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RESUMO

Este estudo procura uma reflexdo sistematizada da proposta existente no Programa Filosofia

para Criangas de Matthew Lipman.

Definimos como questdo de investigacdo provar que estudantes com formacdo no Programa de
Lipman- Filosofia para Criangas, estdao mais bem preparados para concretizar as suas praticas na

biblioteca escolar.

Para tal, analisamos os pressupostos teéricos e metodoldgicos do programa de Filosofia para
Criangas, realcando os elementos presentes na proposta elaborada por Matthew Lipman, e sua

expressao na educacdo e no pensamento critico e criativo.

Relacionamos a problematica do trabalho colaborativo com a acdao pedagdgica das bibliotecas

escolares na formacdo de criangas e jovens.

As acgles realizadas neste trabalho tiveram como foco a definigdo de conceitos, (paradigma,
competéncia, literacia, colaboracdo, comunidade de investigacdo); na adocdo de modelos
reflexivos e desenvolvimento de estratégias na sua aplicacdo pratica, que funcionam como
evidéncias para comprovar que estudantes (criangas e jovens) podem melhorar no dominio

socioafetivo e cognitivo.

Nas consideracgdes finais, procuramos os limites e as possibilidades da proposta norte-americana
de Filosofia para Criangas, propondo uma avaliacdo do impacto da aplicagdo do Programa em
sala de aula na conduta dos alunos nas suas praticas na biblioteca, para poder dar amplitude e

aplicacdo do Programa Lipman nas escolas a nivel global.

Esta pretensdo é reforcada pelos resultados que a presente investigacdo permite concluir:



O recurso ao Programa Filosofia para Criangas de Matthew Lipman contribui para a aquisi¢ao e

desenvolvimento de competéncias cognitivas e de interacdo social.

Os docentes que ndo aplicam o Programa Filosofia para Criancas em sala de aula, na sua

maioria, sdo utilizadores pouco frequentes da biblioteca.

Quanto maior é o periodo de experiéncia com o Programa Filosofia para Criancas, mais
expressiva é a predisposicdao dos alunos para avaliar como positivo o ato de pensar com os

outros em comunidade de investigagao.

Os resultados das observacdes realizadas na biblioteca escolar do Colégio Valsassina para avaliar
a conduta dos alunos nas suas praticas na biblioteca, confirmam que a maioria dos alunos com 3
ou mais anos de experiéncia com o programa Filosofia para Criangas, ja se apropriaram das

competéncias socioafetivas e cognitivas.

Também se confirma que a maioria dos alunos com apenas 1 ano de experiéncia no Programa
Filosofia para Criangas nao se apropriou das competéncias socioafetivas e cognitivas, isto &, das
competéncias de pensamento que permitem as criancgas e jovens tirar pleno rendimento da sua

passagem pela escola.

De acordo com o tratamento do Inquérito por Questiondrio aplicados a todos os docentes do 19
e 22 Ciclos do Colégio Valsassina, constata-se que, ndo existe a pratica de colaboracdo entre

docentes e a responsavel pela biblioteca.

Fase as conclusGes elencadas, ganha essencialidade refletir sobre o bindmio: ’a educacdo para

instruir” versus “educacdo para o pensar.”

Palavras-chave:
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RESUMEN

El presente estudio constituye una reflexiéon sistematizada de la propuesta actual en el

Programa de Filosofia para nifios de Matthew Lipman.

Las actuaciones realizadas en el presente trabajo tuvieron como origen la definicién de
conceptos (paradigma, competencia, ilustracion, colaboracién, comunidad de investigacion); en
la adopcidon de modelos de desarrollo de estrategias en su aplicacién practica, que actian como
evidencias para comprobar que los estudiantes (nifios y jévenes) pueden mejorar en el dominio

socioafectivo y cognitivo.

Para todo ello analizamos los presupuestos tedricos y metodoldgicos del programa de Filosofia
para Nifios, destacando los elementos presentes en la propuesta elaborada por Matthew

Lipman, y su proyeccion en la educacion y en el pensamiento critico y creativo.

Hemos definido como tema a investigar el comprobar que los estudiantes con formacion en el
Programa Lipman — Filosofia para Nifos — resultan mejor preparados para concretar sus

practicas en la Biblioteca Escolar.

Relacionamos la problematica del trabajo en colaboracidon con la accién pedagdgica de las

bibliotecas escolares en la formacién de nifios y jévenes.

En las consideraciones finales, proporcionamos las limitaciones y las posibilidades de la
propuesta norteamericana de la Filosofia para Nifios, al proponer una evaluacién del impacto de
aplicacion del Programa en el aula en la conducta de los alumnos en sus précticas bibliotecarias,
para poder dar amplitud y aplicacién al Programa Lipman en las escuelas a nivel global.

Pretension reforzada en los resultados que la presente investigacidon tiene como obijetivo.

El recurso al Programa Filosofia para Nifos citado contribuye a la adquisicion del desarrollo de

competencias cognitivas y de interaccién social.
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Los docentes que no aplican el Programa en las aulas, en su mayoria, resultan ser poco usuarios

o frecuentadores de la biblioteca.

Cuanto mayor es el periodo de experiencia con el citado Programa, mds patente es la
predisposicion de los alumnos a considerar como positivo la accion de pensar con los demds en

comunidad de investigacion: socioafectivas y cognitivas.

Los resultados de las observaciones realizadas en el Colegio Valsassina para evaluar la conducta
de los alumnos en sus practicas en la BE, confirman que la mayor parte de los alumnos con mas
de 3 afios de experiencia en el Programa de Filosofia para Nifios, ya habian desarrollado

competencias socioafectivas y cognitivas.

Asimismo, se confirma que la mayoria de los alumnos con sdélo un afio de experiencia en dicho
Programa no adquirié las competencias socioafectivas y cognitivas, es decir, las competencias de
pensamiento que permitan a nifios y jévenes obtener pleno rendimiento en su paso por la

escuela.
Se confirma, por el trabajo realizado en el Colegio Valsassina, que, a pesar de existir un sistema
bien estructurado apoyado por el Ministerio de Educacién, no existe colaboracién entre el

docente y el responsable de la biblioteca.

A partir de estas conclusiones es fundamental iniciar un proceso de reflexién sobre el binomio:

“la educacion para instruir” versus “educacidn para pensar”.

Palabras clave:

Filosofia para Nifios; Biblioteca Escolar; Educacién; Trabajo en Colaboracion, Matthew Lipman.
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ABSTRACT

This Study looks for a systematized reflection of the existing proposal, in the Matthew Lipman

Program Philosophy for Children.

To do so, we analyze the theoretical and methodological pretenses of the Program Philosophy
for Children, putting in relief the present elements in the Matthew Lipman proposal and his

expression in the Education and in the critical and creative development thought.

We define it as an investigation question to prove that students with formation in the Lipman
Program Philosophy for Children are better prepared to render concrete their practices in the

School Library.

We relate the cooperative work problematic with pedagogical action of the School libraries in

the children formation.

In the final considerations, we look for the limits and the chances of the Philosophy for Children,
North American proposal, suggesting an evaluation of the application impact of the Program in
the pupil’s behaviour in their practices at the school library, to give amplitude to the Matthew
Lipman program, concerning the answer to the school’s needs and interests, at a more global

level.
This pretense is reinforced by the results that the present investigation allows to conclude:
The recourse to the Matthew Lipman program “Philosophy for Children”, contributes to the

acquisition and development of cognitive skills and social interaction.

The teachers that do not apply the program “Philosophy for children” in the school- room, in

their majority, are low frequent users of libraries.
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As greater is the experimental period with the “Philosophy for Children” program, more
expressive is the pupil’s predisposition, to appreciate as positive, the act of thinking with the
others, in the investigation community.

The results of the carried-out observations, in the “Colégio Valsassina School library”, to
appreciate the pupils behaviour in their library practices, confirms that the majority of pupils
with 3 or more years of experience with the “Philosophy for Children” program, already

achieved the social affective and cognitive skills.

It is also confirmed that the majority of pupils, with only 1-year experience in the program
“Philosophy for Children ", didn’t achieve the social affective and cognitive skills, meaning, the
thinking skills that allow the children and young people, to fully acquire the revenue of their

passage through school.

In accordance with the treatment of the Inquiry Questionnaire applied to all teachers of first and
second cycles of Colégio Valsassina, we see that does not exist the practice of cooperation

between teachers and library responsible.
Facing the shown conclusions, it is essential to reflect on the binomial “The Education to

Instruct” versus “Education to the Think”.

Key Words:

Philosophy for Children, School Library, Education, Cooperative Work, Matthew Lipman.
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PARTE | - INTRODUCAO

Tal como os interesses movem montanhas, as tradicdes medem a forga do tempo no espacgo
qgue o acolhe e o faz ser em cada época, em cada momento histérico. Neste abrago, o tempo
tem sido escrito em diversos materiais, com assinaturas de autores e autoras que, no seu
interesse e visdo, foram constituindo um caminho de imortalidade no espac¢o que a sua escrita

narra.

O que fazer com tal patriménio? Possivelmente dar-lhe um cosmos e fazer sua ordem e

organizagdo no acontecer em toda a sua extensdo e compreensao.

Serve-nos esta imagem para dar expressdao a uma vontade de compreender como a criagdo e
esséncia das bibliotecas escolares, sdo revelacdo dessa vontade a que os gregos deram voz e
tornaram filosofia, no desejo e liberdade de construir conhecimento inerente ao ser humano,

gualquer que seja a sua idade, tendo sempre presente que é necessario cultiva-lo.

Por isso, mantenhamos a crenca que nos alimenta desde Alexandria, do homem poder ser
global na sua capacidade de saber num mundo que apela a interatividade, que é “saber abrir-se
ao mundo”, estabelecendo nexos inteligentes entre os saberes e entender que ja ndo ha

verdadeira compreensdo, se “separarmos cada coisa de todas as coisas” (Morin, 2001).

. ~ -y ~ 1
Afirmacdo reforcada pelo filésofo, como nos relata Rolddo (2003)°, quando coordenou a
publicacdo intitulada Relier les Connaissances e que resultou de um ciclo de jornadas tematicas
com especialistas de diversas areas cientificas, organizadas em torno da questdo da natureza e

relacdo dos saberes nos ciclos de ensino ndo superior em Franca.

1Texto extraido a partir de conferéncia da autora, publicada em Atas PROFMAT 2003 (17 a 21 de novembro de 2003).



Morin (2001) abriu a introdu¢dao, com uma epigrafe retirada do didlogo O Sofista, de Platao, em

gue no decurso do didlogo entre Teeteto e o Estrangeiro, afirma o Estrangeiro:

« Separar cada coisa de todas as coisas é a maneira mais radical de aniquilar qualquer

argumentacao, pois a razdo vem-nos da ligacdo mutua entre as figuras ».

Retomamos aqui, a maxima do filésofo grego para sublinhar, metaforicamente, um dos eixos
centrais do uso do saber: a capacidade de religar”, isto é, de estabelecer nexos inteligentes de
varia ordem, entre o real e o sujeito; entre o mundo introspectivo e o mundo da a¢do; entre o
saber e a realidade; entre os contextos; entre os saberes entre si, e, assim afirmar que ja ndo ha

verdadeira compreensao se ’separarmos cada coisa de todas as coisas” (Morin, 2001).

O nosso interesse pela tematica das bibliotecas escolares, suas potencialidades e respectiva
exequibilidade, enquanto motores de uma verdadeira transformacado da escola, constitui a linha

do horizonte que toda a utopia indica e que a nds interessa realizar.

Nesse sentido, o tema sobre que competéncias devem ter os alunos portugueses no século XX,
tem suscitado, no atual contexto educativo especial interesse na reforma do método de ensino,

ainda excessivamente focado na preparac¢ao de alunos reprodutores de conteudos.

Neste ambito, e segundo Andreas Schleicher? Portugal tem vindo a melhorar desde 2000, mas,
denota ainda fragilidades que o pais tem de ultrapassar, comecando pelas elevadas taxas de
retencdo, e o facto de estas afetarem sobretudo os alunos oriundos de contextos mais
carenciados, defendendo a mobilizacdo dos professores e bibliotecarios conscientes da
necessidade, de estimular e incentivar o pensamento critico e criativo desde as idades mais

precoces.

2 Diretor de Educacdo e Competéncias da OCDE, e, responsavel maximo pelos testes PISA-Programa internacional
de avaliacdo dos alunos, nas areas da Ciéncia, Leitura e Matemadtica. Debate em Lisboa, auditério Liceu de Camdes
(2017).
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Na realidade, estamos na presen¢a de uma mudanga, no modo de pensar e atuar com e na
biblioteca escolar. De certa forma, a procura da qualidade e da identidade da Biblioteca Escolar
(BE) sdo caminhos e metas da condicdo humana, em qualquer ponto do planeta ou em qualquer
filosofia. Por conseguinte, no discorrer e no decorrer do estado de arte, fomos colhendo
elementos, assinalando simetrias que nos permitem abrir espaco para a (re)definicdo do
conceito tradicional de BE, mantendo e escutando a sua matriz de referéncia, expressa no
desejo e liberdade de construir conhecimento, para agora poder transcender as fronteiras da

sua arquitetura fisica e da sua missao milenar.

A insercdo do Programa num contexto mais vasto de um novo modelo de educacao,
impulsionou o nosso estudo, sustentado no incansavel empenho ao longo de mais de 25 anos,
para ampliar a nossa compreensao em relagdo aos aspectos envolvidos na aplicacdo do modelo
de educacdo de aprendizagem reflexiva e a importancia de tornar a sala de aula e a biblioteca,
em espacos cognitivos dos alunos por meio da media¢ao colaborativa do docente e do professor

bibliotecario.

Esta obrigacdo ética faz com que o conceito de Biblioteca no Espaco, enquanto parte natural da
escola, possa pulsar como um 6rgdo vivo, capaz de conduzir o aluno da pergunta ao livro, e
deste, de novo a pergunta, dinamica que permite e alimenta os didlogos reflexivos que o

modelo da Comunidade de Investigacdao desencadeia.

Se escutarmos Lipman, (1998) o espaco da biblioteca escolar, a semelhanca da sala de aulga,
pode tornar-se lugar de didlogo que estimule as criangas e os jovens a aprender a pensar por si
mesmos, levando-os a refletir e criticar o que implica ndo dependerem de simples informacdes

exteriores, sem primeiro investigarem por eles proprios a veracidade das mesmas.

Neste sentido, as bibliotecas escolares precisam de enfrentar alguns desafios, inerentes a
atividade profissional dos docentes e do professor bibliotecario na relagao entre a utilizagao da
biblioteca escolar e o sucesso escolar e educativo. Todavia, para que esta relacdo se efetive,
precisamos de quem pense o processo educativo ndo como um sistema competitivo, baseado

na avaliacdo quantitativa, mas cooperativo, para que, docentes e professores bibliotecarios

11



reconhegcam que precisam de reunir saberes para dialogar, planear e avaliar o processo de

aprendizagem, nomeadamente com a biblioteca.

De facto, a discrepancia entre o que lemos nos estudos internacionais, sobre a relacao possivel
entre o sucesso escolar e uma boa utilizacdo da BE, e o que lemos, a nivel nacional, sobre a
afirmacdao de que nao ha evidéncias de que tal se reflita de forma explicita no sucesso dos
. ~ . 3 .
alunos, mesmo que a implementacdo da Rede de Bibliotecas Escolares (RBE)” tenha trazido para
as mesmas estrutura, organiza¢do e recursos, afirmando-se, desde entdo, um dos recursos

materiais indispensaveis ’para a realizacdo da atividade educativa” (LBSE, 1986, art.2 419).

A este propdsito Isabel Algada (2014), na Entrevista dada a TVI24, afirma <<(...) apesar de todas
as dificuldades que possam surgir, o projeto de criar uma biblioteca “iman” ndo deve ser
abandonado porque representa uma verdadeira transformacdo da escola, possibilita a
renovagdo das praticas educativas e proporciona experiéncias inovadoras as gera¢bes que

atingirdo a idade adulta no século XX>>.

Mantemos, no entanto, a interrogacdo sobre o porqué da discrepancia dos resultados dos
estudos internacionais em relacdo aos nacionais. Nesse sentido, retomar a referida discrepancia
é colocar a possibilidade de religar em vez de excluir, os dois conceitos de bibliotecas escolares,
de molde a que o espago da BE, definido nos seus contornos fisicos como local de leitura
individualizada na busca da verdade, da beleza e realizacdo de trabalhos escolares, conviva com
o espaco de saberes multiplos que as Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TIC) oferecem,
favorecendo ndo sé o aumento da informacdo e liberdade de acesso, mas também a

possibilidade da utilizacdo das competéncias cognitivas desenvolvidas em sala de aula.

Conceptualmente, a Biblioteca no Espaco amplia o conceito tradicional, guardando os saberes

em diferentes suportes, visando a sua apropriacdo gradual através de praticas educativas que

3 Lancamento de uma Rede de Bibliotecas escolares, assumida conjuntamente pelos ministérios da Educacao e da
Cultura (cf. Despacho conjunto n2.43/ME/MC/95 de 29 de dezembro).
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agregam a informagdo e a educagdo, sustentadas num novo perfil de educador com

competéncias e interesses proprios do Paradigma da Informacdo e Reflexdo (ver anexos 1 e 2).

Em termos praticos, a questdo de investigacdo que se impOs desde o inicio deste estudo,
relativamente a perspetiva de mudanga do modelo de ensino em sala de aula, sustentado no
Programa de Matthew Lipman, Filosofia para Criangas, teve como fim provar que meninos com
formacdo na Filosofia para Criancas estdo mais bem preparados para concretizar as suas

praticas na biblioteca escolar.

Porque é que vamos comprovar isso no ambito das bibliotecas escolares? Queremos comprovar
isso, em termos cientificos (tese), para mais tarde propor este Programa nas escolas e depois
avaliar o seu impacto no desenvolvimento das competéncias que as criangas precisam para

realizar as praticas na biblioteca - aqui jaz a diferenca natural.

Detivemo-nos, ainda, nas questdes que deram rumo ao conceito de Biblioteca no Espaco, como
edificio aglutinador de varias vozes, interrogacbes e didlogos que procuram, na natureza e no
ambito da reflexdo, as respostas as reais expectativas da comunidade escolar, expressas na
necessidade de um modelo de sala de aula capaz de formar, em colaboracdo com o professor
bibliotecario, um perfil de aluno com capacidade de utilizar a informacgao, controlando-a na

utilizagao das literacias tecnoldégicas.

Terminamos o percurso tedrico, desenvolvido no corpo do trabalho plasmado ao longo dos 9
capitulos que integram o presente estudo, e, concluimos também a nossa reflexdo sobre a
guestdo que se impds no inicio deste estudo, relativamente a necessidade de educar para o
saber pensar ou no saber moldar a mente que o modelo da Comunidade da Investigacdo

permite.

Por fim, desenvolvemos um estudo de caso num colégio em Lisboa, descrevemos o processo do
seu desenvolvimento pensado e estruturado, com o objetivo de avaliar o impacto do Programa
de Matthew Lipman — Filosofia com Criangas aplicado em sala de aula, na conduta dos

estudantes na realizacdo das suas praticas no espaco da biblioteca.
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Enquanto pesquisa qualitativa utilizdmos uma postura reflexiva, despojada, dentro do possivel,
das crencas e experiéncias relacionadas com o tema do estudo (Grinnell, 1997), para que as
mesmas ndo interferissem na recolha dos dados. E neste e deste entrelacar de didlogos e
experiéncias com modelos de aprendizagem, perspetivas e novas oportunidades com as
bibliotecas escolares, na transicao para um futuro desejavel, que a dialética presente no titulo

da tese deseja avivar.
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CAPITULO 1 - ASPECTOS METODOLOGICOS

1.1 APRESENTACAO DO TEMA

A expressao “saber pensar” é sobejamente conhecida, compreendida e utilizada na era atual,
mas ainda assim explicitaremos o essencial do seu significado no capitulo 4, subordinado ao

Programa de Matthew Lipman, Filosofia para Criangas.

Se se pretende formar criancas e jovens com capacidade de pensar por si préprios, o saber
pensar constitui, indubitavelmente, uma das ferramentas essenciais na utilizacdio dos

instrumentos conceptuais que s6 o didlogo filoséfico permite.

Porque acreditamos neste principio, consideramos importante reforcar a necessidade de
estimular e incentivar o pensamento desde as idades mais precoces, a exemplo do Programa de
Matthew Lipman, Filosofia para Criangas, centrado no fortalecimento das habilidades

intelectuais dos estudantes.

Em termos epistemoldgicos, a ideia geradora do presente estudo, tem o nome de Filosofia para
Criancgas, ideias e propostas para pensar a educacao e estudar os fatores responsaveis pelo
processo de aprender a pensar a educagdo, manteve-se durante algum tempo, uma perspetiva a
seguir. Todavia, os mais de 25 anos de experiéncia em sala de aula com o referido Programa, em
consonancia com pesquisas e trabalhos sobre o mesmo, foram concebendo o tema a ser

investigado.

O tema a que nos propomos trabalhar é sobre o impacto do Programa de Matthew Lipman na

conduta dos alunos nas suas atividades na biblioteca escolar Lipman®, Filosofia para Criangas,

4 . . ~ . . . .
Uma das maiores inovagdes do Programa de Matthew Lipman, poderd ser a crenga na capacidade das criangas para
poderem pensar por elas mesmas.
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modelo de um Programa centrado na escuta das perguntas dos alunos e no fortalecimento das

habilidades intelectuais e sécio-afetivas dos mesmos.
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1.2 PROBLEMA, HIPOTESES E OBJETIVOS

No seguimento da nossa pratica docente e da atividade de formadora integrado no Projeto
FOCO’, fomos ganhando a consciéncia da importancia do Projeto de Lipman para que a
transicdo do modelo de informacdo para o modelo de reflexdo se materialize, respondendo,

assim, aos desafios do século XXI, no que toca as exigéncias e mudangas no modelo pedagdgico.

Razao pela qual a introdu¢ao do modelo do Projeto educativo de Matthew Lipman, nas escolas

logo a partir do Jardim de Infancia, constitui a problematica que nos propomos examinar.

As hipoteses de trabalho elencadas prendem-se com o seguinte:

Apesar de, no nosso dia-a-dia, elaborarmos hipdteses acerca de muitas ideias para, em seguida,
indagarmos da sua veracidade numa tentativa de explicacdo sobre um determinado fenémeno,
guando estamos na presenc¢a de um estudo com o propdsito de prosseguir no conhecimento, as
hipdteses constituem, como afirma Kerlinger (1979), ’poderosos instrumentos” para o referido
avango, na medida em que podem ser submetidas a testes que revelam a probabilidade de

serem falsificdveis ou no falsificaveis (Popper, 1997)°.

Por outras palavras, uma hipdtese, a semelhang¢a de uma teoria cientifica, pode ser refutada por
uma Unica observacdo negativa, mas nenhuma quantidade de observacbes possiveis podera
garantir que, a veracidade de uma hipétese ou de uma teoria cientifica seja eterna e imutavel.
Razdo pela qual os estados da ciéncia, em geral, e da hipdtese, em particular, sdo sempre

provisorios.

5 ~ A . . ~ ips ~ .
Formagdo com Competéncia. Um projeto desenvolvido para promover a educagdo, qualificagdo profissional.

Fildsofo mais influente do século XX, conhecido pela sua defesa do falsificacionismo como um critério da demarcagao
entre a ciéncia e a ndo-ciéncia, chegando mesmo a afirmar que cientifico é apenas aquilo que se sujeita a este confronto
com os factos.
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Parece que fica claro o valor das hipéteses numa pesquisa. No entanto, podemos ter uma ideia
mais profunda quando nos apercebemos do vasto leque das suas fungdes, das quais

destacamos:

Sao diretrizes de uma pesquisa com enfoque quantitativo e qualitativo, proporcionando ordem
e légica ao estudo; tém uma funcdo descritiva e explicativa, dizendo algo sobre o fendmeno que

antes se sabia (Blak e Champion, 1976);

Permitem, de forma totalmente dedutiva, provar teorias quando sdo encontradas evidéncias

gue a comprovam num universo e num contexto bem definidos (Rojas, 2001).

Algumas nao estdo associadas a nenhuma teoria, mas pode acontecer que, como resultado da
sua prova seja possivel construir uma teoria ou as suas bases. Fungdes que encontramos em
Roberto Sampieri, Carlos Collado e Pilar Lucio (2006) quando afirmam que as hipdteses sdo a

medula ou eixo do problema a investigar.

Chegamos, assim, ao momento de nos interrogarmos se é conveniente formular hipéteses em
todas as pesquisas. A resposta ’ndo, nem todas as pesquisas suscitam a formulacdo de
hipoteses” é dada pelos académicos ja referidos, Roberto Sampieri, Carlos Collado e Pilar Lucio

(2006).

Os mesmos autores esclarecem a resposta dada, apontando como fatores determinantes na
escolha da formulacdo ou ndo de hipéteses, o enfoque da pesquisa estudo (quantitativo ou

qualitativo, e o tipo do estudo (descritivo®, correlacional® ou explicativolo).

Responsaveis pela obra Metodologia de Pesquisa impulsionada pelas Universidades de Zelaya, de Anahuac, a
iberoamericana e a University of Pennsylvania.

8 . . . ~ L . .
Estudos destinados a medir ou recolher informagado de maneira independente ou conjunta sobre os conceitos ou sobre as
varidveis a que se referem.

9 . = . . . o .
Estudos que pretendem avaliar a relagao entre 2 ou mais conceitos, categorias ou variaveis num determinado contexto.

10 . . - . L
Estudos destinados a responder porque ocorre um fendmeno e em que condigBes ou por que duas ou mais variaveis
estdo relacionadas.
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A partida, podemos pensar que nenhum é melhor do que o outro, cada um tem os seus
objetivos e a sua razao de ser. No entanto, o que consideramos na escolha de um ou outro tipo
de estudo teve em conta o nosso grau de desenvolvimento do conhecimento sobre o tema a ser

estudado e os objetivos definidos, assim como o enfoque (quantitativo, qualitativo ou misto).

Assim, propomos as seguintes hipoteses:

Hipdtese 1- Pensamos que o recurso ao Programa de Matthew Lipman- Filosofia para Criangas

contribui para a aquisicao e desenvolvimento de habilidades cognitivas e de interacdo social.

Hipotese 2 - Supomos que os docentes e professores bibliotecarios que ndo tém formacgao no
Programa de Lipman, e ndao desenvolvem projetos transversais ao curriculo em trabalho
colaborativo, sendo utilizadores pouco frequentes da BE, revelam resisténcia que permita

concretizar o novo papel de interveniente no processo ensino aprendizagem, no contexto atual.

Hipotese 3 - Em linha com a experiéncia de mais 25 anos de trabalho com o programa de
Matthew Lipman, Filosofia para criancgas, julgamos que, quanto maior for o periodo de
experiéncia com o Programa de Lipman, mais expressiva sera a predisposicdo dos alunos para
avaliar como positivo o ato de pensar com os outros em comunidade de investigacdao. Esta
hipdtese indica-nos que, quando uma varidvel aumenta a outra também aumentara e vice-
versa. Ao aumentar a experiéncia e incrementa-se o didlogo. Estamos, assim, perante uma

correlacdo bivariada.

Em funcdo das suposicdes antecipadas, definimos como objetivo geral do estudo, avaliar o
impacto da aplicacdo do Programa de Lipman, em sala de aula, na conduta dos alunos nas suas
praticas na biblioteca escolar.

Uma vez estabelecido o objetivo geral da investigacdo, definiram-se como objetivos especificos:

1. Provar que meninos, com experiéncia no projeto educativo de Lipman, estdao mais bem

preparados para concretizar as suas praticas na biblioteca escolar.
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Conhecer as praticas dos docentes com os seus alunos na biblioteca escolar.

Destacar as competéncias que os estudantes mais precisam na biblioteca.

Construir um instrumento para recolher dados que vao servir para selecionar os itens
gue permitem construir a matriz de observacdo na biblioteca e as prdprias condicdes

dessa observacao.
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1.3 METODOLOGIA DA INVESTIGAGCAO

De acordo com Bruce W. Tuckman (2005), a maioria das investigacdes sobre o processo de
ensino-aprendizagem abrange o estudo da eficacia de certos métodos de ensino, tendo como
cenarios as salas de aula, que em determinadas condi¢des levam a melhoria das aprendizagens

e das atitudes.

Em linha com os objetivos da nossa investigacdo, o modo de investiga¢do escolhido é “o estudo
de caso”, identificando-se com diferentes caracteristicas e pressupostos enunciados por
Tuckman (2005), tratando-se no essencial de ”pesquisa em situacdo natural” em “contexto

I”

local”, como fonte de dados investigados pela autora.

No que diz respeito a investigacdo local, procedemos n3ao s6 a uma abordagem qualitativa,
como quantitativa, utilizando técnicas de inquérito por questionario de respostas fechadas e/ou
abertas, examinando igualmente amostras casuais, aleatdrias de resultados e a entrevista e da

observacdo ndo interventiva.
O recurso concomitante das técnicas de entrevista, questionario e observacdo tem como

fundamento acautelar algumas fragilidades do formato de qualquer uma delas, permitindo a

triangulacdo de dados.
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1.4 DIFICULDADES E LIMITACOES DESTE ESTUDO

As principais limitagcdes deste estudo estdo relacionadas com as circunstancias pessoais da
investigadora, que o elaborou ja retirada do exercicio da atividade profissional. Esta situagdo
criou, por vezes, um distanciamento temporal entre as vdrias partes que compdem este

trabalho tendo exigido um esforgo suplementar por parte da investigadora.

Tratando-se de um estudo de caso, as conclusdes a que chegamos requerem continuagao,

alargando a investigacdes deste teor a outras comunidades escolares.
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1.5 ESTRUTURA

O presente trabalho de investigagao foi dividido em quatro partes claramente diferenciadas nos
seus objetivos e metodologia: Introducdo, Marco tedrico, Estudo Empirico e Resultados da

Investigacgao.

Parte | - Introdugao

No capitulo 1, apresentam-se os aspectos metodoldgicos.

Parte Il - Marco Tedrico

No capitulo 2, desenvolvem-se aspectos tedricos em que assentam este estudo, relativo as
Bibliotecas escolares e modelos de escola, e parte-se de uma visao diacrénica da relagdao entre
modelos de escola e conceitos de biblioteca escolar, para posteriormente problematizar o
impacto das bibliotecas escolares no desenvolvimento de competéncias de informacdao e da

natureza do trabalho do professor bibliotecario.

Sdo apresentados alguns dos estudos mais significativos que se tém debrucado sobre a
significado de bibliotecas eficientes que refletem o grau de exigéncia em que a biblioteca

escolar se encontra.

Sao igualmente problematizadas as dindmicas desenvolvidas pelo professor bibliotecario e a sua
relacdo com a funcdo formativa e educativa da biblioteca escolar. Por se considerar valiosa a
utopia, integramos neste capitulo o sentido do titulo do nosso trabalho pensado e delineado na

sua proposta de mudanca.

No capitulo 3, As Culturas Colaborativas nas Escolas, aborda-se a problematica dos modelos de
colaboracdo e niveis de colaboracdo, por se considerar que existe uma relagdo indissocidvel
entre a criacdo de modelos, a evolucdo do percurso dos docentes e a valorizacdo do seu

trabalho em colaboragdao com o professor bibliotecario.
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Para melhor contextualizar o objeto do nosso trabalho de investigacao, o capitulo 4 é dedicado
ao Projeto Educativo de Matthew Lipman — Filosofia para Criancas, cujo objetivo é integrar o
projeto de Lipman num ambito mais abrangente, considerando a prépria sala de aula que forma
os alunos, o seu modelo pedagdgico e o préprio conceito de biblioteca escolar, por se tratarem

de espacos propicios ao desenvolvimento do modelo de Comunidades de investigacao.

No capitulo 5, Comunidades de Prdtica, parte-se do enquadramento tedrico do conceito e

diversidade para avaliar os beneficios e valores para a organiza¢do e para os membros.

Parte Ill -Estudo Empirico, Fundamentos teéricos e metodoldgicos
Os capitulos 6 e 7 abordam questbes relativas a metodologia da investigacdo, recolha e

tratamento dos dados.

No capitulo 6, Metodologias de Investigacdo, especifica-se a problematica da investigacdo e
explicitam-se as opc¢bes de abordagem metodolédgica seguidas: investigacdao qualitativa;
investigacao quantitativa. Apresenta-se também o fundamento tedrico e metodoldgico do

desenho de investigacdo definido para este trabalho.

No capitulo 7, Instrumentos, populacao, recolha e tratamento de dados, explicam-se as técnicas
de recolha de dados selecionadas: a observacao local, a entrevista semiestruturada e o inquérito
por questionario e explicitam-se os modelos de analise que suportam estes instrumentos

metodoldgicos.

E feita também referéncia a populacdo em estudo e aos dois critérios de amostragem
diferenciados que foram utilizados nas observacdes da conduta dos alunos nas suas praticas no
espaco da biblioteca escolar, na entrevista e no questiondrio, expondo-se, depois, os

procedimentos de aplicacdo, recolha e tratamento dos dados que foram utilizados.
Parte IV -Resultados e discussdo da investigacao

O capitulo 8, Resultados do trabalho empirico, mostramos os resultados da atividade observada

na BE e a sua relagdo com o Programa de Lipman, apresentando a andlise da observacdo direta e

24



a sua relagdo com o Programa de Lipman e qual a vantagem que isso podera refletir nestes

alunos enquanto leitores e futuros utilizadores de biblioteca.

Este estudo realizado no Colégio Valssassina, revela-nos que o bibliotecdrio pode ser um aliado
imprescindivel a ter no ensino e aprendizagem, visto que, nos casos em que se nota uma mais
estreita articulacao de ideias e trabalho em conjunto, hda uma clara aprendizagem emocional e

intelectual mais significativa por parte dos alunos.

A existente mas ainda discreta colaboracdo da BE com os professores do 52 ano sé evidencia a
necessidade de se identificarem corretamente os materiais e planos de estudos para cada
disciplina e, consequentemente, reunir a informacdo que pode contribuir para responder a
incessante procura, processamento e interiorizagdo de perguntas que surgem no seguimento
das significativas mudancas desta sociedade em constante transformacao, contribuindo para a

formacao de individuos esclarecidos e auto-criticos.

Numa frase apenas, <<A biblioteca escolar é parte integral do processo educativo >>, retirada do

Manifesto IFLA (1999).

Na conclusdo deste trabalho, (capitulo 9) apresentam-se os resultados obtidos, bem como, de

forma sustentada, as linhas de investigacdo futura que desejavelmente reforcem a perspetiva

de uma educacgdo para o pensar critico, criativo e ponderado.
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PARTE Il - MARCO TEORICO

CAPITULO 2 - BIBLIOTECAS ESCOLARES E MODELOS DE ESCOLA: UMA
VISAO DIACRONICA

2.1INTRODUCAO

Neste capitulo é nosso propdsito centrar o enfoque na relacdo entre os modelos de escola e os
conceitos de bibliotecas escolares na sua interagdo temporal, mas também dar uma panoramica

geral da evolucdo e do estado atual da referida dindmica.

A presenca da referida dindmica &, simultaneamente, uma oportunidade para avaliar como os
diferentes modelos educativos colocaram sobre a biblioteca escolar a responsabilidade de criar
uma inteligéncia frutificada pela informacdo que se purifica e se transforma em descoberta e

construcdo do conhecimento.

Porgue a relacdo entre o que é da ordem do pensamento e o que é da ordem da acdo deixa
sempre em aberto novas compreensdes, incluimos neste capitulo o que é nosso objetivo
alcancar: saber como a biblioteca escolar foi refletindo o modelo de escola, que a sociedade de

cada época reclamava.

Para tal, fazendo jus ao processo de pesquisa, tomamos como ponto de partida a tipologia
apresentada por Marzal, Colmenero e Cuevas (2005), e a correspondéncia entre o modelo de
biblioteca escolar e o modelo educativo predominante em cada época, segundo a visdo
diacrénica de Malo (2009), tais contributos aclararam o sentido como a mudanca de
paradigmas educacionais (ver anexos 1 e 2), nas suas vertentes epistemoldgicas e pedagdgicas
constituiram uma forte influéncia sobre o modelo de biblioteca escolar, na sua subserviéncia ou
na sua valéncia ao servico do conhecimento, sustentando a convic¢do de que a interacdo entre

cada uma das instituigdes se revelou, ao longo dos tempos, como um imperativo.
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2.2 BREVE HISTORIA DA RELAGAO ENTRE MODELOS DE ESCOLA E CONCEITOS DE
BIBLIOTECA ESCOLAR

2.2.1 Modelo educativo classico/ Biblioteca Escolar: Centro para o refor¢o do saber escolar

Comegamos pelo modelo educativo classico, vigente até ao século XVIIl. O modelo classico leva-
nos a sua matriz grega e subsequente ado¢do em momentos distintos da entidade escola e da
entidade da biblioteca. Sera na Grécia que se inicia um modelo de educagao com um sentido
relativamente semelhante ao que se utiliza hoje, refletido no conceito da paideia (maideia)
termo do grego antigo, empregado para sintetizar a nocdo de educacdo que se prolonga por
toda a vida, muito para além da escola. Ideais repetidos ainda hoje em praticamente todo o

mundo, como um perfeito entendimento de formacao social do ser humano.

De acordo com a heranga grega, no modelo educativo classico, vigente até ao século XVIll, o
conceito escola desenvolve-se em torno de um modelo que a regula como espaco onde tanto se
aprendia a ler como a rezar. Um espacgo que é centro de ensino da competéncia leitora e da

memorizacdo de saberes, reputados como autoridade reverenciada, imutavel e imperceptivel.

Neste modelo, a biblioteca entendida como um arquivo, um tesouro de saberes insuperaveis,
existia unicamente como auxiliar para fundamentar, aprofundar e reforcar os argumentos dos
mestres e as dialéticas dos estudantes. O seu espaco tinha apenas como funcdo ilustrar e

aprofundar os temas de estudo.

2.2.2 Modelo Educativo tradicional ou modelo Industrial / Biblioteca Escolar: Centro de

reformas educativas

A heranga da revolugao industrial marca o inicio do século XX, relativamente a necessidade de
mao-de-obra qualificada e competente, disciplinada e com a formacdo elementar para
responder a vida em sociedade. Neste sentido, o modelo de referéncia passa a ser o de uma

escola fabrica, protdtipo de um modelo educativo designado de tradicional, inspirado nas
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organizagdes militares e fabris, onde professor é o principal recurso educativo e a escola o

principal lugar para a formagao e aquisi¢ao do saber.

A instrucdo tende a ser magistral e a cultura transmite-se compulsivamente. A relacdo é a de
superior-adulto que ensina a inferior-aluno que aprende mediante a instrucdo, e em clima de
forte disciplina, ordem, siléncio, atencdao e obediéncia em relagdo aos valores vigentes. Os
programas sao centralizados e o saber aparece sob a forma de unidades isoladas de estudo. O
modelo esta centrado nos livros de texto repletos de conteudos informativos e conceptuais,

mas fragmentados de forma a serem mais facilmente memorizados.

Neste periodo, a biblioteca é vista como um laboratério suplementar para a formacdao do
cidaddo trabalhador e para o apoio a fun¢do do professor, Unica fonte de conhecimento e, ao

mesmo tempo, veiculo transmissor das exigéncias e principios do estado liberal.

O Modelo escola-empresa ira vigorar durante cerca de meio século, ainda que eivado de fortes
movimentos de transformacdo pedagdgica, nomeadamente Dewey em 1938 (2010), Freinet em
1950 (1976) e Montessori em 1948 (1965), entre outros. Foram estes modelos pedagdgicos que,
ao questionarem o modelo informativo e paternalista, colocam a biblioteca no seio do processo
educativo, apelando a um conhecimento baseado no trabalho auténomo dos alunos que se
deseja menos dependentes dos discursos do professor e do uso do manual, canalizando as suas
energias para o uso de fontes e recursos diversificados, disponiveis no espaco da biblioteca,
essenciais para o desenvolvimento de uma atitude critica e interventiva e uma postura
investigadora permanente, apontando para um novo desenho de investigacdo em sala de aula,

designado a partir de Dewey e Lipman de ”comunidade de investigacdo”.™

0 mesmo sera dizer, um pensamento exercitado pelo trabalho de investigagdo no qual estudantes e professores
se escutam uns aos outros com respeito, constroem as suas ideias com base nas ideias dos outros participantes,
qguestionam as suas préprias crengas e imperfeicdes a luz da critica que reciprocamente realizam, contrastam os
argumentos apoiados nas suas opinides e com os pontos de vista dos outros para encontrar boas razoes, esforcam-
-se para identificar as suas descobertas e as dos outros.
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Neste ambito a biblioteca comeca a ser vista como motor da reforma educativa que se deseja,
alavanca e campo experimental para acdes educativas e para o desenvolvimento de uma
metodologia reflexiva.

Na sua esséncia, podemos afirmar que o conceito de biblioteca escolar nasceu no inicio do
século XXl com um movimento de renovacdo pedagdgica, o movimento da Escola Nova. Porém,
salvo raras exce¢cbes de mudanga, o idealizado pelos pedagogos e filésofos nao é
institucionalizado pelos sistemas educativos e a escola continua a organizar-se no espaco
fechado da sala de aula. Os outros espacos, em que se incluia a biblioteca, quando existia,
continuavam a organizar-se em fun¢do da sala de aula e a serem entendidos como

equipamentos secundarios.

Como refere Pessoa (1994): <<Por tudo o que é dito, a biblioteca escolar, naquele modelo
pedagdgico, ndo tinha outra funcdo sendo a de apoiar atividade do professor, contudo tal apoio

estava sempre a margem da sua atividade letiva na sala de aula>>.

N3o se prevé que o espaco que a biblioteca ocupa seja outro, que ndo aquele onde os alunos
poderdo ir, eventualmente, para aprender ”mais do mesmo” que o professor ja ensinou nas

aulas.

Cada disciplina passa muito bem sem ela uma vez que os grandes objetivos do ensino ndo tém
em conta a promoc¢ao de outras capacidades do aluno para além da meméria e da capacidade
de repeticdo dos conteldos ministrados nas aulas e avaliados em sessGes especialmente

”organizadas” para o efeito: os testes.

Até meados do século XX, a biblioteca escolar continua subvalorizada pelo sistema educativo,
com um cardcter periférico no modelo pedagégico. O que aproxima o modelo de escola ao
modelo de biblioteca escolar, apesar das transformacdes ocorridas no campo pedagégico, nao

tem ainda expressao no protagonismo da biblioteca na reforma educativa.
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2.2.3 Modelo educativo construtivista: centro de recursos para a aprendizagem

O Modelo da Escola Construtivista aparece associado as contribui¢cdes no dominio da psicologia
cognitivista de Jean Piaget (1967), mas também de Bruner (1997), Novak (1988), Lipman, Sharp
e Oscanyan (1980). O modelo construtivista irrompe nos anos 60, quando se comeca a falar da
necessidade de ensinar aos alunos o processo da sua prépria aprendizagem. A expressao
“ensinar a aprender”, implica diversificar os contelddos do curriculo. A importancia de aprender
conceitos e contetdos como unidades fechadas, perde importancia e passa-se a dar valor aos
procedimentos, as estratégias cognitivas que conduzem o aluno a sua prépria aprendizagem.
Assim, o docente deve agora conhecer as principais leis evolutivas e de aprendizagem e adapta-

las a sua pratica pedagodgica.

Aprender a aprender, como afirma Manuel Alvarez Ferndndez (2006), ndo é outra coisa que
entender, que alguns processos de ensino devem ensinar-se € ao mesmo tempo ser-se
ensinado. Estamos, assim, na presenca de um modelo de escola cuja atividade deve centrar-se
em torno de um projeto educativo comum desenvolvido em ”comunidade de praticas”. Neste
modelo, todas as estruturas da escola devem ser envolvidas na aprova¢dao dos documentos
essenciais, bem como da sua avaliacdo, uma gestdo que requer uma direcdo dirigida para a

animacao do processo, gestdao dos recursos na procura sistematica de consensos.

Esta filosofia, substitui o entendimento do professor como mero instrutor e avaliador, para o
apresentar como um mediador na relagdo do aluno com os novos conhecimentos deixando ao
aluno o controle de todo o processo. O processo didatico fundamenta-se na aprendizagem

significativa e numa metodologia inspirada na investigacdo-acao.

Todavia, precisamos de chegar aos anos 70 e 80 do século passado para percepcionarmos como
as transformacGes ocorridas no campo pedagégico ganharam expressdo, passando as
bibliotecas escolares a assumir alguma importancia na reforma educativa. A este nivel, a
introducdo dos meios audiovisuais no ensino e, na década de 90, a introducdo da informatica,

vém questionar o modelo de escola tradicional e comeca-se a esbocar um novo modelo de
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biblioteca escolar mais ajustado a sociedade pds-Industrial, também designada “Sociedade da

Informacdo e do Conhecimento”.

Tais transformagdes, que se realizaram ao nivel do modelo das bibliotecas escolares e das
designacOes que passam a adotar, como refere Nunes (2003): <<S6 nos anos 70 as bibliotecas
escolares comegaram a ser encaradas como centros de recursos e, consequentemente, a
integrar os diversos suportes da documentacdo, sendo também nessa década que, além do
apoio aos curriculos, comegam a incluir a promogao da literacia nos seus objetivos>>.

Ao longo da década seguinte, a evolucdo das bibliotecas escolares é impulsionada pela
publicacdo do Manifesto da UNESCO sobre Mediatecas escolares, de 1978 onde se anuncia que
um efetivo servico de mediatecas escolares é essencial para o cumprimento do projeto
educativo da escola e uma componente necessdria do conjunto de servicos de bibliotecas,
fornecendo aos estudantes as capacidades basicas para obter e usar a diversidade dos recursos.

e habitud-los a utilizacdo das bibliotecas, para informacao e educac¢ao continua.

Neste sentido, a Mediateca estrutura-se como um sector essencial do desenvolvimento do
curriculo escolar e as suas actividades deverdo estar integradas nas restantes actividades da
escola, de acordo com os propdsitos do Projecto Educativo. Para o efeito, inclui recursos
pedagdgicos quer para as actividades quotidianas de ensino, quer para actividades curriculares
ndo lectivas, quer para ocupacdo de tempos livres e de lazer, para dotar a escola de um fundo
documental diversificado, sempre atualizado, e adequado as necessidades das diferentes
disciplinas desenvolvendo nos alunos competéncias e habitos de trabalho baseados na consulta,

tratamento e producado de informacao, tais como:

seleccionar;
analisar;

criticar e utilizar documentos;

o 0w »

desenvolver um trabalho de pesquisa ou estudo, individualmente ou em grupo, por
solicitacdo dos professores ou por sua propria iniciativa);
E. ajudar os professores a planificar as suas actividades de ensino e a diversificar as

situacoes de aprendizagem;
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F. associar a leitura, os livros (e demais suportes de informagdo) e a frequéncia da
Mediateca a ocupacdo ludica dos tempos livres;

G. informar a comunidade escolar dos recursos e documentacgao disponibilizadas por este
servico, através da publicacdo/edicdo de documentos adequados;

H. estabelecer um servico eficaz de mediateca escolar que deverd dar apoio constante na
educagdo ao programa de ensino e aprendizagem e propiciar mudancgas na educagao;

I. habitud-los a utilizacdo das bibliotecas, para divertimento, informacdo e educacao

continua.

2.2.4 Modelo educativo pés-moderno/Biblioteca escolar: centro de recursos para a sociedade

de aprendizagem

O pdés-modernismo é um movimento internacional que surgiu a partir dos anos 70, como
resultado da evolucdo social e tecnoldgica, influenciando significativamente a educacdo.
Segundo Enrique Gervilla (1997), a pés-modernidade surge quando o projeto da modernidade
deixa de ser vdlido, total ou parcialmente, para uma grande parte da sociedade, especialmente
para os jovens. O desafio que impdGe a teorizacdo pds-moderna para a escola é o de procurar

saidas que deem conta da formagdo do homem do final do século XX e principio deste século.

A esperanca depositada na ”’deusa razao”, como motor de uma humanidade mais justa, humana
e feliz desvanece diante de acontecimentos desprovidos de razdo como as guerras, a fome ou a
miséria. A formacdo pessoal, fundamentada nos valores e cultura da pés-modernidade, geram
um modelo educativo baseado no relativismo, no presente e no individualismo hedonista. O
desafio que o pds-modernismo impde é o da atualizagdo, mesmo que seja a atualizacdo a um

nivel de discussdo e/ou arejamento de ideias.
No inicio do capitulo, denominado A educag¢do pds-moderna, Gervilla (1997) expressa-se nestes

termos: <<o educador e a educac¢do encontram-se hoje diante do seguinte dilema: ou educam

segundo a pos-modernidade, aceitando e fomentando os seus fundamentos axioldgicos e
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culturais, ou rejeitam total ou parcialmente, orientando os seus esforgos para uma mudanga ou
aniquilacao, dos valores e cultura da pds-modernidade>>.

Todavia, o elemento interessante neste modelo é a possibilidade de relativizar algumas
verdades, ou todas as verdades, e de deslocar a ideia de absolutos na ciéncia social. A
reconceptualizacdo do modelo educativo para o século XXI espelha-se no modelo de biblioteca

escolar deste periodo, transposto nos seus documentos normativos (Quadro 1).

Relagdo modelos de escola e conceitos de biblioteca escolar

Maodelo
viodelo

Modelo Educativo Tradicional ou Educativo Modelo Educativo
Classico Modelo Industrial Construtivistaou  P6s Moderno
Modelo Pos
Industrial
b ecH ¢ ) Bib 2 escolar
Biblioteca escolar centro de centro de centro de
reforgo do saber reformas recursos para a recursos para a
escolar educativas aprendizagem sociedade de

aprendizagem

Quadro 1. Relagdo modelos de escola e conceitos de biblioteca escolar. (Fonte - elaboracdo prépria)

No Manifesto da Biblioteca Escolar (2000), aprovado pela IFLA/UNESCO em 2000 sob o lema A
biblioteca escolar no contexto do ensino-aprendizagem para todos”, a biblioteca escolar:
e A biblioteca escolar desenvolve nos alunos competéncias para a aprendizagem ao longo
da vida e estimula a imaginac¢do, permitindo a formacdo de cidaddos responsaveis.
e A biblioteca escolar disponibiliza servicos de aprendizagem, livros e recursos que
permitam, a todos os membros da comunidade escolar, tornarem-se pensadores criticos
e utilizadores efetivos da informacdo, em todos os suportes e meios de comunicacao.
e As bibliotecas escolares articulam-se com as redes de informacao e de bibliotecas
e As bibliotecas escolares devem disponibilizar os seus servigos de igual modo a todos os
membros da comunidade escolar, independentemente da idade, raca, sexo, religido,
nacionalidade, lingua, estatuto profissional ou social.
e Aos utilizadores que, por qualquer razdo, ndo possam utilizar os servicos e materiais

comuns da biblioteca, devem ser disponibilizados servigos e materiais especificos.
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Ainda dentro do referido contexto, e de acordo com as diretrizes da IFLA/UNESCO para
bibliotecas escolares (2006), a biblioteca escolar, como centro de recursos para uma sociedade
pds-moderna, deve ser gerida de acordo com uma politica estruturada com clareza, tendo em
conta as orientacdes a que se subordina e as necessidades da escola, e deve refletir o seu ethos,

as suas finalidades e os seus objetivos.

Reconhece, ainda, a necessidade de possuir meios adequados para assegurar a existéncia de
recursos humanos com formacao, materiais, tecnologias e equipamentos de modo a assegurar
gue as estratégias estdo a atingir os objetivos definidos. Na realidade, estamos perante uma
mudanc¢a de concec¢dao do espac¢o da BE, tradicionalmente entendido como lugar de apoio a
leitura, para uma concecdo de BE que é centro informativo e pedagdgico, produtor de

conteudos informativos de qualidade, essenciais a comunidade educativa.

Neste sentido, ndo deve ser vista apenas como um espaco fisico, munido de equipamentos e
recursos documentais, que apenas disponibiliza informagdo, mas também como espaco de

formacdo, para que, a informagdo ndo tenha valor apenas em si mesma, mas no seu uso.

Tal afirmacdo remete-nos para Alexandria, local onde simbolicamente e para todo o sempre, o
destino da Escola se cruza com o da Biblioteca. Desde a sua etimologia, a caixa, o cofre, o
depdsito, o lugar onde se conservam (theke) livros e outros documentos para serem consultados
do livro (biblio), ela é também o "templo” do saber, inaugurado por Aristételes, autor do novo
espaco intelectual da biblioteca, consciente da sua importancia e intima ligacdo com a escola,
conservam livros e outros documentos, ao contrdrio de todas as que a precederam, ndo pode

ser considerada como uma simples reunido privada ou publica de livros.

Aristoteles é, segundo Patrick (1972), o primeiro a reconhecer o valor da organizacdo de uma
biblioteca para uma escola filoséfica. O facto de Aristételes a ter legado a Teofrasto, seu
sucessor no Liceu, mostra bem de que modo o fildsofo se apercebeu da relagao primordial entre
biblioteca e escola. Relacdo que encontra a sua expressao simbodlica numa das primeiras grandes
bibliotecas da nossa civilizagdo- a Biblioteca de Alexandria onde se materializa, pela primeira

vez, a utopia de uma biblioteca universal. Uma Utopia que continua a acompanhar os destinos
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da biblioteca escolar na sua relagdo com a Escola e a perpetuar a sua funcdo de "templo” do
saber, apesar das substituicdes sucessivas dos seus suportes: das tabuas de argila ao papiro,

depois ao pergaminho, deste ao papel e, por fim ao suporte eletrénico.

Nas ultimas décadas, esta realidade alterou-se consideravelmente, a colecdo passou a ser
”hibrida”, uma vez que o livro continua a ocupar um espago importante, coabitando com
documentos eletrénicos, cedendo gradualmente o lugar a documentos nado-digitais ou
digitalizados, e o0 acesso a informacdo faz-se cada vez mais com recurso a meios eletrénicos e a
internet. Esta realidade, em que o conceito de propriedade sofreu alteracées no ambito da
prépria nocdo de “’colecdo”, exige novas competéncias ndo sé por parte dos utilizadores, como,
e principalmente, por parte dos profissionais da informagao. Sendo assim, ndao basta ter uma
biblioteca com uma panéplia de recursos técnicos para satisfazer as necessidades de informacao

guase ”imediatas” dos estudantes, ainda carentes de formacao para esta nova dinamica.

Ha, no entanto, que considerar outras questdes relacionadas com o papel fundamental da
biblioteca no acompanhamento da evolucdo dos alunos ja detentores de habilidades, embora

necessitem de ser trabalhadas para os tornar competentes.

Outra questao fundamental, serd criar uma equipa com profissionais abertos a inovagao, que
adotem uma relacdo com os alunos processualmente exercitada pela praxis da "comunidade de
investigacdo”, ou seja, pelo trabalho de investigacdo no qual alunos e professores se escutam
uns aos outros com respeito, constroem as suas ideias com base nas ideias dos outros
participantes, questionam as suas proéprias crengas e imperfeicdes a luz da critica que

reciprocamente realizam, e contrastam os argumentos apoiados nas suas opinides.
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2.3 ABIBLIOTECA ESCOLAR NO DESENVOLVIMENTO DE COMPETENCIAS

Comecamos por fazer uma paragem para abrir o dicionario na pagina, que nos vai ajudar a
compreender a dimensdao do significado da palavra mais presente no vocabulario dos
educadores. Referimo-nos ao termo “competéncia”. Competéncia, <<é um saber agir
responsavel e reconhecido, que implica mobilizar, integrar, transferir conhecimentos, recursos e
habilidades, que agregue valor econdmico a organizacao e valor social ao individuo>> (Fleury e

Fleury,2001).

Mas, uma vez que nos situamos na area da educacdo, o termo, em educacdo, significa a
capacidade de mobilizar um conjunto de recursos cognitivos, como saberes, habilidades e
informagdo para solucionar uma série de situagdes. Nesta acec¢ao, e de acordo com Perrenoud
(2001), a competéncia é mais do que um conhecimento, ela pode ser explicada como um saber
gue se traduz na tomada de decisdes, na capacidade de avaliar e julgar. A prdpria ideia de

competéncia deixa transparecer componentes basicos:

1. Relaciona-se com a ideia de pessoa;
2. Vincula-se a ideia de mobilizacao;

3. E um saber em acdo, <<fazendo, o que n3o se sabe fazer>> (Meirieu, 2002).

Os seus atributos principais sdo: a iniciativa; a responsabilidade; a inteligéncia pratica; os
conhecimentos adquiridos; a transformacao; a diversidade; a mobilizacdo dos atores e a partilha

(zarifian, 2003).

Todavia, esta a ser dificil separar a ideia de competéncia dos contetddos. Na hora de se falar em
competéncias, carrega-se no conteldo. Este comportamento encontra a sua razdo de ser, por
um lado, porque os educadores ndo se sentem preparados para o ensino de competéncias, por
outro, porque a énfase excessiva na compartimentagdo em disciplinas, dificulta, s6 por si, o

desenvolvimento de competéncias.
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Mesmo assim, os trabalhos em grupo e a pedagogia de projeto, ou a pedagogia reflexiva
destacam-se, do ponto de vista tedrico, como reais facilitadores de uma nova metodologia. Mas,
nem os docentes, nem os alunos estdo preparados para trabalhar com as referidas pedagogias.
Para os docentes a dificuldade reside no trabalho com as deficiéncias que os alunos apresentam,

independentemente do que eles querem saber.

Para os alunos, a escola da-lhes respostas a perguntas que eles ndo fizeram e o resultado é o
desinteresse. Esta discrepancia, uma vez aliada a resisténcia dos docentes a mudanca de
modelo de ensino, constitui a razdo que confere ao responsavel pela biblioteca, a exigente
tarefa de preparar as melhores condi¢des para transformar o espago da biblioteca numa
comunidade de investigacdo, a partir da qual pode promover, junto dos seus utilizadores, a
aquisicdo de competéncias cognitivas e de literacia da informacado, essenciais para a formacao

integral de cidaddos auténomos e intervenientes.

No entanto, é preciso ndo esquecer que a biblioteca escolar <<ndao deve funcionar como uma
entidade isolada do programa escolar, mas como um instrumento vital do processo educativo,
envolvida no processo de ensino-aprendizagem>> (IASL, 2003). Por isso, o seu sentido de dever
tornado funcgdo, coloca a questdo a saber: quando e em que circunstancias devem ser ensinadas

as competéncias de informacao.

Retomando a questdo, recorremos a perspetiva da investigadora Kuhlthau. Entre outros
investigadores, Kuhlthau (1996) defende que o melhor momento para os bibliotecarios
ensinarem as competéncias de informacdo é quando os alunos estdo a realizar os seus projetos

e elas sao efetivamente necessarias.
S6 assim, a referida dindmica autoriza a biblioteca escolar a chamar a si o papel de centro
formativo e pedagodgico, produtor de praticas reflexivas e de contelddos informativos de

qualidade, embora subordinada a estrutura administrativa e curricular.

Nesta linha de pensamento, Kuhlthau identifica trés fases na evolucdo da formacdo de

utilizadores, as quais acompanham a propria evolucdo da gestdo da biblioteca escolar: A
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primeira abordagem passava pelas fontes (source approach) e ensinava-se a localizagdo e uso
dos recursos, em seguida mudou-se para a abordagem centrada nas técnicas de pesquisa
(pathfinder or research strategy approach) e mais recentemente fala-se da abordagem
preocupada com o processo (process approach), em que o aluno constréi, na linha do

construtivismo, o seu prdéprio significado depois de examinar uma variedade de evidéncias.

No seu conjunto, as referidas fases de evolugao vao afirmando a biblioteca escolar como uma
solugdo para os problemas causados pelo excesso de informacao, na medida em que assume a
funcdo de fornecer aos seus utilizadores as competéncias de literacia da informacao, necessarias

para serem aprendentes ao longo da vida.

No entanto, a ultima fase, centrada na pesquisa preocupada com o processo onde o aluno
constréi o seu proprio significado de aprender, declara o momento chave para a biblioteca
escolar se mostrar também como uma resposta aos problemas causados pela falta de
competéncias de pensamento critico e criativo dos alunos, chamando a si a funcao de fornecer
aos seus utilizadores o espaco, onde diariamente se constréi a comunidade de investigacdo que
permite o desenvolvimento das competéncias de cognicao possibilitadoras da interpretacao e

compreensao da complexidade dos processos informativos.

Neste sentido, as novas competéncias da BE, vao exigir mudancas na atuacdo que a biblioteca
escolar tem ainda em relacdo a aprendizagem, traduzida no conceito mais restrito de ’formacao
de utilizadores”. Este incide nas chamadas competéncias de biblioteca, ou seja, as competéncias
necessarias para tirar partido da biblioteca, na identificacdo das diferentes fontes e seus
formatos, no manuseamento dos catdlogos manuais, na localizacdo dos livros nas estantes, na
utilizacdo de obras de referéncia, na compreensdo do sistema de classificacdo, etc.,
ensinamentos muitas vezes transmitidos em “aulas de bibliotecas”, frequentemente

contestadas pelos alunos, quando realizadas fora do contexto curricular.

E nesta linha, que nos Ultimos anos os profissionais da informacdo se tém esforcado em

substituir o ensino de competéncias de biblioteca isoladas e descontextualizadas pelo ensino de
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competéncias de informacao que estejam diretamente relacionadas com os conteudos das

areas curriculares e com as tarefas da sala de aula.

Como afirma Hannesddttir (1995), é urgente e desejavel que a biblioteca escolar procure <<a
promocdo da utilizacdo da informacdo e a integracdo das competéncias de informacdo no
curriculo escolar, em colaboragdao com os professores>>. Na sequéncia dos referidos esforgos,
consideramos pertinente delinear o caminho que realiza o movimento das Competéncias de

Biblioteca as Competéncias de Informacgdo, procurando o que as diferencia e o que as aproxima.

2.3.1 Das Competéncias da Biblioteca as Competéncias da Informagao

N3o podemos negar que as competéncias da biblioteca sdo imprescindiveis para o
desenvolvimento das competéncias de informacao e da literacia da informacao, por este facto é
de extrema importancia que todos os membros da comunidade educativa saibam utilizar
autonomamente o espaco da biblioteca e consultar as diferentes fontes de informacao
disponiveis (para o que é fundamental que a biblioteca tenha um fundo documental
diversificado, devidamente tratado e cuja consulta seja possivel em qualquer espaco da escola

ou até mesmo on-line).

Falamos de competéncias, por isso falamos de aquisicdo e ndo de inatismo, razao pela qual
precisam de ser aprendidas e treinadas. A sua aquisicdo requer um programa de
desenvolvimento ao longo de todos os graus de ensino, desde o pré-escolar até a educacao
posterior e universitaria. Sem a aprendizagem deste processo, os resultados costumam ser
decepcionantes: <<os estudantes limitam-se a copiar integralmente o conteiudo de uma
enciclopédia ou de uma pagina Web e/ou reescrever, de forma incorreta as informacdes

obtidas, sem passar pelo processo de andlise, selecdo, avaliacdo e sintese>> (Malo, 2009).

Razdo pela qual, as atividades desenvolvidas na biblioteca escolar s6 ganham sentido, quando

inseridas em processos pedagdgicos centrados nas necessidades dos estudantes, inscritos num
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processo formativo de investiga¢cdao, producado e avaliacao, de acordo com o trabalho articulado

entre o professor bibliotecario e os docentes.

Uma afirmacdo reforcada na declaracdo na International Association of School Librarianship
Conference - Durban, South Africa, 7-11 July 2003: <<Um programa planeado de ensino de
competéncias de informagdo em parceria com os docentes e outros educadores é uma parte

essencial do programa das bibliotecas escolares>> (IASL, 2003).

Mas, a literacia da informacdo e as competéncias de informacdo ndo sdo foro de uma unica
disciplina, nem o resultado da simples vivéncia na biblioteca escolar. Como ja foi referido, a
literacia da informacdo é um processo continuo, uma experiéncia cumulativa de uma série de
disciplinas e experiéncias de aprendizagem, o que indica a necessidade da constru¢cdo de um
curriculo de competéncias de informacdo a desenvolver transversalmente ao curriculo da
escola, sustentado na coordenacdo do professor bibliotecario de forma a criar

”oportunidades"lz de aprendizagem para as referidas competéncias.

Por isso, perspetivar a formacao de utilizadores em competéncias de informagao, que se assume
multidimensional e virada para o processo de aprendizagem, compromete, ndo sd, o utilizador a
desempenhar um papel ativo em todo o processo de formag¢dao, como também, e de modo
efetivo, o responsavel pela biblioteca numa atuacdo ndo amadorista, porque auténoma e

reconhecida pela dire¢do da escola.

2.3.2 O Papel do Professor Bibliotecario nas Literacias da Informagao e reflexao

Sem querer abandonar o conceito que tem constituido matéria-prima deste estudo,
procuraremos neste subcapitulo redimensionar o papel educativo do bibliotecario escolar e
natureza do seu trabalho, assinalando o modo como este recurso educativo pode contribuir

para a avaliacdo do processo que envolve, por um lado, as decisGes dos drgdos de poder, o seu

12 Expressao de multiplos significados no seio dos diferentes modelos pedagdgicos ao longo dos tempos.
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modelo e orientagdo e, por outro, o desempenho e visibilidade do professor bibliotecario na

presenca do atual paradigma da sociedade da informacdo (ver anexos 1 e 2).

Encontramo-nos na segunda década do século XXI perante um curioso paradoxo: o
desenvolvimento de competéncias é cada vez mais necessario, (todos os dias a experiéncia
mostra que pessoas na posse de capacidades ndo as sabem mobilizar de forma eficiente e no
momento oportuno), e o que se ensina e aprende é cada vez mais ligado a informacdo

memorizada e repetida.

Tal paradoxo é dificilmente comportavel na gestdao académica, politica e econdmica de qualquer
projeto educativo. Perplexidade acrescida quando lemos na declaracdo do Manifesto das
Bibliotecas Escolares da IFLA/UNESCO (2000) que esta demonstrado que, quando professores e
bibliotecarios trabalham em conjunto, os estudantes atingem maiores niveis de literacia, leitura,
capacidade de resolucdo de problemas bem como adquirirem competéncias de informacao e

comunicagao.

Face ao exposto, o treino do pensamento critico ndo deve ser o privilégio de uma minoria
intelectual selecionada. Deve ser um direito de qualquer aluno e é da responsabilidade do
docente e do professor bibliotecario para com todos os alunos, permitir-lhes usar esse direito
no dominio de um conjunto de competéncias de literacia da informacdo, sobre as quais ndo hd

escassez de investigacdo e reconhecimento da sua necessidade.

2.3.3 A natureza do trabalho do professor bibliotecario
De acordo com Gary Hartzell (2001), a natureza do trabalho do bibliotecéario tende a reforcar a
percecdo dos diretores relativamente a sua posicdo na escola como alguém ndo diretamente

interessado na aprendizagem dos alunos.

Essa percecao torna dificil entender a contribuicdo que o bibliotecario da ou poderia dar para a

aprendizagem. Primeiro, porque a contribui¢ao que ele da é absorvida no trabalho dos docentes
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e dos alunos. Segundo, porque geralmente sé ha um bibliotecario na escola e ele precisa de
estar a atender enquanto os docentes estdo no seu hordrio de recreio, o que cria um certo

isolamento.

O bibliotecdrio escolar, tal como qualquer outro bibliotecdrio, geralmente presta servicos que
ajudam os estudantes a obter melhores resultados nas suas praticas na biblioteca. Mas a sua
contribuicdo é tdo absorvida que é dificil distingui-la no resultado final do trabalho dos
estudantes e dos professores. Essa circunstancia, segundo o estudo de Hartzel desenvolvido nos
Estados Unidos no periodo entre 1959 e 2000, constitui um dos principais fatores que obscurece

a visdo do diretor em rela¢do ao trabalho do bibliotecario.

No referido estudo, Hartzell mostrou que ha evidéncias na literatura que provam que o apoio
dado por qualquer diretor se baseia na confianca que ele deposita no funcionario. Esta
confianga, por sua vez, tem origem no entendimento que o diretor tem do trabalho deste

profissional.

Para o bibliotecdrio, a biblioteca é sem duvida essencial para a formag¢do dos alunos no espaco
global e central para a missdo do futuro da escola. No entanto, esta ndo é a visdo dos diretores,
para muitos deles esse valor é menos ébvio e menos verdadeiro. Segundo Campello (2012), esta
visdo, tem origem em esteredtipos e, nessa medida, os diretores ainda veem a biblioteca como
depdsito de livros para serem emprestados aos estudantes ou como um espaco que precisa de

ser administrado.

A expectativa desses diretores é de que o bibliotecario forneca informacgbes aos estudantes,
ajude-os a encontrar bibliografia para as tarefas dadas pelos professores apoiando estes quando
solicitado, ndo reconhecendo o bibliotecdrio como parceiro dos docentes e colaborador com a

comunidade escolar em discussdes sobre o curriculo e projetos.

Segundo Hartzell (2001), a maior prova de que os diretores ndo entendem claramente os

projetos da biblioteca esta refletida no modo como eles avaliam o bibliotecdrio, ilustrando a sua

percecdo com o facto de muitos bibliotecarios nos Estados Unidos nunca terem sido avaliados e,
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guando o sdo, a avaliagdo nao considera algumas atividades que o bibliotecario geralmente
desenvolve. Por exemplo, o trabalho conjunto com os docentes na planificacdo de atividades

didaticas, raramente é avaliado.

O autor explica que, nos Estados Unidos, é comum os diretores usarem, para avaliar o
bibliotecdrio, o mesmo formulario que usam para avaliar os docentes, pratica que no entender
do autor impede que a abrangéncia do trabalho do bibliotecario seja percebida, permitindo
entender, neste e em casos semelhantes, por que motivo os diretores ddo mais valor a

biblioteca em termos abstratos do que concretos.

Percebe-se, portanto, que diretores e bibliotecdrios ndo tém um relacionamento de trabalho
sélido, que propicie beneficio mutuo a todos os envolvidos, maximizando a contribuicdo de cada
um para a escola como um todo, oportunidades de partilha e de trabalho estruturado através
de Comunidades de Pratica, na medida em que a formacao de utilizadores tem de fazer parte de
um programa de formacdao documentado, que fixe objetivos, detete as caréncias, estruture as
atividades, avalie os resultados e estabeleca acdes de melhoria para que as bibliotecas escolares

tenham um efetivo impacto na escola.

2.3.4 Bibliotecas eficientes

Neste dominio é importante conhecer e realcar a obra de Campello (2012), Biblioteca Escolar
conhecimentos que sustentam a prdtica, onde a autora divulga estudos sobre a biblioteca
escolar realizados por investigadores de universidades de quatro paises: Estados Unidos, Suécia,
Australia e Canadd. S3o estudos que utilizam metodologias variadas e tratam de diferentes
aspectos da biblioteca e da aprendizagem que ali ocorre, publicados entre 2002 e 2010, no

periddico School Libraries Worldwide,** gue conta com uma comissao editorial internacional,

13 N . . . . . . .

Publicacdo semestral mantida pela Internacional Association of School Librarianship (IASL), que divulga
resultados de pesquisas realizadas em vdrios paises sobre biblioteca escolar e temas relacionados. A revista
esta disponivel online para assinantes, o site da revista estd em: http://www.iasl-online.org/pubs/slw/.
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formada por especialistas de referéncia, que avaliam os artigos publicados, constituindo,

portanto, uma fonte de informacao fidvel sobre as pesquisas na drea da biblioteca escolar.

Do conjunto dos estudos, selecionamos O Estudo de Ohio, da autoria de Ross J. Todd e Carol
Kuhlthau (2004), o estudo realizado por Louise Limberg e Mikael Alexandersson (2012), da
Suécia, e o estudo de Gary Hartzell (2001), dos Estados Unidos, por reunirem um conjunto de

evidéncias que contemplam e reforcam a nossa proposta.

2.3.4.1 O estudo de Ohio

Realizado entre outubro de 2002 e dezembro de 2003, com estudantes de 3 escolas do estado,
selecionadas por possuirem as melhores bibliotecas. O estudo centrou-se na questdo como a
biblioteca ajuda os alunos”, a partir das respostas de 13.123 alunos entre os 7 e os 20 anos,
obtidas através de um questionario eletrdnico, os autores do estudo concluiram que a biblioteca
ajudava os estudantes de muitas maneiras ao longo da sua vida escolar. Segundo os
investigadores ficou provado que, as bibliotecas eficientes desempenham um papel ativo na
aprendizagem. Os dados também confirmam a tradicional fun¢ao da biblioteca escolar: fornecer
acesso a recursos informacionais que os alunos precisam para realizar os seus trabalhos

escolares disponibilizando uma variedade de materiais, em diferentes formatos.

Ao mesmo tempo, revelaram que a biblioteca é mais do que um simples espaco de informacao,
é também um espaco onde podem obter ajuda para serem bons investigadores, nomeadamente
a sintetizar e avaliar informacdes, a estruturar e organizar ideias, desenvolver pontos de vista,
tirar conclusdes e ter opinides prdprias, em suma, a tornarem-se agentes da construc¢do do seu

conhecimento, com reflexo nos bons resultados da sua aprendizagem.

Esta ultima percepcao, levou Todd e Kuhlthau (2004) a chamarem a atengdo para a importancia
do papel educativo do bibliotecario, que foi revelado nos resultados da pesquisa, embora com
alguns pontos criticos apontados pelos estudantes, nomeadamente, a falta de eficiéncia de

certas atividades que ocorriam nas bibliotecas como por exemplo, visitas guiadas, palestras
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sobre o sistema de classificagdo, explanagdes sobre regras para usar a Internet, aulas sobre o
regulamento da biblioteca, que eram dadas de forma descontextualizada, ou seja separadas dos
conteldos que estavam a estudar e nao relacionadas com os objetivos das disciplinas.

Na opinido de Campello (2012), este estudo vem ndo sé revelar naturalmente evidéncias que
permitem mostrar objetivamente o valor da biblioteca na escola, como também enriquecé-la,
conferindo objetivamente uma perspetiva multidimensional a fungdo da biblioteca escolar e

apresentando aspectos especificos que, na visdo dos utilizadores, os ajudam a aprender.

2.3.4.2 O estudo de Louise Limberg e Mikael Alexandersson

O estudo Changing Conditions for Information Use and Learning in Swedish Schools: A Synthesis
of Research, realizado pelos dois suecos (Limberg e Alexandersson, 2012) entre os anos 1998 e
2010 e publicado em 2012, foi estruturado em torno da questdo, ”como os estudantes
constroem a sua compreensdo da biblioteca e dos seus recursos como um espaco de
aprendizagem”. Nas sete escolas que observaram, os pesquisadores concluiram que os varios
significados da biblioteca escolar expostos no estudo sido diferentes da retdrica corrente sobre o
papel da biblioteca na aprendizagem pela pesquisa. De acordo com o discurso em vigor, as
bibliotecas escolares sdo espacos virtuais, globais, colecdes de informacao digital. Os resultados
da pesquisa, indicaram que o significado da biblioteca escolar, com base no modo como ela era
vivenciada pelos estudantes, estd relacionado com o espaco fisico mais do que com o virtual, e
com objetos concretos, como os livros, mais do que com qualquer outro artefacto. Os
significados da biblioteca escolar vivenciados pelos estudantes também apontaram para a acao

e compreensdo individual mais do que a coletiva.

Face aos resultados, os investigadores manifestaram alguma preocupacdo com os resultados
obtidos. Observaram que o significado dominante da biblioteca escolar como um depésito de
livros, relacionado intimamente com a biblioteca, como um lugar a que se recorre para
encontrar respostas corretas, era muito limitado e poderia dificultar a aprendizagem criativa na

biblioteca e por meio dela.
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Neste sentido, Gary N. Hartzell (2001) e os demais os pesquisadores consideraram que o papel
da biblioteca escolar como espaco para a exploracdo de informacgdes que leve a aprendizagem
significativa, exigira abordagens alternativas por parte dos docentes e dos bibliotecarios. Razao
pela qual os autores do estudo, sugeriram aos bibliotecarios e docentes que decidam utilizar o
potencial da biblioteca para desafiar a pratica discursiva da escola, a reverem a sua visao
enraizada no modelo de aprendizagem baseada na reprodugao e na procura de informacgao para

encontrar a resposta correta.

Tendo em conta que os resultados obtidos nas referidas investigacdes desafiam, como os
autores sugerem, a uma mudan¢a no modelo de aprendizagem centrada na reproducao,
consideramos que é preciso criar as condi¢cbes para docentes e bibliotecarios implicarem-se
num modelo de biblioteca laboratdrio de ideias, inspirado na Comunidade de Investigacdo que
Lipman propde e que, em nosso entender, permite erguer um modelo de biblioteca capaz de
funcionar, ndo sé como centro de recursos educativos, mas também como centro de
aprendizagem e de abertura ao didlogo reflexivo com os alunos, pelo que o contributo da
comunidade de investigacdo é uma parte da solucdo para as bibliotecas escolares e o sucesso

educativo, bem como do sucesso da escola onde a biblioteca se integra”.'

Nesta linha de pensamento, varios autores formalizam o conceito de Bibliotecas Escolares como
agente educativo dindmico. Todd e Kuhlthau sublinham o papel do professor bibliotecario ou do
bibliotecario escolar, enquanto parceiro no desenvolvimento do curriculo, especialista em
aprendizagem e em informacdo e documentacdo, na medida em que a biblioteca escolar é
assumida como um espaco de informacao e de conhecimento, onde se trata de “aprender para
ler e ler para aprender”. Numa outra expressdao, Todd (2006a) salienta, ainda, o papel
transformacional que os professores da biblioteca escolar deverdo desempenhar na promocgao

da literacia.

1% Um dos documentos mais citados neste ambito é o de Ohio Research Study, investigacdo predominantemente
guantitativa dirigida por Keith Curry Lance nos primeiros anos da década de 90 do século XX, primeiro no Colorado,
depois noutros estados norte americanos: Alasca (1999), Colorado Il (2000), Pensilvania (2000), Novo México
(2001). informacdo disponivel em: http//www.oelma.org/studentlearning/ informacdo disponivel em:
http//www.oelma.org/studentlearning.
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No panorama portugués, estas mudancas educativas, consubstanciam-se na Lei de Bases do
Sistema Educativo, Lei 46/86 de 14 de outubro ( Didrio da Republica, 1986) que langa as bases
para a introducdo de inovacdes a nivel dos métodos de ensino. As bibliotecas e mediatecas, sdo

apresentadas nesse documento, como um recurso ao servico da comunidade educativa.

Também, Candrio et al. (1994), afirmam que <<E neste documento legal, que em termos de
politica oficial, aparece a 12 referéncia a mediateca escolar, no ambito do art?. 41 que define

recursos educativos>>.

Neste periodo, a biblioteca é entendida como centro de tecnologias de informacgdo, o que é
claramente expresso pela designacdo que adota — Mediateca Escolar/Centro de Recursos

Educativos (década de 80 e 90).

Porém, a década de 80, ndo é ainda o momento de viragem relativamente aos modos de
aprender e ensinar, mesmo tendo em conta o impacto dos novos recursos didaticos e das
tecnologias da informacado, todavia, sdo os anos 80 que marcam uma viragem no modo de
conceber as func¢des da biblioteca, ultrapassando definitivamente a fase de prestacdo passiva de
servigos,<<tornando-se um parceiro ativo do projeto da escola e da comunidade educativa>>

(Nunes, 2003).

2.3.4.3 A fungdo formativa e educativa da biblioteca escolar

A partir da ”Declaracdo Politica da IASL” (1993), proveniente da Internacional Association of
School Librarianship sobre Bibliotecas Escolares, o conceito de biblioteca escolar ganha um cariz
de modernidade, resultante da atribuicdo do conjunto das funcdes educativa, formadora,

cultural e ludicas aliadas as vantagens das Tecnologias da Informacdo e Comunicacao.
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Porém, dado que o paradigma pedagdgico é, agora de uma continua construcao de saberes, o
papel dos intervenientes no processo precisa de sofrer alteracdes, nomeadamente, o docente
gue deve abandonar progressivamente o seu papel de puro transmissor para assumir o seu
novo papel de facilitador, orientador e potenciador de aprendizagens do aluno que se deseja
senhor de competéncias que auxiliem uma correta gestao da Informacdo existente nos diversos
suportes (ver anexos 1 e 2). Torna-se, assim, imperativo que a escola e a biblioteca escolar se
enquadrem neste processo de mudanca, desenvolvendo progressivamente um papel inovador,
dando corpo a novas estratégias de ensino capazes de gerir situagGes diversificadas de

aprendizagem.

Do nosso ponto de vista, o éxito ou fracasso do projeto mais que as infra- estruturas fisicas ou as
cole¢cbes adequadas, estara condicionado pela atenc¢do prestada a formacgdo dos profissionais.
Nesse sentido, o encontro promovido pela Fundac¢do Gulbenkian (2007), no ambito do Projeto
Theka constitui uma iniciativa que merecidamente se devera destacar, enquanto estratégia de
desenvolvimento das bibliotecas escolares e pela promog¢do de competéncias de gestdo de
projetos neste dominio, em docentes da educacdo pré-escolar e dos 3 ciclos do ensino basico. O
mesmo pretende ainda contribuir para o debate em curso sobre os profissionais das bibliotecas
escolares e centros de recursos educativos sobre as bibliotecas na Escola enquanto referéncia

cultural.

Sobre o langcamento do projeto, o administrador da Fundacdo Calouste Gulbenkian, o Professor
Doutor Marcal Grilo afirma que <<este projeto é uma demonstracdo de que as politicas e as
medidas quando estabelecidas e consolidadas no tempo como a¢des continuadas que perduram
para além dos governos e das legislaturas, adquirem um impacto que de outra forma se tornaria
impossivel de alcancar>>". Mais do que um livro de memédrias é, acima de tudo, “um
testemunho civico”, afirmou Antdénio Vitorino no langamento do livro que decorreu em 21 de

novembro na Fundacdo Calouste Gulbenkian.

15 Extraido a apresentacdo do Livro 'Quem sé espera, nunca Alcanca' de Margal Grilo na Reitoria da Universidade do
Porto, no dia 24 de janeiro de 2018. Recuperado de https://tv.up.pt/videos/7_tpl_ti?page=4
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Contudo ndo devemos ignorar que este projeto sé se transformara em verdadeira oportunidade
se os atores deste processo estiverem verdadeiramente empenhados na sua formacado continua
porque as competéncias necessdrias para a construgcdo e manutenc¢dao do programa da

biblioteca escolar requerem a qualificacdo de um professor neste campo (Bastos, 2006).

Também Elsa Conde (2006) expressa a mesma opinido, redobrando a importancia da
qualificacdo como instrumento de valor acrescentado no trabalho a desenvolver, como refere a
autora: <<a questdo dos recursos humanos das bibliotecas escolares encontra-se longe de estar
resolvido visto ndo existir a legislacdo que institua o dever e o direito a formacdo na drea da
biblioteconomia como condicdo para o desempenho de fungdes nas bibliotecas escolares e a
obrigatoriedade de todas as escolas com biblioteca atribuirem ao pessoal docente afeto ao seu
funcionamento um numero de horas indispensavel ao desempenho das tarefas para que sao

designados>>.

A solucdo para o conjunto de questdes anunciadas é, crucial para o sucesso do programa RBE,
constituindo um fator capaz de estimular ou impedir o pleno desenvolvimento das bibliotecas

modernas e pés-modernas.
Sem querermos abandonar a ideia de percurso até agora realizado, centremo-nos no quadro 2

representativo da distincdo entre os modelos modernos e pds-modernos de bibliotecas

realizado por Newton e Dixon (1999) e adaptado por Proencga (2011) e que aqui reproduzimos.
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Item

Bibliotecas Modernas

Bibliotecas P6s-modernas

Identidade,
Ethos

e objetivos

- Bibliotecas concebidas como
edificio para armazenar livros,
jornais e outra documentacao.

- As Dbibliotecas publicas,
escolares e universitarias sdo as
instituicbes de acesso a
aprendizagem, a literatura e ao
lazer.

- Bibliotecas concebidas como organizacgdes,
fornecendo um conjunto de servigos
relacionados com a documentacdo impressa e
eletrénica.

- Todas as bibliotecas contribuem para o
acesso educativo e cultural dos individuos e
organizagoes.

Desenvolvi-

mento da colegdo

- Politica de desenvolvimento da
colegdo como sindnimo de
aquisicoes.

- A manutencao e
disponibilizacgo de  fundos
especiais aos visitantes da
biblioteca constituem um
elemento importante da sua
fungdo de guardar.

- O acesso a materiais remotos é considerado
tdo importante como a propriedade de
materiais.

- A digitalizacao e disponibilizacao de fundos
especiais a utilizadores remotos sdo
consideradas parte do papel das bibliotecas.

Servicos Técnicos

- Os bibliotecarios sdo os
gestores absolutos da cole¢do
qgue as respetivas organizagdes
albergam, sendo responsaveis
pela classificagdo e catalogagdo
do fundo existente dentro da
biblioteca.

- Os bibliotecarios tém um papel de contribuir
de forma estratégica, para a gestdo dos
recursos eletronicos existentes dentro da sua
organizagdo e remotamente.

Papéis profissionais

- Os bibliotecarios tém papéis
distintos e sdo especialistas
diferentes dos docentes e
editores.

- A formacgdo de utilizadores é
considerada um servigo
adicional na maior parte das
bibliotecas.

- Os bibliotecarios tém uma
funcdo essencial como
intermedidrios no acesso as suas
colecdes.

- Os bibliotecarios mantém uma identidade
prépria, mas as distingdes relacionadas com o
seu papel tradicional tornam-se menos
criticas.

- A formacgdo dos utilizadores é considerada
um servico principal na maior arte das
bibliotecas.

- Os bibliotecdrios tém uma fungao essencial
como intermedidrios que acrescentam valor a
informacao, fornecendo informacdo
atualizada, relevante e oportuna aos
utilizadores finais.

Quadro 2. Distincdo entre modelos modernos e pds-modernos de bibliotecas escolares. (Fonte -

elaboracdo propria)
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A partir da diferenciacdo apresentada, a biblioteca, tal como é definida nas orienta¢des
internacionais mais recentes, tende a corresponder ao modelo designado na fonte do quadro
acima reproduzido por pés-modernas, nas escolas e noutros contextos — universidades, centros
de investigacdo, unidades de leitura publica, ou outros. Ou pelo menos, é este o modelo que
correntemente se apresenta como desejado e necessdrio, na transicdo do modelo de bibliotecas

modernas para as pds-modernas.

Reforcando a questdo atual da aquisicdo de competéncias reflexivas em termos de Investigacao,
a nossa atencdo incidiu sobre os resultados dos estudos® que comp&em a obra de Campello
(2012), que na sua particular especificidade enraizam os principios e as solu¢ées que permitem,
em pleno século XXI, as bibliotecas escolares poderem funcionar como laboratérios de
racionalidade, o que significa constituirem-se como espagos de ensaio ao questionamento
permanente. Uma pretensdo que assenta claramente no modelo da Comunidade de
Investigacdo, tal como Matthew Lipman (1977) o concebeu e interage com o conceito de
biblioteca laboratério realcado pelo estudo de Louise Limberg e Mikael Alexandersson citado
por Campello (2012). E como ndo ha biblioteca sem leitores e ndo ha leitores sem atitude
reflexiva, as duas metas apontam para o projeto educativo de Matthew Lipman, Filosofia para
Criancas, que intitula o 42 capitulo do nosso trabalho vivenciados pelos estudantes também

apontaram para a a¢do e compreensao individual mais do que a coletiva.

Neste sentido, os autores do estudo sugeriram aos bibliotecarios e docentes, que decidam
utilizar o potencial da biblioteca para desafiar a pratica discursiva da escola, a reverem a sua
visdo enraizada no modelo de aprendizagem baseada na reproducdo e na procura de
informacao para encontrar a resposta correta. Segundo os investigadores, essa visdo deveria ser
seriamente contestada e profundamente reconsiderada por docentes e bibliotecarios, mesmo
tendo em conta a ambi¢do e complexidade de uma ruptura com uma instituicdo com séculos de

tradicdo escolar.

16 Estes estudos foram publicados entre 2002 e 2010, no peridédico School Libraries Worldwide, publicacdo
semestral mantida pela International Association of School Librarianship (IASL) que divulga resultados de pesquisas
realizadas e varios paises sobre Biblioteca Escolar e temas relacionados.
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Estamos, assim, na presenca de uma pretensdo que assenta claramente no modelo de biblioteca
no espago que se deseja, o espago onde os seus utilizadores podem obter ajuda para serem
bons investigadores, nomeadamente a sintetizar e avaliar informacdes, a estruturar e organizar
ideias, desenvolver pontos de vista, a tirar conclusdes e a ter opinides prdprias. Em suma, a
constituirem-se agentes da constru¢ao do seu conhecimento em comunidade de investigacao

com reflexo nos bons resultados da sua aprendizagem. Tal como Lipman o concebeu.
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2.4 O CONCEITO DE BIBLIOTECA NO ESPACO

A atencdo sobre como educar criangas e jovens com identidade e autonomia tem presenca
efetiva no desenho da BE dos nossos dias, que se deseja porteira e pensadora. Porteira, para
poder abrir as suas possibilidades e limites, pensadora, para poder integrar projetos e dindmicas
gue inspirem e motivem as criangas e os jovens a fazerem parte do processo de globalizagdo.
Este é o contexto que nos desafia a relancar o espaco da biblioteca escolar em novos caminhos,
abrindo-o a experiéncias novas sobre a miriade de fatores, que hoje, mais do que nunca,
requerem a sua presenca na génese e no desenvolvimento da aprendizagem escolar dos novos
aprendizes, ndo sé na sua vertente formativa e informativa, mas também na ocupacdo dos

tempos livres e cultura.

Se nos livrarmos dos riscos que qualquer redefinicdo conceptual acarreta, parece que o nosso
objetivo pode caminhar no sentido de religar o conceito tradicional de biblioteca escolar ao
novo conceito, nomeado por nds de “biblioteca no espac¢o”, e a volta desta designacgdo tornar
inteligivel a sua interligacdo entre o hoje e o futuro, usando a metafora de Agostinho da Silva
em Aproximagoes (1960) <<de construir novas caravelas, feitas de palavras novas onde

embarcam a generosidade, a comunhao de etnias e a troca de ideias e pensamentos>>.

A referida metdfora, além de refrescar o nosso pensamento, revela a possibilidade de
aproximacdo entre as marcas do tempo e do espaco, que fazem da histdria da biblioteca escolar
um simbolo cultural de raiz educativa, alvo do olhar de varias organizacGes internacionais,
financiadoras de projetos e publicacdao de relatérios com linhas orientadoras e varios exemplos
de boas praticas de como a biblioteca escolar deve ser e pode fazer, como sdo os casos da
International Federation of Library Associations and Institutions (IFLA), a International
Association of School Librarianship (IASL) e a UNESCO, colocando os responsaveis pela educacao

perante o desafio de tornar o seu signo em paradigma da educacao.
Avangamos com a presungdo de que o novo desenho de biblioteca escolar pode abrir espago a

mudancas potenciadas pelas tecnologias de informagcdo e comunicag¢do, contribuindo, no

cumprimento da sua missdo, para melhorar as condicdes de acesso e uso dos servicos de
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informagdo, segundo os principios que as novas exigéncias da Educacdo reflexiva fazem

despertar.

Em termos de concecdo, a biblioteca no espaco, foi inspirada na afirmacdo de Morin (2001):
<<N3do ha verdadeira compreensdo se separamos cada coisa de todas as coisas>>. Um projeto
ambicioso, mas possivel se religarmos saberes e esforgos no sentido de conservar o que de mais
essencial possui o saber aprender e o saber ensinar, num contexto que exige rigor e flexibilidade
na definicdo de perspectivas e percep¢des dos desafios a enfrentar, na procura de objetivos

comuns.

Em termos de questionamento, o conceito foi desenvolvido em torno de questdes acerca do

que permite:

® A coexisténcia dos dois conceitos;
e Adiferenca entre os dois conceitos;
e A admissdo de outras dimensdes conceptuais;

® A abertura a novas metodologias de investigacdo e possibilidades de consulta.

No seu conjunto, mesmo pondo de fora a ideia de um conceito poder vir a corrigir a estrutura
do outro, as questdes colocadas abrem espaco ao novo desenho da Biblioteca no espaco,
realcando uma comunhdo e abertura que permite desenvolver a tessitura da sua vida em

comum.

A questdo primeira sobre dois modelos conceptuais de espaco temporalmente possiveis e
coexistentes anuncia a preocupacdo constante do coexistir. Em termos gerais, coexistir indica a
acdo de coabitar, de viver no mesmo espaco segundo principios que definem os limites de cada
um, na sua diferenca, sem perderem a singularidade, enriquecendo-se mutuamente no seu
coexistir, ao nivel da sua abertura a novos modelos de investigacdo, chamando ao didlogo

reflexivo o bibliotecario e os alunos, no registo e tratamento das suas perguntas.
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Na pratica pretende-se que o modelo de Biblioteca no espago constitua uma resposta dinamica,
auténoma e interventivamente na procura de recursos e criacdo de diferentes tipos de solucdes

gue respondam, logo a partir do 19 ciclo, as interrogagdes das criangas que a escola acolhe.

A segunda questdo sobre em que difere o conceito tradicional do atual, remete-nos para outro
tipo de desafio conceptual. Sendo vejamos; no modelo tradicional do espag¢o da BE, guarda-se o
gue a sabedoria milenar desenvolveu como verdade insubstituivel. Por isso, quase sempre, ao
passarmos o nosso olhar pelas estantes carregadas de volumes, o que desce em nds é a angustia

e o siléncio.

Mas, se nos abrirmos a outras dimensdes conceptuais, imaginamos o novo espagco da BE como
lugar (Topos) no qual se pode tratar do que se ndo sabe ainda, porque estd a ser construido e
reconstruido permanentemente, quer por aqueles que produzem ciéncia, quer por aqueles que
comec¢am a aprender e a procurar compreender, isto é, a estar com uma diversidade de
recursos impressos e eletrdonicos, em particular estes, para os quais a sua natural apeténcia
ainda ndo estd desenvolvida, de molde a poderem utilizar e compreender o ambiente

informacional dos nossos dias, na sua complexidade, fluidez, conexao e interatividade.

Neste contexto, o espaco da biblioteca ganha luz e valorizagdo para criar uma nova imagem,
onde a perfeicdo do arrumo dos livros, ocupacdo quase primeira do bibliotecdrio, viva em
harmonia com a imagem que fala da contemporaneidade através de uma dimensao
multifacetada de recursos técnicos e metodoldgicos, afirmando como imperativo, ser espaco
gue desafia os estudantes a reflexdo sobre as suas perguntas, sobre troca de ideias e
pensamentos numa relacdo préxima e competente com as possibilidades de consulta e

informacdo fundamentais para poderem vir a ser atores do seu préprio saber.

Neste sentido, o conceito de Biblioteca no espaco diferencia-se do conceito tradicional da BE, na
capacidade de criar comportamentos, sustentados na interrogacao e no espanto que promove a
consciéncia do valor do saber que ndo se sabe, na humildade e no arrojo de aprender,

desaprender e reaprender, privilégio da Educagao do século XXI.
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A questdo terceira retoma a percecdao da necessidade de aproximag¢ao e comunhdo dos dois
espacos, intuindo a possibilidade de inclusdo no novo espaco de mais dimensdes conceptuais,
reflexo da vontade de encarar a implantacao de novas metodologias de investigacdo, ciente das

suas implicacdes nos processos e servi¢cos de informacao.

Para tal, é importante redimensionar o papel do professor bibliotecadrio, que se deseja mais
intervencionista e atento as dificuldades dos alunos na apropriacdo dos recursos informativos e
de comunica¢do na resolugdo das suas perguntas e necessidades de socializagdo que a

biblioteca no espaco quer trazer, para o sucesso do ensino aprendizagem.

A quarta questdo coloca a problematica do "como”, no seu duplo sentido: modo de ser e modo
de realizar. O primeiro implica a identidade do espaco da BE, lugar insubstituivel de
interrogacdes, porque tal como a filosofia, o espaco da BE por si s6 ndo ensina, mas interroga
para aprender, o segundo implica escolha e envolvimento dos responsaveis pela aprendizagem

na definicdo de metodologias e estratégias que as novas exigéncias da educacao veiculam.

Este é o caminho possivel para a realizacdo da utopia da Biblioteca no espaco, inspirada na
Comunidade de Investigacdo e na comunhdo da documentacdo impressa e eletrdonica, ambas
expressdes de uma vontade permanentemente adiada, de fazer da teoria - a¢do e do lugar -

movimento.

Tal desafio incentiva a criacdo na biblioteca escolar de ambientes educativos propicios ao
exercicio do pensar, logo a partir do 12 Ciclo. Para tal, ndo basta ter uma biblioteca escolar com
uma panodplia de recursos técnicos para satisfazer as necessidades educativas dos aprendizes ou
apoiar os professores na apresentacdo dos modelos curriculares instituidos, promotores de

saberes que os manuais repetem.

Precisamos de professores com interesse, formacdo e autonomia para realizarem a dificil tarefa,

porque contra a corrente dos acontecimentos, de cuidarem da curiosidade e do espanto dos

seus utilizadores e poderem fazé-lo, ndo sé no acesso aos suportes e aos conteudos inesgotaveis
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de informacgao, que permitem ampliar significativamente a sua fungdo educativa, na capacidade

de religar, de enfrentar incertezas e de imaginar futuros alternativos.

Ou nas palavras de Ross Todd (2006b), ter professores atualizados, lendo e refletindo sobre os
resultados de estudos que identificam fatores que podem fazer a diferenga na aprendizagem,
integrando-os na sua pratica. Esta é a perspetiva que desejamos reforgar com o novo desenho
conceptual da Biblioteca no espaco, cujos contornos sao definidos particularmente em torno da
mudanca de paradigma de Educa¢ao, com vista a alcangar objetivos conjuntamente definidos de
forma participada, através de projetos proprios, na linha do modelo da Comunidade de
Investigacdo e de Praticas, responsaveis por procedimentos que ajudem os docentes a trabalhar
cooperativamente e a ensinar segundo uma metodologia focada na educacdo para o pensar

critico e criativo.

O desenvolvimento e a modernizagao das atividades ligadas a informagcao e a progressiva
incorporacao das tecnologias na escola como agente facilitador do processo de ensino
aprendizagem, tém colocado em questdo qual o papel das bibliotecas escolares no seio da

Comunidade educativa.

Neste sentido, mais do que nunca, é necessario adicionar a sala de aula metodologias e praticas
adaptadas as necessidades de aprendizagem e aquisicdo de competéncias reflexivas, logo a
partir do Jardim de infancia (4-5anos), de acordo com o modelo de Matthew Lipman, conforme

explanamos no Capitulo 4 do presente trabalho.

Neste sentido a biblioteca escolar é o espaco por exceléncia para dar resposta as competéncias
reflexivas e de promover a mudanca quer, em areas tradicionais de trabalho quer, naquelas que
emergem do uso massificado das tecnologias, e que exigem novas competéncias, com a
finalidade de apoiar o ensino, permitindo a melhoria da sua qualidade, e facilitar a

autoinstrugao e a adequagdo permanente.
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2.5 SITUAGAO DAS BIBLIOTECAS ESCOLARES EM PORTUGAL

Em Portugal, o primeiro movimento de desenvolvimento das bibliotecas escolares ocorreu em
1991, com a abertura de concursos destinados aos estabelecimentos de ensino, em que estes se
auto propunham a um financiamento, que lhes permitia colocar em funcionamento mediatecas,

e centros de recursos educativos.

Este programa, que durou um ano, foi sempre alvo de criticas, tendo posteriormente criado um
grupo de trabalho do Ministério da Educacdo, com vista a repensar modelo, e a propor medidas
tendentes a incentivar a utilizacdo do livro e das metodologias de ensino escolar, e o

desenvolvimento das bibliotecas escolares como forma de incrementar a leitura.

Em 1996, foi publicado um relatério criado pelo Ministério da Educa¢do, em parceria com o
Ministério da Cultura, intitulado Lancar a Rede de bibliotecas escolares, que posteriormente deu
origem ao Programa nacional Rede de Bibliotecas Escolares (RBE) (1996) que representa o
movimento mais recente de criar condi¢des para instalar bibliotecas escolares ou centros de
recursos educativos em qualquer escola publica em Portugal de forma a servir toda a
Comunidade educativa. Paralelamente a este Programa foi também criado o Sistema Integrado
de Bibliotecas do Ministério de Educacdo (SIBME) composto por um catdlogo coletivo da rede

das Bibliotecas dos servigos centrais e regionais.

Estas unidades de informacdo seriam geridas com orcamento prdprio, num espaco fisico
adequado, e com recursos informacionais de qualidade e em quantidade, de acordo com o

numero de alunos e a restante Comunidade educativa.

Em termos de recursos humanos, seriam geridas por uma equipa de professores e de técnicos
com formacdo adequada, para o desempenho das funcbes. Esta realidade completamente
inovadora, ird provocar alteragdes na organizagdao escolar no seu todo, tanto para alunos, em
termos da sua maior autonomia e responsabilizagao, como para os professores, na medida em
gue sentiram mais, a necessidade de comunicarem e colaborarem mais, dentro das préprias

escolas e para fora delas, estabelecendo ligagdes com outras escolas.
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Este programa, que entrou em funcionamento no ano letivo 1996/1997, deveria estar concluido
em nove anos, mas em 2007, faltavam ainda integrar algumas escolas do primeiro ciclo do
ensino basico e do ensino secundario. Nao obstante estas dificuldades, as bibliotecas escolares
tém vindo a assumir um papel preponderante no seio educativo (Candrio et al., 1994)

constituindo um caso de sucesso no sistema biblioconémico portugués.

Neste sentido, Conde (2006) refere que treze anos depois da implementacdo do Programa RBE,
muitas das bibliotecas escolares tornaram-se lugares privilegiados das atividades escolares

<<onde o trabalho em grupo, a aprendizagem auténoma e diferenciada, tém lugar>>.

Neste sentido destacamos:
1. O Programa

O Programa Rede de Bibliotecas Escolares (PRBE) foi lancado em 1996 (Veiga et. al, 1996) pelos
Ministérios da Educacdo e da Cultura, com o objetivo de instalar e desenvolver bibliotecas em
escolas publicas de todos os niveis de ensino, disponibilizando aos utilizadores os recursos
necessarios a leitura, ao acesso, uso e producao da informac¢dao em suporte analdgico, eletrénico

e digital.

2. A Coordenacao

Coordenado pelo Gabinete da Rede Bibliotecas Escolares (RBE), o Programa articula a sua acao
com outros servicos do Ministério da Educacdo (ME), direcdes de servigos de regido, autarquias,
bibliotecas municipais e outras instituicdes - universidades, centros de formacao, fundacdes e

associagdes nacionais e internacionais.

3. Os Recursos Humanos

Considerando que a RBE tem como principal objetivo instalar e desenvolver bibliotecas e servigo
de biblioteca nas escolas, afigura-se indispensavel constituir e garantir o elo de ligacdo entre o

Gabinete da RBE, as escolas e as diferente parcerias locais. Esta ligacdo cabe aos coordenadores
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interconcelhios das bibliotecas escolares que coordenam um numero de agrupamentos e
escolas ndo agrupadas, a definir pela RBE, conforme as circunstancias e a geografia do territdrio,
assegurando ainda o apoio técnico e pedagdgico aos professores bibliotecarios e as equipas das

bibliotecas.

Os professores bibliotecdrios asseguram na escola, o funcionamento e gestao das bibliotecas, as
atividades de articulacdo com o curriculo, ao desenvolvimento das literacias e de formacdo de
leitores. Compete-lhes gerir as bibliotecas do agrupamento enquanto espacos agregadores de
conhecimento, recursos diversificados e implicados na mudanca das praticas educativas, no
suporte as aprendizagens, no apoio ao curriculo, no desenvolvimento da literacia da informacao,
tecnoldgica e digital, na formacdo de leitores criticos e na construcdo da cidadania. Compete-

Ihes, ainda, garantir servicos de biblioteca a todas escolas do agrupamento.

4. Formagao

Desde o inicio do PRBE, a formacdo dos professores coordenadores e professores da equipa da
biblioteca escolar foi considerada um aspecto estruturante, tendo o alargamento da Rede sido
condicionado por este fator. A legislacdo referente a funcdo de Professor Bibliotecario.
Ministério da Educacdo e Ciéncia, Portaria n.2 192-A/2015 (Didrio da Republica, 2015) garante
qgue recursos qualificados e especializados, nesta area, assegurem a gestdo e dinamizacdo dos

recursos da biblioteca.

5. Candidaturas

A construcdo da Rede tem-se processado por candidaturas, sendo selecionadas as escolas que
apresentam melhores condicdes e projetos mais consistentes, quer para a instalacdo, quer para
a criacdo de servicos de biblioteca no agrupamento. A RBE financia, igualmente, a requalificacdo
de bibliotecas escolares ja integradas na Rede e todas as escolas sede de agrupamento e de

ensino secundario beneficiam do PRBE.
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http://www.rbe.min-edu.pt/np4/929.html
http://www.rbe.min-edu.pt/np4/formacao
http://www.rbe.min-edu.pt/np4/1548.html

6. Projetos

A RBE tem promovido projetos de inovagao e exceléncia em diferentes areas, que evidenciam
uma interven¢ao mais qualificada, na melhoria das aprendizagens, das literacias e no
envolvimento da comunidade educativa a realcar ideias com mérito; a Ler em parceria com o
PNL e, Ler é para jd, sao alguns dos projetos apoiados.

O Programa continua a sua acdo prosseguindo a integracdo, em diferentes modalidades, das
escolas do 1.2 Ciclo. Mais recentemente, tem vindo a alargar-se a outros publicos,
designadamente escolas com contrato de associacdo com o Ministério da Educacdo e
InstituicOes Particulares de Solidariedade Social. Neste sentido, a RBE, tém vindo a desenvolver,

desde o ano letivo de 2011-2012, a iniciativa Todos Juntos Podemos Ler.

7. Parcerias

A RBE procura desenvolver-se numa filosofia de Rede, através de parcerias com os diferentes
agentes educativos, nomeadamente, o poder local, a sociedade civil e outros projetos do ME,
designadamente o Plano Nacional de Leitura. O PRBE tem procurado afirmar-se no espaco
internacional, participando em diferentes féruns, encontros e conferéncias e integrando os

organismos e associa¢des mais reconhecidos nesta area, de que destacamos a IASL e a IFLA.

8. Difusao

A criacdo de documentos e ferramentas para a difusdo de informag¢do, comunicacdo,
intercambio de experiéncias e ideias, tem constituido outra das areas de trabalho deste
Programa. O PRBE oferece um conjunto de servicos através do portal Web
(https://www.rbe.mec.pt/np4/home) e catalogos individuais das escolas. Para além destes
ultimos, tém vindo a ser desenvolvidas redes concelhias de bibliotecas, com os respetivos

portais e catalogos coletivos.

9. Avaliacdo

A avaliacdo das bibliotecas escolares é realizada através de um modelo desenvolvido por este

Programa em aplicacdo em todas as escolas dos 2.2 e 32 ciclos e ensino secundario e, em
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algumas escolas do 1.2 ciclo, tem constituido um referencial de gestdo e um instrumento de
orientacdo e melhoria interna, assente, ao longo dos anos, na constatacdo que o nivel do
trabalho realizado pelas bibliotecas evidencia um conjunto de praticas cada vez mais centradas
no uso da informacdo e no conhecimento, destacando o papel transversal que a biblioteca

escolar ocupa, atualmente, no apoio ao Curriculos e na melhoria das aprendizagens.

No ambito do apoio dado as escolas que desenvolvem programas de leitura de qualidade
reconhecida, a Rede de Bibliotecas Escolares e o Plano Nacional de Leitura 2027 divulgam os

projetos selecionados para integrar a rede de escolas a Ler+2027 (s.a.):

1. Com o intuito de incentivar o trabalho destas escolas a criacdo de uma candidatura
Ideias com mérito que tem como objetivo identificar e apoiar as experiéncias mais

consistentes e difundir as praticas concretizadas pelas bibliotecas.

2. Mantendo o objetivo de promover praticas e competéncias de literacia, a RBE, 2027
propdem-se reformular e alargar o programa a novos publicos, dando maior e mais
cuidada a atengdo aos alunos em situagcdes de risco, exclusdo, insucesso ou

marginalizagado.

3. Pretende também, que o projeto Todos Juntos Podemos Ler constitua um projeto de
continuidade, nas bibliotecas escolares, tendo como meta construir e consolidar a

existéncia de uma rede alargada de escolas inclusivas.

4. Para esta fase de expansao, foi selecionado um conjunto de escolas ndo agrupadas, em
conformidade com critérios que englobam a existéncia de projetos de leitura que
respondam a diversidade das competéncias leitoras, promovam a inclusdo e a cidadania
com base num trabalho colaborativo, e, evidenciam praticas consistentes de leitura e

escrita com impacto na escola e na comunidade.
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Este projeto visa cumprir um duplo objetivo: estimular o gosto pela leitura e promover o
exercicio da cidadania, valorizando a importancia do voto como forma de expressao da

opinido e de intervengao civica.
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CAPITULO 3 - AS CULTURAS COLABORATIVAS NAS ESCOLAS

3.1INTRODUCAO

Nesta parte tedrica, temos como objetivo esclarecer alguns aspectos que estdo por detrds desta
situacdo algo paradoxal ” —o louvor permanente da colaboragdo versus a pratica persistente do
modo individual de trabalho” (Rolddo, 1999). A andlise deste persistente individualismo,
realizada por diversos autores, vai no sentido de perceber que a sua razao de ser resulta de um
conjunto de fatores organizacionais, historicos, simbdlicos e também pessoais, cuja
decomposicdao diferenciacdo é necessaria para se transformar o paradigma do trabalho
individual em favor de uma colegialidade auténtica e mais eficaz, na terminologia de Andy

Hargreaves (1998).

Importa assim discutir alguns aspectos que estdo por trds da referida situacdo paradoxal,
nomeadamente no sentido de compreender se a introdugdo de ldgicas colaborativas traz, ou
ndo, mais-valias a qualidade do ensino, contribuindo para uma melhor aquisicdo das

aprendizagens.

Problematizar a referida situacdo pode, de acordo com Roldao (2005), ser realizado a partir de

algumas questdes prévias, nomeadamente:

e Em que se fundamenta a alegada bondade do trabalho colaborativo?

® Em que dominios tedricos se sustenta a sua eficacia?

e O que distingue o conceito de colaborac¢do de outros termos equivalentes ou sinénimos?

e Em que consiste e como se caracteriza o trabalho colaborativo no contexto particular da
utilizacdo dos modelos de envolvimento entre o professor bibliotecdrio e os restantes
docentes

® Como se explica a sistematica resisténcia a pratica colaborativa?

64



O objetivo de termos colocado as referidas questdes tém a ver com o facto de centrarmos a
nossa atencdo sobre a problematica do conceito de colaboracdo como termo omnipresente,
definido de multiplas formas e em diversos campos e referir autores que se debrugaram sobre o
tema, privilegiando a adaptacdo das taxonomias do bibliotecdrio e do professor de sala de aula

realizada por Patricia Montiel-Overall (2005) a partir das quais desenvolveu 4 modelos.
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3.2 O CONCEITO DE “COLABORAGAO”, TERMOS EQUIVALENTES OU SINONIMOS

A necessidade cada vez maior da sociedade trabalhar em conjunto, deslocando a relevancia dos
esforcos individuais para o trabalho de grupo ou da independéncia para a comunidade. Neste
sentido, a colaboragdao tornou-se uma tendéncia (Leonard e Leonard, 2003) e um termo

omnipresente definido de multiplas formas e em diversos campos.

Apesar de possuirem o mesmo prefixo (co), que significa acdo conjunta, os termos diferenciam-
se em virtude da sua origem etimoldgica que permite compreender a complementaridade das
acoes, refletida na construcdo da colaboracdo e da execuc¢do da cooperacdo. Se considerarmos a
sua etimologia, colaborar, do latim collaborare, significa cooperar, trabalhar na mesma obra

concorrendo para um fim em vista.

Todavia, é importante salientar a diferenca entre os dois conceitos com base nos pressupostos
definidos por Day (1999), nos quais salienta, como caracteristicas especificas da colaboracdo a

negociacao, a tomada conjunta de decisdes, a comunicagao e aprendizagem mutuas.

Tais disposi¢cOes estao ausentes nos processos cooperativos. Acrescenta ainda que, enquanto na
cooperacao as relacdes de poder e os papéis dos participantes no trabalho cooperativo ndo sado

guestionados, a colaborag¢do envolve negociacao cuidadosa e tomada conjunta de decisdes.

Mencione-se ainda, a distincdo entre os conceitos de cooperacdo e colaboracdo da autoria de
Carr e Kemmis (1986), que associam o primeiro a investigacdo pratica, na qual o papel do
investigador é fundamentalmente de estimulo da participacdo e da autoreflexdo, ficando o
segundo, reservado para a investigacdo que confere ao investigador o papel de moderador do

processo, partilhando com todos os participantes, igual responsabilidade.
A partir das consideracfes tecidas podemos verificar que elas ndo sdo incongruentes com a

analise dos significados de laborare (trabalhar) e operare (operar) que, juntamente com o

prefixo (co), entram na constituicdo das palavras colaborar e cooperar. A pertinente clarificacdo
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dos conceitos é importante para todos os que discutem as vantagens associadas ao trabalho
colaborativo, na medida em que, na falta de clareza dos conceitos reside parte da justificacao
para as fracas evidéncias que caracterizam os processos colaborativos entre o bibliotecario e os
restantes colegas, razao pela qual a terminologia realiza um melhor trabalho em clarificar a real
esséncia do trabalho colaborativo, segundo Lima (2002). Este ndo se resume a colocarmos um
grupo de pessoas perante uma tarefa coletiva — ndo chega agrupar, nem é suficiente pedir

resultados.

O essencial das potencialidades do trabalho colaborativo, na linha de pensamento de Roldao
(1999) joga-se no plano estratégico, e operacionaliza-se no plano técnico. Por outro lado,
estrutura-se essencialmente como um processo de trabalho articulado e pensamento em
conjunto, que permite alcangar melhor os resultados, com base no enriquecimento trazido pela
interacdo dinamica de vdrios saberes especificos e de varios processos cognitivos em
colaboracdo, implicando, conceber estrategicamente a finalidade que orienta as tarefas (de

ensino) e organizar adequadamente todos os dispositivos dentro do grupo de modo:

1. alcancar com mais sucesso o que se pretende (as aprendizagens pretendidas),

2. ativar o mais possivel as diferentes potencialidades de todos os participantes, (no ambito
do grupo-disciplina, do grupo-turma, ou outros) de modo a envolvé-los e a garantir que a
atividade produtiva ndao se limita a alguns, possibilitando ampliar o conhecimento
construido por cada um pela introducdao de elementos resultantes da interacdo com

todos os outros.

Outras questdes, relacionadas com a questdo da re-significacdo do conceito que nos ocupa,
estdo amplamente tratadas nos estudos de Carol A. Doll (2005) e de Patricia Montiel-Overall
(2005) que vamos utilizar no nosso trabalho, porque neles encontramos uma abundante
investigacdo que auxilia a nossa compreensdo acerca da introducdo do trabalho colaborativo

nas escolas ser claramente mais visivel a nivel do discurso do que a nivel das praticas.
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3.2.1 Redefini¢ao do conceito

No ambiente de trabalho das escolas de hoje, a definicdo do conceito necessita de ser mais
aprofundada se desejamos transmitir a magnitude do relacionamento entre os docentes e o
bibliotecario. Uma definicdo que transmite realmente a ideia base esta expressa no dicionario
Webster New World College (2014), no qual o conceito de "Colaboragdo” é definido como o ato

de trabalhar em conjunto.

Para Montiel-Overall, (2005) a colabora¢do é um processo no qual dois ou mais individuos
trabalham em conjunto para integrar as informacdes de modo a aumentar a aprendizagem do
aluno. Uma definicdo que recebe a concordancia de Doll (2005), acrescentando ao trabalho
conjunto o sentido de um fim comum. Nesta procura de aprofundamento conceptual, outros
autores construiram definicdes para especificar o sentido do conceito de "Colaborac¢do” para os
docentes e o bibliotecdrio. Nomeadamente, Schrage (1990), John-Steiner, Weber e Minnis

(1998), citados por Montiel-Overall (2005).

Schrage (1990) define a colaboragdo nos seguintes termos: <<A colaboragcdo é o processo de
criagd@o partilhada: dois ou mais individuos com capacidade complementares interagem para
criar um entendimento que nenhum deles possuia anteriormente ou poderia ter vindo sem a
relacdo de partilha. A colaborag¢dao cria um significado partilhado sobre um processo, um
produto ou um evento. Nesse sentido, a rotina da lugar a algo que ndo existia antes [...] € um

relacionamento com uma dinamica substancialmente diferente da comunica¢do normal>>.

De acordo com Montiel-Overall (2007), John-Steiner, Weber e Minnis (1998) apresentam uma

definicdo semelhante expressa nos seguintes termos:

<<Os principios de uma colaboracdo representam dominios complementares de especializacdo.
Como colaboradores, ndo sé planificam, decidem e agem em conjunto, mas também pensam
juntos, combinando esquemas conceptuais independentes para criar quadros originais>> (John-

Steiner, Weber e Minnis, 1998).
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Além disso, <<Numa verdadeira colaboracdo, existe um compromisso de recursos partilhados,
energia e talento: nenhum ponto de vista individual domina, a autoridade de decisdes e agdes
reside no grupo, e os produtos do trabalho refletem uma mescla de contribui¢des de todos os

participantes >>(John-Steiner, Weber e Minnis, 1998).

Para Montiel-Overall (2007), estas definicbes comecam a especificar o sentido de colaboracao
para o bibliotecario e para os docentes, mas ainda nao refletem a colaboragao plenamente

desenvolvida, o que leva a autora a propor uma nova definicdo:

<<A colaboracdo é uma confianca nas relacdes de trabalho entre dois ou mais participantes
igualmente envolvidos no pensamento partilhado, no planeamento e criagdo partilhada de

ensino integrado>>.

A referida defini¢do, traz para o trabalho colaborativo ndo sé, a planificacdo, a execucao e a
avaliagdo partilhadas, permitindo aos profissionais o envolvimento cognitivo e a vivéncia de
responsabilidades e objetivos comuns, mas também o dominio de relagdes interpessoais

propicias a um trabalho colaborativo.

A nova definicdo reforca as percep¢des da autora, nomeadamente:

1. No foco da parceria que gira em torno de objetivos comuns e ndo de questdes de poder;

2. Nas relagbes colaborativas onde parceiros iguais resolvem os seus conflitos pela via da
discussdo e construcdo de consensos;

3. No papel da lideranca do bibliotecario refletido na vontade de trabalhar com os

docentes em vez da forca ou da coacgdo.
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3.3 MODELOS DE COLABORAGAO

No ambito do trabalho desenvolvido entre o bibliotecario escolar e os docentes, a colaboracdo
caracteriza-se por varios graus de envolvimento, segundo Doll e Web, 1999; Loertscher, 1999;

Montiel-Overall, 2005; Doll, 2005 (cit. por Freire, 2007).

Doll e Web (1999) verificaram, num estudo para aferir o impacto que o programa American
Library Power teve nas praticas de colaboragcdo entre os docentes e o bibliotecdrio escolar, a
existéncia de varios graus em que a colaboracdo ocorre e David Loertscher (1999) tracou quatro
taxonomias'’ relacionadas com a biblioteca escolar. Nelas constam a taxonomia do aluno, do
administrador da escola, do professor e do bibliotecario. Uma taxonomia muito utilizada como

método para medir pelo menos 10 niveis de envolvimento do bibliotecario e nove do docente.

Dos varios autores que referiram as taxonomias de David Loertscher, destacaremos a adaptacao
das taxonomias do bibliotecario e do professor de sala de aula realizada por Patricia Montiel-
Overall (2005) a partir das quais desenvolveu 4 modelos, perspectivando um enriquecimento, na
presente investigacdo, sobre as relacdes de trabalho entre docentes e bibliotecario escolar,

frequentemente utilizadas para descrever a colaboracao.

Neste sentido, vamos debrugar-nos sobre cada um dos modelos, e da sua analise destacar as
afirmacGes que, no entender da autora, tentam estabelecer um quadro para a compreensado das

caracteristicas da colaborac¢do que contribuem para o seu sucesso.

Por ordem crescente de influéncia nas aprendizagens dos alunos, a autora distingue os
seguintes modelos: O Modelo A: Coordenacdo; O Modelo B: Cooperagdo/Parcerias; O Modelo C:

Ensino integrado; e Modelo D: curriculo integrado.

17 Como o Autor refere, «taxonomy is an array of concepts or principles in an order reflective of difficulty,
achievement, level end depth, or some other meaningful measure» (Loertscher, 1999:15)
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3.3.1 Modelo A: Coordenagao

Este modelo representa uma prdtica comum de troca de informag¢dao ou de atividades
alternativas. Neste modelo, as pessoas reinem-se para se ajudar mutuamente ou para fazer o
seu trabalho de forma mais eficiente (niveis 2 e 4 referéncia a taxonomia do professor

bibliotecdrio de Loertscher).

A coordenacdo é uma forma menos intensa de colaboracdo, exige menos relacdes formais,
compromissos, recursos, tempo entre os participantes e, portanto, pode ter menos efeito sobre
o desempenho académico dos estudantes. Representa, ainda, a ideia de eficiéncia na producao
conjunta de materiais em vez de um envolvimento unicamente centrado nos resultados dos
alunos. Na verdade, poderia tornar-se num catalisador de relagdes mais intensas, através do

desenvolvimento de confianca entre os participantes.

Os esforgos conjuntos podem ou ndo estar relacionados com a aprendizagem dos alunos. No
entanto, a coordenacao pode incluir recursos partilhados, tempo, espaco, permitindo, também,

reduzir a duplicacdo de eventos (Loertscher, 1999).

3.3.2 Modelo B: Cooperagao/Parceria

Este modelo é frequentemente associado a literatura de gestdo. Cooperacdo e parceria
envolvem a definicdo de objetivos e refletem uma filosofia de trabalho que se desenvolve entre
parceiros e exige maior desenvolvimento que a coordenacdo (niveis 5 e 6 referéncia a

taxonomia do professor bibliotecdrio de Loertscher).

Na taxonomia de Loertscher, a cooperacdo reflete-se na vontade e capacidade do bibliotecario

escolar para recolher materiais ou recursos de apoio a docéncia. A cooperagao nao implica

71



necessariamente partilha de poder ou uma visdo equitativa do poder, nem reflete forcosamente

a opinido partilhada ou planificacdo partilhada.

A nocdo de parceiros iguais ndo é evidente nas palavras utilizadas por profissionais e na
literatura. Por exemplo, termos como apoiar, ajudar e contribuir encontram-se nas discussdes
sobre a cooperacdo, o que indica uma direcdo de relacdo unilateral, embora mutuamente

benéfica.

Para Montiel-Overall (2005), na cooperacao as relagdes entre os participantes baseiam-se no
trabalho com objetivos semelhantes. A coopera¢do, mais do que a coordenacdo, exige
compromisso, originando um envolvimento mais ativo, gerador de confianca nas capacidades do

bibliotecario e dos docentes.

O bibliotecario é um suporte tanto para os alunos como para os docentes, e as relacdes de
cooperacao estabelecidas propiciam o desenvolvimento de relagdes colegiais e de um ambiente

amigdvel que pode conduzir a um grau de envolvimento maior entre parceiros.

Doll (2005) refere um grau de envolvimento inferior aquele que é apresentado por Montiel-
Overall. Para a autora, a cooperacao revela-se na tentativa de o bibliotecario chegar junto da
comunidade escolar, através da divulgacdo de materiais existentes na biblioteca escolar e

conversar com os professores quando 0s encontra nos espacgos escolares.

Nestes encontros ocasionais pode haver algumas tentativas de identificar temdaticas que estdo a
ser estudadas, no sentido de as mesmas poderem ter expressao na colecdo da biblioteca. Além
disso, pode estar definido que o bibliotecario devera ensinar aos alunos as competéncias em
literacia da informacdo. Neste sentido, o bibliotecdrio ensina, recorrentemente e de forma
automatica, algumas competéncias aos alunos, em certas alturas do ano e para turmas
determinadas. Mas esta instrucao pode nao estar sincronizada com as atividades e necessidades

das aulas (Freire, 2007).
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3.3.3 Modelo C: Curriculo integrado.18

Neste modelo ha envolvimento do bibliotecdrio escolar com os docentes na partilha do
pensamento. Planificam em conjunto, criando aprendizagens integradas. (niveis 8 referéncia a

taxonomia do professor bibliotecdrio de Loertscher).

No seu esforco de colaboragdo, promovem a interligacdo da aprendizagem de conteludos
curriculares e do desenvolvimento de competéncia de literacia da informacdo. S3o parceiros
gue co planificam, co implementam e co avaliam as aulas, as unidades de ensino ou atividades
em conjunto, para desenvolverem situa¢des de aprendizagem que individualmente nao
conseguiriam realizar (Montiel-Overall, 2005). A finalidade destes processos no seu conjunto,

constituem o cerne da colaboracao, distinguindo-se de parcerias de cooperacao e partilha.

O exercicio de cada um dos referidos modelos sugere relagdes progressivamente mais
complexas entre os individuos que tém fungbes e posicées de autoridade diferentes, apesar de
partilharem objetivos comuns. Contudo, os papéis dos colaboradores sao redefinidos em funcao
das necessidades de cada um e dos seus alunos, o que torna o processo mais rigoroso e mais

dependente de caracteristicas individuais para suportar o esforco (Montiel-Overall, 2005).

Concordado com Freire (2007), os diferentes modelos fornecem um sentido util para garantir
gue a colaboracdo se torne numa possivel tendéncia do nosso século. Aos docentes e ao
bibliotecario cabe a decisdo de praticarem os modelos conforme o esforco e o tempo
disponiveis (modelos B e C), o esforco necessdrio na negociacdo, quando o nimero de pessoas
envolvidas é em maior nUmero e com quem ¢é preciso estabelecer relacdes de reciprocidade,

respeito e confianca.

1 Designagdo adaptada da expressado usada por Montiel-Overall, integrated instruction (2005).
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Na linha de pensamento de Carol Doll (2005), o poder da colaboragao reside na atitude de
parceria que promove e desenvolve dois papéis familiares — coordenacao da sala de aula e
atividades dos centros bibliotecarios escolares para assegurar a coordenacao de atividades.

Ainda segundo Carol Doll, a colaboracdo ndo é cooperacdo; é mais do que isso, colaboracao é
um Partnership, onde cada um traz para o trabalho em equipa o seu saber e a sua exigéncia
para partilhar com os restantes elementos. Um envolvimento que pode aumentar se o

bibliotecario conhecer o curriculo e o que é ensinado em cada nivel de ensino

Esta visdo e entendimento do conceito tornam mais claro o principio defendido por Doll,
esclarecendo que o seu propdsito ndo é que o bibliotecdrio escolar assuma responsabilidades da
competéncia dos docentes, pelo contrdrio, o bibliotecdrio escolar assumiria total
responsabilidade pelo desenvolvimento de competéncias na orientacdao dentro da biblioteca e
informacdo de literacia de instrucdo, ndo numa atitude de isolamento da biblioteca, mas de
integracdo no curriculo escolar, conforme é defendido pelo American Association of School

Librarians (AASL) em Information Power: Building Partnership for Learning (1998).

74



3.4 NiVEIS DE COLABORACAO

3.4.1 Utilizagao isolada e fechada da biblioteca escolar

Quando a biblioteca é utilizada pelos estudantes de forma regular para as aulas ou consulta
literdria e/ou de lazer, ou ainda recebe turmas trazidas pelos docentes para realizagdo de aulas
com caracteristicas préprias, a biblioteca é utilizada de forma Isolada e fechada e o bibliotecario
escolar ndo possui conhecimento do que se passa nas aulas, faz um trabalho isolado,

concentrando-se na manutenc¢ao, organiza¢ao, e atualiza¢dao da biblioteca.

3.4.2 Cooperagao

Neste nivel de envolvimento, o bibliotecdrio escolar relaciona-se com a maior parte da
comunidade escolar divulgando os materiais existentes na biblioteca e conversando
informalmente com os docentes na sala de Professores ou nos corredores sobre determinadas

unidades de ensino.

Na cooperagdao, pode estar definido que o bibliotecario escolar ensinard aos alunos
competéncias em literacia da informacdo, ensinando recorrentemente de forma automatica
algumas competéncias aos alunos, em certas alturas do ano e para certas turmas. Contudo, esta
instrucdo pode ndo estar sincronizada com as atividades e as necessidades das aulas, o que
pode parecer confortavel, mas é também perigoso, porque o ensino repetido e automatico de
certas competéncias pode tornar-se institucionalizado, sem que, por isso, o bibliotecario escolar

seja aceite como membro do corpo docente da comunidade escolar.

3.4.3 Coordenacao

Este € um nivel em que o bibliotecario escolar, baseado em informacdes adquiridas, pode
fornecer uma variedade de materiais, Websites e bibliografias de apoio que as unidades
didaticas. Também adota modelos de ensino de competéncias em literacia da informacdo, mas

este ensino preocupa-se apenas em implementar o que os alunos estdo a aprender nas aulas.
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A troca de informacdes é essencial neste nivel, docentes e bibliotecario escolar ajudam-se
mutuamente na planificacdo de atividades e na elaboracdo de materiais para os alunos,
permitindo um melhor alinhamento com o curriculo, onde o foco do trabalho, em vez de
apontar para os resultados dos alunos ocupa-se, essencialmente, com a eficacia do trabalho

desenvolvido em conjunto

Apesar de o papel do bibliotecdrio ser mais ativo e participante na comunidade escolar, ndo ha

total compreensdo ou aceitacdo do papel vital que o bibliotecario pode ocupar no curriculo.

3.4.4 Colaboragao

Para Carol Doll (2005) a colaboragdo é o nivel de envolvimento mais completo, porque o
bibliotecario colabora ativamente com os docentes na planificacdo de aulas, unidades de
ensino, ou do préprio curriculo, sendo a execugdo e a avaliacdo da responsabilidade de ambos.
Quando oportuno, os dois profissionais ddo uma ou mais aulas em conjunto, facilitando-se,
assim, a comunicacdo acerca dos conteudos da licao, eliminando-se a duplicacdo desnecessaria
de materiais, e dando aos estudantes a ideia da complementaridade dos papéis de todos os

elementos envolvidos.

A avaliacdo dessas aulas ou unidades de ensino permitirda a cada um dos colaboradores uma
reflexdo que viabilize a continuidade de uma instru¢do de qualidade para os estudantes. Esta
colaboracdo ndo se limitaria a questdes de curto prazo, mas concentrar-se-ia em resultados de

longo prazo, havendo uma visdo holistica e dindmica do curriculo (Doll, 2005).

Porém, como afirma Doll (2005), a colaboracdo na biblioteca escolar restringe-se,
frequentemente, a construcdao e manutencdao de uma colegdo que sirva de apoio ao curriculo, e
ao auxilio prestado aos docentes na selecdo de materiais para as suas aulas. Apesar de as
escolas comecarem a estar preocupadas com as questdes de literacia da informacdo, o seu
tratamento é geralmente uma tarefa da biblioteca, que a promove desligada do curriculo,

restringindo a importancia da colaboragao apenas a promogao das competéncias nessa area.
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Embora reportando-se a situacao vivida nos Estados Unidos da América, no inicio do século XXI,
a afirmacao de Doll estd muito préoxima da realidade das bibliotecas escolares portuguesas,
conforme apontam diferentes estudos, onde o treino dos alunos na identificacdo das suas
necessidades de informacao, localizacao, selecdo e utilizacdo, se restringe a acdes pontuais dos
docentes e da equipa da biblioteca escolar que as desenvolvem, geralmente, em trabalho

isolado e desligadas dos conteudos disciplinares.

Aceites que estdo as vantagens associadas ao trabalho colaborativo, referiremos, de forma
sumaria, a alguns fatores que podem estar na génese da inibicdo ou da pratica do trabalho de
colaboracdo, porque pensamos que pode ajudar a compreender as escassas evidéncias de

trabalho colaborativo entre docentes e bibliotecario.
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3.5 PERFIL DOS COLABORADORES

3.5.1 Relagbes interpessoais

As relagdes que os colaboradores estabelecem entre si, relagdes que dependem nao sé das
caracteristicas pessoais, como do comportamento profissional de cada um, constituem um dos
tracos que influencia o sucesso do trabalho colaborativo. Alguns dos tracos que desenham o
perfil do professor colaborador declaram-no como um bom ouvinte, capaz de respeitar e
comunicar de modo critico e criativo, criando o espaco mental sem egos, e assim, promover a
integracdo de novas informacdes, potenciadoras de melhores solucées para os problemas

colocados.

3.5.2 Estilo cognitivo

Outro traco que pode influenciar o processo de colaboracdao é o modo pelo qual os individuos
organizam o seu pensamento. Freire (2007) cita Paula Montgomery (1991) referindo que cada
individuo tem tendéncia para adotar um “estilo cognitivo”, uma maneira prépria de pensar e
organizar o ambiente em que desenvolve a sua acdo, as suas preferéncias sensoriais e o seu

modo especifico de formular e comunicar ideias.

A autora estabelece, ainda, a distincdo entre dois estilos cognitivos: os individuos que sao
independentes em relacdo ao contexto de trabalho e os que sdo dependentes desse contexto.
Os primeiros usam as suas competéncias internas para estruturar os contextos ambientais em
gue se movem, os segundos apoiam-se mais nos elementos sociais e ambientais conforme a

autora, os segundos revelam mais eficdcia na resolucdo de conflitos.

No trabalho colaborativo o conhecimento do estilo cognitivo de cada um dos individuos com
guem se vai colaborar, bem como uma autoanalise do seu prdéprio estilo cognitivo, podem
facilitar a antecipacdo de estratégias que permitam mitigar os aspectos negativos e fraquezas de

cada um, contribuindo para a criagao dum clima de mutuo respeito.
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3.5.3 Estilo de Planificagao

Existe também uma relagdo estreita entre a pratica do trabalho colaborativo e o estilo de
planificacdo dos professores. Antoinette Oberg (1999) defende que, para que o professor
bibliotecario possa colaborar com os professores, ajudando-os na sua planificacdo, do
conhecimento do préprio processo de planificagdo, o curriculo devera ter uma compreensado do

modo como os professores planificam.

A planificacdo adequada exige, por um lado, uma apreensdo teédrica do assunto da aula ou
unidade de ensino, por outro, uma sensibilidade para adequar a planifica¢ao ao tipo de alunos a
gue se destina; por outro ainda, uma consciéncia dos fatores contextuais que enquadram a

situacdo de ensino, e o conhecimento do préprio processo de planificacao.

Haycock (1999) propde uma planificagao do curriculo mais «naturalista e organica» que parta de
um conhecimento pratico pessoal formado a partir da experiéncia na sala de aula ou na
biblioteca, para uma planificacdo assente nas delibera¢cdes dos parceiros da colaboracdo. Tais

deliberagdes seriam guiadas por esse conhecimento mutuamente respeitado.

De acordo com Montiel-Overall (2005), a medida que os processos de colaboracdo evoluem
para uma maior exigéncia em relacdo as necessidades de cada um e dos seus alunos, maior é a
dependéncia das caracteristicas individuais de cada colaborador que permitem sustentar esse

esforco, revelando-se, assim, a pertinéncia do conhecimento do perfil dos colaboradores.

Estamos perante uma interligacdo de processos de atuacdo assentes no didlogo resultado de
uma escuta ativa entre colaboradores, proporcionando um feedback que faz crescer a
capacidade de reflexdo e aumenta as oportunidades de aprendizagem encorajando o

aperfeicoamento mutuo e continuo.
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3.6 FATORES QUE FACILITAM OU INIBEM A COLABORAGCAO ENTRE O PROFESSOR
BIBLIOTECARIO E O CORPO DOCENTE

Segundo Rolddo (2007), <<o essencial das potencialidades do trabalho colaborativo joga-se no
plano estratégico, e operacionaliza-se no plano técnico>>. A sua estrutura assenta num processo
de trabalho articulado e pensado em conjunto, que permite alcang¢ar melhor os resultados
visados, com base no enriquecimento trazido pela interacdo dindmica de vdrios saberes
especificos e de varios processos cognitivos em colaboragdo. Implica, ainda, conceber
estrategicamente a finalidade que orienta as tarefas de ensino e organizar adequadamente os

dispositivos dentro do grupo que permitam:

1. alcangar com mais sucesso o que se pretende, (as aprendizagens aprendidas);

2. ativar o mais possivel as diferentes potencialidades de todos os participantes, (no
ambito do grupo-disciplina, do grupo-turma, ou outros) de modo a envolvé-los e a
garantir que a atividade produtiva ndo se limita a alguns e ainda;

3. ampliar o conhecimento construido por cada um pela introducdo de elementos

resultantes da interagdo com todos os outros.

Uma poderosa estratégia de conversao da caracteristica predominantemente individualista do
trabalho docente, construida e enraizada na cultura profissional e organizacional de professores
e escolas, rumo a um novo paradigma, o paradigma reflexivo, ja neste estudo considerado, que
exige que nos mantenhamos na abordagem critica desenvolvida por diferentes investigadores,

guer nacionais, quer de outros paises.
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3.7 UMA CONCLUSAO

Se no plano discursivo, o trabalho colaborativo parece merecer uma concordancia generalizada
entre professores e investigadores, quer no que se refere a sua promoc¢do nas praticas de
trabalho propostas aos alunos quer, no que diz respeito a colaboragdo e trabalho conjunto entre
docentes. Todavia, ndo sdao muito numerosas, e muito menos faceis, as praticas que se

constituam, de facto, como auténtico trabalho colaborativo.

Na investigacdo sobre a aprendizagem relatam-se algumas praticas que se enquadram nessa
modalidade, geralmente apresentando bons resultados de aprendizagem, mas também sempre
referidas como excepcionais e dificeis de introduzir com regularidade na vida quotidiana de

escolas e professores, como documentam varias revisdes de investigacao recentes.

Trabalhar colaborativamente vai ao arrepio de toda a maquina organizacional que envolve os
professores, socializados desde o inicio, no trabalho individual com cada turma, em cada area e

disciplina.

Neste quadro, dificilmente se pode pedir que o trabalho colaborativo seja acolhido pelos
professores sem que a instituicdo mude também as suas regras e deixe de permitir que o
trabalho docente ndo seja partilhado nem discutido na sua realizacdo didria. Argumentar-se-a
gue se trata de uma ruptura. Certamente que o é, e seguramente complicada; mas uma ruptura
geradora, e sobretudo necessaria, que podera iniciar e sustentar uma logica organizativa mais
produtiva de sucesso e mais emancipadora para os préprios professores, reforcando-os como

grupo profissional produtor e regulador do seu saber e da sua agdo.

Ha ainda a considerar uma outra situacdo que explica a resisténcia a pratica do trabalho
colaborativo: mais do que a normatividade curricular e organizacional - uma” atitude” ou seja,
estamos a falar de tradicbes, de referéncias, mas fundamentalmente, tratamos de
conhecimento, de cultura e de trabalho docente, que, neste contexto do ensinar e do aprender,
orientados para levar alguém a apropriar-se do saber e competéncias tidas como necessarias e

expressas num dado curriculo é, surpreendente que a escola tenha instalado e mantido, ao
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longo de quase dois séculos, um modo de organizagao do trabalho docente, supondo como boa
a pratica de segmentar o ensino, distribuindo-o em parcelas, cujos responsaveis sdo tratados
como independentes, raramente comunicando, observando ou discutindo as praticas uns dos

outros, para melhorar, com base no saber coletivamente construido.

Por outro lado, a prética de ensinar, entendida como fazer aprender, assenta na organiza¢ao de
estratégias que possam responder a complexidade cada dia mais evidente a medida que a
escolarizagao se amplia e generaliza. Por isso, ndo deve ser trabalhada sem uma colaboragao
colegial real, entre docentes da mesma area que partilham dificuldades e especificidades de
fazer apropriar aquele conhecimento particular entre docentes do mesmo grupo que partilham
o trabalho com os mesmos grupos; entre elementos de uma escola que partilham um mesmo

enquadramento organizacional, ético e socioinstitucional da atividade de ensinar e aprender.

Tratar-se-ia, assim, ndo apenas de "cumprir programas” sem assegurar a eficacia do aprendido,
mas de cumprir a aprendizagem curricular de que os programas sdo instrumento tal solicita a
colaboracdo na planificacdo das aulas; a realizacdo da docéncia em conjunto, na observacao
mutua; a colegialidade nas decisbes e a prestacdo de contas coletiva e individual pelos

processos de trabalho e pelos resultados conseguidos.

Dando voz a Hargreaves (1998), é tempo de os reformadores relacionarem a profissdo de
ensinar com o saber da investigacdo, trabalhando com os professores para construir culturas

profissionais fortes de aprendizagem partilhada e sustentada no empenhamento colaborativo.

Neste sentido, a investigacdo tem de continuar a dois niveis: ao nivel reflexivo por parte dos
professores sobre a pratica colaborativa, e ao nivel da investigacdo, sobre o olhar do professor
investigador nas praticas educativas. Assim, a biblioteca escolar pode tornar-se o espaco onde
sdo ampliadas as competéncias desenvolvidas em sala de aula ensaiando processos de
investigacao que procurem esclarecer as duvidas dos alunos, através de um exercicio de
guestionamento que estimula a sua ousadia intelectual e facilita a sua intervencdo pessoal num

ambiente emocional e intelectual confortavel, como é o espago da biblioteca.
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Nesta linha de pensamento, o significado da expressao colaboragdo, ao arrepio de toda a
maquina organizacional que envolve os docentes e os professores bibliotecarios, tem vindo a
impor-se na construgdo conjunta e colaborativa do novo saber, como escreveu John Dewey em

1938 (Dewey,2010).
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CAPITULO 4 - O PROJETO EDUCATIVO DE MATTHEW LIPMAN:
“FILOSOFIA PARA CRIANCAS”

4.1 INTRODUCAO

A Filosofia para Criangas nasce procurando oferecer um modelo de intervenc¢do educativa para
fazer frente a alguns problemas que afetaram as escolas nos finais dos anos sessenta,e que
continuam a afetar no presente. Estes problemas, ndo se reduzem a falta de rendimento
académico, mas, na esséncia, ao esforgo real que a escola estd a realizar na integracao dos
alunos em sociedades complexas e para a pratica dos principios democraticos que constituem a

fonte de legitimidade das sociedades atuais.

No sentido de uma mudanca educativa e pedagdgica, a Filosofia para Criangas proporciona um
conjunto de padrdes de desempenho, sugestbes de estratégias e exemplos praticos de
aplicacdo, que ajudam a desenvolver e a avaliar as aprendizagens em sala de aula, com
inevitaveis repercussdoes na conduta dos alunos na biblioteca, no dominio das competéncias

cognitivas, afetivas e operacionais.
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4.2 0 QUE E A FILOSOFIA PARA CRIANGAS

A Filosofia para Criangas é um programa pedagodgico que visa desenvolver as capacidades de
raciocinio e do pensamento em geral, as capacidades de verbalizacdo e aspectos cruciais da

construgao da comunicagdo, como o confronto de ideias e a reflexdo em grupo.

Mesmo situando-se no quadro de um ensino mais “convencional”, a Filosofia para Criancas
propde uma conceptualizagdo da sala de aula como Comunidade de Investigacdo, que traz

beneficios importantes para a aprendizagem cognitiva e formacao pessoal.

Estruturalmente, a Filosofia para Criancas é uma aposta no valor formativo da filosofia, desde o
Jardim-infancia, e é sustentada por um método baseado no didlogo construido a partir das

perguntas dos alunos;

- Um conjunto de materiais didaticos constituidos por um conjunto de histérias adaptadas
aos diversos niveis educativos, que incluem aspectos particulares da investigacdo
filoséfica, como o pensar sobre a atividade de pensar, sobre a natureza, sobre a

linguagem, ou o pensar de forma ética, estética e politica.

As referidas histérias servem de motivacdo e modelo para a investigacdo filoséfica em cada
sessdo, a partir das quais as criancas aprendem a formar a referida comunidade de investigacao

onde se envolvem num discurso filoséfico a propdsito de assuntos extremamente variados.

Deste conjunto de materiais didaticos, fazem ainda parte os manuais do professor, um curriculo
de Filosofia ou uma proposta de conteldos de reflexdo adaptado a cada nivel etario, focado nos

processos de dominio das competéncias basicas do pensamento e dos valores democraticos.

O objetivo pedagdgico, ndo é informar as criangas da existéncia dos fildsofos, das suas ideias e
obras, mas antes contribuir para o desenvolvimento e compreensdo da linguagem e das
competéncias criticas e criativas das criancas, de modo a promover o seu pensamento

autonomo.
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4.2.1 Como surgiu?

A Filosofia para Criangas, originalmente desenvolvida por Matthew Lipman, Sharp e Oscayan
(1980) nos Estados Unidos da América no fim dos anos sessenta do século XX. Nas suas aulas, na
Universidade de Columbia, Matthew Lipman apercebeu-se que os alunos nao tinham adquirido
a capacidade de pensar por si préprios, tendo concluido que era preciso fornecer aos alunos,

modos de desenvolver a capacidade de pensar, antes de chegarem ao ensino universitario.

O desafio era entdo o de criar ambientes educativos, propicios ao desenvolvimento do
pensamento, bem como de atitudes e competéncias democraticas na sala de aula, logo a partir

do Jardim-de- infancia.

Para a construcdo da sua metodologia, Matthew Lipman recorre as reflexdes sobre filosofia da
educacdo de John Dewey reconhecendo que foi ele a prever, nos tempos modernos, que a
filosofia tinha de ser redefinida como o cultivo do pensamento, e ndo a transmissdo de

conhecimento.

Além de Dewey, podemos identificar como influéncias tedricas de Lipman, a tradicdo filosdfica
no seu conjunto, desde o método socratico usado nos didlogos veiculados nas obras platdnicas,
até a tradicdo pragmatista que realca a importancia da investigacdo em comunidade e do

processo de conhecimento.

Entre os autores influentes, encontra-se também o psicélogo russo Lev Vygotsky (1978), que
defendia que aprendemos a pensar tal como aprendemos a falar, ao eternizar os padrGes
linguisticos e de reflexdo a nossa volta. Neste sentido, Lipman desenha o seu programa tendo
em conta que, se pensar €, até certo ponto, assimilar a linguagem dos outros que nos rodeiam
para aprender a falar connosco préprios, entdo, é necessdrio dar toda a atencdo a esse processo
de aprendizagem, sendo extremamente importantes os processos de questionamento no

desenvolvimento das capacidades de raciocinio.
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A partir desta visao sobre a educagao do pensar, Lipman criou um modelo pedagdgico baseado
no conceito de comunidade de investigacdo, onde tanto alunos como o professor colaboram na
reflexdo sobre o mundo que os rodeia. Em colaboragdo com Lipman19 Ann Sharp criou os
manuais do professor que apresentam ndo sé atividades de apoio a exploracao das histdrias de
Lipman, como também questdes para a autoavaliacdo do professor referentes as mesmas

atividades.

Face a este contributo, desde os anos 80, a filosofia para criangas espalhou-se pelo mundo
inteiro, sendo uma metodologia utilizada numa variedade de contextos. Muitos paises,
comegaram a desenvolver o seu préprio material para as sessdes, o que levou a formacao de
uma comunidade internacional (ICPIC) que partilha o modo como aplica a metodologia, e ao
mesmo tempo reflete sobre os seus aspectos tedricos e o seu impacto nas ideias pedagdgicas

das ciéncias da educacdo.

Ainda que diferentes paises tenham comecado a divergir, no uso de material para dinamizar as
sessOes, todos mantém em geral os principios da comunidade de investigagdo tal como Lipman

os desenhou.

4.2.2 Objetivos da Filosofia para Criangas

A Filosofia para Crianc¢as desenhada por Lipman assenta em promover:

1) a pergunta como modo de expor, problematizar e construir saberes;

2) ainvestigacdo criativa como modo de pensar sobre o individuo e a sociedade;
3) o debate participativo, aberto e fundamentado como pratica de conhecimento;
4) a democracia como forma de respeitar e valorizar as nossas diferencas;

5) o trabalho solidario e colaborativo como modo de ser em educacdo;

6) a resisténcia critica face a todo a a forma de imposicao.

19 Apesar da ideia original ter partido de Lipman, foi valiosa a colaboracgdo estreita de Anne Margaret Sharp desde
0s primeiros momentos. Tal como afirma o préprio Lipman, numa entrevista concedida apds o falecimento de Anne
Sharp em julho de 2010 (Kennedy, 2010).
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4.2.3 Comunidade de Investigagao

Esta no¢do”°, possivelmente criada por Peirce (2017), foi atribuida, desde a sua origem e de
forma restrita, aos praticantes de uma investigacdo cientifica, enquanto sujeitos de uma
comunidade que tém em comum, o uso de procedimentos semelhantes na procura de objetivos

idénticos.

No entanto, desde Peirce a expressdao ganhou abrangéncia, incluindo qualquer tipo de
investigacdo, cientifica ou ndo, por isso, podemos utilizar agora a expressdo "converter a sala de

aula numa comunidade de investigacdo”.

Com a filosofia para criangas ndao basta dominar processos légicos para que se promova o
desenvolvimento do pensamento critico, j4 que este ndo é um mero resultado ou produto
técnico, mas um tipo de pensamento processualmente exercitado pela praxis da comunidade de
investigacdo, o mesmo serd dizer, um pensamento exercitado pelo trabalho de investigacao, no
gual estudantes e professores se escutam mutuamente, constroem as suas ideias com base nas
ideias dos outros participantes, questionam as suas préprias crencas e imperfeicoes a luz da
critica que reciprocamente realizam, contrastam os argumentos apoiados nas suas opinides e
com os pontos de vista dos outros, para encontrar boas razbes, ajudam-se nos processos
inferenciais e esforcam-se para identificar as suas descobertas e as dos outros.

Em linha com os referidos objetivos, a Filosofia para Criangas procura dinamizar uma

comunidade de investigacdo de modo a que:

1. se pratique o fazer perguntas e explica-las;
2. se aprenda a ouvir as perguntas e comentarios dos outros participantes;

3. se aprenda a identificar contradicdes, consequéncias e coeréncias das ideias expostas;

2O No original, Community of inquiry. Traduzimos inquiry por "investigacdo”, seguindo as versBes castelhanas e
portuguesas das obras de Lipman, mas advertindo de que se trata de uma investigagdo que ndo se reduz a cientifica
("research”), uma vez que inclui processos de pesquisa e indagagdo, que pretendem dar respostas as perguntas que
os seres humanos fazem para entender e dar sentido a nossa experiéncia. Outras versGes traduzem por
"Comunidade de indagacdo”, “ Comunidade de procura” ou “ Comunidade de didlogo”.
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4. se aprenda a saber enunciar o tipo de intervenc¢do que se faz no didlogo (concordando,
contra-argumentando, etc.);

5. se saiba concretizar o que se diz através de um exemplo e se cultive a procura de contra-
exemplos;

6. se aprenda a estabelecer relacbes entre ideias (de sessdo para sessdo, e de uns
participantes para outros);

7. se exercita o respeito pela diferenca sem indiferenca.

4.2.4 O que acontece numa sessao de Filosofia para Criangas

A sessdao comecga normalmente com a leitura de uma histodria filoséfica ou um pequeno episédio
de uma histodria filosofica. Estas histérias foram escritas de modo a suscitar perguntas sobre
temas filoséficos, e muitas vezes as personagens sao criangas que fazem perguntas e conversam
sobre os mesmos temas. No momento seguinte, os participantes da sessao colocam perguntas

sobre a historia.

As perguntas sdo escritas num quadro de modo a serem visiveis por todos os participantes.
Normalmente esta parte da sessdao termina, porque ja ndao ha mais espago para escrever
perguntas e ndo porque nao haja mais perguntas. Depois, |éem-se as perguntas e da-se inicio a
sua organizagao, agrupando as que se relacionam e construindo uma ordem de prioridade a

medida que se analisa o que a pergunta esta a pedir.

Estabelece-se entdo um didlogo, em que as criancas encontram um espaco para dar voz aos
seus pensamentos, as suas interrogacdes, enquanto aprendem a ouvir-se umas as outras. Neste
sentido, o material de trabalho ndo oferece uma conversa “filoséfica” sem que se cultive a
construcdao de uma comunidade de investigacdo onde se criam hipdteses explicativas, se
clarifica vocabuldrio, se pede e oferece razbes, se dao exemplos de contra-exemplos, se
guestiona sobre o que esta na base dos comentdrios dos outros participantes, onde se procura

fazer inferéncias, e, seguindo o caminho da discussdo de modo declaradamente social.
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Os participantes tém de trabalhar as suas diferentes perspetivas sem se acomodarem
simplesmente ao facto de aceitarem que existem opinides diferentes, mas procurando ouvir-se
uns aos outros, compreender discérdias, desafiando-se entre si, apontando falhas de raciocinio

e reconstruindo as suas préprias ideias face ao didlogo.

Com a metodologia de Lipman, o cultivo do pensamento critico ndo é um exercicio vazio, mas

-

uma pratica feita de forma viva e contextualizada. Com a conversa sobre as perguntas,
escolhida uma primeira para refletir em conjunto. Ai a reflexdo em grupo comeca por pedir a
pessoa que colocou a pergunta que explique porque a formulou e o que acha poder fazer com a
possivel resposta. Rapidamente os outros membros da comunidade, comegam a sugerir
possiveis respostas. Aqui o papel do professor é crucial porque é da sua responsabilidade
apontar contradicdes que aparecam na conversa, assim como ajudar a aprofundar o didlogo

entre os participantes.

Por exemplo, numa sessdao com alunos do jardim de infancia, uma participante comecou a
sessdo dizendo que achava que ndo havia magia, e depois de muita conversa, acabou por
afirmar que conhecia um magico que era o seu pai. Neste momento o professor deve perguntar-
Ihe se ela continua a afirmar que ndo ha magia, uma vez que acaba de dizer que o seu pai é

magico.

Com a pratica das sessdes é frequente que os participantes se ajudem uns aos outros a pensar, e
por isso é natural que, como aconteceu nessa sessdo, uma Carolina venha explicar que o pai da
Rita é um magico especial e diferente, abrindo assim a conversa para a possibilidade de

existirem varios significados para o conceito de magia.

Antes de se dar por terminada a sessdo é importante fazer um resumo do que aconteceu,
apontando, se necessario, para uma continuidade tematica numa prdoxima sessdo. O ponto final
da sessdo é dado ao pedir a pessoa que formulou a pergunta escolhida, que faga uma avaliagao

do modo como a conversa contribuiu ou ndo para a sua resposta.
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No entanto, o objetivo final das sessdes de Filosofia ndo é encontrar respostas conclusivas e
finais para as perguntas colocadas, nem o de alcangar um consenso confortavel entre os
membros da comunidade. As sessOes guiam-se por duas linhas condutoras: por um lado,
aprender a conviver com as perguntas (clarificando as questdes, revendo crencas, levantando
novas hipdteses para futuras verificagdOes, etc.). e, por outro lado, desenvolver as capacidades

cognitivas e sociais que o processo de reflexdo exige.

4.2.5 O pensamento critico — um conceito multidimensional

Apesar de as competéncias logicas de raciocinio se encontrarem no coracdo do programa de
Filosofia para Criancgas, nunca foram entendidas como o Unico veio estruturante dos programas

concebidos para as criangas.

A proposta de Lipman, destaca-se pela natureza integrada com que apresenta o pensamento
critico, entendido como um dos eixos estruturantes do que designa como pensamento
multidimensional (critical, creative, caring). Por essa razdo, ndao pode ser considerado como a
Unica dimensdo relevante, para promover um bom pensamento, mas configura-se como um dos

critérios ou modalidades que constitui a "trindade” do pensamento (Lipman, 2003).

O pensamento critico completa-se, necessariamente, com competéncias da ordem do criativo e
do valorativo ou de cuidadoso (caring). E, de acordo com Lipman, Sharp e Oscanyan (1980), o
pensamento bom ou excelente é aquele que promove uma relacdo igualitaria e intra-
referencial, e ndo hierdrquica, entre essas trés dimensGes. Ciente da projecdo que o
pensamento critico ganhava nos meios educativos americanos, Lipman alerta para varios
equivocos, que considerava necessario esclarecer: o pensamento critico ndo pode ser reduzido a
um conjunto de competéncias légicas porgue alia o cognitivo as dimensdes afetiva e valorativa

(Lipman, 2003).
Por isso, ndo se pode atribuir ao pensamento critico a responsabilidade de melhorar a formagdo

educativa dos alunos, porque pensar bem ndo depende exclusivamente de competéncias

l6gicas, nem as trés modalidades do pensamento multidimensional podem ser entendidas como
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tipos distintos e desligados de atividade mental, uma vez que se implicam e interligam de forma

complexa no modo como pensamos.

O bom juizo (good judgments) é uma determinacdo ou decisdo que se pode traduzir num ato
discursivo (mental e ou de fala) ou numa agdo propriamente dita. Esta "boa decisdo” implica
uma deliberagdo cognitiva prévia, temperada pelo juizo critico e pelo pensamento criativo, e
uma consequente materializacdo da mesma em termos axioldgicos ou valorativos (caring

thinking).

Neste contexto, o pensamento critico é, entdo, um pensamento pratico que, s6 se concretiza
plenamente quando o juizo cognitivamente produzido se torna guia para uma efetiva acao
transformadora, ou seja, quando ocorre uma mudanca real no comportamento dos individuos,

sendo mais um processo do que um resultado.

Quando a comunidade de investigacdo consegue uma interpretacdo e uma traducdo criticas do
pensamento em acdo, promove uma atitude responsavel, isto é, o espirito critico que se exerce
em pensamento. Neste sentido, discurso e ag¢do processa-se num quadro de compromisso e
envolvimento da comunidade de investigacdo com os procedimentos, bem como, com a matéria

filoséfica do dialogo deliberativamente produzido.

A corresponsabilizacdo pelo conhecimento produzido traduz-se na interiorizacdo dos
procedimentos dai decorrentes e na sua transposicdo para a esfera da acdo. E este o significado
pleno da natureza filosoéfica, do pensamento critico, tal como a encontramos na Filosofia para

Criancas de Lipman e Sharp.

Neste sentido, o pensamento critico constitui um critério fundamental que permite construir

juizos validos na medida em que:

1. se baseia em critérios para avaliar as afirmagdes feitas pelo grupo;
2. é autocorretivo, de modo a promover uma procura ativa e atuante face aos erros de

cada membro;
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3. é sensivel ao contexto, mostrando como diferentes situagdes exigem aplicagdes distintas

das regras e dos principios validos.

Porém, a natureza pratica do pensamento critico é mais do que a sua dimensdo aplicada,
apontando ainda para uma praxis ética. Para Lipman, o pensamento produzido de modo critico
estende-se para além da construcdo cuidada de um juizo logicamente correto, ou nas palavras

do autor, trata-se de uma forma de facilitar um bom juizo (good judgments).

Feita a incursdo pelos pressupostos e pela matriz filoséfica do conceito de pensamento critico,
de acordo com a Filosofia para Criancas, e tendo-se compreendido a importante articulacdo
entre o pensamento e a agdao desenvolvida, impde-se agora compreender o que significa ser

eticamente critico.

Como vimos, o pensamento critico, tal como Lipman e Sharp (2002) o concebem, é mais do que
um instrumento de retérica competitiva para melhorar o desempenho dos alunos, uma vez que
procura o desenvolvimento global da pessoa. Nesse contexto, a no¢ao de boa decisdo (good
judgment) estende a sua semantica a praxis ética. Lipman apresenta dois critérios para a
classificacdo de uma decisdo como boa: em termos formais deve respeitar os procedimentos
l6gicos da investigagao filoséfica da comunidade; em termos substantivos, deve a médio e longo

prazo, assumir um papel exemplar para experiéncias futuras.

<<There are judgments we can live with, the kind that enrich the lives we have yet to live>>
(Lipman, 2003). E a este segundo critério que o autor concede maior peso, o que evidencia que
uma valorizacdo estritamente pedagdgica da Filosofia para Criancas, enquanto utensilio ou
metodologia para aprendizagens escolares, descura o seu papel na formagdao dos alunos

enquanto pessoas e cidaddos.
As boas decisOes desenvolvidas com a Filosofia para Criancas entendem-se enquanto expressoes

caracterizadoras da identidade do individuo, isto é, da sua personalidade ou carater ético

(Lipman, 2003).
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De facto, na Filosofia para Criangas, a comunidade de investigacao filoséfica ndo é um modelo
pedagdgico confinado a sala de aula, mas uma pratica ética enquanto forma de vida (Splitter e
Sharp, 1995). Razdo pela qual a filosofia para criangas ndo pode ser entendida como um mero
laboratdrio ou ensaio da vida real, mas como um exercicio inserido no quotidiano dos alunos,

enquanto seres humanos.

Interessa, por isso, recuperando a questdo orientadora da nossa reflexdao, centrarmo-nos no
enriquecimento ético proporcionado pelo exercicio critico, criativo e valorativo do pensamento

e da acdo, tal como propde a Filosofia para Criangas.

Nesse ambito, é necessario articular o significado de "boa decisdo” com um outro conceito
estruturante a que Lipman e Sharp se reportam com frequéncia: a no¢dao de razoabilidade
(reasonableness). A operacionalizacdo da dimensdo critica do projeto de Filosofia para Criancgas
decorre da confluéncia entre a boa decisdo (good judgment) e a ideia de razoabilidade

(reasonableness).

Na linha da tradicdo ética anglo-saxdnica, quando nos referimos a conduta humana, é
necessario substituir um modelo de raciocinio cientifico dedutivo, baseado no rigor e na
precisdo de regras formuladas e aplicadas de forma rigida e inflexivel, pelo modelo de

razoabilidade (Clifton, 2016).

O razoavel ou, de acordo com as traducGes espanholas, o sensato (Garcia-Moryién, 1998),
configura-se como uma das ideias reguladoras da comunidade de investigacao filoséfica, sendo
também designada na Filosofia para Criancas como a sua pedra angular (Splitter e Sharp, 1995).

Por isso, as narrativas que Lipman e Sharp conceberam para trabalhar com as criangas sdo a
peca fundamental do Programa e obedecem a uma opc¢dao metodoldgica central do mesmo:
apresentar a Filosofia de modo narrativo. A sua pratica baseia-se num vasto conjunto de
documentos, constituido fundamentalmente por trés tipos: Narrativas; manuais do professor e
outros documentos de fundamentacdo tedrica; comunicacdo de experiéncias e reflexées sobre

diferentes aspectos da Filosofia para Criangas.
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Apesar de em cada novela surgirem multiplas questdes, cada histdria centra-se num tema
principal que serve de eixo interno, a volta do qual se articulam outras questdes, procurando
corrigir uma lacuna que os autores encontravam na literatura infantil: oferecer as criancas o
modelo do que entendiam ser uma crianca razodvel. Ajustando o modo de investigacao

filosofica que se pretende que as criangas adquiram apds a exploragao filosdéfica do texto.

As histdrias de Lipman e Sharp apresentam-nos personagens que questionam, procuram
sentidos, desconstroem conceitos, recriam-nos mediante uma atitude exploratéria e
autocorretiva, descobrem suposicGes escondidas nos seus discursos, fundamentam
pressupostos considerados validos, ou seja, descobrem em conjunto que a melhor forma de

lidar com qualquer questdo que as perturbe serd mediante um modo critico de pensar e de agir.

E uma vez que estas histdrias pretendem ser apenas estimulos para o pensar e guias para o agir,
isto é, alvos de escutas ativas, Lipman e Sharp procuram apresentar aos seus leitores criangas

razoaveis que produzam decisdes razoaveis.

A “razoabilidade” aqui tera de ser entendida no pleno sentido que o vocdbulo transporta na
lingua portuguesa: razodvel é o sensato, no sentido do que é adequado ou justo (de justica, mas
também de justeza ou adequacdo); é o que se apresenta como apropriado ou conveniente,
evidenciando uma criatividade na sua adequacdo ao contexto (criativo); é o que foi
formalmente ponderado ou analisado, estando fundamentado criticamente (critico); e,
finalmente, é o que se torna admissivel pelo outro e pela comunidade, numa dindmica de

preocupacao e valorizacdo da alteridade (caring).

A razoabilidade ndo é, portanto, a pura racionalidade, mas a racionalidade temperada pela boa
decisdo (good judgment) (Lipman, 2003). A crianca razoavel que as histérias de Lipman e Sharp
visam apresentar é, entdo, aquela que, fazendo parte de um grupo, estende os procedimentos
cognitivos da comunidade de investigacdo ao seu proprio carater, uma vez que ser critico, ndo é

apenas um pensamento orientado por regras e critérios da légica formal, mas também uma
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conduta que promova o outro enquanto elemento fundamental para a pratica autocorretiva dos

procedimentos.

Neste sentido, uma crianca tornar-se-a razodvel mediante um exercicio de investigacdo
filoséfica continuo, autocorretivo e nio linear. E o que podemos encontrar na histéria de Pimpa
(Pixie, no original). Pimpa é uma crianga, com aproximadamente 8 anos, que vai contando
autoreflexivamente ao leitor o processo de transformacdo ética pelo qual vao passando as
relacbes que mantém consigo prdpria, com os acontecimentos que ndo consegue dominar e,
sobretudo, com os outros (Glaser, 1996). Aprende, entdo, a lidar com os contextos que a
envolvem na procura pelo sentido do apropriado para cada situagdo e torna-se
progressivamente mais critica a atribuir prioridades e a determinar o que deve contar nas suas

tomadas de decisao.

A “razoabilidade” que a Filosofia para Criancas pretende atingir envolve uma consciéncia do eu
como um todo multidimensional e integrado socialmente. E que, nas palavras de Lipman, o alvo
do pensamento critico deve ser precisamente a razoabilidade (Lipman, 2003). O pensamento
critico situa-se, assim, no caminho de uma praxis que se compromete com os procedimentos da
investigacdo filosdéfica, isto é, a falibilidade, o exercicio autocorretivo, a sensibilidade aos
contextos e a equidade que respeita os direitos do outro como se fossem seus. A razoabilidade
assume, entdo, a racionalidade formal critica, mas estende-se para além dela, enquanto ideal

ético: a razao temperada pela boa decisao.

Com esta caracterizacdo do pensamento critico, Lipman transporta-nos de novo para a
necessidade de reforcar o carater multidimensional do pensamento e ainda chama a atencao
para a natureza multidimensional do préprio pensamento critico, que ndo sobrevive fora do
dominio afetivo e da corresponsabilizacao valorativa e cuidada pelo outro, pela comunidade e,
sobretudo, pelos beneficios da investigacdo filosofica do grupo, enquanto modeladores de

experiéncias futuras.

Na Filosofia para Criangas ndo se concebem individuos razodveis que promovam decisdes

razodveis (reasonable judgments) fora de uma comunidade de investigacdo estruturada de

96



modo razodvel. Dai que uma atitude cognitiva e eticamente critica ndo se possa coadunar com
exercicios puramente formais de retérica, em que os participantes treinem uma capacidade de

argumentacado desligada de compromissos éticos reais.

Para além disso, para que seja eficaz, esta pratica dificilmente poderad ser desenvolvida em
sessOes espordadicas e pontuais do didlogo e da investigagdo porque exige um amadurecimento
continuado de um mesmo grupo de pessoas (as criancas, bem como o professor enquanto

facilitador) no exercicio filosofico.

E, por ultimo, a capacidade de pensar por si mesma que a crian¢a adquire na comunidade de
investigacao filosofica torna-se incompleta se for entendida em termos individuais, ja que é pela
pertenca ao grupo que a autorregulacdo e o polimento das ideias e das decisGes tém lugar.

Ser eticamente critico ou razodvel é deixar-se cativar pelo outro naquilo que a comunidade
considerar necessario e valido, num percurso que nado é linearmente construido, antes se pauta

por avangos e retrocessos.

No ambito da Filosofia com Criangas, o pensamento critico ndo pode ser avaliado de modo
isolado, sob pena de se desvirtuar o que Lipman (2003) entende com a prdpria nocdo de

” Y7 L 0n . = n . L4 ”
pensamento”, isto é, "o processamento consciente da experiéncia pratica”.

Uma vez que na Filosofia com Criancas, ndo basta dominar processos légicos para que se
promova o desenvolvimento do pensamento critico, ja que este ndo é um mero resultado ou
produto técnico, mas um tipo de pensamento processualmente exercitado, como ja foi referido

pela praxis da comunidade de investigacdo.

Estamos, assim, na presenca de uma proposta polifacetada, isto é, uma proposta
necessariamente critica e criativa, uma vez que permite, conjuntamente, a diferentes
interlocutores, com visdes distintas sobre as situacgdes, produzirem uma visdo mais objetiva e
menos parcial que a que obtém um sé individuo focado apenas no seu ponto de vista particular

ou na mera reproduc¢ao de conteudos programaticos.
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4.2.6 Os Efeitos da Filosofia para Criangas

Ao longo dos anos 70, Lipman (1976; 1978), enquanto professor, observou e escreveu sobre o
efeito da implementacgao do seu programa de Filosofia para Criangas nas préprias aulas mostrou
gue as criancas ndo s6 melhoravam as suas capacidades de raciocinio, mas também que os

participantes aumentavam as suas capacidades matematicas e de leitura.
Além disso, os professores que trabalhavam com a metodologia testemunham frequentemente

gue a Filosofia para Criangas € um momento na sala de aula em que se cria um espago onde se

promove a autoestima e a capacidade de comunicacdo disciplinada.
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CAPITULO 5 - COMUNIDADES DE PRATICA

5.1 INTRODUCAO

Este capitulo pretende trazer a discussdo os principios tedricos associados as Comunidades de
Pratica (CoP) e mostrar de que modo é que este conceito pode ser perspectivado no contexto
da organizacdo e gestdo das bibliotecas escolares, favorecendo a melhoria dos servicos e a

apropriagdo da BE pela comunidade escolar.

5.2 O CONCEITO

Um dos aspectos mais frutuosos da reflexdo e discussdao que tem sido feita em torno do
conceito de comunidades de pratica, é a ampliacdo da compreensdao sobre a construcao
partilhada e distribuida do conhecimento e, consequentemente da aprendizagem. Esta
compreensao tem sido feita maioritariamente através de estudos sobre comunidades de pratica
desenvolvida em ambitos e contextos que ndo se explicita e deliberadamente desenhados com

preocupacdo educativa.

As comunidades de pratica, em si ndo sdo uma ideia nova (elas foram as nossas primeiras

estruturas sociais baseadas no conhecimento), mas a necessidade de as organizagdes serem
mais intencionais e sistematicas acerca da "gestdo” do conhecimento, e, portanto, darem a

estas estruturas antigas, um papel central (Wenger, McDermott e Snyder, 2002).

A medida que este conceito vai sendo utilizado numa diversidade de dominios, tém surgido
expressdes distintas que revelam focos de reflexdo distintos, mas que apresentam algumas
proximidades conceptuais. E o caso, por exemplo, da expressio “comunidades de
aprendizagem”, que se encontra com larga expressdao no ambito da educac¢do e da formacgao, ou

”gestdo do conhecimento” mais usual no dominio das organizacdes e dos recursos humanos.

Conceptualmente, Comunidades de Pratica € uma expressao utilizada para definir, identificar ou

descrever certos tipos de organiza¢Ges sociais com caracteristicas especificas, nomeadamente
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na partilha, preocupacao ou paixdo por alguma coisa que fazem e que aprendem a fazé-lo

melhor a medida que interagem com regularidade.

De acordo com Wenger, McDermott e Snyder (2002), o desenvolvimento de praticas no
contexto da BE poderd configurar um trabalho mais sustentado e consistente se houver uma

organizagao partilhada por diferentes atores que se agrupam e envolvem.

A ligacdo da BE a sala de aula em atividades diversas, como a promog¢dao dos recursos
tecnolégicos e de informacdo, a promocdo da leitura e das literacias, o desenvolvimento de
atividades civicas e culturais, a avaliagdao dos servicos da BE, os projetos com outras instituicdes
representam dareas de trabalho em torno das quais se podem desenvolver Comunidades de

Pratica, onde o papel da BE ganha importancia (Wenger, McDermott e Snyder, 2002).

De acordo com Santos (2012), este trabalho requer uma atencdo redobrada das equipas com
vista a identificacdo dos centros de interesse ou de praticas as quais a biblioteca se pode juntar,
explorando sinergias coletivas. Em alguns casos pode ser a BE a criar esses espac¢os ou nucleos
comuns, procurando capitalizar oportunidades de partilha e de trabalho estruturado através de

comunidades de Pratica.

Esta atuacdo promove canais de comunicacdo e de interatividade, que projetam a biblioteca e a
tornam um nucleo de debate e de acdo ao servico da escola ou dos seus parceiros. Acrescenta
ainda a autora, que as dinamicas que se desenvolvem em CoP podem ser poderosos recursos,
tanto para a aprendizagem dos elementos que dela fazem parte, como para o desenvolvimento
da organizacdo (no caso BE) de uma forma sustentada e integrada nas redes de relagcbes em que

esta se enquadra (por exemplo, a escola, a comunidade, outras bibliotecas).

Mas para que se tire o maximo proveito das suas potencialidades é importante que se

compreenda o conceito — Comunidade de Pratica, e que no aprofundamento que se va fazendo
se "dialogue” com ele, contextualizando-o nos espagos de pratica e participagdo em que nos

situamos (por exemplo, BE).
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Por isso, o conceito que aqui recuperamos é particularmente Util enquanto conceito analitico,
para nos ajudar a compreender melhor como é que as pessoas, coletivamente, desenvolvem,
aprendem e partilham o conhecimento, ampliando as possibilidades de melhorar a comunidade
de investigacdo em cada BE ou em cada sala de aula, através de uma organizacao partilhada por
diferentes atores que se agrupam e se envolvem com a BE de forma intencional num equilibrio

entre o formal e o informal (Wenger, McDermott e Snyder, 2002).

Razdo pela qual seja crucial conhecer os principios tedricos associados ao conceito em causa e
mostrar de que modo pode ser perspectivado no contexto da organizacdo e gestdo das
bibliotecas escolares, favorecendo a eficacia dos seus servicos e a sua apropriacao pela

comunidade educativa.

No inicio dos anos 90, Wenger e Lave (1991) usaram a expressdao Comunidades de Pratica para
falar de aprendizagem de uma forma que |hes permitisse chamar a atenc¢ao para dois aspectos —
comunidade e prdticas (sociais), a que até ai ndo se tinha reconhecido um papel tdo forte na
reflexdo sobre a aprendizagem e sobre o conhecimento. Para os autores, o conhecimento ndo é
visto como um corpo estatico de informagdes, mas com <<um processo vivo que reside nas
acoes, pensamentos, interacdes e recursos de comunidades de pratica, que sdo pensadas como

um repositério vivo desse conhecimento>> (Wenger e Lave,1991).

Assim, estamos perante uma visdo dindmica de conhecimento que:

1. realca a sua natureza tacita, reconhecendo-a tao relevante quanto a natureza explicita;

2. da visibilidade aos elementos de natureza social e aos de natureza individual na
construcdo desse mesmo conhecimento. Com esta concecdo do conhecimento, a
aprendizagem entende-se como fortemente enraizada em processos de participacdo em

praticas sociais.

Apreciar as potencialidades das CoP significa igualmente compreender que ndao sdao uma

panaceia universal. Mas quando o seu papel é bem compreendido, elas serdo reconhecidas
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como um dos importantes contributos para o sucesso de uma economia do conhecimento.

(Wenger, McDermott e Snyder, 2002).

Estamos perante dois tipos de estruturas ou unidades, por um lado, as CoP, estruturas em que
as pessoas se organizam socialmente, por outro, a BE uma vertente da organizacdo escolar,
também vivida individualmente pelos que nela trabalham e usufruem do seu servigo.
Equacionar estes dois niveis, o social e o individual, valorizando o que os aproxima em vez do
gue os separa, é desenhar a transicdo da BE enquanto espac¢o que serve o utilizador, para a BE
gue é nucleo de trabalho e debate segundo uma organizacdo partilhada por diferentes atores
gue se agrupam e envolvem a diversos niveis de intervenc¢do, como participantes, decisores e

gestores, entre outros.
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5.3 DIVERSIDADE

As CoP sdo tdo diversas quanto as situagées em que surgem, quanto as pessoas que as povoam.
(Wenger, McDermott e Snyder, 2002). Podem apresentar uma variedade de formas e dimensd&es

e podem surgir com diferentes propdsitos e fun¢des, por exemplo:

a. Podem ser mais ou menos homogéneas quanto a sua composig¢do e, por outro lado, mais
centralizadas ou mais distribuidas;

b. O quotidiano vivido pelos seus membros pode ser partilhado fisicamente,

c. Presencialmente ou, pelo contrério, partilhado on-line;

d. Podem ter um enquadramento institucional ou, ao invés, manter uma afiliacdo
voluntdria e sem ser reconhecida ou legitimada institucionalmente;

e. Podem desenvolver-se essencialmente no interior de um dado contexto ou, pelo
contrario, privilegiar a participacdo em redes alargadas de partilha entre organiza¢des
diferentes;

f. Podem dedicar-se a um dominio de interesses muito amplo e até indefinido, ou visar um

foco muito especifico de preocupacao e partilha.

Embora estejamos na presenca de uma variedade de fung¢bes e propodsitos, as CoP, revelam
como traco comum o cumprimento de fungdes relativas ao aprender e ao fazer. O que mantém
os seus membros em interacdao de forma mais ou menos continuada, numa relagao estreitas

com as suas praticas e com a necessidade de as melhorar.

No entanto, ha um certo grau de formalizacdo que, com o tempo, acaba por acontecer de forma
mais ou menos intencional, conferindo ao grau de informalidade resultante de iniciativas
espontaneas dos participantes que sentem necessidade uns dos outros enquanto pares, e, por
isso, se entendem e atuam como parceiros de aprendizagens, o necessario esforco de
estabelecer critérios de atuacdo e criacdo de rotinas que permitam definir onde se quer ter
visibilidade e voz. Sendo esta ultima muito importante para ajudar a CoP a ter consciéncia da
sua razdao de existir, dos interesses que persegue, das metas que pretende atingir

(coletivamente), auxiliando a CoP a situar-se, de forma mais global, nos padroes estabelecidos.
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O equilibrio entre o formal e o informal é delicado e fulcral para o desenvolvimento da CoP e,
por isso, deve ser objeto de reflexdo tanto para a lideranga (quando existe formalmente) como

pelos membros da prépria CoP (Santos, 2012).

Um outro ponto importante diz respeito ao tempo de vida de uma comunidade, é neste sentido
gue se fala em cultivar comunidades de pratica e ndo tanto em gerir comunidades de pratica. A
sua relevancia ndo é uniformemente sentida por todos os membros, dependendo dos seus
interesses ou da dimensdo temporal da sua participacdo. Por isso deve-se evitar a tentacdo de
determinar externamente a CoP, quando e como é que ela deve evoluir ou que novos
elementos ou desafios introduzir de uma forma ndo partilhada e negociada com todos os
membros. O mais importante é saber reconhecer o conhecimento e a aprendizagem como um

valor central para a continuidade do processo e equilibrio entre os aspectos formais e informais.
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5.4 BENEFICIOS E VALORES ASSOCIADOS

Apreciar o valor que as CoP criam, depende de se estabelecer expectativas realistas. As CoP nao
sdo uma panaceia universal, mas, quando o seu papel é bem compreendido, elas serao
reconhecidas como um dos principais contributos para o sucesso de uma economia do
conhecimento. O valor da participa¢cdo nao é, em si mesmo, um valor neutro. Ele é atribuido
socialmente e é legitimado pelo sentido que tal participacdo tem nos coletivos em que os

individuos e as organizagdes se situam.

E exemplo disso, a participacdo de alunos em atividades da BE, e o convite/desafio para
assumirem ai papéis relevantes, podendo ser encarados como positivos pelos professores e até

por alguns jovens.

Da participacdo em CoP pode emergir um conjunto de beneficios para a organizacdo e para os
membros, ao nivel de discussdao de ideias, na escuta de opinides, na comparacao de histdrias e
forma de fazer e atuar, no entendimento de diferentes pontos de vista e na conquista de uma

perspetiva mais rica, completa e critica da pratica em comunidade de pesquisa.

Das relacGes que se estabelecem pela participacdo neste tipo de estruturas ndo ajudam soé
guem participa a nivel individual, mas acabam por ter repercussdes positivas para 13 da
comunidade, pois, a medida que nos tornamos mais eficazes, acabamos por contribuir, mesmo

gue indiretamente, para a melhoria do que se faz e se sabe noutros campos de acao.

Respeitando a dindmica das Comunidades de Pratica exemplificamos nos quadros seguintes, 3 e

4, alguns valores que podem ser associados as CoP, sendo uns mais visiveis e outros mais subtis.
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A curto prazo A longo prazo

Resposta rapida a questdes Amplia a retencdo de talentos

Melhoria da qualidade das decisGes Aliangas baseadas no conhecimento
Ampliagdo da perspetiva dos problemas Emergem capacidades inesperadas
Coordenagdo, proximidade e Sinergias entre as unidades Capacidade de avangar para

desenvolvimentos tecnolégicos

Melhoria na gestdo dos recursos Amplia o reconhecimento pelo exterior

Maior confianga para correr riscos. Fomenta o desenvolvimento profissional
Melhoria da experiéncia

Quadro 3. Beneficios para a organizagdo. (Fonte - elaboracdo prépria)

A curto prazo A longo prazo

Ajuda nos desafios Espago para ampliar as suas competéncias e
saberes

Acesso a pessoas competentes Rede que ajuda a sentir-se bem no campo de agao

Melhora a capacidade de contribuir para a equipa Melhora a reputacao profissional

Confianga na abordagem dos problemas Forte sentido de identidade profissional

Prazer em estar com e em pertencer

A participagdo tem mais significado

Quadro 4. Beneficios para os membros. (Fonte - elaborac¢io prépria)
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A leitura dos quadros 3 e 4 permite-nos salientar algumas caracteristicas chave das

Comunidades de Pratica:

1. Aatencdo é dedicada primordialmente a construcdo e partilha de conhecimento entre os
participantes.

2. Os participantes apoiam-se em factos de natureza informal (relagdes, experiéncias
partilhadas, empenhamento).

3. Porque o que muda nos processos de pertenca a CoP é o apelo ao alinhamento com um
sentido global, que se traduz na proximidade de modos de fazer e de interpretar o

mundo, as dindmicas que acompanham os processos de pertenca a CoP.

4. Desenvolvem-se quando os participantes assumem compromisso e empenhamento com
outros para por algo em acdo com o objetivo de melhorar as suas praticas e refletir sobre
elas, o que em geral ndo é facil.

5. Como Wenger, McDermott e Snyder (2002) referem <<o conhecimento envolve
identidade, relagdes e competéncia, significado, pertenca e acdo. Uma comunidade de

pratica combina essa complexidade>>.

Etienne Wenger (1999) identifica trés dimensdes estruturais nas comunidades de pratica :**

Dominio, Pratica, Comunidade. E é da forca dessas dimensdes que depende a eficacia da

comunidade de prética enquanto sistema social de aprendizagem.

Dominio — refere-se os focos de interesse e de questionamento que os membros identificam
como centrais (por exemplo desenvolver a literacia dos alunos) e ao sentido de identidade que

0s membros tém com o tdpico em questado.

21 . - - - .

O termo, comunidade de praticas foi criado por Etienne Wenger nos seus estudos sobre a teoria da
aprendizagem, para se referir ao processo de aprendizagem. Para Wenger, a aprendizagem envolve relagOes
sociais, abrangendo neste contexto, muito mais do que a relagdo mestre e estudante.
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Pratica — consiste essencialmente num repertério que inclui ndo sé as ferramentas, rotinas,
sensibilidades, metodologias de trabalho, vocabuldrio e estilos desenvolvidos ao longo do

tempo, mas também numa forma de abordar as coisas visando a aprendizagem e a melhoria.

Comunidade — inclui as relagdes sociais e profissionais entre os membros e a natureza das suas
interacdes, como, por exemplo, o sentido de pertenca, o nivel de confianga em si. Estes

elementos sdo dindmicos e ndo existem de forma independente, estdo interligados.

Para o desenvolvimento das comunidades de pratica, de uma forma sustentada e satisfatodria, as
trés vertentes devem evoluir em equilibrio, conforme sustentam os seus autores defensores,
considerando que os trés elementos proporcionam um modelo pratico para desenvolver
comunidades de pratica, porque ajudam a garantir que nos foquemos nas questdes relevantes e
mantenhamos um equilibrio apropriado entre os elementos, e refletir individualmente ou
dentro do grupo, sobre questdes, como por exemplo, sera util olhar para o grupo que me
convida a colaborar. O que as liga? Que interesses manifestam? Como me relaciono com esses
interesses? As pessoas trazem a sua pratica para a comunidade? Como e com que propdsitos?

Que contributo é que a minha participacao pode ter para o aperfeicoamento dessa pratica?

O conjunto das questdes colocadas realca uma vez mais o desenvolvimento de dinamicas onde
0s participantes assumem um compromisso e empenhamento com os outros ndao sé para por
algo em acdo, mas particularmente para melhorar as suas praticas e, refletir sobre elas
criticamente, num processo de abertura a diferenca e a criatividade. Praticas que precisam de
ser permanentemente sustentadas em novas investigacdes com base na pratica em evidéncias,
para que ndo se perca a inspiracao e o entusiasmo numa relacdo permanentemente complexa,
gue supera a presenca do paradoxo expresso no desejo de mudar em simultaneo com a rejeicdo

a mudanca.

E é neste contexto que partimos para a terceira parte do nosso estudo.
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PARTE Il - ESTUDO EMPIRICO, FUNDAMENTOS TEORICOS E
METODOLOGICOS

CAPITULO 6 - METODOLOGIA DE INVESTIGAGCAO

6.1 INTRODUGCAO

Este capitulo tem como objetivo explicitar os principios epistemoldgicos e os procedimentos
metodolégicos seguidos no presente trabalho de investigacdo. Partindo da apresentacdo da
problemdtica da investigacdo, define-se posteriormente a matriz tedrica e a metodologia da

investigacao que foi adotada.
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6.2 PROBLEMATICA DA INVESTIGAGAO

Os professores em Portugal vivem atualmente um periodo de grande exigéncia profissional
(uma espécie de missdo impossivel) devido a um conjunto de fatores provenientes ndo sé da
realidade conjuntural da sociedade portuguesa, mas também da capacidade de resposta as
expectativas que os pais e Diretores nutrem sobre a sua docéncia, esperando que ensinem, que

eduquem, que inspirem e que mantenham a serenidade em toda e qualquer situagao.

E certo que n3o é facil corresponder a tanta expectativa, mas num ponto, todos concordam — os
professores moldam vidas e sdo eles o coracdo do sistema de ensino. Se tivermos de |Ihes pedir
alguma coisa seria que se dedicassem a conhecer realmente as criancas que tém pela frente. O

que as faz espantar e o que lhes faz sono.

O principal objetivo deste trabalho é confirmar algumas das hipdteses para as quais a literatura
cientifica nos encaminhou, na perspetiva de contribuir para o enriquecimento da tendéncia
observada do valor do Programa de Matthew Lipman, Filosofia para Criangas, em sala de aula,
para neste estudo poder avaliar o seu impacto nas condutas dos alunos nas suas praticas na
biblioteca escolar e construir um conhecimento tao aprofundado quanto possivel, da referida

realidade no contexto especifico do Ensino Particular.
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6.3 METODOLOGIA DA INVESTIGAGAO: UMA ABORDAGEM TEORICA

A investigacdo pedagdgica diz respeito ao conhecimento do universo humano, qualquer que
seja a sua especificidade e abrangéncia, mas este conhecimento s6 pode ser obtido através de
uma normativa metodolégica que defina um conjunto de regras e procedimentos conducentes a

construcdo desse mesmo conhecimento.

Numa primeira aproximacdao metodoldgica é importante adotar o conceito de método numa
perspetiva filoséfica, como um conjunto de operag¢des intelectuais, que sdo independentes de
gualquer investigacdo e que permitem que o conhecimento possa ser demonstrado e validado,

tornando acessivel a realidade que se quer compreender.

Segundo Kuhn (2006) o conceito de paradigma designa uma perspetiva tedrica, que é partilhada
por uma comunidade cientifica de uma determinada disciplina e que é orientadora da
investigacdo. Neste sentido, serve para definir o que se deve estudar, que perguntas devem ser
feitas e como devem ser respondidas, permitindo também preparar os métodos e as técnicas de

investigacdo necessarios para obter e interpretar as respostas.

Uma vez mais, o paradigma na investigacdo, determina o agir de quem investiga ao nivel das

guestdes que formula, e da interpretacdo que faz dos problemas.

Ao longo do século, XX foram surgindo na investigacdo cientifica paradigmas distintos, desde os
mais classicos, como o racionalista, positivista e pds-positivista, até aos mais recentes,
nomeadamente: o estruturalismo; etnometodologia; teoria critica; teoria étnica; teoria
feminista; interacionismo simbdlico; construtivismo; teoria enraizada (Bogdam e Biklen, 1994;

Lessard-Herbert, Goyette e Boutin, 1994; Flick, 2007).

Apesar da variedade de nomenclaturas, na literatura especializada podem ser identificados dois
grandes paradigmas: o quantitativo e o qualitativo. O significado destes dois conceitos nao tem
sido consensual. O que permite distinguir os dois tipos de investigacdo, segundo Van Der Maren

(1987), verifica-se ao nivel das teorias, do processo de investigacdo e do tipo de dados.
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Na linha do autor, na investigacdo qualitativa, as teorias sao interpretativas e prescritas, o
processo é sobretudo indutivo exploratdrio e os dados ndo sdao métricos, porque se consideram
as palavras, as imagens, os textos e os graficos. Na investigacdo quantitativa, as teorias sao

formais e descritivas, e o processo é sobretudo hipotético-dedutivo e os dados sdo métricos.

6.3.1 Investigacao qualitativa

Bogdan e Biklen (1994), referem que a investigacdo qualitativa, possui cinco caracteristicas:

a fonte direta dos dados é o ambiente natural, constituindo o investigador o instrumento
principal; a investigacao é descritiva, pois os dados sao recolhidos sob a forma de palavras ou
imagens, e ndo de numeros; os investigadores interessam-se mais pelo processo, do que
simplesmente pelos resultados; os pesquisadores tendem a analisar os seus dados de forma
indutiva, em que o conhecimento é construido a medida que os dados particulares se vao
agrupando; os investigadores estabelecem estratégias, que lhes permitem tomar em
consideragao as suas experiéncias, uma vez que na abordagem qualitativa o significado é de

importancia vital.

Em termos de métodos e técnicas, a investigacdo qualitativa utiliza a observacao nao
participante e participante, a entrevista individual ou de grupo, a histéria de vida, os métodos

de dados visuais e o estudo dos documentos (Bogdan e Biklen, 1994; Flick, 2005).

6.3.2 Investigagao quantitativa

Ao contréario da investigacdo qualitativa, a abordagem quantitativa, tem o seu fundamento no
positivismo ldgico, que procura descrever as causas dos fenédmenos, dos processos e dos
acontecimentos, de forma a poder formular generalizacdes dessa mesma realidade.

A referida abordagem, utiliza métodos quantitativos que ndo obstante as diferentes técnicas,
preconizam o conhecimento sistematico, comprovavel e compardvel, mensuravel e replicavel.
Os estudos sdao desenhados de forma a poder excluir a influéncia do investigador, a fim de
controlar no maximo, os fendmenos e as relacdes entre eles, de forma a garantir a maior clareza

e validade nas relagdes causais (Flick, 2005).
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Para Boudon (1990), mais do que o estudo de fendmenos, a investigacdo quantitativa tem como
caracteristica suporem uma populagao de objetos de observagao, normalmente individuos, que
sdo comparaveis entre si. Esta populacdo observada, pode ser constituida por grupos de
individuos, por instituicdes ou mesmo sociedades, a quem se aplicam métodos quantitativos,

que permitem "obter informacgdes tdo minuciosas e complexas quanto desejarmos”.

As informac0es obtidas através dos métodos quantitativos visam a generalizagdo. Como referem
Ghiglione e Matalon (1993) <<ndo sao os individuos, pessoalmente, que nos interessam, como
no caso de uma entrevista-diagndstico ou de uma entrevista de recrutamento, mas a
possibilidade de retirar do que eles dizem conclusdes mais vastas>>. A técnica mais utilizada na
investigacdo quantitativa, é o inquérito por questiondrio, cuja concecdo requer um trabalho

muito cuidadoso, de forma a fornecer a informacdo desejada pelo investigador.

6.3.3 Triangulagdo

O termo triangulacdo, proveniente de outras dreas do conhecimento, como a topografia e a
navegacdo, assenta na convic¢do de que existe uma pluralidade de caminhos e metodologias,

para aceder a uma mesma realidade.

Bell (1997) designou a triangulacdo como um método de aproximacdao multipla, que permite
gue um investigador, possa contornar os pontos fracos da sua investigacao e ultrapassar as
dificuldades que surgem, quando se utiliza apenas um tipo. Patton (1990) defendeu que a forma
de tornar um plano de investigacdo mais sdlido, era através da combinag¢do de metodologias de

estudo nos mesmos fendmenos ou programas, um tipo de dados, uma teoria e um método.
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6.4 OPCOES DE ABORDAGEM METODOLOGICA

No presente projeto de investigagdao, optou-se pela realizagdao de um estudo de caso, uma vez
gue se pretende essencialmente, aprofundar a compreensao do fendmeno em estudo, e nao
obter apenas um conhecimento generalizdvel das regularidades a partir da observacado direta,
por uma abordagem compreensiva e pragmadtica do objeto a ser estudado, e por uma

metodologia de triangulagao, feita através do recurso a métodos qualitativos e quantitativos.

Na impossibilidade de aplicar os dois procedimentos metodoldégicos em simultaneo, definiu-se
como procedimento de partida, a realizacdo de entrevistas semiestruturadas ao Diretor do
Colégio Valsassina (objeto do nosso estudo de caso) e a responsavel pela biblioteca escolar e
como técnica subsequente a aplicagdo de um inquérito por questionario a todos os docentes do

22 Ciclo de escolaridade.

Como referem Bogdan e Biklen (1994) e Bell (1997), o método de estudo de caso, proporciona
uma oportunidade para observar e investigar de forma mais ou menos aprofundada, um

determinado problema ou individuo no seu contexto.

Na perspetiva de Yin (2005), um estudo de caso constitui a estratégia preferencial, quando se
quer responder a questdes de "como” ou "porqué”, focalizando- se o estudo na investigacdo de
um determinado fendmeno no seu contexto, em que o investigador ndo pode exercer controlo
sobre os acontecimentos. Este autor define o estudo de caso como uma abordagem empirica,
gue investiga um fenédmeno desconhecido e atual no seu contexto real, em que sdo utilizados
dados de varia ordem, podendo ser de natureza qualitativa ou quantitativa. A metodologia de
estudo de caso, pode utilizar diferentes técnicas de recolha de dados, destacando-se entre elas,

a observacao, a entrevista, a analise documental e o questionario.
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A metodologia adotada neste trabalho de investigacdao é de tipo exploratdrio e descritivo®.
Considera-se que é um trabalho de tipo exploratdrio, porque de acordo com a definicdo deste
conceito, um trabalho de tipo exploratério, assenta a sua investigagdo em temas sob os quais

pouco se conhece.

N3do obstante a existéncia de estudos no estrangeiro sobre o impacto do Programa de Lipman
aplicado na sala de aula, ndo se encontrou em Portugal nenhum trabalho de investigacao, que
tivesse como objetivo avaliar o impacto do programa na conduta dos alunos nas suas praticas na

biblioteca escolar.

Considera-se também um trabalho de tipo descritivo, porque a partir das metodologias
utilizadas, o objetivo é descrever evidéncias da inser¢do do Programa de Lipman em sala de

aula, na conduta dos alunos nas suas praticas na biblioteca escolar.

A estratégia da entrevista e do inquérito por questionario utilizada nesta investigacao torna
possivel a partir de um grupo de questées, estabelecer um conjunto de unidades de analise e de
variaveis, que permitem descrever a populacdo em estudo, as praticas dos docentes nos

processos de utilizacdo e valorizacdo da biblioteca escolar, e dos seus recursos humanos.

No que diz respeito a dimensdo temporal da investigacdo, e a quantidade de momentos em que
num determinado periodo de tempo se recolhem dados, pode afirmar-se que esta é uma
investigacdo ndo experimental de carater transacional, porque os dados foram recolhidos uma
Unica vez. SO foi realizada uma entrevista a cada entrevistado, e o inquérito foi respondido
apenas uma vez, tendo por isso a exploracao, a descricdo e a correlagdo da informacdo obtida

estado circunscrita a um Unico momento.

22 . . . s e R
No que diz respeito ao alcance dos estudos de investigacdo, é de algum modo consensual a classificagdo em trés
tipos de estudos: exploratdrios; descritivos, explicativos.
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CAPITULO 7 - [INSTRUMENTOS, POPULAGCAO, RECOLHA E
TRATAMENTO DE DADOS

7.1 INTRODUCAO

Na continuidade do capitulo anterior, onde foi apresentada a fundamentacao metodoldgica
deste estudo, apresentam-se agora, as técnicas selecionadas para a elaboracao e validacdo dos
instrumentos de recolha dos dados: a entrevista semiestruturada, o inquérito por questiondrio e
a observacdo ndo interventiva. Apresenta-se também a populacdo em estudo, determinam-se
os critérios de amostragem utilizados na entrevista, no questionario, e a observagdo nao
interventiva, e o modelo de andlise que foi construido com referéncia aos métodos

selecionados.
Finalmente, expdem-se os procedimentos da aplicacdo e realizacdo das entrevistas, do

guestionario e da observagdao nao interventiva, bem como da recolha e do tratamento dos

dados da investigacao.
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7.2 AS TECNICAS DA RECOLHA DE DADOS

As técnicas de investigacdo, sdao juncdes de procedimentos definidos e delimitados, que se
destinam a produzir resultados na recolha e tratamento dos dados da investigagao. Na
perspetiva de Sampieri, Collado e Lucio (2006) a recole¢do de dados implica o desenrolar de trés
atividades estreitamente vinculadas entre si: selecdo de um ou mais instrumentos ou métodos
de recolecdo de dados; aplicacdo desses instrumentos de forma a obter observagdes, registos

ou medicGes de varidveis, que sdo do interesse do investigador; analise e tratamento.

Independentemente da técnica de recolha de dados adotada, esta deve reunir dois requisitos

essenciais: a fiabilidade e a validade.?®

Na sua complexidade, estes dois requisitos sdo fundamentais na escolha de qualquer
instrumento de pesquisa, porque a finalidade destes instrumentos é obter um conjunto de

respostas que permitam ao investigador cumprir os objetivos do seu estudo.

No presente trabalho de investigacdo, optou-se pela técnica do inquérito, para proceder a
recolha de dados, por considerar-se que esta metodologia designa na sua abrangéncia o
conjunto de processos de <<recolha sistematizada no terreno, de dados suscetiveis de poderem

ser comparados>> (Carmo e Ferreira, 2008).24

23A fiabilidade de uma técnica de recolha de dados, consiste na capacidade dessa técnica, fornecer resultados
semelhantes, sempre que em qualquer ocasido, se manifestem as mesmas condi¢des. A validade, é um conceito
mais complexo, que indica se determinada técnica é verdadeiramente valida para aquilo que avalia.

24 Na perspetiva de Carmo e Ferreira (2008), existem varios tipos de inquéritos sociais, que podem ser
diferenciados em funcdo de duas varidveis: presenca do investigador no momento em que se procede ao Inquérito;
grau de diretividade das perguntas. Relativamente a presenca ou auséncia do investigador no momento da
inquiricdo, existem dois tipos de inquérito: inquérito por questionario, em que o investigador estd ausente, e,
entrevista em que o investigador esta presente, desenvolvendo com o entrevistado um processo de interacdo
direta. Quanto ao grau de diretividade das perguntas, podem existir diversos tipos de questionarios, que vdo do
pouco estruturado, até um questionario fechado, em que o inquirido tem pouca margem para aprofundar as suas
respostas. O mesmo sucede com a entrevista, que pode clarificar-se em funcdo da estrutura rigida das questdes e
do maximo e do minimo de liberdade, concedida ao entrevistado.
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De acordo com os objetivos deste trabalho, e pela necessidade de combinar técnicas de recolha
de dados de tipo qualitativo e quantitativo, optou-se por a entrevista semiestruturada, pela

estruturacao de um inquérito por questionario e pela observagao ndo interventiva.

7.2.1 Inquérito por entrevista semiestruturada

A entrevista implica sempre a existéncia de um processo de comunicagdo, em que o
entrevistador e o entrevistado, podem de forma consciente ou inconsciente, influenciar-se
mutuamente. No entanto, a entrevista ndao pode considerar-se um processo natural e

espontaneo, porque o entrevistador delineia uma estratégia que é de certa forma artificial.

Para Bell (1997) a grande vantagem da entrevista é a sua adaptabilidade e a capacidade que
esta técnica tem, de poder explorar determinadas ideias e de investigar motivos e sentimentos.
Qualquer resposta numa entrevista pode ser desenvolvida e clarificada, permitindo consolidar

muitas vezes as respostas obtidas nos inquéritos.25

A entrevista, sendo uma técnica de recolha de dados, segue na sua concecdo e implementacao,
procedimentos cientificos que devem ser previamente delineados: selecionam-se os tdpicos e as
unidades de anadlise; definem-se os objetivos; elaboram-se as perguntas; constrdi-se o guia da

entrevista; preparam-se os métodos de analise; elabora-se o plano (Bell, 1997).

Neste trabalho de investigacdo, optou-se pela tipologia de entrevista semi estruturada, ou semi
directiva, na medida em que, partindo de um conjunto de perguntas guias relativamente

abertas (Ver Anexos 3, 4, 5 e 6), o objetivo foi obter dos entrevistados a informacdo desejada 2%,

25 . — . , . . . .
Carmo e Ferreira (2008) referem que o objetivo de qualquer entrevista, é abrir as areas livres do entrevistado e
do entrevistador, reduzindo por consequéncia a area secreta do entrevistado, e, a area cega do entrevistador.

26 . . . " . .
Nas entrevistas semiestruturadas, o entrevistado fala abertamente sobre as questdes colocadas, e o investigador
orienta a entrevista para os objetivos delineados no guido da entrevista.
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7.2.2 Inquérito por questionadrio

Um questiondrio consiste num conjunto de perguntas rigidamente definidas e estandardizadas,
tanto no texto das questdes como na sua ordem, que é entregue a um conjunto de individuos
previamente selecionados a fim de ser respondido (Ghiglione e Matalon, 1993).

Ferreira (1986) refere que na concecdao de um questionario devem ser contempladas algumas

guestdes: perguntar o qué? Perguntar como? Perguntar a quem?

O inquérito por questiondrio tem como objetivo, a obtencdo de respostas a perguntas aplicadas
a um numero de individuos, garantindo que todas as perguntas significam o mesmo para todos
os inquiridos. O fim ultimo destas respostas, é permitir que o investigador possa ndo so
descrevé-las, mas também compara-las, relaciona-las e demonstrar pelas evidéncias, que certos
grupos possuem determinadas caracteristicas (Bell, 1997). Na perspetiva da autora, os
questionarios podem responder a perguntas "o qué, quando, como e onde”, mas dificilmente

respondem ao porqué dos factos.

Relativamente a sua forma, os questionarios podem ser compostos por perguntas abertas e

fechadas®’ ou de resposta fixa.

O questionario produzido neste trabalho de investigacdo (Ver Anexo 8) respeitou este critério,
sendo composto maioritariamente por questdes fechadas, de forma a facilitar a sua codificacao

e posterior exploracdo e analise estatistica.

Optamos por um questiondrio licenciado como Creative Commons que o Grupo de avaliacdo da

Rede de Bibliotecas Escolares tornou possivel efetuar, incluindo na sua relagdo uma lista de

%" Nas perguntas abertas, os inquiridos respondem como querem, utilizam os seus vocabulos e fornecem toda a
informacgdo que desejarem. Nas perguntas fechadas, o inquirido tem de responder as questées a partir de uma lista
pré-estabelecida de respostas possiveis, devendo escolher a que melhor corresponde a sua realidade ou opinido.
(Hill,Mm. e Hill, A. (2002).
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indicadores de rendimento para a avaliacdo das bibliotecas escolares, envolvendo quer

estabelecimentos de ensino ndo superior, quer o desempenho dos docentes.

Neste sentido, os questiondrios mereceram da nossa parte uma especial atencao,
particularmente na selecdo dos dominios de avaliacdo, que permitiam fazer a descricdo da

situagao.

Entendemos que a opcdao pela utilizacdo dos questiondrios da RBE, resultou da nossa
identificacdo com o objetivo essencial do seu modelo de autoavaliacdo, desenvolvendo uma
abordagem essencialmente qualitativa, orientada para uma andlise dos processos e dos
resultados, e numa perspetiva formativa, permitindo identificar as necessidades e os pontos
fracos, com vista a melhord-los, sem minorar os indicadores quantitativos, que permitem

determinar o perfil de desempenho num determinado dominio.

Por se tratar de um questionario com questdes do tipo fechado, foi possivel recolher dados
numeéricos e proceder ao tratamento estatistico dos mesmos, e em simultdneo, que nos
conduzissem a analise e interpretacdo da relagao, entre as concegdes e as praticas declaradas
pelos estudantes, e as expectativas no que respeita a utilizacdo da biblioteca no seu processo de

aprendizagem.

A selecdo dos dominios de avaliacado, foi essencialmente de natureza pratica. A verdade é que, a
opcao por apenas trés dominios apresentou mesmo assim, um volume de informacdo a
processar de tal forma elevado, que pensamos poder comprometer a validade da avaliacao
feita. Contudo, importa reforcar que o modelo foi pensado para que cada biblioteca utilize estes
documentos como instrumentos de analise. Cabe assim as escolas a correta percecdo do que se

pretende.

A definigao dos referidos dominios de avaliagao para o nosso estudo, residiu na probabilidade
de serem encarados ndo como normativos, objetivos, independentes dos contextos e
generalizdveis, mas para serem assumidos como descritivos, em constru¢do, subjetivos,

dependentes dos contextos e ndo generalizaveis.
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A escolha por este tipo de instrumentos de recolha é fundamentada em (Quivy e Van
Campenhoudt, 2003), segundo os quais este tipo de instrumento é caracteristico de uma
observagdo ndo participante, e baseia-se numa sequéncia de questdes escritas, que sao dirigidas
a um conjunto de individuos, envolvendo as suas opinides, representacdes, crencas e

informacdes factuais, sobre eles préprios e o meio.

7.2.3 Observagao directa e ndo interventiva

A Observacgado consiste no registo sistematico, valido e confidvel, de comportamento ou conduta
manifestados, podendo ser utilizada como instrumento de medicdo em diversas circunstancias.
Pode servir, para determinar a aceitacdo de um grupo em relag¢do ao seu professor, assim como

para analisar o comportamento de alunos.

De acordo com Sampieri, Collado e Lucio (2006),% a observacdo pode ser participante ou nao-
participante, consoante o observador interage ou ndao com os individuos observados. A

construcdao de um sistema de observagao exige um conjunto de passos, nomeadamente:

1. Definir os comportamentos a serem observados.

2. Obter uma amostra representativa de comportamentos a serem observados

3. Estabelecer as unidades de observacao.

4. Definir as categorias.

28 Segundo os autores referidos, tanto a observagdao como a analise de conteldos, possuem varias vantagens:
1. S3o técnicas de medigdo ndo obstrutivas, no sentido em que, o instrumento de medic¢do, ndo "estimula”
o comportamento dos individuos (as escalas de atitude e os questiondrios pretendem “estimular” uma
resposta a cada item). Os métodos ndo obstrutivos, simplesmente registam algo que foi estimulado por outros
fatores alheios ao instrumento de medigao.
2. Aceitam material ndo estruturado
3. Podem trabalhar com grandes volumes de dados (material).
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7.3 ESCOLHA DA POPULAGCAO EM ESTUDO

Considerando uma populagdo, como um conjunto de elementos constituintes de um todo, é

imperioso selecionar as unidades de investigacdo, de forma a limitar o campo de andlise.

Pelo facto de ser um trabalho de investigacdo com recurso a observacdo, estd implicita a
existéncia de dois grupos diferenciados de analise, sob os quais se estabeleceram critérios de

escolha distintos.

No que diz respeito ao estudo quantitativo e a amostragem do questionario, optou-se por
inquirir todos os docentes do 52 ano (28 professores) de escolaridade, porque pela sua

dimensao considerou-se que podia ser estudada na totalidade.

No que respeita ao estudo quantitativo e a amostragem da observag¢ao do impacto do Programa
de Lipman, aplicado em sala de aula, na conduta dos alunos nas suas praticas na biblioteca
escolar, o critério adotado na definicdo da amostra foi o de envolver um grupo que, na sua
maioria, tem um periodo de experiéncia com a filosofia para criancas, igual ou superior a 3 anos
e por isso, tem particular percecdo do impacto da Programa nas suas diferentes dimensdes, e

nos resultados da aprendizagem.

Neste sentido, recorremos, também a uma amostra de 20 docentes selecionados por
"conveniéncia” (Carmo e Ferreira, 2008), tomando em consideragdo, quer a sua disponibilidade,

guer o facto de estes docentes utilizarem o Programa de Lipman nas suas aulas.
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7.4 RECOLHA E TRATAMENTO DOS DADOS DA INVESTIGAGCAO

O instrumento de coleta de dados que escolhemos para a primeira fase, foi o inquérito por
guestiondrio aos 28 docentes do 52 ano de escolaridade, e para as outras duas fases, entrevistas

ao Diretor e a Responsavel pela Biblioteca.

As fases descritas constituem as etapas de coleta e andlise de dados julgados pertinentes, que
permitiram ligar as questdes de pesquisa que adiante apresentaremos, as respostas

encontradas para essas questdes e respetivas conclusdes (Yin, 2005).

De acordo com as consideracbes metodoldgicas ja explicitadas, a investigacdo realizada,
implicou um conjunto de operacdes de recolha e tratamento de dados, em funcdo das técnicas

selecionadas.

Em termos de desenvolvimento cronoldgico, a recolha e o tratamento de dados foram
efetuados em dois momentos distintos, em func¢do das técnicas de investigacdo escolhidas: a

entrevista semiestruturada, inquérito por questionario e observacao local.

7.4.1 Entrevista semiestruturada

No primeiro momento da pesquisa, foram selecionados o Diretor do Colégio Valsassina e a
Responsavel pela Biblioteca Escolar, a quem se aplicou a técnica de entrevista. Os entrevistados
foram contactados via email e por carta, tendo-lhes sido apresentados os objetivos da
investigacdo, e relevada a importancia da sua colaboracdo na prossecucdo destes objetivos (Ver

Anexo 7).

7.4.2 Inquérito por Questiondrio

Foi realizado um questionario a totalidade dos docentes do 52 ano do Colégio Valsassina (Ver
Anexo 8). Em termos de cronograma, definiu-se como prioritario a realizagdo das entrevistas e
sua respectiva codificacdo e analise. Terminado este processo, seguiu-se a preparacdao do

guestionario. Para tal, foi solicitado a direcdo do Colégio Valsassina os emails dos docentes do
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52 ano. Apds concedidos, foram enviados os questiondrios a todos os docentes do 52 ano do

referido Colégio.

Numa fase posterior, procedeu-se a andlise estatistica dos dados recolhidos, utilizando
sobretudo as técnicas da estatistica descritiva, que tém como objetivo, descrever uma
determinada situagdo, e identificar os padrdes do grupo em estudo. As questées foram

analisadas individualmente, e de acordo com os objetivos da investigagao.

7.4.3 Processo e observagao da atividade na BE

Em consonancia com o programa de Lipman, o objetivo ndo é sé a melhoria do rendimento
escolar, mas também a formacdo de pessoas capazes de investigarem por si préprias de forma
critica, criativa e solidaria. Estes objetivos, sdo sem duvida na sua amplitude e ambicdo, os
responsaveis pelo amplo reconhecimento da proposta de Lipman, assim como os resultados que

segundo os dados se vdao obtendo em todo o mundo:

a) Uma atividade na biblioteca - A Professora define a atividade com os alunos: pesquisa e

recolha de dados biograficos e bibliograficos da autora da obra que vao ler.

b) Na Biblioteca, com os alunos sentados, pede-lhes que recordem qual a atividade agendada

para aquela sessao, reforcando a interacdo com a pergunta: o que vamos fazer?

c) Observacdo e registo dos dados obtidos de uma forma comparativa com o Grupo

Experimental e o Grupo de Controlo (Ver Anexo 9).

d) Os dados da observacdo sdao comentados a luz do Programa de Lipman no desenvolvimento e
aquisicao das capacidades matriciais que mobilizam os processos do pensamento critico, quer
dizer, um pensamento que sabe utilizar critérios, que é sensivel ao contexto e que é

autocorretivo e criativo, quer dizer, um pensamento fluido, flexivel e apropriado.

e) Com base nos resultados obtidos a partir das observacdes e registos, obedecendo aos

principios essenciais que o Programa de Lipman propde desenvolver, recordamos que a
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hipdtese consistia em provar que os alunos com experiéncia prolongada no Programa de Lipman
apresentam competéncias cruciais produto do Programa de Lipman, confirmando a hipdtese

colocada.

7.4.3.1 Descrigao da Atividade observada na BE

O presente estudo foi realizado com 49 alunos do 52 Ano de escolaridade, sendo 24 do Grupo
Experimental e 25 do Grupo de Controlo.

PREVIAMENTE:

1. A Professora marca uma atividade com os alunos na biblioteca.

2. Define a atividade com os alunos: pesquisa e recolha de dados biograficos e
bibliograficos da autora da obra que vao ler.

3. Na Biblioteca, com os alunos sentados, pede-lhes que recordem qual a atividade
agendada para aquela sessdo, reforcando a interacdo com a pergunta: o que vamos

fazer?

Nesta parte inicial, a questao colocada pela professora tornou possivel observar a variavel 1.

(A) INTERACOES

Interacao disciplinada — os alunos colocam o dedo no ar e esperam a sua vez.

Interacao nao disciplinada — os alunos colocam o dedo no ar mas ndo esperam a sua vez.

4 - Na sequéncia da interacdo, uma nova questdo é colocada pela professora: Como vamos

fazer esta pesquisa?
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Para a respetiva obten¢dao destes dados, os alunos terdao de decidir como vao recolher essa
informacdo utilizando os recursos disponiveis.

A questdo colocada permitiu observar a varidvel 2.

(B) PROBLEMATIZACAO

A capacidade de se trabalhar bem, quer com a nossa pergunta, quer, com a pergunta dos

outros.

Esta condicdo tem de ser colocada, porque certo principio deve "triunfar” sobre outro.

O resultado tem consequéncias no ambito da capacidade dos alunos colocarem perguntas de
ambito geral, utilizando o "porqué”, de investigacdo, utilizando o "como”, de reflexdo utilizando

"0 que é&” (procura de sentido pratico).
Importante reter que, de acordo com o programa de Lipman, ndo é a resposta que nos ensina,
mas sim a pergunta. Nesta fase os alunos ainda se encontram num sé grupo, procurando

argumentos que justifiguem a forma que vao adotar, permitindo observar a variavel 3.

(C) ARGUMENTACAO

O resultado tem consequéncias, no ambito do didlogo persuasivo ou de negociacdo, e de
investigacdo, utilizando expressées como: "Quem”; “Quando” ; "Onde”; "Qual”.Desta forma, a
atencdo é canalizada e/ou direcionada, dando origem a mais perguntas e promovendo novas

abordagens, bem como a cooperagdo entre pessoas e equipas.

Se fazer boas perguntas é essencial, porque ndo dedicamos mais tempo e energia na criacdo de
perguntas criativas e desafiadoras? As principais razdes estdo na nossa educacdo, focalizada

mais no aprender a "resposta certa”, através da respectiva memorizagdo de respostas prontas e

estereotipadas, ao invés de valorizar a arte de formular a pergunta “certa”.
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Os professores com um discurso mais dogmatico, preocupam-se mais em disseminar as suas
convicgOes, do que desenvolver habilidades de raciocinar e questionar com os seus alunos, uma

vez que uma pergunta vigorosa:

® Desperta a curiosidade.

e Estimula a reflexao e a criatividade.

e® Revela e desafia as suposi¢des e crengas da situagao vigente.

® Abre novas perspectivas e possibilidades.

e Gera energia e movimento.

e (Canaliza a atengao e promove a investigagao.

® Promove novas abordagens e cooperagao entre pessoas e equipas, dando origem a mais

perguntas.

7.4.4 Triangulagao de Resultados

Estando este trabalho assente na metodologia da triangulacdao, no qual os resultados da
investigacao quantitativa e qualitativa, se correlacionam a fim de obter uma melhor apreensao
da realidade observada, procedeu-se nesta etapa metodoldgica a elaborag¢ao das conclusdes e

consideracdes finais.

Esta fase, obrigou a releitura dos capitulos e resultados respeitantes a investigacdo empirica, a

fim de complementar a informacao obtida relativa ao objeto investigado.

A complementaridade de informacdes e percepgdes, permitiu a concretizacdo dos objetivos,

(gerais e especificos), definidos neste trabalho de investigacao.

127



PARTE IV - RESULTADOS E DISCUSSAO DA INVESTIGAGAO

CAPITULO 8 - RESULTADOS DO TRABALHO EMPIRICO

8.1 INTRODUGAO

No presente capitulo, serdo apresentados os resultados da abordagem qualitativa e
guantitativa, dos aspectos considerados fundamentais na avaliacdo do impacto do Programa de
Matthew Lipman, na conduta dos alunos, nas suas praticas na biblioteca escolar, no
conhecimento dos processos de envolvimento, associados a utilizagdo da biblioteca escolar e ao
perfil profissional do/a responsavel pela biblioteca escolar do Colégio objeto do nosso estudo de

caso.
Como procedimento inicial utilizdmos a técnica de entrevista semiestruturada e posteriormente

a aplicacdo do inquérito por questionario aos docentes do 22 Ciclo de aprendizagem e a

observacdo nao interventiva.
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8.2 RESULTADOS E INTERPRETAGAO DOS DADOS DA ENTREVISTA AO DIRETOR DO
COLEGIO VALSASSINA, JOAO VALSASSINA

Tendo em vista aprender «algo a partir do que o sujeito da investigacdo |he confia» (Amado,
2000), das perguntas lancadas pela entrevistadora (ver anexos 3, 4, 5 e 6) e de recortes do

discurso do entrevistado, Jodo Valsassina, registamos os seguintes resultados.

Relativamente a percecdo sobre a Biblioteca escolar século XXI, foi possivel determinar um

numero aprecidvel de inferéncias, entre as quais se podem destacar:

® A percecdo da BE como um valor simbdlico e cultural, sinénimos de um espacgo aberto e

rico de recursos multiplos;

o A defesa de um modelo de Biblioteca escolar, como um espago onde os alunos podem
escolher ir estudar, realizar os seus trabalhos, e contemplar, mesmo depois do fim das

aulas;

® A percecdo do sentido pragmatico do espaco da BE, relativamente a flexibilidade dos

seus hordrios, sem implicar a formalidade da sala de aula;

® A apologia de um trabalho da BE, em colaboracdo com os docentes num processo de
aprendizagem, de disponibilizacdo de conteudos, e no trabalho individual, tendo o

professor como guia.

Quanto a valorizacao da BE, o seu reconhecimento esta, por um lado, em termos substantivos,
expresso nos documentos normativos do Colégio, mas por outro, desvalorizado pelo facto do
ndo reconhecimento do espaco da BE, na sua singularidade e autonomia, com metodologias e

avaliacdo préprias.
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Relativamente ao perfil profissional do /a responsavel da biblioteca escolar, é possivel apreciar

um conjunto de inferéncias especificas, entre as quais se destacam:

e A importancia atribuida a competéncia cognitiva, e a maturagdo de experiéncia, em vez

da formacgdo em biblioteconomia;

® A dependéncia das dindmicas, promovidas pela responsdvel da BE, da avaliacdo e

aprovacao da Direcdao Pedagdgica;

® O desconhecimento do modelo de BE, definido na Rede de Bibliotecas Escolares, por

falta de ligacdo do Colégio a Rede.
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8.3 RESULTADOS E INTERPRETAGAO DOS DADOS DA ENTREVISTA A RESPONSAVEL

DA BE DO COLEGIO VALSASSINA

1- Relativamente a perce¢do da necessidade de mudanc¢a na relagcdo de subserviéncia do

modelo de BE ao modelo da Escola, é possivel determinar um nimero apreciavel de inferéncias

entre as quais se destacam:

A concordancia da responsavel pela BE (ao contrdrio do Diretor) com a possibilidade de
mudanca na relagdo entre os dois modelos, se forem dados importantes passos nesse

sentido, nomeadamente:

A desmistificacdo da ideia da BE como um espaco periférico dentro da escola, colocando-
a num espago mesmo no coragdo da mesma; o reconhecimento da Dire¢do, da nova
localizagdo da BE, enriquecendo a percep¢ao do seu lugar como espago para ocupagao
dos tempos livres, religando-o a praticas educativas inovadoras, propostas ou ndo pela

sala de aula.

2- Quanto a perceg¢ao sobre o modelo de Biblioteca Escolar do século XX, é igualmente possivel

determinar um conjunto de inferéncias, como por exemplo:

A defesa de um modelo de BE que una o seu valor simbdlico e cultural, a um espaco

aberto rico de recursos multiplos;

A defesa de um modelo de BE que confere ao seu responsavel, autonomia para criar,

sugerir atividades que possam tocar os alunos, respeitando as suas escolhas;

A defesa de um modelo de BE, que responda de modo muito especifico, as necessidades
evidenciadas pelos docentes, quer ao nivel dos copiosos recursos materiais, quer ao

nivel da sua utilizacdo;
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® A defesa de um modelo de BE como um espaco central na geografia da escola, onde os
alunos podem escolher ir para estudar, realizar trabalhos e contemplar, mesmo depois

do fim das aulas;

® A defesa de um modelo de BE, que aposta em pessoas, que tenham qualidades humanas
e cognitivas, que procedam tendo em vista preparar os aprendizes na construgdo das

suas questoes.

3- Sobre a categoria valorizacdo da BE, o seu reconhecimento, além de estar expresso em
termos substantivos nos documentos normativos do Colégio, a entrevistada realgou as
coordenadas e passos a realizar, para ser possivel desenhar um novo Modelo de Biblioteca

Escolar, que possibilite:

e Dar realce ao fator localizacdo e organizacdo da BE;

e Enfatizar a ideia de BE como mais um espaco de ocupagao de tempos livres, local de
referéncia para a aprendizagem;

e Apostar nos recursos humanos com motivagdao e competéncia para tornar o seu espago,

uma referéncia de leitura, convivio e didlogo reflexivo.

4- Relativamente a percecdo sobre ser responsavel da BE, é possivel realgar um conjunto de

inferéncias especificas:

e A dependéncia das dinamicas promovidas pela responsavel da BE , da avaliacdo e

aprovacao da direcdo pedagdgica;

e O desconhecimento do modelo de BE definido pela Rede de Bibliotecas Escolares,

por falta de ligacdo do Colégio a Rede;

e A importancia da motivagao e formagao continua nos novos modelos de trabalho
colaborativo, nomeadamente a Comunidade de Investigacdo, enquanto dindmica de

desenvolvimento de uma postura critica e reflexiva.
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8.4 REFLEXOES A POSTERIORI: ALGUNS ASPECTOS A MELHORAR

A maioria dos autores refere-se a andlise de conteldo, sendo uma técnica de pesquisa que
trabalha com a palavra, permitindo de forma prdtica e objetiva, produzir inferéncias do

contetdo da comunicagdo de um texto, replicaveis ao seu contexto social.

Porém, a entrevista apenas nos pode oferecer dados subjetivos, na medida em que os mesmos

se relacionam com os valores, atitudes e opinides dos sujeitos entrevistados.

Neste sentido, procurdmos duas pessoas com familiaridade no tema pesquisado, com cargos
diferenciados ao nivel da responsabilidade e poder de decisdo, na convic¢do de que reflectiriam
diferentes percepgdes e opinides, sobre a mais valia da BE no quadro social e académico, da

atual Sociedade da Informac¢dao e Comunicagao.

Categorizamos algumas unidades de texto (palavras ou frases) que se evidenciavam ou
repetiam, para inferirmos a posteriori indicadores que julgdmos serem Uteis a compreensado do
paradoxo, que coloca lado a lado a facilidade em definir metas de aprendizagem, com a

excessiva dificuldade em torna-las exequiveis.
Neste sentido, é de salientar:

A - Indicadores que facilitam a definicdo de metas de aprendizagem em interacdo com a BE:

Planificacdo conjunta de atividades;

Definicdo de boas praticas;

Lideranca forte e auténoma da BE (responsavel pela BE);

O trabalho colaborativo entre docentes e responsavel pela BE;

Flexibilizacdo de horarios (responsavel pela BE);

AN A A

Enfoque em estratégias, que remetem para a identificacdo das causas de sucesso e

insucesso da aprendizagem.

B - Indicadores que dificultam a afirmacdo da BE como o coracdo da escola:

1. Ser espaco de ocupacao de tempos livres;

2. Ser mais um espaco de apoio a aprendizagem;
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3. Ser um espaco periférico na geografia da escola;

4. Ser mero lugar de consulta de manuais para a elaboracao de trabalhos, ou como local de
consulta de livros obrigatdrios;

5. Auséncia de lideranga forte e auténoma da BE (responsavel pela BE);

6. Falta de Formacdo continua e especializada do/a responsavel da BE.

A anadlise do contelddo das entrevistas ao Diretor do Colégio Valsassina e a responsavel da
Biblioteca Escolar, permitiram responder ao conjunto de questdes levantadas neste trabalho de
investigacao. Para uma melhor compreensao do objeto estudado, decidiu-se sintetizar estes

resultados, de forma a facilitar a triangulagdo com os resultados da investigacdo quantitativa.

Neste sentido, verificou-se que é uma direcdo que valoriza a competéncia cognitiva da
responsavel da BE em ciéncias da comunicacdo e a maturacdo da experiéncia, em vez da

formacdo em biblioteconomia.

No que concerne a percecdo das dificuldades encontradas, no trabalho colaborativo entre
docentes e professor bibliotecario, a apreciacdo da experiéncia em colaboracdo académica foi

no geral muito positiva, tendo sido expressa nas palavras e expressdes assertivas do Diretor.
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8.5 UTILIZACAO DA BIBLIOTECA ESCOLAR: PROFESSORES DO 5¢ ANO DE
ESCOLARIDADE

8.5.1 Resultados dos inquéritos por questionario

Relativamente a analise, procuramos estabelecer relagdes entre os dados recolhidos através dos
guestionarios, e os dados obtidos a partir das planificagcbes, do projeto educativo do colégio
Valsassina e da entrevista a responsavel pela BE, contribuindo assim para uma visdo mais
holistica e integrada do objeto de estudo. Por sua vez, considerando que este trabalho de
investigacdo pode dar um contributo para ajudar a melhorar a consciéncia de todos os
elementos envolvidos em relacdo as suas praticas, nomeadamente, a nivel dos processos
colaborativos, a “investigacdo avaliativa” pode ajudar a investigadora na interpretacdo dos
dados através da “recompilacdo“e anadlise dos dados que aumentam a possibilidade de

demonstrar, mais do que afirmar, o valor do estudo.

O procedimento utilizado para o tratamento da informacao recolhida através dos questionarios
baseou-se na construcdo de diagramas de barras e graficos circulares a partir dos quais é
possivel fazer uma leitura entre as varidveis testadas (sinteticamente descritas nas legendas).
Estamos conscientes que, embora a recolha da informacdo através de escalas eminentemente
guantitativas facilite a integracdo e transformacdo dos dados, ela implica também alguma perda
de parte da informacdo. No entanto, procuramos que nessa recolha se perdesse apenas a
informacdo julgada irrelevante no sentido em que a sua representatividade era extremamente

reduzida.

Neste sentido, apresentamos em seguida os resultados do questiondrio aplicado e apds os
mesmos as interpretacdes dos dados e conclusGes retiradas das informacdes obtidas em cada
um dos graficos. Nestas conclusdes estabelecemos relacées entre algumas varidveis, de modo a

evidenciar a sua relagdo com os objetivos do questionario.
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8.5.2 Resultados Questionario aos Professores — Colégio Valsassina

Os questionarios realizados no ambito deste trabalho, tentam mostrar qual a relagdo
desenvolvida entre professores e a Biblioteca Escolar. O objetivo seria encontrar se ha

dependéncia entre o progresso da actividade lectiva e a utilizagdo da BE.

Neste apartado analisaremos os resultados obtidos através de questiondrio entregues a 51
membros do corpo escolar, sendo 39 docentes do 52 ano, 20 docentes de varios outros anos, 1

responsdavel da BE e o director do Colégio Valsassina. Todos responderam.

Os graficos (elaboracdo proépria) vdo sendo apresentados a medida das perguntas efectuadas,

como se pode ver no Anexo 8.

40% 35%
-?H.-]'n’l' 249%
18% 18%
2006
N = I I
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Diarnamente Uma ou duas Uma ou duas Uma ou duas Muito
VEZERS por VEZes por VeZespor raramente e
semana més Periodo de forma
irregular

Figura 1. Frequéncia de uso da BE de forma espontanea.

Com referéncia a frequéncia do uso da BE de forma espontdnea (Figura 1), a maioria dos
docentes sdo utilizadores espontaneos pouco frequentes da BE, sendo que apenas 5% dos
inquiridos utiliza a BE diariamente chegando a 35% os que utilizam muito raramente e de forma
irregular. A partir destes resultados podemos afirmar que, ndo obstante da realizacdo de
projetos cooperativos de trabalho, esta pratica ndo faz parte das preocupacdes dos docentes

inquiridos.
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Figura 2. Objetivo de uso da BE para fun¢Ges docentes.

Fazendo referéncia ao objectivo de uso da BE para as fun¢des docentes (Figura 2), a partir
destes resultados, podemos concluir que as razées mais frequentes que levam os docentes a
recorrer a BE estdo relacionadas com a organizacdo e realizagdo das suas tarefas, quer a nivel
académico quer pessoal. Desta forma, 59% dos inquiridos realiza na BE trabalho de ambito
profissional, 29% para consulta com os alunos e obras de referéncia ou obras especificas. De
referir que, 29% utiliza material informatico para uso profissional, ao passo que 47% utiliza os
computadores para apoio aos alunos. A leitura com alunos tem uma representatividade
reduzida com 12% das respostas, havendo ainda um destaque pouco evidente (12%) na

utilizacdo da BE para empréstimo domiciliario.

m Sim Ndo
59%

Figura 3. Planificagdo de actividades com a responsdvel da BE.
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Verificamos (Figura 3) que 41% dos docentes costuma articular e/ou planear com a responsavel
/equipa BE, identificando claramente nesta variavel uma area de melhoria, visto que nem
metade da amostra apresenta esta motivagao para complementar o seu método de ensino e de
passagem da mensagem. Em analise aos inquéritos, chegou-se a conclusdo de que os docentes
gue executam o respectivo planeamento com o responsavel da BE ndo atribuem um papel de

relevo a essas mesmas atividades, tendo em conta que o fazem apenas uma vez por periodo.

u Uma vez por periodo
® Semanalmente

Mensalmente

Figura 4. Periodicidade da planificacdo de actividades com a responsavel da BE.

Os docentes que executam o respectivo planeamento com o responsavel da BE (Figura 4) ndo

atribuem um papel de relevo a essas mesmas atividades, tendo em conta que o fazem apenas

uma vez por periodo.

43% s Muito frequente

= Frequentemente

Pouco frequente

Figura 5. Frequéncia de uso de recursos da BE para a planificagdo de actividades.
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Reforcando a ideia expressa no grafico anterior, apenas 43% dos docentes que efectuam o
planeamento do seu trabalho, utilizam os recursos disponibilizados pela BE, um valor

considerado reduzido (Figura 5).

0%

12%

® Muito frequente
Frequentemente

88%

Figura 6. Frequéncia de avaliagdo de meta de aprendizagem que impliquem a BE em ambientes

digitais.

Apenas 12% da amostra revela, como muito frequente a utilizacdo da biblioteca escolar no
ambito digital (Figura 6). Este valor é inferior ao expectdvel, visto estarmos presentemente
numa era digital, em que processos de pesquisa e de organizacao de informacao recolhida numa
BE, ndo tém o suporte atualizado que permite uma maior eficiéncia em todo o processo de

investigacao e recolha de dados.

6%

o frequente
94%

Figura 7. Frequéncia de avaliacao de metas de aprendizagem que impliquem a BE em dinamicas

socioculturais.
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Um valor muito reduzido de 6% é o registo apresentado para em relagdo as varidveis dinamicas

socioculturais (Figura 7). Este é um valor residual que claramente expressa a praticamente nula

utilizacdo da BE no ambito sociocultural.

88%

12%

= Muito frequents

Figura 8. Frequéncia de avaliagao de metas de aprendizagem na formagao dos usuarios da BE.

Na variavel formagdo de utilizadores para um correcto e eficiente uso da BE, verificamos uma

vez mais, que este nao é o foco dos docentes na utilizacao e apoio da BE na avaliacdo das metas

de aprendizagem (Figura 8).

70%
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Figura 9. Frequéncia de utiliza¢gdo da BE no apoio aos docentes no ambito do trabalho/projecto.

30% dos inquiridos utiliza frequente ou muito frequentemente a BE para as suas metas de

aprendizagem no ambito de um trabalho e/ou projecto (Figura 9). Valor mais acentuado
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comparando com as varidveis anteriores, mas ainda considerado reduzido, considerando o

potencial da BE no apoio aos docentes.

& Muito frequente

Frequentemente

70%

Pouco frequente

Figura 10. Frequéncia da utilizacao da BE no ambito da investigacao.

30% dos docentes também utiliza no mesmo peso /frequéncia a BE no ambito da investiga¢do
(Figura 10). Esta varidvel estd diretamente relacionada com a realizagdo de um trabalho/
projecto especifico, valor considerado baixo, mas coerente face a percecao dos docentes na

utilizagao da BE para apoiar o seu método de ensino e definigdo das metas a avaliar.

Em suma, na analise dos graficos dos apresentados nas figuras 1 a 10, consideramos os valores
reduzidos, face as perspectivas e a importdncia da BE na educacdo e respectivo

desenvolvimento nas suas competéncias de leitura e investigacao.
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Figura 11. Valoragao dos docentes sobre o trabalho da BE no ambito da promogao da leitura.
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No que diz respeito a valoragao dos docentes sobre o trabalho da BE na promogao da leitura

(Figura 11), podemos dizer que na perspetiva dos docentes a estrutura da BE e sua organizac¢do

ao nivel da promogdo da leitura é boa ou muito boa atingindo uns elevados 82%, o que

demonstra que os esforcos envidados pelo conselho escolar em disponibilizar oferta,

guantidade e variedade na BE, se traduz numa maior vontade em recorrer a este servigo.
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Figura 12. Valorizacao dos docentes sobre a disponibilizagao de recursos documentais adequados ao

trabalho no ambito da leitura e da literacia.

Relativamente a disponibilizacdo de recursos documentais atualizados e adequados ao trabalho

no ambito da leitura e da literacia (Figura 12), os docentes tém uma opinido claramente

favordvel sendo que, 65% consideram bom ou muito bom.
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Figura 13. Valoragao dos docentes sobre o trabalho conjunto no processo de pesquisa de informagao e

utilizacdao das tecnologias.
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No que concerne a valoragdo dos docentes sobre o trabalho conjunto no processo de pesquisa
de informacdo e utilizacdo das tecnologias (Figura 13), este registo € menos positivo que os
indicadores anteriores. Embora haja 82% de opinides favordveis temos, nesta situagao, um
primeiro valor claramente negativo (18%), que consideram insuficiente ao nivel da estrutura

organizacional, que a BE apresenta para uma cooperac¢ao entre docente e responsavel da BE.
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Figura 14. Valorizacdo dos docentes sobre a promogdo de atividades de desenvolvimento do

pensamento critico e reflexivo.

Os apoios para atividades de desenvolvimento do pensamento critico e reflexivo (Figura 14),
apesar de ter 71% de opinides positivas, regista no, entanto, que as consideram insuficientes ou
fraco. Nao deixa de se fazer notar a percentagem nula dos docentes que consideram como

sendo muito boa a promocdo para o pensamento critico e reflexivo.
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Figura 15. Valorizacdo dos docentes sobre o acompanhamento aos alunos durante o acesso, selegao e

utilizagdo da informagdo com recursos tangiveis e intangiveis.
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Em relagdo a Valorizagao dos docentes sobre o acompanhamento aos alunos durante o acesso,
selecdo e utilizacdo da informacdo com recursos tangiveis e intangiveis (Figura 15), os docentes
apresentam uma opinido positiva ou muito positiva (95%), sendo que, apenas 5% revelam como
insuficiente o acompanhamento aos alunos durante os processos de acesso, selecdo e

utilizagao.
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Figura 16. Valorizacdo dos docentes sobre o desenvolvimento de actividades diversificadas no ambito

da animagao sociocultural.

Sobre o desenvolvimento de actividades diversificadas no ambito da animacdo sociocultural
(Figura 16), os docentes registam aqui uma opinido francamente positiva, variando entre os 12%
de muito bom aos 41% de suficiente, num representativo total de 88% de opinides claramente

satisfatdria no ambito sociocultural.
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Figura 17. Valorizagdao dos docentes sobre a criagdao das condi¢des de tempo e espaco para a leitura

individual e por prazer.
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Os docentes consideram (Figura 17) que a BE e sua responsavel apresentam condicdes bastante
favordveis de apoio aos alunos na cooperacao directa e integrada com o docente. Apenas 6% a

consideram insuficiente.
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Figura 18. Valorizagao dos docentes sobre o desenvolvimento de competéncias de leitura.

Num grau ligeiramente inferior podemos considerar os mesmos comentarios em relacdo a figura
17, ou seja, a BE e sua responsavel apresentam condicdes bastante favordveis de apoio aos

alunos para o desenvolvimento das suas competéncias de leitura (Figura 18).
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Figura 19. Opinido dos docentes sobre as competéncias dos alunos em leitura para uso auténomo da

biblioteca.
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Sobre a opinido dos docentes sobre as competéncias dos alunos em leitura para uso auténomo

da biblioteca (Figura 19), os docentes manifestam a sua percep¢do sobre o uso auténomo dos

alunos no espago de BE, sobre as competéncias de leitura de um modo muito favordvel,

considerando o valor de 94%, sendo insuficiente para apenas 6%.
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Figura 20. Opinidao dos docentes sobre as competéncias de escuta e comunicagao disciplinada.

Quanto as competéncias de escuta e comunicacdo disciplinada (Figura 20), os docentes

apresentam uma opinido menos favoravel, sendo que apenas pouca mais de metade dos

inquiridos as consideram suficientes, e 18% consideram mesmo

insuficientes ou fracas.
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50%

40%

30%

20%

10%

0%

Muito bom

47%

41%
6% 6%
Bom Suficiente  Insuficiente Fraco

Figura 21. Opinidao dos docentes sobre as competéncias de biblioteca.
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Contrastando com a avaliagdo insuficiente apresentada nas figuras anteriores, a analise da
figura 21 revela uma avaliagdo positiva para 88% dos docentes, com 12% de insuficiente ou
fraca, revelando, possivelmente, que a biblioteca pode ser um espaco privilegiado para a

agregacao de diferentes aprendizagens.
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Figura 22. Opinido dos docentes sobre as competéncias tecnoldgicas.

Os docentes manifestam a sua percepc¢do sobre o uso auténomo dos alunos nos espacos da BE
sobre competéncias tecnoldgicas (Figura 22) de um modo totalmente favoravel atingindo os

100% (Resposta suficientes, boas e muito boas).
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Figura 23. Impacto da biblioteca na melhoria das competéncias de compreensao de leitura.
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Em relagdao ao impacto da biblioteca na melhoria das competéncias de compreensao de leitura

(Figura 23), todos os inquiridos revelam que consideram suficiente, bom e até bom o impacto

gue causa a existéncia de uma BE, de maneira a promover a utilizagdo do espago como forma de

desenvolver aptiddes leitoras.
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Figura 24. Impacto da biblioteca no aumento da diversidade de escolhas.

Em linha com os resultados do grafico anterior, todos os inquiridos demonstram (Figura 24) que

a diversidade de oferta apresentada na BE, auxiliam os seus utilizadores a variar os temas pelos

guais se podem interessar e ampliar o leque de conhecimentos.
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Figura 25. Impacto da biblioteca na opgao por leituras mais extensas.
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Os resultados obtidos sobre o impacto da biblioteca na opg¢do por leituras mais extensas (Figura
25), demonstram que a existéncia de uma Biblioteca Escolar auxilia os seus utentes a escolher
matérias que se adequam a um maior desenvolvimento da compreensao leitora, uma vez que a

oferta disponibilizada impulsiona o gosto por livros mais complexos.
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Figura 26. Impacto da BE nas melhorias das competéncias de comunicagao oral e escrita

Tendo todos os inquiridos respondido de forma francamente positiva a questdao colocada, na
figura 26 podemos verificar que ha uma apreciacdo generalizada por parte dos professores
guanto a necessidade da BE no desenvolvimento do seu trabalho com os alunos, que se

simplificam em competéncias recetivas (ouvir e ler) e produtivas (falar e escrever).
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Figura 27. Impacto da BE na utilizagao das TIC.

No que concerne a interpretacdo do impacto da BE na utilizacdo das Tecnologias de Informacao
e Comunicagao (Figura 27), 70% dos inquiridos considera-o como sendo “bom ou muito bom”,
dando visibilidade a ideia de que um ambiente rico em recursos, como é uma BE, sim favorece
ndo apenas o aumento da informacdo, mas também a possibilidade da utilizacdo das

competéncias aprendidas em sala de aula.

70% 65%
60%
50%
40%

30%
18%
20% 12%

10% . 3%
0%
0% [

Muito bom Bom Suficiente Insuficiente Fraco

Figura 28. Opinido dos docentes sobre a gestado eficaz da BE em fun¢do da sua localizagdo da escola.
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Quanto as competéncias desenvolvidas pelos alunos em espaco de BE (Figura 28), a percepgao
dos docentes é claramente positiva. Existe uma clara nocdo que a BE e sua organizacdo
promovem junto dos alunos todas as condi¢des para que, 0s mesmo, possam alargar as suas
perspectivas pessoais num espaco que promove a partilha de conhecimentos e comunicacao
interdisciplinada, com claro impacto varidveis como ”"Melhoria das competéncias de
compreensdo e de leitura” , "Aumento da diversidade de escolhas”, "Opc¢do por leituras mais

extensas”, "Melhoria das competéncias de comunica¢do oral e escrita” atingindo os 100% em

diversos pontos do questionario.

Quanto a eficiéncia da gestdo do BE, os professores opinam com base na sua localizacdo na
escola, nas respostas analisadas, os docentes revelam considerar de grande importancia a
localizacdo da BE, que se traduz em 95% de respostas claramente relevantes para a eficacia de

gestdao da BE.

Torna-se 6bvio que a escolha de colocar a BE em caminho dos gabinetes de apoio ao
professorado e na linha das salas de aulas para alunos, facilita e incentiva a sua utilizacao tanto

por parte de alunos como de docentes.
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Figura 29. Opinidao dos docentes sobre a organizagao dos espagos da biblioteca.
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Os docentes consideram relevante a organizagdao do espaco de BE (Figura 29), traduzindo esta

percepcdo em 100% de respostas que dado relevo a organizacdo do espaco BE para a eficicia da

sua gestao.
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Figura 30. Opinido dos docentes sobre o horario da biblioteca.

A variavel horaria (Figura 30) revela-se para os docentes, com semelhante importancia da

organizacdo do espaco BE visto que, a totalidade dos inquiridos revela que horario afecta

bastante na eficdcia da gestdo da BE.
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Figura 31. Opinido dos docentes sobre o niimero e atualizagdo dos equipamentos tecnoldgicos.
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Em relagdo ao nimero e atualizagcdo dos equipamentos tecnolégicos (Figura 31), os pareceres

dos docentes parecem mais divididos, embora 70% consideram bom ou muito bom e apenas

12% consideram insuficiente. Em 2020, no Colégio Valsassina, seria altamente expectavel que

estes 12% ja nao tivesse expressao.
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Figura 32. Opinido dos docentes sobre a colegdo.

E de salientar que a grande maioria dos docentes inquiridos tem uma boa impressdo sobre a

variedade e qualidade das obras literarias que compdem a coleccdo da sua Biblioteca Escolar

(Figura 32). 88% considera que a atual cole¢do da BE cumpre com os requisitos necessarios para

um suporte eficiente aos trabalhos curriculares e de pesquisa aos quais os alunos estdo sujeitos.
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Figura 33. Opinidao dos docentes sobre a lideranga da biblioteca.
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Relativamente a variavel "lideranca” (Figura 33), a totalidade da amostra inquirida revela se
totalmente concordante com impacto da mesma na qualidade de servigos prestados. De relevar

nao existirem respostas negativas a variavel em analise.
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Figura 34. Opinido dos docentes sobre os servigos dispensados pelas BE sobre o trabalho articulado

com os docentes.

Apesar da reduzida utilizacdo da BE na articulacdo e cooperacdo dos docentes com os
responsaveis da BE e respectivos recursos disponibilizados (Figura 34), a totalidade dos docentes
revelou como bastante positiva o trabalho entre ambos (docentes e responsdvel da BE) quando

0 mesmo acontece.
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Figura 35. Opinido dos docentes sobre a interagdo com a comunidade escolar.
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Os docentes consideram que a BE é absolutamente determinante na interacdo com a

comunidade escolar atingindo os 88% de resposta bom e Muito bom (Figura 35).
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Figura 36. Opinido dos docentes sobre a criagdo de condigGes para a promogao da leituras e das

literacias.

Pareceres muito semelhantes aos resultados obtidos e analisados na figura 35, atingindo
também 88% de bom e muito bom na variavel "Criagcdo de condicdes para a promogdo da leitura

e das literacias” (Figura 36).

8.5.3 Interpretacao dos dados do inquérito por questiondrio aos docentes de 52 ano

Tendo em conta as orienta¢des da leitura e interpretacdo/analise dos dados considera-se que,
estamos perante uma mudanca de concepcdo do espaco da BE e sua lideranga,
tradicionalmente entendida como lugar de apoio a leitura para uma concep¢ao da BE que é
sempre informativa e pedagdgica. Neste sentido, a BE ja ndo é apenas um espaco fisico munido
de recursos documentais que disponibiliza, mas também como um espaco de formacdo para

gue, a informacdo ndo tenha apenas, valor em si mesma mas no seu uso e lideranca.

Para o trabalho articulado com os docentes e a referida dinamica, é necessario relembrar que a
BE ndo deve funcionar como entidade isolada do programa da escola, mas como um
instrumento vital do processo educativo envolvida no processo relacional de ensino e

aprendizagem.
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Na interagdo com a comunidade escolar, impde-se com uma dinamica que autoriza a BE a
chamar a si o papel formativo e pedagégico, produtor de contelddos informativos de qualidade,

embora subordinada a estrutura administrativa e curricular.

8.5.4 Apreciagao final aos inquéritos por questionarios aos docentes de 52 ano

N3o é evidente retirar uma ilagdo conclusiva da relagdo entre docente-responsdvel pela
biblioteca escolar, embora se verifique que o relacionamento é pouco significativo em termos

guantitativos e extensivos, mas muito positivo em termos qualitativos e compreensivos.

Tais correlagdes foram esclarecidas através da recolha de dados com as entrevistas. No entanto,
é possivel verificar, que a percepcdo global dos docentes reside no facto que, o espaco BE é
favordvel ao desenvolvimento de competéncias de interacdo nos diferentes atos de aquisicao

(compreensao, execucdo e traducdo).

De destacar que, apesar de uma pobre coordenacdo entre docente e responsavel da BE os
alunos apresentam niveis de autonomia bastante aceitaveis, para o seu desenvolvimento
pessoal e profissional. Esta coordenacdo tem de ser claramente desenvolvida e melhorada para
gue, o planeamento resultante possa ter um impacto correlativo e proporcional no

desenvolvimento de outras competéncias para além das de leitura, pesquisa e investigacao.

Encontramo-nos numa era digital, sendo que, a coordenacdo e planeamento com docente
aliado a adaptacdo do espaco fisico, infra-estruturas e equipamentos de suporte digital, ira dar
um outro conjunto de ferramentas que irdo promover o desenvolvimento das competéncias

matriciais de acordo com o Programa de Lipman.
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8.5.5 Ponto critico

Os docentes do 22 Ciclo desenvolvem esporadicamente um trabalho cooperativo com a BE que,
por referéncia aos modelos de colaboracdo de Montiel-Overall (2005), se situa ao nivel restrito
da cooperacdo, ja que nas suas respostas sobre o relacionamento com a responsdavel da BE, os
mesmos selecionam como um dos principais objetivos para recorrer a BE a necessidade de
solicitar a sua colaboracdo no apoio aos alunos em tarefas escolares, apesar de ndo a

referenciarem nas suas planificagGes.

8.5.6 Recomendagodes

Como por decreto ninguém muda, aconselha-se a todos os que acreditam que os alunos ndo sao
para serem vistos, mas ouvidos, realizem o pequeno passo que pode levar o trabalho reflexivo a
sala de aula e a biblioteca escolar, tdo presente ao nivel do discurso, para a sua dimensdo
pratica, para que o modelo de biblioteca escolar se constitua o espago paradigmatico na
construcao do conhecimento. Aqui, residira o cerne de uma experiéncia educativa, significando

também que pensamento e pratica deverdo unir-se de novo.

E necessdrio reconhecer e conferir de novo ao pensamento a sua verdadeira funcdo de resolver
as situagdes indeterminadas ou problematicas, transformando tanto o meio como o homem. E
ha pensamento quando existe uma resposta para o problematico, porque pensar, no fundo, é
uma forma deliberada e consciente de reorganizar a experiéncia,lsolar um acto do seu propdsito
ou intencdo, é transforma-lo em algo de maquinal e rotineiro, paralisando a capacidade de

investigacao.
Para levar a cabo essa renovacdo, Lipman gera o seu programa com uma atenc¢do fundamental a

formacdo da pessoa e do cidaddo, tentando fomentar, pela teoria e pela pratica um tipo

especifico de atender a educacgdo.
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8.6 RESULTADOS DA OBSERVACAO NAO INTERVENTIVA

De acordo com os dados observados e tratados estatisticamente, verificou-se uma alteracao
entre valores expressos para cada grupo, cujas percentagens, apesar de serem diferentes, ndo o
sdo substancialmente. Assim, constatamos que os alunos com menos de 3 anos de experiéncia
no Programa de Lipman (Grupo Controlo) ndo refletem mudancas nas caracteristicas pessoais

sobre as quais o Programa de Lipman, pretende incidir.

Observa-se ainda nos os alunos com mais de 3 anos de experiéncia no Programa de Lipman ,
(Grupo Experimental), uma melhoria estatisticamente significativa em relacdo ao grupo controlo
(72%) acentuando a ideia de auséncia de espirito associativo por parte do Grupo de Controlo.
Isto pode ser, em principio, a parte mais sensivel, na medida em que o ponto de partida da
nossa investigacdo, sustenta a hipdtese que fazer filosofia para criancas é algo que vai ter
consequéncias muito positivas no crescimento pessoal de todos e cada um dos alunos e dos

professores.

Todavia a proposta de Lipman é muito mais ampla. Ele vé o Programa Filosofia para Criangas
como "o protétipo de uma nova era na educagdo", isto é, vé a Filosofia para Criangas como um
exemplo daquilo que a educagdo do futuro pode e deve vir a ser, inserindo este Programa no

contexto mais vasto de um modelo de educacao.

Esse novo modelo implica necessariamente vdrias alteracdes de fundo relativamente aquilo que
se considera como o papel da escola, aquilo que ai deve ser promovido, aquilo que ai se ensina e

o modo como pode ou deve ser ensinado.
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8.6.1 Resultados e discussao — Impacto do programa da Filosofia para Criangas nas

capacidades sdcio-afectivas

A - Interacgdes
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Figura 37. Interagdo Disciplinada. Por o dedo no ar e esperar a sua vez.

Conforme figura 37, se compararmos os dados obtidos nos dois resultados podemos observar
gue o grau de interacdo disciplinada corresponde ao numero de anos de utilizacdo do programa
Filosofia para Criancas. O Grupo Experimental (com mais de 3 anos de experiéncia com o
programa de filosofia para criancas) apresenta um valor significativamente superior (72% Vs

24%) ao Grupo de Controlo (alunos com menos de 3 anos de experiéncia com o programa).

O fator tempo é portanto, de grande importancia, para reflectir as mudancgas nas caracteristicas

pessoais, sobre as quais o programa de Lipman pretende incidir.

A0%
20%
2009
2%
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Figura 38. Interacdo nado Disciplinada. P6r o dedo no ar e esperar a sua vez.
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Para a figura 38, os valores obtidos reflectem o qudao importante é o factor tempo para o

desenvolvimento do didlogo disciplinar. Apesar de ndo haver uma disparidade alargada entre os

dois grupos, ndo deixa de ser notdria a diferenca de 12% entre grupos, pondo em evidéncia o

auto-controlo que pode ser ensinado e aprendido.
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0% 56%
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Figura 39. Interacdo nado Disciplinada. Falar sem p6r o dedo no ar.

Os valores obtidos (Figura 39), merecem-nos o mesmo tipo de interpretacdo da figura
anterior. Salienta-se o didlogo disciplinar como nucleo central do programa de filosofia para
criancas. Neste contexto, é oportuno recordar, que a filosofia para criancas, nasce
procurando oferecer um modelo de intervencdo educativa, para fazer frente a alguns
problemas que afectam a escolas em pleno século XXI, nomeadamente na integracdao dos
estudantes em sociedades complexas e para a pratica dos ideais democraticos que

constituem a matriz das sociedades atuais.
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B — Problematizagao

100% 88%

20% 12%

Grupo Controlo Grupo Experimental

Figura 40. Colocagdo de perguntas.

Estes valores, tdo dispares, traduzem fortemente o impacto de programa de Lipman na
sensibilizacdo aos problemas e colocagao de perguntas relativas que permitem desenvolver o

pensamento abstracto e critico (Figura 40).
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Grupo Controlo Grupo Experimental

Figura 41. Colocagao de perguntas ambito geral.

No Grupo Experimental (Figura 41), o valor de 8%, representa apenas cerca de 10% do valor
total traduzindo pouco interesse nas perguntas de ambito geral. No Grupo de Controlo, a

percentagem de 4% representa cerca de 33% do valor total.
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Figura 42. Colocagdo de perguntas de Investigacao.

No Grupo Experimental, o valor encontrado (72%) para as perguntas de investigacdo (Figura 42),
representa cerca de 80% do valor total, traduzindo grande interesse nesta categoria de
perguntas, demonstrando que o estimulo da Filosofia para criancas oferece resultados palpaveis

desde cedo.
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Figura 43. Colocacdo de perguntas de Reflexdo (Filosoficas).

No Grupo Experimental a percentagem de 8% relativas a perguntas de reflexdo (filoséficas)
(Figura 43), representa cerca de 10% do total e consegue verificar-se que ha curiosidade em
colocar questdes, ouvir respostas e formar juizos. O Grupo de Controlo ndo demonstrou

qualquer interesse para este tipo de questdes.
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C - Argumentacao
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Figura 44. Estabelecimento de Dialogos.
O valor encontrado para o Grupo Experimental no que diz respeito ao estabelecimento de
didlogos (Figura 44), esta muito regularmente dividido pelos diferentes tipos de didlogo. O valor
encontrado para o Grupo de Controlo estd exclusivamente focado nos didlogos de deliberacao.
Estes resultados corroboram a hipétese de que o Grupo Experimental, opta por todos os tipos

de didlogos, ao contrario do Grupo de Controlo que opta pelo didlogo de tipo deliberativo.

10%
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0%
0%
Grupo Controlo Grupo Expenmental

Figura 45. Didlogos Persuasivos.

Em relagdo aos didlogos persuasivos (Figura 45), o valor de 8% do Grupo Experimental
representa cerca de 15% do valor total para os diferentes tipos de didlogo. O Grupo de Controlo

nao utiliza, de todo, este tipo de didlogo, de modo que o valor é de 0%.
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Figura 46. Didlogos de negociagao.

Sobre os didlogos de negociagdo (Figura 46), o valor de 16% do Grupo Experimental, representa

cerca de 29% do valor total para os diferentes tipos de didlogo. O Grupo de Controlo ndo utiliza

este tipo de didlogo de acordo com o valor expresso (0%).
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Figura 47. Dialogos de Investigacao.

Sobre os didlogos de investigagao (Figura 47), o valor de 16% do Grupo Experimental representa

cerca de 29% do valor total para os diferentes tipos de didlogo. O Grupo de Controlo ndo utiliza

este tipo de didlogo de acordo com o valor 0%.
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Figura 48. Didlogos de Deliberagao.

E finalmente sobre os didlogos de deliberacdo (Figura 48), o valor de 16% do Grupo
Experimental representa cerca de 29% do valor total, para os diferentes tipos de didlogo. O valor
de 8% do Grupo de Controlo representa a totalidade para os diferentes tipos de dialogo. Isto
reflecte pouca apeténcia para questionar, ser sensivel ao contexto auto corrigir-se, pedir razées,

argumentar.

Importa também realcar em relacdo a andlise referente aos graficos, relacionando as

habilidades especificas, desenvolvidas e reforcadas pela filosofia para criangas, nomeadamente:

o Habilidade Sécio-afetivas — Interacdao com audiéncia.

e Habilidades de Raciocinio — expressas na formulacdo de questdes e na construcdo de
definicdes, mobilizando processos de raciocinio de tal forma que, convergem em
guestdes especificas e conceptuais.

e Habilidade de Argumentacdo e traducdo — capacidade de adaptar o discurso
original numa linguagem que favoreca a compreensao dos alunos e associacdo de

todas as varidveis que compdem o discurso argumentacional.
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CAPITULO 9- CONCLUSOES

9.1 CONFIRMAGCAO DE HIPOTESES

No primeiro capitulo deste trabalho enuncidmos trés propostas que apresentamos de novo para

assinalar a sua validade.

H1 — Pensamos que o recurso ao Programa de Matthew Lipman- Filosofia para Criangas
contribui para a aquisicao e desenvolvimento de habilidades cognitivas e de interagao

social.

Esta hip6tese confirma-se. Estudos a nivel internacional apontam para a importancia da
utilizacdo de programas de desenvolvimento do raciocinio (Thinking Skills). Neste sentido,
surgiram muitos programas de desenvolvimento do raciocinio nos EUA nestas ultimas décadas,
mas que funcionem no contexto da filosofia, tomando como crédito a palavra de Matthew
Lipman, sé aquele que é desenvolvido pelo Institute for the Advancement of Philosophy for

Children (IAPC) e centros filiados.

Se bem que seja um programa de Thinking Skills, esta ligacdo a filosofia faz com que ndo seja
apenas mais uma inovagao curricular orientada no sentido do desenvolvimento do raciocinio.
Lipman vé a Filosofia para Criancas como um exemplo de aquilo que a educacdo do futuro pode
e deve vir a ser, inserindo este programa no contexto mais vasto de um novo modelo de

educacdo.

Neste sentido, a criacdo de centros nos E.U.A, e no apoio cientifico aos Centros estrangeiros
espalhados pelos cinco continentes, o programa de Filosofia para Criancas ganha real expansao,
contando ainda com mais 7 representantes individuais em diferentes paises. Sado eles, de
acordo com o suplemento da revista do I.A.P.C., Thinking, vol. 7, n2 4, publicado pelo Philosophy
Documentation Center (1988): Centros — Australia, Austria, Brasil, Catalunha, Chile, Franca,
Guatemala, Isldndia, México, Portugal, QUEBEC, Dinamarca, Espanha, Tailandia e
Representantes individuais nos seguintes paises: Canadd, Equador, Egipto, Gra-Bretanha,

Holanda, Israel, Republica Federal da Alemanha.
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Note-se que a informacdo sobre a area mundial de implantacdo deste programa depressa fica
desatualizada, o que pode dar uma ideia da sua vitalidade. Desde que o artigo de Matthew
Lipman, A Utilidade da Filosofia para a Educacdo da Juventude (1989) construiram-se, pelo

menos, mais trés Centros, os da Catalunha, Guatemala e Portugal.

H2 — Supomos que os docentes e professores bibliotecarios que nao tém formacgdo no
Programa de Lipman, e ndo desenvolvem projetos transversais ao curriculo em trabalho
colaborativo, sendo utilizadores pouco frequentes da BE, revelam resisténcia que
permita concretizar o novo papel de interveniente no processo ensino aprendizagem, no

contexto atual.

Esta hipdtese confirma-se. Dos questionarios aplicados dirigidos aos docentes do 29 ciclo de
escolaridade do Colégio Valsassina e dos respetivos resultados quantitativos, é possivel inferir
gue os docentes ainda ndo adquiriram uma cultura de utilizador assiduo da BE, nem de trabalho
colaborativo com esta estrutura, praticando em grande medida o ensino centrado no seu
discurso e na utilizagdao quase exclusiva da sala de aula, ndo desenvolvendo na sua pratica letiva
atividades com os alunos, que alarguem as suas competéncias para trabalharem em

colaboracgao.

Em relacdo a referida situacdo, comprovdmos que estudos de Lance e Schwarz (2012), Ross J.
Todd (2006a) e Kuhlthau (1991) confirmavam a possibilidade de colaboracdo entre professores

e a biblioteca.

H3—- Em linha com a experiéncia de mais 25 anos de trabalho com o programa de
Matthew Lipman, Filosofia para criancgas, julgamos que, quanto maior for o periodo de
experiéncia com o Programa de Lipman, mais expressiva sera a predisposicdo dos alunos
para avaliar como positivo o ato de pensar com os outros em comunidade de
investigacdo. Esta hipotese indica-nos que, quando uma variavel aumenta a outra
também aumentara e vice-versa. Ao aumentar a experiéncia e incrementa-se o didlogo.

Estamos, assim, perante uma correlagdo bivariada.
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Esta hipdtese também se confirma. Os resultados das observa¢des realizadas no Colégio
Valsassina para avaliar a conduta dos alunos nas suas prdaticas na BE confirmam que a maioria
dos alunos com 3 ou mais anos experiéncia com o programa de Lipman, ja se apropriaram das

competéncias socioafetivas e cognitivas.

Contrariamente também se confirma que a maioria dos alunos com apenas 1 ano de experiéncia

no programa de Lipman ndo se apropriou das competéncias socioafetivas nem das cognitivas.

No entanto, os docentes também ndo trabalharam as dinamicas o suficiente para implicar nos
alunos, replicando Lipman (1990): <<a oportunidade para pensar e discutir quer os meios quer

os fins, assim como inter-relacionamento>>.

Nos diferentes paises, tal como na hipdtese anterior, verificamos diferengas, mas no caso de
paises como Espanha, o México, Argentina, observamos que o trabalho de parceria permite um
desenvolvimento muito mais significativo, considerando a inser¢do do Programa de Lipman

como um processo continuo e dilatado no tempo.

Um dos aspectos que foi abordado de forma superficial nesta investigacao foi a adequagao do
Programa de Lipman a formacdo de professores. Ndo obstante o forte investimento e apelo ao
trabalho colaborativo, acentua-se a situacdo paradoxal dos elogios em torno da cultura
cooperativa com a opc¢ao generalizada dos docentes pela docéncia encerrada em sala de aula,
de forma individualizada e claramente evidenciada nos questionarios, parece-nos legitimo

concluir:

1. A maioria dos docentes sdao utilizadores pouco frequentes da BE. As razbes mais
frequentes para recorrem a biblioteca prendem-se com a requisi¢cdo de livros de estudo;

2. A relacdo entre as percecdes dos docentes sobre a importancia da BE e dos seus
recursos, ndo se coaduna com a frequéncia meramente ocasional da sua utilizacdo;

3. Avrelacdo entre a sala de aula e a BE, nas fun¢Ges de planeamento e na docéncia é ainda
pouco significativa;

4. A relacdo do aluno com a biblioteca e respetiva utilizacdo das competéncias essenciais

ao trabalho na biblioteca é maioritariamente avaliada pelos docentes como "BOA”
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5. A falta de tempo e a dificuldade de hordrios constitui o principal argumento para o
trabalho isolado do docente;

6. A BE ndo constitui uma referéncia na avaliagao das metas de aprendizagem;

7. Acentua-se o paradoxo na cooperac¢do pouco frequente entre docente e responsavel
pela BE e a avaliagdo do seu contributo na melhoria da aprendizagem maioritariamente
classificada pelos docentes com "Muito bom”;

8. 0 ponto critico na relagao da sala de aula com a BE situa-se ao nivel da falta de trabalho
articulado com os docentes;

9. O grau de motivacdo dos docentes na utilizacdo das tecnologias é quase inexistente.

Esclarecidas através da recolha de dados com as entrevistas, tais correlacdes fazem-nos inferir
que ndo é possivel tirar uma ilagdo conclusiva da relacdo entre docente/responsavel pela
biblioteca escolar, embora se verifique que o relacionamento é pouco significativo em termos

quantitativos/extensivos, mas muito positivo em termos qualitativo/compreensivos.
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9.2 CONCLUSOES FINAIS/ CONCLUSIONES FINALES

A necessaria formagdo global dos estudantes de hoje, realcada pelas reformas curriculares
(1986 e 2001) sobre o desenvolvimento de competéncias transversais ao curriculo, constituem
boas oportunidades para ajudar a desenvolver o trabalho em prol de uma integragao da
comunidade escolar na sociedade da informacdo e do conhecimento, contribuindo para a
constru¢ao de uma cultura colaborativa com a BE mais consciente e, desejavelmente mais
constante e consequente. Neste dominio, verifica-se que o trabalho colaborativo é um processo
gue procura reforcar o envolvimento dos estudantes, encarregados de educacdo, pessoal nao

docente e professores, nos destinos da Escola e da BE.

Uma questdo, que se impds no inicio deste trabalho, foi avaliar de que forma a percecao dos
professores sobre o papel da BE é dimensionada de forma critica e colaborativa das suas

competéncias relacionais no ambito cognitivo e sdcio-afetivos.

Entendemos que, se deve fomentar uma cultura de colaboracdo, entendida como uma postura

reflexiva relativamente as atividades que fomentem a intercessao da BE com a sala de aula.

Ao longo da investigagao, procuramos identificar quais as razdes para o sucesso do trabalho
colaborativo entre os docentes e a BE, mas também quais os aspectos que merecem uma
correcdo e/ou reforco do trabalho no envolvimento e promocgdo inscrito nos principios do

projeto educativo com vista a sua melhoria.

Como fatores de sucesso do trabalho colaborativo podemos destacar, em primeiro lugar, a sua
metodologia que permite as escolas um planeamento cuidado e constante acompanhamento
das atividades, aspectos que estdo associados a uma cultura de didlogo intra-comunidade

educativa.

Além disso, a metodologia colaborativa é flexivel, na medida em que permite adaptar-se a
realidade de cada escola e BE através de um didlogo que aproxima os diferentes elementos da
comunidade escolar. Este didlogo permanente conduz a construgao de uma visdao partilhada,
estimulando o carater interdisciplinar das atividades, onde bibliotecario é um suporte tanto para

os alunos como para os docentes.
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Consideramos que estes aspectos sdao essenciais para a aquisicdo de competéncias a nivel
cognitivo e social. Neste sentido, verificdmos que o trabalho colaborativo com a BE é
reconhecido, pela quase totalidade dos professores, como um bom recurso para o

desenvolvimento de uma educagao reflexiva.

Os resultados apresentados revelam que os professores do 22 ciclo desenvolvem um trabalho
colaborativo com a BE que, por referéncia aos modelos de colaboracdo de Montiel-Overall
(2005), situa-se ao nivel da cooperagdo, onde bibliotecario é um suporte tanto para os alunos
como para docentes. Revela ainda que as relagcdes de cooperacdo estabelecidas propiciam o
desenvolvimento relagdes colegiais e, de um ambiente amigavel, que pode conduzir a um grau
de envolvimento maior entre parceiros (Modelo de Cooperagdo/ Parceria), j4 que, nas suas
respostas sobre o relacionamento com a coordenadora da BE, eles selecionam como um dos
principais motivos para recorrer a BE a necessidade de solicitar colaboragao no apoio a prestar
aos alunos em tarefas a desenvolver na BE, apesar de ndo a referenciarem nas suas

planificagdes.

N3o nos parece descabido considerar também que o modelo de colegialidade a que Judith Little
(1990) chama “contar histdrias e procurar ideias”, possa servir, em parte, para caracterizar o
relacionamento entre os inquiridos e a coordenadora da BE, na medida em que nas suas
respostas, eles selecionam a "hora do conto” como um dos principais momentos de integra¢do
da BE no funcionamento global da escola e no trabalho curricular dos docentes, o que parece

enquadrar-se num dos quatro tipos ideais de relacdes colegiais.

Acreditamos que é possivel, através do trabalho colaborativo desenvolvido de forma sistematica
entre a BE e os docentes, poder inverter o tradicional processo de utilizacdo da biblioteca como
uma mera extensdao da sala de aula, reconhece-se que esta relacdo fica enriquecida se
incorporarmos o professor bibliotecario na construcdo das planificacbes como parceiro essencial

na construcao do curriculo, tarefa até agora omissa.

Os resultados apresentados parecem sugerir que o trabalho colaborativo é ainda uma pratica
encerrada em aspectos como a informagao, a transmissao de conhecimento ou os programas
disciplinares, sem ainda ter em consideracdo que a educac¢dao implica conceitos como a

consciéncia, a participacdo e o respeito, devendo, por isso envolver a esfera dos
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comportamentos e manifestar-se no plano da experiéncia quotidiana para |a das paredes da sala

de aula.
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9.3 RECOMENDAGOES/RECOMENDACIONES

Encontramos alguns aspectos que merecem uma reflexdo e até melhoria. Em particular,
identificamos algumas lacunas nas planificacdes, tal como sdo atualmente desenvolvidas no
ambito das disciplinas, uma vez que sdao poucos ou mesmo inexistentes, os processos utilizados

tendo em vista a participagdo da BE.

Detectamos a falta de tratamento de estratégias e planos de acdo que permitam compreender
como vao ser executados, medidos e corrigidos, o que nos leva a admitir que, as planificacGes
estdo sobretudo pensadas e associadas a definicdo dos objetivos em funcdo dos conteldos de

aprendizagem.

Neste sentido, as planificacdes devem ir mais longe, e associar-se de forma clara a colaboragao
ativa, e a avaliacdo do processo de ensino, sendo por isso um processo fundamental das escolas

de futuro.

Tendo em conta a valorizagao sistematica do trabalho colaborativo com a BE, e a relevancia dos
resultados obtidos para as escolas, é necessario reforcar a sua aplicacdo através da introducao
de processos participativos, que permitam dar a conhecer o impacto que as atividades
realizadas pela e com a BE, vao tendo no processo de ensino e na aprendizagem, bem como o

grau de eficiéncia dos servicos prestados e de satisfacdo dos utilizadores da BE.

Pensamos que se deve ir mais além, e envolver vérios elementos da escola, nomeadamente a
responsavel pela BE e as coordenadoras de ano, na elaboracdo das planificaces curriculares, as

guais devem ser elaboradas com recurso a metodologias de participacdo ativa (Dewey, 1996).

A nivel local e nacional, é urgente promover a¢des de apoio a implementacao de praticas
colaborativas, entre professores e a BE, sabendo que a estratégia nacional de apoio a
implementacdo dessas praticas, é algo que existe ao nivel do discurso, mas ao nivel da pratica
ainda ndo de forma generalizada. Talvez por isso, os estudos tenham verificado que uma parte
significativa do trabalho realizado nas escolas, deve-se a motivacdo, e até voluntariado de

muitos dos seus elementos, nomeadamente dos professores.
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Na sequéncia do estudo foi possivel confirmar o que outros estudos ja haviam realizado
relativamente ao papel da BE, para uma melhoria do trabalho desenvolvido nas escolas e a
cultura de reflexdao, e (auto) avaliagdo do trabalho realizado. Com efeito, consegue-se um
trabalho de maior qualidade, criando condi¢cdes para que todos os elementos da comunidade
escolar, se sintam envolvidos na colaborac¢do. Simultaneamente, potencia-se a criacdo de um
processo de decisdao transversal a todos os atores interessados contribuindo para gerar solugdes

colaborativas mais eficientes e eficazes, na gestdo curricular.

Apresentamos dados neste estudo, que nos levam a afirmar que o modelo reflexivo e
colaborativo de Lipman, constitui um valioso contributo para a melhoria das relagdes dentro e
fora do espaco de sala de aula, bem como uma mudanca de atitudes relativamente as rela¢des
com os alunos. Acreditamos que, através da metodologia colaborativa e reflexiva de Lipman, a
escola pode assumir-se como referéncia paradigmatica face aos poderes institucionais, que

muitas vezes dominam os processos de tomada de decisdo.

Terminamos com a referéncia a questdo de investigacdo: Conhecer o impacto do Programa de
Matthew Lipman, Filosofia para Criancas, aplicado em sala de aula, na conduta dos alunos nas
suas praticas na biblioteca escolar, para provar que estudantes com formacdo no referido
Programa de Lipman revelam capacidade de conviver com as perguntas (clarificando as
guestdes, revendo crengas, levantando novas hipdéteses para futuras verificagdes), e, por outro

lado, desenvolvem as capacidades cognitivas e de socializacdo que o processo de reflexdo exige.

Neste sentido, é importante que cada escola conheca o impacto que as atividades realizadas
pela e com a Biblioteca Escolar vao tendo no processo de ensino e na aprendizagem, bem como
o grau de eficiéncia dos servicos prestados, e de satisfacdo dos utilizadores da BE. Este
conhecimento, pode constituir igualmente um principio de boa gestdo, e um instrumento
indispensavel num plano de desenvolvimento, que permite identificar praticas que tém sucesso,
e gque deverdo continuar e identificar pontos fracos que importa melhorar, determinando até

gue ponto a missdo e os objetivos estabelecidos para a BE, estdo a ser alcangados.
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ANEXOS

ANEXO 1 - PARADIGMA DE INFORMAGAO

Em termos globais, podemos caracterizar o paradigma da
informacio do seguinte modo:

a) A educagdo ¢ concebida, fun-
damentalmente, como uma
transmissdo de conhecimentos;

b) o conhecimento ¢ fornecido
como algo de acabado, defini-
tivo, deixando pouca margem
para a problematizagdo;

¢) o0 conhecimento ¢é distribuido
entre disciplinas nfio justa-
postas nem juntas, mas sepa-
radas e, até, estanques. Muitas
vezes repetindo-se, inutil-

mente, contetidos;

d) o(a) professor (a) tem um papel de autoridade no processo
educativo, de tal forma que s6 os professores sabem e os
alunos podem aprender o que eles sabem;

¢) os alunos adquirem contetdos pela absor¢do de informa-
¢do, entendendo-se uma mente “bem educada” como uma
mente com um “bom STOCK”;

f) a avaliagdo quantitativa ou normalizada constitui um im-
pedimento a renovagdo radical das préticas pedagégicas.
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ANEXO 2 - PARADIGMA DA REFLEXAO

Pelo contrério, 0 paradigma da reflexio pode caracterizar-
se do seguinte modo:

a)a educacdo é o
resultado da par-
ticipagdo e coo-
peracdo num
processo de in-
vestigagdo faci- * [\
litado pelo pro- o
fessor;

b)os alunos tém
interesse em pensar 0 mundo quando o conhecimento
Ihes ¢ revelado como algo problemético e misterioso;

c)as disciplinas procuram despertar a interrogagdio e re-
flexdo, interligando contetdos, processos e probleméti-
cas;

d)o professor ¢ facilitador de um processo de pensamento
¢ de experiéncia/acgio;

¢) € esperado dos alunos que sejam reflexi:s e que, pro-
gressivamente, ganhem autonomia na cons:cugio da sua
aprendizagem; -

f) o foco do processo educativo nfio estd na aquisicdo de

informacdo, que ¢ importante, mas na forga das rclagdes
com as matérias, sob investigagdo;

g) a avaliagdo formativa favorece a cooperagdo negociada,
variada, centrada nas tarefas e processos de aprendiza-
gem.
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ANEXO 3 - AUTO-AVALIAGAO DO PROFESSOR

AUTO-AVALIACAO DO PROFESSOR

“Comunidade de Investigagao”

- Estou numa posic3o, no grupo, tal que eu possa ouvir e falar com
cada aluno? X

- Aclasse é suficientemente quieta para que as criangas possam ouvir
0 que as outras dizem?

- Meusalmossa&mreoonheceredtmexemplosdeanbiguidadw?
- Estou eu fazendo todas as perguntas
- Encorajo as criangas a comentar o que as outras dizem?

- Quando um aluno responde, eu reajo a resposta com uma outra
questao de aprofundamento ou passo logo para a crianca seguinte?

- As discussbes parecem crescer?
- Estou bombardeando meus alunos com perguntas demais, 20 inves

de ficar apenas com algumas, mas ajudando os alunos a desenvolve-
las?

(Manual)
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ANEXO 4 - AVALIAGAO DESCRITIVA DAS COMPETENCIAS COGNITIVAS

FILOSOFIA PARA CRIANCAS
Avaliacao descritiva das competéncias cognitivas

OBSERVACOES:

O Professor Responsavel
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ANEXO 5 - SINAIS INDICATIVOS DE UMA COMUNIDADE DE INVESTIGAGAO

Sinais que nos indicam que conseguimos chegar a uma
"Comunidade de investigagao"”

-0 aluno aceita de bom grado as correcgdes dos colegas.

-E capaz de escutar os outros.

-Reve os seus pontos de vista & luz dos raciocinios dos outros.
-Considera as ideias dos outros.

-Expde as suas proprias ideias sem ter medo das criticas

-E coerente com o que pensa.

-Aceita ¢ respeita os direitos dos outros quando expressam os
seus pontos de vista.

-Mostra respeito pelas pessoas do grupo.
8 V,Ar\}.

-Pede razes ¢ justificagdes do que € afirmado

-Discute os temas com imparcialidade,

(Ann Sharp)
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ANEXO 6 - GRELHA DE AVALIACAO DO IMPACTO DO PROGRAMA DE LIPMAN NO

DESENVOLVIMENTO DAS COMPETENCIAS MATRICIAIS DO SEU PROGRAMA.

FICHA DE AVALIACAO

&" O que observei:

Competéncias

1. Cognitivas

Sim N3
a) Raciecinios : : D
Deé um exemplo
Sm Nio 7
b) Formacio de conceitos : D :
Dé um exempio
Sem Nic
¢) lavestigacio D : G
Dé um exemplo
Sum .\'-lo
d) Traducie : _. C
Dé um exemplo
2 - Sécio-afectivas:
Sm Nio
) Ser capaz de ouvir os cutros Ll : :
Sim Nio
b) Estar aberto a novas ideias : : :
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ANEXO 6 - (continuagdo)

¢) Ser capaz de construir 3 partir de perspectivas
apresentadas pelos outros

d) Mostrar respeito pela diferenca

¢) Ser capaz de auto-correccio

= O que gostaria de ter observado:

Of OF

Of

DO OF

0§

Da D-J

D 9
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ANEXO 7 - CARTA A SOLICITAR ENTREVISTA AO DIRETOR DO COLEGIO
VALSASSINA

Carta ao Diretor Jodo Valsassina

Estimado Dr. Jodo Valsassina:

No dmbito da elaboraghio do meu trabalho de investigagio conducente ao doutoramento
em Informagio ¢ Comunicagio- Badajoz Universidade de Extremadura, pretendo
investigar o impacto do Programa de Matthew Lipman- Filosofia para Criangas na
conduta dos alunos do 17 Ciclo, no que se refere ds suas praticas na biblioteca,

Para o desenvolvimento deste trabalho, proponho-me observar as condutas dos alunos
do 1" Ciclo no espago da bibhioteca do Colégio Valsassing ¢ estudar os perfis dos
professores responsdavels pela aphicagio do Programa em sala de avla, Para o
prossecugio deste objetivo solicito:

- Autorizagio para efetuar este “estudo de caso™,

< Autorizagho para consultar o documentagio relativa & implementagio do Programa de
Lipman no curriculo do 1" Ciclo;

 Acesso o alguma informagio académica dos estudantes contida ni base de dados;
. O enderego eletronico dos docentes para o envio do inquérito,

Grata pela atengdo dispensada,
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ANEXO 8 - QUESTIONARIO UTILIZADO NA INVESTIGAGAO

INQUERITO POR QUESTIONARIO

Utilizagao da Biblioteca

QP1. Questionario aos professores

A. Identificagdo

B. Indique 0 ano em que passou a pertencer ao quadro de professores do primeiro ciclo do Colégio

C. No presente ano letivo com que nivel de escolaridade desenvolveu a sua docéncia:
C.1.
C.2.
C.3.
C.4.

C.5.

12 ano

22 ano

32ano

42 ano

52 ano

1. Com que frequéncia usa a BE de forma espontanea?

1.1.
1.2.
1.3.
1.4.

1.5.

2. Com que objetivos utiliza a BE no ambito das suas fungdes docentes?

Diariamente

Uma ou duas vezes por semana
Uma ou duas vezes por més
Uma ou duas vezes por periodo

Muito raramente e de forma irregular

(Assinale todas as situagGes que ocorrem consigo)

11

1.2

Ler com os alunos

Consultar com os alunos livros de estudo
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1.3 Utilizar os computadores com os alunos

1.4 Utilizar os computadores para uso profissional
1.5 Requisitar materiais para a sala de aula

1.6 Fazer empréstimo domicilidrio com a turma
1.7 Realizar trabalho pessoal e profissional

3. Nas suas fungoes docentes, costuma planear actividades lectivas com a responsavel da BE?
Sim

Nao

3.2 Em caso afirmativo, com que periodicidade planeia essas actividades com a responsavel pela BE?
3.2.1. Uma vez por periodo
3.2.2. Semanalmente

3.2.3. Mensalmente

3.3. Em caso afirmativo, com que frequéncia utiliza os recursos da BE?
3.3.1.1. Muito frequente
3.3.1.2. Frequentemente

3.3.1.3. Pouco frequente

Este grupo esta relacionado com a avaliagdao da BE relativa a sua implicagdo na consecugdo das metas de
aprendizagem.

4. Com que frequéncia avalia as metas de aprendizagem que impliquem a BE?
4.1. Na utilizagdo dos ambientes digitais?

(Assinale a periodicidade)

4.1.1. Muito frequente

4.1.2. Frequentemente

4.1.3. Pouco frequente
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4.2. Nas dinamicas socioculturais?
(Assinale a periodicidade)

4.2.1. Muito frequente

4.2.2. Frequentemente

4.2.3. Pouco frequente

4.3. Na formagdo de utilizadores para o uso da BE?
(Assinale a periodicidade)

4.3.1. Muito frequente

4.3.2. Frequentemente

4.3.3. Pouco frequente

4.4. No ambito do trabalho projeto?
(Assinale a periodicidade)

4.4.1. Muito frequente

4.4.2. Frequentemente

4.4.3. Pouco frequente

4.5. No ambito de investigagao?
(Assinale a periodicidade)

4.5.1. Muito frequente

4.5.2. Frequentemente

4.5.3. Pouco frequente

5. Expresse a sua avalia¢do sobre o trabalho da BE no ambito de:

(Classifique de 1 a 5, sendo 1 Fraco e 5 Muito Bom)

5.1. Promocgdo da leitura?
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5.1.1.

5.1.2.

5.1.3.

5.1.4.

5.1.5.

5.2. Disponibilizagao de recursos documentais atualizados e adequados ao trabalho no ambito da leitura e da

literacia

Muito Bom

Bom

Suficiente

Insuficiente

Fraco

5.2.1. Muito Bom

5.2.2. Bom

5.2.3. Suficiente

5.2.4. Insuficiente

5.2.5. Fraco

5.3. Trabalho conjunto com os docentes no processo de pesquisa de informacao e utilizagdo das tecnologias

5.3.1. Muito Bom

5.3.2. Bom

5.3.3. Suficiente

5.3.4. Insuficiente

5.3.5. Fraco

5.4. Promocgdo de actividades de desenvolvimento do pensamento reflexivo e critico

5.4.1. Muito Bom

5.4.2. Bom

5.4.3. Suficiente

5.4.4. Insuficiente

5.4.5. Fraco
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5.5. Acompanhamento aos alunos durante o acesso, sele¢ao e utilizagdo da informagdo com recursos digitais e

intangiveis

5.5.1. Muito Bom
5.5.2. Bom

5.5.3. Suficiente
5.5.4. Insuficiente

5.5.5. Fraco

5.6. Desenvolvimento de actividades diversificadas no ambito da animagdo Socio Cultural

5.6.1 Muito Bom

5.6.2. Bom

5.6.3. Suficiente

5.6.4. Insuficiente

5.6.5. Fraco

5.7. Criagao de condigbes de tempo e de espago para a leitura individual e por prazer

5.7.1. Muito Bom
5.7.2. Bom

5.7.3 Suficiente
5.7.4. Insuficiente

5.7.5 Fraco

5.8. Desenvolvimento de Competéncias de leitura
5.8.1. Muito Bom

5.8.2. Bom

5.8.3. Suficiente

5.8.4. Insuficiente

5.8.5 Fraco
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6. Para o uso auténomo da BE, como classifica por parte dos seus alunos as seguintes competéncias:

(Classifique de 1 a 5, sendo 1 Fraco e 5 Muito Bom)

6.1. Competéncias de leitura?
6.1.1. Muito Bom

6.1.2. Bom

6.1.3. Suficiente

6.1.4. Insuficiente

6.1.5. Fraco

6.2. Competéncias de escuta e comunicagao disciplinada?

6.2.1. Muito Bom
6.2.2. Bom

6.2.3. Suficiente
6.2.4. Insuficiente

6.2.5. Fraco

6.3. Competéncias de biblioteca?
6.3.1. Muito Bom

6.3.2. Bom

6.3.3. Suficiente

6.3.4. Insuficiente

6.3.5. Fraco

6.4. Competéncias tecnoldgicas?
6.4.1. Muito Bom
6.4.2. Bom

6.4.3. Suficiente
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6.4.4. Insuficiente

6.4.5. Fraco

7. Que impacto considera que a BE teve:

(Classifique de 1 a 5, sendo 1 Fraco e 5 Muito Bom)

7.1. Na melhoria das competéncias de compreensdo de leitura?
7.1.1. Muito Bom

7.1.2. Bom

7.1.3. Suficiente

7.1.4. Insuficiente

7.1.5. Fraco

7.2. No aumento da diversidade das escolhas?
7.2.1. Muito Bom

7.2.2. Bom

7.2.3. Suficiente

7.2.4. Insuficiente

7.2.5. Fraco

7.3. Na opgao por leituras mais extensas?
7.3.1. Muito Bom

7.3.2. Bom

7.3.3. Suficiente

7.3.4. Insuficiente

7.3.5. Fraco

7.4. Na melhoria das competéncias de comunicagao oral e escrita?
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7.4.1. Muito Bom
7.4.2. Bom

7.4.3. Suficiente
7.4.4. Insuficiente

7.4.5. Fraco

7.5. Na utilizagao das TICs
7.5.1. Muito Bom

7.5.2. Bom

7.5.3. Suficiente

7.5.4. Insuficiente

7.5.5.Fraco

8. Considera que a eficacia da gestdo da BE depende de:

(Classifique de 1 a 5, sendo 1 Fraco e 5 Muito Bom)

8.1.Escolha da localizagao?
8.1.1. Muito Bom

8.1.2. Bom

8.1.3. Suficiente

8.1.4. Insuficiente

8.1.5. Fraco

8.2. Organizacao do seu espago?
8.2.1. Muito Bom

8.2.2. Bom

8.2.3. Suficiente

8.2.4. Insuficiente
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8.2.5. Fraco

8.3. Horario?
8.3.1. Muito Bom
8.3.2. Bom

8.3.3. Suficiente
8.3.4. Insuficiente

8.3.5. Fraco

8.4. Numero e atualizagdo dos equipamentos tecnoldgicos
8.4.1. Muito Bom

8.4.2. Bom

8.4.3. Suficiente

8.4.4. Insuficiente

8.4.5. Fraco

9. Como classifica os servigos prestados pelas BE na sua capacidade de:

(Classifique de 1 a 5, sendo 1 Fraco e 5 Muito Bom)

9.1. Lideranga?
9.1.1. Muito Bom
9.1.2. Bom

9.1.3. Suficiente
9.1.4. Insuficiente

9.1.5. Fraco

9.2. No trabalho articulado com os docentes?

9.2.1. Muito Bom
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9.2.2. Bom
9.2.3. Suficiente
9.2.4. Insuficiente

9.2.5 Fraco

9.3. Na interagao com a comunidade escolar?
9.3.1. Muito Bom

9.3.2. Bom

9.3.3. Suficiente

9.3.4. Insuficiente

9.3.5. Fraco

9.4. Na criagao de condi¢des para a promogao da leitura e das literacias?
9.4.1. Muito Bom

9.4.2. Bom

9.4.3. Suficiente

9.4.4. Insuficiente

9.4.5. Fraco
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ANEXO 9 - GRELHA DE OBSERVAGCAO DE COMPETENCIAS SOCIOAFETIVAS

ASFECTGS SUCIO-AFECTIVGS

ACTIVIDADE N* Data
POR O DEDO NO AR ESPERAR A VEZ POR QUESTOES Na
Y
DISCUSAO
NOMES NP PO PAMx NE EO EMx NP PO | PO
M-lﬁ_m_

P/Mx - Paricipou mustas vezss
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