AVA
AVAVAY

unesp ™

UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA “JULIO DE MESQUITA F ILHO”
FACULDADE DE FILOSOFIA E CIENCIAS B
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM CIENCIA DA INFORMACAO

GABRIELA BELMONT DE FARIAS

COMPETENCIA EM INFORMACAO NO ENSINO DE BIBLIOTECONO MIA:
POR UMA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA E CRIATIVA

MARILIA / SP
2014



GABRIELA BELMONT DE FARIAS

COMPETENCIA EM INFORMACAO NO ENSINO DE BIBLIOTECONO MIA:
POR UMA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA E CRIATIVA

Tese apresentada ao Programa de Pos-Graduacao em Ciéncia
da Informacgao da Faculdade de Filosofia e Ciéncias da UNESP
— Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”,
como requisito para obtencédo do titulo de Doutora em Ciéncia
da Informacéo.

Area de concentracio: Informacdo, Tecnologia e
Conhecimento.

Linha de pesquisa: Gestédo, Mediacao e Uso da Informacéo.
Orientadora: Regina Célia Baptista Belluzzo.

Financiamento: CAPES — Projeto DINTER UNESP/UFC.

MARILIA / SP
2014



Catalogacéo na fonte por:
Biblioteca UNESP — Marilis/SP

Farias, Gabriela Belmont de.
F224c Competéncia em informacio no ensino de biblicteconomia ; por
uma aprendizagem significativa e criativa/ Gabriela Belmont de
Farias. — Marilia, 2014,
183f : 30 cm.

Tese (Doutorado em Ciéncia da Informacio) - Universidade
Estadual Paulista, Faculdade de Filosofia e Ciéncias, 2014.

Bibliografia: f. 156-164.

Orientadora: Regina Célia Baptista Belluzzo.

Projeto de Doutorado Interinstitucional (DINTER)— Convénio
TUNESP e UFC.

Apoio financeiro: CAPES.

1. Competéncia em informagio. 2. Biblioteconomia — Estudo e
ensino. 3. Aprendizagem. 4. Criatividade. I Titulo.
CDD_025.524

Reviséo da lingua vernacula: Prof. Jodo Vianney C. de Mesquita.
Traducgdo do resumo inglés e espanhol: Formato — Agéncia de Assessoria Académica.



COMPETENCIA EM INFORMACAO NO ENSINO DE BIBLIOTECONO MIA:
POR UMA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA E CRIATIVA

Tese apresentada ao Programa de Pos-Graduacao em Ciéncia
da Informacéo, Linha de pesquisa Gestdo, Mediacdo e Uso da
Informacao, da Faculdade de Filosofia e Ciéncias da UNESP —
Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”, como

requisito para obtencdo do titulo de Doutora em Ciéncia da
Informacao.

APROVADA EM: 28/07/2014

BANCA EXAMINADORA

Titular — (Orientadora): Dra. Regina Célia Baptista Belluzzo
Universidade Estadual Paulista — UNESP

Titular: Dra. Elmira Luzia Melo Soares Simeao
Universidade de Brasilia — UnB

Titular: Dra. Elizete Vieira Vitorino
Universidade Federal de Santa Catarina — UFSC

Titular: Dra. Lidia Eugénia Cavalcante
Universidade Federal do Ceard — UFC

Titular: Dra. Marta Ligia Pomim Valentim
Universidade Estadual Paulista — UNESP






Dedico ao meu marido, Wesley Sousa Chaves.
A minha princesa, Joanna Farias Chaves.
E aos meus pais, Farias e Fatima.



AGRADECIMENTOS

Ao meu Deus, provedor dos recursos necessarios para as realizagbes dos meus

sonhos.

A Profa. Dr2. Regina Célia Baptista Belluzzo, orientadora, por conduzir esta
caminhada com competéncia, carinho e respeito, caracteristicas estas, que estdo

sendo cultivadas desde a minha graduacéo.

A Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — (CAPES), por
financiar o Doutorado Interinstitucional UNESP/UFC, proporcionando uma formacéo

de qualidade.

A Prof2, Dra. Virginia Bentes Pinto, coordenadora operacional, por todos os esforgos

realizados para que o DINTER funcionasse da melhor forma possivel.

Aos professores do Programa de Pdés-Graduacdo em Ciéncia da Informacdo da
UNESP, pelas horas proveitosas de debate em sala de aula. Em especial a Prof2.
Dra. Marta Valentim e ao Prof. Dr. Oswaldo Almeida Junior pelo carinho e

acolhimento demonstrado durante a permanéncia em Marilia/SP.

A Profa. Dra. Lidia Eugénia Cavalcante; a Prof2. Dra. Tamara de Souza Brand&o
Guaraldo e a Prof2. Dra. Bernadete de Souza Porto, pelas contribui¢cdes realizadas
na qualificagcéo do relatorio de doutorado.

A Profa, Dra. Elmira Luzia Melo Soares Sime&o; Prof2. Dra. Elizete Vieira Vitorino; a
Profa. Dra. Lidia Eugénia Cavalcante e a Prof2. Dra. Marta Ligia Pomim Valentim por

fazerem parte de minha banca de defesa do doutorado.

A Laysa Belmont de Farias e a Daniele Belmont de Farias, minhas irmas, por

sempre se alegrarem com as minhas realizagcbes pessoais e profissionais.

Aos colegas do Doutorado Interinstitucional UNESP/UFC: Ariluci Goées Elliott;
Eliomar Cavati Sobrinho; Gracy Kelly Martins Goncalves; Henry Poncio Cruz;
Jefferson Veras Nunes pelos bons momentos vivenciados. Em especial sou grata ao
convivio harmonioso, divertido e inesquecivel com Cely Martins Santos de Alencar;
Maria de Fatima Oliveira Costa; Thiciane Mary Carvalho Teixeira € a0 nosso ‘co-

orientador’ de assuntos diversos Nemésio Costa.

Aos colegas que conquistei na UNESP/Marilia- SP, sou grata pelo convivio e pelas

trocas de experiéncias.



RESUMO

Ante as transformacdes ocorridas em variados ambitos da sociedade, sabe-se que,
para atender as demandas relacionadas ao acesso e uso da informacéo, faz-se
necessaria a formacéao de profissionais da informacdo mais criativos, inovadores e
competentes em informacdo. A universidade € um espaco propicio para o
desenvolvimento desses profissionais. A reflexdo estabelecida nesta pesquisa
ocorre em torno do seguinte problema: os aportes teodricos da aprendizagem por
competéncia, aprendizagem significativa e da criatividade podem contribuir para a
elaboracdo de subsidios que promovam a Competéncia em Informacdo no ensino-
aprendizagem no ensino superior, especificamente nos cursos de Biblioteconomia?
Ao se adentrar a tematica proposta verificou-se trés conjecturas que levam a cogitar
sobre diferentes possibilidades em termos de hipoteses: a existéncia de inter-relacéo
dos conceitos da aprendizagem por competéncia, aprendizagem significativa e a
criatividade podem fornecer subsidios para a elaboracdo e aplicacdo de uma
modelagem conceitual pedagdgica que promova a Competéncia em Informacéo de
ensino-aprendizagem nos cursos de Biblioteconomia do contexto nacional. Tal
modelagem permite melhor exploracéo e o entendimento dos padrdes e indicadores
envolvidos no desenvolvimento da Competéncia em Informacdo e pode ser
considerada subsidio a elaboracdo e implementacdo de disciplina e/ou contetdo
transversal, visando a aperfeicoar as abordagens tedricas e experimentais da
Competéncia em Informagdo no contexto brasileiro. Para tanto, em busca de
resposta a essa questao central das hipoteses descritas foi expresso como objetivo
geral - estabelecer a inter-relacdo dos conceitos da aprendizagem por competéncia,
aprendizagem significativa e criatividade, a fim de contribuir com subsidios para o
desenvolvimento da Competéncia em Informacdo como disciplina e/ou conteldo
transversal dos cursos de Biblioteconomia. Sao objetivos especificos — a) analisar os
principais conceitos das teorias da aprendizagem por competéncia, aprendizagem
significativa e criatividade que podem se aplicar a Competéncia em Informacéo; b)
descrever as inter-relacbes das teorias da aprendizagem por competéncia,
aprendizagem significativa e criatividade com os padrdes e indicadores da
Competéncia em Informacdo; e c) evidenciar o discurso da Competéncia em
Informacdo nos documentos oficiais produzidos pelo Ministério da Educacdo (MEC),
Organizacao das Nacdes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO)
e Federacdo Brasileira de Bibliotecérios, Cientistas da Informacdo e Instituicdes
(FEBAB); d) delinear uma modelagem pedagogica para o desenvolvimento da
Competéncia em Informacéo e que permita sua insercdo como uma disciplina e/ou
um conteudo transversal das disciplinas estabelecidas nos cursos de graduacédo em
Biblioteconomia. Buscou-se um alinhamento no referencial aportado entre as teorias
de - aprendizagem significativa - de Philippe Perrenoud e Antoni Zabala -
Aprendizagem por competéncia - além de outros tedricos da Psicologia Cognitiva,
diretamente relacionadas aos modelos tedricos da criatividade, a saber: de Amabile -
modelo componencial da criatividade; de Csikszentmihalyi — modelo sistémico da
criatividade; e de Sternberg - investimento em criatividade. Foram realizadas
sistematizacbes e transposicdes tedricas que permitiram apresentar as inter-
relacbes do referencial tedrico conceitual com a filosofia da Competéncia em
Informacdo para o seu desenvolvimento no ensino superior. A pesquisa realizada
engquadra-se no campo qualitativo e das representacdes sociais, tendo-se proposto
inclusive analisar documentos de instituicbes representativas para as areas da
Ciéncia da Informacdo e Educacdo. Foram empregados como instrumentos



metodoldgicos uma relacdo das dimensdes documental e um roteiro com trés temas
norteadores para a coleta de dados nos documentos selecionados para pesquisa,
tendo sido utilizada a técnica do Discurso do Sujeito Coletivo (DSC) para a analise
dos referidos documentos. Como resultado dessa analise, evidenciou-se a esséncia
da filosofia da Competéncia em Informacdo nos documentos emitidos pelo Ministério
da Educacao (MEC), Organizacéo das Nac¢des Unidas para a Educacao, a Ciéncia e
a Cultura (UNESCO) e Federacdo Brasileira de Associacbes de Bibliotecarios,
Cientistas da Informacéo e Instituicbes (FEBAB), além de proporcionar a criacdo de
Modelagem Conceitual Pedagodgica de Desenvolvimento da Competéncia em
Informacdo (MPDColnfo). Considerando-se o arcabouco tedrico e conceitual
somado aos resultados dos procedimentos metodoldgicos, considera-se que é
necessaria maior reflexdo sobre o ensino-aprendizagem, numa ideia de
estabelecimento da Competéncia em Informacdo e da criatividade. Além disso,
observou-se que a interatividade de docente-aprendizagem-aluno é relevante no
ambiente universitario para que haja um encadeamento de acbes pedagogicas
inovadoras. A MPDColnfo oferece subsidios que, em especial, os docentes dos
cursos de Biblioteconomia poderédo utilizar aliando-os as diversas possibilidades de
suportes educacionais a fim de promover o desenvolvimento da Competéncia em
Informacdo e do potencial criativo, levando em consideracédo os fatores culturais, a
experiéncia acumulada do aluno e a utilizagdo de dispositivos que |he permitam
elaborar uma interpretacdo pessoal e contextualizada do objeto de estudo. Os
resultados levam a crer, ainda, que a promoc¢éo da Competéncia em Informacao,
aliada a aprendizagem significativa, a aprendizagem por competéncia e a
criatividade, envolve aspectos de mudanca de filosofia, de modo a internalizar
politicas e diretrizes a proposta curricular dos cursos de graduacdo nas
universidades, efetuando-se um recorte, em especial, para 0s cursos de
Biblioteconomia e sua area de formacéo profissional, promovendo as inter-relac¢des,
a inter, multi e transdisciplinaridade desejaveis aos bibliotecarios na
contemporaneidade.

Palavras-Chave: Competéncia em Informacdo. Ensino de Biblioteconomia. Ensino-
Aprendizagem. Aprendizagem Significativa. Aprendizagem por Competéncia.
Criatividade.



ABSTRACT

Given the changes that occurred in different areas of society, it is known that to meet
the demands related to the access and use of information, it is necessary to train the
most creative, innovative and competent professionals of information. The university
is a propitious place to the development of these professionals. The reflection
established in this research occurs around the following issues: the theoretical
framework of learning by competence, meaningful learning and creativity can
contribute to the development of a pedagogical model that promotes information
literacy in the teaching-learning in higher education, specifically in librarianship
course? To enter on the theme proposed by this research, there are three
assumptions that lead to cogitate about: the interrelation of the concepts of learning
ability, meaningful learning and creativity can provide the support to develop a
pedagogical conceptual model that promotes competence in information at the
process of teaching-learning in the librarianship courses in the nacional context.
Such modeling allows better exploration and understanding of standards and
indicators involved in the development of information literacy and can be considered
as a subsidy to the preparation and implementation of discipline and/or cross
content, aiming to improve the theoretical and experimental approaches in
information literacy at the Brazilian context. Thus, it was established as a general
purpose - to establish the interrelationship between the concepts of learning ability,
meaningful learning and creativity in order to provide subsidies for the development
of information literacy as a discipline and/or cross-content of librarianship courses.
And specific purposes - a) to analyze the key concepts of learning theories for
competence, meaningful learning and creativity that can be applied to information
literacy; b) to describe the interrelationships of learning ability theories, meaningful
learning and creativity with the standards and indicators of information literacy; c) to
demonstrate competence discourse in information at the official documents produced
by the Ministry of Education - (MEC), the United Nations Educational, Scientific and
Cultural Organization (UNESCO) and the Brazilian Association of Librarians,
Information Scientist and Institutions - (FEBAB); d) to delineate a pedagogical model
for the development of information literacy and enabling their integration as a
discipline and/or as a cross-content disciplines established in librarianship courses. |
was sought an alignment between the theoretical framework of — meaningful learning
- by Philippe Perrenoud and AntoniZabala - learning by competence - and other
theorists of cognitive psychology, that are directly related to theoretical models of
creativity, namely: by Amabile - componential model of creativity, by Csikszentmihalyi
- systemic model of creativity and by Sternberg - investment in creativity. These
references provided contributions to the interrelationships made to the theoretical
background of information literacy for development in higher education. The research
is inside the qualitative field and social representations, having proposed to analyze
documents of representative institutions in the area of Information Science and
Education. It was employed as a methodological tool, a list of documents with three
themes to guide the data collection and ir was used the technique of the Collective
Subject Discourse (CSD) to analyze the documents. As a result of this analysis, it
was showed that the essence of the philosophy of information literacy in the
documents issued by the Ministry of Education (MEC), the United Nations
Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO) and the Brazilian
Federation of Library Associations, Scientists Information and Institutions (FEBAB),



besides providing the creation of Pedagogical Conceptual Modeling of Development
of Competency in Information - (MPDColnfo). Considering the theoretical and
conceptual framework added to the results of the methodological procedures is
considered that is it is considered that further reflection is necessary on the process
of teaching and learning in a construction of information competence and creativity.
Moreover, it was observed that the interactivity between teacher-student learning is
relevant in the university environment so there is a chain of innovative pedagogical
actions. The MPDColnfo offers subsidies, especially for teachers of librarianship
courses that may use them combining the various types of educacion supports to
promote the development of information literacy and the creative potential taking into
account cultural factors, the experience of the student and use of devices that allow
you to build a personal and contextual interpretation of the object of study. The
results also suggest that the promotion of competence allied to meaningful learning,
to learning by competence and to creativity involves changing aspects in philosophy
in order to internalize the policies and guidelines proposed to the curriculum of
undergraduate courses in universities, making a cut especially for librarianship
courses and its professional formation, promoting the interrelationships necessary
and desirable in contemporary interdisciplinarity.

Keywords: competence in information; librarian training; teaching and learning;
meaningful learning; learning competency; creativity.



RESUMEN

Con los cambios que se producen en las diferentes areas de la sociedad, se sabe
que para satisfacer las demandas relacionadas con el acceso y el uso de la
informacion, es necesaria la formacién de profesionales de la informacion mas
creativos, innovadores y competentes en informacion. La universidad es un espacio
propicio para el desarrollo de estos profesionales. La reflexion establecida en esta
investigacion se produce en torno a los siguientes ejes: ¢las aportaciones teoricas
del aprendizaje por competencia, el aprendizaje significativo y la creatividad pueden
contribuir al desarrollo de un modelo pedagdgico que promueva la competencia en
informacion en el proceso de ensefianza-aprendizaje, especificamente, en el curso
de biblioteconomia? Al adentrarse en el tema propuesto en esta investigacion hay
tres conjeturas que llevan a meditar sobre: la interrelacién de los conceptos de
aprendizaje por competencia, el aprendizaje significativo y la creatividad pueden
provee subsidios para el desarrollo de un modelado conceptual pedagdgico que
promueva la competencia en informacion en el proceso de ensefianza-aprendizaje
en los cursos de Biblioteconomia del contexto nacional. Tal modelado permite una
mejor exploracion y comprension de las normas asi como de los indicadores que
intervienen en el desarrollo de la competencia en informacion y puede ser
considerado como un subsidio a la elaboracion e implementacion de disciplinay / o
contenido transversal con el objetivo de mejorar los enfoques teéricos y
experimentales de la competencia en informacion en contexto brasilefio. Para ello,
se establecié como objetivo general - establecer la interrelacion entre los conceptos
de aprendizaje por competencia, aprendizaje significativo y la creatividad, con el fin
de contribuir con subsidios para el desarrollo de la competencia en informacion
como una disciplina y / o contenido transversal de los cursos de Biblioteconomia. Y
objetivos especificos — a) analizar los principales conceptos de las teorias del
aprendizaje por competencia, del aprendizaje significativo y de la creatividad que se
pueden aplicar a la competencia en informacion; b) describir las interrelaciones de
las teorias del aprendizaje por competencia, aprendizaje significativo y creatividad
con los estandares e indicadores de la competencia en informacion; c) evidenciar el
discurso de la competencia en informacion en los documentos oficiales producidos
por el Ministerio de Educacion — (MEC), Organizacion de las Naciones Unidas para
la Educacién, la Ciencia y la Cultura (UNESCO) y la Federacién Brasilefia de
Bibliotecarios, Cientificos de la Informacion e Instituciones - (FEBAB); d) esbozar un
modelo pedagdgico para el desarrollo de la competencia en informacion y permitir su
insercion como disciplina y/o contenido transversal de las disciplinas establecidas en
los cursos de grado en Biblioteconomia. Busc6 una relacién entre las teorias del
marco tedrico — aprendizaje significativo, — de Philippe Perrenoud y Antoni Zabala —
aprendizaje por competencia — ademas de otros tedricos de la psicologia cognitiva,
que se relacionan directamente con los modelos teéricos de la creatividad, a saber:
Amabile — modelo componencial de la creatividad, de Csikszentmihalyi - modelo
sistémico de la creatividad y de Sternberg — inversion en creatividad. Estas
referencias tedricas ofrecieron aportaciones a las interrelaciones realizadas el marco
tedrico de la competencia en informacion para su desarrollo en la educacion
superior. La investigacion se inscribe en el ambito cualitativo de las representaciones
sociales, habiendo propuesto analizar los documentos de las instituciones
representativas de la zona de Ciencias de la Informacion y de la Educaciéon. Fue
empleado como instrumento metodologico, una lista de las dimensiones de los



documentos y guion con tres temas rectores para la recopilacion de datos en los
documentos seleccionados para la investigacion. Para el andlisis de los datos, fue
utilizada la técnica del Discurso del Sujeto Colectivo (DSC). Como resultado de este
analisis se evidencio la esencia de la filosofia de la competencia en informacion en
los documentos emitidos por el Ministerio de Educacion (MEC), la Organizaciéon de
las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO) vy la
Federacion Brasilefia de Asociaciones de Bibliotecarios, Cientificos de la
Informacién e Instituciones (FEBAB), ademas de proporcionar la creacion de
Modelado Conceptual Pedagogico de Desarrollo de Competencias en Informacion -
(MPDColnfo). Teniendo en cuenta el marco tedrico y conceptual afiadido a los
resultados de los procedimientos metodoldgicos, se considera necesario una mayor
reflexion acerca del proceso de ensefianza y aprendizaje en un concepto de
construccion de la competencia en informacion y de la creatividad. Ademas, se
observé que la interactividad entre profesor-aprendizaje-alumno es relevante en el
ambiente universitario para haber una cadena de acciones pedagogicas
innovadoras. La MPDColnfo ofrece subsidios que, especialmente, los profesores de
los cursos de Biblioteconomia podran usarlos combinando con las distintas
posibilidades de soportes educativos para promover el desarrollo de la competencia
en informacion y del potencial creativo, teniendo en cuenta los factores culturales, la
experiencia del estudiante y el uso de dispositivos que le permitan construir una
interpretacion personal y contextualizada del objeto de estudio.

Los resultados obtenidos también sugieren que la promocion de la competencia en
informacion aliada a un aprendizaje significativo, un aprendizaje por competencias y
la creatividad se refiere a aspectos del cambio en la filosofia de manera a
internalizar las politicas y directrices a la propuesta curricular de los cursos de grado
en las universidades, haciendo un corte especialmente para los Cursos de
Biblioteconomia y su area de formacién profesional, promoviendo las interrelaciones
necesarias y la interdisciplinariedad deseable en la contemporaneidad.

Palabras Clave: competencia en informacion; formacion bibliotecaria; ensefianza y
aprendizaje; aprendizaje significativo; aprendizaje por competencia; creatividad.
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1 INTRODUCAO

A educacdo contemporanea, inserida em ambiente de ensino considerado
tradicional, é levada a ser repensada pela ineficacia que tem sua dindmica em uma
sociedade ‘infoglobalizada’™.

Observa-se no contexto social, a necessidade de o docente adentrar o mundo
cotidiano do aluno e vivenciar suas aptiddes culturais e depois refletir sobre seu ato
de ensinar, construir um novo modelo de aprendizado baseado nas emocdes.
Facilitando, assim, a atencao na disciplina a ser ministrada em uma época marcada
por transicao, incertezas e indeterminacgdes, resultantes de mudancgas nas estruturas
de convivéncia social, que alteram de forma significativa a cultura do local,
acompanhada de novos elementos sociais e tecnolégicos que incitam a usa-los, de
maneira que 0S usuarios possam contribuir com conhecimentos que, em sua
maioria, fogem do conteddo probatério ou do rigor cientifico, causando uma
explosdo de informacdes que ndo podem ser comprovadas, por serem opinides ou
instantaneas e interativas sem embasamento teoricos.

Oriundas de um sistema educacional do saber pronto e imersas nas
mudancas sociais, politicas, tecnoldgicas, econdmicas e culturais que influenciam
uma nova dindmica para o0 ensino superior, pode-se observar que, as caracteristicas
do docente, somadas as dos alunos, influenciam o desenvolvimento do ensino-
aprendizagem. Em relacdo as caracteristicas dessas influéncias, destacam-se
alguns elementos: dominagcdo de uma cultura; aumento da velocidade das
mudancas tecnologicas, sociais e culturais; o virtual substituira progressivamente a
experiéncia direta; a multiplicidade do conhecimento implicara a revisdo daquilo que,
na realidade, as pessoas deverdo aprender; a customizacdo do conteudo da
informacgé&o; as aulas agruparéo estudantes com interesses e capacidades distintas;
potencializar-se-a o ensino a distancia; fomentar-se-ao os trabalhos criativos, dentre
outros fatores decorrentes dessa sociedade complexa. Vale lembrar, ainda, que o

conhecimento ndo equivale a informacao, pois ele se relaciona com a compreenséo

'O termo sociedade ‘infoglobalizada’ é adotada para representar a expressao sociedade global da
informacéao.
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e o significado que se proporciona a informacdo (ONTORIA PENA; GOMEZ R.;
RUBIO MOLINA, 2004).

A sensacdo de perplexidade produzida por alunos universitarios ao serem
estimulados a desenvolver atividades criativas e inovadoras evidencia um problema
educacional instalado em todos os niveis de escolaridade - auséncia de
familiaridade com o processo criativo, somado a necessidade do desenvolvimento
da Competéncia em Informacéo, ou seja, 0 acesso e uso da informacéo de forma
inteligente constituir o conhecimento e a aplicacdo a realidade social; esta ultima &
area emergente no contexto brasileiro, porém, consolidada nos paises
desenvolvidos, apesar desses elementos incorporarem atribuicbes prioritarias e
fundamentais para o bom desenvolvimento cognitivo. Parece que, ndo sO as
universidades, mas, também todo o sistema educacional resiste em sintonizar-se
com as demandas atuais da sociedade, mantendo os mesmos e arcaicos métodos e
técnicas de ensino consideradas ultrapassadas, “[...] sem o menor indicio da nova
cultura da aprendizagem” (ONTORIA PENA; GOMEZ R.; RUBIO MOLINA, 2004,
p.17).

E preciso refletir sobre como transformar o ensino para adaptar o aprendizado
as demandas da sociedade, ou seja, € imprescindivel pensar em variadas
configuragbes para promover o aprendizado, utilizando estratégias pedagogicas
adequadas a realidade do aluno e do que almeja a sociedade em relacéo,
especialmente, ao que diz respeito ao profissional bibliotecario. A configuracdo da
aprendizagem deve estar situada em algo centrado no entendimento da informacéo
basica que facilta o aperfeicoamento do conhecimento, assim como o0
descobrimento dos caminhos que permitem compreender a informacao necessaria
em outros momentos da vida. Outra caracteristica é a de potencializar a capacidade
de aprender e de pensar criticamente, facilitando a reflexdo ante as variadas fontes
de informacéo, o que podera ajudar a reconhecer a validade e a precisdo dos dados
que se proporcionam. Desse modo, o enfoque do aprendizado € sintonizado com o
desenvolvimento da Competéncia em Informacao.

A flexibilidade no ensino-aprendizagem contribui para a potencializacdo do
aprendizado cooperativo, cuja estrutura € mais horizontal e se afina melhor com a
autonomia no aprendizado. Na aprendizagem, o aluno torna a base do aprendizado
que consiste de envolvimento, compromisso e responsabilidade por parte dele, em

um ambiente gratificante e agradavel, junto ao envolvimento responsével dos
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alunos, facilitando o aprendizado e incide na melhoria dos resultados. O aprender a
aprender se torna uma habilidade essencial a esse “[...] modelo orientado ao
processo, as pessoas e as organizacoes serdo o novo campo de possibilidades no
que diz respeito a criatividade e ao desenvolvimento humano, e a exploracdo da
interdependéncia de uns e outros” (HUNT, 1997, p.27).

O estimulo ao pensamento criativo e ao desenvolvimento da Competéncia em
Informacao € o grande desafio para o ensino superior, porque o desenvolvimento de
pessoas competentes no acesso e uso da informacao para criar e inovar € funcao
essencial das escolas de Biblioteconomia, na medida em que visam ao preparo de
bibliotecarios como cidaddos capazes de realizar transformag¢fes de impacto na
sociedade. A Competéncia em Informacdo e a criatividade adquirem uma funcéo
preponderante numa sociedade em permanente transformacéo, tornando-se uma
das chaves do avanco do ensino superior e, consequentemente, da Biblioteconomia.
E a mais valia que reforca a qualidade do ensino e do bem-estar quer da
comunidade universitaria, quer da sociedade em geral (WECHSLER; NAKANO,
2011).

Destaca-se que ha quase um século o bibliotecario é sujeito de um fazer
profissional no Brasil, entretanto, tem na sociedade contemporanea a sua acao e
sua permanéncia como motivos para reflexdo em decorréncia das mudancas
advindas com o uso das tecnologias de informacao e comunicacgao (TIC), bem como
as transformacbes no mundo do trabalho, a ampliacdo e ressignificacdo desse
campo com o aporte da Ciéncia da Informacédo. Vale lembrar que o exercicio de uma
profissdo € o aspecto que caracteriza e define o seu campo de atuacdo, conferindo
aos seus praticantes uma identidade. Nesse sentido, a producédo de bens para uma
coletividade é o aspecto que permite a esses profissionais o reconhecimento e a
visibilidade, aspectos fundamentais para o reconhecimento social dessa profisséo.

A demanda por profissionais que saibam antecipar as dificuldades
imprevisiveis € a ténica do mercado de trabalho. Isso justifica a necessidade de o
ensino superior priorizar o desenvolvimento da Competéncia em Informacdo e da
criatividade, “[...] incentivando-lhe a expressar a sua capacidade de criar e
fortalecendo recursos pessoais de natureza cognitiva, afetiva e de personalidade
que se associam a criatividade” (ALENCAR, 2011, p.183).

Para que os alunos dos cursos de Biblioteconomia no contexto brasileiro

cheguem, no entanto, ao mercado de trabalho, com capacidade de intervir critica e
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criativamente em suas atividades, é necessario o desenvolvimento da Competéncia
em Informag&o no ensino e aprendizagem de sua formacao basica. Verifica-se que
ha distintas concepcdes em cogitar o tema, de acordo com as autoras Dudziak
(2003, p.30) e Belluzzo (2005a, p.37; 2005b, p.37) e, podem ser abordadas como:
informacgédo digital - énfase na tecnologia da informacdo e da comunicacao;
informacgdo propriamente dita — énfase nos processos cognitivos; informacéo
social — énfase na inclusdo social, no aprendizado ao longo da vida como exercicio
de cidadania.

Evidencia-se a necessidade de os alunos dos cursos de Biblioteconomia
aprender a produzir um conhecimento novo com origem em uma dessas
concepgcbes ou do seu conjunto, para que possa aplicd-lo a uma necessidade
especifica, na resolugcdo de problemas, na tomada de decisdo; ou buscando o
aprendizado continuo, desenvolvendo competéncias que objetivem conhecer e
usufruir do complexo ambiente informacional. Assim, a Competéncia em Informacao
permite promover a interdisciplinaridade (referindo-se a abordagem epistemoldgica
dos objetos da informacédo e do conhecimento), e a transversalidade (referindo-se a
sua dimensao didatica) por se fundamentar na critica de uma concepcdo de
construcdo de conhecimento a partir de uma realidade, sujeita a um ato de conhecer
isento e distanciado e apontar para a complexidade do real e a necessidade de se
observar a teia de relacdes entre aspectos de diversidade e contradicdes, se forem
considerados os preceitos dos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, p. 29).
Além disso, é considerada também como sendo tanto transdisciplinar® quanto
multidisciplinar®, por envolver a informacdo, conhecimento, a tecnologia e a
inteligéncia, que sao elementos indispensaveis a pesquisa, independentemente da
area de atuacao do profissional bibliotecario, promovendo o aprendizado continuo e
0 uso critico da informacao para produzir novos conhecimentos. De modo geral, a
Competéncia em Informacdo, na literatura da area da Ciéncia da Informacéao,
estabelece relacédo entre o acesso e uso da informacgéo de forma critica e ética, para

possibilitar a tomada deciséo e resolver problemas pessoais e coletivos.

% A transdisciplinaridade é uma abordagem cientifica que visa & unidade do conhecimento. Desta
forma, procura estimular uma nova compreensédo da realidade, articulando elementos que passam
entre, além e através das disciplinas, numa busca de compreensdo da complexidade. (ROCHA
FILHO, 2007).

Multidisciplinar sdo as experiéncias, determinado campo do conhecimento, englobando varias
disciplinas, que se utiliza para fins de estudo, como parte de um curriculo escolar ou dentro de um
programa especifico. (ROCHA FILHO, 2007).

3
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A American Library Association (ALA) (1989) nomeia os requisitos basicos
para a pessoa ser competente em informacéo, sendo eles: saber buscar, avaliar,
filtrar e usar a informacdo quando necessaria. E preciso, contudo, que os cursos de
Biblioteconomia insiram em sua grade curricular ou até mesmo em seus programas
educacionais, a filosofia do desenvolvimento da Competéncia em Informacéo, e
tenham como objetivo tornar os alunos aprendizes autbnomos e protagonistas no
cenario social, enfatizando a integracao curriculo-sociedade. Nesse momento, entra
em destaque o conceito de aprendizagem ao longo da vida.

As habilidades desenvolvidas por via da Competéncia em Informagao podem
se tornar fator de vantagem profissional e em todos os ambitos da vida, pois, de
acordo com a American Associationof School Librarians (AASL) (2001), a
Competéncia em Informacdo prepara a pessoa a acessar e usar a informacao, de
forma que a ela possibilite agir com proveito das oportunidades inerentes a
sociedade da informacao globalizada.

Nesse ambito encontram-se os futuros bibliotecarios, cuja natureza de
atuacao, entre outras, € a de lidar com as pessoas e nhdo mais com documentos
unicamente analdgicos, mas também com os fluxos e sistemas de informacéao,
sendo eles elementos catalisadores e tradutores de uma nova realidade, na qual a
informacéo ja ndo é mais o passivo e mais, sim, o ativo de uma sociedade ansiosa
por sobrevivéncia e desenvolvimento, econdmico, social e intelectual (FARIAS,
2007).

Com base nas consideragdes descritas, formulam-se o problema e as
hipbteses da pesquisa; delineados a frente.

Problema: os aportes tedricos das aprendizagens significativa e por
competéncia, bem como da criatividade, podem contribuir para a elaboracéo de uma
modelagem pedagogica que promova a Competéncia em Informag¢do no ensino-
aprendizagem na educagcdo superior, especificamente nos cursos de

Biblioteconomia no Brasil?

Questdes Norteadoras

QN1 - A inter-relacdo dos conceitos de aprendizagem significativa e por

competéncia bem como da criatividade, pode fornecer subsidios para a elaboracéo
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de uma modelagem pedagogica que promova a Competéncia em Informacdo no
ensino-aprendizagem nos cursos de Biblioteconomia.

QN2 - Tal modelagem permite melhor exploracdo e entendimento dos
padrées e indicadores envolvidos e recomendados para o desenvolvimento da
Competéncia em Informagéo.

QN3 - A modelagem pedagdgica pode ser considerada como subsidio a
elaboracdo e implementacdo de uma disciplina e/ou de um conteddo transversal,
visando ao aperfeicoamento das abordagens teoricas e experimentais que envolvem
a Competéncia em Informacdo nos procedimentos de ensino-aprendizagem na
educacdo superior, especificamente nos cursos de Biblioteconomia no contexto
brasileiro.

Em decorréncia das formulacbes descritas, buscou-se defender a tese ou
premissa de que a filosofia da Competéncia em Informacdo pode ser um
componente indispensavel como disciplina e/ou um conteddo transversal nas
disciplinas da grade curricular dos cursos de graduacdo em Biblioteconomia no
Brasil, a fim de permitir aos futuros bibliotecarios uma atitude autbnoma, criativa e
ética no acesso e uso da informagdo e a multiplicacdo em cascata junto as
comunidades onde atuardo profissionalmente.

Para tanto, delineou-se como objetivo geral para a pesquisa - estabelecer a
inter-relacdo dos conceitos da aprendizagem significativa, aprendizagem por
competéncia e a criatividade, a fim de contribuir com subsidios para o
desenvolvimento da Competéncia em Informac¢do como disciplina e/ou um contetdo
transversal nas disciplinas dos cursos de Biblioteconomia no contexto brasileiro.

Para alcancar o objetivo geral, foram tracados 0s seguintes objetivos
especificos:

a) analisar os principais conceitos das teorias da aprendizagem significativa,
aprendizagem por competéncia e criatividade, estabelecendo inter-relacéo e
sistematizacdo tedrico-conceitual que poderdo ser aplicadas ao
desenvolvimento da Competéncia em Informacao;

b) descrever as inter-relagbes das teorias da aprendizagem por competéncia, da
aprendizagem significativa e da criatividade com os padrdes e indicadores da
Competéncia em Informacao;

c) evidenciar o discurso da Competéncia em Informacdo nos documentos
oficiais produzidos pelo MEC, UNESCO e FEBAB; e
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d) delinear uma modelagem pedagodgica para o desenvolvimento da
Competéncia em Informagéo e que permita sua inser¢ao como disciplina e/ou
conteudos transversais nos cursos de graduacdo em Biblioteconomia no
contexto brasileiro.

Com efeito, foram identificados e analisados o0s principais conceitos que
envolvem as teorias da aprendizagem significativa, aprendizagem por competéncia e
criatividade, que podem se aplicar a Competéncia em Informacéo, com o intuito de
estruturar uma modelagem pedagdgica que proporcione o desenvolvimento dessa
competéncia. A finalidade dessa modelagem é de promover, mediante o
oferecimento das diretrizes de cunho pedagégico, que envolvem desde o
planejamento a oferta de contetudo programatico de uma disciplina e/ou conteudo de
natureza transversal, o desenvolvimento de habilidades relacionadas aos padrdes e
indicadores da Competéncia em Informacdo durante a formagdo basica dos
bibliotecarios. O intuito € reunir e propiciar principios basicos e instrumentos que
possam desenvolver um perfil profissional mais condizente com as necessidades da
sociedade contemporanea, tornando-se multiplicadores desse aprendizado em
comunidades que compdem a sociedade brasileira.

Todos esses aspectos expressos nesta pesquisa permitem configurar um
campo da Ciéncia da Informacao, tendo como base o conceito cunhado por Borko,

na Década de 1960, definida como

[...] a ciéncia que investiga as propriedades e o comportamento da
informacdo, as forcas que governam o fluxo da informacdo e os meios de
processamento da informac&o para maximo de acessibilidade e uso (grifo
nosso). Os processos incluem a origem, disseminacao, coleta, organizacéo,
armazenamento, recuperacéo, interpretacdo e uso da informagéo. O campo
deriva-se ou relaciona-se com a matematica, logica, linglistica, psicologia,
tecnologia computacional, pesquisa operacional, artes gréficas,
comunicacdes, biblioteconomia, administragdo e algumas outras areas.
(BORKO, 1968, p.1-2, traducao nossa).

Colaborando com esta definicdo, Shera; Cleveland (1977) trata a Ciéncia da
Informacdo como ramo cientifico interdisciplinar, derivado e relacionado com varios
campos do conhecimento. Possui tanto um componente de ciéncia pura , que
indaga o assunto sem ter conta a sua aplicacdo, como um componente de ciéncia
aplicada (grifo nosso), que desenvolve servicos e produtos.

Os conceitos expressos deixam claro que a Ciéncia da Informacédo se

constitui apoiada em outras disciplinas, haja vista que sua génese esta associada a
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resolucdo dos problemas concernentes a produgdo, tratamento, organizacao,
acesso e uso da informacao, ou seja, nas solu¢gbes que facilitem a pessoa o acesso
e uso das informacdes, de forma critica e criativa.

Esta tese esta inserida na Linha de Pesquisa “Gestdo, Mediacdo e Uso da
Informacdo”, pertencente & area de concentracdo “Informacdo, Tecnologia e
Conhecimento” do Programa de Pdés-graduacdo em Ciéncia da Informacdo da
Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” (UNESP). Acredita-se que
o resultado desta pesquisa permita a aplicabilidade de metodologia pedagogica
pautada no desenvolvimento da Competéncia em Informagdo como disciplina e/ou
conteudo transversal nos cursos de graduacdo em Biblioteconomia no Brasil. Além
disso, espera-se que o0 resultado desta contribuicio possa fomentar novas
pesquisas no contexto de pés-graduacao stricto sensu, como também discussdes
em grupos de pesquisa, permitindo a formacdo de uma base tedrica para a
consolidagéo da Competéncia em Informacéo no ambito brasileiro.

Além desta Secéo, que configura a introducdo, a tese esta estruturada em
cinco secdes mais a conclusdo. A Secdo 2 aborda as teorias de aprendizagem
aplicaveis ao ensino-aprendizagem em cursos de Biblioteconomia, com um recorte
nas abordagens tedricas de David Ausubel, Aprendizagem Significativa e de,
Philippe Perrenoud e Antoni Zabala com a Aprendizagem por Competéncia. A Se¢ao
3 trata sobre a criacédo e as abordagens recentes da criatividade Teresa Amabile —
modelo componencial da criatividade, Mihaly Csikszentmihalyi — perspectiva de
sistemas e Robert Sternberg— teoria do investimento em criatividade e sua
transposicdo a formacdo basica do bibliotecario. A Secdo 4 descreve o
desenvolvimento da Competéncia em Informacédo e suas inter-relacbes com as
teorias de aprendizagem e os modelos de criatividade além das contribuicdes ao
ensino superior, especificamente para os cursos de Biblioteconomia. A Secédo 5
expressa uma descricdo do caminho metodolégico percorrido, tendo como
abordagem as ideias que provém das teorias da construcdo social da realidade, de
Berger e Luckmann, das representacdes da realidade social, de Moscovici, 0
processualismo ou reconfiguracionismo, de Elias, ressaltando-se os procedimentos
para a realizacdo da pesquisa, que se insere no campo da natureza exploratorio-
descritiva e qualitativa e das representacfes sociais, além de estar apoiada em uma
pesquisa documental. A Secdo6 constitui a apresentacdo de uma modelagem

conceitual de teor pedagdgico para o desenvolvimento da Competéncia em



25

Informacdo — (MPDColnfo) como subsidio para a insercdo dessa area emergente,
enquanto uma disciplina e/ou contetdo de natureza transversal nos cursos de
graduacdo em Biblioteconomia no contexto brasileiro. As consideracfes finais —
Secdo 7 - ratificam as reflexbes oriundas da trajetéria e procedem as
recomendacdes para pesquisas complementares que podem derivar deste trabalho.

De tal maneira, espera-se que esta tese de doutorado possa promover
alteracdes substanciais na melhoria do ensino e aprendizagem dos cursos de
Biblioteconomia no Brasil, mobilizando aqueles envolvidos com essa formacgao
bdsica para a criagdo e expressdo de uma consciéncia de que as questdes
relacionadas ao desenvolvimento da Competéncia em Informacéo, ainda, precisam
ser mais bem exploradas e aplicadas na forma de disciplina ou conteudo de
natureza transversal, hajam vistas as mudancas sociais em curso e as ac¢des do
bibliotecario, e que isso possa trazer um diferencial que interfira na visibilidade social

do proprio potencial dessa profissdo na sociedade contemporanea.
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2 TEORIAS DE APRENDIZAGEM APLICAVEIS AO ENSINO-APRE NDIZAGEM EM
CURSOS DE BIBLIOTECONOMIA

Ao adentrar o campo da aprendizagem, obrigatoriamente, é preciso passar
pelos tedricos e teorias da aprendizagem. Nesta pesquisa, estudou-se as
abordagens tedricas de David Ausubel - Aprendizagem Significativa e de Philippe
Perrenoud e Antoni Zabala com a Aprendizagem por Competéncias, pois o interesse
estabelecido na pesquisa é de compreender as contribuicdes de tais teorias para o
desenvolvimento da Competéncia em Informacéo nos cursos de formacao basica do
bibliotecario no Brasil.

As reflexbes sobre as teorias ora mencionadas, e que serdo descritas ao
longo da secédo, sao indicadas sem a pretensdo de esgotar os temas envolvidos,
constituindo-se em referenciais basicos e seletivos aos propositos desta tese. Desse
modo, tém como fundamento o pressuposto de que, ao planejar uma aula, os
docentes precisam ter a preocupagdo em como conduzir a disciplina sob sua
responsabilidade, de maneira a facilitar a compreensdo dos estudantes. Em
decorréncia, para que seja possivel desenvolver um plano de aula efetivo, faz-se
necessario questionar: quais teorias podem ser aplicadas em sala de aula? De que
maneira tais principios podem auxiliar os docentes? De que modo deve ser
promovido a aprendizagem? Entende-se que a qualidade do ensino em sala de aula
esta intimamente relacionada ao conhecimento de referenciais teéricos que “[...]
orientem o planejamento, a implementacdo e a avaliagcdo de praticas educacionais”
(OSTERMANN, CAVALCANTI, 2010, p. 12).

E importante lembrar que, para cada teoria ou conjunto, a aprendizagem é
definida de uma maneira diferente e a explicacdo sobre como esta ocorre também
se diferencia. Portanto, ndo se deve validar uma teoria e negar a outra, ou seja, ndo
se pode confirmar que uma teoria esta certa e outra errada, pois 0 que ocorre € que
todas tém validade, “[...] pois lancam um olhar sobre maneiras especificas de
aprender” (BESSA, 2008, p.9).

Os principios da aprendizagem estdo associados as teorias do
desenvolvimento humano, pois, por via deste € que se observa como se desenvolve

a aprendizagem com origem nos sentimentos e percepg¢des das criangas, jovens e
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adultos. H4 um conjunto de teorias criados para explicar como ocorre o aprendizado
ao longo do desenvolvimento humano (Figural).

Figura 1 — Teorias que explicam o processo de aprendizagem.

Inatistas

E uma corrente tedrica que
preconiza que a
aprendizagem esta
relacionada a capacidade
congénita do sujeito de
desempenhar as tarefas que
Ihes sdo propostas.

Ambientalistas

E um conjunto de teorias que
levam em consideragdo o meio
no qual o individuo esta
inserido. O ambiente se torna o
grande responsavel pelo queo
individuo aprende.

Interacionista/
Construtivista

Cognitivista
E um conjunto de teorias que

Sociointeracionista
E um conjunto de teorias

E um conjunto de teorias que
percebem a aprendizagem
como um processo de inter-

relagcao entre o sujeitoe o

que explicam a
aprendizagem a partir das
interacdes sociais realizadas

se baseia no processo de
pensamento légico de modo

a organizar, classificar as
novas aquisicées atribuindo-

pelo sujeito que aprende.

objeto. Ihe significado.

Fonte: Adaptado de Bessa (2008).

Pode-se observar, conforme mencionou Bessa (2008), que as teorias inatistas
se opbem a experimentacdo, pois preconizam que a pessoa, ao nhascer, traz
determinadas condi¢cdes de conhecimento e de aprendizagem que se manifestardo
durante seu desenvolvimento biologico. As teorias ambientalistas levam em
consideracdo a capacidade que o ser humano tem de aprender com base nas
influéncias do seu ambiente, sendo que, além desse carater, possui a caracteristica
determinista baseada em estimulos e respostas. As teorias inatistas como as
ambientalistas, ndo consideram a interacdo do ser humano com suas estruturas
internas e 0 meio no qual estéo inseridas. Essa relagdo com objeto € encontrada no
conjunto de teorias interacionistas, ao acreditarem que, pela interacdo do sujeito
com o0 objeto é que o aprendiz extrai as informa¢fes necessarias para seu uso. O
construtivismo esta inserido nesse conjunto de teorias, pois, além de ver a
aprendizagem como interacdo do sujeito com o objeto, considera o aprendiz como
formulador de seu conhecimento. As teorias sociointeracionaistas consideram a
aprendizagem com origem nas relagbes sociais e humanas, que envolvem néo
apenas 0S processos mentais ou estimulos gerados pelo meio, tampouco apenas
interacdo do sujeito com o objetivo de seu interesse, mas passa a levar em
consideracao as relacdes estabelecidas no ato de aprender, “[...] colocando em foco
a relacdo de sala de aula, ou, mais especificamente, a relagdo docente-aluno”
(BESSA, 2008, p.13). Por meio desse variado conjunto de sistemas teoricos é que
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as teorias da aprendizagem séo formuladas ao longo dos tempos, surgindo entao
correntes de pensamento que trouxeram consigo abordagens de natureza varia para
se desenvolver o ensino-aprendizagem.

Além dessas teorias, € necessario refletir sobre outras questdes relevantes
para se entender o0 ensino-aprendizagem, em especial, nos cursos de
Biblioteconomia, em nosso contexto. E importante conhecer as préaticas pedagogicas
e 0s modelos didaticos, entre outros elementos. Dessa forma, fica mais simples
perceber que a aprendizagem é um processo coletivo que envolve tanto as acdes do
educando quanto as do educador.

Ao viabilizar a aprendizagem dos alunos por meio de qualquer uma das
teorias da aprendizagem, é preciso compreender seu emprego. Mais do que isso, é
preciso saber 0 que se quer com a aplicacdo de certa teoria como suporte na sala
de aula, o que tem importancia também nas decisbes dos docentes atuantes na
formagé&o basica do bibliotecario.

O ato de aprender ndo esta relacionado apenas na dimenséo subjetiva dos
sujeitos envolvidos e estende-se além das habilidades cognitivas, das relacdes
estabelecidas entre docentes e alunos e, consequentemente, o vinculo estabelecido

em torno do ensino e da aprendizagem. Assim, pode-se ressaltar que,

A partir desse principio geral, compreende-se a pratica pedagoégica como
acao de um sujeito consciente e ativo, ou seja, praticas singulares que
organizam contextos educacionais que, por sua vez, passam a constituir
situacdes sociais de desenvolvimento, com a possibilidade de serem, assim,
vivenciadas como processos de aprendizagem (COELHO, 2012, p.112).

As praticas pedagogicas também dizem respeito a um conjunto de
conhecimentos pedagogicos que envolvem dimensdes além da didatica, ou seja,
uma metodologia de agdo que tem sua formulacdo baseada em uma concepcao
filosofica e numa teoria da aprendizagem que corresponda a tal filosofia. (LIBANEO,
2013). Esta articulagdo da Pedagogia com a concepcado filoséfica da educacéo
permite adentrar as varias praticas pedagdgicas e, por meio delas, é possivel
compreender melhor os caminhos percorridos pela educacéo.

A pratica pedagogica tradicional surgiu na Década de 1920, para substituir a
educacao religiosa, mas ainda tem sua metodologia com embasamento na rigidez e
na centralizacdo da docéncia. As praticas pedagogicas do modelo renovado,
também conhecidas como Pedagogia liberal, vieram para substituir o modelo

tradicional, pois ela se situa como centro do ensino-aprendizagem enfocando o
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aluno e ndo mais o docente. Em decorréncia desse modelo, surgi a Pedagogia da
Escola Nova, sendo ela uma contraposicdo a Pedagogia tradicional. A Pedagogia
renovada se divide em Pedagogia renovada progressista e renovada nao diretiva.
(BESSA, 2008).

A Pedagogia renovada progressista vé o aluno como centro do processo e o
docente atua para desenvolver a sua inteligéncia, carater e personalidade. O papel
do docente € de auxiliar, incentivar, orientar e controlar a aprendizagem no
desenvolvimento da pessoa, proporcionando um relacionamento positivo entre
docente-aluno. Por outro lado a Pedagogia renovada ndo diretiva estd mais
preocupada com o0s problemas psicolégicos do que com os pedagdgicos, sua
proposta € de uma pedagogia centrada no aluno, ou seja, utilizar métodos que
facilitem a aprendizagem, preocupando-se em adequar 0s seres humanos as
socializa¢gbes do ambiente.

Foram muitas as contribuicbes da Pedagogia renovada ao modelo
pedagogico, destacando-se o entendimento do processo educacional como uma via
dupla, “[...] onde o ensino e a aprendizagem ocorrem tanto para os alunos quanto
para os docentes, uma vez que compreende-se que a medida que ensinamos,
também aprendemos” (BESSA, 2008, p.30). Foi por meio desse entendimento que
houve necessidade de buscar suporte na area da Psicologia para apoiar as agdes
implementadas pelo docente em sala de aula. E nesse momento que a Pedagogia

encontra a Psicologia no interior da sala de aula:

A psicologia trouxe, inicialmente, contribuicbes por meio das teorias do
desenvolvimento e da aprendizagem. No caso especifico das escolas
renovadas, as primeiras fontes consultadas foram as que diziam respeito a
um novo método de aprendizagem: o construtivismo. (BESSA, 2008, p.31).

A Pedagogia nova originou uma visdo mais dinamica e flexivel sobre a
aprendizagem. Além disso, as praticas progressistas surgem em o0posicdo a
Pedagogia liberal. Para a Pedagogia progressista os problemas educacionais sao
reflexos do contexto social no qual a pessoa se encontra, ou seja, a educacao se
desenvolve na relacdo entre as pessoas envolvidas na formacdo de um ente
humano consciente. Corroborando este pensamento, Libaneo (2013) expbe que o
ambiente educacional € meramente uma agéncia transmissora de informacéo e que
precisa transformar-se num lugar de andlises criticas e producéo da informagéo, em
gue o conhecimento possibilita a atribuicdo de significados a informacdo. Ressalte-

se que essa afirmacdo do autor, por si mesma, estabelece um forte elo com os
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principios que envolvem 0 acesso e uso inteligente da informacgéo para elaboracao
de conhecimento na sociedade contemporanea — a Competéncia em Informagé&o. As

correntes da Pedagogia progressista sdo representadas na Figura 2.

Figura 2 - Correntes da Pedagogia Progressista.
Pedagogia Libertadora

« Tambem conhecida como educacao critica,
por estimular o guestionamento das relacies
homem-natureza-homem,  wisando uma

\_transformacao na realidade,

Pedagogia Libertaria

+£ dela central esta em instituir mecanismo
de mudancas com base na participacao
- grupal nos problemas cotidianos.

Pedagogia critico-social dos conteudos

+4 finalidade & a difuso dos conteddos a
realidade =social

Fonte: Adaptado de Bessa (2008).

As correntes indicadas nos revelam temas interessantes para reflexdo. Dentre
eles, insere-se o0 método de grupo de discussdo, adotado pela Pedagogia
Libertadora, ao estabelecer uma relacdo horizontal, em que o educador e o
educando se posicionam como sujeitos do ato de conhecimento, pois, como ensina
Paulo Freire (1992), aprender é um ato de conhecimento da realidade vivida pelo
educando e sO tem sentido se resultar de uma aproximacao critica. Outro elemento
€ a participacdo grupal, que consiste em uma auto geréncia, na qual as regras e
san¢des sdo constituidas pelo proprio grupo, concedendo ao aluno a liberdade de
agir e a consciéncia das consequéncias de suas acbes. A apropriacdo do saber
deve estar baseada na relacdo direta com a experiéncia do aluno. Para Libaneo
(2013), o método de ensino devera oferecer elementos cognitivos para que 0s
alunos aprendam a buscar informacdo e analisa-la criticamente e dar a ela um
significado pessoal, fazendo com que o aluno possa assumir uma atitude de
transformacao da realidade social. Recomenda-se que esses principios devam estar

sempre presentes na formacao basica oferecida pelos cursos de Biblioteconomia.
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Os elementos destacados anteriormente sdo fundamentados no método de
reflexdo e acdo perante a realidade. E indispensavel que o docente domine um
método, pois

[...] os métodos de ensino sdo os meios adequados para realizacdo dos
objetivos, 0s quais nao se realizam por si mesmo, sendo necessaria uma
atuacao do docente. Para que tais objetivos sejam alcancados, torna-se
necessario que as acdes dos educadores sejam organizadas em sequéncia.
Os procedimentos de ensino devem incluir atividades que possibilitem a
ocorréncia da aprendizagem. Essa atividade ndo € apenas fisica, mas,
também, interna, mental, emocional e social, porque a aprendizagem é um
processo que envolve a participacdo total e global do individuo, em seus
aspectos fisicos, intelectuais e sociais. (LIBANEO, 2013, p.165).

Dessa maneira, é preciso estreitar os objetivos, conteudos e modos de
organizacdo do ensino, para que de fato o método contribua para uma boa
compreensao da parte do aluno, em especial, ao se considerar que ele deve ser um
agente social bom participe. E importante salientar que os principios da
Competéncia em Informacéo preconizam também as questbes que envolvam a
cidadania e o aprendizado ao longo da vida (CORREIA, 2002), o que confere a essa
area a relevancia de sua presenca nos cursos de Biblioteconomia, a fim de
possibilitar que os bibliotecarios tenham esse aprendizado mediante o uso de
meétodo que possa criar as condicdes de aprendizagem como “[...] um processo que
envolve a participacdo total e global do individuo, em seus aspectos fisicos,
intelectuais e sociais”, conforme mencionou Libaneo (2013, p.165).

O ensino-aprendizagem € a denominacdo para um complexo sistema de
interacbes comportamentais do docente e aluno, denominados de ensinar e de
aprender. As expressdes sao dois verbos que se referem ao fazer de um docente e
ao que acontece com o aluno como decorréncia desse fazer do docente. Portanto,

Ensinar define-se por obter aprendizagem do aluno e ndo pela intencao (ou
objetivo) do docente ou por uma descricdo do que ele faz em sala de aula.
A relacdo entre o docente faz e a efetiva aprendizagem do aluno é o que,
mais apropriadamente, pode ser chamado de ensinar. Nesse sentido,

ensinar € o nome da relagédo entre o que um docente faz e a aprendizagem
de um aluno (KUBO; BOTOME, 2001, p.5).

O ensino so6 se efetiva com a ocorréncia de aprendizagem, que por sua vez, €
evidenciada por mudancga de comportamento do aluno e suas relagdes com o meio
em que vive. O ensino-aprendizagem esta intrinsecamente inserido na trajetoria de
vida do sujeito. Para Scoz, Tacca e Castanho (2012), o grande desafio no ensino-
aprendizagem esta na superacao de entraves postados a frente dos processos de

escolarizagdo, tais como: a elaboracdo de curriculo, programas, atividade
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pedagogica, métodos de ensino, praticas pedagdgicas etc. Entre esses elementos
busca-se detalhar a atividade pedagdgica, métodos de ensino e as praticas
pedagogicas por considera-los subsidios para a proposta de pesquisa aqui
estabelecida.

A atividade pedagdgica esté atrelada a atividade do docente, na busca dos
seguintes objetivos primordiais, segundo Libaneo (2013): assegurar aos alunos o
dominio dos conhecimentos cientificos; criar condicbes e meios que proporcionem o
desenvolvimento da capacidade e habilidades intelectuais do aluno, visando a sua
autonomia na aprendizagem e independéncia de pensamento; e orientar os alunos
para ajuda-los a ter atitudes e convicgbes que norteiem suas opc¢des diante dos
problemas e situacdes da vida real.

Os métodos sdo um conjunto de acgdo, passos, condicbes externas e
procedimentos, que visa a estimular o ensino em funcdo da aprendizagem dos
alunos. As praticas pedagdgicas estao relacionadas a didatica (método de ensino),
concepcao filoséfica da educacao e teoria da aprendizagem adotada pela instituicdo
de ensino ou pelo docente (LIBANEO, 2013).

Para sustentar a educagdo como processo, Kubo e Botomé (2001) adotam as
contribuices de Paulo Freire e Carolina M. Bori que situam a pessoa como peca
central do ensino-aprendizagem, ou seja, o aluno como centro de referéncia do
trabalho de ensino. Os principios basicos para elaborar esse procedimento,
segundo Kubo e Botomé (2001, p.2), séo:

O ensino deveria ser definido pela atuacdo do aluno (e ndo pela do
docente); a aprendizagem deveria ser feita em etapas pequenas, de acordo
com as caracteristicas do aluno e de suas possibilidades de aprendizagem;
o aluno deveria poder prosseguir (demorando ou tendo mais ou diferentes
condicdes) no curso conforme ocorresse sua aprendizagem; a cada
aprendizagem, em lugar de notas, o aluno deveria ter consequéncias
informativas, tanto técnicas como sociais, conforme seu desempenho; e
finalmente, os processos de aprendizagem dos alunos e os procedimentos
do docente deveriam ser objeto de estudo constante e no préprio curso, de
forma a fornecer conhecimento para aperfeicoamento, ndo apenas das

técnicas, mas também dos conceitos fundamentais envolvidos nos
processos de ensinar e de aprender.

Ressalte-se que a educacédo, de modo geral, tem entre suas finalidades
finalidade habilitar as pessoas a agirem de maneira que, de suas acdes, decorram
resultados definidos e significativos, para as demais que compdem a comunidade

onde vivem. Para concretizar um ensino voltado para uma efetiva atuacdo das
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pessoas nas situacbes em que vivenciarao, alcangcando 0s principios que norteiam a
educacdo, € necessario ter claro:
a. O que é necessario produzir como resultado das acbes dos atuais
aprendizes, quando estiverem formados;
b. Com que aspectos da realidade os aprendizes terdo de lidar, quando
estiverem formados, para produzir esses resultados; e
c.0O que os aprendizes necessitardo estar aptos a fazer para lidar com
esses aspectos da realidade de forma a produzirem resultados que sejam

significativos para a propria vida e para os demais. (KUBO; BOTOME, 2001,
p.14)

Em sintese, 0 ensino deve ser planejado a partir das necessidades da
realidade em que a pessoa se encontra, mas com o foco na realidade futura na qual
ele terd contato, para que haja producéo e resultados de interesse para a sociedade.
Kubo e Botomé (2001) sugerem uma sequéncia de ac¢des para o planejamento e
desenvolvimento do ensino, mostrada na figura 3, tendo como ponto de partida a
necessidade da comunidade, onde a pessoa vai se inserir como profissional ou ser

humano.

Figura 3 — Etapas de comportamento de docentes para planejar e realizar ensino.

ETAPAS O QUE E CONSIDERADO OU DECIDIDO

PONTO DE PARTIDA Oque a comunidade necessita?

O que o profissional deve estar apto a fazer

l para...

\/ O que € necessério ensinar para o aluno ser
DICUSAO capaz de fazer...

l Quais:
- informaces existem?
\/ - informac®es produzir?

- outras condicdes?

RESULTADO PROFISSIONAL “FORMADOQ”

Fonte: Kubo e Botomé (2001, p.15).

Verifica-se que, ao planejar o desenvolvimento de uma disciplina, o docente
deve partir do conhecimento da realidade em que seus alunos se encontram e o
conteado que se exprime nos livros devera ser usado como instrumento de

contribuicdes teoricas para refletir sobre essa realidade. Complementando essas
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etapas, Kubo e Botomé (2001) prop6em mais dez etapas, conforme a figura 4, para

viabilizar um ensino que atenda efetivamente a realidade social.

Figura 4 - Etapas de acdes dos docentes para planejar e realizar ensino.

O QUE E CONSIDERADO OU DECIDIDO

PONTO DE Com que situagéo o aprendiz necessitard lidar
PARTIDA apos “formado”?
B O que devera resultar de suas a¢6es quando...?
DECISAO O que devera estar apto a fazer para lidar com... E
produzir?
O que precisara aprender para fazer...?
PESQUISA Que recursos e que repertoério ja existem?
DECISAO Em que sequencias e partes é apropriado dividir e
organizar o conjunto?

PESQUI§A E Que instrumentos, recursos, ambientes e
DECISAO procedimentos sdo necessarios para...?
DECISAO Realizacdo do ensino...

RESULTADO PROFISSIONAL FORMADO

PESQUISA Avaliagéo da eficacia do ensino

Fonte: Kubo e Botomé (2001, p.16-17).

Observa-se que o0 ensino-aprendizagem é complexo e ciclico, além de se

constituir por uma interacdo do docente com o0s seus alunos. Essa interacdo é

composta por uma diversidade de comportamentos, tanto do docente quanto do

aluno. O ensino s6 se materializa por via da mudanca da interacdo dos alunos com

seus respectivos meios em consequéncia do trabalho de um docente; “[...] € o0 que

indica que houve aprendizagem produzida por um ensino”. (KUBO; BOTOME, 2001,

p.17).

O ensino-aprendizagem pode provocar uma mudanca de atitude do docente,

na perspectiva do docente enquanto organizador dos contextos e observador de sua

acao.

Assim, as praticas pedagdgicas sdo, simultaneamente, capazes de
possibilitar mudancas “para fora”, bem como mudancas transformadoras
“para dentro”. Processo de ensino socialmente constituidos que,
constantemente, se renovam como aprendizagens subjetivas. [...] A
aprendizagem é também considerada como acdo singular do sujeito que
aprende e, portanto, ndo se reduz as func¢des intelectuais-cognitivas, mas,
amplia-se nas relagfes estabelecidas, em um sistema simbolico-emocional
configurado ao longo das vivéncias subjetivas de cada sujeito que aprende
(COELHO, 2012, p.113).

O panorama educacional atual, em que o docente universitario se encontra,

esta envolvido com representacdes sociais marcadas por complexa globalizacao,
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por uma onda de consumismo, expressdo de valores imediatos e externos,
provavelmente implicados com a constituicdo da realidade psicolégica dos alunos
(PERES, 2012). Com seriedade, compromisso social, dedicacdo e preparacao
cientifica, muito do que foi perdido podera ser recuperado. A sala de aula deve ser
considerada espaco intersubjetivo, pois o0s alunos e docentes além de
compartilharem o espaco fisico, compartiham o conhecimento de forma coletiva.
Nessa perspectiva, € possivel considerar que o processo de ensino-aprendizagem é
substancialmente subjetivo.

A partir das abordagens tedricas indicadas, para efeito desta tese, buscou-se
selecionar a aprendizagem significativa (de autoria de David Ausubel) e a
aprendizagem por competéncia de (Philippe Perrenoud e AntoniZabala), por se
considerar aquelas que mais se aproximam dos conceitos e principios que poderao
auxiliar na compreensao da realidade pretendida para estudar e descrever. Dessa

maneira, a seguir, esse sera o recorte do referencial a ser expresso.

2.1 Aprendizagem Significativa

As ideias do psicologo cognitivista novaiorquino David Ausubel, tiveram inicio
nos Anos 1960 e “encontram-se entre as primeiras propostas psicoeducativas que
tentam explicar a aprendizagem escolar e o ensino a partir de um marco distante
dos principios condutistas” (PELIZZARI, 2002, p.38). Ausubel propde-se a estudar o
ato da formacado de significados ao nivel da consciéncia, ou seja, da cognicdo —
fendmeno mediante o qual o mundo de significados tem origem na

Psicologia cognitivista preocupa-se com o0 processo da compreensao,
transformacgéo, armazenamento e uso da informacao envolvida na cognicéo,
e tem como objetivo identificar os padres estruturados dessa
transformacdo. E uma teoria particular, cuja assercéo central € a de que ver,
ouvir, cheirar etc., assim como lembrar, sdo atos de constru¢do que podem
fazer maior ou menor uso dos estimulos externos, dependendo da

circunstancia, isto €, das condicdes pessoais de quem realiza o
processo.(MOREIRA; MASINI,2001, p.13).

Para Ausubel (1968) a aprendizagem significa organizacdo e integragao do
material na estrutura cognitiva, entendida como “[...] conteudo total de ideias de um

certo individuo e sua organizacdo; ou conteudo e organizacdo de suas ideias em
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uma area particular de conhecimento” (AUSUBEL, 1968, p.37-38). A Teoria de
Ausubel também tem raiz na Psicologia Educacional, que ele define como

[...] uma ciéncia aplicada que tem um valor social, interessada ndo em leis
gerais da aprendizagem em si mesmas, mas em propriedades de
aprendizagem, que possam ser relacionadas a meios eficazes de
deliberadamente levar a mudangas na estrutura cognitiva. (AUSUBEL,
1968, p.8).

Sua teoria enfoca a aprendizagem cognitiva resultante do armazenamento
organizado de informacdes na mente do ser que aprende. Na aprendizagem,
entretanto, € imprescindivel considerar o contexto sdcial, cultural e econémico em
que o aluno esta inserido, criando condicbes que possibilitem a aprendizagem
significativa, porque

a. Lida com pessoas num contexto social, respeitando seus significados, e
ndo com leis abstratas gerais de aprendizagem;

b. Da condicbes para que as pessoas participem ativamente de seu
processo de aprendizagem e colaborem de forma consciente para as
necessidades sociais que passam a perceber. (MOREIRA; MASINI,
2001, p.94).

Ao contrario da aprendizagem mecanica ou repetitiva, que nada mais é do
que a aquisicdo de informagBes com pouca ou nenhuma associacdo a conceitos
relevantes na estrutura cognitiva, a qual as atribuicées e associagdes de significados
sao incorporadas arbitrariamente na estrutura cognitiva, a aprendizagem significativa
traz uma abordagem em que a pessoa aprendente € o adquirente de novas
estruturas de conhecimento pela incorporacdo de novos conteudos com suporte na
relacdo com seu conhecimento prévio (PELIZZARI, 2002).

Na perspectiva de Ausubel (1968), had duas condicbes para haver
aprendizagem significativa: a primeira esta relacionada a disposicdo de apreender,
por parte do aluno; a segunda vincula-se a potencialidade significativa do conteudo a
ser estudado. Assim,

Com esse duplo marco de referéncia, as proposi¢cdes de Ausubel partem da
consideragcdo de que os individuos apresentam uma organizacdo cognitiva
interna baseada em conhecimentos de carater conceitual, sendo que a sua
complexidade depende muito mais das relacbes que esses conceitos
estabelecem em si que do niumero de conceitos presentes. Entende-se que
essas relacBes tém um carater hierarquico, de maneira que a estrutura
cognitiva é compreendida, fundamentalmente, como uma rede de conceitos

organizados de modo hierarquico de acordo com o grau de abstracédo e de
generalizagdo (PELIZZARI; et al. 2002, p.38).

A aprendizagem significativa tem sua dimensao na estrutura de aprendizagem

por descoberta, ou seja, essa dimensdo esta relacionada a maneira como 0s
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conteudos sao recebidos pelo aluno. Esses teores deverdo ser administrados de
modo que ndo haja um formato final ou acabado, pois o aluno, antes de assimila-los,
devera articular em sua estrutura cognitiva o conteudo preestabelecido com o nova
de maneira substancial, possibilitando ao aluno encontrar novos caminhos para
resolucdo de problemas. As vantagens da aprendizagem significativa sao
essencialmente trés, sendo elas:
Em primeiro lugar, o conhecimento que se adquire de maneira significativa é
retido e lembrado por mais tempo. Em segundo, aumenta a capacidade de
aprender outros conteddos de uma maneira mais facil, mesmo se a
informacéo original for esquecida. E, em terceiro, uma vez esquecida,

facilita a aprendizagem seguinte — a “reaprendizagem”, para dizer de outra
maneira (PELIZZARI et al., 2002, p.39-40)

As vantagens citadas séo intrinsecas ao processo central da aprendizagem
significativa contribuindo , a interacdo da estrutura cognitiva prévia do aluno com o
conteudo de estudo. Essa interagdo refere-se a um processo de modificacdo mutua,
tanto da estrutura cognitiva inicial quanto do conteddo que € preciso aprender, ou
seja, o0 aluno permanece constantemente na aprendizagem. Esses principios
também norteiam o desenvolvimento da Competéncia em Informacéo (BELLUZZO,
2007), uma vez que esta ultima envolve o reconhecimento de uma necessidade de
informacéo, o acesso e uso dessa informacdo de forma inteligente, comparando-a
com o conhecimento prévio e procurando a elaboracdo de um conhecimento, no
qual a modificacdo da estrutura cognitiva é fator primordial para uma aprendizagem
efetiva e para os resultados esperados.

Na inteleccdo de Ausubel (1968), o problema da aprendizagem consiste na
aguisicdo de um corpo organizado de conhecimentos e na estabilidade de ideias
inter-relacionadas, constitutiva da estrutura desse conhecimento.

Com o intuito de reparar o problema citado anteriormente, o autor estabelece,
ainda, a ideia de que uma aprendizagem significativa ocorre quando uma nova
informacéo interage com a composicdo de conhecimento especifico (estrutura de
conhecimento especifico € definida por Ausubel como subsuncora), existente na
estrutura cognitiva da pessoa. Para Ausubel, a estrutura cognitiva € formada por
uma hierarquia de conceitos (subsuncores), que sdo abstracbes da experiéncia
humana. “A aprendizagem s € significativa se o conteudo descoberto relacionar-se
a conceitos subsuncores relevantes ja existentes na estrutura cognitiva” (MOREIRA,;
MASINI, 2001, p.19).



38

Os elementos subsuncores sao facilitadores do ato de aprender. Séo
elementos representados pelo conhecimento prévio e por conceitos anteriormente
formulados pelo aprendiz. Também, podem ser considerados como elementos
subsuncores aqueles utilizados pelo docente para auxiliar na organizacdo do
conhecimento a ser constituido pelo aluno. Nesse sentido, 0os materiais, explanacdes
introdutdrias e toda a gama de atividades voltadas para a elaboracdo de uma ideia
inicial sobre algum conteddo podem ser considerados elementos subsuncor,
contanto que atuem, de fato, como facilitadores da aprendizagem (BESSA, 2008).

Outro elemento recomendado por Ausubel sdo os organizadores prévios, que
servem de ancora para a nova aprendizagem e levam ao desenvolvimento de
conceitos subsuncores que facilitam a aprendizagem subsequente. Os
organizadores prévios sdo materiais introdutorios mostrados antes do proprio
material a ser aprendido. Eles servem de ponte entre o que o aprendiz ja sabe e o
que ele deve saber. “Os organizadores prévios sao Uuteis para facilitar a
aprendizagem, na medida em que funcionam como ‘pontes cognitivas” (MOREIRA,;
MASINI, 2001, p.21). Isto porque, para esses autores, 0S organizadores permitem
promover uma moldura ideacional para incorporagéo e retencao do material.

Os organizadores podem ser: explicativos, comparativos e especificos. A
func@o do organizador explicativo € promover subsuncgores relevantes aproximados
ao material a ser aprendido ao passo que, o organizador comparativo € usado para
integrar novas ideias com 0s conceitos basicamente similares da estrutura cognitiva.
Por outro lado, os organizadores especificos tém a funcdo de permitir a efetivagéo
de aproveitamento das caracteristicas de um subsungor introdutério com o0s
conceitos subsuncores ja existentes na estrutura cognitiva. As vantagens deste
altimo organizador sao

a. Identificar o contetdo relevante na estrutura cognitiva e explicar a
relevancia desse conteddo para a aprendizagem do novo material;

b. Dar uma visdo geral do material em um nivel mais alto de abstracao,
salientando as relacdes importantes;

c. Prover elementos organizacionais inclusivos, que levem em

consideracdo mais eficientemente e ponham em melhor destaque o
contelido especifico do novo material. (MOREIRA; MASINI, 2001, p.22).

Observa-se que a proposta de David Ausubel em relacdo aos organizadores €
uma estratégia de preparacdo da estrutura cognitiva, a fim de facilitar a
aprendizagem significativa. O autor sugere alguns métodos para o desenvolvimento

da aprendizagem significativa, como a solugdo de problemas, diferenciacdo de



39

ideias relacionadas aos conceitos subsuncores aprendidos e atividades de
aprendizagens sequenciais dependentes uma da outra, que ndo podem ser
executadas sem um perfeito dominio da precedente.

Para tornar clara a aprendizagem significativa, segundo Ausubel (1968), se
faz necessario compreender assimilagdo e assimilacdo obliteradora. A assimilacéo é
um fendmeno ocorrente quando um conceito ou proposi¢cdo € assimilado sob uma
ideia ou conceito mais inclusivo, em curso na estrutura cognitiva. A assimilacao
obliteradora é considerada pelo autor o segundo estagio de subsuncdo, ou seja,
quando o novo conceito se torna menos dissociavel dos subsuncores até que néo

estejam disponiveis como entidades individuais.

As vantagens da assimilacéo obliteradora para a func&o cognitiva ocorrem a
custa de perda de diferenciacdo do conjunto de ideias detalhadas e de
informacdes especificas que constitui o corpo de conhecimentos. O principal
problema na aquisicdo do contetdo de uma disciplina académica €
neutralizar o processo inevitavel de assimilagao obliteradora que caracteriza
toda aprendizagem significativa (MOREIRA; MASINI, 2001, p.28).

Para que a aprendizagem de significados tenha o objetivo de contribuir para a
aquisicdo de uma estrutura cognitiva adequadamente organizada, entretanto, €
necessario criar recursos que facilitem baixar o nivel de assimilacdo obliteradora e
tornar mais ativa a aquisicao de significados.

Na aprendizagem significativa, além da elaboracdo dos conceitos
subsuncores é também possivel uma ocorréncia de interacdes desses conceitos
elaborados e sua diferenciagcdo em decorréncia de sucessivas interagdes. Na
proposicdo de Ausubel (1968), o principio da diferenciacdo progressiva deve ser
levado em conta ao se programar o conteudo, estruturando-o de modo que as ideias
gerais e inclusivas da disciplina devem ser expressas no inicio, para, somente entao,
ser progressivamente diferenciadas em termos de detalhe e especificidade. Também
ha que ser considerada a reconciliacdo integrativa na programacao de conteudo,
explorando as relacdes entre proposicdes e conceitos, chamando a atencdo para
diferencas e similaridades importantes e reconciliar inconsisténcias reais ou
aparentes.

Ausubel (1968) sustenta a ideia de que cada disciplina académica tem uma
estrutura articulada e hierarquicamente organizada de conceitos, o que constitui 0
sistema de informacdes dessa disciplina. Ele sugere a utilizacdo de mapas
conceituais para refletir a organizagao de uma disciplina ou parte de uma disciplina.

Corroborando com essa idéia nsoante Moreira e Masini (2001) e Belluzzo (2007), e
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vivenciam que mapas conceituais sdo representacdes de relacdo entre conceitos,
por meio dos diagramas bidimensionais, mostrando as rela¢des hierarquicas entre
conceitos que ligam problemas a serem resolvidos de uma disciplina, e cuja
existéncia deriva da propria estrutura da disciplina. O mapa conceitual deve ser claro
e completo, porém ndo dispensa explicacdes do docente. Ele deve ser usado
[...] para dar uma visao geral prévia do que vai ser estudado, eles devem
ser usados, preferencialmente, quando os alunos ja tém uma certa
familiaridade com o assunto. Nesse caso, podem ser usados para integrar e

reconciliar relacdes entre conceitos e promover a diferenciacdo conceitual
(MOREIRA; MASINI, 2001, p.56).

Os mapas conceituais podem ser pensados como uma ferramenta para
negociar significados, tal como explicam Novak e Gowin (1984) que séao
representacdes explicitas, abertas, dos conceitos e proposi¢cdes que uma pessoa

tem, mapas conceituais permitem que docentes e alunos compartilhem, significados.

Mapas conceituais se destinam a representar relacdes significativas entre
conceitos na forma de proposic¢des, isto €, sdo dispositivos esquematicos
para representar um conjunto de significados de conceitos encaixados em
um sistema de referéncia proposicional. (NOVAK; GOWIN, 1984, p.14).

A utilizacdo de mapa conceitual possibilita vantagens e desvantagens de

acordo Moreira e Masini (2001, p.57):

Possiveis vantagens

a. Enfatizar a estrutura conceitual de uma disciplina e o papel dos
sistemas conceituais no seu desenvolvimento;
b. Mostrar que os conceitos de uma certa disciplina diferem quanto ao

grau de inclusividade e generalidade, e apresentar esses conceitos numa
ordem hierarquica de inclusividade que facilite a aprendizagem e a retencao
dos mesmos;

C. Prover uma visao integrada do assunto e uma espécie de “listagem”
daquilo que foi abordado nos materiais instrucionais.

Possiveis desvantagens:

a. Se 0 mapa néo tiver significado para os alunos, eles poderédo encara-
lo apenas como algo mais a ser memorizado;

b. Os mapas podem ser muito complexos ou confusos, dificultando a
aprendizagem e a retencdo, ao invés de facilita-las;

C. A habilidade dos alunos para construir suas préprias hierarquias
conceituais pode ficar inibida, em funcéo do fato de que ja recebem prontas
as estruturas propostas pelo docente (segundo sua propria percepgao e
preferéncia).

Para planejar instrumentos que facilitem a aprendizagem significativa é
indispensavel uma compreensdo de dois aspectos: o primeiro € a organizagdo e
integracdo dos conceitos e proposi¢cdes unificadores de uma dada disciplina, além
da coordenacéo e integracdo do assunto em varios niveis; o segundo elemento esta

relacionado aos principios programaticos adequados a ordenacdo da sequéncia do
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assunto, “[...] partindo do estabelecimento de sua organizacdo e logica interna e,
sucessivamente, planejando a montagem de exercicios préaticos” (MOREIRA,
MASINI, 2001, p.48).

A programacédo do conteudo que facilite a aprendizagem significativa segue
qguatro principios estabelecidos por Ausubel (1968), sendo eles: diferenciacdo
progressiva, reconciliacdo integrativa, organizagdo sequencial e consolidagdo. Os
dois primeiros ja foram abordados. A organizacao sequencial esta relacionada a
disposicdo da sequéncia das ideias-ancora da disciplina, enquanto a consolidacéo
estd relacionada a perpetuacdo do que esta sendo estudado, assegurando a
continuidade do material de ensino e sucesso na aprendizagem. A figura 5 elucida o

modelo instituido pela teoria de Ausubel.

Figura 5 — Modelo de Ensino para o desenvolvimento de Aprendizagem Significativa.
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Fonte: Moreira e Masini, (2001, p.49).

Este modelo prioriza a identificacdo dos conceitos e as relagBes hierarquicas
entre eles, sequenciando o conteido em ordem descendente, tirando vantagem das
dependéncias sequenciais naturais entre os tépicos, com énfase no conhecimento
preexistente do aluno e o uso de organizadores como pontes cognitivistas. Implica
organizar e integrar 0s conceitos e proposi¢cdes da disciplina, programando o
conteudo de forma logica e conectado a um encadeamento de acdes que
desenvolva assimilacdo do novo conhecimento ao preexistente por via de exercicios
praticos. Tornando visivel o encadeamento das ideias-ancora da disciplina e
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consolidando o estudo e assegurando a continuidade do ensino-aprendizagem.
Recomenda-se sua aplicacdo a formacao basica do bibliotecéario, considerando-se
que esse modelo potencializa a capacidade de aprender e pensar do aluno,
permitindo ser mais critico em relacdo ao seu desempenho perante a sociedade.
Nessa mesma linha de raciocinio, encontra-se o Diagrama de Construcéo de
Arvore Semantica, denominado de Diagrama Belluzzo®, (Figura 6), sustentado nos
principios teoricos de Ausubel (1963, 1968) e na concepcéo e elaboracdo de mapas

conceituais de Novake Gowin (1999).

Figura 6 — Diagrama Belluzzo®.
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Fonte: Belluzzo, 2007.

O diagrama proposto por Belluzzo (2007) tem como nucleo o objeto/problema
de pesquisa, sendo que, ao redor desse nucleo, sdo estabelecidos os assuntos
diretamente relacionados ao objeto/problema, seguido dos temas indiretamente
vinculados e matérias mais gerais e importantes a compreensao do objeto/problema.
O diagrama, assim como 0s mapas conceituais, possibilitam o desenvolvimento da
criatividade, pois € recurso aberto que permite a elaboracdo e reelaboracdo da
estrutura cognitiva estabelecida pela vivéncia e conhecimento adquirido ao longo da
vida. Em geral, sédo utilizados como norteadores, tanto para os docentes como para
os alunos, desde a representacéo de ideias — chave em que se devem centrar para
o desenvolvimento do acesso e uso da informacéo de forma inteligente a fim de se
proceder a constituicdo do conhecimento. Desse modo, a aprendizagem significativa
se produz mais facilmente quando novos conceitos ou significados conceituais séo
englobados sob outros conceitos mais amplos, mais inclusivos e de forma
hierarquica (NOVAK; GOWIN, 1999).
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Como é possivel observar, David Ausubel formula uma teoria de
aprendizagem extensa e complexa, que tem como base “[...] a questdo da
significacdo do mundo por meio da organizacdo dos conhecimentos em esquemas
cognitivos.” (BESSA, 2008, p.136). A falta de compreensédo a légica da proposicéo
da Teoria de David Ausubel pode ser um motivo para pouca utilizacdo da Teoria da
Aprendizagem Significativa por parte dos profissionais da educagéo.

Por outro lado, entretanto, se os docentes compreenderem as contribuicdes
dos processos de aquisicdo de conhecimento e fixacdo de conteudos trazidos da
Teoria de David Ausubel, acredita-se que seja possivel praticarem em sala de aula
estilos de intervencdo que auxiliem a facilitacdo da aprendizagem de forma
significativa, para que os alunos ganhem autonomia na aprendizagem dos préprios
conceitos e seus caminhos. Para tanto, € necessario determinar a estrutura
conceitual e proposicional da matéria; identificar os elementos subsuncores
necessarios para aprender significativamente um contetdo; diagnosticar 0s
subsuncores disponiveis na estrutura cognitiva do aluno; e ensinar utilizando
recursos e principios que conduzem os estudantes a uma aprendizagem significativa
(AUSUBEL, 2000).

Com efeito, pode-se perceber que o docente, ao desenvolver um conteddo
tedrico-prético, deve organizar recursos que venham agregar informacdo ao
conhecimento preexistente do aluno, requisitos pertinentes aos principios da
Competéncia em Informacédo. Sua transposicdo as lides de ensino-aprendizagem
nos cursos de Biblioteconomia e, em especial, em disciplina que desenvolva a
Competéncia em Informacao, certamente, reunira as condi¢des de auxiliar a pensar
e a manter as conexdes entre conceitos e sua estrutura, o que facilitara e
extrapolara a informacéo apreendida a outra situacdo de uma realidade, permitindo,
ainda, tornar o aprendizado real e ao longo da vida, proceder as inter-relagdes em
varios campos do conhecimento. Ao abordamos a importancia do desenvolvimento
da competéncia na formacédo do bibliotecario, acredita-se que, além de utilizar a
Teoria de David Ausubel, h4d a necessidade da complementaridade com a

abordagem da aprendizagem por competéncia, a que se procede a seguir.
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2.2 Aprendizagem por Competéncia

Sabe-se da existéncia de multiplos significados para o termo competéncia.
Nesta pesquisa, entretanto, sera adotado o conceito de Perrenoud (1999, p.7) ao
acentuar que constitui “[...] uma capacidade de agir eficazmente em um determinado
tipo de situacdo, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles”. Ao adotar
esse conceito, percebe-se que as acBes de competente ultrapassam o saber
técnico/cientifico, requerendo dela mobilizacdo de um conjunto de recursos
cognitivos requeridos por saberes vivenciados. A competéncia € desenvolvida
mediante aquisicbes de conhecimento e das aprendizagens desenvolvidas e
adquiridas ao longo da vida e ndo somente do fator genético. Assim:

As potencialidades do sujeito s6 se transformam em competéncias efetivas
por meio de aprendizados que nao intervém espontaneamente, por

exemplo, junto com a maturacéo do sistema nervoso, e que também néo se
realizam da mesma maneira em cada individuo (PERRENOUD, 1999, p.20).

A origem histérica acerca do termo competéncia remonta ao final da Idade
Média, quando essa expressao pertencia essencialmente a area juridica. Assim,
competéncia era a capacidade atribuida a alguém ou a uma instituicdo para apreciar
e julgar certas questbes. Por extensdo, o termo veio a designar o reconhecimento
social sobre a capacidade de alguém se pronunciar a respeito de um assunto
especifico. Ao correr do tempo, passou a ser utilizado de modo mais genérico,
principalmente na linguagem das organizacdes, para qualificar a pessoa capaz de
realizar determinada atividade produtiva com efetividade. Considera-se, porém, que
as definicdbes, a proposito da nocdo de competéncia, podem representar
perspectivas teodricas divergentes, por se tratar de um conceito muito requisitado e
discutido (BELLUZZO, 2007).

No Século XIX a area educacional comecou a utilizar o vocdbulo competéncia
no sistema escolar, inicialmente nos estudos de formag&o profissional. A literatura
da area de Educacéao revela que, inicialmente, houve dificuldade de assimilacédo das
palavras competéncia como elemento norteador da educacdo. Essa resisténcia,na
perspectiva de Zabala e Arnau (2010), esta intrinsecamente ligada a pressdo do
saber tedrico-académico e as ideias errbneas sobre a aprendizagem. Em outras

palavras, a Educacdo, por muito tempo estabeleceu como objeto de ensino o
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contetdo e ndo os procedimentos, as habilidades, as estratégias, as atitudes e os
valores como elementos a serem desenvolvidos durante a formagédo. Na inteleccao
de Zabala e Arnau (2010, p.17),
O uso do termo competéncia € uma consequéncia da necessidade de
superar um ensino que, na maioria dos casos, reduziu-se a uma
aprendizagem cujo método consiste em memorizacdo, isto é, decorar

conhecimento, fato que acarrete na dificuldade para que os conhecimentos
possam ser aplicados na vida real.

O desenvolvimento de competéncia por meio de ensino é motivado por trés
fatores, o primeiro dos quais relacionados as mudangas na propria estrutura dos
conteados ministrados na universidade. Em segundo lugar, esta a pressao
social sobre a necessidade de funcionalidade das ap  rendizagens, forcando a
introducdo das competéncias. Por ultimo, encontra-se a funcéo social do ensino
pois este elemento agrupa as necessidades da sociedade ao sistema educacional.
(ZABALA; ARNAU, 2010). Verifica-se que a unidade de ideias competéncia se
mostra como alternativa a modelos formativos insuficientes para responder as
necessidades laborais e aos problemas que a vida expressa, havendo a
necessidade de que se torne um conceito que auxilie a melhorar o ensino-
aprendizagem e o proprio sistema educacional.

O foco do ensino por competéncia esta em transformar para que sejam
capazes de aplicar o conhecimento a resolugdo de situagdes ou problemas reais.
Observa-se, pois, a articulagcdo conhecimentos-competéncias, “[...] sendo que o0s
primeiros sao indispensaveis para a inteligibilidade das observacdoes e para a
construcdo de hipoteses” (PERRENOUD, 1999, p.22). Para tanto, € necessaria uma
dindmica de aula muito diferente do modelo tradicional de ensino, de carater
transmissivo, exigindo uma mudanga na qual os conteldos tradicionais de carater
académico levem em consideracdo a “[...] necessidade de formacao
profissionalizante; e a decisdo de um ensino orientado a formacéo integral das
pessoas” (ZABALA; ARNAU, 2010, p.23).

A formacéo integral conduz um grau de compreensdo que as acoes
realizadas por ela estdo pautadas em um conhecimento e em um dominio de
procedimentos. Essa concepcéao parte do principio de que as competéncias didatico-
pedagogicas devem abarcar o ambito social, interpessoal, pessoal e profissional.
Estes quatro elementos fizeram parte de uma analise, realizada por Zabala e Arnau,

nos seguintes documentos: Relatorio - educagdo: um tesouro a descobrir de



46

Jacques Delors, da Organizagao das NagOes Unidas para a Educagao, Ciéncia e
Cultura (UNESCO) (1996); Definicion y Seleccion de Competencias Bésicas
(DeSeCo) da Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdémico
(OCDE) (2002); Curriculo Basco e Monereo (2005), cuja finalidade é identificar o
consenso sobre quais competéncias sao necessarias para o desenvolvimento na
educacgdo. Conforme a analise de Zabala e Arnau (2010) sdo quatro as dimensdes
fundamentais para o desenvolvimento da competéncia na educacao: a dimensao
social, que possibilita o individuo competente participar ativamente na
transformacdo da sociedade, ou seja, compreendé-la, valoriza-la e nela intervir de
maneira critica e também responsavel, com vistas a que seja cada vez mais justa,
solidaria e democratica; a dimensao interpessoal esta relacionada a competéncia
de se relacionar, se comunicar e viver positivamente com seus iguais, cooperando e
participando em todas as atividades humanas desde a compreenséo, a tolerancia e
a solidariedade; a dimensdo pessoal esta pautada na critica, autonomia,
cooperacao, criatividade e liberdade, por meio do conhecimento e da compreenséo
de si, da sociedade e da natureza; e, por fim, mas ndo menos importante, esta a
dimensao profissional. A pessoa deve ser competente para exercer uma tarefa
profissional adequada as suas capacidades, com suporte dos conhecimentos e das
habilidades especificas da profissdo, de forma responsavel, flexivel e rigorosa, o que
Ihe permite satisfazer as motivacdes e expectativas de desenvolvimento profissional
e pessoal.

O desenvolvimento dessas dimensdes envolve uma organizagao curricular
completamente diferente do que esta estabelecido no ensino superior, abrange
também uma mudanca substancial nos métodos de ensino-aprendizagem, pois 0
ensino devera se concentrar sobre o0s alunos que procuram situacbes de
aprendizagem contextualizada, complexa, focada no desenvolvimento da
capacidade de implementacdo e resolucdo de problemas reais, tanto quanto
possivel.

O contetudo disciplinar sera a conducdo para a criacdo de diferentes
estratégias de ensino e aprendizagem que atingem a integracdo do
conhecimento tedrico, ou seja, 0 qué, o como (conhecimento processual) e

por que (conhecimento condicional, contextualizada) (FERNANDEZ
MARCH, 2006, p.41).

Assim, a introdugdo da competéncia como filosofia do ensino superior nos

leva a uma revisdo do conceito de ensino-aprendizagem. O ensino é mais do que
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mera transmissdo de informacdo. A competéncia ndo € transmitida. Aprender néo é
apenas acumular conhecimentos e sim adquirir conhecimento, compreendé-lo e
utiliza-lo de forma adequada.

A educacdo possui um papel fundamental em difundir os ideais de paz,
liberdade, equidade e justica social, além de facilitar o desenvolvimento das
competéncias profissionais, formando pessoas que possam utilizar sua inteligéncia e
conhecimentos para transformar a sociedade, participando criticamente e
respeitando a diversidade cultural.

Além dessas dimensdes, é necessario realizar uma analise de quais sao 0s
componentes, ou seja, habilidades, atitudes e conhecimentos (DURAND, 2000). E
preciso dominar, exercer e conhecer, para a pessoa ser capaz de agir de modo
competente, adentrando ao planejamento educacional que corresponde aos
conteudos de aprendizagem; que por sua vez, estao relacionados as competéncias
especificas as quais deverdo incluir os conteddos conceituais que ativam as
capacidades intelectuais para operar simbolos, referentes a elaboracdo de imagens,
ideias e representacdes a fim de organizar as realidades. Vivenciando com efeito, os
contetdos procedimentais referem-se a fazer com que os alunos providenciem
instrumentos para analisar, por si mesmos, os resultados que obtém e os processos
acionados para atingir as metas propostas. Os conteudos atitudinais referem-se a
formacdo de comportamentos e valores as informacédo recebidas, visando a
intervencao do aluno em sua realidade:

Uma competéncia pressupfe a existéncia de recursos mobilizaveis, mas
ndo se confunde com eles, pois acrescentam-se aos mesmos ao assumir

sua postura em sinergia com vistas a uma acao eficaz em determinada
situacao complexa (PERRENOUD, 1999, p.28).

A aprendizagem por competéncia diverge da aprendizagem mecanica porque
implica mobilizar o maior grau de relevancia e funcionalidade possivel, articulando

tanto a propria competéncia quanto os componentes procedimentais, atitudinais e

[N

conceituais. Nessa perspectiva, a aprendizagem proposta por esta abordagem
caracterizada por ser um procedimento construtivo, ativo, contextual, social e
reflexivo, articulando-se perfeitamente a abordagem da aprendizagem significativa.
Estas produzem sentido, com base no que é conhecido, “[...] tarefas ativas e reais,
serdo as garantias de uma aprendizagem duradoura”. (FERNANDEZ MARCH, 2006,
p. 41).
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Nessa abordagem, o protagonista da aprendizagem é o aluno. O papel do
docente é o de apoiar, orientar, avaliar, ajudar o aluno, conforme necessario. O
docente proporciona licdes ao aluno para atingir a autonomia e independéncia na
sua aprendizagem. A tarefa fundamental do docente, segundo Fernadez March
(2006), € ensinar o aluno a aprender a aprender, ajudar os estudantes na criacdo de
estruturas cognitivas ou modelos mentais que permitem ao aluno gerenciar as
informacdes filtrar, codificar, categorizar, avaliar, compreender e utilizar de forma
adequada. Em suma, ela remete a diccdo anteriormente trabalhada — aprendizagem
significativa — que, surge da concepcéo de que tudo o que se aprende néo se integra
do mesmo modo as estruturas do conhecimento. E uma aprendizagem na qual é
permitido ir além da memorizacdo, pois possibilita a aplicacdo do conhecimento
adquirido em contextos diferenciados. Esta acao implica mobilizar variados recursos
constituidos por esquemas conceituais, procedimentais e atitudinais. As
caracteristicas da “[..] aprendizagem das competéncias estdo diretamente
relacionadas as condi¢cdes que devem ocorrer para que as aprendizagens sejam o
mais significativo e funcional possivel” (ZABALA; ARNAU, 2010, p.95).

Verifica-se a necessidade de compreender que a aprendizagem por
competéncias conduz a critérios gerais em que 0s conceitos de funcionalidade e
relevancia, sdo essenciais a estruturagdo das competéncias. As caracteristicas
basicas estdo divididas em quatro tipologias, na inteligéncia de Zabala e Arnau
(2010). Essas aprendizagens dos fatos sdo definidas como conteddo de
aprendizagem singular, de carater descritivo e concreto; aprendizagem dos
conceitos sado conteudos de aprendizagem de carater abstrato, 0os quais exigem a
compreensao; aprendizagem dos procedimentos € um conjunto de ac¢des ordenadas
e finalizadas, ou seja, dirigidas a obtencéo de um objetivo; por fim, a aprendizagem
das atitudes que englobam valores, comportamentos e normas.

Além dessas caracteristicas, deve-se entender a importancia do nucleo
procedimental, pois ele € a chave na aprendizagem por competéncias, uma vez que
corresponde as habilidades que devem se desdobrar nas primeiras fases de
aplicacdo de uma competéncia e, de modo concreto, na aplicagcdo contextualizada
do esquema de atuagdo, conforme a sequéncia de aprendizagem para 0S
procedimentos:

a. Interpretacdo/compreensdo da situacdo-objeto de estudo em toda sua
complexidade.
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b. Identificacdo dos problemas ou das questdes que permitirdo o
enfrentamento de uma situacéo ou acéo eficiente diante da mesma.

c. ldentificacdo da informacado relevante para a resolucdo das questbes
propostas.

d. Revisdo dos esquemas de atuacdo aprendidos que podem responder a
cada uma das questdes ou problemas propostos.

e. Analise da informacéo disponivel em funcéo de cada um dos esquemas.
f. Valorizacdo das variaveis reais e sua incidéncia nos esquemas
aprendidos (ZABALA; ARNAU, 2010, p.103-104).

A aprendizagem por competéncia requer metodologias consistentes para
responder as situacoes, conflitos e problemas da realidade social, econémica e
cultural das pessoas, levando-as a exercicios de progressiva dificuldade e ajudas
contingentes, conforme as caracteristicas que cada pessoa expressa. Como ensina
Perrenoud (1999), também é preciso atentar para o fato de que a competéncia
consiste mais em detectar as afinidades mostradas a primeira vista, pois permitem

mobilizar um funcionamento cognitivo de transferéncia, que

[...] pertence tanto a ordem da repeticdo como a ordem da criatividade, pois
a competéncia, a0 mesmo tempo em que mobiliza a lembranca das
experiéncias passadas, livra-se delas para sair da repeticdo, para inventar
solu¢des parcialmente originais, que respondem, na medida do possivel, a
singularidade da situacao presente (PERRENOUD, 1999, p.31).

O estimulo para a criatividade pautada pela competéncia pode estar
relacionada ao tipo de metodologia de que o docente se utiliza em sala de aula.
Como ensina Fernandez March (2006) ha diversas metodologias, entretanto sao as
mais indicadas para a formacdo de competéncia: aprendizagem cooperativa,
orientada a projetos, baseada em problemas, seminério, estudo de casos e
simulacédo de jogos.

A aprendizagem por competéncia demanda atencdo aos critérios de
relevancia, complexidade da situagdo, carater procedimental e funcionalidade.
(ZABALA; ARNAU, 2010). A relevancia esté relacionada ao conhecimento prévio
que a pessoa tem em relacdo aos novos conteudos de aprendizagem; a
complexidade refere-se a capacidade de o ser humano reconhecer e aplicar
corretamente 0s instrumentos conceituais, as técnicas, e quais atitudes seréo
necessarias para a eficiéncia em situacées complexas; o carater procedimental esta
relacionado ao processo no qual sdo necessarias habilidades prévias de
interpretacdo/compreensdo do objeto estudado e de sua complexidade. A

funcionalidade refere-se a atuacgéo eficiente nas situagfes do cotidiano.
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Em virtude da complexidade das situa¢cbes do dia a dia, percebe-se que as
estratégias metodoldgicas devem ter um enfoque globalizador que permita o
desenvolvimento das competéncias.

[...] a resposta as necessidades educacionais passa pelo dominio de
multiplas estratégias metodoldgicas, entre elas a prépria exposicao docente,
a qual deve ser aplicada, de forma flexivel e ndo arbitraria, segundo as

caracteristicas dos conteidos em funcdo dos objetivos previstos para eles,
e das caracteristicas dos alunos (ZABALA; ARNAU, 2010, p.144).

Com vistas ao estabelecimento de caracteristicas que devem ter as
estratégias metodoldgicas para o ensino-aprendizagem das competéncias, Zabala e
Arnau (2010) estabelecem quatro critérios: a) aprendizagem significativa; b)
estabelecer a complexidade da competéncia e da atuacdo competente; c)
estabelecer o carater procedimental de atuacdo competente; e d) identificar os
componentes das competéncias. Ao se levar estes critérios em consideracdo na
aprendizagem para a formacado basica do bibliotecario, o resultado é de um ensino
no qual o docente devera utilizar uma metodologia variada que agrupe e articule
teoria e pratica; relacdes e situagdes comunicativas que permitam identificar os reais
papéis de alunos e docentes; formas de agrupamento social da aula; uma maneira
de distribuir o espaco e o tempo; um sistema de organizacao dos conteddos; um uso
de materiais circulares, bem como um procedimento para a avaliacdo (ZABALA;
ARNAU, 2010). A Figura 7 representa o que foi descrito neste paragrafo.

Figura 7 — Relacdo entre finalidades, concepcado de
aprendizagem e variaveis metodoldgicas.
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Fonte: Zabala; Arnau, (2010, p.147).
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A Figura 7 demonstra, portanto, que o0 ensino-aprendizagem por
competéncias requer maneiras de encadear e articular as variadas atividades ao
longo de uma unidade didatica. Esse encadeamento deve estabelecer e
compartilhar os objetivos que precisam ser alcancados, desenvolver atividades
situadas com a realidade do objeto de estudo, identificar as questbes que se
mostram, estabelecer um esquema de atuacao feitos por expressao exata, revisao
do conhecimento disponivel para planejar sua aprendizagem e aplicacdo do
esquema de atuacdo em situacdes reais, e que estes possam ser usados em
diversas realidades, tantas vezes quantas necessarias.

A metodologia para a aprendizagem por competéncias deve privilegiar uma
organizacdo social da aula nas quais coexistam: o grande grupo, as equipes
heterogéneas fixas, as equipes homogéneas ou heterogéneas flexiveis e o trabalho
individual, além de organizar os conteddos em modelos globais ou integradores.
Existem diversos métodos que podem ser considerados globalizantes. A diferenca
fundamental entre eles esta na intencéo do trabalho a ser realizado e nas fases que
devem ser seguidas. Os métodos globalizantes permitem que as aprendizagens
sejam as mais significativas possiveis e, ao mesmo tempo, resultem em finalidades
que apontem a formacdo de cidaddos que compreendam e participem de uma
realidade complexa. Esse é um dos desafios a ser enfrentado no ensino superior no
contexto brasileiro, 0 que também deve ser atencéo primaria na formacao basica do
bibliotecario.

Outro elemento que ndo pode ser esquecido é a avaliagdo, pois €
considerado como sendo peca-chave para determinar as caracteristicas de qualquer
metodologia, além de permitir o conhecimento do nivel de dominio que os alunos
adquiriram de uma competéncia. Avaliacdo € uma tarefa complexa, pois implica
partir de situagbes-problema que simulem contextos reais e dispor dos meios de
avaliacdo especifica para cada um dos componentes da competéncia. Para Zabala e
Arnau (2010), avaliacdo das competéncias consistird em utilizar os meios possiveis
que permitam reconhecer se os esquemas de atuacao que os alunos aprenderam
podem ser Uteis para superar situagfes reais em contextos também reais, apesar
de, naturalmente, ndo coincidirem com a situagao que terdo de enfrentar em um
futuro ndo muito distante.

Considera-se que as competéncias estdo ligadas a uma pratica social de

certa complexidade, que demanda um programa de aprendizagem para desenvolver
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tanto as competéncias disciplinares quanto as competéncias transversais. Além
disso, a “[...] transferéncia de conhecimentos ou sua integracdo em competéncias
nao sao automaticas e passam por um trabalho, isto é, um acompanhamento
pedagogico e didatico sem o qual nada ocorrera [...]" (PERRENOUD, 1999, p.31),
pois o desenvolvimento das competéncias envolve gquestdes de ordem - genética,
psicoldgica e didatica que supde condi¢des favoraveis e adesdo de todos os agentes
envolvidos no sistema educacional, “[...] a comecar pelos docentes, a uma
concepcao da cultura, do saber e da acdo, o que passa por uma mudanca de
identidade, por novas representacbes e novas qualificacbes profissionais”
(PERRENOUD, 1999, p.84).

O conceito de competéncia indica que as aprendizagens devem se realizar
sempre de modo ativo e significativo, atribuindo sentido ao que se aprende. A
aprendizagem de uma competéncia implica sempre uma aprendizagem para agir.

O desenvolvimento das competéncias, consoante Perrenoud (2000), requer
dos docentes um conjunto de competéncias para ensinar com base na sua teoria: a)
organizar e dirigir situacbes de aprendizagens; b) administrar a progressao das
aprendizagens; c) conceber e fazer evoluir dispositivos de diferenciacéo; d) envolver
os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho; e) trabalhar em equipe; f)
participar da administracéo escolar; g) informar e envolver os pais; h) utilizar novas
tecnologias; i) enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profisséo; e j) administrar
a propria formacéo.

Em razdo de tais competéncias, deve-se, também, favorecer, de forma
organizada, o desenvolvimento das habilidades requeridas no ambito universitario.
Para tanto, é importante rever os curriculos dos cursos universitarios, de forma a
permitir que os conteudos sejam, de fato, compreendidos pelos alunos, tanto pela
via intelectual, quanto pelo caminho prético.

As competéncias sdo desenvolvidas ndo s6 nas salas de aula e nos locais de
trabalho, mas também numa ampla gama de atividades extracurriculares, na familia
e na comunidade. A aprendizagem pode ter uma natureza formal, ndo formal e
informal. Os contextos de aprendizagem mobilizam melhor as competéncias quando
estes se complementam. Por exemplo, as competéncias relacionadas a elaboracéo
de um guia de fontes especializadas e o desenvolvimento de um servico de
informacédo de um estudante de Biblioteconomia podem ser melhorados quando as

aulas séo reforcadas em casa ou na comunidade por atividades relacionadas a
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essas competéncias. Em especial, no que diz respeito a Competéncia em
Informacédo, acredita-se ser necessario compreender e utilizar essas abordagens
pedagogicas voltadas a formacédo do saber, considerando-se ser essa uma atividade
cognitiva que dependera do estimulo a curiosidade intelectual, ressaltando-se que
gualquer saber, entretanto, parte de saberes anteriores, estruturados ou néo, sendo
0 saber anterior o que mais influencia no ensino-aprendizagem de forma significante.

Em sintese, ao se analisar o contexto da competéncia, verifica-se a
importancia da transposicdo e aplicacdo de principios teoricos de abordagens e
concepcdes distintas para a formacdo béasica do bibliotecario, como pessoa
envolvida com a realidade social. Entre esses principios, procurou-se destacar e
refletir mais propriamente no que se referiu a aprendizagem significativa e
instrumentos de aplicacdo — 0os mapas conceituais — além de se apropriar de
referenciais pertinentes também a abordagem por competéncias, uma vez que as
teorias emanadas de ambas permitiu o estabelecimento de inter-relacdo as
dimensdes pedagodgicas que envolvem o0 ensino-aprendizagem e 0S principios
tedricos que consolidam a necessidade do desenvolvimento da Competéncia em
Informag&o na formacéo basica dos bibliotecarios. Essa competéncia é aplicada em
diversos aspectos do cotidiano das pessoas. A capacidade de buscar informagoes,
abstrai-las e transforma-las em novos conhecimentos é aplicada nas atividades
profissionais e na vida pessoal. E, por esse motivo, esses profissionais passam a ter
um novo papel no atual contexto social.

Da mesma forma que o docente ndo € mais o transmissor de conhecimentos
acumulados, o bibliotecério deixa de ser o intermediario do conhecimento estocado
em algum local, passando a ser o mediador entre a necessidade de informacéo do
usuario, sendo ele competente para satisfazer essa necessidade.

Essa nova dimensdo do papel do bibliotecéario requer uma formacdo mais
especifica e direcionada, com a existéncia de uma disciplina na graduacao. Além
disso, percebe-se a necessidade deste profissional ser um agente de mudanca e,
para que isto ocorra, € primordial trabalhar com a renovacéo de ideias, estimulando
0 pensamento criativo. Nesse sentido, é necessario reconhecer a importancia de
estimular o potencial criativo em situacdo de ensino-aprendizagem e sua inter-
relacdo com a necessidade do desenvolvimento da Competéncia em Informac&o. E

exatamente este o foco de atencéo do proximo seguimento desta tese.
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3 A CRIATIVIDADE NA FORMACAO BASICA DO BIBLIOTECARI O

A sociedade vislumbra o progresso de inovacéo e renovacéao a cada instante,
exigindo das instituicbes de ensino uma aprendizagem mais dinadmica e interligada
as necessidades que a permeiam. Boa parte do que se fomenta no ensino superior,
entretanto, ndo esta relacionada a essa necessidade vital. Ante essa constatacéo,
pressupde-se que ndo basta ensinar o que € conhecido, havendo que se fomentar
nos alunos a capacidade de questionar, refletir, agir e criar solucdes viaveis e
inovadoras.

A pretensdo desse modulo da tese é descrever sobre o fenébmeno da
criatividade e sua importancia para o contexto do ensino superior €, por conseguinte,
para os cursos de Biblioteconomia no contexto local. Nado se aprofundara contetdo
sobre as reflexbes filoséficas, considerando-se que, até o inicio do Século XX a
criatividade foi essencialmente objeto de estudo da Filosofia, pois se acredita que 0s
estudos tedricos da Psicologia e da Educacdo atendem a demanda estabelecida
nesta pesquisa.

O termo criatividade tem como ponto em comum, em suas definicdes, o ato
de criar um produto, “[...] seja uma ideia ou invencao original, seja a reelaboragao e
aperfeicoamento de produtos ou ideias j& existentes” (ALENCAR, 1986, p.12).

A criatividade encena uma nova concepcéao, sob a qual a pessoa passa por
um desenvolvimento e por um aprimoramento de suas habilidades criativas
mediante as praticas e a formacdo. A criacdo deixa de ser uma inspiracao e se
torna habilidade que pode ser adquirida por meio da preparacao da pessoa, a qual,
Alencar (1986), entende que para alcancar o produto criativo sdo necessarios pre-
requisitos, como disciplina, dedicacéo, esforco consciente, trabalho prolongado e
conhecimento amplo de uma area do saber.

Em sintese, pode-se afirmar que a criatividade surge do esforgo, trabalho e
dedicacdo prolongada, como também de certos tracos de personalidade e
caracteristicas cognitivas. E necessario destacar que o processo criativo é complexo
e multidimensional. A cognicéo esta relacionada a ordem psicolégica que envolve 0s
atos de conhecer, compreender, perceber e aprender, entre outros. A cognicéo esta
relacionada ao modo de como a pessoa Vvé e percebe, de que maneira registra as

informacdes e o modo como acrescenta as novas informagdes ao conhecimento
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previamente registrado, 0 que se espera ocorre no ambito da formacao basica do
bibliotecario ou profissional da informacao.

Como explica Alencar (1986), os fatores cognitivos e os de personalidades se
relacionam intimamente, ou seja, 0 que ocorre na area cognitiva afeta diretamente a
personalidade e vice-versa. A criatividade, como qualquer trago ou caracteristica
humana, necessita de condicbes adequadas para que possa desenvolver-se. “A
criatividade é funcdo tanto de fatores intrapessoais como de fatores interpessoais,
tanto de fatores internos como de fatores sociais” (ALENCAR, 1986, p.39).

Um ambiente que favorece o desenvolvimento criativo possibilita se ter
experiéncias em inuOmeras areas; instiga a uma abertura a novas experiéncias
internas e externas; encoraja e valoriza a mudanca e a originalidade; estimula o
desenvolvimento de pesquisa e indagacfes, permitindo que a pessoa seja um
membro reconhecido pela sociedade. Assim, considera-se que 0S cursos de
Biblioteconomia devam ser ambientes que proporcionam ao aluno estudar, preparar-
se profissionalmente, explorar novos caminhos, questionar, expressar e ser ele
mesmo, sendo que, possivelmente, tera maior possibilidade de desenvolver o
potencial criativo para poder atuar em mercado de trabalho e sobreviver em meio as
exigéncias da sociedade contemporanea.

O ambiente familiar influencia diretamente no desenvolvimento do potencial
criativo. A ambiéncia universitaria, entretanto, ao contribuir para a formacéo, deve
considerar o “[...] pensamento critico e criador e se preocupar nao apenas com a
capacidade do aluno de reproduzir informacbes, mas também de produzir
conhecimento” (ALENCAR, 1986, p.54). Nesse sentido, contribuira para que os
novos profissionais possam solucionar os problemas atuais e enfrentar o futuro com
expectativas inovadoras.

A titulo de melhor elucidacdo, destaca-se o fato de que as investigacfes
acerca da criatividade na Psicologia sao divididas em quatro grandes periodos,
conforme detalha Pereira (1996) o primeiro configura-se com a aproximacdo da
criatividade com o tema sobredotacdo e, dessa forma, era estudado como sendo
atributo de alguns privilegiados; o segundo periodo é marcado pela declaracdo de
Guilforde, Presidente da American Psychological Association (APA), em 1950, na
conferéncia intitulada ‘Creativity’, que enfatizou a escassez de estudos sobre
criatividade. Desde entdo, houve um desencadeamento nas pesquisas, em que a

tematica da criatividade passou a despertar a atencdo, ndo sé de investigadores da
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Psicologia, mas também da Filosofia, Matematica, Pedagogia, Engenharia e
Sociologia. (SANTOS, 2010). O interesse pelo estudo da criatividade emerge da
complexidade humana e do alcance em ambito socioeconémico, nas Artes, nas
Tecnologias e nas Ciéncias, além de outros ambientes da sociedade.

A criatividade, no periodo de 1950 a 1960, passou a ser analisada como
variavel continua, que pode ser estimulada ou inibida. As areas de investigacéo,
neste periodo, se concentram na clarificacdo das relagcdes entre criatividade e
inteligéncia; o desenvolvimento e validacdo de instrumentos de avaliacdo da
criatividade surgiu nos programas de desenvolvimento de competéncias criativas.
Sao também alvo de estudos as caracteristicas da personalidade do sujeito criativo.
O terceiro periodo ocorreu nos Anos de 1970 a 1980 com a ideia e a proliferacao de
programas de promocao da criatividade. O quarto e ultimo periodo inicia-se em 1990
e, de acordo com Pereira (1996), esse novo ciclo € denominado ‘ecologia views'.
Marcam este periodo as modificagbes que ocorreram nas concepcdes de
inteligéncia e sobre dotac&o. “A criatividade comeca a ser compreendida a luz de
modelos interativos em detrimento das abordagens psicométricas tradicionais.”
(SANTOS, 2010, p.27).

Antes de se adentrar a reflexdo sobre os modelos tedricos da criatividade,
convém lembrar que existem varias perspectivas relacionadas ao estudo da
criatividade. Assim, a perspectiva psicanalitica associa a criatividade a imaginacao,
referindo-se a criatividade como resultado de um conflito no inconsciente apenas
produzido por pessoas insatisfeitas. A perspectiva humanista associa a criatividade
a capacidade de a pessoa se desenvolver e se realizar num projeto singular. Por
outro lad0, para a perspectiva fatorialista, o pensamento criativo € traduzido em
dimensdes intelectuais estaveis, mas, na perspectiva associacionista, a criatividade
€ um processo de associacdes novas de informacdes preexistentes (SANTOS,
2010). Para a perspectiva da Gestalt, a criatividade esta associada a solugdo de um
problema ou na possibilidade de reestruturacdo da informacao. Por sua vez, sob o
prisma cognitivista, o desenvolvimento do pensamento criativo € possivel por meio
de estratégias especificas, como: tempestade de ideias e solu¢des de problemas.
Considera-se que essas perspectivas também devem nortear 0s pensamentos e as
acOes pedagogicas dos cursos de formacdo basica do bibliotecario; dai a sua

mencao. Ressalte-se, no entanto, que existem, ainda, outras perspectivas, possiveis
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de encontrar na literatura especializada, que nao constituem objeto de atenc&o desta
tese e que, por esse motivo, ndo serdo aqui abordadas.

E importante destacar, também, o fato de que a criatividade esta relacionada
com a utilizacdo de modelos, mecanismos e meétodos que ndo respondem a
esquemas e légicas tradicionais. Mente criativa € aquela que procura métodos
diferentes e que é capaz de reinterpretar a realidade segundo novos parametros
l6gicos; tudo com a finalidade de encontrar formas de interpretar a realidade e de
dar respostas criativas e eficazes aos problemas que possam surgir.

A criatividade é complexa e ambigua. Por esse motivo, sua gestdo deve ser
feita com modelos e técnicas que oferecam a liberdade necessaria para 0 seu
desenvolvimento, sendo que os principais foram identificados e sao descritos na

sequéncia.
3.1 Modelos Teo6ricos Atuais sobre Criatividade

O desenvolvimento da criatividade sO € possivel com a combinacao de varios
fatores, entre eles, o cognitivismo, os elementos de personalidade e o contexto onde
a pessoa se insere. Existem modelos tedricos sobre a criatividade: de Teresa
Amabile* — modelo componencial da criatividade; Mihaly Csikszentmihalyi® —
perspectiva de sistemas; e Robert Sternberg®— teoria do investimento em
criatividade. S&o considerados modelos de abordagens confluentes, pois visam ao

* PhD em Psicologia, professora da Harvard Business School. Sua pesquisa investiga como a vida
dentro das organizacdes pode influenciar a criatividade e a motivacdo das pessoas e seu
desempenho. Suas pesquisas resultaram em uma teoria da criatividade e da inovacdo; métodos
para avaliar a criatividade, a motivacéo e o ambiente de trabalho; e um conjunto de prescricdes para
manter e estimular a inovacgdo. Fonte: < http://www.hbs.edu/faculty/Pages/profile.aspx?facld=6409>.
Doutor em Psicologia, nascido em 1934, é professor de Psicologia da Universidade de
ClaremontGraduate (Califérnia) e foi chefe do Departamento de Psicologia da Universidade de
Chicago e do Departamento de Sociologia e Antropologia em Lake Forest College. Foi conhecido
por seu trabalho sobre a felicidade, a criatividade, o bem-estar subjetivo e divertido, mas é mais
famoso por sua criagdo da ideia de fluxo. De acordo com Csikszentmihalyi, as pessoas ficam felizes
guando estdo em um estado de fluxo, um tipo de motivacgao intrinseca que envolve o ser totalmente
focado na situagdo ou tarefa. Ele descreve o fluxo como uma atividade que envolve completamente
a pessoa fazendo com que o ego caia, o tempo voe. Fonte: < http://www.cgu.edu/pages/4751.asp>.

Ph D em Psicologia, nascido em Nova Jersey, em 1949. Foi presidente da Associacdo America de
Psicologia em 2003. Atualmente é professor da Universidade Estadual de Oklahoma. Sternberg é
conhecido por suas pesquisas sobre inteligéncia, amor, estilos cognitivos e criatividade, além do seu
modelo de processamento de informac¢do. Sua teoria da inteligéncia se concentra no que ele chama
de "inteligéncia de sucesso", que € composta de trés elementos: a inteligéncia analitica (ou
capacidade de resolver problemas), inteligéncia criativa (com prévio conhecimento e habilidades
para lidar com situag6es novas) e inteligéncia pratica (a capacidade de se adaptar a um mundo em
mudanca). Fonte: < http://www.human.cornell.edu/bio.cfm?netid=rjs487>
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estudo da criatividade como procedimento complexo, multifacetado, sujeito a
influéncias ambientais ou motivacionais.

O modelo componencial da criatividade de Teresa Amabile (1983-1996)
supde, desde logo, que o produto ou resposta criativa € um elemento apropriado, util
e de valor para o problema em questao e que a tarefa é heuristica e ndo algoritmica.
A criatividade, para essa autora, esta relacionada a aspectos como originalidade e
adequacao da resposta, bem como a necessidade e a tarefa proposta possibilitarem
varios caminhos para a solucdo do problema. Seu modelo (Figura 8) procura
elucidar a influéncia de variaveis cognitivas, sociais, motivacionais e de
personalidade no processo criativo, cujo a habilidade de dominio, processos
criativos relevantes e motivacao intrinseca séo tracos predominantes. Para que a
criatividade ocorra, porém, € necessario que 0s trés elementos estejam em

interagao.

Figura 8 - Componentes do Modelo Componencial da Criatividade.

Capacidades e Conhecimento * Consiste nas capacidades relativas a um dominio
ou que inclui o talento, o conhecimento adquirido
através do trabalho, da educacao formal e informal,

Habilidades de Dominio da esperiéncias e as aptiddes técnicas.

* Consiste no estilo de trabalho do criativo, o
Processo Criativo ou processo coghitivo, o dominio de estratégias
Competéncias Criativas propulsoras de novas ideias e do traco de
personalidade do sujeito criativo.

* Consiste no interesse particular que o individuo
Motivagao Intrinseca tem na realizacao da atividade, independentemente
dos incentivos externos.

Fonte: Adaptado de Amabile (1989).

Verifica-se que o primeiro elemento inclui varios componentes relacionados
ao nivel de expertise em um dominio, sendo que alguns desses elementos podem
ser considerados inatos e que a educacao e experiéncia contribuem também para
0 seu desenvolvimento. Para Alencar e Fleith (2003, p.4) “[...] as contribuicbes
criativas ndo ocorrem no vacuo, mas estdo alicercadas em um amplo
conhecimento da area em que se esta atuando.” O segundo elemento do modelo

tem componentes que influenciam no uso que se faz das habilidades de dominio.



59

De acordo com Amabile (1989), o estilo de trabalho criativo € caracterizado como
habilidade de se concentrar por longos periodos, dedicacdo ao trabalho, alto nivel
de energia, persisténcia perante a dificuldade, busca da exceléncia e habilidade de
abandonar ideias improdutivas. O estilo cognitivo esta relacionado aos aspectos de
guebra de padrbes usuais de pensamento e de habitos; compreensdo de
complexidades; producéo de varias op¢des; suspensado de julgamento no momento
de geracado de ideias; flexibilidade perceptual; transferéncia de conteudo de um
contexto para outro e armazenamento e recuperacdo de ideias. O dominio de
estratégias estd alicercado em principios heuristicos como: torne o familiar
estranho; gere hip6teses; use analogias, investigue incidentes paradoxais e brinque
com as ideias. Os tracos de personalidade, como a autodisciplina, persisténcia,
independéncia, tolerancia por ambiguidade, o ndo conformismo, automotivacao e
desejo de correr riscos podem contribuir para o desenvolvimento dos processos
criativos relevantes.

O terceiro e ultimo elemento do modelo refere-se a motivacdo intrinseca.
Embora seja considerada inata, ela pode ser cultivada, em larga escala, pelo
ambiente social. A motivagdo intrinseca pode dificultar, em parte, o processo
criativo, entretanto, existem dois tipos de motivacdo extrinseca, sendo que uma
pode levar a pessoa a se sentir controlada e o outro tipo prover informagdes que
contribuam para que a pessoa complete a atividade com sucesso.

O modelo de criatividade proposto por Amabile (1989) prevé cinco fases no

desenvolvimento da criatividade, (Figura 9).

Figura 9 — Fases no desenvolvimento da criatividade.

Fase 1 Fase 2 Fase 3

; - Freparagio ou - .
|dentificagao do 5 seleco dainformacio 3 Criagac daideia ou

problema ou datarefa e i resposta
v
Comunicacao 2
validacdo —_> Resultado
Fase 4 Fase 5

Fonte: Adaptado de Amabile (1989).
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As cinco fases do modelo de Amabile (1989) envolvem a pessoa em um
processo no qual ela deverd identificar o problema a ser solucionado. Caso o nivel
de motivacao intrinseca for alto pela atividade, sera o suficiente para engaja-la. Na
segunda fase, é necessario o desenvolvimento de habilidade de dominio, pois € o
momento em que a pessoa busca ou estabelece um conjunto de informagbes
relevantes para solucao do problema. Na fase seguinte, cria varias possibilidades de
resposta, em que o nivel de originalidade do produto ou resposta é determinante,
sendo que, nesta fase o uso dos processos criativos relevantes e da motivacéo
intrinseca € de fundamental importancia. A quarta fase requer que a pessoa
comunique a sua ideia ou produto de alguma forma, para que este seja testado.
Dessa maneira,

[...] a pessoa faz uso das suas habilidades de dominio para avaliar a
extensdo em que o produto ou resposta sera criativa, Util, correta e de valor

para a sociedade de acordo com critérios estabelecidos pelo dominio.
(SANTOS, 2010, p.33).

A Ultima fase representa a tomada de decisdo no concernente a resposta,
com base na avaliagéo da fase anterior. E necessario ressaltar que, caso a resposta
ou produto tenha solucionado o problema com sucesso, 0 processo € encerrado.
Caso contrario, se a resposta ou 0 produto ndo tenha solucionado por alguma falha
na acdo, o processo também finaliza. Por outro lado, se a resposta for parcial, 0
processo retorna as fases anteriores. Observa-se que o0 objetivo maior deste
processo esta em adquirir conhecimento e incorpora-lo ao repositorio de habilidades
de dominio, além de proporcionar experiéncias prévias com o problema, a fim de
produzir respostas mais criativas em momentos posteriores. No caso de resultados
parciais ou de insucesso, € necessario que a pessoa se sinta motivada para dar
continuidade ao trabalho ou reinicia-lo. E importante ressaltar, ainda, que as fases
nao ocorrem, necessariamente, numa sequéncia légica (AMABILE, 1983; 1996).

O modelo componencial da criatividade de Amabile demonstra que os
componentes intraindividuais sao influenciados pelos contextos pessoais, sociais e
motivacionais, e que a criatividade € algo que resulta da interacdo deles,
desmistificando a ideia de que a criatividade € apenas uma qualidade das pessoas.
Nessa perspectiva, a formacao do bibliotecario passa por variaveis que necessitam

de uma reflexdo por parte do professor, para que os componentes intraindividuais
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sejam influenciados de forma positiva, formando profissionais mais criativos em suas
acoes.

De outra parte, o0 modelo da perspectiva de sistemas de Csikszentmihalyi é
um modelo sistémico no qual a criatividade € compreendida como um ato, ideia ou
produto que modifica um dominio ou transforma em outro; ou seja, o conhecimento
estruturado de uma area de dominio é compartilhado e alterado, na medida em que
€ aceito por quem exibe poder de decidir se € ou ndo criativo. O autor considera que
a criatividade néao deve ser estudada de forma isolada do ambiente de trabalho ou
estudo, do contexto social e histérico em que as pessoas se encontram. Para
Csikszentmihalyi (1996, p.28), uma pessoa criativa é "[..] alguém cujos
pensamentos ou a¢gdes mudam um dominio, ou estabelecem um novo dominio”.

O modelo sistémico de Csikszentmihalyi propde que a criatividade pode ser

observada na inter-relagéo de trés elementos principais (Figura 10).

Figura 10 - Elementos Principais do Modelo Sistémico.

+Consiste de um conjunto de informacdes de

Dominio . . . -
regras, procedimentos e instrugdes para a agao.

+Consiste em um conjunto de instituicbes sociais
Campo ou area de saber que decide se uma nova idéia ou produto deve
ser adicionado ao dominio.

+Consiste no ato criativo, ou seja , quando uma

pessoa faz alteracdo nas informacdes contidas
no dominio. Sendo essas alteracdes aceitas e
inclusas no dominio.

Individuo

Fonte: Adaptado de Csikszentmihalyi (1996).

Para melhor visualizar a inter-relacéo dos elementos, busca-se exemplificar. A
Ciéncia da Informagé&o é um dominio, a Biblioteconomia, no ambito da Ciéncia da
Informagéo, pode ser considerada um subdominio. O campo na Ciéncia da
Informacdo € composto por seus pesquisadores, instituices e as proprias pessoas
parte do desenvolvimento deste campo. O ultimo elemento é a criagcdo da pessoa

gue podera ser ou nado inclusa no campo de dominio. Observa-se, entdo, que, neste
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modelo, a interagdo dos elementos afeta o todo e as partes do sistema, ou seja, 0
processo criativo ndo € apenas o resultado de a¢des individuais, mas € co-criado por
dominios e campo. (ALENCAR; FLEITH, 2003).

O modelo tedrico do investimento em criatividade, inicialmente, se restringia a
alguns atributos internos, o que contribuia para o funcionamento criativo, como
inteligéncia, estilo cognitivo e personalidade/motivacdo (STERNBERG, 1988). Apds
um periodo de amadurecimento intelectual, Sternberg e Lubart (1991-1996)
consideraram a criatividade como resultado da convergéncia de seis elementos
distintos, porém, inter-relacionados e necessarios para a expressao criativa. Esses

elementos encontram-se representados e sintetizados no Quadrol.

Quadrol — Elementos resultantes da criatividade.

Inteligéncia e Capacidade sintética Insight
e Capacidade analitica Codificagéo seletiva;
e Capacidade pratico-contextual Comparacao
Estilos Intelectuais e Legislativo

» Executivo
e Judiciario

Conhecimento + Formal
* Informal
Personalidade » Predisposicéo a correr o riscos

« Coragem para expressar novas ideias
e Confiangca em si mesmo

» Perseveranca diante de obstaculos

» Tolerancia a ambiguidade

« Um certo grau de autoestima

Motivagéo e Interna
 Externa

Contexto » Estimulo

Ambiental e Avaliacdo

e Encorajamento e apoio

Fonte: Adaptado de Sternberg e Lubart (1991-1996).

Para que haja melhor entendimento dos seis elementos e a integracao entre
si e seus componentes, sera detalhado cada um dos elementos. Em relacdo a
inteligéncia, existem trés habilidades cognitivistas importantes a serem
consideradas: a capacidade sintética de reformular ou ver o problema sob um novo
angulo; a capacidade analitica de reconhecer, dentre as proprias ideias, a mais

apropriada para solucionar o problema, e a capacidade pratico-contextual, que € a
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habilidade de persuadir outras pessoas sobre o valor de sua ideia. Ressalta-se que
a confluéncia destas trés habilidades é importante, uma vez que se considera que a
habilidade analitica utilizada na auséncia das duas outras aplicaria 0 pensamento
critico e nao criativo. O primeiro pensamento € um processo utilizado para
determinar a veracidade, a exatiddao e o valor das suposi¢cées que sustentam as
ideias de cada qual, e o segundo pensamento é empregado para gerar e ensejar
ideias que sao originais, Uteis e valiosas.

No que tange a habilidade sintética, na auséncia das outras duas, produziria
novas ideias, porém, ndo necessariamente, ideias promissoras ou aplicaveis, uma
vez que a solugdo mais criativa resulta da capacidade de se redefinir um problema,
sendo identificados trés tipos de insight. Esses insights sdo: a codificacéo seletiva -
ocorre quando a pessoa reconhece e seleciona a informacdo que, aparentemente,
ndo € Obvia para a solucdo do problema; comparagdo seletiva — envolve o
pensamento analdgico, a utilizagdo de informagdo gerada no passado e utilizada
para resolver problemas do presente e, por fim, a combinacdo seletiva — ocorre
quando se reunem informacdes cuja conexao nao € Obvia.

Os estilos mentais sdo divididos em: legislativo, presente na pessoa gque
gosta de formular problemas e criar regras e maneiras de ver as coisas, sendo este
estilo importante para a criatividade; executivo esta presente naquele que gosta de
implementar ideias, e o terceiro e ultimo estilo € o judiciario, presente na pessoa que
gosta de emitir julgamentos, avaliar pessoas, tarefas e regras (ALENCAR; FLEITH,
2003).

O terceiro elemento é o conhecimento, ou seja, o dominio sobre a area de
conhecimento em que se atua. Esse dominio sobre a area podera ser constituido
por dois tipos de conhecimento: o formal, que se adquire por meio de instrumentos
formais (escola, livro, palestras etc.) ou, informal, recebido por meio de dedicacéo e
observacdo de uma determinada area. Ambos, porém, sdo considerados
importantissimos para a criatividade. Quanto a personalidade, alguns tracos
contribuem para a expressao da criatividade, destacando-se: predisposi¢cdo a correr
riscos, coragem para expressar novas ideias, confianga em si mesmo, perseveranca
diante de obstaculos, tolerancia a ambiguidade e certo grau de autoestima, embora
nem todos estejam necessariamente presentes. Para Alencar e Fleith (2003, p.3),
“[...] a tolerdncia a ambiguidade é vista como condicdo sine qua non para a

performance criativa em distintas areas. Isto por que as ideias necessitam de tempo
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para amadurecer.” E importante ressaltar que esses tracos de personalidade s&o
relativamente estaveis e influenciados pelo contexto ambiental. Além disso, néo se
pode esquecer de que estes atributos estdo parcialmente sob o controle pessoal,
podendo a pessoa desenvolvé-los se o quiser.

A motivagdo interna refere-se a forga impulsionadora do desempenho da
criatividade, proveniente do interior do sujeito, e se encontra centrada na atividade.
Por outro lado a motivacdo externa provem do meio exterior, mediante incentivos
monetarios ou reconhecimentos. Ambos os tipos de motivacdo frequentemente
interagem, combinando-se para fortalecer o potencial criativo. O ultimo elemento do
modelo é o contexto ambiental, que torna claro, que para haver criatividade, o
ambiente deve facilitar o potencial criativo. Sabe-se, contudo, que o potencial criativo
é influenciado por outros fatores como, por exemplo, “o nivel do potencial criativo da
pessoa e da area em que a pessoa criativa expressa.” (ALENCAR; FLEITH, 2003,
p.4). O ambiente que facilita a expressdo criativa interage com varias pessoas e
situacdes, de uma forma complexa. Segundo Sternberg e Lubart (1991-1996), o
contexto ambiental afeta a producéo criativa de trés maneiras distintas: o grau em
que favorece a geracdo de ideias; extensdo em que encoraja e da o suporte
necessario ao desenvolvimento das ideias criativas, possibilitando a geracdo de
produtos tangiveis e a avaliagdo que é feita do produto criativo.

As trés abordagens aqui apontadas enfatizam que o ato criativo € influenciado
pelos fatores sociais, culturais e histéricos na producédo e avaliacdo do trabalho
criativo, embora a pessoa tenha um papel ativo no processo criativo. Para estimular
a expressao criativa no ensino superior ou em outro contexto, porém, em especial
nos cursos de Biblioteconomia, que sao ofertados no contexto brasileiro, € condicao
sine qua non o desenvolvimento de Competéncia em Informacéo, pois, mediante
essa competéncia, a pessoa estara preparada para pensar e agir de forma criativa,
bem como planejar intervencdes favoraveis ao desenvolvimento da criatividade.

No entendimento de Mitjans Martinez (2012) questdes referentes a
compreensao dos elementos constitutivos e ao modo de funcionamento da
aprendizagem dos alunos, assim como a articulacdo dessa maneira de aprender
com as formas de constituicdo e funcionamento integral do sujeito, ndo tém sido
objeto de analise especifica do campo da Psicologia da criatividade.

Se a intencdo € que os alunos aprendam de outra maneira, ha necessidade

de avancar-se na compreensdo das formas de aprendizagem pretendidas, ponto
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gue na reflexdo de Mitjdns Martinez (2012, p.87), “[...] justifica a necessidade de se
aprofundar na compreensao de formas complexas de aprendizagem como a
aprendizagem criativa”. Pesquisar e teorizar sobre modos criativos de aprender,
especialmente para a area de Biblioteconomia, justifica-se, no minimo, por trés

razoes:

1. A necessidade de avancar na compreensdo de formas complexas de
aprendizagem, desejaveis no contexto escolar.

2. A viabilidade de delinear estratégias educativas e pedagogicas que
contribuam para favorecer esses tipos de aprendizagem, o que exige a
producdo de conhecimentos sobre sua constituicdo e seu lugar no
funcionamento integral do sujeito.

3. A possibilidade que a aprendizagem criativa, como objeto de estudo,
brinda para evidenciar a articulacdo de conhecimentos oriundos de
campos diferentes e seu valor heuristico para avancar na elaboracdo de
conceituagcdes que correspondam em maior medida a uma
representacdo complexa do funcionamento humano (MITJANS
MARTINEZ, 2012, p.87).

Para a compreensao da aprendizagem criativa deve-se sustentar a ideia de
que a criagcdo resulta de processos subjetivos em contexto determinado por
condi¢cdes intrapsiquicas, e por elementos contextuais que se articulam. A
aprendizagem criativa € uma forma de aprender por estratégias e processos
especificos, em que a novidade e a pertinéncia sao indicadores essenciais, ou seja,
a criatividade no contexto educacional € um elemento fundamental de
aprendizagem. Essa aprendizagem demonstra, no minimo, quatro elementos
articulados entre si, que podem ser transpostos e aplicaveis também a formacéo do
bibliotecario:

- O exercicio da condicdo de sujeito no processo de aprender, no sentido do
seu carater gerador, de ruptura e de subverséo/transcendéncia em relacéo
ao dado.

- A producdo de sentidos subjetivos favorecedores de geracdo de novidade
gue recursivamente “alimentam” essa forma de aprendizagem.

- Atualizacdo de configuragBes subjetivas diversas entre as quais parece se
destacar a aprendizagem como configuracao.

- O ‘“operacional” aparece subjetivado, sendo impossivel considerar

aspectos “operacionais” fora do sistema subjetivo em que tomam forma.
(MITJANS MARTINEZ, 2012, p.91-104)

Justificados os quatro elementos, cada um deles serd detalhado de modo
substancial para a melhor compreenséo. O primeiro refere-se ao aluno como sujeito
da aprendizagem e ndo objeto do processo ensino-aprendizagem. Sendo assim, o
que é entendido quando se fala do aluno como sujeito da aprendizagem? Ha
concordancia com o expresso por Mitjans Martinez (2012, p.92), isto €, que a

condicao de sujeito do aluno na aprendizagem criativa refere-se ao seu “[...] carater
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gerador, de ruptura e de subverséo/transcendéncia em relagéo ao dado”. Ao deparar
a teoria da subjetividade sintetiza o conceito de sujeito:
Carater ativo da pessoa nas atividades que desenvolve nos espacos
sociais, mas, essencialmente, seus posicionamentos pessoais,
confrontacdes e tensbes perante o estabelecido, aspectos essenciais para

compreender em que sentido destaca a condi¢do de sujeito como expressa
na aprendizagem criativa. (MITJANS MARTINEZ, 2012, p.93).

O carater do sujeito na aprendizagem criativa esta relacionado a elaboracao
reflexiva do aluno, sua condicdo de produtor da informagcdo mediante as préprias
ideias e a reflexdo sobre o que se estuda, o questionamento, a problematizacéo e
sua acdo de recriar a informacdo mediante os dados acessados. O segundo
elemento trata da producédo de sentidos subjetivos, os quais

[...] sdo diversos e também fluidos, ndo sao entidades estaticas, fixas, que
se mantém as mesmas durante todo o processo, mas que mudam e tomam
diferentes formas neste percurso em fung¢éo ndo apenas das configuracdes
subjetivas que se atualizam nas ac¢des do sujeito, mas, também, em funcéo

das diversas e variaveis inter-relacbes entre sujeito-acdo-objeto do
conhecimento (MITJANS MARTINEZ, 2012, p.96).

Na aprendizagem criativa, devem ser considerados diversos sentidos
subjetivos. Destacam-se as representacoes da aprendizagem nao dominantes,
unidas a vivéncias emocionais que mobilizam, de forma ciclica, o préprio processo
de aprender criativamente. Nessa aprendizagem, deve-se valorizar a compreensao,
porquanto é por meio dela que “se expressa o0 carater gerador do sujeito na
producdo de ideias préprias, hipéteses alternativas, imagens, etc. que vao muito
além da compreens&o” (MITJANS MARTINEZ, 2012, p.100).

O terceiro elemento refere-se a aprendizagem como configuracdo, permitindo
ao aluno a producéo de ruptura e novidade que caracteriza a aprendizagem criativa.
O quarto compreende o operacional, que na aprendizagem criativa, € entendido
como estratégias de aprendizagem ou operacdes basicas do pensamento do sujeito,
pois aparece como unidades simbdlico-emocionais que sdo o0 que define a
subjetividade.

ApoOs a explanacdo desses elementos, é possivel caracterizar os quatro
aspectos articulados da aprendizagem criativa, a saber:

- A aprendizagem criativa constitui uma expressdo da condi¢do de sujeito

no processo de aprender, especialmente do carater gerador, de ruptura e de
subversdo que o caracterizam.
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- Na aprendizagem criativa produzem-se sentidos subjetivos favorecedores
da geracdo de novidade que, recursivamente, “alimentam” essa forma de
aprender.

- Na aprendizagem criativa atualizam-se configuraces subjetivas diversas,
entre elas a aprendizagem como configuracao.

- Na aprendizagem criativa o “operacional” perde essa condicdo, ja que o
“operacional” aparece subjetivado, ou seja, em forma de verdadeiras
producdes subjetivas (MITJANS MARTINEZ, 2012, p.105).

Ser4, porém, que se estd mobilizando a fim de criar procedimentos que
convidem os alunos a aprender criativamente, em especial, nos cursos de
Biblioteconomia? O desafio da aprendizagem criativa estd em romper com os limites,
em um movimento de busca e de mudanca. Deve-se cuidar para que a
espontaneidade e a potencialidade criativas “[...] permeiem nossas intervengoes,
permitindo que os alunos realizem sua grande tarefa com autenticidade e
qualidade.” (ALLESSANDRINI, 2001, p.99). As acdes em sala de aula devem ser
maleaveis, estimulando o crescimento individual e do grupo. Deve o docente
promover uma acdo educacional que possibilite o desenvolvimento de jovens
engajados em suas competéncias, capacitando-os a serem edificadores de um
mundo em que todos constituem agentes dinamizadores de uma sociedade mais
justa.

O desenvolvimento consciente da criatividade ndo se da de uma hora para
outra. Exige “importantes transformacdes dos programas, das didaticas, da
avaliacdo, do funcionamento das classes e dos estabelecimentos, do oficio de
professor e do aluno” (PERRENOUD, 1999, p.33).

O questionamento, a indagagdo, a compreensdo da pesquisa, segundo
Ostrower (1993), podem ser considerados como caminho a criacdo. A autora
enfatiza que a massificacdo da educacdo ndo educa, porque ela implica respostas
prontas. Ao se estabelecer, contudo, um dialogo entre a experiéncia e a indagacao,
permite encontrar as condi¢des para realmente se efetuar o ato de criar.

Antes de se terminar as reflexdes aqui expostas sobre criatividade, é
necessario remeter-se ao termo inovacdo, pois a criatividade se concretiza no
contexto social por via das acbes inovadoras. Tais ac¢des significam introduzir
mudancas num objeto de forma planejada, visando a gerar sua melhoria.

O conceito de inovacdo, desde a perspectiva pedagdgica, depende do
conceito de educacao que oriente o procedimento inovador. Deve-se considerar que,
em determinado entendimento de educacdo, as acOes e procedimentos que a

concretizam recebem influéncia. Dessa maneira, uma determinada mudanca
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introduzida nas praticas pedagdgicas desenvolvidas em um dado contexto deve, em
primeiro lugar, ser submetida ao crivo dos fins que a motivaram para ser
considerada significativa (FERRETE, 1980). A inovacdo educacional deve ser
divisada como algo novo e diferente, no sistema educacional.

O desafio da inovacdo no ambito educacional estd muito relacionado a
modificacdes das praticas pedagogicas e suas inter-relagcbes com as necessidades
reais da sociedade.

Observa-se que o desenvolvimento da criatividade delineada esta inter-
relacionado com a aprendizagem significativa (AUSUBEL, 1968; MOREIRA; MASINI,
2001) e por competéncia (PERRENOUD, 1999: ZABALA; ARNAU, 2010),
principalmente nos aspectos relacionados a capacidade de construir conhecimento,
mediado por experiéncias; o ato criativo € fruto da capacidade de mobilizar um
conjunto de informacdo, além de ser um fenémeno que requer dominio de
determinada area do conhecimento, ou seja, solicita da pessoa competéncias
essenciais a uma acao criativa. Surge, entdo, a pergunta: 0s cursos de
Biblioteconomia proporcionam condi¢cdes para que o aluno desenvolva seu potencial
criativo de forma continua?

Acredita-se que outro elemento, a Competéncia em Informacéo, podera reunir
mais valor no ensino-aprendizagem que envolve a concepcdo pedagodgica dos
cursos de formacao do bibliotecario, pois permitira que esses futuros profissionais
possam acessar e usar a informacédo de forma produtiva e inteligente, constituindo
conhecimento aplicavel & sua realidade social. Desse modo, o proximo recorte desta

tese refere-se a essa area em emergéncia no nosso contexto.
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4 COMPETENCIA EM INFORMACAO: DESENVOLVIMENTO E INTER-
RELACOES PARA O ENSINO SUPERIOR

A explosao informacional, juntamente com as TIC, e com a demanda por
profissionais mais produtivos, criativos e competentes, conduz a se refletir sobre o
desenvolvimento da Competéncia em Informagcéo no meio universitario, levando em
consideracdo o fato de que é “[...] um processo de aprendizagem, compreendida
como acgdo continua e prolongada, que ocorre ao longo da vida.” (GASQUE, 2012,
p.39). A formacao profissional de qualidade € um pré-requisito para a insercdo da
pessoa na sociedade do conhecimento. Para tanto, € necessario se refletir sobre
novos modelos educacionais, pois “[...] 0 ensino tradicional, em que os aprendizes
decoram os contetdos sem compreendé-los e no qual o professor é o detentor do
saber e responsavel por transmitir conhecimentos, entra em crise.” (GASQUE, 2012,
p.25).

O objetivo desta secéo € discutir a necessidade de sensibilizacdo quanto a
aplicabilidade da Competéncia em Informacdo no ensino superior, de planejar
atividades de orientacdo para a aquisicdo de Competéncia em Informacéo, além de
estabelecer sua inter-relacdo com a criatividade e a aprendizagem por competéncia.
No entendimento de Jesus Lau (2007, p.4) “[...] as habilidades em informacao séo
fatores chave na aprendizagem ao longo da vida e o primeiro passo na consecucao
das metas educacionais de qualquer aprendiz’. Corroborando a ideia de que a
Competéncia em Informacdo deve ser um elemento inserido nas politicas publicas
brasileiras, Belluzzo (2013) reafirma esta nocao, ao descrever que a Competéncia
em Informacédo € uma condi¢cdo sine qua non ao desenvolvimento e inovagéo social
de um pais. O recorte nesta pesquisa tem foco no ensino de Biblioteconomia, pois,
segundo as Diretrizes Curriculares (BRASIL, 2001), os cursos de Biblioteconomia,
tém a missdo de formar bibliotecarios competentes, proficientes e criativos para
solucionar as demandas de sua pratica profissional, o que nao significa, porém, que
as noc¢Oes aqui estabelecidas ndo possam ser redirecionadas para outra area do
conhecimento.

Iniciar-se-a este dialogo com uma abordagem histérica e conceitual

constituida por organizacdes e especialistas internacionais e nacionais.
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A diccdo Competéncia em Informacdo foi indicada em 1974, por Paulo
Zurkowski, bibliotecario americano, em um relatorio intitulado The information service
environment relationships and priorities. Este autor descreve que as pessoas
capacitadas para utilizar os recursos informacionais em seu ambiente de trabalho
poderiam ser chamadas de competentes em informacao, pois elas haviam aprendido
as técnicas de acesso e uso da informagéo para solucionar problemas. Além dessa
abordagem, surgiu outra perspectiva, relacionada a responsabilidade social do uso
da informacédo. Verifica-se que, embora ndo houvesse uma definicdo clara sobre
Competéncia em Informacgdo, ja havia a indicagdo para a complexidade das
solugbes almejadas pelo entendimento da Competéncia em Informagéo
(CAMPELLO, 2003).

Com a influéncia das tecnologias, na Década de 1980, a ideia de
Competéncia em Informacdo passou a centrar-se no usudrio dessas tecnologias,
iniciando, assim, os programas educacionais voltados para o desenvolvimento de
habilidades informacionais para o uso instrumental das tecnologias de informacao e
comunicacao (TIC) disponiveis haquele momento.

O entendimento de Competéncia em Informacdo, nesse periodo, estava
associado segundo Breivik (1985), a um conjunto de habilidades de uso estratégico
de busca e avaliacdo da informacédo desejada e aliada ao conhecimento de
ferramentas e recursos tecnoldgicos. Neste mesmo periodo, Karol Kuhlthau (1991)
lancou a sociedade a proposta de educacdo com base no desenvolvimento de
Competéncia em Informacdo. Essa proposta tem como foco o ensino médio e se
fundamenta na integracdo da Competéncia em Informacao ao curriculo escolar para
a aprendizagem do acesso e uso dos recursos informacionais com origem nas TIC.
Para ela, as tecnologias de informacé&o constituem ferramentas de aprendizagem e o
foco maior deve estar na pessoa e em seu aprendizado.

Outros elementos historicos conceituais marcaram a década de 1980, sendo
um deles a publicacdo do livro de Breivik e Gee (1989) intitulado Information
litereacy: revolution in the library, na qual abordava a importancia de estabelecer a
cooperacao entre bibliotecarios e administradores das universidades em uma visao
de que a biblioteca € um elemento-chave na educacdo, pois ela propicia um
ambiente de formulacdo do conhecimento de maneira integrada ao curriculo.
(DUDZIAK, 2003). Outro elemento foi o relatério Presential Committe on Information

Literacy: final Report - documento elaborado pela American Library Association
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(ALA). Este recomenda o desenvolvimento da Competéncia em Informagdo em um
novo modelo de aprendizagem no qual a biblioteca se aproxima do cotidiano da sala

de aula, tendo como principal definicdo para a pessoa competente em informacéao:

Uma pessoa capaz de reconhecer quando uma informacao é necessaria e
deve ter a habilidade de localizar, avaliar, e usar efetivamente a informacao
[...] Resumindo, as pessoas competentes em informacédo sdo aquelas que
aprenderam a aprender. Elas sabem como aprender, pois sabem como a
informacdo € organizada, como encontra-la e como usar a informacéo de
forma que outras pessoas aprendam a partir dela. (ALA, 1989, p.1).

Verifica-se que, no primeiro momento, os discursos sobre Competéncia em
Informacdo estavam em torno do papel educacional das bibliotecas e da
necessidade de efetivar programas educacionais em Competéncia em Informacao,
além de priorizar 0 acesso e a busca da informacdo em meios tecnoldgicos. Por
outro lado, na Década de 1990, o conceito da ALA é aceito por toda a comunidade
(bibliotecéarios e pesquisadores da area), surgindo, assim, outras perspectivas de
fundamentacdo tedrica e metodologica sobre a tematica. As diretrizes da
Competéncia em Informacéo elaborada por Doyle (1994) foram um instrumento que
buscou definir um conjunto de habilidades que norteassem o ensino médio. A
articulagao entre conhecimento, busca, acesso, organiza¢ao e uso da informagéao na
resolucado de problemas é parte integrante das habilidades a serem desenvolvidas
durante a formacgéo basica da pessoa. Nesse mesmo periodo, Bruce (2000) inseriu,
no campo de estudo das competéncias em informacéo, o modelo relacional, em que
ela pressupde que o desenvolvimento das competéncias em informacéo € concebido
mediante as experiéncias vivenciadas pelo préoprio sujeito. Outro elemento histérico
conceitual foi a definicéo estabelecida pela The Association of College and Research
Libraries (ACRL), segundo a qual Competéncia em Informacdo é um conjunto de
habilidades requeridas das pessoas para reconhecer quando a informacdo é
necessaria e possuir habilidade para localizar, avaliar, e usar com efetividade a
informacédo recuperada (ACRL, 2000). Esses conceitos constituem base para
inUmeras atividades, de ambito internacional e nacional, desenvolvidas em prol do
fortalecimento e desenvolvimento da Competéncia em Informacéao.

Na perspectiva de Campello (2003), o documento que concretiza a
assimilacao do conceito Competéncia em Informacéo pela classe biblioteconémica é
o Information Power. Este documento expressa um conjunto de recomendacoes
para o desenvolvimento das competéncias em informagé&o, nas quais as habilidades

estdo agrupadas em trés grupos: a) competéncia para lidar com informacgéao-
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relacionada ao acesso a informacéo de forma eficiente e efetiva, avalia a informacéo
de forma critica e competente e a usa com precisdo e criatividade; b) informacéo
para aprendizagem independente- vinculada a busca persistente da informacao
relacionada aos interesses pessoais, aprecia diversas formas criativas de expressar
a informacao e se esforca para obter exceléncia na busca da informacgéo para
producdo de conhecimento; e c) informacédo para responsabilidade social-
relacionada ao reconhecimento a importancia da informacdo para a sociedade
democratica, tem comportamento ético no que concerne a informacéo e a tecnologia
da informagdo e participa efetivamente de grupos, a fim de buscar e gerar
informacgéao (ALA, 1998).

N&o se pode deixar de citar os modelos de desenvolvimento da Competéncia
em Informacdo e os padrdes e indicadores de performance que sao até hoje

parametros para muitos paises.

Quadro 2 - Modelos e padrbes de Competéncia em Informacao.

MODELOS AUTORES PAIS DE ORIGEM
Taxonomies of the School Library Media | David Loertscher
Program.
The Organized Investigator - Circular
Model

The Big6 Skills Information Problem- | Michael Eisenberg e Robert
Solving Approach to Information Skills | Berkowitz

|nstruction ESTADOS UNlDOS
Pathways to Knowledge Follett’s | Marjorie Pappas e Ann

Information Skills Models Tepe

The Research Cycle Jamie Mackenzie

Information Literacy: Dan’s Generic | Dan Barron

Model

INFOZONE Assiniboine South School CANADA

Division of Winnipeg
PADROES UNIVERSITARIOS DE COMPETENCIA EM INFORMACAO PAIS DE ORIGEM

Information Literacy Competency Standards of Higher Education da | ESTADOS UNIDOS
(ACRL/ALA).

SCONUL'’S the Seven Pillars of information Literacy. INGLATERRA
Information Literacy Standards — Council of Australian University AUSTRALIA
Librarians (CUAL).

Australian and New Zealand Information Literacy Framework — Institute AUSTRALIA E
for Information Literacy (ANZIIL). NOVA ZELANDIA

Fonte: Crédito da autora, 2014.

Os modelos e padrbes podem ser usados como instrumentos orientadores
para o desenvolvimento de atividades e programas de Competéncia em Informacao,
pois sdo “[...] parametros norteadores para uma pratica que sustente um objetivo
concreto” (SANTOS, 2013, p.30).
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A fim de ajudar no entendimento e na elaboracdo de uma consciéncia publica
da Competéncia em Informagé&o, com vistas a solucionar os problemas relacionados
a “explosdo informacional”’, modelos elaborados por bibliotecarios e educadores
surgem para o desenvolvimento das habilidades requeridas, na grande maioria,
direcionadas as escolas e universidades. Assim, pode-se afirmar que os modelos
representam de maneira simplificada e funcional aspectos fundamentais de um
processo, com vistas a uma melhor interpretacdo deste ou a previsdo de sua
evolucdo, tomando como base as certas variaveis observadas experimentalmente
(PIANTOLA; VITORINO, 2011).

Quanto aos padrdoes, podem ser considerados como um conjunto de
dimensdes, concepcdes ou variaveis aprovadas por um organismo reconhecido que
prové, pelo uso comum e repetitivo, regras, diretrizes ou caracteristicas de produtos,
processos ou servigos, cuja obediéncia ndo é obrigatéria; ou, ainda, um conceito,
norma, principio estabelecido por acordo, por uma autoridade, costume, e
geralmente usado como um exemplo modelo para comparar medir a qualidade o
desempenho de uma pratica ou procedimento. Por sua vez, os indicadores
correspondem as variaveis mensuraveis usadas como representacdo de um padrao
ou fator de quantidade’. Esses conceitos sdo aplicaveis & Competéncia em
Informacdo, sendo que, em relacdo aos padrbes de performance, ha uma
contribuicdo de Belluzzo e Kerbauy (2004), que estabeleceram padrbes e
indicadores com base em padrdes internacionais e adaptados a realidade brasileira,
no intuito de se tornarem parametros norteadores a utilizacdo em programas de
desenvolvimento de Competéncia em Informacdo, em diversificados niveis de
formacdo, respeitando-se as peculiaridades de contextos e areas.

Destaca-se a existéncia de padrbes denominados Information Literacy
Competency Standards of Higher Education - ACRL (2000) compostos por cinco
padroes e 22 indicadores de desempenho voltados aos ambientes de ensino
superior, 0os quais foram desenvolvidos pela ACRL para oferecer uma formacéo as
pessoas tornando-os capazes de enfrentar a diversidade informacional dentro de
varios ambientes, seja de trabalho, educacional ou na vida pessoal. Esses padrdes
serdo abordados mais adiante.

’ Fonte: < http://www.businessdictionary.com/definition/standard.htmI>
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Considerando que os modelos e padroes sdo de grande valia para a
orientacdo das praticas educacionais, James Elborg (2008) sugere a existéncia de
perspectivas teoricas que possam integrar as premissas e meétodos do
desenvolvimento da Competéncia em Informacao.

Os estudos sobre Competéncia em Informagdo no Brasil tiveram como
precursores os pesquisadores da area da Ciéncia da Informacao e bibliotecérios que
demonstram interesse e visibilidade desde o ano 2000. Os mais citados s&o:
Caregnato (2000); Belluzzo (2001); Dudziak (2001); Campello (2002) e Hatsbach
(2002). Apos a divulgacgéo dos trabalhos destes autores, muitas pesquisas e projetos
sdo desenvolvidos e publicados por instituicdes, pesquisadores e bibliotecarios.
Assim, desde 2000, o movimento pela concretizacdo da Competéncia em
Informacdo vem se tornado cada vez mais forte, em virtude das varias
manifestacdes publicas realizadas, como: 0s eventos organizados pela IFLA e de
organizaces profissionais, varias declara¢gdes publicadas por diversos paises, sobre
a Competéncia em Informacdo, entre outras. No Brasil, o movimento pela
consolidacdo da Competéncia em Informacdo esta sendo realizado mediante o
desenvolvimento de atividades com o propésito de informar e formar profissionais
conscientes da aplicabilidade da Competéncia em Informagdo em suas atividades
bibliotecondmicas, académicas e de pesquisa. Algumas das atividades referidas em

ambito nacional estdo no Quadro 3.

QUADRO 3 — Atividades nacionais sobre Competéncia em Informacéo.

ATIVIDADE RESPONSAVEL LOCAL ANO
Mesa-Redonda - Habilidades e Xl SNBU Natal/RN 2004
Competéncias em Informacdo: o caso
da InformationLiteracy.

Workshop — O desenvolvimento da

Competéncia em Informacgdo: desafios

e perspectivas. FEBAB Séo

IV Ciclo de Palestra - Competéncia em Apoio: Paulo/SP 2004
Informacao (InformationLiteracy) SENAC/SP

1° Seminario sobre Competéncia em CRB8?

Informacao (InformationLiteracy) CBL

Oficinas de trabalho sobre Competéncia

em Informacdo: um diferencial das FEBAB Sao 2004/2005
pessoas no século XXI. Paulo/SP

Workshop  — Competéncia em XXI CBBD/ FEBAB Curitiba/PR 2005
Informacao.

Edicdo Tematica em Competéncia em FEBAB Séo 2006
Informacdo da RBBD, v.2, n.2, 2006. Paulo/SP

1° Seminario sobre Competéncia em XXIV CBBD/ Maceio/AL 2011
Informacao: cenarios e tendéncias. FEBAB/FCI-UNB/IBICT
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2° Seminario sobre Competéncia em XXV CBBD/ Florianopolis/ 2013
Informacao: cenarios e tendéncias. FEBAB/UNB/IBICT/ SC
UNESP

Fonte: Adaptado de Hatschbach (2008); Rosetto (2013) e Simeé&o et al (2013).

Com base nesses elementos historicos e conceituais, 0s pesquisadores e
bibliotecarios brasileiros estabelecem diversos conceitos para Competéncia em
Informacdo. Nesta pesquisa, serd adotada a definicdo de Belluzzo (2005b), por se
considerar que atende as expectativas adotadas, a saber:

A Competéncia em Informacdo constitui-se em processo continuo de
interacdo e internalizacdo de fundamentos conceituais, atitudinais e de
habilidades especificas como referenciais a compreensdo da informacéo e
de sua abrangéncia, em busca da fluéncia e das capacidades necessarias a

geracdo do conhecimento novo e sua aplicabilidade ao cotidiano das
pessoas e das comunidades ao longo da vida (BELLUZZO, 2005b, p.38).

Evidencia-se, nesta definicdo, a necessidade da pessoa aprender a produzir
um conhecimento desde o procedimento inicial, qual seja a, busca, permeia o
acesso e termina no uso eficiente da informacéo, seja aplicada a uma necessidade
especifica, para a resolucédo de problemas e tomada de deciséo, seja buscando o
aprendizado continuo, desenvolvendo competéncias que objetivem conhecer e
usufruir do complexo ambiente informacional.

Percebe-se, por intermédio da leitura e sistematizacdo de diversos textos
publicados sobre o assunto, que o nucleo do desenvolvimento da Competéncia em
Informacdo é o processo cognitivo para a resolucdo de problemas por via do
pensamento critico e criativo.

O desenvolvimento da Competéncia em Informacdo tem como pontos
fundamentais a alfabetizacdo e, o letramento que, segundo Gasque (2012), séo
conceitos inter-relacionados hierarquicamente, além do contexto sociocultural. Estes
elementos subsidiam o desenvolvimento da pessoa no que diz respeito a busca e
uso da informacdo, ou seja, aquele com deficiéncia em um desses elementos
citados, provavelmente, terd niveis de desenvolvimentos de habilidades
informacionais abaixo da média em relacdo ao que possui exceléncia nos trés
elementos. A adaptacéo e a socializagdo dos individuos na sociedade s6 se tornam
efetivos quando o mesmo possui a capacidade de:

Determinar a extensao das informacfes necessarias; acessar a informacao
de forma efetiva e eficientemente; avaliar criticamente a informacdo e suas
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fontes; incorporar a nova informagdo ao conhecimento prévio; usar a
informacao de forma efetiva para atingir objetivos especificos; compreender
0s aspectos econdmico, legal e social do uso da informacédo, bem como
acessa-la e uséa-la ética e legalmente (GASQUE, 2012, p. 31-32).

Observa-se que aquele capaz de atender a demanda dessa sociedade
complexa necessita compreender a informacdo desejada no contexto no qual esta
inserido, para que na sua busca haja um pensamento critico, a fim de poder avaliar,
selecionar e incorporar fontes de informacdes que venham a atender,
especificamente, as necessidades expressas e que, ao fazer o uso da informacao, &
primordial que compreenda os aspectos econdmicos, legais e sociais, bem como a
forma ética de uso da informacao, tendo como finalidade a resolucdo de problemas
e a realizacao de atividades especificas e circunscritas, visando atingir diretrizes que
possam ser norteadoras de uma sociedade sustentavel.

Na compreensado de Belluzzo (2013), para que se possa estabelecer a
Competéncia em Informacao sustentavel, € necessario compreender trés requisitos
fundamentais: Competéncia em Informacédo para a cidadania - reporta-se ao uso
critico de dados e informacgdo; Competéncia em Informacdo para o crescimento
econdmico — refere-se ao uso criativo e intensivo do conhecimento e & combinacéo
eficiente dos servicos de informacdo; e Competéncia em Informacdo para a
empregabilidade, relacionada ao desenvolvimento continuo da pessoa com
estratégias necessdrias para 0 acesso e 0 éxito econémico. Belluzzo (2013) alerta
para a necessidade de reflexdo dos requisitos principais para o desenvolvimento da

Competéncia em Informacao no contexto brasileiro:

a) Existéncia de espacos de intercAambio e participacdo por meio do
fomento de praticas pedagégicas e informacionais, tendo como base a
filosofia da educacéo para todos.

b) Estabelecimento de estreita relacdo entre as bibliotecas e as escolas,
mediante trabalho integrado e conjunto, com o intuito de promover a leitura
e a pesquisa.

C) Garantia do acesso e uso da informacéo de forma inteligente para a
geracao de conhecimento as comunidades assistidas e populagfes
vulneraveis.

d) Atualizacdo de principios e praticas de condutas de gestdo da
informacdo aqueles que atuam como mediadores e multiplicadores no
desenvolvimento da Competéncia em Informacao, contribuindo com a
inovacdo e o desenvolvimento social (BELLUZZO, 2013, p.77).

A autora ressalta, ainda, algumas situacdes desafiantes as experiéncias e ao

desenvolvimento da Competéncia em Informacao.

a) Desconhecimento sobre as questfes que envolvem a Competéncia
em Informacao e sua relagcdo com os pilares da educacao para o século XXI
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e o direito universal de acesso a informacao, presentes em Manifestos da
UNESCO e em politicas publicas nacionais e mundiais.

b) Necessidade de sensibilizacéo dos gestores publicos e de instituicfes
privadas para a importancia do desenvolvimento da Competéncia em
Informacdo como parte integrante de uma ambiéncia de expressdo e
construcdo individual e coletiva e sua relacdo com o exercicio da cidadania
e com o aprendizado ao longo da vida.

c) Criacdo e implantacdo de Programas de Desenvolvimento da
Competéncia em Informacéo, apoiados na formacdo de Comunidades de
Aprendizagem, que possam estar atuando com efetividade na utilizacdo de
modelos de educacéo tradicionais e inovadores a fim de contribuir com a
inclusdo social no Brasil (BELLUZZO, 2013, p.78).

A complexidade de estabelecer uma conexao da filosofia da Competéncia em
Informacdo e os ambientes educacionais e corporativos é desafiadora, pois a
compreensao dessa filosofia, muitas vezes, € limitada, prejudicando o
desenvolvimento de programas educacionais ou de capacitacdo. Na sequéncia,
demonstrar-se-a de que maneira a Competéncia em Informacéo esta sendo tratada

Nno ensino superior.

4.1 Competéncia em Informacéo e Ensino Superior

Com procedéncia nas revolugdes sociais do Século XX e com as lutas sociais
e politicas desencadeadas em decorréncia da ditadura militar, a educacdo e a
cultura passaram a ser concebidas como constitutivas da cidadania e, portanto,
como direitos dos cidaddos. A universidade se tornou uma instituicdo social
inseparavel da ideia de democracia e de democratizacdo do saber, sendo que, no
decorrer da mencionada centdria a instituicdo universitaria ndo pbéde furtar-se a
referéncia a democracia como uma ideia reguladora. A universidade é uma
instituicdo social, isto é, uma acdo social, uma pratica social fundada no
reconhecimento publico de sua legitimidade e de suas atribui¢cdes, num principio de
diferenciacdo, que lhe confere autonomia perante outras instituicbes sociais, e
estruturadas por ordenamentos, regras, normas e valores de reconhecimento e
legitimidade internos a ela (CHAUI, 2003).

O ensino superior tem por finalidade, segundo a Secéo IV, Art. 43° da Lei de

Diretrizes e Bases da Educacéao (1996):
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| - estimular a criagdo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do
pensamento reflexivo;

Il - formar diplomados nas diferentes areas de conhecimento, aptos para a
insercdo em setores profissionais e para a participacdo no desenvolvimento
da sociedade brasileira, e colaborar na sua formacéo continua;

lll - incentivar o trabalho de pesquisa e investigacdo cientifica, visando o
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criacdo e difusdo da
cultura, e, desse modo, desenvolver o entendimento do homem e do meio
em que vive;

IV - promover a divulgacdo de conhecimentos -culturais, cientificos e
técnicos que constituem patriménio da humanidade e comunicar o saber
através do ensino, de publicacdes ou de outras formas de comunicagéo;

V - suscitar o desejo permanente de aperfeicoamento cultural e profissional
e possibilitar a correspondente concretizacao, integrando os conhecimentos
gue vao sendo adquiridos numa estrutura intelectual sistematizadora do
conhecimento de cada geracao;

VI - estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em
particular os nacionais e regionais, prestar servicos especializados a
comunidade e estabelecer com esta uma relacéo de reciprocidade;

VIl - promover a extensdo, aberta a participagdo da populagéo, visando a
difusdo das conquistas e beneficios resultantes da criagdo cultural e da
pesquisa cientifica e tecnologica geradas na instituicdo (BRASIL, 1996).

Observa-se que o ensino superior tem como primicias para seu funcionamento
o tripé do ensino-pesquisa-extensdo, tendo um papel fundamental para a sociedade,
pois redne “[...] um conjunto de funcdes associadas ao progresso e a transmissao do
saber: pesquisa, inovacao, ensino e formacdo, educacdo permanente” (DELORS,
1998, p.141).

O ensino superior deve considerar as variadas condigdes de desenvolvimento
e inovacdo da atual sociedade complexa, migrando de uma profissao tradicional de
transmissora de informacdo e de cultura para um comportamento de ensinar a
aprender e a pensar, preparando pessoas capazes de aplicar os conhecimentos,
facilitando o uso da inteligéncia na vida profissional e no cotidiano social
(BELLUZZO, 2007).

A missdo do ensino superior para o Século XXI, segundo a Declaracao
Mundial sobre o Ensino Superior da Organizacdo das Nacdes Unidas para a
Educacao, a Ciéncia e a Cultura -(UNESCO), abrange os seguintes aspectos:

a) formar profissionais altamente qualificados e cidaddos responsaveis,
capazes de atender as necessidades de todos os aspectos da atividade
humana;

b) constituir um espaco aberto que propicie a aprendizagem permanente;

c) promover, gerar e difundir conhecimentos por meio da investigacdo e
proporcionar as competéncias técnicas adequadas para o desenvolvimento
cultural, social e econémico das sociedades;

d) compreender, interpretar, preservar, reforcar, fomentar e difundir as

culturas nacionais e regionais, internacionais e histéricas, em um contexto
de pluralismo e diversidade cultural;
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e) consolidar os valores da sociedade, mostrar aos jovens o valor da
cidadania e proporcionar perspectivas criticas e objetivas, a fim de propiciar
o debate sobre as opcles estratégicas e o fortalecimento de enfoques
humanistas (UNESCO, 1998)

Se 0 ensino superior tem a funcdo de formar pessoas criticas e reflexivas que
contribuam para o desenvolvimento econdmico e social, a Competéncia em
Informacdo se faz elemento indissociavel do ensino, pois permitird ao aluno o
desenvolvimento de habilidades criticas, criativas e reflexivas. Takahashi (2000,
p.45) corrobora e amplia essa concepc¢do, ao acentuar que a funcdo do ensino
superior é

[...] muito mais que treinar pessoas para o uso de tecnologias de informacéo
e comunicacdo: trata-se de investir na criacdo de competéncias
suficientemente amplas que lhes permitam ter uma atuacdo efetiva na
producdo de bens e servicos, tomar decisbes fundamentadas no
conhecimento, operar com fluéncia os novos meios e ferramentas em seu
trabalho, bem como aplicar criativamente as novas midias, seja em usos
simples e rotineiros, seja em aplicacdes mais sofisticadas. Trata-se também
de formar individuos para ‘aprender a aprender’, de modo a serem capazes

de lidar positivamente com a continua e acelerada transformacéo da base
tecnologica.

Ante o0 exposto, percebe-se que 0 ensino superior precisa passar por
profundas transformagfes em suas praticas e culturas para enfrentar os desafios do
mundo contemporaneo.

Véarios estudos de diversas natureza, envolvendo a Competéncia em
Informagédo, foram realizados, visando a elaboracdo de modelos, instrumentos de
avaliacdo, padrdes/indicadores de desempenho e de desenvolvimento de politicas e
programas de Competéncia em Informacdo (MATA, 2010); Na contextura brasileira,
entretanto, os estudos realizados nos programas de pos-graduacdo em Ciéncia da
Informacédo, no periodo de 2000 a 2013, estdo focados, principalmente, em: a) o
histérico/conceito do termo; b) desenvolvimento de programa em bibliotecas
escolares, universitarias e em ambientes empresariais; c) elaboracdo de
padrées/indicadores; d) analise das habilidades de uso da informacdo e das
estratégicas de aquisicdo da Competéncia em Informacéo; e e) avaliar instrumentos
de avaliagdo. No tocante ao ensino superior, existem estudos relacionados as
bibliotecas universitarias, releituras dos padrdes e indicadores, diagndéstico das
habilidades informacionais de alunos de graduacao/pos-graduacéo e bibliotecarios,

avaliacao de instrumentos de avaliacdo, além de indicacdes para a necessidade de
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desenvolver politicas de formacdo em Competéncia em Informagdo no ambito
universitario. Os estudos
[...] sdo elaborados em contextos particulares como em disciplinas
especificas; em periodos iniciais ou finais da grade curricular; ou no ambito
das atividades da biblioteca. Boa parte deles visa mapear a relacdo entre as

competéncias em informacdo e o aprendizado. (HATSCHBACH; OLINTO,
2008, p.26).

Com efeito, destaca-se a necessidade de refletir sobre como institucionalizar
uma politica de formacdo de Competéncia em Informagdo no ambito do ensino
superior, de forma integrada, e ndao somente com a oferta de programas de
desenvolvimento de Competéncia em Informacdo que muitas bibliotecas
universitarias ja consolidam em suas instituicdes de ensino, mas também a pratica
de ensino-aprendizagem, que busque uma

[...] estratégia didatica estruturante, que permite, ao aluno, realizar suas
tarefas cotidianas, mas que transcende a sala de aula e ao periodo
académico, pois alicerca as bases da educacdo permanente e da
competéncia profissional e ao longo da vida. O trabalho tem maior
possibilidade de éxito pleno, quando professores e docentes assumem a
causa, de modo coeso, comungando dos mesmos ideais e atuando
cooperativamente, e quando ha uma conjugacdo de esforcos assumida
pelas autoridades académicas e administrativas da universidade, que atuam

dando os subsidios politicos, pedagégicos e de infraestrutura. (VARELA,
BARBOSA,; FARIAS, 2013, p.203).

Uribe-Tirado (2010) em suas pesquisas, categorizou as universidades
conforme os graus de incorporacdo da filosofia Compinfo/ALFIN. Essas
categoriza¢Oes estao divididas em quatro niveis.

Nivel 1 - Universidades comprometidas -  caracterizam-se por terem em seu
objetivo, meta e plano estratégico, hd mais de uma década, a filosofia da Compinfo /
ALFIN. Tém a consciéncia da importancia do desenvolvimento da Competéncia em
Informacdo para a aprendizagem ao longo da vida e geracdo de conhecimento,
apoiada pelas TIC, e-learning e aprendizagem ativa. As universidades
comprometidas reconhecem a necessidade de que a comunidade universitaria
(estudantes, professores, pesquisadores, funcionarios, direcdo) deve adquirir as
habilidades informacionais em diferentes op¢cdes de formacao; seja por via de um
curriculo de formacdo especifica para os estudantes, e de educacédo continuada,
como requisitos para vinculacdo e atualizacdo dos professores, pesquisadores,
funcionarios e administradores. Programas e cursos que fazem a opcao pela

formacdo Compinfo/ALFIN, exprimem o0s objetivos e as metas de ensino e
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aprendizagem, a adocdo de um modelo, além de uma avaliacdo (quantitativa e
qualitativa) continua de sua melhoria e dos seus resultados. As areas responsaveis
pelos programas ou cursos que fazem operar este treinamento devem trabalhar
colaborativamente, receber todo o apoio institucional e recursos financeiros e
tecnologicos e de capital humano, que lhes permitam otimizar esforcos e recursos
para que o0s programas e cursos ofertados tenham melhor acessibilidade,
conhecimento, uso de ferramentas especializadas, servigcos de Internet e fontes de
informacéo de qualidade.

Nivel 2 - Universidades em crescimento -  caracterizam-se por trabalharem
com a filosofia Compinfo/ALFIN entre trés a dez anos, de modo que em seus
objetivos, metas e planos estratégicos, consta o desenvolvimento da Competéncia
em Informacdo apenas para formalizar um incremento-chave para a instituicdo. A
universidade em crescimento comecga a ter consciéncia da transversalidade da
Compinfo/ALFIN na formacéo e capacitacdo da comunidade universitaria, mas ainda
ha uma distancia dela em relacdo a universidade comprometida, no que diz respeito
a implicacdes cognitivas, didaticas, informacionais, tecnoldgicas e comunicativas. Os
cursos e programas de Compinfo/ALFIN realizados estdo em estruturagao, definindo
seus objetivos e metas de aprendizagem, e chegando a conclusdo e aplicacdo de
um modelo de Compinfo/ALFIN, h& pouca experiéncia no uso de e-learning e
aprendizagem ativa; mas, por sua vez, comecam a ser aceitos como parte do plano
curricular de alguns cursos, e como atividade vinculada aos novos professores,
pesquisadores e administradores. As avaliacdes dos programas e cursos Sao
realizadas permanentemente, com um foco quantitativo, embora haja algum
progresso qualitativo, e nem todas as vezes a avaliacdo enseja melhorias aos
participantes. Cada vez mais ha recursos financeiros, tecnolégicos, de capital
humano, mas séo insuficientes para as necessidades e requisitos exigidos pela
comunidade universitaria. Acessibilidade, conhecimento, uso de ferramentas e
servicos especializadas de Internet, fontes de informacdo de qualidade vem
aumentando, mas ainda aquém de alcancar melhores resultados .

Nivel 3 - Universidades iniciando - caracterizam-se por trabalharem com a
filosofia Compinfo/ALFIN entre um e dois anos, reconhecendo que o treinamento
tradicional do usuario (treinamento no uso dos servicos da biblioteca) ndo é
suficiente e que a gestdo da informacdo e do conhecimento, atualmente, envolve a

aprendizagem ao longo da vida e maior alcance na formacéo, utilizando as grandes
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possibilidades de midia digital e novas formas de ensino-aprendizagem (e-learning,
ensino e ativa). Portanto, o Compinfo/ALFIN n&o aparece formalmente bem definido,
em seus objetivos, metas e plano estratégico, e sdo vistos mais como cursos
individuais ou complementares ou exigéncia nao curricular na aquisicdo de
competéncias. Novos cursos Compinfo/ALFIN s&o constituidos com base em
treinamento nos cursos tradicionais de usuarios, mas, aos poucos, come¢am a
adicionar ou reestruturar, incorporando as implicacdes da Compinfo/ALFIN tanto
filosofica quanto operacionalmente. A avaliacao é feita esporadicamente e de forma
quantitativa para fazer parte da apresentacdo de varios relatérios. Os recursos que
tém sdo poucos e aplicados a geracdo de experiéncias-piloto e, por meio de seus
resultados positivos, ensejam recursos tanto financeiros- tecnologicos, assim como
capital humano e as fontes de informacéo de qualidade.

Nivel 4 - Universidades desconhecedoras - caracterizam-se por nao
trabalharem com a filosofia Compinfo/ALFIN, além de confundirem o conceito de
Competéncia em Informacdo com o de competéncia digital, e acreditam que o
conceito dltimo sera suficiente para o acesso aos meios digitais, processos de
aprendizagem ao longo da vida e geracdo de conhecimento. Por isso, em seus
objetivos, metas e planos estratégicos, se ha algum aspecto mencionado é focado
nas tecnologias, como fim e ndo meio. Possuem programas de educacao de
usuarios tradicionais, na maioria das vezes muito incipientes, que respondem a uma
concepc¢ao muito limitada sobre a biblioteca como fonte de informacédo de qualidade
para a oferta de melhor ensino-aprendizagem, portanto, seus recursos financeiros-
tecnologicos, capital humano e as fontes de informacdo de qualidade sdo quase
nulos. Os programas ou cursos nao tém metas e objetivos bem definidos e sédo o
produto de inércia, em varios anos, fazem o mesmo, desde a concepcdo ao
treinamento do usuario tradicional. Essas universidades estdo mais alinhadas a
tradicdo das academias do século XX do que com as demandas atuais da sociedade
da informacao.

Segundo Uribe-Tirado (2011), estes quatro niveis estdo concentrados,
principalmente, na estruturacdo de um programa de desenvolvimento de
Competéncia em Informacéo, divulgado nos sites das bibliotecas universitarias. Sao

subdivididos em quatro composi¢cfes de programas (Figura 11), sendo eles:



Figura 11 — Indicadores da situacdo das bibliotecas universitarias em relacdo ao

desenvolvimento de programas de Competéncia em Informacéo.

COMPROMETIDAS

Cursos oferecidos pela biblioteca para o
desenvolvimento da competéncia em
informacao: instrumental + aprendizagem
ao longo da vida+ pensamento critico;
sdao cursos/modulos  especificos e
imersos oficialmente nos curriculos dos
cursos académicos. A competeéncia em
informacdo e desenvolvida de forma
transversal e como disciplina

INICIANDO

Formacao de usuarios. Capacitacao para
o uso da biblioteca e dos servigcos gerais.
Alguns cursos de ordem instrumental
para recuperagcdao de informacgao:
utiizando catalogo/bases de dados.
Comecando a abordar a necessidade de

EM CRESCIMENTO

Cursos oferecidos pela biblioteca para
desenvolvimento da competéncia em
informacao: instrumental + aprendizagem
aolongo da vida+ pensamento critico.

DESCONHECEDORAS

Formacao de usuarios. Capacitacao para
o0 uso de catalogo/bases de dados. Nao
ha presenca de um programa de
desenvolvimento de competéncia em
informacao.
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mudanca de uma formagdo tradicional
para trabalharas demais competéncias

Fonte: Adaptado de Uribe-Tirado (2011).

ApOs o estabelecimento desses indicadores, Uribe-Tirado (2012) realiza uma
analise nos sites de 465 bibliotecas universitarias brasileiras, sendo 224 de
universidades publicas e 241 particulares. Os resultados da pesquisa sdao muito
interessantes, pois revelam que se tem muito a desenvolver em relacéo as acdes de
desenvolvimento da Competéncia em Informacdo no contexto universitario.
Ressalta-se um dos resultados que se considera pertinente a esta investigacao.

A pesquisa revela que somente trés bibliotecas universitarias estdo no nivel
‘comprometidas’, 30 no nivel “em crescimento”, enquanto que 95 estdo no nivel
“iniciando” e 121 estdo no nivel “desconhecedoras”. Estes dados fazem com que se
reflita sobre a necessidade urgente de estabelecer dialogo e agir junto a comunidade
académica sobre a filosofia e linhas de acdo a serem implementadas para o
desenvolvimento da Competéncia em Informagao.

No contexto universitario, a analise, o discurso e a assimilacdo da informacéao
ensejam conhecimento, que podera contribuir para o desenvolvimento da sociedade.
Para tanto, é necessario que ele seja divulgado para que esse processo ocorra em
todas as atividades académicas, é primordial a competéncia intelectual, ligada a
cognicdo, somada a Competéncia em Informacdo, que permite selecdo e o

gerenciamento de informacdes em curso. Ressalta-se que:
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Esta postulacdo da pericia humana como crucial para gerir e lidar com
informacdes ainda se mantém no século 21, e é um elemento chave nas
percepcdes conflitantes da Competéncia em Informacao dentro do ambiente
de ensino superior (COONAN, 2011, p.7).

Para Coonan (2011), a Competéncia em Informacdo parece ser um elemento
fundamental da pratica universitaria, pois ela se manifesta na compreensao
especifica da criagdo de conhecimento, a atividade académica, e processos de
ensino-aprendizagem das disciplinas. O meio académico, entretanto, a0 mesmo
tempo em que se mostra favoravel a ideia de aumentar as habilidades relacionadas
a Competéncia em Informacédo dos alunos, reluta em incorporar a filosofia na grade
curricular, em especial, dos cursos de Biblioteconomia. Se, houver, a informacao de
alto nivel de manipulacdo é crucial para a missdo académica, e se a Competéncia
em Informacao é fundamental para a aprendizagem em todos 0s contextos, por que
nao inseri-la como um elemento significativo no curriculo académico?

Anteriormente, Stubbings e Franklin (2006) j& indicavam haver uma série de
razOes para que a filosofia da Competéncia em Informacdo nao estivesse inserida
nos curriculos académicos: a falta de compreensao da filosofia da Competéncia em
Informacao por parte dos professores, a confusdo com o conceito da Competéncia
em Informacdo com competéncia em tecnologia da informacgéo (Tl), e 0os equivocos
dos estudantes que se acreditam competentes em informacdo por saberem
pesquisar na Internet.

No tocante a confusdo entre o conceito da Competéncia em Informacéo e o
da competéncia de Tl, a ACRL (2000) reconhece que as habilidades de TI sao
entrelacadas com a Competéncia em Informacdo, mas que a Competéncia em
Informacao tem implicacbes mais amplas para a pessoa, o0 sistema educacional e
para a sociedade.

Badke (2010) vai mais longe, ao acentuar que a Competéncia em Informacao
€ um elemento “invisivel" dentro da universidade, por uma série de causas:

Porque ele é mal compreendida, os gestores académicos ndo a insere nas
agendas das suas instituicdes, o embasamento tedrico da literatura sobre a
Competéncia em Informagdo permanece exclusivamente com 0s
bibliotecarios, ha uma falsa crenca de que a competéncia em informacéo é
adquirida apenas pela experiéncia, ha uma falsa suposicdo de que a
capacidade tecnol6gica € o mesmo que competéncia em informacao, a
cultura do corpo docente faz co que a competéncia em informacao seja
menos importante do que as outras atividades de educacdo, professores

tém uma percepcdo limitada da competéncia em informacdo e os
organismos de acreditacdo ndo tem ainda informacdes avancadas sobre a
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competéncia em informagdo para uma posicao viavel no ensino superior
(BADKE, 2010, p.129).

Observa-se a falta de entendimento no contexto universitario sobre a
Competéncia em Informacéo, que pode ser atribuida, segundo Coonan (2011), a um
conflito de percepcéo em torno da natureza da informagdo e como lidar com isso.
Este conflito levou a uma separacdo dos aspectos funcionais e intelectuais do termo
"informacao”; e, nesse conflito conceitual, a Competéncia em Informacdo se fez
reducionista e alinhada com habilidades de nivel operacional e relacionada as
atividades funcionais ou basicas.

Separar os aspectos funcionais de lidar com a informacé&o em seu contexto e
praticas disciplinares pode suscitar uma ndo contextualizacdo da filosofia da
Competéncia em Informagdo, o que pode ser visto como complementar as praticas
académicas, em vez de uma parte determinante da missdo académica. Levando a
filosofia da Competéncia em Informacdo como area de apoio, dessa maneira,
podera alcancar um grau de notoriedade e visibilidade, atraindo apoio institucional e
recursos; no entanto, isso também suscita uma percep¢do da Competéncia em
Informagdo como opcional ou complementar, em vez de um elemento fundamental
da teoria e da pratica universitaria. No ensino superior, a Competéncia em
Informacdo ndo € um tema secundario, mas todo um modo de pensar sobre a
informacé&o e seu uso.

A filosofia da Competéncia em Informagcdo é tdo complexa, sofisticada e
entrelacada com a forma como se usa a informagdo - todos os dias, bem como
academicamente - que se deve demandar esfor¢os para percebé-la

[...] como indivisivel dos processos que constituem a pesquisa em seu
contexto mais amplo: os processos de avaliacdo, comparacao e selecao; de
guestionamento e problema de enquadramento; de sintetizar visualizacdes
variante e criar novos. Assim, ha uma necessidade imperiosa de reabilitar a
percepcado da Competéncia em Informacao e reconhecer que nao é apenas
um conjunto de habilidades e competéncias, mas um continuo que comega
com habilidades e competéncias e sobe em diregdo de alto nivel de

comportamentos e abordagens intelectuais e metacognitivas (COONAN,
2011, p.20).

A fim de estabelecer verdadeiramente uma abordagem da filosofia da
Competéncia em Informacdo que apoia os alunos em cada etapa da graduacao, €
necesséaria maior conscientizacdo e impde-se mais reflexdo sobre os métodos de
ensino, estilos e praticas por parte dos professores; mas ha uma necessidade

paralela de apoio institucional para os membros da equipe educacional (professores,
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bibliotecarios) que vai aplicar a filosofia da Competéncia em Informacdo no ensino
como algo continuo de aprendizagem e desenvolvimento. Até que iSso ocorra, €
possivel que haja percepcao de a Competéncia em Informacéo ser uma filosofia de
mudanca de habitos de aprendizagem de forma permanente que permita aos alunos
trafegar em labirinto desigual da sociedade da informacdo e vé-lo com a
caracteristica definidora do estudioso exigente, o cidadao informado e criterioso, e o
aprendiz autdnomo. Todos sdo dotados da capacidade de tomar uma posicdo de
modo individual, para expressar opiniées, e constituir identidade, “[...] mas para que
a nossa contribuicdo para a sociedade seja significativa e valiosa, deve ser
enraizada e guiada por uma visdo de mundo da filosofia da Competéncia em
Informacao” (COONAN, 2011, p.23).

A perspectiva de integracdo da Competéncia em Informagcdo ao curriculo
universitario requer uma compreensdo, da parte dos gestores, bibliotecarios e
docentes, de que a Competéncia em Informacéo é “[...] uma estratégia formativa, a
ser desenvolvida ao longo do periodo escolar, como uma competéncia transversal,
sobretudo porque cria as bases para a busca da formacdo ao longo da vida”
(VARELA; BARBOSA; FARIAS, 2013, p.202). Além disso, a Competéncia em
Informacgéo esta estreitamente relacionada com as competéncias educacionais. A
incorporacao dela ao ensino universitario:

Aumenta a capacidade de busca efetiva da informacdo em distintos
suportes e formatos informacional;

Autonomia na investigacdo e avaliacdo de recursos informacional usados
para elaboracéo do trabalho académico;

Desenvolve a capacidade de analise em ralagdo ao excesso de informacao;
Usa um maior namero de recursos de informacional de confiabilidade e
relevante;

Reduz o plagio nos trabalhos académicos;

Melhora a capacidade de organizacdo da informacao; e

Melhora a capacidade de comunicacéo oral e escrita (CUEVAS CERVERO,
2012, p.96-97).

Os argumentos e razdes ora expostos explicam a necessidade de incorporar
a filosofia da Competéncia em Informacdo ao ensino superior. Relativamente a
formacdo biblioteconbmica, Mata e Casarin (2012), ap0s realizarem um
levantamento nos sites de instituicdes universitarias brasileiras para identificar a
existéncia de disciplinas de Competéncia em Informacao e de formacdo pedagdgica
na formacdo do bibliotecario, evidenciaram que a necessidade da formacado, do

futuro profissional esta alicercada nos preceitos da Competéncia em Informacéo e
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com bases pedagodgicas, ja que este profissional atuard& como coordenador ou
educador de programas de desenvolvimento da Competéncia em Informacao. Elas
suscitam a ideia de que a filosofia da Competéncia em Informacao pode ser inserida
como um componente curricular por meio de disciplinas especificas ou ja existentes,
por meio da pesquisa, ou, ainda, por praticas pedagdgicas com o0s alunos de
biblioteconomia. “O ideal seria encontrar uma abordagem da Competéncia em
Informacdo em disciplina de educacéo de usuario.” (MATA; CASARIN, 2012, p.12).
N&o sera demais lembrar, entretanto, que a abordagem da Competéncia em
Informacédo deve perpassar todas as disciplinas, pois ela € um contetdo transversal,
ou seja,

Esse viés da-se pelo fato de que a Competéncia em Informagdo possui

carater transdisciplinar, que perpassa conteddos formais, mas que busca a

interacdo da pessoa ha sociedade por meio de conhecimento de mundo que
Ihe permite situar-se em seu contexto. (SANTOS, 2013, p. 39).

O principio do ensino-aprendizagem da Competéncia em Informacdo esta
relacionado a pratica como norteadora pedagodgica central, em que estao
fundamentadas as Opticas social, cultural e psicologica que possibilitem aos alunos
serem independentes e produtivos no ambito informacional. Nesta concepcéo, pode-
se entender que a finalidade da pratica pedagodgica é de proporcionar experiéncias
de acdo didatica e convergir entre a acdo pedagodgica e a Competéncia em
Informacédo. “Desenvolver projetos pedagdgicos voltados para a Competéncia em
Informacao significa repensar crencas, praticas e partir para a acao” (DUDZIAK,
2005, p.3-4). Caso contrario, havera uma desvalorizacdo do entendimento de sua
aplicacdo, pois, na inteleccdo de Santos (2013), a auséncia de fundamentacéo
critica e reflexiva sobre o desenvolvimento da Competéncia em Informacao
compromete a possibilidade de desenvolver alunos com atitudes e valores perante o
universo informacional. A deliberacdo por uma determinada teoria da aprendizagem
ou pelo somatdrio de teorias para 0 embasamento de uma proposta educacional de
desenvolvimento da Competéncia em Informagéo torna-se relevante para definir o
roteiro mediante o qual sera incrementado o fundamento de um modelo pedagogico
de desenvolvimento da Competéncia em Informacéao.

E necessario que a comunidade universitaria (gestores, docentes,
bibliotecarios, técnicos e estudantes) esteja mobilizada para desenvolver uma

politica de Competéncia em Informacéao e integra-la ao curriculo, visto que, no Brasil,
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essa competéncia ndo se encontra institucionalizada, ao contrario de outros paises,
como os Estados Unidos, Canada e Espanha (SANTOS, 2011).

Os desafios de se implementar uma acao efetiva no ambiente universitario séo
complexos, pois, existem variaveis que precisam ser analisadas com cautela. Uma
delas -aponta Cavalcante (2006) — esta nas deficiéncias e lacunas que os alunos
que entram e saem de um curso superior ttm em relacdo a Competéncia em
Informacdo. Essa auséncia contribui para “[...] 0 abandono ou trancamento, nimero
de anos no curso além da média, dificuldade de integracédo, descontentamento com
a area que escolheu ou falta de oportunidade no mercado de trabalho”
(CAVALCANTE, 2006, p.52).

Alguns autores, como Cavalcante (2006), Hatschbach e Olinto (2008), Gasque
(2012) e Varela, Barbosa e Farias (2013), alertam, ainda, sobre a influéncia da
formagéo basica no desenvolvimento da Competéncia em Informacdo no ensino
superior.

Ao pensar em acbes de ensino-aprendizagem da Competéncia em
Informacdo, € preciso partir da constituicho de um compromisso no ambito
institucional para que as ag0Oes tenham éxito. As acdes devem estar pautadas em
uma concepcéao globalizada e ser efetivadas, por meio de projetos e procedimentos
de aprendizagem sistematicos. A filosofia da Competéncia em Informacgéo exige
nova concepcéao de aprendizagem e de atitude pedagodgica da parte dos educadores
e do proprio projeto pedagdgico dos cursos. Gasque (2012) indica os desafios a
serem superados ao implementar a filosofia da Competéncia em Informagdo no

ambiente educacional:

a. Dificuldade em mudar a cultura pedagégica,
b. Formacédo inadequada dos professores,
c. Concepcdao de ensino-aprendizagem,
d. Organizacao do curriculo e

e. Auséncia de infraestrutura adequada de informacéao.
(GASQUE, 2012, p.151-152).

Tais dificuldades conduzem a reflexdo sobre o papel das instituicoes
educacionais na sociedade, surgindo questionamentos que envolvem analisar se
realmente elas possibilitam um espaco dinamico no qual as pessoas desenvolvem a
capacidade de pensar criticamente, de exprimir autonomia por intermédio da
transdicisplinaridade oferecida no curriculo e pelas experiéncias vivenciadas no meio
académico. Além desses desafios, outros aspectos devem ser levados em conta,

tais como:
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a. Estabelecer uma infraestrutura basica de telecomunicacdes e redes de
computadores, de modo a tornar acessiveis, através da tecnologia, as
informacdes relativas a comunidade educacional, bem como garantir o
acesso a dados, fatos, acontecimentos e conhecimentos que envolvem
a comunidade e o mundo.

b. Facilitar a integracao da informacéo ao curriculo, criando uma cultura de
uso da biblioteca; isto implica necessariamente na valorizacdo da
biblioteca enquanto sistema multicultural e pluralistico.

c. Oferecer todas as oportunidades para que a comunidade educacional
se aproprie da tecnologia e dos recursos informacionais em seus
variados formatos, de modo que se crie um ambiente educacional
favoravel a pesquisa, a investigagdo, enquanto processo de busca e
uso de informacdes para a construgdo de conhecimento e tomadas de
decisdo conscientes.

d. Fomentar o dialogo entre todos os membros da comunidade
educacional.

e. Buscar parcerias, o trabalho cooperativo, transdisciplinar, integrado.

O bibliotecario deve adquirir uma postura ativa, dialogando com os

docentes, buscando novas atividades e praticas pedagoégicas que

potencializem os processos de aprendizado a partir da busca e uso da

informacao, a investigacdo, 0 pensamento critico, incentivando o

aprendizado independente, auto-orientado dos estudantes.

g. Enquanto espago, a Biblioteca deve ser o tanto quanto possivel um
ambiente propicio ao estudo, a descoberta, auto-explicativa,
proporcionando as condic¢des ideais a investigacdo e o aprendizado. Os
bibliotecarios que nela atuam devem incentivar o didlogo interno e
externo com a comunidade académica, tornando-a uma organizacao
aprendente (DUDZIAK, 2002a, p.8-9).

—h

O desenvolvimento de acbes de Competéncia em Informacdo na perspectiva

do ensino superior pode ser definido, por meio de uma

Politica de formagcdo em Competéncia em Informagdo, elaborada por um
comité académico representado por docentes de diferentes areas, setores
estratégicos da administracdo, estudantes, pesquisadores, bibliotecarios,
profissionais da area de informatica e representante da sociedade, este
Ultimo podera contribuir com indicacfes de necessidades voltadas para o
mercado de trabalho (CAVALCANTE, 2006, p.56).

A politica de formacdo em Competéncia em Informacédo podera ter como base
de sua elaboracédo o guia de “Diretrizes sobre desenvolvimento de habilidades em
informacédo para a aprendizagem permanente”, elaborado por Jesus Lau (2007).
Este guia constitui modelo conceitual e de informagdes para estruturar a criagao de
acOes de desenvolvimento de habilidades em informacao (DHI).

As acdes de aprendizagem para o ensino superior pressupdem que o ato de
reflexdo seja a base para as a¢des vinculadas ao desenvolvimento da Competéncia
em Informagéo, pois, ao estimular a capacidade de compreender o objeto pela
investigacdo e sistematica metodologica da relacdo do objeto com o fenémeno, a

pessoa refletir sobre suas acdes. Na oOptica de Gasque (2012, p. 57):

O pensamento reflexivo é utilizado como estratégia cognitiva na construcao
das competéncias necessarias a busca e ao uso da informacéo,
possibilitando a compreensao mais profunda das questdes, fendmenos e
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processos envolvidos por meio da percepc¢do das relagfes, da identificacdo
dos elementos, da andlise e interpretacdo dos sentidos e significados.

O pensamento reflexivo possibilita aos discentes constituir e modificar ideias e
comportamentos, entre outros elementos, fazendo-se necessario levar em
consideracdo as experiéncias e conhecimentos, adquiridos durante a vida, além de
atitudes, como espirito aberto, responsabilidade e envolvimento, pois esses
elementos é que possibilitardo o desenvolvimento da Competéncia em Informacéao,
compreendendo um conjunto de habilidades adequadas durante sua passagem
pelas disciplinas cursadas no ensino superior, bem como, posteriormente, no
mercado de trabalho. E importante aqui proporcionar um ambiente mais participativo
e democratico.

O pensamento reflexivo sugere uma natureza pré-reflexiva, problemética no
inicio, e uma situacdo pos-reflexiva, de esclarecimento e de resolugao no fim. Entre
esses limites, situam-se cinco fases que néo elucidam sequéncia fixa e podem ser

ampliadas para incluir sub fases:

a. sugestdes: ideias que surgem da observacdo ou lembrancas evocadas,
em que se definem planos e estratégias para uma possivel solucéao;

b. intelectualizacdo: formulacdo da pergunta, visando a situar com
exatiddo o problema;

c. ideia-guia ou hipétese: sugestdes que orientam as observacdes e
operacdes na coleta de dados;

d. raciocinio: elaboragdo mental da ideia que fornece termos
intermediarios conectados aos elementos de forma consistente;

e. verificacdo da hipotese: realizada mediante provas, caso os resultados
correspondam aos que foram deduzidos tedrica ou racionalmente e se
somente as condi¢bes em questdo forneceriam tais resultados. Nesses
casos, a confirmagédo é tdo forte que induz a uma conclusdo até que
novos fatos indiquem outra revisao (GASQUE, 2012, p.63).

Os periodos mencionados fazem refletir a ideia de que o pensamento é
constituido por meio da reflexdo dos conteudos lecionados em sala de aula, como
também das conexdes efetivadas com outros conhecimentos, “[...] criando condi¢des
para revisar os conhecimentos anteriores e despertar o espirito do aprendiz para
seguir avante” (GASQUE, 2012, p.67).2

ApOs estas consideracdes e reflexdes, buscar-se-a estabelecer as possiveis
inter-relac6es da Competéncia em Informacédo com, as abordagens de competéncia

e as teorias da criatividade.

® Observa-se gue Gasque (2012) baseia-se no pensamento Deweyano, no qual os programas de
Competéncia em Informacdo devem ter como énfase o relacionamento entre experiéncia, reflexdo
critica e aprendizagem.
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4.2 As Inter-relacbes da Competéncia em Informacéao, Aprendizagem por

Competéncia e Criatividade

O entendimento da inter-relacdo da Competéncia em Informagéo,
aprendizagem por competéncia e criatividade se faz necessario para a analise e
proposicdo de acdes de ensino-aprendizagem que possibilitem o desenvolvimento
de pessoas participativas na sociedade. Dessa maneira, pretende-se estabelecer, de
modo reflexivo, as inter-relacbes necessarias dos elementos descritos
anteriormente, com o objetivo de fundamentar a proposta desta pesquisa, a de
constituir uma modelagem pedagdgica como premissa no desenvolvimento da
Competéncia em Informagéo.

Inicia-se a busca de inter-relacédo, expressando os padrdes e indicadores de
performance estabelecidos pela ACRL (2000), com o proposito de oferecer
subsidios a aplicabilidade e validacdo de parametros norteadores, despertando o
interesse em sua utilizagdo também para demonstrar possiveis inter-relacées com a
aprendizagem por competéncia e criatividade.

Os padrdes estao divididos em cinco niveis e cada um deles € subdividido em
indicadores de desempenho. Os padrbes estabelecem a competéncia geral que a
pessoa devera constituir e os indicadores apontam as competéncias especificas,
servindo como norteadores para estabelecer os resultados desejaveis para o
desenvolvimento da Competéncia em Informagao.

Ressalta-se que os padrdes e indicadores podem ser usados em qualquer
area do conhecimento e em todo contexto sociocultural e econémico, ou seja,
poderdo ser empregados também em projetos pedagdgicos e no planejamento da
aula, respeitando-se as peculiaridades dos cursos e de cada disciplina. Eles acham-

se representados no Quadro 4.



Quadro 4 — Padrdes e indicadores de desempenho da Competéncia em Informacédo

para 0 ensino superior.

PADROES

INDICADORES DE DESEMPENHO

PADRAO 1 — A pessoa competente em
informacdo determina a natureza e a
extensdo da necessidade de informacao.

1.1 Define reconhece a necessidade de
informacao

1.2 Identifica uma variedade de tipos e
formatos de fontes de informacéo
potenciais

1.3 Considera os custos e beneficios da
aquisicao da informacao necessaria

PADRAO 2 - A pessoa competente em
informagdo acessa a informagé@o necessaria
com efetividade.

2.1 Seleciona os métodos mais apropriados
de busca e/ou sistemas de recuperagdo da
informacdo para acessar a informagao
necessaria.

2.2 Constréi e implementa estratégias de
busca delineadas com efetividade.

2.3 Busca a informagéo via eletronica ou com
pessoas utilizando uma variedade de
métodos.

2.4 Retrabalha e melhora a estratégia de
busca quando necessario

2.5 Extrai, registra e gerencia a informacéo e
suas fontes

Padrdo 3 — A pessoa competente em
informacao avalia criticamente a informacéo e
as suas fontes.

3.1 Demonstra conhecimento da maior parte
das ideias da informacéo obtida

3.2 Articula e aplica critérios de avaliacéo para
a informacao e as fontes

3.3 Compara 0 novo conhecimento com o
conhecimento anterior para determinar o valor
agregado, contradicdes ou outra caracteristica
da informacao

Padrdo 4 — A pessoa competente em
informacao, individualmente ou como membro
de um grupo, usa a informagdo com
efetividade para alcancar um objetivo/obter
um resultado.

4.1 E capaz de sintetizar a informacdo para
desenvolver ou completar um projeto

4.2 Comunica os resultados do projeto com
efetividade

Padrdo 5 — A pessoa competente em
informacdo compreende as  questdes
econdmicas, legais e sociais da ambiéncia do
uso da informacdo e acessa e usa a
informacao ética e legalmente.

5.1 Demonstra compreensdo sobre as
questdes legais, éticas e socioecondmicas
gque envolvem a informacao e a tecnologia

5.2 Cumpre as leis, regulamentos, politicas
institucionais e normas relacionadas ao
acesso e uso as fontes de informacao

5.3 Indica as fontes de informacdo nas
comunicacdes do produto ou resultados

Fonte: ACRL (2000).
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Os padrdes e indicadores descritos no Quadro 4 servirdo como instrumentos

de intercessdo das inter-relacdes constituidas pelas leituras realizadas durante a

pesquisa, aléem de ser um elemento norteador para a constituicdo da modelagem

pedagdgica de desenvolvimento da Competéncia em Informacao.

Verifica-se que as abordagens de aprendizagem por

competéncia,

criatividade e da Competéncia em Informacéo, devem ter em vista a aprendizagem,
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como algo desenvolvido e adquirido ao longo da vida, e ndo somente um fator
genético da pessoa. Outra caracteristica inter-relacionada entre esses trés
elementos é a resolucdo de problemas reais mediante aplicacdo do conhecimento
adquirido.

A concepcédo do desenvolvimento destes elementos deve abarcar os ambitos
social, interpessoal, intrapessoal e profissional, e consiste em detectar as
semelhancas do que esta sendo colocado com as experiéncias, permitindo mobilizar
um funcionamento cognitivo de transferéncia de informacao para solucdes criativas
e significativas.

Competéncia, criatividade e Competéncia em Informacdo passam a ser uma
variavel continua, que pode ser estimulada ou inibida. O desenvolvimento desses
elementos, entretanto, requer maneiras de encadear e articular as acdes de ensino-
aprendizagem ao longo da formacéo, ou seja, as acdes devem ser acrescidas de
modo funcional e significativo, atribuindo sentido ao que se aprende. Isso decorre e
vai aléem da disciplina, dedicacao, esfor¢co consciente e trabalho prolongado de um
processo cognitivo relacionado ao procedimento psicolégico que envolve conhecer,
compreender e perceber, entre outros elementos.

Com origem nos padrbes e indicadores da ACRL (2000), observou-se a
possibilidade de inter-relacionar os elementos da aprendizagem por competéncia e
da criatividade aos padrbes da Competéncia em Informacdo, necessarios para a
estruturacdo de um plano de aula articulado com o desenvolvimento significativo do
ser humano.

A inter-relacdo a ser expressa serda das primicias da aprendizagem por
competéncia com os padrdes e indicadores da Competéncia em Informacéo.

Observou-se que a aprendizagem por competéncia promove componentes
(habilidades, atitudes e conhecimento) para a pessoa ser capaz de agir de modo
competente. Para tanto, € necessario um planejamento de ensino e aprendizagem
que permita a aplicacdo de conteudos conceituais, procedimentais e atitudinais
mencionados por Ferraz e Belhot (2010), com base na taxonomia de Bloom, sendo
necessario estruturar o processo educacional de modo a proporcionar mudancas de
pensamentos, acdes e condutas. Assim:

Essa estruturacdo é resultado de um processo de planejamento que esta

diretamente relacionado a escolha do conteldo, de procedimentos, de
atividades, de recursos disponiveis, de estratégias, de instrumentos de
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avaliagdo e da metodologia a ser adotada por um determinado periodo de
tempo (FERRAZ; BELHOT, 2010, p. 421-431).

O conteudo conceitual estabelece uma inter-relacdo com os padrées 1 da
Competéncia em Informacdo, permitindo a pessoa organizar a natureza e a
extensdo da informacdo que Ihe é necesséaria. O conteludo procedimental se inter-
relaciona com os padrdes 2 e 3 da Competéncia em Informacgéo, por possibilitar a
capacidade de se acessar, analisar e avaliar as fontes de informacdo de forma
critica. Por outro lado, o contetdo atitudinal constitui sua inter-relacdo com os
padrdes 4 e 5 da Competéncia em Informacao, pois permite a capacidade de uso e
entendimento da informacédo de forma individual ou coletiva, visando a intervencéo

ética e também legal do ser em sua realidade social, (Figura 12).

Figura 12 — Inter-relacdo da aprendizagem por competéncia com os padrées da
Competéncia em Informacéo.
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Fonte: Crédito da autora, 2014.

Ao considerar esta inter-relacao, isso implica em desenvolver um plano de ensino-
aprendizagem que mobilize o0 maior grau de relevancia e funcionalidade e possiveis
articulagcbes, tanto aos conteudos conceituais, procedimentais e atitudinais, quanto
aos padrdes e indicadores de Competéncia em Informacdo. Essa concepcéao leva a
refletir sobre as aprendizagens dos fatos, conceitos, procedimentos e atitudes; e nos
criterios de relevancia, complexidade da situacdo, carater procedimental e
funcionalidade indicados por Zabala e Arnau (2010).

A criatividade ocupa um papel estratégico na busca pela inter-relacdo da
aprendizagem por competéncia e Competéncia em Informacéo, pois ela abrange os

campos estético, inventivo e de pensamento cientifico. As caracteristicas do
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pensamento criativo, por sua vez, envolvem a abundancia de ideias sobre um
mesmo assunto; a capacidade de mostrar distintas categorias de respostas nao
comuns; capacidade de detalhar uma ideia; e decisdo, como também demonstram
tracos criativos como autonomia, flexibilidade pessoal a abertura de experiéncia,
autoconfianga, iniciativa, persisténcia e sensibilidade emocional.

Ao se estabelecer a inter-relacdo do modelo componencial da criatividade de
Amabile (1996) com os padrdes e indicadores de Competéncia em Informacéo
(Figura 11), deve-se observar que a criatividade e a Competéncia em Informacao
ndo representam elementos de carater unicamente genético e sim de uma acao

continua e amplo conhecimento da area e que se age.

Figura 13 — Inter-relagdo do modelo componencial da criatividade com
0s padrBes da Competéncia em informacgéo
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Fonte: Crédito da autora, 2014.

A interrelacdo dos padrbes 1, 2 e 3 com as habilidades de dominio consistem
na capacidade desenvolvida por meio da educacao formal e informal em decide a
natureza e a extensdo da informacdo de que necessita, além de acessa-la
efetivamente para entdo avalia-la criticamente, articulando-a e comparando-a para
agregar ou produzir outra informacdo suscitando novo conhecimento. As

competéncias criativas estdo relacionadas ao processo cognitivo em usar a
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informacgéo para formular novas ideias, propiciando uma inter-relacdo com o padrao
4, ou seja, ao formular novas ideias, a pessoa é capaz de sintetizar a informacao
acessada com efetividade para desenvolver conceitos inovadores, no intuito de
formar uma ideia e de comunicar os resultados essenciais da ideag¢do. Por outro
lado motivacao intrinseca esté relacionada a capacidade de se realizar uma acao de
forma ética e também legal, independentemente dos incentivos externos, tendo sua
inter-relacdo com o padrdo 5 no qual a pessoa € capaz de compreender as questdes
legais, sociais e econdmicas, em associacdo ao uso e acesso da informacédo de
forma ética.

As cinco fases propostas por Amabile (1996), estabelecem afinidade com os

padrdes e indicadores da Competéncia em Informacéo, (Figura 14).

Figura 14 — Inter-relacdo das fases do desenvolvimento da criatividade com
os padrbes da Competéncia em Informacao.

FASE 1 - Identificagdo do problema ou
datarefa.

PADRAO 1
Determina a natureza e a L
extensdo da necessidade de
informacdo.

pe

FASE 5 - Resultado. FASE 2 - Preparagdo ou selegdo da

informagdo necessaria.
Fases da
PADRAO 4 Criatividade
4

Usa a informagdo com - (AMA’FlLE) e PEREGR SO0
efetividade paraalcangar um Padrdes de A inf ~ Avalia criti ¢
objetivo/obter um resultado Competénciaem cessa a informagéo valia criticamente a

¥ Informagso (ACRL) necessaria com efetividade. informagdoe as suas fontes..
FASE 4 - Comunicagao e validagao. FASE 3 - Criagdo da idéia ou proposta.

PADRAOS
Compreende as questdes
econdmicas, legais e sociais
do uso e acesso a informagdo
de forma ética e legal.

PADRAO 5
Compreende as questdes
econdmicas, legais e sociais
do uso e acesso a informagdo
de forma ética e legal.

PADRAO 4
Usa a informagdo com
efetividade para alcangar um
objetivo/obter um resultado.

PADRAO 4
Usa a informagdo com
efetividade para alcangar um
objetivo/obterum resultado.

Fonte: Crédito da autora, 2014.

Na inter-relagcdo da fase 1 de desenvolvimento da criatividade com o
padrdo 1 da Competéncia em Informacao, verifica-se que a motivacao intrinseca
da pessoa opera de forma positiva no seu engajamento na identificacdo do
problema/ tarefa a executar, buscando reconhecer a necessidade e determinando

a natureza e extensdo da informacdo que poderd trazer a solucdo a esse
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problema ou tarefa que esta precisando desempenhar. Além disso, certamente,
também, estara envolvida com os indicadores que consolidam esse padrdo, no
sentido de que: identificara uma variedade de tipos e formatos de fontes de
informacédo potenciais e levara em consideracdo 0s custos e beneficios da
aquisicdo da informacgdo necesséria. A fase 2 estabelece uma inter-relacdo com
os padrdes 2 e 3, no tocante a capacidade de acesso efetivo e a avaliagdo critica
da informacé&o. Durante a fase 2, € necessario optar por um método apropriado a
recuperacdo da informacdo nas bases de dados, permitindo, assim, constituir
estratégias efetivas para buscar a informacao independentemente de seu formato,
o resultado informacional dessas ag¢fes, por conseguinte, suscitara uma avaliagdo
das informacdes, articulando-as e comparando-as a um conhecimento prévio e
portanto assimilando um novo contexto informacional. A inter-relacdo das fases 3,
4 e 5 de desenvolvimento da criatividade com o padrdo 4 esta relacionada a
capacidade de uso efetivo da informacdo sintetizada, de forma que seja
alcancado um objetivo preestabelecido, tendo implicacbes nele e gerando um
resultado original, para que haja uma comunicacao ética e também legal, com
intuito de validar a agcdo. O padrao 5 tem inter-relagdo com as fases 3 e 4, pois,
para que haja a criagéo e, posteriormente, a efetivacdo da agdo com validagao de
uma determinada area do conhecimento, é necessario que, ao decorrer do
processos das fases 3 e 4 de desenvolvimento da criatividade, haja acesso e uso
dos recursos informacionais, compreendendo as questbes econdmicas, legais e
sociais da informacao para que a promocao seja ética e legal gerando beneficios
para todos. Ressalta-se que as fases ndo ocorrem num encadeamento logico,
pois cada uma devera estabelecer e buscar seu processo de acordo com o nivel
de competéncia que ja incorporou.

Por outro lado, o modelo da perspectiva de sistema de Csikszentmihalyi
(1996) situa a criatividade como elemento modificador de um dominio que possibilita
0 estabelecimento de outro dominio. O modelo estabelece o dominio, campo do
saber e pessoa como elementos principais que constituem uma interacao deles e
que afeta o todo e as partes do sistema. Uma inter-relagcdo desse modelo (Figura 15)
com os padrdoes da Competéncia em Informacgao (ACRL, 2000).
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Figural5 — Inter-relacdo do modelo sistémico da criatividade com os
padrées da Competéncia em Informacao.

ATO CRIATIVO DO INDIVIDUO
*PADRAC1,2E3

PADRAD 1 PADRED D 4] PADRED 3

Determinaanaturezae a s - I
i 3 Acessazinformacao Avalia criticamentea
extensiodanecessidedede £ : =
= 3 necessariz com efetividade. | informac2o e assuasfontes..
informacao.
DOMINIO - UM CONJUNTO DE REGRAS, IDEIAS NOVAS ADICIONADAS A UMAREA DO
PROCEDIMENTOS E INTRUCAO. SABER
*PADRAOZES *PADRAOIE4
FADRADE —
PADRAD 2 Compreende asquesties || PADRADZ FaDRA
i - A : 3o el Usa 2 infarmacdo com
Acesszainformacao econodmicss, legais e sodais HAyaliacriticamentea | 0 i
s o % o 2 o= | efetividade para zlcancar um
necessariz com efetividads. douso = acesso sinformagdo informacio e assuasfontas..

de farms étics = jzgsl | objetivofobter um resuitado.

Fonte: Crédito da autora, 2014.

As informacbes contidas na Figura 15 partem da premissa de que o0s trés
elementos do modelo sistémico tém interacao, afetando o todo, ou seja, o resultado
final € decorrente de uma acdo mutua dos elementos. O ato criativo possui inter-
relacdo com os padrfes 1, 2 e 3 da Competéncia em Informacao, pois, na criagéo, é
necessario que haja delimitagdo da natureza e extensdo da informacgéo necessaria,
considerando 0s custos e beneficios para que tenha um acesso efetivo na
recuperacdo da informacdo, visando a uma comparacdo entre a informacao
adquirida com o conhecimento prévio, determinando caracteristicas inovadoras para
area do saber. Os padrdes 3 e 4 estdo inter-relacionados as ideias novas, pois, ao
articular a informacao adquirida, determinando um valor agregado a ela, é sinal de
gue durante esse processo houve avaliagéo critica da informacao capaz de alcancar
um objetivo e obter um resultado ao dominio. O dominio, por sua vez, estabelece
inter-relacdo com o padrdo 5, ao verificar as alteracbes efetivadas através da
informacéo sera capaz de compreender as questdes econdmicas, legais e sociais do
uso da informacgéo. Os fatores do modelo sistémico sdo componentes que interferem
diretamente no desenvolvimento dos conjuntos de aproximagao dos padrdes de
Competéncia em Informacao. Portanto, pode-se afirmar que,

sendo assim, as acbes de aprendizagem podem ser planejadas para

desenvolver atitude de pesquisa, de autonomia critica, a busca criativa, e
outras palavras, acdes que estabelegcam a cultura da pesquisa construtiva,
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direcionada ao desenvolvimento das competéncias. (FARIAS; BELLUZZO,
2013, p.107).

Destaca-se, ainda, a ideia de que os projetos educacionais e pedagogicos
deverédo privilegiar o desenvolvimento da criatividade e da Competéncia em
Informacdo para que as pessoas sejam capazes de agir de forma significativa na
sociedade (FARIAS; BELLUZZO, 2013). Os instrumentos a serem planejados
poderdo ter os principios da aprendizagem significativa, que implica organizar e
integrar 0s conceitos e proposi¢cdes da Competéncia em Informagao e suas inter-
relagcbes com a aprendizagem por competéncia e criatividade, integrando-os a uma
dada disciplina, programando o conteudo de forma légica e conectado a um
encadeamento de acbes que desenvolva os padrées da Competéncia em
Informagdo mediante exercicios praticos. Tornando visivel o encadeamento das
ideias-ancoras existente na disciplina com os padrdes e indicadores da Competéncia
em Informacao, consolidando o estudo e assegurando a continuidade do processo
ensino-aprendizagem.

Constatou-se, que as inter-relagbes suscitadas ensejam afinidade entre a
aprendizagem por competéncia, criatividade e Competéncia em Informacéao,
estabelecendo elementos a serem privilegiados em um plano de aula que
desenvolva, tanto as competéncias disciplinares quanto as competéncias

transversais, (Figura 16).

Figura 16 — Elementos efetivos em um plano de aula.

APRENDIZAGEM
POR
COMPETENCIA

CRIATIVIDADE

PLANO DE AULA

Fonte: Crédito da autora, 2014.
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Esses elementos mais a modelagem pedagdgica de desenvolvimento da
Competéncia em Informacgao levam a refletir sobre o processo educacional.
Suscitam questdes do tipo: qual € a importancia do planejamento pedagogico para a
elaboracdo de um plano de aula? Quais teorias pedagogicas serdo aplicadas ao
ensino-aprendizagem? Como a Competéncia em Informacgéo perpassa o contetdo
que serd ministrado? De que maneira serdo alinhadas as atividades e a avaliacdo ao
desenvolvimento da Competéncia em Informacao?

Entende-se que essas questdes sdo complexas, mas, para que haja o
dominio da Competéncia em Informacéo, ha que se refletir sobre ela e desenvolver
um planejamento pedagdgico que cubra as metas e objetivos compativeis com 0s
programas académicos, que incorpore a Competéncia em Informacéo nos planos de
estudos, énfase na aprendizagem centrada na pessoa, além de fomentar o
pensamento critico e reflexivo (VARELA; BARBOSA; FARIAS, 2013). Para tanto, a
sala de aula precisa ser um espaco dindmico e interativo, que permita o
desenvolvimento dessa competéncia, em articulagdo com as demais que envolvem
0 ensino-aprendizagem na universidade, sendo este um desafio ao docente.

Dudziak (2005), ao explicar as melhores praticas no desenvolvimento de
programas curriculares que enfatizem a constituicio da Competéncia em
Informacéo, traz uma sintese das melhores praticas pedagogicas voltadas para o

programa de Competéncia em Informacéo (Quadro 5).

Quadro 5 - Sintese de Caracteristica do Projeto Educacional Voltado a Competéncia em

Informagao.
Objetivo Descricéo
Formacao totalizante do aluno Abrangendo ndo s0  conhecamento

académico, como também desenvolvendo
suas habilidades e seus valores
Aprendizado significativo Aquisicio de novos significados e
relacionamentos entre idéias, com a
formacio de uma consciéncia critica,
oposta ao aprendizado mecanico
Aprendizado participativo Os programas devem ser cnados a partir do
estabelecimento de definictes e
compromissos  entre  educadores e
aprendizes

Aprendizado contextualizado As situactes-problema e as tarefas devem
estar insendas no contexto da comunidade
e da sociedade do aprendiz

Interatividade A interacdo entre educadores e a
integracdo entre conteldos deve ser
priortaria

Aprendizado cooperativo A cooperacao entre professores,
bibliotecanos e aprendizes deve ser
fomentada

Aprendizado pré-ativo O aluno deve ser incentivado a eleger suas
proprias priondades de informacdo e
formacdo, cabendo aos educadores mostrar
caminhos e disponibilizar recursos
Educacao continuada Formacao permanente que Se inicia nos
primeiros anos da Escola e se prolonga por

toda a wvida, em crescentes niveis de
autonomia, levando ao aprender a aprender
Adaptado e Condensado de Zabala (1998) e Masetto (1998)

Fonte: Dudziak (2005, p.7).
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Expressas as inter-relacdes necessarias da Competéncia em Informacao,
aprendizagem por competéncia e criatividade, o proximo passo € delinear a proposta
desta pesquisa, na forma de uma modelagem pedagdgica, para sustentar o
planejamento da aula, cujas premissas sé@o os elementos descritos, com fundamento
na concepcgéo da Competéncia em Informacgéo de Belluzzo (2005). Ressalta-se que
a intencdo nado é de restringir as possibilidades de auto-organizagdo do docente na
elaboracdo do plano de aula, mas de promover uma estrutura flexivel para o uso
pessoal do docente, a fim de atender melhor suas necessidades em relacdo ao
ensino-aprendizagem.

Um plano de aula tem origem num projeto pedagdgico institucional (PPI) que
dinamiza as direcdes do ensino, detalhadas num plano de curso e de unidade. E
uma previsdo de atividades vinculadas a um plano de ensino mais amplo,
desenvolvidas em etapas sequenciais, em consonancia com objetivos e conteddos
previstos. Serve para organizar a intencéo do professor e 0 modo de operacionaliza-
la (GRILLO, 200[?]).

Nessa perspectiva, Takahashi e Fernandes (2004, p.114) descrevem que

cada aula é uma situacdo didatica especifica e singular, onde objetivos e
conteldos sdo desenvolvidos com métodos e modos de realizacdo da

instrucao e do ensino, de maneira a proporcionar aos alunos conhecimentos
e habilidades, expressos por meio da aplicacdo de uma metodologia

compativel com a tematica estudada.

O plano possibilita ao docente, na medida do possivel e do desejavel, manter

a articulagdo da disciplina com o todo e, ainda, realizar autoavaliacdo da aula ou

avaliacdo cooperativa para orientar decisdes. Cabe destacar que o plano de aula
nao € um instrumento rigido e que

O cenario da aula exige permanente atitude reflexiva do professor para

recriar e redirecionar acdes sempre que novos interesses e necessidades

imprevistas surgirem, 0 que nao significa despreparo docente, mas

competéncia para “agir na urgéncia e decidir na incerteza”, como ensina
Perrenoud (GRILLO, 200?, p.1).

O plano de aula deve ser elaborado de modo preciso e organico, com o
objetivo da aula, o conteido a ser desenvolvido, as atividades e a avaliagcdo. E
preciso entender que avaliar ndo € sinbnimo de prova. Podera ser realizado um
diagnostico para identificar se a aprendizagem ocorreu ou ndo e explicitar acdes
para continuidade ou reorientacdo do processo de ensino.
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Segundo Takahashi e Fernandes (2004) sédo elementos conceituais de um
plano de aula: estrutura didatica — compreende organizar e desenhar a estrutura

basica do plano a ser desenvolvido; tematica — envolve o contetdo programatico do
curso e vinculado ao objetivo geral do mesmo; objetivo — sdo conteudos orientando
procedimentos que circunscrevem e antecipam possiveis resultados. Devem ser
formulados de forma clara, dos mais simples para os mais complexos, de maneira
concreta € pratica, mantendo sequéncia logica e assegurando a inter-relacdo entre

0S mesmos; conteudo programatico — subdivide-se em apresentacdao do contetudo

de forma sistematica, porém flexivel, assegurando a efetivacdo do conteudo, do
tempo e das atividades; introducdo - compreende os conceitos bésicos, fatos e
exemplos, terminologia, bem como técnicas especificas, proporcionando ao aluno

um tempo durante o qual possa pensar sobre o tema; desenvolvimento do tema- é a

abordagem tedrica e pratica que possibilita a elaboracdo do conhecimento; ndo se
pode esquecer de oferecer ao aluno a condicdo de integrar o contetdo com a
realidade; sintese - ressalta os principais conceitos e conteudos mostrados de
formas diversas; avaliacdo - pode ter o propdsito de levantar necessidades
(avaliagdo diagndstica), acompanhar (avaliagdo somativa) entre outros tipos de
avaliagdo. Estratégias e recursos didaticos - sdo as metodologias e a acdo didatica

gue serdo desenvolvidas de acordo com 0s objetivos propostos. As intervencdes do
professor no decorrer da aula também podem ser previstas no plano de aula.
Duracdo — esta relacionada ao tempo disponivel para o desenvolvimento de cada
um dos itens do conteudo programatico; e, por fim, as referéncias — sdo as
indicagdes bibliograficas utilizadas para sustentar o conteudo desenvolvido.

O plano de aula é uma ferramenta muito importante para o docente, pois
possibilita a previsdo dos conteudos que serdo dados, as atividades a desenvolver,
0s objetivos a alcancar, e as formas de avaliagdo. A utilizacdo do plano de aula
permite ao docente maior confianca e dominio da situacéo a ser desenvolvida, além
de possibilitar ao aluno

[...] construir seu caminho com sensibilidade percebendo o novos valores, o
gue o ajudara a adquirir maior autonomia e competéncia, mediante um novo
olhar, u novo sentir, um novo pensar e uma nova forma de fazer, que

incorporam desejos, aspiracdes, sentimentos, conflitos e comportamentos.
(TAKAHASHI; FERNANDES,2004, p.116).

Ao se analisar os elementos conceituais de um plano de aula verifica-se que é

condicao indispensavel a insercdo dos padrdes e indicadores da Competéncia em
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Informacédo, pois eles ajudardo a identificar e desenvolver a Competéncia em
Informacao no ensino-aprendizagem.

A modelagem pedagogica de desenvolvimento da Competéncia em
Informacdo € um instrumento flexivel que tem o intuito de estimular o docente a
planejar o conteudo de sua disciplina, inter-relacionando-a com os padrées e
indicadores dessa competéncia, visando a constituir uma relagéo de incremento do
potencial criativo, das competéncias conceituais, procedimentais e atitudinais que se
acham indicadas como objetivos operacionalizaveis.

Existe clareza de que o desenvolvimento da Competéncia em Informacéo tem
multiplas facetas, entretanto, ao ser instituido no ensino superior proporcionara tanto
o desenvolvimento da pessoa como para pesquisa-ensino-extensdo, para
empregabilidade, o exercicio da cidadania e inclusédo social (ROSETTO, 2013).

Uma planilha que identifica os principais componentes de um plano de aula
em inter-relacdo com os padrdes e indicadores ao desenvolvimento da Competéncia

em Informacgéo esta no Quadro 6.

Quadro 6 - Componentes de um Plano de Aula voltado para o desenvolvimento da
Competéncia em Informacao.

PLANO DE AULA Data de elaboracéo: Data de Reviséo:
Nome da Disciplina: Cdd. da disciplina; Periodo:
Unidade Curricular: | Professor responsavel:

Temética da aula [Descrever a tematica a ser trabalhada em sala de aula]

Objetivos da a ula [Descrever os objetivos da aula]

Fases do Conteudo Programatico

[Descrever as fases — apresentacao, introducdo, desenvolvimento do conteddo e sintese]

Padrdes e Indicadores de Competéncia em Informacéo
[Indicar quais padr&es e indicadores pretende-se desenvolver]

Estratégias e Recursos Didaticos
[Descrever a metodologia que serda empregada e as acfes pedagdgicas]

Avaliacéo
[Descrever o tipo de avaliacdo que sera realizada para a verificagdo da aprendizagem]

Duracgdo da aula [Descrever o tempo disponivel para cada agao planejada]

Referéncias [Citar as bibliografias que sustentam o conteldo]

Projetos inter -relacionados ao contetido
[Comentar os projetos de pesquisa ou extensao inter-relacionados]

Assinaturas [assinatura do professor responsavel]

Fonte: Crédito da autora, 2014.

A pretensdo aqui exposta é demonstrar uma visdo das inter-relacdes que ha
entre a criatividade com a Competéncia em Informacdo, em vista a oferecer uma
base tedrica ao docente para realizar 0 mesmo exercicio, estabelecendo as inter-
relacbes dos objetivos da disciplina com os padroes de Competéncia em Informacao

ao desenvolver seu plano de aula.
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Para que a proposta obtenha argumento substancial para sua aplicabilidade,
como parte dos procedimentos metodolégicos empreendidos nesta tese, foi
realizada uma analise de documentos considerados relevantes e que estabelecem
uma conjuntura real ao desenvolvimento da Competéncia em Informacéo no ensino

superior sendo o0 proximo recorte que se descreve a seguir.
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5 CAMINHOS METODOLOGICOS: REALIDADE E PRELECOES SOB RE

Competéncia em Informacao

Nesta secéo, serdo abordadas ideias que provém das teorias da construgcao
social da realidade de Berger e Luckmann, das representa¢cdes da realidade social
de Moscovici e do processualismo ou reconfiguracionismo de Elias. Essas teorias
tém como objetivo principal a compreensdao da dindmica da sociedade e suas
transformacdes. A pesquisa utiliza-se dessas teorias para sustentar a andlise e
compreensdo das representacfes sobre Competéncia em Informacdo nos
documentos oficiais do Ministério da Educacédo (MEC), da Organizacdo das Nacodes
Unidas para a educacao, a ciéncia e a cultura (UNESCO), Federacéo Brasileira de
Associac6es de Bibliotecarios, Cientistas da Informacéo e Instituicdes (FEBAB).

O contexto social é composto da realidade e ao ser percebido pela pessoa
gue molda o conhecimento, que nada mais € do que a expressdo da relacdo do
pensamento humano e do contexto social no qual este se insere. A realidade é “[...]
a qualidade pertencente a fendbmenos que reconhecemos independentemente de
nossa propria volicdo e conhecimento da certeza de que os fendbmenos séo reais e
possuem caracteristicas especificas” (BERGER; LUCKMANN 1985, p.11).

A realidade e o conhecimento sdo elementos que variam conforme o contexto
social. Para Elias (1993b), esses elementos estabelecem mudancas na conduta e
sentimentos da pessoa rumo a uma direcdo muito especifica. Essas mudancas sao
efetivadas gradualmente por meio de medidas conscientes, racionais e deliberadas.
Isso significa que os elementos culturais de um contexto social especifico e a teia de
relacfes sociais interferem na construcao da realidade e do conhecimento pessoal.

A elaboracgédo social da realidade faz com que a andlise “[...] seja tratada néo
somente da multiplicidade empirica do ‘conhecimento’ nas sociedades humanas,
mas também dos processos pelos quais qualquer corpo de ‘conhecimento’ chega a
ser socialmente estabelecido como ‘realidade” (BERGER; LUCKMANN, 1985, p.13-
14).

Para esses autores, a explicacdo da realidade constitui a Sociologia do
Conhecimento que analisa os fatos sociais e seus reflexos no pensamento humano

ou se este é independente desses fatos. Berger e Luckmann (1985) tomam como
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embasamento trés pensamentos: o marxista, ao declarar que a consciéncia do
homem é determinada por seu ser social e que o pensamento humano se funda na
atividade humana e nas relagcbes sociais produzidas por esta atividade; o
nietzscheano, que acrescentou perspectivas sobre o pensamento humano como
instrumento na luta pela sobrevivéncia e pelo poder; e o historicista, que precede a
sociologia do conhecimento, por afirmar que as perspectivas sobre os
acontecimentos humanos sao relativas.

Assim, é notério que o pensamento humano nédo é imune as influéncias
ideoldgicas e de seu contexto social. Esta claro que a Sociologia do Conhecimento
possibilita a compreensao dos acontecimentos humanos e que, portanto:

Em qualquer sociedade, somente um grupo muito limitado de pessoas se
empenha em produzir teorias, em ocupar-se de ‘“idéias” e construir
weltanschauungen, mas todos os homens na sociedade participam de uma

maneira ou de outra, do “conhecimento” por ela possuido. (BERGER;
LUCKMANN, 1985, p.29).

Observa-se que os autores consideram o conhecimento do senso comum o
foco da Sociologia do Conhecimento, pois é por meio dele que o conhecimento
sobre qual a sociedade cria a realidade.

O cotidiano origina-se no pensamento e na acao de pessoas comuns, sendo
afirmado como real por elas. E na realidade da vida cotidiana que a consciéncia
delas é exigida ao méaximo, dai a necessidade de abordar alguns fundamentos do
conhecimento dessa vida cotidiana.

Intersubjetividade na realidade cotidiana pode ser interpretada de formas
diversas dependendo de quem a faz, porém, ha um senso comum, a realidade de
gue todos partilham e da qual fazem parte, “[...] 0 conhecimento do senso comum é
0 conhecimento que eu partiiho com 0s outros nas rotinas normais, evidentes da
vida cotidiana” (BERGER; LUCKMANN, 1985, p.40).

A temporalidade também influencia na realidade cotidiana. A estrutura
temporal de uma sociedade é complexa, dado que as restricbes temporais séo
interdependentes. Vé-se em Elias (1993b) que o conjunto de aspectos da vida
material e cultural de um grupo social € posto em movimento e, assim, € mantido
pela dindmica autbnoma de uma rede de relacionamentos, por mudancas
especificas na maneira como as pessoas se veem obrigadas a conviver. Ele

acrescenta que os contrastes entre 0os grupos sdo reduzidos com a disseminacao da
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civilizagao, e aumentam as variedades ou nuancas da conduta civilizada. A estrutura
da sociedade é complexa e exige uma flexibilidade de habitos e conduta.

As interacOes sociais e 0S convivios pessoais sdo elementos essenciais
da realidade da vida cotidiana. Para Elias (1993b), o entrelacamento de todas as
atividades, com as quais as pessoas inevitavelmente, convivem, as conduz direta e
indiretamente, a manter vigilancia constante e a avaliar tudo o que dizem ou fazem.
A objetividade €& necessaria, pois sO € possivel saber as interacdes subjetivas por
seu intermeédio. A compreensao da linguagem e dos sinais é fundamental para o
entendimento da realidade.

A linguagem confere uma representacdo simbdlica ao conhecimento da vida
cotidiana. Esse conhecimento é um elemento importante, pois as estruturas basicas
da vida cotidiana s&o indicados pelo “estoque” social do conhecimento, que, para
Berger e Luckmann (1985), embora represente o mundo cotidiano de maneira
integrada, deixa opaca a totalidade desse mundo.

A institucionalizacdo surge como certa comodidade para o estabelecimento
de padrées de conduta, pois para manter o controle social, ela organiza o
conhecimento e ordena em objetos que serdo apreendidos como realidades
cotidianas; em seguida, eles serdo interiorizados como verdade objetivamente valida
no curso da socializacao.

Pela institucionaliza¢édo, o corpus de conhecimento estabelecido € transferido
para a geracao seguinte, aprendido por ela como verdade objetiva, interiorizando-o
assim como realidade subjetiva. Sendo assim, a pessoa analisa 0 seu mundo social
pela éptica construida com suporte no préprio mundo.

A existéncia da instituicio baseia-se na constituicdo do conhecimento,
socialmente produzido e objetivado, com referéncia a tal atividade, e da existéncia
em um mundo social definido e controlado por um corpo de conhecimento.
(BERGER; LUCKMANN, 1985, p.95). Isso refor¢ca o discurso e da legitimagdo a
realidade social. E nesse contexto que qualquer desvio de ordem institucional tem
carater de afastamento da realidade.

A linguagem é novamente a forma de transmissdo das sedimentacfes
objetivadas, de forma que quem néo passou pela experiéncia possa ter possibilidade
de entendé-la. A linguagem permite a incorporacdo de novas experiéncias ao
estoque do conhecimento, além de ser o meio mais importante de transmissao das

sedimentacdes objetivas a tradicdo da coletividade. Cabe destacar o fato de que
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toda a transmissao de significado implica procedimentos de controle e legitimagao.
Isso significa um surgimento dos papéis sociais.

Os papéis sdo necessarios para a institucionalizacdo. Esses papéis tém a
funcao primordial de controlar a institucionalizacéo, representando a instituicdo e sua
conduta. Os papéis e as objetivacBes linguisticas da experiéncia da pessoa
representam as instituicbes, ao mesmo tempo em que também sdo aparelhos
legitimadores da sociedade, podendo-se afirmar que

Tais papéis tém grande importancia estratégica numa sociedade, uma vez
gue representam ndo somente esta ou aquela instituicdo, mas a integracao

de todas as instituicdes em um mundo dotado de sentido. (BERGER,;
LUCKMANN, 1985, p.106).

Assim, nova dialética se estabelece, com o entendimento de que as ordens
sociais sO existem por meio dos papéis e gque estes sdo estruturados pela ordem
social vigente, estabelecendo-se a legitimacdo. Para Berger e Luckmann (1985,
p.127) “...] a legitimacdo consiste em tornar objetivamente acessivel e
subjetivamente plausivel as objetivacbes de ‘primeira ordem’ que foram
instucionalizadas.” A legitimacao delimita o certo e o errado.

Os mecanismos conceituais para manutencdo do universo sao ideias,
instituicdo, mecanismos, processos, estratégias e planos que trabalham para manter
a realidade objetiva e legitimar essa realidade. E mediante a legitimacdo que os
mecanismos conceituais tém base no universo simbdlico. Para Berger e Luckmann
(1985), o universo simbolico € produto social que tem uma historia e opera para
legitimar a biografia individual e a ordem institucional.

Confrontando-se a objetivacéo, vem uma subjetivacao, isto €, a interiorizagao.
Interiorizar é assimilar, compreender, tornar subjetivas as objetivacdes da realidade.
A interiorizacdo consiste na percepcao, interpretacdo, questionamento, conclusao,
argumentacio de uma circunstancia objetivada. E pela interioriza¢do que o universo
simbdlico, a identidade subjetiva e o acervo social do conhecimento se formam.
Aquilo que as pessoas acreditam que séo, ou seja, a sua identidade subjetiva nada
mais € do que o resultado do relacionamento delas com o mundo objetivado.

A sociedade é interiorizada pelo individuo e influencia-o em seus interesses,
na sua capacidade de vocabulario, nos seus empenhos politico-partidarios, nos

interesses econdmicos etc. Assim, a pessoa somente interioriza e torna subjetivo
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aquilo que é de seu interesse. Estar em sociedade significa participar da dialética da
sociedade.(BERGER; LUCKMANN, 1985).

A identidade comeca a nascer em virtude da localizacdo que a pessoa tem
em determinado grupo e em certo estado social. Os processos de formacédo da
identidade e do acervo social do conhecimento acontecem simultaneamente na
sociedade. Constituir um ser social é fazer parte desse processo de interiorizar,
subjetivar e exteriorizar, objetivar.

O processo civilizador desenvolve-se com grande lentiddo, num periodo de
tempo consideravel e, em boa parte, sem ser percebido pela sociedade, acostumada
a reconhecer apenas os grandes eventos que ressoam por toda a parte.

Cada pessoa se insere em uma rede de relacionamento humano, em que
ocorrem mudancas na estrutura da consciéncia, dos sentimentos, dos niveis
consciente e inconsciente da personalidade, moldados por varios tipos de
dependéncia que ha na teia humana de uma forma muito diferente da anteriormente
existente. H4 também a influéncia das instituicbes sob as quais vivem e das funcdes
das quais dependem as vidas sociais. A pessoa € influenciada e influencia estas
estruturas nas quais esté inserida, e € nessa a¢ado de ser influenciada e influenciar
gue ocorre 0 processo civilizador.

Conforme Elias (1993b), o aumento da divisdo de funcdes e a maior
integracdo das pessoas diminuem os grandes contrastes entre as classes e paises,
engquanto se multiplicam as nuancas, as variedades de sua modelacdo no processo
civilizador, como a conduta em geral, a maneira de ver as coisas e a pessoa
também se torna mais neutra na esfera afetiva.

Para compreender o processo civilizador ocorrente na sociedade é preciso
investigar a transformacao da estrutura da personalidade. Toda a estrutura social
requer uma perspectiva de longo prazo. As estruturas e processos sociais exigem
um estudo das relagdes entre os estratos funcionais que convivem juntos no campo
social e que, com a mais rapida ou mais lenta mudanca nas relacbes de poder
provocado por uma estrutura especifica desse campo, sdo, no curso do tempo,
reproduzidos sucessiva vezes. Para Elias (1993, p.241b), a estrutura das fungbes
psicolégicas muda no mesmo ritmo que a das func¢des sociais.

O conhecimento é formado por um conjunto de fatos percebidos e
interpretados e sao influenciados por elementos culturais, ideoldgicos e pelo

contexto social a que pertence. A intersubjetividade, a temporalidade e as interacdes
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sociais, entretanto, estao presentes na vida cotidiana e influenciam na constituicéo
da realidade, na qual as ideias e 0s habitos de pensamento sdo apenas setores.

Para identificar de maneira concreta os fenbmenos sociais, € necessario ter
como base metodologica a representacdo social, por constituir um embasamento,
gue permite a analise de como ocorrem 0 relacionamento e o desenvolvimento
social, mediante a compreensdo de como o0 conhecimento é produzido, mas
principalmente analisar seu impacto nas praticas sociais e vice-versa.

A relacao entre os fenbmenos sociais e a representacao social se torna a base
de reflexdo para esta pesquisa, pois permite o questionamento da realidade, busca o
novo e, ao fazer isso, ela recupera um sujeito que, por meio de sua atividade e
relacdo com o objeto-mundo, realiza mudancas tanto 0 mundo como a si proprio.

Observa-se que, nesta pesquisa, serdo analisados os aspectos referentes a
Competéncia em Informacdo nos documentos do Ministério da Educacdo (MEC),
Declaracdo Mundial sobre Educacgéo Superior no Século XXI: Visdo e Acado — 1998
da Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), Declaracao de Maceio sobre Competéncia em Informacéo e o Manifesto
de Florianépolis sobre a Competéncia em Informacgéo e as Populacdes Vulneraveis
e Minorias. O intuito é da apropriacdo do conhecimento neles descritos para o
embasamento argumentativo da proposta aqui constituida.

5.1 Representagcbes Sociais como Meio de Percepgdo d a Competéncia em

Informacao

A pesquisa em foco configura-se na interagdo pesquisador e 0sS
acontecimentos formalizados por instituicdes representativas na area da Educacao e
da Biblioteconomia, partindo-se da fundamentacdo tedrica de que a realidade é
constituida no cotidiano humano e dentro de um processo civilizador.

A configuragdo estabelecida neste trabalho foi de investigar as ideias e
pensamentos que estdo descritos nos documentos produzidos por grupos
institucionalizados, a fim de analisa-las com o pensamento cientifico. Para tanto,

adotaram-se as representacdes sociais por se compreender que ela é adequada
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para a compreensdao dos documentos analisados, em relacdo ao pensamento
estabelecido sobre a Competéncia em Informag&o no contexto brasileiro.

Como instrui Moscovici (2004), as representacdes sociais deixam
transparecer os fendmenos sociais e sua investigacdo cientifica proporciona
embasamento para o entendimento de como sucedem o relacionamento e o
desenvolvimento social do homem na sociedade. Nesse sentido, Moscovici (2004)
buscou ndo apenas compreender como o conhecimento € produzido, mas,
principalmente, analisar seu impacto nas praticas sociais e vice-versa.

Dessa forma, compreende-se que a representacdo social € a transposicao
das ideias de uma coletividade para uma realidade social. Isso depende do quanto e
de como as pessoas interagem e se entendem, comunicando suas impressoes,
perspectivas e interesses, até a formacdo de uma realidade conjunta. Em sintese,
ele teve a preocupacdo em compreender como o tripé grupos/atos/ideias constitui e
transforma a sociedade.

Para Moscovici (2004), ha fendmenos que o sujeito aceita como verdade, sem
questionar, por conformismo ao conhecimento relativo de que ele dispbe, que se
transforma e faz com que perceba nuancas da realidade. Enfim, toda compreensao
da realidade sucede pelos estimulos recebidos do meio e da comunidade do sujeito,
portanto, nada € percebido ao acaso. As representacdes sao formadas por meio de
sistemas perceptivos e sistemas cognitivos, em que as pessoas notam o que faz
parte de seu mundo e compreendem o que conhece. Portanto, o autor justifica a
necessidade de um signo de referéncia a representagcdo, que a relacione com a
realidade e ajude a pessoa a distingui-la.

Logo, as representacdes influem na autonomia e no condicionamento da
cognicdo da pessoa, por meio de convencdes (condicionamentos, experiéncias) e
prescricdes (imposicdes cientificas, religiosas, tradicdes). Elias (1993b) partilha da
mesma ideia de Moscovici (2004), de que as civilizagdes sao fragmentadas em
habitos e contextos socioecondmicos e modificaveis, coexistem e transitam em
varias etapas, repetindo-se e inovando de geracdo em geracao. Por isso, também
defende o simbolo convencional ou prescrito, atrelado ao pensamento que
desenvolve as representacdes na realidade.

A representacdo social surge da interacdo humana, que influi na natureza de
mudanca de comportamento do homem em sua coletividade. As representacdes

sociais sao produtos criados e transmitidos por pessoas ou grupos que desenvolvem
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um pensamento alicercado em seu ambiente, compartilhamento e comunicacgéo, que
adquire uma identidade prépria e transcorre como nova realidade social em
representacdes cientificas, religiosas, culturais e profissionais.

A dinamica de relacionamento das representacbes € tornar familiar algo
desconhecido, ou seja, todos 0s objetos, situacdes e pessoas que facam parte do
conhecimento sdo comparados e entendidos sob o enfoque de parametros
conhecidos. Desse modo, a reapresentacdo é a fragmentacdo exercida em
conceitos e percepcbes contextualizados no ambito de conhecimento prévio do
sujeito.

Moscovici (2004) elabora mecanismos que familiarizam o nao familiar na
sociedade. A ancoragem € um mecanismo que muda o desconhecido por
classificacdo e nomeacdo comparadas com uma categoria ja conhecida. Desse
modo, a teoria das representacbes possibilita a pessoa ser capaz de imaginar,
codificar, nomear, avaliar as representacfes mediante associacdo de caracteristicas
semelhantes e, também, relevantes dos fendbmenos que evidenciam a familiaridade
que torna o nao familiar em familiar.

A objetivacdo € mais profunda do que a ancoragem, pois examina as etapas
entre o ilusério e a realidade, ou seja, desde a concretizacdo de caracteristicas do
pensamento e da fala, € uma caminhada ao visivel. E, busca, pelo uso frequente,
ganhar identidade propria, materializar o abstrato, evidenciar e transformar a
imagem do pensamento, do comportamento, do sentimento em realidade. A anélise
cognitiva e linguistica predispdem o reconhecimento e o enquadramento da palavra
a um ambiente comum.

A Teoria das Representacdes Sociais (TRS) fundamenta-se propriamente na
complexidade das pessoas, atividades e fendmenos desconhecidos, mutaveis e
imprevisiveis. Considerando-se esse pressuposto, foi possivel observar a
convergéncia de ideias de Moscovici (2004), Berger e Luckmann (1995) e Elias
(1993), sendo que a verdade ndo € absoluta, ndo € linear, possui ciclos que
recuperam as nuancas do passado, do presente e das perspectivas do poder vir a
ser. Além disso, levando-se em conta o fato de que a Competéncia em Informacao &
uma area que envolve a complexidade das pessoas, atividades e fenbmenos que
ainda precisam de aprofundamentos e de melhor compreenséo, que sédo altamente
mutaveis e imprevisiveis na sociedade contemporanea e, em especial, no ambiente

universitario que passa por mudancas em um quadro didatico-pedagdgico. Assim,
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como precisa de constru¢cdo de base tedrica no contexto deste estudo, efetua-se
uma contribuicdo nesse sentido com esta tese e a escolha dos procedimentos

metodoldgicos descritos a seguir.

5.2 Procedimentos Metodolégicos

A metodologia tem como papel articular os conteldos, pensamentos e a
realidade. Para Minayo (2004), o objeto das Ciéncias Sociais é a formacao social e

suas configuracgdes.

Na investigacdo social, a relacdo entre o pesquisador e seu campo de
estudo se estabelecem definitivamente. A visdo de mundo de ambos esta
implicada em todo o processo de conhecimento, desde a concepcédo do
objeto, aos resultados do trabalho e a sua aplicacdo (MINAYO, 2004, p.14-
15).

7

E preciso enfatizar que o objeto das Ciéncias Sociais € essencialmente
qualitativo. “A realidade social € o proprio dinamismo da vida individual e coletiva
com toda a riqueza de significados delas transbordante” (MINAYO, 2004, p.15).
Essa realidade é mais rica do que qualquer teoria, todo e a totalidade dos discurso
gue se possam elaborar sobre ela.

A investigacdo realizada se insere no campo da pesquisa de natureza
exploratoria e qualitativa e das representacdes sociais,além de possuir uma
verificacdo documental, pois realizada a analise em documentos produzidos por
instituicbes representativas, nacional e internacionalmente.

Trabalhar com o universo de significados, motivos, aspiracdes, crencas,
valores e atitudes, o que corresponde a um espaco mais aprofundo das

relagfes, dos processos e dos fendbmenos que ndo podem ser reduzidos a
operacionalizagdo de variaveis (MINAYO, 2004, p.21-22).

A pesquisa qualitativa preocupa-se com um nivel de realidade que néo pode
ser quantificado; ou seja, ela trabalha com o universo de significados, motivos,
aspiracoes, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espagco mais
profundo das relacdes, processos e fenbmenos que ndo podem ser reduzidos a
operacionalizacao de variaveis.

A investigacao teve trés etapas correlacionadas e integrativas. A primeira teve
como foco a revisdo da literatura nas areas da Educacéo, Psicologia e Ciéncia da



114

Informagé&o, com intuito de situar e formar um embasamento sélido e argumentativo
sobre o desenvolvimento da Competéncia em Informagéo no contexto universitario.

A segunda etapa direcionou a analise documental e das representacdes sociais

sobre Competéncia em Informacdo nos documentos do MEC, Declaragcdo Mundial
sobre Educagdo Superior no Século XXI: Visdo e Acdo — 1998, Declaragdo de
Maceioé sobre Competéncia em Informacdo e o Manifesto de Florianopolis sobre a
Competéncia em Informacéo e as Populacdes Vulneraveis e Minorias, utilizando o
meétodo do Discurso do Sujeito Coletivo. A terceira concentrou-se na elaboracéo de
uma Modelagem Pedagdgica de Desenvolvimento da Competéncia em Informacéo —
(MPDColnfo), direcionada ao contexto universitario. Essa modelagem teve como
principio o embasamento teorico feito anteriormente, as analises realizadas nos
documentos oficiais e os padrdes e indicadores de desempenho de Competéncia em
Informacéao desenvolvidos por ACRL (2000) (Quadro 4, p.91-2). Para que haja uma
clareza nos objetivos estabelecidos anteriormente, segue o Quadro 7 como

demonstrativo das relagdes dos objetivos estabelecidos com as etapas da pesquisa.

Quadro 7 — Relacéo dos objetivos com as etapas da pesquisa.

ETAPAS OBJETIVOS ESTABELEC IDOS

a) analisar o0s principais conceitos das teorias da
aprendizagem por competéncia, aprendizagem significativa
e criatividade, que podem se aplicar a Competéncia em
Informacéo;

12 b) descrever a inter-relagbes das teorias da aprendizagem por
competéncia, aprendizagem significativa e criatividade com
os padrdes e indicadores da Competéncia em Informacao;

c) evidenciar o discurso da Competéncia em Informag&o nos

22 documentos oficiais produzidos pelo MEC, UNESCO e
FEBAB;e

d) delinear um modelo pedagdgico para o desenvolvimento da
Competéncia em Informacdo que permita sua insercéo

32 como uma disciplina e/ou um conteudo transversal nos

cursos de graduacdo em biblioteconomia.

Fonte: Crédito da autora, 2014.

Neste momento, se trabalhara a segunda etapa da pesquisa. Para melhor

entendimento, serdo descritos, no Quadro 8, os documentos utilizados na analise.
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Quadro 8 - Relacdo dos documentos analisados.

Descricdo dos Documentos

Lei n°9. 394, de 20 de dezembro de 1996 - Lei de
MEC Diretrizes e Bases da Educacg&o Nacional.

Parecer CNE/CES 492/2001 - Diretrizes Curriculares
Nacionais do Curso de Biblioteconomia.

UNESCO Declaragdo Mundial sobre Educacdo Superior no Século
XXI: Visdo e Acao — 1998

FEBAB/IBICT/UNB Declaracdo de Maceio sobre Competéncia em Informacéo.

FEBAB/IBICT Manifesto de Florianépolis sobre a Competéncia em
UNB/UNESP Informacédo e as Populacdes Vulneraveis e Minorias.

Fonte: Crédito da autora, 2014.

O recorte aqui apresentado teve como critérios de selecdo documentos
elaborados por instituicbes brasileiras para que houvesse um entendimento mais
aprofundado sobre o conteudo desses documentos no tocante as relagdes e inter-
relacbes com a area de Competéncia em Informacdo. O documento da UNESCO foi
incluido por ser referencia na questao das diretrizes da educacao superior. Buscou-
se, inicialmente, organizar os documentos selecionados para identificar o contexto,
autoria, autenticidade e a confiabilidade, natureza do texto conforme indicado no

quadro 9, para entéo realizar a andlise do Discurso do Sujeito Coletivo (DSC).

Quadro 9 — Relacado das dimensdes observadas nos documentos da pesquisa.

Dimensdes observadas Descri¢cdo das dimensdes

Contexto Identificar o contexto histérico no qual o
documento foi produzido.

Autoria Elucidar a identidade do autor, seu interesse e
motivos que levaram a producéo do documento.

Autenticidade / Confiabilidade Verificar a procedéncia do documento.

Natureza do texto Averiguar a tipologia do documento. Exemplo:
natureza médica, teoldgica, juridica entre outras.

Fonte: Adaptado de Cellard (2008).

Vale lembrar que a escolha dessa técnica ndo se contrapde sobre a escolha
do material (0os documentos citados como referenciais de analise), pois ao
considerar o discurso como exposi¢cdo (oral ou escrita) metddica de certo assunto
que por meio da linguagem influencia o raciocinio e sentimentos do ouvinte ou leitor,
€ possivel utilizar esta técnica proposta por Lefevre; Lefevre (2000, 2003, 2005,
2006), pois ela aparece como alternativa de enfrentamento dos problemas relativos

a andlise de corpus qualitativo. Essa técnica busca responder a expressao do
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pensamento ou opinido coletiva, respeitando a sua dupla condi¢do, qualitativa e
guantitativa.

A elaboracdo do DSC, para Lefévre; Lefévre (2003), consiste na utilizacao de
procedimentos, que auxiliem na analise do discurso para obtencdo de um melhor
resultado final da pesquisa, portanto os autores descrevem as seguintes figuras
metodoldgicas, que possuem importante papel na elaboracéo do discurso coletivo:

l. Expressdes-chave (ECH) — S&o pedacos, trechos ou transcrigcdes

literais do discurso, que revelam a esséncia do depoimento ou, mais

precisamente do conteddo discursivo dos segmentos em que se divide o

depoimento. Elas sdo espécies de prova discursivo-empirico da verdade das

ideias centrais e das ancoragens e vice-versa,;

Il. Ideias Centrais (IC) — E um nome ou expressao linguistica que revela

e descreve, da maneira, mas sintética, precisa e fidedignamente possivel, o

sentido de cada um dos discursos analisados e de cada conjunto homogéneo

de ECH, que vai dar nascimento, posteriormente, ao DSC,;

Il Ancoragem (AC) — E a manifestac&o linguistica explicita de uma dada

teoria, ou ideologia, ou crengca que o autor do discurso professa e que, na

qualidade de afirmagcdo genérica, estd sendo usada pelo enunciador para

“enquadrar’” uma situacao especifica,;

V. Discurso do Sujeito Coletivo (DSC) — E um discurso-sintese redigido

na primeira pessoa do singular e composto pelas ECH que tém a mesma IC

ou AC.

Destaca-se o fato de que o sujeito coletivo (na primeira fase, sera concebida
pelos documentos analisados) € representado pelo discurso na primeira pessoa do
singular “eu” que, ao mesmo tempo em que representa um sujeito individual do
discurso, expressa uma referéncia coletiva, na medida em que esse “eu” fala pela ou
em nome de uma coletividade. “Esse discurso coletivo expressa um sujeito coletivo,
que viabiliza um pensamento social” (LEFEVRE; LEFEVRE, 2003, p.16), tendo
como énfase o conjunto de individualidades semanticas que compdem o imaginario
social.

Ha uma interacéo dialética da IC com a ECH, pelo fato de a primeira possuir
uma funcéo identificadora, e a segunda por ter uma funcao corporificadora, havendo,

assim, uma complementacdo entre elas. Para Lefévre;Lefevre. (2003), essa
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interacdo “é fundamental para a identificacdo e a discricdo do sentido de um
depoimento ou de um conjunto de deles.”

O DSC consiste na analise do(s) discurso(s) e na identificacdo de uma
expressao que revele a esséncia do sentido da resposta, tendo como finalidade o
discurso como representacdo do conhecimento individual, buscando reconstituir uma
representacdo social sobre um fenébmeno. Para Lefevre;Lefevre, (2003, p.19), “a
estratégia metodologica utilizada no DSC, visa tornar mais clara uma dada
representacdo social, bem como o conjunto das representacbes que conforma um
dado imaginario”.

Observa-se que a andlise feita dos dados, nesta etapa, esta representada
pelos documentos, apoia-se no levantamento bibliografico exposto nesta pesquisa,
além de amparar-se nas teorias da representacéo e realidade social e do processo
civilizador, no intuito de conhecer as reproducdes sobre Competéncia em
Informac&o no ensino superior, nos documentos analisados.

O corpus selecionado para analise da segunda etapa da pesquisa foi
construido por cinco documentos mencionados anteriormente. Eles representam um
pensamento coletivo que emite um direcionamento de condutas na area educacional
e em ambientes informacionais. A andlise destes documentos teve como

instrumento norteador um roteiro composto com trés temas (Quadro 10).

Quadro 10 — Roteiro de temas que nortearam a analise dos documentos.

TEMAS DE DISCUSSAO OBJETIVOS
1. Desafios do desenvolvimento da | Analisar os principais desafios a serem
Competéncia em Informacgéo vencidos pelo ambiente educacional

(ensino  superior) em relacdo ao
desenvolvimento da Competéncia em
Informacao.

2. Expectativa para o ensino superior | ldentificar as possibilidades de incorporar
a Competéncia em Informag&o no ensino-

aprendizagem nos Cursos de
Biblioteconomia.
3. Criatividade e competéncia Investigar a inter-relacéo da criatividade e

das competéncias e sua contribui¢cdo para
0 desenvolvimento da Competéncia em
Informagao nos cursos de
Biblioteconomia.

Fonte: Crédito da autora, 2014.

Apébs esta explanacdo, no primeiro momento, descrever-se-do as dimensoes

documentais das pecas selecionadas e, logo apés, se apresentam 0s comentarios
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sobre as ideias centrais e as ancoragens associadas aos temas analisados nos

documentos selecionados.

a) Descricdo das dimensdes documentais da Lei n°9. 394, de 20 de dezembro
de 1996 - Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nac ional.

O projeto que deu origem a lei de n°® 9.394 passou por algumas fases de
debates, pois havia duas propostas distintas. A primeira, conhecida como Projeto
Jorge Hage resultou de uma série de debates abertos com a sociedade, organizados
pelo Férum Nacional em Defesa da Escola Publica, sendo apresentado na Camara
dos Deputados. A segunda proposta foi elaborada pelos senadores Darcy Ribeiro,
Marco Maciel e Mauricio Correa em articulagdo com Poder Executivo por meio do
MEC. A proposta dos setores organizados da sociedade civil exprime grande
preocupagcao com mecanismos de controle social do sistema de ensino. A proposta
dos senadores previa uma estrutura de poder mais centrada nas maos do governo.
Apesar de conter alguns elementos levantados pelo primeiro grupo, o texto final da
LDB se aproxima bem mais das ideias levantadas pelo segundo grupo, que contou
com forte apoio do governo FHC nos ultimos anos da tramitacao.

A duracdo desse debate ocorreu durante oito anos. Observa-se que, nesse
periodo (1988 a 1996), o Brasil estava voltando a uma normalidade institucional,
devido ao regime militar, tendo como principal parametro de validade as demais
espécies normativas a aprovacao da Constituicdo da Republica Federativa do Brasil
de 1988. A primeira LDB foi criada em 1961, seguida por uma versdo em 1971, que
vigorou até a promulgacdo da mais recente, em 1996. A Lei 9394/96 - LDB foi
sancionada pelo Presidente Fernando Henrique Cardoso e pelo Ministro da
Educacado, Paulo Renato, em 20 de dezembro de 1996. Baseada no principio do
direito universal a educacao para todos a LDB de 1996 trouxe diversas mudangas
em relacdo as leis anteriores, como a inclusdo da educacédo infantil (creche e pré-
escolas) como primeira etapa da educacdo basica (BELLO, 2001; VILALOBOS,
1969).
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b) Descricdo das dimensfes documentais do Parecer C  NE/CES 492/2001 —
Diretrizes Curriculares para os Cursos de Bibliotec onomia

As Diretrizes Curriculares para os Cursos de Biblioteconomia trata de um
parecer que estabelece o perfil dos formandos, competéncias e habilidades, estagio
e atividades complementares, estrutura do curso e avaliacdo institucional que os
cursos devem corresponder na elaboracéo de seus projetos pedagogicos.

No contexto da Biblioteconomia, os estudos curriculares apresentam algumas
particularidades no que se refere ao histérico e a formulacédo curricular. Como bem
aponta Castro (2002), o ensino da Biblioteconomia no Brasil teve inicio em 1915, na
Biblioteca Nacional, sem qualquer planejamento curricular. O primeiro curriculo
minimo obrigatorio foi estabelecido pelo Conselho Federal de Educacdo em 1962,
gue, apesar de se constituir em um marco significativo para a Biblioteconomia, ndo
chegou a satisfazer os professores e a classe bibliotecaria, uma vez que néo
correspondia as expectativas relacionadas aos avancgos tecnologicos, sociais e
educacionais da época. A Associacdo Brasileira de Ensino de Biblioteconomia e
Documentacdao (ABEBD) em 1967, hoje denominada Associacdo Brasileira de
Educacdo em Ciéncia da Informacédo (ABECIN), impulsionou os estudos curriculares
em Biblioteconomia por meio de reunides de professores em areas especificas,
sobretudo nas décadas de 1970 a 1990, com a expansdo dos cursos de
Biblioteconomia. Desde 2001, a ABECIN trabalha na flexibilizagdo curricular, tendo
em vista as novas diretrizes curriculares nacionais do Ministério da Educacao
(BRASIL, 2001), que trouxeram consigo as areas curriculares assim estabelecidas:
Fundamentos Tedricos da Biblioteconomia e da Ciéncia da Informacéo; Organizacao
e Tratamento da Informacéo; Recursos e Servicos de Informacdo; Gestdo de

Unidades de Informacgé&o; Tecnologias de Informacéo; Pesquisas.

c) Descricdo das dimensdes documentais da Declaragd o Mundial sobre
Educacédo Superior no Século XXI: Visdo e Acdo - 199 8

A Organizacao das Nacdes Unidas para a Educacgéo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO)tem origem ainda no tempo da Liga das Nacbes, que criou uma
comissao, em setembro de 1921, para estudar a questdo da Educacédo e Cultura.
Em 18 de dezembro de 1925, o Bureau Internacional de Educacgéo (IBE) comecou a

trabalhar como uma organizacdo nédo governamental a servico do desenvolvimento
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educacional internacional. O trabalho destas organizagdes, no entanto, foi
interrompido com o inicio da Segunda Guerra Mundial. Em 16 de novembro de 1945,
a UNESCO estabeleceu como objetivo a contribuicdo para a paz e seguranca no
mundo mediante a educacéo, a ciéncia, a cultura e as comunicacoes.

A Declaracdo Mundial sobre Educagédo Superior no Século XXI: Visdo e Acao
— 1998 passou a existir na Conferéncia Mundial sobre Educagao Superior em Paris
no dia 9 de outubro de 1998. A conferéncia teve como linear de suas discussdes ha
grande diversificacdo de cursos no ensino superior, bem como maior consciéncia
sobre a sua importancia no desenvolvimento sociocultural e econébmico como para a
construcdo do futuro. O objetivo da Declaracdo é de prover solugcbes para estes
desafios e de colocar em movimento um processo de profunda reforma no ensino
superior mundial. Antes dessa Conferéncia, a UNESCO publicou, em 1995, seu
Documento de Politica para Mudanca e Desenvolvimento em Educacdo Superior.
Foram realizadas cinco consultas regionais subsequentemente (Havana, novembro
de 1996; Dacar, abril de 1997; Téquio, julho de 1997; Palermo, setembro de 1997; e
Beirute, marco de 1998). As Declaragfes e os Planos de Acéo nelas adotados, cada
qual preservando suas especificidades, assim como o proprio processo de reflexédo
desenvolvido em preparagao para esta Conferéncia Mundial, s&o levados em conta
diligentemente nessa Declaracéo e a ela sédo anexados. (UNESCO, 1998).

d) Descricdo das dimensdes documentais da Declaragd o de Maceid sobre
Competéncia em Informacdo e do Manifesto de Florian O6polis sobre a
Competéncia em Informacgéo e as Populagbes Vulnerdve is e Minorias

Ambos os documentos surgiram por intermédio da Federacdo Brasileira de
Bibliotecarios, Cientistas da Informacéo e Instituicdes (FEBAB), fundada em 26 de
julho de 1959, tendo como principal objetivo defender e incentivar o desenvolvimento
da profissdo. A FEBAB, com parceria do Instituto Brasileiro de Informagdo em
Ciéncia e Tecnologia (IBICT); Universidade de Brasilia (UnB) e Universidade
Estadual Paulista Julio Mesquita Filho (UNESP) / Campus de Marilia elaborou:

- A Declaragdo de Maceio sobre Competéncia em Informag&o passou a existir
no | Seminario sobre Competéncia em Informacéo: cendrios e tendéncias, evento
paralelo ao XXIV Congresso Brasileiro de Biblioteconomia e Documentacao,
realizado em Maceio no dia 9 de agosto de 2011. A Declaracéo é a expresséo de

um ponto de vista sobre a Competéncia em Informacgé&o no contexto brasileiro;
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- O Manifesto de Floriandpolis sobre a Competéncia em Informacdo e as
Populagbes Vulneraveis e Minorias foi organizado no Il Seminario sobre
Competéncia em Informacédo: cenarios e tendéncias, evento paralelo ao XXV
Congresso Brasileiro de Biblioteconomia e Documentacdo realizado em
Floriandpolis no dia 9 de julho de 2013. O Manifesto destina-se a convocar a
comunidade biblioteconbmica e areas afins, para uma acédo efetiva e também
responsavel a ser empreendida para a consecucdo da Competéncia em Informacao
no contexto brasileiro.

Ao considerar os cincos documentos, verifica-se que a autenticidade e
confiabilidade dessas pecas sao fidedignas, pois o0s procedimentos para a
elaboracdo de ambas seguiram uma sistematica de cogitacdes, além de refletirem
uma identidade institucional de renome, nacional e internacionalmente respeitada. A
natureza desses documentos é: uma lei, um parecer, duas declaracdes e um
manifesto.

A seguir a apresentacado, analise e discussao dos resultados centrados nas
ideias centrais e as ancoragens associadas aos temas analisados nos documentos
selecionados para a pesquisa. A ancoragem nesta pesquisa foi adequada, ficando
entendida como um viés cognitivo no qual verificamos a utilizacdo da ideologia dos

documentos no conteudo do referencial tedrico conceitual dessa pesquisa.

Quadro 11 - Andlise DSC sobre os desafios do desenvolvimento da Competéncia em
Informacéo.

Documentos: Lei n° 9.394 de 20 de dezembro de 1996 — Leis de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional. Parecer CNE/CES 492/2001 — Diretrizes Curriculares para os Cursos de
Biblioteconomia. Declaracao Mundial sobre Educacao Superior no Século XXI: Visdo e Acéo —
1998.Declaracdo de Maceié sobre Competéncia em Informacdo. Manifesto de Floriandpolis
sobre a Competéncia em Informacao e as Populacdes Vulneraveis e Minorias.

IDEIAS CENTRAIS ANCORAGENS
Educacdo. Ensino. Aprendizagem. Préticas | - Praticas pedagdgicas (COELHO, 2012).
educacionais. Politicas, Planos e Diretrizes | - Processo ensino-aprendizagem e sua
educacionais. complexidade (KUBO; BOTOME, 2001)
(BESSA, 2008).
Concepcdes pedagdgicas. Pluralismo. -Teorias da aprendizagem (OSTERMANN;
CAVALCANTE, 2010).
Processo formativo. - Termo competéncia apresenta-se como
alternativa ao modelo formativo (ZABALA;
Atuacéo ativa. ARNAU, 2010).
- Participacdo ativa no processo de
aprendizagem (MOREIRA; MASINI, 2001).
- Relacéo individuo e contexto social; novos
Experiéncia extraclasse. Atividade de conteudos e conhecimento prévio
extensdo. (PELIZZARI, 2002).
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Formacao continua. - Aprendizagem ao longo da vida (DELORS,
1998) (PERRENOUD, 1999) (BELLUZZO,
2002) (ZABALA; ARNAU, 2010).

Prética social. Cidadania. Valores. - Funcéo social do ensino (ZABALA; ARNAU,
Desenvolvimento social e sustentavel. 2010). (CHAUI, 2003)

Pensamento  reflexivo. Ideias. Refletir | - Mobilizacdo de recursos (PERRENOUD,
criticamente. Espirito cientifico. Comunicar o | 1999), (ZABALA; ARNAU, 2010).

saber.

Fonte: Crédito da autora, 2014.

Os esforcos observados para o desenvolvimento da Competéncia em
Informacao para o ensino superior, especificamente, aos cursos de Biblioteconomia,
sado complexos e provocativos, pois requerem uma postura firme da comunidade
académica, principalmente dos gestores educacionais e docentes, para mudancas
profundas no ensino-aprendizagem, nas praticas pedagodgicas que privilegia a
Competéncia em Informacdo deixando-a de ser um elemento invisivel, segundo
Badke (2010), por consequéncia da falsa suposicdo de que a capacidade
tecnologica € o mesmo que Competéncia em Informacgéo e a percepc¢édo limitada da
Competéncia em Informacao. Significa, entdo, superar os desafios apontados por
Gasque (2012) em relacdo a cultura pedagdgica, organizacdo do curriculo,
concepcao do processo ensino-aprendizagem, entre outros citados na Secdo4.1
desta pesquisa. Além disso, é necessario que haja uma politica e um plano
educacional com fundamentos da Competéncia em Informacao para aprendizagem
permanente. [JESUS LAU (2007), CAVALCANTE (2006), DUDZIAK (2002; 2005),
MATA (2010), COONAN (2011) URIBE-TIRADO (2010; 2012)].

O contexto social contemporaneo requer atitude docente que estimule o
desenvolvimento da Competéncia em Informacé&o, da criatividade, do pensamento
reflexivo e critico além de relacionar o conhecimento prévio com 0 novo
conhecimento, reconhecendo e tolerando a existéncia de varias posi¢cdes, opinides
ou pensamentos. O Artigo 43° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgédo Nacional

descreve a finalidade da educagé&o superior:

| - estimular a criagdo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do
pensamento reflexivo;

Il - formar diplomados nas diferentes areas de conhecimento, aptos para a
insercdo em setores profissionais e para a participacdo no desenvolvimento
da sociedade brasileira, e colaborar na sua formacao continua;

lll - incentivar o trabalho de pesquisa e investigacdo cientifica, visando o
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criacdo e difusdo da
cultura, e, desse modo, desenvolver o entendimento do homem e do meio
em que vive;[...]
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VI - estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em
particular 0s nacionais e regionais, prestar servicos especializados a
comunidade e estabelecer com esta uma relacéo de reciprocidade;
(BRASIL, 1996).

Ao instigar o pensamento reflexivo, trabalha-se com a capacidade de
compreensao do aluno em relacdo a consciéncia do seu papel de cidaddo que se
reflete sobre suas acfes relacionadas as praticas sociais e de sustentabilidade da
sociedade. Para que, entretanto, o alunado dos cursos de Biblioteconomia no
contexto brasileiro desenvolva o pensamento reflexivo, critico e criativo, €
necessaria a mobilizacdo de recursos cognitivos atrelados ao conjunto de
habilidades informacionais descritas no padréo e indicadores de desempenho de
Competéncia em Informacéo da ACRL (2000). Esses padrdes e indicadores, como
conceitos, poderédo ser trabalhados no processo formativo e mediante atividades
extraclasse e de extensdo, utilizando a metodologia da aprendizagem significativa e,
como habilidades, poderao ser trabalhadas com embasamento da aprendizagem por
competéncia, estimulando o conhecimento dos problemas local e global da
sociedade, estimulando solugBes resultantes da criagcdo cultural, cientifica e
tecnoldgica.

A formacdo do bibliotecario, segundo as Diretrizes Curriculares para 0s
Cursos de Biblioteconomia (BRASIL, 2001), prevé a concepcgao de profissionais com
habilidade e dominio dos contetdos da Biblioteconomia para agir de forma reflexiva
e critica, produzindo e difundindo conhecimento de modo ético e criativo, além de

Interagir e agregar valor nos processos de geracao, transferéncia e uso da
informacao, em todo e qualquer ambiente;

Criticar, investigar, propor, planejar, executar e avaliar recursos e produtos
de informacéo;

Trabalhar com fontes de informacé&o de qualquer natureza;|...]
Recomenda-se que o0s projetos académicos acentuem a adocdo de uma
perspectiva humanistica na formulagdo dos contetidos, conferindo- Ihes um

sentido social e cultural que ultrapasse o0s aspectos utilitarios mais
imediatos sugeridos por determinados itens.[...]. (BRASIL, 2001).

Para tanto, é urgente que os cursos de Biblioteconomia insiram a filosofia da
Competéncia em Informac¢do no curriculo do curso, em consonancia com a
instituicdo a que pertence, podendo ser como uma disciplina e/ou como contetdo
transversal das disciplinas ja estabelecidas. Ao se consolidar a Competéncia em
Informacdo, ensejar-se-4& um ensino de qualidade, contribuindo para o

desenvolvimento sustentavel e o beneficiamento da sociedade. (UNESCO, 1998),
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nessa perspectiva, formar bibliotecarios altamente qualificados, cidadaos,

responsaveis, capazes de atender as necessidades informacionais de todos os
aspectos da atividade humana. Correspondendo assim as aspiracdes de [ZABALA;
ARNAU (2010), BESSA (2008), PELIZZARI (2002), KUBO; BOTOME (2001),
MOREIRA; MASINI (2001), PERRENOUD (1999), DELORS (1998), BELLUZZO (
2002) et al.

Quadro 12 - Analise DSC sobre expectativa para o ensino superior.
Documentos: Lei n® 9.394 de 20 de dezembro de 1996 — Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional. Parecer CNE/CES 492/2001 — Diretrizes Curriculares para os Cursos de
Biblioteconomia. Declaragdo Mundial sobre Educacao Superior no Século XXI: Visédo e Agéo —
1998. Declaragdo de Maceié sobre Competéncia em Informacao. Manifesto de Florianopolis

sobre a Competéncia em Informacao e as Populacdes Vulneraveis e Minorias.

IDEIAS CENTRAIS

ANCORAGENS

Aspectos didatico-pedagogicos.
Critérios de avaliacéao.
Perspectiva humanistica.
Politicas publicas.

Projetos pedagogicos.
Institucionalizacéo

- O desenvolvimento da Competéncia em
Informacdo no ensino superior exige uma
nova concep¢do da comunidade universitaria

(DUDZIAK, 2005) (CAVALCANTE, 2006)
(GASQUE, 2012) (FARIAS; BELLUZZO,
2012).

- Diretrizes sobre desenvolvimento de
habilidades em informacdo para a
aprendizagem permanente (JESUS LAU,
2007).

- Avaliar competéncias € avaliar processos na
resolucbes-problema  (ZABALA; ARNAU,
2010).

Problemas da pratica profissional.

Interacdo aluno com o mundo.

- Aprendizagem significativa e por descoberta
(AUSUBEL, 1968) (PELIZZARI; et al, 2002).
-Participacdo  Ativa no  processo de
aprendizagem (MOREIRA; MASINI, 2001).

- Relagdo individuo e contexto social
(PELIZZARI; et al, 2002).

Insuficiéncia no acesso, uso e avaliacdo da
informacao.

- Lacunas dos alunos que entram e saem de
um curso superior em relagdo a Competéncia
em Informag&o (CAVALCANTE, 2006).

- Influéncia da formacdo béasica no
desenvolvimento da Competéncia em
Informacéo no ensino superior.
(CAVALCANTE, 2006) (HATSCHBACH;
OLINTO, 2008) (GASQUE, 2012) (VARELA,
BARBOSA; FARIAS, 2013).

Competéncia em Informacao.
Transversalidade

- A Competéncia em Informacéo constitui-se
um continuum de interacado e internalizacdo
de fundamentos conceituais, atitudinais e de
habilidades especificas como referenciais a
compreensdo da informacdo e de sua
abrangéncia [...]J(BELLUZZO, 2005).

- As competéncias transversais encontram-se
na interseccdo das disciplinas [...] englobam
todas as interagBes sociais, cognitivas,
afetivas, culturais e psicomotoras entre aluno
e a realidade em seu ambiente
(PERRENOUD, 1999).
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Desenvolver e utilizar novas tecnologias. -Estabelecer uma infraestrutura de
telecomunicacdo e redes de computadores
(DUDZIAK, 2002)

Etica - Pessoa competente em informac&o
Padrdes éticos compreende as questdes legais do uso da
informacdo e acessa e usa a informacéo de
forma ética e legal. (ALA, 1989) (ACRL, 2000)
(BELLUZZO, 2007)

Mudanca de comportamento. - A possibilidade de haver espacos dindmicos
Trabalhar de forma cooperativa. nas universidades para o desenvolvimento do
pensamento critico além da autonomia por
intermédio da transdisciplinaridade oferecida
no curriculo e pelas vivéncias vivenciadas no
meio académico. (GASQUE, 2012) (VARELA,
BARBOSA,; FARIAS, 2013).

- Buscar parcerias, o trabalho cooperativo,
transdisciplinar, integrado (DUDZIAK, 2002)

Fonte: Crédito da autora, 2014.

As possibilidades de incorporar a Competéncia em Informagcdo no ensino
superior iniciam-se na constituicdo de acdes voltadas para a institucionalizacao de
programas, praticas pedagogicas, politicas e diretrizes de desenvolvimento da
Competéncia em Informacdo, considerando-a como um “direito fundamental da
pessoa humana, intrinseco ao seu proprio ser, sendo essencial a sua sobrevivéncia.
[...]" (FEBAB, 2013). O Manifesto de Florianépolis sobre a Competéncia em
Informacao e as Populacfes Vulneraveis e Minorias ressalta que € responsabilidade
dos profissionais bibliotecarios, docentes, instituicbes publicas empreender acdes
para a consecucdo desse direito, permitindo o desenvolvimento social, cultural e
econdmico além do exercicio pleno da cidadania (FEBAB, 2013).

O grau de envolvimento e integracdo das instituicbes com o desenvolvimento
da Competéncia em Informacdo enseja indicadores que, segundo Uribe-Tirado
(2011), classificam a universidade em relagdo ao comprometimento com a filosofia
da Competéncia em Informagdo, sendo as instituicbes classificadas como
comprometidas, em crescimento, iniciando e desconhecedora. Esses indicadores
podem provocar uma disputa saudavel entre instituicbes, pois se entende que,
quanto maior for o empenho da instituicdo, a formacdo dos alunos que a elas
pertencem terd comprometimento no desenvolvimento da Competéncia em
Informacao.

A aplicacdo da filosofia da Competéncia em Informacdo podera ser

alcancada por meio

[...] da reforma de curriculos, com a utilizacdo de novos e apropriados
métodos que permitam ir além do dominio cognitivo das disciplinas. Novas
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aproximac6es didaticas e pedagogicas devem ser acessiveis e promovidas
a fim de facilitar a aquisicdo de conhecimentos praticos, competéncias e
habilidades para a comunicacdo, analise criativa e critica, a reflexao
independente e o trabalho em equipe em contextos multiculturais, onde a
criatividade também envolva a combinacéo entre o saber tradicional ou local
e o0 conhecimento aplicado da ciéncia avancada e da tecnologia [...]
(UNESCO, 1998).

Deve ser estabelecida uma atitude clara do docente em relacdo a posi¢cado no
processo ensino-aprendizagem, em que ele devera ensinar os alunos a aprender e a
tomar iniciativas, em vez de serem unicamente fontes de conhecimento. A filosofia
da Competéncia em Informacéo preconiza a autonomia do aluno, fazendo com que
ele seja 0 “[...] centro das preocupacdes, devendo considera-los como os parceiros e
protagonistas essenciais responsaveis pela renovagcdo da educacdo superior [...]”
(UNESCO, 1998)

As tecnologias inovativas oferecem oportunidades de implementar a filosofia
da Competéncia em Informacdo ao conteudo dos cursos de Biblioteconomia e de
renovar os métodos de ensino.

[...] Ndo se pode esquecer, porém, que novas tecnologias e informacdes
ndo tornam os docentes dispensaveis, mas modificam o papel destes em
relagdo ao processo de aprendizagem, e que o didlogo permanente que

transforma a informacdo em conhecimento e compreensdo passa a ser
fundamental. [...] (UNESCO, 1998).

E necessario porém, adaptar estas tecnologias as necessidades locais, para
gue a usabilidade desse meio seja sustentavel e apropriada ao desenvolvimento da
Competéncia em Informag&o. Outro elemento a ser constituido séo as parcerias, no
intuito de constituir redes de colaboracéo e transferéncia de tecnologia, de materiais
pedagogicos, troca de experiéncias no ensino, tornando o conhecimento acessivel a
todos que participam da rede, para tanto, requer mudancas de atitude. A Declaragao
de Maceié sobre Competéncia em Informag¢do destaca alguns pontos para serem

refletidos nos cursos de Biblioteconomia:

1[...] estdo conclamando a fomentar a melhoria dos niveis educacionais de
toda a populacdo, mediante formacdo para o desenvolvimento humano e
profissional, atividades de promocdo da leitura, para o exercicio da

cidadania e 0 aprendizado ao longo da vida.
2 [...] devem estabelecer parcerias para agfes estratégicas e politicas
publicas envolvendo o sistema de educagdo obrigatoria. [--]

3 As escolas de formacdo em Biblioteconomia e Ciéncia da Informacdo
deverado integrar conteddos relativos a Competéncia em Informacdo nos
seus projetos politico-pedagdgicos.
4 [...] prioridade a oferta de atividades de formacdo continua, incluindo
desafios decorrentes da necessidade da Competéncia em Informacéo, a fim
de propiciar atualizacdo de acordo com as tendéncias contemporaneas.
5 [...]Jinteressados no fomento e promocéao da Competéncia em Informacédo
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deverdo estabelecer relagbes locais, regionais,nacionais e internacionais,
para a coordenacéo e desenvolvimento de a¢des conjuntas. (FEBAB, 2011).

O desenvolvimento dessa competéncia requer parcerias e aliangas entre as
partes envolvidas — pessoas que definem politicas nacionais e institucionais,
docentes, pesquisadores e alunos, pessoal administrativo e técnico em instituicdes
de educacéo superior, o mundo do trabalho e a comunidade. As organiza¢cbes nao
governamentais também sdo agentes fundamentais neste processo de ensino-
aprendizagem com base no desenvolvimento da Competéncia em Informacéao.
(UNESCO, 1998).

Os beneficios gerados pela filosofia da Competéncia em Informacdo estédo
relacionados a formacdo de bibliotecirios aptos a exercer sua profissdo
compromissados com questbes que envolvem a informacdo, ressaltando o seu
acesso e uso de forma ética e também legal para beneficio proprio e da sociedade.
O desafio estda em minimizar as lacunas relacionadas ao desnivel da Competéncia
em Informacdo dos alunos que entram nos curso superior, criando uma atmosfera

de estimulo, motivacao e confianca.

Quadro 13 - Analise DSC sobre a inter-relacdo da criatividade e competéncia para o
desenvolvimento da Competéncia em Informacao.

Documentos: Lei n° 9.394 de 20 de dezembro de 1996 — Leis de Diretrizes e Bases da

Educacdo Nacional. Parecer CNE/CES 492/2001 — Diretrizes Curriculares para os Cursos de

Biblioteconomia. Declaracao Mundial sobre Educacao Superior no Século XXI: Viséo e Acéo —

1998.Declaracdo de Maceid sobre Competéncia em Informagédo. Manifesto de Florianopolis

sobre a Competéncia em Informacao e as Populacdes Vulneraveis e Minorias.

IDEIAS CENTRAIS ANCORAGENS
Desenvolvimento de competéncia e | - O foco do ensino por competéncia estad em
habilidades. Proficiéncia. transformar os individuos a serem capazes de

aplicar o conhecimento a resolucdo de
situacdes ou problemas reais, observando
entéo a articulacéo conhecimento-
competéncia (PERRENOUD, 1999) (ZABALA;
ARNAU, 2010).

Criatividade - Processo cognitivo que esta relacionado ao
Dominio dos contetudos processo psicologico que envolve o conhecer,
compreender, perceber, aprender entre outros
(ALENCAR, 1986) (STERNBERG, 1988)
(AMABILE, 1996) (CSIKSZENTMIHALYI,
1996).

- Contribuicbes criativas nao ocorrem no
vacuo, mas estdo alicercadas em um amplo
conhecimento da area em que se esta
atuando (CSIKSZENTMIHALYI, 1996)
(ALENCAR; FLEITH, 2003).

- Uma ideia original ou reelaboracédo e
aperfeicoamento de produtos ou ideias ja
existente (ALENCAR, 1986).
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Habilidades em gerar produtos. - Mobilizar o maior grau de relevancia e
Formular, coordenar, executar e avaliar | funcionalidade, articulando com a propria
politicas, planos, programas e projetos. competéncia quanto aos componentes

procedimentais, atitudinais e conceituais
(PERRENOUD, 1999) (ZABALA; ARNAU,
2010).

- Aprendizagem por competéncia implica em
uma aprendizagem para agir (PERRENOUD,
1999) (ZABALA; ARNAU, 2010).
Desenvolvimento social, cultural e econémico. | - Criatividade e Competéncia em Informacéo é
uma condicéo sinequa non ao
desenvolvimento e inovacdo de um pais
(BELLUZZO, 2013)

Fonte: Crédito da autora, 2014.

A inter-relacdo da criatividade com o0 ensino por competéncia e a
Competéncia em Informacdo € determinante para o0 sucesso de pessoa e para o
desenvolvimento social, cultural e econémico de um pais. Trabalhar com essa inter-
relacdo requer uma mobilizacdo de conhecimentos procedimentais, atitudinais e
conceituais.

As expectativas foram lancadas, cabendo aos docentes desenvolverem uma
atitude proativa, no que diz respeito a sua responsabilidade de educar pessoas cada
vez mais complexas em seu pensar e agir. Aos docentes e pesquisadores da area
da Ciéncia da Informacéo cabe

[...] promover, gerar e difundir conhecimentos por meio da pesquisa e, como
parte de sua atividade de extensdo a comunidade, oferecer assessorias
relevantes para ajudar as sociedades em seu desenvolvimento cultural,
social e econdmico, promovendo e desenvolvendo a pesquisa cientifica e

tecnologica, assim como os estudos académicos nas ciéncias sociais e
humanas, e a atividade criativa nas artes;[...]. (UNESCO, 1998).

O desenvolvimento e melhoria da formacdo biblioteconémica e
consequentemente a melhoria da educacdo em todos os niveis, depende
unicamente da promocdo do conhecimento da area por meio da pesquisa e
extensdo. A inovacao®, a interdisciplinaridade™® e a transdisciplinariedade devem ser
fomentadas e reforcadas nos programas de desenvolvimento da Competéncia em
Informacéo e implementadas em todas as disciplinas.

Ao realizar as andlises das ideias centrais e ancoragem dos documentos
produzidos pelo MEC, UNESCO e FEBAB, com a utilizacdo do roteiro de temas foi

possivel compor o DSC, que aqui se denomina como Discurso da Competéncia em

® Inovacao significa novidade ou renovacao. A palavra se refere a uma ideia, método ou objeto que é
criado e que pouco se parece com padrées anteriores.

10Interdisciplinar € um adjetivo que qualifigao que € comum a duas ou mais disciplinas ou outros
ramos do conhecimento. E a ligagéo entre as disciplinas.
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Informacdo na Formacéo Bibliotecondmica. Para que se chegasse, no entanto, a

esse discurso-sintese da representacdo coletiva sobre a Competéncia em
Informacao, efetuou-se uma analise conforme a técnica do DSC para a elaboracéo
de um so discurso.

Buscou-se perceber as representacdes sobre o desenvolvimento da
Competéncia em Informacéo, expectativa de incorporagédo dessa competéncia no
ensino superior e a inter-relacéo de criatividade, com a aprendizagem significativa e
por competéncia. O discurso mostrado, a seguir, representa a totalidade das
representagbes encontrada nos Documentos: Lei n° 9.394 de 20 de dezembro de
1996 — Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Parecer CNE/CES
492/2001 — Diretrizes Curriculares para os Cursos de Biblioteconomia. Declaracéo
Mundial sobre Educacao Superior no Século XXI: Visao e Acao — 1998. Declaragao
de Maceio sobre Competéncia em Informacédo. Manifesto de Floriandpolis sobre a
Competéncia em Informacéo e as PopulagBes Vulneraveis e Minorias.

Em suma, o discurso representa a constituicdo da totalidade da singularidade

dos documentos analisados.

5.2.1Discurso da Competéncia em Informacao na Formacao Bibliotecondmica

A educacdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na
convivéncia humana, no trabalho, nas instituicbes de ensino e pesquisa, nos movimentos
sociais e organizacdes da sociedade civil e nas manifestacdes culturais. [...] além de estar
vinculada ao mundo do trabalho e a pratica social.

A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de
solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho. Tendo como
principios:igualdade de condigbes para 0 acesso e permanéncia na escola; liberdade de
aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o saber; pluralismo de
ideias e de concepgbes pedagdgicas;respeito a liberdade e apreco a tolerancia; [...]valorizagao
do profissional da educacéo [...] garantia de padrao de qualidade; valorizacdo da experiéncia
extraescolar; e vinculacdo entre a educacéo escolar, o trabalho e as praticas sociais.

A educacédo superior tem por finalidade: estimular a criacdo cultural e o desenvolvimento do
espirito cientifico e do pensamento reflexivo; formar diplomados nas diferentes areas de
conhecimento, aptos para a insercdo em setores profissionais e para a participacdo no
desenvolvimento da sociedade brasileira, e colaborar na sua formagéo continua; incentivar o
trabalho de pesquisa e investigagdo cientifica, visando o desenvolvimento da ciéncia e da

tecnologia e da criagdo e difusdo da cultura, e, desse modo, desenvolver o entendimento do
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homem e do meio em que vive; promover a divulgacdo de conhecimentos culturais, cientificos
e técnicos que constituem patrimoénio da humanidade e comunicar o saber através do ensino,
de publicagbes ou de outras formas de comunicagdo; suscitar o desejo permanente de
aperfeicoamento cultural e profissional e possibilitar a correspondente concretizagéo,
integrando 0s conhecimentos que vao sendo adquiridos numa estrutura intelectual
sistematizadora do conhecimento de cada geracao; estimular o conhecimento dos problemas
do mundo presente, em particular os nacionais e regionais, prestar servicos especializados a
comunidade e estabelecer com esta uma relacdo de reciprocidade; promover a extensao,
aberta a participacao da populacdo, visando a difusdo das conquistas e beneficios resultantes
da criacdo cultural e da pesquisa cientifica e tecnoldgica geradas na instituigdo. [...]

[...] A formacdo do bibliotecario supbe o desenvolvimento de determinadas competéncias e
habilidades e o dominio dos contetdos da Biblioteconomia. Além de prepara-los para enfrentar
com proficiéncia e criatividade os problemas de sua pratica profissional, produzir e difundir
conhecimentos, refletir criticamente sobre a realidade que os envolve, buscar aprimoramento
continuo e observar padrdes éticos de conduta, os egressos dos referidos cursos deverdo ser
capazes de atuar junto a instituicGes e servicos que demandem intervencfes de natureza e
alcance variados [...]

Dentre as competéncias e habilidades dos graduados em Biblioteconomia enumeram-se as
tipicas desse nivel de formacdo. As habilidades gerais séo: gerar produtos a partir dos
conhecimentos adquiridos e divulga-los; formular e executar politicas institucionais; elaborar,
coordenar, executar e avaliar planos, programas e projetos; utilizar racionalmente os recursos
disponiveis; desenvolver e utilizar novas tecnologias; traduzir as necessidades de individuos,
grupos e comunidades nas respectivas areas de atuacéo; [...] responder a demandas sociais
de informacdo produzidas pelas transformacfes tecnolégicas que caracterizam o mundo
contemporaneo. As habilidades especificas sado: interagir e agregar valor nos processos de
geracdo, transferéncia e uso da informacéo, em todo e qualquer ambiente; - Criticar, investigar,
propor, planejar, executar e avaliar recursos e produtos de informacéo; - Trabalhar com fontes
de informacéo de qualquer natureza; [...] Recomenda-se que o0s projetos académicos acentuem
a adocao de uma perspectiva humanistica na formulacdo dos contetdos, conferindo- lhes um
sentido social e cultural que ultrapasse os aspectos utilitarios mais imediatos sugeridos por
determinados itens. [...]

Devera contemplar mecanismos de interacéo do aluno com o mundo do trabalho [...]. Constituir
instrumentos privilegiados para associar desempenho e contetdo de forma sistematica e
permanente. [...] além de criar critérios para a avaliagdo periédica, que inclua aspectos técnico-
cientificos, didatico-pedagoégicos e atitudinais.

[...] Em decorréncia as exigéncias de uma sociedade complexa, é necessaria a formacao para
o desenvolvimento da Competéncia em Informacdo que atenda as demandas da sociedade.
[...] de forma a considerar o fomento e a melhoria dos niveis educacionais [...] mediante
formacdo para o desenvolvimento humano e profissional [...] para o exercicio da cidadania e o

aprendizado ao longo da vida.
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E preciso estabelecer parcerias para acdes estratégicas e politicas publicas envolvendo o
sistema de educacdo obrigatdria. Os cursos de Biblioteconomia e Ciéncia da Informagédo
deverdo integrar conteudos relativos a Competéncia em Informacdo nos seus projetos
politicos-pedagégicos. Além de ofertar atividades de formacdo continua, incluindo desafios
decorrentes da necessidade da Competéncia em Informacéo. [...] E estabelecer relacfes
locais, regionais, nacionais e internacionais, para a coordenacdo e desenvolvimento de acdes
conjuntas.

A Competéncia em Informacdo € um fator critico e condicionante ao desenvolvimento social,
cultural e econdmico do Brasil [...] devendo ser compreendida como um direito fundamental da
pessoa humana, intrinseco ao seu préprio ser, sendo essencial a sua sobrevivéncia. [...] Para
tanto € necessario empreender agbes para a consecucao desses direitos no que tange a
informacéo e conhecimento, sdo elas: [...] sensibilizacdo e conscientizacdo dos pares para a
importancia da Competéncia em Informacéo; insercdo do desenvolvimento da Competéncia em
Informacdo em sua formacdo de forma transversal e institucionalizada. [...] Promocao da
diversidade de conteldos ideolégicos visando a propiciar a Competéncia em Informacdo nos
cidadaos (analise e critica). [...] Elaboracdo e cumprimento de politicas publicas voltadas a
Competéncia em Informacao; valorizacao do professor [...] e da area de educacéo [...] Criacédo
de legislacéo especifica [...] que permitam o desenvolvimento da Competéncia em Informacéo.
[...] Efetuar parceria e trabalhar de forma cooperativa com as instituic6es representativas das
comunidades locais; promover a¢des para a mudanca de politicas institucionais. Fomentar o
senso critico com a modificacdo da légica dos processos de educacao/capacitagdo nas
unidades de informacdo; adotar uma postura pro-ativa [...] Capacitar docentes [...] para

desenvolverem a Competéncia em Informacao.
Ao analisar, o DSC constituido, foi possivel observar que a educacdo é um
dever da familia e do Estado, além de ser um processo formativo abrangente

vinculado ao mercado de trabalho e a pratica social e, por essas caracteristicas,

deve estar em perfeita articulacdo com a area de Competéncia em Informacéao.

O ensino superior tem por finalidade: estimular a criagdo cultural e o
desenvolvimento do espirito cientifico e do pensamento reflexivo. No que diz
respeito a formacdo do bibliotecario, os cursos deverdo desenvolver, tanto as
competéncias e habilidades e o dominio técnico, quanto também preparar 0s
discentes para enfrentar com proficiéncia e criatividade os problemas de sua pratica
profissional. Para corresponder a uma sociedade complexa, entretanto, € necessaria
a formacédo para o desenvolvimento da Competéncia em Informacdo que atenda as
demandas sociais em curso e sua complexidade. Ela deve ser compreendida como
um direito fundamental da pessoa humana, intrinseco ao seu ser, sendo essencial a

sua sobrevivéncia. Isso implica em recorrer ao apoio de uma modelagem
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pedagdgica que possa trazer os subsidios necessarios a essa consecucao, o que se
apresenta na sequéncia desta tese.
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6 MODELAGEM CONCEITUALPEDAGOGICAPARA O DESENVOLVIME NTO DA
COMPETENCIA EM INFORMACAO EM CURSOS DE BIBLIOTECONO MIA NO
BRASIL: ORIENTACOES BASICAS

Conforme a sequéncia metodologica, esta Secaodescreve a terceira etapa da
pesquisa qualitativa, proposta e realizada como forma de operacionalizacdo dos
objetivos sugeridos inicialmente. Consiste em delinear os passos metodologicos
utilizados para elaborar e apontar uma modelagem conceitual pedagogica para o
desenvolvimento da Competéncia em Informacado (MPDColnfo) que permita oferecer
subsidios a sua insercdo como uma disciplina e/ou um conteudo transversal nos

cursos de graduacao em Biblioteconomia.

6.1 Passos Metodoldgicos

Os passos metodologicos tém a intencdo de oferecer uma modelagem
conceitual de intervencdo formativa para pensarem novas condutas de ensino-

aprendizagem com base no desenvolvimento de Competéncia em Informagéo.

6.1.1 Passo 1 - Concepcao e definicbes da modelagem conceitual pedagdgica de

desenvolvimento de Competéncia em Informacao

Iniciaram-se a concepcdo da modelagem, tendo como tematica de fundo os
cincos padrdes e indicadores da Competéncia em Informacéo estabelecidos pela
ACRL (2000). Essa escolha se justifica pela integracdo dessa modelagem com a
realidade do contexto brasileiro, e por ser um dos mais utilizados no meio
académico, além de estimular a formacdo de pessoas capazes de enfrentar a
diversidade informacional dentro de diversos ambientes. Ressalta-se que, na Secéo
4, foram descritos alguns modelos e padrdes referentes a Competéncia em
Informacédo, que eles podem ser usados como instrumentos orientadores para o
desenvolvimento de atividades e programas de Competéncia em Informacao, pois

sao parametros norteadores a pratica pedagogica.
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Na sequéncia, definiu-se que a modelagem aqui oferecida tem carater
orientador e instrumental, na tentativa de contribuir para a elaboracdo de um
documento de natureza didatico-pedagogica. A intencéo refere-se, na medida em
que haja a sua apropriacdo pelos docentes que atuam em cursos de
Biblioteconomia, seja criada uma comunidade de pratica, com o propdsito de
possibilitar a troca de experiéncia e disseminagao de outras, vivéncias em outras
areas a fim de promover um aprofundamento das reflexdes ora apontadas.

Nesse ambito, buscou-se o amparo em ampla reflexdo que possibilitasse
fornecer respostas ou opgdes para as questdes expressos na sequéncia.

a. Como desenvolver intervengdes formativas para o desenvolvimento da
Competéncia em Informacao direcionadas as necessidades do publico-alvo?

b. De que forma preparar e mobilizar instrumentos que propiciem o
desenvolvimento da Competéncia em Informagao?

c. Qual o ponto de partida para o desenvolvimento da Competéncia em
Informacao no ensino superior?

Os objetivos da modelagem proposta foram, entdo, definidos como sendo:

a. reforgar a concepgédo da Competéncia em Informacdo no ensino superior,
tendo em vista a melhoria continua;

b. promover a reflexdo em torno das praticas de desenvolvimento da
Competéncia em Informacao;

c. disponibilizar um conjunto de metodologias e instrumentos de apoio as
praticas de aprendizagem com base no desenvolvimento da Competéncia em
Informacéao; e

d. apoiar educadores ou entidades interessadas em desenvolver instrumentos

educacionais com base no desenvolvimento da Competéncia em Informacéao.

6.1.2 Passo 2 - Elaboragéo, representacéo e descricdo da modelagem

Com suporte nos resultados dos passos metodoldgico 1 e 2, optou-se por
elaborar a modelagem na forma de diretrizes basicas (Figura 17). O propdsito é
contribuir com a inser¢éo dos conceitos e principios da Competéncia em Informacao
nas praticas educativas dos cursos de Biblioteconomia e, em decorréncia, para a

area da Ciéncia da Informacéo.
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Figura 17 — Modelagem Conceitual Pedagoégica para o Desenvolvimento de
Competéncia em Informacao — (MPDColnfo): diretrizes basicas.
Modelo Pedagégico de Desenvolvimento de Competéncia em Informac¢do — MPDColnfo

| Analisar > | Planejar >

Contexto Econémico
OouBLWINH OP(aU0)

Contexto Educacional

0000OO0OPOGOOOOOOPOES® o000OOOOOOOGORGOOEO®
Fonte: Crédito da autora, 2014.

Pode-se descrever a modelagem conceitual proposta como sendo um
conjunto estruturado de cinco fases, processos e instrumentos de apoio a
concepcao de programas, cursos e solucdes pedagogicas baseadas no
desenvolvimento da Competéncia em Informacéo, podendo ser explorado e utilizado
de varias formas, isto &, em razdo das necessidades e disponibilidades - pelas
entidades e profissionais que intervém na formacdao.

O ciclo de desenvolvimento da Competéncia em Informacdo integra varios
dominios de intervencdo e, nesta proposta, sugere-se um conjunto de ferramentas
gue possibilitem uma modelagem conceitual pedagdgica para o desenvolvimento da

Competéncia em Informacgé&o durante a formagéo universitaria de bibliotecarios.



Figura 18 — Ciclo de desenvolvimento da Competéncia em Informacao.

CICLO DO MPDColnfo

Diagnéstico (analisar)

CICLO DE
DESENVOLVIMENTO DA Planejamento
Avaliagdo (avaliar) COMPETENCIA EM (desenhar)
INFORMAGAO -
Concepgdo
Execugdo (realizar) Organizagao (organizar)

Fonte: Crédito da autora, 2014.
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O ciclo de desenvolvimento da Competéncia em Informacao prevé cinco fases

distintas, integradas e complementares, conforme esta no quadro 14.

Quadro 14 — Fases do ciclo de desenvolvimento da Competéncia em Informacéo.
DESCRICAO

Diagnosticar os contextos de partida, ou seja, sinalizar
quais padrbes da Competéncia em Informacédo serdao
Fase | -ANALISAR delineados e elaborados para a definicdo dos objetivos
de aprendizagem, com base no pressuposto de que os
objetivos consistem na tradugdo pedagogica das
competéncias/habilidades pré-identificadas.

Planejar a proposta formativa, visando a delinear
itinerarios de aprendizagem conforme os contextos e
Fase Il - DESENHAR publico-alvo, sendo que a concepgao do itinerario a
desenvolver devera agregar 0s objetivos de
aprendizagem estabelecidos na Fase |.

Estabelecer a sequéncia pedagoégica, partindo da
definicdo de objetivos estabelecidos na Fase I, visando
Fase Il - ORGANIZAR a contribuir para a indicacdo e sequenciacdo de
conteddos a incorporar nas solugdes formativas, assim
como identificar as melhores estratégias pedagoégicas a

aplicar.
Construir ou identificar recursos técnico-pedagoégicos e
Fase IV -REALIZAR suporte de apoio a equipe de facilitadores (docentes,

monitores, tutores...) e também aos alunos.

Aferir a estratégia pedagdgica, visando a elaborar a
Fase V - AVALIAR estratégia avaliativa mais adequada as caracteristicas
da teoria de aprendizagem previamente concebida.

Fonte: Crédito da autora, 2014.
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A cada fase da modelagem proposta, surgem o0s processos, que nada mais
sdo sendo a realizacdo das referentes atividades recomendadas, sempre que
possivel em instrumentos de apoio a decisdo e a sistematizacdo do trabalho de
concepcao do ciclo de desenvolvimento da Competéncia em Informacéo, de maneira
a serem produzidas evidéncias que documentem e comprovem a coeréncia, a
fundamentacdo e a robustez dos passos metodolégicos desenvolvidos para a
criacdo de uma proposta formativa de insercdo da Competéncia em Informacao na
matriz curricular dos cursos de Biblioteconomia no Brasil como politica pedagogica
institucionalizada.

As atividades recomendadas em cada uma das fases do ciclo de concepcéo
do modelo pedagdgico de desenvolvimento da Competéncia em Informacédo seréo
abordadas na perspectiva de quem se responsabiliza pela concepcdo de um projeto
de formacdo (podendo ser a equipe pedagodgica da instituicAio ou mesmo um
docente). Ressalta-se que a responsabilidade da preparagdo de uma proposta
formativa devera ser ajustada as necessidades do respectivo publico-alvo.

Quando da pratica da modelagem conceitual proposta para o
desenvolvimento da Competéncia em Informacédo, sugere-se a elaboracdo de um
plano de acdo considerado aqui como eventual énfase de um processo de
concepgao do ciclo de desenvolvimento dessa competéncia. Das énfases a produzir

neste ambito, destacam-se aquelas que se apresentam no Quadro 15.

Quadro 15 - Concepgao do ciclo de desenvolvimento da Colnfo: processos e resultados
aplicaveis aos cursos de Biblioteconomia no Brasil.

Concepcéao do ciclo de desenvolvimento da Competénci a em Informacdo —
Processos e Resultados

Fases Processos Resultados dos Processos
Processo 1.1 — Analisar Caracterizacdo dos contextos de origem;
competéncias inerentes aos Identificacdo de Colnfo (a desenvolver
contextos de desempenho pela formacéo);
Identificacdo de requisitos de

desempenho associados a Colnfo;
Sinalizagdo de vias ndo formais para o

Fase | — Analisar desenvolvimento da Colnfo;
0s contextos de Identificacdo do perfil dos alunos.
origem Processol.2— Elaborar objetivos | Identificagdo e descricdo de objetivos
de aprendizagem validos gerais e especificos da disciplina de
(adequados aos publicos e Colnfo, com a explicitacdo de:
contextos bem determinados) | - comportamentos esperados;
- condicdes para concretizacdo de
objetivos;

- critérios de éxito associados a cada um
dos objetivos.
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Processo 2.1 — Agregar
objetivos de aprendizagem por
padrdes da Colnfo e formas de

organizar a formacao

a. Identificacdo dos padrées da
Colnfo associada a cada objetivo de
aprendizagem;

b. Formas de organizar as atividades
a serem desenvolvidas na proposta
pedagogica;

C. Matriz com objetivos agregados

aos padrdes da Colnfo e formas de

Fase Il — organizar as atividades;
Desenhar a a. Revisdo das condicdes
proposta Processo 2.2 — Desenhar estabelecidas na origem;
formativa itinerarios de aprendizagem b. Proposta de sequéncia de
modular e ajustados aos objetivos e respectiva integracdo aos
publicos e contextos padrdes da Colnfo;
determinados C. Definicao do itinerario pedagogico
a desenvolver e respectivos momentos de
avaliacdo.
Estruturacdo modular do conteddo com
Processo 3.1 — Definir definicbes de padrdes da Colnfo a
sequéncia de conteudos e desenvolver;
Fase Il — respectivos padrdes da Colnfo a | Matriz com a Identificacdo dos padrbes da
Organizar as adquirir/desenvolver Colnfo a integrar a cada moédulo de
sequéncias conteldo.

pedagdgicas

Processo 3.2 — Selecionar
estratégias de aprendizagem

a. Identificacéo de métodos
pedagoégicos a serem aplicados a cada
maodulo de conteldo;

Fase IV —
Preparar recursos
técnico-
pedagégicos e
equipamentos de
apoio

adequadas aos publicos e aos | b. Definigdo de estratégias de
contextos aprendizagem por médulo de contetdo.
a. Identificar os recursos técnico-

Processo 4.1 — Conceber,
validar e produzir recursos
técnico-pedagodgicos

pedagbgicos e suportes de apoio a
utilizar/explorar em cada matriz;

b. Orientacdes criticas para
exploracao de recursos técnico-
pedagégicos e suportes de apoio (se
necessario);

C. Disponibilizacdo de uma ficha
técnica para caracterizacdo de cada
recurso técnico-pedagdégico a ser utilizado
na formacéo;

Processo 4.2 — Estruturar,
validar e produzir guias
pedagogicos.

a. Definicdo da estrutura do guia
pedagégico do docente;

b. Definicao do contetido a
desenvolver em cada elemento do guia
pedagoégico;

C. Apresentacdo da estrutura de

apoio a elaboragdo de plano de aula,
considerando-se a aplicacdo dos padrdes
de Colnfo;

d. Eventuais orientacdes
metodolégicas para exploracdo de plano
de aula.

Processo 4.3 — Produzir
solu¢des adequadas ao
desenvolvimento das atividades
direcionadas ao publico e
contextos de trabalho
especificos

a.
b. Orientacfes  especificas para
elaborar  solugbes adequadas ao

desenvolvimento das atividades.

Fase V — Avaliar

Processo 5—- Definir a estratégia

avaliatva a  ser

a. Estratégia
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estratégia avaliativa aplicada a proposta pedagogica.
pedagdgica

Fonte: Creédito da autora, 2014.
O plano de acédo a ser desenvolvido leva a reflexdo sobre dois enfoques que
devem direcionar a pratica da modelagem ora proposta para o desenvolvimento da

Competéncia em Informacao: o enfoque sistémico, isto €, a proposta formativa deve

integrar de forma dindmica respostas as principais necessidades dos alunos ou
publico-alvo, compatibilizando-as com as condicionantes dos contextos de
aprendizagem e com as exigéncias normativas do sistema educacional de

reconhecimento, validacdo e certificacdo. Por outro lado, o enfoque sistematico

conduz a refletir sobre o embasamento tedrico que a proposta formativa ter& como
fundamento de suas praticas.

A modelagem conceitual proposta como subsidio a concepcdo de
desenvolvimento da Competéncia em Informacdo deve ser visualizada como um
instrumento de apoio a analise e reflexdo critica das propostas formativas
desenhadas e implementadas pelas instituicdbes de ensino que oferecem cursos de
Biblioteconomia no contexto brasileiro, constituindo-se também como metodologia
de apoio a tomada de decisdes e selecdo de opcdes de natureza pedagogica. O
desafio consiste em introduzir melhorias e aperfeicoamentos no ensino-
aprendizagem, visando a concretizacdo dos objetivos da modelagem conceitual
proposta em nivel dos processos educacionais no ambiente universitario que

envolve a formacao de bibliotecarios/profissionais da informacao.
6.1.2.1 Orientacdes basicas ao desenvolvimento das fases da modelagem proposta
Na sequéncia, descrevem-se as questdes de orientacdo e propdem-se

instrumentos para o desenvolvimento de cada fase da modelagem conceitual

pedagdgica proposta (Quadro 16)



Quadro 16 -

Concepcado do ciclo de desenvolvimento da Competéncia em

Informacéo — Orientacdes e Instrumentos para Fase |.
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Fase | — Analisar os contextos de origem

Processos

Questbdes orientadoras

Instrumentos

Processo 1.1 — Analisar
competéncias
referenciadas a
contextos de origem

- Quais padrdes necessitam ser
mobilizados?

- Quais séo as perspectivas?

- Como alinhar o modelo ao plano
de aula, a estratégia pedagogica e
organizacional?

- Como avaliar o valor critico e os

- Fluxograma do processo

- Matriz de andlise para:

avaliar o valor critico
identificar a

padrdes mobilizados

e

natureza dos

requisitos de desempenho
associados a cada padrdo
sinalizado?

- Qual a relacdo entre os padrdes a
serem desenvolvidos e a
elaboracdo de  objetivos de
Processo 1.2 — Constituir | aprendizagem?
objetivos de - Por que definir
aprendizagem vélidos aprendizagem?
(adequados a publicos e - Que niveis de objetivos de
contextos bem aprendizagem podem
determinados) ser considerados?
- Em que consiste a elaboracdo de
um objetivo de aprendizagem?

Fonte: Crédito da autora, 2014.

- Fluxograma do processo

- Verificacdo da qualidade dos

objetivos de | objetivos de aprendizagem

O objetivo desta fase € oferecer aos educadores a concepcao de caracterizar
0s contextos de partida da formacdo dos alunos dos cursos de Biblioteconomia,
identificando os padrdes a serem desenvolvidos com o apoio da modelagem
conceitual pedagogica para o desenvolvimento de Competéncia em Informacao,
utilizando os instrumentos de analise propostos, de modo a garantir uma legitimacao
inequivoca por parte do aluno ou publico-alvo; além de constituir objetivos de
aprendizagem ajustados as especificidades dos contextos e caracteristicas dos
alunos ou publicos-alvos, respeitando os métodos de definicdo propostos, tendo em

vista a obtencéo de objetivos de aprendizagem validos.



Quadro 17 - Concepcao do ciclo de desenvolvimento da Competéncia em Informacédo

— Orientacfes e Instrumentos para Fase |l.

Fase Il — Desenhar a proposta formativa

Process os

Questdes orientadoras

Instrumentos

- Qual a natureza dos objetivos
de aprendizagem em questao?
- De que formas organizar o

fundamentados nos opcdo por esta ou aquela

padrées da Colnfo e forma de  organizar o

formas de organizar o de conhecimento tedrico e
ensino-aprendizagem pratico?

- Fluxograma do processo

Processo 2.1 — Agregar conhecimento tedrico e pratico | - Matriz de apoio a
objetivos de e como podem ser utilizados? | estruturagdo de itinerarios
aprendizagem - Que aspectos determinam a | formativos
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- Qual teoria de aprendizagem
a proposta formativa vai
considerar?

Processo 2.2 — Desenhar | Como  elaborar itinerérios
itinerarios de formativos? - Fluxograma do processo
aprendizagem modular - Quais objetivos de

ajustados aos publicos e
contextos determinados

aprendizagem estabelecer,
visando a légica dos padrées a
serem mobilizados?

Fonte: Crédito da autora, 2014.

Na fase Il, o docente devera identificar as teorias de aprendizagem e suas
formas de agregacdo e na sequencia para a mobilizacdo dos padrbes da
Competéncia em Informagéo, tendo em vista o estabelecimento de itinerarios
formativos de aprendizagem ajustados a teoria e ou abordagens escolhidas; decidir
sobre as formas de organizar o conhecimento tedrico e pratico mais adequado em
face de natureza dos padrbes e objetivos estabelecidos, respeitando as exigéncias
dos objetivos e as especificidades dos alunos ou da populacdo-alvo e as
condicionantes dos contextos de aprendizagem; identificar os varios fatores a
considerar a formulacdo de uma estratégia pedagdgica, na qual seja possivel
identificar: a correlacdo e agregacao dos padrbes de Competéncia em Informacao
com 0s objetivos da aprendizagem; desenvolver moédulos e atividades direcionadas
ao desenvolvimento de habilidades; pensar no momento de avaliacdo (diagnostica,
formativa ou somativa) caso seja necessario; estabelecer uma sequéncia no plano
do desenvolvimento dos varios padrdes da Competéncia em Informacado, caso se
identifiquem mais que um padrdo a ser mobilizado, de forma a que se obtenha uma

proposta formativa com qualidade pedagogica.



Quadro 18 - Concepcdo do ciclo de desenvolvimento da Competéncia em Informacdo —

Orientaces e Instrumentos para Fase lll.

Fase Il — Organizar as sequéncias pedagogicas

Processos

Questbes orientadoras

Inst rumentos

Processo 3.1 — Definir
sequéncia de conteudos
e respectivos padrfes da

Colnfo a serem
adquiridos/desenvolvidos

- Que conteudos selecionar
para correlacionar 0s
padrdes da Colnfo com o
intuto de  mobilizar a
competéncia?

- Como sequenciar 0s
contelidos a serem
desenvolvidos em sala de
aula com o intuito de
mobilizar a competéncia?

- Fluxograma do processo

- Matriz para a indicacdo de
contetdo e temas associados
aos objetivos da
aprendizagem

Processo 3.2 —
Selecionar estratégias de
aprendizagem adequadas

aos publicos e aos
contextos

- Que métodos e técnicas
pedagbgicos podem  ser
utilizados?

- Que fatores determinam a
escolha dos métodos
pedagoégicos?

- Fluxograma do processo

- Matriz de apoio a tomada de
decisdo quanto a estratégias e

métodos adequados a
populagdo-alvo, a natureza
dos objetivos e as

especificidades dos contextos
de aprendizagem.

Fonte: Crédito da autora, 2014.
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De acordo com as exigéncias presentes nos objetivos de aprendizagem, as

caracteristicas da populagédo-alvo e a natureza dos contextos de aprendizagem, no

final da fase lll, o docente devera sinalizar o tipo de conteddos que serdo integrados

e correlaciona-los a cada padrédo da Competéncia em Informacdo a ser mobilizada.

Além disso, devera também estabelecer sequéncias de conteudos a serem

desenvolvidos; selecionar os métodos e recursos pedagdgicos mais adequados as

exigéncias dos padrbes da Competéncia em Informacédo a ser mobilizada; definir

estratégias pedagogicas a desenvolver no ambito de cada um dos padrbes da

Competéncia em Informacédo a ser desenvolvido de forma a se obter uma proposta

com qualidade pedagdégica que mostre sentido e significado para o aluno.



Quadro 19 - Concepcdo do ciclo de desenvolvimento da Competéncia em Informacao

Orientaces e Instrumentos para Fase IV.

Fase IV — Preparar recursos técnico

-pedagdgicos e equipamentos de apoio

Processos

Questbes orientadoras

Instrumentos

Processo 4.1 —
Conceber, validar e
produzir recursos
técnicos e
pedagdgicos.

- O que sao recursos técnicos,
pedagbgicos e suportes de
apoio?

- Quais fatores devem ser
considerados na escolha dos
recursos técnicos, pedagégicos
e suportes de apoio?

- Que equipamentos de apoio
podem ser utilizados?

- Porque devemos recorrer a
varios equipamentos de apoio?
- Que tipos de recursos técnico
e pedagogicos podem ser

utilizados?
- Como validar a qualidade dos
recursos técnicos e

pedagoégicos produzidos?

- De que modo se apropriar e
explorar pedagogicamente o0s
recursos técnicos e
pedagdgicos?

- Fluxograma do processo

- Ficha técnica dos recursos
técnicos e pedagogico

- Checklist de suporte a
construcéo de
guias/diagramas visuais

- Esquema com metodologia
para uma validacdo de
recursos técnicos e
pedagogicos.

Processo 4.2 —
Estruturar, validar e
produzir guias
pedagogicos.

- O que se entende por guias
pedagbégicos e para que
servem?

- O que é um plano geral da
proposta formativa?

- O que é um guia do docente?
- O que é um plano de aula?

- Como planejar um plano de
aprendizagem?

- Fluxograma do processo

- Checklist de apoio a
estruturacdo e planejamento
do plano de aprendizagem

- Checklist de suporte a
construcdo de um plano geral
da proposta formativa

- Checklist de apoio a
elaboracao de
guias/diagramas de apoio ao
docente

- Plano de aula: versao
simplificada
- Plano de aula: versao
detalhada

Processo 4.3 — Produzir
solucdes adequadas ao

desenvolvimento  das

atividades direcionadas

ao aluno e contextos

de ensino especificos

- O que sdo as solugbes ao
ensino?

- Quais o0s contextos de
aplicacdo das solugbes ao
ensino?

- Que tipo de solucbes?

- Que obstaculos pode haver a
aplicacdo das solugbes ao
ensino?

- Fluxograma do processo

- Conjunto de itens de apoio a
construcdo de checklists

- Checklist de apoio a
construcdo de solugdes ao
ensino.

Fonte: Crédito da autora, 2014.
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Na fase IV, o docente devera realizar, produzir e/ou selecionar 0s recursos
técnicos pedagogicos, outros suportes de apoio e (eventuais) solu¢des ao ensino,
adequados aos objetivos de aprendizagem e caracteristicas do aluno ou da
populacdo-alvo, como evidéncias tangiveis e materiais que irdo proporcionar: aos
docentes e alunos, os guias/diagramas, as solugbes que irao reforcar a
aquisicao/consolidacédo de habilidades e saberes inerentes ao desenvolvimento da
Competéncia em Informacédo e direcionados aos contextos de aprendizagem e a
sua transferéncia para contextos reais de trabalho e/ou de vida; aos docentes, o0s
recursos e meios de facilitacdo, animagdo e conducédo eficaz das sessdes de
aprendizagem e, aos coordenadores e gestores educacionais, os suportes de apoio

monitoracdo da qualidade e verificacdo da eficacia das solu¢des educacionais.

Quadro 20 - Concepcao do ciclo de desenvolvimento da Competéncia em Informacédo -
Orientacdes e Instrumentos para Fase V.

Fase V — Avaliar estratégia pedagdgica

Processos Questdes orientadoras Instrumentos
- O que se entende por
estratégia avaliativa? - Fluxograma do processo
- Qual o papel de quem
concebe a estratégia | - Instrumento de apoio ao
avaliativa? planejamento do processo

- Em que momentos deve ser | avaliativo.
concebida a estratégia

avaliativa? - Instrumento que visa efetuar
- Como construir uma | a meta-andlise do processo
Processo 5.1 - Definir a | estratégia avaliativa? avaliativo.

estratégia avaliativa

- Objetivos pretendidos;

- Objeto de avaliacao;

- Momentos de avaliacéo;

- Dimensdes a avaliar;

- Fontes de informacéo;

- Quadro referencial de

origem;

- Técnicas a serem

aplicadas;

-Beneficiarios do processo;
Fonte: Crédito da autora, 2014.

Por fim, na fase V, o docente devera elaborar uma estratégia de avaliacéo a
aplicar a modelagem conceitual pedagdgica proposta para o desenvolvimento da
Competéncia em Informacdo, de forma a aferir os resultados da formagédo dos
bibliotecarios e/ou profissionais da informacédo nos cursos de Biblioteconomia no
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pais, apés a implementacdo da proposta e efetuar a meta-andlise ** da avaliacdo
implementada, com vista a introdugcdo de eventuais melhorias no processo

avaliativo.

6.1.2.2 Acompanhando as fases da modelagem conceitual pedagoégica

A pratica de procedimentos de autoavaliacdo permite, ao docente e as
instituicbes de ensino que oferecem cursos de graduacdo em Biblioteconomia no
contexto brasileiro, acompanhar a eficacia das respectivas interven¢des. Associados
a estes procedimentos de acompanhamento e controle, surgem normas,
constituidas com base em principios de qualidade defendidos e promovidos pelas
entidades reguladoras e promotoras do desenvolvimento da Competéncia em
Informacéo.

Os critérios de qualidade aqui adotados podem ser utilizados, como quadro
referencial de procedimentos auto-avaliativos. Sao eles, em geral, empregados para:

-estimular a discussédo acerca das atividades em curso (0 que € para ser

feito?)

-determinar os eventuais indicadores de qualidade (estamos fazendo o que se

prop6s?)

-identificar praticas de sucesso (como estamos em relacdo as outras praticas

externas?)

-reduzir eventuais davidas (relativamente ao que deve ser feito? Porque deve

ser feito? Quem deve fazer? Quando deve fazer? Como deve fazer?)

-promover eventuais acdes corretivas / alteracdes estratégias (0 que deve ser

corrigido no plano de acéo?)

Outro aspecto a destacar no tocante aos procedimentos autoavaliativos reside
nos resultados deste esforgo, que serd a construgéo de “indicadores de qualidade” a
monitorar por parte da entidade e do docente que utiliza o modelo, que a eles
permitira efetuar, de forma sistematica, o alinhamento das intervencdes em face do
quadro pretendido de intervencdes. As propostas para acompanhamento/validacao
das vérias fases do dominio e ideia do ciclo de desenvolvimento da Competéncia em

A meta-andlise é uma técnica estatistica especialmente desenvolvida para integrar os resultados de
dois ou mais estudos, sobre uma mesma questdo de pesquisa, em uma revisdo sistematica da
literatura.



Informacgdo apresentam-se no final dos processos de cada uma das fases da

modelagem proposta. (Quadro 21).

Quadro 21 - Critérios de acompanhamento das fases da Modelagem Conceitual Pedagdgica
para o desenvolvimento da Competéncia em Informacéo.

Critérios de acompanhamento das fases do Modelo de

concepcdo do ciclo de

desenvolvimento da Competéncia em Informacéo

Fases

Processos

Critérios de Acompanhamento

Fase | — Analisar
contextos
origem

0s
de

Processo 1.1 —  Analisar
competéncias referenciadas a
contextos de desempenho

- Grau de conhecimento dos
contextos que determinam as
lacunas e/ou gaps de Colnfo;

- Rigor na sinalizacdo dos
padrbes da Colnfo a serem
mobilizados pela via da formacéao;
- Rigor na identificacdo dos
requisitos de desempenho
associados a mobilizacdo dos
padrdes da Colnfo sinalizados;

- Comparacdo da formacdo em
face de mais alternativas que
visem o desenvolvimento Colnfo
- Critério na determinacdo do
nivel de competéncia dos alunos.

Processo 1.2 - Elaborar
objetivos de aprendizagem
validos (adequados a publicos e
contextos bem determinados)

- Rigor na definicdo dos padrbes
a serem mobilizados durante a
formacao;

- Rigor na definicdo das
condicdes para cumprimento de

objetivos de aprendizagem
predefinidos;
- Rigor na identificacdo de

critérios de éxito para verificagao
de cumprimento de objetivos de
aprendizagem.

Fase Il — Desenhar

Processo 2.1 -  Agregar
objetivos de aprendizagem por
padrdes da Colnfo e formas de
organizar a formacao

- Grau de conhecimento da
natureza dos padrdes da
competéncia (tipo de saberes) a
ser mobilizado pela via da
formacao;

- Adequacao

das escolhas

pedagogicas

a proposta relativa as formas de organizar a
formativa formacéo;

Processo 2.2 — Desenhar | - Adequacdo dos critérios de

itinerarios de aprendizagem | agregacao e sequenciacdo de

modular e ajustados a publicos | objetivos de aprendizagem;

e contextos determinados - Adequacdo dos critérios de
estruturagdo e sequenciagcdo de
modulos de formacao;

Processo 3.1 -  Definir | - Adequacdo dos critérios de

sequencia de conteldos e | agregacdo e de sequéncia de

respectivas padrées da Colnfo a | conteddos;

adquirir/desenvolver - Suficiéncia das fontes que déo

Fase Il — Organizar origem aos contetidos
as sequéncias deformagcéo;

- Adequacdo da definicdo das
cargas horéarias a aplicar a cada
modulo /sesséo;

Processo 3.2 - Selecionar

- Adequacdo da escolha dos
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estratégias de aprendizagem | métodos e das  técnicas
adequadas aos publicos e aos | pedagdgicas aplicadas na
contextos proposta formativa apresentada,;
Fase Il — Organizar -Adequacdo das  estratégias
as sequéncias pedagogicas face as
pedagogicas caracteristicas dos destinatarios
da formacéo;
- Adequacéo das estratégias face
as
caracteristicas das formas de
organizar a formacao utilizadas.
Processo 4.1 - Conceber, | - Qualidade dos recursos técnicos
validar e produzir recursos | e pedagdgico;
técnicos e pedagogicos - Adequacédo das opc¢des sobre
equipamentos/materiais de apoio
a utilizar;
Fase IV — Preparar | Processo 4.2 - Estruturar, | - Qualidade do guia/diagrama de
recursos técnico- validar e produzir guias | apoio ao docente;
pedagagicos e pedagdgicos. - Qualidade dos planos de aula;
equipamentos de - Qualidade do plano geral da
apoio proposta de aplicagdo da
modelagem.
Processo 4.3 — Produzir | - Adequacdo das solugdes ao
solucdes adequadas ao | aluno em face das necessidades
desenvolvimento das atividades | dos respectivos destinatarios;
direcionadas ao publico e |- Qualidade das solucbes ao
contextos especificos de | aluno ou publico-alvo;
trabalho
Fase V — Avaliar a Processo 1 — Definir a estratégia | - Adequacdo da estratégia
estratégia avaliativa avaliativa, em face das
pedagodgica caracteristicas do publico-alvo e
dos contextos da formacao.

Fonte: Crédito da autora,, 2014.

6.1.3 Passo 3 - Apoio de referencial tedrico-conceitual e nos resultados da
construcdo do Discurso da Competéncia em Informagcdo na Formacéo
Bibliotecondmica

Em sintese, destaca-se, ainda, que a apreciacdo do referencial tedrico-
conceitual e dos resultados obtidos com a analise do documentos, realizada na
segunda etapa desta pesquisa, que resultou na constituicAio do Discurso da

Competéncia em Informacdo na Formacdo Bibliotecondmica auxiliou no terceiro

passo metodologico, resultando na elaboracdo da Modelagem Conceitual

Pedagdgica para o Desenvolvimento da Competéncia em Informacdo (MPDColnfo).

Assim, a aplicabilidade dessa modelagem requer do docente uma atividade
pedagogica que assegure aos alunos o dominio dos padrdes e indicadores da
Competéncia em Informacdo, por meio do desenvolvimento da capacidade e

habilidade intelectual adquirida na aprendizagem, pois, segundo Libaneo (2013), os
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métodos sdo meios para realizar o ensino em funcdo da aprendizagem do
estudante.

Nessa perspectiva, € necessario que haja sequéncia de acbes para o
planejamento e a aplicagdo da MPDColnfo no ensino-aprendizagem, tendo como
ponto de partida a realidade do contexto a ser empreendido, relembrando aqui as
etapas de comportamento e de acdes dos docentes para planejar e realizar o
ensino, conforme sugestao de Kubo e Botomé (2001), e descrita na Se¢ao2.

O empreendimento da execucdo do MPDColnfo em sala de aula requer um
entendimento da filosofia da Competéncia em Informacdo, afim de que, com a
apropriagcdo dos principios tedrico-praticos inerentes a essa competéncia, seja
possivel haver também a apropriacdo da Teoria de David Ausubel - Aprendizagem
Significativa - para que as intervencdes decorrentes auxiliem na formulacdo de
instrumentos que permitam ao aluno a elaboragdo do seu préprio conceito e de seu
caminho. Ja a teoria de Perrenoud (1999;2000) e Zabala e Arnau (2010) -
Aprendizagem por Competéncia, demanda dos docentes uma lista de competéncias
para ensinar, destacando-se: organizar e dirigir situacdes de aprendizagens;
envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho; utilizar tecnologias
inovativas e administrar a propria formacao.

Ao analisar o contexto sistémico do desenvolvimento da Competéncia em
Informacao, verifica-se a necessidade de formacdo de bibliotecarios com principios
filosoficos que venham atender as necessidades da sociedade contemporanea,
percebendo-se a importancia de que ele possa ser um agente de mudanga que
contribua com a renovacéao de ideias, estimulando o pensamento criativo.

Recomenda-se que a MPDColnfo e suas diretrizes sejam difundidas entre os
docentes dos cursos de Biblioteconomia e que outros docentes possam estar
interessados, para que exista a possibilidade de sua validagéo no preenchimento de
lacunas e do aperfeicoamento de condutas adotadas nos itinerarios de ensino e
aprendizagem dos bibliotecarios, contrapondo-se aquelas tradicionalmente
utilizadas, além de constituir uma comunidade de pratica, com o proposito de
possibilitar a troca de experiéncias relacionadas ao processo educacional, a fim de
promover uma rede de colaboragédo, aprofundando assim o conhecimento e as
reflexdes sobre o desenvolvimento da Competéncia em Informacdo na sociedade

brasileira.
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A efetividade da aplicacdo da MPDColnfo nos cursos de Biblioteconomia no

contexto nacional, certamente, levara a que se cumpram 0S preceitos que 0s
referenciais e os documentos analisados evidenciam em relacdo a importancia da

insercao transversal da Competéncia em Informacg&o no ensino superior.



150

7 CONCLUSOES

Foram delineados e discutidos diversos conceitos e teorias para o
entendimento do ensino-aprendizado, aprendizagem significativa e por competéncia.
Com amparo numa visao integradora entre essas tematicas, foi possivel verificar a
possibilidade de desenvolvimento de préaticas pedagdgicas com base na evolucdo da
Competéncia em Informacao, durante a formacéao basica do bibliotecario.

Acredita-se que tanto o problema de pesquisa, como as questdes norteadoras
definidas e os objetivos que constituiram a motivagédo para o desenvolvimento deste
trabalho, puderam ser operacionalizados, por meio das trilhas metodolégicas
propostas, desenvolvidas com base no rigor cientifico necessario a uma tese de
doutorado. Os resultados foram devidamente descritos, interpretados e discutidos e,
agora, sao sistematizados na forma de conclusdes. Vale ressaltar, contudo, que por
se conduzir como um estudo de natureza progressiva, ndo houve a intencéo
precipua de encerrar possiveis discussdes a respeito das tematicas envolvidas,
sendo que se procurou apenas elucidar uma posicdo e sua defesa quanto ao
entendimento sobre a importancia de se contribuir com subsidios a consolidacéo da
Competéncia em Informagdo como area de importancia na formagdo basica do
bibliotecario no contexto brasileiro. Assim, espera-se que este ensaio doutoral possa
trazer importante colaboracdo para mais aprofundamentos e reflexdes sobre esse
tema.

Evidencia-se que o processo de ensino-aprendizagem na contemporaneidade
nao esta relacionado apenas a dimensado subjetiva dos sujeitos envolvidos, indo
além das habilidades cognitivas. E necessario refletir, entretanto, questionar e
redefinir os papéis dos sujeitos na educacao, para que o docente, na qualidade de
mediador desse processo, possa analisar sua praxis pedagdgica, constituindo mais
possibilidades de aprendizagem com a origem na necessidade da realidade na qual
o aluno esta inserido, mas com o foco na realidade e demanda da sociedade.

Os protagonistas, docentes e alunos, da sala de aula precisam refletir e agir
de forma colaborativa para as mudancas educacionais emergentes da sociedade
contemporanea. Portanto, sdo necessarios multiplos papéis e fungdes do docente,
além de promover acbes que potencializem a criatividade dos alunos. Este é o
grande desafio para os educadores, em especial aos docentes da area da Ciéncia

da Informag&o, pois, constantemente, a sociedade atribui e exige novas
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competéncias ao profissional bibliotecéario. Para isso, ha necessidade de selecionar
estratégias pedagodgicas que possibilitem o desenvolvimento da criatividade e da
Competéncia em Informacao.

Buscou-se averiguar a importancia do fenbmeno da criatividade para o ensino
superior e, por conseguinte, para os cursos de Biblioteconomia. Ao contrario do que
se imaginava, a criatividade pode ser desenvolvida e aprimorada mediante praticas
e por meio da formacdo, mas necessita disciplina, dedicacdo, esforco consciente,
trabalho continuo e conhecimento amplo de uma area do saber.

Os modelos tedricos atuais da criatividade que foram analisados nesta tese,
na Secdo 3 - Teresa Amabile (Modelo Componencial da Criatividade, de Mihaly
Csikszentmihalyi (Perspectiva de Sistemas) e de Robert Sternberg (Teoria do
Investimento em Criatividade) s&o considerados padrdoes de abordagens
confluentes, pois visam ao estudo da criatividade como um fendmeno complexo
multifacetado, sujeito a influéncias ambientais ou motivacionais. Sdo elementos
fundamentais e inter-relacionados com os padrdes e indicadores da Competéncia
em Informac&o. Nesse aspecto, a formacao do bibliotecario perpassa variaveis que
necessitam de reflexdo por parte do professor, para que 0S componentes
interindividuais sejam influenciados de forma positiva, contribuindo com a formacao
de profissionais mais criativos e competentes em informag&o em suas agoes.

As inter-relacdes estabelecidas e mostrados nas Figuras 10 a 13 (Secéo4)
entre as teorias de David Ausubel - Aprendizagem Significativa, Philippe Perrenoud
e Antoni Zabala — Teorias das Competéncias, a criatividade e os padrdes e
indicadores da Competéncia em Informacdo (ACRL, 2000) tornam-se subsidios para
uma pratica pedagoégica com base no desenvolvimento de profissionais socialmente
responsaveis e conscientes de sua atitude perante as demandas da sociedade.
Essa competéncia é aplicada em diversos aspectos do cotidiano das pessoas. E, por
esse motivo, o profissional passa a ter um novo papel no atual contexto social. Da
mesma forma que o docente ndo € mais 0 transmissor de conhecimentos
acumulados, o bibliotecario deixa de ser o intermediario do conhecimento estocado
em algum local e com o usuario, e passa a ser o mediador entre a necessidade de
informacado do usuéario e sua competéncia para satisfazer essa necessidade.

Ao se comparar a configuracdo da formacdo atual do bibliotecario as
composi¢cdes de programas de Competéncia em Informacéo sugeridas por Uribe-

Tirado (2011), foi possivel inferir que os cursos de Biblioteconomia no contexto do
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Brasil ainda estdo na etapa de iniciagdo de uma estruturacdo de um programa de
desenvolvimento de Competéncia em Informagao.

Ao examinar os documentos do MEC: Lei n°9. 394, de 20 de dezembro de
1996 - Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e o Parecer CNE/CES
492/2001 - Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Biblioteconomia;
Declaracdo Mundial sobre Educa¢édo Superior no Século XXI: Visdo e Ag¢do — 1998;
Declaracdo de Macei6 sobre Competéncia em Informacdo e o Manifesto de
Florianopolis sobre a Competéncia em Informacéo e as Populacdes Vulneraveis e
Minorias, utilizando-se da andlise do(s) discurso(s) e na identificacdo de uma
expressao que revelasse a esséncia do sentido das respostas, procurou-se resgatar
o discurso como representacdo do conhecimento individual, buscando reconstituir
uma representacdo social sobre o fendbmeno em foco na Secdo 5. Foi possivel
constatar que, em relacdo aos desafios do desenvolvimento da Competéncia em
Informacao para o ensino superior, especificamente aos cursos de Biblioteconomia,
ha necessidade de posicdo firme da comunidade académica, principalmente dos
gestores educacionais e docentes, para mudancas profundas no ensino-
aprendizagem, recomendando-se que, nas praticas pedagdgicas decorrentes, seja
privilegiada a Competéncia em Informac&o com a inser¢gédo de uma disciplina de teor
transversal.

Em relacdo as expectativas do desenvolvimento da Competéncia em
Informacdo para o ensino superior, de modo geral, € necessario que haja a
constituicdo de acdes voltadas para a institucionalizagcdo de programas, praticas
pedagogicas, politicas e diretrizes, a exemplo de paises desenvolvidos.

A inter-relacdo da criatividade com a competéncia para o desenvolvimento da
Competéncia em Informacédo € determinante para o desenvolvimento social, cultural
e econdmico de um pais. Trabalhar com essa inter-relagdo requer uma mobilizacao
de conhecimentos procedimentais, atitudinais e conceituais. Nao se esquecendo de
mobilizar os novos conceitos com o modelo de ensino para o desenvolvimento da
aprendizagem significativa.

Verificou-se na literatura abordada que o docente, ao se apropriar do conceito
de Competéncia em Informacdo e pb6-lo em prética, por meio de intervencdes
pedagogicas, influenciara positivamente na aprendizagem, pois amplia o grau dessa
competéncia nos alunos. Essas intervencdes colaboram para que eles possam atuar

efetivamente nessa sociedade. Dessa maneira, eles precisam participar de um
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programa de Competéncia em Informagcdo desde as séries iniciais, ressaltando-se
gue esse programa envolve aspectos de mudanca de filosofia nas universidades, de
modo a internalizar politicas e diretrizes com tal filosofia a proposta curricular. Dai a
necessidade da existéncia de contribuicbes que possam oferecer subsidios a
consecucao dessa mudanca.

A transposi¢cdo desse cenério para a formacéo do bibliotecario, proposta
central desta tese, reside no fato de que ela ndo esta somente focada em
conhecimentos técnicos e tedricos, razdo do porque ndo garante a efetividade de
sua atuagdo no mercado de trabalho, sendo necessario impulsionar a existéncia de
mudancgas significativas na sua formacéo, para que estes profissionais tenham
conhecimentos e atitudes que permitam intervir na sociedade. Essa formacao
precisa ser efetivamente critica e reflexiva, contribuindo para que o bibliotecéario
possa reavaliar permanentemente sua atuacdo, buscando direciond-la rumo aos
principios de humanizacdo e emancipacdo da sociedade e das pessoas em
particular.

Ante o0 exposto, considera-se que a modelagem conceitual pedagogica de
desenvolvimento da Competéncia em Informacédo (MPDColnfo) constituida e exibida
como resultado final nesta pesquisa (Secéo6), cuja finalidade é oferecer diretrizes
de cunho pedagdgico que envolvem, desde o planejamento a oferta de contetdo
programatico de uma disciplina e/ou conteudo de natureza transversal, voltados ao
desenvolvimento de habilidades relacionadas aos padrbes e indicadores da
Competéncia em Informacado, podera oferecer subsidios ao desdobramento dessa
competéncia como uma disciplina e/ou um contetudo transversal nos cursos de
graduacdo em Biblioteconomia, além de contribuir para a consolidacdo dessa
tematica na Ciéncia de Informacdo em interlocucdo com outras areas do
conhecimento.

Ressalta-se que a aplicacédo e execucdao do MPDColnfo em sala de aula
requer entendimento da filosofia da Competéncia em Informacao, a fim de que, com
a apropriacdo dos principios tedrico-praticos inerentes a essa competéncia, seja
possivel haver também a apropriagdo da Teoria de David Ausubel - Aprendizagem
Significativa, além da Aprendizagem por Competéncia de Perrenoud (1999; 2000) e
Zabala e Arnau (2010). Isso demanda dos docentes indicadores de competéncia

para ensinar, destacando-se: organizar e dirigir situacdes de aprendizagens;
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envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho; utilizar tecnologias
inovativas e administrar a propria formacao.

Evidencia-se como requisito fundamental para avaliacdo e consolidacdo da
MPDColnfo a sua implementacdo nos cursos de Biblioteconomia, para permitir
subsidiar estudo metddico dos processos que a envolvem como disciplina e/ou um
conteudo transversal nos cursos de graduacdo dessa area. O acompanhamento da
evolucdo de aprendizado por meio da MPDColnfo, que necessariamente, ocorreria
em um periodo relativamente longo para que os dominios fossem consolidados —
podera oferecer novos insights a respeito dos processos de ensino-aprendizado e de
criatividade, uma vez que sua estruturagdo parte de principios cognitivos humanos.

Espera-se que este trabalho, embora representando um passo inicial na oferta
de base tedrica em relacéo a existéncia de disciplina curricular, possa incentivar 0os
docentes, especialmente dos Cursos de Graduagéo em Biblioteconomia, a realizar e
experimentar MPDColnfo como elemento de a¢Bes pedagdgicas, tendo como base o
desenvolvimento da Competéncia em Informacao.

Por fim, recomenda-se que a Associacao Brasileira de Educacdo em Ciéncia
da informacdo (ABECIN) se aproxime com acdes efetivas em relagcdo a tematica
Competéncia em Informacdo, pois, sendo ela um 0Orgdo representativo e de
referéncia aos docentes, poderd contribuir para efetivar filosofia no ambito da

formacéao biblioteconémica no Brasil.
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APENDICE A — INSTRUMENTO DE ANALISE DE DISCURSO - ( IAD)

INSTRUMENTO DE ANALISE DE DISCURSO - (IAD)

DOCUMENTO: LEI DE DIRETRIZES E BASES DA EDUCACAO NACIONAL - LEI N° 9.394, DE 20

DE DEZEMBRO DE 1996.

EXPRESSOES-CHAVES IDEIAS CENTRAIS ANCORAGEM
Art. 1°. A educacdo abrange | EDUCACAO Praticas pedagoégica
0s processos formativos qQUe | bbOCESSO FORMATIVO (COELLHO, 2012). .
se desenvolvem na vida ] - Processo ensino-
familiar, na convivéncia | PRATICA SOCIAL aprendizagem e sua
humana, no trabalho, nas complexidade (KUBO;
instituicbes de ensino e MERCADO DE TRABALHO BOTOME, 2001).
pesquisa, nos movimentos | DESENVOLVIMENTO Teorias da aprendizagem
sociais e organizagbes da (OSTERMANN;
sociedade civil e nas EDUCACIONAL CAVALCANTE, 2010).
manifesta¢Bes culturais. [...] CIDADANIA Termo competéncia
§ 2° A educagédo escolar X apresenta-se como alternativa
devera vincular-se ao mundo QUALIFICAGAC PROFISSIONAL ao modelo formativo (ZABALA,
do trabalho e a pratica social. APRENDIZAGEM ARNAU, 2010).

Dos Principios e Fins da - Participacdo ativa no
~ . ENSINO :
Educacao Nacional processo de aprendizagem

Art. 2°. A educacdo, dever da | PESQUISA (MOREIRA; MASINI, 2001).
familia e do Estado, inspirada CULTURA - Relagédo individuo e contexto

nos principios de liberdade e
nos ideais de solidariedade
humana, tem por finalidade o
pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para 0
exercicio da cidadania e sua
qualificagcéo para o trabalho.
Art. 3% O ensino sera
ministrado com base nos
seguintes principios:

| - igualdade de condi¢fes para
0 acesso e permanéncia na
escola;

Il - liberdade de aprender,
ensinar, pesquisar e divulgar a
cultura, o pensamento, a arte

e o saber;

lll - pluralismo de idéias e de
concepcdes pedagogicas;

IV - respeito a liberdade e
apreco a tolerancia;

[...]

VII - valorizag&o do profissional
da educacéo escolar;

[...]

IX - garantia de padrdo de
qualidade;

X - valorizacao da experiéncia
extra-escolar;

Xl - vinculagdo entre a
educacéo escolar, o trabalho e
as praticas sociais.

Da Organizacéo da Educacéo
Nacional:

V - coletar, analisar e
disseminar informacgdes sobre

LIBERDADE DE PENSAR
ARTE

SABER

PLURALISMO

IDEIAS

CONCEPCOES PEDAGOGICAS
VALORIZACAO PROFISSIONAL
PADRAO DE QUALIDADE
VALORES

EXPERIENCIA EXTRACLASSE
ANALISAR, COLETAR,
DISSEMINAR.

PRATICAS EDUCACIONAIS
INFORMACAO EDUCACIONAL
POLITICAS EDUCACIONAIS
PLANOS EDUCACIONAIS
DIRETRIZES EDUCACIONAIS
EDUCACAO SUPERIOR
CRIACAO CULTURAL
ESPIRITO CIENTIFICO
PENSAMENTO REFLEXIVO
INSERCAO NO MERCADO DE
TRABALHO

social; novos conteddos e
conhecimento
(PELIZZARI, 2002).
- Aprendizagem ao longo da
vida (DELORS, 1998)
(PERRENOUD, 1999)
(BELLUZZO, 2002) (ZABALA;
ARNAU, 2010).

- Funcédo social

prévio

do ensino

(ZABALA; ARNAU, 2010).
(CHAUI, 2003)

- Mobilizacdo de recursos
(PERRENOUD, 1999),

(ZABALA; ARNAU, 2010).




165

a educacéo;

[...]

Art. 10°. Os Estados incumbir-
se-80 de:

[...]

Il - elaborar e executar
politicas e planos
educacionais, em consonancia
com as diretrizes e planos
nacionais de educacao,
integrando e coordenando as
suas acbes e as dos seus
Municipios;

[...]

Art. 16°. O sistema federal de
ensino compreende:

| - as instituicbes de ensino
mantidas pela Uniao;

Il - as instituices de educacdo
superior criada e mantidas pela
iniciativa privada;

Il - os 6rgados federais de
educacéo.

Dos Niveis e das Modalidades
de Educacéo e Ensino

Da Composicao dos Niveis
Escolares

Art. 21° A educacdo escolar
compbe -se de: [..JII -
educacéo superior.[...]

Da Educacéo Superior

Art. 43°. A educacdo superior
tem por finalidade:

| - estimular a criagcdo cultural e
o desenvolvimento do espirito
cientifico e do pensamento
reflexivo;

Il - formar diplomados nas

diferentes areas de
conhecimento, aptos para a
insergao em setores
profissionais e para a
participacéo no

desenvolvimento da sociedade
brasileira, e colaborar na sua
formagéo continua;

Il - incentivar o trabalho de
pesquisa e investigacdo
cientifica, visando o]
desenvolvimento da ciéncia e
da tecnologia e da criacdo e
difusdo da cultura, e, desse
modo, desenvolver o]
entendimento do homem e do
meio em que Vvive;

IV - promover a divulgacdo de
conhecimentos culturais,
cientificos e técnicos que
constituem  patriménio  da
humanidade e comunicar o

DESENVOLVIMENTO SOCIAL
FORMACAO CONTINUA
PESQUISA

INVESTIGACAO CIENTIFICA
CIENCIA & TECNOLOGIA
DIFUSAO DA CULTURA
COMUNICAR O SABER

INTEGRACAO
CONHECIMENTO
ESTRUTURA INTELECTUAL

CONHECIMENTO SISTEMATICO

CONHECIMENTO DO
PROBLEMA
ATIVIDADE DE EXTENSAO




166

saber através do ensino, de
publicacbes ou de outras
formas de comunicagéo;

V - suscitar o0 desejo
permanente de
aperfeicoamento  cultural e
profissional e possibilitar a
correspondente concretizacao,
integrando os conhecimentos
que vdo sendo adquiridos
numa estrutura intelectual

sistematizadora do
conhecimento de cada
geracao;

VI - estimular o conhecimento
dos problemas do mundo
presente, em particular o0s
nacionais e regionais, prestar
servicos  especializados a
comunidade e estabelecer com
esta uma relacdo de
reciprocidade;

VIl - promover a extensao,
aberta a participagcdo da
populagdo, visando a difusédo
das conquistas e beneficios
resultantes da criacdo cultural
e da pesquisa cientifica e
tecnoldgica geradas na
instituicao.

]
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INSTRUMENTO DE ANALISE DE DISCURSO - (IAD)

DOCUMENTO: DIRETRIZES CURRICULARES PARA OS CURSOS DE BIBLIOTEC ONOMIA.

EXPRESSOES-CHAVES

IDEIAS CENTRAIS

ANCORAGEM

[...]1.Perfil dos Formandos

A formacdo do bibliotecéario
supbe o desenvolvimento de
determinadas competéncias e
habilidades e o dominio dos
conteddos da Biblioteconomia.
Além de preparados para
enfrentar com proficiéncia e
criatividade os problemas de

sua pratica profissional,
produzir e difundir
conhecimentos, refletir

criticamente sobre a realidade
que os envolve, buscar
aprimoramento  continuo e
observar padrbes éticos de
conduta, o0s egressos dos
referidos cursos deverdo ser
capazes de atuar junto a
instituicbes e servicos que
demandem intervencfes de
natureza e alcance variados:
bibliotecas, centros de
documentacdo ou informacéo,
centros culturais, servicos ou
redes de informacdo, 6rgaos
de gestdo do patrimbnio
cultural etc.[...]
2. Competéncias e Habilidades
Dentre as competéncias e
habilidades dos graduados em
Biblioteconomia enumeram-se
as tipicas desse nivel de
formacao.

4. Gerais
...gerar produtos a partir dos
conhecimentos adquiridos e
divulga-los;

formular e executar politicas
institucionais;
- elaborar, coordenar, executar
e avaliar planos, programas e
projetos;

utilizar racionalmente os
recursos disponiveis;

desenvolver e utilizar novas

tecnologias;
traduzir as necessidades de
individuos, grupos e

comunidades nas respectivas
areas de atuacao;

[...] responder a demandas
sociais de informacéo
produzidas pelas
transformacdes  tecnolégicas

FORMACAO BIBLIOTECARIA

DESENVOLVIMENTO DE
COMPETENCIA E

HABILIDADES

DOMINIO DOS CONTEUDOS
PROFICIENCIA
CRIATIVIDADE
PROBLEMAS DA
PROFISSIONAL
CONHECIMENTO
REFLETIR CRITICAMENTE
APRIMORAMENTO CONTINUO

ETICA

PADROES ETICOS
HABILIDADES EM GERAR
PRODUTOS

FORMULAR, COORDENAR,
EXECUTAR E AVALIAR
POLITICAS, PLANOS,

PROGRAMAS E PROJETOS.

DESENVOLVER E UTILIZAR

NOVAS TECNOLOGIAS

DEMANDAS SOCIAIS
AGREGAR VALOR
CRITICAR,
PROPOR,
EXECUTAR E

INFORMACAO.
FONTES DE INFORMAGAO
PERSPECTIVA HUMANISTICA

INTERACAO ALUNO COM O

MUNDO

PRATICA

INVESTIGAR,
PLANEJAR,
AVALIAR
RECURSOS E PRODUTOS DE

- O desenvolvimento da
Competéncia em Informacéo no
ensino superior exige uma nova
concepcdo da comunidade
universitaria (DUDZIAK, 2005)

(CAVALCANTE, 2006)
(GASQUE, 2012) (FARIAS;
BELLUZZO, 2012).

- Diretrizes sobre
desenvolvimento de
habilidades em informacéo
para a aprendizagem
permanente  (JESUS  LAU,
2007).

- Avaliar competéncias é avaliar
processos na  resolugbes-
problema (ZABALA; ARNAU,

2010).
- Aprendizagem significativa e
por descoberta (AUSUBEL,

1968) (PELIZZARI; et al, 2002).
-Participacdo Ativa no processo
de aprendizagem (MOREIRA;
MASINI, 2001).

- Relacao individuo e contexto
social (PELIZZARI; et al, 2002).
- Lacunas dos alunos que
entram e saem de um curso
superior em relacéo a
Competéncia em Informacéo
(CAVALCANTE, 2006).

- Influéncia da formacéo basica
no desenvolvimento da
Competéncia em Informacéo no
ensino superior.
(CAVALCANTE, 2006)
(HATSCHBACH,; OLINTO,
2008) (GASQUE, 2012)
(VARELA, BARBOSA; FARIAS,
2013).

- A Competéncia em
Informacdo constitui-se em
processo continuo de interacédo
e internalizacéo de
fundamentos conceituais,
atitudinais e de habilidades
especificas como referenciais a
compreensdo da informacédo e
de sua abrangéncia
[...](BELLUZZO, 2005).

- As competéncias transversais
encontram-se na interseccao
de diferentes disciplinas [...]
englobam todas as interagfes
sociais, cognitivas, afetivas,
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que caracterizam o mundo
contemporaneo.

B) Especificas

Interagir e agregar valor nos

processos de geracao,
transferéncia e uso da
informacdo, em todo e
qualquer ambiente;

Criticar, investigar, propor,
planejar, executar e avaliar
recursos e produtos de
informacao;

Trabalhar com fontes de
informacéo de qualquer
natureza;l...]

Recomenda-se que 0s projetos
académicos acentuem a
adocdo de uma perspectiva
humanistica na formulacéo dos
conteudos, conferindo- lhes um
sentido social e cultural que

ultrapasse 0s aspectos
utilitarios mais imediatos
sugeridos por determinados
itens.[...]

4. Estagios e Atividades
Complementares
Mecanismos de interacdo do
aluno com o mundo do
trabalho em sua éarea, [...].
Constituem instrumentos
privilegiados para associar
desempenho e conteddo de
forma sistematica e
permanente. [...]

Avaliacao Institucional

Os cursos deverdo criar seus
préprios critérios para a
avaliacdo periddica, em
consonancia com o0s critérios
definidos pela IES a qual
pertence, incluindo aspectos
técnico-cientificos, didatico-
pedagdgicos e atitudinais.

CRITERIOS DE AVALIACAO

ASPECTOS TECNICO-
CIENTIFICOS
ASPECTOS DIDATICO-

PEDAGOGICOS
ASPECTOS ATITUDINAIS

culturais e psicomotoras entre
aluno e a realidade em seu

ambiente (PERRENOUD,
1999).
-Estabelecer uma infraestrutura

basica de telecomunicacdo e
redes de computadores
(DUDZIAK, 2002)

- Pessoa competente em
informacdo compreende as
questbes legais do uso da
informacdo e acessa e usa a
informacao de forma ética e
legal. (ALA, 1989) (ACRL,
2000) (BELLUZZO, 2007)

- A possibilidade de haver

espacos dindmicos nas
universidades para (o]
desenvolvimento do

pensamento critico além da
autonomia por intermédio da
transdiciplinaridade  oferecida
no curriculo e pelas vivéncias
vivenciadas no meio
académico. (GASQUE, 2012)
(VARELA, BARBOSA; FARIAS,
2013).

- Buscar parcerias, o trabalho
cooperativo, transdisciplinar,
integrado (DUDZIAK, 2002)
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INSTRUMENTO DE ANALISE DE DISCURSO - (IAD)

DOCUMENTO: Declara¢do Mundial sobre Educagéo Superior no Sécul o XXI:
Visdo e Acdo — 1998 .
EXPRESSOES-CHAVES IDEIAS CENTRAIS ANCORAGEM

Artigo 1°
A missao de educar, formar e
realizar pesquisas [...] sao

valores fundamentais da
educacéo superior, em
particular a missdao de
contribuir para 0]

desenvolvimento sustentavel
e o0 melhoramento da
sociedade [...], a fim de: a)
educar e formar pessoas
altamente qualificadas,
cidadas e cidadaos
responsaveis, capazes de
atender as necessidades de
todos o0s aspectos da
atividade humana,
oferecendo-lhes qualificacdes
relevantes, incluindo
capacitacoes profissionais
nas quais sejam combinados
conhecimentos tedricos e
praticos de alto nivel
mediante cursos e programas
que se
adaptem constantemente as
necessidades presentes e
futuras da sociedade;

b) prover um espaco aberto
de oportunidades para o
ensino superior e para a
aprendizagem permanente,
oferecendo uma ampla gama
de opcbes e a possibilidade
de alguns pontos flexiveis de
ingresso e conclusao dentro
do sistema, assim como
oportunidades de realizacao
individual e mobilidade social,
de modo a educar para a
cidadania e a participacao

plena na sociedade com
abertura para o mundo,
visando construir

capacidades endbégenas e

Educacéo de qualidade
Pessoas altamente
gualificadas
Cidadaos responsaveis.

Combinacao dos
conhecimentos tedricos e
praticos
Cursos/programas que se
adaptem as necessidades
presentes e futuras da
sociedade;

Desenvolvimento
sustentavel,

Promover e difundir o

conhecimento

Capacitacdo Docente

- O desenvolvimento da
Competéncia em
Informacdo no  ensino
superior exige uma nova
concepcdo da comunidade
universitaria (DUDZIAK,
2005) (CAVALCANTE,
2006) (GASQUE, 2012)
(FARIAS; BELLUZZO,
2012).

- Diretrizes sobre
desenvolvimento de
habilidades em informacéao
para a aprendizagem
permanente (JESUS LAU,
2007).

- Avaliar competéncias é
avaliar processos na
resolu¢bes-problema
(ZABALA; ARNAU, 2010).

- Aprendizagem

significativa e por
descoberta (AUSUBEL,
1968) (PELIZZARI; et al,
2002).

-Participagcdo  Ativa no

processo de aprendizagem
(MOREIRA; MASINI, 2001).
- Relagdo individuo e
contexto social
(PELIZZARI; et al, 2002).

- Lacunas dos alunos que
entram e saem de um
curso superior em relagéo a
Competéncia em
Informacéo
(CAVALCANTE, 2006).

- Influéncia da formacéo
basica no desenvolvimento
da Competéncia em
Informacdo no  ensino
superior. (CAVALCANTE,
2006) (HATSCHBACH;
OLINTO, 2008) (GASQUE,
2012) (VARELA,
BARBOSA,; FARIAS, 2013).
- A Competéncia em
Informacédo constitui-se em
processo  continuo  de
interacdo e internalizagcéo
de fundamentos
conceituais, atitudinais e de
habilidades especificas
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consolidar 0s direitos
humanos, o desenvolvimento
sustentavel, a democracia e a
paz em um contexto de
justica;

c) promover, gerar e difundir
conhecimentos por meio da
pesquisa e, como parte de
sua atividade de extensédo a
comunidade, oferecer
assessorias relevantes para
ajudar as sociedades em seu

desenvolvimento cultural,
social e econdmico,
promovendo e

desenvolvendo a pesquisa
cientifica e tecnoldgica, assim
como os estudos académicos

nas ciéncias sociais e
humanas, e a atividade
criativa nas artes;

[...]

f) contribuir para 0

desenvolvimento e melhoria
da educacdo em todos os
niveis, em particular por meio
da capacitacdo de pessoal
docente.

Artigo 2°

Funcdo ética, autonomia,
responsabilidade e funcao
preventiva

[...] as instituicbes de
educacdo  superior, seu
pessoal, e estudantes

universitarios devem:

a) preservar e desenvolver
suas fungbes fundamentais,
submetendo todas as suas
atividades as exigéncias da
ética e do rigor cientifico e
intelectual,

b) [...]

c) ampliar suas funcbes
criticas e prospectivas
mediante uma analise
permanente das novas
tendéncias sociais,
econdbmicas, culturais e
politicas, atuando assim

Etica cientifica e
intelectual.

Ampliar as funcgdes criticas.

Educacao continuada.
Acesso a educacao.
Igualdade.

Atuacéo ativa.

como referenciais a
compreensao da
informacdo e de sua
abrangéncia
[...](BELLUZZO, 2005).

- As competéncias
transversais encontram-se
na interseccao de
diferentes disciplinas [...]
englobam todas as
interacdes sociais,
cognitivas, afetivas,

culturais e psicomotoras
entre aluno e a realidade
em seu ambiente
(PERRENOUD, 1999).
-Estabelecer uma
infraestrutura  béasica de
telecomunicacdo e redes
de computadores
(DUDZIAK, 2002)

- Pessoa competente em
informacdo compreende as
questdes legais do uso da
informacédo e acessa e usa
a informacao de forma ética
e legal. (ALA, 1989) (ACRL,
2000) (BELLUZZO, 2007)

- A possibilidade de haver

espacos dindmicos nas
universidades para 0
desenvolvimento do

pensamento critico além da
autonomia por intermédio
da transdiciplinaridade
oferecida no curriculo e
pelas vivéncias vivenciadas

no meio académico.
(GASQUE, 2012)
(VARELA, BARBOSA;

FARIAS, 2013).

- Buscar parcerias, 0
trabalho cooperativo,
transdisciplinar, integrado
(DUDZIAK, 2002)
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como uma referéncia para a
previsao, alerta e prevencao;

[..]

Formando uma Nova
Visdo da Educacéo Superior

Artigo 3°

Igualdade de acesso

a) [...] o acesso a educacdo,
e pode ser desenvolvida na
perspectiva de uma
educacdo continuada no
decorrer da vida, [...]

b) A igualdade no acesso a
educacéo superior [...] devem
ser consideradas e vistas por
Si mesmas como
componentes de um sistema
continuo,[...]. As instituicbes
de educacao superior devem
atuar em parceria ativa com
pais e maes, escolas,
estudantes, grupos
socioeconémicos e entidades
comunitérias. [...]

Artigo 4°
[...]

Artigo 5°

[...] A inovacéao, a
interdisciplinariedade e a
transdisciplinariedade devem
ser fomentadas e reforcadas
nestes programas, baseando
as orientacbes de longo
prazo em  objetivos e
necessidades  sociais e
culturais. [...]

c) Deve ser implementada a
pesquisa em todas as
disciplinas [...] quando a
educacdo superior e a
pesquisa sdo levadas a cabo
em um alto nivel dentro da
mesma instituicdo obtém-se
uma potencializacdo mdutua
de qualidade. [...]

Inovagao
Interdisciplinariedade
Transdisciplinariedade

Incentivo a pesquisa

Orientacéo ao longo prazo

Planos curriculares

individuos motivados e
integros, inspirados pelo
amor a humanidade e
guiados pela sabedoria e o
bom senso
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Artigo 6°

Orientacédo de longo prazo
baseada na relevancia da
educacao superior

a) A relevancia da educacao
superior deve ser avaliada
em termos do ajuste entre o
gue a sociedade espera das
instituicbes e 0 que estas
realizam. [...]

b) A educacado superior deve
reforcar o seu papel de
servico extensivo a
sociedade, especialmente as
atividades voltadas para a
eliminacdo da  pobreza,
intolerancia, violéncia,
analfabetismo, fome,
deterioracao do meio-
ambiente e enfermidades,
principalmente por meio de
uma perspectiva
interdisciplinar e
transdisciplinar para a analise
dos problemas e questdes
levantadas.

c) A educacao superior deve
ampliar sua contribuicdo para
0 desenvolvimento do
sistema educacional como
um todo, especialmente por
meio do melhoramento da
formacéao do pessoal
docente, da elaboragdo de
planos curriculares e da
pesquisa sobre a educacéao.
d) Finalmente, a educacao
superior deve almejar a
criacdo de uma nova
sociedade — néo-violenta e
nao-opressiva — constituindo-
se de individuos altamente
motivados e integros,
inspirados pelo amor a
humanidade e guiados pela
sabedoria e 0 bom senso.

Artigo 7°
[...]

diversificacdo de modelos e
meétodos de educacao
superior

Educacao superior
centrada no estudante.

educar estudantes para
gue sejam cidaddos bem
informados e motivados,

capazes de pensar
criticamente e de analisar
0s problemas da

sociedade, de procurar
solucdes aos problemas da
sociedade e de aceitar
responsabilidades sociais.

Reforma curricular

utilizacdo de novos e
apropriados meétodos que
permitam ir além do
dominio  cognitivo  das
disciplinas.
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Artigo 8°

Diversificagdo como forma de
ampliar a igualdade de
oportunidades

a) A diversificacdo de
modelos de educacéo
superior e dos métodos e
critérios de recrutamento é
essencial tanto para
responder a tendéncia
internacional de massificacao
da demanda como para dar
acesso a distintos modos de
ensino e ampliar este acesso
a grupos cada vez mais
diversificados, com vistas a
uma educacdo continuada,
baseada na possibilidade de
se ingressar e sair facilmente
dos sistemas de educacao.

[.]

Artigo 9°

Aproximagdes educacionais
inovadoras: pensamento
critico e criatividade

a) Em um mundo em rapida
mutacéao, percebe-se a
necessidade de uma nova
visdo e um novo paradigma
de educacdo superior que
tenha seu interesse centrado
no estudante, [...]

b) As instituicbes de
educacdo superior tém que
educar estudantes para que
sejam cidadas e cidadaos

bem informados e
profundamente  motivados,
capazes de pensar

criticamente e de analisar os
problemas da sociedade, de
procurar solucbes aos
problemas da sociedade e de
aceitar responsabilidades
sociais;

c) Para alcancar estas metas,
pode ser necessaria a
reforma de curriculos, com a
utiizacdo de novos e

Novas aproximacoes
didaticas e pedagdgicas

Novos métodos de
avaliacao

Pessoal de educacao
superior e estudantes como
agentes principais

Ensinar aos estudantes a
aprender e a tomar
iniciativas.

Professor como mediador.

Atualizar e melhorar as
habilidades pedagdgicas.

Inovagao constante dos
curriculos e dos métodos
de ensino e aprendizagem.

Exceléncia em pesquisa e
ensino.

Estudantes como os
parceiros e protagonistas
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apropriados métodos que
permitam ir além do dominio
cognitivo das disciplinas.
Novas aproximacoes
didaticas e pedagdgicas
devem ser acessiveis e
promovidas a fim de facilitar a
aquisicdo de conhecimentos
praticos, competéncias e
habilidades para a
comunicacado, analise criativa
e critica, a reflexdo
independente e o trabalho em
equipe em contextos
multiculturais, onde a
criatividade também envolva
a combinacdo entre o saber
tradicional ou local e o
conhecimento aplicado da
ciencia avancada e da
tecnologia. [...]

d) Novos métodos
pedagogicos também devem
pressupor novos meétodos
didaticos, que precisam estar
associados a novos meétodos
de exame que coloquem a
prova ndo somente a
memoria, mas também as
faculdades de compreensao,
a habilidade para o trabalho
pratico e a criatividade.

Artigo 10°

Pessoal de educacéao
superior e estudantes como
agentes principais

a) Uma politica vigorosa de
desenvolvimento de pessoal
€ elemento essencial para
instituicbes de  educacéo
superior. Devem ser
estabelecidas politicas claras
relativas aos docentes de
educacdo  superior, que
atualmente  devem  estar
ocupados, sobretudo em
ensinar seus estudantes a
aprender e a tomar
iniciativas, ao invés de serem

essenciais responsaveis
pela renovacéo da
educacao superior.

A qualidade em educacéo
superior € um conceito
multidimensional

Os protagonistas devem
ser parte integrante do
processo de avaliagéo
institucional

As novas tecnologias de
informacéo sdo um
importante instrumento
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unicamente fontes de
conhecimento. Devem ser
tomadas providéncias
adequadas para pesquisar,
atualizar e melhorar as
habilidades pedagdgicas, por
meio de programas
apropriados de
desenvolvimento de pessoal,
estimulando a  inovacao
constante dos curriculos e
dos métodos de ensino e
aprendizagem, que
assegurem as condi¢Oes
profissionais e financeiras
apropriadas ao profissional,

garantindo assim a
exceléncia em pesquisa e
ensino, [...]

c) [...] os estudantes e as
necessidades dos mesmos
no centro das preocupacoes,
devendo considera-los como
0S parceiros e protagonistas
essenciais responsaveis pela
renovacdo da educacgao
superior. [...]

Da Visao a Acao

Artigo 11

Avaliacao da qualidade

a) A qualidade em educacao
superior €& um conceito
multidimensional que deve
envolver todas as suas
funcdes e atividades [...] Os
protagonistas devem  ser
parte integrante do processo
de avaliacéo institucional.

b) A qualidade requer
também que a educacao
superior seja caracterizada
por sua dimensao
internacional: intercambio de
conhecimentos, criacdo de
redes interativas, mobilidade
de professores e estudantes,
e projetos de pesquisa
internacionais, levando-se

as novas tecnologias
oferecem oportunidades de
renovar o conteudo dos
cursos e dos métodos de
ensino, e de ampliar o
acesso a educacao
superior.

Tecnologia como meio.

Redes de colaboragéao.

criar novos ambientes de
aprendizagem

Compartilhar
conhecimentos tedricos e
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sempre em conta os valores
culturais e as situagbes
nacionais.

c) Para atingir e manter a
qualidade nacional, regional
ou internacional,  certos
componentes sao
particularmente  relevantes,
principalmente a selecéo
cuidadosa e o treinamento
continuo de pessoal,
particularmente a promocao
de programas apropriados
para o aperfeicoamento do
pessoal académico, incluindo
a metodologia do processo
de ensino e aprendizagem, e
mediante a mobilidade entre

paises, instituicoes de
educacéo superior, 0S
estabelecimentos de

educacado superior e 0 mundo
do trabalho, assim como
entre estudantes de cada
pais e de distintos paises. As
novas tecnologias de
informacéao sao um
importante instrumento neste
processo, devido ao seu
impacto na aquisicdo de
conhecimentos tedricos e
praticos.

Artigo 12
O potencial e o desafio de
tecnologia

[...] Também € importante
assinalar que as novas
tecnologias oferecem
oportunidades de renovar o
conteddo dos cursos e dos
métodos de ensino, e de
ampliar o acesso a educacao
superior. N&o se pode
esquecer, porém, que novas
tecnologias e informacdes
ndo tornam os docentes
dispenséaveis, mas modificam
0 papel destes em relacédo ao

praticos.

promover a cooperacao
intelectual e cientifica.

a dimensdo internacional
deve estar presente nos
planos curriculares e nos
processos de ensino e
aprendizagem.

Parceria.
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processo de aprendizagem, e
que o dialogo permanente
que transforma a informacao
em conhecimento e
compreensao passa a ser
fundamental. [...]

a) participar na constituicao
de redes, transferéncia de
tecnologia, ampliacdo de
capacidade, desenvolvimento
de materiais pedagdgicos e
intercambio de experiéncias
de sua aplicacdo ao ensino, a
formacdo e a pesquisa,
tornando o0 conhecimento
acessivel a todos;

b) criar novos ambientes de
aprendizagem, que vao
desde o0s servicos de
educagcdo a distancia até as
instituicbes e sistemas de
educacao superior totalmente
virtuais, capazes de reduzir
distancias e de desenvolver
sistemas de maior qualidade
em educacéo, |[...]

d) adaptar estas novas
tecnologias as necessidades
nacionais, regionais e locais
para que 0S sistemas

técnicos, educacionais,
administrativos e
institucionais possam

sustenta-los;

]

Artigo 13
[...]

Artigo 14
[...]

Artigo 15

Compartilhar conhecimentos
tedricos e praticos entre
paises e continentes

a) 0] principio de
solidariedade e de uma
auténtica  parceria  entre
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instituicbes de  educacéao
superior em todo o mundo é
crucial para que a educacao
e a formacdo em todos os
ambitos motivem uma
compreensdao melhor de
questdes globais e do papel
de uma direcdo democratica
e de recursos humanos
qualificados para a solucao
de tais questdes, além [..]
promover a  cooperacao
intelectual e cientifica devem
ser parte integrante de todos
os sistemas de educacao
superior.

b) [...] Por conseguinte, a
dimenséo internacional deve
estar presente nos planos
curriculares e nos processos
de ensino e aprendizagem.

c) Deve-se ratificar e
implementar os instrumentos
normativos regionais e
internacionais relativos ao
reconhecimento de estudos,
incluindo os que se referem a
homologacao de
conhecimentos,
competéncias e aptidoes dos
formandos, permitindo que
estudantes mudem de curso
com maior facilidade e
tenham mais mobilidade
dentro dos sistemas
nacionais e na sua
movimentacao entre eles.

Artigo 16
[...]

Artigo 17

Parcerias e aliancas
Parcerias e aliancas entre as
partes envolvidas — pessoas
que definem politicas
nacionais e institucionais,
pessoal pedagodgico em
geral, pesquisadores e
estudantes, pessoal
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administrativo e técnico em
instituicbes de  educacédo
superior, 0o mundo do
trabalho, e grupos da
comunidade — constituem um
fator poderoso para
administrar  transformacdes.
sdo agentes fundamentais
neste processo. [...]
interesses comuns, respeito
muatuo e credibilidade deve
ser a matriz principal para a
renovacdo no ambito da
educacao superior. [...]
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INSTRUMENTO DE ANALISE DE DISCURSO - (IAD)

DOCUMENTO: DECLARACAO DE MACEIO DECLARACAO DE MACEIO SOBRE A C ompeténcia

em Informacgéo.

EXPRESSOES-CHAVES

IDEIAS CENTRAIS

ANCORAGEM

Vivemos em uma sociedade
mediada pela  informacéo,
porém, 0S recursos para seu
acesso, uso, avaliacdo e
comunicacdo sdo insuficientes
para atender as demandas da
cidadania. Em decorréncia, €
necesséaria a formacdo para o
desenvolvimento da
Competéncia em Informacgéo
que atenda a essas demandas.
[...] consideram importante
transmitir & sociedade as suas
principais reflexdes:
1 [..] estdo conclamando a
fomentar a melhoria dos niveis
educacionais de toda a
populacdo, mediante formagé&o
para o desenvolvimento humano
e profissional, atividades de
promocdo da leitura, para o
exercicio da cidadania e o
aprendizado ao longo da vida.
2 [...] devem estabelecer
parcerias para acoes
estratégicas e politicas publicas
envolvendo o sistema de
educacdo obrigatdria. [...]
3 As escolas de formacdo em
Biblioteconomia e Ciéncia da

Informacdo deverdo integrar
conteudos relativos a
Competéncia em Informacgéo
nos seus projetos politico-

pedagdgicos.

4 [..] prioridade a oferta de
atividades de formacédo
continua, incluindo desafios
decorrentes da necessidade da
Competéncia em Informacéo, a
fim de propiciar atualizagdo de
acordo com as tendéncias
contemporéaneas.

5 [...]Jinteressados no fomento e
promocdo da Competéncia em
Informacdo deverdo estabelecer

relacdes locais,
regionais,nacionais e
internacionais, para a

coordenacdo e desenvolvimento
de acbes conjuntas.

SOCIEDADE DA INFORMAGAO.

INSUFICIENCIA NO ACESSO,
USO E AVALIACAO DA
INFORMACAO.
RESPONSABILIDADE SOCIAL.
DESENVOLVIMENTO DE
Competéncia em Informacéo.
QUALIDADE EDUCACIONAL.
APRENDIZADO AO LONGO DA
VIDA.

ACOES ESTRATEGICAS NA
EDUCACAO.

POLITICAS PUBLICAS.
FORMACAO BIBLIOTECARIA.
Competéncia em Informacéo.
PROJETOS POLITICO
PEDAGOGICOS.

FORMAGCAO CONTINUA.
FOMENTAR E PROMOCAO DA

Competéncia em Informacéo.

- A Competéncia em
Informacao constitui-se em
processo continuo de
interacdo e internalizacdo de
fundamentos conceituais,
atitudinais e de habilidades
especificas como referenciais
a compreensao da
informacdo e de sua
abrangéncia [...](BELLUZZO,
2005).

- As competéncias
transversais encontram-se na
interseccdo de diferentes
disciplinas [...] englobam
todas as interagBes sociais,
cognitivas, afetivas, culturais
e psicomotoras entre aluno e
a realidade em seu ambiente
(PERRENOUD, 1999).

-Estabelecer uma
infraestrutura  béasica de
telecomunicacdo e redes de
computadores (DUDZIAK,
2002)

- Pessoa competente em
informacdo compreende as
guestdes legais do uso da
informacéo e acessa e usa a
informacao de forma ética e
legal. (ALA, 1989) (ACRL,
2000) (BELLUZZO, 2007)

- A possibilidade de haver

espacos  dinamicos  nas
universidades para 0
desenvolvimento do

pensamento critico além da
autonomia por intermédio da
transdiciplinaridade oferecida
no curriculo e pelas vivéncias

vivenciadas no meio
académico. (GASQUE, 2012)
(VARELA, BARBOSA;

FARIAS, 2013).

- Buscar parcerias, o trabalho
cooperativo, transdisciplinar,
integrado (DUDZIAK, 2002)

INSTRUMENTO DE ANALISE DE DISCURSO - (IAD)

DOCUMENTO: MANIFESTO DE FLORIANOPOLIS SOBRE A Competéncia em | nformacéo E AS
POPULACOES VULNERAVEIS E MINORIAS
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EXPRESSOES-CHAVES

IDEIAS CENTRAIS

ANCORAGEM

[..] acreditamos que a
Competéncia em Informacdo é
um fator critico e condicionante
ao desenvolvimento  social,
cultural e econémico do Brasil
[...] integracdo as acbes de
democracia e exercicio pleno da
cidadania. [...]

A Competéncia em Informacéo
deve ser compreendida como
um direito fundamental da
pessoa humana, intrinseco ao
seu proéprio ser, sendo essencial
a sua sobrevivéncia. [...]

[...] ressaltamos que as
responsabilidades e as acdes a
serem empreendidas para a
consecucdo desses direitos no
que tange a informacdo e
conhecimento, sdo definidas nas
dimensoes:
Responsabilidade
profissionais

01 Transformagdo e promogéo
da mudanca.

[Sensibilizacdo e
conscientizacao (local e publica)
dos pares para a importancia da
Competéncia em Informacéo.

[ Insercao do desenvolvimento
da Competéncia em Informacao
em sua formacdo de forma
transversal e institucionalizada.
[...]

01 Promocdo da diversidade de
conteudos ideolégicos visando a
propiciar a Competéncia em
Informacéo nos cidaddos
(analise e critica). [...]
Responsabilidade
instituicGes
publicas/governamentais
() Elaboracédo e cumprimento de
politicas publicas voltadas a
Competéncia em Informacéo.

1 Valorizacéo do professor [...] e
das areas de educacao [...]

[0 Criacdo de legislacéo
especifica [...] que permitam o
desenvolvimento da
Competéncia em Informacéo.
[...]
Acdes/recomendacdes
os profissionais
[Executar acbes sociais e
assumir papel de educador,
criando demandas para a esfera
publica.

CAtuar junto as comunidades

dos

das

para

Competéncia em Informacéo
DESENVOLVIMENTO SOCIAL
DESENVOLVIMENTO
CULTURAL
DESENVOLVIMENTO
ECONOMICO

INFORMACAO
CONHECIMENTO

MUDANCA DE
COMPORTAMENTO
TRANSVERSALIDADE
INSTITUCIONALIZAGCAO
POLITICAS PUBLICAS
EDUCADOR

PRODUCAO DE CONTEUDOS
INFORMACIONAIS
INTERDISCIPLINARIEDADE
TRABALHAR DE FORMA
COOPERATIVA

FOMENTAR O SENSO CRITICO
LEGISLACAO

DOCENTES

- A Competéncia em
Infformacdo constitui-se em
processo continuo de
interacdo e internalizacao de
fundamentos conceituais,
atitudinais e de habilidades
especificas como referenciais
a compreensao da
informacdo e de sua
abrangéncia [...](BELLUZZO,
2005).

- As competéncias
transversais encontram-se na
interseccdo de diferentes
disciplinas [...] englobam
todas as interacdes sociais,
cognitivas, afetivas, culturais
e psicomotoras entre aluno e
a realidade em seu ambiente
(PERRENOUD, 1999).

-Estabelecer uma

infraestrutura  béasica de
telecomunicacdo e redes de
computadores (DUDZIAK,
2002)

- Pessoa competente em
informacdo compreende as
guestdes legais do uso da
informacéo e acessa e usa a
informacdo de forma ética e
legal. (ALA, 1989) (ACRL,
2000) (BELLUZZO, 2007)

- A possibilidade de haver

espacos  dindmicos  nas
universidades para 0
desenvolvimento do

pensamento critico além da
autonomia por intermédio da
transdiciplinaridade oferecida
no curriculo e pelas vivéncias

vivenciadas no meio
académico. (GASQUE, 2012)
(VARELA, BARBOSA;

FARIAS, 2013).

- Buscar parcerias, o trabalho
cooperativo, transdisciplinar,
integrado (DUDZIAK, 2002)

- O foco do ensino por
competéncia esta em
transformar os individuos a
serem capazes de aplicar o
conhecimento a resolucéo de
situacdes ou problemas reais,
observando entéo a
articulagdo conhecimento-
competéncia (PERRENOUD,
1999) (ZABALA; ARNAU,
2010).

- Processo cognitivo que esta
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(populacdes  vulneraveis e
minorias) para produzir
conteddos informacionais sobre
sua historia, cultura e meio
social.

[Elaborar produtos e servigcos
especiais/customizados para
atender demandas de
informacdo das populacdes
vulneraveis e minorias.

1 Atuar em parceria com outras
areas como a comunicagdo e a
midia.

1 Efetuar parceria e trabalhar de
forma cooperativa com as
instituicbes representativas das
comunidades locais.

Promover acbes para a
mudanca de politicas
institucionais.

[l Fomentar o senso critico com
a modificacdo da légica dos
processos de
educacéo/capacitacdo nas
unidades de informacao.

[1 Adotar uma postura pro-ativa
[...]

Acdes/recomendacbes para
as instituicbes
publicas/governamentais

[ Criar legislacao especifica
envolvendo a area da
informacédo e que possa atender
as demandas locais, regionais e,
em especial as populagbes
vulneraveis e minorias.

(1 Capacitar docentes [...] para
desenvolverem a Competéncia
em Informacéao

relacionado ao processo
psicolégico que envolve o
conhecer, compreender,
perceber, aprender entre
outros (ALENCAR, 1986)

(STERNBERG, 1988)
(AMABILE, 1996)
(CSIKSZENTMIHALYI,

1996).

- Contribuicdes criativas néo
ocorrem no vacuo, mas estéo
alicercadas em um amplo
conhecimento da area em
que se estd atuando
(CSIKSZENTMIHALYI, 1996)
(ALENCAR; FLEITH, 2003).

- Uma ideia original ou
reelaboracao e
aperfeicoamento de produtos
ou ideias ja existente
(ALENCAR, 1986).

- Mobilizar o maior grau de
relevancia e funcionalidade,
articulando com a prépria
competéncia quanto aos
componentes
procedimentais, atitudinais e
conceituais (PERRENOUD,
1999) (ZABALA; ARNAU,
2010).

- Aprendizagem por
competéncia implica em uma
aprendizagem para agir
(PERRENOUD, 1999)
(ZABALA; ARNAU, 2010).

- Criatividade e Competéncia
em Informacao é uma
condicéo sine qua hon ao
desenvolvimento e inovacéo
de um pais (BELLUZZO,
2013)
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PARECER M. COLEGLATNY: APROVADD EM:
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1- RELATOMRI

Trata o presente & diversos processos acerca das Dietnees Cumicolares Nacionas
izt curses de Filosofa, Histdoa, Geografia, Servape Social, Camanicacia Sosal, Cigncias
Sociabs, Letras, Biblioteosnomia, Arnquivelogla ¢ Museobga remetidas pela SESuMEC para
aprectagiio da CESICNE,

A Comissdo constiuxda pelas Consetheiras Eumice Ribetro Durhan, Viboa de
Slbendonga Froguanado ¢ Silke Weber analisou as propostas provindas da SESo referentes aos
cursos menchonadios ¢ proceden a alpunms alteracies com o ohjetive de adegqes-las ao Baoecer
TR da Cimara de Educacie Superior, respeitando, no entante, o fomate sdedade pelas
respectivas Comisstes de Espocilstas gue & elabormm. A Comissdo retbrow, apenas de
civda oma das propostas, o tem eelative & duragio & curso, cesaderands o entendimento de
que o mesose aio oonstiud propriamente uma dindaz ¢ el olgeto de oma Besolugdo
espectlica da Cimara de Edweagdo Superion, o gue (ol objels da Parecer CHEACES SE32001,

=% 0T D A) RELATUR{A)
A Comzsio reconwenda & aprovagdo das propostas de dinetroees oS cursos
meenctonados na forma om apresentada.
Birasila{ D, 03 de abel de 2000,
Comselberodn) Silke Weber — Relator(a)

Congellseirafa) Euomce Biberno Dorhun

Consetheirofa) YVilma de Mendonga Frgueiredo

il W 1Nl
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DIRETREEES CURRICULARES PARA OS5 CURSOS DE BIBLIOTECONOMIA
Ihretrizey Curricularey
I Perfil dos Formandos

A formacio do bibholscdno sopbe o dsemalvimesto de determinadss compeléicizs e
habilidades & o domimo dos conbeldis - da Bibboteconommn, Alénm de preparades para
enfrentar com proficidneia e cratavidade os problemas de ssa pratica profissional, produsar e
difunifir conhecinsenitos. reflletir crticamenie sobre a pealidade que o8 envolve, bascar
aprumoramento conlimio e abdervar padrdes fboos de condista, os epressos dos nelfendos
cursis deverdo ser copares de alssr junie a inslindgbes e servigos que demandem
miervencies de naburess ¢ alcance varisdos: bibltecas, ceniros de documeniscio oo
mformagio, centros cullurs, servicos ou redes de informagio, dpdes de peEo do
patriesdni coltumal ete.

As IES poderSo acenhsar. fos progeled acadénmicos @ na organizacio curmicular, carscierisicas
div epnesso gque, sem prejulae do patamar mingmo aqul considerade, composham perfis
e pec e,

2. Competencias ¢ Haohilidades

Denire as compeldneias ¢ habibidsides dos paduados em Bibliolsconomis mismernmese a5
tpica desse mivel de Formmagdio,

A) Cierais

= gerar prodides a partic dos corhecimentos adguirsdos e divalga-los;

formular ¢ executar palilicas instiuehimas;

elaborar, coordsnar, execuliar ¢ avalsr plasis, progriamag e prigebos;

ulilizar raciomalments o5 nacurses disponives;

desemvalver & utilizr novis tecolsgms;

eradurir as necessidades de individieos, grupos ¢ comunidades nas respectivis dreas de

Al

»  deseovelver atividades profissionais astioomas, de msdo a onentar, dicigh, asessarar,
prestar consulloma, realizar pericias ¢ emitir loudos denicos ¢ pareceres;

o poponder 4 demandss  sociads  de  infonnagdo  prodosdas pelas  wansformacdes
tecnoldgicas  que caracierizam o mundo contemporiinen,

B Especificas

Interagir ¢ agregar valor nos processos de geragdo, ransferéncia ¢ wso do miformacio, em wodo
& quakpuer ambienie;

= Crilicar, investgar, propaor, plasejar, executar ¢ avaliar recumsos e prxluotes de infonmagsoe:
= Trabadhar com fontes de miormacio de qualguer natureza;

Famwm L b5 S EH 31
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o Processar & lommapdo regisrads eon difieremes tipos de suporte, musdaamte o apbeagio de
canlsctibenlos beoriood ¢ priteos de colety, procedsarmemo, armieensments ¢ difusdo da
nitfwemracii;

*  realivar pesquisas relativas a produlos, processansenio, iransferdnca ¢ uso da infonnagio.

i Comendos Carriculares

s conteldos dos curses distnbuenvse em conleldos de formagde gerl, destinadas a
oferecer  peferdncias  cardeass extermas s cunpos de  conhecnnents  pooprics da
Bablistsconoman ¢ em conteddos de fommagio edpecifics, gue 80 aucleares em relacio o cada
uma das identidades profisaconas em pauia,

D cariier propediatico ou nde, o conteddos de oomagio peral mvolvem elementos ledocos
¢ prafoos ¢ Hm por objetive o methar aprovieiamente dosd combetdos sspecificos de cada
i,

s conleidos especificos ou profissionalizantes, sem prjuize de éafases on aprolundamsenios
programadoes pelas [ES, tém cariler temmimal, Constioem o micleo bisico moe qual se mscreve
a formagciao de bibBotecinoes,

0 desemyvalvimento de determinsdos comleddin.  como 3 Metodelogia da Pesquisa ou as

Tecondogias em  Informacie, enire outras — podera ser obgeto de dens  curmculares
lormalnwente constinsides par este m ou de auvidades praticadas po mbine di unsy oo mass
conletids.

Recomends-se gue o8 projefes acaddmicos aceifsem a sdogdo de oma  perspectiva
humanisticn oa emeticio dos conteddos, conliemmdo- b mn seniade socal @ coltural gue
ultrapasse ca aspectos utilichnes mas mnedistos sugerdos por determminados itens

Ax LES podem adotar modalidsdes de pancetia com oulros cursos pa:

mnmaslrat maldrias comuns:

proemdver Enlfases especificas em determuinados aspecios &a Surera)
ampliar 0 nicles de formacio bisiea)

o pomplementar conhecimentios auferudos em outras drea.

d.  Extdgios o Atvidedes Complementares

blecanisnsos de inberagdo do aluno com o mundo do rabalbo em gus dre, o8 estdgios serdio
desemvalvidos no intermor dos programas dos cursos, com miensidade vamidvel sepunide 3
nalurezs des ativadsles acadimicss, sob a2 respomsabdbdade imediats de cads docente.
Constiluem instromentos  privilegiados pars sssocbe desempenls ¢ conteldo de fonma
sigtemdlics & permanenle.

Albdm disso, o colegiade do curso poderd estabelecer o desenvobaments de atividades
complementares de momitoria, pesguiss, paricipacde em senundrios ¢ congressos, visias
programades @ oulras atividades acaddmicas ¢ coltwrais, igualmente orentadas por docentes
(die preferéncia em regune de Ditoria) o serem computadas como carga horima.
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5 Evirrturo do Curso

A estrutura geral do curse de BibHoteconamaas deverd ser definada pelo respective colegiada,
g frdscard 2 madabidades de serago, de sistema de crddatos ow maodular.

6. Avaliagdo fstitmcional

s curses deverdio cnar seus proprios ciléros para a avaliagio penddica, em consondmcia
com 08 critéros defnidos pela 1ES § gual pertence, inchundo aspectos idenico-clentilicos,

diditico-pedagigicos ¢ atitudinads.
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i Institute Brasileira de Tnformacac

Filiada a IFLA em Ciéncia e Tecnologia U n B
FACULDADE DE
=l CIENCIA DA
INFORMACAO

DECLARACAO DE MACEIO SOBRE A COMPETENCIA EM INFORMACAO

Vivemos em uma sociedade mediada pela informacado, porém, os recursos para seu
acesso, uso, avaliacdo e comunicacao sao insuficientes para atender as demandas
da cidadania. Em decorréncia, é necesséria a formacao para o desenvolvimento da
Competéncia em Informacao que atenda a essas demandas.

Os Grupos de Trabalho do Seminario Competéncia em Informacgédo: cenarios e
tendéncias, realizado no XXIV Congresso Brasileiro de Biblioteconomia,
Documentacdo e Ciéncia da Informacdo, consideram importante transmitir a
sociedade as suas principais reflexdes:

1 As bibliotecas e outras instituicbes relacionadas com a informacdo estao
conclamando a fomentar a melhoria dos niveis educacionais de toda a populacao,
mediante formagao para o desenvolvimento humano e profissional, atividades de
promocado da leitura, para o exercicio da cidadania e o aprendizado ao longo da
vida.
2 As bibliotecas e outras instituicbes relacionadas com a informacdo devem
estabelecer parcerias para acdes estratégicas e politicas publicas envolvendo o
sistema de educacao Universidade de Brasilia Faculdade de Ciéncia da Informacéo
obrigatéria. Destaca-se a base inicial para a capacitacdo no uso da informacéo, o
papel social da biblioteca escolar como centro de recursos para a aprendizagem e o
desenvolvimento de Competéncia em Informagao.
3 As escolas de formacdo em Biblioteconomia e Ciéncia da Informacdo deveréo
integrar conteudos relativos a Competéncia em Informagdo nos seus projetos
politico-pedagdgicos.
4 As associagOes profissionais deverdo dar prioridade a oferta de atividades de
formacao continua, incluindo desafios decorrentes da necessidade da Competéncia
em Informacdo, a fim de propiciar atualizagdo de acordo com as tendéncias
contemporaneas.
5 As bibliotecas, instituicbes, organismos e profissionais interessados no fomento e
promocdo da Competéncia em Informacdo deverdo estabelecer relagcbes locais,
regionais, nacionais e internacionais, para a coordenacdo e desenvolvimento de
acdes conjuntas.
Os participantes do Seminario sobre Competéncia em Informacdo: cenarios e
tendéncias se comprometem a envidar esfor¢os junto as instituicbes, organismos e
associacdes de sua abrangéncia profissional e geogréfica, para conquistar o apoio
publico no reconhecimento das consideracdes deste documento.

Maceio, Alagoas, Brasil, 09 de agosto de 2011.



| AR T CBRDY = Bupuorecas, Trdcnnangfo, Lisusmos

D g g

liﬁﬂm.\i.{mu SEOMPFETESCLA EM INFORMACAD: CENARIGS E TENDENCLAS

Promeie: FERAR, IHCT, UNB « UNESP
Tenin Central: “Competineia em Informacio ¢ as Populaghes Vuloeraveis: de gqoem & o
R sabilicdade ™

MANIFESTO DE FLORIANCGPOLIS SOBRE A COMPETENCIA EM INFORMACAD E
AS FD]‘L-'I.J{.‘ﬂE‘S FULNERAVEIS E MINORIAS

Mo, bibliotecinios & profissionais de dreas afins, acreditamos que a Competénoo am infarmopdo &
um fator crifico & condicicnantes ao desenvobamento socal, coltural & =condmico do Brasil na
confemporansidade =, portanto, merece a atengdo primdnia no gue tange a mohilizagdo da
Sociedade Civil organizada e dos Orgios Gowernamentais para a sua integracio 35 agbes de
democracia & exercicio pleno da cidadaniac

Consderamas que o pais necessita urgentemente reavaliar suas politices woltadas s Populoodes
Viulnerdweig/Minonrs, entendidas como sendo aguedss que se enoontram em siuapdes de
discriminacda, intolerdncia e fragilidade & que estdo em desigualdade e desmantagem na sociedade
Ftual, principalmentes, em relagio as questées gue envoliem o acesso e uso da informagdo para a
manstrucio de conheoimento, identidade e autonomia a fim de permitr a sua efetiva inclusio socal.

& Compet@nco em dnformogio deve ser compreendida como um direito fundamental da pessoa
hwemana, intrinseco 30 vew progric ser, serrdo essencdal 3 sea sobrevivencia.

£ imprescindivel criar discussdes sobre o reconhecimento dessas afirmagdes, colocando a
Competéncr em Informepio nesse contexio, de modo a suscitar reflexdes & agbes em prol desse
direito.

Reconhecendo a nossa cota de responsabilidade para com o futuro da Magso, em especial, com as
poputapies desprovidas e vulnerdeeis que s acham exsdhidas no neso mrtedto em virtude de suas
diferengas = diversidades, ressaltamos que as resporsabilidades & as agies a serem empreendidas
para a consecipdo desses diceitos no que tange a4 informagdo e conhedmento, sdo definidas nas
dimensdies:

Hirwpronse i bl iag ex=

= Responsaldfidode dos profissheanis
¥ Transfomnagdo e promogio da mudanga.
v  Spreibiiracio e corscientizacio (local e piblica) dos pares para a import@ncia da
Competéncia em informacio.
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¥ Insercio oo desenvohamento da Competénca em Informacio em s formacio de forma
transversal e institucionalizada.

¥  Avaliagio da qualidade da mformacio e disseminacio em gualguer contexto.

¥  Eduraciofcapacitacio dos usudrios para o acesso, avaliacio e wio da informacio,

¥ Ahmido no combate & contra informacdo = sensibilizagdo dos governos para a #tica no
aceszo e disponibfizacio da informagio.

¥  [Desernvalvimento da dimensio politica em si e nas comunidades e promogia do equilibrio da
dimensio técnica com a5 demails dimenstes da CompetEnda em informagio.

¥ Promogio da diversidade de conteddos idecddgicos visando a propidar 2 Competéncia em
informagdo nos cidadios {andlise e oritea).

¥ Iondtoramento das informagbes pdblicas.

¥  Posicionamento perante a legisiacio da classe e s inter-relacdo com a Competéncia em

infarmacia.

2 Maspaicsididfidaele do moilmienbe casec ol oofargdos Fopre semlafinos de e

v  [eservolvimento da competénoia profissional.

¥  Formacdo de liderancas com fom na Competéncia em informacio.

¥  Envalvimento das associagbes de classe e espedalizadas para atuar junto s unidades de
informagda.

¥ Divulgacss de boas priticas e articulagdo com o sacial.

¥ Fomento do compartfihamento e do trabalho em rede.

¥ Criagdo de repositdrios da profissio.

s pomns il el des oticigies poblicasfzgovermemeninis

+ Elaboragio e cumprimento de politicas piblicas valtadas 3 Compet&ncia em Informagio,

¥ ‘Valoriracio do professor, do funcionalismo pablico e das dreas de educacso, sakde e
seguranga publica.

¥ Crniacio de legisiacio expedifica para 2= biblictecas & para o acesso e uso da informagio gue
permitam o desenvoldmento da Competéncia em informacao.

¥ Criacio de voluntariados de distintas especialidades: para informar ao piEblico diverso em
gueshies stuais e impartantes em varios ambites: satde, educagio, politica, trabalho,
SETUrANGA & CULPoS.

®  Hospossabifidade idos irstdinipdes prdonaobin
Contribuir para os ajustes necessdmias a kegislagio e as poditicas pdblicas
Estabelecer parceriasfaliancas a fim de elaborar e aplicar nstrumentos wolados s
necessidades de informacio das popuiacbes vulnerdeeis & minorias facilitando & permitindo
o desenvodvimento da Competéncia em Informacio.

At Beeemiismmd s

®  dpdwafrecemaenhicies para os pirefissdamils
¢ Execirtar agfes sociais & assumir papel de educador, criando demandas para a esfera pibdica.
+  Ahuar junto 3 comunidades [populapies vulnerdveis & minoras) para produzr conteddos
informascionais sobre sua histdria, cuttura & meeia social.
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Elaborar produtos & sarvipos especiais/customizados para atender demandas de infarmacio
dass populagies vuinerdveis & minonias.

Atuar em parceria com outras dreas como a comunicacio & a midia

Efetuar panceria e trabalhar de forma cooperativa com as instituicBes representativas das
comunidades locass.

PFromonwer apdes para a mudanca de politicas institucionais.

Fomentar o senso  critico com @ modificacio da ldgica dos  pooessos  de
educacio/capacitacio nas unidades de informacio.

Adotar wma postura pro-ativa e “sair da biblioteca”.

o _dpdesfrecomendngdes eee o s imente asseciabivnheepdos
Feprresntativos de closse
Aty diretamente junto 20 poder publico (Executivo/Legislativa) visando estabelecer
politicas pdbficas e atuagdo fortalecida.
Criar mecanizmos de agdo para deservaber a competéncia profisssonal.
Moniftorar o ambiente de informacio no contexto nacional.
Criar um obhservatteio da profissdo.
Frover debates e forens piblicos.
Frover acio de mtercimbioyinterlocucio com o drgdos governamentais.

a dpdesfrecosradagdes prea s Detitiedes pichliasfgecer auormenbios
Criar legislagio especifica envolvendo 2 drea da informagic e gue peossa atender as
demandas locais, regionasis e, em especial as populagdes vulnerdvess e minorias.
Capacitar docente=s e fundondrios prblicos para desernvalverem a Competénda em
Informagio & estarem apfos a afender & necemidades de informacio das populapies
vulnerdvess e minorias.

®  dpdestreeomendneies o os frsrtifnicdes pedomfios
Apoiar agies & projetos de unidades de informagdo que envolvam o desenvodvimento da
Competéncia em Informagio, em espeoal, no que diz respeito 35 populagbes vulnerdveis &

TN

Dessa forma, os participantes do || SEMIMARKD “COMPETENCIA EM INFORMACED: CEMARIOE £
TEMDEMCIAS", realizado no dia O% de julho de 2013 durante o XKV Congressa Brasileiro de
Bibboteronomia, Docsmentacio & Céncia da informacio — CHEDYFERAR manifestam a sua anuéncia
s gquestBes acima efencadas a respeito da Competéncia em informopdo & reiteram a sua estreita
melacdo com as necessidades de grupos em desvantagem na sociedade brasileira, por se tratar de
fendmeno cuturalmente construido e gerador de capacidade para © acesso & uso intefigents da
imfarmagio, propaciando o aprendirada 20 longo da vida e o efetive exercicio da cidadania.

5 de julfo de 2013, Floriondpoels, $C
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