, a categoria “a BE ¢ a mudanca e
inovagdo pedagdgica”, com a exclusdo da questdo de controlo, obteve a media de 3,12
(compreendida entre 3 e 4), com mediana de 3 (posi¢éo positiva) e desvio padrédo de 0,09.

Efetivamente, dez elementos, o que corresponde a 76,92% da totalidade dos itens
desta categoria, apresentam média igual ou superior a 3. Os niveis mais altos de
concordancia abrangem os seguintes aspetos:

- Valorizacdo do papel da BE e integracao nas praticas de ensino/aprendizagem:

a totalidade das respostas situam-se no quadrante positivo, ou seja, 66,67% dos

professores concordam e 33,33% concordam totalmente.

- Simultaneamente, trés itens “o trabalho que o docente desenvolve com a BE tem

impacto positivo na aprendizagem e sucesso educativo dos alunos”, “existe

melhoria do trabalho da BE com as turmas em projetos e atividades de leitura” ¢

“a BE desempenha um papel pedagdgico muito importante na escola” obtiveram

resultados iguais: a totalidade das respostas encontram-se no quadrante positivo,

quer dizer, 73,33% dos docentes concordam e 26,67% concordam totalmente com

esta afirmacao.
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- A BE tem um papel importante na melhoria das praticas educativas da escola: a
totalidade das respostas situam-se no quadrante positivo: 80% dos respondentes
concordam e 20% concordam totalmente com esta afirmacéo.

- Conjuntamente os itens “a BE da minha escola faculta recursos capazes de apoiar
0 percurso formativo e curricular dos alunos” ¢ “a BE da minha escola é um lugar
de aprendizagem e de formagdo para professores e alunos” alcangaram o mesmo
resultado: a totalidade das respostas agrupam-se no quadrante positivo em que
86,67% dos respondentes concordam e 13,33% concordam totalmente com ambas
as afirmagdes.

- As praticas da BE estdo em ligacdo com as metas e objetivos curriculares do 1.°
CEB e comas aprendizagens dos alunos: a totalidade das respostas situam-se ainda
no quadrante positivo: 93,33% dos participantes concordam e 6,67% concordam

totalmente com esta afirmagao.

Com alguma disperséo nas apreciacdes feitas, encontramos duas situagoes:

- Promocéo de ambientes favoraveis as mudancas tecnologicas e as necessidades
dos utilizadores: 80% dos respondentes concordam; 13,33% concordam
totalmente e somente 6,67% discordam.

- Boa capacidade de resposta da BE aos desafios da escola atual, apoiando o0s
professores no desenvolvimento de praticas pedagodgicas inovadoras: 73,33% dos
respondentes concordam e 13,33% concordam totalmente e discordam, em

simultaneo.

Nesta categoria, todas as afirmacgdes do questionario obtiveram a mediana 3, o que
denota tendéncia para concordancia. Todavia, trés elementos (o que equivale a 23,08%
da totalidade dos itens desta categoria) sdo perspetivados de forma menos positiva, isto
é, com média inferior a 3, e que apresentamos de seguida:
- Dificuldades na articulacdo do trabalho docente com a BE: esta questdo tinha
uma formulacdo pela negativa, para controlar o envolvimento e atencdo dos
respondentes ao questionario, verificando-se coeréncia nas respostas.
Confrontando com as respostas dadas as partes referentes ao PNL, PNEP e
PTE/Plano TIC, as questdes referentes ao trabalho colaborativo e a articulacéo
entre a sala de aula e a BE sdo as que apresentam valores menos positivos. Tal

facto pode dever-se a questdo de monodocéncia ou, por outro lado, a uma real
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desarticulacdo com o PB atual, que o préprio reconhece, na entrevista dada. Neste
caso, 66,67% dos respondentes concordaram; 26,67% discordaram totalmente e
6,67% discordaram.

- Prestacdo de servicos de informacdo com contetdos e recursos tecnoldgicos
capazes de responder a mudanca: média de 2,77 (compreendida entre 2 e 3),
mediana 3 (tendéncia positiva). SO 7,69% dos docentes concordam totalmente com
esta afirmacgéo. As escalas de frequéncia com mais incidéncia sdo concordo com
61,54%; discordo com 30,77% e concordo totalmente com apenas 7,69%.

- Desenvolvimento das capacidades dos alunos no uso das tecnologias em contexto
educativo: com a média de 2,93 (compreendida entre 2 e 3), mediana 3 (tendéncia
positiva). As escalas de frequéncia com mais incidéncias s&o concordo com 80%;
discordo com 13,33% e concordo totalmente com apenas 6,67%.

6.3.4. A biblioteca escolar: lideranca e avaliacao

No que diz respeito a lideranca e avaliacdo da BE no AEB, os dados que traduzem
as opinides dos professores do 1.° CEB encontram-se sintetizadas no Quadro 55 (e Anexo
IX — quadro 6).

Quadro 55: Lideranca e avaliacdo da BE — resultados do AEB (média, mediana e desvio
padrao)

Média Mediana Desvio

Questao Padrio
1. Avaliar as BE é importante para se poder implementar as 3,20 3 0,41
mudancas necessarias a melhoria.

2. A avaliacdo da BE deve estar ao servi¢o da melhoria da escolae 3,27 3 0,46
das praticas pedagogicas.

3. Considero importante a minha participagdo no processo de 3,27 3 0,59
avaliacdo da BE.

4. Conheco os resultados obtidos na avaliacdo da BE da minha 3,13 3 0,52
escola.

5. Nas reunides de departamento e/ou conselho de ano sdo 3,33 3 0,49
apresentados os resultados da avaliacdo da BE.

6. A avaliacdo da BE deve constar no relatério de avaliacdo interna 3,27 3 0,46
do agrupamento.

7. O(a) PB da minha BE deve ser ouvido no processo de avaliagdo 3,33 3 0,49
externa do agrupamento.

8. O(a) PB da minha BE tem perfil de lideranca e exerce o seu papel 3,33 3 0,49
de forma adequada.

9. O(a) PB da minha BE consegue motivar os professores para 3,33 3 0,49
realizar trabalho colaborativo com a BE.

10. O(a) PB da minha BE é ouvido no agrupamento e as suas 3,23 3 0,44

opinides sobre a BE sdo levadas em conta.

Nota: DT= Discordo totalmente; D= Discordo; C= Concordo; CT= Concordo totalmente; NS= Nao sei

248



PARTE Il - ESTUDO EMPIRICO

Os professores do 1.° CEB do AEB expressaram uma posi¢do claramente
favoravel quanto a area de lideranca e avaliagdo da BE. Esta categoria, no global, obteve
uma média de 3,33 (compreendida entre 3 e 4), mediana de 3 (posicdo positiva).

Todos os itens propostos para apreciagdo na categoria “a BE: lideranca e
avaliagdo” apresentam média positiva (valores entre 3,13 e 3,33). Deste modo, destaca-
se 0s aspetos mais valorizados:

- Em simulténeo, quatro itens “Nas reunides de departamento e/ou conselho de

ano sdo apresentados os resultados da avaliagdo da BE”; “O(a) PB da minha BE

deve ser ouvido no processo de avaliagdo externa do agrupamento”; “o(a) PB da

minha BE tem perfil de lideranca e exerce o seu papel de forma adequada” e “o(a)

PB da minha BE consegue motivar os professores para realizar trabalho

colaborativo com a BE” obtém o mesmo resultado: a totalidade das respostas

situam-se no quadrante positivo, tendo 66,67% dos respondentes concordado e

33,33% concordado totalmente.

- Os itens “a avaliacdo da BE deve estar ao servigo da melhoria da escola e das
praticas pedagogicas” e “a avaliacdo da BE deve constar no relatério de avaliacéo
interna do agrupamento” detém valores idénticos: 73,33% dos respondentes
concordam e 26,67% concordam totalmente com ambas as afirmacdes.

- “O(a) PB da minha BE ¢ ouvido no agrupamento e as suas opinides sobre a BE

sdo levadas em conta” ¢ uma afirma¢ao com a totalidade das respostas situadas no

quadrante positivo: 76,92% dos respondentes concordam e 23,08 concordam
totalmente.

- “Avaliar as BE ¢é importante para se poder implementar as mudancas necessarias

a melhoria” ¢ um aspeto em a totalidade das respostas conflui para quadrante

positivo: 80% dos respondentes concordam e 20% concordam totalmente.

Com alguma dispersdo nas respostas dadas, incluindo-se apreciacdes negativas,
temos dois itens:

- O item “considero importante a minha participagdo no processo de avaliagdo da

BE” foi valorizado por 60% dos respondentes que concordam; 33,33% concordam

totalmente e 6,67% discordam.
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- Em Gltimo lugar, mas ainda com valores positivos, o item “conheco os resultados
obtidos na avaliagdo da BE da minha escola” mostra respostas dispersas: 73,33%

dos respondentes concordam; 20% concordam totalmente e 6,67% discordam.

6.4. Sintese comparativa dos resultados do questionario

A fim de ficarmos com uma ideia mais clara da posicdo dos professores do 1.°
CEB dos dois AE sobre os processos e iniciativas que influenciaram a acdo da BE do 1.°
CEB quer em termos organizativos, quer pedagogicos, sintetizamos os resultados obtidos
em cada categoria do questionario.

Embora a tendéncia seja positiva (mediana de 3 nos dois AE), os professores do
AEB apreciaram de forma mais favoravel todos os itens em avaliagéo, tendo todas as
categorias obtido médias iguais ou superiores a 3, enquanto no AEA apenas uma categoria
obteve média superior a 3 (Quadro 56).

Quadro 56: Resultados finais apurados em cada categoria do questionario.
Categorias AEA AEB

Média Mediana Média Mediana

A BE e o contexto organizativo 2,81 3 3,01 3
A BE e a mudanca pedagdgica: os programas 2,92 3 3,00 3
PNEP, PNL e PTE/Plano TIC

A BE e amudanga e inovagdo pedagogica 2,94 3 3,12 3
A BE: lideranga e avaliacéo 3,16 3 3,33 3

A categoria “a BE: lideranga e avaliagdo” foi a que obteve opinides mais positivas,
com valores mais altos nos dois AE, e Unica categoria com média superior a 3 em ambos.

Em segundo lugar, os professores do 1.° CEB percecionaram a BE como estrutura
de mudanca e inovacdo pedagdgica, o que mostra claramente a tendéncia de cumprimento
dos padrdes enunciados pelo Programa da RBE. Esta apreciacdo vai ao encontro dos
resultados de outras investigagdes realizadas, que consideram que os “projetos de
mudancga e inovagdo” (Marques, 2009, p. 145) e “mudangas substanciais ao nivel [...]
atividades de promogdo da leitura” (Valente, 2013, p. 102) constituem beneficios de
integracdo das BE na RBE.

Convictos, tal como ja expressamos, de que a implementacdo dos processos de

mudanca pelos professores é determinado por inumeros fatores de ordem contextual,
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profissional e pessoal, entre muitos outros, passamos a comparar os resultados finais
apurados em cada um dos AE tendo em conta esta premissa.

Notamos que a categoria “a BE e o contexto organizativo” registou a maior
disparidade quanto ao nivel de acordo dos participantes dos dois AE estudados. Para a
qualidade destes dados recolhidos no questiondrio aos professores do 1.° CEB,
consideramos que alguns aspetos mais especificos, de caracterizacdo dos respondentes e
de caracterizacdo do AE em estudo, podem figurar como hipoOteses explicativas das
diferencas encontradas. Assim, o nimero de anos de servico docente na escola e no
agrupamento e a dimensdo das escolas de 1.° CEB que fazem parte do AE podem
concorrer para o entendimento diferente, assumindo o AEB um panorama mais propicio.

De salientar que a opcao nédo sei foi assinalada pelos professores do 1.° CEB do
AEA na totalidade dos itens propostos no questionario, na parte Il —a BE e o contexto
organizativo (Anexo VIII, Quadro 1), enquanto no AEB os professores assinalaram
apenas 26% afirmacfes com a opcdo ndo sei (Anexo IX, Quadro 1). Para nos, estes
resultados justificam-se pelos dados apurados na parte | do instrumento, relativamente ao
namero de anos de servico docente na escola e no agrupamento. Com efeito, no AEA o
corpo docente é menos estavel, possui menos tempo médio de servico na escola e no
agrupamento, tal como referimos anteriormente na sintese dos dados pessoais dos
professores do 1.° CEB por AE. Perante estes resultados concluimos que no AEA, alguns
docentes so iniciaram fungdes depois da constituicdo da atual unidade organizacional,
pelo que ndo dispunham de elementos suficientes para opinar em relacdo aos anteriores
contextos organizativos.

A insatisfacdo dos professores do 1.° CEB com o horério de funcionamento da BE
foi apenas registada no AEA, o gue nos parece estar relacionado com a maior quantidade
de escolas do 1.° CEB existentes neste AE. De facto, no AEA, existem trés BE em trés
escolas do 1.° CEB de menor dimensdo e que distam entre si, inclusivamente pertencem
a duas freguesias do mesmo concelho. Parece-nos, e a nossa experiéncia profissional
comprova este facto, que nos dias em que o PB ndo esta presente na escola, a BE é
entendida como fechada. A presenca do PB na BE do 1.° CEB reflete-se na satisfacdo das
necessidades dos docentes e alunos. Na auséncia do PB, raramente ha dinamizacdo de
atividades curriculares com as turmas na BE, o servico fica reduzido aos empréstimos e
devolugdes. Julgamos que esta questdo poderia ter sido mais explorada junto da PB do
AEA. No AEB a realidade ¢ diferente, apenas existe uma BE de 1.° CEB, num Centro

Escolar, de grande dimensdo. Esta perspetiva é coincidente com os resultados da
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investigacdo de M. Costa (2008) que demonstrou que 0s diversos atores das escolas do
1.° CEB, de grande dimenséo, se encontravam satisfeitos com o horario da BE.

A semelhanca do que Serras (2012) concluiu apds a sua intervengdo como
investigadora, acerca do aumento da articulacdo da BE em projetos decorrentes do PE, de
projetos curriculares e de outros, é também notoria, na nossa investigacdo que em ambos
0s AE estudados, na situacdo atual de agrupamento, os professores do 1.° CEB notaram
maior iniciativa da BE em projetos decorrentes do PE, dos planos de trabalho das turmas
ou de outras iniciativas.

Digno de registo € também o facto de se verificar que os participantes no estudo
de M. Costa (2008) considerarem a BE a bussola do PE. No nosso caso, em ambos 0s AE
estudados, os professores do 1.° CEB concordaram que na situacao atual de agrupamento,
ha uma completa integracdo da BE do 1.° CEB nos documentos estruturantes (PE, Rl e
PAA). Analisando este resultado a luz do MABE (Conde et al., 2011; RBE, 2009)
concluimos que este é um bom indicador de desempenho das BE, traduz um fator critico
de sucesso deste servico ao nivel do apoio ao desenvolvimento curricular, na articulagdo
das BE com as estruturas de coordenacdo e supervisao pedagdgica e com os docentes. Se
nos detivermos nas versdes do MABE, este topico € referido como “a BE colabora com
0 conselho pedagogico no sentido de se integrar no projeto educativo, no regulamento
interno e nos planos anual e plurianual” (Conde et al., 2011, p. 18). Na versdao mais
recente do MABE este topico € indicado como acao de melhoria: “assegurar a integragdo
da biblioteca nos documentos orientadores ¢ reguladores da vida na escola” (Conde et al.,
2013, p. 45).

Analisando mais especificamente os trés programas que estavam em apreciacéo,
na sua relacdo com a BE, apenas o PNL obteve média positiva nos dois AE; sendo 0s
professores do AEB a emitir opinibes mais positivas sobre a articulacdo entre a BE e 0
PNL e o PTE; e os professores do AEA a apreciarem de forma ligeiramente mais positiva
a articulacdo da BE com o PNL e o PNEP (Quadro 57).

Quadro 57: A BE e a mudanca pedagdgica, participacao dos professores do 1.° CEB nos
trés programas nacionais

Programas AEA AEB

Média Mediana Meédia Mediana
PNEP 2,94 3 2,92 3
PNL 3,09 3 3,23 3
PTE/Plano TIC 2,72 3 2,84 3
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As respostas dos professores do 1.° CEB participantes no nosso estudo esclarecem
que apenas a implementagdo do PNL na sua escola se realizou em articulagcdo com a BE
do 1.° CEB. Tal facto vem corroborar a elevada quantidade de estudos académicos que
encontrdmos relacionados com a articulacdo entre o PNL e a BE. De facto, na
investigacdo-agéo de Serras (2012), os professores do 1.° CEB entendem as atividades do
PNL como uma boa oportunidade de articulagdo com a BE. O estudo de Cunha (2013)
veicula a ideia de que o PNL veio dar vida as BE, gracas as inimeras agdes
implementadas.

No nosso estudo, em ambos os AE, a BE em articulagdo com o PNL, passou a
disponibilizar livros e outros recursos diversificados que satisfazem as necessidades e
interesses dos professores e alunos. Este contributo do PNL foi anotado na investigacédo
de I. Ramos (2010) em que a professora titular de turma participante esclarece que o PNL
foi um incentivo para as escolas que tinham uma BE empobrecida e um enriquecimento
para as BE ja existentes que diversificaram o seu fundo documental. Igualmente, os
estudos de M. Alves (2011) e Cunha (2013) apontam a existéncia de fundo documental
diversificado na BE.

Foi possivel verificar que, em ambos os AE, os professores do 1.° CEB
valorizaram bastante o item “requisito, com frequéncia, varios exemplares de livros do
PNL para a sala de aula para trabalhar a leitura com a turma”, aspeto também encontrado
em Valente (2013), que aponta que a professora participante no estudo da sobretudo a
visdo da sala de aula e aprecia a requisicdo de livros da BE para leitura orientada.

Incidindo no PNEP, como ponto forte comum aos dois AE estudados, foi
assinalado pelos professores do 1.° CEB/formandos do PNEP que recorreram e
incorporaram recursos da BE nas suas aulas. Esta constatacdo do uso de recursos da BE
no ambito do PNEP é também evidente nas investigacdes de Fernandes (2011), Santos
(2011) e Tafoi (2010). Relacionamos esta facilidade de articulacdo entre o PNEP e a BE
com os tracos carateristicos de funcionamento do PNEP em parceria com o PNL,
apontados por Balca e Pires (2012). De facto, no nosso estudo, os professores do 1.° CEB
inquiridos entendem que as BE disponibilizam livros e outros recursos diversificados que
satisfazem as necessidades e interesses de professores e alunos, em virtude da
implementacdo do PNL na escola.

Simultaneamente, em ambos os AE, a formagcdo PNEP forneceu aos professores

envolvidos do 1.° CEB pistas para utilizacdo dos recursos em suporte papel e digital
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existentes na BE. Varios estudos demonstram tal padrdo de resultados sobretudo na area
da leitura (Fernandes, 2011; Gomes, 2011; Macias, 2014; Pinto, 2011).

Relativamente ao PTE/Plano TIC, este foi o programa nacional que recolheu a
opinido menos favoravel nos dois AE, demonstrando que o equipamento informatico das
BE do 1.° CEB ndo satisfazem as necessidades dos professores e alunos e que a
implementacdo do PTE/Plano TIC nas escolas do 1.° CEB ndo foi realizada em
articulacdo com a BE nem implicou a sua maior utilizagéo. Estes resultados prendem-se
com o fraco apetrechamento atual das BE do 1.° CEB, com equipamentos informaticos
provindos do PTE mas ja desatualizados.

Mais uma vez nos confrontamos com heterogeneidade de opinides. Registamos
que apenas no AEB, os professores do 1.° CEB assumem um parecer positivo em relacdo
ao empréstimo de computadores portateis e Magalhdes da BE para sala de aula; apoio a
professores na elaboracdo de estratégias de pesquisa; rentabilizacdo da BE em atividades
do PTE/Plano TIC e aumento da articulacdo da BE no trabalho colaborativo com os
professores em atividades de uso das tecnologias digitais e Internet. Estes resultados eram
de algum modo esperados, na medida em que os professores do 1.° CEB do AEB
indicaram possuir maior nimero de horas em formacéo relacionada com o PTE/Plano
TIC. Na verdade, a falta de formagdo em TIC é notdria noutras investigacdes. I. Ramos
(2010) alude a necessidade de formacdo dos professores de 1.° CEB na construcdo de
blogues e software de producdo de recursos de incentivo a leitura. D. Pereira (2010)
verificou baixos indices de seguranca dos professores do 1.° CEB na utilizacdo das TIC.
Especificamente em relagdo ao uso pedagdgico do portatil Magalhdes, também sao
apontadas falhas na formacdo dos professores do 1.° CEB (Miguel, 2014; D. Pereira,
2010; Pereira & Melro, 2012).
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Capitulo 7. Anélise dos dados das entrevistas

O lider eficaz possui o tipo de sensibilidade ideal para a implementacéo.
Sabe que a mudanga é um processo, ndo um acontecimento.”

(Fullan, 2003, p. 48)

Neste ponto, procedemos a apresentacdo e analise interpretativa dos dados obtidos
através das entrevistas semiestruturadas realizadas aos diretores, professores adjuntos da
direcdo responsaveis pelo 1.° CEB e PB dos dois AE participantes neste estudo.

Talis entrevistas tinham como objetivo geral identificar as perspetivas de algumas
liderancas do agrupamento, na pessoa do seu diretor e professor adjunto responsavel pelo
1.° CEB e do PB, sobre alguns processos e iniciativas que mais diretamente tém
influenciado a acdo das BE das escolas do 1.° CEB, quer em termos organizativos quer
pedagogicos. Pretendeu-se também identificar o lugar da BE no processo de avaliagdo
interna e externa dos agrupamentos.

A anélise interpretativa tem por referéncia o quadro conceptual que sustenta a
investigacdo, as questdes e 0s objetivos de pesquisa previamente definidos. A analise de
contetdo realizada a informacdo obtida permitiu a organizacdo e sistematizacdo dos
dados que, de seguida, analisamos interpretativamente por AE participante. Para melhor
compreensdo, a analise sera feita categoria a categoria e subcategoria a subcategoria,

conforme a matriz de entrevista (Anexo V).

7.1. Agrupamento de Escolas A

No AEA, o 6rgao de administracdo e gestdo funciona na escola E. B. 2, 3 mais
antiga (construida em 1995) e com maior nimero de alunos. Para além da diretora, fazem
parte da direcdo um subdiretor, duas professoras adjuntas e uma professora assessora. A
esta unidade organizacional estdo afetas duas PB, tendo o seu servico de BE sido
distribuido pelos estabelecimentos de ensino que fizeram parte dos dois extintos
agrupamentos verticais de escolas que se agregaram e passaram a atual composicdo do
AEA. Cada PB é responsavel por uma BE de uma escola E. B. 2, 3, tendo uma PB a seu
cargo mais uma BE do 1.° CEB e a outra PB as restantes duas BE do 1.° CEB. A PB
entrevistada foi a coordenadora da equipa que prestava servico na BE da escola sede do

AEA, com assento no conselho pedagdgico.
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7.1.1. Dados de caracterizagao pessoal e profissional

A primeira categoria diz respeito aos ‘“dados de caracterizacdo pessoal e

profissional” das entrevistadas e compreende as subcategorias: “idade”, “formacao

bh 13

namero de anos de servi¢co docente”,

bh 13

académica”, namero de anos de servi¢o nesta

2 ¢

escola/agrupamento”, “niimero de anos no cargo que desempenha atualmente” e “outros

cargos que ocupou”. Estes dados encontram-se sistematizados no quadro seguinte.

Quadro 58: Caracterizagéo das entrevistadas do AEA

Diretora do Professora adjunta da Professora
Respondente agrupamento (EDA) direcdo (EPA) bibliotecaria® (EPBA)
Subcategorias
Idade/género 41/F 48/F 51/F
Formacéo Licenciatura em Ensino Magistério Magistério
académica da Matematica Licenciatura Curso de complemento

Tempo de servico
docente

Tempo de servico
escola/agrupamento
N.° de anos no
cargo

Outros cargos

Pds-graduacdo em
Administracdo e Gestao
Escolar

18

16
9
Presidente da assembleia

Responsavel pelo ensino
noturno

Mestrado em
Supervisao Pedagdgica

24

4

3

N&o desempenhou

outros cargos neste
agrupamento

de formacéo, na area da
expressao artistica

26
14
3

Conselho geral
Conselho pedagdgico

Vice-presidente do

conselho executivo
@ A PB que nos concedeu a entrevista era a coordenadora da equipa da BE. N&o possui formacéo especifica
na &rea das bibliotecas, s6 formacédo continua no &mbito da introducdo do MAABE, informatica, portugués,
entre outras.

Esta recolha inicial de informacdo relativa aos entrevistados permitiu-nos
conhecer melhor os sujeitos, uma vez que as suas vivéncias podem-se constituir como
fatores que ajudam a compreender as suas representacGes sobre os assuntos que

abordamos neste estudo.

7.1.2. A biblioteca escolar e a mudanca organizacional

Esta categoria reporta-se a opinido dos entrevistados sobre a sua experiéncia
profissional e a situacdo da BE do 1.° CEB no processo de agrupar escolas em unidades
de gestdo que privilegiou os agrupamentos verticais e mega-agrupamentos. A referida

categoria compreende duas subcategorias: “constituicdo de AE e reorganizacdo da rede
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escolar” e “potencialidades ou constrangimentos”, que passaremos a analisar

interpretativamente.

7.1.2.1. Constituicdo de agrupamento de escolas e reorganizacdo da rede

escolar

Os dados referentes a BE e a mudanca organizacional - Constituicdo de AE e
reorganizacdo da rede escolar, no AEA encontram-se sistematizados no Quadro 59.

O ordenamento da rede educativa, no AEA, néo foi iniciado como usualmente
pela tipologia de agrupamento horizontal, tal como a diretora nos relatou, “nunca houve
uma passagem de Horizontal para Vertical porque ele iniciou-se em noventa e nove, como
Unidade Vertical. Depois, posteriormente, em 2010 fomos agregados com outro
Agrupamento Vertical [...] duas Escolas 2, 3 e quatro Escolas do 1.° ciclo” (EDA).

Quanto a alteragdes verificadas na BE do 1.° CEB decorrentes da passagem
de agrupamento vertical para mega-agrupamento, as entrevistadas evidenciaram as
dificuldades sentidas decorrentes da fusdo dos dois agrupamentos verticais, tais como a
falta de recursos humanos fixos para as BE do 1.° CEB, nomeadamente as “animadoras
das bibliotecas que faziam um trabalho que na minha 6tica era muito importante” (EDA),
designadas, no singular pela PB, como “monitora que estava permanentemente na BE”,
0 que veio prejudicar a utilizagdo da BE pelos alunos: “os meninos tinham mais
possibilidade de estar na BE” (EPBA).

As unidades de sentido “dificuldades relativamente a pessoal e horarios” (EDA)
¢ “mais turmas a usufruir da biblioteca” (EPA) sdo o centro da questdo. Por falta de
pessoal, “nem sempre é possivel ter o espago aberto” (EDA), e por isso, “nem sempre
[...] é possivel uma resposta adequada para todos os grupos” (EPA), nas trés BE de 1.°
CEB do AEA. O aumento da dimensao do agrupamento implicou notorias “alteragdes e
ajustes necessarios a dinamica” (EPA) das bibliotecas envolvendo recursos humanos e
horarios.

Reafirmou a PB que “‘se perdeu um pouco a qualidade na biblioteca”, “o tempo
foi diminuindo” devido a componente letiva atribuida ao PB para “os apoios educativos”
(EPBA). As horas de apoio educativo prestadas pela PB enquadram-se no estipulado no
n.° 3 do artigo 2° da Portaria n.° 756/2011, de 15 de fevereiro que estipula no caso “do 1.°
ciclo do ensino basico, devera o docente utilizar 35 % da componente letiva a que esta

obrigado para apoio individual a alunos”.

257



PARTE Il - ESTUDO EMPIRICO

Por outro lado, a diretora afirmou a “cria¢do do PB” como “uma mais-valia para
a organizacao nestes ultimos anos, para a gestdo dos espacos [...] veio trazer um maior e
mais envolvimento da biblioteca na vida e nos projetos da escola” (EDA). Aqui
encontramos um apreco a criacao da fungdo de PB pela Portaria n.° 756/2009, de 14 de
julho.

Verificou-se uma certa oscilagdo nas apreciages feitas, entendendo-se o processo
de constituicdo de AE de maior dimensao como “mais-valia por um lado, mas por outro
constrangimento” (EPA), que requer da parte da diregdao “esforco no sentido de afetar
mais pessoas, mais recursos, mais horas ao trabalho na biblioteca, com equipas, com
grupos de professores para levar toda a dindmica da biblioteca para a frente” (EPA).
Também a PB assegurou que até ao momento tem conseguido “contemplar todas as
turmas a irem a biblioteca” (EPBA) e que apesar de tudo na escola do 1.° CEB que nédo
possui BE, “quando ha oportunidade fazemos la atividades” (EPBA), referindo-se ao
trabalho da outra PB do AEA.

Como facilmente se constata pela leitura dos préprios documentos, as
entrevistadas indicaram muito boa integracdo da BE do 1.° CEB nos documentos
estruturantes do AEA (PE, Rl e PAA). Compreendida como “bastante integrada porque
a biblioteca entra, faz parte tal como um outro departamento, uma outra estrutura” (EPA),
“faz sempre parte [...] de todos os documentos estruturantes do Agrupamento” (EPBA)
¢ esta “patente no “PE, RI e também no PAA” (EDA). Tomando as palavras da diretora,
“nos [...] valorizamos muito o papel da BE”, ¢ da PB: “nunca é esquecido o 1.° ciclo”.
Este processo de integracdo da BE nos documentos estruturantes do Agrupamento é feito
de uma forma dialogante, “sempre referido [...] tudo incluido, ¢ sempre falado” (EPBA).
A ideia de que o PAA é o documento que melhor espelha a area de intervencdo da BE,
reuniu consenso entre os entrevistados: “Concretizamos mais ¢ no PAA” (EDA), “todas
as atividades que sdo desenvolvidas pela biblioteca, ou pela equipa, pela responsavel e
pelos elementos que trabalham com essa responsavel estdo integrados no Plano de
Atividades” (EPA), em suma, “a nivel do Plano de Atividades isso ¢ sempre integrado”
(EPBA).

Na colaboracdo da BE do 1.° CEB com o departamento do 1.° ciclo, conselho
de docentes e outras reunides com professores, as entrevistadas evidenciaram a
“articulacdo das atividades” (EDA; EPA) que resulta do “trabalho de equipa da parte da
coordenadora com professores e vice-versa” (EPA). No AEA, segundo a diretora,

“funcionamos muito por conselhos de docentes de anos”, isto é “reunem-se 0s professores
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do 1.°,2.°,3.° ¢ 4.° ano de escolaridade de todas as escolas do Agrupamento”, em que a
“colaboracdo da BE ¢ fundamental” (EDA) na planificacdo e “disponibilizagdo dos
materiais que os professores vao precisar” (EDA). A PB participa nas reunides de
conselho de docentes e esta “integrada no departamento do 1.° ciclo” (EPA). A professora
adjunta da direcdo, responsavel pelo 1.° CEB, percecionou um bom funcionamento,
evidenciando “uma articula¢do boa e um enriquecimento bom”. Ja a PB teve uma posicédo
mais comedida, afirmando “ha sempre uma articulagao entre os professores e a biblioteca
em algumas atividades” e explica a pratica vigente: “a biblioteca propde umas atividades
e os docentes aceitam ou nao”, sendo que “ha sempre essa articulagdo com os professores
em qualquer atividade que surja e que precisem da biblioteca” (EPBA).

O conhecimento sobre a situagdo anterior, isto €, antes da integragdo do 1.°
CEB no agrupamento, especificamente em que tipo de agrupamento o responsavel pela
biblioteca conseguiu desenvolver mais e melhores projetos e atividades de ensino e
aprendizagem, é condicionado pela formacdo académica e tempo de servico das
entrevistadas nesta escola/agrupamento. A diretorado AEA afirmou que nunca participou
em agrupamento horizontal. Contudo, “julgo que nem existiam bibliotecas propriamente
nas escolas” (EDA). De facto, duas BE de 1.° CEB do AEA foram integradas na RBE em
2000 e a outra BE em 2003, segundo informacdes recolhidas, por nds, na pagina da RBE.
A entrevistada reitera que na situacdo anterior existiam as animadoras e que pelo menos
uma “animadora cultural fazia muita falta para a dinamizacdo das atividades, como
parceira a PB” (EDA). Também a professora adjunta da diregdo, responsavel pelo 1.°
CEB, disse nao ter “um conhecimento significativo” da situagdo anterior. Ao invés, a PB
conheceu 0 anterior contexto da escola, pois trabalhou em agrupamento horizontal e
considerou que “na altura era um pouco diferente” porque “sé trabalhava a nivel das
bibliotecas do 1.° ciclo ¢ tinha trés” (EPBA). Ao nivel do 1.° CEB, a pratica “ja ai também
era sempre em articulagdo com os professores das turmas”. Na passagem de agrupamento
horizontal para vertical, “essa maneira de fazer foi continuando, melhorando” (EPBA).
Na situacdo atual de agrupamento, foi afetada outra PB, “apesar da equipa ser muito
reduzida, s6 dois PB e mais dois professores € muito pouco para tanta gente” (EPBA).

No discurso de todas as entrevistadas sobressaiu que a participacdo da PB no
conselho pedagdgico é “muito importante” (EDA; EPA; EPBA). A diretora explicou que
0 AEA tem dois PB, “sendo que um deles representa e participa no conselho pedagogico”,
cumprindo-se assim o legislado na alinea j) do artigo 3° da Portaria n.° 756/2009, de 14

de julho e Portaria n.° 192-A/2015, de 29 de junho. A presenca da PB neste este 6rgdo de
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coordenacdo e supervisao pedagdgica e orienta¢do educativa do agrupamento € essencial
na tomada de decisdes porque tem “outra visao diferente daquela que nos temos no nosso
do dia-a-dia” (EDA), dinamiza um “espago de polivaléncia de recursos” (EPA) que
contribui com “sugestdes de atividades e melhorias” (EDA), coloca-se ao “dispor dos
restantes departamentos e corpo docente da escola para enriquecer e potenciar as
atividades pedagogicas desenvolvidas com os alunos” (EPA). A PB considerou que a sua
interven¢do ¢ fundamental para dar a conhecer “todas as atividades pedagdgicas
propostas e a coordenagdo e cooperacao com os colegas e dos diferentes departamentos”
e receber o “feedback de todos os departamentos” (EPBA). Também o enfoque dado a
avaliacdo da BE “modelo de autoavaliagdo que ¢ acompanhado em sede de conselho
pedagogico” (EDA) reflete-se na “melhoria da propria escola e do trabalho e da oferta

que o Agrupamento faz” (EDA).

Quadro 59: BE e a constituicdo do AEA

Tracos caracterizadores Unidades de sentido (f)

Alteracdes verificadas na BE do 1.° CEB decorrentes da passagem de agrupamento horizontal
para vertical e mega-agrupamento

Dificuldades relativamente recursos humanos e horérios 2

Nem sempre é possivel ter o espaco aberto 1

Animadoras das bibliotecas [...] muito importante / Monitora que estava
permanentemente na BE

Criacdo do PB

Dimensao acarreta alteracdes e ajustes necessarios a dindmica

Mais turmas a usufruir de uma determinada BE

Mais-valia por um lado, mas por outro constrangimento

Nem sempre [...] € possivel uma resposta adequada para todos os grupos
Se perdeu um pouco a qualidade na biblioteca

Tempo foi diminuindo

Fazer os apoios educativos

Os meninos tinham mais possibilidade de estar na BE

Contemplar todas as turmas a irem a biblioteca 1
Integracdo da BE do 1.° CEB nos documentos estruturantes do agrupamento (PE, Rl e PAA)
Valorizamos muito o papel da BE 1

Patente no PE, RI e Plano de Atividades 3
Presenca maior no Plano de Atividades 3
Bastante integrada porque a biblioteca entra, faz parte tal como um outro 1
departamento, uma outra estrutura

Nunca é esquecido o 1.° ciclo 1
Colaboracéo da BE do 1.° CEB com o departamento do 1.° CEB, conselho de docentes e outras
reunides com professores

Articulacdo das atividades 2
Relinem-se os professores do 1.2, °, 2.9, 3.% e 4.° ano de escolaridade de
todas as escolas do Agrupamento

Planificam

Colaboragéo da BE é fundamental

Disponibilizacdo dos materiais que os professores vao precisar

PB participa

Bom funcionamento

PB integrada no departamento do 1.° ciclo

PRRPRPRPRRRERRBR
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Trabalho de equipa da parte da coordenadora com professores e vice-versa
Articulagdo boa

Enriquecimento bom

Ha sempre uma articulacéo entre os professores e a biblioteca em algumas
atividades

A biblioteca propde umas atividades e os docentes aceitam ou ndo

Ha sempre essa articulagdo com os professores em qualquer atividade que
surja e que precisem da biblioteca

el

e

Situacdo anterior — antes da integracdo do 1.° CEB no agrupamento
Nunca participamos em Agrupamento Horizontal 1

Nem existiam bibliotecas propriamente nas escolas 1

Animadora cultural fazia muita falta para a dinamizacao das atividades, 1
como parceira a PB

N&o tenho assim um conhecimento significativo da situagio anterior 1
Na altura era um pouco diferente 1
Sé trabalhava a nivel das bibliotecas do 1.° ciclo e tinha trés 1

Ja ai também era sempre em articulagdo com os professores das turmas 1
Essa maneira de fazer foi continuando, melhorando 1
Outro PB 1

Apesar da equipa ser muito reduzida, s6 dois PB e mais dois professores é 1
muito pouco para tanta gente

Participacéo do PB no conselho pedagogico

Muito importante 3
Outra viséo diferente daquela que nds temos no nosso do dia-a-dia 1
Sugestoes de atividades e melhorias 1
Modelo de autoavaliacdo que é acompanhado em sede de CP 1
Melhoria da proépria escola e do trabalho e da oferta que o Agrupamento 1

faz

Dispor dos restantes departamentos e corpo docente da escola para 1
enriquecer e potenciar as atividades pedagdgicas desenvolvidas com 0s

alunos

Todas as atividades pedagdgicas propostas e a coordenacao e cooperacao 1
com os colegas e dos diferentes departamentos

Receber o feedback de todos os departamentos 1

7.1.2.2. Potencialidades ou constrangimentos

Os dados referentes a subcategoria “potencialidades ou constrangimentos” que o
processo de ordenamento da rede escolar trouxe para o desenvolvimento pedagogico das
BE do 1.° CEB do AEA encontram-se sistematizados no Quadro 60.

As potencialidades para as BE do 1.° CEB, decorrentes da reorganizacao da rede
escolar no AEA, deixam antever a partida uma maior interacao entre professores e alunos
dos diferentes niveis de ensino, colmatacdo de falta de materiais e maior colaboracédo da
Biblioteca Municipal. A diretora referiu que tém sido positivos os “intercambios entre
alunos”, ao que a professora adjunta da direcdo, responsavel pelo 1.° CEB acrescentou,
“pelo facto de haver maior nimero de professores enriquece as equipas e facilita o
encontro de estratégias, de inovacdo de novos métodos de trabalho, sugestdo de outras
atividades” e a PB, por trabalhar na BE da Escola E. B. 2, 3 e nas BE do 1.° CEB,
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mencionou que ha “atividades que conseguimos articular”. Acresce a vantagem da
“rentabiliza¢do de recursos materiais existentes” (EDA), trocando-se materiais entre as
vérias BE, conforme as necessidades sentidas. Igualmente, notou a diretora que a
integracéo das escolas do 1.° CEB no Agrupamento que atualmente dirige permitiu uma
articulacdo mais estreita com a Biblioteca Municipal, concretizada através de “concursos
[...] eventos em que alguns dos nossos alunos participam [...] disponibiliza recursos
humanos [...] pegas de teatro para decorrerem nas nossas bibliotecas” (EDA).

Em relacdo aos constrangimentos resultantes do processo de consolidacdo da
rede escolar para o desenvolvimento pedagdgico da BE do 1.° CEB, foi possivel encontrar
focagens que criam um ciclo vicioso, que se deve ao facto do PB trabalhar em véarias BE,
com alguma falta de tempo, dimenséo das escolas do 1.° CEB, menos carga horéria para
as turmas, o que afeta a qualidade do servico. A falta de tempo foi apontada pelas trés
entrevistadas, de forma reiterada. No entender da diretora, deve-se ao facto das PB “se
terem que dividir por muitas bibliotecas”, confirmado pelo discurso da professora adjunta
da direcao (“limitada na questdo do tempo”) e explicado pela PB (“tem que se dar,
também |[...] as escolas bésicas 2,3”).

Assim, surge o cerne do problema, nas palavras da diretora, “as escolas do 1.°
ciclo acabam por ser mais pequenas, digamos assim, e acabam por ter muito mais
trabalho, muito mais tempo que se dedicar as escolas do 2.° e 3.° ciclos e ficam,
efetivamente, com pouco tempo para o 1.° ciclo” (EDA). Concordamos que esta ¢ a
grande desvantagem da integracdo do 1.° CEB em agrupamentos verticais e mega-
agrupamentos e que vem condicionar toda a parte pedagdgica, tal como as trés
entrevistadas demonstraram: “dificulta um trabalho mais consistente e mais consolidado”
(EDA), ha falta de “disponibilidade de carga horaria para todas as turmas ou para todos
0S grupos previstos” (EPA) e “embora as atividades acontecam, ndo ¢ com aquela
persisténcia que era anteriormente” (EPBA). Uma outra ideia trazida a lume foi “temos
duas professoras bibliotecarias uma ser do 1.° ciclo e outra estar mais ligada ao 2.° e 3.°
ciclo acaba por ser um constrangimento com algum peso” (EDA) e notou a diretora a falta
de “disponibilidade necessaria para estar nas escolas do 1.° ciclo” (EDA).

Na tomada de posicao final, a restruturacdo ocorrida no AEA, na voz das nossas
entrevistadas, tem acarretado: “tém sido mais 0s constrangimentos do que as
potencialidades” (EDA) “mais potencialidades” (EPA) e “ndo acho que tenha trazido

muitos beneficios” (EPBA).
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Quadro 60: Potencialidades ou constrangimentos no AEA

- Unidades . Unidades
Potencialidades SR Constrangimentos STt
®) (U)
Intercdmbios entre alunos 1 PB terem que dividir o trabalho 1
por muitas bibliotecas
Rentabilizagdo dos recursos materiais 1 Né&o terem tanta disponibilidade 4
existentes Biblioteca Municipal uma para estarem mais tempo no
articulacdo mais estreita mesmo espago e com todos 0s
grupos do 12 CEB
Pelo facto de haver maior nimero de 1 Uma ser do 1.° ciclo e a outra 1
professores enriquece as equipas e estar mais ligada ao 2.° e 3.°
facilita o encontro de estratégias, de ciclo acaba por ser um
inovacdo de novos métodos de constrangimento com algum
trabalho, sugestdo de outras atividades peso
Atividades que conseguimos articular 1 Acaba por estar em muito lado e 1
n&o estar em lado nenhum
Componente letiva do PB 1
N&o acho que tenha trazido 1
muitos beneficios
Falta de tempo [...] tem que se 1
dar, também [...] as Escolas
Bésicas 2,3
Embora as atividades 1
acontecam, ndo é com aquela

persisténcia
anteriormente
N&o é com aquela consisténcia 1
que eu fazia anteriormente

que era

7.1.3. A biblioteca escolar e a mudanca pedagdgica

Esta categoria contempla seis subtemas: “PRBE”, “relagdo com o PTE/Plano
TIC”, “relagdo com o PNL”, “relagio com o PNEP”, “clemento que conferiu mais
mudancas significativas na BE do 1.° CEB” e “contributo da BE do 1.° CEB na melhoria
da prética pedagdgica dos docentes”. Diz respeito ao conhecimento que as entrevistadas
tém da relacdo das BE do 1.° CEB do AEA com 0s projetos e programas nacionais acima
referidos, resultante da sua participacdo ou nao, experiéncia profissional e relacdes

interpessoais.

7.1.3.1. Programa Rede de Bibliotecas Escolares

O Quadro 61 possibilita a constatacdo de que duas entrevistadas exemplificaram
orientacOes dadas pela RBE para as BE do 1.° CEB, nomeadamente “orientagdes que dao

sobre RI [...] Modelo de autoavaliagdo que vai sendo implementado” (EDA) e “0
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referencial veio ajudar muito [...] a nivel do trabalhar os media e a literacia da
informacao” (EPBA). Uma das entrevistadas disse “nao tenho o pormenor de todas as
orientacdes [...] em conversa com a responsavel [...] sei que ha orientacdes, relatorios”.

Quanto aos problemas na implementacéo das orientacfes da RBE, a resposta
de uma entrevistada retratou o sentir desta realidade: “sdo tantas as orientagdes, umas
vém da Rede, outras vém da gestdo do crédito, outras vém dos Planos de Melhoria, outras
vém da avaliacdo externa, outras vém..., que chegamos, estamos envolvidos num
emaranhado de orientacdes e isso constrange” (EDA). Neste caso, 0 principal problema
¢ “ndo haver uma articulagdo entre as vdarias estruturas [...] as vezes elas sdo
contraditorias. Exige-se por um lado, mas por outro ndo se tem o que se precisa para poder
exigir” (EDA). As outras duas entrevistadas referiram-se a problemas mais circunscritos
a BE :“reduzido nimero de elementos na equipa da BE” (EPA) e “a falta de tempo porque
¢ vasto o numero de bibliotecas, sdo cinco bibliotecas e muita gente, mil e tal alunos”

(EPBA).

Quadro 61: PRBE no AEA

Unidades de

Tracos caracterizadores sentido ()

Orientac6es dadas pela RBE

Das orientacdes que ddo sobre RI

Né&o tenho o pormenor de todas as orientacdes

Conhecimento através de conversa com a responsavel

O referencial veio ajudar muito

A nivel do trabalhar os media e a literacia da informacéo

Problemas na implementacgéo das orientacdes da RBE

Emaranhado de orientag@es e isso constrange

N&o haver uma articulacdo entre as varias estruturas

Prejudica-nos seriamente em pdr em prética as varias orientacbes

As vezes elas sio contraditorias

Exige-se por um lado, mas por outro ndo se tem o que se precisa para poder exigir
Reduzido nimero de elementos na equipa da BE

A falta de tempo porque é vasto o nimero de bibliotecas, sdo cinco bibliotecas e muita
gente, mil e tal alunos.

PR PP

PRRPRPRPRRRERP

7.1.3.2. Relagcdo com o Plano Tecnoldgico da Educacéo/Plano TIC

As respostas relativas a relacdo da BE com o PTE/Plano TIC encontram-se
organizadas no Quadro 62, que passamos a considerar analiticamente, de seguida.
A articulacéo entre o PTE/Plano TIC e a BE do 1.° CEB foi classificada pelas

trés entrevistadas de forma convergente: “desvaneceu” (EDA), “dentro dos minimos, por
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vezes nao sera assim o mais eficiente” (EPA) e “ultimamente n3o tem havido
praticamente colaborag¢ao nenhuma” (EPBA). No caso do “1.° ciclo, o apoio que temos é
da Camara e ¢ muito pouquinho. Pouquinho mesmo” (EPBA). Também o proprio AEA
ficou limitado “com o fim das horas, digamos assim para o PTE, os professores [...]
acabam por se dedicar [...] a manuteng¢do dos computadores” (EDA). Sendo que para
resolver os problemas informaticos surgidos é sempre necessaria uma “convergéncia de
esforcos” (EPA).

Igualmente foi apontado um retrocesso nos contributos do PTE/Plano TIC para
a BE do 1.° CEB, duas entrevistadas afirmaram: “Houve uns anos atras em que havia
efetivamente um trabalho feito no &mbito das TIC em articulacdo com a biblioteca, quer
na leitura de livros, quer na ilustragdo” (EDA), “por iniciativa ndo ha assim nada de
especial” (EPBA), sendo que as BE do 1.° CEB néo foram contempladas “com a aquisigdo
de computadores” (EPBA). O langamento do computador Magalhédes foi o motivo pelo
qual este programa foi importante para o 1.° CEB, pois, tal como as entrevistadas
afirmaram, “nessa altura havia efetivamente um trabalho de articulagao” (EDA), “mais-
valia para a BE” (EPA) e “tivemos Magalhaes, sim, dois por cada biblioteca”. Aconteceu
que estes computadores portateis, “os dos alunos praticamente foram desaparecendo [...]
avariaram” (EDA). Perguntamos, ainda, a PB sobre a promocao e a utilizacédo das TIC
pela BE do 1.° CEB, no contexto das atividades curriculares, ao que esta respondeu que
costuma desenvolver “a nivel do 4.° ano atividades que envolvam a elaboracdo de
trabalhos, pesquisa de temas [...] 3.° ano, fazemos ao longo do ano, muitas vezes leitura
digital [...] grupos de dois vao principalmente ao blogue da biblioteca [...] depois contam

ao resto da turmas” (EPBA).

Quadro 62: A BE e 0 PTE/Plano TIC no AEA

Tragos caraterizadores Unldqdes de
sentido (f)

Avrticulacdo entre o PTE/Plano TIC e a BE do 1.° CEB

Desvaneceu / Ultimamente ndo tem havido praticamente colaborag&o nenhuma 2

Problema do fim das horas para o PTE 1

Manutencdo dos computadores e pouco mais do que isso 1

Falta de recursos tecnoldgicos 1

Alguma convergéncia de esforcos para solucionar problemas 1

Apoio externo (da Camara) é reduzido 1

Contributos do PTE/Plano TIC paraa BE do 1.° CEB

Papel do computador Magalhdes 3

Trabalho anterior feito no &mbito das TIC em articulagdo com a BE (leitura e 1

ilustracdo)

Pouco contributo 1

Por iniciativa ndo ha assim nada de especial 1
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Promocao e utilizagdo das TIC pela BE do 1.° CEB (atualmente)

4.° ano atividades que envolvam a elaboracéo de trabalhos, pesquisa de temas 1
3.9 ano, fazemos ao longo do ano, muitas vezes leitura digital [...] grupos de dois vao 1
principalmente ao blogue da biblioteca [...] depois contam ao resto da turmas

7.1.3.3. Relagdo com o Plano Nacional de Leitura

O Quadro 63 apresenta os dados acerca da importancia da BE do 1.° CEB na
dinamizacdo do PNL, iniciativas realizadas no AEA e utilizacdo da BE pelos docentes
para o desenvolvimento do PNL.

O presente quadro evidencia que a importancia da BE do 1.° CEB na
dinamizacdo do PNL foi considerada pelas entrevistadas como “muito importante”
(EDA; EPA) e “a biblioteca ¢ fundamental” (EPBA). Foi visivel a existéncia de
“articulacdo entre a biblioteca e as escolas do 1.° ciclo” (EDA), pois “é onde estdo as
cole¢des dos livros” (EPBA), que “os alunos tém a opcao de requisitar” (EDA) e os
professores titulares de “buscar, ou trabalhar mesmo na biblioteca” (EPBA). Resultante
desta articulacdo surgem ‘“dramatizacdes” (EDA; EPBA) e trabalhos de expressao
plastica, segundo a PB.

Das iniciativas realizadas, ou melhor nas palavras da professora adjunta da
direcao do AEA, “sao tantas as atividades”, foram destacados os “Saraus da biblioteca”
com a participacao de algumas turmas de 4.° ano em que 0s alunos tiveram oportunidade
de “mostrar algumas leituras que tinham sido feitas [...] a comunidade e de dramatizar”
(EDA); a “aquisi¢ao de muitos livros [...] com a participagdo dos docentes nessa escolha”
(EPA), que depois vieram possibilitar um leque de atividades “de consulta, de leitura, de
criar os tais habitos de leitura, de conhecimento das obras, de conhecimento de autores”
(EPA) e que, segundo a mesma entrevistada, proporcionou “um enriquecimento bastante
bom aos alunos [...] também as familias e aos pais” e “o trabalhar as obras [...] surgem
pecas de teatro que sdo apresentadas na festa final. Trabalhos de expressdo plastica que
sdo expostos na biblioteca” (EPBA).

Visto que a PB tem um conhecimento mais aprofundado que as outras
entrevistadas sobre o que se passa no dia-a-dia nas BE do 1.° CEB, colocamos-lhe
especificamente mais uma questdo sobre a utilizacdo que os professores titulares de
turma tém feito da BE para o desenvolvimento do PNL. Segundo a PB, “todos 0s
docentes do 1.° ciclo trabalham o PNL”. No entanto, acrescenta, “com as Metas

Curriculares, o PNL tem estado um bocadinho esquecido”. Note-Se que a entrevistada

266



PARTE Il - ESTUDO EMPIRICO

referiu-se ao ano letivo de 2013/2014 em que as novas metas, no caso da disciplina de
portugués, entraram em vigor para o 1.%, 3.° e 4.°ano, segundo o Anexo | do Despacho
n. 15971/2012, de 14 de dezembro. A afirmacgdo “agora esta tudo encaminhado para as
Metas Curriculares” (EPBA) retrata bem a preocupacdo dos docentes em trabalhar
especificamente as obras indicadas neste documento, em detrimento de outras. Na fase
inicial de langamento das Metas Curriculares verificaram-se algumas inconsisténcias com
0 preconizado pelo PNL, porque as Metas criaram “uma lista de obras e textos literarios
para leitura anual, valida a nivel nacional” (Buescu, Morais, Rocha, & Magalhaes, 2012,
p. 6), com oito titulos no caso do 1.° CEB, no dominio da educacéo literaria. Enquanto “o
PNL sdo extensas listas indicativas de livros, adequados para cada etapa, que 0S
professores sdo convidados a escolher” (Algada, 2017). Na verdade, “é uma pena foi

investido tanto dinheiro em livros e esses titulos agora estdo esquecidos” (EPBA).

Quadro 63: A BE e 0 PNL no AEA

Unidades de

Tracos caracterizadores sentido (f)

Iniciativas realizadas no Agrupamento

Oportunidade de mostrar & comunidade e dramatizar

Séo tantas as atividades

Aquisi¢ao de muitos livros [...] com a participagdo dos docentes também nessa escolha
Possibilidade de consulta, de leitura, de criar os tais habitos de leitura, de
conhecimento de obras, de conhecimento de autores

Também as familias e aos pais

Trabalhar as obras

Pecas de teatro / dramatizacGes

Trabalhos de expressdo plastica que sdo expostos na biblioteca

Utilizacéo da BE do 1.° CEB pelos docentes no desenvolvimento do PNL

Todos os docentes do 1.° ciclo trabalham o PNL

Com as Metas Curriculares, o PNL tem estado um bocadinho esquecido

E uma pena foi investido tanto dinheiro em livros e esses titulos agora estdo esquecidos
Agora est4 tudo encaminhado para as Metas Curriculares

PR RN

PN R

e

7.1.3.4. Relacdo com o Programa Nacional de Ensino do Portugués

No que se refere a relacdo entre o PNEP e a BE do 1.° CEB, cujos tracos
caraterizadores do discurso das entrevistadas se encontram no Quadro 64, apresentamos
os elementos mais significativos das falas das entrevistadas. Um ponto a reter é que num
dos agrupamentos verticais que constituem o atual AEA nao decorreu a formacdo PNEP,
tal como justifica uma das nossas entrevistadas: “Nao, nds ndo tivemos, eu acho que a
formadora era de [...] a formagdo terminou e a formadora que era de I, entretanto

também saiu para outro agrupamento” (EDA). As outras duas entrevistadas pertenceram
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ao extinto agrupamento vertical onde decorreu o PNEP. Disseram-nos que tiveram
conhecimento da formagdo que houve, “das atividades desenvolvidas pelos docentes nas
salas de aula ou em atividades na biblioteca decorrentes desta orientacdo do Ensino do
Portugués” (EPA) e que os professores desenvolviam as atividades “em sala de aula, mas
apoiaram-se na BE, nas obras, nos livros que elas precisavam e mesmo no
desenvolvimento das atividades que elas tinham que desenvolver” (EPBA). Contudo,
nenhuma das entrevistadas fez a formacdo PNEP, notando-se aqui a premissa da “adesdo
voluntaria dos docentes” (Sim-Sim, 2012, p. 57).

Os contributos que a formacédo PNEP trouxe para o papel pedagdgico da BE do
1.° CEB “foram bastante bons e elevados [...] permitiu enriquecer muito mais a
intervencao dos professores da biblioteca, dos professores da equipa, dos professores das
turmas e € um caminho para responder ao que esté previsto nos programas” (EPA). A
propria PB testemunha: “as colegas que fizeram essa formacao trouxeram mais ideias e
algumas delas depois ajudaram-me a mim propria a diversificar para outras atividades”.

Na verdade, tais respostas das entrevistadas correspondem a ideia de
envolvimento da PB na dindmica da formacao PNEP no estudo de Tafoi (2010), situando-
se no apoio dos recursos materiais existentes na BE e do proprio espago, com vista a

realizacdo das atividades PNEP e na melhoria das praticas pedagogicas dos préoprios PB.

Quadro 64: A BE e 0 PNEP no AEA

Tragos caracterizadores Unldqdes de
sentido (f)

Ligacédo entre o PNEP e a BE do 1.° CEB

N&o realizaram formacéo 3

Das atividades desenvolvidas pelos docentes nas salas de aula ou em atividades na biblioteca 1

decorrentes desta orientacdo do ensino do portugués

Em sala de aula, mas apoiaram-se na BE, nas obras, nos livros que elas precisavam e mesmo 1

no desenvolvimento das atividades que elas tinham que desenvolver

Contributos do PNEP para a BE do 1.° CEB

Né&o tenho opinido 1

Bastante bons e elevados 1

Permitiu enriquecer muito mais a intervenc¢éo dos professores da biblioteca, dos professores 1

da equipa, dos professores das turmas e € um caminho para responder ao que esta previsto nos
programas

As colegas que fizeram essa formagao trouxeram mais ideias e algumas delas depois 1
ajudaram-me a mim propria a diversificar para outras atividades.
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7.1.3.5. Elemento que conferiu mais mudancas significativas na biblioteca
escolar do 1.° ciclo do ensino basico

A questéo sobre quais dos elementos anteriormente referidos (reorganizacao dos
agrupamentos, RBE, PNL, PNEP e PTE/Plano TIC) mais mudangas incutiram no papel
pedagogico da BE do 1.° CEB obteve a variacdo de respostas constantes no Quadro 65 .

A observacgdo do Quadro 65 mostra que os quatro elementos mais apontados pelas
entrevistadas no AEA séo, por ordem de importancia: PNL, RBE, PNEP e reorganizacao
dos agrupamentos. Estas respostas demonstram, por um lado, a centralidade que o PNL
tem tido no trabalho desenvolvido pelas BE do 1° CEB, sendo todavia curioso que a
prépria RBE ndo tenha tido tanta valorizacéo.

Quadro 65: Elemento que conferiu mais mudancas significativas a BE do 1.° CEB do AEA

Elemento Mengdes (f)
PNL

RBE

PNEP

Reorganizacdo dos agrupamentos

P NN DN W

7.1.4. Contributo da biblioteca escolar do 1.° CEB na melhoria da pratica

pedagdgica dos docentes

Relativamente ao contributo da BE do 1.° CEB na melhoria da préatica pedagdgica
dos docentes, poderemos afirmar que esta subcategoria diz respeito ao conhecimento que
as entrevistadas tém dos principais contributos pedagégicos da BE do 1.° CEB e de
mudancas nas paticas pedagogicas dos professores titulares de turmas geradas a partir da
BE. Uma outra vertente explorada foi a percecdo das entrevistadas quanto a BE como
nacleo de implementacdo de inovacdo e imediatamente a seguir que medidas
preconizariam para a melhoria da qualidade do trabalho pedagdgico da BE do 1.° CEB.

Para compreendermos os contributos da BE do 1.° CEB na melhoria da pratica
pedagdgica dos docentes elencados pelas entrevistadas do AEA, centremo-nos nos dados
sistematizados no Quadro 66.

Considerando os contributos pedagdgicos da BE do 1.° CEB apreciados pelas

entrevistadas, verificamos que, em primeiro lugar, figura o “saber estar”. Tal constatacdo

269



PARTE Il - ESTUDO EMPIRICO

vem reforgar o papel da BE na escola que possui “um programa educativo integrado nos
contetdos curriculares” (IFLA, 2015, p. 19), englobando capacidades e atitudes dos
alunos. O aporte para a leitura foi mencionado sob vdrias vertentes: “leitura em conjunto
[...] proprios autores dos livros [...] requisitar livros para levarem e fazerem leituras em

299

casa ...] projeto ‘Lés tu, leio eu’” (EDA) e consequentemente o incremento dos “habitos
de leitura [...] fluéncia da leitura” (EPA). Valéncias estas reconhecidas no Referencial:
“a biblioteca escolar tem vindo, neste contexto, a contribuir para uma boa aprendizagem
e dominio da leitura, qualquer que seja 0 seu suporte e para a promoc¢ao de estratégias e
atividades de aproximacdo ao curriculo” (Conde et al., 2012, p. 9). Acrescentaram, ainda,
as nossas entrevistadas, a “pesquisa da informacdo” e o permitir “atividades que eles
normalmente ndo fazem em sala de aula e ali o poderdo fazer, como ir ao computador,
jogar” (PBA).

Relativamente as mudancas para melhor nas praticas pedagdgicas dos
docentes do 1.° CEB devido ao contributo da BE, todas as entrevistadas concordaram
com este aspeto, disse uma entrevistada, “a questdo da leitura e do incentivo a leitura [...]
foi uma préatica pedagogica dos docentes que mudou gragas a existéncia das bibliotecas
do 1.° ciclo” (EDA). As vantagens enumeradas pelas entrevistadas continuam
relacionadas com o dominio da leitura, “requisi¢do do livro, a leitura” (EDA), ¢ “ler na
sala de aula face a oferta que a biblioteca faz para as turmas [...] leitura a pares [...]
leitura silenciosa” (EPA), alargando-se ao “enriquecimento de texto a partir da consulta,
a partir da exploracéo desses livros [...] vocabulario, na expressdo escrita, na expressao
oral” (EPA) ¢ semanalmente “uma pequena ficha sobre o livro que levavam para casa
para ler, uma pequena frase, uma pequena ilustragdo sobre aquilo que tinham lido”
(EDA). A posicao pro-ativa da PB foi evidente em “atividades de velocidade leitora que
se fazem na biblioteca ou na sala de aula com a orientacéo da PB e que isso vai passando
para os professores titulares de turma e faz enriquecer o trabalho pedagogico com os
alunos” (EPA). Refere ainda que se preocupou em introduzir descritores de desempenho
preconizados pelas Metas Curriculares de Portugués em colaboracdo com os docentes.
O processo de envolvimento dos professores com turma na BE foi assim descrito:

guando eu comecei havia assim uma certa reniténcia em que fossem a biblioteca porque
achavam que era uma perda de tempo. Atualmente, acho que ndo, a biblioteca tem sido
uma mais-valia. Ela é bastante aproveitada, pelos colegas a nivel, principalmente, de por
0s meninos a ler. Muitas atividades de leitura. As vezes, os meninos vdo para la mesmo
SO para estar a ler. (EPBA)
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Prosseguindo, verificamos que a BE do 1.° CEB foi considerada como nucleo de
implementacgdo de inovagdes apenas por duas das entrevistadas. A outra entrevistada
teve uma posi¢do mais reticente: “que ela pode ser um ndcleo de implementacdo de
inovagdes eu ndo tenho duvida [...] Na pratica ndo é que seja facil de fazé-lo”. Considera
importante que a BE inovasse na “ articulagdo curricular até entre o 1.° ciclo e o pré-
escolar, como nucleo dinamizador” (EDA). Como convictamente afirmou uma
entrevistada, “depende tudo muito da criatividade da equipa, dos professores, de novas
maneiras de apresentar o material e todos os recursos que ha na biblioteca [...] apresentar
de forma mais motivadora para os alunos” (EPA).

As medidas preconizadas pelas entrevistadas para a melhoria da qualidade
do trabalho pedagdgico da BE do 1.° CEB apontam, em primeiro lugar, a necessidade
de “ferramentas informaticas” (EDA; EPBA). Neste contexto, ndo foi de estranhar que a
PB tenha referido a urgéncia de “computadores porque neste momento estdo super
desatualizados [...] precisar de ser reformulado porque os miudos atualmente agora
gueixam-se que estdo muito lentos. Eles tém coisas melhores do que aquilo que esta ali”.
Esta resposta merece a nossa atencéo, lembramos que as atuais Diretrizes da IFLA para
a biblioteca escolar (IFLA, 2015) apontam para a existéncia de computadores com
ligacdo a Internet, disponibilizacdo de computadores e outros equipamentos de producéo
necessarios para atividades de aprendizagem préaticas, jogos de computador,
computadores e software para apoiar os alunos na pesquisa, analise, sintese e
comunicacdo da informacédo de forma significativa. Ou seja, uma orientacdo que nao se
verificou na realidade das BE do 1.° CEB do AEA.

Revelaram, ainda, as entrevistadas as seguintes condicGes para a melhoria das BE:

mais trabalho de planificagdo conjunto das atividades [...] melhor fundo documental [...]
nos meios mais pequenos abrir esses espacos que Sao as vezes muito o polo de cultura
daquela comunidade e abrir este espaco & comunidade, sem ser aos alunos e aos seus pais,
mas a comunidade em geral. (EDA)

Chegando a propor “mais aten¢do nos horarios, a abertura em periodos que os
alunos possam la estar, como a hora do almoco ou mais ao final da tarde e até as familias
[...] mais alguém nesse espago” (EPA). A outra entrevistada nao respondeu diretamente
a questdo, refletiu sobre a adesdo dos professores a BE e rematou para caracteristicas

individuais, “Nao sei... depende de cada um, ndo ¢?” (EPBA).
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Quadro 66: Contributos da BE do 1.° CEB do AEA na melhoria da prética pedagdgica dos
docentes

Tragos caraterizadores Unlqlades de
sentido (f)

Contributos pedagégicos da BE do 1.° CEB

Saber estar

Pesquisa da informacéo

Leitura em conjunto [...] proprios autores dos livros

Requisitar livros para levarem e fazerem leituras em casa

Projeto “Lés tu, leio eu”

Habitos de leitura

Fluéncia da leitura

Atividades que eles normalmente ndo fazem em sala de aula e ali o poder&o fazer,

como ir ao computador, jogar

Mudancas para melhor nas praticas pedagogicas dos docentes do 1.° CEB devido ao contributo

da BE

RPRRPRPRPREPRPN

Sim 3
A questdo da leitura e do incentivo a leitura [...] foi uma pratica pedagdgica dos 1
docentes que mudou gracas a existéncia das bibliotecas do 1.° ciclo

Requisicdo do livro, a leitura, uma pequena ficha sobre o livro que levavam para casa 1

para ler, uma pequena frase, uma pequena ilustracdo sobre aquilo que tinha lido

Ler na sala de aula face a oferta que a biblioteca faz para as turmas 1
A leitura a pares 1
Leitura silenciosa 1
Enriguecimento de texto a partir da consulta, a partir da exploracdo desses livros 1
Vocabulario, na expressao escrita, na expressao oral 1
Atividades de velocidade leitora que se fazem na biblioteca ou na sala de aula com a 1
orientacdo da PB e que isso vai passando para os professores titulares de turma e faz

enriquecer o trabalho pedagdgico com os alunos

Quando eu comecei havia assim uma certa reniténcia em que fossem a biblioteca 1
porque achavam que era uma perda de tempo. Atualmente, acho que ndo, a biblioteca

tem sido uma mais-valia. Ela é bastante aproveitada, pelos colegas a nivel,

principalmente, de pdr os meninos a ler. Muitas atividades de leitura.

BE do 1.° CEB como nucleo de implementacao de inovagdes

Sim pode/Sim, acho que sim 2
Que ela pode ser um nucleo de implementagéo de inovagdes eu ndo tenho divida 1
[...] Na pratica ndo é que seja facil de fazé-lo [...] polo agregador da articula¢do

curricular até entre 0 1.° ciclo e o Pré-escolar como nucleo dinamizador

Depende tudo muito da criatividade da equipa, dos professores 1
Apresentar de forma mais motivadora para os alunos 1
Medidas preconizadas para a melhoria da qualidade do trabalho pedagégico da BE do 1.° CEB
Ferramentas informéticas 2
Mais trabalho de planificacdo conjunto das atividades [...] que sdo dentro da sala de 1
aula

Biblioteca ter melhor fundo documental 1
Nos meios mais pequenos abrir esses espagos que séo as vezes muito o polo de 1

cultura daquela comunidade e abrir este espaco & comunidade, sem ser aos alunos e
aos seus pais, mas a comunidade em geral.

Horérios, a abertura em periodos que os alunos possam la estar, como a hora do 1
almoco ou mais ao final da tarde e até as familias.
Mais alguém nesse espaco 1
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7.1.5. Perspetivas sobre a lideranca e a avaliacdo da biblioteca escolar

A quarta categoria que emergiu do corpus informativo das entrevistas diz respeito
as “perspetivas sobre a lideranca e a avaliagdo da BE” e é composta por duas

subcategorias: “lideranca do PB” e “valorizacdo da avaliacdo da BE do 1° CEB”.

7.1.5.1 Lideranca do professor bibliotecario

A caracteristica ao nivel da mobilizagdo “do corpo docente e do ndo docente e
dos alunos para um trabalho cada vez mais estruturado e mais intenso” ¢ “mobilizar as
propostas que venham da parte de outros colegas e dos departamentos” (EPA) apareceu
como a mais evidenciada pelas entrevistadas. E necessario que tenha o perfil de “tomar
iniciativa, poder fazer propostas aos colegas” (EPA), sendo uma ‘“pessoa muito
persistente [...] andar sempre a insistir, a lembrar, divulgar” (PBA). Contudo, “ndo pode
ser uma lideranca autoritaria” (EDA), mas sim “uma lideranga envolvente, que consiga
envolver a comunidade” (EDA).

Do ponto de vista das entrevistadas, as possibilidades que o PB tem em liderar
e implementar processos de inovacdo pedagogica prendem-se com o facto de
considerarem que no AEA ja existirem condigdes que lhe permitem tal, como € o caso de
“atualmente ja ha um bom fundo documental, muitos livros [...] implementar todas essas
estratégias, todo esse processo, toda essa dinamica de uma forma bastante satisfatoria”
(EPA) e “o a vontade para isso, para implementar qualquer tipo de inovac¢do” (EPBA).

Por outro lado, as entrevistadas também assinalaram as limitacGes que
consideram que a PB do AEA enfrenta para liderar e implementar esses mesmos
processos de inovacdo pedagogica. Neste sentido, foi reforcada a necessidade de um
trabalho de motivagdo constante: “motivar as pessoas para terem essa disponibilidade
porque acaba as vezes por até ja fora ja das suas horas, mesmo dos préprios funcionarios
em motiva-los para a importancia que tem o papel da biblioteca no seio da escola” (EDA).
Na verdade, apontaram aspetos negativos, anteriormente invocados que comprometem o
trabalho das BE, como “questdo dos horérios ou do reduzido numero de elementos na
equipa” (EPA) e o “tempo ¢ muito pouco para aquelas turmas todas. E 14 estd, muitas
colegas, depois: - Ah, ndo estas ca? E retraem-se em fazer atividades. — Eu queria é que

tu estivesses” (EPBA). Também aludiu mais uma vez esta entrevistada a falta de verbas.
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Todas estas limitagOes das BE do 1.° CEB apontadas pelas nossas entrevistadas foram
enunciadas no relatdrio de Oliveira e Gabinete da RBE, em 2002.

A propria PB considerou-se um elemento chave na liderancga da escola, porque
“ha atividades que eu tenho a certeza que se ndo houvesse o professor bibliotecario ndo
surgiam [...] saraus [...] estafeta da leitura” (EPBA).

Quadro 67: Lideranca do PB no AEA

Unidades de

Tracos caracterizadores sentido (f)

Caracteristicas do perfil de lideranca

Mobilizacao do pessoal docente, ndo docente, alunos,

N&o pode ser uma lideranga autoritéria

Envolvimento da comunidade

Tomar iniciativa, poder fazer propostas aos colegas
Persisténcia/insisténcia/lembranca/divulgacdo

Possibilidades do PB em liderar e implementar processos de inovacdo pedagogica
Atualmente ja ha um bom fundo documental, muitos livros

Implementar todas essas estratégias, todo esse processo, toda essa dinamica de

uma forma bastante satisfatéria

Tem 0 a vontade para isso, para implementar qualquer tipo de inovagéo

LimitacGes do PB em liderar e implementar processos de inovacgéo pedagdgica
Questdo dos horarios ou do reduzido nimero de elementos na equipa

A falta de tempo / disponibilidade / fora do horario dos docentes

Retraem-se em fazer atividades

Implicar verbas

PB como elemento chave na lideranca e inovagéo da escola

PB como motor das atividades 1

e PR PPN

-

e

7.1.5.2 Valorizagao da avaliacédo da biblioteca do 1.° CEB

Em relagao a subcategoria “valorizacdo da avaliagdo da BE do 1.° CEB”, foram
sublinhados aspetos no que concerne ao valor da autoavaliacdo da BE do 1.° CEB,
divulgacdo dos resultados da avaliacdo da BE, inclusdo dos resultados da avaliagdo da
BE na avaliacdo interna do agrupamento, cedéncia dos relatorios de avaliacdo da BE do
1.° CEB a equipa de avaliacdo externa da IGEC e participacdo da PB nos painéis de
entrevista da IGEC.

As entrevistadas que colaboraram neste estudo consideraram a autoavaliacdo da
BE do 1° CEB “muito importante” (EDA), “importante” (EPA) e “fundamental”
(EPBA). Nesse sentido, reforgaram a sua posi¢ao, dizendo que ha “uma série de questdes
que fazem parte da autoavaliacdo da biblioteca e que estdo presentes na avaliacdo interna
do nosso agrupamento” (EDA), “as equipas possam refletir sobre o trabalho desenvolvido

e 0 impacto desse trabalho junto dos alunos e dos professores” (EPA) e “para avaliarmos
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quais sdo os pontos fortes, os fracos, onde estamos a falhar para depois melhorar”
(EPBA). Esta focagem na identificagdo de pontos fortes e fracos da BE, que deverdo
conduzir a reflexdo e originar melhores préticas, coincidem com o preconizado pelo
MAABE (RBE, 2009) e MABE (Conde et al., 2011, 2013) e por varios autores (Bastos
& Martins, 2009; Bastos et al., 2011; Eisenberg & Miller, 2002; Scott, 2002).

Na verdade, o MABE ¢ igual para todos os ciclos do ensino basico e ensino
secundario, pelo que a diretora entrevistada intuiu que “nd0 consigo dissociar
propriamente a autoavalia¢do da biblioteca do 1.° ciclo das outras bibliotecas porque o
Modelo estd integrado” (EDA).

A questdo sobre a divulgacéo dos resultados da avaliacao da BE s6 foi colocada
especificamente a PB e, segundo esta entrevistada, “¢ sempre em Conselho Pedagdgico”.

As entrevistadas afirmaram que os resultados da avaliagdo da BE do 1.° CEB
devem ser incluidos na avalia¢do interna do agrupamento, adiantando que “ja esta a
acontecer” (EPBA), justificando, desta forma, “porque a biblioteca faz parte do
agrupamento, ¢ tao simples quanto isso” (EDA) e “porque sdo uma dimensao incluida no
agrupamento” (EPA) e “para vermos realmente onde ¢ que teremos que melhorar”
(EPBA). As perspetivas das nossas entrevistadas estdo em consonancia com o
preconizado pela RBE, nomeadamente nos documentos orientadores da avaliacdo (Conde
etal., 2011, 2013; RBE, 2009).

Quanto a operacionalizacdo propriamente dita, “¢ feito trimestralmente a recolha
de todos os dados [...] requisi¢cdes por aluno [...] atividades que sdo feitas” que depois
sdo fornecidos “a equipa de autoavaliacdo que agrega todos os dados e depois sdo
divulgados” (EPBA).

Ao referir-se a vivéncia da inclusao dos resultados das BE na avaliacdo interna
do AEA, a diretora entrevistada salientou que

ponho ali um pouco em causa no modelo de autoavaliacdo é exatamente ele aparece como

que quase uma imposicao da Rede, mas que acaba as vezes por ndo estar integrada ou ndo

estar no mesmo nivel de desenvolvimento ou as vezes nds é que estamos mais atrasados
até relativamente ao da Rede. (EDA)

A cedéncia dos relatérios de avaliacdo da BE do 1.° CEB a equipa de
avaliacdo externa da IGEC aparece como outra pratica consolidada no AEA,
confirmada na integra pela diretora e professora adjunta da direcdo entrevistadas. A PB

afirmou “ndo sei especificar” e relacionou “se calhar eu estive no painel por esse motivo”

(EPBA).
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A participagédo da PB nos painéis de entrevista da IGEC no AEA, segundo as
entrevistadas surgiu ““ do proprio modelo da inspecdo” (EDA) e “a diregdo integrou logo,
ndo houve aqui nada de contrariedades, foi natural” (EPBA). Outra entrevistada
respondeu “por acaso parece-me que ndo” (EPA) e reiterou que os documentos foram
facultados. Pensamos que esta incerteza deve-se ao facto da entrevistada ter pertencido
ao extinto AE vertical, do qual ndo fazia parte a atual escola sede do AEA. Por Gltimo,
foi confidenciado que “se ha coisa que eles, a inspecdo, da avaliagdo externa vao visitar
¢ exatamente as BE” (EDA). A integragio das BE na avaliagdo externa das
escolas/agrupamento vem de acordo com Bastos et al. (2011) dar visibilidades a estes
centros de ensino e aprendizagem e foi precisamente um dos aspetos aprofundados nas
atualizacOes das versdes do MABE que baseou-se no conhecimento de especialistas em
avaliacdo e na auscultacdo da IGEC, entre outros (Conde et al., 2013).

Quadro 68: Valorizacao da avaliacdo da BE do 1.° CEB no AEA

Tracos caracterizadores Umdades de
sentido (f)

Valor da autoavaliacdo da BE do 1.° CEB

Muito importante/importante/fundamental. 3

A autoavaliacdo da biblioteca do 1.° ciclo ndo esta dissociada das outras bibliotecas 1

porque 0 Modelo est4 integrado.

Presenca da autoavaliacdo da biblioteca na avaliacdo interna Agrupamento. 1

Reflexdo das equipas sobre o trabalho desenvolvido e o impacto desse trabalho junto 1

dos alunos e dos professores.

Awvaliar para melhorar (pontos fortes e fracos) 2

Divulgacéo dos resultados da avaliacdo da BE

E sempre em Conselho Pedagégico 1

Incluséo dos resultados da avaliacao da BE na avalia¢do interna do agrupamento

E incluida 3

Sim, porque a biblioteca faz parte do Agrupamento, é tdo simples quanto isso/ porque 1

sd0 uma dimensdo incluida no Agrupamento

Ponho ali um pouco em causa no modelo de autoavaliacéo é exatamente ele aparece 1

como que quase uma imposicdo da Rede, mas que acaba as vezes por ndo estar

integrada ou ndo estar no mesmo nivel de desenvolvimento ou as vezes nés é que

estamos mais atrasados até relativamente ao da Rede

J4 esté a acontecer 1

Equipa de autoavaliagéo que agrega todos os dados e depois sdo divulgados. 1

Feito trimestralmente a recolha de todos os dados 1
G

Cedéncia dos relatérios de avaliagdo da BE do 1.° CEB a equipa de avaliagdo externa da IGEC
Sim 2
Nao sei especificar 1

Se calhar eu estive no painel por esse motivo. 1
Participacéo da PB nos painéis de entrevista da IGEC

Sim [...] Do proprio modelo da inspecédo 1
Avaliagdo Externa vdo visitar é exatamente as BE 1
Direcdo integrou logo, ndo houve aqui nada de contrariedades, foi natural 1
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7.1.6. Comentério pessoal dos inquiridos

No término da entrevista, concedemos aos entrevistados um momento para
comentarem algum aspeto que considerassem importante sobre as BE do 1.° CEB e que
nao tivesse sido exposto por nds. Duas das entrevistadas usaram da palavra.

Uma das entrevistadas opinou sobre a importancia do envolvimento das familias,
ndo obstante as limitacdes ja apontadas, revelou que “temos feito algumas atividades
nesse sentido, nomeadamente saraus, em horario ao final do dia e a noite em que as
familias vém. Atividades de leitura com os alunos em casa, com as familias, por ai fora”
(EPA), mas que se devia “aumentar um pouco o trabalho nessa dire¢do, com os pais e
EE” (EPA) sugerindo

A biblioteca ou a equipa dinamizadora fazer com que os EE tomem consciéncia do quanto
é importante este mundo da leitura e que € dai, da leitura que advém todo o potencial para
o0 aluno e o enriquecimento e também para as familias, para o0s assuntos que possam ser
falados em casa, os assuntos do dia-a-dia, do conhecimento do mundo, da literatura.
(EPA)

A outra entrevistada optou por frisar mais uma vez “esse tempo que ¢ dedicado ao
1.° ciclo, que ¢ minimo” (EPBA). Depois dialogamos abertamente sobre a distribui¢ao do
servico das duas PB afetas ao AEA, sendo que a PB entrevistada dedica a uma BE do 1.°
CEB que serve sete turmas de 1.° CEB e trés de pré-escolar “uma manha ¢ um dia inteiro”
e a outra BE destinada a cinco turmas de 1.° CEB e duas de pré-escolar “um dia”, o
restante tempo, “fico na E. B. 2,3 e “tenho mais nove horas de apoio”. A sua colega “vai
a E.B. 1[...] duas manhas, 14 sdo cinco turmas e duas salas de pré. Ela tem uma turma”
(EPBA). Esta intervencdo final vem reforcar as dificuldades ja antes apontadas no que se
refere a dispersdo do trabalho efetuado, com prejuizo para um acompanhamento mais

eficaz das turmas.

7.2. Agrupamento de Escolas B

No AEB, composto por um centro escolar (1.° CEB e JI), 0 6rgdo de administracéo
e gestdo funciona na escola secundéria. Este centro escolar foi criado através do Programa
nacional de requalificacdo da rede escolar do 1.° CEB e da educacdo pré-escolar, tratou-
se de uma obra de requalificacdo de uma escola do 1.° CEB localizada em meio urbano,

sobrelotada. Para além do diretor fazem parte da direcdo um subdiretor e trés professores
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adjuntos. A esta unidade organizacional estdo afetos trés PB, tendo o seu servigo de BE
sido distribuido por niveis de ensino. Um PB ficou responsével pelo pré-escolar e 1.°
CEB, outro PB pelo 2.° e 3.° ciclos e o terceiro PB prestava servico na BE da escola

secundaria, no momento em que efetudmos a recolha de dados.

7.2.1. Dados de caracterizagao pessoal e profissional

Os dados referentes a caracterizagdo dos entrevistados encontram-se condensados

no quadro seguinte.

Quadro 69: Caracterizagdo dos entrevistados do AEB

Respondente  Diretor do Professora adjunta da  Professor bibliotecario?

Subcategorias agrupamento direcao

Idade/género 57/M 51/F 45/M

Formacdo académica Licenciatura em Professora do 1.°ciclo  Licenciatura em filosofia
Ciéncias bioldgicas

Tempo de servico 32 27 23

docente

Tempo de servico 32 22 14

escola/agrupamento

N.° de anos no cargo 12 2 2

Outros cargos Coordenador de Coordenadora de Coordenador de
grupo de departamento departamento
recrutamento Coordenadora de ano Diretor de turma
Coordenador de Diretor de curso dos
diretores de turma cursos profissionais
Diretor de instalactes Coordenador de diretores

de turma de cursos
profissionais
PB

4 Ndo possui formacao especifica na area das bibliotecas, s6 formacéo continua.

7.2.2. A biblioteca escolar e a mudanca organizacional

Esta categoria de analise reporta-se a opinido dos entrevistados sobre a sua
experiéncia profissional e a situacdo da BE do 1.° CEB no processo de agrupar escolas
em unidades de gestdo que privilegiou os agrupamentos verticais e mega-agrupamentos.
A referida categoria compreende duas subcategorias: “constituicdo de agrupamentos de
escolas e reorganizacdo da rede escolar” e “potencialidades ou constrangimentos”, que

passaremos a analisar interpretativamente.
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7.2.2.1. Constituicdo de agrupamento de escolas e reorganizagdo da rede

escolar

Os dados referentes a BE e a mudanca organizacional - Constituicdo de AE e
reorganizacdo da rede escolar, no AEB encontram-se sistematizados no Quadro 70.

O ordenamento da rede educativa, no AEB, seguiu a tipologia regular, primeiro a
passagem de agrupamento horizontal para vertical e depois para mega-agrupamento, “nio
foirecente, [...] Porque primeiro foi com as Bésicas 2, 3 e depois ¢ que houve, e portanto
foi o horizontal para vertical, nessa altura e agora ultimamente essa reorganizagao
integrando as secundarias. E, portanto, ha duas reorganizagdes” (EDB).

A professora adjunta da direcdo responsavel pelo 1.° CEB vivenciou todo o
processo da passagem de agrupamento horizontal para vertical e depois para mega-
agrupamento. O diretor teve conhecimento da primeira situacdo e participou na segunda
reorganizacdo escolar. J& o PB referiu: “Ndo vivenciei diretamente a transi¢do nesta
escola e nesta biblioteca. Quando cheguei aqui ja tinha acontecido a transicao para AE”
(EPBB).

Quanto as alteraces verificadas na BE do 1.° CEB decorrentes da passagem
de agrupamento horizontal para vertical e mega-agrupamento, o maior nimero de
unidades de sentido que emergiram do discurso dos entrevistados corresponde a tracos
caracterizadores de “melhoria significativa” (EDB) e “mais-valia” (EPB). A melhoria
significativa da BE do 1.° CEB foi perspetivada “em virtude de obras de requalificacao
fortes na escola”. Constatamos que a escola do 1.° CEB foi intervencionada atraves da
comparticdo financeira do Fundo Europeu de Desenvolvimento Regional e do municipio
de Portimdo, passando em 2011/2012 a funcionar como Centro Escolar, logo que tenha
ocorrido a “melhoria de mobiliario da préopria escola” (EDB). A recente reorganizagdo
escolar foi benéfica porque possibilitou “utilizar os recursos internamente de todas as
bibliotecas que fazem parte do agrupamento [...] troca de experiéncias, projetos em
conjunto que sdo uma mais-valia para todos os alunos desde o pré-escolar até ao
secundario” (EPB).

Convém notar que o PB que exerce funcGes na BE do 1.° CEB do AEB néo
pertence ao grupo de recrutamento 110 (1.° CEB). Tal como uma entrevistada disse, “o
nosso PB é um professor do secundério, portanto que € um recurso do agrupamento que
neste momento estd a exercer funcdes no primeiro ciclo e no pré-escolar, continuando

também com fungdes de professor do secundario, de filosofia” (EPB). A sua designacao
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fez-se “independentemente do nivel de ensino ou da categoria a que pertencam”,
conforme o previsto no artigo 2° da Portaria n.° 756/2009, de 14 de julho. A questéo dos
recursos humanos foi percecionada de forma diferente pelos entrevistados. Enquanto um
entrevistado apontou a “coloca¢do de um bibliotecario ¢ digamos também neste tltimo
ano um outro recurso humano que apoiava o bibliotecario” (EDB), outro reparou
“estamos com menos capacidade de formar equipa, quer com pessoal auxiliar, quer com
professores. Mas sei isto apenas de conhecimento da situacdo que era a da biblioteca em
anos anteriores @ minha chegada” (EPBB).

Os entrevistados que colaboraram neste estudo consideraram que a integracao da
BE do 1.° CEB nos documentos estruturantes do AEB (PE, Rl e PAA), baseia-se, em
todos eles, num trabalho articulado entre os trés PB, em que a BE do 1.° CEB ¢ “integrada
no conjunto das trés bibliotecas que fazem parte do agrupamento” (EDB), articula-se “em
conjunto com os outros niveis de ensino, com as outras duas bibliotecas pertencentes ao
agrupamento” (EPB) e organiza-se “em primeiro lugar a nivel do conjunto das
bibliotecas” (EPBB). Reforcaram que ‘“existe um Plano de Atividades global das
bibliotecas que integra os Planos de Atividade parcelares de cada uma das bibliotecas”
(EDB), “ha atividades em conjunto ¢ em parceria com as trés bibliotecas do agrupamento”
(EPB) e que “ha uma orientacdo geral e depois dentro dessa ha a definicdo de atividades
por cada biblioteca” (EPBB). E ainda acrescentou que os PAA “sdo avaliados” (EPBB).
Os documentos estruturantes acima mencionados sdo elaborados de acordo com a
“especificidade de cada nivel de ensino [...] tém particularidades diferentes [...] sdo
especificos para cada nivel de ensino” (EPB) o que envolve varios atores, pois, no AEB
funcionam turmas desde o pré-escolar até ao ensino secundario.

Igualmente, foi salientada a intervencdo do conselho pedagdgico quanto a
decisdes para o0 PAA do AEB, anélise das propostas feitas pelos PB para RI que vao ao
“conselho pedagdgico e depois ¢ aprovado” (EPBB). Parece-nos, assim, que as
representacdes deste PB entrevistado relativamente as competéncias deste érgao de
coordenacdo e supervisdo pedagdgica e orientacdo educativa do agrupamento estdo em
conformidade com o estipulado no Decreto-Lei n.° 75/2008, de 22 de abril “apresentar
propostas para a elaboracdo do regulamento interno e dos planos anual e plurianual de
atividade e emitir parecer sobre 0s respetivos projetos” (Artigo 33.°, alinea b).

No caso do PE, “¢ da autoria do diretor e do grupo que esté associado” (EPBB).

Acrescentou o PB, “nos acabamos por fazer adequar o resto das decisdes dos outros
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documentos internos da biblioteca ao PE que ja esta formado” (EPBB), o demonstra a
cooperacéo entre os PB deste aAE.

Em suma, como testemunhou um entrevistado, a integragéo da BE do 1.° CEB nos
documentos estruturantes do AEB “¢ gerida de uma forma muito simples” (EDB).

A colaboracéo da BE do 1.° CEB com o departamento do 1.° CEB, conselho
de docentes e outras reunifes com professores, segundo os entrevistados realiza-se
através da participacdo do PB nas reunides de 1.° CEB e do pré-escolar que se efetiva na
planificacdo em conjunto (EPB; EPBB) e na articulacdo (EDB) com os docentes, em que
este profissional d4 “conhecimento das atividades que ira desenvolver, fazendo as
parcerias com as diferentes turmas e com os diferentes professores” (EPB). A mesma
entrevistada entendeu que o PB exerce agdo nas reunides acima mencionadas, pois
“participa ativamente em toda a dinamica do 1.° ciclo e do pré-escolar” (EPB). A perce¢ao
do PB vai ao encontro das ideias acima expostas, sentido que “os professores estdo a
valorizar a biblioteca”, no entanto, deixou antever que gostaria de receber mais
contributos e iniciativas por parte dos professores, pois estes “estdo mais a espera que a
biblioteca ofereca propostas ou apresente propostas do que séo eles propriamente a fazer
as propostas” (EPBB). Aparte deste reparo, feito pelo profissional que esta no terreno e
que de certeza ambiciona melhorar o desempenho da BE, certo é que para outro
entrevistado, “os alunos das turmas do 1.° ciclo vao a biblioteca em funcéo das atividades
didaticas que fazem no ambito normal das suas disciplinas” (EDB). Esta dinamica de
apoio da BE do AEB insere-se no ambito dos fatores criticos de sucesso enunciados no
MABE, nomeadamente “propde atividades, recursos e ferramentas de trabalho,
facilitadores do processo de ensino aprendizagem” (Conde et al., 2013, p. 24). A
avaliacdo em conjunto aparece como outra acdo realizada neste agrupamento, em que
“refletindo em conjunto e reestruturando novamente o que tera de ser feito no futuro”
(EPB), o PB e docentes perspetivam o trabalho posterior, planificando “de acordo com o
que ja foi feito e de acordo com os projetos em que a escola esta envolvida (EPB). Nesta
pratica, no nosso entender cumpre-se uma das a¢des para melhoria propostas pelo MABE
“promover o trabalho colaborativo, participando no planeamento, realizacao e avaliacao
das atividades” (ibidem, p. 25).

A questdo relativa ao conhecimento dos entrevistados sobre a situacdo anterior,
isto é, antes da integracdo do 1.° CEB no agrupamento, especificamente em que tipo
de agrupamento o responsavel pela biblioteca conseguiu desenvolver mais e melhores

projetos e atividades de ensino e aprendizagem, arrecadou respostas com abordagens
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diferentes, que no nosso entender devem-se a experiéncia profissional (n.° de anos no
atual cargo e outros cargos ocupados), formagdo académica e tempo de servigo nesta
escola/agrupamento de cada participante. Deste modo, um dos entrevistados considerou
que é independente do tipo de agrupamento, avancando que

acho que é mais dependente, primeiro do préprio responsavel bibliotecario, da sua
dindmica; da sua relacdo pedagdgica, obviamente, com os seus colegas de 1.° ciclo e
também, obviamente da importancia que é dada pela propria direcdo a biblioteca do 1.°
ciclo e isso pode ser bom num agrupamento vertical, ou pode ser mau, num agrupamento
vertical e 0 mesmo diria noutro tipo de agrupamento qualquer. (EDB)

Outro entrevistado afirmou que a BE do 1.° CEB, ao longo dos anos, “teve grande
evolugdo e contextos de alguma forma diferentes” (EPB). Note-Se que esta participante
neste estudo foi professora do 1.° CEB, com larga experiéncia nesta escola (22 anos), o
que Ihe permitiu vivenciar a constituicdo do agrupamento horizontal, o reajustamento da
escola do 1.° CEB para agrupamento vertical e a posterior juncdo da escola secundaria,
formando-se um mega-agrupamento. A entrevistada forneceu informagéo pormenorizada
sobre a situacédo da BE do 1.° CEB em cada uma das trés redes escolares. Assim, a BE do
1. CEB comegou a funcionar, no entdo agrupamento horizontal, “com muitas
dificuldades porque foi uma estrutura nova e inicial” (EPB). Depois passou a
agrupamento vertical e “comecou a haver algumas parcerias entre as duas bibliotecas”
(EPB). Na situacéo atual de mega-agrupamento, “ foi alargado [...] Portanto, isto foi um
processo continuo que de alguma forma, os varios projetos se foram integrando e foram-
se estruturando em conjunto” (EPB). Diferente posicdo teve o outro entrevistado que
afirmou “ndo conheco a situacdo anterior” (EPBB), no entanto considerou que “havia um
melhor entrosamento” (EPBB) ¢ justificou “algum desconhecimento da minha parte do
que € a realidade de um professor do 1.° ciclo. Conheco a partir de fora e ndo a partir de
dentro”. Esta é uma perspetiva que, a nosso ver, tem implicito a formacéo académica do
PB, relembramos que é docente de outro nivel de ensino, pertence ao grupo de
recrutamento 410.

Todos os entrevistados referiram que participacdo do PB no conselho
pedagdgico faz-se através do representante das BE do AEB. A representacdo da BE no
conselho pedagogico foi considerada importante, nas palavras de um entrevistado, “¢ que
ele tem I& assento porque é o proprio agrupamento que define a constituicdo do conselho
pedagogico [...] foi uma op¢do do agrupamento ter obviamente assento no conselho
pedagogico um representante das bibliotecas” (EDB). Esta posicdo tomada pelo diretor

entrevistado coincide com o conteddo funcional previsto na alinea j) do artigo 3° da
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Portaria 756/2009, de 14 de julho “representar a biblioteca escolar no conselho
pedagbgico, nos termos do regulamento interno”. Outro entrevistado justificou: “sem isso
ndo se consegue dar algum conhecimento aos colegas do conselho pedagdgico daquilo
que podera ser a atuagdo e a importancia da biblioteca” (EPBB). Ndo obstante, lamentou
“mesmo assim passa um pouco ao lado, mas se ndo estivesse la passava completamente
ao lado e seria muito menos valorizado o trabalho que se faz na biblioteca” (EPBB).
Como ainda adiantou outro entrevistado, “ha muita informacdo que chega ao pedagdgico
através da coordenadora de departamento do 1.° ciclo” (EPB). O representante da BE no
conselho pedagdgico ndo é o PB entrevistado, que trabalha na BE que serve 0 1.° CEB e

pré-escolar, ocupando esse lugar que a PB que exercia fungdes na escola secundaria.

Quadro 70: BE e a constituicdo do AEB

Tracos caracterizadores Unidades de sentido (f)

Alteracdes verificadas na BE do 1.° CEB decorrentes da passagem de agrupamento horizontal
para vertical e mega-agrupamento

Melhoria significativa da BE do 1.° CEB em virtude de obras de 2
requalificacdo fortes na escola

Colocacdo de um bibliotecario 1
Neste Gltimo ano um outro recurso humano que apoiava o 1
bibliotecario

Partilha de recursos de todas as bibliotecas que fazem parte do 2
Agrupamento

Troca de experiéncias / Projetos em conjunto

Todos os alunos desde o pré-escolar até ao secundario

Vantagens para todos

Menos capacidade de formar equipa, quer com pessoal auxiliar, quer
com professores

Integracdo da BE do 1.° CEB nos documentos estruturantes do agrupamento (PE, Rl e PAA)

e

Integrada no conjunto das trés bibliotecas que fazem parte do 3
Agrupamento

Documento global das bibliotecas que integra os Planos de Atividade 3
parcelares de cada uma das bibliotecas

Especificidade de cada nivel de ensino/ Particularidades diferentes/ 3
Especificos para cada nivel

Planos Avaliados 1
Acolhe propostas feitas pelos PB 1
Autoria do diretor e do grupo que esta associado 1

Colaboracdo da BE do 1.° CEB com o departamento do 1.° ciclo, conselho de docentes e outras
reunides com professores

PB participa nas reunides de 1.° ciclo e do pré-escolar

Ha alguma planificacdo conjunta

D4 a conhecer as atividades que ird desenvolver/Propostas da BE
Estabelece parcerias com turmas/Professores

Os alunos das turmas do 1.° Ciclo véo a biblioteca em funcéo das
atividades didaticas que fazem no das suas
disciplinas

Avaliagdo conjunta

Participa em projetos em que a escola estd envolvida

Professores valorizam a BE

Professores fazem poucas propostas

P NDDNDNDN

e
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Situacdo anterior — antes da integracéo do 1.° ciclo no agrupamento

Dindmica é independente do tipo de agrupamento 2
Depende do proprio bibliotecério, da sua dinamica, relagdo 1
pedagdgica e com os colegas

Da importancia dada pela prépria direcdo a BE do 1.° ciclo 1
Séo outras variaveis 1
BE teve grande evolugdo 1
Sé com a escola do 1.° ciclo - muitas dificuldades — estrutura nova e 1
inicial

Juncgdo com 0 2.° e 3.° ciclos — comegou a haver algumas parcerias 1
entre as duas BE

Projetos foram-se estruturando em conjunto 1
Antes havia um melhor entrosamento 1
Desconhecimento do PB da realidade de um professor do 1.° ciclo 1
Participacéo do PB no conselho pedagogico

Representante dos PB do agrupamento 3
E importante 2
Transmite as prioridades, o Plano de Atividades 1
Presenca foi uma opgdo do agrupamento 1
Muita informagédo que chega ao pedagogico através da coordenadora 1
de departamento do 1.° ciclo

Se ndo estivesse no CP a BE passava completamente ao lado 1

7.2.2.2. Potencialidades ou constrangimentos

Os dados referentes a subcategoria “potencialidades ou constrangimentos” que o
processo de ordenamento da rede escolar trouxe para o desenvolvimento pedagogico da
BE do 1.° CEB do AEB encontram-se sistematizados no Quadro 71.

Todos os entrevistados concordaram que a reorganizacdo da rede escolar no AEB
trouxe potencialidades para a BE do 1.° CEB, notadas em unissono pelo trabalho em
conjunto dos trés PB. Seguem-se, com duas unidades de sentido, as vantagens a nivel da
interacdo dos alunos “do 1.° ciclo com os alunos do 2.°, 3.° ciclo e do secundario com
visitas a varias atividades” (EDB), dito por outro entrevistado da seguinte forma “varias
parcerias de alunos do secundario na biblioteca do 1.° ciclo e ao contréario, a visita de
exposigoes do 1.° ciclo a secundaria e ao 2.° e 3.° ciclo.” (EPB) e “a nivel mesmo das
formagoes” (EPB), pois ¢ mais facil “colmatar algumas necessidades a nivel de formacao”
(EPBB). Prosseguindo o rol de potencialidades advindas para a BE do 1.° CEB em funcéo
da maior dimensdo do agrupamento, o diretor entrevistado mencionou “uma gestdo de
fundos que vai de acordo mais as necessidades prioritarias definidas e no nosso caso, por
exemplo, o fundo documental da biblioteca do 1.° ciclo era bastante pobre e houve,
obviamente, um investimento nessa matéria” (EDB) e adiantou que a “BE tem dimensao”.

Esta Gltima asser¢é@o, no nosso entender, deve-se as obras de requalificagdo ocorridas na
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entdo escola do 1.° CEB, no ano 2010/2011, que passou a Centro Escolar, conforme ja
mencionamos.

Outro entrevistado afirmou que os PB “tém a orientacdo de alguém que
supervisiona e tem mais conhecimentos e também déa alguma informac&o de projetos, do
que se pode fazer, e como ¢ que se pode organizar as bibliotecas” (EPB). Assim,
reconheceu o trabalho dos coordenadores interconcelhios na melhoria das BE. Note-se
que estes profissionais, segundo a Portaria n.° 756/2009, “constituem o elo de ligagdo
entre 0 GRBE e as escolas” (Artigo 13°, ponto 1). De igual modo, acrescentou que “a
integracdo na rede de bibliotecas também Ihes d& algum conhecimento e algum desafio
para muitas vezes fazer mais e melhor e haver um conhecimento mais aprofundado”
(EPB), valorizando o contributo da RBE para o desenvolvimento da BE. Referiu ainda
“parceria entre os colegas de outras escolas, com outras experiéncias” (EPB), neste caso
julgamos que a entrevistada referiu-se ao grupo interconcelhio das BE em que nas
reunides sdo programadas iniciativas que envolvem todas ou algumas das BE do
concelho. Facilidades em “ir buscar pessoas de varias areas para criar situagdes de entre
ajuda, [...] de conhecimento, de articulagdo entre niveis de ensino”, foram rematadas pelo
PB entrevistado.

Em relacdo aos constrangimentos resultantes do processo de consolidacdo da
rede escolar para o desenvolvimento pedagogico da BE do 1.° CEB, os entrevistados
manifestaram pontos de vista dispares. Uma resposta foi perentoria: “no caso do meu
agrupamento ndo tenho assim digamos constrangimentos fortes ou constrangimentos a
apontar, em fun¢ao da reorganizagao, digamos da rede escolar” (EDB). O EPB enfatizou
que 0s constrangimentos ndo eram na parte pedagogica, mas sim no aspeto burocratico:

A percecdo que eu tenho do outro lado, as vezes os PB é que é necessaria muita
documentacgdo, muitas aplicacdes e a nivel burocratico é muito desgastante. No aspeto
burocratico, as redes de bibliotecas, integradas na rede acabam por ter que lidar com essa
dificuldade, de muita informacéo que tem que ser colocada em rede, o0 que as vezes limita
algum desenvolvimento de trabalhos que na préatica poderiam ser feitos. (EPB)

Por outro lado, o EPBB assinalou:

dificuldades a nivel da gestdo da equipa, ndo sei se pelo facto de termos mudado para
agrupamento, mas talvez mais pelo facto de ter havido sucessivos cortes de pessoal e neste
momento existe uma situagdo muito complicada de obtengdo de pessoal. (EPBB)
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Quadro 71: Potencialidades ou constrangimentos no AEB — sintese ideias-chave

Potencialidades Unidades de Constrangimentos Unidades de
sentido (f) sentido (f)
Articulacdo entre niveis 1 Né&o existem 1
Trabalho em conjunto dos 3 PB / 3 N4o na parte pedagégica 1
entreajuda
Interagdo dos alunos de diferentes 2 Burocracia RBE 1

niveis de escolaridade

Colmatar necessidades de formagéo 2 Gestdo da equipa 1
Melhor gestdo financeira e de 2 Coincidéncia com os 1
recursos cortes de pessoal

Investimento no fundo documental 1

da BE do 1.° ciclo

Integracdo na RBE conhecimento 1

mais aprofundado

Parcerias com colegas de outras 1

escolas

7.2.3. A biblioteca escolar e a mudanca pedagodgica

Abordamos agora a categoria “a BE e a mudanca pedagogica”, que contempla seis
subcategorias: “PRBE”, “relagdo com o PTE/Plano TIC”, “relagdo com o PNL”, relagdo
com o PNEP”, “elemento que conferiu mais mudancas significativas na BE do 1.° CEB”
¢ “contributo da BE do 1.° CEB na melhoria da pratica pedagogica dos docentes”. Diz
respeito ao conhecimento que as entrevistadas tém da relacdo da BE do 1.° CEB do AEB
com os projetos e programas nacionais acima referidos, resultante da sua participagéo ou

ndo, experiéncia profissional e relacdes interpessoais.

7.2.3.1. Programa Rede de Bibliotecas Escolares

Relativamente ao conhecimento do PRBE, todos o0s entrevistados mostraram
conhecer algumas das orientagdes emanadas por este programa nacional (Quadro 72). O
diretor entrevistado indicou a “utilizacdo didatica e a ligacdo com as proprias disciplinas”
e a analise dos relatorios das BE que ja é feita em conselho pedagdgico. A professora
adjunta da dire¢dao optou por referir a area da formagdo dos PB que “depois também ¢
diversificada para os professores e de alguma forma é uma mais-valia também da
utilizacdo da biblioteca, das atividades a desenvolver, dos projetos a promover” e também
“as parcerias entre as proprias bibliotecas”. O PB entrevistado opinou que o documento

Aprender com a biblioteca escolar “da-nos algumas orientacfes, alguns parametros
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talvez que podem orientar o trabalho que nos vamos fazer [...] ¢ um padrio e, por isso, €

sempre louvavel”. Por isso,

sinto é as vezes alguma contradi¢do entre uma suposta liberdade que nos é dada, de
escolhermos o projeto que queremos trabalhar com a biblioteca e a imposi¢do de
determinados parametros que vém de cima e que as vezes ndo coincidem com o plano que

nos tinhamos. (EPBB)

Os problemas na implementacgdo das orientagdes da RBE mais evidenciados

pelos entrevistados foram a falta de pessoal (EDB; EPB) e horéario de abertura da BE

(EDB; EPB). O servico distribuido ao PB apareceu neste quadro, exposto da seguinte

forma: “o PB do nosso 1.° ciclo acumula com uma turma de Secundario, é diretor de

turma e muitas vezes a gestdo do horario dele é muito complexa porque depois tem que

circular entre uma escola e outra” (EPB). Outro problema apontado foi a falta de

motivacgdo dos professores:

o professor é motivado se tiver que cumprir um determinado objetivo ou se tiver auto
motivacdo. Se esse objetivo ou esse parametro ndo estiver programado para o trabalho
habitual é muito dificil fazé-lo e uma vez que todos se queixam de sobrecarga, € mesmo

muito dificil fazé-lo. (EPBB)

Quadro 72: PRBE no AEB

Tracos caracterizadores

Unidades de
sentido (f)

Orientac6es dadas pela RBE

Utilizacdo didatica e a ligacdo com as disciplinas

No conselho pedagogico analisar os relatorios das bibliotecas
Formagao

Parcerias entre as proprias BE

Parédmetros / padrdo a seguir

Alguma contradicdo

Problemas na implementacgéo das orientacdes da RBE
Falta de pessoal

Horério de abertura da BE

Servico atribuido ao PB

Desmotivagdo dos professores

PR R PP

R EFEPDNDN

7.2.3.2. Relagcdo com o Plano Tecnoldgico da Educacéo/Plano TIC

A sintese dos elementos mais relevantes obtidos nas respostas relativas a relacédo

da BE com o PTE/Plano TIC encontra-se no Quadro 73, que passamos a considerar

analiticamente, de seguida.

A articulacéo entre o PTE/Plano TIC e a BE do 1.° CEB s6 foi considerada

como existente pela professora adjunta da direcdo, que mencionou que em tempos
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passados “houve muita parceria nesta area, entre o Plano Tecnolégico e o Plano TIC
através da biblioteca, inclusive com formacao aos professores”, mas “ nos dois tltimos
anos nao foi feita muita coisa” (EPB), tal como confirma outro entrevistado “penso que
tem que ser reativado [...] estd... morto ndo digo, mas estd quase morto” (EDB). Acerca
deste assunto, o entrevistado reportou-se ainda as “proprias orientagdes da RBE, as
questdes das utilizagdes das tecnologias, designadamente através dos... [...] tablets” e
afirmou que “ndo temos nem verba para a aquisicdo, efetivamente desse material, nem
verba para modernizar o equipamento informatico”. A solu¢ao dos problemas que surgem
s80 ultrapassados com os proprios recursos do AEB, em que “tem havido um enorme
trabalho de um conjunto de pessoas muito dedicadas” (EDB).

Os contributos do PTE/Plano TIC para a BE do 1.° CEB foram considerados
limitados. Apenas houve alusdo aos computadores “Magalhdes que estdo 14 a ser
utilizados” e a “uma maior criacdo de conhecimentos, de conteudos, de competéncias
para os alunos e também para os professores” (EPB).

Quanto a promocao e utilizacéo das TIC pela BE do 1.° CEB no contexto das
atividades curriculares, o PB esclareceu que prepara “guides de pesquisa através dos quais
os alunos possam aprender a fazer pesquisas online orientadas [...] preparagdo do texto

com formatacéo de letra, formatagdo de pagina, etc.” (EPBB).

Quadro 73: ABE e 0 PTE/Plano TIC no AEB

Tragos caraterizadores Unidades de
sentido (f)

Avrticulacdo entre o PTE/Plano TIC e a BE do 1.° CEB

Tem que ser reativado 1
Quase morto / Gltimos anos ndo foi feita muita coisa 2
Falta verba para adquirir material necessario (exemplo: tablets) 1
Pessoal dedicado 1
Formagcdo aos professores 1
Contributos do PTE/Plano TIC paraa BE do 1.° CEB

Limitados 1
Uso do Magalhées continua 1
Criacdo de conhecimentos, contetidos, competéncias para alunos e professores 1
Promocao e utilizagdo das TIC pela BE do 1.° CEB

Producéo de guibes de pesquisa 1
Preparacdo do texto, formatacdo de letra, pagina, etc. 1

7.2.3.3. Relac¢do com o Plano Nacional de Leitura

O Quadro 74 apresenta os dados acerca da importancia da BE do 1.° CEB na

dinamizacdo do PNL, iniciativas realizadas no AEB e utilizacdo da BE pelos docentes
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para o desenvolvimento do PNL. O presente quadro evidencia que a importancia da BE
do 1.° CEB na dinamizagdo do PNL foi considerada pelo diretor entrevistado como
“importante [...] contribuido com varias agdes” (EDB), assim como pela professora
adjunta da diregéo:

fundamental, é sempre um incentivo sempre para os professores dinamizarem atividades,
poderem de alguma forma, trocar, fazer parceria. A aquisicao de livros, a possibilidade de
muitos dos alunos da turma poderem ter acesso aos mesmos livros e trabalharem em
conjunto. A promocao da propria leitura, do gosto pela leitura, do ir & biblioteca. (EPB)

O PB entrevistado referiu que “fundamentalmente fazemos a gestdo, vamos
lembrando aos professores que os livros existem e fazemos a contabilidade do que foi
lido e do que ndo foi lido” (EPBB).

No que respeita as iniciativas realizadas no AEB foram referidas “exploragdo
das historias, dramatizagao [...] a parceria com os pais, do PNL em que os alunos levam
os livros para casa e os pais também tém conhecimento do que eles estdao a ler” (EPB) e
“fundamentalmente a gestdo da entrada e saida dos livros” (EPBB).

Dado que o PB tem um conhecimento mais aprofundando do que os outros
entrevistados sobre o que se passa no dia-a-dia na BE do 1.° CEB, colocdmos-lhe
especificamente uma questdo sobre a utilizacdo que os professores titulares de turma
tém feito da BE para o desenvolvimento do PNL. Segundo o PB, “fundamentalmente
fazem a requisicdo dos livros, dos conjuntos de livros de leitura orientada em sala de
aula”. E acrescentou: “neste momento, também o que estamos a fazer ¢ para as obras de
1.2 ano e de 2.° ano, ja ndo apenas do PNL, mas das Metas de Educacao Literaria, nds
proprios fazemos a preparacdo dos contos e apresentamos aos meninos que ainda nao
sabem ler” (PBB). Desta afirmacao, depreendemos que as Metas Curriculares vieram
colidir com o PNL ao proporem textos e obras referidas no Programa que ¢ “composta
por um nacleo comum e por varias sugestdes com carater opcional. A opcionalidade
pretende oferecer alternativas de qualidade dentro de parédmetros idénticos. Para a
promogao da leitura autdnoma, foram mantidas as listagens do Plano Nacional de Leitura”

(Buescu et al., 2012, p. 6).

Quadro 74: A BE e 0 PNL no AEB

Tragos caracterizadores Unldqdes de
sentido (f)

Importéancia da BE na dinamizagdo do PNL

Importante/fundamental 2

Vaérias aches 1

Incentivo para os professores dinamizarem atividades 1
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Alunos da turma terem acesso aos mesmos livros e trabalharem em conjunto
Promocao da leitura, gosto pela leitura

Ir & biblioteca

Gestdo do movimento dos livros

Lembrar os professores que os livros existem

Iniciativas realizadas no Agrupamento

Exploragéo de histérias

Dramatizacéo

Parceria com 0s pais

Gestéo da entrada e saida de livros

Utilizac@o da BE do 1.° CEB pelos docentes no desenvolvimento do PNL
Requisi¢do de livros, dos conjuntos de livros para leitura orientada em sala de aula
Sobretudo 1.°e 2.°ano

Atividades para as metas curriculares

Preparacdo dos contos e apresentagao aos alunos

el el

el

7.2.3.4. Relagdo com o Programa Nacional de Ensino do Portugués

Tendo em conta as respostas registadas nas entrevistas acerca da relacdo da BE
com o PNEP, conforme o Quadro 75, o diretor e 0 PB (ambos docentes de ensino
secundario) revelaram-nos que nao sabiam responder as duas questdes colocadas sobre o
PNEP. Este facto justifica-se porque tal como ja referimos antes, o AEB foi formado em
2012/2013 e na altura em que decorreu a formacdo PNEP a escola do 1° CEB fazia parte
do extinto agrupamento vertical que abarcava apenas o pré-escolar, 1.°, 2.° e 3.° ciclos, a
gque ambos 0s entrevistados ndo pertenciam. Portanto, tomamos em conta o discurso da
professora adjunta da direcéo, responsavel pelo 1.° CEB, que por nosso conhecimento
pessoal desempenhou as funcdes de formadora residente na escola do 1.° CEB objeto do
nosso estudo. A esse respeito, entrevistada afirmou que ‘“os professores formadores
acabaram por incentivar, dinamizar... passar para os colegas que estavam a fazer a formacao
outras formas de exploracdo da leitura e penso que foi uma mais-valia e que que ainda neste
momento Se sente nas escolas que esta 14” (EPB).

Em relacdo aos contributos que a formacdo PNEP trouxe para o papel pedagdgico
da BE, a entrevistada considerou que foram muitos, mas responde de forma muito geral:
“tanto 0S PB como os professores titulares de turma acabaram por criar mais habitos”

(EPB).
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Quadro 75: A BE e 0 PNEP no AEB

Tracos caracterizadores Unl‘?Iades de
sentido (f)

Ligacdo entre o PNEP e a BE do 1.° CEB

N&o sei 2

Incentivar, dinamizar 1

Outras formas de exploracdo da leitura 1

Mais-valia 1

Na escola sente-se que ainda esta la 1

Contributos do PNEP para a BE do 1.° CEB

N&o sei 2

Criar mais habitos 1

7.2.3.5. Elemento que conferiu mais mudancas significativas na biblioteca
escolar do 1.° CEB

A questdo sobre quais dos elementos anteriormente referidos (reorganizacao dos
agrupamentos, RBE, PTE/Plano TIC, PNL e PNEP) mais mudancgas incutiram no papel
pedagdgico da BE do 1.° CEB obteve a variacdo de respostas constantes no Quadro 76.

A anédlise das respostas mostra que o elemento mais enumerado pelos
entrevistados no AEB foi a RBE. Em igualdade de importancia, com apenas uma

referéncia seguiu-se a reorganizacdo dos agrupamentos, Plano TIC, PNEP e PNL.

Quadro 76: Elemento que conferiu mais mudancas significativas a BE do 1.° CEB do AEB

Elemento Mencdes (f)
RBE

Reorganizagdo dos agrupamentos

Plano TIC

PNEP

PNL

T )

7.2.4. Contributo da biblioteca escolar do 1.° CEB na melhoria da pratica

pedagdgica dos docentes

A subcategoria “contributo da BE do 1.° CEB na melhoria da pratica pedagogica
dos docentes” diz respeito a perce¢ao dos entrevistados acerca dos principais contributos
pedagdgicos da BE do 1.° CEB e de mudangas nas paticas pedagdgicas dos professores
titulares de turmas, geradas a partir da BE. Outra vertente explorada foi a opinido dos

entrevistados quanto a BE como nucleo de implementacdo de inovacdo e também que
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medidas preconizariam para a melhoria da qualidade do trabalho pedagdgico da BE do
1.°CEB.

No sentido de compreender qual a posi¢céo dos entrevistados quando questionados
sobre os contributos da BE do 1.° CEB na melhoria da préatica pedagogica dos docentes,
centremo-nos nos elementos sistematizados no Quadro 77.

Verificamos que sdo apontados varios contributos pedagogicos da BE do 1.°
CEB, sendo consensual a eleigéo de aspetos relacionados com as orientacdes iniciais da
propria RBE: “papel central em dominios tdo importantes como (1) a aprendizagem da
leitura; (ii) o dominio dessa competéncia (literacia); (iii) a criacdo e o desenvolvimento
do prazer de ler ¢ a aquisi¢do de habitos de leitura” (Veiga et al., 1997), bem percetivel
quando os entrevistados afirmaram “promogao da leitura [...] gosto pela propria leitura”
(EDB); “a motivag¢ao para a leitura, para a escrita. O gosto pelo manuseamento dos livros
e posteriormente para os consultar” (EPB) e “o acesso a livros, de varios tipos e de
fazerem a leitura através e sobretudo da requisicdo para leitura domiciliaria, onde eles
leem o que querem, como querem e onde querem [...] dinamizagdo para além da simples
leitura” (EPBB). Também foi revelada a “utilizagdo das TIC, nds temos l& alguns meios,
ndo sdo é aqueles que sdo desejaveis [...] dentro dos limites internos” (EDB). Bem como
“atividades que tenham a ver com a pesquisa de informag¢ao nos documentos” (EPBB).

No que respeita a mudancas para melhor nas praticas pedagdgicas dos
docentes do 1.° CEB devido ao contributo da BE, os entrevistados confirmaram este
pressuposto, ao afirmarem que ha “maior abertura do espaco aula para outros contextos
educativos, onde a biblioteca funciona como um espaco alternativo de aprendizagem,
com contextos educativos diferentes e com metodologias diferentes e com préaticas
diferentes” (EDB); “uma motiva¢do; um incentivo; um comprometimento, muitas vezes
do professor com a biblioteca que o leva a fazer atividades que ndo faria se ndo tivesse
esse comprometimento” (EPB) e “alguns professores que sao recetivos as propostas que
trazemos. Nota-se que algumas delas nunca tinham sido pensadas ou pensadas naqueles
moldes e uma vez que elas sejam adotadas e que sejam postas em prética, penso que ha
realmente essa melhoria” (EPBB).

O funcionamento da BE do 1.° CEB como nucleo de implementacdo de
inovacBes foi assegurado pelos entrevistados, tendo um vacilado ao afirmar
“teoricamente sim, desde que haja a possibilidade de fazer a preparagao das propostas de
trabalho e de as implementar, 0 que neste momento estd a ser muito dificil” (EPBB). A

area das TIC foi o elemento constitutivo de implementacdo de inovagbes com a maior
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unidades de sentido. Relacionado com as TIC, foi referida “a formagao que 0s PB também
tiveram sobre TIC e sobre o Plano Tecnol6gico e que depois se refletiu na préatica dos
docentes no seu dia-a-dia” (EPB). Segundo esta entrevistada, a BE incumbiu-se de
habitos desenvolvidos pelo PNL, de efeitos a nivel do PNEP e de formacdo dada pelos
PB a docentes, o que foi uma mais valia. E evidente o que nos disse um entrevistado,
“dependendo mais uma vez dos projetos e das atividades dinamizadas pela propria
biblioteca, com certeza através do bibliotecario” (EDB).

Em relacdo as medidas preconizadas para a melhoria da qualidade do
trabalho pedagdgico da BE do 1.° CEB expressaram, em primeiro lugar e de forma
explicita, a necessidade de mais recursos humanos (EDB; EPBB). Encontrando-se
diferentes focagens que aludem a caréncia de recursos: “ter os recursos necessarios que ¢
uma falha que neste momento nds sentimos” (EPB) e “o problema ¢é termos os meios
humanos e técnicos para por essas medidas/ideias em pratica” (EPBB). Por outro lado,
destacaram a formacdo para os PB e um horario de abertura mais alargado (EDB); a
motivacdo dos professores para continuarem a trabalhar em parceria com a BE do 1.°
CEB e com as outras bibliotecas do Agrupamento (EPB), e que haja “tempo para fazer
estudo e a preparacdo das propostas consegue-se de facto, eventualmente trazer alguma
melhoria de qualidade” (EPBB).

Quadro 77: Contributos da BE do 1.° CEB do AEB na melhoria da pratica pedagdgica dos
docentes

Tragos caraterizadores Unldqdes de
sentido (f)

Contributos pedagégicos da BE do 1.° CEB

Promogdo / gosto da leitura

Utilizag8o das TIC

Motivagdo para a leitura e escrita

Acesso a livros

Requisi¢do para leitura domiciliéria

Dinamizacéo

Pesquisa de informagéo

Mudancas para melhor nas praticas pedagogicas dos docentes do 1.° CEB devido ao contributo

da BE

Abertura do espago aula para outros contextos educativos

Espagco alternativo de aprendizagem

Contextos educativos diferentes

Metodologias diferentes

Préticas diferentes

Motivagdo/incentivo/comprometimento

Alguns professores sao recetivos as propostas

Algumas ndo tinham sido pensadas

Ha realmente essa melhoria

BE do 1.° CEB como nucleo de implementacéo de inovacoes

Sim

TIC

PRRPRPRERPRPRRE PRRPRPRREN

N W
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Depende da dinamizacéo da prépria BE
PNL

PNEP

Formacéo de professores

Esta a ser muito dificil na pratica
Medidas preconizadas para a melhoria da qualidade do trabalho pedagégico da BE do 1.°
Recursos humanos

Formacéo

Horario

Recursos necessarios/técnicos

Motivar os professores

Disponibilidade de tempo

EB

PRrRPRRPEPNNORPRRRR

7.2.5. Perspetivas sobre a lideranca e a avaliagdo da biblioteca escolar

A quarta categoria focada nas entrevistas diz respeito as “perspetivas sobre a
lideranca e a avaliagdo da BE” e é composta por duas subcategorias: “lideranga do PB” ¢

“valorizacdo da avaliacdo da BE do 1° CEB”.

7.2.5.1. Lideranga do professor bibliotecario

Vejamos, entéo, o perfil de lideranca do PB em processos de inovacéo pedagogica,
segundo os entrevistados no AEB (Quadro 78).

A caracteristica do perfil de lideranca do PB mais aludida pelos entrevistados foi
a motivacdo (EDB; EPB). Mas também “uma lideranca, com certeza assertiva, uma
lideranca com certeza conciliadora, uma lideranca com certeza globalizante dos varios
aspetos pedagogicos e das dificuldades que cada professor sente na sua sala de aula”
(EDB), capaz de “cativar, de levar os alunos e os professores a biblioteca” (EPB) e “fazer
propostas e de leva-las avante [...] trazer alguma inovagdo ao ensino” (EPBB).

O PB entrevistado revelou que dada a funcdo que exerce obriga-se a ver-se como
lider. Exercendo um tipo de lideranca:

semi passiva, no sentido em que eu ndo posso impor aos professores o trabalho que eles
vao fazer [...] mas em que posso fazer a programacdo de atividades, a proposta de
atividades e em que ela vai depender apenas de mim. (EPBB)

Situagdes que permitem, segundo o proprio “ser minimamente lider” (EPBB).

A visdo dos entrevistados sobre as possibilidades que o PB tem em liderar e
implementar processos de inovacdo pedagogica esta ligada a casos positivos de
lideranca que ocorrem depois do “reconhecimento dos pares e, como tal, depois uma

maior adesdo as atividades porque elas sdo voluntarias, ninguém aqui tem, obviamente a
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obrigacdo, ¢ convocado para o efeito” (EDB). Igualmente, a participagdo do PB em
reunides € fulcral porque, tal como afirmou outra entrevistada, nestes encontros formais
com os professores, o PB “motiva, as coisas sdo estabelecidas, sao logo delineadas e acaba
por ser facil ele depois chegar” (EPB). O PB entrevistado considerou que “nds temos a
partida um meio ou um conjunto de meios que nos permitem fazer isso, desde a
informacgao, ao saber utilizar essa informagdo e outros meios que existem na biblioteca”
(EPBB) e finalizou, referindo-se a importancia do grupo concelhio na preparagéo,
chamada de atencéo e indicacéo de atividades a desenvolver.

Sdo também apontadas as limitacdes que o PB enfrenta para liderar e implementar
0s processos de inovacdo pedagogica que, para estes entrevistados, se consubstanciam
em limitagbes temporais, sob pontos de vista distintos, bem vincados pela funcéo
desempenhada. O diretor considerou que o facto do PB “ser claramente um elemento que
ndo tem autoridade natural, que o cargo em si ndo transporta nenhuma autoridade
automatica sobre 0s outros e, portanto essa autoridade tem que vir, tem que ser ganha
com o tempo” (EDB); a professora adjunta da direcdo responsavel pelo 1.° CEB
reconheceu que “¢ a falta de tempo, muitas vezes ¢ a falta de tempo porque tem uma
quantidade de outras funcGes docentes que muitas vezes ndo permitem motivar, ndo ter
tempo para chegar as turmas e aos professores” (EPB), e o PB confirmou também a “falta
de tempo para trabalhar. O horério, no meu caso, esta a ser sobrecarregado com tarefas
que ndo deveriam estar a ser atribuidas ao PB e que deixam talvez metade do tempo que
deveria ser aplicado a biblioteca” (EPBB). E mais uma vez este interlocutor referiu a
falta de pessoal afeto a BE do 1.° CEB. Mas considerou-se um elemento chave na
lideranca e inovacéo da escola:

No sentido em que se ndo estivermos cd a chamar a atencao para os professores e para as
educadoras, sobretudo para os professores do que é que se pode fazer de novo e/ou de
tentar implementar determinado tipo de trabalho que ndo é habitual. Os professores
resistem a fazé-lo por si proprios ou nem sequer se lembram. Ha alguns que o fazem por
modo proprio, a maior parte ndo o faz, penso eu. (EPBB)

Quadro 78: Liderancga do PB no AEB

Unidades de

Tracos caracterizadores sentido (f)

Caracteristicas do perfil de lideranga
Motivagio

Assertividade

Conciliagdo

Globalizante

Iniciativa

Inovacgéo

PB como lider

PRRPPRPRPRN
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-

Perfil semi passivo

“Minimamente” lider

Possibilidades do PB em liderar e implementar processos de inovacao pedagogica
Reconhecimento dos pares

Reunides

Informacéo

Grupos concelhios

LimitacGes do PB em liderar e implementar processos de inovacgéo pedagdgica
Falta de tempo

Falta de autoridade natural

Acumulacéo de outras fungdes docentes

Falta de pessoal

Horario sobrecarregado

PB como elemento chave na lideranga e inovacéo da escola

Chamar a atencdo dos professores para implementar trabalho ndo habitual 1

-

e

e el

7.2.5.2. Valorizacao da avaliagédo da biblioteca escolar do 1.° ciclo do ensino
basico

O Quadro 79, d&-nos conta da subcategoria “valorizacdo da avaliacdo da BE do
1.° CEB”. O principal relevo/valor atribuido pelos entrevistados no AEB a autoavaliagdo
da BE do 1.° CEB foi a melhoria, na perspetiva “de regulagdo, de melhoria posterior
daquilo que foi feito, daquilo que ¢ desenvolvido ao longo de algum tempo” (EPB). Como
convictamente afirmou o PB entrevistado:

detetar as falhas e aquilo que esta por fazer, aquilo que existe para melhorar e podé-lo pér
em pratica. Tanto para avaliar o que esta em falta, como para avaliar o proprio sucesso
dos processos que sdo implementados e que podem ser substituidos ou melhorados.
(EPBB)

Salientamos o parecer do diretor entrevistado, que afirmou valorizar a avaliacao
da BE como “0 mesmo que qualquer outro departamento da escola e, portanto, nds aqui
damos importancia a todos os processos de avaliacdo, sejam eles externos, sejam eles
internos” (EDB). Interpretamos esta atitude como a de alguém verdadeiramente
empenhado e atento as varias estruturas que dirige.

A questdo sobre a divulgacdo dos resultados da avaliacdo da BE, sé foi
colocada ao PB e, segundo este entrevistado, os tramites sdo “em primeiro lugar sdo
divulgados em relatorio na reunido de final de periodo do 1.° ciclo. E, em segundo lugar
passam ao conselho pedagogico que faz também [...] a sua apreciagao” (EPBB).

Todos os entrevistados concordaram com a inclusdo dos resultados da avaliacéo

da BE na avaliacdo interna do agrupamento. As justificacfes dadas evidenciam
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perspetivas diferentes. O diretor entrevistado argumentou que os resultados da avaliacéo
da BE devem ser incluidos na avaliagdo interna do AEB “em determinados momentos
[...] Isto &, a avaliagdo interna de qualquer agrupamento ndo pode incidir sobre todas as
areas do agrupamento, nos mesmos anos. [...] Porque sendo ela torna-se um fardo quase
contraproducente com aquilo que quer” (EDB), propds a defini¢do de prioridades, areas
de interven¢ao, para ndo ter “uma equipa de cinquenta pessoas para fazer a avaliacdo
interna, ocupando-lhes o ano inteiro” (EDB). Adiantou ainda um conjunto de ideias sobre
a avaliagdo interna dos agrupamentos no geral, que revelam reflex&o pessoal amadurecida
sobre este processo. Uma afirmacdo do entrevistado, bem ilustrativa a este respeito: “a
escola tem que definir em ciclos de dois, trés anos para poder comparar depois a evolucao
dentro destes ciclos, um conjunto de prioridades em termos de intervencéo e, portanto
devem ser incluidos dentro das prioridades que o agrupamento define” (EDB).

A professora adjunta da direcao declarou ao valor da avaliacdo da BE “porque ¢
um fator, € uma variavel do agrupamento, da gestdo e do bom funcionamento da escola”
(EPB). O PB focou-se no contributo da BE para a area da lingua portuguesa, prevendo “a
médio e longo prazo a melhoria desses resultados. N&o tem uma relagdo direta, mas
permite por um lado os professores desenvolverem determinado tipo de trabalho com os
alunos que se calhar ndo desenvolveriam se ndo houvesse a biblioteca” (EPBB).

O procedimento que o PB utiliza para a incluséo da avaliacdo da BE do 1.° CEB
na avaliacdo interna do AEB, baseia-se no relatorio realizado pelo préprio:

no final do periodo sobre quais foram as atividades programadas e desenvolvidas; a
guantidade de livros que foi requisitado quer a nivel de trabalho de aula, quer a nivel dos
alunos individualmente. Faz-se uma conversa também com os professores para saber
quais sdo os seus pareceres sobre o trabalho que foi desenvolvido. (EPBB)

Relativamente a cedéncia dos relatérios de avaliacdo da BE do 1.° CEB a
equipa de avaliacdo externa da IGEC, dois entrevistados afirmaram perentoriamente
“nao sei” (EPB; EPBB) e o outro entrevistado esclareceu “nao, nem esses nem nenhuns
[...] tivemos avaliagdao externa ha muitos anos atras [ ...] a situagcdo nao se colocava nesses
termos [...] se calhar iremos ser visitados brevemente e, com certeza que facultaremos”
(EDB). Conforme ja mencionamos, a escola secundaria sede do AEB foi inspecionada
em 2007, o que estd em consonancia com o declarado. Quanto aos entrevistados, que
responderam ndo saber, parece-nos logico dado o reduzido nimero de anos que ocupam
no atual cargo que é, em ambos 0s casos, de dois anos e neste periodo ndo ocorreu

avaliacdo externa da IGEC ao AEB.
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A participacgédo do PB nos painéis de entrevista da IGEC no AEB também foi
uma questao que ndo obteve consenso, um entrevistado respondeu “penso que nio, na
altura” (EDB), outro entrevistado objetou “‘sim integrou e a iniciativa e a solicitacdo partiu

e foi feita pela propria IGEC, ndo ¢” (EPB) e por ultimo o PB respondeu “ndo sei”.

Quadro 79: Valorizacao da avaliacio da BE do 1.° CEB no AEB

Tragos caracterizadores Unldz_;ldes de
sentido (f)

Valor da autoavaliacdo da BE do 1.° CEB

Melhoria 2

Igual a dos outros departamentos 1

Regulacdo 1

Divulgacgéo dos resultados da avaliagdo da BE

Reunido final de periodo do 1.° ciclo 1

Conselho pedagégico 1

Inclusdo dos resultados da avalia¢io da BE na avalia¢do interna do agrupamento

Sim 3

Em determinados momentos 1

Contraproducente 1

Variavel do Agrupamento 1

Melhoria dos resultados na lingua portuguesa 1

Final de cada periodo 1

Cedéncia dos relatorios de avaliacdo da BE do 1.° CEB a equipa de avaliacdo externa da IGEC

N&o sei 2

Né&o 1

Avaliacdo externa ha muitos anos atras 1

7.2.6. Comentario pessoal dos inquiridos

No final da entrevista, propusemos aos entrevistados a realizacdo de um
comentario sobre algum aspeto que considerassem importante sobre a BE do 1.° CEB e
que nao tivesse sido questionado por nos. Todos os entrevistados usaram da palavra.

O diretor entrevistado concedeu grande importancia a existéncia da BE logo no
1.° CEB porque é neste nivel de ensino que comeca a historia do sucesso dos alunos:

se nos queremos ter obviamente alunos e cidaddos [...] mais letrados, que sejam mais
ligados, efetivamente a leitura, se nds queremos que eles estejam mais motivados, n6s nao
podemos comecar esse trabalho no 2.2, nem no 3.°, nem no secundario, temos que comecar
no 1.° ciclo. (EDB)

A opinido da professora adjunta da direcdo, responsavel pelo 1.° CEB, ¢é que a BE
“tem uma fun¢do extremamente importante que ¢ formar leitores e pessoas interessadas
pela leitura, seja pela leitura online, seja leitura nos livros, mas ¢ ler” (EPB). Referindo-

se ao prazer de ler, adiantou que as BE que conhece “conseguem incentivar os alunos,
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muitas vezes também integrando a comunidade [...] os pais” (EPB) na recuperagao do
dificil habito que € gostar de ler.

Para terminar, o PB admitiu que sente falta de “alguma formag¢ao um pouco mais
especifica sobre o que ¢ o trabalho do 1.° ciclo [...] lacunas em relagdo ao conhecimento
daquilo que ¢ o trabalho dos colegas na aula”, isto porque “sou professor do ensino
secundario, dou uma disciplina que é exclusivamente do ensino secundério” e ainda que
observe aulas em que participa ou que visita de vez em quando, “ndo ¢ exatamente a
mesma coisa que trabalhar com os alunos todos os dias e ao longo de quatro anos”
(EPBB). N@o obstante, o PB testemunhou que “sinto-me capaz como PB [...] os
professores aqui recebem-me muito bem, gostam de trabalhar comigo [...] vou-me
socorrendo deles para me dizerem, mas ndo é exatamente 0 mesmo de eu ter um
conhecimento a fundo das coisas” (EPBB).

Quadro 80: Comentario pessoal dos entrevistados no AEB

Entrevistado - Unidades Entrevistada - Unidades  Entrevistado - Unidades
EDB de sentido EPB de sentido EPBB de sentido
) (U] (U)
BE 1.°ciclo 1 BE funcéo 1 Falta de formac&o 1
inicio da histdria extremamente especifica sobre o
Alunos e 1 importante que é o trabalho do
cidaddos mais Formacéo de 1 1.° CEB na sala de
letrados, ligados leitores aula
a leitura BE consegue Sinto-me capaz 1
Temos que incentivar os como PB
comecar no 1.° 1 alunos 1 Participacdo em 1
CEB Integracéo da aulas, masndo é o
comunidade e mesmo que trabalhar
dos pais 1 guatro anos com 0s
Recuperar 1 alunos
hébitos de Professor do ensino 1
leitura secundario
Boa rececdo dos 1
professores

7.3. Sintese comparativa dos resultados das entrevistas

Tendo como objetivos conhecer de que modo alguns processos e iniciativas que
mais diretamente tém influenciado a acdo das BE das escolas do 1.° CEB, quer em termos
organizativos quer pedagogicos, e identificar o lugar da BE no processo de avaliacao
interna e externa dos agrupamentos, elaboramos entrevistas semiestruturadas a direcdo

dos dois AE (diretor/a e professora e professoras adjunta da diregdo responsavel pelo 1.°
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CEB) e PB com responsabilidade pelas escolas do 1.° CEB desses agrupamentos. Da
analise interpretativa dos dados recolhidos, fazemos agora uma sistematizacdo

comparativa das perspetivas desses entrevistados.

7.3.1. A biblioteca escolar e a mudanca organizacional

Embora haja algumas diferencgas nas experiéncias vivenciadas pelos entrevistados,
quer entre os dois mega-agrupamentos quer mesmo entre os entrevistados de cada AE,
verificam-se similitudes na forma como apreciam os efeitos dos reagrupamentos na BE
do 1° CEB, embora a perspetiva dada pelos trés elementos do AEB seja mais positiva do
que no caso do AEA, gue sublinham mais algumas dificuldades sentidas atualmente (por
exemplo, a dispensa das animadoras culturais que costumavam dar apoio). Recorde-se
que, também no questionario, as opinides dos professores do AEB sdo globalmente mais
positivas que no AEA, havendo portanto uma relativa sintonia entre a opinido das
liderancas (de topo e intermédias) e os docentes do 1.° CEB questionados.

Assim, por um lado, a existéncia de varias escolas no agrupamento e,
consequentemente, varias BE para acompanhar, coloca problemas de gestéo de tempo ao
PB, na medida em que tem de dividir o seu horario semanal por vérias escolas, com as
necessarias deslocacdes, 0 que acarreta menos disponibilidade para atividades com as
diferentes turmas. Outro constrangimento que ambos os PB apontam € o facto de que ao
seu trabalho nessa funcéo, ja de si exigente, acresce ainda o terem de assegurar trabalho
letivo. Consideramos que esta situacao foi na verdade um retrocesso para a dinamizagéo
das BE, e face a importante inovacao lancada pelo despacho de 2009, que contemplava a
funcéo de PB a tempo inteiro.

Em relacdo as oportunidades que a constituicdo destes agrupamentos trouxeram,
sobressai sobretudo, em ambos os casos, a partilha de recursos entre bibliotecas e a
possibilidade de uma articulacdo de atividades entre varias turmas, de diferentes niveis
de escolaridade.

Em ambos os agrupamentos a BE do 1.° CEB esta integrada nos documentos
estruturantes (PE, Rl e PAA). Também foi consensual que o PAA é o documento que
melhor concretiza essa integracao. Neste sentido, sdo seguidas as orientacdes dadas pelo
gabinete da RBE, pois a BE “integra a missdo, principios e objetivos da escola, incluindo-

Sse no seu projeto educativo, no seu regulamento interno e plano de atividades” (Conde et
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al., 2013, p. 44). Um dos PB da equipa tem também assento no Conselho Pedagdgico de
cada agrupamento. O PB que trabalha diretamente com a BE do 1° CEB também participa
de forma ativa com as estruturas e professores desse nivel de ensino.

Interessante também de ser notado é o facto de os elementos da dire¢do terem uma
perspetiva mais positiva do que ambos os PB em relacéo a articulagdo dos professores do
1.° CEB e a BE, revelando que quem esta de facto no terreno terd uma visdo mais clara

destes processos de trabalho.

7.3.2. A biblioteca escolar e a mudanca pedagogica

Os entrevistados referiram conhecer, no geral, as orientacbes da RBE. Por
exemplo, orientagdes relacionadas com a gestdo, como € o caso do RI (mencionado pelo
AEA) e valorizando-se alguns documentos produzidos por este Programa, nomeadamente
0 MAABE e o referencial Aprender com a biblioteca escolar. Sobretudo este segundo
documento ¢é apontado pelos dois PB entrevistados como uma importante mais-valia, ao
fornecer parametros e orientacdes de trabalho (AEB) e ajudando bastante a PB a
desenvolver atividades na area dos media e literacia da informacéo (AEA). Sobressaem
também alguns problemas:

- demasiadas orientacfes para os AE, provindas de varias estruturas que por vezes

até séo contraditorias;

- exigéncias feitas as escolas, mas nem sempre sdo dadas as condicdes para

realizar o trabalho;

- falta de tempo para servir de forma adequada as BE (aspeto mais critico no

AEA).

Em termos da articulacdo entre o PTE/Plano TIC e a BE do 1.° CEB o elemento
que todos os entrevistados recordam é o computador Magalhaes, que de facto constituiu
um “emblema” do PTE no 1.° CEB. Sdo também unanimes em considerar que o impacto
atual desse programa € praticamente inexistente. Todavia, 0s entrevistados do AEA
apontam a formacdo que foi recebida nesse contexto e, decorrente desse facto, 0 aumento
de conhecimentos e competéncias para alunos e professores. Esta reflexdo é relevante, na

medida em que, na verdade, 0 AEB destaca-se com 73% dos professores respondentes a
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afirmar que receberam formagcdo mesta area, constituindo, portanto, um impacto mais
duradouro, que € relembrado pelos proprios entrevistados.

Os problemas atuais apontados por todos os entrevistados residem na dificuldade
em atualizar e reforcar o equipamento informatico, o que impede um uso mais alargado
das tecnologias com os alunos. O PB promove a utilizagdo das TIC pela BE do 1.° CEB
através da preparacdo de guides de pesquisa para os alunos usarem em pesquisas online
orientadas, bem como trabalho de texto (formatacéo de letra, formatacéo de pégina, etc.)
0 que corresponde a fatores de sucesso no uso das tecnologias digitais e Internet indicados
no MABE (Conde et al., 2013, p. 24) e desempenhos a atingir pelos alunos do 1.° CEB
(idem, 2012, p. 28).

No AEA, o PB forma da PB promove na BE a utilizagio das TIC no contexto das
atividades curriculares, constatando-se que apenas 0s alunos de 3.° e 4.° ano participam.
Grupos de dois alunos do 3.° ano realizam leitura digital de histérias colocadas no blogue
da BE que depois recontam aos colegas da turma. Os alunos de 4.° ano pesquisam temas
e elaboram trabalhos.

Relativamente ao papel da BE do 1.° CEB na dinamizagdo do PNL, todos os
entrevistados consideraram muito importante, com aspetos bastante positivos. Foram
apontadas, por ambos 0s agrupamentos, diversas atividades que sdo realizadas nesse
ambito. Um constrangimento comum mencionado pelos dos PB aconteceu com a entrada
em vigor das Metas Curriculares, que teve como consequéncia um maior foco dos
professores titulares de turma nas obras indicadas nas Metas e menos disponibilidade para
outro tipo de leituras relacionadas com o PNL.

No que se refere ao PNEP, apenas uma das entrevistadas do AEB tinha
informacGes sobre esse assunto e manifestou a sua opinido; no AEA, dois dos
entrevistados falaram sobre este tdpico. Todos concordaram que este programa de
formacdo foi um bom contributo para o desenvolvimento do papel pedagdgico da BE do
1.° CEB ao revelarem que os professores utilizaram obras ai existentes, usaram este
espaco para desenvolver algumas atividades. Ainda que ndo tenha participado na
formacdo, a PBA interagiu com os professores formandos do PNEP o que lhe
proporcionou um enriquecimento profissional, aspeto que reforca a ideia de envolvimento
de outros elementos do agrupamento (Balca & Pires, 2012).

Acerca da importancia atribuida aos processos de alteracdo organizativa
(constituicdo em agrupamentos) e pedagdgicas (RBE, PNL, PNEP e PTE/Plano TIC)

ocorridos nas escolas, as entrevistadas do AEA referiram o PNL como o elemento que
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mais mudangas tem incutido no papel pedagogico da BE do 1.° CEB. Os entrevistados do
AEB consideraram a prépria RBE como o elemento que mais mudangas tem promovido
no papel pedagdgico da BE do 1.° CEB.

No que tem a ver com os contributos pedagdgicos da BE do 1.° CEB, 0s
entrevistados destacaram os aspetos relacionados com o dominio da leitura e, em menor
ndmero a pesquisa da informag&o e o uso as tecnologias.

Todas as entrevistadas concordaram igualmente com mudangas para melhor nas
praticas pedagdgicas dos docentes do 1.° CEB devido ao contributo da BE. Mais uma vez
a principal valéncia da BE recaiu predominantemente no dominio da leitura, em ambos
0s agrupamentos, focando-se também na escrita, vocabulério, oralidade e ilustracdo e
Metas Curriculares do Portugués (AEA). A BE € sentida como um espaco alternativo de
aprendizagem a sala de aula, no desenvolvimento de metodologias e praticas diferentes
(AEB). As mudancas preconizadas pela BE foram incorporadas nas praticas pedagogicas
dos docentes de uma forma gradual, a medida que se apercebiam das mais-valias; também
as propostas do PB podem introduzir algumas mudancas nas estratégias habituais.

A ideia da BE do 1.° CEB funcionar como um nicleo de implementacdo de
inovacOes ndo suscitou duvidas as entrevistadas. Porém, na pratica nem sempre essa
situacdo é facil de concretizar, havendo varios fatores que influenciam esta dimensao.

Foram preconizadas pelos entrevistados varias medidas para a melhoria da
qualidade do trabalho pedagdgico da BE do 1.° CEB, existindo grande sintonia entre os
dois AE:

- maior nimero de recursos informaticos e mais atuais;

- mais tempo para o PB poder trabalhar com os professores;

- periodo de abertura da BE mais alargado (o que exige mais recursos humanos);

Perspetivas sobre a lideranca e a avalia¢do da biblioteca escolar

Todas os entrevistados consideraram que a PB deve ter um perfil de lideranca.
Foram apontados tracos pessoais para o exercicio dessa lideranca: motivacdo; capacidade
de mobilizacdo; iniciativa; conciliacdo; persisténcia. Igualmente merecedora de destaque
foi a defesa de uma lideranca envolvente da comunidade e ndo autoritaria.

Essa lideranca, em ambos os agrupamentos, enfrenta constrangimentos, sendo
novamente abordada a questéo da disponibilidade de tempo (aspeto mais sentido no AEA)

e a sobrecarga com outras tarefas letivas. Estes aspetos tém repercussfes a nivel da
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implementacdo de processos de inovacdo pedagogica. Ambos os PB véem-se como
alguém que pode introduzir elementos de inovacgdo nas praticas pedagogicas, a partir da
BE (sobretudo com propostas de atividades diferentes do habitual), mas consideram que
para isso ser mais consistente deveriam dispor de mais tempo.

Por exemplo, no AEA revelou-se a necessidade de uma motivagdo constante do
pessoal docente e ndo docente sobretudo para atividades da BE que sdo realizadas fora
do horario normal de funcionamento, como os saraus de leitura que envolvem as familias.

Quanto a subcategoria ‘“valorizagdo da avaliagdo da BE do 1.° CEB”, os
entrevistados atribuiram-lhe um valor primordial na identificacdo de pontos fortes e
fracos, para depois melhorar o que esta a falhar e proporcionar uma reflexdo sobre o
trabalho desenvolvido e sobre o impacto desse trabalho junto dos alunos e dos
professores, 0 que vai ao encontro das orientagcdes publicadas nos instrumentos de
avaliagdo das BE, nomeadamente 0o MAABE (RBE, 2009) e MABE (Conde et al., 2011,
2013) e também pelos autores (Bastos & Martins, 2009; Bastos et al., 2011; Eisenberg &
Miller, 2002; Scott, 2002).

Os procedimentos relativos a divulgacdo dos resultados da avaliacdo das BE
revelam algumas diferencas nos dois agrupamentos: no AEA a divulgacéo é feita apenas
pela PB em sede de Conselho Pedagogico; no AEB e feita pelo PB na reunido final de
periodo do 1.° CEB que depois passa para o Conselho Pedagogico que faz a sua
apreciacdo. Os resultados da avaliacdo das BE do 1.° CEB séao incluidos na avaliacao
interna dos agrupamentos, o que estd em conformidade com as orientagdes do MABE
(Conde et al., 2013). Interessante foi o testemunho da diretora do AEA, que considerou
0 MABE com um nivel de desenvolvimento superior ao que € praticado na autoavaliacao

das escolas.
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CONCLUSOES

Com esta investigagdo pretendeu-se analisar a forma como a BE se tem
relacionado com um conjunto de iniciativas que marcaram o trabalho no 1.° CEB
sobretudo na ultima década. Iniciativas em termos da organizagdo das escolas em
agrupamentos e também programas que pretenderam e pretendem ainda promover a
inovacdo pedagégica nas escolas. Estabelecemos assim na introducdo do trabalho as
premissas que iriamos seguir, tendo-se feito o seu desenvolvimento a partir das duas
partes que o compdem.

Na Parte | abordamos o tema da escola em contextos de mudanca, reunindo
informacao sobre dindmicas organizacionais e pedagogicas, estudamos a BE no contexto
da mudanca educativa no 1.° CEB e em especial elementos de mudanca nas escolas do
1.° CEB, apresentando estudos recentes sobre os agrupamentos de escolas, 0 1.° CEB e a
BE; o PNL e a BE no 1.° CEB; o0 PNEP e a incorporacdo da BE no 1.°CEBeo PTEea
BE no 1.° CEB. Toda a revisao da literatura foi importante para o conhecimento da BE
no 1.° CEB, encaminhando-nos a analise da sua intervencdo em processos de mudanca.

Na Parte I1, correspondente a dimensdo empirica, descrevemos e justificAmos todo
0 processo metodolégico. Apresentdmos 0s resultados do estudo empirico que foi
desenvolvido em dois momentos correspondentes aos dois focos da analise, a partir da
metodologia implementada: “visibilidade da BE na avaliacdo interna e externa das
escolas/agrupamentos” e “processos de mudancas organizativas e pedagdgicos ocorridos
nas escolas do 1.° CEB”. Ao longo da apresentacdo e analise interpretativa dos dados
obtidos enunciamos consideracgdes e sinteses tidas como pertinentes.

Propomo-nos, agora, enunciar as conclusdes que sistematizamos em trés aspetos
principais: resultados do estudo, contributos para a problematica central tratada e pistas
para futuras investigacbes na darea cientifica trabalhada. As conclusGes expostas
correlacionam-se com 0s objetivos que definimos como ponto de partida para a
investigacdo e a que agora procuramos dar resposta. Para tal, servimo-nos de uma
triangulacdo de técnicas pertencentes aos métodos qualitativos e quantitativos utilizados,
empregando os dados obtidos através da recolha documental, do inquérito por entrevista

semiestruturada e do inquérito por questionario.
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Obijetivo: Verificar como é que as alteragdes que se tém realizado na organizagdo

escolar (constituicdo em agrupamentos) se tém refletido na BE.

A anélise e interpretacdo da globalidade dos dados recolhidos vieram confirmar
que na situacdo atual de agrupamento verifica-se uma completa integracéo da BE do 1.°
CEB nos documentos estruturantes (PE, Rl e PAA). O PAA é o documento que melhor
concretiza essa integragao.

A passagem de agrupamento horizontal para vertical e mega-agrupamento, trouxe
beneficios para o desenvolvimento pedagdgico da BE no 1.° CEB, os professores do 1.°
CEB notam maior iniciativa da BE em projetos, decorrentes do PE, dos planos de trabalho
das turmas e de outras iniciativas. Em ambos 0s AE estudados, o PB participa em reunides
do departamento do 1.° CEB e conselho de docentes. Efetiva-se a planificagdo em
conjunto com os docentes. Igualmente, é considerada importante a presenca do PB no
conselho pedagogico.

Os professores do 1.° CEB consideram que na situacao atual de agrupamento ha
menor participacdo das familias e comunidade em atividades da BE. Igualmente opinam
que situacdo atual de agrupamento o PB ou a equipa da BE apoia menos os professores
na promocao das aprendizagens dos alunos e que a BE do 1° CEB nao tem mais vantagens
a nivel da articulacdo com os restantes niveis de ensino.

Os estudos de caso no AEA e AEB possibilitam verificar que em ambos os AE
houve a passagem de agrupamento horizontal para vertical e mais recentemente para uma
unidade administrativa de maior dimenséo. No entanto, este processo de reorganizacéo
da rede escolar desencadeia dinamicas especificas e particulares de acordo com o
contexto dos AE em que as BE do 1.° CEB estdo inseridas.

A organizacdo das escolas do 1.° CEB em agrupamentos horizontais e depois
verticais perspetiva a interacdo entre docentes e alunos dos diversos niveis de ensino e
suporta o trabalho articulado entre os PB do AE. O processo de reorganizacdo da rede
escolar veio permitir o alargamento da articulacdo da BE do 1.° CEB com o0 2.° e 3.° ciclos,
numa primeira fase e depois, em determinados meios urbanos, com o ensino secundario.
Nestas sucessivas e abrangentes reestruturacbes organizativas, a dimensdo dos
estabelecimentos de ensino que compdem cada AE condiciona as respostas dadas no
terreno, face as regras fixadas pelo MEC e em especial pela RBE quanto ao nimero de
PB a afetar ao AE.
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Encontramos assim diversas condigdes relacionadas com a organizacdo escolar
dos AE estudados e que se refletem na BE no 1.° CEB. No AE de menor dimens&o, o PB
responsavel pela BE no 1.° CEB passa a gerir também uma BE de outro nivel de ensino.
Ja no AE de maior dimensdo, o PB tem a possibilidade de ficar afeto apenas a uma Unica
BE no 1.° CEB. Nasituacdo atual de agrupamento surgido no caso do AEA, a PB pertence
ao grupo de recrutamento do 1.° CEB, desempenha fun¢ées em BE de duas escolas E. B.
1/J1 e acumula as fungGes na BE da escola sede do 2.° e 3.° ciclos. Neste caso especifico,
é conferido a PB um trabalho mais amplo e abrangente com os professores que passa a
contemplar os trés niveis de ensino do basico. Por ineréncia das fungdes atribuidas, em
situacdo de agrupamento vertical, a PB passa a ter um contacto direto com os professores
de todos os niveis de ensino existentes no AE. No entanto, a situacdo gerada € ambigua.
Por um lado, a capacidade de manobra desta profissional na articulagdo de atividades da
BE do 1.° CEB como 2.°e 3.° ciclos é benéfica, concentra em si alguns poderes de deciséo
que em situacdo de agrupamento horizontal ndo tinha. Por outro lado, na situacdo de
agrupamento vertical, surgem constrangimentos relacionados com a falta de tempo. A
dedicagédo as BE no 1.° CEB dilui-se, as atividades acontecem mas ndo com a mesma
persisténcia e consisténcia que era conferida anteriormente pela PB, que é testemunha a
evolucao deste processo de alteracdes organizativas.

Ja no contexto do AEB, o PB que exerce fungdes na BE do 1.° CEB articula o
trabalho com os restantes niveis de ensino do AE em colaboracdo com os PB que
desempenham fungdes nas BE do 2.° e 3.° ciclos e ensino secundario. Neste AE, cada PB
é responsavel por uma BE de nivel de ensino especifico, 0 que torna inevitavel que a
articulacdo entre ciclos se efetive entre o trabalho conjunto da equipa de PB que
pertencem ao AE. A reestruturacdo do AEB € vislumbrada como vantajosa na cria¢do de
situacOes de entre ajuda, colmatacdo de necessidades de formacdo e na articulacdo entre
niveis de ensino. Em suma, com a constituicdo de AE, gera-se uma articulacdo
perspetivada numa légica vertical e sequencial entre os diferentes niveis de ensino que
fazem parte da escolaridade obrigatoria dos alunos.

De notar que em simultdneo com o processo de reestruturacdo dos AE ocorrem
outras medidas de modernizacgdo das escolas no 1.° CEB, como é o caso da requalificacdo
dos centros escolares, ocorrida no AEB. Esta intervencdo consagra também renovacgdes
no espaco fisico e mobiliario da BE, o que inevitavelmente gera condi¢cdes de trabalho

aperfeicoadas e convida a um novo dinamismo.
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No que a este objetivo respeita, o elemento perspetivado de forma mais negativa
é a falta de recursos humanos. Sobre esta dificuldade sentida e manifestada, também
encontramos relacdo com a crise econdmica que se implantou no nosso panorama
nacional na altura em que o estudo foi realizado. Os problemas de falta de recursos
humanos a afetar as BE no 1.° CEB s&o mais observados no AEA, unidade orgénica de
menor dimensdo, com um maior nimero e dispersdo dos estabelecimentos de ensino no
1.° CEB pertencentes a duas freguesias. No AEB, no plano do discurso dos participantes
no estudo, encontramos revelacbes que afirmam que na situacdo atual de mega-
agrupamento ha beneficios na alocacdo de recursos humanos a BE.

No AEA em que existe BE em trés estabelecimentos de ensino do 1.° CEB, e em
que trabalham duas PB, todos os participantes no estudo referem problemas relacionados
com o horério de abertura da BE no 1.° CEB. A diretora do AEA afirma dificuldades
relacionadas com pessoal e horarios e relembra que anteriormente existiam as animadoras
nas BE. No AEB, de maior dimenséo a que estdo afetos trés PB, e em que existe apenas
um estabelecimento de ensino de 1.° CEB, esta dificuldade foi apontada apenas pelos
professores do 1.° CEB e PB entrevistado, ou seja apenas pelas pessoas que diariamente
trabalham no estabelecimento de ensino onde a BE se localiza e cujas fungdes tambem
preveem um contacto mais frequente com a BE. Segundo o diretor do AEB foi colocado
outro recurso humano que apoia o PB. Um aspeto que retemos é que a abertura e
dinamizacdo pedagdgica da BE no 1.° CEB depende da presenca efetiva de um PB na
escola. Os participantes no estudo, especialmente no AE em que a PB reparte o seu tempo
de servico por mais estabelecimentos de ensino, apontaram mais dificuldades no
desenvolvimento de um trabalho consistente e consolidado com a BE. Dados 0s
constrangimentos de recursos humanos a que se tem vindo a assistir, esta situacdo podera
requerer uma intervencdo da RBE no sentido de incentivar a autonomia dos professores
do 1.° CEB no uso da BE.

No ambito das conclusbes a que a analise nos conduziu, tudo indica que o
reconhecimento e valorizacdo do papel pedagdgico da BE pelos professores do 1.° CEB
ndo é afetado pelo processo de constituicdo de agrupamentos e reorganizacdo dos
mesmos. O desenvolvimento de projetos e atividades pela BE afigura-se depender de
outras variaveis que se prendem com as caracteristicas pessoais e perfil do PB e do valor

que o 6rgdo de direcdo do AE confere a BE.
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Objetivo e Verificar como é que programas recentes promotores de mudanca
pedagogica no 1.° CEB — PNL, PNEP e PTE/Plano TIC - foram incorporados pela
BE.

Os propdsitos desta investigacdo levaram-nos a um estudo sobre programas
nacionais promotores de mudanca pedagdgica, nomeadamente o PNL, PNEP e
PTE/Plano TIC e 0 modo como foram incorporados pela BE no 1.° CEB. Neste ponto,
temos a lembrar que o PNEP e o PTE foram dois programas de modernizacdo do sistema
educativo portugués que ja tinham terminado aquando da nossa recolha de dados junto
dos participantes na nossa investigacao. Neste caso, com excec¢do do PNL, os inquiridos
tiveram a possibilidade de refletir sobre o que ja passou. Consideramos esta dimensdo
temporal importante, porque permite de facto recuperar os elementos mais significativos,
que é afinal aquilo de que as pessoas/professores se lembram.

Este campo de andlise forneceu-nos muita informacdo que agora sintetizamos,
tendo em conta denominadores comuns ao AEA e AEB ou outros que descortindmos e
que se relacionam com as questdes de partida.

Na globalidade, os dados apurados revelam que o PNL, PNEP e PTE/Plano TIC
sdo incorporados pela BE no 1.° CEB de modo distinto. Esta variacdo resulta da
capacidade de resposta das escolas/AE face as acdes propostas pelo proprio programa,
tendo em conta 0s recursos materiais e humanos necessarios. E interessante observar que
nos dois AE em estudo existem opiniGes coincidentes quanto a incorporacdo destes
programas recentes promotores de mudanca pedagogica no 1.° CEB. Em ambos os AE
estudados, os dados apurados colocam o PNL no quadrante mais positivo; o PNEP de
forma pouco significativa e o caso do PTE/Plano TIC traduz-se em alguns aspetos
perspetivados de forma negativa. Com efeito, o PNL € considerado pelos professores do
1. CEB como o programa que melhor se articulou com a BE no 1.° CEB, seguindo-se o
PNEP e o PTE/Plano TIC.

Em relacdo ao PNL, em ambos os AE estudados os inquiridos consideram que
esta iniciativa articula-se com a BE de modo positivo, ainda que com algumas percecoes
distintas. No AEB os resultados sdo francamente positivos, enquanto no AEA apuramos
uma maior oscilacdo nas respostas dadas. Em ambos os AE estudados, considera-se que
a implementacdo do PNL na escola implica uma maior utilizacdo da BE no 1.° CEB. O
gue mais se observa € que a BE incentiva os professores a desenvolver atividades e
projetos no ambito da leitura e em articulacdo com o PNL disponibiliza livros e outros

recursos diversificados que satisfazem as necessidades e interesses de professores e
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alunos. Os professores do 1.° CEB requisitam, com frequéncia, varios exemplares de
livros do PNL para a sala de aula para trabalhar a leitura com a turma e contam com o
apoio da BE em projetos e atividades do PNL a que aderem por sua livre iniciativa.

De um modo geral, os dados obtidos em relagdo a implementacdo do PNL nas
escolas do 1.° CEB implicam uma maior utilizacdo da BE, confirmando o que a
investigagdo tem concluido relativamente ao ancoramento do PNL em iniciativas ja
existentes, como é o caso da RBE (cf. estudos referidos no capitulo 3.2.1). Gostariamos
de destacar o papel estratégico que as BE desempenham no sucesso do PNL e a simbiose
criada e mantida entre o PNL e RBE em torno do desenvolvimento de habitos de leitura.
Nas escolas de 1.° CEB, a BE ¢ a responsavel pela dinamizacdo de projetos, atividades e
iniciativas do PNL e muitos professores do 1.° CEB aderem aos projetos, atividades e
iniciativas do PNL motivados pelo impulso do PB.

A confirmagdo da importéncia da BE no 1.° CEB na dinamizagdo do PNL é
depreendida também nas palavras dos diretores, professores adjuntos da direcdo e PB.
Nas escolas do 1.° CEB a BE conta com a participacdo dos docentes na aquisicdo dos
livros do PNL e o PB efetua a gestdo. Os docentes do 1.° CEB requisitam e trabalham as
obras recomendadas pelo PNL para leitura em sala de aula, contudo, é também afirmado
que a introducédo das Metas Curriculares retirou algum foco desse tipo de trabalho.

Relativamente ao PNEP, os casos estudados revelam que nestes dois AE nem
todos os professores do 1.° CEB frequentaram este programa de formacdo, devido a
mobilidade docente na altura em que o mesmo foi implementado. No nucleo regional de
Faro, o PNEP ocorreu durante quatro anos letivos. Este foi o objeto de estudo sobre o
qual recolhemos menor quantidade de informacéo junto de alguns dos nossos inquiridos.
Este facto justifica-se pela duracdo do prdprio programa, 0S sucessivos processos de
reordenamento da rede escolar que deram origem a novos AE e, consequentemente,
implicaram alteracGes na constituicdo dos 6rgdos de direcdo e as regras de designacédo
dos PB que permitem o exercicio destas funcGes independentemente do ciclo ou nivel de
ensino.

Os dados encontrados nesta investigacdo demonstram que o PNEP foi articulado
com a BE no 1.° CEB de forma pouco expressiva. Os professores do 1.° CEB salientam,
como aspetos positivos, que no decurso da formagcdo PNEP recorreram e incorporaram
recursos da BE nas suas aulas. A formacdo PNEP forneceu aos docentes pistas para a

utilizacdo dos recursos em suporte papel e digitais existentes na BE. As BE
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disponibilizam recursos (livros, outros documentos e equipamentos) indicados pelo
PNEP.

O PNEP abordou temas relacionados com o ensino da leitura que implicavam de
forma explicita a leitura na BE. Evidencia-se que os professores do 1.° CEB que
responderam a estas questdes utilizaram a BE em atividades curriculares relacionadas
com o desenvolvimento do PNEP. Importa referir diferengas quanto ao posicionamento
dos professores do 1.° CEB face a experiéncia de trabalho e utilizacdo da BE. Foi no
contexto do AEB que se verificam os valores mais altos quanto as apreciacfes positivas
da experiéncia de trabalho com a BE para o desenvolvimento do PNEP e, igualmente, a
implementacdo deste programa de formagéo na escola do 1.° CEB implicou uma maior
utilizacdo da BE pelos professores.

No que se refere ao PTE/Plano TIC verificamos que a sua incorporacdo pela BE
no 1.° CEB realizou-se de modo limitado.

No AEB, os professores do 1.° CEB, ao terem frequentado mais formagéo
PTE/Plano TIC, enquadram positivamente mais aspetos decorrentes da implementacéao
do PTE/Plano TIC na escola e em articulagdo com a BE. Verifica-se que neste AE a BE
disponibiliza servigo de empréstimo para a sala de aula de computadores portateis, e apoia
os docentes na elaboracdo de estratégias de pesquisa, integrando-as na sua pratica
quotidiana. A utilizacdo da BE foi rentabilizada pelos docentes em atividades curriculares
relacionadas com o PTE/Plano TIC e aumentou a articulagcdo da BE com os professores
no trabalho colaborativo para o desenvolvimento de atividades que incentivem ao usos
da tecnologias digitais e Internet. Parece que o eixo de atuacdo do PTE referente a
formacdo dos professores ocorrida no AEB criou condic¢es para um maior envolvimento
com as TIC, confirmando o que diversos estudos tém sublinhado: a formacao é elemento
essencial para o refor¢o das praticas concretas com as TIC (cf. por exemplo, F. Costa,
2004; Costa et al., 2008; S. Duarte, 2015; Santos & Pedro, 2012).

Torna-se pouco visivel que a implementacdo do PTE/Plano TIC no 1.° CEB tenha
implicado uma maior utilizacdo da BE, até pelo contraste decorrente com a falta de
investimento que se verificou com o encerramento desse programa, coincidindo com a
crise econdmica, que teve reflexos nos recursos disponiveis nas escolas. Assim, é por
exemplo reconhecido que na altura do langcamento do PTE foram realizados varios
trabalhos, parcerias no ambito das TIC, mas que se vieram a perder quando terminaram

as horas dos professores para o PTE.
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Em ambos os AE, o equipamento informatico da BE néo satisfaz as necessidades
dos professores do 1.° CEB e dos seus alunos. As BE usufruiram de um nimero reduzido
de computadores portateis Magalhdes, sendo a distribuicdo deste computador um
elementos que é imediatamente recordado. Denota-se uma insuficiéncia de base, falta de
verbas e de materiais tecnolégicos modernos, o que limita o trabalho da BE no
cumprimento das orientacbes da RBE. Também surgem frequentemente avarias nos
equipamentos informaticos existentes, o que requer uma convergéncia de esforcos do AE
para dar resposta.

Em suma, a BE no 1.° CEB, apesar das limita¢des identificadas, desempenha um
papel fundamental, de alicerce no contexto da implementacdo de programas promotores
de mudanca pedagogica, tais como o PNL, PNEP e PTE/Plano TIC.

Objetivo e Analisar o modo como a BE surge refletida na avaliacédo interna e externa

da escola/agrupamento.

No ambito da dimensdo do estudo, o ponto inicial do processo exploratdrio,
correspondeu ao primeiro momento do estudo e desenvolveu-se em torno da identificacdo
das referéncias feitas a BE nos relatorios de avaliacdo interna e externa das
escolas/agrupamentos da regido do Algarve. Assim, examinou-se que tipo de referéncias
eram feita & BE nos varios dominios de avaliacdo constantes nos relatérios de avaliacao
interna e externa das escolas/agrupamentos. Seguimos para um escrutinio de qualidade,
isto €, verificar se as referéncias a BE figuram como estrutura/espaco fisico ou como
estrutura/valéncia pedagogica.

Na analise documental a 14 relatorios de avaliacdo interna dos AE e a 77 relatorios
de avaliacdo externa encontramos referéncias a BE que nos permitiram avancar
metodologicamente para o estudo de caso em dois AE. No campo de estudo investigamos
perspetivas sobre a avaliacdo da BE no 1.° CEB e a sua ligacdo a avaliacao interna e
externa do AEA e AEB.

Relativamente ao tipo de referéncia que é feita a BE nos varios dominios de
avaliacdo constantes nos relatérios de avaliacdo interna e externa das
escolas/agrupamentos apurdmos um conjunto de dados que superaram as nossas
expectativas iniciais quanto a valorizacdo do servico educativo prestado pelas BE na
melhoria da qualidade do AE. Maioritariamente, 0s dominios de avalia¢do constantes nos

relatérios de avaliacdo interna atestam a BE como uma oportunidade de melhoria do AE,
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referem-se ao seu contributo em atividades do PAA e figura como objeto de avaliacdo
nas grelhas e questionarios usados na autoavaliagdo. Em alguns AE o PB é membro da
equipa de autoavaliacdo. Apesar disto, escassamente é integrada a sintese do relatorio de
autoavaliacdo da BE no relatorio de avaliacdo interna dos AE. Nos relatorios de avaliagao
externa dos AE/ENA encontramos referéncias a BE em todos os dominios que servem de
base a essa avaliagdo e que passamos a ordenar segundo a intensidade com que é referida
a BE: gestédo escolar (23%), prestacdo do servigo educativo (21%), ex aequo lideranca e
caracterizacdo (18%), resultados (17%) e, por Gltimo, autoavaliacdo e melhoria (3%).

A BE nos relatorios de avaliacdo interna e externa analisados é referida como uma
valéncia pedagdgica e ndo apenas como mero espago fisico. Com efeito, ao nivel da
avaliacdo interna, os AE incluem a avaliagdo dos servicos que a BE presta aos alunos,
professores e pais/EE. No atinente aos relatorios de avaliacdo externa a inclusdo de
referéncias a BE no dominio da caraterizagdo dos espacos tem vindo a diminuir.

Tendo em conta as perspetivas sobre a avaliacdo da BE nos dois AE estudados,
podemos concluir que os professores do 1.° CEB consideram primordial que o PB da sua
escola deve ser ouvido no processo de avaliagdo externa. Aquando da avaliacdo externa
em que participaram os sujeitos entrevistados, o PB coordenador da equipa das BE,
integrou um painel de entrevista da IGEC para o qual foi convocado pela diretora. Os
relatorios de avaliacdo da BE foram incluidos nos documentos que a direcdo do AE
forneceu a equipa de avaliacdo externa da IGEC.

Nesta investigacdo verificou-se a concretizacdo de premissas da RBE quanto a
avaliacdo da BE. Assim, esta deve estar ao servi¢co da melhoria da escola e das préaticas
pedagdgicas. A participacdo dos docentes no processo de avaliacdo da BE é importante.
Os elementos da direcdo e PB valorizam a autoavaliacdo da BE na medida em que regula
0s processos implementados com sucesso e 0s que precisam de ser substituidos ou
melhorados e proporciona reflexdo em torno do impacto do seu desempenho. De modo
que da avaliacdo das BE deve surgir propostas de mudanca conducentes a melhoria e
eficacia.

Também a avaliacdo das BE consta no relatdrio de avaliacdo interna dos AEA e
AEB. O balanco feito é globalmente positivo quanto aos procedimentos do MABE. A
divulgacdo dos resultados da avaliacdo da BE no 1.° CEB efetua-se em cada AE consoante
as funcdes do PB e reflete-se no feedback dos professores. Assim, no caso em que a PB
é a coordenadora dos PB do AE, a divulgacéo foi feita apenas ao Conselho Pedagdgico.

No outro AE, em que o PB do 1° CEB né&o exerce estas funcdes, a divulgacéo foi feita em
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primeiro lugar na reunido final de periodo do 1.° CEB e depois ao CP. Vimos que no
primeiro caso houve um maior nimero de professores a referir no questionério nao
conhecer os resultados obtidos na avaliagdo da BE da sua escola e ndo tratar deste assunto
em reunido de departamento e/ou conselho de ano. Assim, retira-se deste facto que uma
boa prética a ter em atencdo passa pela necessidade de divulgagdo do relatorio de
avaliacdo da BE junto dos professores do 1.° CEB, e ndo apenas no Conselho Pedagdgico.

A visibilidade da BE na avaliagdo interna e externa das escolas/agrupamentos
traduz a valorizacdo que este servico educativo tem vindo a assumir junto do coletivo de
professores e elementos da direcdo dos AE pelas potencialidades de melhoria que
promove e incorporacdo das mudancas educativas. Torna-se, pois, inegavel o efeito

positivo das praticas de autoavaliacdo da BE segundo o MABE da RBE.

Objetivo @ Contribuir para o conhecimento sobre o papel das liderancas escolares

no desenvolvimento pedagodgico das BE.

Finalmente, o quarto objetivo que nos propusemos atingir assentou na convicgéo
de que as liderancas de topo (direcdo do AE) e as liderancas intermédias (PB) séo
determinantes para que a BE possa incentivar praticas pedagdgicas mais ativas e
aprendizagens mais estimulantes. Os dados apurados através da aplicacdo do questionario
e 0s dados de natureza qualitativa recolhidos nas entrevistas indicam que os professores
do 1.° CEB valorizam o papel da BE e integram-na nas suas praticas de
ensino/aprendizagem pelo impacto positivo que notam na aprendizagem e sucesso
educativo dos alunos. Os diretores dos AE, as professoras adjuntas da direcao
responsaveis pelo 1.° CEB e os PB consideram que a BE no 1.° CEB contribui
pedagogicamente na promocao da leitura, pesquisa de informacéo, saber estar e uso das
TIC. Gracas a existéncia de BE no 1.° CEB ¢é possivel identificar mudancas para melhor
nas praticas pedagogicas dos docentes advindas de metodologias diferentes de abordagem
da leitura por parte do PB e que comprometem e enriguecem o trabalho pedagdgico
desenvolvido com os alunos.

A BE tem um papel importante na melhoria das praticas educativas nas escolas do
1.° CEB. E apreciada como um ntcleo de implementacdo de inovacdes na dinamizagio
de projetos, das TIC, motivacdo para a leitura e praticas que desenvolve em ligacdo com
as metas e objetivos curriculares da escola do 1.° CEB e com as aprendizagens dos alunos.

N&o obstante, no contexto do AEA, os recursos facultados pela BE, na opinido dos
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professores, ainda ndo sdo capazes de apoiar amplamente o percurso formativo e
curricular dos alunos. Note-se que a PB reforga que os computadores da BE estdo “super
desatualizados”, o que compromete a promocao de ambientes favoraveis as mudancgas
tecnoldgicas e o inerente apoio aos professores no desenvolvimento de préticas
pedagogicas inovadoras.

Na generalidade, observamos que a prestacdo de servigcos de informagdo com
contetdos e recursos tecnoldgicos capazes de responder as mudancas € um ponto
nevralgico nas BE no 1.° CEB. A BE desenvolve de forma pouco positiva as capacidades
dos alunos no uso das tecnologias em contexto educativo. As medidas preconizadas para
a melhoria da qualidade do trabalho pedagdgico da BE prendem-se, obviamente, com o
melhoramento das ferramentas informéaticas e do fundo documental, mais recursos
humanos, alargamento do horério de funcionamento, motivacao dos professores titulares
de turma para que todos utilizem a BE e atualizagdo da formag&o por parte do PB.

O estudo permite-nos concluir, tal como a literatura nesta area tem salientado (por
exemplo, Bastos & Martins, 2009; Eisenberg & Miller, 2002; IFLA, 2015) que o PB deve
ter um perfil de lideranga assertivo, envolvente, motivador, conciliador, globalizante,
mobilizador, persistente e nunca autoritario. Enfim, um perfil de lideranca que Ihe permita
propor iniciativas inovadoras, na senda de que toda a comunidade educativa entenda as
mais-valias da BE, mas que por outro lado tenha a capacidade de acolher e executar o que
Ihe é pedido a nivel da escola/AE e por parte da RBE. Assente nas orientacdes que a RBE
tem dado para as BE no 1.° CEB, os PB destacam as atividades de literacia dos média e
da informacédo propostas pelo referencial Aprender com a biblioteca escolar. Os lideres
de topo dos AE aludem a anélise dos relatorios das BE em sede de Conselho Pedagdgico,
recomendacdes feitas para utilizacdo didatica da BE em ligacdo com as disciplinas e
orientacBes sobre os RI. E inegavel que os AE deparam-se com Vvarias orientacdes, vindas
de diferentes origens, e em relacdo as publicadas pela RBE os lideres entrevistados
apontaram para a necessidade de uma melhor articulacdo entre as varias estruturas
governativas de modo a tornar-se vidvel a alocacdo de recursos humanos as BE no 1.°
CEB, nomeadamente assistentes operacionais.

Apuramos um conjunto de indicadores alargado que testemunha que a figura do
PB na escola é um elemento chave na abertura de mentalidades resistentes a mudanca
educativa e ajuda na implementacdo de determinados tipos de trabalho inovadores. De
facto, em ambos os AE estudados, os professores do 1.° CEB entendem que o PB da sua

escola exerce o seu papel de lider de forma adequada, consegue motivar os docentes para
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realizar trabalho colaborativo com a BE e € ouvido no AE, isto é, a sua opinido sobre a
BE ¢ levadas em conta. Também estes profissionais, pelas funcdes que exercem
assumem-se como lideres, concretizadores.

Subsiste a certeza de que o reconhecimento dos pares, a comunicacdo com a
diregéo e os professores, o bom apetrechamento das BE, o saber usar a informacéo e a
participacdao em reunides a nivel de escola e do grupo concelhio possibilitam ao PB liderar
e implementar os processos de inovagdo pedagdgica. Contudo, substituem limitaces
decorrentes do cargo de PB, ou seja, as suas fungdes ndo esta associada uma autoridade
natural, pelo que para conseguir a implementacdo de processos inovadores, este
profissional necessita também de tempo e de recursos. Este aspeto reforca a necessidade
de se encarar esta funcdo a tempo inteiro, recuperando a perspetiva do despacho de 2009.
S6 um PB dedicado totalmente a este papel pode efetivamente procurar corresponder de

forma mais ampla as necessidades que professores e alunos revelam.

Contributos para a problematica central abordada

Sozinhos ndo conseguimos mudar a educacdo, mas podemos dar 0 nosso
contributo para que a organizacao educativa seja melhor, dando o que sabemos, fazendo
0 que somos capazes e esforcando-nos para que isso aconteca. A realizacdo desta tese
contribuiu para compreendermos melhor o contexto de realidades pedagdgicas
pertencentes ao mesmo nivel de ensino daquele em que nos inserimos profissionalmente.
Neste trabalho retratamos algumas dimensdes das BE no 1.° CEB, da regido do Algarve,
e detivemo-nos em especial em dois agrupamentos. Estamos conscientes que este
conhecimento destas realidades especificas nos podem ajudar na escola do futuro, rumo
a uma melhor forma de viver e transformar a educacéo que prestamos aos alunos.

Esta investigacdo permitiu-nos aprofundar saberes, através da andlise de
perspetivas de intervencdo da BE em processos de mudanca que ocorreram e outros que
ainda se mantém nas escolas do 1.° CEB. Por isso, temos consciéncia de que contribuimos
para o reconhecimento e valorizacdo da BE enquanto recurso educativo inovador das
escolas/AE, capaz de promover mudancas para melhor nas préaticas pedagogicas dos
docentes suportadas pelo rigor cientifico e critérios de qualidade.

Por outro lado, conhecer o papel que a BE no 1.° CEB desempenha no contexto
das mudancas que tém sido implementadas neste ciclo de ensino levaram-nos a refletir

sobre o perfil de lideranga do PB mais adequado para envolver os professores da escola

316



CONCLUSOES

e a direcdo em tomadas de decisdo coletivas favoraveis ao desenvolvimento pedagdgico
da BE. O PB, enquanto lider intermédio ligado a uma estrutura educativa que pela sua
natureza esté ligada ao tratamento da informacéo, pode e deve funcionar como pioneiro,
mobilizador de mudancas das préaticas educativas.

A valorizacdo que é dada a BE passa pela capacidade que o PB tem em acolher as
novas iniciativas do MEC e da RBE, planifica-las em conjunto com os professores,
implementar as atividades de articulagdo com os pares, para que a BE despolete a
seguranga dos professores que ousam mudar as conce¢Bes e praticas de ensino e
aprendizagem. Trata-se de partilhar saberes, colaborar e criar relacbes de confianga com
os atores ligados a acéo e avaliacdo da BE. Atente-se a aspetos mencionados nos relatorios
de avaliacdo interna e externa da escola/agrupamento que consubstanciam a BE como
uma valéncia pedagdgica que concorre para a eficacia do AE.

Também consideramos este trabalho um contributo valioso para um amplo
entendimento da situagdo das BE nas escolas do 1.° CEB porque nem sempre este nivel
de ensino aparece analisado no seu contexto proprio, tendo em conta as multiplicidades
de dimensdes destas escolas e 0s processos de reordenamento que tém tido.

Temos consciéncia que este trabalho contém limitac6es, por um lado, devido as
condicdes em que foi realizado, isto é, limitagcdes de tempo resultantes de quem exerce a
profissdo docente em tempo integral e, por outro lado, reconhecemos alguma falta de
experiéncia aprofundada ao nivel da investigacdo e que nos possa ter dificultado o campo
de analise.

Certamente que as condi¢cGes em que aconteceu cada uma das etapas deste estudo
terdo algum tipo de influéncia na qualidade do mesmo. Tivemos contingéncias proprias
de uma doutoranda que teve de conjugar seu trabalho profissional, como PB, com este
trabalho académico que também € muito absorvente, requer persisténcia e muita

concentragao.

Pistas para futuras investigacdes na area cientifica trabalhada

O estudo desenvolvido e as conclusfes a que conduziu levantaram outras pistas
que poderiam inspirar futuras investigacdes. Um primeiro aspeto diz respeito a questdo
da avaliacdo da BE e da sua integracdo na avaliacdo da escola. Tendo o nosso estudo sido
realizado num periodo temporal em que decorria ainda a 1.2 fase da avaliacdo externa das

escolas, sera relevante fazer uma comparacéo com os relatorios resultantes da 2.2 fase.
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Destacamos também o interesse que podera ter o questionario que elaboramos
para uma aplicacdo mais alargada (na integra ou em parte). A sua aplicacdo a outras
escolas, e eventualmente noutras localizagBes geogréficas, poderd permitir tragar uma
quadro mais abrangente da acdo da BE e da sua integracdo nas escolas do 1.° CEB.

Seria interessante estudar o papel da BE noutros contextos educativos, em
articulacdo com as orientagcdes da RBE, nomeadamente no MABE. Quando apuramos nas
entrevistas feitas aos diretores, excertos como: “nos locais mais pequenos [ ...] abrir esses
espacos a comunidade em geral” (EDA) e “melhoria da qualidade do trabalho. O dia de
hoje com certeza que ndo é igual ao desafio de amanhd e, portanto ha que atualizar, ha
que inovar, ha que sensibilizar todos os outros” (EDB), temos que concluir que o interesse
por esta linha de investigacao ¢ partilhado e revelador do potencial para a mudanca que a
BE induz nas escolas no 1.° CEB.

Considerando, como o estudo revela influéncias diferentes nos modos de
reorganizacdo das escolas em AE consoante os contextos locais em que estédo inseridas,
julgamos ser de primordial importancia a aposta no envolvimento de véarios elementos da
comunidade educativa, como pais/EE e autarquia em 6rgaos de administracdo e gestdo
das escolas, de modo a que cada interveniente possa contribuir para questdes relacionadas
com o desenvolvimento pedagogico da BE e reconhecer a importancia do seu contributo
no processo de ensinar e aprender das futuras geracdes. Pensamos que a realizacdo de um
estudo sobre a andlise da intervencdo da comunidade educativa nas escolas/AE no
presente panorama politico, social, econdmico e cultural portugués se revela de extrema
importancia e necessidade, ndo so para as instituicdes educativas como para o poder local.

O percurso feito leva-nos a considerar que 0s objetivos a que nos propusemos com
esta investigacdo foram alcancados. Esperamos que as conclusdes aqui expostas possam

ser Uteis para a teoria e para as praticas das BE no 1.° CEB.
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