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Resumo

O trabalho colaborativo apresenta-se cada vez mais como um imperativo nas
praticas pedagogicas actuais, a medida que aumentam as exigéncias do sistema
educativo, o desenvolvimento das tecnologias de informag&o e comunicagdo se mantém
acelerado e o conhecimento € cada vez mais uma construcéo e actualizagdo constantes.
Estes reptos sdo cada vez mais impossiveis de ultrapassar de forma individualizada,
guando acresce o facto de a democratizacdo do ensino e a escola inclusiva, colocar na
escola estudantes com um grau elevado de diversidade a varios niveis. O trabalho
colaborativo, ndo sendo uma panaceia, € uma das solugdes que dispomos para enfrentar
esta realidade. As bibliotecas escolares desempenham, neste contexto, um papd fulcral,
respondendo aos desafios de preparar 0s alunos para as exigéncias do século XXI,
desafios esses que um manua escolar, um ou mais computadores, um quadro
interactivo e um professor, fechados com uma turma, numa sala de aula, ndo conseguem
atingir.

A colaboracéo entre o professor bibliotecario e os professores &, portanto, o tema
principal deste estudo, que explana, numa primeira parte, um conjunto de aspectos
relacionados com as perspectivas nacionais e internacionais sobre o trabalho
colaborativo. Pretendemos também, com o nosso estudo identificar que conceito de
trabalho colaborativo que possuem os professores bibliotecarios sobre os quais incide a
investigagdo e compreender de que forma acontece a colaboragdo entre o professor
bibliotecério e os professores nas escol as estudadas, procurando definir a sua tipologia.

A metodologia utilizada foi o estudo de caso de trés coordenadores de biblioteca
escolar em Portugal, pertencentes a escolas sede de agrupamento. A investigacéo teve o
seu trabalho de campo no ano lectivo de 2007/2008, tendo sido utilizados como

instrumentos o inquérito por entrevista, a observacéo directa e notas de campo

Conclui-se no final deste trabalho, que os coordenadores de biblioteca estudados
divergem ao nivel do conceito de trabalho colaborativo que possuem, bem como ao
nivel das préticas que executam. No entanto, verifica-se uma coeréncia global, com
algumas nuances, entre os conceitos que definem e as respectivas préticas observadas.
Palavras-chave colaboragéo, trabalho colaborativo, biblioteca escolar, professor

bibliotecério.



Abstract

The collaborative work is presented more and more as an imperative in the
current teaching practices, as the demands of the education system grow higher, the
development of information and communication technologies is highly maintained and
the knowledge is even more a construction and a continuoudy updating. These
challenges are increasingly impossible to overcome individually, when added the fact
that democratic education and inclusive school put students in the schools with a high
degree of diversity at different levels. The collaborative work, not being a panacea, is
one of the solutions we have to face thisreality. The school libraries play in this context
a crucia role, giving answers to the challenges of preparing the students for the
demands of the twenty-first century. Those challenges are such that a textbook, one or
more computers, a whiteboard and a teacher closed with a class in a classroom can not
reach.

The collaboration between the teacher-librarian and the teachers is therefore the
main theme of this study which explains, in the first part, a number of aspects about the
national and international prospects for the collaborative work. With our study we also
intend to identify which concept of collaborative work teacher-librarians do have on
which the research focuses and to understand the collaboration between teacher-
librarians and teachers in the studied schools and trying to define its type.

The methodology used was a case study of three coordinators of school libraries
in Portugal, belonging to different groups of schools. The field work investigation was
carried out during the school year 2007/2008 and the tools used were the survey
interview, the direct observation and the field notes.

At the end of this study the conclusion is that the coordinators of the studied
libraries differ in terms of the concept they have of collaborative work, as well as of
their practices. However, there is an overall consistency, with some nuances, between

the concepts that they define and their observed practices.

Key words - collaboration, collaborative work, school library, teacher-librarian.
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INTRODUCAO

“Le travail en equipe devrait étre la modaité
normale du travail. Face a un défi collectif
' est par du collectif qu'il faut répondre!”

Meirieu, Philipe (2007)

As palavras de Philipe Meirieu, que aqui citamos, fazem-nos instintivamente
lembrar o velho ditado “Para educar uma crianga € preciso uma adeid’, que mantém a
sua actualidade. Diriamos até que hoje, em plena “Aldeia Global”, é talvez ainda mais
necessério um forte e diversificado colectivo para educar uma crianga. Apos afamilia, a
escola é a ingtituicdo por exceléncia que, nas sociedades ocidentais, assume a fungdo
marcante de educagdo das criangas, integrando na generalidade dos paises o designado
ensino obrigat6rio, como percurso a cumprir por todos. A escola € um colectivo, no
entanto nem sempre actua como tal no desafio da educagdo de cada individuo. Para
actuar como colectivo, na verdadeira acepcdo da palavra, a escola precisa ser uma
organizacdo colaborativa, necessita desenvolver a sua actividade pedagogica com base

no principio da colaboracdo® entre os professores.

Ese é exactamente o tema central do trabalho de investigacdo que ora
apresentamos — o trabalho colaborativo, centrado concretamente nos docentes e em

particular entre estes e o professor bibliotecario’.

! Utilizamos neste trabal ho as designacdes: trabalho colaborativo e colaborag&o como sinénimos.

2 Ao longo do texto deste nosso trabalho, optdmos por utilizar a designagdo professor hibliotecério,
guando nos referimos ao responsavel pela biblioteca escolar, por ser das mais correntes na literatura da
especialidade e por ter sido a adoptada pel a Rede de Bibliotecas Escolares no ano 2009 com a publicacio
da portaria 756/2009 de 14 de Julho que institucionaliza a fun¢@o. Aquando da realizacdo do estudo
empirico a designacdo utilizada era a de coordenador de biblioteca, pelo que, pontual mente utilizaremos
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A tematica do trabalho colaborativo ndo € de hoje, desde os primérdios da
Histéria que o Homem sente necessidade de colaborar e percepciona a eficacia dessa
colaboragén. Actualmente, 0 tema assume uma relevancia particular nos mundos
empresarial, das Tecnologias da Informagéo e Comunicagéo (T1C), do trabalho em geral
e da educagdo, em particular. Deste modo, consideramos que se trata de um assunto
pertinente e actual, quer no contexto global da actividade docente, quer em particular no

contexto das bibliotecas escolares, em que seinsere 0 nosso trabal ho.

No caso portugués, a colaboragdo tem sido objecto de investigagdo no contexto
educativo, embora ainda em nimero que consideramos reduzido, a avaliar pela pesguisa
bibliogr&fica realizada. Em paralelo, foi sendo igualmente referenciado no discurso
politico da tutela. A revista Noesis, uma publicagdo do Ministério da Educacdo que
chega a todas as escolas, sendo acessivel atodos os professores, apos um interregno, foi
relangada em 2006 e dos onze nimeros ja publicados, dois contém artigos sobre o tema,
sendo que num dos casos (n° 71, Outubro/Dezembro de 2007), a colaboragéo é objecto
do dossié de destaque e aprofundamento. Por outro lado, a nivel internacional atemética
da colaboracéo entre professores e particularmente entre estes e a biblioteca escolar é
frequente nas publicagbes cientificas da &rea, conforme teremos oportunidade de
referenciar.

As bibliotecas escolares devem desempenhar um papel de relevo na acgdo
pedagbgica das escolas, papel esse que € tanto mais importante no contexto em que
vivemos, um mundo em que 0 acesso a informacdo actualizada, o seu processamento e
transformacdo constituem uma mais-valia fulcral para a plena integracdo dos individuos
na sociedade em geral e no mercado do trabaho, em particular. O Manifesto da
IFLA/UNESCO para as Bibliotecas Escolares (2000), € bem claro a este respeito ao
referir: «A biblioteca escolar é parte integrante do processo educativo.

As expressOes “Sociedade da Informagéo” e “Sociedade do Conhecimento”
passaram a fazer parte do vocabul&rio comum que connosco se cruza, na literatura da
actualidade, nos discursos politicos, culturais e de economia, atravessando as varias

&eas da nossa vivéncia S&0 expressdes familiares, que diriamos serem moda

esta expressdo, uma vez que os professores envol vidos no estudo de caso tenham desempenhado a funcdo
com essa desi gnagao.
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integrarem qualquer discurso, acabando as vezes por ter um significado um pouco
difuso e vago, pela frequéncia e banalidade de utilizagdo, em t&o diversos contextos. No
entanto, a verdade € que muita coisa mudou na sociedade e as competéncias de literacia
paraviver hoje, sO se podem desenvolver através de treino sistemético e continuado, em
que a escola tem uma funcdo nuclear paratodos os niveis etarios. Essa missdo sb poderé
ser cumprida através do acesso e recurso constante de professores e aunos a
diversificadas e actudizadas fontes de informag&o, nos mais variados suportes. Aqui
afirma-se o papel dabiblioteca escolar, como niideo importantissimo na concretizacdo
deste objectivo, uma vez que entendemos ndo ser possivel desenvolver competéncias de
literacia da informacdo® sem o recurso a uma biblioteca actualizada e sem trabalho
colaborativo entre os professores e o professor bibliotecario no desenvolvimento dessas

competéncias.

Diversos estudos vém sendo conduzidos, nomeadamente nos E.U.A., no Canada
e naAustrdia (paises referéncia nesta &rea), sobretudo de forma mais sistematica desde
1993, que comprovam a extrema importancia das bibliotecas no sucesso dos aunos. O
Manifesto da UNESCO para as Bibliotecas Escolares também o evidencia ao referir:
“Estd comprovado que quando os bibliotecarios e os professores trabalham em
conjunto, os alunos atingem niveis mais elevados de literacia, de leitura, de
aprendizagem, de resolugdo de problemas e competéncias no dominio das tecnologias

~

de informag&o e comunicagdo.” (2000: 1).

Um relatério da Scolastic Research, de 2008, lista as conclusdes dos principais
estudos realizados nos E.U.A. até esse ano, onde se pode ler:

An abundance of evidence strongly supports the connection between student
achievement and the presence of school libraries with qualified school library
media specialists. When library media specialists work with teachers to support
learning opportunities with books, computer resources, and more, students learn

3 Consideramos neste trabalho a definicéo de literacia da informagéo de Ken Haycock (2005): «ability to:
recognize the need for information to sol ve problems and develop ideas; pose important questions; use a
variety of information-gathering strategies;, locate relevant and appropriate information; access
information for quality, authority, accuracy and authenticity. Includes the abilities to use the practical and
conceptua tools of information technology, to understand form, format, location and access methods,
how information is situated and produced, research processes, and to format and publish in textual and
multimedia formats and to adapt to emerging technol ogies» (p. 179).

* Data em que foi publicado o primeiro estudo desenvolvido por Keith Curry Lance, conhecido como o
“Colorado Study”.
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more, get better grades, and score higher on standardized test scores than their
peers in schools without good libraries.

Como ilugtrado, para além das bibliotecas escolares, € importante que estas
tenham profissionais qualificados, o que novamente é sublinhado pelo relatério ao
afirmar que os professores bibliotecérios sdo “important instructional partners or
consultants in supporting and expanding existing curriculum. These specialists are
working with teachers to change what is possible in the classroom and support exciting
learning opportunities with books, computer resources, and more.” (2008: 6). Mais de
60 estudos referenciados neste relatorio (do Alasca a Carolinado Norte) fundamentam a
afirmac&o de que existe uma correlagdo clara entre a existéncia de bibliotecas escolares

com professores bibliotecarios qualificados e o sucesso dos alunos.

Que as escolas necessitam de bibliotecas escolares eficazes, € para nés
incontestavel. No caso concreto de Portugal, desde 1996 que o Ministério da Educacdo
assumiu este objectivo, ao langar um programa continuo de criagdo e desenvolvimento
destas egtruturas por todo o pais — o Programa Rede de Bibliotecas Escolares (RBE).
Actualmente sf0 mais de 2.000°, as escolas dos vérios ciclos de ensino integradas na

RBE, dispondo de uma biblioteca equipada e com meios para a sua funcionalidade.

Perante estes dados e a constatagdo que neste momento, para dém de algumas
escolas secundérias que serdo intervencionadas no &mbito do Parque Escolar e de
escolas do 1° ciclo, sector onde se vive uma auténtica revolucdo de espagos e
organizagdo, nomeadamente com o0 encerramento de escolas de menores dimensoes e a
construcéo de Centros Escolares®, poderemos dizer que a rede esta quase completa. Pelo
menos, é para nds uma certeza que esta praticamente ultrapassado hoje, o problema

principa dos espagos e dos recursos (fisicos, materiais, documentais), das bibliotecas

® Segundo o sitio oficial da RBE (www.rbe.min-edu.pt ) sdo 2.077 as escolas integradas, sendo 1.155
EB2/3 ES e EBI e 918 EB1, para um investimento total de 39.380.080 euros. Dados consultados a 17 de
Novembro de 2009.

5 A designacio Centro Escolar é um conceito que surgiu na sequéncia do Programa Naciond de
Requalificagcdo da Rede Escolar do 1.° Ciclo do Ensino Basico e da Educacdo Pré-Escolar. Esta nova
designacdo refere-se a umainiciativa que «permitira renovar todo o parque do 1.° ciclo, evoluindo para
edificios que, desgave mente, integrem o 1.° ciclo do ensino basico e a educacdo pré-escolar e se
encontrem apetrechados com espacos destinados a instalacdo de biblioteca, poliva ente/refeitério, sdlade
professores, para aém de um conjunto de &reas multifuncionais que contribuirdo para a melhoria da
gualidade do espaco educativo e que poderdo, igua mente, ser partilhados pelas comunidades locais em
gue as escolas se inserem.» Retirado de documento disponivel no sitio do Ministério da Educacdo em:
http://www.centroescolar.min-edu.pt/np4/file/9/programa i.pdf [consultado a 6 de Marco de 2009]
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escolares e em grande parte também o problema dos recursos documentais’, embora no
gue diz respeito aos recursos humanos a situagdo ainda esteja pouco consolidada. Deste
modo, urge cada vez mais centrar a acgao destas estruturas educativas numa das suas
fungbes fulcrais e egecificas - a articulagdo curricular, isto é, a plena integracéo da
biblioteca e respectivos recursos no trabaho pedagdgico dos professores. O langcamento
do Plano Nacional de Leitura (2006) foi mais uma iniciativa estatal favoravel a esta
linha de trabalho pedagdgico. O Programa RBE vem também dando mais passos nesse
sentido, com podemos constatar no Modelo de Auto-Avaliacdo das Bibliotecas
Escolares que esta a ser implementado este ano, ap6s uma fase experimental,
assentando em quatro dominios de accéo da biblioteca escolar, dos quais destacamos o
dominio A. “Apoio ao Desenvolvimento Curricular”, com os seus subdominios: “A.1.
Articulacdo Curricular da BE com as estruturas pedag6gicas e os docentes’; “A.2.
Desenvolvimento da literacia da informagéo”®, onde é claramente evidente a linha de
accdo da RBE no sentido do trabalho colaborativo entre os docentes e o professor

bibliotecério.

Uma parte ainda significativa do corpo docente actual foi formada em modelos
de escola sem biblioteca escolar, ou com uma biblioteca de tipo tradicional,
correspondente a0 Sstema de ensino, fruto da era industrial, onde naturalmente,
imperava 0 impresso e onde sO se ia a biblioteca para consultar e pouco mais, devendo
manter-se 0 mais estrito siléncio. Ainda hoje, os cursos de formag&o de professores
praticamente ndo referem nos respectivos curriculos a biblioteca escolar, ou o trabalho
transversal de desenvolvimento de competéncias de informacdo, em colaboragdo com
vérios professores e com o professor bibliotec&rio. Terraseca (2001) chama a atencéo
para o que considera ser um “determinismo” da parte da formag&o e da organizagéo das
escolas que leva o professor, sem grande alternativa, a ndo estar imbuido de uma cultura

de trabalho em equipa. A autora exprime bem estarealidade ao afirmar:

" A RBE vem sistematicamente investindo no reforco dos fundos documentais das escolas, a0 que acresce
a accdo do Plano Nacional de Leitura, que também permitiu um enriquecimento acrescido. Deste modo,
entendo que, por estas vias, peas aquisicbes das escolas e autarquias e pela partilha de recursos,
sobretudo a nivel concelhio, as bibliotecas escolares ja possuem uma colecgdo renovada, sobretudo de
i Mpressos.

8 Os outros dominios sio; B- Leitura e Literacia; C- Projectos, Parcerias e Actividades Livres e de
Abertura a Comunidade e D- Gestdo da Biblioteca Escolar Modelo de Avaliacdo das Bibliotecas
Escolares, acessivel em: http://www.rbe.min-edu.pt/np4/76.
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Os professores sdo formados muito disciplinarmente e sentem-se mais a vontade
na "sua' matemética, na "sua' biologia, etc... Se pensarmos nas relagdes no
interior da profissdo, nos modos de organizagdo das escolas e nos ritmos e
tempos escolares, o professor € levado a afagtar-se dos restantes colegas. Os seus
momentos de reunido sdo preenchidos com tarefas de caracter burocrético,
afastando-os do debate das questdes centrais da sua profissdo. Se houver uma
aproximagdo sera aos colegas da mesma area disciplinar. Mas também ao nivel
da construgéo dos saberes profissionais o professor € compelido a um exercicio
solitério da docéncia. E a prépria formaco inicial dos professores que também
0s "empurra’ para essa atitude solitaria. (2001:7)

Eda situacdo favorecera o facto de aguns professores, ndo sendo em muitos
casos, eles proprios, utilizadores frequentes de bibliotecas’, também n&o recorrerem &
biblioteca da escola para 0 seu trabalho pedagdgico, ou a nivel pessoal. Nalguns casos,
esta situacdo também se explicard, porque a0 longo de muitos anos de caréncia de
materiais pertinentes e actualizados nas escolas, 0s professores se habituaram a prover
as suas necessidades adquirindo e utilizando os seus proprios documentos. Fruto destas
ou outras razdes, é corrente ouvirmos responsavels de bibliotecas escolares afirmar que
o0s professores sdo 0s utilizadores que menos frequentam e menos recorrem a biblioteca.
Graduamente, nas fungdes que desempenhamos de acompanhamento a bibliotecas
escolares, temos registado alguns sinais de mudanca a este nivel, o que significa que o

caminho esta a ser percorrido.

Efectivamente, o trabalho pedagdgico hoje é cada vez mais exigente e pressupde
uma base de utilizacdo de recursos diversificados, em que o recurso ainformacéo e em
diferentes suportes assume um relevo elevado. Deste modo, tal como ja foi referido, a
biblioteca escolar € uma estrutura da escola que deve estar em plena articulagdo com o
trabaho dos docentes e vice-versa. Edta articulagéo, numa perspectiva de colaboragéo,
tal como os estudos atestam, é fundamental para o cumprimento da missdo da escola
actual e o consequente melhor desempenho dos aunos, uma vez que as competéncias
especificas do professor responsavel pela disciplina acresce o conhecimento, por parte

da equipa da biblioteca, da informacdo disponivel e de técnicas de desenvolvimento de

® Ao nivel das bibliotecas ptblicas, o pais sd hé cerca de 20 anos iniciou ou programa Rede Naciona de
Bibliotecas Plblicas (1987), embora ndo possamos esquecer algumas iniciativas anteriores pontuais e o
papel das Bibliotecas Itinerantes da Fundacdo Cal ouste Gul benkian, que constituiram durante muitos anos
o recurso fundamental de acesso aleitura, por todo o pais.
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competéncias de informagdo. Concordamos com Bastos (2006) quando refere: « at this
moment the central roles of the teacher-librarian are on the colaborative work with
classroom teachers for the implementation of resource-based strategies and on the
information skills program integrated in curriculum areas(...)» Trata-se, assim, de
promover uma mais-valia para as aprendizagens, através do desenvolvimento de
trabaho colaborativo entre os professores em geral e a equipa da biblioteca escolar,
podendo inclusive aumentar o ratio professor/aluno numa aula, com todas as vantagens
gue dai advém ao nivel da eficacia, da partilha de saberes de dois professores de areas

diferentes e da possibilidade de um feedback proximo a préticas implementadas.

No entanto, esta concepcdo da biblioteca e da suafungéo no desenvolvimento do
curriculo ainda ndo € uma realidade entre todos os professores em Portugal, a comegar

pelos proprios professores bibliotecérios.

Estando ultrapassada mais de uma década sobre a criacéo da RBE, e superada
em muitas bibliotecas escolares a fase de instalagdo e organizagdo iniciais,
considerdmos importante conhecer o trabalho que se realiza a este nivel, nas escolas
portuguesas, dada a sua reconhecida e j& agui referenciada importancia e significado
para a qualidade das aprendizagens. E precisamente este 0 &mbito do trabalho a que nos
propusemos: inquiricdo, observagdo, condaacdo, reflexdo e andlise de situacdes
concretas de colaboracdo, em trés escolas, aravés da metodologia de estudo de caso,
para compreender como acontece o trabalho colaborativo da biblioteca com os
professores, quais os condicionalismos e quais os factores favordveis a eda prética,
colocando o foco no professor bibliotecério, coordenador da biblioteca® e suas

concepgdes e praticas aeste nivel.

Conscientes a partida, do importante desafio que esta érea de trabalho traz &
biblioteca e a comunidade escolar em geral, entendemos, pelo exposto, que um estudo
desta natureza tem toda a pertinéncia no presente contexto das bibliotecas escolares

portuguesas e dos desafios que se colocam a educagdo e a sociedade.

1% Designagao utilizada para a fungd ao tempo da redlizagéo do trabalho de campo deste estudo.
Actualmente esta jainstituida a funcéo de professor bibliotecario, como jareferenciamos.
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O trabalho que ora apresentamos € um estudo empirico, de indole qualitativa,
tendo como metodologia o estudo de caso multiplo. Esta organizado em duas partes
principais. | — Enquadramento Tebrico e |l — Estudo Empirico. Na primeira parte
comegamos por enquadrar as probleméticas da sociedade e da escola actuais, fazendo
um foco no sistema educativo portugués, no sentido de situar a questdo da colaboragdo
no enquadramento da sociedade actua e da escola em particular. Procurédmos averiguar
até que ponto o entendimento da fung@o da escola e do desenvolvimento do curriculo
apontam para as préticas colaborativas dos docentes. Seguidamente apresentamos uma
revisdo da literatura internacional e nacional ao nivel da colaboracdo na escola e da
colaboragéo entre o professor bibliotecario e os professores em geral, com o objectivo
de fazer um ponto de situagdo da questéo na actualidade. Nesse sentido, apresentamos
também um levantamento das referéncias a colaborago nos documentos internacionais

e nacionais que orientam o trabaho nas bibliotecas escolares.

A segunda parte do trabalho apresenta o estudo empirico redizado em trés
escolas da zona centro de Portugal, nomeadamente com trés professores bibliotecarios,
com base num quadro tedrico definido a partida. Especificamos a metodologia seguida,
referenciamos os dados recolhidos, problematizando -0s e apresentamos as conclusdes

finais. Em anexo encontram-se todos 0s documentos de suporte ao estudo empirico.

No momento do gjuste final ao texto desta dissertagdo, fica a sensagéo de ter
feito muito pouco no trabalho que é falta fazer no nosso pais para o estudo das
bibliotecas escolares e do seu impacto efectivo nas aprendizagens dos alunos. Esta é
uma leitura possivel da realidade estudada condicionada as opgdes metodol dgicas

assumidas.

Esperamos com este modesto trabalho, contribuir para areflex&o da tematica da
colaboragdp e para enriquecer o debate e as préticas das bibliotecas escolares em
Portugal.






1- Sociedade, Escola e Colaboragéo

Em sociedades “constipadas’, em busca de
novas referéncias nos dominios econémicos,
ecoldgicos, culturais, a escola “tosse”.

Develay, Michd (2004; 55)

A mudanca, dada a evolucéo rapida dos meios de comunicagéo e da tecnologia
gue nos rodeiam, atravessa hoje todas as dimensdes do dia a dia e conduz a uma
necess&ria capacidade de adaptacdd e “navegagd” em todo este ambiente. A
complexidade e a diversidade cada vez maior da sociedade contemporanea colocam
desafios de grande monta & organizagdo escolar, que se vé numa situagdo de quase
impoténcia para responder a tanta solicitagdo e expectativa da sociedade. Esta, no seu
devir, vé na escola uma instituicdo que deve dar reposta as necessidades de formagéo
dos individuos para o exercicio da cidadania plena e para 0 mundo do trabalho, ao
mesmo tempo que requer que assuma um papel cada vez mais alargado na formagéo e
educacdo dos individuos. Concordamos com Novoa (2007: 6) quando designa esta
Situagdo como “transbordamento da escola” que a faz desfocar do essencial — a
aprendizagem dos alunos —, defendendo que a escola deve ser “anti-transbordante” e
centrar-se no fundamental da sua missdo, em conjunto com a sociedade.

Em nosso entender, em Portugal é visivel este “transbordar” da escola, inclusive
por Vérias orientagdes do Ministério da Educagdo, das quais destacamos o projecto

designado: “Escola a Tempo Inteiro”*

, com incidéncia no 1° ciclo, cuja designacdo, sO
por s, nos faz reflectir sobre o papel da escola e a forma como ela é entendida e
concebida’.

E actualmente consensua que a escola e o sistema de ensino necessitam

repensar a sua missdo, objectivos, estratégias e accdo, procurando responder as

! Despacho n°12591/2006 — implementa as Actividades de Enriquecimento Curricular no 1° ciclo.
2 Cosme e Trindade (2007) alertam para o risco da* hiperescolarizagdo da vida das criangas’ (2007: 39) a
gue aforma como é estruturado e implementado este programa pode conduzir.



exigéncias do mundo actual. Hoje, como nunca na Histéria da Humanidade, as
transformagdes multiplicam-se num curto espago de tempo.

Situando-nos na designada meia-idade, vivenciamos na infancia (num meio rura
do interior) a forma de comunicagdo em que, levantando-se o auscultador do telefone,
se aguardava pela telefonista para pedir a chamada, para nimeros com cerca de 3
digitos. A ligta telefonica do pequeno concelho era uma brochura com ndo mais de 10
paginas e como tinhamos o telefone publico, havia que dar recados e chamar as pessoas
da vila para os telefonemas que receberiam. As chamadas para o estrangeiro eram
pedidas & Marconi (empresa de comunicagBes da época) e demoravam horas a ser
estabelecidas, ficando as familias a espera. Presentemente, a comunicagd0 e 0s
respectivos meios tecnolégicos fazem parecer esse periodo longinquo, ou até, como
refere Toffler (2000: 173), “primitivo”, mas ndo tem mais de quatro décadas, o que é
pouco se consderarmos a escala da Historia da Humanidade.

O exemplo serve apenas parailustrar algo que conhecemos bem do nosso dia-a-
dia e é tema assiduo de conversas, estudos e reflexdes — a rdpida evolucdo das
tecnologias de informag&o e comunicagdo, que assumem um papel central no quotidiano
dos cidad@os. Claude Allégre, ex-Ministro da Educagdo Nacional, da Investigacdo e da
Tecnologia de Franga, em 2003, na Conferéncia Internacional “Direitos e
Responsabilidades na Sociedade Educativa’, organizada pela Fundagdo Calouste
Gulbenkian, referia a este propdsito que, no campo cientifico, « 95% des chercheurs qui
ont jamais existé dans I’ histoire de I’ humanité sont vivants aujourd’ hui.» (2003: 23).
Sublinhava assim o constante progresso cientifico actual, que faz com que vivamos hum
tempo de “incertezas’, utilizando a expressdo de Morin (1999), sendo « necess&rio
aprender a navegar num oceano de incertezas através de arquipélagos de certezas.» (p.
2003: 19).

Esa readidade traduz—se na alteracdo significativa da arquitectura do acesso a
informagdo, da constru¢éo do conhecimento, da ciéncia e da estrutura do mundo do
trabaho. A informag&o, € hoje um valor central nas sociedades e 0 seu acesso, producéo
e apropriacdo trazem novos problemas relacionados com o saber dos individuos e com

as suas aptiddes para a sobrevivéncia®. Efectivamente, é nossa convicgéo que se trata de

3 As comemoragBes do ano de Darwin (2009) — segundo centenério do nascimento de Charles Darwin
(1809-1882) e o sesquicentenario de publicacdo do livro “The origin of species’ (1859) —, trazem
naturamente a temética da evolugdo para a actualidade comum. A “seleccdo natural” pode ter um
paralelo na “sdeccdo socia” que a vida actual vai reimprimindo, uma vez que consideramos que o



sobrevivéncia, pois a forma como o individuo domina ou ndo domina competéncias de
informagdo é j& hoje em dia factor de inclusdo ou exclusio na sociedade e no mundo do
trabalho.

Toffler (2000), na década de oitenta do século passado, andisava esta Stuagéo,
concebendo o devir da humanidade em vagas: a primeira vaga (8.000 a.C. — 1650-1750)
dominada pela agricultura, € graduamente substituida pela segunda vaga, a da
civilizagdo industrial e a partir da década de 50 do século XX, aterceira vaga, comeca a
instalar uma civilizag8o, paraa qua «amais fundamental de todas as matérias-primas e
uma matériaprima que nunca se poderd esgotar — € a informacdo, incluindo a
imaginagdo.» (p. 350). Caddls (2002) também analisa a evolugdo das sociedades
contemporaneas, considerando igualmente que vivemos «0 comego duma nova
exigténcia e sem duvida, o inicio de uma nova Era, a Era da Informagdo, marcada pela
autonomia da cultura face as bases materiais da nossa existéncia.» (2002: 605). Este
sublinhar da importancia da cultura vai ao encontro do papel que Castells (2002) da a
educagdo nestes novos tempos, entendendo-a como factor fulcral de diferenciacéo dos
trabalhadores, em “mé&o de obra genérica’, que circula por v&rios empregos ocasionais,
descontinuos e “ma&o de obra programével”, flexivel, adaptével @ mudanca, que mobiliza
conhecimento e informag&o para o processo produtivo, cuja fonte principal € ainovagdo
e acriatividade (464 , 468, 469).

A suposta nova era que se va instdando graduamente, chocando com as
permanéncias da segunda vaga de Toffler (2000), introduz necessariamente
transformaces significativas também ao nivel da educagéo:

Ao modificar t&o profundamente a infoesfera, estamos destinados a modificar
também a nossa mente — a maneira como pensamos a respeito dos nossos
problemas, como sintetizamos a informag3o e como prevemos as consequéncias
das nossas proprias accoes. E provavel que mudemos o papel do afabetismo na

nossa vida. (idem:. 172).

Efectivamente, apdés anos de luta contra o analfabetismo, paises ditos
desenvolvidos, debatem-se com um paradoxo: elevados niveis de alfabetizacdo
contrastam com baixos niveis de literacia em geral, com énfase para a literacia da
informagdo e a literacia tecnoldgica.

Ta como refere Benavente (1996), quando muitos paises acreditavam que o

analfabetismo passara a ser problema do designado terceiro mundo, surge um novo

dominio de competéncias de informacdo hoje é condicdo de liberdade, de cidadania e portanto de
sobrevivéncia



analfabetismo, também designado de funcional e que revela limitagdes significativas na
leitura, calculo e escrita, por parte de individuos escolarizados. A mesma autora refere
gue «Se o conceito de alfabetizacdo traduz o acto de ensinar e de aprender (a leitura, a
escrita e o célculo), um novo conceito — a literacia - traduz a capacidade de usar as
competéncias (ensinadas e aprendidas) de |eitura, de escrita e de calculo.» (1996: 4)

Por outro lado, o periodo de “choque” e de conflito entre a mudanca e as
permanéncias que a contemporaneidade atravessa talvez, em parte, ndo seja alheio, em
nosso entender, a esta situagdo. Quando a escola, apesar das reformas, continua a
preparar alunos com base num modelo de educagdo racionalista, caracteristico da erada
industrializacdo e em simulténeo, a sociedade e o mundo do trabalho exigem, outro tipo
de saberes e outra atitude perante a aprendizagem, compreende-se esta décalage. No
entanto, os factores auto-influenciam-se n&o se confinando a explicagdes de causalidade
directa.

Pelo exposto, compreende-se que as competéncias de literacia se assumem, hoje,
cada vez mais como socidmente digtintivas, abrindo uma separagdo entre 0s
competentes e os ndo competentes para ler, escrever, calcular e processar informagéo,
sobretudo com recurso as novas tecnologias de informagdo e comunicagio. E
consensual a afirmacdo de Castells (2004), quando refere:

O fundamental é trocar o conceito de aprender pelo de aprender a aprender, ja

gue amaior parte dainformagdo se encontra online, o que realmente se necessita

€ a habilidade para decidir o que queremos procurar, como obté-lo, como
processa-lo e como utiliz&lo para a tarefa que despoletou a procura dessa

informacéo. (p. 300).

Tudo indica que estamos perante a faléncia de um “modelo”: a evolugdo rapida,
conduzida sobretudo pelo progresso ao nivel da tecnologia, ndo corresponde um
acompanhamento de toda a estrutura organizacional, econdmica, social, educacional ...
e, perante a necessidade de encontrar resposta a inseguranca e as dificuldades que esta
“falha” introduz no quotidiano das sociedades, surgem reaccoes e propostas de solucéo,
gue no campo da educacdo se materiadizam em reformas encetadas pelos governos,
nomeadamente a partir dos tltimos anos do século XX.

Egas reformas, regra gerd, incidem muito no perfil de aluno a desenvolver,
aterando o curriculo, propondo novas estratégias de accdo, frequentemente definidas

sem qualquer articulagdo com os professores e, regra geral, colocam pouco énfase no



seu papel, principalmente enquanto colectivo, que numa escola tem uma fungéo
determinante na implementagdo dessas orientagdes.

No trabalho do professor, a sua accdo com os aunos é de toda a importancia,
mas também é fundamental a sua acgdo com 0s outros professores, como sublinha
Hargreaves. «Ensinar para dém da sociedade do conhecimento significa, (...),
desenvolver novas e melhores relagbes com os adultos e ndo agpenas com as criangas.»
(2004a), 97). A adeguacdo da accéo pedagdgica as necessidades da sociedade actual, e
que Hargreaves (2004b), 16) denomina “ sociedade de aprendizagem™, implica que, na
medida em que as escolas est@o repletas de alunos, cuja caracteristica principal é a
diversidade (de origem; socioecondémica; culturd; familiar, linguistica...), o professor
tem que estar munido de saberes e competéncias para trabalhar com esta realidade. Séo
aptiddes ndo s6 ao nivel dos contelidos da sua érea cientifica, mas também ao nivel dos
valores, das emogdes, da formacdo integral, preparando os aunos para o exercicio
consciente e critico da cidadania. Partilhamos a opinido de Hargreaves (2004b), quando
refere que trabalhar neste contexto «(...) requer niveis de competéncias e de reflexéo,
muito para aém dos utilizados para meramente debitar o curriculo prescrito por outros e
0 resultado dos testes estandardizados. Requer qualidades de maturidade pessoa e
intelectual que levam anos a desenvolver.» (p.22). As escolas, segundo este autor,
devem transformar-se em comunidades de aprendizagem profissional (p.26),
organizagOes aprendentes, onde 0s professores constroem um novo profissionalismo.

No seu livro, O Ensino na Sociedade do Conhecimento (2004a), Hargreaves
apresenta um quadro com 0s aspectos principais deste novo profissonalismo, a
desenvolver pelos professores, onde a colaboracdo é referida: «Trabalhar e aprender em

equipas colegiais (...) Desenvolver ainteligéncia colectiva e basear-se nela» (p.45).

Para este autor, os professores devem trabalhar colaborativamente, em
continuidade, ndo apenas de forma pontua, em situagdes concretas, que uma vez
concluidas, conclui também a colaboracdo. Defende o autor, que este trabalho deve ser
um continuum sustentado, em que os professores se envolvem, se comprometem
mutuamente, interagem, debatem e discordam, de forma saudéavel e solidaria, com uma

maturidade profissiond «(...) em que os professores estd tdo a vontade com adultos

* Segundo o auttor: « (...) uma sociedade de conhecimento é, de facto, uma sociedade de aprendizagem.
(...) as sociedades de conhecimento processam informacéo e conhecimento de formas que maximizam a
aprendizagem, estimulam o engenho e a descoberta e desenvolvem a capacidade deiniciar e lidar coma
mudanca.» (2004, 16).



exigentes como estdo com criangas probleméaticas; onde o desacordo profissional é
encorgiado e apreciado e ndo evitado;, onde se considera o conflito como uma
componente necess&ria da aprendizagem profissional e ndo um acto de traicdo fatal
(...)-» (2004b), 26).

De facto, a colaboragdo — tematica principal deste trabaho de pesquisa—, tem-se
afirmado, na literatura da educagéo e em reformas educativas, como promotora do
desenvolvimento profissional dos professores, sendo factor de melhores desempenhos
no desenvolvimento curricular, com implicagdes muito favoraveis e significativas no
desenvolvimento de competéncias dos alunos.

Embora conotada, na bibliografia em geral, como uma prética positiva no &mbito
do trabalho dos professores, é recorrente ouvir e ler que o trabalho colaborativo tem
pouca expressdo nas escolas, sendo muitas vezes pontua e raramente envolto de uma
postura reflexiva e critica quanto aos seus efeitos nas aprendizagens dos alunos. Tal
como questiona Rold&o (2006, 23) consideramos que estamos, aparentemente, perante
uma contradicdo: «se a colaboragdo € t&o positiva, porque ndo € uma prética
generalizada?»

A resposta a esta questdo ndo é fécil, nem simples. A colaboragdo esta
intricadamente ligada a questéo das culturas das organizacfes, em particular as culturas
profissionais e, no caso vertente, as culturas dos professores. Utilizamos agui o conceito
de cultura, defendido por Hargreaves (2001), que envolve «(...) as crengas, valores,
habitos e formas assumidas de fazer as coisas em comunidades de professores que
tiveram que lidar com exigéncias e constrangimentos semelhantes ao longo de muitos
anos.» (p. 185), complementado com o de Lima (2002, 20), que considera dever ter-se
em conta também «modos de accéo e padrdes de interacgdo cond stentes relativamente
regulares» (itélico no original).

Como se pode depreender, estudar esta temética € empresa ambiciosa, pdas
vérias facetas e dimensdes das concepcdes e das acgdes dos professores, nem sempre de
fécil observacdo/registo e andlise, tantas sfo as varidveis a considerar e que importa
ddimitar. Lima (2002) salienta bem a importancia de definir critérios rigorosos para o
estudo das culturas de professores, sublinhando o carécter redutor de aguns estudos,
gue na sua opinido ficam por uma abordagem superficial ou baseada gpenas em pontos
de vista dos protagonistas (professores) sem recorrer a um estudo mais abrangente e
com base em metodol ogias de outras ciéncias sociais, como a Sociologia, por exemplo.

Conscientes desta realidade, procuramos o maior rigor no estudo que agui



apresentamos, na convicgdo que trara a esta area do conhecimento um contributo para a

reflex&o dos profissionais.

1.1 Escola e mudanga no contexto do sistema educativo portugués

A reforma educativa estandardizada é téo
Gtil para uma economia do conhecimento
vigorosa e para uma sociedade civil forte
como gafanhotos numa seara.

Hargreaves, Andy (2004b, 25)

Dez anos passados sobre a Revolucdo de Abril (1974) e o atribulado periodo de
implementacdo da “democratizacdo da educacdo”® no nosso pais e da luta pela
diminuicdo da elevada taxa de analfabetismo, em 1986, é aprovada a Lei de Bases do
Sistema Educativo (Le r°46/86, de 14 de Outubro) que, com duas actuaizages’
posteriores, ainda hoje vigora’. O seu contetido abrange uma concepcao da escola e do
seu objectivo, na perspectiva duma sociedade com as caracteristicas da sociedade de
informagdo. Dez anos apds a publicacdo desta lei, a UNESCO, a0 celebrar o seu
quinquagésimo aniversario, publica o Relatério da Comissdo Internacional da Educagéo
para 0 século XXI (1996), presidido por Jacques Delors e que em Portugal esta
publicado, pela editora Asa, com o titulo Educacdo: Um Tesouro a Descobrir.
Apontando as orientactes que deve seguir a educacdo do futuro, ai se consideram quatro
pilares a ter em conta: “aprender a conhecer”; “aprender a fazer”; “aprender a viver

juntos’ e “aprender aser” (Delors, 2003, 77).

® Principio e direito considerado na Constituicdo da Replblica Portuguesa de 1976 e que, ainda se
mantém apds sete revisdes (Parte |, Capitulo I11).

® Actualizadapela Lei n° 115/97 e pela Lei n® 49/2005.

" Em 2004, foi elaborada e aprovada no Parlamento uma proposta de Lei de Bases da Educagéo, que revia
totalmente a anterior, mas ndo chegou a entrar em vigor, porque ndo foi promulgada pel a Presidéncia da
Republica



A Lei de Bases de 1986, nos objectivos que traca para o ensino basico e para o

ensino secundario, apontava j& na linha destes quatro pilares, sendo por isso um texto

legislativo que podemos considerar avangado, como se pode constatar no quadro

comparativo seguinte que elaboramos.

Objectivosdo Ensino Basico
Art° 7°, L e n° 46/86

Quatro Pilares do

Conhecimento

Objectivos do Ensino Secundario
Art®9.° Lei n° 46/86

“a@) Assegurar uma formacdo gera
comum atodos os portugueses que lhes
gaanta a  descobeta e o]
desenvolvimento dos seus interesses e
aptiddes, capacidade de raciocinio,
memoria e espirito critico, criatividade,
sentido mora e sensibilidade estética,
promovendo a realizacdo individual em
harmonia com os vaores da
solidariedade social;”

“d) Proporcionar a aprendizagem de
uma primeira lingua estrangeira e a
iniciagcdo de uma segunda;

€) Proporcionar a aquisicio dos
conhecimentos basilares que permitam
0 prosseguimento de estudos ou a
insercdo do auno em esquemas de
formacdo profissional, bem como
facilitar a agquisicio e o]
desenvolvimento de métodos e
instrumentos de trabalho pessoa e em
grupo, vaorizando a dimensdo humana
do trabal ho;”

“1) Fomentar o gosto por uma constante
actualizagdo de conheci mentos;”

“Aprender a

conhecer”

“a) Assegurar 0 desenvolvimento do
raciocinio, da reflexdfo e da
curiosidade  cientifica e o
gorofundamento  dos  elementos
fundamentais de uma cultura
humanistica, artistica, cientifica e
técnica que congtituam suporte
cognitivo e metodol 6gico apropriado
para o eventual prosseguimento de
estudos e para a insercdo na vida
activa;

b) Facultar aos jovens
conheci mentos necessarios a
compreensdo das manifestagbes
estéticas e culturais e possibilitar o
gperfeicoamento da sua expressdo
atistica”

“b) Assegurar que nesta formacdo
sgjam equilibradamente inter-
relacionados o saber e o saber fazer, a
teoria e a prética, a cultura escolar e a
cultura do quotidiano;”

“Aprender afazer”

¢) Fomentar a aquisicdo e aplicacdo
de um saber cada vez mais
gorofundado assente no estudo, na
reflexdo critica, na observagcdo e na
experimentacao;

“€) Facultar contactos e experiéncias
com 0 mundo do trabaho,
fortalecendo 0s mecanismos de
gproximagdo entre a escola, a vida
activa e a comunidade e
dinamizando a funcdo inovadora e
interventora da escol a;

f) Favorecer a orientacdo e formacdo
profissiond dos jovens, através da
preparacdo técnica e tecnologica,
com vista a entrada no mundo do
trabalho;”
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Objectivosdo Ensino Basico
Art° 7°, L e n° 46/86

Quatro Pilares do

Conhecimento

Objectivos do Ensino Secundario
Art®9.° Lei n° 46/86

“f) Fomentar a consciéncia naciona
aberta a realidade concreta numa
perspectiva de humanismo
universalista, de solidariedade e de
cooperacao internaciona;”

“h) Proporcionar aos aunos
experiéncias que favorecam a sua
maturidade civica e sicio-afectiva,
criando neles atitudes e habitos
positivos de relacdo e cooperacdo, quer
no plano dos seus vinculos de familia,
guer no da intervencdo consciente e
responsavel narealidade circundante”

“Aprender aviver

juntos’

“d) Formar, a partir da reaidade
concreta da vida regional e nacional,
€ no aprego pelos vaores
permanentes da sociedade, em gerd,
e da cultura portuguesa, em
particular, jovens interessados na
resolugcdo dos problemas do Pais e
sensibilizados para os problemas da
comunidade internacional ;”

“c) Proporcionar o desenvolvimento
fisico e motor, valorizar as actividades
manuais e promover a educacdo
artistica, de modo a sensibilizar para as
diversas formas de expressdo estética,
detectando e estimul ando aptiddes
nesses dominios;”

“g) Desenvolver o conhecimento e o
apreco pelos valores caracteristicos da
identidade, lingua, histéria e cultura
portuguesas;”

“i) Proporcionar a aquisi¢do de atitudes
autonomas, visando aformacdo de
cidad&os civicamente responsaveis e
democraticamente i ntervenientes na
vida comunitéria;”

“n) Proporcionar, em liberdade de
consciéncia, a aquisicdo de nogdes de
educacdo civicae moral;”

“Aprender aser”

“g) Criar habitos de trabalho,
individual e em grupo, e favorecer o
desenvolvimento de atitudes de
reflexdo metédica, de abertura de
espirito, de sensibilidade e de
disponibilidade e adaptacdo a
mudanca.”

Quadro 1 — Quadro Comparativo entre os objectivos do Ensino Bésico e

Secundé&rio e os quatro pilares do conhecimento.

E assim visivel, no discurso do legislador, que esta reforma assenta ja num novo

paradigma educacional, que ndo o da modernidade, racional, produto da sociedade

industrial, caracterizado pela énfase dada a “instrucdo” e a normalizacdo dos saberes,

numa perspectiva behaviorista, e pela concepgdo de escola, um pouco a semelhanga da

fébrica, caracteristica desse periodo. Constatamos que as concepgdes de base deste texto

perspectivam, j4 um outro entendimento da educagdo, inserindo-se no designado
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paradigma da p6s-modernidade, ou humanista, que se vem desenhando, na Europa e ndo
30, desde a década de oitenta do século XX - centrado no Homem e nas suas
capacidades individuais de construgdo do conhecimento e alicergado no construtivismo.

A partir daLe de Bases (1986), duas reformas se concretizaram, uma na década
de 80 e outra na década de 90, que com posteriores adequagBes € a vigente na
actualidade. Concentremo-nos um pouco nesta Ultima, cujo periodo de vida chega aos
nossos dias, e naforma como ela se adegqua a este paradigma em mudanga

O processo de desenhar uma reforma em educagéo considera, sempre, um
conceito de curriculo, de professor e um perfil de aluno/cidad&o a atingir no final da
accdo pedagdgica. Em 1996/97, o Minigtério da Educaco, através do Departamento de
Educacéo Basica, langou um desafio as escolas (primeiro como experiéncia, que
posteriormente se generalizard) — a Gestdo Flexivel do Curriculo —, que procura
introduzir uma forma diferente de trabalhar o curriculo. Este desafio iniciou com um
conjunto de escolas piloto, que debateu e reflectiu a sua aplicagdo, em conjunto com
outras entidades, tendo-se designado a processo “Reflexdo Participada sobre o
Curriculo do Ensino Basico”, sobre o qual foram publicados vérios documentos
orientadores e relatorios.

A partir deste trabalho, criaram-se as bases para a generalizagdo da experiéncia.
Paralelamente a esta realidade, é publicada a primeira alteragdo a Lel de Bases, o Dec.-
Lei 115/A, de 1997, que define a forma de gestdo das escolas, baseada no principio da
autonomia.

A filosofia subjacente a esta reforma € a que concebe o curriculo na linha de
pensamento de Zabaza (1992), isto € como «(...) um espaco decisional em que a partir
do Programa e pela programacdo, a comunidade escolar, a nivel de escola, e o
professor, a nivel da aula, articulam os seus respectivos marcos de intervencdo.» ( 47)

Num dos documentos orientadores, do Ministério da Educacdo, Gestdo
Curricular: Fundamentos e Préticas, Rold&o (1999b) refere que importa ultrapassar a
“visdo naturalista” do curriculo, monolitica, pensada como um conjunto praticamente
imutével dedisciplinas, decididas a nivel central, para considerar o “caracter construido
do curriculo” (27), em permanente reflex8o e adequacdo. Esta perspectiva ndo significa
gue ndo haja aspectos definidos centralmente, pois considera a existéncia de um core
curriculum, um curriculo nacional, ponto de partida para a gestdo curricular em cada
escola, através do Projecto Educativo e do Projecto Curricular de cada escola/

agrupamento e ainda dos Projectos Curriculares de Turma. Os conteidos programéticos
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das disciplinas, em vigor desde a reforma de 1989 praticamente ndo foram alterados,
como é referido no Relatério do Projecto “ Reflex&o Participada sobre os Curriculos do
Ensino Basico” (1997, 30), pois se considerou serem ainda recentes e terem sido
elaborados por especialistas idoneos.

Egsa nova visdo do curriculo e da gestdo curricular assenta no “Bindmio
curricular: curriculo nacional (core curriculum) curriculo de cada escola” (Rold&o,
1999, 35), no sentido de responder as particularidades locais e a “ Escola para Todos’,
que inclui um leque de alunos caracterizados pela diversidade, ndo podendo ja ser vistos
na perspectiva do “aluno tipo, médio”, mas sim, na perspectiva das suas diferentes
caracteristicas e das respostas que a escola encontrard para o seu sucesso educetivo.

O auno deve ser encarado considerando a Teoria das Inteligéncias MUltiplas, de
Howard Gardner, competindo & escola gerir as suas aprendizagens na perspectiva da
diferenciacdo, sem perder de vista a linha orientadora nacional. Trata-se de um conceito
de auno, actor principa da sua aprendizagem, desenvolvendo autonomia para se
construir como cidaddo aprendente ao longo davida.

Por outro lado, esta nova concepgdo pressupde também um tipo de professores,
gue ndo s80 meros executores das decisdes centrais, mas professores “intervenientes
activos nos processos de inovagéo curricular” (Leite, 2003, 23).

Tendo como pressuposto este tipo de professor e de aluno, foram definidas as
competéncias gerais e especificas a desenvolver no decurso do Ensino Bésico. A leitura
destas competéncias evidencia com uma frequéncia muito significativa que as préticas
pedagbgicas a desenvolver pelos professores, sO podem ser concretizadas em pleno,
utilizando multiplos recursos de informag&o, cuja oferta na instituicdo escolar sabemos
gue esta centrada na biblioteca escolar. O curriculo, como refere Doiron (1999, 157),
passou a estar menos ligado a um Gnico manual, para transformar-se num curriculo
assente em ressouce based learning, isto é, assente na aprendizagem através de recursos
de informag&o diversificados, com o aluno como protagonista, onde a biblioteca escolar
e o professor bibliotec&rio desempenham um papel de maior relevo. Calixto (1988),
anos antes, ja sublinha exactamente esta ideia, ao referir que perante a nova forma de
encarar o aluno, como centro do processo de aprendizagem:

S0 ent8o necessarias certas condigdes para que 0 processo se desenvolva, eisto
ultrapassa largamente a concepg¢do de um espago pedagdgico restrito a sala de
aula O meio assume um importante papel como recurso educetivo, mas ele sb
pode ser entendido se houver um aparelho conceptual que guie o aluno nessa
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descoberta. A prética e a teoria surgem interligadas e a biblioteca ressalta como
recurso fundamental (17).

Na mesma linha, Canario (1994) refere:

A interligagdo edreita entre o funcionamento da mediateca® e a actividade
normal dos professores, € uma condi¢do necessaria para que a mediateca possa
favorecer processos de mudanca das praticas pedagogicas, homeadamente em
conformidade com as orientaces da reforma curricular em curso.

Tanto Anténio Calixto (1988), Maria Jodo Amante, Paula Ochda (1990), como
Rui Canério (1994), Ana Maria Pessoa e Maria Jose Vitorino, entre outros (poucos), sGo
alguns dos nomes que na década de 80 e inicio da de 90, do século XX, se vinham
pronunciando em defesa duma alteracdo da Situagdo de “marasmo” e abandono
ingtitucional a que estavam votadas as bibliotecas escolares, perspectivando e
equacionado a mudanca urgente.

No mesmo ano em que se lanca o Projecto Gestdo Flexivel do Curriculo (1996),
0 Ministério da Educac@o cria o Programa Rede de Bibliotecas Escolares, langando em
Portugal umainiciativa totalmente inovadora neste campo, cujas caracteristicas geraisja
enunciamos anteriormente.

Estaleitura da realidade permite-nos entender que a tutela, nesse momento, teve
uma visdo integradora e consciente dos recursos fundamentais que a Gestéo Flexivel do
Curriculo, por um lado, e o tipo de auno que se pretende desenvolver e o tipo de
professor que vai implementar esta reforma, por outro, necessitariam de bibliotecas
escolares, no verdadeiro e actual sentido do termo.

A histéria das bibliotecas escolares escreve-se em paralelo com a histéria da
educagdo, como acabamos de constatar, no entanto Clyde (1981), na sua tese para
provas de PhD, em que estudou a histéria das bibliotecas escolares da Austrdlia, da Gra
Bretanha e dos E.U.A., conclui que a histéria das bibliotecas escolares surge sempre
como um aspecto menor da histéria da educacéo ou como “subsidi&ria’ da histéria das
bibliotecas publicas, ou das bibliotecas infantis, 0 que, segundo a autora, talvez se deva
ao facto de ter sido sempre vista como dependente, quer no campo da educacéo, quer
também no campo da biblioteconomia. A atestar isso, refere o facto de as bibliotecas

escolares terem orgamentos pouco significativos, de o seu staff ser normamente menos

8 A utilizagiio da expressdo mediateca era corrente neste perfodo, tendo surgido na sequéncia da
integracd de outros suportes (media) na biblioteca. Actuamente caiu praticamente em desuso,
mantendo-se a designacgdo biblioteca escolar.
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qualificado que os das outras bibliotecas ou até de outros sectores da escola, 0 que
considera ter-se mantido até ao século XX (1981,2).

Ao longo do tempo o papel das bibliotecas escolares e a concepgdo que delas se
foi desenvolvendo, ndo evoluiram da mesma forma, como também refere a mesma

autora, naintroducgéo do seu trabalho:

Since the Middle Ages, school libraries have been recognized as an important
feature of many schools; even the idea of school library as the “pivot” or
“center” of the school is severa hundred years hold. The physical form of
school library as changed over the centuries, with libraries increasing in size and
in sophistication of organization and administration. However it needs to be
stressed that, while the physical expression of the idea of a school library has
undergone great change, the ideaitself isfar from new.» (1981, XVII)

Efectivamente, como comprova no estudo que apresenta, as bibliotecas escolares
desde sempre estiveram ao servigo das gprendizagens e no século X1X foram encaradas
nos paises em andlise e que ainda hoje sdo uma referéncia na matéria, como centros da
aprendizagem, pivots na escola, dai que a autora refira que a ideia de biblioteca escolar
ndo tenha mudado muito ao longo do tempo. No entanto, mudou o pgpe do professor, a
tipologia de aluno e a func¢do da biblioteca escolar, bem como os objectivos da escola,
que eram muito diferentes nesse periodo, dos de hoje.

Lortscher (2000, 3-9) apresenta uma curta histéria das bibliotecas escolares, com
referéncia aos Estados Unidos, propondo uma andlise interessante, com base no que
considera serem trés estédios, correspondentes a trés revolugdes:

Primeira Revolugdo — Centralizagdo da Informagdo, Armazenamento e

Recuperagdo, corresponde ao periodo pds - Il Guerra Mundia, baseado ndo

apenas em documentos impressos, mas também em audiovisuais e 0s respectivos

equipamentos. A partir dos anos 80 surgem também nas bibliotecas os
computadores.

Segunda Revolugdio — Integracdo do LMC (Library Media Center®) no

curriculo. Ap6s o esforco de criar as bibliotecas escolares como centros de

documentac&o na escola, coloca-se a questdo: e agora? Crescem nas bibliotecas
0s equipamentos informéticos, mas parece que a utilizacdo destes recursos por

professores e aunos € diminuta relativamente ao espectével. Nos anos 90, a

emergéncia do construtivismo na educagdo, trouxe a mudanca de concepgdo

9 Expresséo utilizada nos Estados Unidos para biblioteca escolar.
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relativa a forma de concretizar a prética pedagdgica, ndo de forma magistral
(behaviorista) mas centrada no auno, como protagonista principa da
aprendizagem. Agora os manuais, ja ndo poderiam ser 0s Unicos meios de
trabaho dos aunos na construgdo do conhecimento. Esta nova concepgéo, atera
também a concepcdo de biblioteca e de professor bibliotecario, que como
especialista dainformacdo, é o parceiro por exceléncia do professor na sua acgéo
pedagbgica.

Terceira Revolugdo — Transformagdo de toda a escola num LMC, ou sga, a
biblioteca escolar estende a sua acgéo atodos os espagos da escola e paraforado
seu espaco fisco. Enquanto anteriormente se pensava a biblioteca como um
laboratorio simples de aprendizagem, agora a escola € toda ela um laboratério
servida pela “Network Central” *°em que a biblioteca se transformou. No fundo
a biblioteca € simultaneamente centralizada e descentralizada, estende-se a todos
0s espacos de aprendizagem na escola e fora dela Os recursos humanos
combinam os aspectos das duas revolugdes anteriores, mas transformam-se
também em interfaces entre sistemas de informagdo impressa e electrénica,

tecnologia, redes, deum lado e os professores e alunos do outro lado.

Perante esta andlise ndo podemos deixar de fazer a analogia com 0 caso
portugués, com as devidas reservas, dado que o percurso das bibliotecas escolares no
nosso pais, apenas entra numa linha de desenvolvimento sdlido apods a criagdo do
Gabinete Rede de Bibliotecas Escolares e implementagéo do respectivo programa —
1996, isto & hacercade 13 anos.

L oertscher escreve esta segunda edicdo da sua obra em 2000™, 12 anos apds 0
primeiro documento Information Power (1988) e 2 anos apos a revisdo deste mesmo
texto orientador (1998). Trata-se de um documento estruturante para historia das
bibliotecas escolares nos E.U.A. e a nivel internacional, sobretudo ao colocar o foco
central do trabalho do professor bibliotecario, no desenvolvimento, articulado com os
professores, das aprendizagens dos aunos, através da colaboracéo.

Comparando com o caso portugués, a distancia que nos separa é tadvez da

mesma grandeza que a geogréfica. Em 1996, é publicado o que poderemos considerar

19 Expressdo utilizada pel o autor e que optdmos por manter na linguaoriginal.
M A primeira edicdo foi publicada em 1998.
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como documento base da RBE, Relatério Sintese, que até hoje, com os devidos gjustes,
relativos sobretudo a evolucgdo dos suportes de informagdo, ainda se mantém actual.

No entanto, apesar destas diferencas significativas nas realidades, volvidos 13
anos do lancamento da RBE, as bibliotecas escolares portuguesas caminham na linha da
22 e 32 revolugbes de que fala Loertscher (2000). Para melhor compreender este
paralelismo, consideramos interessante apresenta-lo graficamente:

Ano 1950 1960 1970 1980 1990 2000 2010

L egenda: ~ ~ ~
- 12RrRevolucdo - 22Revolucdo - 32Revolucdo

Information Power (1988)
M |nformation Power (1998)

Fig. 1- Evolucéo das Bibliotecas Escolares nos EUA (séc. XX-XXI), segundo
Loertscher (2000).

Ano 1950 1960 1970 1980 1990 2000 2010

L
:

Legenda N ~ ~
- 12Revolugho |:> - 22Revol ugéo |:> - 32Revolugio

[l Publicacéo do Relatorio: Langar a Rede de Bibliotecas Escolares (1996)

Fig. 2- Adaptacdo da andlise evolutiva de Lortscher (2000), as bibliotecas
escolares portuguesas
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Esta representacéo, apesar de termos que considerar as devidas diferencas de
realidades, traz, segundo acreditamos, mais visibilidade ao esforgo que 0 nosso pais esta
a fazer, procurando em simulténeo “queimar etapas’. Esta observagdo, insere-se no
pressuposto que na Aldeia Global, medidas as especificidades do Local, os caminhos a
percorrer ndo sdo t&o divergentes quanto iSso.

Em 1997 (um ano depois da criacdo da Rede de Bibliotecas Escolares), Portugal,
na sequéncia do relatério “A Europa e a Sociedade Global da Informacdo -
Recomendagdes ao Conselho Europeu” (1994) aprova o “Livro Verde para a Sociedade
da Informagdo”, que delineia as orientagdes para que Portugal caminhe no sentido da
sociedade dainformacao, incluindo a Educacdo como uma das suas éreas de trabalho.

As varias medidas levadas a cabo pelo estado, procuram a resposta adequada
para a mudanga da escola, de modo a que fique mais consentanea com o mundo em que
vivem as criangas e 0s jovens, preparando-os para os desafios do século XXI. No
entanto, diversos sdo 0s estudiosos que referem a diferenca que existe entre as intengdes
escritas e a realidade das escolas. Conde (2006) é um exemplo disso, pois no seu estudo
sobre o impacto das novas tecnologias na biblioteca escolar, refere: «Apesar da
emergéncia de uma retdrica sobre o novo pape da escola, permanecem assim, como
dominantes, os modelos pedagdgicos do passado, residindo neste imobilisno o
principal factor do seu isolamento em relagcéo ao meio envolvente» (39).

Embora também refira outras opinides divergentes relativas a esta situacdo da
escola, a autora reitera sublinhando que actualmente existe um “discurso” sobre o
renovado papel que a escola deve desempenhar, mas esta estd ainda longe de
corresponder a esse papel. No entanto, € cada vez mais inevitdvel a mudanga, pois a
friccdo agudiza-se entre as necessidades da sociedade e a incapacidade de resposta da
escola. Actualmente, na sequéncia do Plano Tecnoldgico, as escolas estdo a ser dotadas
de recursos informéticos que permitem uma mudanga importante da sala de aula, a0
nivel dos recursos disponiveis. Mas, estardo os professores preparados para acompanhar
devidamente o salto quditativo que esta mudanga significa? Ou assistiremos a
reproducdo nestes meios do mesmo sistema de trabaho, mas noutro suporte? Que
desafios para as bibliotecas escolares, nestas escolas hoje, j& em muitos casos, bem

equipadas de tecnologia?
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2. Colaboragéo e profissdo docente

2.1 A colaboragéo na Escola

A nivel internacional, sdo diversificados os trabahos produzidos e as
investigagOes feitas sobre o trabalho colaborativo na escola, nomeadamente a partir da
década de 90 do século XX, td como j& tivemos oportunidade de referir. Ndo sendo
consensual entre o0s estudiosos e entre os estudados, 0 conceito de colaboracdo e as
modalidades e implicagOes deste tipo de trabaho nos professores, ha um ponto em que
se verifica haver consenso, tal como refere Hargreaves (2001, 209): a colaboragdo é um
elemento fundamental para o progresso das escolas e dos professores, surgindo em
variados estudos em estreita relacdo com bons resultados escolares.

A paavra colaboragdo € frequentemente utilizada, em vérios contextos,
acabando, por vezes, por ter um significado vago e até superficial, ao mesmo tempo que
0 conceito que lhe estd subjacente surge na literatura por vezes com designacoes
diferentes. trabalho em equipa; trabalho de equipa; cooperacéo, cooperacdo em
educacdo; colegialidade, articulacdo, parceria, team teaching, curriculum planning,
trabalho colaborativo... Actuamente verificAmos uma convergéncia para a expressao
“colaboracéo” e também “trabalho colaborativo”.

A literatura em lingua francesa refere, maioritariamente os termos. partenariat
enseignant/documentaliste ; collaboration professeur documentaliste — professeur de
discipline, coopération, travail collaboratif, e também collaboration. No entanto, dos
textos que pudemos consultar verificamos, uma incidéncia na expressdo “cooperation”
para significar o nivel mais elevado de colaboragéo, contrariamente a tendéncia
angléfona que seinclina mais para a expressao colaboracéo.

Deste modo, tal como referem vérios autores. Little (1990, cit. por Lima (2003,
52), Hargreaves (2001), Lima (2003, 52), Rolddo (2006, 24), entre outros, importa
clarificar o conceito e o significado de colaboragéo, “limpando-0” por um lado, de
conotagdes demasiado simplistas e precisando-o0 no contexto educativo, concretamente
do trabalho dos professores.

A colaboragdo vai além do mero bom entendimento entre pares e além da maior
afinidade para trabahar, com este ou aquele colega. Procurando definir o conceito,
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apresentamos um levantamento da bibliografia especifica, clarificando em pardelo os
diferentes tipos de colaboragéo.

Consideramos que a colaboracéo entre o professor bibliotecério e os professores
ndo esté desligada da colaborag&o a nivel geral na escola, dado que a biblioteca escolar
€ um subsistema dentro da organizag@o escola. Neste sentido, apresentamos aqui uma
breve revisio da literatura, no que respeita a colaboragd em termos gerais na escola,
enquanto organizagdo, limitando-nos a um conjunto de autores que em nossa opini&o,
sd0 mais significativos na area, nomeadamente pela quantidade de citagbes que
encontramos as suas obras na literatura especifica.

Gather-Thurler (1994), ao reflectir sobre a temética da cooperacéo e das culturas
das organizagOes, considera que ndo se deve enveredar por qualquer processo de
inovagao, como o trabalho colaborativo, sem conhecer bem alas cultura(s) da escola em
causa, 0 que possibilita um conhecimento das dindmicas e€/ou bloqueios & mudanga.
Qualquer inovacdo introduzida sem este cuidado, corre sério risco de ndo ter sucesso, 0
que segundo a autora, tem acontecido com muitas reformas intentadas pelas tutelas.
Sublinha ainda que « Aucune innovation ne peut affecter le fonctionnement d'une
organisation sans suivre les régles du jeu et respecter les valeurs dominantes, au besoin
pour les transformer. » (1994, 6).

A autora define a culturade uma organizagdo como:

le dénominateur commun des habitus individuels, comme la maniére standard
dont les membres du groupe réagissent aux événements, les interpretent et les
évaluent, ou dont ils font face aux problémes posés ou pensent et mettent en
oeuvre le changement. Selon les établissements, ce dénominateur commun peut
étre trés étroit ou trés large, selon le degré de différenciation du systeme.» (1994,
4)
Partindo do principio que toda a organizagéo é conservadora por natureza, o que
Ihe garante o equilibrio, Gather-Thurler considera que h& culturas mais abertas as
mudangas e outras mais fechadas e conservadoras. Ao abordar as relagbes profissionais,
numa perspectiva de estudar os caminhos da profissionalizagdo dos professores, a autora
propde cinco tipos de relagdes. individudismo; balcanizacdo, grande familia,
colegialidade constrangida e cultura de cooperagdo. Apresenta 0 seguinte quadro para

explicitar a sua concepgéo:
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Tipos de relacbes Tipo de Consenso

profissionais entre | Estilo de Direcgéo | relativamente aos Edilo de

os professores objectivos Funcionamento
Individualismo Autoritério Liberal Barco sem Bussola Anomia
Balcanizagéo “Laisser faire” Acordos parciais, Mosaico

projectos justapostos

Grande Familia Pastoral Lutapela BandadaAldeia
“Pai de Familia” sobrevivéncia

Colegialidade Chefe de Orquestra Consenso O tempo deum

Constrangida “Guiado”/” orientado” Projecto

Cooperacao e Arquitecto Missdo Comum Equipa Desportiva

Interdependéncia Visionario

Quadro 2 — Cinco Tipos de Relagbes Profissionais entre os Professores (Gather-
Thurler, 1994,11)*

O quadro permite compreender o que entende a autora por cada uma destas
formas de relacionamento. No entanto, apresentamos, seguidamente, uma explicagdo
breve, para contextualizar os dados do quadro.

Por “individualismo”, a autora entende a situac&o tipica do professor isolado que
trabalha sozinho e no partilha com outros colegas, nem experiéncias, nem angustias. A
“Balcanizac80” € concebida como uma Stuagdo em que os professores se associam em
grupos distintos de acordo com afinidades, em muitos casos disciplinares, ou por estilo
de ensino, ou teorias de aprendizagem, entre outras. Acontece por vezes competicéo e
conflito entre os grupos. A “grande familia’, por seu lado, caracteriza-se pela exigéncia
do que designa “paz sociad”, em que existe um respeito e reconhecimento matuos a
priori, desde que se cumpram um conjunto de regras explicitas e implicitas. Neste caso,
ndo existem partilhas entre os professores sobre o respectivo trabalho ou sobre
problemas vivenciados a0 nivel da prética pedagégica. H4 uma espécie de respeito

assumido em ndo penetrar no campo estrito da acgdo pedagdgica de cada um. Cultivam-

2 Traduc&o da nossa responsabilidade.
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se 0s contactos amigéveis, a lealdade e o humor. O director € como um pai de familia
gue procura manter os interesses de todos, antecipar e acalmar conflitos internos. Neste
caso, a escola mobiliza-se para resolver problemas de organizar transportes ou resposta
a chegada de um conjunto de aunos estrangeiros, por exemplo, investindo na
manutencdo do bem-estar da sociabilidade, mas ndo aposta numa reflex&o critica de
problemas pedag6gicos e didacticos.

Para a investigadora, as trés formas de relacionamento descritas estdo proximas
de uma concepcéo tradicional e burocrética, sendo que para que os alunos possam
aprender melhor e para educar melhor, consdera ser necessario dar “mais um passo”
(expresséo da autora) no sentido da profissionalizagdo, para aproveitar as competéncias
de cada um, desenvolvendo-as e enveredando por relagdes mais cooperativas, como as
que apresenta a seguir.

A “colegididade condrangida’, segundo a autora, ocorre a partir de
procedimentos formais, administrativos e burocréticos, tendo em vista a redizagdo
concertada pelos professores de determinada acgéo, definida exteriormente e imposta,
como, por exemplo, a planificagdo, a presenca na aula em simultaneo imposta no
horério. Pode ser, nalguns casos, uma fase transitéria no sentido de desenvolver a
cooperagao, que exige bem mais tempo, atencéo, trabalho e inteligéncia do que medidas
impostas verticalmente. Gather-Thurler chama a aten¢do para as reservas a ter na
colegialidade constrangida, a saber:

- o facto de ser necessario ter consciéncia que a colegialidade ndo se pode impor
administrativamente, pensando que se esta a desenvolver a cooperacéo, nem pode ser
um substituto instantaneo (1994,18) da cooperacéo entre professores;

- a colegididade artificial pode ser entendida pelos professores como uma
afronta, dado que ignora completamente a cooperacdo pré-existente, podendo até
enfragquecer relactes ja existentes ao introduzir um peso administrativo;

- acolegialidade pode conduzir ab desenvolvimento de encontros néo desgjados,
trazendo ndo sO uma sobrecarga para o0s professores, mas também destruindo alguns
pequenos espacos de vida informa na escola (anedotas, conversa ao café...), que de
certo modo contribuem para a coeséo do corpo docente, mesmo em escolas
individualistas e balcanizadas.

Na situagéo de “ cooperacéo e interdependéncia’, as relagdes entre os professores
caracterizam-se pela guda, o suporte mituo e a confianga. Nestes casos o fracasso e a

inseguranca ndo sé0 negados, nem defendidos, mas partilhados e discutidos com o
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objectivo de ter gjuda e suporte. Os professores ndo perdem tempo e energia a
entrincheirar-se nas suas defesas. Segundo a autora:

Une culture de coopération et d’interdépendance exige un trés large accord sur

les valeurs éducatives, une forte cohérence entre les objectifs et les pratiques,

une grande ouverture des uns envers les autres, et un controle permanent par
rapport & la faisabilité des objectifs visés, mais elle accepte auss le désaccord,

I'encourage méme dans certaines limites. (1994, 19)

No entanto, adverte para o facto de se poder ter uma nogdo errada ao considerar
gue uma determinada organizagdo se caracteriza pela cooperagdo, uma vez que pode
acontecer que os professores, tendo 0 Seu espago/tempo para cooperar, se limitem a
fazé-lo com objectivos de alcance minimo, em pequena escala, ndo se aventurando a
trabalhar os problemas fundamentais, sobre arelacdo entre os contelidos especificos e as
finalidades mais gerais da escola.

O individualismo, a balcanizagdo e a colegialidade artificial sdo igualmente
mencionadas por Handy Hargreaves, que a autora cita amitude. Quanto a “grande
familia’, esta foi a Unica referéncia na literatura que encontrdmos, e segundo a autora
também ndo tem muitos seguidores, com excepgdo, por exemplo, de K. Staessen e J.
Southworth Nias, que referencia como dos raros investigadores que a descrevem (1994).

Um dos estudiosos de referéncia a nivel internacional sobre as culturas dos
professores e a colaboracdo em particular, € o ja citado Handy Hargreaves, que a partir
de vé&rios estudos redizados apresenta a sua concepgdo da temética, enquadrando a
colaboragé no seu mais vasto contexto da cultura profissional dos professores. «Se
quisermos compreender aquilo que um professor faz e porque o faz, devemos, portanto,
compreender a comunidade de ensino e a cultura de trabaho da qual ele faz parte.»
(2001, 186), ideia também defendida por Gather-Thurler (1994, 6). Apresenta, deste
modo, a colaborag@ como uma das vérias culturas de ensino que considera existirem,
defendendo que englobam «as crencas, valores, habitos e formas assumidas de fazer as
coisas em comunidades de professores que tiveram de lidar com exigéncias e
constrangimentos semel hantes ao longo de muitos anos.». O autor defende também que
as culturas dos professores sdo dos aspectos mais marcantes das suas vidas e
desenvolvimento profissional, ao facultarem todo um contexto para a forma como
desenvolvem o seu trabalho (2001, 186). Apresenta duas dimensdes a considerar nas

culturas de ensino: o contelldo e aforma.
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O contetido, na perspectiva de Hargreaves, diz respeito aos valores e atitudes,
crencgas dos professores e traduz-se, no fundo, no que o autor designa como «formas
assumidas de fazer as coisas que sdo compartilhadas no seio de um grupo particular de
professores, ou na comunidade docente mais vasta.» (2001, 186). Por outro lado, a
forma das culturas de ensino consiste «nos padrdes caracteristicos de relacionamento e
nas formas de associacéo entre os membros dessas culturas»™® (2001, 186). Hargreaves
identifica quatro formas de culturas docentes:

- individualismo - que caracteriza referindo 0s aspectos negativos deste tipo de
cultura, pelafata de partilha e de feedback que os professores poderiam ter se assim néo
fosse, mas por outro lado refere que o individualismo ndo € necessariamente uma
cultura de ensino negativa, a combater, como é corrente ouvir-se. O autor relaciona o
individualismo com autonomia individual e alerta:

quando falamos de individualismo, estamos a referir claramente, ndo uma Unica

coisa, mas antes um fendmeno social, e cultural complexo que possui muitos

significados, nem todos necessariamente negativos. (...) E tempo de abordarmos

o individuaismo com um espirito de compreensdo e ndo de perseguicdo. (2001,

193);

- colaboracdo - € para o autor um factor positivo do desenvolvimento
profissional dos professores, mas refere que a colaboragdo ndo € 0 Util para o trabaho a
nivel interno na escola, mas também quando se pretendem implementar reformas
externas (2001, 209). Conclui que, embora ndo se possa considerar a colaboragdo como
o remédio milagroso para todos os problemas, € certo que esta cultura tem vantagens
significativas no desenvolvimento profissional dos professores e nas aprendizagens dos
alunos,

- colegialidade artificial - que caracteriza como sendo involunt&ria, n&o
espontanea, mas imposta administrativamente, tendo por isso caracter obrigatério e
respondendo a um objectivo concreto com tempo e espaco de realizag&o previstos,

- balcanizag8o - segundo o autor é a colaboracdo que divide, porque consiste em
situagdes em que os professores ndo trabalham isolados, também ndo trabalham com
todos 0s seus pares, mas Sm em pequenos grupos que muitas vezes correspondem ao
respectivo departamento ou a outras estruturas existentes nas escolas (2001, 240). Para
este autor, as culturas balcanizadas caracterizam-se por uma baixa permeabilidade, que

faz com que os professores dum grupo raramente pertencam a outros; uma elevada

3 1tdico transcrito do original.
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permanéncia dos membros do grupo; uma identificacdo pessoal entre os seus membros
e uma compleicdo politica, que faz com que 0s grupos de professores sejam mais que
«meras fontes de identidade e de significado: também sdo repositérios de interesses
préprios» (2001, 242).

Por ultimo, lanca a hip6tese de mais uma forma de cultura: 0 “mosaico fluido”,
em que os professores integram diferentes equipas e grupos, permitindo assm o
estabelecimento de ligagOes extra-departamento.

Rosenholtz (1989), citado por Fullan e Hargreaves (2001, 82), apresenta por seu
lado, sobre esta tematica, dois tipos de culturas escolares: as escolas “imobilizadas’ e as
escolas “mobilizadas’, correspondendo respectivamente a escolas de “aprendizagem
empobrecida’ e de “aprendizagem enriquecida’. Neste Ultimo caso, os professores
trabalham uns com os outros, no primeiro caso, os professores trabalham mais sozinhos.

Leonard em 2002 publica os resultados dum trabalho de investigacéo, através de
inquérito (238 respostas), que incidiu sobre as concepgdes dos professores relativamente
aprética colaborativa, paralelamente com as percepgdes que tinham sobre arealidade da
sua escola. Para dém de concluir que os professores ndo tinham todos o mesmo
conceito de colaboragéo, indicando exemplos de colaboragéo que ndo poderéo ser
considerados como colaboragdo profissional, na verdadeira acepgéo da palavra, conclui
ainda que as concepcdes dos professores sdo de nivel mais elevado do que aguilo que
consideram ser a prética nas suas escolas. Por outro lado, estabeleceu uma relagdo
interessante entre a dimensdo das escolas e o0 grau de trabaho colaborativo existente,
concluindo que sd mais colaborativas as escolas médias que as de pequena ou de
grande dimensdo. Esta conclusdo permitiu introduzir um factor que pode influenciar a
colaboragdo, que € o factor estrutural.

Por seu lado, Little, referenciada e citada por Lima (2003, 53), também néo
considera como colaboragéo todos os tipos de trabalho de professores, em pares. A
autora categoriza as seguintes situactes de colegialidade™*:

1- contar histérias— interac¢do mais pontual, ocasiond e situada;

2- ajuda e apoio — digponibilidade imediata para apoio e ajuda;

3 — partilhar — partilha corrente de materiais e metodologias

4 — trabalho conjunto — articulagéo plena entre os professores, numa perspectiva

de interdependéncia, de co-responsabilizagéo e de visdo e ac¢do conjuntas. Segundo a

4 Termo utilizado por Hargreaves, Fullan, Lima entre outros.
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referéncia de Lima (2003, 53), S0 neste caso a autora utiliza a expressdo colaboragéo,

considerando que 0 nesta situacdo ha colaboragdo com significado, para a educagéo.

Friend e Cook (2006) referem que «Interpersonal collaboration is a style for
direct interaction between at least two co-equal parties voluntarily engaged in shared
decision making as they work toward a common goal.» (2006,7) e apresentam as
seguintes caracteristicas definidoras de colaboracéo:

- évoluntéria;

- requer paridade entre os participantes;

- baseia-se em objectivos mituos,

- depende da responsabilidade partilhada;

- individuos que colaboram, partilham recursos e

- partilham a responsabilidade dos resultados (2006, 8-12).

Em Portugal, alguns estudos foram publicados sobre a colaboragdo na escola, a
maioria contextualizados em situagdes disciplinares concretas e que ndo vamos agui
abordar especificamente, uma vez que o foco do nosso trabalho esté na colaboragéo na
perspectiva do professor bibliotecario. Deste modo, apresentamos um panorama dos
trabalhos publicados, incidindo numa perspectiva mais geral da colaboragéo.

Em termos gerais, Mendes (1999), na sua tese de doutoramento, gpresentada a
Universidade de Aveiro, sob o titulo: O Trabalho dos Professores e a Organizagdo da
Escola Secundaria: Individualismo e Colegialidade numa perspectiva Socio-
Organizacional, procurou, tal como o titulo indica, relacionar o trabaho docente com a
organizacéo escola, contextualizando a sua andlise no &mbito da reforma dos anos 80 e
90, com énfase para a primeira O autor refere o que designa como “a retérica da
colegialidade” em que a colegiaidade e a colaboragdo parecem ser a receita para 0s
males da educagd, conotando-se, por outro lado o individualisno como ago a
combater, qual virus da escola, que é necessario erradicar. Edta visdo, de certo modo
maniqueista, € combatida de forma fundamentada pelo autor, na linha do que ja aqui
referencidmos de Handy Hargreaves.

Cruzando a legislacéo e a sua aplicagdo concreta, através do estudo de caso
realizado, o investigador conclui que apesar das orientaches legais para a prética
docente se alicercarem na “retdrica da colegialidade’, formamente a escola ainda esta

organizada de forma a privilegiar o trabaho individudista. Por outro lado a prética
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existente na escola apresenta uma dualidade entre a prevaléncia da sala de aula como
espaco reservado e de insularidade, que va contrastando com linhas inovadoras de
concretizar o trabalho pelos professores, como por exemplo o trabaho de projecto
(Mendes, 1999, 487-488).

Ferreira (2001) realizou igualmente um estudo orientado para uma andlise dos
incentivos e constrangimentos a colaboracdo dos professores, no quadro da nova lel de
gestdo das escolas (Decreto- Lei 115 /A de 1998, de 4 de Maio), que apela a uma maior
participagdo dos professores. Nas conclusdes do estudo realizado, a uma escola
secundaria da &rea de Lisboa, 0 autor manifesta sérias davidas se ser pela via formal
que se conseguird uma participagdo dos professores que considera viverem um
“desencanto”, uma desconfianca e descrenca, relativamente as reformas e mudangas que
se vao sucedendo na educagdo. Efectivamente, o estudo permite concluir que a
aplicacdo dalel n&o trouxe maior colaboragao dos professores na escola, verificando-se
a manutencdo da logica das culturas de professores ditas “tradicionais’, baseadas no
trabalho sobretudo individua e orientado para a sala de aula. Ferreira refere, com base
no seu trabalho, que quase todos os professores parecem «comungar das mesmas
atitudes idiossincréticas, tdo caracteristicas do «modelo liceal» e que tem mantido os
professores nas suas «torres de marfim», desligados de um trabalho e de uma reflexé&o
pedagdgica e organizacional que se impunha cada vez mais em equipa.» (2001, 194).

Jorge Avila de Lima publicou, em 2003, a obra As Culturas Colaborativas nas
Escolas: Estruturas, Processos e Contetidos, onde como o proprio refere na introducéo,
tem como objectivo averiguar de que modo acontece ou néo a colaboragdo nas nossas
escolas (idem, 7). O autor defende que € necessério investir em Portugal no estudo das
culturas dos professores e nomeadamente da cultura colaborativa. Baseando-se em
Hargreaves, Lima (idem) distingue aspectos de forma e de conteido da colegialidade e
considera que é fundamental realizar estudos que cruzem estas duas vertentes e ndo se
centrem s6 numa delas (p.52). Coloca a tonica na dificuldade de precisar exactamente o
gue se considera “culturas fortes’ e “culturas fracas’, procurando, nos estudos que
apresenta de duas escolas secundérias, aplicar vérios métodos de medicéo e andlise para
precisar as afirmagdes de existéncia ou néo de colegiaidade. Critica o que designa de
«perspectivas monoliticas a priori sobre as culturas profissionais dos professores»
considerando, de acordo com a literatura que existem «diversas subculturas docentes»
(p- 49), 0 que nos derta para o facto desta questéo ndo poder ser abordada de forma
superficial e simplista.
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O autor conclui, a partir dos dois estudos realizados, que em ambos 0s casos 0s
professores, na sua maioria, desenvolviam o seu trabalho isoladamente, sendo que as
relagbes mais complexas que detectou se realizavam ao nivel dos respectivos
departamentos. Concluiu ainda que nos casos de professores estagiarios, estes eram um
pouco “marginalizados’ no que as tarefas principais do departamento respeitava, o que
acentua a nogdo que também encontrdmos na literatura internacional, de que ao inserir-
se na profissdo o professor € logo confrontado com o carécter isolacionista com que a
mesma é conotada, mesmo inter-pares (p. 180).

Por ultimo, realcamos o facto de nas conclusdes, Lima questionar se realmente
os professores ndo colaboram mais, porque ndo querem ou Se é porque ndo conseguem.
Considera o0 autor que gpesar dos beneficios da colaboracdo, «os professores também
sentem que podem perder muito ao colaborar com os colegas» (p. 180), o que reforcao
facto de, eventuamente, nd haver mais colaboragdo, nalguma medida,
intencionalmente, evitando-se uma exposi¢do. Por outro lado, o autor considera que a
segunda hipétese também é verdadeira, pois é fundamental alterar alguns aspectos da
forma como as escolas estéo estruturadas. O investigador ndo deixa de questionar se
realmente os professores colaborariam mais se tivessem condigbes e apresenta as
conclusdes de Hargreaves num estudo realizado em Ontario, no Canadd, onde se
concluiu que o facto de ter sido dado tempo aos professores, ndo implicou mais
colaboracéo. Efectivamente, como encontramos na literatura (cf. por exemplo, Gather-
Thurler), o facto de existirem as condi¢6es ndo significa que a colaboragcdo aconteca, ha
que ter em conta aforma como essas condigdes se articulam.

Em 2004, Marques, no seu estudo sobre as implicagbes da concepgéo do
Projecto Curricular de Turma (PCT), agora implementado nas escolas, no
desenvolvimento do trabalho colaborativo dos professores, conclui que apesar das
orientagOes institucionais no sentido do trabaho colectivo do conselho de turma para

realizar o PCT, tal ndo se verifica naprética, pois:

os professores, apesar de reconhecerem o PCT como uma “espinha dorsal para
fazer tudo bem”, parecem elaborar o PCT para “fazer o que se pede’ e “para se
dar cumprimento a legislacdo” adoptando para a sala de aula as rotinas
familiares, assumindo assm a realizagdo dos projectos, ndo numa vertente de
autonomia mas uma limitagéo ao planeamento. (202)

Continua as suas conclusdes referindo que ndo foram encontradas evidéncias

que sustentassem a existéncia de trabalho colaborativo no conselho de turma e o
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trabalho de realizagdo do PCT surge muito concentrado na figura do director de turma
(Marques, 2004, 204).

Em 2005, Maria Jodo Ventaneira apresenta a sua dissertagio™ sob o titulo:
Préticas do Trabalho Colaborativo entre Professores, baseada no estudo de caso de
uma escola, onde conclui, de uma forma global, que «a organizagdo colaborativa do
trabalho entre professores fora da sala de aula ndo faz, efectivamente parte do contexto
de trabalho, marcado transversalmente por uma comunicagdo insuficiente e por relagoes
sociais pouco consigentes» (225). A investigadora afirma também que «existe um
distanciamento entre os principios de uma mudanca fundamentada pela teoria e
projectada por regulamentagdes externas, e a realidade do contexto interno da escola»
(idem).

Correia (2007) realizou iguamente um estudo de caso sobre o papel dos
departamentos curriculares no desenvolvimento de préticas colaborativas, no contexto
do Projecto Educetivo, centrando-se na andlise de dois departamentos de uma escola
secundaria. Contrariamente ao que poderia parecer, dadas as caracteristicas de consenso
e mobilizagdo comum que o Projecto Educativo deve imbuir nos profissionais a exercer

numa escola, a autora conclui:

0s projectos educativos da escola ndo correspondem a processos de
discusséo, de partilha, de confronto e de reflexdo critica entre os professores,
pois as escolas sdo fortemente condicionadas quer pela cultura docente,
quer por caracteristicas organizacionais e estruturais que persstem e
condicionam o desenvolvimento de culturas de colaborag@o entre os professores
(p. 148).

Rolddo (2006), a0 escrever sobre esta temética na revisa Noesis, faz uma
analogia com a equipa de médicos da conhecida série de televisdo Doctor House,
estabelecendo comparagdes e apelando ao debate. Refere nesse artigo que entende por
trabalho colaborativo:

- 0 esforgo conjunto e articulado para compreender e analisar o porqué de uma
situacio problemética(...);

- a mobilizacdo de tudo o que cada um sabe, e que € especifico, para colocar em
comum na discussao da situagao global e na decisdo da acgdo a adoptar (...);

- 0 levantamento de novos e imprevistos problemas cuja solucdo € pesquisada
de novo, e discutida por todos, dividindo tarefas, mas conjugando os resultados;

Bpi ssertacdo apresentada na Universidade Nova de Lisboa, Faculdade de Ciéncias Sociais e Humanas,
Departamento de Ciéncias da Educaco.
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- 0 reconhecimento dos erros (por vezes da responsabilidade de um dos
elementos) e o imediato esforgo colectivo para 0s superar com uma nova
alternativa de accéo (...);

- a responsabilidade de cada um e de todos nos falhangos e nos sucessos, sem
prejuizo dos contributos especificos de cada um;

- a centragdo da acgdo profissional no seu destinatario que é quem a ela tem
direito (...). (54).

2.2 Colaboracéo e Bibliotecas Escolares

2.2.1 A colaboragéo nos documentos orientador es das Bibliotecas Escolar es

O trabaho colaborativo entre o professor bibliotecério e os professores de turma
é igualmente referenciado por toda a literatura consultada como a chave, a pedra de
toque para a plena concretizacdo dos objectivos da biblioteca escolar e do
desenvolvimento da literacia da informag&o. Taylor (2006) confirma-0 no trecho que

passamos a citar:

Studies in Oregon, lowa, and New Mexico have found that successful group
visits to the library media center depend on close collaboration between the
library media speciadist and teacher, planning and delivering the instruction
together (Lance & Loertscher, 2003). Collaboration provides the framework for
integrating information literacy skills with the other curricula of a school. (...)
Information literacy skills must be taught at the point where students need them.
Thus collaboration with classroom teachersis critical. (49)

Para dém desta realidade que a literatura da especididade nos evidencia, os
documentos orientadores do trabalho das bibliotecas escolares, a nivel internacional,
colocam, igualmente, énfase nesta linha de trabalho que o professor bibliotecario deve
desenvolver. Fagamos aqui um breve percurso pelos documentos mais representativos

nesta &rea.

(1) A Declaracdo Politica da International Association of School Librarianship -
IASL (1993) refere, por exemplo:

The school library is central to the fulfilment of the instructional goals and
objectives of the school and promotes this through a planned program of
acquisition and organization of information technology and dissemination of
materials to expand the learning environment of all students. A planned program
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of teaching information skills in partnership with classroom teachers and other
educatorsis an essential part of the school library program.

(2) O documento da Federagcdo Internacional de AssociagOes e Instituigdes de
Bibliotecas - Bibliotecarios Escolares. Linhas de Orientacdo Para os Requisitos de
Competéncia, de Sigrin Klara Hannesdéttir (1995), menciona igualmente:

Os bibliotecérios escolares devem participar no desenvolvimento do curriculum
geral e gjudar, sistematicamente, os professores a integrarem a biblioteca e os
Seus recursos nas unidades de ensino. Apenas através da participagdo efectiva
em todos os planeamentos curriculares pode a hiblioteca tornar-se uma parte
integrante do programa educaciond para o qual é destinada. Esta area refere-se
directamente ao papel do bibliotecério escolar como um parceiro no programa
geral de educac&o daescola. (30)

(3) Por seu lado, um document central no panorama das bilbiotecas escolares nos
Estados Unidos, o Information Power: Building Partnerships for Learning, da
American Association of School Librarians (1998), sublinha um conjunto de principios
indispensaveis ao trabalho da biblioteca escolar:

Principle 1: The library media program is essential to learning and teaching and
must be fully integrated into the curriculum to promote students achievement of
learning goa's

Principle 2: Theinformation literacy sandards for student learning are integral
to the content and objectives of the school’ s curriculum.

Principle 3: The library media program models and promotes collaborative
planning and curriculum development.

Principle 4: The library media program models and promotes cregtive,

effective, and collaborative teaching.

(4) O Manifesto da Biblioteca Escolar, da IFLA/Unesco (2000), esclarece que «A
biblioteca escolar é parte integrante do processo educativo» e nos seus objectivos aponta
gue a biblioteca escolar deve «apoiar e promover 0s objectivos educativos definidos de

acordo com as finalidades e curriculo da escola» e «trabalhar com alunos, professores e

Orgéos de gestéo e pais de modo a cumprir amissdo da escol a».

(5) As orientagdes mais recentes da IFLA - The Ifla/lUnesco School Library
Guidelines (2002), por suavez, referem:

Cooperation between teachers and the school librarian is essencial in
maximising the potential of the library services.

Teachers and librarians work together in order to achieve the following:
develop, instruct and evaluate pupil’ s learning across the curriculum
develop and evaluate pupil’ s information skills and information knowledge
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develop lessons plans

prepare and carry out special project work to be done in an extend learning
environment, including the library

prepare and carry out reading programs and cultural events

integrate information technology in the curriculum

make clear to parents the importance of the school library.

Efectivamente, pelo exposto, verificamos que todos os documentos orientadores
desenvolvidos a nivel internacional para o trabaho em bibliotecas escolares,
consideram, duma forma mais ou menos directa, a colaboracdo entre o professor
bibliotecario e os professores de sala de aula como uma dimensdo importante da acgdo
dabiblioteca escolar e da escola.

A redidade portuguesa, ao nivel da producéo tedrica e de estudos, difere em
alguns aspectos da internacional: uma pesquisa efectuada em bibliotecas de referéncia e
catdlogos disponiveis online leva-nos a concluir existir muito pouca documentacéo
publicada em Portugal sobre esta temética e 0 que existe, com excepcao de um caso
(referimo-nos ao trabalho de Adelina Freire, 2006 , que adiante mencionaremos com
mais pormenor), diz respeito ao trabaho colaborativo em geral, na escola

No entanto, conforme jafoi referenciado, a nivel da politica educativa o trabalho
colaborativo é uma linha de ac¢do pedagdgica considerada e cada vez mais valorizada,
quer através dos documentos oficiais, quer através do discurso dos dirigentes. Inclusive,
no Estatuto da Carreira Docente, Decreto-Lel n°15 de 2007, de 19 de Janeiro, surge
como um dos itens da avaliagdo de desempenho do professor, por parte do 6rgdo de
gestéo (artigo 45°, ponto 2, ainea d):

Na avaliacdo efectuada pelo 6rgéo de direccdo executiva sdo ponderados, em
func@o de e ementos disponiveis, os seguintes indicadores de classificacéo:

()

d) Participacdo dos docentes no agrupamento/escola e apreciagdo do seu
trabalho colaborativo em projectos conjuntos de melhoria da actividade
didéctica e dos resultados das aprendizagens (...)

O enquadramento oficia das bibliotecas escolares situa-se no Programa Rede de
Bibliotecas Escolares, do Ministério da Educacdo, que tem vindo a promover, financiar,
implementar e acompanhar o0 seu desenvolvimento no pais.

Considerando a andlise que fizemos aos documentos orientadores das bibliotecas
escolares, a nivel internacional, fazemos também aqui uma leitura a0 documento oficial

do Programa RBE Lancar a Rede de Bibliotecas Escolares (Veiga et a, 1996) que
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define as linhas de orientagdo do programa, no sentido de averiguar se a colaboragdo
neste ambito, € ou ndo, ai referenciada, nomeadamente na missdo e objectivos da
biblioteca escolar, bem como nas competéncias dos recursos humanos que nela
trabalham.

Feita essa andlise, constatamos que ndo existe a referéncia explicita a trabalho
colaborativo ou colaboracdo da Biblioteca Escolar com os professores, isto €, essa
terminologia ndo é utilizada, no entanto em varios pontos do documento se depreende
peo modo como a biblioteca escolar € entendida e pelos objectivos que lhe sdo
tragados, que essa forma de conceber a acg@o da biblioteca na escola esté implicita,
embora néo de forma téo evidente como nos documentos internacionais.

Mais de uma vez no documento se refere a biblioteca como tendo um papel
fulcra no desenvolvimento do curriculo e como um nacleo da organizagdo pedagdgica

daescola, frisando que abiblioteca deve ter entre outros, o objectivo de:

tornar possivel a plena utilizag8o dos recursos pedagdgicos existentes e dotar a
escola de um fundo documental adequado &s necessidades das diferentes
disciplinas e projectos de trabalho. (...) ajudar os professores a planificarem as
suas actividades de ensino e adiversificarem as situagdes de aprendizagem

Deve ser um local onde os professores:

recolham sugestdes, ideias e materiais que os inspirem e apoiem no seu trabalho
docente e no gjustamento aos alunos e as turmas»;

«possam recorrer a0 professor bibliotecério, ao técnico adjunto de biblioteca e
documentag&o ou a outros professores da equipa para debater modaidades de
incentivar nos alunos o prazer de ler e a aprendizagem centrada na procura
auténoma de informacao;

e onde o “professor bibliotecério” *°deve entre outras coisas:

Perspectivar a biblioteca e as suas fungdes pedagogicas no contexto do projecto
educativo da escola, promovendo a sua constante actualizagéo e uma utilizagdo
plena dos recursos documentais, por parte de alunos e professores, quer no
ambito curricular, quer no da ocupagéo de tempos livres.

Por outro lado, é atribuido a biblioteca escolar um papel importante de inovagéo

e mudanga na escola, nomeadamente ao referenciar-se que:

18 Expressdo utilizada no documento Relatério Sintese: Lancar a Rede de Bibliotecas Escolares.
Ministério da Educacéo, 1996.
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Qualguer medida destinada a desenvolver os meios disponiveis de acesso a
informagdo na escola, bem como a capacidade de alunos e professores a
utilizarem com fins educativos, deve ser vista sempre como uma inovac&o
pedagbgica a escada de todo o0 estabelecimento de ensino.
SO pode ser concretizada se se traduzir em mudangas efectivas quer das
estruturas  existentes  (espagos, organizacdo  pedagbgica) quer dos
comportamentos dos professores (contelidos e métodos de ensino) e dos alunos
(relagdo com o saber, tarefas e processos de trabal ho).

Deste modo, podemos concluir que apesar de ndo figurar explicitamente como
tal, o documento aponta no sentido do trabalho colaborativo. Por outro lado, associa a
biblioteca escolar a mudanga e a inovacdo, referindo aspectos fulcrais de mudancga nas
escolas, que se enquadram na linha da reforma curricular em curso na altura da
publicacéo deste documento.

A reforma curricular avangou, foi sendo alterada e desviada nalguns dos seus
principios mais inovadores, segundo a nossa opinido. Por outro lado, a escola, ndo se
moldou a flexibilidade preconizada, porque a carga simbodlica e organizativa do
paradigma industrial manteve-se, a arquitectura dos edificios manteve-se, bem como a
arquitectura da sua gestdo, com pequenas clareiras. As bibliotecas escolares foram,
durante anos, verdadeiros oasis dentro das escolas, que contrastavam com 0 Seu meio
envolvente, sendo em termos de espagos e de ideologia, a &rea da escola mais moderna
e adequada aos desafios contemporaneos. Correspondiam a uma formade ver aescolae
a sua acgao, que ainda tardava a chegar em muitos casos, ou que ainda néo era abracada
por todos 0s agentes educativos, a comegar, em muitos casos, pelo proprio 6rgéo de
gest@o. Noutros casos, foi a lufada de ar fresco que era possivel, a quem pretendia a
mudanca e ndo tinha meios fisicos para a induzir, sendo também encarada como a “saa
devisitas” de muitas escolas que orgulhosamente a mostravam a quem as visitava.

O Programa RBE tem o mérito de ter gpostado em mudangas, que iam dém da
generalidade da conceptualizagdo vigente. A RBE fez intervencdo nos espagos,
derrubando paredes, dargando éreas, sendo criteriosa nos equipamentos a adquirir e nos
fundos documentais a facultar. Atribuiu, na maioria dos casos, as verbas as escolas que
eram integradas na RBE, por candidatura, pressupondo, assim, que havia a garantia de
na escola estar alguém gue concebe e conduz um projecto, de acordo com os principios
do programa. Por vezes esses projectos eram de uma pessoa sO e com a mobilidade
docente foram surgindo bibliotecas 6rfés, que mais tarde seriam apadrinhadas por outros

e se desenvolveram. Apesar das falhas, dos erros, que houve neste percurso, naturais



34

num programa a escala nacional, a RBE é uma marca indelével na histéria da educacéo
em Portugal e na historia pessoal e profissional de muitos professores, auxiliares de
accao educativa e sobretudo alunos.

Documentos mais recentes, da RBE, permitem-nos perceber como a colaboragéo
entre a biblioteca e os professores passa a assumir um papel de maior relevo do que
nestas orientagdes iniciais do programa. Verifica-se esta situagdo, num artigo datado de
Dezembro de 2002, publicado em 2003, na revista da especialidade Paginas a&b.. Ao
explicitar o novo conceito de biblioteca escolar que, para dém de ser entendido como
«uma rede de informago, cujos tentéculos se estendem ao conjunto da escola e, para
aém dela, até a casa de cada um.» (p. 11) e como um local que associa a leitura a
producdo de informacdo, é também identificado com a «afirmacdo crescente e
inequivoca do seu papel didactico e pedagdgico, enquanto espaco de aprendizagem
autonoma e estrutura de suporte de actividades curriculares através da colaboracéo
sistemética com os professores da escola.» (p. 11). Mais a frente, no mesmo artigo, a
RBE defende a importancia de nas escolas «p0dr em evidéncia um espirito mais aberto e
receptivo as ideias do trabalho colaborativo, facilitador do estabelecimento de parcerias
fundamentais para que o papel educativo da escola e da comunidade em gue as criangas
€ 0S jovens se inserem possa cumprir-se.» (p. 12).

Efectivamente, se o relatério Lancar a Rede de Bibliotecas Escolares (1996)
fazia entender a colaboragdo como importante, ndo areferindo explicitamente, em 2003,
passados cerca de seis anos do arranque da RBE, verifica-se uma evolugdo nas
orientagdes, no gque ao trabalho colaborativo diz respeito, 0 que corresponde a «uma
nova fase de desenvolvimento qualitativo» (2003, 31) das bibliotecas escolares e do
Programa RBE. O crescimento entretanto concretizado da rede de bibliotecas também
estarq associado a edte recentrar da funcdo da biblioteca no seu papel pedagdgico,
paralelamente a evolucdo da sociedade e das exigéncias que esta coloca a escola
Concluindo, o artigo refere ainda que:

a biblioteca sb se constitui como um instrumento quotidiano das aprendizagens
se 0s docentes adoptarem métodos de ensino menos centrados no professor,
baseados em fontes variadas de informagdo e assentes em modalidades de
trabalho individua ou em pequenos grupos, 0 que pressupfe também um
didlogo constante com a equipa da biblioteca, com os 6rgaos pedagdgicos da
escola, onde deve estar representada, e um trabaho continuado com todos os
professores na planificagdo, execucdo e avaliagdo das actividades de ensino-
aprendizagem. (2003, 24).
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Deste modo se incide, em nosso entender, no que significa o trabaho
colaborativo da biblioteca com os professores, embora no trecho citado néo se refira
esta terminologia directamente, mas énos dada indicacdo sobre o conceito de
colaboragéo que a RBE preconiza: «um trabalho continuado com todos os professores
na planificagdo, execucéo e avaliacdo das actividades de ensino-aprendizagem.»
(2003,24). A luz da literatura consultada, estamos perante 0 que os especiaistas
consideram o nivel mais elevado e exigente da colaboragéo entre professor bibliotecério
e professores, como j4 apresentdmos anteriormente.

Pouco tempo depois (a partir de 2007/2008), a RBE implementa o “Modelo de
Auto-Avdiacdo da Biblioteca Escolar”, inspirado na experiéncia inglesa Este
documento foi testado nas escolas entre 2007 e 2009 (dois anos lectivos). A aplicacdo
do modelo foi incumbida aos professores a exercer as fungbes de coordenador da
biblioteca a tempo inteiro, uma experiéncia que a RBE encetou em 2007/2008, com 100
professores e em 2008/2009, aargou a 500. Esta experiéncia foi assumida como uma
Situacdo de teste & implementacdo futura da funcdo de professor bibliotecario. O
documento de trabalho que congtitui 0 Modelo de Auto-Avaliac@o é importante para
este nosso estudo, na medida em que, tal como jé referimos, o dominio deincidéncia A
se reporta muito directamente a articulacdo curricular da biblioteca com os professores.

Dado que, para dém do documento Lancar a Rede de Bibliotecas Escolares
(1996) até a actualidade, a RBE ndo publicou nenhum outro documento estruturante,
indicando linhas de orientagdo para o trabalho das bibliotecas escolares, este
documento, apesar de ndo ter em s 0 objectivo de funcionar como guia de orientagéo,
na prética estéa a funcionar como td, tanto quanto nos tem sido possivel observar a
realidade. Ai se coloca um eixo de ac¢do muito determinado, apontando para o trabalho
colaborativo. Os proximos quatro anos serdo importantes para se poder saber se
realmente algum avango se esta a conseguir a este nivel, embora hoje o risco de se
apontar para uma colegialidade artificial, dado que & imposta externamente, a que
acresce o facto de ter repercussdes na avaliacdo externa da escola e, portanto poderé ter

também implicacbes na avaliagdo dos professores.

Por ultimo, consideramos ser importante referir, neste ponto, que o Executivo
que vigorou até 2009, cabendo a responsabilidade, na area da educacéo, a Maria de
Lurdes Rodrigues, revelou-se particularmente sensivel & importancia das bibliotecas

escolares. A Ministra fez varias intervencfes sobre as bibliotecas escolares, ou em que
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as referiu, de entre as quais destacamos um trecho da Newsletter RBE, de Margo de
2007, que gpesar de extenso tem particular importancia pela referéncia que faz a criagéo
ingtitucional do lugar de professor-bibliotecério, na estrutura da escola, salientando
igualmente a sua vital importancia no trabalho pedagdgico:

A integracdo das bibliotecas escolares no projecto educativo depende do seu
funcionamento como plataformas de mobilizagdo e de resposta as necessidades
das escolas, em particular no complemento a formacg&o curricular e integragdo
dos tempos ndo lectivos dos aunos. A concretizagdo desta fungdo implica uma
politica de recursos humanos valorizadora das suas competéncias pedagdgicas,

por um lado, e profissionais, por outro. A exigéncia € dupla: primeiro, o

professor-bibliotec&rio deve ser capaz de fazer da biblioteca um prolongamento

da sala de aula, articulando actividades e conteidos curriculares e pedagdgicos
com outros docentes ou 6rgaos de gestdo da escola; segundo, deve também

dispor de competéncias que Ihe permitam gerir de forma qualificada o espago, o

equipamento e o0s recursos varios da biblioteca. Do seu trabalho continuado e

inovador, mobilizando outros docentes para que coloquem o livro no centro da

actividade lectiva, depende boa parte da criagdo, nas criangas e jovens, nédo
apenas de hébitos de leitura, mas de trabalho continuado e de disciplina
metddica - elementos potenciadores da melhoria do desempenho escolar dos

alunos e do seu desenvolvimento cognitivo e culturad. (2007)

Pela primeira vez na histéria das bibliotecas escolares portuguesas, um alto
representante do governo, ao nivel da educacéo, evidenciou aimportancia das bibliotecas
escolares na sua accdo politica, de forma téo directa. Alias, foi com esta ministra da
educacdo que a RBE completou a rede de escolas EB2/3, concluindo a sua integracéo.
Inclusive, foi possivel ouvir o Primeiro-ministro referir iguamente as bibliotecas
escolares, mais do que uma vez, nos seus discursos e intervengoes.

Concluidos 13 anos de Programa RBE, ao atingir a adolescéncia, a rede
institucionaliza-se, marcando a sua posi¢éo e relevo na educagéo em Portugal, a0 mesmo
tempo que outros patamares e desafios de crescimento e desenvolvimento, surgem no

horizonte.

2.2.2 Colaboracéo e Bibliotecas Escolares. algumas per spectivas

Uma pesquisa corrente permite-nos constatar as numerosas referéncias
encontradas, em lingua inglesa, sobre a colaboracdo entre o professor bibliotecério e os
professores, reportando-se quer a teorizagdo sobre 0 assunto, quer a experiéncias
concretas ou ainda a estudos abordando a temética.
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Jean Brown refere uma parceria, em que a responsabilidade é partilhada no
trabalho colaborativo, ndo s6 ao nivel da planificagdo, mas também ao nivel da
execucdo e avaliagdo: «In atrue “ collaboration” model, the teachers enjoy an interactive
form of communication that empathizes shared responsability for the planning and
teaching process.» (in Haycook, 1999,183)

A colaboracdo a este nivel, contrariamente a0 que Hargreaves defende, é
apresentada na literatura relativa ao contexto da biblioteca escolar como algo que ndo
acontece espontaneamente, devendo ser alvo de um trabalho de marketing e seducéo da
parte do professor bibliotecério, junto da gest&o das escolas e dos professores em geral,
paticipando em reunibes dos vérios 6rgdos e demonstrando os beneficios da
colaboragéo. Ray Doiron sublinha bem este aspecto, ao referir:

(-..) curriculum planning process depends heavily on the working relationship

between the school’s administrator and the teacher-librarian, and between the

classroom teacher and the teacher-librarian. This places the teacher-librarianin a

position of instructional leadership in the school, with a heavy responsibility to

advocate, coordinate and implement a resource based curriculum philosophy.

(Haycook, 1999,155)

Loertscher (2000) considera que a biblioteca escolar deve desenvolver um
programa (LMC Program'’) assente em trés grandes pilares: uma infra-estrutura de
informagdo, proporcionando acesso fécil e eficaz a todos 0s seus recursos e
equipamentos, em qualquer espago da escola e fora dela; servigos directos para
professores e dunos e um programa de acgdo, cuja principal orientagcdo assenta em
quatro areas fulcrais — colaboragdo, leitura, tecnologias ao servico da aprendizagem e a
literacia da informagdo. Este autor gpresenta uma taxonomia para 0s principais agentes
do trabaho colaborativo na escola: o professor bibliotecario, os professores, os alunos e
o director. No nosso trabalho concentramos o estudo essencialmente no professor
bibliotecario e a sua colabora¢do com os professores, pelo que abordamos aqui apenas a
taxonomia proposta para o professor bibliotecério.

O autor considera que o professor bibliotecério, independentemente das infra-
estruturas que tem e dos recursos de que dispde, deve trabalhar para colocar em accéo
um programa com base nas quatro éress identificadas: colaboraco, leitura, tecnologias
a0 servico da aprendizagem e a literacia da informac&o. O professor bibliotecério
comegara no topo da taxonomia e deve procurar, com a sua ac¢do, fazer a diferenca na

prética pedagdgica dos professores e nas aprendizagens dos alunos.

Y LMC- Library Media Center



38

Vejamos a taxonomia que apresenta:

Niveis

Especificacdo

1 —-N&o Envolvimento

A biblioteca é secundari zada, o professor bibliotecario ndo
tenta qua quer tipo de envolvimento com as actividades
lectivas.

2 — Trabaho tranquilo na infra-

estrutura dainfor macgao

Materiais e recursos estéo disponiveis disponibilizados a
medida das necessidades.

3 —Servico Individual de Referéncia

O professor bibliotecario € um interface entre o sistema de
informag&o e o utilizador.

4 —Interaccdo e reunides espontaneas

A rede responde 24 sobre 24h e 7 dias por semana as
solicitagBes e 0s servigos e recursos da biblioteca escolar
podem ser utilizados sem aviso prévio.

5 —Planificaco superficial

Ha planificacdo informa e breve com os professores e
alunos para utilizacdo da biblioteca escolar.

6 — Reunides planeadas de r ecur sos

Reunido de recursos é feita antes da actividade por pedido
do professor ou do auno.

7-Promocao evangdista da biblioteca

E feito um esforco para promover a biblioteca escolar e o
Seu programa.

8 — Implementacdo dos 4 elementos

principais do programa da biblioteca

Neste nivel o professor bibliotecario criou um plano para
cada uma das &eas fundamentais, considerando uma
estratégia e um processo de avaiagao.

9 — Maturacao do programa de ac¢do
dabiblioteca

O programa da biblioteca a canca as necessidades de todos
os alunos e professores que aceitam as suas propostas em
cada umadas 4 areas de acgao.

10 — Desenvad vimento do curriculo

O professor hibliotecario contribui com os outros
educadores para a planificagdo e organizacdo do que é
ensinado e na escola. E reconhecido como um colega e
contribui  significativamente para a planificagdo do
trabalho pedagbgico.

Quadro 1 - Taxonomia do Professor Bibliotecério de Loertscher, 2000

Para o autor, a colaboracdo é efectivamente um dos elementos essenciais do

programa de acc¢do da biblioteca escolar e € um continuum que vai da fungéo de suporte
ou apoio a actividade pedagdgica, a funcdo de intervencdo directa nessa mesma
actividade. E neste aspecto que esta a grande diferenca, para Loertscher: quando a acgéo
de suporte se transforma em parceria, isto &

18 Traduc&o da nossa responsabilidade.
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when “what can | get you?’ turns into “ What is our best strategy?’ Suddenly
the “you” became “we”. The participant’s role changes from being helpful to
being powerful, from being peripherical to being meaningful, from passive
support to direct impact on academic achievement. (2000, 70)

Doll (2005,4) defende também que a colaboragdo € uma parceria e um trabalho
em eguipa, parao qual cada eemento contribui com 0s seus conhecimentos particulares
no sentido da concretizagdo de um objectivo comum. O professor tem o conhecimento
da sua aea cientifica especifica, conhecimentos de educacdo e didactica e dos seus
alunos em contexto de aprendizagem. O professor bibliotec&rio tem o conhecimento dos
alunos em contexto de biblioteca, berm como conhecimentos em literacia dainformacéo,
dos curriculos e também de educacdo e didactica. Para Doll, a colaboragdo entre o
professor bibliotecério e os professores, significa que planificam, leccionam e avaliam
juntos unidades de ensino. Reforgando a importancia da colaboragéo, a mesma autora
afirma «This vision for collaboration between school library media specialist and
teachers is vital in today's schools as all professionas work to educate students for
success in today’ s world» (2005, 4), sublinhando ainda que, colaboragéo, é diferente de
cooperagdo. Deste modo apresenta diferentes niveis de envolvimento/interaccdo da
biblioteca escolar com a comunidade de professores, categorizando-os e salientando que
nem todos podem ser considerados colaboragdo no sentido pleno. Apresenta os
seguintes quatro niveis de envolvimento:

- isolamento — o professor bibliotecario mantém-se na biblioteca, concentrando-
se em organizar a biblioteca e os seus servigos, desconhecendo 0 que se passa nas salas
de aula, excepto através de solicitagdes dos alunos ou de actividades lectivas que
decorram na biblioteca. Recebe bem os que se dirigem & biblioteca, mas tem um nivel
baixo de envolvimento com o desenvolvimento do curriculo, 0 que a autora considera
colocar a biblioteca escolar numa perigosa situagdo de isolamento e de fragilidade
perante medidas drésticas de corte orcamental, dada a baixa percepcdo, pela
comunidade que serve, do valor adicional que pode trazer para a escola;

- cooperacdo, neste nivel o professor bibliotec&rio alarga a sua acgdo a
comunidade escolar através de listagens bibliogréficas, de conversas casuais com 0s
professores, sempre na perspectiva de poder identificar os contetidos que estéo a ser
ministrados, para providenciar recursos adequados as aulas. Pode, inclusive, leccionar
aulas de literacia de informag&o a turmas, mas ndo necessariamente contextualizadas no

trabalho curricular da turma. Por vezes existem programas de literacia da informagéo,



40

que sdo ministrados regularmente pelo professor bibliotec&rio as turmas, podendo
ocorrer em isolamento relativamente a qualquer articulagéo com o desenvolvimento do
curriculo. Para Doll (2005, 8) este € um nivel de interaccdo que pode ser confortavel,
mas que também € perigoso, pois apesar de ndo se tratar de isolamento como no nivel
anterior, o professor bibliotecario, frequentemente, n&o € aceite pel os outros professores
como um membro pleno da comunidade escolar, sendo raras as oportunidades de
articulac&o curricular com os professores.

- coordenag@o, neste nivel o professor bibliotec&rio procura saber efectivamente
0 gue esti a passar-se nas sdas de aula Com base nessa informagdo, o professor
bibliotecério pode providenciar regularmente um conjunto de materiais que sirvam de
base as unidades em leccionagdo. Sessdes de trabalho ao nivel da literacia da
informagdo podem complementar o trabalho das turmas neste nivel. No entanto, embora
0 professor bibliotec&rio seja mais participativo neste nivel, continua a trabalhar
separadamente, embora as sessdes de literacia da informag&o da biblioteca estejam mais
perto da actividade das turmas. Apesar de neste caso, 0 professor bibliotecario assumir
um papel mais activo na comunidade escolar, podendo até ser valorizado pelos outros
professores, ndo h& completa aceitagdo do seu pape essencial no desenvolvimento do
curriculo;

- colaboracdo - neste Ultimo nivel, o professor bibliotec&rio colabora
activamente com os professores da escola, envolvendo-se na planificagdo, nas aulas e no
curriculo. E encarado pelos professores e pela gestdo da escola como um parceiro e
todos se envolvem no desenvolvimento de competéncias de literacia da informagéo
através do curriculo. O professor bibliotecario e os seus colegas professores relinem
regularmente e planificam as sessdes de trabalho a realizar na aula ou na biblioteca,
avaliando os alunos em conjunto. Isto significa que sempre que necessaio estardo
ambos na sala de aula (team teaching), ou na biblioteca, trabalhando com a turma, de
modo que os aunos compreendem a complementaridade dos papéis de professor de
cada um dos intervenientes - professor e professor bibliotecario. A autora alerta para o
facto de este tipo de colaboragdo ser extremamente benéfico para todos, com destague
para os aunos. No entanto, € um tipo de trabalho impossivel de massificar, isto €, ndo
se consegue fazer com todos os professores, em todas as unidades, pois ndo haveria
recursos humanos suficientes, além de que o professor bibliotecério tem também outras

funcbes a desempenhar. Ainda assim, a autora defende que o professor bibliotecario
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deve esforgar-se por desenvolver trabalho colaborativo com todos ou praticamente todos

os professores da escola.

Montiel-Overall (2005), no seu estudo desta temética, sublinha igualmente que
apesar da importancia concedida a colaborag@o, sobretudo nas Ultimas décadas, existe
uma falta de consenso sobre o seu verdadeiro significado. Esta questo, também ja a
aborddmos neste trabalho, quando nos debrucamos sobre a colaboragd numa
perspectiva gera na escola Constata-se que quando se aborda na perspectiva da
biblioteca escolar, 0 mesmo debate se levanta.

A autora fez um levantamento das principais expressoes utilizadas para definir
colaboragéo, chegando aum conjunto que representa a maioria das tendéncias:

reciprocity (Crow 1998); congeniality (Inger 1993); partnerships (Austin 2000b;
Gundergan and Gundergan 2002); interaction between coequal parties (Friend
and Cook 2000, 6); cooperation (Fitzgibbons 2000); information sharing,
shared vision (Drucker 1999; Senge 1990; Bruffee 1999; Vygotsky 1978; John-
Steiner, Weber, and Minnis 1998; Black et al. 2002); joint negotiation of
common ground (Olson and Olson n.d., 18); shared power (Johnston and
Thomas 1997); dialogue (Clark et al.1996); joint construction of knowledge
(Moll and Whitmore 1993; Million and Vare 1997); joint planning (Riordan
1995); complementarity of skills, efforts and roles (John-Steiner, Weber, and
Minnis 1998); teaming, strategic alliances, joint ventures (Katenbach and Smith
2001); creating new value together (Kanter 1996, 96); and multi-organizational
processes (Himmelman 1997). Kukulska-Hulme (2004) explains that
collaboration is a “philosophy of interaction” in which there is an underlying
premise of consensus building (264). (2005, 3-4)*°

Curiosamente, noutro trabalho posterior, a proposito da fdta de consenso quanto
a colaboracdo, Montiel-Overall apresenta uma outra sintese que consideramos ser
pertinente incluir agui:

However, different definitions of collaboration describe a wide range of working
relationships. These include shared resources (Fine, 2001; Fishbaugh, 1997,
Fitzgibbons, 2000), improved flow of activities (Loertscher, 2000), divided
responsibilities (McInnerney & Roberts, 2004), *“coplanning,
coimplementation, and coevaluation” (Callison, 1997, p. 37), partnerships in
planning and teaching (Buzzeo, 2002; Donham, 1999; Doiron & Davies, 1998;
Russell, 2002; Winer & Ray, 1994), improved dedivery of content (Haycock,
1998), and “ shared thinking, shared planning, and shared creation of something
new’ (Montiel-Overall, in press, p. 3). (2007, 279)2o0.

' O redlce das palavras/expressdes em itdico é da nossa responsabilidade.
2 Os destagues em itélico sdo da nossa responsabili dade.
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Com base nedta diversidade, Patricia Montiel-Overall defende a necessidade de
desenvolver uma teoria da colaboracdo, com vista a efectiva compreensdo do
significado do termo, bem como das relagdes entre o trabalho colaborativo e o0 sucesso
dos alunos nas suas aprendizagens. A este nivel refere alguns estudos, que evidenciam a
relacéo positiva entre 0 sucesso escolar dos aunos, traduzido em bons resultados
obtidos em testes e no desenvolvimento da literacia da informacgdo. Assm, a

investigadora propde a seguinte definicdo de colaboragéo:

Collaboration is a trusting, working relationship between two or more equa
participants involved in shared thinking, shared planning and shared creation of
integrated instruction. Through a shared vision and shared objectives, student
learning opportunities are created that integrate subject content and information
literacy by co-planning, co-implementing, and co-evaluating students' progress
throughout the instructional process in order to improve student learning in al
areas of the curriculum.» (2005, 5)
Assumindo que o processo de colaboragdo é complexo, a autora, com base na
taxonomia de Loertscher, j& aqui apresentada e na literatura da especialidade apresenta,

exemplificando, quatro modelos de colaboragéo:

A- Coordenagdo — mais do que colocar énfase nos resultados dos alunos, tem
por base a idela da eficacia do trabalho em conjunto. Normamente requer um valor
minimo de envolvimento entre os participantes. Trata-se de uma forma de colaboracéo
menos intensa, que requer menos reunides formais, cOMPromissos, recursos e tempo

dos envolvidos e terd norma mente menos efeitos no sucesso dos aunos;

B- Cooperacgdo/Partenariado — envolve um nivel elevado de intensidade, que
normalmente desenvolve mais confianga entre os parceiros para trabalharem juntos.
Neste modelo é possivel um menor grau de envolvimento de um, ou mais dos parceiros
e um maior papel estar atribuido aum outro parceiro. Por exemplo, pode tratar-se de um
projecto cooperativo, dividido em partes, em que cada parceiro trabalha numa parte que
contribui para um produto final. Outros exemplos de cooperacéo sdo por exemplo
situagbes em que o professor bibliotecario prepara um conjunto de livros que o
professor pediu para uma aula, ou a organizagdo da Feira do Livro, em que ha um
professor responsivel e os outros desempenham vérias tarefas. A cooperacdo néo
implica necessariamente a partilha de poder, ou uma divisdo equitativa da autoridade,

nem reflecte necessariamente pensamento partilhado ou planificagéo partilhada. Muitas
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vezes surge associada a ideia de o professor bibliotec&rio ser um suporte para o
professor. Este modelo podera estar associado a uma colaboragdo unilateral, s com um

sentido, mas ainda que isso acontega, h& sempre beneficios mutuos;

C- Ensino Integrado — é um modelo que pressupde haver entre os participantes
partilha de pensamento, de planificagdo e de criagdo de ensino integrado, quando os
respectivos esforcos integram conteidos curriculares e competéncias de literacia da
informagdo. H& uma conceptualizacdo conjunta e responsabilidade partilhada na co-
planificagdo, na co-implementagdo e na co-avaliagdo da actividade de ensino-
aprendizagem, em que traba ham juntos. Trata-se de parceiros em situagdo de igualdade,
no proposito em que se envolvem, com vista a melhorar o desempenho dos alunos. Aqui
o professor bibliotec&rio assume também a funcdo de professor. Verificase uma
integracdo de conte(idos disciplinares, com literacia da informagdo que faz com que o
ensino sgja mais coerente e as vantagens para os alunos sejam mais elevadas do que se
cada um dos aspectos fosse abordado separadamente. Patricia Montiel-Overall refere
gue edta situagdo expande as oportunidades de aprendizagem dos aunos e o potencial

individual dos parceiros, com vista a melhores competéncias desenvolvidas no alunos,

D - Curriculo Integrado — € um modelo que acontece quando o que esté descrito
acimarelativamente ao Modelo C, acontece ao longo do ano inteiro, em todo o curriculo
e em gue o professor bibliotecario trabalha com todos os professores. H4 uma condigdo
fundamental para que este modelo funcione — o envolvimento total da direcgdo da
escola, modelando o funcionamento e a organizagdo da escola, com vista a que aconteca
esta colaboragdo (horarios, tempos de reunido, providenciar recursos para a colecgéo da
biblioteca poder responder as necessidades...). A direccdo da escola deve reconhecer o
professor bibliotec&rio como um professor como 0s outros, que desenvolve e
implementa o curriculo, sendo um plus no processo de planificagdo de toda a escola, no
sentido da sua articulagdo com as competéncias transversais a desenvolver nos alunos,
no contexto da designada sociedade de informac&o. O professor bibliotecario tem aqui
uma posicdo privilegiada, a0 conhecer os curriculos disciplinares (uma das suas

competéncias) e ao ser smultaneamente especialista em literacia da informagdo. Trata-
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se de um modelo que exige maior responsabilidade do professor bibliotecario (Montiel-
Overall, 2005,12-19)%.

Os aspectos que distinguem fundamentalmente estes quatro modelos, segundo a
autora, sao:

1- aintencéo darelagdo de trabalho ou arazéo paratrabalhar em conjunto;

2- aintensidade ou grau de envolvimento, compromisso ou participagdo entre os
participantes ;

3- o interesse em melhorar 0 sucesso dos alunos, ou a extensdo do esforgo

centrado na melhoria dos resultados dos alunos.

Os quatro modelos podem construir-se por etgpas, mas ndo necessariamente,
segundo a autora. Por exemplo, para acontecer o0 Modelo C, ndo tem que ter ocorrido
necessariamente o Modelo A. No entanto, a investigadora sublinha que é provavel que o
desenvolvimento do Modelo A permita estreitar as relages e aumentar o grau de
confianga entre os parceiros, conduzindo, posteriormente, a niveis mais elevados de
colaboragéo.

Em 2007, Patricia Montiel-Overall publica um artigo onde apresenta resultados
preliminares do trabalho de investigagdo que coordena sobre a colaboragdo entre os
professores e o0s professores bibliotec&rios, combinando métodos de pesquisa
(quantitativos e qualitativos), sendo que os dados que apresenta neste artigo se reportam
exclusivamente aos resultados recolhidos a partir de instrumentos quantitativos. Foram
inquiridos professores, professores bibliotecarios e dirigentes das escolas”, a0s quais se
aplicaram dois inquéritos, um baseado na taxonomia de Loertscher e outro nos quatro
modelos de colaboragdo que a autora defende e que neste artigo renomeia como
“facetas’: Facetas da Teacher Librarian Colaboration-TLC (coordenacdo, cooperagéo,
ensino integrado e curriculo integrado).

Os resultados apresentados permitem concluir que existe uma relagdo
complementar entre os resultados dos dois inquéritos e que a “ verdadeira colaboracéo”,
envolvendo grande interaccdo, bem como pensamento, planificagdo e criagdo de ensino

235

inovador partilhados, “parece™ ser bem compreendida pelos participantes no estudo.

2L A traducdo da designagao de cada modelo é da nossa responsabilidade.

2 O universo de inquiridos foi de 78 pessoas, sendo 64 professores, 7 professores bibliotecarios, 6
directores de escolas e um vice-director. As escolas abarcam niveis desde o pré-escolar até ao ensino
meédio (grades pre-k a grades 6-8). As escolas eram de meio urbano, no sudoeste dos E.U.A.

2 Expresséo utilizada pela autora.
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Préticas colaborativas relacionadas com um papel mais tradicional dos professores
bibliotecarios, como auxiliar os professores a encontrar referéncias ou preparar
conjuntos de livros, “parecem” ser menos preval ecentes nos envolvidos no estudo.

Outra conclusdo interessante, € o facto dos dados preiminares desta amostra
darem sinais de haver um nimero reduzido de “saas de aula auto-suficientes’, que ndo
necessitam da biblioteca nem dos professores bibliotec&rios, sendo mais valorizada
pelos inquiridos, aparceria.

Os dados finais desta investigagéo, apesar do seu limitado universo, poderéo,
como refere a autora, contribuir paraumamaior compreensdo dos processos de trabalho
colaborativo que existem entre o professor bibliotec&rio e os professores em geral. O
contributo sera significativo a varios niveis, quer porque se utilizam duas metodologias
em simulténeo, o que permite obter informac&o mais fidedigna, quer ainda porgque 0s
inquéritos utilizados poder@o ser uma ferramenta a utilizar noutros estudos, com 0s
ajustes que se considerem necessé&rios. Aguardamos com expectativa a divulgagéo final
dos resultados desta pesquisa

Taylor (2006,49), outro estudioso desta questdes, na sua obra Information
Literacy and the School Library Media Center, refere a colaboragdo entre o professor
bibliotecario e os outros professores, como um factor critico, argumentando que a
literacia da informag&o trabalhada isoladamente e ndo em contexto, é ineficaz, dado que
os alunos ndo vém utilidade alguma nessa informag&o. Tal como Doll, considera que a
colaboragéo necessita de objectivos partilhados e um clima de confianga entre o

professor bibliotecario e os professores.

Considerando haver duas condig¢fes fundamentais para atingir 0 maior Sucesso
dos alunos, Azimuda (2006) estabelece uma estreita ligagdo entre a avaliacéo do
impacto da biblioteca e a colaborago entre o professor bibliotecério e os professores.

As condigdes que refere sdo:

- 0 professor bibliotecario vé qualquer ponto de contacto com um professor e 0s seus
respectivos alunos, como uma verdadeira colaboragd no dominio das é&reas

curriculares;

- 0 professor bibliotecario vé a recolha e andlise de dados, bem como a reflex&o dos
dados sobre 0 sucesso educativo dos alunos, como uma parte fundamental e primeira
do seu trabalho.
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Para caracterizar o tipo de colaboracdo que ocorre entre o professor bibliotecério

e os professores, Azimuda (2006), considera trés tipos de relacdo, através dum quadro,

cuja reproducéo e tradugdo® aqui apresentamos:

Evento Isolado Esforco Coor denado Parceria
O professor aproxima- | O professor solicita | O professor dirige-se
se do professor | informagbes/ideias a0 especidisa com
Design bibliotecario para| sobre 0s recursos | uma ideia para uma
reservar  espago  na | disponiveis para apoiar | pesquisa ou com um
biblioteca para o0s| o0 trabaho dos aunos | topico e trabalha com o
alunos  completarem | natarefa definida. especialista para
uma tarefa utilizando melhor desenvolver a
resursos. ideia
@) professor | O professor e 0| O professsor e o0
supervisiona o trabalho | especialista espacialista, cada um
dos alunos na | providenciam providencia
biblioteca. O | suporte/apoio aos | suporte/apoio aons
especialista estudantes durante a | estudantes durante a
providencia realizagcdo datarefa os | redizac@ de todos os
Execucdo | orientagbes basicas ao | professor, aspectos da tarefa
da alunos (se apropriado) | relativamente aos | orientando-0s nos
instrucdo | e pode ter uma lista | parametros da tarefa e | recursos, sustentando a
pronta de recursos | o especialistaem como | sua utilizagdo  dos
relevantes se tiver tido | aceder e utilizar 0s| recursos e 0S Seus
tempo suficiente para | recursos. esforgos para reunir,
isso. O professor e andlisar e sintetisar
respectivos alunos informagéo e a
solicitam a assisténcia clarificacéo dos
do eyecidista a parametros da
medida que as tarefa/graus de
questBes surgem expectativa
O professor avalia o | O professor avalia o| O professor e o
trabalho dos alunos. Os | trabalho dos alunos (as | especialista  avaliam
parémetros e as| classificagbes em conjunto 0s
classificagdes esperadas foram | trabalhos dos aunos,
Avaliacdo | esperadas partilhadas com o | utilizando a mesma t
do relativamente & tarefa | especialiga antes dos | erminologia que inclui
Tabalho | podem ter sido ou ndo, | alunos trabalharem na | que inclui critérios de
dos partilhados de inicio | bibliotecaescolar. ambosna éaea de
Alunos com o especialista. contelido do professor
e na da literacia da
informacao.

24 A traducgo é da nossa responsabilidade.
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Evento I solado

Esforco Coor denado

Parceria

O especialista espera

O professor partilha

Baseados na avaliagéo

para sdber como | com o especidista a|da concetizagdo da
correu, recebe | informagdo de como | tarefa, por parte do
informagdes correu. Pode | aluno, o professor e o
Reflexdo | aneddticas do | apresentar uma | especialista tiram
e Passos | professor e / ou aluno | amostra do trabalho do | conclusdes sobre o que
Seguintes | (S, mas ndo Vé o | aluno ou uma copia da | deve ser considerado

trabalho do aluno ou a
andlise de desempenho
dos alunos.

tarefa a0 especialista.
Os proximos passos
s80 reservados até que

na proxima tarefa, para
ir a0 encontro das
expectativas, quer na

0 professor tenha em | &rea dos contetidos do

mente uma outra tarefa | professor, quer ao
que requeira o apoio | nivel da literacia da
do especidista informacéo.

Quadro 3- Natureza da Colaboragdo Professor/Professor Bibliotecario

O Esforgo Coordenado de professores e bibliotecérios, permite, segundo a autora, a
insercdo de uma forte componente de literacia da informagdo na avaliagéo dos aunos,
concebidas com o professor da disciplina, devendo esta ser a forma natural das coisas,
uma vez que a literacia da infomagéo diz respeito a todas as disciplinas e «requires
limited additional effort/planning time on the part of the classroom teacher.» (Azimuda,
2006). Mas é quando se consegue trabahar em Parceria que h4 uma poderosa
oportunidade para assegurar que as tarefas exigem que o aluno demonstre as suas
competéncias, sendo que neste tipo de colaboragéo, a autora considera que o professor e
o professor bibliotecario trabalham em conjunto na concepgdo, execucdo e avaliagdo da
aprendizagem dos alunos. Sublinha também que apesar deste ser o tipo de colaboracéo
que mais tempo consome, € no entanto o que traduz resultados mais efectivos e

significativos na avaliagdo dos aunos.

Em 2007, no Seminério Internaciona subordinado ao tema: Ter ou ndo ter
bibliotecario escolar®®, realizado na Fundacéo Calouste Gulbenkian, em Lisboa, Lance
(2007) apresentou uma sintese dos estudos que coordenou e/ou despoletou (apds o
primeiro realizado no estado do Colorado e publicado em 1993), ja aqui referenciados e
qgue sdo hoje uma referéncia na investigagdo em bibliotecas escolares. Comega por

referir que em meados de 2006, oito equipas diferentes haviam ja realizado 15 estudos

% Redlizado a propdsito das comemoragdes do quinquagésimo aniversario da fundaco.
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(14 nos E.U.A e um em Ontério, no Canadd), procurando averiguar o impacto das
bibliotecas escolares no sucesso educativo dos aunos. A maior parte destes estudos (11)
reportam-se a resultados em testes; muitos dos redizados (L ance chama a atencéo para
o facto de haver j4 décadas de estudos, levados a cabo antes do que realizou no
Colorado em 1993%°) comprovam o valor da existéncia de professor bibliotecério,
outros vao mais aém e abordam o que faz o professor bibliotecario que realmente faga a
diferenca

Segundo o autor, estudos ainda mais recentes focam a investigagdo no contributo
do professor bibliotecario como colaborador numa comunidade de aprendizagem. Estes
trabalhos evidenciam que os alunos tém melhores desempenhos académicos quando o
professor bibliotecério:

is part of aplanning and teaching team with the classroom teacher,
teaches information literacy, and
provides one-to-one tutoring for students in need. (2007, 37)

Dentre as especificidades dos vérios estudos realizados, uma conclusdo comum é
salientada por Lance: «where school library programs are better-staffed, better-stocked,
and better-funded, sudents' academic achievement tends to be higher.» (2007, 43).

Um dos aspectos mais interessantes para a investigagéo que realizamos € o facto
de estes estudos comprovarem que as escolas com professores bibliotecérios que séo
plenos parceiros dos professores, na programacdo e execucdo de actividades de
aprendizagem, sdo aquelas em que os aunos tém mais sucesso académico.
Efectivamente, segundo Lance, «The studies document consistently the impact on test
scores of school librarians planning and teaching collaboratively with classroom
teachers and teaching information literacy skills to students. » ( 2007, 43). Os resultados
ainda v80 mais longe, ao relacionar as horas que os professores bibliotecérios
despendem por semana em trabalho colaborativo com os professores, com o sucesso dos
alunos. No caso, por exemplo, do estudo de Illinois, que Lance destaca por ser 0 mais
recente, mais completo e que ilustra os outros, conclui-se que os alunos de escolas de
ensino equiparado ao secundario, cujo professor bibliotec&rio passa 3 ou mais horas por
semana em colaboragd com professores, apresentam, em média 8% melhores

resultados em testes de leitura que os seus colegas de escolas semelhantes e cujos

% O autor refere que o caracter maisinovador do Estudo de Colorado é o facto de para além de averiguar
a evidéncia da correlagdo entre o sucesso dos alunos e a existéncia de biblioteca com professor
bibliotecario, este estudo permite uma visdo mais “halistica’, porque teve também em conta o impacto de
outras condicdes e factores da comunidade no sucesso dos a unos (2007,38).
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professores bibliotecarios passam menos tempo em actividades de colaboracéo com os
professores. Da mesma forma, nas escolas elementares, os alunos, cujos professores
bibliotecarios despendem 5 ou mais horas por semana desenvolvendo-lhes
competéncias de literacia da informagéo, tém em média 5% melhores resultados em
testes de leitura e 10% melhores resultados em testes de escrita, que 0s seus colegas de
escolas similares, em que o respectivo professor bibliotecario passa menos tempo
trabalhando com os alunos o pensamento critico e aliteracia dainformagéo.

A colaborag@o entre o professor bibliotecario e os professores em geral € uma
temé&ica que vem ganhando igualmente interesse em Portugal, mas ainda s80 escassos
0s estudos de investigac8o redlizados. Esta situacdo, em parte, € também fruto da
propria histéria recente da Rede de Bibliotecas Escolares (cerca de 13 anos), que trouxe
as bibliotecas a dimensdo e o relevo necessarios, mas também, do facto de os
profissionais na &rea serem plurifacetados. professores de qualquer érea temética, com
gosto pela biblioteca e que a pouco e pouco foram fazendo formagdo especializada e
sobretudo continua, mais ou menos diversificada Passados mais de 10 anos de
programa, a redidade traduz-se num escasso nimero de pessoas devidamente
gualificadas, em nosso entender, a coordenar as bibliotecas escolares. Novo e Calixto
(2006) na 357 Conferéncia IASL, redlizada em Lisboa, apresentaram os dados da
primeira fase do estudo que realizam incidindo nas Escolas Basicas Integradas que em
2005 faziam parte da RBE. Nas conclusdes apresentadas, relativamente a formag&o dos
membros das equipas de biblioteca inquiridas (256 professores), concluem que apenas
15,2% possuiam algum tipo de formac&o na &rea e 32% das equipas de biblioteca, ndo
possuiam ninguém com formagdo, enquanto 38% afirmavam possuir um elemento com
formagdo. A formag@ com mais incidéncia de respostas € a Formag& Continua. Esta
situagdo pode também ser analisada, embora com melhores resultados, consultando os
dados publicados pela RBE na sua Newdletter n° 2, de Marco de 2007, relativamente a
informagdo recolhida a nivel nacional: 3% dos coordenadores de biblioteca possuem
Pés-Graduagbes, Mestrados, Doutoramentos e 18% possuem Formagtes Especiaizadas
de 200 horas ou mais®’. Neste aspecto discordamos do autor?® do texto da referida
Newsletter RBE, quando refere:

E significativo que, ao fim de dez anos de existéncia do programa RBE haja ja
cerca de 21% dos coordenadores com pelo menos uma formagéo, creditada, em

% Disponivel em: http://www.rbe minedu.pt/news/newsl etter2/newsleter n2_ficheiros/page0003.htm
[Acedido em 4 de Marco de 2009]
8 Jodo Paulo Proenca, membro do Gabinete RBE.
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BE com a duragdo de, no minimo, 200h. Da amostra sobressai ainda que 9,7%
dos coordenadores referem, explicitamente, ter uma formagdo correspondente a
uma especializago, pos graduacio ou mestrado em Areas da BE e também que
h& um total de 83% dos coordenadores com formagdo continua creditada em BE.
(RBE, 2007)

No nosso entendimento, € significativo sim, mas pela negativa, pois 21% pouco
ultrapassa 1/5 dos coordenadores, ao que acresce ainda o facto de haver 17% de
coordenadores sem qualquer formagdo em bibliotecas. Esta realidade ndo significaque a
RBE a0 longo destes anos néo tenha assumido a importancia dos recursos humanos e
respectiva formagdo®, tendo sempre insistido nesta linha de trabalho, priorizando
inclusive, nas suas acgoes, as escolas com coordenadores que detinham formagéo.

A recente criacdo da funcdo de professor bibliotecério (Portaria 756/2009, de 14
Julho), em nossa opinido € um marco hd muito tempo esperado e que poderd significar a
viragem que urge. No entanto, a formagdo inicial de professores praticamente ndo
aborda o trabalho pedagdgico especifico com a biblioteca, conforme ja tivemos
oportunidade de referir® e as universidades ndo investiram, como acontece noutros
paises (por exemplo a vizinha Espanha) em departamentos especificos da &rea da
biblioteconomia e das ciéncias da informagdo e documentacdo, nem produziram ainda
oferta significativa de formago superior nesta &rea, talvez também por falta de estimulo
do mercado. Neste ponto também concordamos com Calixto (2007):

Hoje ha evidéncia que sugere que a Situacdo no que respeita aos recursos
humanos das bibliotecas escolares, mesmo se sofreu ateragbes positivas em
relagdo a realidade anterior ao lancamento da Rede de Bibliotecas Escolares,
continua a estar longe de padrbes recomendados internacionalmente, e pode
mesmo por em causa a rentabilizacdo adequada dos investimentos entretanto
feitos em equipamentos, tecnologia e recursos de informacéo. (p. 22)

Tivemos j& oportunidade de exprimir a nossa opinido a este respeito no Il
Encuentro Ibérico de Docentes e Investigadores en Informacion y Documentacion,
realizado em Salamanca, em 2008:

(...) € uma &ea ainda carente de investigacdo e producdo de informacéo.
Sintoma disso € o facto de termos encontrado apenas na Universidade de
Coimbra um recente Instituto de Ciéncias da Informago, Arquivistica e

% Em 2003, por exemplo a RBE num artigo publicado na revi sta Paginas A&B, afirma «os responsaveis
pelas bi bliotecas escolares devem conjugar competéncias pedagogicas e técnico-documentai s, que sd uma
formacdo acrescida pode propiciar.» (p. 26). Mais recentemente a RBE definiu um referencid de
formagéo, tendo conseguido que as bibliotecas escol ares fossem tema prioritario de formagdo continua de
professores.

0 Esta situagdo é também referida internaci onal mente como um problema
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Bibliotecondmica. Nos restantes casos, a area cientifica dispersa-se pelos mais
variados departamentos. Histéria; Filosofia; Ciéncias da Educacéo e Patrimonio;
Letras, Engenharia - Sistemas de Informagdo; Jornalismo e Ciéncias da
Comunicagdo; Linguas, Comunicacdo e Artes. Para este facto muito contribui o
nimero residua de doutorados em Portugal nesta temética. (Santos; Saro 2008,
523)

Efectivamente, os anos de RBE ndo conseguiram, até hoje, ajudar a consolidar

significativamente a investigagdo e a aposta nesta érea cientifica, com excepgdo de
pequenos casos isolados, de que 0 curso em que apresentamos esta dissertacéo €
exemplo. Por outro lado, a comunidade de interessados também ndo se movimentou
significativamente no sentido de “pressionar” as universidades a apostar na area. Este
facto deve-se, em nossa opini&o, afalta de um contexto legal que formalizasse de forma
cimentada a funcdo do professor bibliotecario, a0 mesmo tempo que mudancas na
carreira dos professores os canalizam cada vez mais para a aposta das suas formagdes na
&readisciplinar em que exercem, dada a valorizag@o crescente dada ao trabalho em sala
de aula na progressdo dos professores, fazendo com que a gestdo das opgdes de
formag&o em bibliotecas escolares fosse mais condicionada.

Deste modo, a quantidade de trabalhos de investigagdo existentes na area das
bibliotecas escolares em Portugal pode considerar-se diminuta e também dispersa por
vérios aspectos da ampla dimensdo do trabalho em bibliotecas escolares.

Apesar dessa escassez, faremos aqui uma breve referéncia aqueles que abordam
a questéo da colaboragdo em contexto de biblioteca escolar, uma vez que consideramos
que os trabalhos mais recentes que tém sido publicados fazem uma boa recolha de tudo
0 que se publicou em Portugal sobre as bibliotecas escolares, com destaque para Conde
(2006, 34-35), Vitorino (2007) e Freire (2007).

Ao nivel da colaboragéo entre o professor bibliotecério e os professores, destaca-
se o trabaho de Adelina Freire. A autora reaizou um estudo de caso em investigagéo-
accdo (ano lectivo 2006/2007), numa escola secundéria, com professores do
departamento de linguas e com a professora bibliotecaria. O trabalho averigua até que
ponto os professores envolvidos integram na sua prética pedagogica o trabalho
colaborativo com a biblioteca escolar (professor bibliotecario e equipa da biblioteca),
concluindo, na sua primeira fase, que ndo existia colaboragdo, no sentido pleno da
paavra. A segunda fase da pesguisa passou por uma intervengdo directa da
investigadora, através do desenvolvimento de um trabalho de aprofundamento tedrico
com os professores em questdo, sobre o trabalho colaborativo entre a biblioteca e os

professores.
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Ap0Gs este gprofundamento, a investigadora realizou entrevistas aos professores,
que revelaram uma evolucéo positiva na percepcdo do pgpel educativo do professor
bibliotecario e das mais valias da colaboracdo em estudo, na aprendizagem dos alunos.
Por Ultimo, a investigagdo implicou a observagdo de aulas em que os professores
desenvolvem com a professora bibliotecéria, ensino integrado. Nas conclusdes finais a
autorarefere:

emborade inicio os professores do departamento de linguas no integrassem nas

suas préticas pedagdgicas o desenvolvimento de trabalho colaborativo com o

professor bibliotecario, o processo de reflexdo e de aprofundamento tedrico

correspondente a segunda fase contribuiu para que a maioria dos professores
alterasse as suas percepgdes e para que um terco deles manifestasse uma cultura
profissional “aberta’, que se revelou no desenvolvimento de trabalho
colaborativo implicando um elevado grau de interdependéncia em relagéo ao

professor bibliotecério. (2007)

Este resultado € muito positivo, apesar das questes pertinentes que a autora
levanta, relacionadas com a continuidade deste trabaho no futuro, enquadrando-as no
contexto das questdes que a literatura da érea col oca.

A investigagdo redlizada é em nosso entender, um marco no estudo da
colaboracdo em bibliotecas escolares, ndo so porque é o primeiro, mas sobretudo pela
qualidade do trabalho que revela e pela fidelidade que os seus resultados traduzem. Por
outro lado, constatamos que de todos os trabalhos portugueses abordando a colaboragéo
(os de caréacter geral e este) € um caso com resultados considerados postivos.
Certamente que a metodologia de trabalho, e o facto de se tratar de investigagcéo-accdo
fez realmente toda a diferenca neste caso, pois se a autora se limitasse a recolher dados
darealidade, como se verificou com os resultados dos questionérios- 12 fase do trabalho,
as conclusdes a que chegaria ndo seriam muito diferentes das dos outros estudos. Deste
modo, se confirma o papel do professor bibliotecério nesta colaboragéo

Mais recentemente, e no ambito do mesmo curso de mestrado, foi apresentada
uma dissertacdo por Teresa Castanheira (2009), que aborda também a questdo do
trabalho colaborativo com a biblioteca escolar, em particular no contexto da Area de
Projecto do 12.° ano. Trata-se também de um trabalho no dominio da investigacéo-
accdo, que ilustra bem o papd que o professor-bibliotecério pode desempenhar na
promogdo de mudangas na accdo pedagdgica dos professores e nas atitudes de
aprendizagem dos alunos. A acgdo concertada entre o trabalho do professor de sala de

aula e o professor bibliotecério possbilitaram, no caso deste contexto de intervencéo,
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ganhos significativos que permitem perspectivar a construgdo de atitudes positivas em
relacdo ao trabalho colaborativo.

Realmente, consideramos que com este estudo, estamos perante verdadeiros
casos de “pesquisa que informa a prética e prética que informa a pesquisa’, utilizando
as palavras de Todd (2002, 2).



3. Factores que influenciam a colaboracéo

A colaboragddo entre os professores e o professor bibliotec&rio €, como
procuramos ilugtrar, considerada por toda a literatura como benéfica e aconselhada,
nomeadamente no contexto de mudanca que vivemos e perante os desafios que a escola
enfrenta. 1sto, apesar de ndo se encontrar consenso quanto ao conceito de colaboragéo,
como também j& constatdmos. No entanto, praticamente todos os textos que abordam a
questéo da colaboragéo, quer em geral, quer no campo dabiblioteca escolar, consideram
haver factores que a podem influenciar, quer pea positiva, quer pela negativa, bem
como haver competéncias que sd0 importantes para que a colaboragdo possa acontecer.

Deste modo, a0 estudar a realidade é importante conhecer estes aspectos para
poder compreender os contextos e perspectivar acgdes. Por outro lado, estas também
foram questdes objecto do nosso estudo empirico. Fazemos seguidamente um
levantamento dos principais aspectos que a literatura considera ao nivel de factores
facilitadores e de constrangimento a colaboracdo, bem como as competéncias

necessérias ao professor bibliotecério parao traba ho colaborativo.

Gather-Thurler (1994) enuncia alguns factores que, na sua perspectiva, podem
ser um estimulo & cooperagéo:

- 0 instinto de conservagdo do corpo de professores. Que compreendem bem que
o trabalho em equipa lhes oferece uma possibilidade de melhor sobreviver na profisséo;

- a tomada de consciéncia da dimensdo socid e sistémica do trabalho de
professor, que faz com que os professores compreendam que o seu trabalho n&o pode
ser exercido sendo com interacgéo e interdependéncia com outros e que em vez de
cooperar por constrangimento, serd melhor encarar esta evolucéo;

- aeguipavai sendo pouco a pouco percebida como um recurso formidével, com
a condicéo de reconhecer a cada um talentos e competéncias, a aproveitar, mas sem a
ideia tabu de que “somos todos bons e ninguém é melhor que os outros’;

- a cooperagdo vista como uma fonte de autonomia, pode ser um elemento
positivo, pois neste estadio € necess&ria concertagdo € consensos, que por sua vez
aumentam os graus de liberdade dos professores. A solidariedade de acgdo conjunta
melhora a posi¢do dos professores relativamente as autoridades internas e externas,
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- 0 pdr em prética um clima de aprendizagem, para por exemplo fazer face aos
desafios que as tecnologias de informagdo e comunicagdo colocam, pode desenvolver
este clima favorecendo a cooperagéo;

- considerando que estudos sobre as escolas eficazes, evidenciam 0s consensos
relativamente aos objectivos da educacdo e aprendizagem, considera a autora que a
medida que as organizagdes escola sdo consideradas como unidades autdbnomas e
eficazes, mais os professores tém interesse em cooperar para reforgar a reputagdo da
escola, este aspecto € designado pela investigadora como relacdo entre a cultura escolar

e aeficicia

Relativamente a factores de constrangimento, Gather-Thurler (1994, 22-23)
apresenta os seguintes obstaculos ao desenvolvimento de uma cultura de cooperagéo:

- 0 facto da socializagdo profissional dos professores favorecer o isolamento.
Desde a sua formagéo, os professores séo enquadrados numa fun¢éo que desempenham
sozinhos, onde tém que resolver os problemas sozinhos;

- agestdo nacional centralizada, ndo valorizando as caracterigticas colectivas dos
estabelecimentos;

- a auséncia de estruturas que favoregam a cooperagéo, tendo em conta a forma
como s estruturados os horérios de trabaho, assentes em légicas individuais,
relegando o trabalho de equipa para um dominio difuso no tempo e da boa vontade de
cadaum;

- 0 trabaho adois é dificil e até inconcebivel, dado que nem os horérios, nem as
salas de aula estéo pensadas parafacilitar este tipo de trabalho;

- 0 desenvolvimento de uma cultura de cooperacdo néo é aspecto prioritério da
direccdo, cujo papel é frequentemente apenas entendido na sua faceta adminigtrativa
Freguentemente a construgdo de objectivos comuns, a gestdo de conflitos... ndo estéo
no conjunto de “tarefas’ dadirecgdo. Apesar de serem aspectos de verdadeira lideranga,
sd0 inclusive reeitados, porque considerados uma forma de intromissdo na area estrita
de cada professor. Por outro lado, alguns directores ndo se preocupam em desenvolver
uma cultura de cooperagdo, impedindo-a inclusive, para conservar 0 seu poder, com
receio de ter que fazer face a uma nova din@mica de grupo e as exigéncias que dai

possam resultar;
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- a parcdarizacdo dos horérios dos professores levanta a questdo de conseguir
saber quem é que faz realmente parte do corpo de professores e quem esta disponivel
para se envolver numa cooperagéo.

Doll (2005) @gpresenta também um conjunto de aspectos que considera
congtituirem resisténcias a colaboragao, sobretudo da parte dos professores:

- o facto de ndo compreenderem o papel que o professor bibliotecério pode
desempenhar no desenvolvimento do curriculo, articulando com a literacia da
informagdo, podendo haver vérias razdes para isso acontecer: ndo se recordarem que o0
professor bibliotec&io € um professor, com experiéncia de ensino; ndo terem
consciéncia dos conhecimentos especificos do professor bibliotecério em literacia da
informagdo e em planificagdo de unidades de ensino e poder dar-se o caso de terem tido
més experiéncias com professores bibliotecarios no passado;

- 0 isolamento, relaciona-se com o facto de em algumas escolas 0s professores
trabalharem isoladamente no espaco da sua sda de aula e o professor bibliotecario
trabaha isoladamente na sua biblioteca. A ideia de partilha e de colaboracéo em aulas,
no &mbito do team teaching, pode ser pouco familiar ou até intimidatoria;

- 0 tempo € uma razdo muito evocada pelos professores, pois dada forma usual
de organizacdo das escolas, € dificil encontrar tempo para a articulagdo entre os
professores;

- recursos, para além do tempo, se ndo existem recursos que correspondam as
necessidades educativas na biblioteca, isto é se a coleccdo ndo for atractiva e eficaz,
pode comprometer o trabalho colaborativo entre o professor e o professor bibliotecério;

- espago, também é sinalizado, sobretudo porque ha escolas que estdo
completamente lotadas, nd& havendo qualquer espago para se poder trabalhar em
conjunto, planificando, por exemplo. Por outro lado, pode nalguns casos haver um
horario rigido de ida das turmas a biblioteca, que ndo possuindo este espaco, limite a

conciliagéo com outros trabalhos das turmas.

Taylor (2006) por seu lado, consdera entraves a colaboragéo:

- afatadetempo;

- aindisponibilidade para permanecer na escola além do tempo estipulado,
guando ndo sdo pagos paratal;

- afatade apoio do érgdo de gestdo a esta forma de trabal ho;

- apersonalidade dos professores, por vezes conflituosa;
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- aformacomo os horérios sdo concebidos. (57-58)

Outros factores apontados sdo o facto de os professores ainda serem formados na
perspectiva do trabalho individua e de continuar a vigorar em larga escala uma viséo
linear da implementac&o do curriculo.

Concluimos, na linha das ideias apresentadas a este nivel por Friend e Cook
(2006,15-17), que os factores constrangedores se podem agrupar em factores
relacionados com:

- aestrutura da escola (formatada para o isolamento)

- as caracteristicas de socializacdo profissional (o isolamento como forma mais
corrente de trabalho, ou até como “a" forma de trabalho do professor, a ponto de se
houver algum professor que tenha formagdo em trabalho colaborativo e pretenda
implementé-lo, tem dificuldade em fazé-lo num ambiente de isolamento)

- aspectos pragmati cos (tempo, espaco, recursos).
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1. Enquadramento e objectivosdo estudo empirico

O estudo empirico que nos propusemos redizar tem caracteristicas de
procedimento fechado, uma vez que se baseia num quadro tedrico que passamos a
explicitar e a partir do qual fizemos a analise dos resultados recolhidos.

A literatura sobre a colaboragéo na escola em geral e em particular entre o
professor bibliotecério e os professores, caracteriza-se pela diversidade terminolégica e
semantica a este propésito. Perante esta realidade, considerdmos importante, no
contexto deste estudo, precisar 0 conceito de colaboragdo entre a biblioteca escolar e os
professores, que constituiu o referencial deste trabalho.

A definicdo de colaboragdo que aqui consideramos é a que a generalidade da
literatura referenciada coloca, como o maior desafio ao professor bibliotecério e aos
professores, situando-se no topo dos diversos niveis/fases de colaboracdo que diferentes
especialistas propdem e que ja tivemos oportunidade de explicitar na Parte |.

Os autores que entendemos corresponderem melhor a0 conceito de colaboragéo
que elegemos séo: Loertscher (2000), Doll (2005); Montiel-Overall (2005, 2007). Para
melhor contextualizarmos o quadro tedrico em que inserimos o estudo realizado,
entendemos relevante referenciar novamente as definigdes de cada um destes autores,
que consideramos estarem na mesma linha de pensamento em relag&o a colaboracéo.

Para L oertscher (2000) a colaborac&o é um continuum que vai desde a funcéo de
suporte e apoio a préica pedagégica que o professor bibliotec&rio faculta aos
professores, aos aunos e gestores da escola, até a intervencdo directa na prética
pedagbgica, por parte do professor bibliotecario, que considera o nivel mais elevado de
colaboragéo. Esta ac¢do segundo o autor desenvolve-se de acordo com uma taxonomia
especifica, que gpresenta e que tivemos oportunidade de abordar na primeira parte deste
trabalho. Por seu lado, Carol A. Doll (2005, 4) e Montiel Overall (2005 5), séo
unanimes em considerar também que a colaboracdo acontece quando os professores e 0
professor bibliotecério trabaham em conjunto, planificando, leccionando e avaliando os
alunos. As duas autoras sublinham também a importancia de se conciliar nesse trabalho
conjunto contedidos curriculares e de literacia da informaco, potenciando competéncias
quer do professor bibliotecario, quer do(s) professor (s). Montiel-Overall, reforca
também aimportancia da confianca que se estabel ece entre os parceiros da colaboracéo,

gue possuem «shared thinking, shared planning and shared creation of integrated
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instruction» com o objectivo de melhorar o desempenho e as competéncias dos aunos
em todas as éreas (2005,5).

Este é o conceito de colaboracé em que nos basedmos para redlizar 0 nosso
estudo. Tratase duma concepgdo que revela uma preocupagdo no fomento de
aprendizagens de literacia da informag&o, em contextos significativos para os alunos e
ndo de forma isolada. Nesta linha apontam igua mente Hargreaves (2001), Little (cit.
por Lima, 2003), Friend e Cook (2006), Lima (2003) Freire (2007), entre outros.

Dado o facto de nd haver um conceito de colaboragdo unanime entre os
investigadores, estes consideram frequentemente niveis, graus ou fases de colaboragéo,
distinguindo a que consideram “verdadeira colaboracdo”, de préticas que entendem nao
poderem classificar-se como colaboragdo, ou como colaboragéo plena. Os trés autores
em que baseamos o0 quadro tedrico para andlise, partilham do mesmo conceito de
colaboragdp, mas ndo apresentam 0s mesmos critérios para classificar a colaboracéo. As
suas concepgdes variam essencialmente na forma como designam o estadio em que se
realiza a colaboragdo no seu mais eevado grau de desenvolvimento e interacgdo, bem
como nos est&dios que apresentam, como ndo se podendo considerar colaboragdo no seu
sentido pleno. Exceptua-se Loertscher que considera todos os niveis da taxonomia que
desenvolveu como colaboragéo, embora com diferente gradacéo.

Considerando também o contexto portugués em que a Rede de Bibliotecas
Escolares é 0 pano de fundo do trabaho que acontece nas bibliotecas escolares
portuguesas, entendemos gque deveriamos ter em conta 0 conceito e expressdes patentes
no discurso da RBE, que € o referencial para as préaticas dos professores bibliotecérios
portugueses. Por outro lado, esta decisdo também nos pareceu ser a mais acertada, para
ndo corrermos o risco de estudar a realidade portuguesa apenas através de paradigmas
gue ndo sdo os do contexto nacional, uma vez que a literatura de referéncia sobre a
colaboragdo é praticamente toda internacional, como evidencidmos na primeira parte
deste trabalho. Acresce ainda o facto de, a concepgdo que surge nos documentos da
RBE, estar consentnea com a que corresponde a da maioria dos especiaigtas
estudados, com destague para os que selecciondamos como referencial deste estudo.

Por consideramos pertinente, relembramos aqui também a concepgdo mais clara
de trabalho colaborativo que encontrdmos em documentos emanados da RBE: «trabalho
continuado com todos os professores na planificagdo, execucdo e avaliagdo das

actividades de ensino-aprendizagem» (2003, 24). Para além destes referenciais,
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consideramos também para a andlise dos dados recolhidos, as concepcbes de
Hargreaves (2001, 2004) sobre as culturas profissionais dos professores.
A partir dos aspectos mencionados e das reflexdes que desenvolvemos na parte

de enquadramento tedrico, definimos os seguintes objectivos do estudo empirico:

- ldentificar o trabalho colaborativo com intervencdo da biblioteca escolar
participa.

- Caracterizar os tipos e formas de trabalho colaborativo com intervencdo da
biblioteca escolar.

- Analisar o papel do coordenador da biblioteca escolar no trabalho colaborativo
com os professores.

- Identificar factores facilitadores e factores de constrangimento a esse tipo de
trabalho colaborativo.
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2. Caracteristicasda I nvestigacdo e procedimentos metodol6gicos

Ao equacionar um trabalho de investigagdo que se caracteriza por incidir no
estudo de sujeitos e suas interacgdes em situagdes ndo controladas pelo investigador, a
opcdo por um méodo qudlitativo pareceu-nos evidente. A nossa responsabilidade e
preocupacdo cresceram com esta decisdo, uma vez que tinhamos consciéncia do quanto
a qualidade do estudo, dependia da qualidade do investigador como «“instrumento” de
recolha de dados» (Carmo e Fereira, 1998). Com essa consciéncia, conduzimos a
pesquisa procurando agir com rigor, buscando a coeréncia de procedimentos, mas
sempre com a humildade do pequeno aprendiz.

Procurando saber como é que acontece nas bibliotecas escolares portuguesas, 0
trabalho colaborativo com os professores e centrando o nosso estudo na figura do
professor bibliotecério (coordenador da biblioteca, designacdo que vamos utilizar mais
nesta parte do estudo®), entendemos que a melhor forma de o fazer era através do
estudo directo da realidade, isto &, das pessoas e das respectivas préticas em contexto.
Deste modo, como ja referimos, o estudo de caso pareceu-nos ser a metodologia mais
adeguada a0 objectivo, embora conhecendo as dificuldades desta opgéo, que como
refere Yin (2005, 81) trata-se de um dos tipos de investigagdo em que ndo ha rotina,
definindo-o como: «uma investigagdo empirica que investiga um fendmeno
contemporaneo dentro do seu contexto da vida real, especialmente quando os limites
entre o fendbmeno e o contexto ndo estdo claramente definidos.» (p. 32). Esta definicdo
pareceu-nos a mais esclarecedora parajustificar a nossa decisdo pelo estudo de caso.

Frequentemente, este tipo de investigago é visto como menor ou menos valioso
no conhecimento que produz para o tema em estudo. Yin (2005, 29) refere precisamente
a guestdo, goontando alguns aspectos principais para 0 questionamento a esta
metodologia

- o facto de ndo haver muitos documentos orientadores, o que se aia a prépria
natureza deste tipo de investigagéo que, ao lidar com realidades t&o diversas, sendo t&o
abrangente, se traduz na dificuldade de criar um referencial de procedimentos mais ou

menos normalizado;

31 Esta decisdo prende-se com o facto de ser a designacio da funcgio desempenhada pelos individuos
estudados, pelo que pareceu-nos mais adequado utilizé-la neste contexto, para evitar duplas designacoes,
gue poderiam conduzir amenor clareza do discurso.
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- o facto de ndo permitir generalizages cientificas. Associada a esta critica, esta
a da subjectividade destes estudos, mas na verdade esta faz parte das caracteriticas do
estudo de caso, sendo essencial & compreensdo e a natureza fundamentalmente
interpretativa deste tipo de pesquisa;

- 0 facto de ser muito morosa, concluindo com um conjunto significativo de
documentos, de leitura pouco atractiva. Yin demonstra que hoje em dia a realidade é
diferente, havendo diversos tipos de estudo de caso, 0 que retira pertinéncia a esta
critica.

Tendo como ponto de partida um problema de investigagdo, uma necessidade de
compreensdo de uma realidade global, temos a convicgdo, como refere Stake (2007) que
estudando um caso particular — no nNosso estudo, trés casos particulares — poderemos
atingir um conhecimento mais profundo da redidade que nos propomos investigar e
que, sem a possibilidade de generalizagdo, dada a dimensdo e caracteristicas da amostra,
trara a esta temética conhecimento que esperamos possibilite a reflexdo, o debate e
alguma orientagdo para a prética dos profissionais das bibliotecas escolares.

Na verdade, entendemos o0 estudo de caso como o méodo que faculta uma
interpretacdo da realidade onde os significados e 0 processo de investigagdo assumem
importancia de relevo, impossivel por isso de obter através de investigagdes de tipo
quantitativo. Permite conhecer a accdo humana de uma forma singular, podendo
inclusive confirmar ou infirmar generalizagdes conseguidas através de metodologias
quantitativas. Conforme afirma Stake (2007), «o verdadeiro objectivo do estudo de caso
€ a particularizacdo, ndo a generalizag@o» (p. 24), o foco situa-se na singularidade. Se
nos é permitida a metafora: enquanto as metodologias quantitativas permitem ter uma
visdo da floresta, 0 estudo de caso, permite uma visdo singular das érvores que a
compdem, ndo podendo em nossa opinido, ser considerado menos rigoroso, se
respeitados os seus principios orientadores. Concordamos, assim, plenamente com
Ruquoy (2005), quando refere que «nem o qualitativo, nem o quantitativo garantem a
objectividade total: tendem apenas a assegurar um procedimento, 0 mais objectivo
possivel, 0 que ndo éfacil.» (p. 85)

N&o foi reamente fécil, também ndo esperavamos que fosse... mas partilhamos
com Stake o sentimento de «cavaleiro solitéario» que avanga, sem mapa, registando

paulatinamente algumas coordenadas.



2.1 Procedimentos metodol6gicos

O estudo de caso que aqui se apresenta € um estudo empirico de casos multiplos.
A natureza da quest&o de investigagdo e dos objectivos do trabalho, levaram-nos a
optar ndo pelo estudo de um caso Unico, mas pelo estudo de casos multiplos, mais
concretamente trés casos, como sendo 0 mais adequado e que poderia dar resultados
mais ricos para a compreensdo darealidade.

Comegamos pelo levantamento da literatura da &ea e pela definicdo das
guestdes de investigagdo e objectivos, bem como a planificagéo do trabalho a redizar
(ano de 2005/2006). Logo no inicio também procedemos aos contactos para selecgdo
da amosira e aos ocontactos directos com o0s coordenadores de bibliotecas
seleccionados, as respectivas escolas e Direcgbes Regionais, no sentido de obter as
autorizagdes devidas parao estudo - ano 2007.

Feitas as diligéncias preliminares, procedemos a0 agendamento com as
coordenadoras de bibliotecas, da data para a redizacdo da entrevista inicial.
Seguidamente, agendamos a observagdo de duas actividades seleccionadas pelas
coordenadoras e que na sua opinido reflectissem trabalho colaborativo da biblioteca
com professores. Entretanto as entrevistas, ap0s a respectiva transcricdo, foram
enviadas as coordenadoras para validagdo (ano 2007/2008). Por ultimo, reunido o

corpus documental, procedeu-se a andlise e registo das conclusdes (2009/2010).

Para a definicdo da amostra, dadas as caracteristicas do objecto de estudo e da
metodologia seleccionada, ndo tivemos a preocupacdo da sua representatividade, pois
decidindo estudar trés casos, independentemente da técnica de amostragem utilizada,
dificilmente seria um estudo representativo, tendo em conta a dimenséo e a diversidade
da populacdo (1° 2° e 3° Ciclos do Ensno Bésico; Ensino Secund&rio; diferentes
situagdes no cargo de coordenador em termos de formagéo, de horas semanais para o
cargo, de anos de experiéncia...).

Neste sentido, a amostra € de conveniéncia, por relativa proximidade da nossa
&rea de residéncia, na regido centro, tendo tido no entanto a preocupagéo de incidir em
escolas do ensino basico que fossem sede de agrupamento, com coordenadores
experientes na fun¢do (pelo menos 3 anos de experiéncia) e, na medida do possivel, de
&reas geogréficas diversificadas. As escolas estudadas, situam-se na NUT 1l — Centro —
entre 0o Douro eo Tegjo enaNUT Il (Baixo Vouga; Pinhal Interior Norte e Médio Tegj0)
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e enquadram-se na é&rea de duas DirecgBes Regionais de Educag@o — Centro e Lishoae
Valedo Teo.

Outra preocupagdo que tivemos foi a de incluir elementos em diversidade de
situagBes na coordenacdo da biblioteca, isto é, com condigdes de trabalho diferentes em
termos de horério, dentro do que era possibilitado legalmente as escolas na época - ano
lectivo 2007/2008 (8h, 11h e 35h semanais, respectivamente) e que, embora sendo da
mesma area geogréfica alargada, os elementos da amostra ndo se conhecessem entre si,
nem pudessem contactar durante o estudo. Na selecgéo, interveio ainda a informagdo
solicitada a coordenadores  interconcelhios™ a0 servico da RBE, de casos
potencialmente interessantes para o estudo, uma vez que sdo profissionais conhecedores
do trabalho realizado nas escolas.

Dado tratar-se de uma amostra de conveniéncia e considerando a metodologia de
estudo de caso, a pesquisa possui a limitagdo de ndo permitir a generalizagdo dos
resultados, pois ndo se consegue saber se se obteriam 0s mesmos no caso dos elementos
seleccionados serem outros, pelo que se deve ter a devida reserva nas generalizagoes.
Ap0s a selecgdo, fizemos um contacto telefénico com os coordenadores em questdo,
explicando o estudo a redizar e solicitando a sua colaboragd. Todos se
disponibilizaram de imediato, pelo que seguidamente procedemos a solicitagdo de
autorizacdo, por escrito, aos 6rgaos de gestdo das escolas e as respectivas Direcgdes
Regionais de Educag&o. As autorizag6es foram todas concedidas por escrito, a excepgdo
de uma que foi feita oramente. Os documentos comprovativos integram O NOSSO

processo dainvestigagao.

2.1.1 Métodos de recolha de dados

O estudo de caso pode utilizar diversas técnicas de recolha de dados, em
particular a observacdo directa e entrevistas aos sujeitos envolvidos (Yin, 2005, 26-27).
No estudo em questéo, para atingir 0s seus objectivos, consideramos como instrumentos
privilegiados para arecolha de dados:

- inquérito por entrevista, no inicio dainvestigacdo;

%2 Os Coordenadores Interconcel hios da RBE s3o profissiona s que, ao servico do programa, coordenam
directamente no terreno o traba ho das escolas integradas na RBE, sendo que cada um possui um conjunto
varidvel de concelhos a seu cargo, definido centra mente, de acordo com caracteristicas geograficas e
dimensdes dos concel hos.
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- observacdo de duas actividades de trabalho colaborativo em cada escola,
identificadas e propostas pelo respectivo coordenador de biblioteca;

- notas de campo.

A opcéo pela utilizagdo destes instrumentos prende-se com as caracteristicas do
estudo em questéo, pois consider&mos serem 0s mais adequados ao objectivo tragado.
Por outro lado, tivemos a preocupacdo de recolher dados através de diferentes fontes de
informacao, no sentido de conferir mais fiabilidade ao estudo.

Egsas decisdes conduziram a seleccdo de formas de recolha de dados
normalmente mais morosas, mas com a vantagem de permitir uma interacggo directa
com os interlocutores, sem limitagdes de tempo, nem condicionalismos de respostas
pré-apresentadas, permitindo aprofundar uma ou outraquestdo, conforme as situacoes.

Utilizamos o inquérito por entrevista ao coordenador da biblioteca, no inicio do
estudo para averiguar qual o seu conceito de trabaho colaborativo e respectivas formas
de concretizag&o, por comparacdo com o referencial tedrico definido. Posteriormente
procedemos a observacdo directa de duas actividades de trabalho colaborativo,
identificadas e propostas pelos coordenadores, no sentido de comparar os dados da
observagéo com os conceitos dos coordenadores, verificando se correspondiam ou nédo,

bem como com o referencial tedrico.

Inquérito por entrevista

A pesguisa a que nos propusemos centra-se no estudo de individuos em
contexto, na sua forma de interagir, dai a utilizacdo da entrevista pela «compreensio
rica e matizada» (Ruquoy, 2005, 84) que possibilita

As entrevistas realizadas ndo tém um grande grau de directividade e foram
pouco estruturadas, com o objectivo de ndo condicionar muito as respostas dos
entrevistados (Carmo e Ferreira, 1998). Neste ponto, concordamos com Tuckman
(2005, 321), quando refere que ao optar-se por respostas ndo estruturadas consegue-se
mais informacdo, pois é mais f&cil aos entrevistados falar do que escrever e assim
desenvolvem mais as suas opinides e conceitos. Tal como referem Bogdan e Bilken

(1994), «aentrevista é utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do préprio
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sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a
maneira como 0s ujeitos interpretam aspectos do mundo.» (p. 134).

Para a entrevista elaboramos um gui&o (Anexo 1), onde definimos os temas que
considerdmos adequados aos objectivos a atingir com o estudo e procedemos ao
trabalho de concepcéo das perguntas, respeitando os procedimentos metodoldgicos da
bibliografia especifica

Na conducép da entrevista, nd fomos muito rigidos nem directivos e sem
esquecer 0s objectivos da mesma, respeitamos o fluir das intervencdes, direccionando
quando necessario e precisando informacdes para Sstematizar as ideias expostas. Fomos
fazendo comentarios de confianga ao orador e fazendo pontos intermédios da Stuagéo,
quando entendemos necessario. Procuramos também encadear as questdes de forma
adequada aos objectivos, mas com sequencialidade relativamente ao discurso do
entrevistado, fazendo pontes com afirmagdes anteriores.

As entrevistas duraram, em média, entre uma hora, a uma hora e trinta minutos e
foram realizadas por nés, que conduzimos toda a investigacao.

No inicio das entrevistas procuramos colocar o entrevistado a vontade atraves de
um didlogo descontraido, criando «um ambiente de partilha voluntéaria de informagéo e
ndo de agquisicao coerciva.» (Carmo e Ferreira, 1998, 125).

Com vista a evitar que se considerasse questdo condicionante de respostas, a
partida, deixdmos para o final as perguntas relativas a aspectos pessoais do coordenador,
como anos de experiéncia, formagéo, etc.

As entrevistas foram previamente agendadas, com todos os entrevistados, para o
primeiro periodo lectivo, marcando a hora e definindo com todos que seria na escola
respectiva, em espago que permitisse algum isolamento. A todos foi enviado por e-mail,
dois dias antes da redlizagdo da entrevista, 0 respectivo guido (Anexo 1), tendo sido
alertados para o efeito por contacto telefonico.

Ao redizar as entrevistas, nas quais Seguimos 0 guido apresentado no Anexo 2,
comecamos por identificar o trabalho a realizar, os objectivos da entrevista,
agradecemos a pronta disponibilidade para colaborar no estudo e sublinhdmos a
importancia que isso tem para a investigacdo nesta &rea do saber. Referimos uma vez
mais a confidencialidade dos intervenientes e respectivas institui¢cdes e a garantia do uso
exclusivo dos dados recolhidos para o ambito estrito deste estudo.

Ta como referem Carmo e Ferreira (1998), no inicio de uma entrevista ha a

presenca de dois interlocutores, duas janelas, cuja interaccdo apresenta éareas livres
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muito reduzidas, éreas cegas relativamente grandes e éareas secretas iguamente
extensas. Assim, considerando que "o objectivo de uma entrevista € abrir a &ea livre
dos dois interlocutores no que respeita a matéria da entrevista, reduzindo, por
consequéncia a area secreta do entrevistado e a area cega dos entrevistadores." (idem,
1998: 126), procurdmos colocar os entrevisados a vontade, assumindo uma postura
informal e utilizando um vocabulério corrente. Evitamos induzir respostas e permitimos
o fluir a conversa, regra geral sem interromper os interlocutores, deixando-os a vontade
para expor 0s seus pontos de vista.

Os ambientes em que decorreram as entrevistas foram similares, adequados,
embora diferentes. No caso das coordenadoras A e B, a entrevista decorreu num
gabinete da escola, com isolamento e privacidade. Com a coordenadora C, a entrevista
decorreu num pequeno espago de gabinete que a equipa da BE/CRE utiliza para
trabalho, mas que apenas é separado da sala da BE/CRE por estantes, havendo por vezes
um pequeno ruido de utilizadores em utilizagdo do espago. No entanto, consideramos
que isso ndo foi impeditivo do bom decurso daentrevista.

E nosso entendimento, que nos trés casos se criou um ambiente informa e de

abertura, favoravel a redizacdo das entrevistas de acordo com o seu objectivo.

Observacgéo Directa

Considerando com Ruquoy (2005) que «0 que as pessoas afirmam sobre as suas
préticas ndo é suficiente pararevelar asldgicas que as subentendem.» (p. 88), utilizdmos
também a observacdo directa para poder verificar e articular as afirmagdes dos
entrevistados com as respectivas préticas, pois «embora a entrevista permita aceder as
representacdes dos sujeitos (quer se trate de opinides, de aspiragbes ou de percepcoes),
s0 de forma imperfeita da informagtes sobre as suas préticas.» (idem: 88). Deste modo,
com a observacdo pretendemos confirmar as opinides dos sujeitos em estudo
manifestadas nas respectivas entrevistas (Tuckman, 2005, 524).

No segundo e terceiro periodos, respectivamente, foram feitas duas observagdes
de actividades em cada uma das trés escolas estudadas. As actividades a observar foram

seleccionadas pelos coordenadores de biblioteca, tendo-lhes sido solicitada a observacdo
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de actividades em que tivessem trabalho colaborativo com professores e
preferencialmente, duas actividades que divergissem entre 5.

Para a observacdo prepardmo-nos, através da leitura de literatura especifica e
elaboramos uma tabela de recolha de dados (cf. Anexos 8, 10 e 12).

Nas seis actividades observadas, verificdmos que a nossa presenca néo foi
elemento inibidor do decurso da actividade, tendo sido sempre explicada de forma

simples pelo coordenador aos alunos: “E uma professora que esté a visitar-nos hoje’ .



3. Apresentacdo e anélise dos dadosrecolhidos

3.1 Caracterizacio sintética dasrealidades estudadas

70

As escolas investigadas sdo duas EB 2/3 e uma EBI, sedes de agrupamento e

serdo designadas no estudo pelas letras A, B e C, bem como 0s respectivos

coordenadores de biblioteca.®®

Em termos de caracteristicas gerais, temos as seguintes:

Ne° N°de | Integracdo | Membros Horasdo Anos Anos na
Escola de Prof. RBE daequipa | coordenador como Coordenacao
Alunos daBE naBE pr of essor de BE
A 800 100 2000 4 11 A 7
B 380 40 2000 7 8 19 5
C 400 411 1998 7 35 24 12

Todos os sujeitos inquiridos sdo do sexo feminino e integram o departamento de
Portugués/Linguas, embora as coordenadoras A e B, sgam de Portugués e a C de
Portugués-Francés. Todas possuem formagdo continua na érea das bibliotecas escolares
a coordenadora B, possui ainda uma pos-graduagdo em Gestdo da Informago e
Bibliotecas Escolares.

Apresentamos a seguir umabreve caracterizagdo de cada escola.

Escola A

A escola situa-se no limite de uma cidade, integrada na malha urbana, tem boas
instalagBes fisicas e um bom estado gerd de conservacdo, sendo um espaco agradavel.
A biblioteca situa-se no primeiro andar de um bloco, ao cimo das escadas, inclui as
vérias zonas funcionais definidas pelo programa RBE, possuindo uma ampla porta de
vidro que |he da algum impacto no espago onde se insere. Trata-se de um espaco
arejado e muito iluminado. Tem uma bonita decoracdo, sendo muito aprazivel estar em
qualquer ponto da biblioteca Ha carpetes no chéo, as cores das carpetes, estofos e

acessorios sdo condizentes e agradaveis. Numa das paredes pode ver-se um quadro de

33 Apesar de termos optado pela designacéo Professor Bibliotecério na redaccso deste trabalho, a partir
deste ponto e no que diz respeito aos dados recol hidos, utilizaremos a expresso Coordenador de
Biblioteca, ou Coordenador, uma vez que essa € a designagao do cargo que 0s professores exerciam em
2007/2008.
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grandes dimensdes alusivo a escritores, elaborado por uma professora da escola, muito
bonito e que ddum toque diferente ao espago, personalizando-o.

Contiguo a biblioteca existe um auditério que faz parte do mesmo espaco, mas
estd normalmente fechado ao acesso pela biblioteca, tendo uma porta exclusiva para o
corredor. No entanto, esta fisicamente ligado a biblioteca, havendo apenas a separar as
duas &reas uma cortina e armérios da biblioteca que ai se encostam.

O mobiliario é adequado, especifico de biblioteca, possuindo equipamentos
adequados.

EscolaB

A escola situa-se no extremo dum nucleo rurd, junto a um pinhal e acercade 13
km da sede de concelho. O edificio tem uma arquitectura diferente do usual, ndo se
inserindo nas tipologias correntes do Ministério da Educacdo e estéd cuidado. A
biblioteca fica no rés-do-chd0 numa zona central, perto da entrada principal,
praticamente a frente da sala de professores, ao lado do Conselho Executivo e da escada
de acesso a0 primeiro andar. Em termos de espago, contempla as varias zonas
funcionais requeridas pela RBE, embora em espagos fisicos separados, se bem que
contiguos e dentro do espago nuclear, mas sem portas a separar. Sendo uma EBI, possui
um espaco destinado em particular ao publico de nivels etérios mais baixos, decorado
particularmente para o efeito.

O mobiliério responde a fungo, sendo adequado, bem como os equipamentos

necessérios. A biblioteca possui um bom e actualizado fundo documental.

EscolaC

A escola situa-se num meio rura, com algumaincidénciaindustrial. Ficaa cerca
de 10 km da sede de concelho. O edificio esta cuidado e a biblioteca situa-se no rés-do-
ch&o, préxima da portaprincipal e do Conselho Executivo e servigos administrativos.

Apresenta as zonas funcionais requeridas pela RBE, sendo o mobiliario
adequado, a excepcdo das cadeiras que sdo de sala de aula e a necessitar substituicéo.
Tem 0s equipamentos necess&rios, a excepcdo de computadores, que foram
recentemente retirados. Na biblioteca estdo os portéteis para requisicdo para toda a
escola e quando estdo disponiveis podem ser utilizados. Ao fundo da biblioteca,
deimitado com armé&rios foi criado um pequeno espaco de trabaho para a equipa,
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exiguo, mas importante para a funcdo, onde estdo estantes, duas secretérias e um
computador e impressora.

A biblioteca é um espaco agradével, pelo mobiliério bonito, boa luminosidade e
um fundo documental volumoso e actualizado, embora ndo seja muito grande atendendo

ao publico que serve.

3.2 Discussdo dos dados do inquérito por entrevista

Os inquéritos por entrevista foram gravados em suporte &udio, com a
autorizacdo expressa dos entrevistados. Posteriormente foram passados a escrito, por
nos e as respectivas transcrigdes foram validadas pelos entrevistados.

Utilizar o inquérito por entrevista como insrumento de recolha, como ja
referimos, € uma accdo que exige uma preparagdo particular, que procurdmos fazer
através da leitura da literatura especifica e da consequente aplicagdo de técnicas e
procedimentos aconselhados. Porém, consideramos que a andlise dos dados consiste
num desafio ainda maior. Seguindo as orientagdes sobretudo de Bardin (1988),
nomeadamente no que & andlise de contelido diz respeito, definimos categorias® e
subcategorias, a considerar na andlise da transcri¢do dos inquéritos por entrevigta (cf.
Anexo 3). A metodologia foi desenvolvida por peguenos passos, tendo em conta que «a
técnica de andlise de conteido adequada ao dominio e ao objectivo pretendidos, tem que
ser reinventada a cada momento» (Bardin, 1988, 31).

A partir dessas categorias, procedemos a leitura e estudo das entrevistas,
comegando por uma primeira «leitura flutuante» (Bardin, 1988: 96 e Esteves (2006)
apreendendo a globalidade e posteriormente destacémos as unidades de registo® que
considerdmos se enquadravam nos objectivos da entrevista. Para este trabalho elegemos
preferencialmente o “tema’ como unidade de registo que, como refere D’ Unrug (1974,
citado por Bardin (1994), &

uma unidade de dgnificacdo complexa, de comprimento varidvel: a sua
validade ndo é de ordem linguistica, mas antes de ordem psicolégica: podem

% Segundo Laurence Bardin, « As categorias, s30 rubricas ou classes, as quais reinem um grupo de
€lementos (unidades de registo, no caso da andise de conteido) sob um titul o genérico, agrupamento esse
efectuado em raz8o dos caracteres comuns destes elementos.» (1988,117), tendo como objectivo principal
encontrar uma sintese consistente dos dados recolhidos passando os dados brutos a dados organizados.
(1988, 119)

% Por unidade de registo, entendemos como Bardin que «E a unidade de significacdo a codificar e
correspondente ao segmento de contelido a considerar comunidade de base, visando a categorizacado (...)»
(1988, 104).
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congtituir um tema, tanto uma afirmagéo como uma alusdo; inversamente, um
tema pode ser desenvolvido em varias afirmaces (ou proposicdes). Enfim,
qualquer fragmento pode reenviar (e reenvia geralmente) para diversos temas (p.
105).

Efectivamente, esta foi a metodologia que consideramos mais adequada, uma

vez que segundo Bardin (1994) «consiste em descobrir os “nucleos de sentido” que
compdem a comunicagdo» (p. 105), sendo normalmente utilizado para estudar
«motivagdes de opinides, de atitudes, de valores, de crengas, de tendéncias, etc.» (p.
106). O resultado global deste trabalho apresenta-se no quadro-sintese que congtitui o

Anexo 7.

Passamos seguidamente a debater, a luz dos referenciais tedricos definidos, os
resultados da andlise feita a entrevista realizada aos trés sujeitos em estudo, categoriaa
categoria, identificadas numericamente. O suporte para esta analise € o quadro-sintese
atrés referido, onde se encontram jé organizados, de acordo com as categorias criadas,
0s “nucleos de sentido” mais relevantes que identificAmos nas trés entrevistas, pelo que
nesta andlise iremos reter apenas aguns exemplos mais significativos presentes no

“discurso” dos entrevistados.

1- Conceito de trabalho colaborativo

As entrevistas evidenciam que os coordenadores de bibliotecas néo possuem o
mesmo conceito de colaboragdo, o que é um dado da realidade que gjuda a sublinhar a
falta de consenso iguamente existente nos estudos desta &ea, sobre o que é
verdadeiramente a colaborac&o na escola e a colaboragéo entre o professor bibliotecério
e os professores.

Constata-se que dois dos coordenadores (B e C), centram 0 seu conceito de
trabalho colaborativo na expresséo “digponibilidade”, enquanto o coordenador A, foca
mais a questéo da “articulacéo” e da interaccdo com a sala de aula. Este coordenador
aponta para um trabalho em parceria, numa perspectiva mais global em termos de
escola, com grande “sintonia”’ e elaborando documentos conjuntos, no sentido de atingir
0 objectivo de formar melhor os alunos. Um aspecto comum consiste na reflexéo sobre
o facto de os professores ainda ndo se mostrarem muito disponivels para essa
articulagdo, ao «ficarem no seu canto» (A), na medida em gue «eles também tém que se
deslocer e ver, eter algum trabalho, algum contacto» (B).
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Analisando estas diferencas, a luz da literatura e do paradigma tedrico em que
nos baseamos para este trabalho, consideramos que o coordenador A, em termos de
concepcdo do que € e deve ser a colaboragéo se situa num nivel elevado, dentre os que
0s estudiosos apresentam. Efectivamente, as palavras que utilizou para explicar a sua
concepcdo, estdo plenamente de acordo com o nivel de Colaboragdo definido por
Hargreaves (2001) e por Doll (2005), ou a fase Curriculo Integrado, defendida por
Montiel-Overall (2005), ou ainda o nivel 10 - Desenvolvimento do Curriculo, de
Loertscher (2000). Tudo o que o coordenador explicita, aponta para este conceito mais
exigente e pleno do que é a colaboracdo, enquanto planificacdo, implementagdo e
avaliagdo conjuntas e «shared vision», utilizando as palavras de Montiel-Overall (2005,
7).

O coordenador A sublinha também a importancia da preocupacdo com a

aprendizagem dos alunos, com o “aprender a gorender” como aspecto fundamental :

Quando um aluno faz um trabalho, nds temos um guido, eu acho que o que
conta, é o que nos pretendemos com esse trabalho, ndo é que o menino depois
nos diga, o que é que hd em [...], quais s80 0S monumentos... ndo, isso é 0
produto, ndo é? O que nos pretendemos € ensinar 0 duno a percorrer um
determinado caminho, para chegar 14, ao produto.

Relativamente aos coordenadores B e C, tal como ja referimos, é curioso que
ambos utilizem a mesma palavra, “disponibilidade”’, para explicitar o seu conceito de
colaboragén. Deste modo e com base nas explicagdes adicionais que os coordenadores
déo, poderemos, dentro do quadro tedrico que nos orienta, considerar que ambos e
situam no nivel Coordenacdo, de Doll (2005), uma vez que é evidente que os dois
coordenadores mostram preocupagdo em providenciar recursos essenciais para as
actividades curriculares, ndo tendo, no entanto, um envolvimento significativo no
desenvolvimento dessas mesmas actividades. Aplicando atipologia de Montiel-Overall,
situariamos estes coordenadores na fase Coordenacio/Partenariado, dado que revelam
um conceito de colaboragdo assente num nivel de confianga, em que podem articular
acgdes com os professores, ndo desempenhando o papel mais interveniente, ou pelo
contrério, assumindo a conducdo dos trabalhos para a realizacdo de uma actividade
conjunta, por exemplo uma exposi¢do, uma feira do livro, como refere a autora O

conceito destes coordenadores corresponde, em nosso entender, a idela subjacente a esta
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fase que Patricia Montiel-Overall identifica: o professor bibliotecario € um suporte para
0 professor.

Considerando a taxonomia de Loertscher, podemos afirmar que estes dois
coordenadores se situam entre os niveis 4 e 6— Interacgdo e Reunides Espontaneas,
Planificacdo Superficial e Reunides Planeadas de Recursos, respectivamente, estando
sempre disponiveis para responder as solicitagBes, ultrapassando problemas para
corresponder &s necessidades, embora também um pouco na linha do suporte a
actividade do professor, mas ndo numa atitude de isolamento. llustrativo desta
caracterizagdo é por exemplo o que refere o coordenador C:

Ainda agora... 0 caso da histéria da Andorinha Sinha e do Gato Malhado, a
colega de Lingua Portuguesa pensou uma actividade com os aunos, nem foi
falado em reuni&o de departamento, porque eu costumo também ir as reunifes
de Departamento de Lingua Portuguesa... e nem foi falado, mas ela pensou na
actividade com os aunos e ligar isto também com a comemoragdo do S.
Valentim e tinha necessidade dos livros com urgéncia. Portanto veio agqui, ndo
tinha hip6tese de esperar pela reunido do departamento, se era possivel... e eu
disse:

-“Vamos, vamos fazer o possivel, com o dinheiro que ha, vamos ver o que se
consegue...”

E consegui-lhe os livros para ela comegar imediatamente a trabalhar. Entretanto
a actividade vai ser desenvolvida também na biblioteca. Na atura do S.
Valentim, os mitdos virdo agui a biblioteca apresentar os trabalhos...

Também o coordenador B refere, por exemplo, aproposito dos professores:

-Olhatensisto, vé la de que é que precisas...

N&o sai se...

E- Setivesses que escolher uma palavra para definir....

EE — Paradefinir isto?

E -Sm

EE — Ai...N& sdi... (Pausa) ... édisponibilidade (Pausa), mas é disponibilidade
de parte a parte. E eu como coordenadora, estar disponivel a colmatar alguma
falha que haja e também ¢ disponibilidade da parte dos outros professores. E
solicitarem-nos, porque se nds ndo formos solicitados, ndo faz sentido 0 Nosso

trabaho.

Ou:

Somos sempre solicitados para... ou para fazer as exposicoes (...). Depois
também nos solicitam muito para materiais, como estamos bastante bem
apetrechados, felizmente (sorrindo), somos bastante solicitados, por todos os
departamentos.

A propdésito duma actividade, este coordenador (B) referiu também:
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Trouxemos & biblioteca as turmas de 5.° ano, numa aula de Area Projecto (...)
Entdo, na semanaanterior falei com eles, com os colegas, pedi-lhes meia horada
aulade Area Projecto, pedi que os levassem a biblioteca e disse-lhes o que é que
iafazer... realmente ndo planifiqueli com eles (sorrindo), mas eles sabiam o que
se ia passar...Mas o que é que acontece: eles vém e depois... ha um outro que
sai. E um deles saiu...(...) Sim, durante a actividade! O que acontece é que
como ees estdo na biblioteca, como os aunos estdo na biblioteca, estéo
entregues a mim. Os colegas as vezes entendem que estdo aqui, estdo comigo,
ndo tém que ficar. Esse tal colega nem sequer... acho que nem sequer deu um
bom exemplo aos mitdos, ndo é?
Esta € mais uma indicacdo de que neste caso, ndo existe planificagdo conjunta,
mas essencialmente conversas informais, mais ou menos espontaneas, em que a
biblioteca concebe uma actividade isolada do que se esta a passar no desenvolvimento
do curriculo das turmas. Ao inquirir o coordenador sobre o facto de esta actividade
corresponder a um convite para uma iniciativa da biblioteca, o0 mesmo confirmou,
dizendo que toda a actividade erada responsabilidade da equipa da biblioteca
Por dltimo, estas afirmacfes (Coordenador B), mais uma vez confirmam a
concepcdo da colaboragdo um pouco ligada aideia do servigo que se presta, para suprir
as necessidades de informacao:

NOs na biblioteca sentimo-nos bem, porque ssbemos que estamos a prestar um
servico, estamos a dar... somos Utels de alguma maneira aos professores da
escola e os professores também sentem isso, sentem que nés damos resposta a
maior parte dos pedidos que fazem.

2- Insercéo do Trabalho Colaborativo no Plano de Actividades da Biblioteca

Tendo como pressuposto o conceito de colaboragdo de cada coordenador,
questionamos cada um sobre o respectivo Plano de Actividades da Biblioteca,
inquirindo se consideravam que o plano inseria actividades de trabaho colaborativo. Os
resultados (cf. Anexo 7) gpontam para o facto de todos os coordenadores estarem
cientes que tém no seu plano, actividades de trabalho colaborativo. No entanto, sdo
apontadas vérias dificuldades a esse nivel. Por exemplo, o coordenador A aponta que €
ainda é necessario “partir pedra’ em relacdo a esta questdo, avanga com algumas
reflexdes complementares sobre a necessidade de mais empenhamento nessa &rea: <O
que eu acho é que as escolas e os professores ainda ndo interiorizaram todos, essa

necessidade». O coordenador B, por exemplo, tendo também respondido
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afirmativamente, incidiu depois a sua intervencd0 em exemplos concretos de

actividades, algumas n&o directamente vinculadas com aquestdo inicial.

3- Caracteristicas das experiéncias pessoais de trabalho colaborativo

A literatura conclui que os profissionais que j& tenham experienciado o
trabalham colaborativo, sdo mais receptivos a sua execucdo. Com esta noc¢éo de base,
procuramos, tendo como pano de fundo a experiéncia profissiona de cada coordenador,
saber algumas caracteristicas das suas experiéncias profissionais de trabalho
colaborativo, em contexto do trabaho na biblioteca e também como professores. Esta
categoria foi subdividida em vérias subcategorias, para maior facilidade de andlise, pelo
gue apresentamos os resultados parcelarmente e posteriormente apresentamos a andlise
global.

De quem é o protagonismo da iniciativa para o trabalho colaborativo / a quem
deve pertencer protagonismo da iniciativa

Sobre estas questdes, os coordenadores A e B sdo unénimes em referir que é a
biblioteca que tem normamente a iniciativa de propor actividades em colaboragéo com
os professores. Por seu lado, o coordenador C refere que depende dos departamentos,
tendo situagBes em que € o coordenador de departamento, outras em que é abiblioteca.

Quando quedtionados sobre a sua opinido relativamente a quem deveria
pertencer ainiciativa do trabaho colaborativo, os coordenadores B e C, consideram que
deve ser “de parte a parte’, referindo o coordenador B que os professores deveriam
sentir necessidade de procurar a biblioteca

Entendemos colocar estas questdes, dado o facto de alguma literatura consultada
divergir ao nivel do caracter voluntério da colaborag@. Hargreaves considera que a
verdadeira colaborag&o deve ser voluntéria, no entanto, em alguns estudos especificos
sobre o contexto das bibliotecas, encontramos também a acepcéo de que a colaboracéo
deve ser trabalhada pelo professor bibliotecério, como se de uma acg@o de marketing se
tratasse. O que verificAmos nestas respostas, € que os coordenadores tém consciéncia
que tanto devem ser os professores como eles proprios a iniciar processos de trabalho

colaborativo, sublinhando o coordenador B que os professores deveriam ter mais essa
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iniciativa. Nas suas redidades praticas, dois coordenadores assumem 0 protagonismo

(A eB), enquanto um deles refere que é variavel (C).

Existéncia de areas curriculares ou ndo curriculares mais propicias ao
trabalho colaborativo

Considerando por um lado o conceito de colaboracdo ao nivel mais elevado,
como extensivo a toda a escola e por outro lado, alguns constrangimentos identificados
na literatura e em estudos sobre o trabalho colaborativo e tendo em conta as
particularidades do curriculo portugués do ensino bésico, procurdmos saber se os
coordenadores entendiam haver reas curriculares ou ndo curriculares, mais apropriadas
para o desenvolvimento de trabalho colaborativo.

A este respeito ha divergéncias: enquanto o coordenador A considera que a Area
de Projecto € uma &rea propicia ao trabalho colaborativo, o coordenador B entende que
ndo se podera afirmar haver &reas mais propicias do que outras, sdientando que o que
exise sdo professores colaborativos ou ndo. Por seu lado, o coordenador C hesita na
resposta e gponta as Ciéncias, a Literatura e também a Area de Projecto.

Neste ponto consideramos que os casos que referem a Area de Projecto, o fazem
dadas as caracteristicas especiais dessa area curricular ndo disciplinar. Efectivamente,
trata-se duma &rea que no segundo ciclo é leccionada por dois professores e no 3.° ciclo,
depois de ter comegado com dois, passou para um s professor. O carécter desta érea
incide na realizacdo de pesquisas e trabalhos de projecto sobre teméticas pertinentes
para os alunos e consensuais no conselho de turma. Dai que, considerando o papel do
professor bibliotec&rio no trabalho colaborativo, sera, como referem aguns
especialistas, acrescentar um input & colaboracé ao nivel das suas competéncias de
conhecimento dos curriculos, de literacia da informag&o e também pedagdgicas. Assim,
sendo a Area de Projecto uma &rea em que se trabalha preferencialente com pesquisas
de informag&o, faz sentido, quanto a nds, que sgja uma das eleitas para este tipo de
trabaho, aé porque a partida os professores esardo mais disponiveis para isso, dado
nao haver os sempre “arremessaveis’ receios de ndo cumprimento dos programas.

Comprovativo desta conclusdo é o facto de, por exemplo, a nivel das
dissertacBes sobre este tema ja apresentadas em Portugal, ndo sendo muitas, duas

abordam precisamente a relagio entre a biblioteca e a Area Projecto no Ensino
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Secundério (cf. Castanheira, 2009). Esta assumpcéo da nossa parte ndo significa que
consideremos a colaborag8o restrita a determinadas éreas do saber, pelo contrério.

Asreferéncias a outras disciplinas, por parte do coordenador C, ndo sdo parands
muito significativas, por um lado porque o coordenador hesitou muito na resposta, por
outro porgue citou duas &ress cientificas opostas, isto € Humanidades e Ciéncias, o que
€ por nds interpretado como a consideracéo de que tanto uns como outros necessitam do
trabalho colaborativo.

Interessante € a resposta do coordenador B, quando situa a pergunta e respectiva
resposta, No Sseu contexto correcto, em nossa opinido: as areas Nao sao tdo importantes
assim, o importante sdo as pessoas, dimensdo que encontrdmos em alguma da literatura

lida sobre a quest&o da colaboragéo.

Planificacdo/definicBo de objectivos, estratégias e formas de avaliagdo em
conjunto com os professores envolvidos

Um dos aspectos que a literatura refere como condi¢o importante para que se
considere haver colaboracéo, é o facto de os professores planificarem em conjunto,
executarem a actividade em conjunto e avaliarem-na igualmente em conjunto. Deste
modo, consideramos importante questionar os coordenadores a este nivel. As respostas
foram consenténeas com os conceitos de colaboragdo que os inquiridos gpresentaram no
inicio da entrevista.

O coordenador A, cujo conceito de colaboracdo é o de nivel mais elevado, de
acordo com as classificagOes da literatura estudada, refere que a planificagéo € conjunta,
bem como a execucdo. A avaliacdo é feita separadamente: a biblioteca faz 0 seu
relatério e o professor avalia os alunos. No entanto a coordenadora esté consciente do

facto de estarem num nivel menos desenvolvido, no que a avaliacéo diz respeito:

NOs estamos muito mal ai anivel da avaliaggo. E um trabalho que também tem
que ser feito este ano, porque, avaidmos, fez-se o relatério. A professorade
Ciénciasfez o relatorio, mostrou-me, eu acrescentei mais algumas coisas e
pronto, fez-se um relatério. Foi para o Pedagogico e foi parao Executivo, como
val quaquer relatério de qualquer actividade, estd a ver? Ndo se perguntou aos
alunos se eles tinham gostado, se n&o tinham gostado. Ainda andamos no
“Parece-nos que gostaram muito! - Participaram muito!”. Mas ndo temos, néo
temos o hébito de... fazemos avaiagdo, sim, com relatérios, correu bem, correu
mal, aspectos a melhorar, umafolhinha A4, fazemos o relatério, pronto. (9,55-
60; 10, 1-4)
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Quanto aos coordenadores B e C, que em termos de conceito de trabalho
colaborativo se situavam no nivel de Cooperacéo (Doll, 2005), ha uma ligeira diferenca
entre os dois. O coordenador B refere que ndo pode contar com 0s professores para esse
tipo de trabalho, dado considerarem que sdo actividades exclusivas da biblioteca, com
as quais ndo tém relagdo. Apenas levam os seus alunos a uma actividade organizada
pela biblioteca e por vezes nem permanecem na actividade, saindo do espaco da
biblioteca onde deixam os seus alunos. As actividades sdo implementadas pela equipa e,
portanto, também planificadas pela equipa, bem como avaliadas. O coordenador refere
que, no entanto, hé professores que dé um feedback positivo das actividades. Os casos
que refere ndo sGo amaioria, mas acontecem.

Nitidamente, neste caso, estamos perante uma Situacdo em que ndo podemos
considerar existir colaboragdo plena, na linha das tipologias de trabalho colaborativo
que apresentdmos anteriormente, uma vez que as actividades sfo unilaterais, a
biblioteca programa, organiza, implementa e avalia, como se fosse um servico que é
fornecido, sem se conseguir saber qual o impacto destas actividades nas aprendizagens
dos alunos, nem como € que elas articulam com o que os professores esto a trabalhar
em contexto de aula

Por altimo, o coordenador C refere que ha planificagdo conjunta, sendo que os
professores colocam a actividade na planificagdo da respectiva disciplina e a biblioteca
na sua. Aqui aimplementagdo também é conjunta, apenas a avaliacdo € que é sectorial.
A biblioteca avalia nos moldes usuais em que avalia 0 seu trabalho, com um relatério ao
Conselho Pedagdgico e os professores avaliam os alunos e avaliam as actividades em
departamento. Neste caso, 0 coordenador C parece Situar-se num nivel mais elevado que
o coordenador B, embora também ndo se possa considerar trabaho colaborativo, porque
apesar de haver uma avaliacdo da actividade, ela ndo é feita na perspectiva de averiguar

qual o impacto da acgdo, nas aprendizagens dos alunos.
4. Perspectivas de mudanca na prética futura, a este nivel, com base na
experiéncia

Procurdmos saber se os coordenadores, com base nas suas experiéncias
pensavam alterar alguma coisa nas suas préticas. O coordenador A referiu que no futuro

iria comegar pelos professores, isto é considera que a sua accdo terd que ser
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direccionada para os professores em primeiro lugar, para depois ser possivel trabalhar
para melhorar as aprendizagens dos alunos. A este proposito, refere uma mé experiéncia

gue teve no ano anterior:

Eu vou-lhe dar um exemplo que acho que isto diz tudo: o que se fez e 0 que ndo
se deve fazer. Eu fiz com agueles dois colegas de Ciéncias e dinamizamos,
trouxemos o cientista, fizemos a actividade. Depois os professores de Ciéncias,
vieram cé na sua aula de Ciéncias, com as turmas a biblioteca. Eu tinha os livros
por areas teméticas, os livros de Ciéncias... e fizemos grupos de trabaho, de 4
alunos... Depois eles tiravam uma pergunta e tinham que ir descobrir... S6 que
os professores que vinham com o0s aunos, ndo estavam... sO vinham
acompanhé&-los. Eles ndo estiveram implicados na planificagdo, na reunido onde
se planificou isto. E pronto, eles ndo tinham interiorizado, a actividade. (...) a
diferenca entre agueles com quem tinha planificado, quando eles vieram com as
turmas e o que eles fizeram com as turmas... e 0s outros, que até se sentaram,
que até achavam que aquilo era mais uma actividade da professora, da
coordenadora da biblioteca com os aunos, que eraum trabalho de pesquisa, que
era um trabalho da biblioteca. Est4 a ver? Mas a culpa também foi minha,
porque eu ndo osinclui. (Anexo 3, p.14, 39-59)

O coordenador B considerou que teria que ver a melhor forma de envolver mais
os professores, desde que ndo implicasse mais reunides, dada a sobrecarga que 0s
professores sentem a esse nivel. Reflectiu ainda que poderia pelo menos facultar a
planificagdo aos professores, para melhorar as actividades. O coordenador é consistente
na sua concepcao de colaborago - a biblioteca como um servico.

Quanto a0 coordenador C, este coloca a ténica no tempo, referindo que ja que
tem mais tempo este ano, dado estar a tempo inteiro numa situagdo experimental da
RBE (pertencia a grupo de 100 coordenadores, em experiéncia, a nivel nacional), pelo
que tem intencd de conversar e planear mais com os professores, indo também as

reunides de departamento, no sentido de umamelhor articulagéo.

5 - Surgimento do trabalho colaborativo na vida profissional

Sobre a forma como o trabalho colaborativo surgiu na vida profissional dos
coordenadores, é curioso que os trés inquiridos referem ter surgido ndo por via da
biblioteca, mas enquanto professores ou na ligagdo ao departamento, ou numa
necessidade concreta perante desafios da profissdo (por exemplo, o coordenador A

refere a colaboragdo com os professores do ensino especial), ou ainda como maneira de
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ser e de estar nas coisas. Referem ainda o processo de aprendizagem pessoa (A -
“comecei aler muito”) e aideiade “partilha’ e de abertura entre professores.

S0 pelo facto de terem concordado participar neste estudo, entendemos que estes
coordenadores tém perfil colaborativo, uma vez que apesar do anonimato, ha sempre
uma “sombrd’ de exposicdo que este tipo de trabalhos pode trazer consigo. Ora
aceitando, na nossa perspectiva, estes coordenadores ja manifestaram ser professores
com caracteristicas colaborétivas, pelo que a ideia de que quem j& teve experiéncias
colaborativas no passado esta mais predisposto a repetir este tipo trabalho (ando ser que

tenha tido més experiéncias), também aqui se confirma.

6- Beneficios do trabalho colaborativo

Uma das formas de percebermos a valorizagdo que os coordenadores ddo a
colaboracéo, foi question&los sobre o0s beneficios, as vantagens que entendiam que o
trabalho colaborativo poderia ter. Ai constatéamos que os coordenadores A e C
concordam que o beneficio é sobretudo para os alunos, ideia que é marcadamente
vincada pelos investigadores nesta &rea (cf., por exemplo, Lance, 2003; Loertscher,
2000; Montiel-Overall, 2005, 2007). A investigag@o redizadarefere que a colaboracdo é
um imperativo para a escola, pelo facto de contribuir significativamente para o sucesso
educativo dos alunos.

O coordenador B sublinha, por seu lado, a mais-valia de trabalhar em parceria,
sendo muito mais proficua e eficaz que em isolamento, 0 que de certo modo se relaciona
com o que defenderam os outros dois coordenadores. Efectivamente, dois elementos
numa aula, aumentam o ratio professor/aluno, permitindo um melhor acompanhamento,
nomeadamente ao nivel das diversidades de estilos de aprendizagem dos alunos e de
conhecimentos que detém o professor e o professor bibliotecario. Para aém disso,
assenta também noutra vantagem que véarios estudos abordados na parte | agpontam: a
possibilidade de debater com outra pessoa a prética que se executa, permitindo um
feedback da acgdo, impossivel de obter trabalhando sozinho.

7- Factores facilitadores do trabalho colaborativo

Praticamente todos os investigadores que se tém debrugcado sobre o tema da

colaboragéo salientam a existéncia de factores que facilitam a colaboragéo e factores
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que a constrangem. Deste modo, procuramos saber que aspectos na experiéncia destes
coordenadores eram ressaltados a este nivel.

Todos os coordenadores referiram o 6rgdo de gestdo como um elemento
fundamental para o sucesso do trabaho colaborativo, inclusive salientando a forma de
“abracar” a biblioteca como importante na escola: «ter a biblioteca como um ponto
importante da escola» (B); «O a vontade que ha para pensar e realizar actividades - ha
sempre apoio» (C). O coordenador B vai um pouco mais longe e refere que o facto de
algumas reunides do Conselho Pedagdgico e da Assembleia de Escola se realizarem no
espaco da biblioteca também é importante e ja foi no seu caso, pois possibilitou fundos
para actualizar a colecgéo.

Este aspecto corresponde a0 que os estudos apontam também como condigdo
importante, inclusive Montiell-Overall (2005) refere mesmo explicitamente que a fase
mais elevada que apresenta de colaboragdo sO é possivel desenvolver-se com a total
articulacdo e envolvimento do 6rgéo de gestdo, dadas as mudancas assumidas que é
preciso realizar na forma de funcionamento e na estrutura da organizagdo escola. Na
mesma linha e de acordo com o modelo de funcionamento das escolas portuguesas, dois
coordenadores (A e B), sublinham a importancia da sua presenga no Conselho
Pedagogico, orientagdo dada pela RBE, mas que nem sempre é respeitada nas escolas.
Enquanto 6rgéo fundamenta da gest&o pedagdgica da escola, 0 Conselho Pedagdgico, é
na verdade um local privilegiado para o coordenador integrar, o que é defendido pela
RBE.

O coordenador A foca ainda aspectos relacionados com a equipa da biblioteca, a
importancia dos seus membros ndo serem seleccionados sem critério e a forma como é
concebido o horério da equipa. Estes dois aspectos, de certo modo estéo relacionados
com a importéancia do 6rgéo de gestdo, pois sdo questdes que dele dependem. Assinala
ainda a reduzida mobilidade dos professores como um factor facilitador, porque permite
estabelecer relacionamentos mais duradouros e conhecer melhor as pessoas e suas
potencialidades.

O coordenador B realga a importéncia da biblioteca estar actualizada e do
coordenador conhecer bem os recursos que existem para os divulgar. Por seu lado, o
coordenador C toca num aspecto muito interessante — o clima da escola, que se
relaciona com a cultura da escola, 0 ambiente que se vive... erelata o facto de em cada
ano haver, sempre no inicio, uma actividade para integrar os professores novos na

escola



8- Factores de constrangimento do trabalho colaborativo

No que respeita aos factores que consideram constrangimento a colaboragéo,
apenas o0 coordenador C gponta para a inexisténcia de constrangimentos especificos no
seu contexto de trabalho. Os outros dois coordenadores identificam aguns aspectos a

considerar:

- Falta de tempo (coordenador A e B);
- Falta de motivag&o dos professores (coordenador B);
- Falta de apoio do 6rgéo de gestéo ( coordenador A);

- Colaboradores da biblioteca sem perfil para essas fungoes (coordenador A).

Constatamos que as barreiras a colaboragdo apontadas, ndo se afastam das
referidas pelos investigadores estudados por nés (cf. Parte |, ponto 3), agrupadas em
factores relacionados. com a estrutura da escola (falta de apoio da gestdo; recursos
afectados a biblioteca sem perfil para a fungo); com as caracteristicas da socializac&o
profissional, a0 que acrescento: da situagdo profissional (falta de motivagdo dos

professores) e com aspectos pragmaéticos (tempo).

9- Caracteristicas pessoais do coordenador importantes para realizar trabalho
colaborativo

Sobre aspectos a considerar no perfil do professor coordenador para poder ser
um bom colaborador, os coordenadores apontaram algumeas caracteristicas que podemos
encontrar em diversos estudos e documentos orientadores relativamente a esta dimensdo.
Por exemplo, os “job description” da Associacdo Americana de Bibliotecarios e da
Associagdo Canadiana de professores bibliotecarios. Os aspectos mais destacados pelas

nossas entrevistas foram:

- Empatia (A e B);

- Exigente e seguro do que pretende para a biblioteca (A);
- Ter formagdo especifica (A, B e C);

- Diplomata, saber gerir conflitos (A);

- Saber delegar tarefas (A);
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- Disponivel (B e C);
- Capacidade paraouvir criticas e sugestdes (C).

10 - Caracteristicas Pessoais dos Professores em geral para realizarem trabalho
colaborativo

Relativamente aos professores, os coordenadores também consideram haver
caracteristicas importantes para se ser integrante de actividades de trabalho

colaborativo:

- Gostar de trabahar em conjunto (A e C);

- Ser franco e aberto (A eB);

- N&o ser individudista (B);

- Gostar de gjudar os outros (B);

- Disponibilizar o que tem, partilhar (B e C)
- Ser disponivel (C).

11- Aspectos adicionais

Ao olicitar a referéncia a mais algum aspecto que considerassem importante
mencionar no final da entrevista e que ndo tivesse sido contemplado, apenas o
coordenador A, entendeu sublinhar a importancia da articulagdo a nivel de toda a escola,
uma concertacdo a nivel global. Esta declaracdo veio sublinhar a nog&o que ja tinhamos
relativamente ao conceito de colaboracdo deste professor, como sendo um conceito que
se identifica com o0 que especialistas referem ser a colaboragdo verdadeira.

O coordenador B sdlienta que o trabalho colaborativo deve também ser
extensivel a prépria equipa da biblioteca, pelo que se conclui ter alguns problemas a
esse nivel, o que pudemos constatar na entrevista, quando a dado momento se refere a
equipa e a falta de perfil de alguns elementos, o que alias também foi referido na

entrevista pelo coordenador A.

Em sintese

A entrevista permitiu estabelecer um ambiente de empatia entre os sujeitos e a

investigadora, sendo que congtatdmos que os inquiridos ediveram a vontade e
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expuseram as suas opinibes sem que nos apercebéssemos de grandes reservas ou
inibicdes. Estamos perante trés personaidades diferentes, com atitudes perante a
entrevista, diferentes também, no entanto para além dos pontos em que referimos
aproximarem-se umas das outras nas suas opinides, hé caracteristicas que ressataram do
contacto com estas trés coordenadoras: o facto de todas se integrarem bem no seu meio,
serem aceites e consideradas pelos pares, conforme pudemos observar nas vérias vezes
que visitamos as escolas; a sua calma perante as coisas quer na entrevista, quer nas
observagOes que passaremos a apresentar de seguida; o facto das suas experiéncias de
colaboragéo se basearem sobretudo em contactos informais com os professores, 0 gosto
por aquilo que fazem conduzindo a biblioteca da sua escola, tendo todas a nogéo da
importancia deste recurso numa escola e na aprendizagem dos aunos, embora com
concepcdes do caminho atrilhar ligeiramente diferentes.

A transcricdo permite perceber como o coordenador A é muito emotivo e
expressivo, como o proprio refere no final da entrevista, vivenciando um momento de
“mégoa’ no seu profissionalismo, devido as bruscas modificagdes introduzidas nas
condicdes de trabalho por novas medidas governamentais, sobretudo porque associadas
ao que entendeu como uma falta de consideragéo e reconhecimento. Ao mesmo tempo,
verifica-se que vive uma certa ansiedade pela mudanca de direcgdo na escola, que
implicou uma mudanga também na forma de entender o papel da biblioteca, numa
perspectiva que aponta como pouco benéfica para o trabalho feito no passado. No
entanto, € um optimista e ndo “baixa os bragos’.

Ao nivel da sua concep¢do do trabalho colaborativo, como ja& referimos,
aproxima-se muito do conceito defendido pelos especialistas, como a colaboragéo plena.
Confrontada com os resultados da sua prética, identifica os aspectos mais frageis
relativamente & sua concepcao, programando trabalhar para melhorar esses factores. E
um profissional com uma experiéncia consideravel de prética lectiva e sobretudo de
trabaho colaborativo, pelos varios testemunhos que relata. Demonstra conhecer muito
bem a sua funcéo, bem como quais as caracteristicas que deve ter um coordenador que
execute trabalho colaborativo, 0 que facilita esse trabaho e o que o pode travar,
diagnosticando os pontos a melhorar. Tem um perfil de profissional que consideramos
cognitivista, encarando a accdo pedagdgica, ndo a escala de cada um dos professores ou

das disciplinas, mas a escala macro, da escola, do agrupamento, nacional.
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O coordenador B tem um perfil, quanto a nds, de eficacia; procura potenciar ao
m&ximo 0s recursos que a biblioteca disponibiliza, estando muito consciente da
importéncia duma boa colec¢do para que a biblioteca cumpra o seu papel. Este € um
aspecto que os especidistas também sublinham como fundamental na colaboragéo,
acrescentando (o coordenador) o conhecimento que o professor bibliotecario deve ter
desse fundo documental, para o mobilizar no trabalho com os professores. No seu
discurso este foi um aspecto muito sublinhado, o que denota a preocupacdo com um dos
aspectos importantes para a colaboragéo.

Ta como o coordenador A, o coordenador B insere-se num perfil cognitivista,
pois defende as actividades curriculares com recurso aos documentos que a biblioteca
disponibiliza, sentindo-se um pouco triste por alguns professores ndo colaborarem e ndo
participarem mais. Também identificou um aspecto a mehorar na sua prética
colaborativa, embora permanega um pouco descrente do envolvimento dos professores,
pois considera que no contexto actual os professores ndo estéo disponivels para o que
irlam considerar trabalho adicional — o trabalho colaborativo com a biblioteca, que

ainda por cima néo étrabalho oficial, marcado institucionalmente.

O coordenador C € um profissional que igualmente identificamos como defensor
do trabalho em colaboracdo desde sempre, tendo igualmente uma perspectiva muito
concreta do papel da biblioteca nas aprendizagens dos alunos. Situa-se, ao nivel do
trabalho colaborativo, segundo as afirmagbes que faz e o quadro referencial que
elegemos, num posicéo intermédia - o nivel da coordenacdo de Doll (2005). Tem uma
larga experiéncia de coordenacdo de biblioteca e também como professor. Sente-se

muito bem “na suapele’ e na suaescola, o que é muito visivel na sua atitude e discurso.

3.3 Discussdo dos dados recolhidos a partir dasobser vacoes dir ectas

Conscientes que, tal como Tuckman (2005) refere, a observagdo tem a sua
principal fragilidade na dificuldade do investigador em conseguir influenciar 0 menos
possivel 0 que vai observar, para poder captar o0 maximo de informagdo pertinente
possivel, decidimos apostar nesta metodologia, porque € em nosso entender a mais
adequada a0 objectivo a que nos propusemos. Contudo, ndo deixamos de ter a nogéo

que é incontornavel o facto de haver sempre um certo grau de “encenacdo”, devido a



88

particularidade da situacdo: observacdo por parte de alguém externo, com o objectivo de
estudar (idem, 2005: 524).

O produto da recolha de dados das observagOes directas realizadas € apresentado
em anexo (Anexos 8, 10 e 12), pela extensdo da informagéo, fazendo-se aqui apenas a
referéncia aos aspectos mais pertinentes para os objectivos do estudo.

Foi solicitado aos coordenadores que nos indicassem duas actividades a sua
escolha, em que considerassem haver trabaho colaborativo e que permitissem a nossa
presenca como observadora. Solicitamos ainda que, na medida do possivel, fossem
actividades diferentes entre si e para publicos diferentes. Cada um dos coordenadores
seleccionou as actividades e agenddmos os dias e hora das mesmas, para que
pudéssemos estar, @ mesmo tempo que os coordenadores articulariam com o0s
professores em questéo, no sentido de autorizarem também a nossa presenca.

A recolha de dados foi directa e por escrito, em grelha propria definida para o
efeito. As observagOes de actividades, no ambito deste estudo, tinham como fungéo
principd: por um lado, apurar até que ponto as préticas dos coordenadores estariam
consentaneas com 0s conceitos de colaboragdo que apresentavam; por outro lado,
pretendiamos situar cada um dos sujeitos estudados nas escalas gradativas das tipologias
de trabalho colaborativo propostas pelos autores apresentados por nés como referencial
tedrico para este estudo.

Para proceder a andlise de contetido, decidimos utilizar a categorizacéo, tal como
no caso das entrevistas. Deste modo, em fungéo dos objectivos do estudo, definimos as

Seguintes categorias:
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Categorias definidas para as observacOes realizadas.

Objectivos:
- Identificar o traba ho colaborativo com intervencéo da biblioteca escolar.
- Caracterizar ostipos e formas de trabalho colaborativo com intervencdo da biblioteca
escolar.
- Andisar o papel do coordenador da biblioteca escolar no traba ho colaborativo com
0s professores.
- Identificar factores facilitadores e factores de constrangimento a esse tipo de trabal ho

colaborativo.

Categorias:

1. Planificagdo Conjunta

2. Desenvolvimento da actividade em conjunto

3. Avadliac8o conjunta da actividade

4. Envolvimento de conteidos relativos a (s) disciplina (s) em questdo e no ambito da acgdo da

biblioteca

5. Accdo da coordenadora no decurso da actividade

Quadr o 4 — Categorias Definidas Para Analisar os Dados das Observagdes

Com base nestas categorias, passamos a apresentar a andlise as actividades

observadas de cada um dos sujeitos em estudo.

3.3.1 Actividades do Coordenador A

O coordenador seleccionou para observacdo duas actividades diferentes:

Actividade 1 — Sessdo comemorativa da Semana da Leitura, com vérias turmas

do 2° ciclo, preparada em articulagdo da biblioteca com as professoras de Ciéncias da

Natureza e de Lingua Portuguesa;
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Actividade 2 — Aula de Ciéncias da Natureza em articulagdo com Estudo

Acompanhado e abiblioteca.

Analisamos seguidamente os dados recolhidos nas observactes realizadas, por
categoria

Categorias 1 a 3 — Planificagéo, Execucdo e Avaliagdo Conjuntas

A Actividade 1 caracteriza-se por ser publica, ndo correspondendo a0 espaco
normal de uma sda de aula, nem da biblioteca e integrou vérias turmas, varios
professores e alguns convidados. Pelo que pudemos observar, a actividade foi
planificada pela professora de Ciéncias da Natureza e pelo coordenador, bem como
pelas professoras de Lingua Portuguesa dos alunos.

O comportamento de &vontade de professores e alunos e a forma como a
actividade fluiu denotam a existéncia de uma prévia organizacdo e concertacdo, que
evidenciam a planificagdo em conjunto, como fica claro pelos seguintes excertos
extraidos do registo da andlise & observacéo da actividade:

A turmaqueia apresentar a actividade estava com a professora de Ciéncias e
outra professora que a auxiliava, afazer os Ultimos preparativos. Os alunos
tinham papéis naméo e conversavam baixo, enquanto a professora testava a
apresentacdo em PowerPoint no computador portétil que estava ao centro, ligado
aum projector.

Tudo parecia pronto (...)

[C.] Disse ainda faltarem duas turmas e que iamos aguardar, pois estariam a
chegar.

Entretanto chegam os outros alunos (...)

[C.] Iniciou assim a actividade, dizendo ainda que se iria assistir a uma sesséo
preparada por alunos e professores no ambito da Semana da Leitura.

[os alunos foram apresentando os textos que haviam preparado, sem qualquer
atropelo ou confusdo, independentemente de nem todos terem a respectiva
professora de Lingua Portuguesa presente]

Na Actividade 2 chegamos exactamente a mesma conclusdo, como é visivel pelos

registos, dos quais destacamos a titulo de exemplo:
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(...) chegaram os alunos (uma turma), calmamente, acompanhados de duas
professoras. Estdo na aula de Ciéncias da Natureza. Uma € a professorada
disciplina, outra € a professora de Estudo Acompanhado (...)»

( .) os alunos iam entrando e dirigindo-se para o espaco onde estavam
preparadas a gumas mesas com diversos livros em cima..

[C36] gue regressou, orienta, bem como a professora de Ciéncias da Natureza,
engquanto simultaneamente monitoriza o levantamento das perguntas. A
professora de Estudo Acompanhado esta sentada e observa.

-Tém que comegar aarrumar! Diz a coordenadora. (Anexo 9)

A chegada atempada da turma a biblioteca, acompanhada dos professores

envolvidos, onde ja esta tudo preparado para a actividade (livros em cima das mesas...),

a orientacdo conjunta e de forma natura dos alunos, quer pelos professores, quer pelo

coordenador, numa situacdo de igualdade e parceria plena, sdo fortes indicios, em nosso

entender, da existéncia de planificag8o prévia entre estes agentes da ac¢do educativa

No que diz respeito & segunda categoria: Desenvolvimento da Actividade em

Conjunto, os dados da observagéo da Actividade 1 permitem afirmar que a mesma foi

conduzida pela coordenadora da biblioteca e pela professora de Ciéncias da Natureza:

A coordenadoradiz que vai passar a palavra a professoral...] quetodos
conhecem bem e que vai explicar a dramatizagdo a que vao assistir.

A professora|...] explicou que iamos assistir auma fabula, que esté disponivel
na Internet e no final de passarem as imagens, verdo que estala o enderego.

[C.] Continuadizendo que paraterminar tém Leituras Doces! (...) Troca
algumas palavras com aprofessora | ...], decidindo a melhor forma de distribuir

(...)

Decidida a edtratégia, a professora [...] comegou a distribuir por filas e a
coordenadora a0 microfone ia chamando um a um os alunos para ai lerem a
frase que 0 seu rebugado tinha. (Anexo 9)

7

Acresce ainda outro aspecto que é o facto de esta actividade implicar a

participacdo de outros professores - de Lingua Portuguesa das turmas, que prepararam

os aunos, ndo estando todos presentes no momento da apresentacdo, devido a questdes

de horério (excepto a coordenadora que é professora de uma das turmas). Este facto, néo

% [C] Utilizado para si gnificar Coordenadora.
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invalidou o bom decurso das actividades, 0 que uma vez mais transparece a existéncia
de uma prévia planificagéo.

Relativamente a Actividade 2 sdo vérios os indicios que permitem concluir
igualmente pela execugéo conjunta da actividade:

A professora de Ciéncias compde 0 ecrd movel de projeccdo que esta
estrategicamente colocado, para que todos possam ver bem. A coordenadora diz
aos alunos que enquanto a professora compde o ecrd, vai contar uma historia:

Entretanto o ecra fica estabilizado e a coordenadora comega a sua explicacéo,

(...)

[C.] efaz uma peguena explicacdo dos contelidos, em que é complementada com
a professora de Ciéncias da Natureza.

- Agora(...), avossa professora de Ciéncias da Natureza e a professora de
Estudo Acompanhado véo orientar a parte mais pratica da aula de hoje.

A professora de Ciéncias da Natureza, comega, (...)

A coordenadora que regressou, orienta, bem como a professora de Ciéncias da
Natureza, (...)

As professoras auxiliam os grupos, dando pistas e indicagdes que os levem a
pensar e aresolver atarefa. (Anexo 9)

Quanto a avaliacdo da actividade, conforme a terceira categoria de andlise, ndo
foi possivel através da observacdo concluir nada sobre este aspecto. No entanto, neste
caso, dada a dupla fungdo quer da professora, quer da coordenadora (professoras dos
alunos e membros da equipa da biblioteca) a avaliagdo acabard por se cruzar, mas
acontece gpenas devido a edta coincidéncia, pois na entrevista a coordenadora
identificou este aspecto como um eemento a aperfeicoar, ndo estando ainda
desenvolvido. As Notas de Campo (Anexo 14) permitiram-nos ter mais informagdes
sobre este aspecto, pois 0 coordenador referiu posteriormente a actividade que cada

participante realiza a respectiva avaliagdo de formaisolada e néo em conjunto.

Categoria 4 - Envolvimento de contelidos relativos a (s) disciplina(s) em questéo
e no ambito da accéo da biblioteca

A conciliagcdo de saberes e competéncias do professor de sala de aula e do
professor bibliotecario sfo aspectos apontados nas leituras que efectuamos, como

factores de relevo para o trabalho colaborativo, onde o professor bibliotecario é
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entendido como um professor, em situacdo de igualdade na accdo pedagdgica, com o
professor titular da turma

Em ambas as actividades observadas concluimos que se abordaram contetidos
relativos & duas &reas em intervencdo - a Biblioteca e a disciplina de Ciéncias da
Natureza.
Actividade 1:

[C.] Resolveu, conversar com os aunos desta turma, questionando se sabiam o
gue se passava esta semana. Os alunos responderam todos que eraa Semana da
Leitura (...)

- Quem n&o tem em casa e nunca pensou que podiair & biblioteca buscar livros?
Ninguém colocao dedo no ar.

- Ah! Diz a coordenadora.

[Os vérios textos que foram lidos ou declamados, foram sempre gpresentados
pelos alunos, identificando a autoria.]

Surgem duas meninas que dizem algo baixinho & coordenadora que et com o
microfone naméo. Ela pergunta ao publico se ndo se importa que estas meninas
gue ndo sabem o autor do seu texto o declamem mesmo assim. Todos
respondem que sim. A coordenadora questiona:

- Prometem que depois véo a biblioteca dizer-me?

As meninas dizem que sm, entretanto uma professora que esta na assisténcia
mostraum livro e diz que o poema é do Cancioneiro Popular Portugués e foi
tirado daguele livro.

V&o perceber que ler éler tudo o que nds quisermos e é aprender de forma
divertida, conclui a coordenadora.

A fdbula fala de animais e de uma forma ludica, aravés de uma histéria de
ficgdo transmite contelidos de Ciéncias da Natureza, nomeadamente sobre os
mamiferos. (Anexo 9)

Podemos constatar aqui que para dém dos contelidos de Ciéncias da Natureza
que se articularam com os de Lingua Portuguesa, @ nivel da biblioteca, também sio
trabalhados aspectos relacionados com a leitura, nalgumas das suas diversificadas
facetas. O mesmo verificamos nos extractos seguintes, embora neste caso, ndo se inclua

adisciplina de Lingua Portuguesa.

Actividade 2:

-Hoje vamos conversar um pouco sobre a forma como esta organizada a
biblioteca e depois vamos fazer um trabalho para adisciplina de Ciéncias da
Natureza. Os livros que aqui estéo sfo para fazermos o trabalho.
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Entretanto sabem que se precisarem realizar um trabaho, podem ir a pagina da
biblioteca, onde encontram uma explicagéo, onde diz: “ Etapas para Fazer um
Trabaho de Pesquisa’ ... diz a professora de Ciéncias da Natureza.

- Ja conhecem a pagina? Pergunta a coordenadora.

[C] explica o sistema de arrumacdo da biblioteca de forma interactiva com o
espago e com os alunos.]

- Agoraque ja sabemos como encontrar 0 que procuramos, a vossa professorade
Ciéncias da Natureza e a professora de Estudo Acompanhado vao orientar a
parte mais prética da aulade hoje. (Anexo 9)

Ao nivel da categoria em analise, concluimos que o coordenador A, na sua
prética colaborativa com os professores, interage numa situacdo de “par pedagdgico”,
assumindo dternadamente a conducéo da actividade e tendo um pape de relevo
paralelo ao do professor titular, inclusive, sendo a coordenadora que inicia a actividade
e aconclui, constatando-se a existéncia de harmonia entre os agentes envolvidos, sendo,
como refere Loertscher, verdadeiros “partners’ (2000, 70). A confianga matua, também
referida frequentemente na literatura (Loertscher (2000); Montiel-Overall, 2005) como
fundamental para o trabalho colaborativo, é algo que transpareceu nas observagdes que
fiz & accdo desta coordenadora

Em sintese, ap6s a andise destes dados, concluimos que em ambas as
actividades se denotou, de forma evidente, a existéncia de uma planificagdo e de uma
concertagdo entre o coordenador e a professora, atal ponto que quase ndo distinguiamos
diferenca de papéis entre ambos.

Considerando os niveis de colaboragdo propostos por Doll (2005), situamos as
duas actividades no nivel de Colaboracao, pois a estreita interaccdo que os professores
demonstraram revela-nos caracteristicas de colaboracdo: ambos estiveram a coordenar
as actividades e os aunos compreenderam a complementaridade dos seus papéis. No
que respeita as facetas propostas por Montiel-Overall (2005), situamos as duas
actividades deste coordenador na faceta C - Ensino Integrado, pois verificou-se
claramente em ambas nas actividades a existéncia entre a professora e o coordenador de
uma sintonia, de uma partilha de pensamento, que alias € referida pelo coordenador na
sua entrevista, como sendo um requisito que considera importante para o trabalho

colaborativo.
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Além disso, é nitida a confluéncia nas actividades de aspectos curriculares das
disciplinas, com aspectos de literacia da informagéo, que sdo uma é&rea por excelénciaa
explorar pela biblioteca em colaboragdo com os professores. Relativamente a taxonomia
de Loertscher, consideramos que a coordenadora A se situa no nivel 9, Maturacdo do
Programa da Biblioteca, nas duas actividades e ndo no nivel 10, como gpurdmos na
entrevista, umavez que o trabalho colaborativo que realiza ainda ndo se estende atoda a

escola.

3.3.2 Actividades do Coordenador B

Este coordenador seleccionou para observagdo duas actividades diferentes,

incidindo ambas na éreadaleitura:

Actividade 1 — Encontro com um escritor, inserido nas comemoragdes da

Semana da Leitura, em colaboracgdo com professores do 1° ciclo.

Actividade 2 — Sessdo de Hora do Conto — colaboragéo com as disciplinas de
Lingua Portuguesa e Nutri¢do - Curso Educagéo e Formacdo (CEF).

Analisamos seguidamente os dados recolhidos nas observacdes redizadas, por
categorias.

Categorias 1 a 3 — Planificagéo, Execucdo e Avaliagdo Conjuntas

A Actividade 1 envolveu todos os alunos e professores do primeiro ciclo do
agrupamento. Ao nivel da planificacdo conjunta, os dados de observagdo permitem-nos
perceber que todos os intervenientes conheciam 0 que se ia redlizar, 0 espago da
biblioteca estava pronto e preparado para receber 150 alunos e respectivos professores e
o coordenador marca o inicio referindo que ha alunos que vao fazer apresentacdes que
prepararam para receber o escritor. Este indicio leva-nos a concluir haver uma prévia

planificagdo da actividade:
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O escritor e o coordenador chegam a biblioteca que ja est4 cheia de alunos e
professores.
[C] (...) informou que os aunos tinham uma pequena apresentacdo preparada

Os alunos que intervieram fizeram-no com seguranga no que estavam a fazer.

No final, a assisténcia bateu palmas.(Anexo 11)

O mesmo acontece quando apos a intervencdo do escritor, os alunos apresentam
guestdes e é nitido que estavam preparados para o efeito, leram as obras e as perguntas
vinham organizadas dentro das turmas, 0 que denota um trabaho de articulagdo, que
implicou certamente planificagdo:

Seguidamente passou-se a fase de perguntas dos alunos e parecia que todos
tinham questdes, entretanto percebi que havia questdes organizadas por turma
Alguns alunos liam as perguntas de cadernos ou folhas que traziam consigo.
(Anexo 11)

No que diz respeito ao desenvolvimento da actividade em conjunto, pelos dados
recolhidos, concluimos que o coordenador teve um papel de direccdo da actividade,
enquanto decorreu, pois foi quem chegou com o escritor a biblioteca e foi quem o
apresentou e foi dando seguéncia aos acontecimentos. Os professores estavam no seu
papel de acompanhar os alunos e gerir a respectiva participagdo correcta, o que
aconteceu. N&o h& nos registos de observacdo, indicios directos da execucdo concreta
desta actividade em colaboragdo entre professores e coordenador da biblioteca

Devemos aqui realcar que a actividade, pelas suas caracteristicas, funciona como
0 culminar de todo um processo, cujo trabalho colaborativo envolvido, da parte do
coordenador com os professores, ndo é possivel analisar completamente apenas com a
observacdo deste encontro com o escritor. No entanto, € apesar de tudo perceptivel que
o trabalho prévio esta feito pelos professores e pelo coordenador, uma vez que os aunos
presentearam o escritor com trabahos feitos nas aulas, logo no inicio da actividade e
demonstraram conhecer as obras do autor, 0 que quer dizer que as trabalharam

previamente.

As Notas de Campo (cf. Anexo 14) permitem-nos esclarecer melhor as
caracteristicas da colaboracéo envolta nesta actividade. Pelo relato que nos foi feito na
altura pelo coordenador percebemos que a actividade nasce duma constatagéo atenta do

coordenador — 0 elevado nimero de requisi¢des que os professores de primeiro ciclo
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faziam de obras do autor em questdo. Resolve fazer a proposta ao coordenador de
primeiro ciclo, que apds a apresentar aos professores, confirma a sua anuéncia.

A partir daqui o0 coordenador faz 0 seu papel de organizador da vinda de um
escritor, sem que tenha qualquer envolvimento directo no trabalho de preparacéo dessa
vinda em contexto curricular. O coordenador organizou a vinda do escritor, ao nivel do
agrupamento, nomeadamente a gestéo e a questdo dos transportes dos alunos que teve
que ser gerida com a autarquia. Por outro lado, também foi com a autarquia que
conseguiu a vinda do escritor, que a Camara Municipal patrocinou; tratou ainda da
preparacdo do espaco da biblioteca e da organizago da exposicéo bibliogréfica e de
trabalhos dos aunos sobre o escritor.

Relativamente & avaliagdo conjunta da actividade, os registos de observacdo ndo
nos facultam qualquer elemento que permita conclusbes sobre esta categoria de andlise.
As Notas de Campo permitem-nos, uma vez mais clarificar esta questéo, uma vez que
em didlogo posterior & realizagdo da actividade a coordenadora referiu que avaiaria a
actividade no seu relatério e os professores fariam a sua avaliagdo individual.
Concluimos, assim, que a avdiagdo da actividade ndo € conjunta, cada interveniente faz

arespectiva avaliacdo isoladamente.

Na Actividade 2 - Hora do Conto, realizada por aunas dum CEF, para criangas
do Jardim de Inféncia, concluimos que existiu planificagdo conjunta, uma vez que a
nivel organizativo tudo é preparado previamente, de acordo com um plano. As adunas
protagonistas da accdo prepararam a actividade antes, fizeram o cenério e fizeram os
bolinhos que sdo distribuidos no final:

As aunas, a funcionéria da biblioteca e a professora de Lingua Portuguesa estéo
a preparar os ultimos pormenores do fantocheiro. Atras deste estd um cenario
que foi feito para esta histéria Chega a educadora com as criangas, que se
sentam no ché&o, nos tapetes para o efeito, em frente ao fantocheiro. (Anexo 11)
Quanto a execugao conjunta, a actividade foi realizada pelas alunas de CEF e a
participagdo do coordenador da biblioteca foi a de disponibilizar o espago e articular
com a educadora de infancia para que a actividade se realizasse. Na segunda parte da
actividade, em que as dunas do CEF se envolvem numa accé a S destinada,
promovida pelo coordenador da biblioteca, encontramos aguns indicios de actividade

preparada isoladamente, embora se percepcione que a professora de Lingua Portuguesa
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presente estd ao corrente da actividade. As aunas foram surpreendidas, o que também
poderia ser o objectivo da actividade.

As Notas de Campo também agui nos facultam mais algumas informactes
importantes para a compreensdo da colaboragdo existente nesta actividade, que nasceu

espontaneamente:

(...) o coordenador sugeriu-me assistir a uma sesséo realizada por uma turmade
CEF, de Accgdo Social. Contextualizou-me a actividade explicando que um dia
na sala de professores, a professora responsavel pelo curso, conversava dizendo
que precisa de encontrar actividades praticas para os aunos realizarem. O
coordenador interveio sugerindo uma parceria com a Biblioteca, na dinamizagdo
de actividades. Assim comegou esta articulagdo, as alunas preparam dentro dos
seus contedldos uma dinamizagdo para outros alunos. (Anexo 14)

Percebemos agui que a actividade é usual, ndo se realizando pela primeira vez.
No extracto seguinte, compreendemos que as professoras do CEF, de Lingua
Portuguesa e de Nutricdo, articulam, planificando em conjunto a actividade, que se

integra nos respectivos curriculos:

Fomos até & sda de professores, bem préoximo. Ai estavam trés professoras a
trabalhar numa mesa e a coordenadora apresentou-me. Uma destas professoras €
responsavel pela actividade - professora de Lingua Portuguesa. Sentdmo-nos as
trés a conversar sobre a actividade. Essa professora explicou que se trata duma
actividade que faz parte do curriculo da Lingua Portuguesa e do de Nutrigéo.
Questionei sobre a forma como articularam, a professora disse que estava na
planificagdo de Lingua Portuguesa e de Nutricdo e que articularam com a
coordenadora da biblioteca de forma informa. A coordenadora referiu que a
Hora do Conto faz parte do Plano Anua da Biblioteca e que esta articulagéo
veio enriquecer a actividade. (Anexo 14)

Deste modo, concluimos que a planificagdo da ac¢do em conjunto, foi feita
informalmente, sendo que cada interveniente planifica nos documentos de trabalho
respectivos.

Quanto a execucdo da actividade em conjunto, a observacd nd0 nos mostrou
essa situagdo: as alunas do CEF apresentaram a sua actividade e concluiram-na, apés a
saida das criangas e da educadora, a actividade para as alunas, comemorando o Dia
Mundial do Livro, foi conduzida pela coordenadora, embora coadjuvada pela professora

Lingua Portuguesa:
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A professora de Lingua Portuguesa e a coordenadora fazem vérias alusdes, para
auxiliar. Finalmente as alunas registam as suas frases nos marcadores
respectivos e escrevem no livro gigante. A professora de Lingua Portuguesa
alerta para o cuidado com aortografia. (Anexo 11)

As alunas ndo estavam preparadas para a actividade, tendo sido um pouco dificil
a sua participagdo na construcéo de frases, embora tenhamos sido informados que se

tratava de a unos com caracteristicas particulares de insucesso e abandono escolar.

Categoria 4 - Envolvimento de contelidos relativos a (s) disciplina(s) em questéo
e no ambito da acgo da biblioteca

A este nivel, as actividades do Coordenador B denotam agum envolvimento de
aspectos curriculares com a é&rea de trabalho da biblioteca, embora de forma um pouco
superficial, no que ao trabalho de articulagdo do coordenador com os professores diz
respeito. Efectivamente, na actividade 1 os alunos trabalharam as obras do autor, sendo
0 envolvimento do coordenador nesse trabalho um pouco instrumental, o seu papel foi
mais visivel ao nivel organizativo. No que diz respeito a actividade 2, existe uma maior
proximidade de trabalho entre o coordenador e as professoras, mas na execugao da
actividade verificamos que ha duas acgdes a decorrer, a preparada pelas alunas e
respectivas professoras e a preparada pelo coordenador, apesar de estarem articuladas,

comemorando o Dia Mundial do Livro.

Em sintese, relativamente as trés categorias, que aglutinamos agui, concluimos
gue quer na Actividade 1, quer na Actividade 2 existiu um trabalho de colaboragdo que
situamos na taxonomia de Loertscher (2000) entre os niveis 4 e 6 — Interacgéo
Espontanea, Planificacdo Superficial e Reunido Planeada de Recur sos, umavez que
0 coordenador articulou as acgBes através de contactos e alguma planificacdo informal,
com o professor coordenador do primeiro ciclo, essencialmente (actividade 1) e com as
professoras de Lingua Portuguesa e Nutri¢do (actividade 2). Neste caso houve uma
colaboragéo esponténea, na forma como estas actividades iniciaram. Ao procurar
compreender esta colaboragd a luz dos niveis de envolvimento, definidos por Doll
(2005), situamos as duas actividade observadas no nivel Coordenacio -, uma vez que
na Actividade 1 o coordenador procurou saber 0 que estavam 0s professores a realizar

com as obras do escritor, dado que as requistavam muito na biblioteca. A partir dai,
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interveio com uma proposta — trazer o escritor a escola. No caso da actividade 2, a
sSituacdo € um pouco idéntica: o coordenador numa conversa casual, percebe a
possibilidade de articulagio do CEF com a biblioteca e disponibiliza-se para
proporcionar o desenvolvimento das actividades.

Relativamente as facetas da colaboracéo, propostas por Montiel-Overdl (2005),
situamos ambas as actividades no nivel B - Cooperacdo/Partenariado, pois ha um
manifesto envolvimento e confianga entre 0s parceiros, mas ndo tém todos 0 mesmo
papel, porque estamos perante uma acgdo cooperativa, em que o trabalho foi dividido
entre os agentes da accdo, ndo havendo necessariamente planificagdo partilhada. O
coordenador da biblioteca foi um suporte para a acgdo dos professores, enriquecendo-a,
no caso da actividade 1 e na actividade 2, o coordenador proporcionou a redizagéo da
actividade do CEF, que se articulou bem com o Plano da Biblioteca, ab mesmo tempo
gue promoveu uma actividade de comemoracdo do Dia Mundia do Livro. O
envolvimento de aspectos curriculares e de competéncias a desenvolver pela biblioteca
existe, mas de forma que consideramos superficial, uma vez que o papel do
coordenador, em ambas as actividades, foi muito o de facilitador e de organizador.

Em qualquer dos casos, a avaliacdo é feita parcelarmente, cada agente avalia de

acordo com o respectivo sistema de avaliag8o, isto &, isoladamente.

3.3.3 Actividades do Coordenador C

O coordenador seleccionou para observacdo duas actividades diferentes:

Actividade 1 — Sessdo para alunos do 1° ciclo, no ambito da Semana da
Leitura/Feirado Livro
Actividade 2 — Aula de Estudo Acompanhado na Biblioteca, articulando com a

disciplinade Historia.

Analisamos seguidamente os dados recolhidos nas observacdes redizadas, por

categoria.

Categorias 1 a 3 — Planificagéo, Execucdo e Avaliagdo Conjuntas
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Os registos baseados na Actividade 1, relativamente a planificagdo conjunta,
indiciam a exigténcia de planificacdo, uma vez que as aunas que contaram a histéria
foram apresentadas e contextualizadas pela coordenadora, os alunos do primeiro ciclo
compareceram com a respectiva professora, também a actividade seguinte, em que uma
professora voluntaria da escola conta histérias aos alunos do 1° ciclo, estava articulada,
bem como avisitaa Feirado Livro que se seguiu.

Informagdes recolhidas nas Notas de Campo, permitem-nos compreender melhor
aplanificacdo que existiu para esta actividade:

(...) fomos conversando sobre as actividades e a coordenadora disse que iria
assigtir a uma sessdo de conto para alunos do 1° ciclo, da escola contigua (a
cerca de 300 metros). Uma colega iria contar uma higtéria... entretanto ha uma
professora que vem com o tabuleiro e se senta junto a nés. A coordenadora
apresenta-a como sendo professora de MUsica e como sendo a pessoa que ia
contar a historia a seguir.

A coordenadora disse-me que a professora que se sentara a0 seu lado era de
Inglés e que, ao saber das iniciativas da Semana da L eitura, tomou a iniciativa de
ir falar com a coordenadora e propor que alunos seus contassem uma historia
elaborada por eles. A coordenadora explicou-me entdo que para aém da
professora que vai contar a histéria, trés alunas desta professora, de 7° ano véo
também contar a sua histéria, elaborada nas aulas de Formagdo Civica, com a
professora.

Relativamente aos alunos do 1° ciclo, questionel a coordenadora sobre como foi
preparada a actividade com os professores, ao que me respondeu que tal como
para 0 agrupamento em gera a proposta foi feita em Conselho Pedagdgico e o
representante do 1° Ciclo levou o assunto a reunido de Conselho de Docentes.
Por seu lado, a coordenadora contactou o representante do 1° ciclo, do Conselho
Executivo, que também foi elemento de divulgacdo e articulacdo, bem como o
professor que estéd no Plano da Lingua Portuguesa. (Anexo 14)

Pela descricdo, concluimos que se trata de uma actividade proposta pela
Biblioteca — Semana da Leitura/Feira do Livro, a qual, espontaneamente se associam
professores, como dinamizadores, ou propondo alunos para apresentarem trabalhos. A
planificagdo feita com estes professores € informal, ndo houve envolvimento da
coordenadora na elaboracdo da histéria que os alunos do 7° ano apresentaram, por
exemplo. Por outro lado, os professores do 1° ciclo, foram convidados a participar, ndo
havendo um trabaho particular de preparacdo das historias que iam ouvir, que se
inserem no que aqui designamos “leiturade fruigdo”.

Quanto & execucdo da actividade em conjunto, os dados da observagdo
permitem-nos concluir que a coordenadora dirigiu o decurso da actividade, servindo de

elemento de ligagdo entre as vérias partes da accdo: conto da histéria pelos alunos do 7.°
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ano; conto de histérias pela professora voluntéria como contadora e visita a Feira do
Livro. Por outro lado, as Notas de Campo, num extracto ja aqui apresentado, explicam
que a actividade foi proposta aos professores de 1.° ciclo, através do Conselho
Pedagogico e do seu coordenador e a articulagdo com as professoras voluntéria e dos
alunos do 7° ano foi esponténea, tendo a suaintervengdo caracteristicas de “pontua” na
actividade.

Quanto a avaliagdo, concluimos pela observacdo que ndo foi possivel detectar
qualquer forma de avaliagdo conjunta no decurso da actividade. Nas Notas de Campo e
inclusive na entrevista desta coordenadora, constatamos que a avaliacdo nao é feita em
conjunto, cada interveniente realiza a sua avaliagdo, de acordo com os procedimentos

usuais.

A Actividade 2 foi uma aula de pesquisa, preparada pela professora de Histéria
do 7.° ano e redlizada na aula de Estudo Acompanhado. Sobre a planificagdo conjunta
desta actividade, os dados da observag&o permitem-nos concluir que houve um trabalho
prévio de articulacdo, uma vez que os professores e alunos se dirigem a biblioteca, na
hora estipulada e na biblioteca, a turma € aguardada. As Notas de Campo, por seu lado,
enriquecem o0 nosso conhecimento sobre esta actividade:

A biblioteca teve dificuldade em encontrar os materiais necessarios. A
professora de HistOria preparou 0S recursos necessarios para a aula
antecipadamente, através de contactos informais. Neste momento ja é possivel e
estdo encomendados, para necessidades futuras. No Conselho de Turma serd
referenciada a colaboragdo entre a Histéria, o Estudo Acompanhado e a
biblioteca(...) (Anexo 14)

Percebemos que houve um trabaho de preparagdo da actividade, ao nivel da
disponibilizacdo dos recursos necess&rios ao trabaho dos dunos. A planificagdo foi
feita pela professora, ao nivel darespectiva disciplinae o Conselho de Turmaregistara a
colaboragdo, quer com abiblioteca, quer com a éea de Estudo Acompanhado.

Ao nivel da execugdo conjunta da actividade, na verdade a presenca de dois
professores de Estudo Acompanhado, a presenca da professora de Histéria, que €
simultaneamente membro da equipa da biblioteca e estava em periodo de trabalho na
biblioteca a essa hora e o facto de os alunos trazerem, por grupo, um gui&o detalhado do
trabaho a redizar, fizeram também com que a ac¢do do coordenador ndo fosse muito
interventiva No entanto, esteve sempre participativo, facultando os recursos que eram

pedidos e esclarecendo uma ou outra questdo nos grupos de alunos.
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Quanto & avaliagdo conjunta da actividade, ndo h& registo de qualquer indicio de
trabalho conjunto de avaliagéo entre o coordenador e os professores, mas as Notas de
Campo esclarecem-nos melhor este aspecto:

A avaliac8o da actividade sera ao nivel de Histéria e de Estudo Acompanhado e
abiblioteca também fara a sua avaliagdo. Os professores de Lingua Portuguesa e
Matemdtica revelaram que identificam nestes aunos dificuldades de
interpretacdo, o que é sustentado também pelos resultados das provas
aferidas.(Anexo 14)

Concluimos assim que a avaliag@o é feita isoladamente por cada um dos

i nterveni entes na actividade.

Categoria 4 - Envolvimento de contelidos relativos a(s) disciplina(s) em questéo
e no ambito da acgéo da biblioteca

O envolvimento de contelidos quer da &rea da biblioteca, quer da area do
primeiro ciclo, no caso da Actividade 1, sd0 visivels ao nivel da promocéo da leitura,
que é competéncia quer da biblioteca, quer da &rea de Lingua Portuguesa, no primeiro
ciclo. No entanto, a actividade em si, gpoesar de envolver a &rea de trabalho da Leitura,
ndo €, em nossa opinido, uma actividade de desenvolvimento de competéncias chave a
este nivel, inserindo-se mais no campo da animagdo para a leitura, que também é uma
&rea adesenvolver.

Quanto a Actividade 2, o envolvimento de competéncias, quer de Historia quer
de literacia da informacdo, foi muito visivel, apesar de haver um pgpel menos
interveniente da parte da coordenadora, que propriamente dos professores da turma que

a acompanhavam.

Em sintese, a partir desta andlise, concluimos que a Actividade 1 do coordenador
C se situa no nivel 5, “Planificagdo Superficial”, da taxonomia de Loertscher, uma vez
gue a actividade foi planeada com os intervenientes, de forma sobretudo informal,
apesar de haver uma formalizagdo no Conselho Pedagdgico, o que € um procedimento
corrente nas escolas para qualquer actividade. Na Actividade 2, a situacéo difere, uma
vez que a planificagdo antecipada fez com que se preparassem 0s documentos
necessérios a aula, por exemplo, pelo que na taxonomia de Loertscher (2000), situamos

esta actividade no nivel 6 — Reunides Planeadas de Recursos. Consideramos também
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gue esta coordenadora se situa igualmente no nivel 4, uma vez que recolhemos varios
indicios que apontam para espontaneidade nos contactos e disponibilidade permanente.

De acordo com os niveis de envolvimento de Doll (2005), consideramos que a
actividade 1 se situa no nivel Cooperacdo, uma vez que o coordenador, aravées de
conversas casuas com o0s professores, articulou uma actividade que resultou
enriguecida para todos. Relativamente & actividade 2, também a consideramos no
mesmo nivel, embora ja va mais longe que a actividade 1, uma vez que foram reunidos
na biblioteca os documentos necessarios a actividade, houve um trabalho prévio de
preparacd com a professora da disciplina, verificase cruzamento de contetdos
curriculares e competéncias de informac&o a desenvolver, mas ainda assim, o papel do
coordenador na actividade em s, ndo foi em paralelo com o dos professores. Esta
situagdo também podera dever-se ao facto de estarem presentes 3 professores da turma,
para 20 aunos. Trata-se duma actividade com caracteristicas de Coor denacdo, segundo
os niveis de Doll (2005), mas que em nosso entender, a0 nivel da execucdo, ndo
apresentou plenamente estas caracteristicas.

Quanto as facetas propostas por Montiel-Overall (2005), consideramos poder
situar as duas actividades da coordenadora C, a0 nivel da Coor denagéo/Partenariado,
uma vez que as actividades envolvem vé&ios profissionais, articulando com o
coordenador, mas ndo tém todos fungdo sSmilar na concretizagdo da actividade: na
actividade 1, o coordenador proporcionou a integracdo de actividades de outros
professores, numa acc¢éo da biblioteca, assumindo a gestdo/organizacdo e na actividade
2 acoordenadora, embora aparentemente pudesse estar a co-executar a actividade com a
professora de Historia, 0 que se verificou foi que assumiu um papel de gpoio, de suporte
a accdo, ndo ficando nunca numa Stuagcdo paradela relativamente aos professores da
turma, que tiveram um papel mais interventivo, observagéo que nd tem uma valoragéo
negativa, pois o trabalho colaborativo pode assumir diferentes contornos na sua

exXecucao concreta
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4 - Validagéo do estudo

A matéria dos estudos qualitativos assume regra geral complexidades que
encerram dificuldades de consenso ao nivel das interpretacbes e conclusdes apuradas,
no entanto, concordamos com Stake (2007, 122) quando refere que na investigagdo
«temos a obrigacdo éica de minimizar as deturpacbes e os equivocos.». Nesta
perspectiva, desde o inicio deste trabaho que nos debatemos com esta preocupacéo,
pois 0 estudo qualitativo a que nos propusemos, ndo difere nesta problemética da
validade dos dados e da fiabilidade dos resultados. Para responder a este desafio, a
metodologia aponta a triangulagdo como uma acgéo que permite “afinar” a rede de
andlise de dados, fazendo emergir certezas mais fundamentadas ao nivel das conclusbes
obtidas ou ainda novas interpretagdes ndo equacionadas.

Neste trabalho, como ja referimos, tomamos logo de inicio como decisdo
metodologica a utilizacdo de diferentes fontes de dados — inquérito por entrevista;
observagdo de duas actividades por professor bibliotecério e registo de notas de campo.
Esta diversidade foi considerada precisamente no sentido que reunir um corpus
documental que facultasse sustentabilidade as conclusdes a apurar.

Utilizamos também a validacdo dos sujeitos em estudo para os dados recolhidos,
pois foram consultados, ndo tendo sugerido nenhuma ateracéo aos registos elaborados.

O enquadramento dos coordenadores nos niveis/facetas propostos pelos autores,
ndo é facil e exaimbuido de “flutuagdes’, dado que nem sempre se consegue situa-los a
cem por cento num dos niveisfacetas. Esta constatacdo, gjuda-nos a compreender a
diversidade de propostas de categorizagdo apresentada pelos autores.

As diferentes fontes de dados permitem-nos fazer uma triangulagdo que

apresentamos a segulir.

4.1 — Coordenador A

Com base no inquérito por entrevista, este coordenador foi por nos situado num
conceito elevado de colaboracdo, colocando-se no nivel maximo de Loertscher (2000)

— 10 — Desenvolvimento do Curriculo (10/10)*, bem como no nivel mais elevado de

87 Utilizamos estaindicagdo (10/10) para cada caso, no sentido de ser facil compreender em que ponto se
situa o coordenador, rel ativamente ao total das tipol ogias apresentadas por cada autor.
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Dool (2005) — Colaboracao (4/4) e no mais elevado de Montiel- Overall — Curriculo
Integrado (4/4).

Deste modo, 0 coordenador A, possui um conceito pleno de colaboragéo entre o
professor bibliotecario e os professores na sala de aula, compreendendo perfeitamente
até onde deveria ir a sua accdo e a da escola, mas percepcionando também as
dificuldades de agir junto dos professores em geral.

Para confirmarmos a realidade da colaboragé no contexto de trabaho deste
colaborador, observamos actividades e a partir dos dados dessa observacéo, chegamos a
resultados semelhantes, mas diferentes, relativamente ao conceito de colaboracéo
praticado por este coordenador. As duas actividades observadas permitiram-nos concluir
gue a0 nivel das préticas, este coordenador se situava ligeiramente abaixo, relativamente

as suas concepgdes, conforme o quadro seguinteilustra:

Coordenador A ENTREVISTA ACTIVIDADE 1 ACTIVIDADE 2
L oertscher 10- 9- Maturagdo do 9- Maturacado do
(2000) Desenvolvimento Programa da Programa da

(10 niveis) do Curriculo Biblioteca Biblioteca
Doll (2005) 4- Colaboragéo 3- Colaboragéo 3- Colaboragéo

(4 niveis)
Montiel-Overall | 4- Curriculo C- Ensino Integrado | C- Ensino Integrado
(2005) Integrado

(4 facetas)

Quadro 5 — Andlise comparativa da situagdo do coordenador A relativamente as

classificagfes do quadro tedrico definido.

A leitura do quadro, permite-nos constatar algumas nuances, a conclusdo obtida
com a entrevista. Este facto, ndo constitui surpresa, pois é comum haver alguma
diferenca entre o que sdo as convicgdes das pessoas e a sua prética efectiva, além do que
estamos perante situagdes em que nem todas as variaveis dependem dos coordenadores.

O coordenador A, revelou possuir um elevado conceito de colaboragéo: «hé que

pegar na biblioteca e levé-la paraa salade aula, ou trazer a salade aula para abiblioteca
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e isto tem que ser feito com partilha»® e conhecer quais os passos a dar no sentido de
atingir esse nivel de trabalho colaborativo. Por outro lado, revelou iguamente espirito
critico ao identificar o que considerava estar ainda em falha e ao programar ultrapassar
algumas das dificuldades elencadas, embora consciente que esse objectivo ndo esta
apenas dependente da sua acgdo, mas também das atitudes da comunidade educativa em
geral e dagestdo da escolaem particular:

O que eu acho é que as escolas e os professores ainda ndo interiorizaram
todos, essa necessidade de... nem € so da biblioteca, € a nivel de escola em que
uma determinada disciplina ndo pode ser ensinada e vou por 0 termo mesmo,
isoladamente. Tem que estar tudo ligado e os aunos tém que perceber queisto é
um todo, um todo que é a formag@o deles ... (pausa) que é no fundo esse todo,
um conjunto de bocados que sdo as disciplinas, mas que tém que estar todas...
articuladas, ndo €? E a biblioteca esta no centro disto tudo e as pessoas ainda néo
perceberam... nds estamos ainda muito isolados, cada um estd no seu cantinho
ainda. (Anexo 3)

Ao nivel das suas préticas, este coordenador gproximou-se muito das concepgdes
que exprimiu na entrevista, mas ndo se situa nos niveis mais elevados das escaas de
categorizag@o aplicadas neste estudo. Consideramos que o que falta na prética deste
coordenador, é principalmente um aspecto, que é comum &s classificagbes dos trés
autores em que baseamos esta andise, o facto de:

- ndo se envolver com todos os professores no trabalho colaborativo - Loertscher
(2000)- nivel 10- Desenvolvimento do Curriculo;

- como refere directamente na entrevista, ndo podemos considerar que sga
encarado quer pelos professores, quer pela gestdo da escola como um parceiro, com
quem rednam regularmente para planificacdo e programag@o Doll (2005) — nivel 4 —
Colaboracéo;

- 0 trabalho colaborativo que desenvolveu, nas actividades observadas, ndo ser
uma constante ao longo do ano, com todos os professores da escola e o facto de ndo se
cumprir agui um outro requisito fundamental para que Montiel-Overall situasse a
prética colaborativa desta escola na sua faceta mais elevada (D- Curriculo Integrado)
— 0 reconhecimento pela direc¢do da escola de que o coordenador € um professor no
mesmo plano que os outros, desenvolvendo e implementado o curriculo em articulagdo
com todos os outros professores. Exemplo desta conclusdo é o trecho seguinte retirado

da entrevista, em que o coordenador justifica a sua auséncia numa reunido onde se

% Entrevista do Coordenador A, cf Anexo 3- p.1, 43-44
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apresentou aos professores de Area Projecto do ano anterior, um guio para o trabalho

de pesquisa, elaborado pela equipa da biblioteca

... N6s ndo somos chamadas, elaboramos documentos, porque nos oferecemos,
porque achamos que devemos estar presentes, mas é o que eu digo, ainda ha
(pausa) o partir pedra é mesmo ai, ainda ndo consideram que somos t&o
importantes assim... para fazer parte depois da explicagdo.... E é isso que eu
pretendo este ano, é tornar-me visivel, no bom sentido, €, tornar, através de mim,
abibliotecavisivel, indo areunifes. (Anexo 3, p. 3, 1-5)

4.2 — Coordenador B

O Coordenador B, com base nos dados recolhidos com o inquérito por

entrevista, foi considerado na andlise que efectudmos como posicionado nos niveis4 a6

de Loertscher — Interaccdo e Reunifes Esponténeas, Planificagdo Superficial e
Reunifes Planeadas (4 a 6/10), e no nivel 3- Coordenacéo (3/4), de Doll (2005), bem

como nafase 2 de Montiel-Overall (2005) — Coor denacio/Par tenariado (2/4).

O quadro apresentado permite-nos visualizar de forma mais clara os diferentes

posicionamentos deste coordenador conforme o instrumento de recolha de dados

utilizado.
Coordenador ENTREVISTA ACTIVIDADE 1 | ACTIVIDADE 2
B
L oertscher 4-Interaccdo 5- Panificagéo | 5- Panificagéo
(2000) Espontanea/5- Superficial/6- superficial
(10 niveis) Planificagdo Organizagcdo  de
Superficial/6- Conjuntos
Organizacéo de | Documentais
Conjuntos Planeados
Documentais
Planeados
Doll (2005) 3- Coordenacéo 3- Coordenacéo 3- Coordenagéo
(4 niveis)
Montid- B - Coordenagéo/ B - Coordenagéo/ | B - Coordenacéo/
Overall (2005) | Partenariado Partenariado Partenariado
(4 facetas)
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Quadro 6 - Andlise comparativa da situacdo do coordenador B relativamente as
classificacfes do quadro tedrico definido.

O cruzamento da andlise dos dados relativos a este coordenador, permite-nos
assim concluir que os resultados encontrados apresentam caracteristicas de
homogeneidade, isto &, ndo se verifica grande desvio, entre as conclusdes apuradas a
partir da entrevista e as apuradas a partir das actividades observadas. Deste modo,
podemos afirmar que este coordenador, ndo se Situa nos hiveis mais baixos das esca as
utilizadas pelos autores, nem nos mais elevados, enquadrando-se no meio. Apresenta
caracteristicas de colaboragdo, ndo no seu sentido pleno: a biblioteca prepara
actividades e informa os professores, havendo alguns pontos de colaboragdo mais
estreita (é 0 caso da preparagddp da vinda do escritor, com a organizacdo dos livros
necess&rios, por exemplo) mas nd num envolvimento total de co-planificagdo, co-

leccionagdo e co-avaliagao.

4.3 Coordenador C

A partir da andlise da entrevista ao coordenador C, concluimos que se situava
nos niveis 4 a 6 de Loertscher (2000) — Interaccdo Esponténea/5-Planificacdo
Superficial/6- Organizagdo de Conjuntos Documentais Planeados) (4 a 6/10), e no
nivel 3- Coordenacdo (3/4), de Doll (2005), bem ocomo na fase 2-
Coor denagéo/Partenariado (2/4) segundo aproposta de Montiel-Overall (2005).

Coordenador C | ENTREVISTA ACTIVIDADE 1 ACTIVIDADE 2
4-Interaccdo 5- Planificagdo 5- Planificagdo
Espontanea/5- Superficial/6- superficial
Planificagdo Organizacéo de

L oertscher Superficial/6- Conjuntos

(2000) Organizacéo de Documentais

(10 niveis) Conjuntos Planeados

Documentais
Planeados

Doll (2005) 3- Coordenacéo 3- Coordenacéo 3- Coordenacéo
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(4 niveis)
Montiel- B - Coordenagéo/ | B - Coordenagéo/ B - Coordenagéo/
Overall (2005) | Partenariado Partenariado Partenariado

(4 facetas)

Quadro 7 - Andlise comparativa da situacdo do coordenador B relativamente as
classificacfes do quadro tedrico definido.

Curiosamente, encontramos neste caso 0S mesmos resultados relativos ao
coordenador B, ndo se verificando igualmente, décalage significativa entre os resultados
obtidos através da entrevista e os recolhidos nas observacfes de actividades. Deste
modo, concluimos que o coordenador C, também ndo se situa nos niveis mais baixos da
colaboragéo, nem nos mais elevados, enquadrando-se numa posi¢gdo mediana, revelando
uma aitude aberta e facilitadora da colaboragéo, a ponto de receber propostas dos
professores, como refere, quando questionado sobre ainiciativa da colaboragéo:

E dos departamentos... Por exemplo, sei 14...na Lingua Portuguesa, nas
Linguas Estrangeiras... acaba por ser também muito da biblioteca porque eu
estou 14, porque faco parte, falo das coisas e acaba por se fazer ali aligacdo. Na
parte da Ciéncias, por exemplo, é muitas vezes da parte da coordenadora que
vem ter connosco e ... Matemética, também... umas vezes deles, outras vezes
nossa. (cf. Anexo 4).

Exemplo disso é também o caso da actividade 1, em que participaram alunas,
cujas propostas de articulagdo partiu da directora de turma e uma professora voluntéria,
que foi contar histérias.

No caso do coordenador B, a sua experiéncia ndo € tdo positiva, nem t&o
imbuida do espirito colaborativo, como acontece no caso do C. Esta realidade é visivel
quando refere:

Se formos nos a organizar tudo, as coisas correm bem. Se for uma actividade
feita na biblioteca, vai correndo... Se n6s dependermos, se a actividade... se 0
sucesso da actividade depender do outro professor, se eu tiver que contar com
muita colaboracdo do outro professor, a as coisas ndo... porque hormamente 0s
professores entendem estas actividades da biblioteca, como sendo da biblioteca e
até ... PGem-se um bocado a margem...(cf. Anexo 4)

Ou ainda:

Eu acho que tudo quanto fosse para envolver mais o outro professor, ndo sei se
funcionaria... (...) planificar com o colega, ndo sei se funcionaria, porque eu
acho que os colegas, tudo quanto seja ter mais uma reunido, para mais trabalho,
néo...

E- N&o est&o receptivos?
EE- Né&o, ndo, ndo estdo. (...) (cf. Anexo 4)



111

O professor bibliotecario B, apresenta deste modo uma opinido que, em nosso
entender poderd estar marcada eventuamente por adguma mé experiéncia ou pela
percepcdo perspicaz da realidade da escola em que se insere e que a partida lhe incute a
constatagdo de que os professores ndo estdo disponivels para a colaboragdo, pois
implica tempo e trabalho no qual ndo se pretendem envolver, tendo ainda em
considerag@o que a biblioteca € uma estrutura com a qual reunir e articular ndo implica
uma formalizag8o, ndo sendo por isso umaobrigagdo, como também salienta:

Nem todos estdo dispostos a perder tempo com mais uma reunido. NOs j& somos
t&o massacrados com reunides... Ainda por cima néo é de nenhum 6érgéo. ..

E- N&o é convocada formal mente?

EE- Sim... isso € um constrangimento. (Anexo 4)

Esa redlidade, referida pelo professor biblioteckio B, toca aspectos
interessantes da colaboracdo, como sgja por exemplo 0 seu eventua carécter
obrigatério, que ndo é pacifica entre os estudiosos, como ja referimos, nomeadamente
os resultados que dai advém. Esta poderia ser uma nova linha de investigacéo —
averiguar até que ponto os professores colaborariam mais se essa fosse uma indicacéo
expressa para a sua fungéo e que tipo de colaboragdo se encontraria, se se enquadraria
na colegialidade artificial referida por Hargreaves (2001, 2004), ou se teria contornos

diferentes.

A riqueza das informagdes recolhidas, permite-nos ir um pouco mais aém na
andlise, uma vez que é possivel destacar outras caracteristicas do trabalho colaborativo
gue observamos e que ndo seinserem nas categorizagOes apresentadas pelos trés autores
em que nos baseamos, mas que a luz das concepgdes de Gather-Thurler (1994) e
Hargreaves (2001), referenciadas na primeira parte do nosso trabalho, nos permitem
interpretar e compreender melhor a realidade em estudo, introduzindo uma outra
perspectiva de andlise.

Estes dois autores apresentam estudos e propostas ao nivel da colaboracdo em
geral na escola, ndo se centrando na questdo particular da biblioteca escolar, trazendo
contributos interessantes, nomeadamente a0 apresentarem cinco tipos de relagcdes entre
os profissionais, no caso de Gather-Thurler (1994) : Individualismo; Balcanizagéo;
Grande Familia; Colegialidade Constrangida (artificial) e Cooperacdo e

Interdependéncia. Hargreaves (2001), por seu lado ao referir as culturas docentes,
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apresenta quatro formas de cultura: Individualismo; Colaboragdo; Colegialidade
Artificial e Balcanizagdo. Estas abordagens, trouxeram-nos a reflex&o outros padrdes
de andlise, considerando aspectos ainda ndo abordados e que se relacionam com
questbes mais abrangentes do que o campo restrito de estudo em que nos Stuamos — 0
trabalho colaborativo do professor bibliotecério. No entanto, como jareferimos, existem
indicadores nos dados recolhidos que nos conduzem a cruzar a andlise com as
concepgoes destes estudiosos.

Dadas as semelhancas, ao nivel dos aspectos que vamos relevar, entre as
propostas dos dois autores referenciados, abordaremos apenas a perspectiva de
Hargreaves (2001), por ser a mais referenciada nos varios textos que consultdmos,
inclusive, nos estudos da &ea das bibliotecas escolares.

Uma das formas de cultura que os autores referenciam € a Balcanizagéo, que se
caracteriza pelo facto de os professores colaborarem entre si, mas em grupos restritos,
iso € ndo trabaham indistintamente uns com 0s outros, mas Sim, apenas com um
conjunto de alguns outros professores, com os quais tém afinidades, ou por pertencerem
a0 mesmo departamento ou por partilharem a mesma forma de ver a profisséo, ou por
manterem uma amizade de anos de convivéncia na mesma escola, enfrentando os
mesmos problemas juntos.

Ora, pensando nesta tipologia, constatamos que 0s casos por nés estudados
apresentam caracteristicas de bacanizagdo, quer nas concepcles, quer nas préticas
observadas. Analisemos situagdes concretas.

Coordenador A

Ao nivel das concepgdes de colaboragdo, ndo temos nada mais a acrescentar para
além das conclusdes ja apresentadas, mas a0 nivel das préticas observadas, encontramos
elementos que nos permitem afirmar que a colaboragdo que pudemos observar,
apresenta significativas caracteristicas de balcanizacdo. Efectivamente, j& na entrevista
este coordenador exemplificava as suas boas experiéncias de colaboragdo do seguinte
modo:

(...) as boas experiéncias que eu tenho... € por exemplo a nivel dos
departamentos com que eu tenho mais afinidade. Por exemplo eu sou professora
de Lingua Portuguesa, portanto, 0 meu Departamento de Linguas, eu tenho muito
boas experiéncias com 0 meu Departamento de Linguas, (...) A nivel, por
exemplo, do desenvolvimento das literacias, do Plano Nacional de Leitura, tudo o
que implica o desenvolvimento de competéncias em Lingua Portuguesa, (...) Ea
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contribuicdo que a biblioteca pode dar para esse desenvolvimento... ai ha a
articulagdo perfeita, porque nds estamoslal (Anexo 3, p. 3, 45-54).

(--2)

(---) No nosso Plano de Actividades do Departamento de Linguas, a biblioteca
estd |4 sempre presente, sempre! Eu, quando planifico actividades, eu sei que
posso contar com 0 Departamento de Linguas, porque... (pausa, com gesto de
juncéo das maos) ha partilha, sei que... ja os conhego, alias, as pessoasjatém...
aquele grupo de professores, para j&, tem uma relagdo de empatia comigo... de
abertura, (...) (Anexo 3, p. 4, 2-8).

Pela transcricéo podemos constatar que as experiéncias mais gratas de trabalho
colaborativo, advém precisamente das pessoas com quem o coordenador partilha o
departamento, com as quais se identifica e tem afinidades disciplinares. Inclusive, hd a
percepcdo de que na escola é assm que funciona: «NOs j& trabahéavamos
colaborativamente a0 nivel da Lingua Portuguesa, foi 0 que eu disse, que a escola
trabaha, a nivel de departamentos (...)» (Anexo 3, p. 4, 8-10).

Existem outras afirmagdes que nos permitem constatar a mesma ideia, como por
exemplo 0 momento em que o coordenador refere que ndo trabalha s colaborativamente
com as pessoas do seu departamento, mas também com as do departamento de Ciéncias
Naturais:

(...) tenho, duas ou trés colegas com quem eu tenho uma relagéo
profissional muito boa, que j4 € de h& 20 anos, valéa... que estamos aqui, que eu
considero muito profissionais, que estéo na mesma linha de desenvolvimento de
competéncias... que querem... acham que a escola, a tradicional ndo serve,
portanto acham que, acham, como eu acho que... a escola de hoje € outra escola,
completamente diferente, ndo tem nada a ver com a sala de aula com a porta
fechada, ndo tem nada a ver .... Pronto, e nem os alunos querem isso e entéo
eles estdo na minha linha. Portanto, se eu digo: “Vamos fazer este trabalho
assim!”, eles... esta professora a [...], de Ciéncias, com quem eu iniciei 0
trabalho no ano passado, da literacia da informacdo, de desenvolvimento de
competéncias de literacia dainformagéo, (...) E tenho outra professora, que nem
sequer esti na biblioteca, porque a [...](Professora de Ciéncias) etava na
biblioteca. (Anexo 3, p.4, 19-34)

O coordenador A, tem consciéncia desta Situagdo, como ja referimos, apontando
a necessidade de dargar esta acgdo atoda a escola. As praticas observadas, reflectem
precisamente esta situagdo balcanizada:

- na actividade 1, os professores que colaboram com o coordenador, sdo os do
departamento de Linguas — Lingua Portuguesa, mais concretamente e a referida
professora de Ciéncias da Natureza;

- na actividade 2, quem colaborou com o coordenador foi amesma professora de

Ciéncias da Natureza e outra professora, membro da equipa da biblioteca.
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No caso do Coordenador B, relativamente as praticas observadas, constatamos
que os sinais de balcanizagdo ndo sdo tdo evidentes, embora na actividade 1, o
coordenador colabora com o coordenador de 1° ciclo, que esta regra geral na escola
sede, pessoa com que contacta mais frequentemente, bem como com as professoras do
1°ciclo, da sede, como referiu:

A coordenadora referiu que as actividades de abertura da sessdo por parte dos
alunos do 1° ciclo foram preparadas pelas turmas da escola sede, devido a proximidade,
sendo mais f&cil gerir e articular. (cf. Anexo 14)

Ega situacdo, embora natural e compreensivel, dadas as distancias existentes
entre as varias escolas do agrupamento, ndo nos parece no entanto um caso isolado de
sinais de balcanizagcdo, uma vez que na actividade 2, observamos o coordenador a
articular com uma professora de Lingua Portuguesa, grupo a que pertence e sobre o qual
refere, quando questionado sobre as suas experiéncias pessoais de colaboragso:

«0 trabaho colaborativo existia no departamento, por exemplo, existia algum
trabalho, algum... mas pouco.»

E também interessante verificar que esta coordenadora refere que a questio do
trabalho colaborativo ndo esta relacionada com esta ou aquela disciplina em particular,

mas Sim com as Pessoas.

(...) dependendo dos colegas que temos a dar determinadas disciplinas, os
préprios aunos frequentam mais a biblioteca. Eu acho que isso tem a ver
€ONNOSCo, Ndo tem a ver com as disciplinas que leccionamos, porque se formos de
Artes, Letras, Ciéncias Humanas ou Matemética, ou Ciéncias... eu acho que todas
essas areas precisam da biblioteca e recorrem a biblioteca, se estiverem
predispostos a isso. Mas acho que ndo tem a ver com as éress, tem a ver com a
pessoa. (Anexo 4)

O Coordenador C, por seu lado, apresenta também indicadores de aguma
bal canizag&o nas suas relagdes de colaboracdo, embora também ndo sejam t&o evidentes
como no caso da coordenadora A. Na actividade 1, o coordenador articulou com as
professoras de 1° ciclo da escola ao lado e com a directora de turma das alunas que
contaram a histéria, bem como com a professora de musica. Uma diversidade de
colaboradores, ndo sendo visivel qualquer sinal de balcanizag8o. Na segunda actividade,
esta caracteristica ja foi mais visivel, uma vez que a professora responsavel peo

trabaho de pesquisa levado a efeito na biblioteca, faz parte da equipa de trabalho da
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biblioteca, pelo que integra o grupo de pessoas com que o coordenador tem uma relagdo
amigavel.

O cruzamento de pergpectivas dos investigadores que aqui fazemos, sO acentua
realmente 0 qudo complexa é esta &rea de estudo, pela abrangéncia de varidveis que
implica
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Conclusao

Aproximando-nos do fim da apresentac&o do trabalho, é chegado o momento de
apresentar as conclusdes finais de todo 0 percurso investigativo, pelo que entendemos
ser pertinente relembrar 0s objectivos que nos moveram, a partir dos quais, nos
propomos apresentar as respostas encontradas. Foram nossos objectivos ao encetar este
estudo:

- ldentificar o trabalho colaborativo nas escolas onde a biblioteca escolar
participa.

-Caracterizar os tipos e formas de trabalho colaborativo existente nas escolas
com participacio da biblioteca escolar.

- Analisar o papel do coordenador da biblioteca escolar no trabalho
colaborativo com os professores.

- Identificar factores facilitadores e factores de constrangimento a esse tipo de

trabalho colaborativo.

Concluimos pela existéncia de trabalho colaborativo, nos trés casos em estudo,
no entanto este trabalho ndo é naturdmente igua e reveste-se de diferencas ao nivel do
conceito de colaboracdo que os professores bibliotecarios estudados evidenciaram,
exigindo um professor bibliotecario, que se situa no topo do que os investigadores
consideram a colaboragéo plena (A) e os outros dois (B e C), demonstraram conceitos
de colaboracdo, um pouco abaixo deste, focando-se mais na disponibilidade do
professor bibliotecério paratodas as solicitagdes dos professores e daescola em geral.

Por outro lado, verificamos agumas diferengas, embora nd muito
significativas, em nossa opinido, entre as concepcdes que os professores tém da
colaboragdo e as suas praticas de colaboragdo. Normalmente na prética os professores
bibliotecérios situam-se um pouco abaixo do nivel em que se situaram relativamente as
respectivas concepcdes. Esta situacdo é compreensivel, porque por um lado, outros
estudos j& evidenciaram o mesmo, por outro lado, consideramos que, tendo em conta o
historial da Rede de Bibliotecas Escolares em Portugal e o tempo a partir do qua se

vem vincando a importancia de trabahar colaborativamente com os professores,
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entendemos que os resultados obtidos com este nosso estudo s&o, apesar de diferentes
entre os professores bibliotecérios, 0 que era espectével, positivos, enquanto exemplos
que ilustram a realidade vivida nas escolas e nas bibliotecas escolares do nosso pais e
que atestam a existéncia de trabalho no sentido colaborativo.

A colaborago que encontramos é de nivel médio a elevado, se considerarmos a
taxonomia de Loertscher (2000), uma vez que o professor bibliotec&rio A, se situa
respectivamente nos niveis 9 - Maturagdo do programa de accdo da Biblioteca; 3 de
Doll (2005) — Coor denagéo e 3 de Montiel-Overall(2005) — Ensino I ntegrado. Por seu
lado os professores bibliotecérios B e C, situaram-se paralelamente entre os niveis4 a6
de Loertscher (idem)- Interacgéo e Reunides Espontaneas; Planificagdo Superficial e
Reunides de Recur sos Planeadas, respectivamente e na classificacdo de Doll (idem)
no nivel 3 — Coordenacdo e na faceta B ou nivel 2 — Cooperacao/Partenariado, de
Montiel-Overall (2005). Nesta conclusdo encontramos resposta para 0 segundo
objectivo que incide na tipologia de colaborag@o que encontramos. A colaboragéo, no
caso do Professor Bibliotecario A, aproxima-se muito do que é considerado desejavel,
denotando-se no entanto alguns sinais de balcanizagdo, o que é uma conclusio que
encontramos noutros estudos, como por exemplo os de Lima (2003) e Freire (2007).

Os trés professores bibliotecarios, apresentam perfil colaborativo, embora com
diferencas de envolvimento da sua parte, ao nivel da articulacdo com os professores, o
gue transparece da andlise apresentada e do ponto de situacdo apresentado no paragrafo
anterior. Constatdmos que o ponto mais frégil dos trés aspectos considerados
importantes na colaboracdo: planificar, leccionar e avaliar em conjunto, é o dltimo. A
avaliag8o conjunta serd o aspecto em que € preciso trabalhar mais no futuro, com base
nestes dados.

Conduzimos a andlise com base num quadro tedrico pré-definido, assente nas
concepcdes de David Loertscher, Caroll Doll e Patricia Montiel-Overall, no entanto
cruzamos as conclusdes com as concepgdes de Gather-Thurler e Handy Hargreaves ao
nivel das relagdes profissionais entre os professores em geral, dado que as informagdes
recolhidas apontaram para esse cruzamento, permitindo-nos obter uma outra faceta
interpretativa que consideramos enriquecer as nossas conclusdes. A partir deste
cruzamento, concluimos que nos trés casos em estudo havia sinais de balcanizacéo na
colaboragd entre o professor bibliotec&rio e os professores em geral, embora esta
situacdo sgia mais visivel num dos casos - o professor bibliotecario A. Efectivamente, a

colaboragéo registada assenta em muitas das situacdes estudadas na ligagéo do professor
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bibliotecario a um grupo de professores com os quais tem mais afinidade e/ou do
mesmo departamento. Esta realidade ndo nos parece negativa, quer porque é comum a
outros estudos que ja referenciamos, quer porque percebendo nds que este tipo de
trabalho vem sendo realizado pel os sujeitos observados ha relativamente pouco tempo, é
natural que se comece por trabalhar com que temos mais afinidade e confianga, 0 que
nos permite situar numa &rea de conforto para a accdo e a intervencdo atraves de
préticas que sdo de certo modo novidade e implicam mudanga, o0 que é sempre um
processo que necessita do seu tempo.

O estudo das concepgdes dos varios investigadores, que realizamos para 0 noso
trabalho, permitiram-nos encontrar uma diferenca sgnificativa, que verificmos existir
entre a general idade das concepgdes de estudiosos centrados no estudo da colaboragéo a
nivel geral na escola e 0s que se centram na colaboracdo a nivel especifico entre o
professor bibliotecério e os professores:

- no primeiro caso, os investigadores consideram que h& ou ndo ha colaboracéo e
colaboragdo no seu sentido estrito é s uma, as outras Stuacdes, S50 iSSO mesmo, outras
situagdes, que ndo conotam como negativas, séo diferentes;

- NO segundo caso, 0s autores consideram graus de colaboragéo, estabelecendo
distingdo entre a colaboragdo plena, de nivel mais elevado e outros niveis de
colaboragéo.

Ao congtatar esta diferenga, compreendemo-la na medida em que na situagéo do
professsor bibliotecario, em que € suposto colaborar com todos os professores,
entendemos que ndo sera uma situagdo possivel em pleno, com 0 mesmo grau de
envolvimento, por varias razdes, entre elas a impossibilidade de tempo para o fazer, por
parte do professor bibliotecario e os diferentes perfis de professores que existem, bem
como de professores bibliotecérios, que fazem com que as relagbes profissionais entre
estes dois grupos ndo possam ser nunca, exactamente da mesma forma e tal como
Loertscher (2000) refere, o professor bibliotecério tem que saber fazer o diagndstico do
professor com quem vai trabahar, se € um professor, utilizando as expressdes do autor
(p.87): behaviorista, congtrutivista, ou com caracteristicas de ambos. Perante esta
realidade, a forma de trabalhar seré necessariamente diferente, independentemente de
todas as convicgdes do professor bibliotecério.

Considerando o contexto portugués das bibliotecas escolares e das orientacbes
de trabalho colaborativo, por parte da RBE, entendemos como muito postiva a

colboracdo que encontramos nos trés casos estudados. Apesar do
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isolamento/individualismo retdrico que € corrente ouvirmos e que grassa um pouco na
opinido de senso comum sobre a colaboracdo, foi com agrado que verificamos a
exigténcia de préticas colaborativas nos trés casos esudados, umas mais outras menos
intensas no envolvimento entre 0s parceiros, umas mais outras menos intencionalmente
centradas no sucesso dos alunos (Montiel-Overall, 20005, 12), mas ainda assim, a fazer
0 caminho, pois todos os sujeitos estudados, demonstraram consciéncia do que falta

fazer e que ainda ha um caminho a percorrer.

As conclusdes que agui apresentamos, s80 as que conseguimos apurar atraves da
nossa opgéo investigativa. O corpus documental recolhido permitiria ainda um etudo
mais alargado, que as limitagbes de tempo condicionaram, nomeadamente ao nivel do
professor bibliotecario e das competéncias necessérias a colaboragdo, aspecto que
acabamos por ndo aprofundar, pois consideramos que fomos ambiciosos nas
informagdes recolhidas, com o receio de principiante de ndo ter e ementos suficientes.
Os dados recolhidos demonstraram uma riqueza significativa e sentimos necessidade de
focar o estudo mais nos conceitos de colaboragcdo e nas préticas observadas, que nas
caracteristicas dos professores bibliotecérios.

Para aém deste aspecto, consideramos que 0 nosso trabalho encerra limitagdes
vérias que advém desde logo da opcéo metodol6gica assumida, uma vez que o recurso a
outras formas recolha de dados, nomeadamente a consulta dos planos de actividades e
das planificagdes das actividades dos professores bibliotecarios e professores que
colaboraram nas actividades observadas, a combinag&o de metodologias, utilizando por
exemplo em simulténeo elementos quantitativos, permitiriam certamente um apurar e
enriquecimento das conclusdes apresentadas. Outra limitagdo que encontramos nNo NOSso
estudo, é o facto de se focar na figura do professor bibliotecério, o que faz com que se
desfoquem necessariamente outras facetas da mesma realidade colaborativa, como 0s
professores envolvidos, por exemplo e a cultura, ou as culturas de escola/agrupamento,
gue estiveram sempre latentes no estudo, ora de forma mais explicita ora de forma
menos visivel, mas cujo estudo em paralelo nos traria certamente informagdes muito
interessantes para a compreensdo da colaboragdo nas nossas escolas e nas bibliotecas
escolares. Reconhecemos que algumas das limitagbes que agui apontamos ndo eram
soltvei's num estudo do &mbito da nossa dissertacéo, tendo inclusve caracteriticas para

serem desenvolvidos em equipa de investigagéo e ndo de formaindividual.
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O estudo desta temética, como referimos no inicio do trabalho ainda € muito
embrion&rio em Portugal, pelo que, esperamos ter trazido um pequeno e modesto
contributo & reflexdo sobre a colaboracdo no contexto da biblioteca escolar, uma linha
de accdo que consideramos ser fundamental para o sucesso dos alunos no mundo
paradoxa dos nossos dias — em vertiginosa expansio no que a informag&o diz respeito,
mas em brusca e dolorosa contracgdo, a nivel econémico e social. As bibliotecas
escolares ndo podem deixar de estar atentas a esta realidade e de perscrutar, afirmando o
seu imprescindivel papel na formacdo das criangas e jovens. O papel que Ilhes compete
desempenhar é precisamente o de se transformarem em imprescindiveis para a
aprendizagem, por via da colaboracdo, por via da sua transformacgdo em centros de
colectivos de aprendizagem ou Learning Commons, como advogam Ross Todd e
Koechlin Carol, Sandy Zwaan e David Loertscher (2008).

Da nossa parte fica o0 prazer e o entusiasmo na realizagdo deste trabalho, bem
como as ansiedades, inevitdvels numa empresa como esta. Fica sobretudo a
aprendizagem que pude redlizar, quer no estudo concretizado aos trabahos realizados
nesta area, quer no desenrolar da “trama’ necessaria a concretizagcdo do estudo de caso
levado a efeito, quer significativamente na partilha que significou do trabalho com as

escolas e em particular com os coordenadores de biblioteca que colaboraram.
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