Departamento de Educagao e Ensino a Distancia

Mestrado em Gestao da Informacao e Bibliotecas
Escolares

Estratégias para demonstrar o valor da biblioteca escolar e
obter colaboracao

Um estudo numa Escola Secundaria com 32 Ciclo

Maria do Céu Gomes Dias Rodrigues

Lisboa, 2010



Mestrado em Gestao da Informacgao e Bibliotecas Escolares

Estratégias para demonstrar o valor da biblioteca escolar e
obter colaboracao

Um estudo numa Escola Secundaria com 32 Ciclo

Maria do Céu Gomes Dias Rodrigues

Dissertacao apresentada para obtencdo de Grau de Mestre em
Gestao da Informacao e Bibliotecas Escolares

Orientadora: Professora Doutora Ana Isabel Vasconcelos

Lisboa, 2010



Resumo

O “Apoio ao desenvolvimento curricular” exige uma relagdo proxima entre a
biblioteca escolar, os professores e as estruturas da escola. Através de um estudo de
investigacdo-accao, testamos a viabilidade da introducdo de um nivel de interaccdo mais
elevado entre o professor bibliotecario e os professores, com o intuito de desenvolver
nos alunos competéncias de literacia de informagdo. Para o efeito, analisdmos as
concepcOes dos docentes sobre o ensino destas competéncias e sobre a funcdo da
biblioteca escolar e testdmos diversas estratégias com o intuito de as tornar mais
favoraveis a colaboracgéo.

Procuramos desenvolver o programa de intervencdo da biblioteca escolar no que
concerne a qualidade, participacdo, abrangéncia curricular e a sustentabilidade, que
apenas se pode alcancar através do trabalho colaborativo. A opcdo metodoldgica pela
investigacdo-acc¢do justifica-se pois pelo facto de pretendermos compreender e melhorar
a nossa accgdo, a par das condi¢cbes em que a mesma decorre. Acresce que, para além
desses beneficios, a investigacdo-accdo se adequa especialmente ao desenvolvimento
das bibliotecas escolares, ja que ao ser conduzida através da colaboracdo, concorre,

também, para a sua consolidacéo.

Palavras-chave: bibliotecas escolares, literacia de informacdo, investigacdo-acgao,

trabalho colaborativo, integracéo curricular



Abstract

The "support for curriculum development” requires a close relationship between
the school library, teachers and school structures. Through an action research study, we
tested the feasibility of introducing a higher level of interaction between teacher
librarians and teachers. Our aim was to develop information literacy skills in students.
To achieve this we analyzed the conceptions of teachers and the role of the school
library on teaching these skills and tried several strategies in order to make them more
favourable to a collaborative work.

We sought to develop the intervention program of the school library in terms of
curriculum quality, participation, inclusiveness and sustainability, which can only be
achieved through collaborative work. The action research methodology chosen is
therefore justified by the fact that we wanted to understand and improve our action,
along with the conditions in which it arises. Moreover, in addition to these benefits,
action research especially suits the development of school libraries because, while being

conducted through collaboration, it is also a means for their consolidation.

Keywords: school libraries, information literacy, action research, collaborative work,

curriculum integration
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INTRODUCAO




1. Actualidade e relevancia do tema

Com o advento da Sociedade da Informacdo, a dimensdo pedagdgica das
bibliotecas escolares tem vindo a ser crescentemente valorizada. Entre nds, este desafio
remonta a 1996, através do Relatorio “Langar a Rede de Bibliotecas Escolares”, onde se
declara a biblioteca escolar (BE) como um “instrumento essencial do desenvolvimento
do curriculo”. Muitos estudos, nomeadamente norte-americanos, canadianos e
australianos, provam que as bibliotecas escolares produzem um impacto positivo no
sucesso dos alunos, incrementando a motivacdo pela leitura e pela procura de
informacdo. Contudo, entre nds, ndo abundam as provas de tal valia e tdo pouco as
descri¢des dos possiveis modus operandi, sobretudo ao nivel do desenvolvimento das
competéncias de literacia de informacédo (LI). A Rede de Bibliotecas Escolares (RBE)
lancou, recentemente, um modelo de avaliacdo, que visa contribuir para o reforco e a
evidéncia do valor destas estruturas. Trata-se de um documento importante para a
orientacdo do responsavel pela biblioteca — o recém-criado professor bibliotecarios (PB)
- e para a escola. Através deste instrumento, sublinha-se o papel do PB no “Apoio ao
desenvolvimento curricular”. Entre as hipoteses de abordagem a este dominio de
intervencdo, destaca-se, de acordo com a experiéncia de outros paises, o trabalho
colaborativo entre o PB e os professores, ao nivel das actividades curriculares. Importa
pois analisar a substancia desta colaboracdo. Serd que se enquadra nas orientacdes da
RBE? Existem, entre nds, experiéncias neste campo? Sobre o que incide este trabalho e
como se concretiza? Quais as suas vantagens, inconvenientes e limites? Em suma, sera
este um dos caminhos, através do qual a BE pode contribuir para o sucesso educativo?

Independentemente da solucdo adoptada, o “Apoio ao desenvolvimento
curricular” ndo se cumpre sem uma interacgdo proxima entre a BE e 0s diversos actores
e estruturas da escola. Esta necessidade de proximidade colide, frequentemente, com o
que estd estabelecido no terreno. Vigoram as metodologias transmissivas e a
compartimentacdo dos saberes, do tempo e dos espacgos, a que corresponde uma imagem
da BE ajustada a este quadro, ou seja, relegada para um fragmento isolado no territério
educativo. Neste contexto, a missdo do PB afigura-se paradoxal. A reunificacdo dos
fragmentos exige o envolvimento da escola na reflexdo orientada para a mudanca. Para
dar inicio a sua missdo, julgamos que, antes de mais, 0 PB tem que se preparar para

liderar este processo. Esta preparacdo envolve questbes de ordem pedagogica e



organizacional e uma focalizagdo, na nossa opinido, nas concepcdes’ dos docentes, que
constituem, por isso, o principal factor condicionador da mudanca abordado no presente
estudo. Devemos explicitar aos docentes a nova funcdo da BE e o papel renovado do
PB, que se prop0e como parceiro para a “sua” sala de aula. Qual a reacgdo doS
professores a esta proposta? Como podemos alterar as concepcbes daqueles que nao
estédo preparados para a inova¢do? Como podemos construir, em conjunto, um caminho

de aprendizagem, assente no risco da experiéncia?

2. Motivacoes para a realizacao da pesquisa

Face ao exposto no ponto anterior, no ano lectivo de 2008/2009 foi iniciado, na
escola, um programa no ambito do projecto “Uma aula através da BE/CRE”?, que visa 0
desenvolvimento das competéncias literacitas e que assenta no trabalho colaborativo
entre a biblioteca escolar e as Areas Curriculares ndo Disciplinares (ACND). Ainda que
se tivesse provado, no ambito deste trabalho, que a maioria dos alunos apresentava
grandes lacunas na gestdo da informacdo e se tivesse alegado que tal facto tem
repercussdes negativas sobre o sucesso educativo, 0 programa abrangeu apenas trés
turmas. Concluimos, assim, que o interesse do programa, ratificado pelo Conselho
Pedagogico, bem como a motivacdo que observamos nos alunos ndo bastaram para
mobilizar a ac¢do dos professores.

Entre os factores criticos de sucesso da BE, destacamos as concepcbes dos
professores acerca da funcdo desta estrutura, que ndo tinham sido tomadas em
consideracdo e que podem estar na base da colaboracao que se pretende alcancar.

Em 2009/2010, foi lancada a segunda edicdo do projecto supra referido, no qual
se integra um estudo através do qual pretendemos caracterizar e compreender as
concepcOes dos professores e testar medidas que as possam modificar. Consideramos
gue o sucesso deste estudo pode contribuir para o sucesso do projecto de intervencao.

Assim, nesta investigacdo centramo-nos nas concepcbes dos professores

enquanto factor que predispde a colaboracdo com a BE. A este nivel, averiguaremos os

1 ~ . e . . ~
O termo concepcdo significa “faculdade ou acto de apreender uma ideia ou questdo, ou de

compreender algo; compreensdo, percepc¢do”; “modo de ver ou sentir, ponto de vista; entendimento,
nogao” (Houaiss, 2005).

> O Projecto “Uma aula através da BE/CRE” foi lancado pela primeira vez em 2007/2008, sendo da
responsabilidade conjunta da BE e das ACND.



efeitos de um plano de advocacy?®, através do qual se pretende valorizar o papel da BE
junto da comunidade. Procedemos a categorizacdo das formas de colaboragdo
alcancadas de acordo com alguns autores, dos quais salientamos Loertscher.

Dado que é importante apoiar os alunos ao longo do seu percurso escolar, o
programa da BE deve ser perspectivado a longo prazo. Com o intuito de garantir a
sustentabilidade, associamos a “verdadeira colaboragdo” ao conceito de comunidades de
pratica. Estaremos, assim, atentos a possibilidade destas se virem a formar, durante o
periodo de pesquisa, de modo a que possamos apoiar 0 seu desenvolvimento.

A reflexdo na e sobre a ac¢do em torno do ensino explicito de habilidade de
informacdo constituira, também, um factor de desenvolvimento profissional, que
abrangera a PB e os professores participantes numa acc¢do de formacdo. Deste modo, 0s
formandos constituirdo, também, os principais interlocutores com os quais a PB trocara
pontos de vista e interpretara o curso dos acontecimentos, encetando uma reflexéo
colectiva sobre as préticas, na qual convirjam diferentes dominios de competéncia, com

0 intuito de se melhorarem, de forma criativa e eficaz, as experiéncias no terreno.

3. O estudo e a metodologia seguida

Distinguimos duas razdes para termos optado pela realizacdo de um projecto de
investigacdo-acgdo (1A), que passamos a descrever:
1°. No presente estudo, centramo-nos, como referimos acima, num problema préatico.
Pretendemos alcancar uma melhor compreensao acerca das concepg¢des dos professores
sobre o ensino de competéncias de informacdo, em colaboracdo com a BE, e sobre as
formas de as influenciar, através da analise das consequéncias do projecto de advocacy.
Esperamos, assim, sermos capazes de descrever e de fundamentar os acontecimentos —
as relacdes entre as circunstancias, a ac¢do e as consequéncias, - e de gerar teorias sobre
0 problema em apreco. Pretendemos, a0 mesmo tempo, contribuir para a superacdo do
problema e melhorar as condi¢Ges e 0 contexto em que 0 mesmo surgiu. Somos praticos
e a aprendizagem que efectuarmos contribuira para o nosso desenvolvimento

profissional.

3 Segundo Lynn Barrett (2006), «Advocacy is all about speaking out and winning influence. It is about
recording success and sharing it with others, both internally and externally. Advocacy can lead to
improved status, additional funding, new partners, and recognition of the library as central to the
school’s mission. It involves identifying a target audience, specifying a message, developing a strategy
for communicating the message and selecting evidence to support the message».



2° - N&o nos outorgamos o direito, ou tdo pouco a capacidade, de “invadir” a mente dos

nosso colegas e de realizar uma qualquer experiéncia/investigagdo com o intuito de Ihes

alterar as ideias. N&o temos a pretensdo de sermos os “donos da verdade”. Visamos
alcancar a colaboragéo no terreno e a IA € um processo colaborativo. O denominador
comum entre a acgao, na escola, e a investigacéo é a reflexdo — individual e colectiva.

Temos, assim, como defendem Kemmis e McTaggart (1992), a responsabilidade de

partilhar a compreensdo do que acontece e de fazer crer que é possivel, de algum modo,

controlar a mudanga. Mas a compreensao s6 evolui através da melhoria da pratica, a

medida que a acgdo, que é colectiva, é implementada e aperfeicoada por essa via. Esta é

a visdo, proporcionada pelos dois autores referidos, que quisemos colocar no centro do

nosso plano de advocacy.

Podemos distinguir duas fases principais no nosso estudo:

e Caracterizacdo das concepcbes dos docentes antes do desenvolvimento da nova
edicdo do projecto de intervencao, através de inquérito por questionario.

e Desenvolvimento de um projecto de advocacy que abrange estratégias de
informacao, formacéo e trabalho conjunto com os professores, centrado inicialmente
no 7° Ano de Escolaridade em Area de Projecto (AP). Nesta fase, reunimos o corpus
de documentos, elaboramos o diario e aplicAmos um segundo questionario, durante
uma sessao de sensibilizacdo. Procuramos analisar os obstaculos que se nos foram
deparando e avaliar o impacto da nossa acc¢ao.

Ainda que recorramos a complementaridade metodologica, utilizando técnicas
qualitativas e quantitativas, situamo-nos num paradigma qualitativo, que possibilita o
estudo em profundidade de aspectos previstos e de outros que possam emergir no
quadro de accao.

Sera importante clarificarmos um aspecto metodolégico particular. Como
referimos no ponto anterior, o estudo de IA esta integrado no projecto de intervencao.
Assim, 0 projecto a nivel organizacional é administrado por nos e pela coordenadora das
ACND e a gestdo do trabalho conjunto com os alunos é partilhada com os professores.
Assumimos a titulo individual o estatuto de investigador, desenvolvendo de forma
sistematica o estudo de IA. Deste modo, envolvemo-nos com o corpo docente na
promocdo e na implementacdo do ensino das competéncias de literacia de informacéo,
assumindo os papéis de PB e de formadora, mas a reflexdo que partilhamos com os
nossos colegas situa-se no plano do projecto. Cabe-nos, assim, de um modo

independente, o problema das concepcdes e da sua mudanca.



4. Organizacao do trabalho

Relativamente & organizacdo desta dissertacdo, distinguem-se quatro areas
estruturantes: a parte introdutéria, onde se justifica a relevancia do tema e a motivacao
para enveredar pela pesquisa e se apresenta o estudo e a metodologia escolhida; a
fundamentacdo conceptual; o estudo empirico e a conclusao.

O enquadramento tedrico abrange trés capitulos, que passamos a descrever.

Com o intuito de caracterizar o contexto em que se insere a ac¢do do PB,
evidenciando os diferentes interesses, valores, finalidades do ensino e sua organizagéo,
e que condicionam a sua margem de liberdade de acgdo, apresentamos, no primeiro
capitulo, o quadro evolutivo das bibliotecas escolares no nosso pais a partir da criacdo
da RBE. Procuramos caracterizar o tipo de mudanca preconizada pela RBE, engquanto
estrutura tutelar, nos planos macro, meso e micro do sistema educativo, sobretudo no
que respeita ao relevo concedido as concepcbes dos actores que a devem implementar
no terreno e a forma de as influenciar. Seguidamente, tentamos descortinar as aspiracoes
da RBE relativamente ao nivel de interaccdo entre a biblioteca escolar e a sala de aula.
Para tal, recorremos ao Relatorio “Langar a Rede das Bibliotecas Escolares” e a alguns
estudos de caso, dos quais destacamos uma investigacdo realizada no Centro de
Recursos Educativos da Escola Marquesa de Alorna, que constituiu, a nivel nacional,
durante varios anos, um exemplo de referéncia. Esta investigacdo permitiu, também,
apurar o impacto da implementacdo desta inovacgédo sobre as concepcdes das professoras
responsaveis pelo Centro de Recursos e determinar os principais factores que
influenciaram essa alteracdo. Tracamos, também, uma breve descri¢do historica do
desenvolvimento do conceito de biblioteca escolar noutras nacGes, especialmente nos
Estados Unidos da América, com o intuito de detectar pontos de convergéncia e de
afastamento relativamente ao papel do PB na sala de aula. Seguidamente, destacamos a
importancia atribuida a colaboracdo entre o PB e os professores no Modelo de Auto-
Avaliacdo da biblioteca escolar, da RBE.

No segundo capitulo, procuramos justificar a importancia atribuida ao PB na
preparacdo dos jovens para 0 ingresso na Sociedade da Informacéo, no quadro do novo
paradigma de biblioteca escolar. Fundamentamos a necessidade de ensinar as
competéncias das literacias em contexto e de operacionalizar esta estratégia através da
colaboracdo PB-professores. Descrevemos 0s beneficios do trabalho colaborativo,

recorrendo a diversos estudos e aos contributos de diversos campos teoricos. De



seguida, apresentamos algumas defini¢des de colaboracdo a partir da BE e varias
classificagfes dos niveis de interaccdo entre o PB e os professores. Procuramos, ainda,
no &mbito do quadro tedrico introduzido, continuar a aclarar o grau de envolvimento
preconizado pela RBE, para estes dois eventuais parceiros de sala de aula.

O terceiro capitulo desenvolve-se em torno do pressuposto de que o PB deve
aprender a colaborar com os professores. Apresentamos, deste modo, alguns dos
cenarios mais comuns que surgem no ambito das organizacdes escolares, bem como
solucBes, desde a escala meso até a sala de aula, que potenciam uma alteracdo das
concepcdes e das praticas dos professores, por forma a integrar a BE e o ensino da
literacia de informacédo na escola.

Assumindo-nos como professores investigadores®, recorremos frequentemente,
ao longo do enquadramento teorico, a formulacdo de questbes, na medida em que a
pesquisa documental constitui a primeira forma de procurar respostas para os problemas
que se levantam no terreno. O texto que elaboramos constitui, assim, um corpo de
respostas possiveis, que no permitiu moldar a accdo e reflectir sobre a mesma, numa
dialéctica permanente entre a teoria e a prética.

Uma vez que preconizamos que 0 ensino se deve pautar por uma visdo holistica
dos saberes, ndo repartimos 0s conceitos, que estruturam este trabalho, pelos diversos
capitulos, optando antes por retoma-los, de acordo com as exigéncias do dialogo que
entabulamos com a teoria e a nossa experiéncia, e que partilhamos com o leitor.

A terceira parte da presente dissertacdo abrange seis capitulos, que descrevemos
de forma mais abreviada.

No primeiro capitulo apresenta-se o estudo, de forma sucinta, a que se segue, no
capitulo seguinte, a descricdo das questfes orientadoras e dos objectivos do estudo. No
terceiro capitulo justifica-se a opcdo metodoldgica pela investigacdo-accdo. Explicita-se
0 quadro de ligacdo entre a teoria e a pratica e o objecto de estudo e de intervencdo. No
quarto capitulo, descreve-se o contexto em que se desenrola a investigacao. Evidencia-
se a situacdo da escola em estudo no que concerne ao trabalho colaborativo e
apresentam-se 0s projectos de intervencdo de 2008/2009 e de 2009/2010 e a relagdo

deste Gltimo com o estudo empirico. Por fim, apresenta-se o plano metodolégico do

* Segundo Oliveira e Serrazina (2002), o professor investigador, para além de pretender compreender-se
a si proprio enquanto docente, procura melhorar o seu ensino e tem de ser um professor reflexivo.
Contudo, «na investigacdo a reflexdo é necessaria mas ndo basta», sendo uma condi¢do necessaria mas
ndo suficiente (idem: 7).



estudo.

No quinto capitulo, descrevem-se os dados repartidos pelas categorias e no
ultimo capitulo apresenta-se uma sintese dos principais resultados.

A encerrar, apresentam-se algumas conclusdes e novas perspectivas de

desenvolvimento do trabalho preconizado e, ainda, as principais limitagfes do estudo.



Parte |

ENQUADRAMENTO TEORICO
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1. Arelacgdo entre a biblioteca escolar e a sala de aula no ambito do
processo de mudanca associado ao desenvolvimento das
bibliotecas escolares em Portugal

Reconhecendo a necessidade de conceder oficialmente apoio as bibliotecas
escolares, os Ministérios da Educacdo e da Cultura criam, em 1996, a RBE, com os
olhos postos nos exemplos de outros paises que, possuindo tradicdes neste dominio,
apresentam maiores habitos de leitura e, consequentemente, indices de desenvolvimento
cultural e cientifico mais elevados. A mudanca é anunciada através do Relatorio
“Langar a rede de Bibliotecas Escolares”, onde se expBem 0s principios, as linhas
orientadoras e o programa e se clarifica o significado de biblioteca escolar. Neste
documento sobressai a perspectiva da inovacdo e mudanga, que, por conseguinte,
constituird, também, o principal vector da analise realizada ao longo do presente
capitulo e que perpassa todo o trabalho.

A diversidade de termos utilizados, na época, para representar aquela estrutura
exprime a necessidade de romper com a ‘“escola tradicional” face a crescente
importancia da informacéo, a sua superabundancia e diversidade de suportes, que exige
0 desenvolvimento, nos alunos, de competéncias e de autonomia no dominio das
literacias. Rui Canério e outros autores, entre 0s quais Cristina Barroso, co-autora do
documento supra, e que doravante referiremos como o Relatorio, esclareciam, em 1994,
que “mediateca”, “centro de recursos”, “centro media”, “centro multimédia” e “centro
documental” representam a «mesma realidade: o novo lugar documental, situado no
coracdo do estabelecimento de ensino e susceptivel de favorecer e facilitar a emergéncia
de novas modalidades de accdo educativa» (p.16). Defende-se, assim, tal como
comprovam indmeros estudos internacionais, que existe uma relacdo entre sucesso
educativo e biblioteca escolar. De facto, ao assumir-se a informacdo como um elemento
basico da aprendizagem, a biblioteca escolar, que por ineréncia constitui um centro de
informacdo, torna-se, em contexto escolar, num dos principais recursos para 0
desenvolvimento do curriculo. A operacionalizacdo desta perspectiva pressupde, no
plano pedagdgico, a criacdo de novas situacdes de aprendizagem, indutoras do prazer de
ler, escrever e investigar, que apelam a mudancas no plano organizacional. Estas devem
incidir sobre as «estruturas existentes (espacos, organizacdo pedagogica) [, 0s]
comportamentos dos professores (conteddos e métodos de ensino) e dos alunos (relagéo

com o saber, tarefas e processos de trabalho)» (Veiga, 1997: 29), e a formacdo dos
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docentes. A BE constitui pois uma unidade organica da escola, que se deve expandir
para além do espaco e do tempo que a confinam, e afectar o funcionamento interno da
instituicdo escolar, bem como a sua relacdo com o exterior, de acordo com um “projecto
pedag0dgico” integrado no projecto educativo de escola. O desenvolvimento da
biblioteca escolar constitui pois uma inovacdo organizacional “a escala do
estabelecimento de ensino”, onde sobressaem, enquanto inovadores, as “equipas
pedagbgicas” e, em particular, a gestdo escolar.

Por outro lado, retomando a dimensdo macro, cabe a estrutura coordenadora da
RBE transformar a miriade de esforcos, pontuais e desconexos, realizados por cada
escola, num padrdo de mudanca global que respeite os principios enunciados no
Programa. N&o obstante, a sua acgdo deve consistir, essencialmente, em proporcionar 0s
estimulos e as melhores condigcdes para que as equipas no terreno prossigam 0 Seu
trabalho sem que se «sintam forcadas a seguir orientagdes que, embora concebidas para
se tornarem estimulantes, podem afinal vir a constituir um entrave as dindmicas ja
existentes» (Veiga, 1997: 16). Desde o inicio, é pois tornado claro que a mudancga, a
realizar em tantos locais, deve ser, em cada um deles, reinterpretada pelas equipas
operacionais, para que, de forma faseada e securizante, se alterem mentalidades e gerem
condicdes que permitam reduzir a ambiguidade e favorecer a apropriacdo, em funcéo
das necessidades e dinamicas especificas. Tal estratégia de mudanca, preconizada por
um érgdo da esfera tutelar, pode categorizar-se, de acordo com a classificacdo proposta
por Cardoso (2002), como ‘“normativa-reeducativa”. O “adoptante” é visto como um
elemento participativo que procura activamente soluc@es pertinentes para os problemas.
O “agente inovador” toma pois em consideracdo «as atitudes, representacdes e valores
do “adoptante”, tendo em vista associa-lo a resolucdo dos problemas que o afectam,
directamente, mas também fazé-lo tomar consciéncia de aspectos desconhecidos»
(Cardoso, 2002: 49). Assim, no Relatdrio alerta-se para um aspecto ignorado por muitas
instituices de ensino: a possibilidade de a biblioteca escolar poder induzir a mudanca
na escola. Contudo, «essa transformacdo ndo pode ser imposta normativamente do
exterior; terd de corresponder a uma necessidade da propria escola, pelo menos dos
sectores mais inovadores e dinamicos, e em particular dos seus érgdos de gestdo»
(Cardoso, 2002: 31). Perrenoud (2002) refere que a maioria dos sistemas educativos, ao
terem compreendido a esterilidade das reformas autoritarias, procuram implementar
“mudancas de terceiro tipo” que incidem directamente sobre as praticas pedagdgicas,

mas que ndo se podem decretar, passando por uma «evolugdo das representagOes, das
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competéncias, dos gestos profissionais e da organizacdo do trabalho» (p.38). Para que a
mudanca seja real torna-se necessario «negociar as reformas ou as renovagfes com 0s
actores, para conseguir a adesdo do maior namero» (ib.) pois, caso contrério, nada
mudara.

Com o estabelecimento da RBE &, assim, gerada uma “relagdo de cooperagdo”
entre o “agente inovador”, 0 Gabinete de coordenagdo central®, e os “adoptantes”, as
“equipas pedagdgicas” e outros “sectores mais dinamicos”. Da leitura dos factos que
temos observado, por um lado, se em cada escola deve ser “inventado” um processo
inovador préprio que potencie o papel pedagdgico da BE, «“aberto” a um numero
indeterminado de solucbes e caminhos diferentes, com ritmos e etapas também
diversos» (Veiga, 1997: 31), no plano macro, o proprio Programa tera que ser
administrado de forma faseada e flexivel, de modo a garantir a sua expanséo,
consolidacéo e sustentabilidade. Acresce que a “relagdo de cooperagao” estabelecida
entre o “inovador” e o “adoptante” estard na base do processo de “controlo
homeostatico” do Programa, gracas a capacidade de acompanhamento, de
monitorizacao/avaliacdo e de comunicacdo permanente com e entre as instituicdes que
constituem o corpus da RBE.

A constatacdo desta necessidade tera levado a criacdo da figura do coordenador
interconcelhio, cujo perfil assenta na qualificacdo e experiéncia profissionais. Estes
elementos reforcam o apoio prestado pelas Direccdes Regionais e bibliotecas
municipais, que, em dado momento, foi considerado insuficiente. Constituindo um elo
directo entre o Gabinete Central e as escolas, desenvolvem um trabalho descentralizado
de acompanhamento, apoio técnico especializado e formacgdo. Da nossa experiéncia na
coordenacdo de uma BE, e que naturalmente podera provocar outras reaccdes, temos
verificado, ao longo dos ultimos sete anos, que o0s coordenadores que nos tém
acompanhado procuram recolher informacéo junto das escolas e orientar o seu processo
de mudanca, através da informacdo e aconselhamento das equipas e dos 0rgdos
directivos. Agem, também, com o objectivo de proporcionar formacdo e promover a
articulacdo entre equipas de escolas diferentes e a biblioteca municipal. Desde ha longa
data que os coordenadores interconcelhios sdo apelidados de “andorinhas”, o que alia,
no nosso entender, o facto de cobrirem frequentemente espacos territoriais extensos com

uma conotacdo favoravel acerca do seu trabalho. Em momento algum, verificamos que

> Em rigor, o programa RBE tem sido gerido conjuntamente pelo Gabinete, as Direcgdes Regionais de
Educacdo, as autarquias e as escolas.
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tivessem sido tomadas medidas mais directivas com o intuito de forcar a mudanga,
procurando-se antes, de uma forma construtiva, ajudar cada escola, e 0s responsaveis
ligados & BE, a operar o salto qualitativo possivel, em cada fase e contexto particular,
valorando-se os progressos alcancgados e partilhando-se as experiéncias.

A acrescer a medida anterior, e tirando partido das novas tecnologias de
comunicac¢do, o Gabinete Coordenador mantém uma péagina Web, onde, para além de
serem disponibilizadas diversas informacGes, se divulgam as “boas praticas” e €
possivel aceder as paginas das bibliotecas escolares. E também distribuida uma
Newsletter com informacao sobre a investigacao especializada na area. Em Setembro de

2002, foi, ainda, criada uma lista de discussdo, com o0s seguintes objectivos:

e Aproximar o Gabinete da RBE das escolas, e as respectivas bibliotecas entre si, em
particular, os seus coordenadores e equipas;

e Criar um meio privilegiado para a informacéo e a comunicacgéo no seio da RBE;

o Diversificar as formas de acompanhamento e apoio do programa RBE;

e Promover a divulgacao e troca de saberes e experiéncias;

e Estimular o debate de temas de interesse comum;

o Desenvolver actividades conjuntas de &mbito local, regional ou nacional.

In RBE.(Consult.15 Abril. 2010). Disponivel em http://www.rbe.min-edu.pt/np4/131.html

Podemos, assim, deduzir que, com o conjunto de medidas aplicadas, 0 Gabinete
Coordenador pretende diversificar e reforcar o apoio prestado a cada instituicdo escolar
e, ainda, potenciar a mudanca através da transferéncia de inovacdes ao nivel da rede de
bibliotecas. Segundo Perrenoud (2002: 89), esta possibilidade pressupde «uma
transferéncia de préaticas para praticas ou, mais precisamente de equipas para equipas, de
estabelecimentos para estabelecimentos de ensino». Para o efeito, tanto a tutela como as
escolas devem conferir autonomia e confianca as equipas pedagdgicas e é necessario um
esforco constante para organizar e manter a comunicacdo. Ainda que todas as
estratégias online referenciadas potenciem a mudanca por transferéncia, a lista de
discussdo serd, de acordo com os pressupostos de Perrenoud (2002), aquela que pode
sobressair pela sua maior eficacia. De facto, se todas a estratégias referenciadas
permitem a “dupla tradugdo” das praticas em representacdo e das representagoes em
pratica, tendo em atencdo 0s respectivos contextos, através da demonstragdo, das

descrigdes ou da narracdo, a lista de discussdo destaca-se por proporcionar o dialogo e


http://www.rbe.min-edu.pt/np4/131.html
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possibilitar a sua insercdo numa rede mediada por especialistas. Este € o caso da
referida lista, onde elementos do Gabinete de Coordenagdo Central diariamente se
empenham na realizacdo deste trabalho, como qualquer utilizador poderd verificar. A
transferéncia, ndo obstante, so serd eficaz se o «sentido das “coisas”» for deslocado e
partilhado. Nada garante, deste modo, que o emissor, dado o elevado conjunto de
factores subjectivos implicitos, ligados ao contexto e as pessoas, seja capaz de fornecer
a informacgédo adequada. Do lado do destinatario, também, ndo basta “entender bem”,
dependendo a vontade de enveredar pela mudanga das suas concepgdes, saberes,
informacdes ou projectos. Para Perrenoud (2002), a difusdo das préticas inovadoras, por
si 8O, ndo substitui as estratégias de reforma, podendo inclusive tornar-se num obstaculo
a conceptualizacdo adequada dos processos envolvidos. Contudo, esse ndo é, como
vimos, o caso do Programa RBE, que promove um conjunto muito alargado e
diversificado de acges, envolvendo um nimero substancial de colaboradores, com o
intuito de diariamente envolver aqueles que, simultaneamente, constituem, no plano
macro, os “adoptantes” e, a nivel local, os “agentes inovadores”. As praticas de
mudanca desenvolvidas pela RBE tém pois em consideracdo as opinides dos
especialistas da educacdo, que estiveram na sua génese, tendo procurado implementar
politicas negociadas e coerentes.

Tratando-se, como apontamos acima, de um processo, necessariamente faseado,
por se basear na alteracdo das concepcdes dos inovadores nas escolas, qual o modelo de
BE que, na fase de lancamento da rede, poderia ter inspirado os inovadores, sabendo
que em 1999, no “Manifesto IFLA/ Unesco para Biblioteca Escolar” a ténica era
colocada no trabalho conjunto entre o bibliotecério e os professores®? E, em particular,
quais seriam as aspiracdes relativamente ao modo de influéncia da BE sobre a sala de
aula?

Em 1996, de acordo com o Relatorio, a RBE pretendia aumentar gradualmente a
cobertura do Programa, em funcdo da: experiéncia recolhida; mobilizacdo de apoios
técnicos e de formacdo; possibilidade de se gerar intercambio de saberes e experiéncias
entre escolas e da disponibilidade de financiamento. As escolas deveriam candidatar-se
com base na apresentacdo de: um diagndstico; um plano de reconversdo, tendo em

atencdo as “Linhas de Orientacdo”; a indicacdo de um coordenador de equipa disponivel

® No Manifesto IFLA/UNESCO pode ler-se que «Estd comprovado que bibliotecérios e professores, ao
trabalharem em conjunto, influenciam o desempenho dos estudantes para o alcance de maior nivel de
literacia na leitura e escrita, aprendizagem, resolucdo de problemas, uso da informacdo e das
tecnologias de comunicagdo e informacgdo».
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por um periodo ndo inferior a trés anos, disposto a realizar formacdo especializada.
Através da assinatura de um contrato-programa, a escola receberia 0s apoios
necessarios. Estdvamos na fase de instalagdo, organizacdo e formacdo ao nivel das
primeiras bibliotecas escolares da RBE. A situacdo, de acordo com o diagndstico
estabelecido no Relatério, era de grande precariedade nas escolas do 1° Ciclo e um
pouco mais favoravel nos restantes Ciclos, ainda que com frequéncia o espaco da
biblioteca servisse outras fungdes e fosse insuficiente e mal localizado. A utilizacdo de
equipamento audiovisual e informético, na biblioteca, era raro, dada a auséncia de uma
gestdo integrada e a compartimentagdo dos recursos. Os fundos documentais eram
desajustados e careciam de tratamento. Ainda assim, reconhecia-se que «0s professores
responsaveis por bibliotecas tém investido um esforco notavel e realizado acgdes
destinadas a divulgar as potencialidades dos recursos que gerem, a dinamizar 0s
servicos que oferecem e a animar 0 espaco com actividades que atraiam potenciais
utilizadores» (Veiga, 1997: 26). S&o realcadas as accOes de dinamizacdo, nas
modalidades de clubes de leitura e jornalismo, concursos, dramatizacOes, etc.
Considera-se, assim, existir uma “dinamica pedagogica” de motivagdo para o livro ¢ a
leitura, decorrente da iniciativa dos professores e dos conselhos directivos, de duracao
restrita. Por conseguinte, «[O] que falta, na maioria dos casos, é afinal um servigo de
biblioteca que deveria ser basico, permanente e estimulante» (Veiga, 1997: 27). Canario
(1994) apresenta um estudo, com base em quatro escolas, em que verifica, a partir da
analise dos documentos de candidatura aos concursos PRODEP 90 e 91, promovidos
pelo Ministério da Educacéo, que estas ndo concebem, com clareza, um modelo’ de
biblioteca que inspire a ac¢do. O fundamento de mudanca prende-se, sobretudo, com a
necessidade de romper com uma situacdo precaria ao nivel dos recursos. As concepcoes
dos professores acerca do papel da BE estariam, assim, muito afastadas das intencdes
expressas em 1996 pela RBE, ainda que, numa fase inicial, os esforcos de investimento
se devessem, de facto, centrar na equipagem, organizacao e formacéo.

No Relatorio apresentam-se as “bases” das bibliotecas, que estabelecem a sua
“definicdo e principios gerais” e as “condi¢des de instalacdo e funcionamento”. Realca-
se o0 papel da biblioteca enquanto instrumento essencial do desenvolvimento do
curriculo escolar, devendo as suas actividades fazer parte integrante do projecto

educativo, de modo a evitar que se torne num servi¢o subsidiario das préticas

” 0 modelo consiste na «forma organizada de conceber e pdr em funcionamento determinado espaco
pedagdgico» (Canario, 1994: 66).
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tradicionais ou num espaco autdnomo de aprendizagem e ocupagdo dos tempos livres.

Enquanto “nlcleo da organizacdo pedagdgica da escola”, vocacionado para as

actividades culturais e para a informacdo, a BE deve ocupar um lugar central no

processo educativo, gragas, entre outros aspectos:

e ao fornecimento de recursos informacionais diversificados e adequados as
necessidades, que possibilitem: a motivacdo para a leitura e para a cultura; a criacdo

de habitos de trabalho baseados no tratamento critico da informacdo; o

desenvolvimento de trabalhos de pesquisa ou estudo e producdo de sinteses em

diferentes suportes, individualmente ou em grupo e por iniciativa dos professores ou
dos alunos;

e a ajuda a ser prestada aos professores no desenvolvimento das planificacbes de
actividades de ensino e na diversificacdo de situacdes de aprendizagem.

Esperava-se, deste modo, que a mudanca na escola, sobretudo no que toca as
praticas de professores e alunos, fosse potenciada pela renovacao da BE, ao permitir a
utilizacdo de um conjunto organizado de documentos e equipamentos, bem como a
obtencdo de ajuda especializada, solicita, antecipatoria e criativa, junto da sua equipa.
Seria necessario, contudo, “dar tempo ao tempo” para que a equipa e 0s professores
pudessem vivenciar a inovacdo, entender o seu ambito e efeitos e amadurecer a
concepcao de um modelo de BE contextualizado. Um modelo que conduzisse a BE para
além da fase inicial, onde sobressaisse a sua dimensdo pedagdgica, ainda insuspeita.

No que respeita a modelos de referéncia, a nivel nacional destacava-se o Centro
de Recursos da Escola Marquesa de Alorna, cuja fase de instalacdo decorreu em
1989/90, e sobre o qual se reuniu bastante informacéo. Oliveira (1997) refere tratar-se
de uma experiéncia pioneira em Portugal, que se tornou numa referéncia sobretudo a
partir do momento em que a tutela tomou a iniciativa de promover o desenvolvimento
das bibliotecas escolares. Segundo este autor (1997: 82), para que «um centro de
recursos ndo seja remetido para um lugar periférico e marginal no estabelecimento de
ensino, mas antes contribua para mudancas pedagdgicas ao nivel da sala de aula [...], é
condicdo necessaria que uma componente significativa das actividades nele
desenvolvidas se articule com as actividades da aula». Assim, todo o projecto do Centro
foi orientado no sentido de influenciar as praticas pedagogicas e a planificacdo das
actividades dos professores e de estimular a autonomia dos alunos. Consequentemente,
para além dos servicos basicos, o Centro desenvolveu autonomamente actividades de

formacéo e de animagdo, com o intuito de “difundir a inovagdo”, destacando-se duas
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finalidades, apontadas por Barroso, referido por Oliveira (1997): incentivar a utilizagéo
dos recursos pelos professores e alunos e induzir mudancgas nas préaticas de ensino dos
docentes e na organizacdo pedagdgica da escola, nomeadamente ao nivel da gestdo do
tempo, do espaco e do curriculo. No seu estudo, Oliveira (1997) enumera iniciativas no
dominio da animacdo, dirigidas a comunidade, mas em especial aos alunos, e que
permitem ““articular 0 CRE e 0 espaco aula, os dominios curricular e extra-curricular”.
Entre estas, destacam-se a colaboracdo em: exposicdes de trabalhos de alunos; feiras do
livro; "semanas de disciplinas”; actividades de dinamizacdo e animacdo da leitura;
sessdes de animagdo no espaco polivalente; encontros com escritores, musicos, etc. O
centro proporcionou, também, actividades de formagdo dos utilizadores, nomeadamente
ao nivel das novas tecnologias, e promoveu a colaboracdo dos utentes nas suas
actividades, tendo, por exemplo, contado com o contributo dos delegados de disciplina
na indexacdo dos documentos. Este trabalho sistematico esta, a partida, em consonancia
com as inteng¢des expressas no Relatorio “Lancar a Rede de Bibliotecas Escolares™, que
descrevemos anteriormente (ver p. 10). Tomando os exemplos apontados, mas
abstraindo-nos do caso em analise, alertamos para a necessidade de se distinguirem dois
tipos de actividades com base na BE. Referimo-nos as que se integram no curriculo
escolar, com o intuito de melhorar a qualidade das situacdes de aprendizagem, € as que
servem apenas de complemento e enriquecimento do trabalho realizado nas aulas.
Contudo, verificou-se que, passados cerca de sete anos sobre a fase de
instalacdo, a utilizacdo do Centro de Recursos em articulacdo com a sala de aula ainda
estava longe dos objectivos pretendidos. A utilizacdo durante as aulas era fraca (9,6%) e
0 apoio concedido pelos professores aos alunos era escasso. A utilizacdo pelos alunos,
resultante da recomendacdo dos docentes, era reduzida (11,8%). Nao obstante, alguns
aspectos foram considerados “francamente positivos”. Reconhecia-se, por um lado, que
0 peso relativo das utilizacbes do Centro directamente ligadas com as actividades
disciplinares era significativo, ainda que correspondesse a apenas um quinto do total
(p.81). Por outro, «o facto de a maioria dos alunos utilizar o CRE por iniciativa propria,
(ainda que revelador, em conjugacdo com o0s outros indicadores, de uma fraca
articulacdo CRE/sala de aula) é coerente com o objectivo de desenvolver a autonomia
dos alunos» (Oliveira, 1997: 83). Sera de realcar que a preocupacao da equipa em evitar
tanto a “escolariza¢do” como a marginaliza¢do do Centro a levou a considerar os alunos
como principais destinatarios. Assim, «apostando no CRE como espaco educativo

informal (refira-se a propdsito as iniciativas que tomou no dominio da animacéao
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dirigidas, em especial, aos alunos), acabou por conseguir atrai-los e fazer deles um elo

fundamental de ligagdo entre o CRE e os professores» (Oliveira, 1997: 194). Por

influéncia dos alunos, os professores tornaram-se, por sua vez, utilizadores,
apropriando-se da inovacao.

Relativamente as maiores dificuldades sentidas no envolvimento dos diversos
intervenientes da Comunidade Educativa, Rui Canério (1998) destaca, de um estudo
empirico realizado na mesma escola, a importancia dos seguintes aspectos:

e Conquistar os alunos - Verifica-se a necessidade de “conquistar” os alunos para a
BE, uma vez que a utilizacdo desta ndo € um acto “natural”’. Do estudo referido
concluiu-se que, dependendo da capacidade da equipa educativa para criar um
espaco ndo escolarizado e proporcionar oportunidades de aprendizagem de que 0s
alunos se apropriem, a BE pode ter um efeito “democratizante” ao permitir o acesso
de alunos de todas as classes aos “bens culturais” que disponibiliza. A animagao ¢ a
palavra-chave desta estratégia de accao.

e Induzir a apropriacdo pelos professores — Verificou-se que o0s professores
atravessam um “periodo apropriativo” (individual e colectivo) no processo de
envolvimento e adesdo a BE, que depende de alguns factores, nomeadamente 0s
seguintes:

e A verificagdo de que a inovacdo pode ser integrada, na pratica, nas suas
actividades lectivas, com beneficio para os alunos.

e O estabelecimento de uma politica de formacdo dos professores enguanto
utilizadores.

e O desenvolvimento pela equipa educativa de certas condi¢cbes, tais como
unidades moveis, “cestos pedagdgicos”, servicos de reprografia, producio
documental, etc.

e A constatacdo pelos professores do elevado indice de utilizacdo pelos alunos.
Segundo Oliveira (1997) distinguem-se trés modos de articulacédo entre a BE e a

sala de aula. O primeiro corresponde a utilizacdo dos servicos para preparacao de aulas.

O segundo consiste na requisicdo para “apoio” a aula. O terceiro diz respeito a

utilizacdo do Centro de Recursos no ambito do desenvolvimento de actividades de

pesquisa e/ou producdo de informacdo pelos alunos. Os dois primeiros modos
inscrevem-se, na opinido do autor, nas praticas que os professores ja desenvolviam, nao

questionando os pressupostos da ‘“pedagogia tradicional”. O «professor é um
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“consumidor” de servigos e recursos suplementares, postos a sua disposicéo pelo Centro

de Recursos; apropria-se deles na medida em que facilitam e enriquecem a sua prética

habitual» (p.196). Ja o terceiro modo pressupde o recurso a metodologias activas, como

o trabalho de projecto, centradas no aluno. Os discentes podem deslocar-se

autonomamente ao Centro durante as aulas, em fungdo das necessidades associadas ao

trabalho em curso e sdo agrupados de modo flexivel.

Oliveira (1997) centrou o seu estudo nas professoras responsaveis pelo Centro
de Recursos, tendo procurado determinar se as suas praticas pedagdgicas se tinham
transformado por influéncia da mudanga. Inferiu ter havido, para além de uma melhoria
das préticas habituais, «transformacfes qualitativas no seu modo de trabalho
pedagogico» (p.196). A diversidade de recursos permitiu-lhes «aprofundar uma linha de
trabalho centrado no desenvolvimento de pesquisa/producdo, por parte dos alunos»
(ib.), focalizado no “trabalho “auténomo” articulado com o CRE”, a que se associa uma
relacdo “mais contratual” entre alunos e professores e a redefinicdo dos seus papéis. A
par destas mudancas, foram, ainda, identificados quatro tipos de implicagdes (p.197):

e Um maior conhecimento da diversidade de recursos disponiveis e das suas
potencialidades pedagdgicas. Deste modo adquirem uma maior eficacia na
orientacdo dos alunos nas actividades relacionadas com o Centro de Recursos.

e O trabalho no Centro de Recursos despertou as professoras responsaveis pelo seu
funcionamento para as dificuldades metodoldgicas dos alunos evidenciadas durante
a realizacdo de trabalho autébnomo, induzindo a necessidade de reorientarem a sua
accdo pedagogica, com base na reflexdo critica sobre a prépria pratica. Assim,
«[rleagem como quem esta perante um problema que é seu, numa atitude que
corresponde a considerar as dificuldades dos alunos como dificuldades de ensino»
(p.197).

e Algumas professoras responsaveis valorizaram a melhoria da relacdo com os alunos,
que se fez sentir tanto no Centro como na sala de aula. Este aspecto tera resultado do
facto de o Centro constituir um espaco ndo escolarizado onde prevalecem as
relacGes interpessoais de natureza informal.

e Algumas das responsaveis pelo Centro destacam a importancia formativa do dialogo
e da partilha das reflexdes com outros professores, no espaco do Centro e no seio da
equipa, que conduziram a uma melhoria da propria pratica pedagogica. Por

conseguinte, «[a] explicitacdo e o confronto de ideias, concepcdes e praticas, em
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suma o dialogo profissional entre professores, parece ter favorecido uma reflex&o
sobre a sua pratica, com consequéncias na emergéncia de novos modos de pensar e

de fazer, numa logica de desenvolvimento profissional» (p.198).

Oliveira (1997) salienta, assim, que «as professoras parecem ter aprendido a
“pensar” o seu “oficio” a escala do estabelecimento de ensino» (p.200).

A anélise anterior evidencia, na nossa opinido, 0s aspectos e 0s momentos
principais de um percurso possivel de desenvolvimento de uma biblioteca escolar, se é
que tal pode ser definido. Como refere Cardoso (2002: 44), «uma mudanca significativa
ndo pode ser alcangada por um processo linear, passo a passo», tratando-se de um
fendmeno complexo e imprevisivel. Assim, na fase inicial, os actores podem centrar-se,
quase exclusivamente, na integracdo dos novos recursos, aos quais associam, de forma
difusa, vantagens e estratégias pedagogicas pouco consistentes. As concepgdes sobre a
BE podem ser, inclusive, estereotipadas, na medida em que se alinhem por ou reforcem
0 ensino tradicional. A cultura de colaboracdo surge, numa fase mais avangcada, como o
“meio favoravel” a alteracdo das concepgdes dos professores e a implementacdo das
melhores inovagdes com base na reflexdo e na discussao sobre a pratica experienciada.
A prépria BE, enquanto espaco ndo escolarizado, possibilita a confluéncia de
professores e alunos e, idealmente, a observacédo, a reflexdo e o didlogo em torno das
dificuldades do ensino e aprendizagem, bem como a vontade conjunta de renovar a
pratica pedagogica.

Como afirma Landsheere, citado por Cardoso (2002), a proposito da inevitavel
lentiddo da evolucdo dos sistemas educativos, «ndo se pode fazer tudo de uma vez; nao
sabemos mesmo, muitas vezes, 0 que € preciso fazer» (p.37). E esta afirmacdo serd
valida tanto no plano macro como localmente. Freire (2007) refere que as bibliotecas
escolares ainda se debatem com caréncias de recursos materiais e técnicos e, sobretudo,
de recursos humanos com formacgdo necessaria. Acrescenta, ainda, que apesar dos
exemplos de bibliotecas bem equipadas e organizadas e de as boas préaticas se terem
multiplicado, desde 1996, nem sempre o investimento realizado tem expressdo no
processo de ensino-aprendizagem. A BE e a sala de aula permanecem mundos
separados, cuja interseccdo se da geralmente ao nivel de actividades extracurriculares.

Quais serdo os elos que faltam para estabelecer um vinculo entre a renovacao da
BE e a mudanca das praticas de ensino e de aprendizagem? A planificacdo conjunta,

especialmente no que toca ao ensino das competéncias das literacias, em contexto,
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constituird uma chave possivel para integrar estes dois mundos. Sobre esta questdo, no
Relatério (Veiga, 1996: 34), refere-se, como ja menciondmos anteriormente, que a BE
deve ajudar os professores no desenvolvimento das planificac6es e na diversificacdo das
situacOes de aprendizagem. O termo “ajuda”, contudo, leva-nos a admitir que o PB néo
se equipara aos professores na planificagdo das “suas aulas”, como alegaremos no
segundo Capitulo da presente dissertacdo. Esta hipdtese é reforcada, como vimos, pelo
estudo na escola Marquesa de Alorna. Se a equiparagdo entre o PB e os professores
fosse preconizada de forma explicita (e recordamos o conjunto de meios
comunicacionais de que a RBE se poderia ter servido para o divulgar) e em algumas
escolas tivesse ocorrido pelo menos uma “mudanga aparente”, poderiamos encontrar,
com alguma frequéncia, evidéncias, ainda que com finalidades burocraticas, tais como
planos de actividades, contextualizados no curriculo, da autoria conjunta do PB e dos
professores, visando o desenvolvimento das literacias ou registos deste trabalho nos
projectos curriculares de turma. Julgamos que esta ndo € uma pratica corrente entre
n6s®. Tal como Freire (2007), entendemos que o professor bibliotecario ndo é ainda
percepcionado como um parceiro e que o trabalho colaborativo que desenvolve com os
professores «ndo se situa num nivel de envolvimento pleno, mas tdo s6 numa
articulacdo ao nivel da producdo de materiais, da dinamizacdo pontual de actividades
extracurriculares e [do apoio prestado aos professores e alunos sem que tenha tido]
qualquer papel, ao nivel da planificacdo» (2007: 11). Freire aponta como causas
plausiveis a auséncia de informacao dos professores em geral sobre as competéncias do
PB e as funcdes da BE; a falta de formacdo relativamente ao desenvolvimento de
praticas pedagogicas colaborativas e a cultura profissional dos docentes. Contudo,
julgamos que sera necessario considerar outros aspectos ligados ao contexto da ac¢do do
PB. Parece-nos importante recordar, como fizemos ao longo deste trabalho, por um
lado, 0 nosso percurso evolutivo, ainda relativamente curto, num pais sem tradi¢cdo na
area das bibliotecas escolares, e que necessariamente se teve que deter nas fases de

instalacdo, organizacdo, formacdo e dinamizacao e, por outro, salientar a auséncia de

® Ana Paula Correia (2007: 45) refere que «[a]cresce, ainda, que as mudancas introduzidas no ambito da
gestdo curricular pelo Decreto-Lei n2 6/2001 conduziram a uma diversidade de conceitos, como projecto
educativo da escola, gestdo flexivel do curriculo, projecto curricular de escola, projecto curricular de
turma, para os quais, como referem Ramos e Costa (2004:94), “a falta de formacao especifica dos que
em ultima instancia gerem o curriculo (os professores), aliada a escassez de habitos de trabalho em
equipa e a centralidade da decisdo educativa que (ainda) caracteriza o sistema educativo portugués”,
constituem obstaculos a sua compreensdo por parte dos professores, verificando-se, na maioria das
situacGes, uma desarticulacdo e uma compartimentagdo entre os diversos projectos».
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indicagdes explicitas no Relatorio que equiparem o PB ao professor no desenvolvimento
curricular. O PB surge, sobretudo, como um patamar de apoio que permite a ascensao
dos professores a novas préaticas, cabendo-lhe um papel secundéario, ainda que
securizante.

Freire (2007: 25) refere a dificuldade em encontrar exemplos de bibliotecas
escolares em que se verifique a “integragdo destas no curriculo”, 0 que confirma a nossa
opinido, mas ndo invalida, como refere a autora, que esse caminho, que se propds
percorrer, ndo tenha ja sido palmilhado antes. Eventualmente poderé ter sido explorado
por professores que, gracas a sua formagdo, tenham concebido um entendimento da BE
que se situa para além daquele que se generalizou entre nos, pautando-se por modelos
de nacbes que tém realizado, desde a longa data, grandes investimentos nas bibliotecas
escolares, como é o caso dos Estados Unidos da América, do Canada e da Australia.

Nessas nagdes, também, o conceito de BE e o papel do PB sofreram uma
evolucdo que, contudo, ndo tem correspondéncia temporal com a nossa experiéncia,
ainda que recentemente tenha ocorrido uma aproximacao. Com o intuito de enquadrar a
“apologia” do trabalho colaborativo entre o PB e os professores, que Freire e muitos
autores defendem, no curso do desenvolvimento das bibliotecas escolares, sobretudo
nos EUA, apresentamos, seguidamente, uma breve resenha historica.

Stripling (1996) identificou trés estadios na evolucdo das bibliotecas escolares.
No primeiro estadio (anos 50), em que a BE privilegiava a “colecgdo”, recorria-se ao
trabalho com as fontes bibliograficas, ensinando-se a localizar e a usar recursos
especificos. Ainda é comum apresentar-se a BE aos alunos, no inicio do ano lectivo,
fazendo-se este tipo de abordagem. O PB era identificado como um “coordenador”,
“consultor” e “supervisor de materiais de ensino”. Numa fase intermédia (anos 70), de
inspiracao behaviorista, a BE centrou-se na “instrugdo”. Deste modo passou a recorrer a
abordagens de “descoberta do caminho”, através das quais se indicava cada um dos
passos na localizacdo e utilizagdo da informacdo. Este plano era igual para todos o0s
alunos. Nesta fase o PB ainda era visto como um “consultor” e ndo um “co-planeador”.
O terceiro estadio surgiu a meados dos anos 80 e corresponde a perspectiva mais actual,
em que a BE, numa Optica construtivista, se centra na “aprendizagem”. Cada aluno
constrdi o seu proprio significado através da participacdo activa - isto €, explorando e
analisando ideias, informacdo e pontos de vista, fazendo perguntas, obtendo
informacgOes, experimentando novas ideias, modificando e aperfeicoando-as com base

no feedback e na reflexdo. Os jovens devem comunicar 0s novos conhecimentos através
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de “tarefas orientadas de transferéncia”. O aluno ndo segue um caminho prescrito,
invariavel, nem procura a “resposta certa”. E esta, também, a perspectiva defendida na
recente publicacdo Standards for the 21st-Century Learner (AASL 2007). Cabe ao PB
assumir o papel de “lider colaborativo™ e, para além de trabalhar individualmente com
o0s professores, deve tecer uma rede de colaboragéo entre as equipas de professores.

Carol Doll (2005: ix), reportando-se a realidade Norte Americana, refere que o
papel do PB’ no ensino, descrito no “body of national standards”, evoluiu
continuamente. No que respeita ao trabalno com os restantes professores, a énfase
colocava-se inicialmente nos servicos tradicionais ligados ao desenvolvimento de uma
colec¢do adequada ao curriculo e a prestacdo de apoio aos professores na utilizacdo de
materiais no ensino. Por vezes as “competéncias de biblioteca” (localizacdo e acesso)
eram mencionadas sobretudo como uma incumbéncia da BE* e ndo como um aspecto a
planear com os professores. A autora apresenta-nos a evolucdo do papel do PB desde
1945, realgando 0s avancos e retrocessos observados. Esta perspectiva historica mostra-
nos que «today’s vision of the role of the school library media specialist is not totally
new, just expanded from earlier understanding» (2005: ix).

Segundo Doll (2005: x), no documento “School Libraries for Today and
Tomorrow”, em 1945, identifica-se um conjunto de actividades que se adequam ao PB,

e que nos surpreendem pela sua actualidade:

e Participation in curriculum studies and development

e Membership on teacher committees, both local and state

e Preparation of bibliographies for all reading levels and subject interests

e Planned instruction in the use of materials

e Cooperative guidance in development of good study habits

e Assistance in remedial programs, especially those related to study and reading skills

e Stimulation and assistance in group and individual investigation

Ja em 1960, o papel do PB centrava-se mais no fornecimento de materiais do
que no papel activo como parceiro no ensino. Em 1969, com a integracdo dos
audiovisuais, surge o termo “school media program”, que evidencia o papel do PB no
“design of learning activities” em cooperacdo ou colaboracdo com os professores. Em

1975, constata-se um retrocesso relativamente aos anos precedentes. Em 1988, surge a

° Denominado nos EUA como school library media specialist.
1% A denominagdo nos EUA é de school library media center.
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versao dos “national standards” denominada “Information Power: Guidelines for School
Library Media Programs”. Descreve-Se, pela primeira vez, a necessidade de uma relagéo
de trabalho diferente entre os professores e o PB e outros, enquanto parceiro. Este deve,
por exemplo, ajudar os professores na definicdo de objectivos e de formas de avaliacéo,
na elaboracdo de planos de aulas e no apoio a sua lecciona¢do. Contudo, uma grande
parte dos padrdes ainda continua muito ligada aos servigos tradicionais. Em 1998, a
American Association of School Librarians (AASL) e a Association for Educational
Computing and Technology (AECT) publicam o “Information Power: Building
Partnerships for Learning”. Pela primeira vez é utilizado o termo “information literacy”,
definido como «the ability to find and use information — [and] is the keystone of
learning» (2005: xii). Neste documento defende-se que o PB deve procurar
activamente, engquanto especialista em informagc&o, integrar a literacia da informacéo no
curriculo. Para tal deve actuar, de forma proactiva, fora dos limites da BE, procurando
transformar-se num parceiro de pleno direito dos professores no que toca a planificacéo,
leccionacdo e avaliagdo do curriculo, bem como no acompanhamento individual dos
alunos. O PB deve procurar obter e manter o apoio da gestdo escolar para que esta
reforce 0 seu papel na escola; desenvolver um trabalho eficaz com os professores;
assegurar-se de que os alunos adquirem ferramentas no campo da literacia e educar os
pais e o publico em geral sobre o valor do seu papel.

Face ao exposto, podemos concluir que a RBE iniciou um processo de mudanga,
em 1996, destinado a ser reinterpretado em cada escola, em fungdo dos contextos
especificos, mas que, dadas as condicdes no terreno, exigiu um investimento mais
demorado nas fases iniciais de desenvolvimento. Através da vivéncia da ‘“nova
biblioteca” ¢ da ac¢do activa do PB, esperava-se que surgissem novas modalidades de
accdo educativa como resultado das mudancas das concepgdes dos professores a nivel
profissional. Contudo, a falta de habitos de reflexdo e de trabalho colaborativo ndo tera
conduzido a escola no sentido de integrar o ensino das competéncias de informacéo,
através da BE, no curriculo. Para esta situacdo tera, também, contribuido o facto de no
Relatério ndo se conferir ao PB um papel semelhante ao do professor que lhe
permitisse: (1) negociar novas solugdes para a “sala de aula” e (2) difundir essas
solucdes atraves de redes colaborativas de professores, com implicagdes no curriculo
leccionado na escola, porventura por tal ser ainda extemporaneo. De facto, s6 dois anos
mais tarde, em 1998, nos EUA, surge a indicacdo explicita, no Information Power,

segundo a qual o PB deve agir como um parceiro dos professores.
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Julgamos que a coordenagdo da RBE, que abarca, em 2009, cerca de 2200
escolas, considerou ter chegado o momento de impulsionar uma nova visao, inscrita no
processo de auto-avaliacdo, generalizado em 2009/2010. A sua operacionalizagéo deve
ser facilitada pelo PB, cuja figura foi criada no mesmo ano e que surge com um papel
ampliado no que toca ao trabalho colaborativo. No texto do documento de auto-
avaliagdo salienta-se, aludindo a estudos internacionais, validados pelo Manifesto da
UNESCO/ IFLA e pela declaracdo da IASL, a importancia de factores que condicionam
a relagdo entre a BE e o sucesso escolar. Entre «esses factores destacam-se os niveis de
colaboracgéo entre o [coordenador da BE] e os restantes professores na identificagdo de
recursos e no desenvolvimento de actividades conjuntas orientadas para o sucesso do
aluno; a acessibilidade e a qualidade dos servicos prestados; a adequacao da coleccdo e
dos recursos tecnolégicos» (p.1). Foram, assim, identificados quatro dominios com um
impacto positivo no ensino e na aprendizagem, que estruturam o modelo de auto-
avaliacdo e que sdo: Dominio A - O apoio ao desenvolvimento curricular; Dominio B -
Leitura e Literacias; Dominio C - Projectos, Parcerias e Actividades Livres e de
Abertura a Comunidade e Dominio D - Gestdo da Biblioteca Escolar. Este modelo, para
alem de possuir fins reguladores, apresenta, também, num quadro de melhoria continua
e de respeito por cada contexto concreto, objectivos formativos/ informativos ao
justapor medidas de actuacdo (“factores criticos de sucesso”), que auxiliam no
diagndstico e na orientacdo da prética, e “medidas de melhoria”. Estas medidas cobrem,
de forma detalhada e enquadrada, os mais diversos aspectos do quotidiano de cada
biblioteca escolar. O processo de auto-avaliacdo assenta na recolha continuada de
evidéncias, o que favorece a reflexdo e o reajustamento do plano de accao pelo PB/
equipa ao longo do periodo avaliativo e no final do mesmo. Este processo procura
alargar a reflexdo a organizacdo escolar, através do questionamento da comunidade, da
ratificacdo do relatorio e do plano de desenvolvimento e da integracdo do processo de
auto-avaliacdo no processo de auto-avaliacdo da prépria escola, de acordo com o seu
projecto educativo. A qualidade da reflexdo assume uma importancia fundamental na
melhoria qualitativa das concepcdes e da ac¢do educativa, alargada a escola a partir da
BE.

N&o esgotando, no presente capitulo, o tema da mudanca, analisaremos, de
seguida, a natureza do trabalho colaborativo entre a BE e a escola. Procuraremos
clarificar o lugar que lhe é atribuido pela RBE e a postura, deste organismo,

relativamente ao envolvimento do PB no trabalho de “sala de aula”.
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2. O trabalho colaborativo a partir da biblioteca escolar

A criagdo da figura do professor bibliotecario constituiu uma solucédo apontada
por diversas nacgdes, entre as quais a nossa, destinada a melhorar a preparacdo dos
jovens para ingressarem na Sociedade da Informagdo. O PB acumula com as
responsabilidades tradicionais, ao nivel da gestdo da BE, num contexto informacional
mais exigente, responsabilidades acrescidas nas areas da informagdo e do curriculo.
Deve, de acordo com o Information Power (1998), possuir formacdo em educacdo e em
ciéncias documentais/ bibliotecas e um dos seus papeéis consiste em ser “professor de
literacia da informacao™.

Segundo Doll (2005: 2), literacia da informacdo (LI) «means the student learns
how to identify a need for particular information (personal, recreational, or curricular);
knows how to locate, evaluate, and use information that satisfies that need; and is then
able to evaluate the entire process just followed». Apesar da aparente simplicidade, o
processo é hoje em dia muito complexo. Doll esclarece que, no seu curso, a informacao
localizada pode conduzir a necessidade de repensar a questdo original; requer o recurso
ao pensamento critico para determinar a qualidade de cada resultado obtido e para
decidir o procedimento subsequente. O aluno deve pois realizar uma avaliagdo continua
do processo e dos seus resultados. Em todo o caso, a pesquisa de informacdo € “a
messy, evolutionary process”. Ao desenvolver competéncias nesta area, o aluno constroi
uma estrutura que lhe possibilita a aprendizagem eficaz ao longo da vida. Ao PB ja nao
cabe apenas ensinar as tradicionais competéncias de biblioteca mas, também,
competéncias de informacdo. As primeiras, segundo Kuhlthau mencionada por Doll
(2005), preparam os alunos para localizar materiais numa biblioteca, ao passo que as
segundas o0s preparam para aprender num ambiente rico em informacéo.

Para Calixto (1996: 14), «[é] pois necessario definir e levar a pratica um
curriculo de habilidades de informacéo, pois elas ndo séo inatas». Mas como podem, o
PB e o professor, operacionalizar a integracdo da LI no curriculo? Pode argumentar-se,
como refere Doll (2005), que todos os professores sdo responsaveis pelo ensino da LI,
tal como acontece com as competéncias de leitura e escrita. Entdo, qual a necessidade
de envolver o PB e de lhe atribuir um papel especial? Do mesmo modo que ndo se
dispensa o professor de lingua materna, o que demonstra a aceitagdo da importancia
desta area, 0 mesmo se aplica a LI. Sendo tdo importante, todos devem estar envolvidos,

e poder contar com o conhecimento especializado do PB nesta matéria constitui uma
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oportunidade a valorizar. Por outro lado, consideramos que se a escola ndo implementar
politicas claras no que toca ao ensino da LI, os efeitos alcangados por cada professor
perdem-se no conjunto das disciplinas e ao longo do percurso escolar. Taylor (2005: 49)
defende que «[t]aught in isolation, information literacy skills are not retained by
students because they see no need to learn the skill, nor do they get much immediate
practice in using the skill». Os alunos sentem-se mais motivados para aprender as
competéncias de LI se estas forem ensinadas em contexto, ou seja, conjuntamente com
0 que estdo a aprender em cada disciplina. Deste modo, segundo Doll (2005), a
integracdo das competéncias de LI no curriculo permite ao aluno aprender a utilizar a
informacdo do mesmo modo que aprende a ler, escrever ou a efectuar célculos
aritméticos. Por outro lado, como afirma Taylor (2005: 40), os professores devem
aceitar a ideia segundo a qual as competéncias de literacia devem ser ensinadas com
frequéncia nas aulas, caso contrario os alunos podem regredir. Adicionalmente, estas
competéncias devem ser utilizadas em contextos e projectos diferentes de modo a que
os discentes as transfiram para novas situagdes. Todas estas razGes abonam, assim, a
favor da integracdo das competéncias de LI no curriculo, e que por vezes, ao longo
deste texto, designaremos como “ensino integrado da LI,

Para Asselin (2005: 9), “school library programs” consiste «of the units of study
developed through the shared expertise and equal partnership of classroom, teachers and
teacher-librarians; based on principles of resource-based learning, these are designed to
achieve the educational goals of the school». Para esta autora, 0 “programa da BE”,
alargado a escola, assenta no ensino pelo PB e pelo professor, enquanto parceiros, de
unidades curriculares, através do recurso a metodologias activas centradas na
informacao.

Loertscher (2000) relaciona a integracdo da LI com a segunda e terceira
revolucdes no desenvolvimento das bibliotecas escolares. Este autor refere que, nos
anos 90, os teodricos da educacdo popularizaram o construtivismo, em 0posicdo ao
behaviorismo, associado ao ensino tradicional. Este estd conotado com os métodos
expositivos e a dependéncia do manual escolar. Os construtivistas enfatizaram as
metodologias activas como a aprendizagem com base em projectos e na pesquisa, 0 que

requer um ambiente informacional e tecnoldgico rico. Esta nova abordagem

11 . ~ . o 4 . s . .

A integracdo curricular, segundo a Association for Supervision and Curriculum Development, visa
construir conexdes com significado entre temas ou competéncias que habitualmente sdo tratadas em
diferentes areas.
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corresponde a uma extensdo natural do papel do PB e da funcdo da BE. O PB, que
conhece 0s recursos e as suas potencialidades no ensino, surge como o parceiro natural
do professor. A orientacdo dos alunos passa a ser partilhada por duas pessoas em vez de
uma, em varias disciplinas. Ao considerar-se a “informa¢do como um elemento central

do curriculo*?

, @ BE é colocada no coracdo do programa de ensino e o PB preocupa-se
tanto com o0 sucesso dos alunos como os professores. Isto leva-0s a unirem-se para
melhorarem os baixos resultados detectados em qualquer area do curriculo. Assim, «the
library media specialist and the teacher view ways to improve student performance by
using materials and educational technology more meaningfully» (Loertsher, 2000: 6).

Relativamente a implementacdo das ideias anteriores, que Loertsher denomina
como “ideias da segunda revolugdo™, e reportando-se a experiéncia nos EUA, o autor
refere que, em alguns casos, os professores bibliotecarios as adoptaram com resultados
excelentes. Noutros, porém, os conceitos foram aceites, mas parece ter surgido uma
crise de identidade. Alguns educadores, tendo aprendido as bases do construtivismo,
ndo foram capazes de as colocar em préatica. Alegam que o programa curricular é
demasiado “esmagador” para introduzirem algo completamente novo. Mas o facto de se
sentirem atraidos pelas ideias construtivistas fazem-nos sentir culpados. Assim, «[T]hey
perceive a gap between what they think they should be doing and what they are able to
do» (2000: 6). Outros ndo aderem ao novo ponto de vista porque ndo foram capazes de
estruturar todas as ideias filoséficas dos Gltimos quarenta anos num padrdo coerente,
que lhes garantisse uma visdo global do que deveria ser feito. Parece, deste modo, que
ndo existe um padrdo consistente no que respeita a integracdo da BE no curriculo. Esta é
uma tarefa ardua - a segunda revolucao - que permanece como um desafio em aberto.

A terceira revolucdo coloca em causa a visao da BE como o “hub” da escola,
enquanto o local onde todos se deslocam para aceder a equipamentos e a informacdo.
Devido aos novos progressos no campo das TIC, a BE tornou-se na “Network Central”,
gracas a sua integracao no sistema de informacdo da escola. Isto permite utilizar os seus
servicos a partir de qualquer ambiente de aprendizagem, quer se trate da sala de aula ou
da casa do aluno, flexibilizando o seu acesso. Em vez de constituir um unico laboratorio
de aprendizagem, toda a escola se torna num laboratdrio de aprendizagem servido pela
“Network Central”. A BE passa a estar simultaneamente centralizada e descentralizada.

Combina, também, as vantagens das duas revolugdes, mas transforma-se na inteface

12 Como se explicita no Relatério “Lancar a Rede de Bibliotecas Escolares”, no Principio 3.1., p. 29.
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humana «between print and electronic information systems, technology, and networks
on the one hand and the learners and teachers on the other» (2000: 6). Consideramos
pois que a terceira revolugdo apresenta novos cenarios no que respeita a integracdo da
BE no curriculo, que devem apelar a participacdo dos diferentes niveis e elementos do
Sistema Educativo, destacando-se, entre nos, o Plano Tecnoldgico da Educacéo.

A colaboracéo entre o PB e os professores constitui, segundo Taylor (2006: 49),
0 quadro para a integracdo das competéncias de LI no curriculo escolar. Patricia
Montiel-Overall (2005), apoiando-se em Kuhlthau e noutros autores, acrescenta que a
colaboragéo se assume como um dos principais factores que contribuem para a melhoria
das competéncias de pesquisa, 0 que justifica plenamente a sua promogdo. Segundo
Callison (1999: 39), o projecto “Meeting in the Middle”, desenvolvido no Kansas,
baseou-se na premissa segundo a qual a colaboragédo € essencial para uma integracao
bem sucedida do ensino de competéncias de informacdo no curriculo das disciplinas.
Também diversos estudos em larga escala, realizados no EUA, fazem sobressair
diversos factores que melhoram a performance da BE no seio da escola e que,
comprovadamente, afectam positivamente os resultados dos alunos. Trés destes estudos
evidenciam a importancia da colaboracdo entre os professores e 0s professores
bibliotecarios. Assim, num estudo realizado no Colorado em 2000, coordenado por
Lance et al., estabeleceu-se uma relagdo positiva entre os niveis de leitura dos alunos do
ensino elementar e a colaboracdo entre professores e professores bibliotecarios.
Posteriormente, em 2004, no estudo de Indiana, da responsabilidade de Callison,
correlaciona-se o elevado desempenho dos professores bibliotecarios e da biblioteca
escolar com a criacdo de ambientes de aprendizagem mais ricos. Para esta situacédo
contribuem diversos factores, entre os quais a existéncia de “professores colaborativos”.
Ja no novo estudo de Indiana, de 2007, a cargo de Lance, Rodney e Russel, conclui-se
que os resultados dos alunos melhoravam quando: se verificava uma valorizacdo pela
gestdo da escola, em todos os niveis de ensino, da colaboracdo entre os professores e 0s
professores bibliotecarios; quando os professores bibliotecarios, no ensino elementar,
consideraram que o0s colegas e a gestdo da escola compreendiam o seu papel,
nomeadamente enquanto parceiro de ensino; os professores, no ensino elementar,
iniciaram a colaboracdo com o PB acreditando que eram melhores professores por via
dessa colaboragédo; o PB tomou a iniciativa de fornecer recursos para a planificagdo do
ensino, no ensino elementar e médio, e os professores indicaram terem iniciado a

colaboragdo com os professores na planificacdo e leccionagdo, no ensino elementar e
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secundario. Lance, mencionado por Patricia Montiel-Overall (2005), refere que os

estudos indicam existir uma relacdo entre os resultados escolares e o apoio

proporcionado pelos profissionais da biblioteca, particularmente quando existe
colaboragcdo com os professores.

Taylor (2005), apoiando-se em diversos estudiosos, aponta outros beneficios que
resultam da colaboragéo, nomeadamente os seguintes:

e A LI € ensinada quando necessario, pelo que os alunos a percebem como relevante para a
sua aprendizagem, valorizando, também por esta via, a propria aprendizagem e a leitura e
aperfeicoando a capacidade de aprendizagem ao longo da vida. Ao aplicarem o processo
de pesquisa em diferentes curriculos, os alunos compreendem que este pode ser transferido.
Através da planificacdo colaborativa, os alunos tornam-se, também, utilizadores mais
auténomos da BE;

e A optimizacao dos recursos de informacéo, que sdo criteriosamente seleccionados pelo PB
em funcao do curriculo;

e A optimizacdo do tempo destinado ao ensino, gracas a partilha das ideias,
responsabilidades e disponibilidade de dois professores para trabalharem com os alunos.
Assim, «[T]he workload is divided, and teaching experience is doubled» (p.50);

o Reducdo da incidéncia de plagio através da solicitacdo de evidéncias do emprego do
pensamento critico e da capacidade de sintese de informacao;

e Integracdo do ensino das novas tecnologias, promovida pelo PB;

e Partilha de esforcos na promocao da literacia e do gosto pela leitura;

e Um melhor controlo dos problemas disciplinares, devido a um maior envolvimento dos
alunos nas tarefas e gracas a interaccdo com dois professores;

e Mais tempo disponivel para lidar com as diferencas individuais dos alunos e os diferentes
estilos de aprendizagem;

e Maior possibilidade, dada a presenca de dois professores, de satisfazer as necessidades de
cada aluno e de apoiar o trabalho de pequenos grupos e a aprendizagem independente;

e Os professores podem encorajar-se mutuamente quando surgem dificuldades.

Jean Donham (2005) aponta outro tipo de beneficios da colaboracdo. Deste modo:

e O PB pode promover o pensamento reflexivo junto dos professores, recorrendo a um
discurso descritivo — “poderia fazer ’- ao invés de um discurso prescritivo, carregado de
julgamentos. Assim, o PB encoraja os colegas a verbalizarem e a partilharem o
pensamento. O PB surge como um “outsider”, que coloca questoes “inocentes” sobre “o
qué e como ensinar”, incitando ao didlogo profissional e a reflexdo na préatica, essenciais a

colaboracéo produtiva, e induzindo a clarificacdo do pensamento. Por outro lado, constitui
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um “insider” enquanto membro do corpo docente.

e O PB, ao servir a totalidade da comunidade escolar, pode, através da colaboracgéo, dar aos
professores uma visdo mais ampla sobre a experiéncia global de aprendizagem dos alunos.
Pode, também, coordenar os docentes na transicdo de um ensino apoiado no manual
escolar para a aprendizagem com base nos recursos, e ajudar na identificacéo de lacunas e
redundancias no curriculo.

e Outro beneficio associado a colaboracdo prende-se com o facto de se envolver mais do que

uma “mente” nas tarefas, a que acresce o potencial sinergético do trabalho em equipa.

Sendo reduzidos, entre nos, os estudos sobre trabalho colaborativo ao nivel da
BE, serd oportuno tomar as conclusdes de Maria do Céu Roldao (2007) sobre a
colaboracéo entre os professores dirigida a promocéo de aprendizagens curriculares, que
também nos ocupa. A autora apresenta fundamentacdes oriundas de varios campos que
apoiam o trabalho colaborativo. Assim, comeca por apontar razdes de ordem ética e
relacional. O trabalho colaborativo € visto como «uma forma “melhor” no plano moral,
mais solidaria e menos competitiva de trabalhar, julgada como positiva no plano do
bom relacionamento e da disponibilidade para o outro, independentemente da sua real
valia para a resposta a necessidade de ensinar melhor» (p.27). Também, no campo da
Psicologia, o trabalho colaborativo sera mais produtivo ao nivel da “dinamizacdo” e
“progressdo” dos “processos cognitivos”; aumentara o grau de motivacdo, devido a
discussdo; a procura de consenso e superacdo de conflitos, favorecendo um maior
envolvimento na apropriacdo do novo conhecimento, a resolugdo de problemas e a
definicdo de estratégias. No campo das organizac@es, ao nivel da eficacia dos processos
interactivos de construcdo de dinamicas interactivas, destaca-se, entre outros factores, a
“competéncia colaborativa” dos actores. Por fim, no contexto do “estudo sociologico da
profissionalidade e das profissdes”, a autora refere que se reconhece o valor da
associacdo entre o desempenho profissional e a pratica colaborativa sistematica, tanto
no tocante a producdo de conhecimento proprio como na realizacdo de tarefas.

Loertscher (2000: 11) concebe um modelo do “library media program”, onde
integra diversos aspectos e elementos fundamentais para o funcionamento e sucesso da
accdo da BE, em que contempla a colaboracdo. Este modelo apresenta trés pilares
fundamentais: o primeiro corresponde a infra-estrutura da informacédo; o segundo aos
servicos directos a alunos e professores e o terceiro abrange a colaboracéo, a leitura, a

melhoria da aprendizagem através das tecnologias e a LI. Estes Gltimos aspectos sdo
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designados como 0s “quatro elementos programaticos”.

Figura 1 - O “programa da biblioteca escolar”

Resultados escolares
Melhorados

As areas do programa da BE:
Colaboracao
Leitura
Reforco da aprendizagem
da tecnologj
Literacia da i

Segundo o autor, a principal responsabilidade do PB consiste em colocar em
andamento 0s quatro elementos programaticos principais do programa da BE,
independentemente da forma ou condicGes da infra-estrutura de informacdo, instalacdes
ou materiais disponiveis. A colaboracdo, ao contrario dos restantes trés elementos, ndo
constitui um fim, mas antes um meio para os alcancar, tendo em vista o sucesso escolar.

Patricia Montiel-Overall (2005) refere que a definicdo de colaboragédo, debatida
ao longo dos udltimos cinquenta anos, esta longe se ser consensual. Considera que,
tendo-se ja avancado no sentido de classificar a colaboracdo (Loertscher, 1982, 1988,
2000), ainda falta clarificar as condicdes e factores do ambiente que a tornam eficaz.

No que toca a classificacdo da colaboracdo, Loertsher (2000) estabeleceu quatro
taxonomias, destinadas ao PB, ao professor, ao administrador da escola e ao aluno.

As taxonomias do PB e do professor ndo sdo passiveis de serem correlacionadas
entre si, a excepcao de dois niveis: o nivel 1, em que ndo ha envolvimento e o nivel 8
para o professor e o nivel 10 para o PB, que correspondem em cada escala aos maximos
e a0 grau mais elevado de envolvimento®®. Para o PB, este nivel corresponde & obtengéo
de um papel central no planeamento e organizacdo do que vai ser ensinado na escola e,

portanto, de maior influéncia sobre os resultados escolares. O PB deve comecgar no topo

3 A taxonomia do PB apresentava 11 niveis em 1988 e 10 niveis em 2000. Os niveis 8 e 9 da 12 versdao
parecem ter sido integrados no nivel 8 da segunda versao.
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da taxonomia, a implementar os quatro elementos programaticos, referido na figura 1, a
fim de fazer a diferenca na aprendizagem. Na nossa opinido este aspecto deve ser
sublinhado pois frequentemente, face aos inimeros constrangimentos que se colocam as
bibliotecas escolares ao nivel da infra-estrutura, nomeadamente pela falta de
funcionarios, muitos, nas escolas, sdo levados a crer que o PB se deve centrar em tarefas
como o atendimento e o tratamento documental. Este equivoco pode, também, ser
alimentado pelo proprio PB, por ndo compreender o seu papel ou por se sentir
constrangido a assegurar 0s servicos minimos e basicos da BE. N&o obstante, cada nivel
é apropriado em um momento ou outro. Nao pretendendo aprofundar aqui a anélise das
taxonomias™, destacaremos, brevemente, alguns niveis, referentes ao PB, para que nos
possamos situar mais facilmente. Assim, o “planeamento incipiente”, decorrente de
encontros informais e de partilha de ideias e informacdes, corresponde ao nivel 5. No
nivel 7, procura-se difundir a “filosofia” da ac¢do da BE, no que toca a importancia do
trabalho colaborativo, junto dos professores e da escola em geral. A implementacéo dos
quatro elementos programaticos situa-se no nivel 8, colocando o PB no caminho certo
para alcangar os seus objectivos. No nivel 9, é atingida a maturidade do programa da
BE, que causa 0 maximo impacto nos professores e nos alunos, ao nivel da colaboracéo,
da motivacédo para a leitura e da utilizacéo eficaz das tecnologias. No que respeita a LI,
«[t]eachers expect information literacy to be a part of their teaching strategies and
students can vocalize their own information literacy model» (Loertsher, 2000: 22).
Finalmente, no nivel 10, o conhecimento do PB acerca da coleccdo e das fontes de
informacdo, da tecnologia e das estratégias de ensino/aprendizagem fazem dele um
consultor valioso que apoia a escola nas mudancas curriculares.

O trabalho colaborativo ndo se resume a colocar pessoas perante uma tarefa
colectiva. Segundo Roldao (2007: 28), «[o] essencial das potencialidades do trabalho
colaborativo joga-se no plano estratégico, e operacionaliza-se no plano técnico». Como
afirmam John-Steiner, Weber e Minnis, referidos por Montiel-Overall (2005), os
colaboradores para além de planearem, decidirem e actuarem em conjunto, também
pensam em conjunto, combinando esquemas conceptuais individuais para criar novos
quadros de trabalho. H& um compromisso relativamente a partilha de recursos, poder e
talento, sem que predominem pontos de vista pessoais; a autoridade na tomada de

decisOes cabe ao grupo e os produtos do trabalho reflectem a participagéo de todos.

" A fim de conhecer com detalhe as taxonomias de Loertscher, aconselha-se a consulta da obra original
ou o trabalho de investigacdo de Adelina Freire (2007).
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Ressalta, segundo Russel, mencionado por Montiel-Overall (2005), a importancia da
partilha de metas, da visdo, o clima de respeito, 0 planeamento abrangente e a assunc¢ao
colectiva dos riscos. Implica, segundo Rold&o (2007: 28), conceber estrategicamente a
finalidade que activa o grupo com o intuito de:

(1) Alcancar com mais sucesso 0 que se pretende (as aprendizagens pretendidas), (2)
activar o mais possivel as diferentes potencialidades de todos os participantes (no ambito do
grupo-disciplina, do grupo-turma, ou outros) de modo a envolvé-los e a garantir que a
actividade produtiva ndo se limita a alguns, e ainda (3) ampliar o conhecimento construido por
cada um pela introducdo de elementos resultantes da interac¢do com todos 0s outros.

Para Rolddo (2007), trabalhar colaborativamente permite ‘“ensinar mais e
melhor”. Permite fazer convergir a ac¢do dos docentes sobre o grupo de alunos, desde a
turma a populacdo discente. Pressupde uma alteracdo da logica curricular,
tradicionalmente segmentada, fazendo emergir um “produto comum” que proporciona
ao aluno a apropriacdo do saber e das competéncias preconizadas por um dado
curriculo, conferindo-lhe a autonomia e as ferramentas para construir novos saberes.

Para Doll (2005), a colaboracédo exige o estabelecimento de um compromisso de
longo prazo e o dispéndio de tempo em conjunto para desenvolver tanto o ensino como
relacBes de colaboracdo entre os profissionais envolvidos. Este tipo de trabalho constitui
uma mudanga revolucionaria relativamente ao papel tradicional do PB. Na nossa
opinido, justifica o recurso ao tipo de mudanca a que aludimos no Capitulo precedente,
e que a RBE colocou em marcha junto das escolas e que, por sua vez, o PB deve
reinterpretar no seu local de trabalho.

Mas, qual sera o grau de envolvimento preconizado pela RBE, entre os
professores e o PB? Para respondermos a esta questdo, e, dando simultaneamente
continuidade a tentativa de aprofundar o significado de colaboracdo, sera util procurar
compreender este conceito™ contrastando-o com dois termos associados ao trabalho
conjunto: a coordenacao e a cooperacao.

Segundo Doll (2005), a colaboracao resulta do prolongamento da coordenacdo e
da cooperacdo, sendo estes dois ultimos papéis assumidos, frequentemente, pelos
professores e pelo PB ao nivel da coordenacdo de actividades e da cooperacdo para
assegurar a coordenacdo de actividades. Reforca, assim, a ideia de que colaboracdo nédo
é cooperacdo; é mais do que isso. A colaboragdo “é uma parceria ¢ cada individuo traz

elementos importantes para a mesa”. Os professores trazem o conhecimento sobre os

!> para aprofundar a origem etimoldgica, pode-se consultar Boavida e Ponte (2002: 4).
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estudantes na sala de aula, o dominio dos contetidos especificos e a experiéncia em
educacéo e no planeamento curricular. O PB traz o conhecimento sobre os alunos na BE
(colhida, talvez, ao longo de anos), o dominio da LI e a experiéncia em educagéo e no
planeamento curricular. Se estiver profundamente envolvido neste trabalho, o PB
conhece o curriculo, bem como o0 que esté a ser ensinado em cada nivel, na escola. Doll
sublinha que ndo se pretende que o PB assuma as responsabilidades do professor. Ao
invés, o PB assume a responsabilidade de retirar o ensino das competéncias de
biblioteca e de LI do isolamento da BE, integrando-as no curriculo escolar. Ao mesmo
tempo o professor conserva, e até talvez reforce, o seu papel no ensino disciplinar.

Segundo Callison (1999), o planeamento colaborativo € um processo. Para ser
eficaz, o PB e o professor devem trabalhar em conjunto todos os aspectos do ensino:
planeamento, ensino e avaliacdo. Este terd sido o0 pressuposto subjacente ao
planeamento de aulas no programa “Meeting in the Middle”, atras referido (ver. p.29).

Com base nos resultados da experiéncia supra referida, a AASL, em 1996, de
acordo com Callison (1999), distinguiu os conceitos de cooperagdo, coordenacao e
colaboracdo, que, como referimos, sdo frequentemente confundidos. Assim, a
cooperacéo é informal e livre, sem metas comuns ou planeamento. O PB e o professor
trabalham de forma independente, mas tém encontros breves para colher beneficios
mutuos. O termo coordenacao sugere um relacionamento mais formal e o entendimento
das metas pretendidas. Exigira algum planeamento e o estabelecimento de canais de
comunicacgdo. No ambito do “programa da BE”, o professor e o PB tomam providéncias
para planear e ensinar licbes ou unidades, procurando estabelecer um relacionamento
mais estreito. Ja a colaboracdo corresponde a um esforco interdependente muito mais
prolongado, que exige a partilha de metas, definidas durante o relacionamento, bem
como dos recursos, riscos, poder e resultados. A comunicacdo deve ser conduzida
através de multiplos niveis. A colaboracdo exige as seguintes mudancas nas ac¢des dos
envolvidos: todos devem concorrer para construir consensos; necessidade de investir no
trabalho individual com o intuito de incluir as experiéncias e os contributos das varias
areas de formacdo em presenca; envolvimento na reflexdo sobre as actividades e o0s
programas para ampliar os resultados e as estratégias; focalizacdo nas consecucoes a
curto prazo como pré-requisito para a obtencédo de resultados a longo prazo.

Doll (2005) define quatro niveis de envolvimento entre o PB e os professores:

e Isolamento - O PB permanece no espaco da BE e limita-se a receber os utilizadores,

procurando proporcionar-lhes bons recursos e servi¢os. Os alunos podem utilizar o
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espago autonomamente ou com o professor. O PB pouco sabe sobre 0 que se passa
nas turmas. Apenas as questdes colocadas pelos alunos durante as pesquisas ou 0s
comentérios proferidos em reunibes lhe proporcionam algumas pistas. O baixo nivel
de envolvimento com a generalidade do curriculo resulta numa BE perigosamente
subvalorizada e isolada, que pode estar sujeita a cortes or¢camentais.

Cooperagdo - neste nivel de envolvimento, o PB sai do perimetro da BE e procura
comunicar com o0s professores com o intuito de conhecer os temas em leccionagéo e
de fornecer material adequado de apoio. Pode ensinar competéncias de biblioteca na
BE, e existir, inclusive, um curriculo de literacia. Contudo, ndo procura estabelecer
relacGes mais proximas com os professores e as competéncias de LI sdo ensinadas
de modo isolado na BE. Este padrdo pode ser institucionalizado, pelo que o PB
desenvolve o habito de ensinar certas competéncias periodicamente, junto de
determinadas turmas. Este ensino pode ndo estar sincronizado com as necessidades
de sala de aula. Ainda que possa ser confortavel, a cooperacao oferece riscos, pois a
importancia do PB é diminuida e as oportunidades para desenvolver competéncias
de LI com as outras areas curriculares é reduzida.

Coordenacdo — o PB procura descobrir 0o que acontece na sala de aula, o que lhe
permite fornecer regularmente documentos e informacao que suportem o ensino. O
ensino da LI complementa o trabalho na sala de aula. Contudo, ainda que o PB seja
percepcionado como um elemento mais activo, sendo mais valorizado, ndo se
verifica um entendimento pleno ou a aceitacdo do papel vital que pode desempenhar
no curriculo.

Colaboracédo — neste caso, 0 PB colabora activamente com os professores, planeando
licbes, unidades e o proprio curriculo. O PB é visto como um parceiro pleno e
valorizado por professores e gestores e todos estdo envolvidos na integracdo de
competéncias de LI no curriculo. Os professores e o PB reunem regularmente e
planificam, leccionam, tanto na sala de aula como na BE, e avaliam activamente 0s
estudantes. Caso seja apropriado, ambos os profissionais estdo presentes para uma
ou mais licGes, o que facilita a comunicacdo sobre os contetdos das licdes, elimina a
desnecessaria duplicacdo de materiais e cria nos estudantes a sensacdo de
complementaridade dos papéis de ensino dos profissionais envolvidos. A avaliacédo
continua de cada licdo/unidade mantém o empenho pela procura de qualidade. Alem
disso, este nivel de colaboragdo ndo se limita as questdes de curto prazo. Em vez

disso, segundo Violet Harada, citada por Doll (2005: 9), «teams must focus on long-
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term results. In this process, curriculum must be viewed as holistic and dynamic
rather than as static and linear». O PB é visto como um elemento essencial da

comunidade e os alunos beneficiam da cooperacdo de todos os elementos.

Doll (2005: 8) concede-nos um exemplo pratico sobre a forma como a
colaboragéo pode funcionar numa situagdo concreta, entre um professor de Ciéncias e o
PB, no ensino de uma unidade sobre sismologia. Trabalhando em parceria, ambos
determinam aquilo que a unidade cobre, considerando os pontos fortes e fracos e o
conhecimento actual dos alunos, e discutindo possiveis recursos e estratégias de ensino.
O professor de Ciéncias ensinara e avaliard os estudantes sobre o conteido da unidade.
O PB sera responsavel pelo ensino e avaliagdo das habilidades dos alunos em localizar,
avaliar e utilizar a informagéo em varios formatos, nomeadamente as enciclopédias ou
websites sobre sismologia — tal como se estas competéncias estivessem a ser ensinadas
de forma isolada na BE. No final da unidade, o professor e o PB devem trabalhar juntos
para avaliarem a experiéncia na sua totalidade, centrando-se sobre a colaboragéo
profissional, os recursos, os aspectos pedagdgicos, as experiéncias dos estudantes e
todos os elementos pertinentes de modo a apurarem o que funcionou bem e o que
deverad ser mudado numa préxima vez. A reflexdo conjunta sobre o préprio processo
colaborativo, ainda que seja frequentemente descurada, € fundamental. A este proposito,
Doll (2005: 47) refere que «[w]ithout such evaluation, teaching and collaboration not
improve — and may not continue». Podemos, assim distinguir, a partir do exemplo
anterior, a ocorréncia de momentos de co-planeamento, co-implementacdo e co-
avaliacdo. Em conjunto, o professor e o PB envolvem-se na criacdo de experiéncias de
aprendizagem que nenhum deles poderia desenvolver sozinho. A transformacdo da
pratica pedagdgica é potenciada pela reflexéo.

Montiel-Overall (2005), segundo traducdo nossa, define colabora¢do como
sendo um relacionamento de trabalho entre dois ou mais “participantes iguais”, assente
na confianca e que, num quadro de partilha, estdo envolvidos na concepcdo,
planeamento e criagdo de situacdes de “ensino integrado”. Deste modo, através da
partilha da visdo e dos objectivos, sdo criadas oportunidades de aprendizagem que
integram os conteudos das disciplinas e a LI, através do co-planeamento, co-
implementacdo e co-avaliacdo do progresso dos alunos, durante todo o processo de
ensino, a fim de melhorar a aprendizagem em todas as areas do curriculo.

Com base na literatura e nas taxonomias do PB e do professor, da autoria de
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Loertscher (2000), Montiel-Overall (2005) propde um conjunto de modelos. Através
destes, a autora pretende descrever o conjunto de esforcos aplicados nas relagdes de
trabalhno que podem conduzir a colaboracdo plena. Os modelos contemplam a
ocorréncia de “networking”*®, bem como de alguma forma de partilha de objectivos,
que constituird uma das razdes pelas quais os participantes trabalham juntos. Assim, no
caso do PB e dos professores, «their goal is to improve the education of students». Os
modelos podem ou ndo construir-se sobre os outros. Por exemplo, um projecto ao nivel
da coordenacdo pode possibilitar o desenvolvimento da confianca necessaria para um
maior envolvimento. A investigadora realca a importancia de atributos como a
colegialidade, o respeito e a confianga. Estes atributos contribuem para a ocorréncia de
actividades colaborativas, tais como o “pensamento partilhado”, o “planeamento
partilhado” e a “criagcdo partilhada de ensino integrado”. Sdo necessarios elevados niveis
de confianca para que os esforgos colaborativos sejam bem sucedidos. Os participantes
devem, também, ser vistos como especialistas na sua area.

As principais diferengas entre os modelos abaixo referido assentam nos
seguintes aspectos: (1) a intencdo ou a razdo para trabalhar em conjunto; (2) a
intensidade ou grau de envolvimento, 0 compromisso ou a participacdo entre 0s
envolvidos e (3) o interesse em melhorar os resultados dos alunos ou o investimento
produzido para alcancar esse fim.

Os modelos sdo os seguintes:

Modelo A — Coordenacdo: corresponde a forma menos intensa de colaboracgéo.
Requer relacionamentos menos formais e menor compromisso, exige menos recursos e
tempo e pode causar menor efeito no aproveitamento escolar. Prevalece a ideia de
eficiéncia. Pode estar na base do desenvolvimento da confianga entre os participantes.
Abrange os niveis de 2 a 4 da taxonomia do PB de Loertscher (2000).

Modelo B — Cooperacao/parceria: o PB surge como o suporte de apoio para o
professor. A igualdade entre os parceiros ndo é visivel no discurso dos préaticos no
terreno e na literatura. Os termos utilizados sdo, por exemplo: apoio, ajuda, assisténcia,
contributo e ajuda. A relacdo desenvolve-se, pois, num Unico sentido. Mas, ainda que
ndo haja paridade, os relacionamentos podem beneficiar as duas partes. Compreende 0s
niveis de 5 a 6 da taxonomia do PB, de Loertscher (2000).

Modelo C — Ensino integrado: o PB e o professor estdo envolvidos em

'® segundo Austin, referido por Montiel-Overall (2005), «<networking is a way for people to get to know
each other and is important in building trust».
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actividades colaborativas, num quadro de igualdade, investindo no sucesso dos alunos e
construindo juntos mais do que seria possivel a cada um individualmente. A
colaboracédo centra-se em torno de objectivos partilhados e, através do co-planeamento,
co-implementacdo e co-avaliacdo, integram o curriculo convencional e a LI em aulas
significativas para os alunos. Abarca o nivel 7 da taxonomia do PB de Loertscher
(2000).

Modelo D — Curriculo integrado: ocorre quando o processo descrito no Modelo
C abrange todo o curriculo. Para tal, o PB colabora, em algum momento durante o ano
lectivo, com todos os professores na escola para planear, implementar e avaliar o ensino
integrado da LI. O papel da gestdo escolar neste modelo € essencial para facilitar a
criacdo das condigdes necessarias ao nivel dos horérios, do desenvolvimento
profissional, da distribuicdo de recursos, ao proporcionar tempo para 0S encontros e ao
motivar para a colaboracao ao nivel do ensino. A gestdo da escola reconhece o PB como
estando ao mesmo nivel do professor no desenvolvimento e implementacdo do
curriculo. Abrange os niveis de 8 a 10 da taxonomia do PB de Loertscher (2000).

Tanto as taxonomias de Loertscher como os trabalhos de Doll (2005) e de
Montiel-Overall (2005) fazem sobressair, no que toca ao nivel maximo de interaccao
entre 0 PB e os professores, a intencdo, assinalada por Pugach e Johnson, citados pela
ultima autora, de «promote the most effective teaching possible for the greatest number
of students». Tanto Doll como Montiel-Overall sdo claras acerca da forma de
operacionalizar tal desiderato, ao referirem que o nivel maximo de colaboracdo nédo
pressupde, em termos realistas, que o professor e o PB desenvolvam em conjunto todas
as aulas leccionadas numa escola. Montiel-Overall refere, como se indicou acima, que
esse tipo de trabalho deve acontecer, com todos os docentes, em algum momento do
ano. Doll esclarece que «[At] the same time, [...] full collaboration all the time with all
teachers on all units is not possible» (2005: 9). Exigiria muito tempo disponivel e
demasiados recursos. Seria necessario um PB por professor, totalmente dedicado a este
trabalho. Doll (2005: 31) alega que € possivel incorporar na escola um padrdo de
colaboracdo transversal, que envolva todos os professores e alunos. Isto exige uma
gestdo cuidadosa do tempo e dos recursos, de modo a que cada estudante possa
beneficiar da dupla professor/PB de forma regular, e que, na prética, se pode limitar a
uma ou duas vezes por semestre.

Como referimos no Capitulo precedente, no Relatério, ainda que se considere

que a BE deve induzir novas formas de relagdo com o saber e novas formas de
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estruturar situagdes de aprendizagem, refere-se que aquela deve “ajudar” os professores
no desenvolvimento das planificagbes e na diversificacdo das situacdes de
aprendizagem. Podemos, assim, inferir que, em 1996, o nivel de interaccdo entre o PB e
os professores se enquadrava no modelo B — cooperacéo/ parceria, de Montiel-Overall,

I*”. Contudo, tomando as

e, muito provavelmente, no nivel de coordenacdo de Dol
conclusdes de Freire (2007) sobre os niveis de trabalho colaborativo entre os
professores e a BE, no nosso pais, na realidade, a relacdo terd permanecido, nos niveis
de isolamento / coordenagdo. Assim, tomando o modelo norte-americano como termo
de comparacdo, ainda que se pretendesse que a escola modificasse o curriculo, por via
da integracdo da LI, através do recurso a BE, esta mudanca, ao nivel meso, ndo teria que
assentar numa relacdo de paridade entre o PB e o professor, passivel de ser alargada a
instituicdo.

O Modelo de Auto-Avaliacdo da RBE (2009) destaca, entre os factores de
sucesso da BE, os niveis de colaboracdo entre o PB e 0s restantes professores na
identificacdo de recursos e no desenvolvimento de actividades conjuntas orientadas para
0 sucesso do aluno (p.1). A denominacdo do Dominio A como “Apoio ao
desenvolvimento curricular” sugere, de acordo com o anteriormente exposto, que a BE
pode assumir uma posicao subsidiaria. Contudo, preconiza-se que a BE colabore, a um
nivel meso, com diferentes estruturas, no sentido de se integrar nos documentos de
referéncia e de se envolver nas suas planificacdes (p.7). Recomenda-se a criacdo de um
curriculo de competéncias de informacdo transversais, adequado a cada ano de
escolaridade (p.14). Pretende-se a insercdo do ensino e treino contextualizado de
competéncias de informacdo nas unidades curriculares, Area de Projecto e outras
actividades (p.15). A nivel micro, surgem, contudo, de novo os termos ‘“auxilio”,
“apoio” e “participacdo” (indicador A.1.6). A equipa auxilia os alunos na BE, podendo
participar com o professor em actividades de sala de aula, “quando solicitada” (p.10).
Porém, se a presenga na sala de aula deve acontecer num contexto de “apoio”, o
protagonismo do PB pode ser entendido como inferior ao do professor, que definird os
limites da sua participacdo. Os elementos da equipa da BE devem intervir, em
cooperacdo com os docentes, nas actividades de ensino de competéncias de informacéo
com turmas/grupos/alunos (p.15). Relativamente a concretizagdo desta “cooperacdo”

apenas sabemos, a partir das “ac¢des de melhoria”, que sera conveniente proceder a

7 Tal como nés, Adelina Freire (2007: 45) considera que «Patricia Montiel-Overall (2005) [...] vé na
cooperagdo um grau de envolvimento maior que aquele que nos é apresentado por Carol Doll».
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“planifica¢do antecipada do trabalho de pesquisa a realizar na BE” e & “formacédo dos
docentes e das equipas da BE” na &rea da LI. N&o se alude, de forma explicita, a co-
planificagcdo, co-leccionagdo e co-avaliagdo deste trabalho. N&o obstante, os
instrumentos “O2 - Grelha de observacdo — Literacias da informacédo, tecnoldgica e
digital” (p.83) e “O2 - Grelha de analise de trabalhos escolares dos alunos” (p.84), no
nosso entender, s6 poderdo ser preenchidos pelo PB se este conhecer os planos das
actividades. Mas pretender-se-a que sejam utilizadas pelo PB na sua préatica normal ou
apenas durante recolha de informacdo, por amostragem, para efeitos da auto-avaliagdo
da BE? Da versdo de 2008 para a de 2009, surge uma expressao nova: “A utiliza¢ao da
BE é rentabilizada [...] em parceria com a BE ou de forma autonoma”. Para além do
uso auténomo da BE, esta expressdo evidencia a possibilidade de os professores
realizarem um trabalho mais préximo com o PB ao nivel das “suas actividades lectivas”
(p.7). Parece-nos que, tal como em 1996, se aspira atingir um nivel equiparado ao
“Modelo D - Curriculo integrado” de Patricia Montiel-Overall (2005), consubstanciado,
porém, numa relagéo subsidiaria da BE relativamente as actividades lectivas. Tal como
se expde no terceiro capitulo, ndo sera tarefa facil iniciar e manter relacbes de
colaboracdo auténticas entre o PB e os professores e multiplica-las, através de redes
colaborativas, a toda a escola. Nos EUA, segundo Loertscher, citado por Montiel-
Overall (2005), apesar de existir um enquadramento conceptual, com mais de vinte
anos, o PB e os professores «have yet fully engage in collaboration». Ainda que o
Modelo de Auto-avaliacdo ndo exclua a possibilidade da colaboracdo, o PB nédo é
investido nesse sentido, perante a escola e em relacdo a si proprio. Assim, face ao
quadro historico apresentado, arriscamo-nos a perpetuar a funcéo tradicional da BE e o
papel do PB, incompativeis com o objectivo de integrar a LI no curriculo. Ainda que a
integracdo da BE na escola a um nivel meso seja fundamental, preconizamos, também,
um investimento simultaneo na implementacdo da mudanca desde as “aulas” até as
estruturas organizacionais, de modo a torna-la significativa para a comunidade visada.
A mudanca auténtica deve assentar no dialogo e na reflexdo. O Modelo de Auto-
Avaliacdo, como referimos anteriormente, visa estimular a reflexdo por parte da equipa,
durante o planeamento e avaliacdo da accdo, extensivel a escola, tendo em vista a
melhoria das aprendizagens. Mas, até que ponto essa reflexdo ndo se restringira a
equipa, que tem que conduzir o processo, acabando por se reduzir a um parecer pontual
e burocratico emitido pelo Conselho Pedagdgico? De acordo com a nossa experiéncia, 0

entendimento pelos professores do modus operandi do ensino das competéncias de LI,
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nomeadamente através da implementacdo de um modelo de literacia, exige uma relacdo
mais intensa com o seu ensino. Este processo serd facilitado através da prética reflexiva
com o PB, enquanto “especialista em informagdo” e “professor de LI”, em interacgéo
com os alunos, tendo em atencdo as suas dificuldades e progressos. O reconhecimento
dos niveis de proficiéncia dos discentes permite agregar os parceiros em torno de um
objectivo comum. O conhecimento produzido, e, em particular, as estratégias, 0s
instrumentos e os critérios testados e seleccionados podem ser integrados e reutilizados
através de uma rede colaborativa, que progressivamente se amplie e consolide. Neste
percurso as estruturas da escola sdo naturalmente chamadas a intervir, mobilizando as
condicBes necessarias e alterando regras e rotinas estabelecidas na organizagéo escolar.
Idealmente, a colaboragdo em torno da leccionagdo/ desenvolvimento de projectos
deveria acontecer pelo menos uma vez com cada professor €, no minimo, varias vezes
com cada docente das ACND, durante o0 ano lectivo. Ao participar nos momentos de
avaliacdo, o PB poderia, também, como propde Taylor (2006), monitorizar a
aprendizagem das competéncias de informacgéo nas varias turmas e ao longo de varios
anos. Esta informacédo poderia ser transposta para o plano meso. Deste modo, o PB seria
0 elemento mais bem posicionado para colaborar na elaboracdo de um plano articulado
e progressivo (ao longo dos vérios anos/ ciclos de escolaridade) de desenvolvimento das
competéncias de informacdo, como se preconiza no Modelo de Auto-Avaliacéo (p.15),
adaptado a realidade e proficuo.

Apesar de a “colaboragdo plena” ndo ser claramente defendida no Modelo de
Auto-Avaliacdo, constitui um dos muitos caminhos possiveis do processo “aberto” de
mudanca, € que a RBE ndo cerceia. Serd porventura um caminho “estranho” e
inacessivel para muitas escolas, por ser desconhecido e por ndo se integrar nos seus
modos de organizacdo. Contudo, se estivermos interessados em percorré-lo, valera a

pena reconhecer alguns dos condicionantes e formas possiveis de operacionalizacéo.

3. O trabalho a desenvolver para estabelecer a colaborac¢ao com a
biblioteca escolar

O desenvolvimento da colaboracdo a partir da BE exige grandes mudancgas no
modo de organizagdo da escola e nas praticas pedagdgicas instituidas, e que sdo, desde

hd muito tempo, reivindicadas pelos tedricos e/ou pelos sistemas educativos. Como
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afirma Doll (2005: 24), para que o PB cumpra a sua missao tera que aprender como
colaborar com os professores. Este serd o vector que atravessa o presente capitulo, pelo
que, numa perspectiva optimista, procuraremos caracterizar o quadro geral de accdo do
PB e apontar pistas que contribuam para o aprofundamento e a renovagao constantes da
colaboragcdo com os professores.

3.1. A cultura de escola e os tipos de colaboracao.

Como afirma Taylor (2005), nenhum factor pode assegurar por si sO a
colaboragdo. O PB deve estar consciente dos factores que a inibem ou potenciam.
Kuhlthau, mencionada por Montiel-Overall (2005), defende que os factores facilitadores
ndo se opGem aos inibidores. Por outro lado, a supressdo dos inibidores ndo assegura
necessariamente o0 sucesso da implementacdo. Acresce que os factores facilitadores
podem ndo ser capazes de criar esforcos colaborativos entre os professores e o PB.
Segundo Haycock, «[C]ollaborative planning is impacted by the individuals involved,
school climate, time for planning, the organization of the school, the facility and
collection and training; of these, the characteristics and actions of the people involved
are most important» (Collaborative Programme Planning and Teaching,1999).

Maria do Céu Rold&o (2007), aludindo a colaboracao entre professores dirigida a
promoc¢do de aprendizagens curriculares, refere que, apesar de serem por demais
conhecidas as vantagens do trabalho colaborativo, na préatica o essencial do trabalho
docente, ou seja, 0 que acontece dentro da sala de aula, continua a ser realizado
individualmente. Entre no0s, as praticas autenticamente colaborativas tém sido
referenciadas pela investigacdo como produzindo bons resultados, ainda que sejam
excepcionais e dificeis de introduzir no quotidiano das escolas. Por este motivo,
consideramos pertinente comecar por analisar processos de mudanca que, como a
integracdo da LI no curriculo que nos ocupa, assentam na transposicdo das fronteiras
entre as disciplinas e as salas de aula, a fim identificarmos diversos obstaculos.

O projecto curricular de turma (PCT) traduziu-se numa «mudanca a superficie,
ndo estrutural: muda o discurso, muda algum do formalismo, ganham-se novas rotinas,
acredita-se até que se mudou, mas o problema central permanece sem solucdo: ndo ha
dados que mostrem que houve, de facto, melhoria das aprendizagens dos alunos»

(Freire, citado por Rolddo, 2006: 75). Assim, oficialmente a reforma é feita quando,
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afinal, no terreno, as préticas pouco mudaram, sem sinais evidentes de oposi¢ao.

Entre os factores condicionantes contam-se «as dificuldades na construcdo de
uma cultura curricular e profissional, baseada na colaboragéo e construgdo conjunta e
reflexiva de conhecimento»; assim como a falta de consisténcia, clareza e continuidade
das politicas educativas; 0 modo de organizacdo da escola e do trabalho docente e a
auséncia de uma cultura de avaliacdo (Rolddo, 2006: 75). Rolddo refere, também, a
dominéncia de uma légica de segmentacdo dos saberes em funcao das disciplinas e que,
na altura, considerava poder atingir as Areas Curriculares ndo Disciplinares (ACND).
Os modos organizativos do trabalho assentam predominantemente no modelo
transmissivo, dirigido a turma, e em modos de trabalho e em recursos uniformizados,
naturalizados no quotidiano e cultura das escolas, e portanto inquestionaveis. De acordo
com um estudo de Dacio, relativo ao 1° Ciclo, mencionado por Rolddo (2006: 66),

refere-se que:

A sala de aula é considerado o espago onde os professores agem de acordo com aquilo que
pensam, interpretam e acreditam, sem necessidade de partilhar ou debater com outros ou de
seguir normativos. E por esse facto o espaco onde se sentem mais confortaveis e onde
consideram que tém mais autonomia de decisdo. Poucas sdo as decisfes partilhadas que se
referem ao campo pedagdgico ou curricular, sdo normalmente actividades extracurriculares que
fazem parte deste tipo de decisdes.

De acordo com Fullan & Hargreaves (2001), podemos integrar o quadro acima
exposto na cultura denominada como individualista. O tipo de cultura, particularmente
as culturas individualistas e colaborativas, sdo aquelas que tém implicagdes muito
diferentes para a mudanca e o desenvolvimento. Ao individualismo associam-se a
incerteza e o isolamento que sustentam o “conservadorismo educativo” e as formas de
ensino “seguras”, com baixo impacto no sucesso escolar. Face a pressdo da mudanca
surge a impoténcia para a enfrentar. O individualismo marca as condi¢Ges de ensino
mais generalizadas e persistentes. Rolddao (2007: 26) defende que a génese do
individualismo dos docentes «resulta de um conjunto de factores organizacionais,
historicos, simbdlicos e também pessoais, cuja desmontagem € necessaria para se
transformar o paradigma de trabalho individual em favor de uma colegialidade auténtica
e mais eficaz». Para além do peso da “maquina organizacional”, acresce o facto de os
professores terem sido socializados desde o inicio da carreira no trabalho individual.
Segundo Perrenoud (2002: 60-61), esta “contra-socializacdo” a par das crengas pessoais
sobre a educacdo e a aprendizagem reduzem quer o impacto das tentativas de

“pilotagem” das praticas dos docentes (verificando-Se que estes frequentemente as
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desconhecem ou apreendem de forma superficial) quer o efeito da formagéo
profissional. Na mesma linha, Rold&o (2007: 76) refere que, relativamente aos conceitos
que nortelam a mudanca, o leque varia entre o desconhecimento, a recusa ou a
apropriacdo técnico-burocratica, «sendo raras as situagdes de uma apropriacdo integrada
e reflectida [o que denota] a necessidade de questionar e clarificar o sentido». Por
conseguinte, a dificuldade da introducdo de inovacGes pode relacionar-se com a forma
como esta é conduzida, por ndo se terem em conta, de acordo com Cardoso (2002: 48),
as preocupacOes, os significados e as motivagfes dos que a devem implementar no
terreno, sendo imprescindivel o didlogo entre os envolvidos.

As culturas colaborativas, segundo Nias, mencionada por Fullan & Hargreaves
(2001: 89), ndo se caracterizam pela organizacdo formal, reunides ou procedimentos
burocraticos mas «consistem em qualidades, atitudes e comportamentos amplamente
difundidos que caracterizam continuamente as relagdes entre o pessoal docente». A
discusséo aberta e a discordia temporaria sdo desejaveis. Nestas culturas, os docentes
«desenvolvem a confianca colectiva necessaria a uma resposta critica a mudanga,
seleccionando e adaptando os elementos desta que ajudardo a melhorar o seu proprio
contexto de trabalho e rejeitando aqueles que ndo o fardo» (idem: 89). Tanto o0s
individuos como a interdependéncia séo valorizados e ha uma busca de aperfeicoamento
continuo, quer a partir do interior como do exterior. Fullan e Hargreaves (1991: 61)
afirmam que «[l]t is not possible to have strong collaborative cultures without strong
individual development». O seu equilibrio é delicado, sendo dificil cria-las e ainda mais
dificil manté-las. Ha que distinguir trés formas de colaboracdo menos eficazes: a
balcanizacdo; a colaboracdo confortavel e a colegialidade artificial. Na balcanizacao,
comum nas escolas secundarias, distinguem-se grupos, que por vezes competem entre
si. Pode conduzir a pobreza da comunicacdo, a um acompanhamento deficiente dos
alunos e a disputas. Alguns subgrupos podem dificultar a aceitacdo da mudanca por
toda a escola, inibindo a discussdo aberta e a criacdo de uma perspectiva global. Uma
das estratégias para a obviar consiste na troca de membros entre grupos. A colaboracgédo
confortavel incide sobre aspectos superficiais, praticos e imediatos e «ndo alcanca o
proposito e o valor daquilo que se ensina e como se ensina» (Fullan e Hargreaves, 2001:
100). A énfase recai sobre a partilna e a celebracdo em detrimento da pesquisa, da
reflexdo e da discussdo. Mesmo que o0s docentes trabalnem conjuntamente na
planificacdo, serd pouco usual que partilnem a sala de aula. A escola tende a ser reactiva

a mudanca externa. Sera importante ultrapassar o nivel da «tomada de decisfes e da
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planificacdo cooperativas e das relagdes interpessoais de apoio, para abranger o trabalho
conjunto, a observagdo matua e a inquiricdo reflexiva focalizada» (Fullan e Hargreaves,
2001: 102). A colegialidade artificial caracteriza-se por um conjunto de procedimentos
formais e burocraticos, destinados a impor o trabalho em conjunto, como a planificagdo
programada, descri¢des detalhadas de actividades, o treino pelos pares. Visa encorajar a
associagdo dos docentes, promover a partilha e o aperfeicoamento das competéncias e
do saber especializado, bem como novas abordagens e técnicas provindas do exterior.
Por um lado, pode promover o surgimento de verdadeiras culturas colaborativas, que
podem ser “activadas” deste modo, mas, no seu extremo negativo, a inflexibilidade

administrativa pode reduzir a motivagdo para a cooperar.

3.2. Aaprendizagem organizacional e as comunidades de pratica

Doll (2005: 32) refere que «any changes made must work within and through the
culture of the school». Importa pois caracterizar o tipo de cultura em presenca. Por outro
lado, a organizacdo escolar € um «grupo humano que constroi, confronta, partilha e
troca significacdes» (Santiago, 2002: 33). Este processo ocupa uma posi¢cdo central no
processo de aprendizagem organizacional e na estruturacéo da prépria cultura, sendo, ao
mesmo tempo, um produto desta. Segundo Senge, citado por Bolivar (1997: 82), «as
organizacbes sO aprendem através de individuos que aprendem. A aprendizagem
individual ndo garante a aprendizagem institucional (organizacional), mas ndo ha
aprendizagem institucional sem aprendizagem individual». Torna-se pois necessario que
a organizagdo institucionalize “processos de aprendizagem cooperativa”. Para Santiago
(2000), a aprendizagem organizacional depende fortemente da qualidade das interaccGes
entre 0s actores, estabelecidas no quotidiano, através dos canais formais e informais de
discussdo e decisdo. Santiago (2000: 39) questiona os modos como ocorre a
transferéncia da aprendizagem dos niveis individuais para os niveis organizacionais e a
forma de transpor os conceitos para ac¢do. O autor alega que a resposta passa por se
combinarem «num sO processo as pessoas com o desenvolvimento da organizagdo: a
aprendizagem organizacional torna-se natural se for ao encontro do trabalho dos actores
na escola — através das interac¢des o desenvolvimento individual integra-se facilmente
no desenvolvimento organizacional». Nesta linha, o PB deve trazer a lume os problemas

existentes na organizacdo, no ambito das suas multiplas func@es, situadas nos varios
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planos da organizagdo, e escutar, questionar e argumentar para agitar consciéncias,
promover a auto-andlise das concepgdes, o desenvolvimento das competéncias de
trabalho em grupo, de modo a que os conhecimentos e atitudes individuais interajam
entre si.

De acordo com Oliveira-Formosinho e Formosinho (2008), o conceito de
aprendizagem organizacional relaciona-se com a no¢do de comunidades de pratica.
Wenger (2006) define-as como grupos de pessoas que, de um modo mais ou menos
consciente, compartilham um interesse ou paixdo por algo comum e que aprendem a
fazé-lo melhor pelo facto de interagirem regularmente. A comunidade de pratica resulta
da combinacdo de trés elementos, que a diferenciam de outros géneros de comunidades,
do trabalho em equipa e das network: a identidade, a comunidade e a préatica. A sua
identidade define-se pelo dominio de interesses assumidos, para o qual os seus membros
contribuem com competéncias especificas, que os distinguem dos demais no grupo. Na
comunidade, os elementos interagem e aprendem uns com 0s outros, ainda que néo
tenham que se encontrar diariamente ou desenvolver a sua actividade em conjunto. Os
membros de uma comunidade de pratica sdo praticantes. Desenvolvem um repertorio
compartilhado de recursos: experiéncias; historias; ferramentas; formas de enfrentar
problemas recorrentes; etc. S0 0s interesses e a aprendizagem partilhada, e ndo as
tarefas, que os mantém juntos. As comunidades de pratica tém constituido, afinal, a
forma natural da humanidade aprender e ao longo da nossa vida todos pertencemos a
varias delas, umas vezes como elementos centrais e outras como membros periféricos.
Existem em todas as organizacGes e variam na dimensdo, na flexibilidade dos seus
limites; no reconhecimento formal e nos modos de comunicacdo. Ao focarmo-nos nas
comunidades de pratica ndo estamos a “glorificar o local”, «but to see [the] processes
[that take place in them] - negotiation of meaning, learning, the development of
practices, and the formation of identities and social configurations — as involving
complex interactions between the local and the global» (Wenger, 2008: 133). No
dominio da educacdo, as comunidades de pratica tém estado associadas a formacéo. Por
outro lado, afectam as praticas educativas segundo trés dimensoes:

(1) Internamente — como organizar experiéncias educacionais que melhorem a
aprendizagem através da participacdo em comunidades sobre topicos especificos?

(2) Externamente — como ligar a experiéncia dos alunos com a préatica através da
participacdo em comunidades mais amplas fora dos muros da escola?

(3) Ao longo do percurso escolar dos alunos: como servir as necessidades de
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aprendizagem dos alunos através da organizacdo de comunidades de préatica focadas em
temas de interesse permanente para aqueles?

A partir desta perspectiva, a escola deixa de ser o locus privilegiado de
aprendizagem, auto-suficiente e fechado, onde os alunos adquirem conhecimento a ser
aplicado no exterior, mas uma parte de um sistema mais amplo de aprendizagem. A
turma ndo serd o principal evento de aprendizagem, mas antes a propria vida. As
escolas, as salas de aula e as sessfes de formacdo ainda tém um papel a desempenhar
nesta visdo, devendo, contudo, estar ao servico da aprendizagem que acontece no
mundo. As comunidades de pratica estruturam o potencial de aprendizagem da
organizacdo através do conhecimento que desenvolvem no seu nucleo e gragas as
interac¢des nas suas fronteiras. Para que ndo se tornem passivas, ha que prestar atengédo
ao seu nuacleo e as fronteiras, procurando-se assegurar nestas uma actividade suficiente
para renovar a aprendizagem. As comunidades de pratica podem perdurar no tempo,
ampliam as possibilidades de se alcancarem solugdes inovadoras, de se integrarem
novos elementos e de abertura a comunidade exterior. Surgem, assim, na nossa opinido,
como um manancial a explorar, tanto ao nivel da colaboracdo entre o PB e o0s
professores e a comunidade em geral, como na formacéo através da BE e, ainda, na
forma de posicionar a informacdo e a BE, enquanto parceira, no processo de ensino-
aprendizagem, de modo a impulsionar uma visdo diferente de escola. O PB e a gestdo

da escola devem pois procurar apoiar a sua formacéo e desenvolvimento.

3.3. A mudanca no plano individual

Boa-Vida e Ponte (2002: 8) referem que o trabalho colaborativo envolve «uma
auto-aprendizagem e uma aprendizagem acerca das relacdes humanas». A personalidade
dos professores e do PB podem ter uma grande influéncia sobre a colaboracdo e devem
ser tidas em conta na planificacdo das actividades colaborativas. Segundo Doll (2005:
31), o PB deve adquirir consciéncia das dindmicas interpessoais antes, durante e depois
da planificacdo colaborativa. Ao mesmo tempo «[t]his knowledge also helps the [PB]
protect against teachers who are stonewalling, those who want to take advantage of the
situation, or those who pretend to be interested but really are not.» (idem: 45).

De acordo com Shannon (2001), as capacidades do PB, ao nivel do

relacionamento interpessoal e da comunicacdo da missédo, metas e objectivos e dos
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resultados e das contribui¢cdes do programa da BE, s&o fundamentais. A auto-confianga
do PB e as suas capacidades de iniciativa, comunicacao e lideranga sdo importantes para
0s intervenientes activos no planeamento do curriculo. Estas competéncias afectam todo
o trabalho do PB e s8o consideradas essenciais pela direccéo, professores e pelo proprio.
No que toca a lideranca, a colaboracédo tende a ser mais bem sucedida quando €
assumida por um actor que detém a visdo a construir, cré nos beneficios a alcancar e
estd comprometido com a mudanga. O PB pode tomar este papel e procurar, de forma
proactiva e sistematica, alargar a colaboragio a escola. Contudo, o “lider colaborativo”
ndo se enquadra nos “padroes administrativos”, devendo trabalhar com perseveranca
para, gradualmente, convencer 0s outros e quebrar as barreiras no terreno. Também
«[n]ao € o lider carismético e inovador que faz avancar as culturas colaborativas; pelo
contrario, € um tipo de lideranca mais subtil que faz com que as actividades sejam
significavas para aqueles que nelas participam» (Fullan e Hargreaves, 2001: 93).
Sera fundamental ter-se em atencdo as concepgdes dos professores. Segundo
Ponte (1992), o interesse baseia-se no pressuposto de que existe um “substracto
conceptual” que exerce um papel determinante no pensamento e na ac¢do. Assim (idem:
1):
As concepcBes tém uma natureza essencialmente cognitiva. Actuam como uma espécie de
filtro. Por um lado, sdo indispensaveis pois estruturam o sentido que damos as coisas. Por
outro lado, actuam como elemento bloqueador em relagdo a novas realidades ou a certos
problemas, limitando as nossas possibilidades de actuagdo e compreensao.
As concepgdes formam-se num processo simultaneamente individual (como resultado da

elaboracdo sobre a nossa experiéncia) e social (como resultado do confronto das nossas
elaboragdes com as dos outros).

As concepcgdes podem ser vistas como 0 “pano de fundo organizador dos
conceitos”; como uma forma de ver o mundo e pensar. Condicionam a abordagem de
tarefas (podendo orientd-las para abordagens menos correctas), as atitudes, as
expectativas e o entendimento que cada um tem do que constitui o seu papel numa dada
situacdo. N&o constituem um todo homogéneo, diferenciando-se de acordo com 0s
niveis de ensino, origem profissional, insercao social e opcdes ideoldgicas e educativas.

O autor alerta-nos, contudo, para a falta de evidéncias de que as concepcles
comandem as praticas. Numa situacdo de resolucdo de conflitos, por exemplo,
frequentemente os professores optam pela solucdo mais simples e “econdémica” — a
acomodacdo. A alternativa consiste em enveredar pela reflexdo. Através dela «procura-

se ver o conflito de diversos angulos, faz-se intervir elementos teoricos, e pesa-se 0s
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prés e os contras de diversas solugdes» (Ponte, 1992: 26). O problema consiste em saber
como levar os professores a naturalizarem a reflexdo, nomeadamente através da
formacdo. As mudancas de concepgOes constituem um processo penoso, que 0S
professores evitam, de uma forma natural e de certo modo saudavel. Essas mudangas
exigirdo grandes “abalos”, como um programa de formac¢do muito motivador ou uma
experiéncia com uma forte dindmica de grupo. Exigem, também, um tratamento
cuidadoso por parte da escola, nomeadamente ao nivel da formagdo. Mais do que a
imposigdo de “verdades” declaradas por “iluminados”, sera importante estabelecer um
processo partilhado de aprendizagem.

De acordo com Katz (2009), os professores atravessam uma sequéncia de
estadios de desenvolvimento. O ponto em que cada professor se situa pode, segundo
Taylor (2005: 56), influir na sua capacidade e desejo de colaborar. Katz (2009)
identifica quatro estadios: Estadio | — sobrevivéncia; Estadio Il — consolidacéo; Estadio
Il — renovagdo e Estadio 1V — maturidade. Assim, o PB deve procurar identificar a
posicdo dos professores e agir em conformidade. A apresentacdo de sugestbes sobre
formas de trabalho colaborativo aos novos professores, no Estadio |, pode ser
prontamente aceite. Estes estdo ansiosos por obter ajuda e necessitardo de bastante
apoio. No estddio de consolidagdo, deve construir-se sobre qualquer esforco
colaborativo que tenha sido estabelecido anteriormente. Se a ideia de colaboragdo é
nova, 0 PB deve fornecer recursos com sugestdes de utilizacdo. Ja os professores no
estadio de renovacdo estdo prontos para a mudanca. Estes sdo os professores que o PB
deve procurar ao introduzir o processo colaborativo na escola. Os professores no estadio
de maturidade serdo os mais dificeis de convencer pois sentem-se mais confortaveis
com o seu trabalho. Através do recurso a formacao e aos resultados de estudos, o PB
deve mostrar-lhes como a colaboracgéo faz a diferenca junto dos alunos.

Paula Montgomery (1991) concluiu que os “estilos cognitivos” do PB e dos
professores também influem na colaboracdo. A autora distingue entre os “field-
independent”, que sdo independentes em relagdo ao contexto de trabalho e os “field-
dependent”, que dependem desse contexto. Os primeiros tendem a estruturar oS
contextos de accdo e preferem trabalhar sozinhos, ao passo que os segundos tendem a
conformar-se com 0s objectivos externos e valorizam mais as pessoas e a colaboracao.
Seréd pois importante que o PB conhega os “estilos cognitivos” dos professores e que
identifique o seu préprio estilo a fim de planear estratégias que diminuam 0s aspectos

negativos, criando, assim, um ambiente de respeito mutuo.
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3.4. Condic¢oes organizacionais que afectam o trabalho colaborativo

O trabalho colaborativo compreende um objectivo comum: o sucesso dos alunos
(Boa-Vida e Ponte, 2002; Taylor, 2005). Exige, também, um clima de confianca e
“mutualidade”, através de beneficios e resultados que compensem o esfor¢o. Apesar de
nem sempre ser facil constituir e manter um grupo colaborativo em funcionamento,
quando este se «estabelece com um objectivo e um programa de trabalho claramente
assumido, constitui um dispositivo com um grande poder realizador» (Boa-Vida e
Ponte, 2002: 3). Contudo, a assuncdo pelo grupo de um objectivo ndo sera, por si s0,
suficiente. Os mesmos autores esclarecem que as formas de trabalho e de
relacionamento nas equipas devem propiciar o trabalho conjunto. Se ndo houver
entendimento neste ponto, o trabalho colaborativo pode ficar comprometido. A
viabilizagcdo do trabalho requer, pois, que os educadores repensem “how they can work
together” (Taylor, 2005: 49). De acordo com Roldao (2007), para que os professores
possam mudar € necessario mudar a organizacdo, de modo a permitir a partilha e a
discusséo do trabalho diario.

A gestdo da escola e o tempo sdo considerados factores fundamentais para a
mudanca pretendida. Segundo Montiel-Overall (1991), estes factores afectam a
frequéncia com que o PB e os professores se podem encontrar, 0s niveis de
envolvimento, os incentivos, as consequéncias da colaboracéo e a satisfacdo pessoal. O
gestor, segundo Doll (2005), pode apoiar, opor-se ou ser indiferente a ideia de
colaboracdo. Constitui um factor catalitico ao: proporcionar 0 tempo necessario;
encorajar os professores a trabalharem com o PB; possibilitar a demonstracdo do valor
do PB junto da escola e ao garantir condi¢cdes para o desenvolvimento profissional. O
PB deve pois procurar esclarecer a gestdo sobre o seu papel e estabelecer, com ela, a
melhor relacdo possivel.

Os professores consideram que a falta de tempo constitui um entrave a
colaboracdo, pois estdo assoberbados por actividades de todos os tipos (Taylor, 2005:
58). Esta posicdo pode estar associada a uma posicdo individualista (Fullan e
Hargreaves, 1991), no ambito da qual o professor assume expectativas elevadas e
irrealistas relativamente ao seu trabalho, muitas das quais podem ser impostas pelo
proprio. Uma vez que “ha tanto para fazer na sala de aula”, o professor fecha-se a
colaboragdo com o PB. Sem uma boa planificacdo conjunta, pouco se pode fazer.

Segundo Doll (2005), a falta de tempo, em si, ndo impede a colaboragcdo se os
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professores estiverem comprometidos em concretiza-la. Entre nos, a flexibilidade do
horério do PB, introduzida recentemente, permite-lhe adaptar-se com maior facilidade a
disponibilidade dos professores. Julgamos que os encontros informais, nos corredores
ou através das actuais ferramentas de produtividade, como o e-mail ou os féruns, se ndo
poupam tempo pelo menos facilitam a sua gestdo. Os professores devem, também, ser
esclarecidos de que, gradualmente, a colabora¢do com o PB permitira reduzir o tempo e
o esforco, a par do aumento da eficicia da acgdo.

Os recursos disponiveis podem ter um efeito positivo ou negativo sobre a
vontade de colaborar. Nestes inclui-se o préprio tempo, verbas, espaco e o

conhecimento e formagéo dos professores e do PB.

3.5. Alguns pressupostos para conduzir a formacao

Relativamente a formac&o inicial, Freire (2007) salienta as falhas no que toca a
promocé&o do trabalho colaborativo e do papel da BE e ao ensino de competéncias para
seleccdo e uso critico da informacdo. Ja as sessbes de desenvolvimento profissional
entre os professores e o PB abrem a possibilidade de planearem em conjunto. Julgamos
que a aplicacdo de alguns dos principios preconizados na formacdo continua em
Matematica de professores do 1° Ciclo do Ensino Basico, defendidos por Serrazina
(2007), pode revestir-se do maior interesse. O objectivo consiste em envolver os
professores na analise das suas préaticas reais para que desenvolvam uma atitude de
questionamento. Serd vantajoso abrir a possibilidade de o PB e de os professores
planearem, leccionarem e avaliarem unidades curriculares em conjunto. O programa
pode abranger duas componentes: uma de trabalho conjunto, incidindo sobre o papel da
BE e a funcdo do PB, a clarificacdo de conceitos e metodologias e a planificacdo
conjunta e outra de trabalho préatico, envolvendo grupos de professores e PBs. A
reflexdo acerca da teoria, do nivel de concretizacdo das expectativas e da reaccdo e
resultados dos alunos, devera ser partilhada pelo grupo, tanto nas sessdes presenciais
como, em nossa opinido, através da comunicacdo assincrona. O desenvolvimento
profissional pode alinhar os esforgos numa nova direc¢do, permitindo encontrar formas
mais eficazes de integrar 0s materiais e as tecnologias no processo de ensino e
aprendizagem.

Por detrés da “mudanga aparente” esta, também, a confusdo sobre o conceito de
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competéncia e a sua relagdo com os processos de aprendizagem. Este problema
inviabiliza alteracGes das metodologias de ensino e de avaliacdo, segundo a perspectiva
construtivista. Alids, como refere Perrenoud (2002: 18), se «os docentes ndo percebem
ou ndo aprovam as reformas curriculares orientadas para o desenvolvimento das
competéncias, elas acabam por fracassar e prejudicar a ideia de competéncia». Da
resisténcia activa passa-se a indiferenca e marginalizacdo das ideias fortes da reforma.
Assim, tanto na informacéo transmitida junto da escola como na formagdo dos docentes,
o0 PB devera explicitar, como referimos acima, a propésito do programa de formacéao, os
conceitos e as teorias educacionais que subjazem ao seu papel e a finalidade da BE. Na
nossa opinido, devem também ser clarificadas as nocGes de literacia de informacéo e de
competéncias de literacia de informacdo, que o PB tem por missdo introduzir no
curriculo “dominado” pelos professores. Sera igualmente aconselhavel esclarecer a
relagéo entre o ensino de um modelo de LI e as metodologias activas mais utilizadas
pelos professores, como sejam o trabalho de projecto. Doll (2005) refere que a falta de
um vocabulario comum, para alem do entendimento do papel atribuido a cada um dos
envolvidos, pode obscurecer a discussdo e inviabilizar a colaboracdo. A confusdo ou o
surgimento de conflitos podem dever-se a diferentes definicdes dos conceitos, dos
processos ou dos produtos em discussdo. E, assim, fundamental criar abertura para
colocar questdes e clarificar as diferencas. Um outro obstaculo, associado a esta
questdo, surge quando os professores encaram a BE segundo a perspectiva tradicional,
de suporte ao ensino, € ndo como um recurso para 0 mudar. Se esta atitude estiver
generalizada, o PB deve voluntariar-se para trabalhar com as equipas envolvidas no
desenvolvimento curricular, proporcionar formagédo sobre os beneficios da colaboracao

e divulgar, por todos 0s meios, o seu papel.

3.6. Estratégias para promover a colaboracao

Segundo Loertscher (2000), o PB deve procurar identificar a perspectiva do
professor face ao ensino-aprendizagem, com o intuito de 0 acompanhar num processo
gradual de afastamento da perspectiva behaviorista. Por esta via, sera possivel promover
a integracdo da LI no curriculo e potenciar a aprendizagem com base na utilizacdo de
recursos informacionais e tecnoldgicos. Ainda que se destaquem duas posicdes tidas

como opostas, o0 behaviorismo e o construtivismo, frequentemente os professores
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situam-se numa posicao intermédia. Nos extremos, as questdes sdo as seguintes: devem
os alunos consumir tempo a assimilar factos, ideias e conceitos ou, ainda que devam
adquirir saberes, devem, antes de mais, ser ensinados sobre como aprender? Contudo, o
facto de o professor, com quem o PB pretende interagir, ndo partilhar das ideias
construtivistas ndo deve constituir, segundo Loertscher, um obstéaculo. Identificada a
perspectiva do professor, uma solucdo imediata consiste em conceder a cada professor
aquilo que ele pede, ou seja: dar apoio ao professor behaviorista e ser parceiro do
professor construtivista, sendo que estes serdo mais flexiveis e receptivos a sugestdes.
Mas Loertscher coloca uma nova questdo: e se na escola o pendor behaviorista é
maioritario? Assim, «[M]any library media specialists start feeling as though they are
missionaries in an agnostic village» (2000: 75). As mudancas podem, pois, ser aceites
de uma forma formal, mas ignorados, na realidade. Loertscher (2000) considera que a
colaboracéo entre os professores, 0s alunos e o PB se situa num continuum que liga, nos
extremos, as funcdes de apoio e de intervencdo. No papel de suporte, o PB procura ser
atil, limitando-se a responder aos pedidos de materiais e a diminuir o esforgo e o tempo
gastos nas pesquisas, sem questionar acerca das finalidades da informacéo. Para ter um
maior impacto na aprendizagem, o PB deve mover-se ao longo do referido continuum,
assumindo uma maior intervencdo. Comeca, assim, por oferecer conselhos e
proporcionar alternativas, sugestdes e recomendacOes. Apresenta estratégias e
tecnologias “mais poderosas” para resolver os problemas. Em algum ponto da escala o
PB evolui a partir de uma posicdo subsidiaria para conselheiro e finalmente para
parceiro. Esta transformacdo do papel do PB, como menciondmos anteriormente, ndo
sera possivel sem o desenvolvimento da confiangca junto dos professores. Loerscher
afirma que «[a] major key to successful collaboration and partnership is trust» (2000:
77). Isto pressupde a presenca de alguns tracos de personalidade, como a flexibilidade, a
capacidade de relacionamento humano, a assuncdo de que conseguir “fazer coisas” ¢
mais importante do que as regras da organizacdo, entre outros. A medida que se desloca
ao longo do continuum, do apoio para a intervencdo, o PB vai angariando adeptos entre
o0s professores que tomaram conhecimento com as experiéncias bem sucedidas.

Shirley Weisman, referida por Doll (2005), identificou alguns aspectos
essenciais para uma colaboracdo com éxito: possuir uma imagem clara do que se
pretende ensinar e conhecer o curriculo; ser persistente na defesa do valor da
colaboracgéo; procurar pessoas que precisem de maior apoio; lembrar que a colaboracgao

acontece mais facilmente através da escola e com o seu apoio.
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Doll (2005) considera que, se o PB se escusar a um envolvimento activo com a
escola, sera pouco provavel que a gestdo e os professores lhe solicitem uma maior
participacdo. Esta aparente falta de interesse ndo se deverd a uma oposicdo por parte da
escola & colaboragdo com o PB, mas antes ao desconhecimento do papel que aquele
pode assumir. Sem outra informacdo, os professores, que estdo habituados a considerar
0s seus colegas do grupo de docéncia como possiveis parceiros de trabalho ao nivel
curricular, ndo percepcionardo o PB da mesma forma. Assim, sera fundamental que o
PB dé a conhecer o seu papel, bem como os conceitos e teorias envolvidos, sem criar
clivagens. A obtengédo do entendimento generalizado acerca do papel do PB por parte de
toda a comunidade, a promover por todas as vias possiveis, constitui a base para a
colaboracdo. As inimeras estratégias de divulgacdo ajudam a construir a base para
niveis de colaboragdo mais elevados. Entre estas, destacam-se: as newsletters ou e-mails
sobre documentos adquiridos, recomendacdo de websites, bibliografias tematicas e
outros andncios. No inicio do processo, 0 recurso aos servigos tradicionais da BE
permite colocar a BE no centro da atencdo dos professores. As conversas informais
podem ajudar o PB a conhecer 0 que esta a ser ensinado na escola. O PB pode oferecer-
se para ajudar os alunos com as licdes, expor os seus trabalhos, etc.

Freire (2007: 55) refere que a politica de marketing da BE pode afectar a clareza
da percepgédo da sua fungdo e do préprio PB enquanto recurso humano e parceiro na
planificacdo e avaliacdo de unidades de ensino. A demonstracdo dos beneficios constitui
uma das formas mais eficazes de convencer e alargar o entendimento acerca do papel do
PB. Podera provar-se que aquilo que funciona em teoria ou noutras escolas pode ser
aplicado na nossa organizacdo. Também o facto de os professores envolvidos quererem
repetir a experiéncia com o PB induzird outros a procurarem participar no processo.
Taylor (2005: 54) apresenta dados estatisticos sobre este fendmeno. Refere que assim
que alguns professores iniciam a colaboracdo, outros, ao constatarem os beneficios,
aderirdo ao projecto. Cerca de 2,5% dos professores serdo “inovadores” e envolvem-se
de imediato. Aproximadamente 12,5% dos docentes, denominados como “adoptantes
precoces”, revelam, contudo, uma maior cautela, levando mais tempo a aceitar as novas
ideias. Cerca de 35%, a “maioria precoce”, aguarda pelo desenrolar dos acontecimentos.
Estes docentes irdo realizar a experiéncia se os “adoptantes precoces” forem bem
sucedidos. A “maioria tardia” corresponde a 35%, sendo dificil de influenciar; adere
apenas quando a maioria ja o fez. Os restantes 15% corresponde aos “resistentes” ou

“retardatarios”, que ndo apreciam mudangas, sendo os Gltimos a aceita-las, se alguma
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vez o fizerem. Assim, «that no matter how great the idea, change is a long process»
(Taylor, 2005: 54). Ainda que desejasse abarcar todos os professores, o PB deve
concentrar-se nos que pretendem aderir e procurar compensar as falhas no ensino das
competéncias de LI em contexto, decorrentes da falta de colaboragdo dos “resistentes”.

Segundo Taylor (2005), sdo necessarios, frequentemente, dois ou trés anos, ou
mais, para que os professores desenvolvam o sentimento de confianga em relagdo ao
PB. Freire (2007: 68) sublinha que a confianga «ndo se cria no vazio, constroi-se antes
nas demonstracdes de competéncia e capacidade de dar resposta aos problemas
concretos».

No que toca ao processo de mudanca, Fullan distingue, segundo Boavida e Ponte
(2002: 5), a “colaboragdo espontinea” e a “colaboragdo forgada”. A primeira resultara
da iniciativa dos respectivos intervenientes e a segunda serd determinada por instancias
superiores com autoridade para o fazer. Trata-se de uma distingdo importante porque as
colaboracgdes forcadas, por melhores que sejam as intencdes, correm fortes riscos de ndo
serem bem aceites (nem sequer bem entendidas) por aqueles a quem sdo impostas,
dando origem a fendmenos de rejeicdo, com efeitos diametralmente opostos aos
pretendidos. Freire (2007: 37) defende que a colaboragdo ndo pode ser coerciva,
dependendo o seu sucesso da convicgdo com que o professor participa. Doll (2005: 18),
contudo, refere, com base na sua experiéncia, que em algumas situacdes a “abordagem
for¢ada” funciona ¢ que sendo os professores obrigados a participar na planificacao
colaborativa com o PB podem vir a acreditar no valor da mesma. Alguns professores
podem opor-se, recusando-se a participar de forma plena. Na realidade podem ser
necessarios varios anos para que os professores compreendam totalmente os beneficios
da colaboragdo, com a consequente adesdo, ao passo que outros nunca o fardo. Nao
obstante, uma vez que a indiferenca e o0 antagonismo constituem a norma, o PB deve
estar pronto para desenvolver e executar um plano que promova a colaboragédo dentro da
escola. A colaboracdo coerciva pode ser implementada de forma faseada, optando-se
por um tema ou nivel de cada vez, ou pode ser exigida a todos, em simultaneo. Esta
Gltima hipdtese sera por certo esmagadora para o PB, que tera de despender imenso
tempo e energia para conseguir iniciar e manter relagdes com qualidade, ao mesmo
tempo, com cada professor. O resultado final da “abordagem forcada” dependera da
personalidade de todos os envolvidos, do estilo de lideranca e seguranga do gestor
escolar, das capacidades do PB e do clima de escola. O gestor pode ou ndao envolver-se

directamente no processo. Doll (2005) alega que, ainda que produza resultados, a
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“abordagem forcada” ndo serd a forma mais fécil ou eficaz de implementar a
colaboragdo. O PB e o gestor devem estar totalmente comprometidos na mudanga,
despendendo o tempo e 0s recursos necessarios ao sucesso, mantendo-se firmes face as
reclamacdes dos professores.

Uma intervencdo diferente, que pode ser accionada sem 0 apoio activo da
gestdo, mas ndo com a sua oposicdo, consiste em comegar com um ou dois professores
receptivos a ideia de colaboracéo. Doll (2005: 20) aconselha a que «[w]hen working on
interdisciplinary or intergrade-level projects, it is probably best to limit the number of
group members until collaboration is firmly established and fully understood in the
school». Sera, pois, aconselhavel desenvolver uma abordagem sistematica, abrangendo,
sucessivamente, novos niveis de ensino ou departamentos. Para tal, o PB deve dirigir
convites aos colegas e anunciar 0s novos aderentes, relembrando, assim, que todos tém
oportunidade de participar. Consideramos, de acordo com a nossa experiéncia, que esta
fase inicial permitird ao PB modelar planos de acc¢éo e instrumentos, a partir da teoria e
com base noutras experiéncias, e testad-los, com o apoio dos colegas mais abertos a
inovacdo, que aceitem aderir a experiéncia, tendo como referéncia a reac¢ao dos alunos.
Por este motivo, sera vantajoso escolher professores reconhecidos na escola, sobretudo
no dominio curricular. Segundo Doll (2005), o PB nédo deve, contudo, dar a sensacéo de
favoritismo na seleccdo dos primeiros voluntarios. A meta do programa da BE, no
limite, consiste na colaboracdo com todos os professores, sob risco de, na nossa opiniao,
favorecer subgrupos, tipicos de uma cultura balcanizada. Para Doll (2005), o
envolvimento gradual de docentes adequa-se, também, a escolas onde prevalece o
isolacionismo. Neste tipo de cultura, os professores e 0 PB trabalham sozinhos nas salas
de aula e na BE, respectivamente. A ideia de “territorio” pode fazer parecer estranha e
até intimidatdria a possibilidade de partilhar ideias e responsabilidades na leccionacao
conjunta de aulas. Sera de facto mais facil iniciar este tipo de trabalho em escolas nas
quais os professores ja estejam envolvidos em trabalho colaborativo. A autora alega
que, neste caso, 0 PB devera procurar integrar-se nas regras estabelecidas ao invés de
assumir a lideranca. Segundo a experiéncia de Doll (2005) e o testemunho pratico dos
seus alunos, a mudanca associada a esta abordagem sera lenta mas eficaz.

Um PB recentemente colocado numa escola deve, na opinido de Doll (2005),
durante o primeiro ano, aprofundar o seu conhecimento sobre o ambiente e procurar
estabelecer relacionamentos com os professores. SO assim podera evitar a proposta de

mudancas que podem levantar resisténcia e antagonismo. Outros profissionais
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acreditam que serd preferivel tirar partido do “novo status” e introduzir, de imediato, as
mudancas pretendidas. A autora considera que esta medida serd apropriada se
corresponder as expectativas da escola. Serda, igualmente, importante, formar a direc¢do
sobre o programa da BE. Em contrapartida, um professor que na sua escola passe a
assumir a funcdo de PB estara por certo em vantagem no que toca ao conhecimento do
meio e a possibilidade de ser aceite como parceiro.

Segundo Doll (2005), assim que o PB se sinta familiarizado com a organizagéo e
os professores, deve recorrer ao seu conhecimento profissional sobre o contexto e as
pessoas envolvidas para escolher a abordagem inicial. Pode comecar com uma
abordagem individual ou uma abordagem publica planeada. Se houver uma oposicao
forte a ideia de mudancga, é preferivel procurar demonstrar o seu valor e utilizar essa
prova como base para uma publicitacéo alargada.

E provavel, como refere Barbara Gray, mencionada por Doll (2005: 52), que 0
PB encontre barreiras a colaboracdo devido ao facto de os individuos temerem a
incerteza associada a mudanca e as consequéncias dai decorrentes; de se colocar em
causa o esforgo que investiram no statuos quo ou por ndo concordarem com as
consequéncias das alteracdes propostas. O PB deve procurar compreender as razdes que
levam os professores a resistir a mudanca. Welch, de acordo com Doll (2005: 53),
distingue, a este respeito, quatro categorias de barreiras: conceptuais, ligadas a
expectativas pré-concebidas sobre “como se deve fazer na escola”; pragmaticas,
associadas a orgamentos, politicas e as estruturas burocraticas; atitudinais no que toca a
valoracdo do trabalho conjunto e, ainda, profissionais, relativas ao percurso de formacgéo
dos docentes. Acresce a possibilidade de surgirem problemas associados a limitacGes da
comunicacdo, aos conflitos e incompatibilidades pessoais.

Quando o PB encontra resisténcia, deve analisar a situacdo e procurar as suas
causas para tomar medidas. Pode, assim, auscultar um grupo de professores da escola
sobre as possiveis barreiras a colaboracdo ou iniciar o trabalho com alguns docentes,
especialmente aqueles que reinam maior aceitacdo junto dos pares, recolhendo dados e
divulgando, através de diferentes meios e niveis de comunicacéo, as “boas praticas”. O
PB deve antecipar-se aos obstaculos e planificar o seu trabalho com o intuito de os
ultrapassar de forma proactiva. Importa, como referimos antes, estabelecer um plano
que clarifique “como e porqué” a colaboragdo pode beneficiar a escola. Uma solugéo
possivel consiste em estabelecer um procedimento que oriente a colaboragdo. Neste

ambito, destacamos a estratégia para a tomada de decisGes e resolu¢do de problemas
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denominada DECIDE, proposta por Marshall Welch (2000) e que abrange seis passos,

ndo necessariamente sequenciais. Doll associou esta estratégia a colaboracdo PB/

professor na leccionacdo de unidades de ensino, se bem que a mesma se possa aplicar,
também, no nosso entender, a uma intervencdo no plano meso. Apresentamos, assim,

uma adaptacéo nossa dos passos indicados por Doll (2005: 57-58):

1. Definir a situacdo — identificar: quem esta envolvido; o que esta a acontecer; onde e
quando estd a ocorrer. Dada a complexidade da situagdo pode ser necessario
examinar a histéria da escola para apurar os obstaculos, e o seu curriculo. As
experiéncias colaborativas anteriores podem reduzir o tempo necessario para esta
fase. Devem discutir-se os papéis individuais assumidos pelos intervenientes.

2. Examinar o ambiente — analisar o curriculo escolar com o intuito de procurar
conexdes que sirvam de base ao planeamento de licGes. Estas devem ser planeadas
tendo em atencdo a globalidade do curriculo.

3. Definir as metas — explicitar as metas a atingir com a licdo. As metas devem poder
ser facilmente observadas e medidas'® a fim de se apurar a eficacia da intervencio.

4. Criar um plano de intervencdo — a colaboragédo centra-se na elaboragédo do plano da
licdo, sendo distribuidas responsabilidades. A realizacdo de um brainstorming pode
potenciar a criatividade requerida. Procede-se a identificacdo de recursos, a
calendarizacdo e revé-se a pertinéncia do plano face as metas estabelecidas.

5. Aplicar o plano de ac¢éo — ensino da li¢ao.

6. Awvaliar o plano de intervencdo — a avaliacdo ocorre durante a leccionacao da propria
licdo e no final da mesma. Incide sobre a licdo na sua globalidade, bem como sobre
as dinamicas e interaccdes da equipa. Tomam-se decisdes para o futuro.

Dos passos anteriores, destacamos o0 segundo, em que o PB analisa o curriculo
ensinado na escola. Este procedimento é mencionado no modelo de auto-avaliacdo da
RBE e deve envolver o PB e os Coordenadores de Departamento (Indicador A.1.1, p.9).
Uma das estratégias de apoio a esta analise consiste, segundo Taylor (2005) e Vlasis
(2003), na elaboracdo de um mapa do curriculo ou seja a representacdo grafica do que €
ensinado na escola ao longo do tempo. N&do pretendendo aprofundar aqui possiveis
instrumentos e contextos de utilizacdo, destacamos as seguintes vantagens:

e Determinacdo de “pontos de contacto” entre as areas curriculares que possibilitam: a

'® Consideramos que a definicdo dos indicadores no Modelo de Auto-Avaliacdo se insere no ponto 3. Os
«indicadores apontam para as zonas nucleares de intervencdo em cada dominio e permitem a aplicacdo
de elementos de medi¢do que irdo possibilitar uma apreciacdo sobre a qualidade da BE» (p.3).
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aplicagdo de abordagens de integracdo curricular, nomeadamente da LI; o
apuramento de redundéncias, lacunas e a verificagdo do aprofundamento do
curriculo (curriculo em espiral) num dado ano lectivo e ao longo do percurso
escolar;

e O levantamento de recursos de informacéo, que serve de base ao desenvolvimento
da coleccdo (mapeamento da coleccéo).

A elaboragéo deste documento possibilita que cada interveniente tome conhecimento do

que ¢ ensinado na “aula do outro”, despoletando a troca verbal de ideias e perspectivas €

possibilitando 0 melhoramento dos mapas e do préprio curriculo. Sera importante tomar

em consideracdo o0s resultados de avaliagdo conhecidos. Ao mesmo tempo, 0

“mapeamento do curriculo” estimula o trabalho colaborativo. Segundo Vlasis (2003:

111), «[T]he map provides a means of holding all teachers accountable for the content

and the skills they are required to teach. It creates teaching teams and helps eliminate

feeling of isolation. Mapping fosters a climate of teamwork and collaboration». Ao
mobilizar para a colaboracéo, esta técnica pode ajudar a romper, como defende Roldao

(2007: 29), com a «normatividade quer curricular quer organizacional, que induz uma

l6gica de cumprimento mais do que uma logica de qualidade e eficacia». Caso ndo seja

subvertido a essa logica, 0 mapeamento do curriculo permitira aos actores analisarem,
discutirem e decidirem e conceberem, em conjunto, dentro dos limites do curriculo
nacional prescrito, formas criativas e eficazes de garantir e monitorizar a aprendizagem
em cada caso concreto.

Wolcott, referida por Callison (1999) e Doll (2005), desenvolveu outro modelo
para o PB conduzir o planeamento colaborativo de um modo bem sucedido:

e O PB e o professor devem reflectir em conjunto sobre o ensino e a aprendizagem. A
partilha de conhecimentos, experiéncias e interesses comuns serve de base para o
didlogo e para explorar e articular todos os aspectos do ensino visado. As
conversacoes podem ser formais ou informais.

e O planeamento deve ser abordado de acordo com a perspectiva do professor. Os
professores ndo seguem os modelos formais de planeamento, tal como séo
preconizados pela literatura da educacdo. Segundo Calisson, «[W]ritten lesson plans
will help to clarify communication and planning based on prescribed instructional
stages may help to monitor progress, but be flexible and ready to engage in planning

on a recursive basis» (1999: 40).
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e Para os professores, o planeamento é, com frequéncia, uma actividade solitaria e
muitos podem ndo estar familiarizados com abordagens colaborativas. O PB deve

identificar os professores “abrangentes'®”

e os “incrementais”, adaptando-se as suas
abordagens.

e O PB deve assumir a lideranca e alimentar expectativas acerca da sua participacao
no desenvolvimento do curriculo e no ensino. Deve assumir os relacionamentos
estabelecidos e procurar novas oportunidades de colaboracdo. Sempre que possivel,
0 processo deve ser modelado de forma aberta.

Assim que um professor ou professores concordem em colaborar, o PB deve
comegar a planear o primeiro encontro. Deverd procurar adaptar-se ao horario do
professor e tornar a experiéncia 0 mais agradavel possivel. O primeiro encontro
possibilitard a planificacdo das licdes a serem ensinadas. O professor pode desejar
colaborar apenas numa licdo ou numa parte de uma unidade, especialmente nas
primeiras vezes. Doll (2005) refere que nesse encontro o PB e o professor devem
partilhar expectativas, clarificar os papéis que cada um deve assumir na pareceria, tendo
em vista a articulacdo dos mesmos e a complementaridade dos contributos individuais.
Segundo a mesma autora, concluiu-se, através de um estudo realizado na Austrélia, que
muitos individuos ndo compreenderam o seu papel, enveredando por uma relacdo
unilateral, consentdnea com a perspectiva tradicional da BE. Através do processo
colaborativo, pelo contrario, pretende-se promover a troca de informacdo, que todos
devem utilizar de forma activa, influenciando-se mutuamente. No primeiro encontro os
intervenientes devem delinear a licdo, apurando: o assunto; as metas e objectivos; 0s
pré-requisitos; a profundidade da unidade; o numero e caracteristicas dos alunos; o
material para apoiar o ensino; 0os métodos de ensino a serem usados e 0s passos de
pesquisa (a enfatizar ou a rever); o produto final, as formas de avaliacdo e a
calendarizacdo. Sera igualmente aconselhavel que definam o que devem fazer, até ao
proximo encontro, para concretizarem o trabalho.

Posteriormente, o0s contactos podem ser aligeirados e mais informais,
recorrendo-se as conversas de corredor ou a troca de e-mails, evitando-se sobrecarregar

o professor. Serd til recorrer a memorandos. Nos encontros seguintes, podem partilhar

19 Segundo Clark e Yinger, referidos por Wolcott (1994), «"incremental planning" is characterized by a
short problem-finding stage, brief unit planning, and reliance on trying out activities in the classroom. In
the second style of planning, "comprehensive planners" gave more attention to the unit as a whole and
to specifying plans thoroughly prior to teaching».
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fontes e ideias, que entretanto encontraram, e melhorar o plano da licdo. Cada um dos
intervenientes identificara as partes da licdo pelas quais assumem responsabilidade,
trabalhando individualmente para desenvolver o produto final. S&o, assim,
recomendaveis dois encontros principais para planificar a licdo. Se ja trabalharam juntos
antes, e se partilham expectativas comuns, bastard um encontro. Cada PB deve agir em
funcédo do seu conhecimento dos professores e do ambiente da escola.

O proximo passo consiste em ensinar a ligdo ou unidade. Tanto o professor
como o PB devem estar activamente envolvidos. O ensino deve decorrer na sala de aula
e na BE, quando necessario. Os dois participantes devem estar presentes, especialmente
na introducdo da unidade para que ambos conhecam a informagcdo ministrada nessa
altura. Serd importante que os alunos vejam o PB e o professor como parceiros iguais
no design, implementacdo e avaliagdo da licdo. Ambos devem estar envolvidos na
avaliacdo dos alunos. Concluido este ponto, sera importante que o PB e o professor se
encontrem de novo, uma ultima vez, para avaliarem o trabalho desenvolvido. Devem
rever todos os segmentos da licdo, os materiais utilizados, os metodos de ensino e as
formas de avaliagdo dos alunos. A apreciacdo deve, também, incidir sobre o processo
colaborativo. As notas que foram tomadas podem orientar uma nova aplicacao do plano.
Por fim, é aconselhavel guardar a licdo, mesmo que necessite de melhoramento. Uma
vez que o tempo é precioso, deve-se construir sobre o que esta feito.

Como referimos anteriormente, a demonstracdo dos beneficios constitui uma
estratégia fundamental para envolver a escola. De acordo com Ross Todd (2003), a
maioria dos educadores ndo reconhece a ligacdo directa entre as actividades diarias do
PB e o sucesso dos alunos. Aos administradores interessa saber como é que os discentes
beneficiam do servico da biblioteca. A solucdo para o problema reside em reunir e
mostrar evidéncias significativas do impacto da BE sobre os resultados dos alunos
obtendo-se, por esta via, 0 reconhecimento junto da gestdo e dos professores - evidence-
based practice. Centrando-nos apenas na leccionacao das unidades curriculares, durante
a planificacdo sera conveniente prever a recolha de evidéncias. Ao envolvermos outros
professores neste processo poderemos, também, provar-lhes a validade da colaboracéo e
obter, assim, mais aliados. Esta tarefa ndo exige competéncias de pesquisa excepcionais.
Como exemplo, Todd (2003) referiu que uma das estratégias que empregou consistiu
em solicitar aos alunos, no final de cada licdo, que anotassem o0s trés aspectos mais
importantes que tinham aprendido, referissem de que forma a aula tinha melhorado os

seus processos de investigacdo e como 0s poderia apoiar ainda mais. Os questionarios
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ajudaram-no a justificar e a melhorar o seu trabalho. Estas e outras provas devem ser
reunidas, analisadas e sintetizadas, para que se construa um perfil de resultados de
aprendizagem dos estudantes envolvidos. Este perfil pode ser qualitativo, quantitativo,
formal, informal, centrado nos processos e nos produtos da aprendizagem, obtido a
partir de multiplas perspectivas — a BE, o corpo docente, os estudantes. Os dados devem
ser ricos e diversificados, colhidos a partir de amostras de trabalhos de alunos; planos de
aulas; pesquisas; resultados de testes e exames; relatérios de avaliagdo de turmas;
projectos de pesquisa; dados sobre requisi¢des, ou outros. Ainda que alguns PBs refiram
que a recolha de evidéncias dificulta a realizacdo de trabalho diario, serd importante
fazé-lo, na medida em que é fundamental provar que se alcangcou o maior objectivo: a
aprendizagem. Consideramos que todos estes aspectos e preocupaces estdo
contemplados no Modelo de Auto-avaliagio da RBE.

Em suma, o campo de intervencdo que se abre ao PB ultrapassa os limites
tradicionais da BE e incide directamente sobre a melhoria do curriculo e das
aprendizagens, revolvendo profundamente aquilo que € intrinseco a profissdo docente.
Este trabalho deve, simultaneamente, fundear-se e potenciar o trabalho colaborativo
centrado na reflexdo, abrangendo os professores e 0 PB, na qualidade de “especialista
em informacao”, “professor de LI” e lider do processo que expusemos ao longo das
paginas precedentes. Segundo Serrazina, referida por Manuel Moreira (2004: 29), o
processo de mudanca das concepgdes e das praticas dos professores pode ser alcancado
através da reflexdo, quer ao nivel das propostas curriculares, quer ao nivel das praticas,
tal como o préprio autor concluiu a partir de um estudo de caso, que abrangeu trés
professores do 1° Ciclo. Segundo Ferreira, mencionado, também, pelo mesmo autor, as
mudancas serdo mais céleres quando se promove o confronto com a pratica, 0s
professores se sentem apoiados e a reflexdo é uma constante da accdo. Armandina
Soares (2007: 37) refere, com base na sua experiéncia, que «[a] primeira dificuldade é a
disponibilidade dos professores. Estes precisam de algum modelo para verificarem que
resulta, que € eficaz e que funciona». Foi nossa intencdo, ao longo do enquadramento
tedrico, tendo como pano de fundo a complexidade do processo colaborativo, assinalar
multiplas pistas que permitam conceber modelos que informem e enformem a pratica,

em contextos diversificados.
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1. Apresentacao do estudo

Como tivemos ja ocasido de referir, foi lancada, em 2008/2009, na escola em
estudo, uma edicdo do projecto “Uma aula através da BE/CRE” centrada na melhoria
dos niveis de literacia dos alunos através do trabalho colaborativo entre a BE e os
professores das Areas Curriculares ndo Disciplinares. Contudo, a intervengdo parece ter
fracassado devido ao numero relativamente reduzido de professores colaboradores
envolvidos. N&o obstante, este desfecho marca o inicio de um novo estudo, que, sem
perder de vista o sucesso dos alunos no campo da LI, se focaliza num dos factores
criticos de sucesso da BE, que elegemos entre os demais: as concep¢des dos
professores. Pretendemos, assim, determinar a importancia das concepg¢des dos docentes
na aceitacdo da proposta de colaboracdo que lhes é apresentada pela BE, bem como a

forma de as influenciar.

2. Questoes orientadoras e objectivos de estudo

Com o presente estudo pretendemos responder as seguintes questoes:

e Em que medida as estratégias de intervencdo que implementamos afectaram as
concepcdes e as praticas®® declaradas pelos professores e predispuseram a
participacdo no programa da BE?

e Qual a relacdo entre as concepgdes e as praticas declaradas pelos professores e as
expectativas que idealmente? estes devem assumir no que respeita a planificacdo e
desenvolvimento do curriculo em colaboragdo com a BE?

e E possivel detectar o surgimento de comunidades de pratica ao nivel do programa da

biblioteca escolar?

As questBes anteriores desdobram-se nas seguintes subquestfes, a analisar, de

forma continua, ao longo do periodo da investigacéo:

20 trabalho entre a BE e os professores curriculares serd categorizado de acordo com as Taxonomias de
Loertscher (2000) e com os modelos de trabalho colaborativo de Patricia Montiel-Overall (2005),
seguindo o procedimento adoptado por Adelina Freire (2007).

*! segundo Baker, citado por Patricia Pickard (1993), idealmente «Teachers expect that the library media
specialist will be capable of serving as a member of the teaching team, willing and able to participate as
a professional equal».
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Quais sdo as concepgOes dos professores sobre o ensino de competéncias em
informagao?

Como classificam as suas competéncias pessoais e as dos alunos para 0 uso
auténomo da BE?

Quais sdo as praticas de utilizacdo da BE, que declaram realizar, e de colaboracéo ao
nivel do desenvolvimento curricular?

Quais sdo as metodologias activas, com base na informagdo, que declaram
desenvolver?

Quais sdo as concepcOes dos professores sobre a funcdo formativa e educativa da
BE?

Como € que os professores avaliam o contributo da BE para a formacao dos alunos?
Quais sdo os factores que os professores identificam como facilitadores e inibidores
da colaboracdo com a BE?

Quais sdo as expectativas de colaboragdo com o PB/ equipa da biblioteca?

Em que medida a realizacdo de actividades de formacdo e a implementacdo de
estratégias de advocacy favorecem a mudanca das concepcdes, das praticas,
declaradas ou identificadas, e predispdem os professores a colaborar com a BE?

E possivel identificar professores que aderiram a realizacdo de trabalho colaborativo
coma BE?

E possivel identificarem-se casos de professores especialmente motivados para

cooperarem com a BE?

Pretende-se, com a presente investigacao, alcancar o seguinte objectivo geral:
Melhorar o programa da BE no que concerne a qualidade, participacdo, abrangéncia
curricular e a sustentabilidade, colhendo informacdes e reflectindo sobre as
concepcoes dos professores e as formas de as influenciar.

Os objectivos especificos da presente investigacdo-accdo, numa perspectiva

evolutiva, sdo 0s seguintes:

Revelar as concepgdes dos professores sobre a importancia do ensino de
competéncias de LI.

Revelar/caracterizar as concep¢des, as praticas declaradas e as expectativas de
colaboracgéo dos professores.

Apurar a percepcdo dos professores acerca da influéncia das diversas estratégias
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dinamizadas com o intuito de melhorar a imagem da biblioteca escolar junto da
comunidade educativa.

e Identificar e caracterizar, caso ocorram, dentro do periodo de tempo da investigacgéo,
novas propostas de colaboracdo apresentadas por professores ao nivel do
desenvolvimento do curriculo.

e Reconhecer a possibilidade de surgirem comunidades de préatica que possam conferir
uma maior profundidade, amplitude curricular e sustentabilidade ao programa da
biblioteca escolar.

3. Opcoes metodologicas: a investigacdo-acgao

Farmer (2003) estabelece a apologia do recurso a IA pelos professores
bibliotecarios. Enquanto praticos e estudiosos nesta area, evidenciaremos algumas das
suas vantagens e procuraremos clarificar as razdes, os factores e as opcOes que
realizamos na utilizacdo desta metodologia no presente estudo.

N&o pretendendo aprofundar o que distingue a 1A da pratica reflexiva ou das
boas préticas, que idealmente todos os profissionais devem realizar, ou evidenciar as
criticas metodologicas oriundas da pesquisa tradicional, serd interessante destacar
alguns aspectos que a demarcam tanto no campo da praxis como da investigacéo.

Através da IA, segundo Farmer (2003: 4), pretende-se proporcionar um processo
bem delineado e sustentado na teoria, cujas conclusfes possam ser generalizadas ou
pelo menos tratadas de forma sistematica noutras situacdes. Na opinido deste autor, 0s
estudos tedricos na area das bibliotecas escolares pecam por se situarem, na sua maioria,
num plano ideal, ao nivel das boas praticas. Contudo, se os factores envolvidos ndo
forem explicitados, outros PBs podem néo ser capazes de replicar os procedimentos e
obter os mesmos resultados. Verifica-se que, por um lado, as particularidades, de que
esses casos se revestem, limitam a sua generalizacdo e, por outro, os fundamentos
tedricos ndo sdo evidentes. A IA «is explicity grounded in a systematic and research-
based methodology, including assessment» (ibidem). A recolha de dados € precedida
pela analise de estudos de pesquisa que se centram no mesmo problema. No nosso caso,
tomadmos como referéncia, entre outras, a investigacdo realizada por Adelina Freire
(2007), com o qual mantemos um didlogo em varios momentos da presente dissertacao.

Os factores que afectam os resultados sdo cuidadosamente identificados e alinhados
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através de instrumentos de avaliacdo, considerados validos. Os procedimentos de
recolha de dados, incluindo a sua aplicagéo, séo realizados sistematicamente a fim de
minimizar enviesamentos e a possivel interferéncia de outros factores. A analise dos
dados estatisticos segue as recomendacoes.

A 1A tem implicito o valor da melhoria continua. O “fim” de um projecto de
pesquisa € marcado por questdes adicionais que necessitam de investigacdo, iniciando-
se um novo ciclo através do qual se procura melhorar as préaticas, como defende Lewin.
Assim, o «term “cycle of inquiry” is one of several phases that captures the idea of
continuous reflective improvement» (Farmer, 2003: 5). A IA constitui pois uma
metodologia acessivel aos praticos, que possibilita a ascensdo das bibliotecas escolares a
niveis de desenvolvimento superiores.

Em termos individuais, a 1A permite desenvolver uma abordagem profissional
baseada na resolucdo de problemas e presta-se ao planeamento estratégico. A IA
proporciona uma ligacdo concreta e dindmica entre as praticas educativas do quotidiano
e a teoria educacional. Assim, «[i]t allows educators, including library media specialists,
to reflect explicitly on their practice and seek systematic ways to improve it, usually
with the intent of facilitating student success» (2003: 4). Acresce que a maioria dos
projectos de IA, bem como a maioria dos programas de ac¢do da BE, necessitam de ser
conduzidos em colaboragdo com outros elementos da escola. Este ponto pode, em nosso
entender, constituir uma dificuldade acrescida, mas, também, uma oportunidade que
abona a favor do recurso a IA na gestdo da accdo da BE. Assim, consideramos que sera
absolutamente pertinente procurar impulsionar um projecto em torno do
desenvolvimento das competéncias de LI nos alunos, que requer trabalho colaborativo,
com base num estudo de IA assente na colaboracdo. De facto, e como refere Farmer
(2003), quando correctamente conduzida, a 1A proporciona resultados crediveis que
permitem ao PB fundamentar o seu plano de ac¢do ou um pedido de apoio. Por esta via,
as imagens do PB e da BE sao valorizadas, ao mesmo tempo que se reforca a relacao
entre os participantes na investigacdo. Especialmente nos casos em que a investigacao
se centra na melhoria dos resultados dos alunos, todos sdo beneficiados, havendo uma
maior propensdo para dar continuidade e aprofundar as relacdes estabelecidas. Farmer
(2003) alude ao estabelecimento de comunidades de préatica, que poderdo partilhar o seu
conhecimento e optimizar o seu esfor¢o gragas a ferramentas intelectuais como a IA.
Deste modo, o processo e as conclusdes podem ser aplicados, com maior eficiéncia, em

situacOes similares. Segundo o mesmo autor, o PB, enquanto membro dessas
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comunidades, estara bem posicionado para actuar como um lider se colaborar com a
comunidade escolar e trabalhar com todos os alunos no plano curricular. Poderd, assim,
aliar-se a participacdo na producdo de saberes praticos e a participagdo na mudanca.
Esta era, como ja referimos, a nossa intencdo em 2008/2009.

Uma vez que a A constitui um processo ciclico, apenas se deve avancar para
uma nova fase ap0s se ter concluido a avaliagdo da anterior. Isto pressupde verificar se
se respondeu a questdo inicial ou se esta mudou. Reportando-nos ao nosso estudo, o
facto de ndo termos atingido o objectivo a que nos propusemos em 2008/2009, levou-
nos a alterar o nosso enfoque. Como afirma Tripp (2005: 450), «s6 descobrimos a
natureza de algumas coisas quando tentamos muda-las». A IA, segundo Farmer (2003),
recorre a pratica reflexiva para, de um modo sistematico, se abordar um problema,
reunir factos e informacdo teorica relevante, nomeadamente a que € produzida em
investigacOes na mesma area, e estabelecer conclusdes. Tomando em consideracgdo estes
elementos, a dimensdo da accdo consiste em definir as questdes de partida, projectar e
implementar uma intervencdo e avaliar o seu efeito. No nosso caso, concluimos que
seria necessario compreender a falta de colaboracdo dos docentes no programa de

desenvolvimento da LI e envidar esforcos para a alcancar.

Figura 2. Esquema da planificagdo do projecto de intervengao e da investigagao
2008/2009
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Através da figura 2 descrevemos os ciclos respeitantes aos anos lectivos de

2008/2009 e de 2009/2010. No segundo ano, procurdmos estabelecer uma relagdo
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dialéctica entre o projecto de intervencdo que, a semelhanga do ano anterior, visa a

melhoria dos niveis de LI dos alunos, e um novo ciclo centrado nos docentes.

Figura. 3. A ligacdo entre a teoria e a pratica: as concepgbes como objecto central do estudo
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Reconhecendo a complexidade do campo de pesquisa em apreco, que
procuramos descrever na parte tedrica do presente trabalho, ndo se pretende, como
defende Farmer (2003), controlar todos os factores. Assim, no nosso estudo, a partir da
miriade de variaveis que se podem conjugar para afectar a colaboracdo em torno do
ensino da LI, centramo-nos nas concepc¢des dos professores, procurando criar e gerir
oportunidades para que os docentes reflictam e mudem as suas atitudes e
comportamentos no ambito do projecto de ensino da LI (ver figura 3). A promoc¢édo da
reflexdo e a mudanca de concepcdes €, também, uma questdo central da pesquisa de
Adelina Freire (2007).

Nesta nova abordagem consideramos que a consecucao do objectivo do plano de
intervencdo, ao nivel das habilidades de LI, depende do sucesso alcancado através do
projecto de IA. Tanto o desenvolvimento das competéncias de informacdo que os alunos
podem alcangar como as concepcdes dos professores constituem varidveis dependentes.

Segundo Kemmis e McTaggart (1992), numa acepgdo de emancipacao social e
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profissional, a IA é uma forma de indagac&o colectiva levada a cabo por participantes
em situacgdes sociais, com o0 objectivo de melhorar a racionalidade e a justica das suas
praticas sociais ou educativas, assim como a compreensdo dessas praticas e das
situacOes em que estas tém lugar. A nossa intervencdo enquadra-se neste ambito, pois
pretendemos, em ultima analise, de uma forma sistematica, critica e colaborativa,
identificar e resolver, por nds proprios, e com maior eficécia, problemas que influem na
capacidade de os nossos alunos aprenderem ao longo da vida.

N&o obstante, se pretendiamos que a intervengdo em 2008/2009 ocorresse dentro
de uma comunidade de préatica, constituida pelos professores das ACND e outros
elementos da escola e da comunidade local, no presente ano lectivo de 2009/2010, o
estudo de IA é conduzido, ainda que de uma forma aberta e flexivel, pela PB, com a
colaboracdo da coordenadora das ACND na gestdo do projecto ao nivel meso e o
contributo de um “amigo critico”. Segundo Ferrance (2000: 4), o namero de elementos
envolvidos pode variar. Assim «[c]ollaborative action research may include as few as
two teachers or a group of several teachers and others interested in addressing a
classroom or department issue». Esta opcdo, que serd explanada com maior detalhe (ver
p. 77), ndo privara a generalidade dos docentes da possibilidade e da responsabilidade
de tomarem decisdes relativamente as mudancas que propomos. Ao mudarem as suas
concepcOes e comportamentos, de forma consciente, poderdo intervir, em regime de
paridade, no projecto de desenvolvimento das competéncias em LI, tanto a nivel
curricular como organizacional. Os docentes envolvidos podem melhorar as suas
proprias praticas, mudando-se a si e as situacdes em que actuam. O didlogo aberto que
estabelecemos, muito especialmente com as pessoas afectadas, como teremos
oportunidade de provar a partir do quinto capitulo, leva-nos a considerar que o processo

de mudanca é colaborativo e ndo pessoal e introspectivo.

4. Contexto e processos de pesquisa

Com o intuito de caracterizar o contexto em que foi realizado o estudo,
caracterizamos a escola no que respeita ao trabalho colaborativo e descrevemos o
projecto de interven¢do “Uma aula através da BE/CRE” e a sua relagdo com o presente

estudo.
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4.1. Ainstituicdo em estudo e o trabalho colaborativo

Neste ponto do trabalho, apresentamos uma breve caracteriza¢do da situacdo da
escola no que toca ao trabalho colaborativo, a partir do Relatorio da Inspecgdo Geral do
Ensino (IGE), referente a uma visita realizada nos dias 27 e 28 de Fevereiro de 2008, e
do Relatério de Auto-avaliacdo, de 21 de Novembro de 2007, ambos referentes a um
periodo anterior a aplicagdo do projecto de intervencao “Uma aula através da BE/CRE”
e do presente estudo de investigacéo.

Assim, no Relatorio da IGE, ao nivel da “articulacdo e sequencialidade”, ¢
referida a auséncia de articulacdo entre os departamentos, ainda que os coordenadores
trabalnem em equipa para estabelecerem critérios e estratégias de actuacdo. Alguns
subcoordenadores recomendam a interdisciplinaridade, nomeadamente ao nivel de
competéncias transversais. Os directores de turma articulam com outras estruturas,
nomeadamente com o0s coordenadores de departamento. A coordenacdo nos
departamentos é realizada de modo tradicional e ndo sdo cumpridos os objectivos de
accdo educativa do Projecto Curricular de Escola (PCE). Refere-se, também, ndo haver
«evidéncias de uma reflexdo sobre as competéncias gerais e especificas constantes do
Curriculo Nacional, nem nos departamentos nem nos grupos disciplinares» (2008: 8).
Também a coordenagdo ao nivel disciplinar é pouco inovadora, pelo que o
acompanhamento das préaticas educativas se limita, de um modo geral, a verificacdo do
cumprimento dos programas, ainda que quatro grupos trabalhem conjuntamente sobre a
apresentacdo de conteldos e a avaliagdo e num destes haja cooperacdo ao nivel do
trabalho experimental. N&o ha, contudo, um trabalno de articulacdo e de
contextualizacdo do curriculo a realidade sociocultural dos alunos e os resultados
revelam «fragilidades de lideranca pedagogica, de interaccdo concertada das praticas e
de monitorizacdo das aprendizagens» (ibidem).

Através do primeiro processo de auto-avaliacdo, de 2007, marcado por um baixo
nivel de participacdo dos professores no processo de inquiricdo, foi diagnosticado um
conjunto de pontos fortes e de aspectos a melhorar, tendo, estes Gltimos, constituido a
base para a elaboracdo de planos de melhoria. Assim, considerou-se ser necessario
intervir ao nivel da «[r]ealizacdo de trabalho colaborativo entre docentes no que diz
respeitos a projectos e préaticas pedagdgicas» (Relatorio de Auto-Avaliagdo, 2007: 21),
tendo sido definido o plano de “Promogdo do sucesso com base no trabalho de equipa”.

Este plano, iniciado em 2009/2010, focalizou-se no refor¢o do trabalho cooperativo em
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cada departamento e, para o operacionalizar, foram incluidos tempos comuns nos
horérios dos professores, destinados ao trabalho conjunto, que possibilitaram a
realizagdo das “reunides de articulagdo curricular” semanais. O Relatério de Auto-
avaliacdo reforga a nossa opinido, segundo a qual a cultura de escola se caracteriza pelo
isolacionismo, ainda que, num numero reduzido de grupos de recrutamento, 0s
professores, que leccionam os mesmos niveis, planifiguem actividades lectivas em
conjunto. Ainda é cedo para apurar os efeitos do plano de melhoria. O problema da
organizacdo escolar, ao nivel do trabalho colaborativo entre os docentes, compreende,
também, a articulacdo entre grupos de recrutamento de diferentes departamentos, que
nao é colmatado nos conselhos de turma.

Nota-se, assim, uma falta de reflexdo, transversal a generalidade dos professores
e das “liderancas pedagogicas”, associada a uma reduzida articulagdo entre as
estruturas, que se traduz na vigéncia de praticas tradicionais. Nao se atende, assim, as
orientagfes emanadas do Curriculo Nacional, do PCE e ndo se experimentam novas
solugdes, tendo em vista 0 sucesso dos alunos frequentadores da escola. N&o obstante, a
escola assumiu a consciéncia deste ponto de melhoria e iniciou medidas conducentes a

sua superacao.

4.2, O projecto de intervencao “Uma aula através da BE/CRE” e o estudo de
investigacdo em torno do trabalho colaborativo

O presente estudo decorre de um problema detectado no ambito do projecto
“Uma aula através da BE/CRE” de 2008/2009 e relaciona-se com a nova edic¢do do
mesmo projecto, desenvolvida no ano lectivo seguinte. Neste ponto do trabalho,

descrevemos pormenorizadamente esta situacao.

4.2.1. O projecto de interveng¢do langcado em 2008/2009

Em 2008/ 2009, no ambito do projecto “Uma aula através da BE/CRE, langou-se
um novo plano, que tinha como objectivo propiciar o desenvolvimento sistematico e
explicito dos niveis das literacias, com base na diferenciacdo do ensino e no recurso a
praticas inclusivas. Pretendia-se criar e aperfeigoar um processo de ensino das
competéncias de LI e alarga-lo progressivamente a escola. Para o efeito, afigurava-se-

nos necessario iniciar um trabalho colaborativo, abrangendo as coordenadoras do
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projecto e os professores das ACND, organizados numa comunidade de prética, que se
reuniria presencialmente e, de modo assincrono, através da plataforma Bibescolas. Deu-
se inicio as actividades através do diagndstico dos niveis de literacia dos alunos do
Ensino Bésico. Foi possivel apurar, para a maioria das turmas, os niveis de proficiéncia
em varios dominios e esperava-se que os professores das ACND apresentassem
estratégias de acompanhamento diferenciado nos conselhos de turma. Pretendia-se
implementar um modelo de literacia — 0 PLUS — e incrementar a utilizagéo dos recursos
da BE, tendo-se envolvido diversos parceiros da comunidade e da escola para apoiarem
os professores das ACND e a BE na acgdo junto dos alunos. Trabalhando
colaborativamente, os membros da “comunidade de pratica” poderiam melhorar o
processo de ensino das competéncias de LI, tomando como referéncia o impacte nos
alunos, e integrar novos membros. O nucleo formado pelos professores das ACND
garantiria o alargamento progressivo do projecto a escola, uma vez que poderiam
aplicar o modelo de LI noutras disciplinas e dar a conhecer as suas vantagens a outros
docentes, nomeadamente nos conselnos de turma. E de salientar o facto de os
professores de Formacao Civica serem cumulativamente Directores de Turma, o que
poderia abonar a favor da integracdo do ensino da LI no projecto curricular de turma.
Pretendiamos, também, obter o apoio dos 6rgaos de gestdo, directivos e pedagogicos,
para que agilizassem processos, facultassem recursos e reforcassem o valor do projecto
junto da comunidade educativa.

Foram traduzidos e adaptados guides no ambito do modelo PLUS e construidos
diversos instrumentos de apoio. A nivel organizacional, realizaram-se varias reunides de
esclarecimento, dinamizadas pelas coordenadoras das ACND e da BE. Foi criada uma

» 22 na plataforma Bibescolas, onde se disponibilizaram recursos e através da

“disciplina
qual se procurou dar continuidade e aprofundar, de forma assincrona, o didlogo entre os
participantes. As professoras responsaveis procuraram inteirar os docentes envolvidos
acerca de todos os avancos e conclus@es, expondo as suas reflexées, com o intuito de os
envolver na tomada de decisbes. O feedback foi reduzido, mas a forma como
colaboraram na aplicacdo e correccdo dos testes de literacia parecia indiciar um bom
nivel de motivacéo.

Procedeu-se ao levantamento dos temas que iriam ser abordados nas ACND e

nos diversos projectos em curso na Escola, com o intuito de se organizarem 0s recursos

22 . . p . s
Os contactos foram estabelecidos através de férum, do correio electrénico e pessoalmente.
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necessarios para apoiar os professores e os alunos. Contudo, quando as coordenadoras
do projecto propuseram realizar a analise dos resultados junto dos alunos (sessdo
intitulada “Como correram os nossos testes de literacia?”’), apenas trés professores
responderam ao repto. Nestas sessoes, 0s alunos demonstraram uma grande curiosidade
e interesse face ao tema e ao seu desempenho. Apos a realizacdo dos conselhos de
turma, o feedback tardava em chegar e a PB procurou tomar conhecimento das decisoes
adoptadas. Foi informalmente informada de que o desenvolvimento das competéncias
de LI ndo fora abordada porque tinha sido implementado um novo modelo de projecto
curricular de turma e muitos directores de turma, apds as reunides, nao tinham sequer
conseguido concluir o seu preenchimento. Aparentemente o projecto fracassara, uma
vez que ndo se tinham reunido colaboradores para ensinar as competéncias de LlI;
sobrevindo momentos de deséanimo para as duas responsaveis, face a todo o esforco e
tempo despendidos. A falha estaria na comunicagdo, nomeadamente no que toca a
explicitacdo dos principios e conceitos subjacentes? A aposta na utilizacdo das TIC
como canal de comunicacdo teria sido inapropriada? A proposta de trabalho seria
demasiado estranha e extemporanea face a cultura de escola? Os professores nao
estavam preparados para o trabalho colaborativo? O projecto representava uma
sobrecarga de trabalho? A falta de recursos constituia um impedimento? O projecto ndo
tinha interesse ou estava mal organizado? Era demasiado directivo?

Com poucas pistas, as responsaveis procuraram, ainda assim, avancar com a
segunda parte do projecto. A PB enviou um questionario aos colegas, onde se
discriminava e propunha um conjunto de actividades, de cooperacao e de colaboracéo,
no ambito do ensino da LI, que eventualmente pudesse contribuir para desfazer alguma
falta de entendimento (ver Apéndice V). Nesse documento, avan¢ou-se com a proposta
de realizacdo de uma accao de formacgéo, no ambito do projecto, visando, em particular,
os professores das ACND. Somente trés professoras responderam, tendo-nos sugerido
que interviéssemos ao nivel da “ética da informa¢do”, uma das areas em que 0s alunos
tinham denotado maiores problemas. A PB preparou e leccionou vérias aulas, nas
turmas das trés professoras, ao que se seguiram outras intervencfes em diversas turmas
do Ensino Bésico e do Ensino Secundario, por solicitacdo de colegas de diferentes
disciplinas. Ao longo do ano lectivo, trabalhou, de forma continuada, com duas
professoras e trés turmas, em contexto de aula. Esta experiéncia permitiu-lhes
aprofundar o conhecimento do modelo PLUS, melhorar os instrumentos e o0s

procedimentos e confirmar o impacte positivo do trabalho, em causa, junto dos alunos.
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N&o obstante, deparam-se com um constrangimento ao nivel dos recursos informaticos
e do acesso a Internet, que limitou a possibilidade de acompanharem devidamente 0s
discentes e de alcancarem os melhores resultados.

No ambito da avaliagdo do projecto, a PB concluiu que o facto de ter comecado
com apenas duas professoras tinha, afinal, constituido a forma ideal de introduzir o
projecto, pois ndo estava preparada para o aplicar com todos os docentes das ACND. No
entanto, ndo perdendo de vista o objectivo de melhorar os niveis de LI dos alunos, a PB
considerou ser necessario centrar a sua atencdo na reduzida adesdo dos professores.
Verificou-se que nem o caracter formal do projecto, previamente ratificado pelo
Conselho Pedagdgico e integrado no Projecto Curricular de Escola, nem as provas
dadas no terreno mobilizaram os professores. Entre estas provas, contam-se a
demonstracdo de que os alunos apresentavam grandes lacunas na gestdo da informacao,
que podem reflectir-se negativamente no sucesso escolar, e o interesse revelado por
estes, na presenca dos respectivos professores. Em suma, a benignidade do projecto nao

fora um mobil suficiente para induzir a colaboracéo.

4.2.2. A investigacdo como um novo impulso para o projecto de intervencao de
2009/2010

Neste ponto, retomamos alguns aspectos introduzidos no terceiro capitulo e
explicitamos e aprofundamos um pouco mais as nossas intencdes relativamente as
medidas adoptadas no &mbito do nosso trabalho.

Como referem Kemis e McTaggart (1992), todo o passo, através da accéo
informada e critica, conserva a forca dos passos anteriores. Face as circunstancias
expostas, no que toca ao problema com que nos confrontdmos e aos obstaculos que
dificultaram a accdo, em 2008/2009, a PB e a coordenadora das ACND, na posse de
novos saberes praticos, simplificaram o projecto de intervencdo, que manteve, no
entanto, 0 mesmo objectivo e 0 mesmo publico-alvo: os alunos. Pretendeu-se centrar a
intervencdo junto dos discentes, no 7° Ano, em inicio de ciclo, em AP, que poderia ser
alargada a outras disciplinas/anos de escolaridade, por solicitacdo dos professores, de
acordo com a disponibilidade da PB. Procurou-se, assim, como sugere Doll (2005),
firmar e alargar progressivamente o trabalho colaborativo em torno das competéncias de
LI (ver p. 57). Tendo em vista o estabelecimento, na escola, de um “padrdo de

colaboragdo” com a BE, que ndo fora alcangado no ano lectivo precedente, integrou-se,
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como ja referimos, no projecto de intervengdo, um estudo ou projecto de investigagao-
acgdo, cujo publico-alvo se centra nos docentes, como se ilustra atraves do esquema da
figura 2. De entre as varidveis que podem condicionar o sucesso da accdo da BE,
seleccionamos as concepcgdes dos docentes, pelo que, através do estudo de IA,
procuramos conhecé-las melhor e testar medidas capazes de as influenciar, como forma
de abrir caminho para o ensino da LI, através do trabalho colaborativo. Na nossa
acep¢do, 0 sucesso do estudo de investigacdo podera contribuir para melhorar os
resultados do projecto de intervencédo, abarcando um maior nimero de alunos.

A colaboracdo no plano organizacional cingiu-se, durante o periodo de tempo
dedicado a investigacdo, as duas coordenadoras, que através da acgdo individual e
conjunta, procuraram, de forma articulada, motivar os professores a aderir e a
envolverem-se no projecto de intervencdo, através de um plano de advocacy, que
compreendeu: a procura de apoio e reconhecimento por parte dos 6rgédos de gestdo de
topo e intermédias; a melhoria da informacdo e comunicacdo; uma ac¢do de lideranca
pautada pela demonstracdo atraves do exemplo; a formagéo e o trabalho conjunto no
ensino de competéncias de LI. JA& no que respeita as actividades curriculares, a
responsabilidade é assumida pela PB e pelos professores participantes, nas modalidades
de coordenagdo, cooperacdo ou colaboracdo/ “ensino integrado”, dependendo da
receptividade e vontade dos docentes. Pretende-se, contudo, que, progressivamente, a
interveng¢do dos professores se abra do campo adstrito as “suas aulas” para 0 plano
organizacional, passando a colaborar com as coordenadoras do projecto. De acordo com
Patricia Montiel-Overall (2005), ambicionamos consolidar o “ensino integrado” e
promover o “curriculo integrado” (ver pp. 38 - 39). Atendendo, por um lado, a fraca
adesdo dos docentes, observada no ano transacto, e, por outro, a complexidade do
processo em causa, admitimos que este desiderato apenas possa ser alcangado através de
um processo e de um periodo de maturacdo, ou “periodo apropriativo”, segundo
Barroso, referido por Oliveira (1997), que procuramos proporcionar durante a
investigacdo e o projecto de intervencdo. Esta opinido surge, também, a partir da leitura
da dissertacdo de Adelina Freire (2007: 121), em que esta se refere a um professor que
«necessita de observar experiéncias bem sucedidas antes de aderir ao trabalho
colaborativo no ambito curricular».

Uma vez que a “intervengdo teorica” realizada por Freire (2007) terd surtido um

efeito positivo na alteragéo das «percepgdes iniciais da maior parte dos professores e
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Figura 4 - Relagao entre o projecto de intervengdo e o estudo

Propiciar o desenvolvimento sistematico e explicito
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e as formas de as influenciar
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Objectivo especifico

Identificar e caracterizar

novas propostas de Reconhecer a possibilidade
colaboracdo solicitadas de surgirem comunidades
pelos professores de prética
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do curriculo.

T

Apurar a percepcdo dos professores
acerca da influéncia das diversas
estratégias dinamizadas
com o intuito de melhorar
e apds a aplicagéo a imagem da biblioteca escolar

do plano de accdo. junto da comunidade educativa.

Revelar/caracterizar as concepgges,
as praticas declaradas e
as expectativas de colaboragdo
dos professores antes

Revelar as concepgées
dos professores sobre
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de competéncias de LI,
antes e apos a aplicagao
do plano de accdo

Promover situacdes
de reflexdo e
questionamento, nomeadamente
através da pratica
colaborativa
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—

Reforcar a Melhorar o nivel
comunicacio de formagdo dos
entre a BE e professores

aescola e no que toca ao
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(marketing

€ comunicagao
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colaborativo.

De topo

3
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um maodelo e um
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(formacdo,
pratica, parceiro)
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professores,

a experimentacdo do
modelo PLUS,
associado
a utilizacdo dos
recursos da BE,
no ambito da

Intermédio

parceria ACND/BR,
aberto a outras
disciplinas

Projecto de IA (constitui o "motor" do projecto de intervengdo)
Grupo de IA: coordenadoras da BE e das ACND
Publico-alvo: os professores da ESML

Trabalho colaborativo e cooperativo ao nivel da integracdo da LI no curriculo, entre a PB e os professores

Aspectos do projecto de intervengdo de 2008/2009 que foram conservados no projecto de intervengdo de 2009/2010
Plblico-alvo: os alunos

nas praticas de cerca de um terco deles» (Freire, 2007: 154), apostdmos na
multiplicacdo dos momentos de formacdo e de informacdo. Sé assim, no nosso
entender, se podera mobilizar uma “comunidade autocritica”, como defendem Kemmis
e Mctaggert (1992), cujos elementos participem e colaborem em todas as fases do
processo, mas que reservamos, contudo, para um novo ciclo, que a presente dissertagdo

néo pode abranger.
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O estudo de IA, em articulagdo com o projecto de intervengéo, processou-se de
acordo com o esquema da figura 5, que contempla as quatro fases: planear, agir,

observar e reflectir.

Figura 5 - Esquema ciclico do projecto de intervengdo/ investigagdo

Analise da situacdo referente ao projecto de
intervencdo de 08/09 / questdes de investigacdo

planificacdo da investigacao

2]
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Reformulagao do projecto de
interven¢do/ preparagdo do ciclo

seguinte de investigacio Implementacdo do projecto de intervengao/

recolha de dados de investigacao
(Margo e Abril de 2010) (Setembro de 2009 a Margo de 2010)

R
E
F
L
E
©
T
|

R

Avaliacdo do projecto/ analise de dados
(Margo e Abril de 2010)

D> < XML OO

Adaptado de Simdes, 2006: 76

O plano do estudo estabelecido consta da tabela seguinte. As estratégias foram
definidas de forma flexivel, em funcdo da evolucdo dos acontecimentos, das
necessidades e das oportunidades, gracas a sobreposicdo entre accdo e reflexdo durante

a implementacdo do projecto.

Quadro 1 - Plano do Estudo

Unidade de Analise | ¢ A importancia das concepgdes dos professores acerca das funcdes da biblioteca
escolar ao nivel da implementacdo e da sustentabilidade de um programa de

desenvolvimento das competéncias de informacao.

Questdes de e Qual a relacdo entre as concepcdes e as praticas declaradas pelos professores
e e as expectativas que idealmente estes devem assumir no que respeita a
Investigagao planificacdo e desenvolvimento do curriculo em colaborag&o com a BE?

e Em que medida as estratégias de intervencao que implementamos afectaram as
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concepgOes e as préaticas declaradas pelos professores e predispuseram a
participacdo no programa da BE?

E possivel detectar o surgimento de comunidades de pratica ao nivel do
programa da biblioteca escolar?

Grupo-alvo

Professores da escola em estudo.

Problema

Reduzida adesdo por parte dos professores ao projecto “Uma aula através da
BE/CRE” em 2008/2009.

Estratégias (de
advocacy)

Obtencéo de um maior apoio por parte da Direccdo escolar e a colaboracéo dos
orgdos de gestdo intermédia.

Reforgo da comunicagdo com a escola.

Reforco do papel de lideranca da PB ao nivel do programa de desenvolvimento
das competéncias de LI e da sua ac¢do enquanto modelo.

Melhoria do nivel de formagdo dos professores no que toca ao ensino da LI e
ao trabalho colaborativo.

Promocéo da pratica de utilizagdo do modelo PLUS, do trabalho colaborativo e
dos recursos da BE, no 7° Ano em AP, aberto a outros professores.

Dados necessarios
para a
compreensdo e
modificacdo do

Caracterizacdo das concepgdes dos professores sobre o ensino da LI e das
concepgdes, praticas declaradas e expectativas respeitantes a colaboragdo com
a BE, ao longo do processo.

Apuramento do nivel de influéncia das estratégias de advocacy desenvolvidas.

problema e Realizacdo do levantamento dos tipos/ niveis de interaccdo com a BE por parte
dos professores.
e Descricdo do contexto e dos participantes.
e Interpretacdo do discurso dos participantes (a partir dos questionarios, dos
relatorios de formagdo e do diario).
Métodos e Observagdo participante com registo de informacéo atraves de diario. Anélise

especificos de
recolha de dados

de documentos (instrumentos de recolha de dados, produzidos durante o
processo e oficiais).

Questionarios aos professores.

Relatérios dos formandos.

Constrangimentos/
problemas de
validacéo

A validacdo é realizada apenas por alguns dos participantes.
Estatuto da investigadora.

Limites das regras institucionais.

Alcance temporal do estudo face ao do projecto de intervencéo.

Estratégias
potenciadoras de
validacéo

Triangulacdo de vozes: investigadora/ formadora/ PB e coordenadora projecto/
colaboradora — participantes.

Triangulacdo de tempo: a informac&o € colhida antes da intervencéo e ao longo
da mesma, em momentos especificos e de forma continua.

Triangulacdo metodolodgica: pela aplicagdo de diferentes métodos (anélise de
contelido e tratamento estatistico).

Triangulacdo de dados: obtidos a partir de varias fontes.

Comunicados publicados online e relatérios oficiais no &mbito do projecto de
intervencdo que possibilitam a introducéo de correcgdes pela comunidade.
Ajuda de um “amigo critico®®”, possuidor de conhecimentos e de gosto por
desafios estimulantes, no dominio em estudo, capaz de levantar problemas
incomodos, que levem o investigador a procurar respostas e solugdes.

Adaptado de Simdes, 2007: 77 e de Farmer, 2003.

De um modo geral, foram implementadas as seguintes ac¢des no quadro das

estratégias apresentadas:

2 0 nosso “amigo critico” é Artur Dagge, que possui formacdo especializada e é formador na area das
bibliotecas escolares, sendo professor bibliotecario na Escola Secundaria Dr. Manuel Fernandes, de
Abrantes. Durante o periodo deste estudo, frequentou a ac¢do de formagdo “Leituras & Literacias: um
investimento a longo prazo”, por nés ministrada. Por outro lado, frequentamos a ac¢do que orientou,
denominada “A investigacdo colaborativa na Biblioteca Escolar: um projecto de formacdo de professores

bibliotecarios”.




81

e Divulgacdo do projecto junto do Conselho Pedagdgico, dos coordenadores de
Departamento, dos coordenadores dos directores de turma, dos professores e dos
alunos e encarregados de educagéo.

e Articulagdo entre a BE e as ACND, no ambito do ensino em contexto das
competéncias de LI, de acordo com o PAE. Recomendou-se a integragdo da LI no
curriculo ao nivel do PCT.

e Divulgacdo do modelo PLUS, direccionada para professores e para alunos/
encarregados de educacao, a partir da Bibescolas e do seu espaco fisico.

e Envolvimento dos Encarregados de Educacdo ao nivel da metodologia aplicada, em
sessOes nas quais 0s seus educandos assumiram uma participacao activa, através de
dramatizacGes ou da apresentacao de trabalhos de pesquisa de maior relevo.

e Divulgacdo de evidéncias relacionadas com o trabalho dos alunos (exposicdo de
trabalhos, n° turmas/ alunos envolvidos, ac¢es de formacdo realizadas, niveis de
desempenho literacitos).

e Realizacdo de uma ac¢édo de formacao para professores, aberta a outras escolas, e de
uma sessdo de sensibilizacdo, repetida junto de todos os grupos de recrutamento.
Depois desta sessdo, as reunides das ACND, a partir da terceira, foram
transformadas em acc¢des de formacéo de cariz pratico.

e Ensino de competéncias de LI em contexto junto dos alunos do 7° Ano em AP, no
ambito da articulacdo entre as ACND e a BE, e de outras disciplinas e niveis de
ensino por solicitacdo dos professores, em regime de colaboracdo ou de cooperacéao
(intervencdes pontuais da PB). Nao foi possivel realizarem-se os testes de literacia

junto do 7° Ano por falta de meios informaticos.

Procurou-se promover junto do publico-alvo, através das acgdes supra referidas,
as seguintes medidas transversais: formacdo tedrica relevante sobre a LI, a BE e a
colaboracdo; reflexdo em torno da ligacdo entre a teoria e a pratica, no contexto da

escola em estudo; e prética e reflexdo na e sobre a accdo.

4.3. O plano metodolégico

Segundo Pacheco (2006), o plano metodologico abrange: 0s pressupostos
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metodoldgicos; o modelo de recolha de dados; a populacdo e amostra; as técnicas e
instrumentos de recolha de dados e as técnicas de andlise de dados. Apresentamos,

assim, as nossas opgdes para cada um destes pontos.

4.3.1. Os pressupostos e o modelo de recolha de dados

Rejeitando a compartimentacdo entre qualitativo e quantitativo, «o investigador
procurara estabelecer uma grande conversacdo, ou uma grande estratégia, de modo que
0 modelo seja rigoroso, sistematico e objectivo e que o problema seja estudado na
totalidade» (Pacheco, 2006: 19). No nosso caso, valorizdmos uma abordagem de
investigagdo integrada/interpretativa e flexivel, que permitisse compreender o
universo® em estudo e as suas alteracdes no contexto especifico e concreto da escola,
por via da accdo, singular, que desencadeamos. Na IA, a recolha de dados é simultanea
a accdo. Os dados destinam-se a alimentar a reflexdo. Atravées da reflexdo na ac¢do ou
sobre a accdo, foram surgindo novas questdes e hipdteses, que induziram novas
necessidades de informacdo. Nessas ocasides, lancamos novas formas de inquiricdo no
terreno, num quadro de complementaridade metodoldgica e de fontes, procurando
actualizar as nossas representacdes sobre a situagdo em apreco e captar a evolucdo em
curso. Ainda que tivessemos delineado, desde o inicio, dois dos instrumentos de recolha
de dados e um corpus documental de base, nomeadamente o primeiro questionario e o
diario, tudo o resto foi sendo definido ao longo do tempo. Apesar da flexibilidade com
que criamos alguns dos instrumentos, paradoxalmente, estabelecemos previamente as
categorias de andlise, as quais nos mantivemos fiéis, ao invés de as deixarmos emergir a
partir dos dados. Contudo, talvez de forma igualmente paradoxal, a escolha dessas
categorias ndo condicionou a nossa observacdo. Ao invés disso, procurdmos tirar
partido das oportunidades para recolher mais dados, inclusive 0s que ndo previramos, de
modo a que o problema fosse estudado de forma abrangente. Tentdmos, inclusive,
antever algumas questdes, que ultrapassando os limites que nos propusemos, serdo Uteis
para conjecturar a evolucdo dos acontecimentos e preparar recomendacdes. A emocdo, a
intuicdo e o desejo sdo inerentes a IA. Segundo Farmer (2003: 4) «[t]he context of
action research, which forms its passion, by its very nature makes it less scholarly and

theoretical than other forms of research». Assim, as categorias acabaram por constituir

24 . . . . . ,
Segundo Lima e Pacheco (2006), o universo abrange o conjunto de individuos, fenémenos ou
observacdes que seria desejavel estudar.
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as balizas que nortearam a construgdo dos instrumentos e a analise de dados, mantendo-
nos nos tramites preconizados pela cultura academica. Como afirma Serrano (2002: 79)
«[e]n la investigacion cualitativa se carece de medida, entendida en el sentido estricto, y
es la categorizacion la que juega este papel». A estabilidade das categorias deveu-se,
também, por certo ao rigor com que organizdmos previamente 0s objectivos e 0s
resultados/estratégias da investigacdo e do projecto de intervencdo (ver figura 2), a
partir dos quais foram definidos. Assim, 0s cinco objectivos da investigacdo (ver pp. 66-
67) deram origem as categorias de A a E. As subquestfes de investigacdo (ver pp.65-66)
foram associadas a cada uma das categorias e transformadas em subcategorias. Os
resultados esperados deram lugar a categoria F, cujas subcategorias correspondem as
estratégias implementadas. Na matriz do Apéndice |, apresenta-se o conjunto de
categorias e subcategorias, construidas através da forma que expusemos.

Para além das dimensdes qualitativa e quantitativa, associadas aos dois tipos
principais de instrumentos utilizados — o questionario e o diario —, estes possibilitaram
“visdes” de diferentes planos da realidade, a que temos vindo a aludir ao longo do
presente trabalho. Através do diario registamos sobretudo as ac¢des individuais, bem
como algumas reflexdes, procurando identificar as concepg¢des e motivacdes subjacentes
aos sujeitos com quem interagimos, com maior ou menor profundidade, e que, de forma
voluntaria ou induzida, transpuseram o nosso ‘“espaco de ac¢do”. Ja através do
questionario, inquirimos o “grande grupo” e tentdmos aceder as suas “objectivagdes”.
Procuramos fazer sobressair o que pode ser comum, pelo que de algum modo o
professor surge como uma abstraccdo, e, também, destacar as particularidades.
Construimos alguns documentos para recolha de informagdo “factual”, de acordo com
as necessidades informativas em cada etapa. Outros documentos, contudo, constituem
apenas um comprovativo do processo que declaramos ter realizado. Em todo o caso, o
processo de recolha de dados foi marcado por um vaivém entre 0s niveis micro e meso,
0 que pressupde, da nossa parte, uma vontade de conhecer as partes e 0 todo, que sera
mais do que a soma das primeiras.

Procuramos assegurar o0 rigor cientifico através da credibilidade,
transferibilidade, consisténcia e confirmabilidade, que correspondem, respectivamente,
aos termos préprios da investigacdo quantitativa: validade interna, validade externa
(generalizacdo), fiabilidade e objectividade (Serrano, 2002: 88). Ao nivel da
credibilidade, para captar melhor as situacfes reais, no que toca as causas, fendmenos e

factos relevantes recorremos a “observacdo continua e persistente” (Serrano, 2002: 91),
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até obter a saturacdo dos dados, e a triangulagdo. Esperamos, assim, obter dados
precisos, claros e concretos relacionados com o fendmeno em estudo. Procurdmos
proporcionar a transferibilidade, a cargo do leitor do estudo, através das descricdes
densas, sendo que «que essa descri¢cdo s6 é rica na medida que recorremos a uma
“amostra” de participantes que a vive efectivamente na primeira pessoa» (Loureiro,
2006: 28). A consisténcia é assegurada: pela triangulacdo de métodos; pelo confronto da
analise em separado dos dados e resultados com a cACND:; pela descrigdo detalhada do
processo de recolha, analise e interpretacdo de dados e pela revisdo de um observador
externo. Quanto a confirmabilidade, a generalizacdo de um estudo de IA s6 pode
ocorrer «cuando las ideas de él obtenidas son trasladadas a la mejora de la calidad de la

accion» (Serrano, 2002: 95), sendo responsabilidade de outros investigadores.

4.3.2. Populagéo e amostras

Através dos questionarios aplicados, procuramos abranger toda a populacao, ou
seja, o conjunto dos professores da instituicdo em consideracdo. N&o nos preocupamos
em aplicar técnicas de amostragem, uma vez que 0 estudo apresenta um pendor
qualitativo, em que valorizamos a descricdo e a compreensdo/ interpretacdo e nao
pretendemos estabelecer qualquer correlagdo entre os resultados e variaveis associadas a
caracterizacao da populacdo, como a idade, ou o grupo de recrutamento, por exemplo.

De 2008/2009 para 2009/2010, a populacdo docente ndo sofreu alteracdes

significativas em termos quantitativos, tendo passado de 129 para 131 elementos.

4.3.3. Técnicas e instrumentos de recolha de dados

No que respeita as técnicas e instrumentos de recolha de dados, recorremos a

»25 através do diario e da

técnica de inquérito por questionario € aos “‘sistemas narrativos
analise de documentos.

Segundo Pacheco (2006), mesmo que sejam respeitadas todas as regras de
validade, o questionario ndo oferece garantias de objectividade, pelo que sera vantajoso
complementar a obten¢do de dados a partir de técnicas que ndo envolvam a “recolha

directa de informagdo a partir dos sujeitos investigados”. Alguns dos documentos

%> pacheco (1995), mencionado por Pacheco (2006: 21), considera que as técnicas de investigacdo
abrangem o inquérito, os sistemas de descrigdo, os registos tecnolégicos e os sistemas narrativos.
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analisados, como o registo do trabalho conjunto entre a PB e os professores, cumprem

este critério. No que respeita aos documentos analisados, o corpus € o seguinte

(Apéndice 11):

e O registo do trabalho conjunto entre a PB e 0s professores no ambito do ensino de
competéncias de informacéo, durante o periodo em investigagdo (Apéndice VII). Os
dados deste registo foram utilizados na elaboracdo dos Quadros 5 e 7 e da figura 7;

e Os relatorios dos formandos da ac¢do de formagdo “Leituras & Literacias: um
investimento a longo prazo” (codigo R), de Marco de 2010;

e O quadro preenchido pelos directores de turma sobre a abordagem da integracdo da
L1 em conselho de turma, de 31 de Margo de 2010 (Apéndice 1X).

Relativamente ao diario (ver Apéndice VII), este integra notas sobre as
observac0es, sentimentos, reflexdes, interpretacoes, hipoteses ou explicagdes (Serrano,
2002). Inclui, assim, registos sobre a acgéo e sobre as reflexdes em torno da mesma. A
nossa accdo foi marcada pela procura de dialogo com os diferentes interlocutores, ao
nivel da tomada de decisbes e posicdes e da interpretacdo dos acontecimentos. O diario
constituiu um suporte para 0 pensamento e a acgdo. Frequentemente, no curso dos
nossos pensamentos, anotdmos o levantamento de problemas, ao qual se seguiu a
interpelacdo de outros. Por este motivo, optamos por integrar, no texto do diario, as
mensagens trocadas, através de forum e de correio electrénico. Os nossos contributos e
os de alguns colegas foram, assim, associados num continuum, que assume a forma de
uma Unica linha de pensamento, que naturalmente inclui tons dissonantes. Procurdmos
registar as notas pouco tempo depois da ocorréncia dos factos ou durante o préprio

processo de reflexdo sobre a accao.

4.3.4. Técnicas de analise de dados

As técnicas de andlise de dados empregues foram a analise de contetdo e o

tratamento estatistico.

a) Analise de conteudo

A analise de contetdo abrange, segundo Carmo e Ferreira (1998: 253-254), a
definicdo dos objectivos e do quadro de referéncia tedrico; a constituicdo do corpus; a
“leitura flutuante” (Esteves, 2006); a definicdo de categorias; o estabelecimento de

unidades de andlise; a quantificagdo (ndo obrigatoria) e a interpretacdo dos resultados.
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Para Serrano (2002: 102) a analise dos dados consiste em reduzir, categorizar, clarificar
e comparar a informagdo com o intuito de obter uma visdo tdo completa quanto possivel
da realidade que € objecto de estudo.

No que respeita a constituicdo do corpus, segundo Esteves (2006, 107), de
acordo com Van der Maren, podem distinguir-se os ‘“dados invocados pelo
investigador”, como documentos de referéncia da escola e “dados suscitados pelo
investigador”, que, no nosso caso, compreendem as respostas abertas aos questionarios
e 0s registos de informacédo inerentes ao processo (de teor qualitativo e quantitativo).
Procuramos respeitar as regras da exaustividade, da representatividade, homogeneidade
e pertinéncia (Bardin, 1997). Relativamente a exaustividade, preocupamo-nos em reunir
documentos que sustentassem as nossas inferéncias. No que toca a representatividade,
procuramos escolher documentos pertinentes a partir do conjunto de fontes possiveis, de
modo a que os resultados obtidos a partir da amostra sejam generalizaveis ao todo.
Relativamente a homogeneidade, visdmos cobrir, de forma continua e significativa,
todas as necessidades de informagéo, evitando «apresentar demasiada singularidade fora
destes critérios de escolha» (Bardin, 1997: 98). No que toca a pertinéncia, procuramos
escolher documentos que correspondam ao objectivo da analise.

Optamos pelo método da “analise tematica” (Quivy e Campenhouldt, 1997;
Bardin, 1988), com base num conjunto de categorias previamente definido, denominado
por Esteves (2006) como procedimento fechado. No nosso caso, a analise documental
abrange as todas as categorias (Apéndice 1).

As categorias, segundo Carmo e Ferreira (1998: 255-256), devem ser:
exaustivas; exclusivas; objectivas e pertinentes. No ambito da exaustividade, tratdmos
todo o conteddo que nos propusemos classificar. Quanto a exclusividade, em nenhum
caso incluimos os mesmos elementos em diferentes categorias. No que toca a
objectividade, procuramos clarificar as caracteristicas de cada categoria, que estdo
estreitamente relacionadas com 0s objectivos, as questdes de investigacdo e as
estratégias do estudo de IA. Quanto a pertinéncia, procuramos manter uma relacao
estreita entre os objectivos e o contetdo classificado.

A reducdo dos dados iniciou-se com a definicdo de unidades de andlise, que
foram classificadas e ordenadas. Recortamos unidades de contexto, que correspondem
ao «segmento mais longo de contetudo que o investigador considera quando caracteriza
uma unidade de registo, sendo a unidade de registo o mais curto» (Carmo e Ferreira,

1998: 257). Seguiu-se a andlise e interpretacdo dos dados. Segundo Serrano (2002,
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107), realiza-se a “descrigdo” que «nos lleva al examen de todos los segmentos de cada
categoria com el fin de estabelecer patrones en los datos, lo que implica un nivel de
reduccion de los mismos». Nesta fase, e de acordo com a mesma autora, elabordmos um
primeiro resumo e colocdmos perguntas chave, tendo em atencdo as categorias e as
hipoteses. A andlise qualitativa, a que submetemos o diario, que, no nosso caso, reline
varias vozes, é «valida, sobretudo, na elaboracdo das deducdes especificas sobre um
acontecimento ou uma variavel de inferéncia precisa, e ndo em inferéncias gerais»
(Bardin, 1997: 115). Na andlise qualitativa a «compreensdo exacta do sentido ¢ [...]
capital. Além do mais, o risco aumenta, porque se lida com elementos isolados, ou com
frequéncias fracas» (idem). As hipoteses iniciais podem ser influenciadas pela
interpretagdo do analista, sendo necessario reler e “desconfiar da evidéncia”,
procurando-se evidéncias contrarias, e realizar aproximagdes sucessivas. Em todo o
caso, Bardin (1997: 116) sublinha a importancia do “acontecimento”, do “acidente” e da
“raridade”, que, que por vezes apresenta um “sentido forte”, ndo devendo ser “abafado”.

Procede-se, entdo, segundo Serrano (2002), a “interpretagdo” com o proposito de
estabelecer conexdes entre as diferentes categorias. Nesta fase, € muito importante
estabelecer o dialogo com a equipa de investigacdo e com a comunidade que € objecto
de estudo. No nosso caso, optdmos por colocar o documento intermedio que
produzimos a consideracdo da nossa colaboradora e do “amigo critico”.

Serrano (2002) alega que o processo de andlise é ciclico, implicando a
replanificacdo e o feedback continuo antes de repetir o processo. Foi através deste
procedimento que procuramos respeitar a fidelidade e validade. A fidelidade diz
respeito: a fidelidade inter-codificadores, a que ndo recorremos; a fidelidade
intracodificador e a fidelidade das categorias de analise (Estrela, 2006). Apds termos
produzido um primeiro resumo, na sequéncia da primeira codificacdo, pareceu-nos que
ndo poderiamos garantir a fidelidade intracodificador, pois em momentos diferentes
surgiram-nos duvidas sobre a posicdo das unidades de contexto. Reexaminamos, assim,
o diario e, ainda que pretendéssemos realizar apenas uma analise qualitativa,
associamos a cada unidade de contexto, por inferéncia, um indicador, o que nos
permitiu reduzir a nossa subjectividade na sua integracdo numa dada categoria e
subcategoria, procurando-se assegurar a fidelidade das categorias de analise. A
repeticdo do processo permitiu-nos satisfazer o critério de validade, ao elaborarmos uma
descricdo com significado face ao problema em estudo e que reproduz a realidade dos

factos (Carmo e Ferreira, 1998), sendo, assim, pertinente e produtiva (Estrela, 2006).
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A definicdo dos indicadores, em articulacdo com os que foram definidos para a
analise estatistica, facilitou o estabelecimento de relacbes entre os dados para

triangulacéo e validacdo (Ver Apéndice I).

b) Anélise estatistica

Foram aplicados dois inquéritos por questionarios em momentos distintos, cujo

modo de elaboragéo e de aplicacdo descrevemos mais abaixo.
Utilizamos escalas nominais, que nos forneceram dados na forma de frequéncias

(Hiil e Hiil, 2000) e questdes abertas, que foram alvo de analise de conteldo.

Para estudar a relacdo entre variaveis, utilizamos tabelas de contingéncia ou de
dupla entrada (Lima e Pacheco, 2006).

Ambos 0s questionarios incluem perguntas de informacdo, para colheita de
dados sobre as opinifes dos inquiridos (Carmo e Ferreira, 1998). Procurdmos incluir um
namero de perguntas adequado a pesquisa, compreensiveis, ndo ambiguas e relevantes,

face a experiéncia dos respondentes (ibidem). Utilizamos mais do que uma escala.

Primeiro questionario

O primeiro questionario aos professores, com o codigo QP1, resultou de uma
adaptacdo de um instrumento proposto pela RBE, no ambito do processo de auto-
avaliacdo da BE, fazendo parte integrante deste procedimento a nivel institucional. Esta
opcao justifica-se pela inter-relacdo entre o projecto de intervencéo e o estudo.

Através deste instrumento procuramos realizar uma primeira caracterizacdo da
populacdo docente, apos a realizacdo da primeira edicdo do projecto de intervencéo, em
2008/2009. As categorias analisadas sdo a A e a B (Apéndice I).

A aplicacdo do questionario foi previamente divulgada na escola e o seu
formulario online esteve disponivel, para preenchimento, entre os dias 15 de Maio e 1
de Junho de 2009.

Responderam 53 professores, pelo que o nivel de participacéo foi de 41,0 %%.
De acordo com os requisitos da RBE, se recorréssemos a amostragem aleatéria, esta

deveria integrar 20% da populacdo docente. Segundo Carmo e Ferreira (1998), para um

*® No questionario aos professores no ambito do primeiro processo de auto-avaliacio de escola,
aplicado duas semanas apds o QP1, o nivel de participagdo foi de 42,4% e foi considerada “fraca”
(Relatdrio de auto-avaliagdo de 21 de Novembro de 2007).
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estudo correlacional sdo necessarios no minimo trinta sujeitos. Podemos supor que

alcangdmos uma “amostra reduzida” (Hill e Hill, 2000) com uma dimensao adequada.

Segundo questionario

A realizagdo deste segundo questionario, com o cddigo QS, ndo foi inicialmente
prevista. Tendo surgido a possibilidade de se realizarem sessbes de sensibilizagcdo para
0s grupos de recrutamento, que implicariam a aplicacdo de um questionario de
avaliacdo, optdmos por elaborar um instrumento que se enquadrasse no estudo e que
permitisse recolher dados no ambito das categorias A, B e C, de acordo com o ponto da
situacdo do projecto (ver Apéndice 1V). O questionario, disponibilizado em papel, é
constituido por duas partes. Solicitou-se aos docentes que preenchessem a primeira
parte antes de se iniciar a exposicao tedrica e a segunda apds o seu término. Através da
primeira parte do questionario pretendemos apurar algumas concepcdes prévias e com a
segunda parte pretendemos avaliar o impacto da sessdo em termos dos efeitos da
formacdo e das expectativa de accdo e/ou de colaboracdo no ambito do ensino da LI.

O questionario foi aplicado entre os dias 11 e 28 de Janeiro, ao longo das varias
sessOes de sensibilizacdo que abrangeram, de cada vez, um ou mais grupos de
recrutamento. Antes da aplicacdo deste questionario, o impacto do projecto ainda nao
tinha atingido um nivel significativo (ver figura 7).

Foi realizado um pré-teste por 44 professores, tendo sido detectado e corrigido
um erro. Obtivemos 56 respostas, que correspondem a 43% da populacdo. A
semelhanca do primeiro questionario, consideramos que o numero de respostas é

adequado.

5. Os dados

A apresentacdo dos dados segue a sequéncias de categorias e subcategorias,
justapondo-se os que foram obtidos através de analise estatistica com o0s que resultaram
da analise de contetdo.

Na apresentacdo dos dados, a identificacdo das fontes realiza-se da seguinte forma:

e No caso dos resultados obtidos através de tratamento estatistico, apresentamos

entre parénteses, para além do codigo do instrumento, a variavel em estudo.
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e Relativamente a andlise de conteudo, apresentamos o cddigo da fonte e a data.
e A identificacdo dos docentes estd codificada. Quando ndo indicamos o cddigo

do docente, referimo-lo por “professor”, omitindo o género.

Categoria A - Impacto sobre as concepcoes relativas ao ensino das competéncias de
informacéo

Neste ponto, procuramos revelar as concepces dos docentes da escola em
apreco sobre o ensino das competéncias de LI e que, em nossa opinido, constituem um

dos pontos fulcrais que podem mobilizar os professores para a acgao.

1. Concepcgdes sobre LI

Passamos a apresentar, com base na analise estatistica, as opinides dos docentes
acerca da frequéncia com que integram a LI no curriculo e com que orientam os alunos
nos trabalhos de pesquisa; a importancia que atribuem a realizacdo desses trabalhos; a
reaccdo face a eventualidade do recurso ao “copy/ paste” e o nivel de responsabilidade
que atribuem a escola no campo da LI. Procurdmos complementar e aprofundar a
informacao colhida com base na analise de contetdo do diario e dos relatorios dos

formandos.

Analise estatistica

Inquirimos os docentes, em Maio de 2009, antes da aplicacdo do projecto de
intervencdo de 2009/2010, acerca da frequéncia com que integram as competéncias de
informacdo no tratamento das diferentes unidades de ensino, tendo-se obtido as
seguintes respostas: 8% dos docentes afirma fazé-lo “sempre”; 38% fa-lo
“regularmente”; 44% féa-lo “ocasionalmente” e 10% nunca o faz (QPI, p.7). Assim,
quase metade dos docentes revela valorizar o ensino da LI ao ponto de a tomar em
consideracdo de uma forma, pelo menos, regular. Considerando que o défice de
integracdo da LI no curriculo é compensado pelo recurso a métodos transmissivos,
podemos concluir que estes terdo um peso significativo na nossa escola.

No que toca a orientacdo dos alunos nos trabalhos de pesquisa, os resultados
foram os seguintes: 32,7% refere fazé-lo sempre; 40,8 % regularmente e 26,5% fa-lo
apenas ocasionalmente (QP1, p9). Nao se verifica uma relacdo entre as variaveis
analisadas (p7 e p9). Concluimos que a maioria dos docentes revela preocupar-se com a

orientacdo dos alunos, pelo menos de uma forma regular. O facto de o fazerem apenas
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“regularmente” ou de ndo o fazerem pode resultar do pressuposto de que os discentes
possuem, ou deverdo possuir, competéncias adequadas para tratarem a informagéo de
forma auténoma.

Face a questdo “considera que a realizacdo de trabalhos de pesquisa potencia
aprendizagens significativas?”, colocada em Janeiro de 2010, durante as sessdes de
sensibilizagdo, verificAmos que a maioria lhes atribuiu uma grande importancia, sendo
que 46,4% admite que o contributo deste tipo de trabalho é muito elevado, para 50,0 %
é bastante elevado e para 3,6% ¢ irrelevante (QS, 11).

Quisemos saber, também, se o recurso dos alunos ao “copy/ paste” poderia levar
os docentes a desistirem de solicitar trabalhos de pesquisa (QS, 12). A resposta é
afirmativa, sendo uma razdo “muito” dissuasora para 14,3 % e “bastante” forte para
50% dos docentes. Terd pouca ou nenhuma influéncia para 25% e 10,7% dos
respondentes, respectivamente.

Verifica-se, assim, que, apesar de os trabalhos de pesquisa serem bastante
valorizados, enquanto factor de aprendizagem, e de a maioria dos docentes afirmar
contemplar o ensino da LI e orientar, regularmente, os seus alunos na pesquisa, se
sentem desmotivados para solicitarem este tipo de tarefa devido ao tipo de resposta dos
jovens. Parece pois haver um paradoxo na forma como se aborda esta questdo na escola.
No que toca a responsabilidade da instituicdo pelo ensino de competéncias de LI, as
respostas foram as seguintes: 50,0%, “sempre”; 48,2%, “regularmente” e 1,8%,
“ocasionalmente” (QS, I5). Estes valores sdo proximos, mas ligeiramente inferiores aos
que exprimem a valoracao da importancia do ensino da LI.

As respostas referentes as variaveis p7, 12 e p9 denotam, provavelmente, a
prevaléncia das metodologias de ensino tradicionais relativamente a outras mais activas.
Os valores respeitantes a p7, de 2009, relativos a integracdo da LI no curriculo, sdo
inferiores aos de 2010, no que toca a valoracdo dos trabalhos de pesquisa (I11) e a
responsabilidade da escola no ensino de competéncias de LI (I5). Esta diferenca

traduzird ja uma evolucdo nas concepgdes dos professores?

Analise de contelido

No que toca ao impacto da nossa intervengédo junto dos professores sobre as suas

concepcdes acerca da LI, a partir da andlise estatistica, acima apresentada, ndo é
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possivel obter conclusdes seguras, ainda que a mesma nos tenha proporcionado alguns
elementos caracterizadores interessantes. Haverd, assim, interesse em penetrar no
terreno e observar os docentes, adoptando 0 mesmo ponto de vista.

N&o sendo possivel conhecer a frequéncia com que os formandos integram o
ensino da LI no curriculo, uma professora refere solicitar um trabalho de pesquisa pelo
menos uma vez por ano. O tratamento da informacdo é visto como algo confuso, tanto
para os alunos como para os professores, em virtude da sobrecarga de informacéo, que a

todos atinge.

Penso que um dos aspectos mais importantes no processo de integracédo da LI no curriculo
da escola é o tratamento de informacdo, de forma a que os alunos e os professores ndo se
sintam perdidos no meio de tanta informacéo, sentindo-se seguros do que estdo a produzir, o
que para mim é de vital importancia dado que pelo menos uma vez por ano peco um trabalho
de pesquisa. (R, P19, Marco de 2010).

Outra docente, reconhece que as lacunas no tratamento da informacdo nos

alunos do Ensino Secundario tolhem as suas capacidades de aprendizagem autonoma.

Da minha experiéncia, no presente ano lectivo, apenas lecciono turmas de ensino
secundario, onde as lacunas a nivel das técnicas de pesquisa se revelam um enorme
constrangimento e um condicionalismo as préaticas de saber autbnomo previsto para este nivel
de ensino. (R, P32, Marc¢o de 2010).

O entendimento de que os alunos devem ser mais autonomos no Ensino
Secundario pode, assim, induzir os docentes a diminuirem a sua orienta¢cdo na pesquisa,
especialmente neste nivel de ensino.

Todos os formandos sdo unanimes em reconhecer a importancia da integracdo da
LI no curriculo ensinado aos alunos. Uma das professoras alude ao “copy/ paste” como
um problema que comecava a ganhar contornos preocupantes na escola e ressalva a
importancia da BE neste dominio, que surge como um parceiro, renovado, no plano

curricular.

Até ao inicio do presente ano lectivo, os desabafos de colegas que, tal como eu,
procuravam solucdes para o problema do copy paste de trabalhos solicitados pelo professor e,
consequentemente, para a frustracdo de encontrar dezenas de trabalhos sem relevancia de
conteudo e de forma, comecava a ganhar contornos numa escola cuja participacdo da BE seria
ndo enquanto depdsito de livros e de material multimédia, mas de um parceiro que
complementaria o trabalho do professor curricular. (R, P32, Marco de 2010).

Duas formandas evidenciam uma alteragdo dréstica das suas concepcdes sobre a

LI e a forma de orientar os alunos nos seus trabalhos, por via da accdo de formacéo, que
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privilegiou a ligacdo entre a teoria e a pratica e a aprendizagem social entre 0s pares.

Antes de ver as accOes disponibilizadas pelo Centro de Formacéo, nunca tinha
ouvido falar em “literacia” (R, P27, Marco de 2010).

Antes de frequentar a accdo de formacéo tinha a convicgdo de que a pesquisa era uma
actividade um pouco sem rumo, ou seja os alunos pesquisavam e eu apenas tinha o cuidado de
lhes corrigir os erros; fiquei a saber que ndo actuava da melhor forma quando tive
conhecimento de algumas experiéncias de pesquisa feitas aqui na escola; ou seja acabei por
me inscrever nesta accdo quando tomei consciéncia que era uma iletrada neste &mbito (R, P19,
Marco de 2010).

Para uma das professoras, a orientacdo dos alunos foi sempre um pressuposto
colocado em prética (R, P30, Marco de 2010):

Enquanto professora sei, desde ha muito, que quando solicito um trabalho, &€ meu dever
de indicar, aos meus alunos, 0s meios e 0s locais mais correctos para iniciar e desenvolver a
tarefa proposta (sobretudo se do ensino basico se tratarem). (R, P30, Marco de 2010).

N&o obstante, e denotando uma insatisfacdo face as proprias competéncias neste

campo, a mesma docente afirma que:

A decisdo para frequentar a accdo foi imediata, mal soube da sua realizagdo, pois senti
gue necessitava de mais ferramentas e de experiéncias concretas nesta area de competéncias,
tanto mais que aos nossos alunos sao solicitados regularmente trabalhos que implicam o seu
dominio. (R, P30, Mar¢o de 2010)

Também, no terreno, detectdmos algumas mudancas individuais significativas.
Destacamos a afirmacdo de uma professora que reconheceu, apos lhe termos
apresentado o modelo PLUS, que afinal ndo tinha apoiado devidamente os alunos
quando leccionara AP (D, 26 de Outubro/09). Outra docente concluiu que tinha
ultrapassado a noc¢do, que agora reconhecia como sendo errada, de que os alunos
deviam realizar os seus trabalhos sem a supervisdo do professor (D, 7 de Janeiro/10).
Consideramos que esta atitude do professor pode constituir um mito, que em muitos
casos afecta as suas concepgOes sobre a LI.

A cACND referiu ter-se apercebido de uma alteragdo de “linguagem” na escola
(D, 5 de Janeiro/10), o que, segundo Kemmis e McTaggart (1992: 58), denota um

progresso positivo no processo de mudanca.
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2. Competéncias no uso da BE

Fizemos tengdo de conhecer a percepcdo dos docentes acerca do conhecimento
dos materiais da BE, com o intuito de avaliar o nivel de familiaridade e de utilizacdo
dos mesmos. Solicitamos, também, aos docentes, uma auto-avaliacdo das competéncias

para utilizacdo autonoma da BE e a avaliagdo, das mesmas competéncias, nos alunos.

Anadlise estatistica
A maioria dos professores considera ter um conhecimento “Bom” (45 %) ¢

“M¢édio” (43%) acerca do fundo documental. Cerca de metade dos professores admite
possuir “boas” competéncias para o uso autonomo da BE com os seus alunos — de
biblioteca, tecnolégicas e de informacdo. Assim, 50% afirma possuir “boas”
competéncias de biblioteca (ainda que 40% as considere apenas “médias”) e
tecnoldgicas e 52% revela “boas” competéncias de informagdo. Uma fracgdo mais
reduzida, de 14% e 12%, admite possuir excelentes competéncias tecnologicas e de
informacdo, respectivamente. Podemos apurar que, globalmente, os docentes

percepcionam as suas competéncias como sendo ligeiramente superiores as dos alunos.

Categoria B — Impacto sobre as concepgdes, praticas e expectativas ao nivel da
colaboracdo com a BE

Através desta categoria pretende-se caracterizar e apurar a evolucdo das
concepcOes e praticas e das expectativas de colaboracdo dos professores, declaradas e
observadas, durante o periodo de intervencédo. Para o efeito, interessa conhecer o tipo de
utilizacdo da BE e de articulacdo com 0s seus responsaveis; caracterizar 0 recurso a
metodologias activas; identificar os factores inibidores e facilitadores da colaboracéo
com a BE; apurar as concepcdes sobre a funcdo educativa e formativa da BE e a

valoracdo do contributo desta estrutura para a formacéo dos alunos.

3. Praticas declaradas de uso e de colaborac@o com a BE

Nesta subcategoria, apresentamos: a frequéncia, declarada pelos docentes, de
utilizacdo da BE; os objectivos da sua utilizacdo; a frequéncia da articulacdo com a PB:
as formas de trabalho conjunto com aquela e 0s espacos/ tempos a que recorrem para

procurarem realizar essa articulacéo.
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Analise estatistica

Segundo dados de 2009, dos 53 respondentes, a maioria frequenta a BE uma ou
duas vezes por més (30,2 %), uma ou duas vezes por periodo (13,2%) ou raramente/ de
forma irregular (30,2%). Apenas 22,6% dos docentes sdo mais assiduos, comparecendo
uma ou duas vezes por semana (QP1, pl).

Os professores referiram utilizar a BE para requisitar materiais para a sala de
aula (58,8%) e, em segundo lugar, para realizar trabalho pessoal/ profissional (49,0%).
Segue-se a leitura/consulta de livros de referéncia/ especificos (43,1%) e a utilizacdo
dos computadores com os alunos (43,1%). E curioso o facto de os valores respeitantes a
estas duas actividades serem iguais, o que denota um igual apreco, no ensino, pelos dois
tipos de fontes de informagao associados. (QP1, p2 (.a,.b,...)).

A maioria dos professores (51,0%) afirma nunca articular com a BE, 37,3% fa-lo
ocasionalmente e 7,8% regularmente (QP1, p3).

Dos que articulam com a BE, a quase totalidade dos respondentes opta por
dialogar directamente com a PB/ equipa. Em segundo lugar, surge o contacto nas
reunides em que a PB esta presente (QP1, p4, p4a, b...). Estes dados indiciam que as
estruturas da escola (departamentos, grupos, ACND e outras) ndo tém um peso
significativo na ligacdo entre a BE e os professores. Esta concluséo €, também, apoiada
pelos dados referidos no Quadro 5, da categoria C. Por outro lado, a presenca da PB/
equipa nas estruturas parece propiciar oportunidades para o contacto. Quanto as razdes
para articular com a BE, os docentes apontam a solicitacdo de recursos informacionais
(50,0%) — nivel 2 da Taxonomia do Professor, de Loertscher -, o desenvolvimento de
actividades pela coordenadora (50,0%) — nivel 4 da Taxonomia do Professor - e a
“colaboragdo” ao nivel do ensino da LI (41,7%) — niveis 6 e 7 da Taxonomia do
Professor. Um docente (4,2%) apontou as mudancas curriculares que tenham impacto
na accdo da BE — nivel 8 da Taxonomia do Professor (QP1, p5. (.a, .b...)).

Reportando-nos as actividades de “colaboragdo” no ensino da LI, apontadas
pelos docentes, em 2008/2009, a PB leccionou vérias aulas sobre “ética da informagao”
e, também, de apresentacdo do modelo PLUS. A planificacdo destas aulas foi elaborada
pela PB e apresentada antecipadamente, como proposta, aos professores, na sequéncia
do diagnostico das competéncias de LI junto dos alunos do Ensino Basico. Em 3
turmas, com duas professoras, foi ensinado o modelo PLUS, tendo sido realizada, em

conjunto, a planificacdo, a implementacdo e a avaliagdo — nivel 7 da Taxonomia do
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Professor. Concluimos, assim, que o entendimento por parte de alguns docentes do
conceito de trabalho colaborativo néo coincide com a defini¢cdo adoptada neste trabalho
(ver capitulo 2, Parte 1), inscrevendo-se apenas no modelo A - nivel de coordenagéo de
Montiel-Overall (2005), descrito na pagina 38. De facto, o trabalho colaborativo apenas
ocorreu com duas docentes. Este considerando deve ser tido em conta na interpretacao

dos dados que compildmos.

4. As metodologias activas, com base na informacdo, que os docentes declaram
desenvolver ou que observamos

Na tentativa de identificar metodologias activas que 0s professores possam
praticar com base nos recursos da BE, pedimos-lhes que indicassem os materiais/
ferramentas, disponiveis nesse espaco, que tivessem utilizado. Procurdmos, também,
descrever a pratica de metodologias activas, observadas na BE, e caracterizar a forma

como a LI é relacionada com o curriculo escolar.

Analise estatistica

Metade dos respondentes assinalou a “lista de sites seleccionados™ (50%),
seguindo-se o “catalogo-online” (38,1%), um “carrinho com livros” (33,3%) e os guides
sobre “como realizar trabalhos” (31,0%). (QP1, p17.a,.b,(...)). Os recursos associados a
pesquisa de informacdo foram pois os mais apontados. Contudo, estes dados apenas nos

fornecem indicacOes superficiais sobre as praticas dos docentes neste campo.

Analise de contelido

Relativamente ao desenvolvimento de metodologias activas com base nos
recursos da BE, podemos destacar uma forma de utilizacdo, que julgamos ser
relativamente comum e a que subjaz, na nossa opinido, o mito, reportado anteriormente,
segundo o qual os alunos devem realizar os seus trabalhos de pesquisa de forma
autonoma, independentemente do nivel de preparacdo que possuem para o efeito. A
titulo de exemplo, observdmos uma turma, do Ensino Basico, no inicio dos seus
trabalhos de pesquisa, cujos alunos retiravam livros das prateleiras, na BE, para de
imediato os abandonarem, enquanto iam explorando o0s eventuais assuntos a tratar, num

ambiente de confusdo. Muitos discentes resistiam ao trabalho e perturbavam, enquanto
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pacientemente o professor os ia tentando controlar e motivar (D, 11 de Janeiro). Nesta
situacdo, os professores ndo preparam previamente o trabalho de pesquisa, ao nivel dos
temas, da bibliografia, do eventual curso do processo, do grau de profundidade, tendo
como referéncia as competéncias dos alunos. Este facto pode associar-se a problemas
comportamentais e de falta de motivagédo dos discentes.

Com a nossa intervencdo procuramos modificar essa forma de actuacdo (ver
Apéndice V1), o que, num caso particular, nos fez entrar em colisdo com algumas das
praticas vigentes e que, de outro modo, ndo seriam questionadas por estarem
naturalizadas no nosso quotidiano. Assim (D, 2 de Outubro), um docente solicitara a
realizacdo dos trabalhos da sua disciplina em AP. A docente [P1], que recebera esta
incumbéncia, ndo sendo da &rea disciplinar do colega, langou-se na biblioteca com a
turma, repetindo-se o quadro acima descrito, ainda que, previamente, o professor em
causa tivesse apresentado a BE aos alunos, com o intuito de os preparar para a tarefa.
Posteriormente a professora P1, com quem inicidramos os trabalhos em AP, referiu,

relativamente ao incidente em causa, na sequéncia de um e-mail nosso, o seguinte:

Eu ndo sei orientar um projecto para o qual ndo tenho respostas face as constantes
duvidas dos alunos e, sinceramente, neste momento, para além de ndo ter tempo também néo
tenho disponibilidade para ir estudar [o conteldo em causa] (correndo ainda o risco de dar
informacdes erradas).

Ensinar a metodologia PLUS com prazos curtos para a elaboracéo dos trabalhos,
numa area disciplinar estranha, era uma tarefa impossivel. E acrescentou ainda que nao
seria capaz de avaliar os trabalhos, mesmo no que toca a metodologia de projecto, pois
face aos prazos curtos estabelecidos pelo professor, os alunos trabalhavam fora da sala
de aula, sem que ela pudesse acompanhar o processo. Restava-lhe avaliar o0s
“PowerPoint” ¢ propor melhorias. Referiu, ainda que «[pJenso que, daqui para a frente
vamos ter de repensar tudo isto, assim ndo funciona...ou os temas sdo de cultura geral
ou entdo VAo ter de recair sobre as areas dos professores de Area de Projecto». Foi a
primeira vez que a colega respondeu a um e-mail nosso, porque provavelmente algo
comecara a mudar e a fazer sentido na nossa relagdo profissional, iniciada ha muito
pouco tempo atrds. O trabalho colaborativo com a PB e a aplicacdo da metodologia
PLUS, com que acabara de travar conhecimento, sdo, neste caso, encarados, pela
docente P1, como solucBes adequadas para o problema. O mesmo ja ndo se verifica em
relacdo ao desenvolvimento de contetdos de outras disciplinas em AP, cuja proposta

deveria, no nosso entender, emanar do Conselho de Turma, com base na visdo das
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necessidades e interesses dos alunos. Apercebemo-nos, assim, da intencdo de continuar
a isolar AP, relacionando-a directamente com a disciplina do professor que a lecciona,
com outras disciplinas ou “temas de cultura geral”. A colaboragdo entre a BE e AP, que
acaba de ser introduzida, corre o risco de se inserir neste contexto, marcado pela
existéncia de territdrios educativos fragmentados. Por seu turno, confrontamos o
docente, que solicitara os trabalhos, com as dificuldades que tinhamos detectado. Entre
outros aspectos, apontou 0 modelo PLUS, que ainda ndo conhecia bem e que poderia
“atrasar” os alunos, por estes ainda ndo o dominarem ou até por poder ndo ser pratico,
tendo solicitado, revelando um elevado interesse, mais esclarecimentos sobre 0 mesmo.
De facto, estdvamos a tentar iniciar os alunos no modelo PLUS e esta situacdo em que
“caimos” teve, pelo menos, o conddo de revelar os diferendos em presenca.

Apresentdmos, assim, este problema no férum da ac¢do de formacdo “Leituras &
Literacias: um investimento a longo prazo”, propondo um problema hipotético, que
consistia em os formandos serem confrontados com a solicitacdo de um trabalho de
pesquisa da nossa area de formacgdo (nds éramos 0s unicos professores de Fisica e
Quimica, sendo os professores, com uma excepcao, da area de Letras), devendo aplicar
0 modelo PLUS, de forma isolada. Fornecemos-lhes uma ficha de trabalho contendo
mapas de conceitos, que relacionam alguns conceitos a trabalhar, um dos quais consta
da figura 6. Solicitamos que se pronunciassem sobre a seguinte afirmacdo (D, 10 de
Outubro):

Se o professor de AP nédo é da éarea disciplinar do professor, ao trabalhar isoladamente
terd dificuldade em ajudar na estruturacdo do trabalho, sobretudo no que respeita a relagéo
entre os conceitos, a avaliacdo da informacéo e na validacdo das solugBes encontradas pelos
alunos. Sera que o professor, ndo sendo especialista na matéria, distingue os pontos de vista
[em presenca] ou a correccéo cientifica?

Figura 6 — Exemplo de mapa de conceitos sobre um tema de Fisica para o Ensino Basico

(Forga gravitiacionalj [Terra) (Sistema Solar)

(o)

A este propdsito uma das formandas (de outra escola) referiu que (D, 11 de
Outubro):
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Ja vi a ficha que enviaste, em anexo! Depois de a ler, reler, voltar de novo atrés, regressar
ao ponto de partida... [...] tive de me render a evidéncia. As ciéncias ndo sdéo mesmo a minha
area forte! Das duas, uma: ou iria trabalhar esses conceitos e palavras-chave (individualmente)
a fim de me sentir mais bem preparada e assim poder trabalhar com mais seguranca junto dos
meus alunos, (e isso € um risco... pois apesar da minha boa vontade, posso estar a meter-me
em caminhos desconhecidos e acabar por me perder [...] ou teria, com toda a certeza, de pedir
"apoio" a quem, melhor do que eu, domina essa tematica.

Em virtude de cada um de nos ter sido formado/preparado para trabalhar com os seus
alunos em determinada area do saber, creio que se torna deveras arriscado, o facto
de sozinhos, querermos meter a foice em seara alheia! Nao podemos nem devemos misturar as
coisas! Isto para dizer que o trabalho colaborativo é sempre bem-vindo pois em conjunto
podemos sempre partilhar, trocar ideias, dar pareceres, chegar a conclusdes... Finalizando,
[...]Jnd0 poderei nunca aspirar resolver/orientar os alunos na resolucdo da dita ficha
sem solicitar a preciosa ajuda dos entendidos nesta matéria.

Outra docente, também de outra escola, apresentou 0 seu caso:

Este ano lectivo sou "responsavel” pela ADP de uma turma de um curso de ciéncias e
tecnologias, area que ndo é a minha e, por isso partilno das preocupacGes expressas em
algumas questdes e comentarios. Encaro a tarefa como um desafio, pois trata-se de uma area
que ndo é a minha, julgo [...] que a elaboracdo de mapas conceptuais como estratégia de
orientacdo da pesquisa é um procedimento que pode/deve ser utilizado em qualquer area
curricular. Procuro preparar-me para a tarefa dando aos meus alunos as tais ferramentas
necessarias a planificacdo do trabalho, quando constatar que se trata de assuntos que nao
domino, pedirei a colaboracdo dos colegas do conselho de turma, embora reconheca que a tdo
proclamada colaboracdo ndo é uma tarefa facil, pois embora alguns se disponibilizem a
colaborar, outros evitam-no, dado que alguém que néo eles é o responsavel pela referida area.
Também ndo podemos esquecer que a tarefa de professor é ingrata e, como tal, esta sujeita a
principios orientadores estabelecidos pelas instancias politicas que estabelecem para nés o que
deve ser ensinado e quais as finalidades que devem ser alcancadas. Podem ser estabelecidos
como fins a reproducdo social, a preparacdo dos alunos para a concretizacdo de tarefas
econdmicas, entre outras.

Circunscrevendo-nos ao papel de AP, parece-nos claro que esta area nao
disciplinar apenas fornece o “tempo e o espaco”, podendo, contrariamente aos
objectivos que lhe estdo acometidos?’, ndo estimular as competéncias inerentes a
metodologia de projecto e o tratamento da informacéao ser incipiente. Assim, (D, 11 de
Outubro):

[...] se ndo disséssemos ao aluno que para pesquisar ele tem que saber concretamente
aquilo de que vai & procura, com base no que j4 sabe e lhe falta saber, se calhar a situacéo
seria camuflada e contornada, com a apresentacdo de um produto elaborado da forma habitual,
mas que temos vindo a colocar em causa...e o trabalho isolado n&o constituiria obstaculo.

Da nossa leitura dos acontecimentos, 0 modelo PLUS ao fazer um tratamento

mais detalhado dos problemas propostos aos alunos, vem desnudar algumas fraquezas,

*’ De acordo com o ponto 9 do Despacho N.2 19308/2008, de 21 de Julho, a drea de projecto visa
incrementar a «capacidade de organizar a informacdo, pesquisar e intervir na resolucdo de problemas e
compreender o mundo actual através do desenvolvimento de projectos que promovam a articulagdo de
saberes de diversas areas curriculares».
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colocando o dedo quer na qualidade do tratamento da informacdo que se exige aos
alunos como na falta de colaboracéo entre os professores.

Por outro lado, a iniciacdo dos alunos ao modelo de pesquisa exige tempo, que
escasseia frequentemente nas disciplinas curriculares, face as exigéncias do
cumprimento dos programas. AP constituird, por conseguinte, uma solu¢do promissora;
mas apenas no caso de ser possivel implementar trabalho colaborativo.

Um dos temas aflorados durante a ac¢do de formacdo consistiu na integragdo
curricular, explorando-se a ferramenta “mapeamento do curriculo”. As reacgdes iniciais
foram extremamente positivas, como se descreve na sintese de uma das sessdes (D, 3 de

Novembro):

Na Ultima sessdo, pretendeu-se estabelecer ligacdes significativas entre diferentes
disciplinas [...]. Por esta via, pretende-se aglutinar, em alguns pontos, o curriculo
fragmentado e devolver ao aluno uma visao global, enriquecida por multiplas perspectivas, e
que estara para além da soma das partes.

O "mapeamento do curriculo”, independentemente do formato do instrumento (os colegas
sentiram a necessidade de encontrar alternativas a minha proposta inicial, [adaptado a partir de
um modelo norte-americano] suscitou de imediato um dialogo vivo e que se iniciou com a
exclamacdo entusiastica: "Oh, mas tu ensinas isso?". Por conseguinte, atingiu-se, de imediato
[...], umas das finalidades desta actividade: suscitar o didlogo em torno do curriculo e uma
interpretacdo diferente do mesmo. Parece ser pois uma actividade que se pudesse ser
vivenciada, em CT (e noutros agrupamentos de professores, quais?), de uma forma
espontdnea, como aconteceu na ac¢do, poderia levar a definicdo e ao desenvolvimento
colaborativo, e criativo, do PCT.

A introducdo do modelo PLUS a partir das ACND e a discussdo em torno do
ensino das competéncias de LI colocaram em evidéncia, como se expds acima, alguns
aspectos intrinsecos da accdo docente, relativos ao conceito e a pratica, no plano
individual e organizacional, das metodologias activas, e que, de uma forma construtiva

e fundamentada, devemos questionar e procurar melhorar.

5. Concepgdes sobre a fungdo educativa e formativa da BE

Nesta subcategoria, pretendemos caracterizar as concepg¢oes dos docentes acerca
da funcdo educativa e formativa da BE. Para tal, procurdmos saber se os professores
promovem a utilizacdo da BE nos trabalhos dos alunos. Quisemos conhecer a sua
opinido acerca do trabalho conjunto que desenvolveram com a BE e a importancia que
atribuem a integragdo desta estrutura nos documentos de referéncia da escola e nas suas

planificaces.
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Analise estatistica

\

Relativamente a questdo “Na sua pratica lectiva, promove a utilizacdo da
biblioteca nos trabalhos efectuados pelos alunos?”, apenas 26% dos respondentes afirma
promover sempre a BE, sendo que 38% o faz regularmente e 36% ocasionalmente
(QP1, p8). Relativamente a avaliacdo da experiéncia de trabalho conjunto (QP1, p11),
18,5% dos docentes classificou a experi€éncia como “muito positiva” e 55,6% como
“bastante positiva”. Ja 22,2% considerou-a “positiva” e 3,7% como “pouco positiva”.

No que toca a integracdo do ensino na LI nos documentos de referéncia da
escola e nas suas planificagdes, as respostas foram as seguintes (QP1, p19.a,b,c,d):

Quadro 2 — Integracéo da BE nos documentos de referéncia da escola e nas planificagdes curriculares

Documentos %
Projecto Educativo de Escola? 86
Projecto Curricular de Escola? 92
Projecto Curricular de Turma? 92
Planificaces curriculares? 86

Parece pois que, em 2008/2009, para a maioria dos docentes auscultados a
integracdo formal da LI no curriculo faz sentido, ainda que no Projecto Educativo de
Escola e nas suas planificacdes os valores sejam ligeiramente mais baixos.

Os dados anteriores (p8 e p11) ddo-nos uma ideia da possibilidade de adeséo por
parte dos docentes ao projecto da BE e ou ao ensino de competéncias de LI em 2009,
antes da aplicacdo da intervencdo descrita no presente trabalho. Destaca-se uma minoria
que parece estar francamente motivada para enveredar por novas experiéncias, que
talvez possa abranger, se atendermos as frequéncias absolutas das respostas em relacao
a populacdo total, entre cinco a treze, até vinte a trinta e dois elementos. Sera
interessante comparar esta previsdo com os resultados apresentados na categoria D.

Em 2010, perguntamos aos docentes se consideram que a BE deve assumir um
papel activo no ensino da LI (QS, 17). Totalmente a favor, estd 87,5% dos docentes,
sendo que 12,7 % concorda em parte e 1,8 % esta contra. Trata-se de um resultado
proximo do obtido para a variavel p19.

Retomamos a integracdo da LI no PCT, em articulacdo com a BE, que, face ao

andamento do projecto, pretendiamos monitorizar com maior precisdo. Verificamos que
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88,9% dos professores se posiciona a favor e 11,1% contra (QS, 18). Uma vez mais, 0
valor aproxima-se de p19c. E possivel estabelecer uma relacio entre as variaveis 17 e 18
(X?=0,015), pelo que talvez seja plausivel deduzir que, para os docentes, o papel activo
da BE possa passar pelo PCT.

Andlise de contetido

Foi necessario proceder-se a revisdo do PEE, pelo que apresentdmos novas
propostas relativas a BE, para serem integradas nesse documento. No novo documento,
no ponto em que se descrevem as valéncias da Escola, surge, como pretendiamos, a BE.
Contudo, foi colocada numa posicdo bastante inferior a que haviamos sugerido, e que,
na nossa opinido, se justificava por promovermos o ensino de competéncias
transversais, que estdo na base da aprendizagem de todos os alunos. Nao obstante,
optdmos por ndo discutir este aspecto em Conselho Pedagogico, pois consideramos que
a «utilidade da BE ainda estd por provar» (D, 23 de Setembro). Gostariamos que a
posicdo da BE entre as valéncias da escola, que lhe conferem uma identidade,
decorresse de uma maior valoracdo do ensino das competéncias da LI e que ndo
constituisse apenas um pro-forma em que a escola ndo se revé. Tivemos, também, a
preocupacao de sugerir a mencdo do projecto nos conselhos de turma, nos casos em que
houve trabalho conjunto, a fim de introduzir o ensino da LI junto dessa estrutura e, de
uma forma que se pretende significativa, no PCT (D, 19 de Dezembro).

A valorizacdo da accdo da BE por parte dos professores pode ser colocada a
prova logo no inicio em Setembro, aquando das inscricbes na accdo de formacao.
VerificAmos que da nossa escola se inscreveram dez docentes, que considerdmos ser um
namero bastante positivo. Ha alguns anos atras promovemos uma ac¢ao na mesma area,
através da qual pretendiamos sustentar um projecto no mesmo campo de intervencao do
actual, mas o numero de docentes da escola inscritos foi muito mais reduzido,
inviabilizando, na altura, 0s nossos intentos.

A nossa disposicdo para agir no campo das LI causou alguma surpresa e revelou
algumas incompreensdes sobre o papel da BE e a forma de accdo que adoptamos. Uma
docente recém-chegada (P12), que a cACND acompanhou até a BE, referiu, por
exemplo, que nunca tinha estado numa escola em que se desse tanta importancia a AP, e
que ficara a saber onde se dirigir para tratar de questdes desse ambito (D, 23 de

Setembro).
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Durante a primeira reunido das ACND, ficou decidido que o modelo PLUS seria
ensinado em todas as turmas de 7° Ano com a colaboracdo da BE. Mas 0 que se teria
entendido por “colabora¢ao”? Depois das aulas de apresentacdo da BE e da introdugédo
ao modelo, que dinamizdmos na presenca dos professores, chegou 0 momento em que
pretendiamos iniciar trabalho colaborativo com base nos trabalhos de pesquisa dos
alunos. Percebemos, contudo, que as professoras teriam entendido que a nossa
intervencdo tinha chegado ao fim, cabendo-lhes iniciar a aplicagdo do modelo
autonomamente. Surgiu, assim, um momento de impasse em que nos interrogamos:
«Seré que a colega tinha percebido que eu pretendia aparecer na aula seguinte? Isso ndo
tinha ficado claro na reunidao?» (D, 24 de Setembro).

No dia 6 de Outubro, durante a aula de apresentacdo do modelo PLUS junto dos alunos
da colega P7, esta referiu que tinha consultado os materiais que eu tinha disponibilizado e que
julgava que o ensino do modelo PLUS se restringia, da minha parte, a apresentacdo numa
aula, continuando, depois disso, os professores de AP a trabalharem sozinhos. Quando lhe
referi que ndo, que eu esperava trabalhar com ela nos trabalhos de pesquisa, perguntou: em
que moldes o fariamos? Referi que o objectivo consistia em iniciar a integracdo das
competéncias de LI no curriculo, neste caso, através dos trabalhos de pesquisa. Combinamos
gue eu assumiria a responsabilidade pela literacia e que iria intervir quando fosse necessario
para introduzir novas fases do modelo e que receberia grupos de alunos na BE ou estaria nas
aulas, sempre que me fosse possivel (D, 8 de Outubro).

Ap0s termos esclarecido este ponto, iniciou-se prontamente o trabalho conjunto,
sem mais delongas. Uma das professoras envolvidas (P1) demonstrou estar a valorizar o
trabalho colaborativo: «[n]Joto [que] estes alunos necessitam de um apoio quase
individualizado, e s6 um professor ndo consegue dar esse apoio no tempo necessario
para gque tudo funcione e ndo se gere a desorientacdo total na sala de aula» (D, 12 de
Outubro).

Um colega pediu-nos um esclarecimento sobre o modelo PLUS, “como se
tivesse 10 anos, ou como se fosse um aluno” (D, 7 de Outubro), tendo a resposta
acabado por ser divulgada junto da escola, através do correio institucional, numa
tentativa de esclarecer, cabalmente, os docentes sobre o trabalho em vista. Outro
professor reagiu a esta divulga¢do, comunicando-nos por e-mail o seguinte: «[l]i o
texto. [...] E informagdo demasiado importante para a escola» (D, 7 de Outubro). A
cACND deu-nos feedback sobre a sua percep¢do dos acontecimentos: «Ja sei que houve
colegas que leram os documentos sobre a metodologia PLUS e que ficaram
interessados» (D, 12 de Outubro).

Contudo, a falta de entendimento em torno da forma de acc¢éo que escolhéramos
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ndo se cingiu aos professores da nossa escola. Pudemos participar em quatro accgoes de
formacdo com professores bibliotecarios de concelhos distintos e verifichimos que, por
exemplo, o trabalho colaborativo em sala de aula constituiu, para muitos, uma novidade
(D, 8 de Outubro). De facto, «[p]ara além de ndo terem ideias concretas sobre a ac¢ao
pedagoOgica a levar a cabo, nomeadamente através da adopgcdo de um modelo de
literacia, ndo conseguiam avaliar as dificuldades a nivel organizacional» (D, 14 de

Dezembro). A titulo de exemplo, registdmos a seguinte situacéo (D, 8 de Outubro):

Hoje tivemos formacdo de professoras bibliotecarias. Durante a apresentacdo dos
participantes, caracterizei a situacdo da minha biblioteca escolar. Curiosamente uma colega
nova [enquanto PB] referiu que na Escola dela ja faziam o tipo de trabalho que eu tinha
referido e que sob esse aspecto estava descansada pois os habitos de trabalho colaborativo
eram maiores do que os de uma escola secundaria, como a minha. Mais tarde, formei grupo
com essa colega. Referi ter feito a apresentacdo da BE aos alunos e ela adiantou que também,
ou [antes] que a tinha feito aos professores. Quando me ausentei para ir participar numa aula,
ela ficou muito admirada, perguntando-me se eu dava aulas, estando dispensada da
componente lectiva. Afinal, parece que 0s nossos conceitos ndo estdo em sintonia.

De facto, o trabalho que estou a fazer na minha escola é visto, neste momento, como
inovador. Gostaria que o deixasse de ser muito em breve.

Depreendemos, assim, que a forma de intervencdo que escolhemos tem que ser
devidamente esclarecida junto da escola, pois, para além de proporcionar novas formas
de pensar e de agir, implica a identificacdo e a resolucdo de problemas organizacionais.
Julgamos ndo ter encontrado oposi¢do; muito pelo contrario, detectamos surpresa e
agrado. Mas, como nos alertou 0 nosso “amigo critico”, é necessario que este processo
seja mais do que uma “moda” (D, 19 de Janeiro), julgando nods ser necessario conceder
um “tempo de matura¢ao”, ao mesmo tempo que se procura “agir mais fundo” para
mudar e consolidar as concepcdes sobre a funcdo educativa e formativa da BE, assentes

na colaboracéo

6. Avaliacao pelos professores do contributo da BE para a formacao dos alunos

Procuramos conhecer a opinido dos docentes sobre o contributo da BE para a
formacdo dos alunos ao nivel do desenvolvimento de competéncias de biblioteca, em
TIC e de informacdo, bem como no desenvolvimento de valores, atitudes de

convivéncia, iniciativa e autonomia.
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Analise estatistica

No que respeita a valoracdo da BE no desenvolvimento de competéncias de
biblioteca, em TIC e de informagdo (QP1, p.16), 22.0% considera que o contributo é
“muito bom” e 46% refere ser “bom”. Ja 26% classifica o contributo da BE como
“satisfatorio” e 6% como “fraco”.

Quanto a valoracdo da BE no que respeita ao contributo para o desenvolvimento
nos alunos de valores, atitudes de convivéncia, iniciativa e autonomia (QP1, p18), as
respostas foram as seguintes: para 16,7% dos docentes ¢ “muito positivo”; segundo

58,3% ¢ “bastante positivo”; 20,8% considera-o “positivo” e 4,2% “pouco positivo”.

Anélise de contetido

Para a subcategoria em apreco, as melhores fontes serdo os formandos da accao
de formacdo. De entre os testemunhos de que dispomos, selecciondmos aqueles em que
os professores partem de um desconhecimento inicial da ac¢do da BE ou da curiosidade
suscitada por certas circunstancias, formando a sua opinido através do contacto directo

COM 0 Processo gque organizamos.

O conhecimento sobre esta actividade, adveio de conversas com alunos de uma das
minhas turmas do 9° Ano, que no ano lectivo passado, 2008/2009, me referiram que estavam a
“desenvolver um projecto com uma professora muito simpatica da BE/CRE” da escola. Mais
tarde, ja mais desperta para a actividade contactei esporadicamente e até apoiei alguns destes
alunos na BE, durante 0 meu tempo de servigo nesse espago (que entdo me estava atribuido
em horério de Tempo de Estabelecimento). A informacéo recebida dos alunos e o trabalho que
esparsamente vi desenvolver, deram-me uma ideia muito positiva da actividade e da sua
pertinéncia para o desenvolvimento de competéncias nos nossos alunos nesta area tdo
sensivel. (R, P30. Marc¢o de 2010).

Ja para outra professora, o estabelecimento da relacdo entre a BE e a melhoria

dos niveis de LI dos alunos comecou da seguinte forma:

No ano lectivo 2008/2009, enquanto directora de turma (do 7° [...]) e professora das
Areas Curriculares ndo Disciplinares (Area de Projecto e Formagio Civica) da Escola
Secundaria Maria Lamas, estive envolvida na aplicagdo de um “Teste de Diagnoéstico de
Competéncias de Literacias de Informagao”. Contudo, este teste foi s6 parcialmente aplicado
na minha turma: por varias razdes, que neste momento ndo me ocorrem, estes alunos néo
tiveram oportunidade concluir o teste de diagndstico. Mas, o que fizeram foi suficiente para se
constatar um grande nivel de iliteracia. (R, P26, Marco de 2010).

E concluiu, assim, no ano lectivo seguinte, que:

Parece-me muito pertinente o papel da biblioteca escolar no processo de integragdo da LI
no curriculo da escola. A Biblioteca Escolar podera ter um papel fundamental no
desenvolvimento da Literacia de Informacdo em cada aluno. Sera imperioso melhorar as
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capacidades de cada aluno em compreender e usar a informacgdo escrita contida em varios
suportes (internet ou fundo documental) de modo a desenvolver os seus proprios conhecimentos
e potencialidades e a participar activamente na sua educacéo. (R, P26, Marco de 2010).

Relativamente a outra docente, o ponto de partida foram os registos deixados em

actas dos conselhos de turma:

O trabalho desenvolvido em parceria com a entdo BE/ CRE e as Areas Curriculares N&o
Disciplinares (ACDN) e registado em algumas actas dos Conselhos de Turma, despertou minha
atencdo para a sua mais-valia. (R, P16, Marco de 2010).

No final do trabalho colaborativo que envolveu trés professoras, a docente

concluiu que:

As minhas expectativas, no que toca ao desenvolvimento das competéncias de LI junto dos
alunos, ndo foram goradas. A partida contava sempre com alguma resisténcia por parte dos
discentes, que apresentavam fortes lacunas nesta area, mas penso que no final todo o esforco
aplicado deu os seus frutos. As técnicas apresentadas obrigaram os alunos a um esforgo
intelectual e de auto-disciplina para os quais ndo estavam habituados. Penso que todos
concordaram que foi uma mais-valia na realizacdo dos projectos. O trabalho colaborativo
desenvolvido entre a Formagdo Civica (disciplina da qual sou professora titular) e Area de
Projecto sob a orientacdo da Professora Bibliotecaria foi bastante proficuo. (R, P16, Marc¢o de
2010).

7. Factores inibidores e facilitadores da colaborag¢édo com a BE

Neste ponto, procuramos apurar tantos os inibidores/ facilitadores apontados
pelos docentes como 0s que se colocam a PB na tentativa de estabelecer relaces de

colaboracéo.

Analise estatistica

Colocamos uma questdo aberta aos docentes sobre os aspectos positivos e/ou
negativos que marcaram as experiéncias de trabalho conjunto realizado com a BE, tendo
respondido treze professores (QP1, pl2.(.a,.b,..)). As respostas, que agrupamos,
procurando respeitar a ideia dos colegas, sdo as seguintes:

| . Aspectos positivos:
1. Servicos prestados pela BE: disponibilidade da PB/ equipa (com mencdo a
funcionéria afecta ao servico) - 7 respostas; dinamismo da PB -1 resposta;
Competéncia da funcionaria afecta ao espaco — 1 resposta; prestacdo de servigos — 1

resposta.
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2. Fundo documental: 2 respostas.

3. Accdo pedagogica: Desenvolvimento de projectos comuns, muito positivos, como o
“Projecto uma aula através da BE/CRE” — 1 resposta; apoio nas actividades dos
alunos -1; seguranca e ética na utilizacdo da Internet — 1 resposta; rapidez e
eficiéncia nas respostas as necessidades lectivas — 1 resposta; sugestdes para um
melhor desempenho — 1 resposta; actividades relacionadas com o conteido da sua
disciplina -1 resposta.

Julgamos que estas respostas, em numero reduzido, evidenciam, para além da
importancia da infra-estrutura da BE, o reconhecimento, anterior a intervencdo de
2009/2010, do papel da BE no plano didactico-pedagdgico, mostrando-a como uma

parceira de confianca dos respondentes nas actividades lectivas.

No que toca aos aspectos negativos, as respostas foram as seguintes:

Il — Aspectos negativos — Equipamentos informaticos — 2 respostas; acesso a

Internet — 1 resposta; falta de livros — 1 resposta.

Sobressaem, assim, as falhas na infra-estrutura, que comprometem a qualidade
do trabalho que se pretende desenvolver. Nos questionarios de sensibilizacdo,
retomamos esta questdo (QS, 14), tentando saber se as limitacdes ao nivel dos recursos
tecnoldgicos disponiveis na escola e na BE, em particular, levam os docentes a
reduzirem a solicitacdo de trabalhos de pesquisa. Verifica-se que a percentagem dos que
sdo “muito” (19,6%) e “bastante” (35,7%) influenciados ¢ ligeiramente superior a dos
que sdo “pouco” (30,4%) ou “nada” (14,3 %) afectados, correspondendo a 55,3% dos
docentes. O conjunto de respostas levanta-nos novas questdes, que, no entanto, nos
abstemos de explorar, por ultrapassarem o ambito deste trabalho, que se prendem com
as reaccoes e os efeitos devido a falta prolongada de recursos informaticos na escola.

Mas, por certo, existirdo outros factores a ter em consideracdo e que procuramos
apurar. Perguntamos aos docentes se a exigéncia do cumprimento do programa os faz
reduzir a solicitacdo de trabalhos de pesquisa (QS, 13). Verificamos que a percentagem
dos que sdo “muito” (17,9%) e “bastante” (33,9%) influenciados ¢ ligeiramente mais
elevada do que os que sdo “pouco” (37,5%) e “nada” (10,7%) afectados,
correspondendo a 51,8 % das respostas. A exigéncia do cumprimento dos programas,
que se traduz na falta de tempo para a elaboracédo de trabalhos de pesquisa, surge, assim,

como um factor a ter em consideracdo na colaboracdo que pretendemos empreender,
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ainda que n&o afecte a todos de igual modo.

Andlise de contetido

A falta de recursos informaticos limita consideravelmente a nossa acgdo. A
escola, a que nos reportamos, encontra-se numa fase de ruptura, devido a factores
externos. Temos quatro computadores desgastados, na BE, numa escola com quase
1000 alunos. Na accdo de formagéo, uma professora de outra instituicdo, onde abundam
0s equipamentos e o apoio técnico é eficaz, referiu estar a ser muito solicitada para
intervir em sala de aula, no preciso momento em que 0 nosso projecto entrava, num
momento de impasse (D, 26 de Novembro). Naturalmente que as competéncias pessoais
e profissionais da professora sdo essenciais para 0 sucesso da BE, mas o excelente
parque tecnologico, existente nessa escola, permite que os professores e os alunos
constatem com rapidez os beneficios da mudanca e adiram mais facilmente a inovacao
proposta.

Numa das sessOes de sensibilizacdo para os grupos disciplinares, uma docente,
que aplica autonomamente 0 modelo PLUS, mostrou-se indignada com 0s recursos
existentes, situacdo que ja tinhamos reportado, repetidamente, junto de diferentes
instancias (D,11 de Janeiro). Este constrangimento foi, também, apontado pelos

formandos, tendo um deles referido que:

Espero que, entretanto, as condicOes de acesso a Net sejam melhoradas e atinjam pelo
menos o patamar do razoavel, pois essa é uma condi¢do fundamental para se atingirem 0s
objectivos. Penso que este foi o maior constrangimento ao longo da acgdo e também na
concretizacdo dos trabalhos elaborados com os alunos. De facto, quando apenas faltava a
consulta online, para explorar um item que ndo se conseguiu encontrar suficientemente
desenvolvido nos livros consultados, ndo tivemos, no Gltimo momento, acesso disponibilizado.
(R, P27, Marco de 2010).

Acresce que o problema nos levou a desistir de realizar os testes de LI, pois,

nestas condicdes, 0s seus efeitos sdo limitados.

O primeiro contacto com esta metodologia ocorreu no ano lectivo anterior, aquando da
aplicacdo do teste de literacia, pela BE/CRE, & minha direc¢do de turma. Infelizmente, por
razBes de ordem técnica, ndo foi possivel diagnosticar quais 0s seus campos mais
probleméticos. (R, P16, Marc¢o de 2010).

Relativamente aos entraves a colabora¢do, um docente de outra escola, num

forum da ac¢édo de formacéo, refere que «[e]stou em crer que aquilo que mais assusta 0s

professores é a disponibilidade de tempo que Ihes é pedida (ou que eles julgam que Ihes
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é pedida). E esta é uma questdo absolutamente decisiva no que diz respeito a
colaboracéo» (D, 19 de Janeiro). Também a nos, que procuramos conduzir 0 processo
de mudancga, a falta de tempo, sem duvida que assusta. Do diério recolhemos alguns
desabafos tais como: «[A cACND apresentou-nos uma professora nova de AP, que
constitui uma excelente candidata ao trabalho colaborativo], mas andamos um pouco
baralhadas com tantas solicitagdes» (D, 23 de Setembro); «Falta-me tempo para pensar.
Estou fragmentada» (D, 22 de Outubro); «Caros colegas. Peco desculpa por esta
auséncia prolongada, que se deveu a uma falta de tempo aguda» (D, 29 de Outubro). A
sobrecarga de tarefas/ falta de tempo colocam em causa a nossa capacidade de resposta,
0 que pode prejudicar tanto os objectivos, que nos propomos atingir, como a imagem,
que pretendemos disseminar. Ainda que no trabalho com a nossa colaboradora no plano
organizacional, a cACND, recorréssemos frequentemente ao e-mail, era imperioso
marcarmos encontros presenciais, 0 que se revestia de alguma dificuldade: « [n]a
proxima semana gostaria de estar contigo um bocadinho. Na terca, como estd o teu
tempo? Eu almogo a 13.30 h (talvez no [...]), depois estarei livre até as 16h55. Diz
qualquer coisa». (D, 2 de Janeiro/ e-mail da cCACND).

No trabalho com os alunos, se era possivel reservar tempo para trabalhar em sala
de aula, ja tudo se complicava quando se tratava da planificacdo e da avaliacdo, que por
diversas vezes foram sucessivamente adiadas, apesar da nossa maior boa vontade.

As limitacbes de tempo também afectam a qualidade dos efeitos da formacéo.
Sobre esta questdo, a coordenadora interconcelhia, formadora na area das bibliotecas
escolares e que participou na accdo, partilhou connosco as suas preocupacdes a este

respeito, referindo que:

(...) manifestando-me apenas como formadora, 0 que sinto é que a estrutura da escola e do
ensino foram caminhando para um sistema em que, mesmo que alguém queira dar mais, ndo
consegue ir mais além... ou seja, os professores fazem formacdo, mas ndo tém tempo para
cumprirem, com o que lhes é pedido, com a mesma qualidade com que o faziam ontem... Os
PB, devido a portaria 756/2009 de 14 de Julho, estdo quase isolados nas suas BE porque parece
que, com horério inteiro, ndo precisam de equipa, para as tarefas que lhe sdo exigidas. E a
resisténcia dos proprios directores em conhecerem o Modelo de Auto - Avaliagdo faz com que
ainda estejam distanciados, relativamente a ligacdo entre a BE e as estruturas pedagogicas da
escola.

Quando parece que ha condicdes para irmos mais além...

Enfim, vamos caminhando, mas... para onde?

Este foi, de facto, um constrangimento apontado pela maioria dos formandos,

como, a titulo de exemplo, foi referido por uma docente:



110

Os constrangimentos sentidos prendem-se com factores de ordem prética que se tornam
dificeis de contornar: conciliar horarios para a realizagdao de trabalhos, as sessGes decorreram
depois de dias de trabalho pesado; o acrescentar novas tarefas a um vasto conjunto de outras que
ja temos que realizar. Em suma, todo um conjunto de factores que ndo contribuem para uma
optimizagédo do tempo de trabalho e consequentemente comprometem os resultados esperados
desta acc¢do» (D, P33, Marco de 2010).

Outro formando, de outra escola, aludindo a um tema que abordaremos mais a
frente — a institucionalizagcdo —, aponta uma causa que ultrapassa a responsabilidade dos
docentes: a fragmentacdo do curriculo através dos horarios. Deste modo, o tempo torna-
se cada vez mais escasso para reflectir e ser proactivo, nomeadamente em conjunto. A

colaboracéo representa um esforgo adicional (D, 14 de Fevereiro):

Sera sensato aspirarmos a que os professores trabalhem de forma colaborativa de um modo
sustentado e permanente se os horarios dos alunos e dos professores permanecem espartilhados
em periodos lectivos? A institucionalizacdo do ensino da LI é de facto um risco que resulta,
creio, da falta de envolvimento e de reflexdo por parte dos professores, impossibilitados que
estdo de o fazer por manifesta falta de tempo. A colaboragdo ndo pode ser vista como algo a
acrescentar ao trabalho normal dos professores mas como parte integrante do seu trabalho. E
isso ndo depende (s6) deles. Os exemplos que este projecto trouxe sdo um contributo (quica
decisivo) para esse objectivo.

Por conseguinte, uma das preocupacfes centrais e permanentes da nossa
intervencao, e que amiude nos tolheu a solicitacdo, aos professores, de um trabalho mais
formal, prende-se com a necessidade de ndo os sobrecarregar demasiado. A este

propdsito, registamos o seguinte (D, 15 de Fevereiro):

A questdo do "tempo" tem sido uma preocupacdo constante. Também por isso,
organizdmos uma base de trabalho que, julgamos nds, facilita a vida aos colegas, mas que se
pretende melhorar colaborativamente. Ndo queriamos sobrecarregar os colegas, ajudando-os a
"atingir a nossa velocidade", com o minimo de esfor¢o, mas o maximo de conhecimento sobre o
que propomos. Pretende-se "fazer diferente” e ndo "fazer mais". Cabe-nos, também, divulgar
junto dos professores as melhores praticas que vdo surgindo em sala de aula, 0os novos
instrumentos e os resultados.

Propusemo-nos, assim, constituir uma base de apoio para os docentes,
oferecendo informacdo, 0 nosso exemplo e colaboragéo, propostas de instrumentos e de
procedimentos, esperando, com isto, poder libertar algum tempo para a reflexdo e a
mudanca conceptual.

A nossa coordenadora interconcelhia acrescentou, ainda, um outro factor
importante, que condiciona, em cada escola, a afectacdo de tempo para a equipa e de
recursos e a ligacdo entre a BE e as estruturas pedagogicas da escola: a gestdo de topo.

Uma outra dificuldade com que nos deparamos, e que ndo conseguimos prever,
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resultou da colisdo da nossa accdo, cadenciada pelo modelo PLUS, com algumas
actividades extracurriculares do Plano de Actividades da Escola (PAE). Ainda que
integrassemos a equipa responsavel pela organizagdo do PAE e tivéssemos colaborado
na elaboracdo do plano de AP, ndo conseguiramos antever que face a exigéncia da
realizacdo de actividades que apenas se puderam definir dentro de prazos limitados,
tivéssemos que interromper a introducdo dos alunos ao modelo PLUS (D, 12 de
Outubro). Tinhamos planeado um ensino progressivo, de acordo com as fases do
modelo, e, portanto, incompativel com “pressas” e solicitagdes de “produtos rapidos”.
Mesmo assim, continuamos a acompanhar os alunos, apoiando-os nos trabalhos que
foram surgindo, e acabamos por lhes ensinar, em funcdo das necessidades que
casualmente detectdmos, algumas competéncias isoladas, como foi o caso da extraccao

da informagéo.

Estive a acompanhar metade da turma do 7° [..], na BE. Tinham uma tarefa muito simples:
a partir de descricdes de monumentos, pertencentes ao Patrimonio Nacional, deveriam fazer um
resumo num diapositivo de um PowerPoint. Os alunos, contudo, ndo sabiam identificar
categorias e fazer os resumos. Estive a ajuda-los a identificar, recorrendo as ferramentas do
Word, as ideias principais. Ficaram entusiasmados. Julgo que muitas vezes a “indoléncia”
demonstrada pelos alunos pode ter a ver com a falta de competéncias para enfrentar os
problemas. (D, 23 de Outubro).

Esta “pratica acidental” acabou por ser 1til, pois percebemos melhor a forma de
prestar apoio individualizado aos alunos, em funcdo de dificuldades especificas, tal
como haviamos enunciado no objectivo principal do nosso projecto, em 2008/2009.

Por fim, salientamos um ultimo obstaculo, relacionado com as concepcdes dos
docentes, que constituem o centro da presente investigacdo. Uma das preocupacoes
fundamentais da nossa intervencdo consistiu em clarificar conceitos para que estes
pudessem ser entendidos, adoptados e integrados na linguagem e nos discursos. A titulo
de exemplo, referimos num forum da accdo que: «[ulm dos aspectos essenciais do
trabalho colaborativo consiste em esclarecer conceitos que podem induzir confusdo,
pelo que na ultima sessdo abordamos, ainda que de uma forma sumaria, o conceito de
ensino integrado [...]» (D, 29 de Outubro). No ano lectivo precedente ndo tinhamos
dado importancia a este aspecto e, de algum modo, consideramos que este facto pode ter
afastado alguns professores. Na presente accdo de formacado, estiveram presentes duas
professoras que, em 2008/2009, acabaram por ndo se envolver, mas que agora estavam
dispostas a colaborar. Uma delas referiu que: «quando tomei conhecimento desta Acgao

de Formagdo pensei que esta era uma oportunidade Unica para aprofundar e consolidar
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aqueles breves ensinamentos que recebi sobre a metodologia PLUS, a fim de poder
transmiti-los, este ano lectivo, aos meus alunos» (R, P26, Marco de 2010). Também,
este ano, no contacto com docentes a quem ndo foi possivel apresentar previamente o
modelo PLUS, experimentdmos dificuldade em dialogar e em avancar com trabalho
conjunto (D, 4 de Outubro).

De facto, o colega ainda néo teria entendido a metodologia PLUS, que surge como um
obstaculo face as suas intengdes. Contudo, o ensino do modelo, nas ACND, estava planificado
desde o ano passado. Vou ter que encontrar uma forma de lhe expor o modelo e de dar a
perceber a sua utilidade, tanto mais que o colega se interessa por estas questes e pode ser um
excelente aliado.

De facto, sem partilharmos alguns conceitos e construirmos um vocabulario

comum, o dialogo e a colaboragéo terdo um fim prematuro.

8. Expectativas de colaboragéo

A fim de apurarmos as expectativas de colaboracdo, procuramos saber quais as
areas em que a BE pode propiciar formacdo/ apoio; quisemos conhecer a intencéo de:
iniciar/ manter a colaboracdo com a BE; desenvolver competéncias em LI e ensinar
segundo o modelo PLUS. Procurdmos, também apurar a percep¢do das

responsabilidades nesta area: da BE, a nossa, a dos outros e a da escola.

Analise estatistica

Solicitdmos aos docentes que indicassem uma possivel area de colaboracdo com
a BE em que gostassem de ter mais formacdo/ apoio (QP1, pl0 (.a,.b,..)). Dez
professores (19%) responderam a esta questdo. Podemos distinguir as seguintes formas
de colaboracdo: a aquisicdo de materiais para as respectivas disciplinas (1 resposta,
pl0a); os servicos da biblioteca (2 respostas, pl0b); competéncias de literacia da
informacao (4 respostas, pl0c. Aponta-se a articulacdo do ensino das matérias com a
BE e modelo PLUS) e “areas disciplinares especificas”, sem outra indicagdo (3
respostas, p10d). Ainda que a LI seja a area mais requerida, 0 nimero reduzido de
respostas pode indiciar uma falta de interesse quase generalizado em obter formagéo.
Ndo obstante, foi possivel envolver um nimero de docentes, que consideramos

significativo, na accdo de formacgdo e muito elevado, nas sessOes de sensibilizacdo para
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0s grupos de recrutamento, em torno do ensino da L.

Relativamente a vontade de iniciar ou continuar trabalho “colaborativo” com a
BE, 97,8% dos docentes respondeu afirmativamente, em 2009 (QP1, pl13,1). A
perspectiva temporal para essa colaboracgéo situava-se, contudo, para a maioria (68,2%)
num plano a médio prazo (ao longo do proximo ano lectivo) ou estava dependente da
funcéo/ niveis atribuidos (31,2%). Assim, apesar de haver uma intengdo muito positiva
de “colaboragdo” com a BE, esta poderia ainda nao estar bem definida.

Em 2010, quisemos saber em que medida os docentes assumem a
responsabilidade pelo ensino das competéncias em LI ou se a atribuem a certas areas
curriculares. Perguntamos, assim, se a literacia de informacdo deve ser ensinada
exclusivamente pelas ACND (QS, 16) A maioria dos docentes respondeu
negativamente, mas 21,8% optou pela resposta afirmativa. Afigura-se-nos pois que estes
docentes estejam menos predispostos a trabalhar a LI nas suas areas disciplinares.

Aos professores que consideram que o ensino da LI ndo é responsabilidade
exclusiva das ACND, solicitamos que nos indicassem quais as disciplinas que devem

assumir essa “missao” (QS, 16(.a,.b,(...)). As respostas foram as seguintes:

Quadro 3 — As areas curriculares responsaveis pelo ensino das competéncias de informacéo

Areas disciplinares Frequéncia
Todas 29

Portugués (com outras) 2

Linguas estrangeiras 1

Estudo Acompanhado (com AP) 1

TIC (em exclusivo e com outras) 7 (5 em exclusivo)

Os resultados em relacdo a TIC causaram-nos alguma perplexidade, na medida
em que podem indiciar um segundo mito no que toca as concepcdes sobre a LI, ainda
gue em termos quantitativos ndo haja motivos para maiores preocupacdes. Um docente
expressou, inequivocamente, esta ideia ao registar que: «[d]eve ser leccionada por uma
disciplina especifica na area das TIC e ndo por nenhuma das outras do curriculo».
Colocamos a hipdtese de que alguns professores possam confundir os conceitos de
literacia de informacdo e literacia tecnoldgica. A primeira, como temos vindo a referir,
envolve as seguintes etapas: identificacdo de uma necessidade informacional,
localizagéo e avaliagcéo de fontes de informacéo, a partir de suporte diversos; seleccéo e

tratamento dos dados; confirmagdo da resolucdo do problema inicial e avaliagdo do
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processo seguido. As competéncias tecnoldgicas referem-se a destreza e a criatividade
associadas a utilizagdo das TIC, que podem subsidiar e potenciar o tratamento da
informacg&o e a aprendizagem. A confusdo dos dois conceitos pode conduzir & ideia de
que a facilidade de utilizagdo das TIC é sinbnimo de competéncias elevadas ao nivel do
tratamento da informagdo. Naturalmente, se forem especificamente orientadas no
sentido do tratamento da informacdo, as TIC podem contribuir para o desenvolvimento
de competéncias nessa area a par das competéncias tecnoldgicas. Referimo-nos
especificamente a utilizacdo dos motores de busca, a organizacdo e guarda da
informacdo, & avaliacdo de sites e a utilizacdo de ferramentas para comunicar a
informagdo. Mas, sera que isto é suficiente para se ser proficiente no tratamento da
informacdo? Uma vez que a informagdo que esta disponivel em suporte digital nos
levanta mais problemas devido ao seu volume e credibilidade, houve necessidade de
darmos uma atencdo particular as fontes digitais. Contudo, ndo devemos descurar 0s
outros suportes. A disciplina de Lingua Portuguesa tem um papel preponderante no
tratamento da informacéo, a partir de todas as fontes, ao nivel da extraccdo da mesma,
da sua compreensdo, producdo e comunicacdo. Os nossos guides incluem técnicas de
skimming e scanning e de extraccdo de informagdo em funcdo dos topicos de pesquisa e
ajudam a perceber a diferenca entre um resumo e a redaccao de uma perspectiva pessoal
sobre um tema. A Filosofia pode realcar as questdes da ética da informacdo. Contudo,
entregar a responsabilidade pelo desenvolvimento das competéncias de LI
exclusivamente a uma destas disciplinas é, na nossa opinido, redutor e muito
preocupante, a ndo ser que cada uma delas abra o seu campo de accdo as restantes
perspectivas e colabore com as outras areas curriculares no seu ensino. Consideramos,
tal como alguns professores referiram, que todas as areas curriculares que solicitam
trabalhos de pesquisa devem preocupar-se com a L.

O ponto de partida para o dialogo, que iniciamos com os professores, assentou
na desmistificacdo da equivaléncia entre competéncias tecnoldgicas e competéncias de
informagao, ao revelar os erros de pesquisa mais comuns entre os jovens “nascidos no
Google”, tais como técnicas de pesquisa pouco eficazes (a deriva e recorrendo a
linguagem natural); a falta de capacidade critica na avaliacdo das fontes e a dificuldade
na extraccdo da informacao, tanto por falta de competéncias como de objectivos claros.
A resposta da maioria dos alunos a questo “entdo, se o copy/ paste ndo é solugéo, como
¢ que se deve proceder para fazer um trabalho de pesquisa?”, testemunhada por muitos

dos nossos colegas, foi o siléncio. Por outro lado, o interesse de muitos jovens em
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relacdo as TIC prende-se com aspectos ludicos e de convivéncia social, que ndo sdo
faceis de compatibilizar com os objectivos da escola. Um blogue promovido pelo
professor pode ser tdo enfadonho como qualquer outra estratégia tradicional?.
Abstraindo-nos da complexidade que envolve esta questdo, a tomada de consciéncia,
por parte de professores e alunos, sobre as etapas e as competéncias inerentes ao
tratamento da informacdo pode ajudar a comecar a separar as aguas e dar-nos alguma
serenidade para enfrentar o problema de uma forma organizada. Melhor ainda, sera
importante que os conselhos de turma ajam de forma proactiva, definindo estratégias
para integrar o seu ensino no curriculo da turma, em funcdo das necessidades
diagnosticadas nos alunos. No Ensino Bésico, as ACND fornecem o espaco e 0 tempo
que as disciplinas ndo tém para introduzirem os alunos num modelo de LI. Ha que
reunir sinergias, rentabilizar o tempo, tdo escasso, agindo de modo diferente,
procurando-se acumular, nos alunos, beneficios ao longo do percurso escolar.

Para finalizar a abordagem em torno deste eventual mito, preocupa-nos a
possibilidade, face ao processo que desencadedmos no Ensino Basico, de poder ocorrer
uma quebra na aprendizagem das competéncias de LI a favor das competéncias
tecnoldgicas no 8° Ano, com APTIC. No ambito da nossa ac¢do de procura de
envolvimento dos professores das ACND, fomos informados de que APTIC tem um
“programa proprio”, o que indicia o risco de uma nova “disciplinariza¢do” dentro de
uma area que deve ser transversal ao curriculo (D, 10 de Setembro/09).

ApoOs a exposicdo que realizdmos durante as sessdes de sensibilizacdo dos
grupos disciplinares, pretendemos saber quais as expectativas no que toca ao ensino da
LI, tendo em consideracdo 0s obstaculos que se colocam aos professores da nossa
escola. Perguntamos, assim, se, independentemente dos constrangimentos, 0sS
professores vado procurar desenvolver nos alunos as competéncias de LI (QS, 115). Esta
hipdtese ndo foi rejeitada, sendo que: 7,7% dos docentes o pretende fazer sempre;
69,2% regularmente e 23,1% ocasionalmente. Comparando com a variavel p7 (ver
p.90), parece ter havido algum progresso. Perguntamos, também, se independentemente
dos constrangimentos, irdo procurar aplicar o modelo PLUS junto dos seus alunos (QS,
116). As respostas coincidem quase totalmente com as respeitantes a variavel anterior

(X?= 0,000), pelo que o modelo PLUS parece ter sido eleito como a ferramenta

% A autora do texto foi responsavel pela gestdo de varios projectos na area das TIC, na escola em
andlise, a partir de 1997. E formadora acreditada, nesta drea, desde 2002, e foi professora de TIC,
durante dois anos, no Ensino Basico e Secundario.
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orientadora ao nivel da escola, no que toca ao ensino da LI. Este entendimento técito,
que os dados estatisticos revelam, constitui um aspecto positivo da ac¢do que, em
conjunto, nos, os docentes, empreendemos. Julgamos, assim, poder concluir que a LI
estd, de um modo progressivo, a ser integrada na linguagem dos docentes e nas

intencdes de accao.

Andlise de contetido

Ao longo do ano lectivo, fomos recebendo algum feedback positivo no que toca
a intencdo de trabalhar connosco e/ou aplicar o modelo PLUS. N&o obstante, as
circunstancias em que o trabalho conjunto decorreu e os resultados alcancados serdo
explorados noutros pontos do trabalho. Mas, a titulo de exemplo, logo na primeira
reunido das ACND, uma docente que leccionava AP no 9° Ano, referiu que ndo queria
que a sua turma fosse excluida do ensino do modelo PLUS (D, 10 de Setembro). A
receptividade a explicagdo deste modelo por parte dos professores que passaram a
permanecer na BE durante o servico de “Apoio aos Alunos” (AA), constituiu um

indicio de que os professores ndo estavam indiferentes (D, 26 de Outubro).

Dois colegas até deram a opinido acerca do “mapa do curriculo”, que aproveitei para lhes
mostrar. E uma oportunidade para colocar os colegas a par do trabalho da BE, dos seus recursos
e estratégias.

Na 32 feira — continuou o trabalho. Tenho uma colega de [certa disciplina] nova, muito
interessada. A outra colega [, com quem falei no] dia anterior, pediu que quando chegasse, Ihe
mostrasse de novo a apresentacdo do modelo PLUS. Com outro grupo, constatei de novo que as
colegas ficaram atentas e se mostraram receptivas as ideias apresentadas. A abordagem partiu
sempre dos testes de literacia, dos problemas diagnosticados, de reac¢6es dos alunos. Convido-
os a elaborarem uma aula com base no modelo PLUS e na minha ajuda.

Categoria C — Percepcéo dos professores sobre a influéncia das estratégias utilizadas
para mudar as suas concepcoes e predispor a colaboragdo com a BE

9. Percepcdo dos professores acerca do plano de advocacy na mudanga das
concepcOes e praticas e na predisposi¢cdo para colaborar com a BE

Através desta categoria pretendemos que o0s docentes nos apontassem 0S
veiculos de informacao, formais e informais, no contexto da comunidade educativa, que
mais influiram nas suas concepg¢des acerca da BE. Procuramos, assim, auscultar os
professores sobre as fontes de informacgdo que os conduziram a uma opinido mais

favoravel e quisemos saber se a ac¢do de sensibilizag&o foi Gtil no esclarecimento sobre
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conceitos, formas de apoiar os alunos e de colaborar com a BE e se predispds para uma

maior intervencdo no acompanhamento dos alunos.

Analise estatistica

Pretendemos apurar a percepcdo dos professores acerca da influéncia das
diversas estratégias dinamizadas com o intuito de melhorar a imagem da biblioteca
escolar junto da comunidade educativa. Assim, em 2009, solicitdmos aos docentes que
nos indicassem em que medida as informacdes e opinides veiculadas sobre o trabalho
realizado pela BE e o seu impacto sobre os alunos contribuiram para melhorar o seu

parecer sobre esta estrutura da Escola (QP1, p20. a, (.b, .c,...)).

A seguinte tabela mostra os resultados obtidos:

Quadro 4 — Influéncia das informacdes e opinides sobre o parecer dos professores relativamente a BE

Resultados em % | Muito Bastante | Em parte | Nada

A opinido demonstrada pelos encarregados de educacéo 2,0 9,8 29,4

A opinido de outros colegas que trabalharam 13,7 49,0 31,4
directamente com a BE

A opinido manifestada pelos alunos 9,8 47,1 33,3 9,8
A informacdo transmitida nas reunides de Departamento/ | 11,8 39,2 43,1 5,9
Grupo, ACND ou outras

As conclusbes alcangadas nos Conselhos de Turma 7,8 23,5 41,2 27,5
A informac&o disponibilizada pela BE, nomeadamente 39,2 15,7 5,9

através de e-mail, da Bibescolas e do jornal Impressées

VerificAmos que a informacdo veiculada pela BE se destaca relativamente as
outras formas apontadas. Seguem-se as opinides dos docentes que trabalham
directamente com a BE e, com valores um pouco inferiores, a dos alunos. A informacao
transmitida nas reunides de Departamento/ Grupo, ACND, e em particular os conselhos
de turma apresentam, também, uma influéncia menor. A baixa influéncia desta estrutura
no ambito de projecto € assim confirmada. Esta situacdo, apurada em 2009, €
incompativel com a intencdo de que os conselhos de turma constituam um nicleo forte
no que respeita a integragdo da LI no curriculo. A opinido dos encarregados de
educacgdo parece ter um peso relativamente reduzido na construgdo da opinido sobre a
BE.
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Quisemos, também, conhecer a influéncia da sessdo de sensibilizacdo junto dos
professores®®, cuja estratégia de comunicacéo seré explicitada na categoria F5.

Relativamente a questdo ‘“‘esta actividade contribuiu para esclarecer duvidas
sobre os conceitos de LI e competéncias de LI?” (QS, II1), os quais podem constituir
um obstéculo ao dialogo e a accéo dos docentes, 32,7% referiu ter contribuido “muito”,
para 65,4% contribuiu bastante e para 1,9% o contributo foi “pouco” significativo.

No que concerne a contribuicdo da actividade para uma maior intervencao no
que respeita a orientacdo dos alunos no tratamento da informacdo (QS, 112), os
resultados foram os seguintes: 23,1% assinalou “muito”; 75,0 % considerou o
contributo “bastante” significativo e 1,9% “pouco” importante. Parece pois ter havido
algum acréscimo de contencdo das intencbes de ac¢do. No caso de terem respondido
“pouco” ou “nada”, na questdo precedente, solicitou-se uma explicacdo (QS, 112.1.a, b,
(...)). Apenas um docente se inseria nesta situacao e nao forneceu a resposta.

Quanto ao esclarecimento sobre formas de apoiar os alunos no tratamento da
informacao (QS, 113), os resultados foram um pouco inferiores aos anteriores. Assim,
17, 6% assinalou “muito”; 76,5 % referiu “bastante”, e “pouco” foi indicado por 5,9%
dos respondentes.

Quanto a obtencdo, através da accdo, de informagbes Uteis sobre formas de
colaborar com a BE na melhoria das competéncias de LI dos alunos (QS, 114), 19,2%
terd ficado “muito” esclarecidos, 63,5 % ficou “bastante” e 17,3% “pouco”.
Relativamente aos itens anteriores, surgem mais docentes que optaram pela proposi¢cdo
“pouco”.

Em todo o caso, a maioria dos docentes situa-se, para cada item, na proposicao

“bastante”.

Categoria D — Adesdo ao trabalho conjunto com a BE e em especial ao trabalho
colaborativo

10. Adesao ao trabalho colaborativo

Neste ponto identificamos e caracterizamos brevemente o tipo de trabalho

desenvolvido conjuntamente entre a BE e os professores, no ambito do projecto “Uma

2 Alguns colegas abstiveram-se de responder pois, segundo a declaracdo que registaram, tinham ja
participado noutros momentos formativos (2 respostas) ou ja praticavam este tipo de metodologia (2
respostas).
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aula através da BE/CRE”. Apresentamos, também, o impacto do projecto ao nivel dos
conselhos de turma/ PCT e discutimos a possibilidade de inicio da ocorréncia da

institucionalizacdo do processo em curso.

Andlise de contetido

No Quadro 5, elaborado a partir do confronto entre um registo do trabalho
conjunto desenvolvido pela PB e o diario, sintetiza-se o tipo de envolvimento
estabelecido com os professores, até ao dia 8 de Mar¢o de 2010, distinguindo-se 0s
niveis de cooperacdo, coordenacdo e colaboracdo. Julgamos, nomeadamente a partir da
informacdo que colhemos sobre a referéncia ao ensino de competéncias de LI nos
conselhos de turma (Apéndice 1X) ou dos questionarios aplicados, que possam existir
varios docentes a trabalhar autonomamente neste campo. No entanto, por uma questao
de documentacdo, limitar-nos-emos aqueles que identificamos.

A colaboracdo/ ensino integrado exigiu periodos relativamente longos de
trabalho, que em dois casos cobriu todo o periodo de tempo em andlise. Distinguimos
dois tipos de trabalho colaborativo. Um que se desenrola na sala de aula ou na BE,
estando presentes a PB e outro professor, titular da area curricular, devendo os alunos
realizar os trabalhos durante os tempos lectivos, e outro, em que os docentes
colaboradores acompanham os projectos de pesquisa, que sdo realizados dentro e fora
da sala de aula. Consideramos que este trabalho é colaborativo, uma vez que o0s
docentes partilham o acompanhamento dos alunos e realizam em conjunto as
actividades de planificacdo e de avaliagdo. Estdo nesta situacdo dois docentes.

Apenas duas professoras foram cooptadas para trabalhar conjuntamente com a
PB, tendo, no nosso caso, a relacdo evoluido naturalmente para trabalho colaborativo.
As restantes accdes conjuntas foram solicitadas pelos préprios professores ou pelos
Directores de Turma, de comum acordo com os docentes de AP, consoante as
necessidades que identificaram no campo da LI.

Os casos de cooperacdo envolveram a presenca da PB, numa ou mais aulas, para
iniciar os alunos nas questfes do tratamento da informacdo, segundo a linha que temos
vindo a promover. ParticipAmos, somente, na planificacdo das actividades e na
organizacdo de recursos de informacdo para duas turmas, com trés docentes, pelo que
integramos este trabalho no nivel da cooperacdo. N&o estivemos presentes em nenhuma

aula. Uma destas turmas contou com a intervengao da PB em AP, com outra professora
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sem que, contudo, estas duas intervengdes tenham sido articuladas. Participamos em
aulas de doze turmas, do Ensino Bésico e Secundario diurno e nocturno, em disciplinas,
para apresentar o modelo PLUS, tendo, em alguns casos, comparticipado com a
sugestdo de recursos de informacdo e a exemplificacdo da elaboracdo de mapas de
conceitos, em funcdo dos temas de pesquisa. A informacao reunida para cada turma foi
disponibilizada na Bibescolas. Podemos integrar este tipo de trabalho no nivel da
cooperacao. Junto de uma turma, de 12° Ano, procuramos esclarecer o conceito de
“plagio” e apresentamos um guido para a elaboragcdo de trabalhos. Podemos integrar
este trabalho no nivel da cooperacdo, ainda que a PB tenha discutido a situacdo com a
professora e planificado a aula de acordo com os objectivos pretendidos.

Consideramos que ocorreu uma interac¢do ao nivel da coordenagdo no caso de
0s professores terem ensinado autonomamente as competéncias de LI aos seus alunos.
Temos conhecimento de um caso em que foi ensinado o modelo PLUS em AP, e que

incluimos no Quadro 5.

Quadro 5 — Numero e tipo de relacionamentos estabelecidos

Nivel de Colaboragdo | Cooperagao Coordenagao Total
envolvimento
N2 profs. (%) 9 (41%) 12* (55) 1(5%) 22

* Trés professores aplicaram o modelo PLUS, tendo a PB acompanhado a planificacdo no dmbito da
acglo de formacao “Leituras & Literacias: um investimento a longo prazo”, sem ter acompanhado os
alunos. Cumulativamente, a PB, numa das turmas, esta a desenvolver trabalho colaborativo em AP com
outra professora.

A partir da analise da figura 7, é possivel verificar que o “boom” do trabalho
conjunto com a BE ocorreu ap6s a realizacdo das sessdes para 0S grupos de
recrutamento, que permitiram o esclarecimento da maioria do corpo docente sobre o
projecto.

Na subcategoria 5 (ver p. 101), tinhamos avangado com o prognostico segundo o
qual, o nimero de professores com uma maior predisposicdo para aderir a novas
experiéncias se situava entre os cinco e treze, num nivel de interaccdo mais elevado, até
vinte a trinta e dois. Fazendo um computo global, teremos abrangido vinte e dois
docentes, estando nove num nivel de colaboracdo e treze num plano de
coordenacdo/cooperacdo. Estes valores inscrevem-se, assim, nas expectativas de adesdo

a mudanga proporcionadas pela analise estatistica.



Figura. 7 — Friso cronoldgico da implementagdo do trabalho conjunto com a BE
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Solicitdmos aos directores de turma que indicassem se o ensino da LI tinha sido
(ou ndo) abordado até ao dia 31 de Mar¢o, em reunido e se havia sido integrado no PCT.
Apenas obtivemos dez respostas, uma das quais foi negativa, faltando-nos apurar a
informacao de trinta e duas turmas. Os resultados constam da tabela seguinte:

Quadro 6 — Impacto do projecto nos conselhos de turma

O ensino da L1 foi: Abordado em Conselho de turma | Integrado no PCT
Bésico 6 6
Secundario 3 -

Constatamos que das onze turmas com que desenvolvemos trabalho colaborativo
e das doze em que realizdmos trabalho de cooperacgdo, apenas foram mencionadas, na
tabela anterior, quatro® e trés turmas, respectivamente. Verificamos, assim, que o
impacto do projecto nos conselhos de turma, declarado pelos directores de turma, foi
reduzido.

Para além do caso de coordenacdo, que referimos antes, ndo sabemos que
continuidade foi dada, nos casos trabalho de coordenacéo, a aplicacdo do modelo PLUS,
ainda que a nossa presenca na sala de aula antecedesse a realizacdo de projectos de
pesquisa, que segundo os docentes, deveriam ser desenvolvidos segundo aquele método.

N&o obstante, surgiram alguns indicios que apontam para 0 inicio da
institucionalizacdo do servico disponibilizado pela BE/ACND. Em dois casos, a
iniciativa da colaboracdo entre a PB e AP partiu do director de turma. No diario
registamos trés observacdes, que podendo ser subjectivas nos apontam, também, essa
possibilidade. Uma professora, durante a sessdo de sensibilizacdo, gueixou-se «de nao
[conseguir] aceder a todas as fichas do modelo, pelo que fiquei de resolver esta questao;
afirmando que “se tinha direito, queria consulta-las” (D, 11 de Janeiro). Outra «colega
perguntou-me “por que é que este trabalho ndo foi iniciado no inicio do ano®'?”» (D, 7
de Fevereiro). Uma docente «falou-me do “modelo PLUS” como um “contetido” de
AP», estando, contudo, interessada em melhorar a sua aplicacdo connosco (D, 7 de
Fevereiro). Esta hipotese fez-nos perder um pouco o “tom de improviso”, com que
conduziramos até ai o processo: «[m]as agora, que o trabalho esta a ser visto de outra

forma, sinto uma maior responsabilidade na organizacdo didactico-pedagdgica e uma

*% Uma das turmas foi mencionada em CT e integrada no PCT, tendo o trabalho colaborativo, com uma
das professoras ja implicada, sido iniciado apenas depois de 8 de Margo, ndo tendo sido incluida no
Quadro 5.

*1 0 trabalho foi iniciado no principio do ano, mas teve que ser interrompido (ver pp. 109 -110)
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necessidade de melhorar os instrumentos e processos» (D, 2 de Fevereiro). Decerto que
esperamos a institucionalizacdo no fim do caminho. H& contudo que procurar
aperfeicoar, tanto quanto possivel, o processo até |4 e evitar a burocratizagdo. O
questionamento e a reflexdo em conjunto constituem as Gnicas armas. Este foi, também,
um problema abordado na ac¢do de formacdo. A propdsito dos instrumentos que fomos
produzindo, partilhdmos o seguinte post no forum da formacgédo (D, 12 de Novembro):

Uma ideia veio a lume. Temos que encarar 0s instrumentos como subsidiarios (as

planificacBes, os mapas de curriculo, os resultados escolares dos alunos), na medida em que nos
ajudem a dialogar e a reflectir, e ndo como uma meta, a atingir por via do desgaste da energia e
da criatividade. Todos eles sdo fontes de dados, assim como a teoria, para fundamentarmos o
trabalho intelectual e pragmatico. Como somos praticos, devemos estar atentos ao que acontece
no terreno, olhando os acontecimentos a luz das concepgdes que erguemos, e que, sendo
provisodrias, aguardam a valida¢do pela pratica (aquilo que “funciona”). Se os instrumentos
forem o fim a atingir estamos a acorrentar-nos, mas, se forem um degrau podemos, dentro do
nosso espago de liberdade, tomar o poder de criar e mudar, de um modo sistematico e
fundamentado.

Pudemos constatar a ocorréncia, em simultaneo, dos varios niveis de interac¢do
entre a PB e os professores. Houve um acréscimo consideravel do volume de trabalho
relativamente ao ano lectivo transacto, especialmente no que toca a relacdo
colaborativa. De facto, pessoalmente, consideramos ter atingido o limite da nossa
capacidade de colaboracdo. Em alguns casos, o trabalho de cooperacdo deu lugar, mais
tarde, a trabalho colaborativo. Alguns professores terdo, eventualmente, optado pelo
ensino autdnomo do modelo PLUS.

Julgamos que na fase actual de desenvolvimento do projecto a coexisténcia dos
trés niveis de interaccdo com a PB foi util e imprescindivel, proporcionando uma
aprendizagem no plano individual e organizacional. Admitimos que pelo menos 0s
professores envolvidos, mesmo que numa fraccdo reduzida, tal como anunciavam 0s
dados estatisticos, possam ter tido a oportunidade de reverem algumas das suas
concepgoes.

Posicionando-nos num plano meso, serd importante que o tipo de intervencdo da
PB, independentemente de ser pontual ou prolongada, realizada na sala de aula ou a
titulo de acompanhamento dos trabalhos elaborados fora dos tempos lectivo, possa

evoluir para um nivel de “Curriculo integrado”, no qual um padrdo como o que se

apresenta na figura 7 possa adquirir um novo significado.
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Categoria E — Surgimento de comunidades de préatica

A identificacdo de professores que podem integrar uma comunidade de prética reveste-
se de alguma subjectividade. Os nossos critérios pautam-se pela capacidade de didlogo,
espirito critico, criatividade, empenho e accdo demonstrados pelos docentes em torno
dos problemas respeitantes a aprendizagem dos alunos.

Analise de contetdo
A partida, na linha da frente, para além da PB e da coordenadora das ACND,
ombreiam talvez seis professores. Poderd ser alguém que nos diga (P10), quando
estamos mais desanimados (D, 29 de Outubro):

(..) conseguiste alguns elementos para a "equipa auténtica"? S6 foram dois? Um? Temos
um, boa, € mais um. Daqui a pouco talvez se consiga mais um, e outro. E temos de arranjar
aliados: é fundamental haver numa escola um nucleo de professores que promovam a
mudanca, que se unam nesta luta contra a acomodacéo. E nés falhamos nisto. Olha a tua volta
e comeca a fazer a lista dos teus aliados, [...] dos que querem "desacomodar para procurar
melhores solucGes pedagdgicas e didacticas.”

Um docente, no forum da accdo, a propdsito de conceitos abstractos como o de

“populagao” e da importancias das conquistas individuais e concretas, referiu que (D, 11

de Outubro):

«[...] logo, também populacdo escolar, corpo docente e discente ou turmas sdo
abstracgBes impossiveis pois o que conta é cada aluno e cada professor em concreto. E com

eles, individualmente e em concreto, que se fazem se desenvolvem actividades, se

estabelecem parcerias, se articulam estratégias, se trabalha colaborativamente. As conquistas

que se vdo fazendo hao-de ser o tdnico que agitam as consciéncias agitadas, contando, como é

6bvio, com alguém que lidere esses processos inovadoress.

Uma outra questdo, que se nos colocou, prende-se com o recurso as TIC enquanto
suporte a comunicacgdo entre os elementos de uma comunidade de pratica. Concluimos
gue na nossa escola esta serd uma solucdo contraproducente. Alimentamos a esperanca
de que a plataforma da accdo de formacdo pudesse sustentar o nicleo de uma
comunidade de préatica. Para o efeito disponibilizamos ai todos os materiais que
desenvolvemos ou reunimos e abrimos foruns de discussdo. Para além dos inscritos na
accdo de formacdo, adicionamos outros professores de AP, para que pudessem aceder
aos materiais e participar connosco. Verificamos, contudo, que apesar de os professores

da nossa escola se envolverem em discussdes acesas e interessantes durante as sessoes
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presenciais, foram, relativamente aos restantes formandos®, os que menos participaram
nos féruns. Assim, o nimero de posts dos docentes da nossa escola foi de doze, num
total de sessenta e quatro intervengdes, contando com a apresentacao inicial, durante a
ambientacdo a “disciplina”. As consultas dos foruns somaram cento e trés em trezentas
e cinquenta e trés. Tratou-se pois de uma utilizagdo bastante “passiva” da plataforma e

que dificilmente promove a aprendizagem social entre os docentes.

Categoria F — Advocacy: estratégias para promover a reflexao e obter o envolvimento

A reflexdo constitui o ponto de charneira entre o que foi alcangado junto do
corpo docente e a nossa accdo para a promover (ver figura 2). Nesta categoria
descrevemos o plano de advocacy do ensino das competéncias em LI, através da BE,
que se centra: na procura de obtencdo de um maior apoio por parte da Direccéo escolar
e da colaboracdo dos 6rgaos de gestdo intermédia; na melhoria da comunicagdo com a
escola; no reforco do papel de lideranca da PB, com particular relevo para a sua
actuacdo enquanto modelo; na melhoria do nivel de formacdo dos professores e na

promocéo do modelo PLUS, do trabalho colaborativo e dos recursos da BE.

Analise de contetido (Unica técnica de analise de dados aplicada)

F1. Apoio da gestao

E importante granjear o apoio da gest&o de topo para auferirmos de recursos e da
aprovacdo de algumas medidas. Por outro lado, a valorizacdo do nosso trabalho pelas
liderancas de topo e intermédias pode facilitar a sua aceitacdo pela comunidade
educativa, abrindo as portas ao desejado envolvimento dos professores. VerificAmos,
como referimos no Ponto 5 (ver p.102), através da analise da posicdo da BE
relativamente as diferentes valéncias da escola, descritas no PEE, que temos um
caminho a percorrer no que toca a valorizacdo do ensino da LI junto da instituicdo
escolar.

Neste caminho, contudo, contamos, de facto, com a atencdo e o apoio da lideranca de
topo. A Direccdo tem promovido a nossa comunicacdo com a escola, através do e-mail

institucional. Tem estabelecido um dialogo pronto sobre as nossas necessidades e

32 ey
A turma era constituida por dez formandos da escola em estudo e onze professores do concelho de
Torres Novas e de outros concelhos.
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iniciativas, avancado com novas sugestfes e valorizado as intervencbes mais bem
sucedidas. A titulo de exemplo, a Directora aprovou o formato da Newsletter da BE,
através da qual procuramos sistematizar a informacdo mais importante. A Directora
tomou a iniciativa de entregar o primeiro exemplar aos coordenadores de departamento,
no inicio do ano lectivo (D, 1 de Setembro). Numa reunido com a coordenadora
interconcelhia, a Directora mostrou alguma preocupacdo relativamente a nossa
dificuldade em comunicar com os professores e sugeriu que organizassemos reunifes
com os grupos disciplinares. Era algo que exigia uma boa preparacdo da nossa parte e
que aspirdvamos realizar, mas a Direccdo deu-nos o sinal e o reforgo positivo para
avangarmos, o que foi muito animador (D, 14 de Dezembro).

O nosso projecto apoiou-se, também, numa das liderancas intermédias: a
coordenacdo das ACND, cuja criagdo esta intimamente relacionada com o langamento
do projecto “Uma aula através da BE/CRE”. O nosso “amigo critico” questionou-nos

sobre esta opgéo (D, 19 de Janeiro).

(...) mantenho as minhas duvidas se a criac@o da figura do coordenador da ACND ¢ a
opcdo certa se pretendemos, por exemplo, que PB e professores de AP colaborem. Nesse
conceito de colaboracdo, o projecto ndo lhes serd apresentado de uma forma demasiado
definida, limitando seriamente a sua capacidade de intervencdo nas fases de planificacdo e
avaliacdo. Sera esse um dos motivos de uma participacdo tdo reduzida inicialmente? Por
outro lado, ndo se corre o risco de autonomizar as ACND, tornando-as mais 3 disciplinas, da
responsabilidade dos professores que as "leccionam", quando aquilo que se pretendia era
precisamente 0 oposto, ou seja, que fossem um espaco propiciador do trabalho colaborativo
entre os varios professores da turma?

Relativamente a primeira parte da questdo, sobre a rigidez da nossa proposta,
procurdamos reunir elementos que fundamentassem uma posicdo nesta matéria e que
exporemos na subcategoria F5. Quanto ao agravamento da “autonomizacdo” das
ACND, julgamos, pelo contrario, estarmos a procurar contribuir para 0 seu
“alinhamento” com o PAE, de acordo com a legislacdo em vigor, e tanto quanto
possivel com as restantes disciplinas do conselho de turma, visando a integracdo
significativa da sua accdo no PCT™®. Trata-se de uma estratégia de recurso que visa
compensar a dificuldade, atribuivel as mais diversas razdes, de os professores pensarem

sobre o seu trabalho e de se auto-organizarem com base no principio da colaboracéo.

% Através do projecto em curso, preconizamos que, para além do disposto no despacho n® 19308, os
temas a abordar em AP podem ser sugeridos pelo Conselho de turma, de acordo com 0s interesses e
necessidades dos alunos, nomeadamente no que toca a LI, devendo ser desenvolvidos através do trabalho
colaborativo entre os professores das disciplinas proponentes. A defini¢do de temas, por despacho,
constituiu um recurso da tutela para obviar a “disciplinarizagdo” pelas escolas das ACND, que contraria o
fim com que foram criadas.
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F2. Reforco da comunicacéo

A comunicagdo, num projecto que vive do envolvimento dos outros, constitui
um aspecto fulcral, ao qual deve ser dada a méaxima atencdo. Na abordagem desta
questdo, realcaremos 0s seguintes pontos: estratégias de marketing que envolvem a
prestacdo de servicos, sublinham as valéncias e os resultados (evidence-based practice);
medidas comunicacionais que visam centrar ou manter a atencdo dos n0SSOS
interlocutores; a importancia de realgar a valoracdo da BE fora da escola; os diferentes
canais de comunicacdo e a evolugdo da mensagem.

Uma das medidas para centrar a atengdo sobre a BE consistiu na prestacdo de
diversos servigos aos docentes, o que permitiu mostrar disponibilidade para atender aos
problemas da comunidade e introduzir, a0 mesmo tempo, as questdes que nos ocupam.
Loertscher (2000) chamou a atencdo para a intervencdo do PB ao longo de um
continuum entre 0 apoio e a intervencdo (ver Parte I, p. 54). Um destes servicos
consistiu na reestruturacdo da plataforma da escola, o que nos permitiu, também,
colocar um link para a BE em cada “disciplina”.

A cordialidade e o respeito no trato séo, também, ingredientes indispensaveis e
que abonam a favor da imprescindivel imagem de confianca da BE.

Nos nossos comunicados, procurdmos sempre destacar as finalidades que
tinhamos em vista no quadro das nossas ac¢des, como se demonstra através do seguinte
exemplo: «[ilnformamos que estdo abertas até 52 feira as inscri¢cfes na accao "Leituras
& Literacias: um investimento a longo prazo", que visa, em primeiro lugar, dinamizar o
ensino das competéncias de literacia de informacdo na nossa escola» (D, 1 de
Setembro). Esta foi uma das situacfes em que nos valemos do reconhecimento do
trabalho fora da escola, uma das estratégias a que, por vezes, recorremos:. «Neste
momento, contamos com varias dezenas de inscricdes, especialmente de outras escolas
e concelhos, sendo contudo dada prioridade aos professores da [escola em estudo] e [do
concelho em que se localiza]» (D, 1 de Setembro). Relativamente a divulgacdo do
projecto no exterior da escola, tiramos partido do facto de termos participado em
diversas sessdes de formacdo, como formanda e formadora, dentro e fora do concelho
de Torres Novas, da realizacdo de duas sessdes para pais e da divulgacdo de noticias
junto da imprensa local.

Assim que nos foi possivel reunir resultados significativos sobre o nivel de

envolvimento de turmas, tratamos de os mostrar a escola, através de diferentes suportes
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e em diferentes ocasifes, nomeadamente nas aulas em que participamos — “Convosco,
chegédmos a vigésima turma!”. Solicitdimos aos docentes, com quem trabalhdmos, que
fizessem mengdo aos beneficios do projecto para os alunos nos conselhos de turma,
como se exemplifica através de um dos textos que redigimos com uma professora

colaboradora: (D, 21 de Dezembro):

De acordo com as orientagbes estabelecidas no ambito das Areas Curriculares ndo
Disciplinares, foi iniciado o ensino do modelo de literacia PLUS em parceria com a
biblioteca escolar (BE). Assim, apelou-se inicialmente para a responsabilidade social dos
alunos no que toca a ética da informacéo e as questfes do plagio. Seguidamente procedeu-
se & apresentagdo do modelo PLUS, tendo-se procurado desenvolver, até ao momento,
competéncias no ambito da localizacdo da informacdo com base na organizacdo adequada
do trabalho de projecto e das ideias associadas ao tema em pesquisa. Com base na
observacdo directa dos alunos, no dialogo estabelecido com os mesmos e num pequeno
questionario aplicado no final do periodo, constatdmos que o trabalho acima descrito tem
sido valorizado pela generalidade dos discentes. Estes realgcaram 0s seguintes aspectos: a
organizagdo do trabalho e das ideias; as técnicas de leitura de um texto e a avaliagdo da
informacdo. Para além de uma maior confianca no desenvolvimento do trabalho de
pesquisa, alguns alunos associam a utilizacdo do modelo a melhoria do seu comportamento.
Contamos no préximo periodo continuar a aprofundar o modelo, prevendo, contudo, que a
substituicdo das concepcdes prévias relativas ao tratamento da informacdo exija um
trabalho continuado, ndo sendo passivel de ser alcancada por todos os alunos no final de um
Unico trabalho de pesquisa.

Frequentemente a comunicagdo com os professores visou manter o contacto,
clarificar o ponto da situacdo e definir estratégias - «Caros colegas. Precisava da vossa
ajuda para organizar o trabalho ao nivel do modelo PLUS. 1. Balango do que foi feito:
[...]» (D, 28 de Setembro).

Na tentativa de chegar as pessoas, no seio do ruido informacional que nos
envolve, chegamos a utilizar um tom mais coloquial e provocatdrio, como sucedeu com
um e-mail em que explicdimos o modelo PLUS a um professor, “como se tivesse 10
anos”, naturalmente, a seu pedido. Este e-mail foi reencaminhado atraveés do correio
institucional (D, 7 de Outubro). Procuramos tirar partido dos meios e formatos de
comunicacdo (Newsletter; PowerPoint; radio e jornais locais; cartazes; plataformas;
Web2.0; e-mail, plataforma, eventos), bem como das oportunidades, como sucedeu
quando os professores com AA foram encaminhados para a BE, altura em que
dispusemos de tempo para lhes apresentar individualmente o projecto. O aumento de
experiéncia e da confianca permitiu-nos multiplicar e intensificar os contactos.

Procuramos fazer chegar a nossa mensagem ao nosso publico-alvo, através das
estruturas que os representam: «Solicitava-te, assim, que transmitisses um convite da

BE [...] ao grupo [...]: no inicio de Margo, durante a Semana da Leitura, seria
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interessante [...]. Fico a aguardar pela resposta do Grupo» (D, 2 de Setembro).
Contudo, um dos momentos mais marcantes em termos comunicacionais surgiu com a
nossa participagdo nas reunides de “articulacdo curricular”, que nos possibilitou o
contacto directo, sem outras mediagdes, com 0s nossos destinatarios, no papel que, para
nds, do ponto de vista simbolico e funcional é o mais importante: o de professor.

A qualidade da mensagem foi evoluindo, de modo indelével, com o aumento da
compreensdo no terreno, & medida que a “teoria era filtrada através da pratica”. O
“manual da sessao” para as ACND, por exemplo, tem em atencao alguns dissabores que
vivenciamos e que reforcam o valor de um conjunto de pressupostos tedricos que
haviamos estudado, ha varios meses atras (Apéndice VI). Alguns documentos, tanto de
teor organizacional como didactico, foram reutilizados, mediante aperfeicoamento
sucessivo. Pretendeu-se, assim, optimizar o tempo e melhorar os instrumentos de
comunicag&o a partir das experiéncias melhor sucedidas.

Ainda que a ligacdo entre a teoria e a préatica se tenha mostrado proficua, demo-
nos conta de que a primeira, por vezes, nos toldou a clareza do discurso, tornando-o
demasiado hermético e “estranho” para os nossos interlocutores. O seguinte extracto,
retirado de um e-mail enviado para os formandos da accéo que realizamos, ilustra esta
situacdo: «[...] Temos que nos empossar através da construcdo de uma “cultura
curricular e profissional”. Como afirma Loertscher (2000), ha mesmo estradas mais
rapidas para o sucesso, particularmente quando uma escola inteira se reinventa ou
reestrutura» (D, 12 de Novembro). A leitura a posteriori deste tipo de textos e a
ponderacdo sobre o efeito dos mesmos, nas circunstancias em que foram veiculados,
levam-nos a concluir que, apesar de o discurso dever estar bem fundamentado na teoria,
se deve situar num nivel pragmatico.

Na sessdao “Porqué um modelo de literacia?”’, a mensagem, que passamos a
descrever, estava mais amadurecida. Comecamos por referir que, a partir da analise dos
resultados dos testes de literacia, de estudos internacionais e da experiéncia em sala de
aula, podemos provar que os alunos revelam problemas ao nivel do tratamento da
informacdo, tendo tendéncia para cometer plagio. Verificamos, também, através do
didlogo com os discentes, com que interagimos, que estes ndo conhecem uma
alternativa para o ‘“copy/ paste”. Alguns alunos mencionaram a consulta de fontes de
informacdo e a elaboracdo de resumos, mas admitiram que n&o planificam a pesquisa,
“saltando” de imediato para a Internet. O processo actual de pesquisa complexificou-se,

devendo a escola ensinar, aos discentes, competéncias de LI. Uma solugdo possivel
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assenta na adopcdo, pela escola, de um modelo de LI. Este modelo apoia o
desenvolvimento intelectual dos alunos, que estd na base do sucesso escolar e da
aprendizagem ao longo da vida. Ao mesmo tempo, facilita a afericdo de critérios, entre
os professores, relacionados com os novos ambientes digitais e a operacionalizacdo de
metodologias activas. A eficacia da aplicacdo do modelo exige o aprofundamento do
trabalho colaborativo e a integracdo da LI no curriculo. O PB, enquanto “especialista
em informagdo” e “professor de LI”, constitui um dos mentores e, simultaneamente, um
dos parceiros deste processo. A BE procurou fundamentar-se na experiéncia de outros
paises, tendo adaptado instrumentos e aperfeicoado processos, para que o trabalho
conjunto se inicie da forma mais segura, conforme provas dadas na nossa escola. Nao
obstante pretende-se que cada professor se aproprie desta iniciativa e a desenvolva, em
colaboragdo com a BE, de acordo com 0s seus interesses e 0s alunos em presenca.

A estratégia de dialogo, nas sessbes de sensibilizacdo/ formagédo, envolveu os
seguintes passos: afericdo de pressupostos que podem afastar os professores da accao
pretendida, como a nocdo de literacia de informacdo e o recurso a metodologias activas;
a explanacao do problema e da proposta de solugdo, com o recurso as “narrativas” sobre
a accdo no terreno, em que se destacam os professores envolvidos, e ja conquistados, e 0
papel e accdo da PB, em conjunto com a coordenadora das ACND. Realcaram-se,
também, algumas das ameacas, como a falta de tempo e a insuficiéncia dos recursos
informaticos, procurando-se obter uma posicao favoravel, apesar dos constrangimentos
apontados.

A 32 Newsletter (Apéndice VIII), por fim, sintetiza todo o percurso do projecto,
bem como as principais ideias defendidas. Julgamos que conseguimos, neste
documento, colocar a teoria numa trama invisivel, de onde sobressai o discurso sobre a
accdo no terreno. Partindo do principio de que os professores tiveram a oportunidade de
se informar e de reflectir sobre a importancia do ensino da LI, lanca-se-lhes o convite
para se envolverem no projecto e ditarem a forma como este se desenvolvera no futuro.

Em suma, procuramos multiplicar as formas de comunicacdo e aperfeicoar a
mensagem. De acordo com os resultados apresentados na Categoria C, a informacéo
disponibilizada directamente pela BE tera sido a que produziu mais efeito. N&o
obstante, continuamos a investir nos outros veiculos de informacéo, sendo importante

procurar melhorar a comunicagdo com os conselhos de turma.
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F3. A professora bibliotecaria enquanto modelo

A lideranca de um processo de mudanga ndo se integra nos ‘“padrdes
administrativos” (ver Parte I, p. 49). Se esta se relaciona com as nogdes de
hierarquizacdo e obediéncia, a primeira assenta ha comunicacgdo e na motivacdo. O lider
deve persuadir através dos significados que cria e da confianca que inspira, procurando
“agitar as consciéncias” e envolver as “vozes dissonantes”, ao invés de querer instituir
as ‘“‘suas” rotinas, regras € normas. Julgamos, por conseguinte, que a melhor forma de
avaliar o perfil de um lider consiste em determinar o nivel de mobilizacdo e de
colaboracdo que consegue alcancar no terreno, em prol da mudanga. Nao pretendendo
avaliar as nossas proprias capacidades de lideranca, uma vez que, enquanto observador
participante, ndo podemos manter o distanciamento necessario, procuraremos, neste
ponto da dissertacdo, destacar o nosso papel enquanto modelo. Este foi um aspecto
importante da estratégia que desenvolvemos e que consumiu grande parte do nosso
tempo.

Como requisitos basicos para a lideranga, por parte do PB, destacamos o
dominio de competéncias ao nivel da comunicacédo, da interac¢do social e da gestdo de
projectos, os conhecimentos que coloca na accdo e o seu exemplo pessoal. Através do
proprio exemplo, o PB podera demonstrar as formas de concretizar os comportamentos
e accOes que preconiza e inspirara confianca ao demonstrar firmeza nos seus pontos de
vista. O nivel de conhecimentos que o lider possui, na sua area de intervencao, constitui
um dos aspectos essenciais que, na nossa opinido, influencia a qualidade dos
significados que promove e a capacidade de os comunicar e de os introduzir na
realidade. O conhecimento pratico, no nosso caso, foi construido “ao longo do
caminho”, através da interac¢do entre a teoria e a acc¢do, tendo em vista a resolucao de
um problema: como contribuir para a melhoria nos niveis de literacia de informacédo dos
alunos através do trabalho colaborativo com base na biblioteca escolar? A investigacao-
ac¢do constituiu uma oportunidade para, como ja referimos, “filtrar a teoria através da
pratica” e verificar “aquilo que funciona”, num dado contexto, € que pode ser
recomendado aos outros como base de trabalho. Organizdmos e aperfeicodmos, assim,
um repertorio de instrumentos e de procedimentos e disponibilizamo-nos como modelo,
ao permitirmos que nos observassem ou através da partilha das nossas “narrativas”. A
titulo de exemplo, num dos foruns da ac¢do de formagdo “Leituras & Literacias: um

investimento a longo prazo”, propusemos aos docentes que planificassem, de modo
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colaborativo, actividades curriculares, tendo-nos oferecido como parceiro para a
experiéncia. Deste modo, anunciamos que «[e]stou disponivel para me associar, a
diferentes grupos da [escola em estudo], no trabalho directo com os alunos, (...). Uma
introducdo ao modelo, tal como a planifiquei, e que toca os Direitos de Autor, demora
90 minutos». Numa outra situagdo, uma professora (P24) ao observar-nos, na BE,
enquanto apoidvamos um grupo de alunas na avaliagdo de uma pagina Web, juntou-se a
nds para acompanhar os acontecimentos. Concluiu que os seus alunos, do Ensino
Nocturno, também precisavam de receber aquelas orientacbes (D, 4 de Dezembro).
Verificamos, também, quando trabalhdmos com um mesmo professor em duas turmas,
que, da primeira vez, fomos nés que apresentdmos as orientacdes aos alunos, mas, na
segunda turma, foi o professor que, depois de nos ter observado, tomou a iniciativa de o
fazer.

Uma das narrativas que partilhamos como exemplo, foi a seguinte (D, 27 de

Novembro):

A minha histéria com uma turma do basico é a seguinte [..]: Retomei as aulas com a turma
depois de uma semana de intervalo. Os alunos estavam a preparar-se para resistirem ao trabalho.
Comecei por pedir os registos das aulas anteriores (0s organogramas e as perguntas). A sua
maioria afirmou ndo os ter. Tinham-se esquecido, o colega estava a faltar e era quem os tinha. Fui
anotando cada caso. Tornei claro que se ndo tinham os apontamentos deviam reconstitui-los. Por
outro lado, os 2 elementos do grupo deviam ter os apontamentos para o caso de um deles faltar.
Uma aluna tinha tudo em ordem e mereceu o nivel méximo atribuido nessa aula. Isto chamou a
atencdo dos restantes. Aos poucos foram encontrando os registos ou refizeram o trabalho. Discuti
com os alunos as suas "solugdes". Anotei todas as reac¢des dos alunos: "ndo tinha a informacao,
depois encontrou-a e esta completa”. Por fim, todos os alunos tinham o trabalho organizado como
h& 2 semanas atras e de uma atitude de "bloqueio” passaram a uma atitude activa de resolucgéo do
problema. Reli os registos dos comportamentos perante a turma para que percebessem que
tinhamos estado atentos e que valorizdvamos todas as atitudes e comportamentos. Esta aula s6
serviu para isso. Em todo o caso, atingimos o objectivo: incutir alguma responsabilidade e
organizacdo. Todas as regras e consequéncias foram tornadas claras e os alunos mudaram de
postura. Na préxima semana devem trazer livros (fiz um levantamento prévio dos recursos de

informacdo) e computadores para avancarmos para a fase seguinte. Vamos aguardar pelos
acontecimentos.

Mas porque nao pretendemos que outros utilizem (ou inutilizem) as nossas
solucdes de forma acritica, consideramos que a pratica reflexiva constitui, também, um
exemplo a demonstrar junto dos professores. Para procurarmos compreender e
aperfeicoar o nosso ensino temos que melhorar a nossa capacidade critica e auto-critica,
ao mesmo tempo que nos predispomos a arriscar num cenario marcado pela incerteza, o
que inevitavelmente nos sujeita a acertar e a errar, por vezes em publico. Exige, assim,
uma atitude de humildade e abertura de espirito para revermos e discutirmos, com
profissionalismo, as nossas experiéncias, concepcoes, atitudes e comportamentos. Esta

foi uma das ideias que procurdmos transmitir e demonstrar na accdo de formacéo,
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quando incentivamos os professores a fazerem experiéncias sobre o ensino da LI, a
entabularem “conversagdes reflexivas™*, destacando aspectos positivos e negativos;
escrevendo “ao correr da pena”, sem perderem tempo com os preciosismos da escrita
(D, 27 de Novembro).

Procuramos, também, que o0s docentes se assumissem, por sua vez, como
modelos, como sucedeu com duas formandas, a quem propusemos que integrassem o
ensino de competéncias de LI nos projectos curriculares das suas turmas, 0s quais
poderiam servir de exemplo para outros conselhos de turma. Havera a salientar que
tanto a disponibilizagdo como modelo, como a difusdo de boas préticas ndo fazem parte
da cultura da nossa escola. Relembramos, contudo, 0 momento em que a professora P24
deu o seu testemunho sobre uma actividade conjunta, durante umas das sessdes com 0s

grupos de recrutamento (D, 19 de Janeiro).

O feedback positivo de colegas também é fundamental. Hoje, por exemplo, uma colega
contou que as 4 horas que partilhdmos com uma turma da noite fez uma grande diferenca. Ha,
inclusive, imagine-se, alunos que ficaram mais preocupados com a qualidade da sua
aprendizagem e querem deixar 0s EFAS e passar para 0 ensino regular.

N&o obstante, deparamo-nos com uma situagdo que colocou em risco a nossa
imagem enquanto modelo. Fizemos tencdo de acompanhar trés grupos de alunos do 7°
Ano, de dois professores, de uma dada disciplina, tanto em AP como na BE, na
realizacdo de um trabalho de pesquisa com base num livro de ficcdo, entre outras fontes.
Relativamente ao acompanhamento em AP, tivemos que interromper a nossa
intervencdo, por se terem interposto outros projectos do PAE. Apesar de termos
informado atempadamente o professor desta situacdo, o0 mesmo referiu que afinal os
alunos acabaram por ndo mostrar qualquer diferenca em relagdo aos outros que nédo
tinham lido a obra de ficcdo. No tocante ao segundo professor, as alunas deixaram de
comparecer na BE, tendo o trabalho sido retomado, ja muito proximo do momento da
apresentacdo. Face a ma qualidade da prestacdo das alunas em causa, 0 professor
interpelou-nos, por e-mail, perguntado “que notas havia de lhes dar?”, “Que instrugdes
lhes tinhamos dado?”. Analisaremos com maior detalhe estes exemplos, na subcategoria
F5, que nos permitem tirar outras conclusdes interessantes; mas, no que toca ao PB

enquanto modelo, concluimos daqui que este s6 deve aceitar Compromissos se reunir as

% Segundo Oliveira e Serrazina (2002: 4) «as conversacdes reflexivas podem ser colaborativas e em
muitos casos contribuem para a tomada de decisfes, a compreensdo e a troca de conhecimento e de
experiéncias».
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condicBGes necessarias para os levar a bom termo. Referimo-nos: a discussdo de um
conjunto de requisitos ao nivel da planificacdo conjunta; a disponibilidade de tempo e as
caracteristicas dos alunos, pois, neste caso, o tipo de acompanhamento escolhido exige
que os alunos dominem competéncias basicas de informacéo e possuam um maior nivel

de autonomia e de responsabilidade.

F4. Formacéo: auto e hetero-formacao

Através da formagdo ministrada, pretendeu-se introduzir e/ou alargar a base de
conhecimento da comunidade acerca da importancia do desenvolvimento de
competéncias de LI nos alunos, propondo-se alguns caminhos, como o ensino do
modelo PLUS e o trabalho colaborativo, especialmente com a PB, com base nos
recursos informacionais organizados pela BE. Estes assuntos suscitam questdes éticas e
pedagdgicas que, no quadro exposto neste estudo, confrangem qualquer tentativa de
mudanca. O desejo de desenvolvimento profissional e de emancipagdo subjazem a
abordagem. Como defendemos num forum da formagdo “Leituras & Literacias: um

investimento a longo prazo” (D, 31 de Outubro):

Mas, imaginem os colegas, que nos, professores, tinhamos o habito de partilhar este tipo de
reflexBes. Que o faziamos presencialmente e, porque ndo, através de fdéruns ou outras
ferramentas da Web. Que estabeleciamos a ligacdo entre a accdo e a teoria. Provavelmente
teriamos, em conjunto, a possibilidade de exercer um controlo mais eficaz sobre as nossas
praticas e a nossa profissdo. Poderiamos arriscar a abandonar, com mais seguranga, as praticas
rotineiras a que, em muitos casos, NOs agarradmos por serem, apenas, as mais seguras e as que
nos permitem, apenas, sobreviver.

Acresce a introducdo de uma novidade, relacionada com o novo papel do
coordenador da BE, recém-designado como professor bibliotecario, que € responsavel
por uma estrutura a qual, na nossa opinido, a escola ndo tem atribuido peso nos aspectos
mais intrinsecos do seu funcionamento, tanto no campo da gestdo escolar como
pedagdgico. Como se pode operacionalizar a colaboracdo? Como se concretiza o
trabalho entre pares no acompanhamento dos alunos? Quais sdo as mudancas
necessarias na organizacdo para integrar a alteracdo que ensaidmos? Em suma,
pretende-se através da (in)formacdo proporcionada aos professores produzir efeitos que
estdo para além das rotinas instituidas.

A estratégia de formacgdo assenta em dois pilares, que sdo a promocdo da

reflexdo individual e conjunta e a ligagdo com a pratica. Pretende-se operacionalizar
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esta ultima, através da ac¢do no terreno, da pratica reflexiva e da partilha de “narrativas”
e dos resultados alcancados.

No que toca a accdo de formagdo os principais topicos abordados foram os
seguintes: (1) Apresenta¢do e analise do projecto “Uma aula através da BE/CRE”; (2)
situacdo e perspectivas da biblioteca escolar na Sociedade da Informacdo; (3)
articulacdo entre a biblioteca escolar e a sala de aula. No a&mbito do segundo tdpico,
apresentamos o conceito de LI, a evolucdo do conceito de biblioteca escolar e do
programa da BE e o papel do PB. Foi apresentado o modelo PLUS e a sua relagdo com
outras metodologias activas. Os trabalhos préaticos consistiram no melhoramento de um
conjunto de instrumentos ja experimentados, mas que se assumiram como pertenca do
grupo — os “nossos” documentos -, na medida em que resultaram da negociacdo de
conceitos e critérios. S&o eles os seguintes: uma definicdo fundamentada de literacia da
informacdo, destinada a ser utilizada nos documentos de cada escola; um conjunto de
padrdes de LI, que servirdo de base ao “curriculo de LI”; um teste de LI; um guido para
a elaboracéo de trabalhos escritos; um guido para extraccdo e resumo de informacéo e
um guido para avaliacdo de websites. Estes documentos sdo interdependentes e a sua
elaboracdo dependeu da pratica de trabalho colaborativo. Na constituicdo dos grupos
privilegiou-se a inclusdo de elementos de escolas diferentes, abrangendo professores e
PBs. No ambito do terceiro tépico, abordaram-se questdes como a parceria entre o
professor e o PB na leccionacdo conjunta e a integragdo curricular e 0 mapeamento do
curriculo. As discussfes presenciais foram bastante proficuas, como se pode atestar a
partir do seguinte comentario: «[a] discussdo na ultima sessdo foi, de novo, muito
interessante e proveitosa. Realco, uma vez mais, que era este nivel de interaccdo e de
reflexdo que se pretendia atingir» (D, 12 de Novembro). Apds ter sido proporcionada a
base tedrica, pretendeu-se que os docentes iniciassem trabalho pratico e os grupos foram
organizados de modo a facilitar o trabalho colaborativo, devendo incluir, no minimo,
um professor e um PB. Esperava-se que o0s professores partilhassem as suas
experiéncias através dos foruns, ja que as sessdes presenciais passaram a ser mais
espacadas. Assumindo uma posicdo de co-formanda, partilhdmos as nossas reflexdes
sobre a accdo com os docentes, incitando-os a procederem do mesmo modo. A titulo de
exemplo, referimos que «[pJara mim o trabalho colaborativo tem muitas vantagens:
partilhamos os problemas, os alunos e tentamos encontrar solugdes, que por vezes
visam mesmo "dar a volta", apoiando-nos uns nos outros!» (D, 19 de Janeiro). Por um

lado, foi «espectacular experimentar directamente no terreno e introduzir as "narrativas
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frescas™ no discurso» (D, 19 de Janeiro) e o planeamento das sessdes [(estas e todas a
que levdmos a cabo) obrigaram-nos a] “rever a teoria” e o curso dos acontecimentos (D,
25 de Janeiro). Neste contexto emergiram diversos assuntos, para além dos que ja foram

mencionados, e que passamos a descrever.

¢ O papel que defendemos caber ao PB - A este propdsito um professor, da instituicéo
em estudo, concluiu que se visa resolver através do PB todos os erros que ndo foi
possivel solucionar até ao momento, como a questdo da interdisciplinaridade, da
integracdo curricular, da Area de Projecto, do ensino por competéncias (D, 1 de
Outubro). Este assunto foi retomado posteriormente, quando verificimos que a
realizacdo de trabalhos de pesquisa numa dada area disciplinar, através do modelo
PLUS, em AP, exigia trabalho colaborativo entre os professores envolvidos (ver
ponto 4, pp. 98-100). A este proposito, um dos formandos, de outra instituicédo,
apresentou a sua versdao da histéria da AP, que lanca alguma luz sobre a

complexidade do terreno para o qual o PB foi chamado (D, 11 de Outubro).

Se bem me lembro...,antes da reforma curricular de 2001, as nossas queixas enquanto professores
centravam-se em trés areas: diziamos que a Area-Escola ndo funcionava porque ndo dispinhamos de
um tempo no horario dos alunos para trabalhar; argumentavamos que os alunos néo sabiam estudar e
que ndo tinhamos oportunidade de os ensinar a estudar pois tinhamos de cumprir os programas;
finalmente, defendiamos a impossibilidade de o director de turma poder dialogar com os alunos e "tratar
das coisas da direccdo de turma" pois tinha de dar as suas aulas. Pediamos, entdo, tempos lectivos no
horario dos alunos para implementar a Area-escola (a AP passou a dar 0 espago e o tempo), para ensinar
os alunos a estudar e para o DT poder dialogar com a sua turma. Surgiram, assim, com a reforma
curricular de 2001, a Area de Projecto, o Estudo Acompanhado e a Formagao Civica. A primeira queixa
que fizemos foi, de imediato, que era dificil fazer alguma coisa pois ndo havia programas para estas
areas curriculares ndo disciplinares. Nem materiais para trabalhar. E tratdmos logo de as
"disciplinarizar"”, ou seja, a responsabilidade que caberia a cada conselho de turma na defini¢do do que
caberia em Ap, EA e FC passou para as maos dos professores individualmente considerados. O trabalho
colaborativo que se pressupunha implicar por essa via passou para o grupo das NACs, com
coordenadores e subcoordenadores e uma espécie de programa oficial a nivel de cada escola.

2- O Ministério da Educacéo desconfia dos professores. Valera a pena pensarmos um pouco sobre a
necessidade de haver no curriculo dos alunos do ensino basico (e no 12° ano) uma area curricular ndo
disciplinar designada Area de Projecto. Sera porque o ME sabe que o modelo expositivo continua a
imperar e, de uma forma geral, os alunos apresentam grandes défices a nivel das varias literacias? Sera
porque acredita nos diversos estudos internacionais que sistematicamente colocam quase metade dos
nossos alunos como analfabetos funcionais? Sera pelo percurso ziguezagueante do ME em termos de
politicas educativas, proclamando o primado das competéncias mas avaliando contetdos disciplinares?

[...]

A AP dificilmente poderd funcionar na matriz organizacional das escolas assente num
horéario/semanério que procura ocupar o0 maximo de tempo dos alunos de forma a que ai permanecam
desejavelmente de manhd até ao fim do dia. Creio que o principio por detrds da criagdo da AP ndo
previa que fosse marcada no horario/semanario quer dos alunos, quer dos professores. Seria um espago
e um tempo de "liberdade" por onde os professores das vérias disciplinas circulariam para apoiarem 0s
alunos na concretizagéo de projectos das préprias disciplinas. Nestes termos, "o professor de AP" ndo
ser "da area disciplinar do professor" seria uma questao que néo se colocaria.

A exposicdo anterior aponta para solugOes ideais, que se desfizeram, e a nossa
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continua a focalizar-se no interesse em integrar o ensino das competéncias em LI no
curriculo ensinado a cada turma, definido pelo conselho de turma, proporcionando
AP o tempo e as condi¢des para iniciar os alunos do Ensino Bésico.

e Seré que o trabalho de planificacdo conjunta afasta os professores do PB? - No forum
da ac¢do, partilhdmos uma das preocupacfes que nos causou maior apreensdo

durante o nosso trabalho (D, 25 de Setembro).

O trabalho colaborativo pressupde a planificacdo, a leccionacdo e avaliacdo conjunta de
aulas. Seria suposto eu clarificar a partida este ponto com os colegas com quem surge a
oportunidade de trabalhar, de modo a integrarmos as competéncias de LI no curriculo. Colocam-
se-me contudo varios problemas neste tipo de abordagem: 1. Neste momento, a parceria com a
BE ao nivel do acompanhamento dos alunos ainda é uma novidade. Tenho que respeitar o estilo
de leccionagdo do professor e a sua autoridade relativamente a turma (e estamos a falar dos
"alunos reais" e que normalmente reagem pior nas aulas que ndo sdo expositivas, 0 que pode ser
confrangedor para o professor). A partida deveriamos comegar por explicitar as nossas
expectativas a este respeito. Contudo, tenho optado por ndo sobrecarregar os colegas com 0s
pressupostos do trabalho colaborativo e encontrar um equilibrio tacito, que se desenvolve
progressivamente, baseado, naturalmente, no respeito.

2. Relativamente a planificacdo, esta, também, pode parecer um pouco estranha ao colega
pelo facto de eu ir ocupar-me das competéncias de LI e avaliar essa parte, ainda que [tenhamos
que partilhar] uma perspectiva global do conjunto.

As minhas dividas, que vos remeto, prendem-se, assim, com o seguinte: Como é que
gostariam de ser abordados por um professor bibliotecario? Preferiam ser informados sobre todos
0s pressupostos, analisando, com aquele, as hipdteses de articulagio ou serem, pura e
simplesmente, conduzidos pelo PB, adaptando-se, assim, ao curso dos acontecimentos?

Dadas as exigéncias do quotidiano escolar, consideram que o tempo necessario de preparacao
constitui um obstaculo que vos afastaria de trabalhar com o PB?

A resposta pragmatica de um professor, segundo o qual “se ia trabalhar com alguém,
nao queria que preparassem o trabalho em seu lugar”, reduziu, satisfatoriamente, as

nossas as inquietacdes (D, 1 de Outubro).

e A importancia de assumirmos e controlarmos a mudanca: qual o destino deste
projecto? - As intervencdes nos foruns provieram, como ja referimos,
maioritariamente de outras escolas, que nao a instituicdo em estudo. Acabamos por
ser nOs a descrever o trabalho que estdvamos a desenvolver com os professores da

nossa escola (D, 19 de Janeiro):

Nesta fase, estava a entregar-vos "a palavra", mas talvez seja melhor aproveitar a deixa da
[formanda de outra escola] e por de pé alguns dos Gltimos acontecimentos que sucederam comigo
e com outros colegas. Estive a planear com a [P15] os trabalhos de pesquisa do 10° [...], na
disciplina de [...]. Tratou-se de um trabalho verdadeiramente colaborativo. Escolhemos os temas,
tendo o cuidado de ajustar o nivel e tipo de perguntas ao grupo de alunos, que a [P15] conhece
bem. A "inspiragdo" surgiu a partir das navegagdes e dos dados a que fomos acedendo. Fico a
aguardar que a [P15] conte pormenores!! Selecciondmos recursos na Web, que completei com



138

outros da biblioteca. Apareci numa aula, para colaborar na apresentagdo dos temas aos alunos. Os
alunos mostraram-se agradados com os desafios, tanto mais que havia bibliografia de apoio.
Podem consultar o guido em http://bibescolas.ccems.[...] Também trabalhei com a [P26]...[P26]
contas alguma coisa? Ha planos com a [P19]... Continuo a trabalhar com 3 turmas de 7° Ano [...].

Uma das formandas ressentiu-se da falta de didlogo entre os colegas: «Temos (eu e
os restantes elementos do grupo [...]) contactado a plataforma através da "porta voz"
[...] e, tentado cumprir as tarefas que nos propuseste. A0 mesmo tempo, temos
estado atentas aos outros trabalhos que ndo aparecem... ndo podemos comentar!» (D,
13 de Fevereiro).

A leitura de algumas noticias na imprensa levaram-nos a realcar a preméncia de
iniciarmos e controlarmos a mudanca através da reflexdo e da colaboracédo (D, 13 de

Fevereiro).

0] artigo do Publico e 0S comentarios ao mesmo, em
http://www.publico.pt/Tecnologia/internet-alunos-plagiam-cada-vez-mais-para-trabalhos-
escolares 1421717, independentemente da natureza e qualidade de que se revestem, mostram
algumas das perspectivas de pessoas exteriores a escola face ao assunto que temos abordado nesta
accdo e sobre o qual temos procurado agir na [instituicdo em estudo], de modo partilhado com
outras escolas.

A sociedade estd representada dentro da organizacdo escolar e exigem-nos uma atitude
proactiva instantanea, sob pena de sermos acusados de a reproduzir no seu pior. Se temos tido a
percepcao de termos que nivelar o ensino "por baixo", subitamente coloca-se em causa a “cultura
de facilitismo e de tolerancia ao erro” (http://www.publico.pt/Educagédo/novos-programas-de-
portugues-para-0-ensino-basico-adiados_1422578). Sopram novos ventos de mudanca.

Julgo que, no interior de cada escola, é urgente repensarmos a nossa accao, salvaguardando-
nos daqueles que o querem fazer por nds, que somos os profissionais do ensino. Isto faz-se
através da observagdo critica do nosso quotidiano, do didlogo e da discordancia construtivas, da
partilha de praticas e da colaboragdo. Porém, ndo temos o hébito de agir deste modo. Esta acc¢éo
de formac&o constituiu uma tentativa para experimentar este tipo de didlogo, mas, pelo menos em
modo assincrono, ndo teré resultado da melhor forma.

Mas relativamente a estas dificuldades, que ndo conseguimos superar,
provavelmente o nosso “amigo critico” colocou de novo o dedo na ferida (D, 14 de

Fevereiro):

Ora, fazendo um balango do projecto [...], e do qual esta ac¢do de formacdo faz parte, sera
pertinente perguntar: o que falhou? Metodologicamente, o projecto foi devidamente estruturado,
procurando envolver toda a escola, tendo passado da fase de demonstragdo a fase da
generalizacdo, o que implicou a criacdo do coordenador das ACND, o envolvimento dos 6rgaos
de gestdo e do Conselho Pedagdgico. Sinceramente, penso que nada falhou naquilo que era
possivel fazer. Ou seja, trabalhar colaborativamente implica uma mudanca a nivel das concepgdes
e das praticas dos professores e isso ndo € possivel atingir no curto periodo de tempo que este
projecto leva.

Tendo surgido alguns indicios de institucionalizacdo, que nos ultrapassam,

tememos que o projecto de intervencao possa vir a constituir “mais uma moda” ou entdo



139

que caiamos na burocratizacdo, cristalizando-se, cedo de mais, erros e vicios do meio
circundante, que fomos apontando ao longo da dissertacao.

Relativamente a accdo de sensibilizacdo destinada aos grupos disciplinares, 0s
objectivos foram apresentados num dos convites divulgados (D, 5 de Janeiro):

Caro(a) colega

Entre os dias 11 e 15 de Janeiro, decorrera uma accédo de sensibilizagdo denominada “Porqué
um modelo de literacia?”, no mesmo horério das reunides de “Articulagdo curricular”, no
Auditorio da nossa escola [...]. Na primeira parte da actividade, aborda-se, de forma sumaéria, o
papel central da informagdo no curriculo, as dificuldades denotadas pelos jovens ao nivel da
pesquisa documental, em particular na [escola], e a importéncia da biblioteca escolar (BE) neste
ambito. Como proposta de abordagem ao problema, sugere-se a adopcdo de um modelo de
pesquisa. Apresentam-se aspectos comuns a diversos modelos e descreve-se, mais
pormenorizadamente, 0 modelo PLUS e alguns dos instrumentos associados.

Convidamo-lo(a) a participar nesta sessdo. Nao falte!

Estiveram presentes cem professores. Alguns docentes ja tinham tido a
oportunidade de nos ouvir, mas para outros foi a primeira vez que tal sucedeu.

Tomando como base a informacdo transmitida ao longo das sessdes de
sensibilizacdo ja referidas, realizou-se a primeira sessdo de formacdo destinada aos
professores de AP, com cariz pratico. Apesar de termos planificado o trabalho com a
CACND nédo pudemos participar. Tratou-se, segundo a professora, de uma reunido
muito proficua, tendo-se iniciado varias planificacdes com base no modelo PLUS e nos
padrdes de literacia adoptados. Elaborou-se um manual (Apéndice VIII) onde se
destacam os procedimentos a verificar aquando do inicio do trabalho colaborativo e
forneceram-se alguns modelos de plano de aula, a titulo meramente indicativo.

Através das trés accdes descritas, pudemos envolver a maioria dos docentes em
momentos de formacéo, tendo-se reflectido e problematizado situaces que preocupam
0s docentes no seu quotidiano e propusemos solucdes, para as quais oferecemos a nossa

colaboracéo.

F5. Promogéo da pratica do modelo PLUS, do trabalho colaborativo e da utilizagéo
dos recursos da BE

No ambito deste ponto, daremos conta dos esforcos envidados para promover a
experimentacdo do modelo PLUS, tendo os resultados sido apresentados na categoria D.
Centramo-nos, sobretudo, no trabalho colaborativo.

Como ja tivemos ocasido de referir, a CACND e a PB assumiram, de forma
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indiferenciada, a conducdo do projecto no plano meso, ao passo que no nivel micro,
respeitante ao trabalho directo com os alunos, a partilha de responsabilidades dependeu
do nivel de interaccdo estabelecido entre o professor e a PB.

Consideramos, assim, que, no nivel meso, concretizamos um trabalho de
natureza colaborativa, uma vez que procedemos, em conjunto, a planificagdo,
implementacdo e avaliagdo de todo o processo. Este aspecto foi esclarecido num dos
foruns da acgdo de formacdo, quando referimos o seguinte (D, 15 de Fevereiro):

Ainda que eu seja a parte visivel nesta accdo, ha uma outra pessoa tdo envolvida neste

processo quanto eu: a coordenadora das ACND, a [cCACND]. Em conjunto vamos delineando 0s
planos, avaliando os efeitos e avangando em funcdo dos acontecimentos.

O plano de accdo visando a integracdo do ensino da LI no curriculo, que
planedmos e implementdmos em 2009/2010, englobou um conjunto de medidas que
passamos a descrever.

e Trabalho com as ACND e outras disciplinas - articulagdo entre a BE e o0s
professores das ACND, com o intuito de se implementar o modelo PLUS,
especialmente no 7° Ano, através do trabalho conjunto em sala de aula, em AP.
Propds-se que o0 ensino das competéncias de LI em contexto fosse abordado pelos
conselhos de turma e integrado nos PCT. E de salientar, uma vez mais, que 0s
directores de turma, na qualidade de professores de Formacao Civica, integram este
grupo. O trabalho definido para o 7° Ano foi aberto a todos os professores que o
solicitaram, em todas as disciplinas, de acordo com a disponibilidade da PB. O
alargamento do trabalho colaborativo a outras areas disciplinares constituiu uma
concretizagdo nova.

e Divulgacdo do reinicio do projecto na escola e, em particular, junto dos
coordenadores de Departamento (Newsletter N° 1).

e Divulgacdo de informacéo diferenciada sobre o modelo PLUS, na pagina da BE e no
seu espaco, visando dois grupos: os professores e 0s encarregados de educacédo/
alunos (instrumentos de apresentacao do modelo, guides e bibliografia especifica).

e Realizacdo de uma acc¢do de formacgdo para professores, aberta a outras escolas, e de
sessOes de sensibilizacdo para os grupos de recrutamento. Apds estas sessdes, as
reunibes das ACND, a partir da terceira, foram transformadas em acc¢des de
formac&o de cariz prético.

e Envolvimento dos Encarregados de Educagdo em duas sessdes nas quais 0S Sseus
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educandos assumiram uma participacdo activa, através de dramatizacBes ou da
apresentacdo de trabalhos de pesquisa de maior relevo, resultantes de trabalho
colaborativo.

e Divulgacdo de evidéncias relacionadas com o trabalho dos alunos e com o projecto
(exposigéo de trabalhos, accBes de formagdo e sensibilizagdo realizadas, numero de
turmas/ alunos envolvidos), através de varios meios (Newsletter N° 3, cartaz,

Bibescolas, Web 2.0, jornal escolar e imprensa e radio locais).

Enquanto coordenadora das ACND, a cCACND pode assumir uma posi¢do mais
directiva, ao contrario de um PB. O facto de a termos ouvido referir, claramente, que
famos trabalhar directamente com o 7° Ano, suscitou-nos um misto de satisfacéo e de

apreensdo (D, 10 de Setembro):

Fiquei admirada com o arrojo da coordenadora das ACND (CACND). Por um lado isto
representa uma “imposi¢d0”, mas, por outro, esta postura surge ao fim de um ano de
implementacdo do projecto e constitui uma forma de o agilizar. Detenho-me sempre neste dilema:
ser impositiva — afinal, posso exigir a colaboracdo dos colegas, na medida em que o projecto foi
aprovado pelo Conselho Pedagdgico e esta previsto nos documentos de referéncia da escola — ou
aguardar pelas respostas favoraveis dos colegas?

Julgamos que sem uma dose reduzida, mas oportuna, de “imposi¢do”, algumas
ideias poderdo nunca ter hipotese de serem testadas na pratica. No nosso caso,
relativamente as duas professoras envolvidas, nunca detectamos comportamentos que
indiciassem “colegialidade artificial”, mas, muito pelo contrario, notdmos sempre um
espirito de colaboracdo auténtica. Certo € que, quando nos atrasavamos, as colegas
enviavam os alunos a BE para verificar se iamos a aula (D, 13 de Novembro). A
“energia de ignicdo”, que daqui resultou, terd decerto desencadeado o interesse de
outros professores.

Um aspecto que ndo foi resolvido prende-se com a forma como o trabalho em
AP, que desenvolvemos de modo colaborativo com os respectivos docentes, tera sido
levado em consideracdo pelos conselhos de turma. As necessidades de informacdo dos
alunos deveriam conduzir a elaboracdo de um plano pelo conselho de turma, ao invées de
este ser apenas registado a posteriori nos PCTs. No ano lectivo transacto, tentamos

partir do diagndstico das literacias®, mas os efeitos foram reduzidos. Em todo o caso, o

35 . ] s . . . ~ ~ . .
O diagndstico formal dos niveis de literacia de informagdo dos alunos do 72 Ano ndo foi realizado,

contrariamente ao inicialmente previsto, uma vez que, por um lado, ndo auferimos das condicGes
necessarias a nivel informatico e, por outro, houve atraso na elaboragdo do teste, que constituiu um dos
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que falhou foi, antes de mais, a ligacdo entre o projecto e os conselhos de turma, que
poderiam, face as propostas apresentadas, ter tomado uma posi¢do proactiva e ndo
apenas reactiva, como julgamos ter sucedido no presente ano, com um namero, por
sinal, reduzido de turmas (Ver Quadro 6).

Um outro aspecto, que caracteriza a nossa actuacdo, relaciona-se com a
organizacdo e aperfeicoamento de um Kit de apoio, que reune instrumentos,
procedimentos e critérios, adaptados a partir da teoria e de outras experiéncias ou que
tivemos necessidade de criar. O “conteudo” deste Kit foi testado com os docentes que
trabalharam connosco e, através dele, procuramos “fixar” as praticas que verificamos
terem sido bem sucedidas, incorporando-as, por exemplo, nos modelos de planos de
aula. Nao pretendemos que constitua algo rigido e limitador, mas, pelo contrario, uma
base de trabalho, securizante, que deve ser utilizada com bom senso, de acordo com as
circunstancias. Um dos motivos para construir este Kit prende-se com a eficicia e a

economia de tempo (D, 28 de Setembro).

E fundamental apontarmos o que correu bem nas estratégias levadas a cabo.

Ao contrério dos anos anteriores, os peddy paper iniciais ndo [correram tdo bem]. Acabei por
melhorar a conducdo da actividade e os documentos. Realmente se ndo escrevermos algumas
observacBes sobre as actividades, acabamos por nos esquecer do essencial. Relembrar as
descobertas que tinhamos feito, na esperanca de atingirmos os momentos brilhantes anteriores, as
vezes € mais dificil do que fazer a primeira descoberta.

Mas existem mais razdes, como as que apontamos num férum da accéo de formacao
(D, 7 de Fevereiro):

Julgo que o professor bibliotecario, enquanto "especialista em informacdo”, deve
proporcionar aos colegas uma base segura, que aqueles dificilmente construiriam por iniciativa
prépria. Pessoalmente, estou-me a lembrar do esforco que fiz, em Agosto, para preparar tudo o
que vos apresentei e que procurei pdr em pratica. Serd que um grupo de professores, em
circunstancias normais, faria, com facilidade, um trabalho de preparacdo técnica idéntico? Julgo
que o PB deve “partir pedra”, neste dominio.

Defendemos, assim, que o PB, enquanto “especialista em informagdo” e parceiro
dos professores, constituird o sujeito certo para desenvolver este Kit, que integra
elementos da sua area de competéncia, possibilitando que o trabalho se inicie a partir de
um nivel mais elevado. Porém, realcamos, uma vez mais, que ndo se pretende
condicionar a liberdade criativa, que o trabalho colaborativo deve potenciar.

No que concerne ao trabalho directo com os alunos, passamos a expor alguns

dos aspectos mais importantes que marcaram cada uma das fases — a planificagéo, a

trabalhos praticos da ac¢do de formacao.
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leccionacdo e a avaliacdo — tendo como referéncia o impacto nos alunos.

Relativamente ao trabalho que implicou a presenga continua da PB em sala de
aula, apesar de o Kit incluir modelos de planos de aulas, tivemos realmente receio em 0s
sugerir aos docentes, como ja aludimos anteriormente (D, 24 de Setembro).

Apos a apresentacdo da BE, dei a primeira aula colaborativa com a colega [P1], no 7°[..].

Esta colega esteve no ano passado na escola, mas ndo a conhecia pessoalmente. Como havia sido
referido na reunido, estas aulas comegam com a questdo dos direitos de autor e sd depois se inicia
a aplicacdo do modelo no desenvolvimento dos trabalhos de pesquisa.

Neste momento, continuo a ter receio de sobrecarregar os colegas das ACND e opto por

integréa-los progressivamente nos trabalhos, comegando eu a conduzir o processo.

A turma ¢ dificil, fazia muito calor. Os alunos gostaram do tema dos direitos de autor [...].

Estivemos tacitamente a coordenar-nos na gestdo da turma. Dei espaco a professora titular, tentei
perceber até onde podia ajudar, sem me sobrepor.

S6 na sequéncia das ac¢des de formagdo (“Leituras & Literacias” e com as
ACND), ja no final do periodo de tempo em analise, nos sentimos a vontade para
sugerir a elaborag@o dos primeiros planos formais de aula, uma vez que os professores
estavam, finalmente, inteirados dos pressupostos deste trabalho. As reaccdes foram
positivas.

Relativamente a avaliagdo dos alunos, no 7° Ano, ainda que tenhamos aplicado
alguns instrumentos de auto-avaliacdo do nosso Kit, esta acabou por ser bastante
informal. Com uma professora de uma turma de 12° Ano, numa lingua estrangeira,
construimos, colaborativamente, um instrumento em que se avaliam as competéncias de
informacao e as competéncias especificas da area disciplinar, ao nivel do tratamento da
informacdo, do trabalho produzido e da sua apresentacdo, mas que apenas testaremos
em Abril. A parceria foi proposta pela professora da disciplina, assim como a
elaboracdo deste instrumento, que considera ser prioritario.

Concluimos trabalhos de pesquisa em trés turmas do 7° Ano, mas ndo tivemos
ainda a oportunidade de realizar a avaliacdo do trabalho colaborativo, pelo que este
aspecto nao sera reportado no ambito deste estudo.

Em suma, parece-nos que a medida que a escola vai ficando mais informada
sobre o projecto, se torna mais facil formalizar alguns aspectos que ddo mais solidez ao
trabalho e a avaliacdo. Ndo obstante, sera fundamental respeitar o estilo de cada
professor e realizar pequenos avancos de cada vez, ainda que frequentemente o PB
tenha que responder com prontiddo aos desafios maiores que os docentes lhe colocam.

Uma das modalidades de trabalho colaborativo que ensaidmos consistiu no

acompanhamento dos trabalhos dos alunos, realizados fora da sala de aula.
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Comecaremos por apresentar dois casos mal sucedidos e que, por issO mesmo, ndo
contabilizdmos nos resultados apresentados na categoria D.

A primeira das experiéncias pareceu-nos, no inicio, muito promissora, mas a
breve trecho verificAmos que o facto de ndo termos negociado alguns pormenores do
trabalho colaborativo e a falta de comunicacdo atempada estava a embargar o seu
sucesso (D, 14 de Setembro).

O encontro com o [P28], ja o vi retratado em alguns livros, ou seja na teoria...Combindmos
realizar um projecto com base num livro [...]. Definimos, por alto, os contetidos, o tempo
disponivel e o formato das orientagdes para os alunos: uma webquest. Referi que podia apoiar as
alunas na BE e que podiamos usar tempo de CLE ou de AP. Fui pensar num plano de aulas.
Como o colega é um grande apreciador de tecnologias coloquei a aula na [servico da Web 2.0].
Convidei o [P28] para esse espaco. Ele tinha algumas questBes: em que consistiam as
competéncias de LI, afinal? Referi que eu podia avaliar essa parte. Ele costuma recorrer ao
trabalho de projecto e afirmou que tera dificuldades em avaliar essa dimensao se ndo acompanhar
0 processo. Queria saber como é que um professor que trabalhe sozinho pode ensinar
competéncias de LI. Referi-lhe que se recorrer ao modelo PLUS, talvez seja suficiente recolher
algumas evidéncias do trabalho: o guido n°l (questdes, mapa de conceitos e palavras-chave), a
folha de recolha de informacéo e o trabalho final. A partir desses elementos, sera possivel avaliar
0 processo seguido pelo aluno. N&do me pareceu ter ficado convencido. O colega verificou que as
alunas tinham feito a inscricdo [no servico da Web 2.0], e mostrou-se satisfeito. As alunas vieram
ter comigo e apresentei-lhes o projecto. Apenas tinham o tempo das aulas de AP para trabalharem
comigo. Mostraram-se entusiasmadas, mas estavam preocupadas com o tempo para fazer o
trabalho, que era reduzido. J& tinha encomendado varios exemplares do livro, que ainda néo
tinham chegado. [...]

O colega viu a planificacdo que coloquei [no servico da Web 2.0], mas nunca completou a
parte que dizia respeito aos contetidos da sua disciplina. N&o quis forca-lo a realizar essa tarefa,
ainda que, com toda a certeza, acedesse de bom grado. Acho que ndo definimos alguns
pormenores da planificagdo que acabaram por fazer falta. Combindmos que os alunos iriam fazer
um trabalho [...] com base num livro de fic¢do, que contém, também, texto informativo, mas nio
discutimos [a forma de abordar a] dimenséo ficcional do livro, [...]. Pouco depois, surgiram
dificuldades, quando as alunas me referiram que [apenas deveriam consultar] o livro de fic¢do,
quando eu tinha incluido outros documentos, sem os quais néo seria possivel responder a todas as
questBes de partida. Ainda que o produto final tivesse sido clarificado, as alunas voltaram a
demonstrar confusdo a este respeito.

O facto de o professor desconhecer o modelo e os “padrées de LI”, que
pretendiamos aplicar, ndo ajudou a planificagdo nem a orientacdo das alunas, pois,
como falavamos linguagens diferentes, ndo nos conseguimos entender (D, 4 de
Outubro).

Estive a ajuda-las [as alunas] a organizar o trabalho (fizeram o mapa de conceitos - a 12 vez
leva tempo, mas € significativo para os alunos -, combindmos como fariam a recolha de
informacdo) e a planear o trabalho de casa. Voltamos a encontrar-nos na 6% para vermos a
informac&o recolhida (texto, imagens, filmes) e pensarem na elaboracgéo do produto final.

Aludimos, também, ao prazo para concluir o trabalho, que nos pareceu
insuficiente, ao que o professor respondeu que ndo o poderia prolongar e que pretendia

um trabalho de poucas paginas, acrescentando: «[c]Jom o PLUS [também] atrasa,
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principalmente sem pratica (se ndo for logo utilizado rapidamente) ou se 0 processo ndo
for préatico» (D, 4 de Outubro) e, muito justamente, pediu-nos que lhe explicAssemos o
modelo. As alunas, por seu turno, possuiam reduzidas competéncias de LI, nédo
cumpriam as tarefas agendadas e os avangos eram pouco significativos. Pareceu-nos
que, neste caso, a iniciacdo poderia ter sido mais produtiva se nos tivéssemos cingido a
questdes e tarefas menos exigentes, que facilitassem a apreensdo do modelo. Este
projecto teve que ser interrompido, mas mais tarde, tivemos a hipoOtese de retomar o
trabalho em AP, tendo-se, noutro contexto, alcangado melhores resultados.

A outra experiéncia, igualmente problemética, teve contornos diferentes. O
professor acompanhava 0s alunos na aula, na realizacgdo dos trabalhos. NOs
compareciamos na sala, de acordo com a nossa disponibilidade, e combindmos algum
tempo extra na BE. Em dado momento, comecamos a ter dificuldade em acompanhar as
alunas, que ndo apareciam na BE e enviamos um e-mail ao docente, comunicando-lhe a
situacdo (D, 6 de Outubro). Acabamos por perder o contacto com as alunas durante um
periodo de auséncia do docente. Apds 0 seu regresso, o0 docente chamou-nos a atencao
para a falta de qualidade dos trabalhos, mas acabou por conceder, a um dos grupos, mais

algum tempo para melhorarem o que haviam feito Assim (D, 25 de Novembro):

Um grupo de alunas, da colega [P29], procurou-me, demonstrando necessitar da minha ajuda,
com muita urgéncia, pois o professor dera-lhes uma Gltima oportunidade para melhorarem o
trabalho. O prazo terminava no sabado seguinte, as 12.00 h. Combinei encontrar-me com elas,
algumas horas depois, para as apoiar. Porém, as alunas ndo compareceram ao encontro.
Curiosamente, a hora combinada, apareceu o professor para visitar a [actividade da BE], onde me
encontrava de servico. Contei-lhe do sucedido, tendo o colega confirmado a falta de
responsabilidade das alunas, de que, alias, tinha muitas provas.

Dois dias depois, deu-se o seguinte:

Do grupo de trés alunas da colega [P29], apareceram duas, novamente a pedir ajuda. Inquiria-
as acerca da falta ao encontro combinado e foram vagas. Agora, 0 prazo terminava ja no dia
seguinte, as 12.00 h. S6 uma, a mais responsavel, péde estar presente ao final da tarde e
trabalhdmos cerca de 30 minutos, pois a sua mée chegou para a levar para casa. Durante esse
tempo, a aluna demonstrou desenvoltura, apresentando ideias e opinides interessantes. Integramos
fotos da exposi¢do de [...] em exibicdo na [actividade da BE], a partir do site do autor, que
realizara uma palestra hd uns dias atras. Procurei ajudar a aluna a definir a continuacdo do
trabalho, a realizar em casa, e dei-lhe 0 meu e-mail para a apoiar se ela necessitasse. Ainda nesse
dia, a discente pediu-me, por e-mail, um programa que nao tinha uma relagdo directa com o
trabalho, supostamente ja em fase de conclusédo. Foi o professor que, no dia seguinte, me enviou o
trabalho, tendo entdo constatado que a qualidade tinha diminuido claramente, desde o ponto em
que deixara de acompanhar a aluna. O professor tinha ddvidas em relagdo a forma do produto
final, que eu delineara com a discente. Eu tentara chegar a um compromisso entre a ficcdo e a
descricdo dos contetdos cientificos, uma vez que cada grupo iria apresentar uma parte da matéria
aos colegas da turma, através destes trabalhos. O colega, ao contrario do outro professor, parecia
estar mais interessada em explorar a narrativa. De facto, sem uma clarificacéo prévia, este tipo de
trabalho fica comprometido.
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Nessa altura, relembramos os conselhos de Doll (2005), segundo a qual (D, 27
de Novembro):

[...] no primeiro encontro os intervenientes devem delinear a licdo, apurando: o assunto; as
metas e objectivos; os pré-requisitos; a profundidade da unidade; o nimero e caracteristicas dos
alunos; o material para apoiar o ensino; os métodos de ensino a serem usados e 0S passos de
pesquisa (a enfatizar ou a rever); o produto final; as formas de avaliacdo e a calendarizacéo.

Sem davida, sdo conselhos séabios, de quem procurou ligar, de forma
significativa, a teoria e a préatica. No manual da sessdo para as ACND, um dos
elementos do nosso Kit, ndo nos esquecemos de os incluir. A iniciacdo dos alunos no
modelo PLUS foi, sem dlvida, mais bem sucedida em AP, onde dispusemos do tempo e
do espago necessarios para treinar as competéncias de LI. Acrescem, ainda, 0s
beneficios da aprendizagem social, como acontece através de uma das boas préticas
iniciada por uma colega (D, 28 de Janeiro).

A colega [P1] p6s em pratica, quando cheguei a aula (ndo tinha estado na sessdo anterior) uma
aula de pré-apresentacdo dos trabalhos muito interessante e que predispGe a aprendizagem social.

N&o obstante, repetimos a experiéncia, que fora mal sucedida no 7° Ano, numa
turma do Ensino Secundario, com uma professora que frequentou a accao de formacéo e
que, de uma forma assumida, revela ter alterado as suas concepgbes acerca do
acompanhamento dos alunos. Planificamos todo o trabalho e estivemos presentes em
algumas aulas para expor o modelo PLUS e fornecer orientacdes a turma. Até ao
momento, procedemos a avaliacdo intermédia de algumas evidéncias do processo de
pesquisa que solicitamos aos alunos. Parece-nos que este tipo de colaboracdo esta a
surtir efeito pois realizamos uma planificacdo mais cuidada, com uma docente que
conhece 0s pressupostos deste trabalho, e os alunos tém um nivel de maturidade mais
elevado. Uma vez que os alunos ainda ndo concluiram os seus trabalhos, ainda néo
procedemos a avaliacdo do trabalho colaborativo. Contudo, tem sido possivel conversar
de forma continua e aberta sobre o mesmo. O principal constrangimento que
referenciamos prende-se com a falta de tempo para nos encontrarmos presencialmente,

como a professora refere:

Manifesta falta de [tempo] para desenvolver, acompanhar e orientar os discentes na
consecucdo de todas as fases do trabalho de modo continuo. Incluindo dificuldades em dispor
de tempos comuns para realizar um trabalho colaborativo com a Professora Bibliotecaria [...]
Porém, enviddmos todos os esforcos e efectudmos reunides de trabalho informais sempre que
possivel, as quais, na minha opinido, foram muito proficuas; lamentavelmente em menor
numero do que o desejavel. (R, P15, Margo de 2010).
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Relativamente as reac¢fes dos alunos ao nosso trabalho, reunimos muitas
narrativas, mas, de um modo geral, temos observado uma boa receptividade (D, 12 de

Dezembro).

Quando ia para a sala, os alunos do 7° Ano perguntaram-me se ia participar na aula. O
comentario, quando respondi afirmativamente, foi “fixe”. Ja na sala de aula uma aluna interpela-
me: “pode ajudar-me?”.

Os momentos da pré-apresentacdo e apresentacdo dos trabalhos tém sido
momentos fundamentais, que muitos alunos vivem com responsabilidade e, até, algum
stress e em que 0 bom desempenho é vivido como uma vitéria merecida.

Ja numa turma do 9° esta ndo é a regra, com os alunos a resistirem e a arrastarem
as tarefas. No ano lectivo transacto, trabalhamos com alunos do mesmo ano e
depardmo-nos com situagdes idénticas.

No caso dos alunos do Ensino Secundario, na nossa opinido, os alunos estdo
interessados em corrigir vicios adquiridos. A titulo de exemplo, j& em finais de
Fevereiro, a professora P30, colocada na nossa escola no presente ano, pediu a nossa
intervencdo junto de alunos do 12° Ano. Tinha corrigido trabalhos e, face a deteccéo,
quase generalizada, de “copy/ paste”, assinalou todos os termos copiados. Em alguns
casos sublinhou os trabalhos praticamente na totalidade. N&o percebia como € que 0s
alunos “chegavam ao ultimo ano naquele estado”. Ainda por cima, os discentes
alegavam que sempre haviam feito os trabalhos daquela forma e colocavam 0s seus
critérios em causa. Esta situacdo parecia-lhe incompreensivel. Acedemos ao seu repto.
No inicio da aula, os alunos mostraram-se incomodados por Ihes quererem ensinar um
assunto de lana caprina, mas, de imediato, estabelecemos, com alguns deles, um
dialogo intenso e aprofundado sobre as tematicas em discussao, o0 que permitiu uma boa
exploracdo das mesmas. No final, alguns alunos declaram, com veeméncia, 0 seu apreco
pela intervencdo, acrescentando que se ndo sabiam era porque ndo lhes tinha sido
ensinado.

No caso de uma turma do ensino nocturno, realizada em Margo, um aluno

afirmou, no final da sessdo, que a nossa intervencao so pecara por ser tardia.
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6. Principais resultados: sintese

Ao longo dos Capitulos precedentes, apresentdmos os dados recolhidos em
funcdo das categorias de analise definidas, intercalando, para cada uma delas, 0s
resultados do tratamento estatistico com os elementos obtidos através de andlise de
contetdo. Ainda que tenhamos elaborado conclusdes parcelares para cada uma das
analises, cabe-nos, agora, interligar e sintetizar os principais resultados. Para tal,
importa relembrar o objectivo que norteou a pesquisa de informagdo, que sustenta o
presente trabalho: incrementar a qualidade do programa da BE no que concerne a
participacdo, a abrangéncia curricular e a sustentabilidade, colhendo informagbes e
reflectindo sobre as concepgdes dos professores e as formas de as influenciar. Ainda que
tal objectivo requeira a apresentacdo de dados quantitativos, sobre os quais nos devemos
pronunciar, o tempo verbal aplicado ao termo ‘“colher” pressupde uma postura de
deambulacdo, que sO a ligacdo entre a teoria e a pratica permitird enquadrar num
trabalho de indole cientifica, como € nossa intengdo. Julgamos, por isso, que a
triangulacdo que efectudmos, de dados, de métodos e de tempo, nos permitiram ir
ziguezagueando entre os planos meso e micro. Mas, o que devemos procurar ver?
Relembramos que o trabalho se centra nas concepg¢des. Contudo, se pretendemos
“incrementar a qualidade e a sustentabilidade do programa”, como ¢ proprio de um
trabalho de investigacdo-accdo, devemos valorizar os actos que decorrem das
concepcOes que procuramos promover e apurar as formas mais eficazes de as induzir e
de as manter. Na sintese dos resultados, vamos pois dar destaque aos actos, que
desenvolvemos e observdmos, e que espelham, com maior fidelidade, as nossas

concepgoes.

O impacto sobre as concepcbes relativas ao ensino de competéncias de
informacéo
Ao procurarmos caracterizar as concepcdes dos docentes acerca do ensino de
competéncias literacitas, inferimos que as metodologias de transmissdo de
conhecimento deverdo ter um peso significativo na escola. Porém concluimos, com base
no questionario de Janeiro de 2010, que os docentes consideram que a realizacdo de
trabalhos de pesquisa tem um impacto positivo na aprendizagem dos alunos. A maioria,
contudo, segundo dados anteriores, de 2009, prestara um apoio aos alunos de forma

“regular” e “ocasional”. A escola possui uma percentagem mais elevada de alunos do
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Ensino Secundério, que, por certo, os docentes supGem ser mais autbnomos. De facto,
os professores consideram que o nivel das competéncias dos alunos para a utilizagdo
autobnoma da BE é muito proximo das suas. N&o obstante, a questdo do “copy/ paste”
constitui uma razéo dissuasora, pelo menos bastante forte, para que a maioria dos
docentes deixe de solicitar trabalhos de pesquisa. Procuramos, assim, levar os docentes
a reflectirem sobre a dificuldade inerente ao tratamento da informacéo, associada ao
advento das TIC, e a importancia do ensino de um modelo de literacia. Isto equivaleu,
para alguns, num ndmero que ndo podemos contabilizar, a superacdo do mito, segundo
0 qual os alunos devem realizar os trabalhos de pesquisa sem a supervisdo dos
professores.

Metade dos docentes, inquiridos em 2010, considera que a instituicdo escolar
tem uma responsabilidade inequivoca no desenvolvimento do nivel de proficiéncia dos
alunos no campo da LI. Na opinido da nossa colaboradora na conducgéo do projecto, em
Janeiro, era ja perceptivel uma mudanca na linguagem dos professores, o que denota
uma aproximagdo no vocabulario, como defende Doll (2000), e progressos na
introducdo da mudanga, segundo Kemmis e McTaggart (1992). Segundo uma formanda,
a proposta da BE surgiu no momento em que 0s docentes se mostravam inquietos com o
desempenho critico dos alunos, pelo que a PB foi assumida como uma parceira no
trabalho curricular. A ocorrer, trata-se de uma mudanca que rompe com a Vvisdo e a

relacdo que os docentes mantinham com a BE, e que passamos a explanar.

Impacto sobre as concepcgdes, as praticas e as expectativas ao nivel de

colaboragdo com a biblioteca escolar

Se, por um lado, a prevaléncia de metodologias tradicionais dificulta a ac¢do da
PB, como refere Loertscher (2000), por outro, que tipos de metodologias activas
praticam os docentes? Qual a sua compatibilidade com as nossas propostas?

VerificAmos que a maioria dos docentes, apesar de considerarem possuir um
conhecimento do fundo documental acima do nivel “médio”, o que indicia uma razoavel
familiaridade com a BE e o recurso a metodologias activas, ndo tem o hébito de a
utilizar. Quando recorrem a BE, visam requisitar materiais para a sala de aula, realizar
trabalho individual e, s6 ap6s isso, surge o trabalho com os alunos. A maioria ndo
articula com a BE e, ao fazé-lo, pretende sobretudo solicitar recursos, o

desenvolvimento de actividades pela coordenadora ou a sua “colaboragdo” no ensino da
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LI. Concluimos assim, tal como Oliveira (1997) a partir do seu estudo, que o professor é
um “consumidor” de recursos suplementares, que facilitam e enriquecem a sua pratica
habitual, sem que os pressupostos bdsicos da “pedagogia tradicional” sejam
questionados.

Estes resultados permitiram-nos notar que a nocdo de colaboragdo, empregue
pelos docentes, ndo coincide com a que utilizamos neste trabalho. Esta situacdo foi
também identificada por Adelina Freire (2007: 111), durante a sua investigacdo, ao
afirmar que «foi possivel confirmar que a nogdo de trabalho colaborativo [...] se
limitava efectivamente a coordenacdo e cooperacdo em actividades extracurriculares e,
pontualmente, a actividades curriculares, sendo estas ou totalmente planificadas e
avaliadas pelo professor de sala de aula, sendo a execu¢éo apoiada pela coordenadora da
biblioteca, ou inteiramente concebidas pela coordenadora como um apoio complementar
a actividade curricular».

Acresce que a nossa perspectiva sobre o ensino de competéncias de LI, ao ser
aplicada no terreno, colidiu com o tipo de “metodologias activas” praticadas por alguns
professores, e que, em nossa opinido, estdo naturalizadas entre nds. Os docentes partem
do pressuposto de que a informacdo esta disponivel ou é facilmente pesquisavel e os
alunos devem dominar todas as competéncias de tratamento de informagéo. A repeticao
da realizacdo de trabalhos de pesquisa ao longo do percurso escolar deverd,
naturalmente, possibilitar a melhoria progressiva da destreza dos jovens. Deste modo,
ndo ha necessidade de preparar o trabalho de pesquisa, devendo o professor, inclusive,
limitar a sua interferéncia junto do aluno. O modelo PLUS, pelo contrério, exige aos
alunos o desenvolvimento de métodos e habitos de tratamento de informacéo e a tomada
de consciéncias do processo seguido. A supervisdo e a orientacdo do professor sdo
fundamentais, sobretudo no caso dos alunos mais jovens. O papel do professor consiste
em apoiar 0 aluno a problematizar, a relacionar ideias, a verificar solucdes, a rever
hipoteses, partilhando com o discente, sempre que necessario, o seu “mondlogo
interior”. A colaboragdo auténtica entre o professor e o PB vem facilitar e optimizar este
trabalho, no que toca a planificacdo, organizacdo de recursos, acompanhamento dos
alunos e avaliacdo. O desenvolvimento da pesquisa deve assentar, a partida, huma boa
organizacdo das ideias, que deve ser validada pelo professor da area curricular e que
procurara garantir uma boa aprendizagem cientifica ao longo de todo o trabalho. Ao PB
cabe auxiliar o discente a consciencializar-se do proprio processo de pesquisa, levando-

0 a seleccionar os melhores procedimentos e ajudando-o a aceder, com eficacia, aos
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recursos informacionais. Assim, pese embora o sucesso das experiéncias de colaboracao
que realizdmos com os docentes de AP, deparamo-nos com dificuldades no tratamento
de temas provenientes das &reas curriculares disciplinares. A nossa escola, como
evidenciamos no Ponto 4.1., é lacunar no que toca a interdisciplinaridade, especialmente
ao nivel de competéncias transversais, e & pratica de trabalho colaborativo. Os saberes
estdo compartimentados e AP foi relegada para o seu préprio espaco no territorio
educativo. Neste contexto, ainda que a abordagem de temas de uma dada &rea
disciplinar exija, como vimos acima, a colaboracdo do respectivo professor, a sua
intervencdo em AP pode ser vista como estranha, para o préprio e para 0s outros.

O ensino de competéncias de LI a partir de AP colocou, assim, em evidéncia
problemas pedagdgicos e organizacionais, levantados pela utilizacdo do modelo PLUS,
mas tambem apontou solugBes concretas e exequiveis, que procuradmos implementar.

Mas, sera que os docentes percepcionam e valorizam a BE enquanto parceira no
campo curricular? Reconhecem-lhe um contributo para a formacdo dos alunos?
VerificAmos que a maioria dos docentes, em 2008, afirmou promover a BE pelo menos
“regularmente”. Dos que desenvolveram um trabalho mais proximo com a BE, a
maioria considerou a experiéncia pelo menos “bastante positiva”. Deduzimos daqui, que
podem existir entre cinco a treze, até vinte a trinta e dois docentes mais abertos ao
trabalho colaborativo com a BE. Esta previsdo, ainda que fragil, tem o seu interesse se
relembrarmos os estudos de Taylor (2005), referidos na Parte | (p.54), sobre a difusdo
da mudanca, a partir dos “professores inovadores” e dos “adoptantes precoces”. Taylor
apurou que estes corresponderdo a 2,5% e 12,5% dos docentes, respectivamente. No
nosso caso, os “professores inovadores” poderdo oscilar entre 4% e 10% e o “adoptantes
precoces” entre 12% e 15%, considerando a totalidade do corpo docente. Os valores
obtidos confirmam esta expectativa (ver p. 120).

No que concerne ao impacto sobre as praticas, consideramos bastante
satisfatorio o nimero de docentes da escola que se inscreveu na ac¢do de formacao
“Leituras & Literacias: um investimento a longo prazo”. Entre as razdes apontadas para
a sua frequéncia destacam-se a atribuicdo de valor pedagdgico a BE, o apreco pelo
trabalho desenvolvido pela PB, que coordenou a formacdo, bem como a vontade de
conhecer melhor as novas valéncias e propostas inerentes a BE e a PB, com o intuito de
as integrarem nas praticas, num quadro de desenvolvimento profissional.

Quase na sua totalidade, os docentes consideraram pertinente a integragdo da LI

no curriculo formal da escola, ao nivel dos seus documentos de referéncia e nas



152

planificacGes curriculares. Dos dados apurados, parece fazer sentido a integragéo da LI
no curriculo ao nivel do PCT. No PEE, a BE integra o conjunto de valéncias que
conferem a escola a sua identidade, no presente. Contudo, ainda que se saliente, nesse
documento, o seu papel no desenvolvimento das diversas literacias, associadas a
competéncias transversais que estdo na base do sucesso educativo, a BE surge numa
posicdo inferior relativamente as outras valéncias. Consideramos que este facto
evidencia ainda uma incompreenséo da funcdo educativa e formativa da BE, que apenas
pode ser alterada através da sua demonstracdo a escola, sustentada no envolvimento dos
docentes e na problematizacdo das questdes de indole pedagdgica e organizacional, que
temos vindo a apontar. Pretendemos que a eventual “ascensdo” da BE entre as valéncias
da escola represente um reconhecimento auténtico do seu valor por parte da comunidade
educativa.

Ja no plano micro, verificAmos que a nossa intervencdo causou surpresa,
desentendimentos, curiosidade, mas mereceu a atencdo e a abertura por parte dos
docentes com quem interagimos. Consideramos que este desconhecimento e falta de
reconhecimento inicial, por parte de docentes que ndo tinham realizado formacao na
area das bibliotecas escolares, é tanto mais legitimo quanto a nossa abordagem ao
problema das literacias também causou surpresa entre professores bibliotecarios de
inGmeras escolas, com quem contactadmos no presente ano lectivo. E pois urgente e
fundamental multiplicar as formas de (in)formacéo dos professores, da nossa e de outras
escolas.

Na nossa opinido, a experimentacdo do trabalho conjunto com a PB, mesmo nos
dois casos em que foi iniciada de uma forma “coagida”, foi muito bem aceite pelos
professores. Este sucesso contribuiu para uma melhoria qualitativa do trabalho da BE,
que adquiriu um novo significado e importancia.

A maioria dos docentes considera que o contributo da BE para o
desenvolvimento de competéncias nos alunos e para o desenvolvimento de valores,
atitudes de convivéncia, iniciativa e autonomia ¢ pelo menos “bom” e “bastante
positivo”, respectivamente. Mas como tivemos ocasido de referir, interessa-nos
particularmente a opinido de docentes que experienciaram a inovagdo e que, por essa
via, confirmaram o valor da BE, ndo s6 no campo das literacias, como também, e
recorremos as expressdes de um destes professores, ao seu contributo para a
mobilizacdo do “esforco intelectual” e de “auto-disciplina” essenciais para a construgdo

da autonomia. Estes docentes revelam atitudes as quais subjazem concepcdes favoraveis
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a BE, que podem conduzir a uma mudanca de comportamentos. Contudo, serd que 0s
professores séo capazes de ultrapassar os constrangimentos que se lhe colocam e de tirar
partido das oportunidades que Ihes sdo sugeridas no campo educativo?

Relativamente aos facilitadores/ inibidores da colaboragdo com a BE, 0s
docentes sdo afectados pela caréncia de equipamentos informéticos e pela falta de
tempo, que, segundo apuramos, em 2010, inibem a maioria de solicitar trabalhos de
pesquisa. A falta de tempo afecta, também, a qualidade da formacdo de professores.

No que toca aos nossos esfor¢os para induzir a mudanga, 0S €scassos recursos
informaticos existentes na BE impedem os docentes e os alunos de verificarem, de
forma célere, os beneficios do treino de competéncias em LI, 0 que, por seu turno,
dificulta a adesdo as propostas que lhes langamos.

Esta limitacdo impediu-nos, também, de realizarmos os testes de diagnostico no
7° Ano, que nos teriam permitido insistir sobre a importancia da integragdo da LI no
curriculo, junto dos conselhos de turma. Acabamos, assim, por ter que desenvolver o
projecto de intervencdo segundo um curso diferente daquele que ambicionavamos.
Iniciamos a aplicacdo do modelo PLUS a partir do 7° Ano, nas ACND, com base em
temas do PAE, e com todos os professores aderentes, ao invés de partirmos do PCT.
N&o obstante, este objectivo seria, por certo, extemporaneo e a estratégia que adoptamos
tera constituido a op¢do mais viavel, devido a dificuldade de penetragdo nos conselhos
de turma (ver p. 117 e p.122).

A falta de tempo, sentida pelos inovadores, exige-lhes uma grande resisténcia e
reduz a sua capacidade de reflexdo e de accdo, o que pode prejudicar a imagem, que
devem inspirar junto da comunidade, e o alcance dos objectivos. A caréncia de tempo
dificultou o trabalho colaborativo, tanto no plano meso como micro, sobretudo nas fases
de planificacdo e avaliacdo. A fragmentacdo do curriculo através dos horarios impede
gue se encontrem periodos de tempo para reflectir em conjunto, pelo que a colaboracao
representa um esforco adicional.

A consciéncia do tempo, enquanto constrangimento, levou-nos a aligeirar, no
nosso entender, demasiado, o trabalho de planificacdo com os docentes, a fim de ndo os
sobrecarregarmos e de evitar o seu afastamento. No entanto, acabamos por verificar que
esta tarefa se tornou mais facil a medida que os docentes foram adquirindo formacéo
tedrico-prética sobre o ensino da LI e o trabalho colaborativo. A acrescer ao factor
tempo, verificamos, assim, que a falta de formagdo constituiu um terceiro

constrangimento, a que se associam diferencas nas concepcOes, materializadas numa
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linguagem que entrava o dialogo e a colaboracéo.

Logo no inicio da nossa intervencdo depardmo-nos com outra condicionante, de
que ndo suspeitaramos, pois até contribuiramos para ela, sem nos darmos conta. A AP
deve contribuir para o envolvimento directo dos alunos na vida da escola, de acordo
com o PAE, e, neste ambito, previa-se a realizacdo de algumas actividades
extracurriculares, que deveriamos apoiar. Contudo, verificAmos que o tipo de trabalhos
e 0s timings exigidos ndo se coadunavam com o ensino faseado do modelo PLUS.
Sentimo-nos pois obrigados a realizar interrupgfes nas nossas actividades, das quais
resultaram alguns atropelos na coordenacdo das tarefas dos alunos. Nao obstante, este
incidente, durante o qual continudmos a acompanhar os alunos, nas mais diversas
situacOes, levou-nos a ensaiar formas de ensinar diferentes competéncias de informacéo,
de acordo com as necessidades detectadas, estando este procedimento na base do apoio
individualizado. Esta intengdo, alias, consta do objectivo do projecto de intervencao, em
que se refere que o ensino das literacias deve assentar “na diferenciagdo do ensino e no
recurso a praticas inclusivas”. Na verdade, s6 neste momento, nds proprios, treindimos
esta estratégia de acompanhamento e confirmamos o seu interesse e viabilidade.

N&o obstante, consideramos que para ndo lancar o ensino da LI ao acaso,
procurando harmoniza-lo com as competéncias, atitudes e valores que as actividades
extracurriculares proporcionam, devemos dar atencdo a articulacdo entre os planos de
AP e o PAE. Tratou-se de mais um requisito que a aplicacdo do modelo PLUS colocou
em cena.

Verificamos, também, que a leitura dos acontecimentos, resultante da reflexdo
na accao, da reflexdo sobre a accéo e da reflexdo sobre a reflexdo na ac¢éo, nos fornece
a experiéncia e a informacdo que nos permite obviar as dificuldades, demover
obstaculos e transformar factores inibidores em factores facilitadores.

Face ao exposto, quais sdo as expectativas de colaboracdo dos docentes que
conseguimos apurar? A procura de respostas desdobrou-se num novo leque de questdes.
Quais as areas de colaboracdo em que necessitam de maior apoio/ formacédo? Quais as
suas intencBes ao nivel do trabalho conjunto com a BE? Quais as intencdes de
desenvolvimento de competéncias de informacdo e aplicacdo do modelo PLUS? Que
responsabilidade atribuem a si, aos outros e a escola?

No que toca a formacdo/ apoio, verificAmos que o numero de docentes que
acedeu a participar na accdo de formagédo e na sesséo de sensibilizagc&o para os grupos

disciplinares, respectivamente dez e cem, na area da LI, ultrapassou as expectativas,
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bastante pessimistas, que os dados estatisticos deixavam antever em 20009.

Também em 2009, a maioria dos docentes declarou ter intencdo de colaborar
com a BE, ainda que de um modo um pouco vago, num plano a médio prazo ou em
funcéo dos cargos/ niveis atribuidos.

No que toca a responsabilidade pelo ensino da LI, a maioria dos docentes ndo a
confina as ACND, atribuindo-a a todas as areas curriculares que solicitem trabalhos de
pesquisa, as TIC, a Portugués e as Linguas Estrangeiras. O facto de alguns docentes
terem centrado a responsabilidade exclusivamente nas TIC, agucou-nos a hip6tese de
que possa sobrevir, entre estes, um segundo mito no &mbito das “metodologias activas”,
ligado a indistincdo entre competéncias de literacia de informacdo e competéncias
tecnoldgicas. Consideramos que, ainda que estas Ultimas possam servir de suporte e
potenciar as primeiras, ndo se equivalem. Uma vez que 0 processo de pesquisa se tornou
mais complexo, devido a sobrecarga de informacdo, a conjugacdo dos dois mitos, que
referenciamos, pode prejudicar a aprendizagem dos jovens e torna-los mais acriticos e
vulneraveis a valores economicistas. A desmistificacdo destes dois aspectos constituiu,
alias, o ponto de partida na abordagem que estabelecemos com o0s docentes, ao revelar o
tipo de dificuldades dos alunos no tratamento da informacdo, a partir da Internet e,
também, dos livros. Uma forma securizante de os professores e alunos promoverem
uma utilizacdo mais proficua das TIC, em contexto escolar, passa, em nossa opiniao,
pela aplicacdo de um modelo de literacia, como o PLUS. O modelo pode também
facilitar a sintonizacdo e a mobilizacdo dos professores, nomeadamente a partir dos
conselhos de turma, para desenvolverem os niveis literacitos dos alunos, com base nos
recursos informacionais ao seu dispor.

Quisemos saber, em 2010, se o0s docentes pretendiam investir no
desenvolvimento das competéncias de informacdo e na aplicacdo do modelo PLUS,
apesar dos constrangimentos que haviamos evidenciado. A maioria referiu que o
pretendia fazer “regularmente”. A percentagem dos respondentes que se situam nesta
“faixa” ¢ superior aos que afirmaram, em 2009, integrar regularmente a LI nas suas
praticas. Julgamos que esta resposta reflecte, por um lado, uma maior sensibilizacdo dos
docentes, alcancada através da accdo desencadeada e, por outro, o balanco que aqueles
estabelecem entre o interesse, ideal, e 0s constrangimentos que coibem a ac¢do na
realidade. Sera um bom indicador das expectativas de adesdo dos professores, a titulo

individual e/ou em colaboracdo com a BE.
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Percepcdo dos professores acerca da influéncia das estratégias através das
guais se pretendeu alterar as suas concepg¢des em torno da literacia de informacéo

e da colaboracédo com a biblioteca escolar

Neste estudo, interessa-nos conhecer as formas mais eficazes para induzir uma
mudanga favoravel nas concepgdes dos professores. Concluimos que a “voz” da BE,
constitui um dos meios comunicacionais a que os docentes deram mais ateng&o.
Seguem-se as opinides de outros docentes que trabalharam directamente com a BE e a
influéncia dos alunos. As estruturas organizacionais e, em particular, os conselhos de
turma, enquanto “intermediarios” no contacto entre a BE e os docentes, tiveram um
peso mais insignificante. No que toca as estratégias de formacgdo, como a sessdo de
sensibilizacdo para os grupos de recrutamento, a maioria dos docentes referiu que esta
serviu, pelo menos “bastante”, para: esclarecer dividas em torno da LI; uma maior
intervencdo na orientacdo dos alunos; o esclarecimento sobre formas de os apoiar no

tratamento de informacao e sobre as formas de colaborar com a BE.

A adesdo ao programa para o desenvolvimento das competéncias de

informacé&o nos alunos

Quais foram, entdo, os resultados que alcancamos com a nossa intervencdo, no
que toca ao envolvimento dos docentes? Desenvolvemos trabalho colaborativo com
nove professores, trabalho de cooperacdo com doze e de coordenacdo com um, num
total de vinte e dois docentes. Abrangemos dez grupos de recrutamento. Trabalhamos
com vinte e trés turmas, dos dois niveis de Ensino e do Ensino Diurno e Nocturno.

N&o temos conhecimento sobre o seguimento dado, pelos professores, ao ensino
com base no modelo PLUS que inicidmos através das relacdes de cooperacdo. O
trabalho colaborativo compreendeu a co-planificacdo, co-implementacdo e co-avaliagcdo
de aulas, com a presenca da PB e de um ou mais professores, em uma ou mais areas
curriculares por turma. Abrangeu também o acompanhamento de trabalhos realizados
fora dos periodos lectivos.

A partir do cruzamento da evolucdo da realizacdo do trabalho conjunto, descrita
na figura 7, e da relagdo entre o tipo de envolvimento desenvolvido e o nivel de
formac&o adquirido, a que o Quadro 7 se refere, chegdmos as seguintes conclusdes:

e A formacdo mais aprofundada, conferida através da accdo de formacdo e das
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ACND, contribuiu para o grosso do trabalho colaborativo. Relembramos que, ainda
que duas docentes das ACND tenham sido cooptadas para trabalhar com a PB, a
interaccdo evoluiu para trabalho colaborativo. A acgdo de formacdo conduziu,
contudo, maioritariamente a interac¢des do tipo cooperativo.

e O “boom” da adesdao por parte dos docentes que ndo beneficiaram de formacao
aprofundada ocorreu apds as sessdes com 0s grupos disciplinares. Julgamos que
mesmo a formacdo tedrica, que foi ministrada neste caso, pelo facto de apresentar
uma relagdo forte com o contexto dos docentes e de terem sido dadas provas, pela
PB, do trabalho concretizado e do seu comprometimento com a mudanca, tera tido
um peso significativo. Este tipo de formag&o conduziu maioritariamente a trabalho

de cooperacao.

Quadro 7 — Relacéo entre o tipo de formacéo e o nivel de interaccéo

Tipo de formagao Colaboragao | Cooperagao Coordenacgao Total
Accgdo formagao 2 4 - 6
ACND 5 - 1 6
Colaboradora em 08/09 - 1 - 1
Sessdo de sensibilizagao 2 7 - 9
Total Geral 9 12 1 22

Confirmamos pois, de um modo geral, a importancia da formacéo dos docentes
para o seu envolvimento no projecto.

O numero de docentes abrangidos inscreve-se nas previses de Taylor (2006), a
que aludimos anteriormente. Afigura-se-nos, pois, que numa proxima etapa devemos
procurar influenciar os elementos da “maioria precoce”.

Relativamente aos conselhos de turma, de acordo com a informacdo que
conseguimos colher junto de alguns directores de turma, o impacto do projecto nos
conselhos de turma tera sido reduzido. Esta estrutura tem-se mantido relativamente
inacessivel, apesar dos esforgos que temos realizado.

Admitimos que 0 processo possa estar a entrar gradualmente numa fase de
institucionalizacdo, sendo necessario evitar a burocratizacdo e a cristalizacdo de alguns
dos problemas que fomos apontando. Para tal, devemos procurar continuar a “agitar as
consciéncias” ou se preferirmos, no contexto do presente estudo, a “agitar as
concepgoes”.

Perante os resultados alcancados, expressos na figura 5, somos conduzidos a
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uma primeira reflexdo. Sera desejavel que os tipos de intervencdo desenvolvidos pela
PB, junto dos professores, se venham a manter, pois correspondem aos interesses dos
mesmos, garantindo-se o respeito pela sua individualidade. Em termos quantitativos,
este trabalho representou um esforgo considerdvel para a PB, mas que a pratica podera
atenuar. N&o obstante, serd desejavel introduzir uma mudanca qualitativa, de modo a
que a figura 5 possa vir a representar um “padrdo de colaboragdo”, como preconiza Doll
(2005: 35). Para o efeito, a PB deveria participar nas trés etapas do trabalho
colaborativo, mesmo que a sua intervencdo fosse pontual, caso essa fosse a solucéo
mais adequada ou viavel para cada caso em apreco. Teria, assim, conhecimento da
evolucdo do ensino das competéncias de informacdo e dos niveis de proficiéncia dos
alunos, o que néo se verificou nas situacdes de trabalho de coordenagdo e de cooperacao
que realizdmos. A PB poderia monitorizar a evolucdo da situacdo em varias turmas, ao
longo do percurso escolar, como propde Taylor (2006).

Esta conclusdo conduz-nos a uma nova questdo: como se devera contextualizar o
trabalho colaborativo que acabdmos de descrever? Em primeiro lugar, deve situar-se na
planificacdo curricular a elaborar com cada professor. Contudo, uma vez que as
competéncias de informacdo sdo transversais ao curriculo, serd desejavel que a sua
planificacdo seja contemplada no PCT, a partir do “mapeamento do curriculo” e do
diagnostico da situacdo dos alunos. As planificacdes com cada docente deveriam pois
decorrer do levantamento do curriculo que deve ser ensinado a cada turma/ aluno. Por
esta via, seriam geradas novas oportunidades de aprendizagem e poderia proceder-se a

optimizacao de tempo e recursos.

O problema das comunidades de pratica como garante da melhoria e

sustentabilidade do projecto de intervencgao

A tentativa para criarmos uma comunidade de pratica com base nos elementos
que participaram na accdo de formacdo parece ndo se ter concretizado. No entanto,
identificamos elementos que tém potencialidade para integrar uma comunidade deste
tipo. N&o obstante, concluimos que o recurso a uma plataforma para albergar essa
comunidade ndo surtira, na nossa escola, o efeito desejado em termos de estimulo do
trabalho colaborativo, uma vez que muitos docentes ainda ndo aderiram a participagdo
online. Esta conclusdo baseia-se no baixo nivel de participacdo dos formandos na

“disciplina” da ac¢do de formagdo e que contrastou com a quantidade e qualidade das
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intervengdes durante as sessdes presenciais.

O projecto de advocacy: descricdo das estratégias implementadas para criar

momentos de reflexdo propiciadores de mudanca

Assumindo a reflexdio como a charneira do processo de mudanca,
implementdmos um plano de advocacy destinado a promové-la. Neste plano, destacam-
se as seguintes estratégias: a procura de obtencdo de apoio por parte das liderancas de
topo e intermédias; a melhoria da comunicacdo; a PB enquanto modelo; a formacéo e a
promogdo do ensino de competéncias de LI a partir das ACND, aberta a outros
docentes.

No que toca as liderangas, contamos com o apoio da Direc¢do, nomeadamente
ao nivel da veiculacdo de informacgédo sobre a BE. Em alguns momentos, a Direccdo
envolveu-se nos nossos planos e valorizou o trabalho realizado. A coordenacdo das
ACND constituiu uma lideranca fundamental para a consecucdo dos resultados
alcancados, com a qual a PB desenvolveu um trabalho colaborativo na gestdo do
projecto de intervencdo. Foi a partir das ACND que langdmos os primeiros focos de
trabalho directo com os alunos.

Multiplicamos 0os momentos e as formas de comunicacdo com os docentes — 0
nosso publico-alvo -, recorrendo a mediacdo de estruturas organizativas e das
tecnologias e ao contacto directo. Atendendo ao facto de que cada um de nds assume no
palco educativo diferentes papéis, considerdmos importante, do ponto de vista
simbdlico e funcional, poder reunir directamente com os “professores” nas “reunides de
articulagdo curricular”, sem outros intermediarios.

Fomos aperfeicoando a mensagem a medida que a nossa compreensdo da pratica
melhorou. Uma vez que pretendiamos induzir a reflexdo, tivemos o cuidado de destacar
as finalidades e os pressupostos da accdo, o numero de alunos envolvidos, as suas
dificuldades e progressos e os resultados alcancados, recorrendo, frequentemente, a
partilha de narrativas. Fomos claros na explicitacdo dos constrangimentos e dos riscos.

As caracteristicas de lideranca do PB revestem-se de grande importancia, no
sentido de promover o questionamento, a discussdo construtiva, a partilha de
significados e a sua introducdo na realidade. A sua actuagdo como modelo é
fundamental, ao inspirar confianca e ao permitir que o observem, nomeadamente

durante o trabalho conjunto com os colegas, nas acgdes que promove. Uma vez que a
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reflexdo esta no centro da mudanca e da renovagdo, procurdmos, também, demonstrar o
exercicio da prética reflexiva, partilhando as nossas narrativas e as reflexdes sobre a
ac¢do. Motivamos, também, os docentes a assumirem-se, por sua vez, como modelos
nos seus campos de accdo. Descobrimos, ainda, 0os nossos limites enquanto modelo e
alguns dos riscos que nos podem fazer falhar enquanto tal. Concluimos que é
fundamental durante a planificag&o discutir um conjunto de requisitos, auferir de tempo
para cumprir 0S compromissos e ter em atencdo as caracteristicas dos discentes na
escolha das formas de acompanhamento.

A formacdo constituiu uma estratégia essencial do plano de intervencdo e de
estudo, pelo que criamos e procurdmos articular, como referimos antes, 0s seguintes
momentos formativos: a ac¢do de formacgao “Leituras & Literacias: um investimento a
longo prazo”, com a duragdo de vinte e cinco horas, na modalidade de Oficina, que
envolveu professores da instituicdo em estudo e de outras escolas; as sessdes teoricas de
formacdo para 0s grupos de recrutamento; e a formacéo pratica para os professores das
ACND. Estes trés momentos permitiram-nos apresentar a escola a nova funcédo da BE,
que contrasta com a imagem tradicional, e que para uma grande parte se restringia a
infra-estrutura, aos servicos de referéncia e a dinamizacdo de actividades
extracurriculares. Possibilitou, também, com diferentes incidéncias, consoante a
actividade de formacgdo em causa: a discussdao de conceitos e a consequente afericdo de
vocabulario; a problematizacdo de praticas e modos de funcionamento; o
estabelecimento da ligacdo entre a accdo no terreno e a reflexdo individual e conjunta
sobre a mesma, cruzando perspectivas de professores, da nossa e de outras escolas, e
ensaiando o novo relacionamento PB-professor. Na ac¢do de formacgdo, assumimos 0s
papéis de formadora e de co-formanda, partilhando davidas, apresentando o ponto da
situacdo, discutindo perspectivas e solucbes e tomando decisdes nestes grupos. Tendo
em atencdo os acontecimentos no terreno, fomos debatendo as questdes da “ordem do
dia”, tais como: serd que se pretende que o PB solucione todos os “males” que
perduram na educacdo? Como se pode apoiar 0s alunos em pesquisas noutras areas
curriculares, que ndo a nossa, recorrendo ao modelo PLUS? Quais as potencialidade do
“mapeamento do curriculo”? Serd que o trabalho de planificacdo conjunta afasta os
professores da colaboracdo? Vale a pena reflectirmos e investirmos na mudancga? Qual o
destino do nosso projecto? Nas sessOes de sensibilizacdo destinadas aos grupos de
recrutamento, apenas pudemos tratar alguns contetdos de forma mais superficial. No

entanto, como referimos antes, gracas a auto-formagéo que realizdmos ao longo de todo
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0 processo, pudemos organizar melhor as nossas ideias e melhorar a mensagem
transmitida nessas sessoes.

A informacéo veiculada nas sessdes para 0s grupos constituiu a base de trabalho
para a formacdo pratica nas ACND. Com este grupo, formalizaram-se alguns planos de
trabalho colaborativo, esperando que este trabalho se paute pelo bom senso, ou seja,
pela utilizagio pertinente e significativa dos instrumentos organizados.

Através do conjunto de momentos formativos, acima descritos, conseguimos
estabelecer um contacto directo com a maior parte dos professores da escola e
proporcionamos-lhes, pelo menos, um esclarecimento sobre 0s aspectos tedrico-praticos
essenciais. Esta concretizagdo constituiu uma mais-valia para a consecucdo dos nossos
objectivos. Por outro lado, possibilitou a realizacdo de um trabalho mais formal, que,
contudo, ndo deve cair na burocratizagdo, devendo, antes, ter em atengdo o perfil do
professor.

Ao nivel da promocédo da aplicacdo do modelo PLUS, consideramos vantajoso
organizar um Kit de apoio ao ensino das competéncias em LI, que assegure um patamar
de qualidade e a integracdo de boas préticas.

Salientando algumas particularidades do trabalho colaborativo realizado,
ensaidmos 0 acompanhamento de projectos de pesquisa desenvolvidos fora dos tempos
lectivos, que nos pareceu ser adequado para 0s alunos mais velhos, mas
contraproducente na fase de introducdo dos discentes mais jovens ao modelo de
pesquisa.

Relativamente ao impacto observado junto dos alunos, parece-nos essencial
privilegiar, de modo continuado e intensivo, o ensino das competéncias de LI junto dos
alunos em inicio de ciclo, no 7° Ano de Escolaridade. Relativamente aos restantes anos,
idealmente, como referimos anteriormente, os conselhos de turma deveriam avaliar a
situacdo de cada turma e desenvolver um plano colaborativo com a BE. O conjunto

destes planos daria forma ao desejavel “padrao de colaboragdo” com a BE.
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Conclusoes do estudo

A partir da interpretacdo que realizdmos do modelo de auto-avaliacdo, lancado
pela RBE, concluimos que esta estrutura pretende que a BE promova a criacdo de um
curriculo de competéncias de informagdo transversais, adequado a cada ano de
escolaridade. Tal desiderato corresponde ao “Curriculo integrado” de Montiel-Overall
(2005). Nao obstante, este nivel de interaccdo entre a escola e a BE deve
consubstanciar-se em relagdes de “apoio” do PB para com os professores, consentaneas
com a imagem tradicional da BE e da escola, que urge modificar. Mesmo num nivel de
interac¢dao baixo entre o PB e os professores pode existir um “curriculo de literacia”,
que se nos afigura, contudo, como sendo meramente formal e estéril. Num quadro de
“cooperagdo” entre a RBE e as escolas, que confere as ultimas liberdade para
reinterpretarem a mudanca, consideramos que o PB deve liderar uma estratégia de
integracdo da LI no curriculo, demonstrando a forma de a concretizar e provando o0 seu
impacto nas aprendizagens dos alunos. Para tal, deve investir simultaneamente nos
planos meso e micro e procurar promover a reflexdo e a partilha de novas
representacdes e a sua introducdo progressiva nas praticas lectivas. SO deste modo, a
articulacdo da BE com as estruturas e a sua integracdo nos principios organizacionais
sera sinbnimo de uma institucionalizacdo proficua, ainda que passivel de novas
contestacoes.

Através do presente estudo descrevemos o “periodo de apropriagdo” durante o
qual o conhecimento produzido nas interacgdes com os professores, acerca das
estratégias, instrumentos, critérios e resultados, bem como dos obstaculos e das boas
praticas, foram sendo amadurecidos e disseminados através de uma rede que
progressivamente se ampliou. Para o efeito, procuramos conhecer as concepc¢des dos
docentes, e envolve-los numa reflexdo com base na analise de problemas e mitos e na
exploracdo de possiveis solugbes. Julgamos ter conseguido algumas mudancas
conceptuais tornadas visiveis, sobretudo, a partir do padrdo de trabalho conjunto
desenvolvido. Consideramos, assim, que devemos dar continuidade ao projecto de
advocacy descrito ao longo do trabalho.

Relativamente ao estudo de Adelina Freire (2007), ndo nos centrdmos apenas no

plano PB-professores, procurando abarcar, também, o plano organizacional. O nivel
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maximo de interaccdo entre a BE e a escola situa-se nesse plano.

Antevendo um novo ciclo de IA, julgamos que devemos criar as condicGes para
realizar novas experiéncias, procurando transitar da intervencdo em projectos de
pesquisa ou unidades curriculares para a planificacdo anual dos professores. Decerto,
ndo com todos, mas, numa perspectiva realista, com aqueles que se disponibilizem para
o efeito. Deste modo, a intervencdo da PB, independentemente da modalidade
escolhida, integrar-se-ia num nivel de colaboragdo. Este trabalho pode ser planificado
com os departamentos curriculares, sendo adequado comecar, por exemplo, apenas com
um deles. Seria igualmente interessante contextualizar esta intervengdo no projecto
curricular de turma. Com base no “mapeamento do curriculo” e num diagnostico das
competéncias dos alunos, determinar-se-iam aquelas que deveriam ser desenvolvidas,
assim como as disciplinas intervenientes e as estratégias a implementar, nomeadamente
pela PB. A titulo experimental, dever-se-ia avangar com uma turma-piloto. Com base
nestas duas possibilidades de intervencéo, seria possivel construir-se gradualmente, e de
forma significativa, um curriculo de LI para a escola, correlacionado com um “padrao
de colabora¢do com a BE”, ambos ajustaveis aos discentes, ao longo do seu percurso
escolar. Desta forma, e como de algum modo podemos antever quando os alunos nos
procuram autonomamente, na BE, para os apoiarmos na realizagdo dos projectos que
também acompanhamos nas aulas, sera possivel fazer emergir nos planos micro e meso
um “produto comum” que transcende os limites da sala de aula e a fragmentacao do
curriculo, colocando os discentes e o0s docentes numa nova perspectiva face a
aprendizagem.

No que toca as limitacdes da investigacdo, destacamos a dificuldade inerente a
tipologia de estudo de IA, que ao exigir um grande envolvimento na accdo dificulta a
observacdo da mesma, bem como a manutencdo de um nivel de objectividade face aos
acontecimentos. A falta de tempo condicionou, também, a prontiddo da resposta no
terreno, a reflexdo na e sobre a accdo, bem como a qualidade/aprofundamento dos
procedimentos de tratamento, analise e descricdo. Tratando-se de uma IA, os resultados
do estudo ndo podem ser generalizados, sendo validos apenas para o contexto
circunstancial especifico da escola em andlise e da sua biblioteca escolar, durante o

periodo de tempo em analise.
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Apéndice I - Quadro-sintese da relacao entre as categorias de analise e os questionarios, o diario e os documentos

Apéndice A - Quadro-sintese da relacao entre as categorias de analise e os questionarios, o diario e os documentos

Categorias de analise

Subcategorias

QP1

(itens)

QS (itens)

Indicadores codificados (as letras Q, D e R representam os instrumentos de
recolha de informacdo e que sdo, respectivamente, o questionario, diario e
relatorios da acgdo de formagao).

A- Impacto sobre as
concepgOes relativas ao
ensino das competéncias
das LI

1.Concepc0es sobre
LI

8, 10

11, 12,15

Questionarios, diario e relatorios:

p7. Frequéncia de integragdo de competéncias de informacéo no curriculo (Q)
p9. Orientacéo dos alunos nos seus trabalhos (Q, D, R)

I1.Relagdo entre trabalhos de pesquisa e aprendizagens significativas (Q)
12.0 “copy/ paste” como factor desmotivador (Q, R)

I5. Responsabilidade da escola no ensino das competéncias de LI (Q, D, R)
ala. Concepcoes sobre o ensino da LI (Q, D, R)

2.Competéncias no
uso da BE

7,16, 17

Questionario:

p6. Percepcdo do nivel de conhecimento dos materiais da BE (Q)
p15.a. Competéncias de biblioteca dos professores (Q)

p15. b. Competéncias tecnolégicas dos professores (Q)

p15. c. Competéncias de informacéo dos professores (Q)

pl6.a. Competéncias de biblioteca dos alunos (Q)

p16. b. Competéncias tecnoldgicas dos alunos (Q)

p16. c. Competéncias de informagéo dos alunos (Q)

B - Impacto sobre as
concepcgoes, praticas e
expectativas ao nivel da
colaboragdo com a BE

3.Praticas declaradas
de uso e colaboracéo
coma BE

1,34,56

Questionario e diario:

pl - Frequéncia de utilizacdo da BE (Q)

p2. Objectivos de utilizagdo da BE:

p2.a. Ler/ Consultar com os alunos obras de referéncia ou livros especificos (Q)
p2.b. Utilizar os computadores com os alunos. (Q)

p2.c. Ver videos/DVDs com os alunos. (Q)

p2.d. Requisitar materiais para a sala de aula. (Q)

p2.e. Fazer empréstimo domiciliario com a turma (Q)

p2.f. Realizar trabalho pessoal e profissional. (Q)

p3. Frequéncia de articulagcdo com BE (Q)

p4. Espagos/ tempos de articulacéo (Q, D)

p4.a. Coordenador, no Conselho Pedagdgico (Q)

p4.b. Coordenador, nas reunides de Departamento/ Grupo Disciplinar (Q)




173

Categorias de analise

Subcategorias

QP1
(itens)

QS (itens)

Indicadores codificados (as letras Q, D e R representam os instrumentos de
recolha de informagcdo e que sdo, respectivamente, o questionario, diario e
relatorios da acgao de formagao).

p4.c. Director de Turma e/ou coordenador das ACND (Q)

p4.d. Directamente com o responsavel/ equipa da biblioteca, através da sua presenca nas
reunides em que também participo (Q)

p4.e. A titulo pessoal e individual, através do contacto directo com o responsavel/ equipa da
BE (Q)

p4.(f, g, ..) Outras (Q)

p5. Formas de colaboragao entre os professores e a BE:

p5.a. Para solicitar sugestdes de materiais/documentos para as aulas (Q)

p5.b. Para que o coordenador desenvolva actividades com os seus alunos em sala de aula ou
na BE (Q)

p5.c. Para planificar, leccionar e avaliar, em conjunto, actividades lectivas, em que se integre
0 ensino de competéncias de informacéo (localizar, aceder, avaliar e utilizar, eticamente, a
informacéo nos diferentes suportes) (Q)

p5.d. Quando se prevé mudancas curriculares que tenham impacto na acgéo da BE (Q)

p5. (e, f..) Outro: (Q)

4. Metodologias
activas

19

Questionario e relatorios:

pl7. Utilizagdo com os alunos de alguns recursos da BE (Q)
pl7a. Carrinho com livros (Q)

pl7a. Catalogo on-line (Q)

pl7a. Guibes sobre como realizar trabalhos (Q)

pl7a. Participagdo no jornal Impressdes (Q)

pl7a. Participagdo na Bibescolas (Q)

pl7a. Lista seleccionada de sites (Q)

B4a. Metodologias activas (D, R)

B4b. Integracéo curricular (D)

5. Concepgoes sobre
a fungdo educativa e
formativa da BE

9,12, 18,
21

Questionarios, diario e relatdrios:

p8. Promogdo da utilizacdo da BE junto dos alunos (Q, D)

pll. Grau de satisfacdo relativamente a trabalho colaborativo (Q, D)
p19. Valoragdo da integracdo da BE na organizagdo escolar:

p19.a. No Projecto Educativo de Escola (Q)

p19.b. No projecto Curricular de Escola (Q)

P19.c. No Projecto Curricular de Turma (Q)

P19.d. Nas planificagdes curriculares (Q)

I7. O papel da BE no ensino da LI (Q, D, R)

I8. Integracéo do ensino da LI no PCT, em articulagdo com a BE (Q, D)

6. Avaliacdo do

20

Questionarios, diario e relatérios:
pl6. Valoragdo da BE no desenvolvimento de competéncias de biblioteca, em TIC e de
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Categorias de analise Subcategorias QP1 QS (itens) Indicadores codificados (as letras Q, D e R representam os instrumentos de
(itens) recolha de informagcdo e que sdo, respectivamente, o questionario, diario e
relatorios da acgao de formagao).
impacte da BE na informacéo (Q, D)
formacao dos alunos p18. Valoragdo da BE no que respeita ao contributo para o desenvolvimento nos alunos de
valores, atitudes de convivéncia, iniciativa e autonomia (Q, D, R)
7. Factores 13 13, 14 Questioné_rios, diario e relatorios:
inibidores/ 13. Cumprimento dqs programas Q)
facilitad 14. Recursos tecnolégicos (D, R)
aciiriadores pl2.a, b, (...) Aspectos positivos e negativos associados ao trabalho colaborativo (D)
B5a. Tempo (D, R)
B5b. Articulagdo com o funcionamento da escola (D)
B5c. As concepgoes / falta de formagdo (D)
8. Expectativas de 11,14 15 16, 115, 116 Questionarios, diario e relatérios:
colaboracéo 16. Responsabilidade exclusiva das ACND no ensino da LI (Q)
P10. (p10. a, b,...). Necessidades de formago/apoio (Q, D)
p13.1. Motivagdo para enveredar pelo trabalho colaborativo (Q, D, R)
Perspectiva temporal para concretizar trabalho colaborativo com a BE
Categorias: Cp13.1a — Para muito breve, durante o periodo em curso (dentro de poucos dias a
uma semana); Cp13.1.b — A médio prazo, ao longo do ano lectivo; Cp13.1c — Sem grande
definicdo, dependendo do servigo/ cargos (Q)
16.1. Outras disciplinas (16.1 a, b, ..) (Q)
15. Intengéo de ensinar competéncias de LI (Q, D, R)
116. Intencdo de aplicar o modelo PLUS (Q, D, R)
C - Percepgéo dos 9.Medidas e 22 111, 112, 113, | Questionarios e relatorios:
professores sobre a concepcoes 14 111. Percepgdo sobre a sesséo de sensibilizacdo no esclarecimento de conceitos (Q)

influéncia das estratégias
utilizadas para mudar as
suas concepcoes

112. Impacte da accéo para ensino de competéncias de LI (Q)

I12.1. Motivo da resposta negativa (I2a, b, ...) (Q)

113. Percepgdo sobre a accédo de sensibilizagdo sobre formas de actuagéo no ensino de
competéncias de LI (Q)

114. Percepcdo sobre o efeito da ac¢do nas formas de colaboracdo com BE e no ensino de
competéncias de LI (Q)

p20. a. Opinido dos encarregados de educagéo (Q)

p20.b. Opinido dos pares que colaboraram com a BE (Q)

p20.c. Opinido de professores que participaram na acgdo de formacéo (Q)

p20.d. Opinido manifestada por alunos (Q)

p20.e. Informacao/opinido veiculada em Departamento/ Grupo (Q)

p20.f. Informacéao/opinido veiculada em Conselho de Turma (Q)

p20.g. Servico de difusdo de informacdo da BE (Q, R)
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Categorias de analise

Subcategorias

QP1
(itens)

QS (itens)

Indicadores codificados (as letras Q, D e R representam os instrumentos de
recolha de informagcdo e que sdo, respectivamente, o questionario, diario e
relatorios da acgao de formagao).

D- Adesdo ao programa de
acgao

10. Adesao ao
trabalho conjunto
com a BE

Diario:

D10e. Percepcao da tendéncia para institucionalizar (D)

E- Surgimento de
comunidades de pratica

11.Comunidades de
pratica

Diério e relatorios:

Ella. Sujeitos com potencial para integrar uma comunidade de pratica (D, R)

Ellb. As potencialidades das ferramentas de comunicacdo ao nivel das comunidades de
prética (D, R)

Ellc. Sujeitos que pertencem ao nicleo de uma comunidade de préatica (D)

F- Advocacy: Processo e
resultados

F1. Apoio da gestao

Fla — Apoio geral da Direcgdo (D)

F1b — Apoio da gestdo na divulgacdo da BE junto da escola (D)

Flc — Valorizagdo da BE pelos 6rgdos de gestdo intermédios (D)

F1d — Colaboragdo com a gestdo intermédia na procura da obtengdo de colaboracdo com a
BE (D)

F2. Reforco da
comunicagao

F2al — Comunicagdo com a Direcgdo (D)

F2a12 — Comunicagdo através da plataforma (D)

F2a2 — Comunicagdo com departamentos (D)

F2a3 — Utilizagdo dos 6rgaos de gestdo intermédios como intermediarios na comunicagdo
com os professores (D)

F2b1 — Marketing: procurar centrar a atengdo (D)

F2b2 - Marketing: disponibilidade para colaborar (D)

F2b3- Marketing: valéncias da BE (D)

F2b4 - Marketing: explicitagdo do valor da BE para a escola (D)

F2b5 — Cordialidade e respeito (D)

F2f — Marketing: através de actividades de indole cultural ou outras (D)

F2g — Comunicagdo para definir o ponto da situacdo e definir estratégias ou manter o
contacto (D)

F2g — Evolugdo da mensagem veiculada (D)

F2i — evidence-based practice (D)

F2j — Narrativas (D)

F2k — Comunicagdo directa (D)

F3. APB como
modelo

Diario e relatdrios:
F3a. A PB como modelo (D, R)
F3b. Os outros como modelo (D, R)
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Categorias de analise

Subcategorias

QP1
(itens)

QS (itens)

Indicadores codificados (as letras Q, D e R representam os instrumentos de
recolha de informagcdo e que sdo, respectivamente, o questionario, diario e
relatorios da acgao de formagao).

F4. Formacao

Diario e relatorios:

F4. Formagdo geral (D)

F4a — Melhoria do nivel de formagao: sobre o papel da BE no ensino da LI
(D)

F4c. Estimular a reflexdo conjunta ou reforgar a sua importancia (D)

FAd. Reforgar a ligagdo com a pratica ou a sua importéancia (D, R)

F4e. Incentivo ao surgimento de comunidades de pratica (D, R)

F4e. Sobre o PLUS (D)

F5. Promogao
pratica do modelo
PLUS, trabalho
colaborativo e
utilizacao dos
recursos da BE

Diario e relatdrios:

F5. Trabalho conjunto com os professores (D)

F5a. Trabalho colaborativo (fases) (D)

F5b — Trabalho e reflexdo individual: ponto da situacdo/ estratégia (D)

F5e. Trabalho com os professores no ambito das ACND (para identificar) (D)
F5g. Impacto nos recursos (D, R)

F5i. Tipos de acompanhamento colaborativo dos alunos (D)

F5j. Trabalho a escala organizacional (D)




Apéndice II - Quadro-sintese dos documentos
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Documento Origem Cédigo | Em Apéndice
Mapa referente a participacdo dos PB Apéndice VII
professores no ensino de competéncias de (extracto)
LI
Mapa referente as consultas e intervencdoes | PB Apéndice VII
nos féruns da ac¢do de formacao (extracto)
Relatérios dos formandos que participaram | Formandos que | R Nado
na acgdo de formagao participaram na

ac¢do de

formacgao

“Leituras &

Literacias”
Mapa referente a mengao do projecto em Directores de MPCT Apéndice IX
CT e aintegragdo no PCT Turma (extracto)
Newsletter n.2 3 DA Apéndice VIII

(extracto)

Manual da sessdo de formagdo BE/ACND ETC Apéndice VI
Projecto Educativo de Escola ESML PEE Nao
Relatério da IGE ESML Nao
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Apéndice III - Primeiro Questionario
Escola [...]

BE - Apoio ao Desenvolvimento Curricular - Questionario aos Professores

Atencao:

Pode retomar a edicdo, guardando as respostas através do botdo "Guardar”. Quando quiser dar o preenchimento por concluido,
clique em "Submeter Questionario™.

O tempo de preenchimento do questionario € de aproximadamente 20 minutos.

Com que frequéncia costuma usar a BE no
1  ambito das suas funcdes docentes?

Diariamente

Uma ou duas vezes por semana
Uma ou duas vezes por més
Uma ou duas vezes por periodo

Muito raramente e de forma irregular
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Nunca

2 Serespondeu Nunca (na pergunta 1), indique o motivo e termine aqui a sua participagao neste
Questionario:

3 Com que objectivo/s utiliza a BE no seu trabalho docente? (assinale
todas as situagcdes que ocorrem consigo)

Ler/Consultar com os alunos obras de referéncia ou livros especificos
Utilizar os computadores com os alunos

Ver videos/DVDs com os alunos

Requisitar materiais para a sala de aula

Fazer empréstimo domicilidrio com a turma

Realizar trabalho pessoal e profissional

a1 1 1 1 1 T

Outro: |

I
4 Nas suas funcdes docentes, costuma articular e planear actividades com o responsavel/equipa da
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BE?

Sempre
Regularmente
Ocasionalmente
Nunca

5 Relativamente a questao 4, em caso afirmativo, que espaco/tempo do seu trabalho usa para articular
e planear actividades com o responsavel/equipa da BE? (assinale todas as situacdes que ocorrem
consigo)

B Faco-o através do meu coordenador, no Conselho Pedagdgico

[ . i~ .
Faco-o atravées do meu coordenador, nas reunioes de Departamento/Grupo Disciplinar ou

Conselho de Docentes/Nucleo/Ano

= Faco-o através do Director de Turma e/ou coordenador das ACND

o . . . - .
Faco-o directamente com o responsavel/equipa da biblioteca, através da sua presenca nas

reunidoes em que também participo
-

BE

Faco-o a titulo pessoal e individual, através do contacto directo com o responsavel/equipa da
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= Outro: |

I
6 Relativamente a questao 4, se respondeu afirmativamente, qual a razdo pela qual tem articulado/
planeado actividades com o responsavel/ equipa da BE? (assinale todas as situagcfes que ocorrem

consigo)

B Para solicitar sugestdes de materiais/ documentos para as aulas
[ ..
Para que o coordenador desenvolva actividades com os seus alunos em sala de aula ou na BE

Para planificar, leccionar e avaliar, em conjunto, actividades lectivas, em que se integre o
ensino de competéncias de informacdo (localizar, aceder, avaliar e utilizar, eticamente, a
informacgao nos diferentes suportes)

- Quando se prevé mudancas curriculares que tenham impacto na acgdo da BE
-

Outro: |

I
7 Classifique o seu conhecimento sobre os materiais existentes na BE:

Muito Bom

-
Bom

Médio
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Sempre
Regularmente

Ocasionalmente

TN

Nunca

Sempre
Regularmente

Ocasionalmente

SIS B B

Nunca
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Sempre

Regularmente

Ocasionalmente

Nunca

Muito positivo
Bastante positivo

Positivo
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Pouco positivo

Durante o 1° Periodo de 2009/2010

Ao longo do préximo Ano Lectivo



16 Como

Depende da fungao/ niveis que me forem atribuidos
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classifica as suas competéncias pessoais para o uso autbnomo da BE com os seus alunos?

Fracas

Competéncias de biblioteca (localizar informacao
nas estantes e catalogo)

Competéncias tecnolégicas (uso das TIC) (

Competéncias de informacao (localizar, aceder,
avaliar e utilizar, com correcc¢ao ética, informacao {
em diferentes suportes)

Médias Boas Excelentes
. . r
. . O
o o .

17 Como classifica, em geral, as competéncias para o uso autonomo da BE por parte dos seus alunos?

Fracas Médias
Competéncias de biblioteca T 'S
Competéncias tecnoldgicas T e
Competéncias de informacéo « e

Boas Excelentes
. .
. .
e e
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Muito Bom
Bom
Satisfatorio

Fraco

TS B S E

Nulo

Carrinho com livros

Catalogo on-line

Guides sobre como realizar trabalhos
Participagao no jornal Impressoes

Participacao na Bibescolas

[0 [ R B .

Lista seleccionada de sites
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Muito
Bastante

Pouco

D0 0D

Nada

Projecto Educativo de Escola?
Projecto Curricular de Escola?

Projecto Curricular de Turma?

Planificacdes curriculares?

Sim
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seu impacto sobre os alunos contribuiram para melhorar a sua opinido sobre esta estrutura da Escola?

Muito Bastante Em parte Nada

A opinido demonstrada pelos encarregados de
educacao

A opinido de outros colegas que trabalharam
directamente com a BE

A opinido manifestada pelos alunos ¢

A informacdo transmitida nas reunides de
Departamento/ Grupo, ACND ou outras

As conclus@es alcancadas nos Conselhos de Turma {
A informacao disponibilizada pela BE,

nomeadamente através de e-mail, da Bibescolas e {
do jornal Impressoes



189

Apéndice IV - Segundo Questionario

[....]

Biblioteca Escolar/ Centro de Recursos Educativos

Accdo de esclarecimento “Porqué um modelo de literacia?”

Caro(a) colega, este questionario € anénimo. Com a sua aplicacdo pretende-se
determinar em que medida o trabalho apresentado nesta accdao de sensibilizagdo é
pertinente para a sua acgao docente. O questionario desdobra-se em duas partes,
sendo uma aplicada antes da acgao e a outra apds o seu término.

Parte I

Em cada item, por favor, sublinhe ou desenhe um circulo, para assinalar a
sua opgao.

1. Considera que a realizacdo de trabalhos de pesquisa potencia aprendizagens
significativas por parte dos alunos?

Muito/ Bastante/ Pouco / Nada

2. A possibilidade de os alunos recorrerem ao “copy/ paste” leva-o a diminuir a
solicitacao de trabalhos de pesquisa?

Muito/ Bastante/ Pouco / Nada

3. A exigéncia de cumprimento dos programas leva-o a reduzir a solicitagdo de
trabalhos de pesquisa?

Muito/ Bastante/ Pouco / Nada

4. As limitagOes ao nivel dos recursos tecnoldgicos disponiveis na escola e na BE,
em particular, levam-no a reduzir a solicitacdo de trabalhos de pesquisa?

Muito/ Bastante/ Pouco / Nada

5. As competéncias de literacia de informacdo devem ser ensinadas pela escola?

Sempre/ regularmente/ ocasionalmente/ nunca
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6. A literacia de informacgdo deve ser ensinada exclusivamente pelas ACND?
Sim/ Nao

6.1. Se respondeu “nao”, que disciplinas devem assumir essa missao?

7. A biblioteca escolar deve ter um papel activo no ensino da LI?

Sim/ Em parte / Nao

8. O projecto curricular de turma deve contemplar o ensino da LI, em articulagao
com a BE?

Sim/ Nao

Observacgoes:
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Escola [...]

Biblioteca Escolar/ Centro de Recursos Educativos

Parte II

Em cada item, por favor, sublinhe ou desenhe um circulo, para assinalar a
sua opgao.

1. Esta actividade contribuiu para esclarecer duvidas sobre os conceitos de
literacia da informacdo (LI) e competéncias de LI?

Muito/ Bastante/ Pouco/ Nada

2. Sente que esta actividade contribuiu para uma maior intervengao no que
respeita a orientacdo dos alunos no tratamento da informacé&o?

Muito/ Bastante/ Pouco/ Nada

2.1. Se respondeu “pouco” ou “nada”, indique o motivo.

3. Esta acgdo proporcionou-lhe informagoes Uteis sobre formas de apoiar os alunos
no tratamento da informacgao?

Muito/ Bastante/ Pouco/ Nada

4. Esta accdo proporcionou-lhe informagoes Uteis sobre formas de colaborar com a
BE na melhoria das competéncias de LI dos alunos?

Muito/ Bastante/ Pouco/ Nada

5. Independentemente dos constrangimentos, procurara desenvolver nos alunos
as competéncias de LI?

Sempre/ regularmente/ ocasionalmente/ nunca

6. Independentemente dos constrangimentos, procurara aplicar o modelo PLUS
junto dos seus alunos?

Sempre/ regularmente/ ocasionalmente/ nunca

Observacoes:
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Apéndice V - Questionario lancado aos professores com o intuito de
conhecer a sua inten¢ao de participarem no Projecto “Uma aula através
da BE/CRE”

Il - Fase de desenvolvimento das literacias
Caro(a) colega
Apos o periodo de diagndstico, entramos agora na fase de desenvolvimento das
literacias.
Informamos que no ambito deste projecto ira ser solicitada a acreditacdo de uma acgéo
de formacéo, de 25 horas (Oficina, 2 créditos), que incidira sobre o trabalho realizado
junto dos alunos e englobaré, no cémputo do tempo, as reunides de Area de Projecto.

Para podermos organizar o nosso trabalho convosco, de acordo com o planificado,
solicitamos que cada Director de Turma, professor de AP e de CLE, preencha o
questionario que se apresenta na pagina seguinte, enviando-o até dia 17 de Novembro,

para [...]

Para que possa recordar alguns dos documentos e instrumentos propostos, indicamos, a
seguir, um conjunto de links Uteis:

e Visita virtual a BE/CRE

e Catalogo online da BE/CRE

e Projecto “Uma aula através da BE/CRE”

e Modelo de literacia adoptado pelas ACND: PLUS

e Plataforma Bibescolas (fichas modelo PLUS)

e Como correram 0s nossos testes de literacia?

Turma: Disciplina:

| - Modelo PLUS

Aplicacdo: a) Ndo sera aplicado [ ] b) Aplico e sinto-me & vontade [ ] c¢) Pretendo aplicar, mas gostaria
de contar com a colaboragio da BE/CRE []

Colaboragio com a BE/CRE: a) Reunido para discussdo do modelo []


http://bibescolas.ccems.pt/file.php/1/ESML/becre.zip
http://bibescolas.ccems.pt/file.php/3/catalogos_esml/catalogos.html
http://bibescolas.ccems.pt/file.php/3/Projectos/apresentacao_projecto.pdf
http://bibescolas.ccems.pt/file.php/1/ESML/Projectos/apenas_RBL_plus.pdf
http://bibescolas.ccems.pt/file.php/3/catalogos_esml/catalogos.html
http://bibescolas.ccems.pt/file.php/1/ESML/Projectos/comocorreramtestes.pdf
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b) Apresentacéo, pela BE/CRE, do modelo aos alunos []

Il — Temas em desenvolvimento por cada uma das turmas

111 — Apoio pela BE/CRE ao nivel do fundo documental

a) Pretendo catalogos tematicos relacionados com os temas indicados: Sim [ ]
b) Tenho sugestdes para aquisicdo
c) Pretendo que a equipa da BE/CRE apresente e explore temas com base nos seus recursos documentais

O

IV — Actividades no &mbito do projecto

a) A minha turma ndo necessita de actividades []

b) Pretendo propor alunos para trabalharem com a BE/CRE nos seguintes dominios:
1. Acesso a informacdo: Inicial []; Intermédio [ ]; Avancado []
2. Correcgdo ética no uso da informaco: Inicial []; Intermédio []; Avancado []
3. Utilizagdo de software: Inicial []; Intermédio []; Avancado [ ]

¢) Pretendo que a BE/CRE divulgue os melhores trabalhos da minha turma []

V — Actividades no ambito da leitura

a) Pretendo que a BE/CRE apoie os meus alunos a participarem em foruns sobre livros []

b) Pretendo que os meus alunos participem num concurso de preparagéo para o CN []

¢) Pretendo que a BE/CRE elabore um passaporte de leitura e eleja o melhor leitor []

d) Pretendo que os meus alunos participem em actividades da Biblioteca Municipal []

e) Pretendo que os meus alunos participem numa actividade de escrita colaborativa e criativa
na Bibescolas []

f) Pretendo que os meus alunos gravem pequenos poemas/textos a serem enviados a comunidade em
épocas festivas/efemérides [ ]

g) Tenho outras sugestdes

O professor:
Por favor, queira entrar em contacto com a coordenadora da BE/CRE para se organizarem as actividades

indicadas neste questionario.

Obrigada pela sua colaboracdo

A equipa do Projecto “Uma aula através da BE/CRE”
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Apéndice VI - Manual da Formacao para as ACND

Escola [...]

Porqué um modelo
de literacia da
informacao?

Projecto “Uma aula através da BE/CRE”

Sessdo de trabalho pratico com os professores das ACND

Coordenadora das ACND Coordenadora da BE

[...] Céu Rodrigues
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OBJECTIVOS

 Desenvolver nos professores competéncias na area das literacias, nomeadamente

na area da literacia da informacéao

* Actualizar a reflexdo e o conhecimento no processo de formacao de leitores na idade

escolar

» Contribuir para a formacao de leitores competentes capazes de descodificar, aceder,

compreender e utilizar a informacdo em diferentes suportes e para diferentes fins

* Contribuir para o desenvolvimento da autonomia necessaria a aprendizagem ao

longo da vida

» Compreender o papel da biblioteca escolar enquanto pélo de recursos adequados ao
desenvolvimento de um conjunto de praticas de leitura; recurso aglutinador capaz de
dar resposta ao desenvolvimento de competéncias no dominio da lingua e da leitura;
estrutura disponibilizadora de equipamentos e meios que facultam novos contextos,

novas leituras, novas literacias na sociedade da informacéo

» Desenvolver a capacidade de “pensar a escala da escola”, articulando o trabalho
desenvolvido em sala de aula com outros professores/ areas curriculares e integrando-

0 no projecto curricular de turma.
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As Areas Curriculares n3o Disciplinares (ACND) constituem areas
transversais ao curriculo, que devem apoiar, através do trabalho
colaborativo, as necessidades dos projectos curriculares de turma>°. Neste
contexto, a planificacdao dos projectos nas ACND deve envolver todos os
intervenientes, sendo importante que os mesmos clarifiqguem todos os
aspectos relacionados com o estilo e as experiéncias de ensino de cada
professor participante, as metas/ objectivos e o modo de operacionalizar
e avaliar as actividades, sob risco de, mais tarde, surgirem problemas
decorrentes de um trabalho preparatério incipiente. Através da presente
sessao de trabalho pratico, pretendemos realgar alguns desses aspectos a
ter em conta.

Entre os parceiros dos professores das ACND contam-se os professores do
conselho de turma, o professor bibliotecario (PB)/ equipa, os
coordenadores de projectos, etc.

A Biblioteca Escolar (BE) constitui um recurso incontornavel, que deve
apoiar os alunos e os professores, possibilitando uma aprendizagem com
base nas fontes informacionais, organizadas ou a organizar para cada
projecto.

Planificagao dos trabalhos dos alunos

Relativamente a planificagao, distinguimos duas etapas: a integracao dos
trabalhos a desenvolver no projecto curricular de turma e a planificacao
desses trabalhos em contexto de aula. Ainda que nos pareca que a
sequéncia supra seja formalmente a mais correcta, para o efeito da
presente accdao, vamos inverter a ordem, tomando um trabalho de
pesquisa que os seus alunos estejam, neste momento, a realizar ou que
vao desenvolver dentro em breve.

*® para além do disposto no despacho n2 19308, os temas podem ser sugeridos pelo Conselho de turma,
devendo ser realizados em trabalho colaborativo com os professores das disciplinas proponentes.



197

| - Planificacdo do trabalho em sala de aula

Pretende-se que apoie um grupo de alunos, a sua escolha, na realizacao
de um trabalho de pesquisa, recorrendo ao modelo de literacia PLUS e aos
recursos da BE e outros.

Tome em consideragdo o tema de pesquisa que sera abordado por esse
grupo.

Procure encontrar ligagdes entre esse tema e o curriculo ensinado a
turma, nas diversas areas curriculares (ao nivel dos temas/ contetdos, das
competéncias/ conceitos ou das questdes/ problemas).

Se essa ligacao for pertinente, procure envolver esses professores e
contemple-os no seu plano.

Para elaborar o plano, coloque a si proprio as questdes seguintes, que
devera discutir com os professores que intervém no trabalho dos alunos:

e Qual o tema/ questdo? Que palavras-chave e subquestdes sdo
possiveis de antecipar? (elabore um possivel organograma e
algumas subquestdes, e pondere sobre o nivel de aprofundamento
das mesmas).

e Quais as possiveis dificuldades dos alunos no tratamento da
informacao? As questdes e o nivel de profundidade estao ajustados
a essas dificuldades?

e Quais as competéncias e saberes das areas curriculares envolvidas a
adquirir e quais as competéncias de LI a enfatizar (ver pagina 5)?
Quais sao os possiveis conhecimentos prévios dos alunos?

e Como é que os alunos vao provar que adquiriram as competéncias/
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saberes em funcao do tema tratado? Quais os produtos mais
adequados? Como recolher evidéncias e monitorizar o trabalho?
Como é que a avaliacao do processo e do produto se integram nos
critérios de avaliacao das ACND?

e Que recursos de informacdao existem na BE e na Web que se
adequem ao trabalho?

e (Qual a calendarizacao das actividades?

e Como avaliar o trabalho com os professores envolvidos no que
respeita a planificagdao, ao processo desenvolvido e ao trabalho
colaborativo?

Para formalizar o plano, pode, se assim o entender, recorrer ao modelo
apresentado na pagina 6 (na Bibescola pode encontrar um modelo
detalhado, em funcdao do modelo PLUS e que inclui grelhas de observagao
e avaliacdo).

Il = Inclusao do trabalho dos alunos no Projecto Curricular de Turma

Apresente a forma pela qual este trabalho sera incluido no projecto
curricular de turma, a partir do documento em vigor na Escola.

Material de apoio

a) Elenco de competéncias de LI*’

Accao de Formacao“Leituras & Literacias: um investimento a longo prazo”

PADROES DE LITERACIA DE INFORMACAO

Por literacia de informacado entendem-se as competéncias necessarias para transformar
informagao, a partir de suportes e contextos variados, em conhecimento.

%7 0s padrdes de literacia foram organizados no ambito da ac¢do de formagdo “Leituras & Literacias: um
investimento a longo prazo”, integrada no projecto “Uma aula através da BE/CRE”, realizada durante o
Ano Lectivo de 2009/2010.
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PADROES DE LITERACIA DE INFORMACAO

Categoria: ACESSO A INFORMACAO

INDICADORES

Indicador 1.1 Formula questdes baseadas na informagdo de que precisa
Indicador 1.2 Identifica uma variedade de fontes de informagdo
Indicador 1.3 Desenvolve e utiliza estratégias eficazes para localizar a

informacdo

Categoria: AVALIAGAO E SELECCAO DA INFORMAGAO

INDICADORES
Indicador 2.1 Distingue entre facto, ponto de vista e opinido
Indicador 2.2 Selecciona informagao adequada para o problema ou questao

de pesquisa

Categoria: UTILIZACAO DA INFORMAGAO

INDICADORES
Indicador 3.1 Organiza a informacgdo para aplicagao pratica
Indicador 3.2 Produz e comunica informacgao, ideias e conclusdes de forma

apropriada

Categoria: AUTO-AVALIAGAO E APRENDIZAGEM AUTONOMA

INDICADORES
Indicador 4.1. E capaz de avaliar o produto final e o processo, de tratamento

de informacao, realizado, esforcando-se por melhora-los.

Categoria: ETICA DA INFORMAGAO

INDICADORES

Indicador 51 Respeita os principios da liberdade intelectual

Indicador 5.2 Respeita os direitos de propriedade intelectual

Indicador 5.3 Utiliza as tecnologias de informacdo de forma responsavel
Indicador 5.4 Contribui para a aprendizagem colectiva, participando
activamente nos grupos em que se insere, com o intuito de produzir e

partilhar conhecimento.
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b) Formulario de planificacao do trabalho de pesquisa

i) Modelo genérico
Escola / Biblioteca Escolar
Planeamento de actividades lectivas N2: Ano Lectivo: /
Nome do professor: Turma: N¢ alunos:
Area disciplinar: Unidade:
Data de inicio: Data de término: N2 aulas:
Objectivos/ competéncias curriculares Padroes de Literacia
Actividades de aprendizagem Responsabilidade do professor
Recursos necessarios Responsabilidade do professor bibliotecario:
Locais de realizagdo

Avaliagao

Observacdes:

c) Guides do modelo PLUS

Aconselhamos a escolhe-los de acordo com as necessidades dos alunos. Se os
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aplicar, sera util recolhe-los, depois de preenchidos, como evidéncia do processo
desenvolvido por cada aluno. Estédo disponiveis na Bibescolas.

Bibliografia

-Taylor, Joie (2006). Information literacy and the school library media center. Libraries
Unlimited

-Guild, Sandy L. (2003). Modeling recursion in research process instruction. In Stripling,
Barbara K. e Hughes-Hassell, Sandra. Curriculum connections through the library. Libraries
Unlimited. 1417-155.

- Asking Good Questions: what types of questions did you ask today? Upper School Library.
Acedido a 5 de Setembro de 2009 em http://library.sasaustin.org/questioning.php


http://library.sasaustin.org/questioning.php

Apéndice VII - Extractos do diario, do documento de registo do

trabalho conjunto entre a biblioteca escolar e a biblioteca escolar e da

actividade dos formandos na plataforma de e-Learning

a) Diério
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A B (%) D E F G H
1 Diario
Q
c u
1 @ Int: ientes/
5a - 2 s isacs . lervenientes,
Data s Indicador - descricao i Ligacdo com Unidade de contexto contexto Oservac
ir
b s o i
2 | -y~ ~|nl~ - - -
14 de F5 15a Trabalho colaborativo (4| ordenarde Az Como o colega & um grande apreciador de tecnologias cologueia aula | Planificacdo
Setembro dificuldades) = na\Wikispaces. Convidei 0 Nelson para esse espaco. Ele tinha algumas | cuidados
A4 OrdenardeZas questtes’ quais eram as competéncias de LI, afinal? Referi que eu padia
Ordenar por Cor » |avaliar essa parte. Ele costuma trabalhar com projectos e revelou ter
32 } dificuldades em avaliar essa dimens3o se n3o acompanha o processo
14 de F5 |f5 Formas de colaboragdo) - Queria saber como é que um professor que trabalhe sozinho pode Aplicar
Setembro professores e a BE (conce Filtrar por Cor » |ensinar competéncias de LI. Referi-he que se recorrer ao modelo PLUS, |autonomamente
niveis) s (R , |talvez seja suficiente recalher algumas evidéncias do trabalho: o guido
Eiffros de Texto n*1 (questdes, mapa de conceitos e palavras-chave), a folha de recolha
i #|F5e. No &mbito das ACND E de informag3o e o trabalho final. A partir desses elementos, sera possivel
f5a. Trabalho no Ambito das avaliar o trabalho de fratamento de informac3e. N&o me pareceu ter
33 £, Kit inicial ficado convencido.
14 de F5 f5a. Trabalho colaborativo . Impacto nos recursos O colega verificou que as alunas tinham feito a inscricio na wiki, e Avaliaciol por
i Setembro dificuldades) Tipos de acamparhamer mostrou-se satisfeito. iniciativa conjunta
14 de F5 f5d. Impacto nos alunos :;J }T;:‘;TA:O.EE:::;‘:?E:: As alunas vieram ter comigo e apresentei-lhes o projecto. Mostraram-se
Setemora IsJ'R biidade d g E entusiasmadas, mas estavam preocupadas com o tempae para fazer o
- Responsablifane 03 850 lrahalho, que era reduzido. J4 tinha encomendado vérios exemplares do
I8, Integracéo do ensino da| ) jiyro que ainda nio inham chegado. As alunas ficaram de requisitar o
35 « [ b tinico exemplar da obra de que dispinhamos e de procurar outros na BM
14 de 15a. Trabalho colaborativo O colega viu a planificacdo que coloquei na Wiki, mas nunca completou a | Dificuldades
setembro | [ |aifcuidades) parte que dizia respeito a0 contedidos da sua disciplina. No quis forcé-
_:|lo arealizar essa tarefa, ainda que ele pudesse aceder de bom grada.
T T Acho que a nivel da planificacio ficdmos pela intencio — os alunos
fazerem um trabalho cientifico com base num livro de ficg3o, que contém,
também texto informativo — mas néo discutimos o que fazer com a
dimenséo ficcional do livro, se nas ciéncias se esta habituado a exlui-la
Surairam vArins aonivocns® auinclui varias fontes de informacio nara
4 4 » v didrio ~ reatérios - ¥a il
b) Registo do trabalho conjunto entre a biblioteca escolar e os professores
A B D E F G H | ] K L Q |
1 |Turmas envplvidas *Incluio|
2
3 Area Codigo dofFsl ikl de Actividades  Coord Cooper Colaborag Inicio
4 ACND P1 ACND 72 Ano T2A 27 ACND/ BE Peddy + Pesquisa 1 18-09-2010
5 ACND P7 ACND 72 Ano 72B 25 ACND/ BE Pesqguisa 1 24-09-2009
6 |ACND P6; P16 ACND/ Acgdo 72 Ano 72 C 25 ACND; FC  Pesguisa 1 25-01-2010
7 |ACND P1 ACND 72 Ano 72D 19 ACND/ BE Pesquisa 1 17-09-2010
8 ACND P4 ACND 92 S2A 22 Professora Peddy 1 22-09-2009
9 |Histdria P5 ACND 92 928 20 Professora Peddy 1 28-09-2009 e 15
10 |ACND P6 9z SeC 27 Professora 1 08-02-2009
11 |[ACND P12 Accio 9z S92 D 16 Professora Pesguisa I .I 1 17-12-2009
12 |Biologia P15 Accio 102 102 CTC 27 Professora Pesguisa 1 11-12-2009
13 Inglés P19 Accio 10@ 102 CTD 28 Professora Modelo PLUS 1 22-01-2009
14 Inglés P19 112 102 LHA 16 Professora Modelo PLUS 1 29-01-2010
15 |OTREC P20 102 102 PTR 22 Professora Modelo PLUS 1 01-02-2010
16 |Inglés P8 Colab. 119 112 CTA 22 Professora Modelo PLUS 1 19-10-2009
17 \Inglés P13 Sess 112 112 CTB 50 Professora Modelo PLUS 1 15-10-2009
18 Inglés P14 Sess 112 112 CTB 1
19 Inglés 112 112 HB 1
20 |Inglés 112 112 LHA 1
21 |Biologia P21 Sess 122 122 CTA 26 Plagio 1 26-02-2010
22 Portugués |P9 Sess 129 122 PEA 10 Professora Literacia informatica 1 21-01-2010
23 |Inglés P22 Sess 120 1LPIG+ 12- Professora Literacia informatica + Pesqu 1 29-01-2010
aAa nay Cree CCA ini CCA 1 27 N7 NN
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c) Relatério produzido pela plataforma de e-Learning relativo & actividade dos formandos

na plataforma da accéo de formacéo

A

B c E

1 |Gravado em: 28 Fevereiro 2010, 22:50

5 |L&L
8 |L&L
12 |L&L
15 |L&L

(LI B

2010 Fevereiro 27 18:40 95.69.67.1 forum view forum
2010 Fevereiro 27 18:39 95.69.67.1 forum view forum
2010 Fevereiro 27 18:37 95.69.67.1 forum view forum
2010 Fevereiro 27 18:36 95.69.67 1 forum view forum
2010 Fevereiro 17 23:17 92.250.45_ forum view forum
2010 Fevereiro 17 11:56 78.130.65. forum view forum
2010 Fevergiro 14 13:16 '88.210.10° forum view forum
2010 Fevereiro 14 12:07 "88.210.10" forum view forum
2010 Fevereiro 14 12:06 '88.210.10" forum view forum
2010 Feversiro 11 23:26 '62.169.11* forum view forum
2010 Fevergiro 11 23:26 '62.169.11" forum view forum
2010 Fevereiro 4 0:08 62.169.98. forum view forum
2010 Fevereiro 2 23:30 78.130.12. forum view forum
2010 Janeiro 29 0:35 78.130.76. forum view forum
2010 Janeiro 29 0:35 78.130.76. forum view forum
2010 Janeiro 29 0:34 78.130.76. forum view forum
2010 Janeiro 23 23:37 78.130.75. forum view forum
2010 Janeiro 23 23:37 78.130.75. forum view forum
2010 Janeiro 19 23:50 83.102.10 forum view forum
2010 Janeiro 19 23:47 83.102.10¢ forum view forum
2010 Janeiro 19 23:45 93.102.10¢ forum view forum
2010 Janeiro 19 23:44 "93.102.10 forum view forum
2010 Janeiro 19 23:23 93.102.10 forum view forum
2010 Janeiro 19 23:2383.102.10¢ forum view forum
2010 Janeiro 19 23:23 "93.102.10 forum view forum
2010 Janeiro 17 18:06 62.169.97. forum view forum
2010 Janeiro 17 18:06 62.169.97_ forum view forums
2010 Janeiro 17 18:06 62.169.97_ forum view forum
2010 Janeiro 9 10:38 92.250.30. forum view forum
2010 Janeiro 9 10:32 92.250.30. forum view forum
2010 Janeiro 9 10:30 92.250.30. forum view forums

({excel_sheettitle))1 < Fohal . Folha2 - #J

F G H J K L

ENVIO DOS TRABALHOS
Neticias I

ENVIO DOS TRABALHOS

Conversas sobre o trabalho no terreno (PLANIFICACOES e HISTORIAS)
Conversas sobre o trabalho no terreno (PLANIFICACOES e HISTORIAS)
Conversas sobre o trabalho no terreno (PLANIFICACOES e HISTORIAS)
Conversas sobre o trabalho no terreno (PLANIFICACOES e HISTORIAS)
Conversas sobre o trabalho no terreno (PLANIFICACOES e HISTORIAS)
Conversas sobre o trabalho no terreno (PLANIFICACOES e HISTORIAS)
Conversas sobre o trabalho no terreno (PLANIFICACOES e HISTORIAS)
ENVIO DOS TRABALHOS

Conversas sobre o trabalho no terreno (PLANIFICACOES e HISTORIAS)
ENVIO DOS TRABALHOS

Conversas sobre o trabalho no terreno (PLANIFICACOES e HISTORIAS)
Fdrum sobre 0 mapeamento do curriculo

ENVIO DOS TRABALHOS

Conversas sobre o trabalho no terreno (PLANIFICACOES e HISTORIAS)
ENVIO DOS TRABALHOS

Fdrum Geral 1

ENVIO DOS TRABALHOS

Conversas sobre o trabalho no terreno (PLANIFICACOES e HISTORIAS)
ENVIO DOS TRABALHOS

ENVIO DOS TRABALHOS

Reformular um guidio on-line

Férum sobre 0 mapeamento do curriculo

Conversas sobre o trabalho no terreno (PLANIFICACOES e HISTORIAS)

Férum sobre 0 mapeamento do curriculo
ENVIO DOS TRABALHOS
Férum de pequenos grupos - tépico 1 (PRIMEIRDS TRABALHOS)
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Apéndice VIII - Newsletter N2 3 (extracto)
O “copy & paste” nao compensa, é ja um lema da escola

No ano lectivo transacto, a

Declaragdo Universal
Nacional dos Direitos da Expressdo e do Cidaddo

Biblioteca Escolar (BE) e as Areas

Curriculares ndo Disciplinares (ACND) ‘
iniciaram um projecto de intervencdo, que s

tem como publico-alvo os professores e

como destinatdrios os alunos. Trata-se de oo

um trabalho cujo sucesso depende '
unicamente da adesdo de cada professor. O

nosso papel consistiu em langar a discussdo, il

procurando alarga-la a todos e a cada um,

30 BE/ AP il APf
resentagao Apresentagac -
K P/tC AR :rababalh?, " ee Colaboraga®
Al - autonom
. 2 Colaboraga0 N / / AP /’-

Colaboraga®
'\ \ AP
AP _-/ Colaboragao Biologia
Colaboraca® PLUS _’v-
4x45
colaboragao

auténomo

/ Inglés
T
\ Inglés

PLUS —P
2x45

Inglés
Colaboraga®

! Inglés
PLUS

lng\és
PLUS

em particular. A reflexdo incide sobre algumas das questSes mais importantes para os
profissionais do ensino. Se os alunos ndo desenvolvem estratégias adequadas de tratamento
de informacdo, que estdo na base da aprendizagem, como devemos agir para colmatar este
problema? Sabemos, de antemdo, que, frequentemente, os docentes enveredam por
discussOes que, apesar de lancarem alguma luz sobre a complexidade do campo educativo,
caiem no conformismo por ndo estarem integradas num plano coerente. Para obviar a esta
possibilidade, o projecto de intervencdo inclui, como base de trabalho, um “kit” de solugGes
pragmaticas. De facto, s6 a testagem de medidas concretas em sala de aula, tendo como
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referencial os alunos, permitirad tirar conclusées e melhorar o processo de ensino. Para o
efeito, no presente ano lectivo, propusemos a realizacdo de aulas a pares, envolvendo a
coordenadora da BE e os professores de Area de Projecto do 72 Ano. Deste modo,
continuamos a testar e a melhorar, de modo colaborativo, o0 modelo de trabalho proposto,
seleccionando as melhores estratégias, apurando instrumentos e aferindo critérios. As boas
praticas sdao partilhadas entre os colegas envolvidos e, também, com outras escolas. Este tipo
de colaboracdo pode ser solicitado por professores de todas as disciplinas, de acordo com a
disponibilidade da coordenadora da BE. A par desta estratégia, implementdmos uma accdo de
formagao denominada “Leituras & Literacias: um investimento a longo prazo”, transformamos
as reunides das ACND em momentos de formagdo pratica e realizdmos uma ac¢do de
sensibilizagdo junto de todos os grupos de recrutamento. Pudemos, assim, expor os
pressupostos desta ac¢do e aclarar o sentido de conceitos, como o de “literacia de
informacao” e de “competéncias de literacia de informagdo”, para partilharmos do mesmo
vocabulario e falarmos a mesma linguagem.

Julgamos que, por um lado, é importante que todos os professores assumam critérios
idénticos ao nivel do tratamento da informacdo, pelo que a adop¢do de um modelo de
pesquisa, como o PLUS, pode facilitar a orientagdo colectiva. Por outro, a realizagdo de
trabalhos de pesquisa assenta no tratamento da informacgao, sendo que a BE deve melhorar a
sua organizagao, em articulagdo com a escola, para suprir as suas necessidades informacionais.
Os professores e a BE podem, deste modo, aliar-se para criarem as melhores condi¢bes de
acompanhamento dos alunos e que, tanto quanto possivel, devem ser preparadas a jusante.
As ACND, por ultimo, fornecem o espago e o tempo necessarios para introduzir os jovens no
modelo de pesquisa, sem os constrangimentos que outras disciplinas enfrentam. Por
conseguinte, cada professor, a BE e as ACND constituem os “ingredientes” necessarios ao
avanco do projecto.

Mas ha mais. Com o modelo PLUS é possivel monitorizar o trabalho dos alunos e
responsabiliza-los pela sua organizacdo e resultados, exigindo-lhes prestacGes de maior
qualidade. Serd desejavel que os trabalhos de pesquisa em Area de Projecto (AP) sejam
claramente assumidos pelo Conselho de Turma, de modo a que os docentes monitorizem,
conjuntamente com a BE, a aprendizagem das competéncias de literacia de informacdo e se
envolvam, de forma explicita, no seu ensino, prevendo formas de acompanhamento
individualizado. O modelo PLUS pressupde que os alunos fundamentem a organizacao das
ideias durante o planeamento da pesquisa. Esta premissa exige o envolvimento efectivo e
concreto de diferentes areas disciplinares, que devem partilhar a responsabilidade com o
professor de AP. Em suma, o modelo de pesquisa pode, também, constituir uma estratégia
para ensaiarmos formas de colaboracdo ha muito almejadas e dar sentido e vida ao projecto
curricular de turma.

Os resultados alcancados até ao momento sdo os seguintes: o modelo PLUS e/ou
outras questdes relacionadas com o tratamento da informagdo foram tratados junto de 458
alunos de 24 turmas, gragas a 23 professores. Estamos a trabalhar semanalmente, em sala de
aula, com sete turmas. Adquirimos varios recursos de informacdo em funcdo dos projectos em
curso e que tém uma boa taxa de utilizacdo. Estdo a ser elaborados os primeiros planos de
aulas no ambito deste trabalho, que vao ser integrados nos projectos curriculares de turma.

Ainda que estes dados sejam animadores, temos que ser cautelosos. Para
conseguirmos acompanhar mais alunos ao longo do percurso escolar, de modo a que os
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efeitos se tornem duradouros, € | pataria de guides do modelo PLUS
necessario que mais professores se

juntem a nds, participando de forma

critica e construtiva com o seu | P 01p colocarquestoes.doc

esforco, experiéncia, ideias e

P 02p palavras chave.doc

sugestoes. Como pode deduzir, do

anteriormente exposto, precisamos L 03! livros ou computadores.doc

de si para criar os préximos passos

deste projecto. L 04informativos.doc
L 05| impressos.doc
Recursos no ambito da L 06l odesafiodainformacao.doc

literacia de mformagao L 07| fontes de informacao.doc

De acordo com a nossa L 08l nainternet.doc

experiéncia, temos constatado que
serd conveniente que cada professor | U 09u_bibliografia.doc

utilize instrumentos de apoio de

acordo com o seu estilo pessoal. Em U 10u_skimmingandscanning.doc
todo o caso, organizamos um “kit” de

) 8 o U 11u_tomarnotas.doc
instrumentos, constituido por 13

guides, no ambito do modelo PLUS, | y 12u esbocofinal.doc

que traduzimos, adaptdamos ou
cridmos, alguns dos quais tém sido | S 14 auto_avaliacao.doc
testados em sala de aula. No ensino

deste modelo, ao invés de utilizarmos um Unico guido, que abranja todo o processo,
preferimos escolher, a partir da referida carteira de guides, aqueles que se adequam aos
alunos que temos em presenca.

Para se formar uma visdo global sobre o modelo, aconselhamos que consultem uma
apresentacao, produzida pela Escola Secunddria de Cantanhede. De entre os guies propostos,
sugerimos a utilizacdo dos numeros 1, 2, 11, 12 e 14. O primeiro trata da planificacdo do
trabalho e da organizagdo das ideias e o segundo da utilizacdo de palavras-chave e da sua
combinacgdo através de operadores booleanos. A ficha 11 refere-se a extrac¢do de informacao,
tendo em atencdo as questdes de partida e, na 12, aborda-se a estruturacdo do trabalho e as
referéncias bibliograficas. O guido 14 contém pequenas fichas referentes a monitorizacao do
trabalho e a auto-avaliagdo. Naturalmente, a medida que os alunos forem assimilando o
modelo, os guides serdo dispensaveis.

Estes recursos estdo disponiveis na Bibescolas, a plataforma das bibliotecas escolares
do concelho, em papel na BE e através dos links da caixa de texto a direita.

A coordenadora da BE encontra-se disponivel para prestar todos os esclarecimentos
ou para trabalhar com os colegas, nomeadamente junto dos alunos.


http://www.be.escantanhede.pt/docs0910/modeloplus.ppt
http://bibescolas.ccems.pt/file.php/1/ESML/guioes_plus/01p_colocarquestoes.doc
http://bibescolas.ccems.pt/file.php/1/ESML/guioes_plus/01p_colocarquestoes.doc
http://bibescolas.ccems.pt/file.php/1/ESML/guioes_plus/02p_palavras_chave.doc
http://bibescolas.ccems.pt/file.php/1/ESML/guioes_plus/02p_palavras_chave.doc
http://bibescolas.ccems.pt/file.php/1/ESML/guioes_plus/03l_livros_ou_computadores.doc
http://bibescolas.ccems.pt/file.php/1/ESML/guioes_plus/03l_livros_ou_computadores.doc
http://bibescolas.ccems.pt/file.php/1/ESML/guioes_plus/04informativos.doc
http://bibescolas.ccems.pt/file.php/1/ESML/guioes_plus/04informativos.doc
http://bibescolas.ccems.pt/file.php/1/ESML/guioes_plus/05l_impressos.doc
http://bibescolas.ccems.pt/file.php/1/ESML/guioes_plus/05l_impressos.doc
http://bibescolas.ccems.pt/file.php/1/ESML/guioes_plus/06l_odesafiodainformacao.doc
http://bibescolas.ccems.pt/file.php/1/ESML/guioes_plus/06l_odesafiodainformacao.doc
http://bibescolas.ccems.pt/file.php/1/ESML/guioes_plus/07l_fontes_de_informacao.doc
http://bibescolas.ccems.pt/file.php/1/ESML/guioes_plus/07l_fontes_de_informacao.doc
http://bibescolas.ccems.pt/file.php/1/ESML/guioes_plus/08l_nainternet.doc
http://bibescolas.ccems.pt/file.php/1/ESML/guioes_plus/08l_nainternet.doc
http://bibescolas.ccems.pt/file.php/1/ESML/guioes_plus/09u_bibliografia.doc
http://bibescolas.ccems.pt/file.php/1/ESML/guioes_plus/09u_bibliografia.doc
http://bibescolas.ccems.pt/file.php/1/ESML/guioes_plus/10u_skimmingandscanning.doc
http://bibescolas.ccems.pt/file.php/1/ESML/guioes_plus/10u_skimmingandscanning.doc
http://bibescolas.ccems.pt/file.php/1/ESML/guioes_plus/11u_tomarnotas.doc
http://bibescolas.ccems.pt/file.php/1/ESML/guioes_plus/11u_tomarnotas.doc
http://bibescolas.ccems.pt/file.php/1/ESML/guioes_plus/12u_esbocofinal.doc
http://bibescolas.ccems.pt/file.php/1/ESML/guioes_plus/12u_esbocofinal.doc
http://bibescolas.ccems.pt/file.php/1/ESML/guioes_plus/14_auto_avaliacao.doc
http://bibescolas.ccems.pt/file.php/1/ESML/guioes_plus/14_auto_avaliacao.doc

Apéndice IX - Menc¢ao ao projecto “Uma aula através da BE/CRE” nos conselhos de turma

Caros colegas

Com o intuito de avaliar o impacto do “Projecto uma aula através da BE/CRE”, no que respeita 3 LITERACIA DE
INFORMACAO, ao nivel dos Conselhos de Turma, solicitamos aos Directores de Turma o favor de indicarem a situacdo da
sua turma, até ao di

de Margo.

2

Assinale com um X a opgdo que se aplica a sua turma

Ensinoda | Abordado | Integrado | N3o foi Ensinoda | Abordado | Integrado | N3o foi Ensinoda | Abordado | Integrado | N3o foi
Literacia em no PCT abordado Literacia em no PCT abordado Literacia em no PCT abordado
da Conselho da Conselho da Conselho
Informagdo | de Turma Informagdo | de Turma Informagdo | de Turma
72A X 78 X X a2c X x
72D 8° | 8% X x
82C X P 9%A 99
92C 92D 92CA w s
920TM 92COI 92EB3
102AVA 102CTA 102CTB
10°CTC X 102CTD X 102LHA X
10°LHB 102PMT 10°PTR
11°AVA 112AVB 112CTA
112CTB 112CTC 112LHA
11°2LHB 11°PMT 122AVA
12°CTA 12°CTB 12°CTC
12°CTD 122LHA | 122LHB
129PCA X 129PEA 122PIG
A equipa do Projecto “Uma aula através da BE/CRE” (15/02/10)
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