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RESUMO

Apodia-se nos fundamentos do paradigma emergente para repensar as
praticas pedagogicas adotadas pelos professores dos cursos de biblioteconomia e
ciéncia da informacado, procurando gerar bases para a constru¢do de uma nova
didatica no ensino da area, centrada no ensino com pesquisa. Acredita que a
proposicado da pesquisa como instrumento de ensino e contetudo de aprendizagem,
poderda mostrar que existe uma outra forma de conceber o conhecimento: ndo como
algo estatico e linear, mas sim entrelacado nas diferentes abordagens do
conhecimento, isto €, a0 mesmo tempo processo e produto. Podera, também,
colocar em discussao a agédo docente de cada professor envolvido no processo
educativo/formativo do profissional da informacdo, no ambito do ensino de
graduacéo, permitindo vislumbrar novos caminhos para a formacgao profissional na
area. Dessa forma, em um primeiro momento, oferece subsidios para que os
docentes possam refletir sobre os paradigmas da ciéncia e a influéncia destes nas
abordagens pedagogicas que norteiam o processo de ensino-aprendizagem da area.
Em seguida, mostra as idéias gerais que norteiam a ciéncia durante um longo tempo
e descreve, brevemente, a histéria da ciéncia moderna e as consequéncias desse
triunfo no campo da educacdo. Logo apos, analisa a profunda influéncia do
pensamento cartesiano-newtoniano sobre a educacéo, enfatizando as limitacGes da
visdo de mundo cartesiana e do sistema de valores em que se assenta. Segue-se a
essa critica, um exame detalhado da emergéncia de um novo modo de pensar o
mundo e os impactos que podem produzir na educagao. A seguir, procura situar as
areas de biblioteconomia e ciéncia da informacdo nesse contexto de transicao,
reconhecendo suas relagdes interdisciplinares e as consequentes influéncias dessa
constituicao interdisciplinar no processo de formacéo profissional no Brasil. Também,
por conta das mudancas, tanto teoricas, quanto praticas, que se avizinham no
espaco da formacdo profissional, aponta a necessidade de maior dialogo com o
campo da educacdo. Em seguida, tendo em vista o advento da mudanca de
paradigma na ciéncia que enseja novas abordagens na educacao, propde, para as
areas de biblioteconomia e ciéncia da informag&do uma pratica pedagogica alicercada
com as mudancas paradigmaticas da ciéncia, destacando a abordagem do ensino
com pesquisa. Apos, explicita os procedimentos metodoldgicos aplicados para
viabilizar o desenvolvimento da pesquisa nos diferentes momentos do seu processo.
Posteriormente, tendo como pressuposto que é com o balizamento do professor que
a aprendizagem do aluno se efetiva, verifica, por meio de entrevistas, como o
professor-pesquisador que atua no campo da biblioteconomia e da ciéncia da
informacé&o desenvolve sua préatica pedagogica com o intuito de compreender a
l6gica que preside suas acgOes/atitudes enquanto professores-pesquisadores,
visando construir uma proposta de formacéao diferenciada para a area, baseada no
ensino com pesquisa. Finalmente, apresenta as reflexdes finais e 0os passos que
futuramente pretende percorrer nesta tematica.

Palavras-chave: Ciéncia da informacdo. Estudo e ensino em Biblioteconomia.

Paradigma emergente. Ensino. Pesquisa



ABSTRACT

It relies on the foundation of the emerging paradigm to rethink pedagogical
practices adopted by Library Science and Information Science professors, trying to
establish the grounds for the constructions of new didactics for the area, based on
teaching and research. It believes that research, as instrument for teaching and as
learning content, may show that there is another way to conceive knowledge: not as
something static and linear, but interlaced with different approaches of knowledge;
that is, process and product at the same time. It may also discuss the teaching
techniques of each professor involved in the educational/formational process of
science information professionals, in terms of undergraduate courses, throwing some
light on new paths for the formation of those professionals. Therefore, at first, it helps
professors to think about science paradigms and their influence on pedagogical
approaches that orient the teaching/learning process for the area. Afterwards, it
shows general ideas that oriented science for a long time and briefly describes the
history of modern science and the consequences of this triumph in Education. Then,
it analyses the strong influence of Cartesian-Newtonian thinking about Education,
emphasizing its limitations in terms of world vision and value system. Right after, it
shows a thorough exam of an emerging way of thinking the world and its impact on
education. Continuing, it strives to locate Library Science and Information Science in
this transitional context, acknowledging its interdisciplinary relationships and their
influence in the formation process of Brazilian professionals. Due to theoretical as
well as practical changes in professional formation, it shows the necessity of greater
interaction with the educational field. Also, it presents a pedagogical practice for
Library Science and Information Science based on the paradigmatic changes of
science, mainly the teaching and research approaches. Next, it explains the
methodological procedures used to develop research in its different moments. Later,
based on the principle that it is with the orientation of the professor that the students
effectively learns, it verifies, through interviews, how the professor-researcher in the
area develops his/her work. This will help not only understand his/her attitudes both
as professor and as researcher, but also establish a differentiated formation proposal
for the area based on the combination of teaching and research. Finally, it presents
the author’s final thoughts and her next steps in the area.

Keywords: Information Science. Study and Teaching in Library Science. Emerging

Paradigm. Teaching. Research.
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1 O PONTO DE PARTIDA: INTRODUCAO

Tomada em sentido amplo, a pesquisa pode ser considerada como
conjunto de atividades orientadas para a busca de determinado conhecimento, ou,
em outras palavras, “é toda atividade voltada para a solucdo de problemas; como
atividade de busca, indagacao, investigacdo, inquiricdo da realidade [...]". Desse
modo, a pesquisa normalmente é entendida como “a atividade que vai nos permitir,
no ambito da ciéncia, elaborar um conhecimento, ou um conjunto de conhecimentos,
que nos auxilie na compreenséo desta realidade e nos oriente em nossas acoes”
(Padua, 1998, p. 29). O que significa dizer que quando partimos para a realizacdo de
uma pesquisa é porque alguma duavida ou problema nos aflige sobre a realidade em
Nosso entorno.

Mas, ndo devemos esquecer que pesquisar é, antes de tudo, uma
producdo de pensamento. O pesquisador, ao pesquisar, elabora um roteiro
intelectual que o acompanhara durante todo o trajeto da pesquisa. Por isso,
consideramos que o exercicio do pesquisar, ao lado do aprimoramento do gosto por
conhecer e a inquietude no buscar, também contém algumas dificuldades. Fazenda
(1997), ao abordar os obstaculos comuns entre 0s que pesquisam na area de
educacao, considera que um conjunto de dificuldades normalmente citado esta “na
escolha do tema, no enunciado do problema, e em seu encaminhamento”
(FAZENDA,1997, p. 16, grifo da autora).

Além das dificuldades apontadas por Fazenda, outro autor, Luna (1997,
p.27), apresenta alguns requisitos que considera basicos ao ato de pesquisar,
advertindo que qualquer que seja o problema, o referencial teérico ou a metodologia

empregada, uma pesquisa requer o preenchimento de trés exigéncias:
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- a existéncia de uma pergunta que se deseja responder;

- a elaboracéo (e sua descricdo) de um conjunto de passos que permitam

obter a informacé&o necessaria para respondé-la;

- aindicacéo do grau de confiabilidade na resposta obtida.

Mas, Ribeiro (2003a) ao discutir o processo de construcdo de
conhecimento nas ciéncias humanas e sua aplicacdo pratica, considera que a
fundagcdo e funcionamento destas sdo diferentes das demais ciéncias e que,
portanto, o efeito pratico do saber construido e / ou adquirido ser4d também

radicalmente diferente. Afirma, este autor, que

0 que esta em jogo € seu uso para um conhecimento que tem, de
dificil e de essencial, o fato de ser do homem sobre o0 homem, e que
por isso mesmo mescla em seu cerne o conhecimento e a acao, a
razéo e as paixdes (RIBEIRO, 2003a, p. 90).

Acreditamos que essas mesmas consideracfes podem ser estendidas as
ciéncias sociais, onde estéo inseridas a biblioteconomia e a ciéncia da informagao.
As ciéncias sociais também se pautam pela especificidade do ser humano e sua
distincdo em relacdo a natureza e consideram que o comportamento humano, ao
contrario dos fendbmenos naturais, ndo pode ser descrito e muito menos explicado
com base nas suas caracteristicas exteriores e objetivaveis, uma vez que o mesmo
ato externo pode corresponder a sentidos de acdo muito diferentes. Por isso, €
natural que nessas ciéncias o perfil da pesquisa seja construido de modo mais
demorado, sua maturagdo vai andando junto com o amadurecimento do
pesquisador.

Essas caracteristicas também podem ser imputadas aos que pesquisam
na area de ciéncia da informacdo, pois essa area ainda esta em busca de sua
maturidade cientifica. Segundo Oliveira (2005, p. 15), “a ciéncia da informacdo é um
campo cientifico recente e, portanto, ainda em constru¢do”. Segue argumentando
que “com cerca de 30 anos de existéncia, a ciéncia da informac¢do ndo conta, ainda,
com uma construcdo tedrica que integre todos os seus conceitos e praticas”. Esta
constatacdo leva-nos a corroborar a afirmacdo de Bourdieu (1998) de que “nada é
mais universal e universalizavel do que as dificuldades”. Bourdieu usou esta
expressdo em um seminario na Ecole des Hautes Etudes en Sciences Sociales, em
1987, quando disse aos estudantes que em uma proxima sessdo solicitaria que

apresentassem publicamente, em termos sucintos, o tema do seu trabalho. Na
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ocasido, frisou que ndo esperava um discurso defensivo e fechado em si mesmo,
mas sim um discurso que procurasse, antes de mais nada, afastar o medo da critica
e que, portanto, cada estudante deveria fazer uma apresentacdo “simples e modesta
do trabalho realizado, das dificuldades encontradas, dos problemas, etc.”
(BOURDIEU,1998, p. 18).

Essa disposicdo de afastar o medo da critica €, no nosso entender, a
parte mais dificil para o pesquisador. Pois, de acordo com Ribeiro (2003b) quando
escolhnemos um tema para pesquisa, 0 fizemos em conformidade com 0 Nosso
desejo, 0 que evidencia uma relagcéo de paixao com o tema.

No nosso entendimento, preencher os trés requisitos apontados por Luna
(1997) e vencer o medo a critica, € o ponto nevralgico em qualquer proposta de
pesquisa. Com a apresentacdo do presente estudo tentamos transpor esses
obstaculos, pois é com o espirito de superar nossas posicdes unilaterais, saindo do
universo egoista de nossas préprias inquietacdes, que expomos nossas reflexdes
em torno de uma proposta de ensino-aprendizagem para as areas de
biblioteconomia e ciéncia da informacgao, que possa apontar para uma resignificacao
deste processo. Por essa razdo, ndo tentamos dar a clareza de um tracado
concluido ao nosso estudo, mas, ao contrario, quisemos que este estudo desse uma
impressdo de abertura, sinalizando caminhos possiveis para a formagdo de um
profissional da informagao’ critico, reflexivo e investigativo.

Ao longo de nossa trajetéria docente, iniciada em 1982, temos nos
preocupado com a formacdo de um profissional com essa caracteristica.
Procuramos formar ndo apenas técnicos competentes, mas sobretudo, individuos
capazes de agir criticamente e posicionar-se conscientemente na sua sociedade,
incentivando também o lado criativo em sua formacao.

Assim, ao longo desses anos, hos empenhamos em estudar e discutir 0s
fundamentos tedricos e metodologicos que embasam a formacéo do profissional da
informac&o e a buscar formas de ensino que melhor possibilitem a articulacdo da

teoria com a pratica. Desse modo, durante os anos de 1998 a 2002, por acreditar

! Segundo Dias (2000) ha um campo de conhecimento — biblioteconomia e ciéncia da informacao —
no qual atuam profissionais, docentes e pesquisadores que se intitulam com varias denominagoes:
bibliotecéarios, cientistas da informacédo, documentalistas, arquivistas, indexadores, entre outras
designacdes. No entanto, ja se tornou comum fazer referéncia a esse grupo como “profissionais da
informacéo”. Observamos que neste estudo o termo “profissional da informacao”, refere-se ao
bibliotecério.



16

gue os estudantes ingressantes nos cursos de graduacdo trazem consigo uma
cultura, uma visdo de mundo prépria e, a0 mesmo tempo, sofrem um estranhamento
com as formas de producdo e transmissdo dos saberes legitimados pelo meio
académico que atua como fator de inibicho na assimilagdo desses saberes,
buscamos romper essa inibicdo através do didlogo na sala de aula e da valorizacéo
dos saberes que os alunos detém.

A maneira de transformar o discurso em pratica foi encontrada pela via da
construcdo do conhecimento feita em conjunto com o professor e os alunos a partir
dos saberes que estes possuem. Para cada eixo tematico em estudo adotamos a
metodologia da leitura/andlise de textos, tendo sempre um texto-referéncia como
sustentacao, trazendo o resultado dessas leituras a sala de aula para discussdo. Na
discussédo dos textos os alunos sdo estimulados a colocar suas experiéncias e
vivéncias e incorpora-las ao universo do texto, resultando em uma leitura
intertextual. Essa metodologia permitiu, em um primeiro momento, a assimilacao de
conceitos bdésicos, identificacdo dos problemas abordados pelos textos e um
posicionamento critico frente as questdes discutidas.

Em um segundo momento, a estratégia apoia-se no referencial tedrico
anteriormente trabalhado, com o objetivo de introduzir os alunos no campo de
atuacdo da biblioteconomia, como também de melhor conhecer o papel
desenvolvido pelo profissional da informacéo na sociedade. A concretizagdo dessa
etapa se da a partir de uma atitude investigativa: os alunos sdo solicitados a
entrevistar diferentes pessoas e a colher seus depoimentos acerca da leitura do
fazer da instituicdo biblioteca e do profissional que nela atua. Os resultados
conseguidos sao sistematizados e expressos nao apenas verbalmente — em forma
de seminario —, mas também em producBes escritas — em forma de trabalho
monografico — (RODRIGUES; BREGLIA, 2001; RODRIGUES, 2002a, 2002b).

A opcdo de conduzir nossa acdo pedagodgica nessa direcdo tem nos
permitido vivenciar momentos gratificantes com os alunos, bem como possibilitado
lidar com os problemas estruturais do ensino de biblioteconomia (contetudos
curriculares voltados para a racionalidade instrumental — funcional — imediata —

adaptativa), de forma renovada.
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Assim, temos trabalhado no ensino de graduacdo com a perspectiva de
superar um modelo de educacdo? tradicional, voltada para a transmissdo e
transferéncia de conhecimentos, para alcancar uma proposta de educacéo
transformadora que leve em conta a experiéncia de cada um dos sujeitos da acéo
educativa, buscando a formacéo integral do estudante.

A experiéncia relatada, além de ser decisiva para orientar nossa op¢ao de
pesquisa de doutorado, também gerou inlUmeras reflexdes que foram transformadas
em comunicacfes apresentadas em eventos das areas de biblioteconomia e ciéncia
da informacéo e também publicadas em forma de artigos cientificos, meios naturais
de socializacdo das novas compreensdes/idéias no ambito académico (BREGLIA;
RODRIGUES,1998, 2001; RODRIGUES, 2002c, 2004; RODRIGUES; LUCK, 2001;
RODRIGUES; LUCK; BREGLIA, 2002).

Paralelamente a esse exercicio pedagoégico, na qualidade de assessora
da Pro-Reitoria de Assuntos Académicos da Universidade Federal Fluminense
(UFF), vivenciamos os debates que envolvem as alteragdes a serem introduzidas na
estrutura e organizacao dos curriculos dos cursos de graduacgédo, devido os ditames
estabelecidos pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB (Lei n°.
9394, de 20/12/1996) e demais instrucbes do MEC e CNE acerca do ensino de
graduacéo.

Ao longo dos anos de 1999 a 2002, a Pro-Reitoria de Assuntos
Académicos da UFF desenvolveu uma série de a¢les, que visavam criar condi¢cdes
para a reorganizacdo curricular dos cursos de graduacdo da Universidade. Para a
realizacdo desse trabalho contou com a participacdo do Férum de Coordenadores
dos Cursos de Graduacao, instancia que congrega os professores responsaveis pelo
acompanhamento da implementacéo dos projetos pedagogicos dos cursos.

Junto a esse férum foram discutidas e analisadas as condicbes em que se
realiza a pratica pedagégica® na UFF. Observou-se que a organizacdo curricular
vigente na Universidade ainda se norteia pela influéncia da concepcéao positivista de
construcdo do conhecimento, este € organizado de uma forma linear — do geral

para o particular, do tedrico para o pratico, do ciclo basico para o profissionalizante

2 Com base em Damasceno (1999) entendemos educacdo como uma pratica social e histérica que se
liga diretamente a vida objetiva e subjetiva dos sujeitos envolvidos na referida pratica. Dessa forma,
explicitamos uma concepc¢ao de educac¢do como pratica transformadora e critica.

® Pratica pedagédgica é entendida neste estudo como um conjunto de acBes sistematizadas e

organizadas pelo professor, objetivando assegurar resultados satisfatdrios no processo de ensino-
aprendizagem. Representam, assim, as intencdes educativas do professor.
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— fazendo com que as experiéncias de ensino sejam vivenciadas isoladamente, de
forma particularizada, ficando perdidas no isolamento das especialidades.

Ao final desse trabalho, compreendemos a necessidade de intervir nos
curriculos devido configurarem-se como o instrumento principal da veiculagdo do
saber universitario e também nas praticas pedagogicas trabalhadas pelos
professores, principalmente porque nos encontramos em um tempo que exige o
encontro, a convivéncia e a troca permanente de informagbes como forma de
potencializar novas experiéncias no processo de formacao. Nessa perspectiva, nao
se pode ignorar que o atual modelo organizacional (compartimentalizado) em que se
assentam os cursos de graduacdo esta um tanto quanto ossificado.

Morin (2002b), ao instituir os sete saberes necessarios a educacdo do
futuro, no capitulo em que delineia os principios do conhecimento pertinente ao

contexto atual, diz que:

O conhecimento do mundo como mundo é necessidade ao mesmo
tempo intelectual e vital. E o problema universal de todo cidaddo do
novo milénio: como ter acesso as informagdes sobre o0 mundo e como
ter a possibilidade de articula-las e organiza-las? Como perceber e
conceber o contexto, o global (a relacdo todo/partes), o
multidimensional, o complexo? Para articular e organizar o0s
conhecimentos e assim reconhecer e conhecer os problemas do
mundo, € necessaria a reforma do pensamento (MORIN, 2002b, p.
35).

Entretanto, alerta, “esta reforma é paradigmatica e ndo programatica”, o
que significa dizer que somente mecanismos institucionais ndo bastam. Torna-se
necessario rever a linearidade e a hierarquizacdo das estruturas curriculares na
universidade, reconhecendo a existéncia dos varios processos de
aquisicao/producédo do conhecimento, permitindo ao aluno utiliza-los de acordo com
suas potencialidades e levando em conta 0os conhecimentos prévios adquiridos em
sua experiéncia de vida. Essa mudanca paradigmatica podera conduzir a alteracéo
das praticas pedagdgicas vigentes, favorecendo o surgimento de um novo modo de
ensinar e aprender na universidade.

O trabalho realizado pela Pré-Reitoria de Assuntos Académicos da UFF
teve nossa participacdo direta, tanto como integrante da administragdo superior da
Universidade, como no papel de docente. Essa condi¢do nos permitiu vivenciar o

momento de mudancas e de reconstrucdo de conceitos e principios do ensino

superior, em um plano global - a universidade - como também em um ambiente
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mais especifico - o Curso de Biblioteconomia e Documentagdo ministrado na

Universidade.

Essas experiéncias, somadas a nossa atuagdo na Associagao Brasileira
de Educacdo em Ciéncia da Informacdo (ABECIN)*, onde, de 2001 a 2007,
implementamos uma agenda de trabalho junto aos coordenadores dos cursos de
graduacéo, chefes de departamentos de ensino e demais docentes, no sentido de
propor alternativas para as profundas alteracbes que deverdo ser introduzidas na
estrutura e organizacdo dos curriculos dos cursos de graduacgdo da area, tendo em
vista as ja aludidas mudancas paradigmaticas, como os ditames estabelecidos pela
LDB, serviram de motivacdo para empreendermos uma pesquisa em nivel de
doutorado.

No transcorrer dessas experiéncias ficou visivel que a dificuldade maior
para implementar as mudancas requeridas reside no trabalho de sensibilizacdo e
convencimento dos agentes diretamente responsaveis por essas mudancas: 0 corpo
docente. Sabemos que o trabalho de mudanca curricular e atitudes pedagdgicas so
prosperam, se pelo menos boa parte do corpo docente acreditar que € possivel
construir uma proposta pedagoégica diferenciada e inovadora que culmine na
resignificacdo do ato de ensinar e aprender.

Durante a realizag&o de todo esse trabalho, além dos ditames legais e dos
documentos elaborados pelas demais esferas relacionadas ao ensino superior,
buscamos fundamentar teoricamente as discussdes e/ou andlises procedidas. Na
busca desse referencial teérico percebemos que o paradigma vigente, sob o qual se
estrutura a universidade, comeca a ser questionado. Autores como Capra (1982,
1996), Prigogine (1991), Morin (2000a, 2000b) e Santos (1988, 1989, 1999, 2002a,
2002b), dentre outros, iniciam um novo processo de reflexdo, a partir da necessidade
de compreender o processo de construcdo do conhecimento e a articulacdo do
pensamento diante das transformacdes por que passam as sociedades do mundo
moderno. Notamos, desse modo, a emergéncia de um novo paradigma que, embora

se apresente sob variadas denominagcfes: Santos (1996) adota a denominacéo

* A ABECIN , anteriormente Associacdo Brasileira de Ensino de Biblioteconomia e Documentacdo
(ABEBD), foi criada em 2001 com o propoésito de ampliar a atuacao da ABEBD e, assim, construir
novas referéncias para o ensino de graduagdo no campo da biblioteconomia e ciéncia da
informacé&o. Presidimos a ABECIN de julho de 2004 a setembro de 2007.
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paradigma emergente®; Prigogine (1986) e Capra (1996), usam a expressao
paradigma sistémico; Morin (2003) qualifica de paradigma da complexidade, tem
como pressuposto basico romper com a idéia de um saber parcelado, fragmentado,
gerada pelo paradigma newtoniano-cartesiano. O que esta em debate, portanto, € a
necessidade da busca de sentido para 0 ensino contemporaneo, numa perspectiva
nao fragmentaria.

Ao final desse percurso, 0 que ficou claro € que a condigdo necessaria
para a efetivacdo das mudancas demandadas esté para além dos dispositivos legais
e da literatura existentes. Passa, essencialmente, pelo entendimento da dimensao
gue subjaz essa mudanca paradigmatica e pela motivacdo das pessoas envolvidas,
pois sdo elas que realmente determinam o carater e a extensao da nova orientacao.

Entendemos que esse movimento € também necessario no ambito do
ensino de biblioteconomia e ciéncia da informacao, principalmente no Brasil, pois,
para que se busque formar profissionais com perfis diferenciados a fim de responder
as exigéncias de uma sociedade em transformacdo, € preciso, antes de tudo, que
novas posturas diante do ato de ensinar e aprender sejam efetivamente assumidas.

Com relacdo a formacéao do profissional da informacgédo surgem para nos
as seguintes indagacoes:

a. Como formar o profissional-cidadao?

b. Como preparar o educando para enfrentar os desafios de um mundo
em constante e rapida mutacao?

c. Nessa nova realidade, existe uma maneira adequada de educar?

Estas sdo perguntas que comumente vém a tona quando discutimos a
formacao profissional hoje e, em particular, a do profissional da informacéo. Esses
guestionamentos revelam que ainda ndao sabemos bem como definir o perfil desse
novo profissional.

Essas e outras reflexfes tém-nos levado a necessidade de (re)pensar a
formacao desse profissional. Tal preocupacao representa para nés um desafio, na
medida em que estamos vivendo em um mundo sem fronteiras, de pluralidade
cultural, que, ao mesmo tempo, veicula conteudos globais e realidades locais

constituindo um processo dindmico e complexo.

® Para fins deste estudo, adotamos a denominacdo cunhada por Boaventura Santos: paradigma

emergente, por entendermos que melhor incorpora a idéia de mudanca de um modelo para outro, a
qgual denominamos transicao paradigmatica.
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A literatura que aborda as questdes educacionais diante dos novos fatos
gue vivemos em nossa sociedade, de maneira geral, fala da necessidade da
educacdo estar preparada para esses grandes desafios e que deve procurar
trabalhar os conhecimentos em sua totalidade. Mas, 0 que encontramos na pratica €
“uma divisao de informacfes e uma educacdo com énfase nos aspectos cognitivos e
intelectuais” (GRINSPUN, 1994, p. 22). Desse modo, como fazer para juntar “as
pecas” que formam o ato de educar?

Sabemos que nos tempos atuais a competéncia profissional transcende

os limites da mera aptidao técnico-cientifica e adentra o campo do politico-social.

A sociedade passa a exigir profissionais que tenham capacidade de
tomar decisdes, que sejam autbnomos, que produzam com iniciativa
propria, que saibam trabalhar em grupo, que partihem suas
conquistas e gque estejam em constante formacao. (BEHRENS,1999,
p. 386).

Mas, quando nos referimos ao profissional da informacédo a imagem que
emerge € a de um profissional eminentemente técnico, pois sua formacdo esta

associada

a um modelo de ensino transferidor de conhecimento, associado a
manuais, livros didaticos, sistemas e instrumentos de gestdo de
informacdo que sdo tomados mais como objetos para serem
repassados em estado final, do que como objetos para serem
criticamente repassados como saber transitério e passivel de
assimilacdo e transformacéo no meio ao qual se destina (SOUZA,
2004, p. 16).

No Brasil, particularmente, esses profissionais sdo formados e
capacitados tanto em cursos de graduagdo em biblioteconomia, quanto em cursos
de p6s-graduacdo em ciéncia da informac&o®. No sistema brasileiro a formacdo em
biblioteconomia e ciéncia da informacéo é oferecida em diferentes niveis: “o perfil do
bibliotecario € formado em cursos de graduacdo, ja 0s mestres e doutores em
ciéncia da informacdo sdo titulados em cursos de pés-graduacdo stricto sensu”
(OLIVEIRA, 2005, p. 26).

® A partir dos anos 90 verifica-se que alguns cursos de graduacd@o em biblioteconomia passaram a
designar-se ou a incorporar a palavra ciéncia da informacdo em sua denominagédo, como também
surgiram outros usando somente a designacdo ciéncia da informacdo ou, ainda, gestdo da
informacdo e administracdo da informacdo, como se pode verificar no site da ABECIN:
http://www.abecin.org.br. Esse movimento pode indicar que ha necessidade de profissionais
preparados para atuar nesse novo quadro conjuntural que se desenha, conforme discutimos até
aqui.
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Ainda, Oliveira e Araujo (2002) ao analisarem a literatura sobre a
formacdo profissional dessas &reas, observam que estas se baseiam em
orientacdes paradigmaticas diferenciadas, o que acaba gerando variadas
dificuldades durante o processo formativo. Consideram que “estamos trabalhando
em uma area em mudanca motivada por fatores internos e externos. O fator externo
de maior impacto é sem ddvida o das novas tecnologias” (OLIVEIRA; ARAUJO,
2002, p. 43).

A dinamicidade que as tecnologias da informac¢&o imprimem as atividades
do profissional da informacdo, faz com que enfrente “com maior carga, as
consequéncias sociais e fisicas de uma enorme ansiedade tecnolégica” e coloca
esse profissional “em uma conjuncao de transformacdes, para muitas das quais ele
ainda tenta elaborar um modelo tedrico de explicacdo” (SMIT; BARRETO, 2002,
p.12).

Para vencer essa ansiedade, Castro (2002, p. 190) recomenda que a
formacdo desse profissional deve voltar-se “para uma matriz tedrico-pratica do
profissional reflexivo e investigativo”. Seguindo essa mesma linha de pensamento,
Guimaraes (2000, p. 57) ao analisar o profissional da informacdo sob o prisma de
sua formacao considera que “a dimenséao profissional s6 encontra sua plenitude de
conteldo pela vivéncia da dimenséo investigativa, sem o que deixa de ser formacao
para ser reproducdo de conhecimentos”. Do mesmo modo, Barreto (2002, p. 21), ao
discutir o exercicio profissional, imagina que o profissional que trabalha com a
informacdo se encontra na atualidade, “em um ponto entre o passado e o futuro”.
Considera que esses profissionais convivem com tarefas e técnicas tradicionais de
sua profissdo, mas precisam atravessar para uma outra realidade e aprender a
conviver com 0 novo e o inusitado, numa constante renovacéo da novidade.

Diante dessas consideracdes, o exercicio da docéncia reveste-se de valor
e significado até entdo pouco considerados. Para formar profissionais com as
aptiddes anteriormente referidas, o trabalho docente deve privilegiar ndo apenas o

processo de ensino, mas sim o processo de ensino-aprendizagem’, o que significa

" Masseto (2003), lembra que os processos de ensino e aprendizagem podem ser complementares e
integrados, mas ndo sdo idénticos. Por isso, é importante distinguir os dois conceitos: Ensino
significa “instruir, comunicar conhecimentos ou habilidades, fazer saber, mostrar, guiar, dirigir”.
Todas essas acbes estdo centralizadas no professor, neste processo o professor é o agente
principal. Aprendizagem se traduz por “buscar informacgdes, rever a prépria experiéncia, adquirir
habilidades, adaptar-se as mudancas, descobrir significados nos seres, nos fatos, nos fenbmenos e
nos acontecimentos, modificar atitudes e comportamentos”. Todas estas atividades apontam para o
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“compreender bem cada um deles para melhor entendermos como se pode fazer a
correlacdo, a complementaridade e a integracdo dos dois processos, transformando-
0s em um s6” (MASSETO, 2003, p. 35).

No tocante a pratica pedagogica desenvolvida nos cursos de graduacao
de biblioteconomia no Brasil, tais exigéncias encontram reflexos marcantes em um
momento que se procura romper com uma formacéo de profissional eminentemente
técnico para se buscar um perfil de natureza mais interdisciplinar, que possa ter uma
melhor compreensdo da ambiguidade e complexidade do tempo presente, e, deste
modo, dar conta de uma realidade heterogénea, em um mundo globalizado, com
usuarios mais exigentes e todo um aparato tecnolégico em constante
aperfeicoamento.

Portanto, para acompanhar o processo acelerado de transformacodes e
rupturas pelo qual passa a sociedade contemporéanea, € preciso que 0s cursos de
graduacdo busquem um novo caminho no trabalho de formacdo, fundado em
concepcdes que articulem teoria e pratica. Para isso, sera necessario que 0s
professores exercam um papel sobretudo motivador, alguém a servico da
emancipacao do aluno, pois, € no processo formativo que se delineiam e se
desenvolvem as bases para a formacéo do profissional critico e reflexivo capaz de
gerenciar, de modo competente e eficiente, conhecimentos especificos que levem a
elaboracdo de novos conhecimentos ou a solucao de problemas detectados em sua
pratica profissional.

Desse modo, apoiando-se nos fundamentos do paradigma emergente, a
presente pesquisa objetiva contribuir para o repensar das praticas pedagogicas
adotadas no ensino de biblioteconomia e ciéncia da informagé&o e gerar bases para a
construcdo de novos procedimentos didaticos, centrados no ensino com pesquisa.

Acreditamos que a proposicdo da pesquisa como instrumento de ensino e
contetdo de aprendizagem, podera mostrar que existe uma outra forma de conceber
0 conhecimento: ndo como algo estatico e linear, mas sim entrelacado nas
diferentes abordagens do conhecimento, isto €, a0 mesmo tempo processo e
produto. Podera, também, colocar em discussédo a acdo docente de cada professor

envolvido no processo educativo/formativo do profissional da informagéao, no ambito

aluno, estdo centradas no estudante, em suas capacidades, possibilidades, necessidades,
oportunidades e condi¢cdes para que aprenda. Para integrar os dois processos € preciso que a
énfase em um e outro seja equilibrada de forma a trata-los como uma totalidade, em que um esta
intrinsecamente unido ao outro (MASSETO, 2003, p. 35).
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do ensino de graduacao, permitindo vislumbrar novos caminhos para a formacao
profissional na area.

Assim, este estudo tem como desafio apresentar aos docentes das areas
de biblioteconomia e ciéncia da informag&o, caminhos alternativos para que possam
ultrapassar a abordagem positivista na sua pratica docente. Por isso, em um
primeiro momento, tem a preocupacdo de oferecer subsidios para que possam
refletir sobre os paradigmas da ciéncia e a influéncia destes nas abordagens
pedagdgicas que norteiam o processo de ensino-aprendizagem da area.

A segunda parte mostra as idéias gerais que norteiam a ciéncia durante
um longo tempo. Descreve, brevemente, a historia da ciéncia moderna e as
consequéncias desse triunfo no campo da educacgéo.

Na terceira parte, analisa a profunda influéncia do pensamento
cartesiano-newtoniano sobre a educacéo, enfatizando as limitacbes da visdo de
mundo cartesiana e do sistema de valores em que se assenta. Segue-se a essa
critica, um exame detalhado da emergéncia de um novo modo de pensar o0 mundo e
0s impactos que podem produzir na educagao.

Na quarta parte procura situar as areas de biblioteconomia e ciéncia da
informacdo nesse contexto de transicdo, reconhecendo suas relacdes
interdisciplinares e as consequentes influéncias dessa constituicéo interdisciplinar no
processo de formagdo profissional no Brasil. Também, por conta das mudancgas,
tanto tedricas, quanto praticas, que se avizinham no espaco da formacéo
profissional, aponta a necessidade de maior dialogo com o campo da educacéo.

Na quinta parte, tendo em vista o advento da mudanca de paradigma na
ciéncia que enseja novas abordagens na educacdo, propde, para as areas de
biblioteconomia e ciéncia da informacdo uma pratica pedagodgica alicercada com as
mudancas paradigmaticas da ciéncia, destacando a abordagem do ensino com
pesquisa.

Na sexta parte, explicitamos os procedimentos metodologicos aplicados
para viabilizar o desenvolvimento da pesquisa nos diferentes momentos do seu
processo.

Na sétima parte, tendo como pressuposto que é com o balizamento do
professor que a aprendizagem do aluno se efetiva, a pesquisa de campo visa
verificar, por meio de entrevistas, como o professor-pesquisador que atua no campo

da biblioteconomia e da ciéncia da informacédo desenvolve sua pratica pedagdgica,
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com o intuito de compreender a légica que preside suas acdes/atitudes enquanto
professores-pesquisadores, visando construir uma proposta de formacéo
diferenciada para a area, baseada no ensino com pesquisa.

Na oitava parte, apresentamos nossas reflexdes finais acerca do tema

estudado e os passos que futuramente pretendemos percorrer nessa tematica.



2 OS PARADIGMAS DA CIENCIA E SEUS EFEITOS NA SOCIEDADE E NA
EDUCACAO

Em todo processo de desenvolvimento das sociedades, os atos humanos
seguem em harmonia com um entendimento ou concepcédo de mundo. Igualmente,
por ser constituida por homens, a ciéncia em todas as suas fases de evolugcéo nos
mostra que a teoria e a prética cientificas sdo baseadas em uma visdo de mundo, ou
seja, a ciéncia procura explicar os fendmenos que |Ihe interessam de uma maneira
apropriada aos critérios aceitos como sendo cientificos. Portanto, todo conhecimento
humano esta vinculado a uma época, é fruto de um momento historico e possui suas
limitagOes, tanto que teorias bem sucedidas em um dado momento podem ser
substituidas por outras.

O século XX foi caracterizado pelas transformacfes aceleradas e
contundentes que levaram a humanidade a viver um processo de profundas
transformacdes, tanto no campo cientifico e tecnoldgico, quanto no campo
econdmico, politico, social e cultural. Esse reconhecimento deve-se, em grande
parte, aos éxitos obtidos com o sistema técnico-cientifico moderno, ao sistema
politico baseado nos direitos humanos e ao reconhecimento explicito que o direito a
livre concorréncia econdmica, politica, ideolégica e religiosa permite ao homem
maior liberdade.

Contudo, paralelamente a esse processo de desenvolvimento acelerado,
vivemos, por todo o século XX e continuamos a vivenciar nesse inicio de novo
século, gravissimos desajustes nos sistemas sociais existentes. Esses problemas
afetam a todos e a cada um dos niveis da estrutura social. Convivemos com
sociedades em permanente e quase desesperancada luta contra as distintas formas
de pobreza até uma sociedade com meios, bens e servigos abundantes, onde as
pessoas podem desfrutar de enormes possibilidades de op¢ées (GARCIA MARCO,
2004).

Diante dessa situacdo, 0 homem busca um modo menos desigual de ver
e se ver no mundo, no sentido de colaborar para o desenvolvimento de uma

sociedade mais ordenada, justa, humana, fraterna e estavel.
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Nessa busca de construcdo e reconstrucdo do homem e do mundo a
educacdo situa-se como um dos eixos fundamentais. “A educacdo comeca,
finalmente, a ser reconhecida como um processo fluente que elimina dualismos e
barreiras e ajusta-se a unidade do homem colado a sociedade que ele constréi”
(TRIGUEIRO, 2000, p. 504).

Behrens (2005), considera que um dos grandes méritos do século XX “é o
fato de os homens terem despertado para a consciéncia da educagdo como
necessidade preeminente para viver com plenitude como pessoa e como cidadao
envolvido na sociedade” (BEHRENS , 2005, p. 17).

A importancia do papel que a educacdo superior desempenha na
sociedade € reconhecida, inclusive, em escala mundial. Na Conferéncia Mundial de
Educacdo Superior convocada pela UNESCO em Paris no ano de 1998, com o
objetivo de prover solucdes para os desafios que se avizinhavam e de colocar em
movimento um processo de profunda reforma na educacéo superior mundial, foram

feitas as seguintes consideragoes:

No limiar de um novo século, hd uma demanda sem precedentes e
uma grande diversificacdo na educacdo superior, bem como
maior consciéncia sobre a sua importancia vital tanto para o
desenvolvimento sociocultural e econdmico, como para
construcdo do futuro, diante do qual as novas geracbes deverdo
estar preparadas com novas habilitacdes, conhecimentos e ideais.
(UNESCO, 1999, p. 17)

Também, o conhecido relatério Delors (1998) apresentado no Education
for the 21st Century in the Asia-Pacific Region, com o tema geral The Four Pillars of
Education, enfatiza como condi¢cdo necessaria para as proximas geracdes, quatro
saberes fundamentais: aprender a aprender, aprender a ser, aprender a fazer,
aprender a viver junto.

e aprender a aprender — significa o prazer de compreender, descobrir,

construir e reconstruir o conhecimento com curiosidade e autonomia;

e aprender a ser — constitui o desenvolvimento integral da pessoa:
inteligéncia, sensibilidade, sentido ético e estético, responsabilidade
pessoal, espiritualidade, pensamento autbnomo e critico,
iImaginagéao,criatividade, iniciativa;

e aprender a fazer — é indissociavel do aprender a aprender. Hoje, o

fazer deixou de ser puramente instrumental. Nesse sentido, vale mais a
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competéncia pessoal que torna a pessoa apta a enfrentar novas
situacBes de emprego, mas apta a trabalhar em equipe, do que a pura
qualificagéo profissional. Hoje, o importante na formagé&o do individuo é
saber trabalhar coletivamente, ter iniciativa, ter intuicdo, saber
comunicar-se e resolver conflitos.

e aprender a viver junto — significa compreender o outro, desenvolver a
percepcao da interdependéncia, da ndo-violéncia, administrar conflitos,
ter prazer no esforco comum, participar de projetos de cooperacao.
(GADOTTI, 2000).

Essas concepc¢des definem um novo olhar sobre o papel da educacéao:
ndo mais a transmissdo de conteudos, e sim a formacdo de sujeitos criticos,
reflexivos, autbnomos e éticos.

Assim, entendemos que somente a partir da educacado poderemos criar
NOVOS pressupostos e novos referenciais que irdo caracterizar diferentes posturas na
sociedade. Mas, de acordo com Behrens (2005, p. 17), “pensar na educacao implica
refletir sobre os paradigmas que caracterizaram o século XX e a projecdo das
mudancas paradigméticas no inicio do século XXI”. Entendemos que para
desenvolver essa reflexdo torna-se necessario, primeiramente, especificar o que se

entende pelo conceito de paradigma.

2.1 Conceituacao de paradigma

O termo paradigma, nas trés ultimas décadas, tem predominado tanto no
universo do discurso da investigacdo cientifica (ciéncias naturais), como no
ambiente discursivo daquelas disciplinas que abordam o ambito do social. No
entanto, segundo Gonzalez (2005), ndo € surpreendente que quando se pede uma
definicdo do termo paradigma, a maioria das pessoas se mostram incapazes de
oferecer uma expressado clara do seu significado. Por esse motivo, o autor
desenvolveu um estudo para tentar clarificar as dimensfes epistemoldgica,

axioldgica, socioldgica, teleoldgica, ontolégica e metodoldgica do vocabulo.
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Em seu ensaio Gonzaléz (2005) utiliza uma estratégia dual que procura,
primeiro, expor as distintas etapas em que se pode organizar a evolucéo historica do
termo paradigma. Em seguida, procede a uma analise tedrica e conceitual do termo,
a qual tem o propésito de clarificar seu sentido e significado e reduzir sua
polissemia. Esta analise é realizada a partir da revisdo de um conjunto de definicoes
levantadas de diversos autores. Com base nas defini¢cdes, o autor estabelece uma
série de dimensdes conceituais que devem ser consideradas na delimitagdo de um
paradigma. Desse modo, indica que para delimitar e caracterizar um paradigma tem
que se levar em conta 0s seguintes aspectos:

1. carater socioldgico, quer dizer, a referéncia da comunidade cientifica

que 0 assume;

2. exigéncia consensual, refere-se a necessidade de aceitacdo geral e
nao imposicao de modos basicos de atuacao;

3. historicidade, reconhecimento da vigéncia temporal;

4. natureza estrutural e sistémica, refere-se a presenca de uma
organizagdo harmoniosa, integrada e completa de diferentes
componentes;

5. instrumentalidade demarcadora, quer dizer, delimitacdo de um
ambito de estudo;

6. estatuto metodoldgico, organizacdo dos meios para estudar a
realidade em que se tem interesse;

7.contexto de legitimacé&o, critérios para avaliar as propostas de solu¢éo
aos problemas estudados;

8. linguagem, modos e meios de expressdo e comunicagdo
convencionalmente aceitos;

9. aspecto organizacional, sistema de hierarquias e relacbes inter e
intracomunitarias;

10. natureza epistemoldégica, modos para produzir saberes

privilegiados no seio da comunidade;

11. carater prescritivo, normas de atuacdo combinadas entre 0s

membros da comunidade cientifica.

Para fazer a revisdo do processo de evolucdo histérica do termo

paradigma Gonzalez transpde o esquema que Michel Serres (1968), citado por Li
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Carrillo (1981, p. 78)*, propds para o estudo dos conceitos matematicos. Segundo
Gonzalez, Serres afirma que na evolucdo dos conceitos de paradigma € possivel
identificar trés idades: 1) idade do aparecimento; 2) idade da reativacdo; 3) idade da
recorréncia.

A idade do aparecimento corresponde a época de nascimento do
conceito, a sua génese no tempo historico. O termo paradigma se origina do grego
“que significa exemplo, ou melhor ainda, modelo ou padrdo” (GONZALEZ, 2005, p.
3). Originalmente, Platdo utilizou esta expressao para designar um instrumento de
mediacao entre a realidade e sua ideacdo. Mas, na versao platbnica, um paradigma
nao constitui um simples modelo, um simples modo de copia, padrédo ou mostra de
algo que é real, representa muito mais que isso: € um modelo exemplar, de tal modo
perfeito que é considerado digno de ser seguido e imitado. Este ultimo significado é
0 mesmo que se lhe atribui no contexto da gramatica. Nesse caso, 0 termo
paradigma se refere a um conjunto de formas flexiveis que toma uma unidade Iéxica,
ou conjunto de unidades léxicas que podem aparecer e ser permutadas entre si em
um determinado contexto.

A idade da reativacdo corresponde ao momento de insercdo do conceito
de paradigma dentro de um sistema que |he da4 um novo sentido. Poderia ser
identificada a partir do momento que, a luz dos contextos filoséfico e linguistico, o
termo passa a ser utilizado no &mbito socioldgico.

A idade da recorréncia situa-se no comeco da década de sessenta,
gracas a obra de Thomas Khun.

A concepcdo moderna de paradigma esta estreitamente vinculada a
Thomas Khun (1922-1996), célebre filosofo e historiador da ciéncia. Khun tem sido
uma importante referéncia na literatura contemporanea para abordar a questao,
devido as modificacdes que introduziu na maneira de compreender a ciéncia com a
obra “A estrutura das revolucgdes cientificas” (1991). Khun chama de paradigmas “as
realizacBes cientificas universalmente reconhecidas que durante algum tempo
fornecem problemas e solu¢cdes modelares para uma comunidade de praticantes de
uma ciéncia”. Mais adiante esclarece que “no seu uso estabelecido, um paradigma é

um modelo ou padrdo aceitos” pelos praticantes de uma ciéncia e que permitem a

o CARRILLO, V. Génesis y evolucion del concepto matematico de isomorfismo. R. Venezonala de
Filosofia, Caracas, v. 14, n. 15, p. 75-137.
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explicacdo de certos aspectos da realidade (KHUN, 1991, p. 13, 43). Podemos dizer,
entdo, que na Otica de Khun, um paradigma é uma construcdo que pde fim as
polémicas existentes entre os praticantes de uma ciéncia a respeito de determinados
fundamentos, pois “a partir do momento em que existe um consenso por parte de
um grupo de cientistas sobre determinadas ocorréncias ou fenbmenos, comeca uma
sinergia unificadora em torno da nova tematica” (MORAES, 2004, p. 31). De acordo
com Kuhn (1991), essa converséo faz com que as escolas mais antigas comecem a
desaparecer gradualmente e aqueles que ndo desejam ou ndo sdo capazes de se
acomodar ao novo paradigma tém que proceder isoladamente ou se juntar a algum
outro grupo. Desse modo, o desenvolvimento da ciéncia ndo resulta de mecanismos
de continuidade e sim de mecanismos de rotura.

A partir da obra de Kuhn o termo paradigma alcanca o maximo impacto
no campo das ciéncias sociais. Seu livro provocou uma discusséao prolixa e polémica
em numerosas disciplinas, que ainda se mantém. Mesmo reconhecendo a
transcendéncia de sua obra e admitindo que a maior parte das discussdes
relacionadas com a filosofia da ciéncia tem girado em torno dos delineamentos que
Kuhn apresenta, varios autores apontam reducionismos e até mesmo incertezas na
nocdo de paradigma exposta por Kuhn e procuram ir além da sua defini¢ao.

Fritjof Capra (1988), fisico e historiador da ciéncia, confessa que ao ler “A
estrutura das revolugfes cientificas” de Kuhn sentiu-se “ligeiramente desapontado
com esse livro tdo famoso ao constatar que ja conhecia suas idéias principais gracas
as [suas] repetidas leituras de Heisenberg”. Capra prefere falar de paradigma social
em lugar de paradigma cientifico conforme definido por Kuhn. Para ele um
paradigma significa “a totalidade de pensamentos, percepc¢des e valores que formam
uma determinada visdo da realidade, uma visdo que é a base do modo como uma
sociedade se organiza’ (CAPRA, 1988, p. 17).

Capra, portanto, amplia o conceito de paradigma preconizado por Kuhn,
levando-nos a crer que um paradigma “seria apenas um referencial de analise e
interpretacdo de uma realidade. Trata-se de uma construcdo tedrica que tem o
sentido de auxiliar a apreenséo organizada das rela¢des sociais, num tempo e num
espaco” (CUNHA, 1998, p. 22).

Ja para Edgar Morin, socidlogo e pensador francés, um paradigma pode
ser definido por “promocao/selecdo dos conceitos mestres da inteligibilidade e [...]

determinacdo das operacfes ldgicas-mestras”. O autor explica que os conceitos
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mestres da inteligibilidade sdo “a Matéria, nas concepc¢des materialistas, o Espirito,
nas concepcles espiritualistas, a Estrutura, nas concepcdes estruturalistas”, que
excluem ou subordinam os conceitos que Ihe sdo opostos (a desordem, o espirito, a
matéria, o acontecimento). As operacfes l6gicas-mestras sdo, a0 mesmo tempo,
preponderantes, pertinentes e evidentes sob o dominio do paradigma, que privilegia
determinadas operacdes logicas em detrimento de outras. Por isso, “desempenha
um papel ao mesmo tempo subterraneo e soberano em qualquer teoria, doutrina ou
ideologia”. Em resumo, para Morin, o paradigma instaura rela¢cdes dominadoras que
determinam o curso de todas as teorias e de todos os discursos por ele controlados,
“organiza a organizacao deles e gera a geracdo ou a regeneracdo” (MORIN, 2000,
p.24-26, grifo do autor).

Moraes (2004), acredita que a compreenséo do conceito de paradigma de
Morin vai um pouco mais além da definicdo dada por Kuhn e “oferece uma idéia
mais completa da evolucdo do conhecimento cientifico, que além de crescer em
extensdo, também se modifica, transforma-se mediante rupturas que ocorrem na
passagem de uma teoria a outra” (MORAES, 2004, p.32).

Com base na contribuicdo desses autores para o entendimento do termo
paradigma, poderiamos dizer que um paradigma representa os conteudos de uma
visdo de mundo. O gue leva a crer que as pessoas que agem de acordo com 0s
axiomas de um paradigma estédo identificadas ou simplesmente em consenso sobre
uma maneira de entender, de perceber e de agir, a respeito do mundo. Mas, iSs0
nao significa que conceitos e doutrinas soberanas ndo convivam com teorias rivais.
Desse modo, as mudancas paradigmaticas convivem, simultaneamente, com outras
experiéncias, teorias, conceitos ou fendmenos resistentes que nao se ajustam
facilmente ao paradigma em vigor (MORAES, 2004).

Cunha (1998), no entanto, adverte que “é preciso ter alguns cuidados
guando se utilizam paradigmas”. Baseia-se em Pimentel (1996) para explicar que é
proprio de um paradigma “excluir da investigacdo cientifica problemas cujas
solucbes ndo sejam por ele antecipadas”. Este fato, em ciéncias sociais, muitas
vezes inibe a busca de caminhos alternativos, Pimentel afirma que “muitas questdes
sociais relevantes foram afastadas da investigacdo por ndo serem redutiveis a forma
usual do paradigma dominante”. Entretanto, é incontestavel que o uso do conceito
de paradigma se constitui em um apoio importante para a realizacdo de alguns

estudos comparativos que tém por objetivo auxiliar na analise mais profunda de
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determinada tematica investigada (CUNHA, 1998, p.23; PIMENTEL, 1996, p.31).
Portanto, seu uso deve ser entendido como uma forma encontrada por muitos
autores de estabelecer um paralelo entre diferentes concepcbes de sociedade e

educacao, a fim de melhor entender esses distintos momentos.

2.2 Paradigmas e mudancas de paradigmas: implicagbes na Educacgao

Ao educador cabe saber fazer a distincdo entre paradigmas para que
perceba as alternancias nos processos de construgdo do conhecimento e das
praticas educativas ao longo da histéria e, da mesma forma, perceba quais idéias
sao relevantes, quais sao desconsideradas e em que época 0 sdo e por qué. Para
tanto, faz-se necessario uma reflexdo para entender quais paradigmas sdo 0s
orientadores e por que o sdo. Por esse motivo, descrevemos neste item,
brevemente, a trajetéria do pensamento cientifico ocidental para mostrar 0s
movimentos paradigmaticos que, ao longo do tempo, influiram na educacéao.

A visdo de mundo e o sistema de valores que estdo na base de nossa
cultura ocidental, foram formulados em suas linhas essenciais nos séculos XVI e
XVIII. Segundo Capra (1982), “entre 1500 e 1700 houve uma mudanca dréstica na
maneira como as pessoas descreviam o mundo e em todo o seu modo de pensar”
(CAPRA,1982, p. 49).

Antes de 1500, a visdo de mundo que predominava na Europa da ldade
Média (de 450 a 1400), assim como na maioria das outras civilizagfes, era organica.
As pessoas viviam em comunidades pequenas e coesas O que permitia que
vivenciassem o0s processos da natureza em relagcdes caracterizadas pela
interdependéncia dos fendmenos espirituais e materiais e pela subordinagdo das
necessidades individuais as da comunidade. A estrutura cientifica que prevalecia
nessa visdo de mundo organica se assentava em duas autoridades: Aristoteles e a
Igreja.

No século Xlll Toméas de Aquino combinou o abrangente sistema da
natureza de Aristételes com a teologia e a ética cristd e, assim

fazendo, estabeleceu a estrutura conceitual que permaneceu
inconteste durante toda a Idade Média (CAPRA, 1982, p. 49).
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Na ldade Média a ciéncia baseava-se na razdo e na fé e “sua principal
finalidade era compreender o significado das coisas e ndo exercer a predicdo ou o
controle” (CAPRA, 1982, p. 49). Nessa época, a teologia assume o comando do
pensamento. O poder autbnomo e hegemdnico da razdo na época anterior submete-
se, agora, aos ditames da providéncia: o0 homem carece de toda autonomia e vé-se
a mercé de Deus e a depender de sua graca. “A caracteristica marcante do periodo
é a transformacédo dos textos biblicos em fonte de autoridade cientifica e, de modo
geral, a existéncia de uma atitude de preservacédo/contemplacdo da natureza,
considerada sagrada” (PADUA, 1996, p. 17).

Este universo das leis divinas comeca a ser questionado a partir de
Copérnico (1473-1543), que com a astronomia retoma a hipotese de Pitdgoras
restabelecendo o heliocentrismo, fundamentando, assim, a nova concepc¢do da
estrutura do universo.

Segue-se a Copérnico o pensamento de Kepler (1571-1630), cientista e
mistico, que se preocupou em descobrir a harmonia das esferas que culminou na
formulacdo de tabelas astrondmicas, “suas célebres leis empiricas do movimento
planetario, as quais vieram corroborar o sistema de Copérnico” (CAPRA, 1982, p.
500). Mas, a verdadeira mudanca na opinido cientifica foi provocada por Galileu
Galilei (1564-1642), fisico, matematico e astrdnomo italiano, destacado como o
grande génio de sua época que “introduziu a descricdo matematica da natureza e a
abordagem empirica que se tornaram as caracteristicas predominantes do
pensamento cientifico do século XVII [...]” (MORAES, 1996, p. 23). Com Galileu
acontece a verdadeira mudanca cientifica: a indugédo e a deducéo, a partir das quais
se processa 0 conhecimento. As concepcdes tedricas de Galileu sobreviveram como
critérios importantes das teorias cientificas atuais.

Francis Bacon (1561-1626), na Inglaterra, aprofunda a questdo da
inducao, “formulando sua teoria do procedimento indutivo, cuja metodologia partia
da realizagcdo de experimentos para se chegar a conclusbes gerais, a serem
testadas por novos experimentos” (MORAES, 1996, p. 23). Desse modo, Bacon
lanca as bases para o estabelecimento do método indutivo-experimental.

A partir dai, surgiram duas grandes figuras, entre os séculos XVII e XVIII,
que foram determinantes para a substituicdo da concepg¢do organica da natureza

pela metafora maquina: Descartes e Newton.
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Descartes “foi considerado o fundador da ciéncia moderna, pai do
racionalismo moderno e quem concluiu a formulacéo filoséfica que deu sustentacéo
ao surgimento da ciéncia moderna durante o século XVII” (MORAES, 1996, p. 23).
Para Descartes, o conhecimento era obtido a partir da intuicdo e da deducéo.
Propunha a decomposicdo do pensamento e dos problemas em suas partes
componentes e a disposicdo dentro de uma ordem légica. Tinha a ddvida como
ponto fundamental de seu método, utilizando-a como instrumento bésico de
raciocinio, dispensando a demonstragdo. Descartes estabelece as bases do método
racional-dedutivo, invertendo a posicédo de Bacon anteriormente mencionada.

Segundo CAPRA (1982, p. 53), “o método de pensamento de Descartes e
sua concepgao da natureza influenciaram todos os ramos da ciéncia moderna e
podem ser ainda hoje muito Uteis”, mas, adverte, “sé o0 serdo se suas limitaces
forem reconhecidas”. Descartes criou a estrutura conceitual para a ciéncia do século
XVII, mas ele ndo péde concretizar sua concepc¢ao da natureza como uma maquina
perfeita, governada por leis mateméaticas exatas. De acordo com Capra (1982), ele
nao fez mais do que esbocar as linhas gerais de sua teoria dos fendmenos naturais.

No século XVIII, Newton complementa o pensamento de Descartes,
dando realidade a visdo do mundo como maquina perfeita. O empirismo de Bacon
(inducéo) e o racionalismo de Descartes (deducdo) firmaram uma oposi¢cao que
Newton viria a solucionar com uma nova elaboracdo do conceito de ordem césmica.
Para Newton, a fisica nhdo é homogénea a matematica. Existem o0s principios
matematicos e 0s empiricos e a ciéncia precisa alid-los. O processo de producédo do
conhecimento ndo vem da intuicdo pura, mas de uma experiéncia sensivel.

A obra de Newton é considerada a grande sintese das obras de
Copérnico, Kepler, Bacon, Galileu e Descartes, pois apresenta uma completa
formulacdo matemética da concepcéo mecanicista da natureza.

A imagem do universo fornecida pelo modelo de Newton € de “uma
grande magquina operacionalizada por um criador externo — um Deus — poderoso e
sabio que comanda os fendmenos fisicos” (HERCULANO, 1999, p. 47). O mundo
era um sistema mecanico passivel de ser descrito objetivamente, sem relacionar o
observador humano, funcionando como uma maquina governada por leis imutaveis.
De acordo com Santos (1996, p. 17), “esta idéia de mundo-maquina é de tal modo
poderosa que vai se transformar na grande hipotese universal da época moderna, o

mecanicismo”.
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A partir do século XVIII, essa visdo de mundo-maquina se constituiu num
dos pilares da idéia de progresso, influenciando o pensamento cientifico até grande
parte do século XX. “Do determinismo mecanicista decorreu um conhecimento
utilitario e funcional de onde surgiu a idéia de que para compreender o real era
preciso dominar e transformar”, reconhecendo a total separacao entre a natureza e o
ser humano (MORAES, 1996, p. 25).

Os séculos XVIII e XIX serviram-se do modelo de Newton com enorme

SuUCesso.

O sistema matematico do mundo elaborado por Newton estabeleceu-
se rapidamente como a teoria correta da realidade e gerou enorme
entusiasmo entre cientistas e o publico leigo. A imagem do mundo
como uma maquina perfeita, que tinha sido introduzida por
Descartes, era considerada um fato comprovado, e Newton tornou-se
o seu simbolo (CAPRA, 1982, p. 62).

Assim, “com o firme estabelecimento da visdo mecanicista do mundo no
século XVIII, a fisica tornou-se naturalmente a base de todas as ciéncias”,
influenciando todas as ciéncias particulares, inclusive as ciéncias humanas e sociais.
Capra informa que o proprio Descartes desenhara as linhas gerais de uma
abordagem mecanicista da fisica, astronomia, biologia, psicologia e medicina, e que
“os pensadores do século XVIII levaram esse programa ainda mais longe, aplicando
0s principios da mecanica newtoniana as ciéncias da natureza e da sociedade
humana” (CAPRA, 1982, p. 63).

A verdade é que a afirmacdo desse modelo de ciéncia, tem profundas
consequéncias na vida social, cultural e econébmica do mundo ocidental. Esse
modelo propiciou a fragmentacdo do conhecimento em ciéncias particulares,
indicando um Unico método de investigacdo para as ciéncias naturais, humanas e
sociais — 0 método cientifico, que passa a ser o parametro para o conhecimento
verdadeiro e a experimentacdo, a fonte de autoridade para a fundamentacdo do
saber. Esse modelo de investigacdo “constituiu-se na base da organizacdo da
ciéncia contemporéanea e, portanto, da universidade, locus privilegiado do seu
desenvolvimento e de sua expansao” (CUNHA, 1998, p.18,19). Mas, se por um lado,
esse paradigma é responsavel pelo desenvolvimento da ciéncia que a humanidade
hoje desfruta, por outro, tornou a organizacdo do conhecimento académico refém de

seus principios.
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Essa visdo racionalista-mecanicista de mundo dominou a cultura ocidental
nos ultimos séculos, afetando todas as organizacfes sociais, em particular a area
educacional. Nessa éarea, o paradigma newtoniano-cartesiano provocou marcas
importantes que podem afetar significativamente a escola em todos os niveis de

ensino.

Esse paradigma contaminou por muitos anos a sociedade e, em
especial, a escola, em todos os niveis de ensino. O pensamento
newtoniano-cartesiano propés a fragmentacdo do todo e por
conseqliéncia as escolas repartiram o0 conhecimento em &reas, as
areas em cursos, 0s cursos em disciplinas, as disciplinas em
especificidades. A reparticdo foi tdo contundente que levou os
professores a realizarem um trabalho docente completamente
isolados em suas salas de aula. (BEHRENS, 1999, p. 384)

A educacao superior, considerada um componente essencial do sistema
educativo devido a sua capacidade para transformar e induzir mudancas e avangos
na sociedade, também sofre forte influéncia do paradigma mecanicista. A partir do
século XIX as universidades assumem e aceitam o paradigma -cartesiano-
newtoniano e passam a credenciar como legitimo o conhecimento cientifico
comprovavel, racional e objetivo.

Esses referenciais alicercaram o ensino nas universidades, levando-as a
desenvolver uma formacéo tecnicizante com finalidade especifica de objetivar a
natureza. A forte influéncia do pensamento newtoniano-cartesiano conduziu as
universidades a uma organizacdo compartimentalizada em centros, departamentos,
divisbes e sec¢des. Os cursos foram divididos em disciplinas estanques, em periodos
e em séries. Com essa estruturacdo ‘“restringiu cada profissional a uma
especialidade, impulsionando a especificidade, perdendo a consciéncia global e
provocando o afastamento da realidade em toda sua plenitude” (BEHRENS, 2005, p.
22).

A visdo fragmentada levou os professores e 0s alunos a processos que se
restringem a reproducdo do conhecimento. As metodologias utilizadas pelos
docentes partem do principio que primeiro o aluno tem de aprender os conteudos
gerais (absorvendo o conhecimento jA produzido), para depois tentar aplicar ou
reconhecer a aplicacdo destes contetdos. Assim, devido a uma fragmentacéo
disciplinar, dissociam teoria e pratica, o que leva a énfase em procedimentos

apoiados na repeticdo e memorizacdo. Nessa logica, o conhecimento se estrutura,
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predominantemente, como um saber acabado, descontextualizado e a-historico. O
sistema de avaliacdo do ensino-aprendizagem, com uma postura conceitual apoiada
em certezas, volta-se para as quantificagdes e conceitos memorizados — resultado
de um trabalho que da pouca importancia aos processos mentais superiores, tais
como: comparacao, julgamento, levantamento de hipéteses, criacdo ou resolucéo de
problemas. Esses procedimentos ficam reservados aos frequentadores dos cursos
de pés-graduacdo. Portanto, 0 que vemos na organizacdo dos curriculos das
universidades é um modelo de ensino reprodutivo que d& énfase a repeticdo e a
memoria onde o0 aluno é induzido a ndo questionar, a perseguir um unico caminho
para aprender baseado no conhecimento transmitido pelo professor. Behrens
(1999), corrobora essa opinido ao afirmar que

Caracterizada pela fragmentacdo, a pratica pedagogica propde

acbes mecanicas aos alunos, provocando um ensino assentado no

escute, leia, decore e repita. Estas quatro acées tém sido propostas

como metodologia no ensino universitario por um longo periodo na
historia da educacédo (BEHRENS, 1999, p. 384).

Esse esboco nos permite perceber que houve uma ruptura no que diz
respeito a compreensao da realidade, na passagem do periodo medieval para o
periodo moderno, caracterizada pela separacdo entre filosofia e ciéncia. A partir
desta ruptura a racionalidade, a logica e a objetividade se configuram em elementos
fundamentais para a geracdo do conhecimento e para 0 processo de compreensao
da realidade. Nos permite perceber, também, que as praticas educacionais e sua
legitimacdo estdo ancoradas no paradigma da ciéncia moderna, 0 que significa
trazer para a educacdo, particularmente para a educacdo superior, um
determinismo, tanto no nivel da producdo dos conhecimentos, quanto nos diferentes
aspectos da estruturacao institucional.

Apoés esse breve percurso historico, no capitulo seguinte discutiremos a
tentativa de superar o paradigma cientifico vigente e como essa nova visdo de

mundo podera afetar os processos educacionais.



3 O QUESTIONAMENTO DO PARADIGMA NEWTONIANO-CARTESIANO E A
EMERGENCIA DE UM NOVO PARADIGMA: IMPACTOS NA EDUCACAO

De modo geral, o século XX manteve a tendéncia do século XIX, sob a
influéncia do método cartesiano 0s cientistas continuaram separando mente e
matéria e dividindo o conhecimento em campos especializados a fim de buscar uma

maior eficacia para suas pesquisas. Segundo Behrens (2005),

esta forma de organizar o pensamento levou a comunidade cientifica
a uma mentalidade reducionista na qual o homem adquire uma visao
fragmentada ndo somente da verdade, mas de si mesmo, dos seus
valores e dos seus sentimentos (BEHRENS, 2005, p. 17).

Contudo, a autora ndo acredita que o paradigma newtoniano-cartesiano
tenha se caracterizado como um erro histérico, “mas como uma trajetéria necessaria
no processo evolutivo do pensamento humano”. Considera que “0S avangos
significativos de ordem material firmados pela revolucédo industrial e tecnoldgica,
fundamentados num posicionamento positivista, ndo justificam os desencontros que
o homem atingiu nestas ultimas décadas” (BEHRENS, 2005, p. 18).

Capra (1982), ao analisar a influéncia do paradigma cartesiano-
newtoniano no pensamento cientifico ocidental considera que € importante
preocupar-nos antes com a aplicacdo da visdo de mundo mecanicista em que se
baseia a fisica newtoniana do que com sua aplicagdo a outros fendbmenos e conclui
que “cada ciéncia tera que descobrir necessariamente as limitacdes dessa visdo de
mundo no respectivo contexto” (CAPRA, 1982, p. 95).

Na verdade, a grande questdo colocada, por varios autores, em relacao
ao paradigma cartesiano-newtoniano quanto ao processo de construcdo do
conhecimento € que seus pressupostos ocasionaram uma cisao radical entre sujeito
e objeto, privilegiando a racionalidade, fazendo com que o homem perdesse a
referéncia do todo. Esse modo de pensar, “levou 0 homem a ver o mundo de
maneira compartimentalizada, separando a ciéncia da ética, a razao do sentimento,

a ciéncia da fé, e, em especial, separando mente e corpo” (BEHRENS, 2005, p. 19).
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Santos (2002) argumenta que o determinismo mecanicista € um
conhecimento “baseado na formulacdo de leis que tem como pressuposto
metateorico a idéia de ordem e de estabilidade do mundo, a idéia de que o passado
se repete no futuro”. No entanto, vivemos em um tempo cientifico cheio de
ambiguidade e complexidade que caracteriza um tempo de transi¢cao, “sincrone com
muita coisa que esta além dele, mas descompassado em relacdo a tudo que o
habita” (SANTOS, 2002, p. 6,17).

De acordo com Santos sdo hoje muito fortes os sinais de que o modelo de
racionalidade cientifica estabelecido por Descartes e Newton, em alguns dos seus
tracos principais, esta em crise. O autor defende, primeiramente, que esta crise nédo
é soO profunda, como irreversivel; em um segundo momento considera que a ciéncia
esta passando por uma nova revolucdo cientifica, iniciada com Einstein e a
mecanica quantica, a qual ndo se sabe ainda quando acabara; por fim diz que esses
sinais permitem apenas especular acerca do paradigma que emergirA como
conseqlUéncia desse periodo revolucionario, mas que, no entanto, pode-se afirmar
que entrardo em colapso as distincdes basicas em que se assenta o paradigma
cartesiano-newtoniano.

A visdo de mundo cartesiana e o0s principios da fisica newtoniana
mantiveram sua forte influéncia sobre o pensamento cientifico ocidental durante todo
0 século XIX e grande parte do século XX. Contudo, Moraes (2004) informa que a
partir do final do século XIX a visdo mecanicista do mundo comecava a perder seu
poder de influéncia como teoria fundamental nas ocorréncias dos fenémenos
naturais. As descobertas iniciadas no alvorecer do século XX, caracterizam uma
ruptura entre o mundo moderno e o contemporaneo, sinalizando o final de uma
histéria e o comeco de outra.

Na sua andlise sobre a influéncia do pensamento cartesiano-newtoniano
no mundo ocidental Capra (1982), considera muito proveitoso fazer um percurso
historico para se ter uma nogdo de como as outras ciéncias adotaram a Vvisdo
cartesiana-newtoniana como modelo ao formular seus conceitos e teorias. Através
desse percurso poderemos trazer a luz, também, as limitacdes desse paradigma nas
ciéncias naturais e sociais.

Na histéria do modelo cartesiano associado as ciéncias humanas,
ocorreram no século XIX novas e impressionantes conquistas, devido
aos notaveis progressos em muitas areas da biologia. O século XIX é
mais conhecido pelo estabelecimento da teoria da evolucdo, mas
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também viu a formulacdo da teoria celular, o comeco da moderna
embriologia, o desenvolvimento da microbiologia e a descoberta das
leis da hereditariedade (CAPRA, 1982, p. 102).

No campo da biologia, a teoria da evolucdo foi a principal contribuicdo
para a histéria das idéias no século XIX. Segundo essa teoria, inicialmente proposta
por Lamarck, um cientista autodidata que criou a palavra biologia, “todos os seres
vivos teriam evoluido partindo de formas mais primitivas e mais simples sob a
influéncia do meio ambiente”, foi um insight revolucionario que abalou todo o
pensamento cientifico subsequente (MORAES, 2004, p.56). Darwin, décadas
depois, completou a formulacdo da teoria da evolugéo, introduzindo com suas
observacdes e estudos, o conceito de variagdo aleatoria e a idéia de selecdo natural.
Esses conceitos, segundo Capra (1982), representam as pedras angulares de toda a

teoria evolucionista moderna.

Darwin publicou sua teoria da evolugdo em 1859, em seu
monumental A origem das espécies, e completou, doze anos depois
com A origem do homem, onde o conceito de transformagéo
evolucionista de uma espécie em outra é ampliado, passando a
incluir os seres humanos (CAPRA, 1982, p. 106).

As idéias evolutivas de Darwin introduziram um novo modo de pensar o
mundo e fizeram com que 0s cientistas abandonassem a concepc¢ao cartesiana de
que o mundo era uma maquina perfeita construida por Deus. A partir de Darwin, “o
universo passou entdo a ser descrito como um sistema em evolucdo, em
permanente estado de mudanca, no qual, de formas mais simples desenvolviam-se
estruturas complexas” (MORAES, 2004, p. 56,57).

Associada a essa nova forma de pensar o mundo nas ciéncias humanas,
conceitos evolucionistas surgiam também na fisica. Os novos conceitos da
termodindmica trouxeram a luz uma complexidade do universo maior do que
Descartes e Newton haviam imaginado. A primeira lei da termodinamica, é
considerada uma das leis mais fundamentais da fisica — a lei da conservacao da
energia. Diz essa lei que “a energia total envolvida num processo é sempre
conservada. Pode mudar de forma do modo mais complicado, mas nenhuma porcao
dela se perde”. A segunda lei da termodindmica é a da dissipacdo da energia. Essa
lei introduziu na fisica a idéia de processos irreversiveis, quer dizer, “enquanto a

energia total envolvida num processo é sempre constante, a quantidade de energia
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atil diminui, dissipando-se em calor, friccdo, etc.” e ndo pode ser completamente
recuperada (CAPRA , 1982, p. 67).

Capra (1982), explica que todos esses processos tém em comum o fato
de que avancam numa certa direcdo — da ordem para a desordem — e esta é a
formulacdo mais geral da segunda lei da termodinamica: “qualquer sistema fisico
isolado avancara espontaneamente na direcdo de uma desordem sempre
crescente”. Essa formulagdo deu origem ao principio da entropia, que significa “uma
quantidade que mede o grau de evolucdo de um sistema fisico”, como essa
evolucdo € acompanhada de crescente desordem a entropia também pode ser vista
como uma medida de desordem. Segundo Capra, a segunda lei da termodinamica e
a formulacdo do conceito de entropia “estdo entre as mais importantes contribuigcbes
para a fisica no século XIX” (CAPRA, 1982, p.68).

Os conceitos da eletrodinamica e da teoria da evolugdo mostraram que o
modelo newtoniano estava superado e que 0 universo era muitissimo mais complexo
do que Descartes e Newton haviam suposto. Apesar disso, 0s cientistas ainda
acreditavam que as idéias béasicas contidas na fisica newtoniana, embora
insuficientes para explicar todos os fendbmenos naturais, eram corretas. Mas, nas
primeiras trés décadas do século XX surgem teorias que fazem desmoronar a
racionalidade do paradigma cartesiano-newtoniano. “Duas descobertas no campo da
fisica, culminando na teoria da relatividade e na teoria quantica, pulverizaram todos
0S principais conceitos da visdo de mundo cartesiana e da mecanica newtoniana”
(CAPRA, 1982, p.69).

A teoria quantica, também chamada de mecénica quéantica, foi formulada
durante as trés primeiras décadas do seéculo XX por um grupo internacional de
fisicos, entre eles Max Planck, Werner Heisenberg e o préprio Einstein. Essa teoria
introduziu o conceito de &tomos de energia ou quantum , dando origem a mecanica
guantica e a teoria quantica dos corpos. Contudo, depois de formulada
matematicamente, sua estrutura conceitual ndo foi facilmente aceita pelos fisicos.
Segundo Capra (1982), isso aconteceu porque essa teoria alterava totalmente sua
concepcao de realidade. “A nova fisica exigia profundas mudancas nos conceitos de
espaco, tempo, matéria, objeto e causa e efeito”. A transformacédo desses conceitos
levantou uma série de questdes entre os fisicos, devido serem fundamentais para o
modo como o homem vivencia o0 mundo. Essas questdes levaram os fisicos a

reconsiderarem também os problemas filosoficos que pareciam estar definitivamente
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resolvidos na fisica classica. Passaram, entdo, a discutir, entre outros aspectos
filosoficos, “questdes relacionadas a esséncia da matéria, procurando entender os
fendbmenos que a envolvem, a possibilidade de reduzi-los a elementos mas simples
e torna-los inteligiveis”. Além disso, passaram a discutir também os problemas de
natureza epistemologica, “verificando até onde é possivel objetivar as nossas
observacbes da natureza ou a experiéncia sensorial, independentemente da
participacdo do observador”. Desse modo, a partir das mudancas revolucionarias
ocasionadas pela fisica moderna na compreensao da natureza da realidade, uma
nova e consistente visdo de mundo comeca a surgir (CAPRA, 1982, p. 72;
MORAES, 2004, p. 57).

Contudo, os autores sao unanimes em afirmar que a primeira grande
investida contra o paradigma cartesiano-newtoniano aconteceu com Einstein, em
1905.

Segundo Capra (1982), o inicio da fisica moderna foi marcado pelas
idéias revolucionarias de Einstein. “Em dois artigos, ambos publicados em 1905,
Einstein introduziu duas tendéncias revolucionarias no pensamento cientifico. Uma
foi a teoria especial da relatividade; a outra [...] a teoria dos fenbmenos atémicos”
(CAPRA, 1982, p. 70). A teoria dos fendmenos atébmicos, considerada um novo
modo de ver a radiacdo eletromagnética, que se tornaria caracteristico da teoria
quantica, foi formulada de forma completa vinte anos mais tarde por uma equipe de
fisicos, segundo informacéo de Capra. Porém, a teoria da relatividade foi construida,
em sua totalidade, pelo proprio Einstein. Ao construir uma estrutura comum para a
eletrodindmica e a mecénica, duas teorias isoladas dentro da fisica classica, Einstein

criou a teoria especial da relatividade.

A teoria da relatividade faz uma distincdo entre a simultaneidade de
acontecimentos distantes e [...] acontecimentos separados por
grandes distancias. Nesse caso, Einstein, tentou verificar como o
observador estabelece a ordem temporal do acontecimento no
espaco (MORAES, 2004, p. 58).

Essa teoria unificou e completou a estrutura da fisica classica, mas, ao
mesmo tempo provocou mudancas radicais nos conceitos de espaco e tempo e,
consequentemente, 0s conceitos tradicionais absolutos da fisica classica para esses
fenbmenos ja ndo mais se sustentavam, ou seja, 0 conceito newtoniano de espaco e

tempo foi deixado de lado, abalando um dos alicerces da visdo de mundo
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newtoniana. Para Einstein o espaco nao era tridimensional e o tempo ndo se
constituia em uma entidade isolada, ambos estavam intimamente vinculados,

significando que néao se poderia falar de espago sem falar de tempo e vice-versa.

Dez anos depois, Einstein propbs sua teoria geral da relatividade, na
qual a estrutura da teoria especial foi ampliada, passando a incluir
também a gravidade. Isso foi realizado mediante novas e drasticas
modificacBes nos conceitos de espaco e tempo” (CAPRA, 1982, p.
70).

Santos (2002), por sua vez, considera que “Einstein constitui 0 primeiro
rombo no paradigma da ciéncia moderna, um rombo, alias, mais importante do que o
que Einstein foi subjetivamente capaz de admitir”. Na opinido de Santos, a
relatividade da simultaneidade é um dos pensamentos mais profundos de Einstein.
Ao distinguir entre a simultaneidade de acontecimentos presentes no mesmo lugar e
a simultaneidade de acontecimentos distantes, “em particular de acontecimentos
separados por distancias astrondmicas”, Einstein rompe com um circulo vicioso,
demonstrando que a simultaneidade de acontecimentos n&do pode ser verificada,
apenas pode ser definida. “N&o havendo simultaneidade universal, o tempo e o
espaco absolutos de Newton deixam de existir’. Essa constatacédo é considerada por
Santos a primeira crise tedrica do paradigma cartesiano-newtoniano, denominado
por ele de “paradigma dominante” (SANTOS, 2002, p. 24, 25).

De acordo com Santos, a condi¢do tedrica que leva a segunda crise do
paradigma dominante é a mecanica quantica. “Se Einstein relativizou o rigor das leis
de Newton no dominio da astrofisica, a mecanica quantica fé-lo no dominio da
microfisica”. Santos explica que os estudos de Heisenberg e Bohr “demonstram que
nao é possivel observar ou medir um objeto sem interferir nele, sem o alterar, e a tal
ponto que o objeto que sai de um processo de medicdo ndo € o0 mesmo que la
entrou” (SANTOS, 2002, p. 25).

Moraes (2004) informa que a nocdo de complementaridade introduzida
por Bohr, em 1913, mostrou que as imagens onda e particula sdo descrices
complementares de uma mesma realidade e ambas sdo necessarias para a
descricdo da realidade atdbmica. A partir dai, “a complementaridade onda-particula
passou a ser uma nocdo importante para a compreensdo dos fenémenos da
natureza” (MORAES, 2004, p. 60). Segundo Capra (1982, p. 75), “a descoberta do
aspecto dual da matéria e do papel fundamental da probabilidade demoliu a nocao
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classica de objetos sélidos” pois, a partir dessa no¢cdo, ndo se pode dizer que a
matéria exista com certeza em lugares definidos.

A grande contribuicho de Heisenberg consistiu em expressar as
limitagBes dos conceitos classicos numa forma matematica precisa conhecida como
Principio da Incerteza (1927). Segundo Santos (2004, p. 26) esse principio significa
que “ndo se podem reduzir simultaneamente os erros da medicdo da velocidade e
da posicdo das particulas; o que for feito para reduzir o erro de uma das medi¢des
aumenta o erro da outra”. Desse modo, o rigor da medicao € posto em causa pela
mecanica quantica e “sera ainda mais profundamente abalado se se questionar o
rigor do veiculo formal em que a medicdo é expressa, ou seja, O rigor da
matematica”. De acordo com Santos € isso que sucede com as investigacfes de
Godel, que levam a terceira condigéo da crise do paradigma.

O teorema da incompletude, ou do ndo complemento, e 0s teoremas
sobre a impossibilidade, em certas circunstancias, de encontrar dentro de um dado
sistema formal a prova de sua consisténcia vieram mostrar que o0 rigor da
matematica carece de fundamento. Santos considera que a partir dos estudos de
Godel “é possivel ndo s6é questionar o rigor da matematica como também redefini-lo
engquanto forma de rigor que se opfe a outras formas de rigor alternativo”. O que
significa dizer que essa forma de rigor, para ter condicbes de éxito na ciéncia
moderna, ndo pode continuar a ser concebida como natural e 6bvia (SANTOS, 2002,
p. 27).

Para Santos (2002, p. 27), a quarta condicdo teodrica da crise do
paradigma dominante é “constituida pelos avancos do conhecimento nos dominios
da microfisica, da quimica e da biologia nos ultimos vinte anos”. Como exemplo
menciona as investigacdes do fisico-quimico llya Prigogine. A teoria das estruturas
dissipativas e do principio da ordem através de flutuacdes, vém sendo reconhecidas,
por varios autores, como de grande relevancia para o desenvolvimento da ciéncia a
partir da inclusdo da probabilidade e da irreversibilidade nas leis da natureza,
suscitando, assim, novas expectativas.

Moraes (2004) explica que as estruturas dissipativas ou dissipadoras sao

sistemas abertos, considerados complexos organizacionais sem
equilibrio, ou quase sem equilibrio, e que caracterizam os sistemas
vivos. Esses sistemas funcionam nas margens da estabilidade cuja
evolucdo se explica por flutuacdes de energia que em determinados
momentos desencadeiam, espontaneamente, reacOes. Estas,
através de mecanismos néo-lineares, pressionam o sistema para
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além de um limite méaximo de estabilidade, conduzindo-o a um novo
estado macroscopico. As instabilidades exigem um fluxo de energia;
elas dissipam energia (MORAES, 2004, p. 65).

Segundo Santos (2002), o resultado da interacdo de processos
microscépicos causa uma transformacdo irreversivel e termodindmica de acordo
com uma légica de auto-organizacdo numa situacdo de ndo-equilibrio e considera
que a importancia da teoria de Prigogine “estd na nova concepc¢ao da matéria e da
natureza que propde, uma concepcao dificiimente compaginavel com a que
herdamos da fisica classica”. Mas, ressalta que a importancia maior desta teoria esta
no fato de que ela ndo é um fendmeno isolado. Pelo contréario, “faz parte de um
movimento convergente que atravessa as varias ciéncias da natureza até as
ciéncias sociais” (SANTOS, 2002, p. 28, 29).

Dessa maneira, com a teoria das estruturas dissipativas e do principio da

ordem através de flutuacdes nos temos, conforme Santos,

em vez da eternidade, a historia; em vez do determinismo, a
imprevisibilidade; em vez do mecanicismo, a interpenetracdo, a
espontaneidade e a auto-organizacdo; em vez da reversibilidade, a
irreversibilidade e a evolugcéo; em vez da ordem, a desordem; em vez
da necessidade, a criatividade e o acidente (SANTOS, 2002, p. 28).

Assim, na concepc¢ao de Prigogine o mundo passa a existir como uma
notavel combinacdo de ordem e desordem, em razdo do caos que € inerente a

natureza.

Onde a ciéncia nos tinha mostrado uma estabilidade imutavel e
pacificada, compreendemos que nenhuma organizacdo, nenhuma
estabilidade, como tal é garantida ou legitima, nenhuma se imp&e por
direito; todas séo produtos das circunstancias e estdo a mercé delas
(PRIGOGINE; STENGERS, 1991, p. 226).

Para Moraes (2004), “a visdo de Prigogine em relacdo as sociedades
traduz uma profunda visdo coletiva, uma nova perspectiva cultural, um
reconhecimento profundo de que a vida é possivel numa perspectiva mais elevada”.
Para a autora, “sua teoria nos alerta para o fato de que a vida possui uma
capacidade de inovacao ilimitada”, seja na arte, na ciéncia ou na sociedade. Essa
teoria nos leva a compreensdo de que assim como as moléculas e as ondas
cerebrais, os individuos e as sociedades possuem um potencial ilimitado de

transformacado, cujos limites desconhecemos. Resgata, também, a esperanca,



47

embora sejamos conscientes das dificuldades e das contradicbes que envolvem o
mundo contemporaneo (MORAES, 2004, p. 69).

Outra contribuicdo significativa, com fortes pressupostos da fisica
quantica, que conduz para uma concepc¢ao holistica e dinamica do universo, é a que
Capra (1996) apresenta em sua obra A teia da vida. Nessa obra, Capra elabora uma
nova compreensao cientifica dos sistemas vivos nomeada como concepcéao de rede.
Esse modo de conceber o universo surge do pensamento sistémico.

Em sua obra anterior O ponto de mutacdo, Capra (1982), apoiado pelas
descobertas revolucionarias da fisica quantica, introduz a formulacdo de uma

concepcao sistémica da vida. Para Capra,

A concepcédo sistémica vé o mundo em termos de relacbes e de
integracdo. Os sistemas sdo totalidades integradas, cujas
propriedades ndo podem ser reduzidas as de unidades menores. Em
vez de se concentrar nos elementos ou substancias basicas, a
abordagem sistémica enfatiza principios basicos de organizacéo
(CAPRA, 1982, p. 260).

O grande impacto causado pela visdo sistémica foi o de que as
propriedades das partes podem ser entendidas apenas a partir da organizacdo do
todo. Capra (1996) resume as caracteristicas-chave do pensamento sistémico,
dizendo que “o primeiro critério, e 0 mais geral, € a mudanca das partes para o
todo”. Capra (1982) considera, também, que um outro aspecto importante dos
sistemas “é sua natureza intrinsecamente dinamica”. Segundo o autor, “suas formas
ndo sdo estruturas rigidas, mas manifestacdes flexiveis, embora estaveis, de
processos subjacentes” (CAPRA, 1982, p. 261; 1996, p. 46).

A visdo sistémica compreende que 0s proprios objetos sédo redes de
relacbes, embutidas em redes maiores. Desse modo, o pensamento sistémico é
sempre processual e nessa Vvisdo 0 universo passaria a caracterizar-se como uma
rede inseparavel de relacdes. Segundo Capra (1996), nessa nova abordagem da
ciéncia

A natureza é vista como uma teia interconexa de relacdes, na qual a
identificacdo de padrbes especificos como sendo “objetos” depende
do observador humano e do processo de conhecimento. Essa teia de
relacdes é descrita por intermédio de uma rede correspondente de

conceitos e de modelos, todos igualmente importantes (CAPRA,
1996, p. 49).
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De acordo com Capra (1996), a descoberta de que ha conhecimento
aproximado faz com que se torne possivel converter a abordagem sistémica numa
ciéncia.

Na opinido de Behrens (2005) essa nocdo de mundo concebido em
termos de conexao, inter-relacdes, teias, movimentos, fluxo de energia, em redes
interconectadas, e em constante processo de mudanca e de transformacao, desafia
a comunidade cientifica porque nesse movimento 0 conhecimento, construido
normalmente dentro de uma estruturacdo estatica e permanente, evolui para uma
producdo intermitente, que acrescenta, que transforma, que cria e recria. “Um
processo de interdependéncia no qual todos os componentes estdo interligados”
(BEHRENS, 2005, p. 35).

As discussBes empreendidas por Santos em varias obras (1988, 1989,
1999, 2002a, 2002b), quanto ao modelo de racionalidade que preside a ciéncia
moderna também contém importantes componentes para a configuragcdo de um
novo paradigma.

Esse paradigma, que Santos (2002b) denomina de paradigma emergente,
€ baseado na teoria da relatividade e na teoria da fisica quantica, busca uma nova
leitura do mundo e uma maneira diferente do homem neste se posicionar,
fundamentado num tipo de pensamento que trata as coisas em sua totalidade. Nele
estdo presentes todas as contradicdes que o paradigma tradicional nega, admitindo
a nao neutralidade do conhecimento, reconhecendo a intencionalidade do sujeito e
concebendo a ciéncia como um ato humano, historicamente situado.

O paradigma emergente, pode ser explicitado através dos seguintes
principios:

- todo o conhecimento cientifico-natural é cientifico-social, quer dizer,
cada vez mais o conteudo tedrico das ciéncias € dirigido por conceitos, teorias,
metaforas e analogias das ciéncias sociais;

- todo o conhecimento é total e local, quebrando a estrutura formal da
disciplinaridade e compondo-se em temas;

- todo conhecimento €é auto-conhecimento, porque € sempre
reinterpretado por aquele que o produz;

- todo o conhecimento cientifico visa constituir-se em senso comum,

para que possa dar sentido a vida.
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Na otica desse novo paradigma, a abordagem da ciéncia moderna que
analisa o0 mundo em partes independentes ja ndo funciona. Tal perspectiva aponta
para a (re)constru¢cdo do homem e do mundo, tendo por base uma concepg¢ao mais
diferenciada e complexa do saber humano, visto como multiforme e ndo monolitico.
Esse paradigma concebe a ciéncia mais como transformadora do que como
cumulativa, conforme idealizada pelo paradigma tradicional.

Para evidenciar a construcdo de novas idéias, novas articula¢des, novas
buscas e reconstrucbes, a partir de novos fundamentos, de uma nova visao de
mundo, de homem e de educacao, procuramos destacar algumas contribuicdes da
fisica quantica, naturalmente sem esgota-la e nem explica-la profundamente na
dimenséo da fisica, pois ndo € este o objetivo deste estudo. Esse esfor¢o foi feito
com a intencdo de buscar inferéncias, pressupostos e pensamentos que possam
auxiliar no entendimento da ruptura paradigmatica que se vislumbra.

Segundo Capra (1982) a “nova concepcdo do universo que emergiu da
fisica moderna nao significa que a fisica newtoniana esteja errada ou que a teoria
quantica ou a teoria da relatividade estejam certas”, mas € inegavel que a partir das
mudancas revolucionarias nos conceitos de realidade provocadas pela fisica
moderna surge uma nova e consistente visdo de mundo. Capra afirma que “a fisica
moderna transcendeu a visdo cartesiana mecanicista do mundo e estd nos
conduzindo para uma concepc¢ao holistica e intrinsecamente dindmica do universo"
(CAPRA, 1982, p.91, 95).

Pelo que foi exposto fica evidente que a partir da Teoria da Relatividade e
de novos fatos ocorridos na fisica quantica e de suas implica¢des na filosofia da
ciéncia, “buscamos uma nova leitura do mundo e uma maneira diferente de nos
posicionarmos nele, fundamentados num tipo de pensamento que trata as coisas em
sua totalidade” (MORAES, 1996, p. 56). O paradigma que emerge, com a Visédo
quantica, “compreende o mundo fisico como uma rede de relagbes e ndo mais como
uma entidade fragmentada, como uma colecdo de coisas separadas” (MORAES,
1996, p. 59). Essa visdo de mundo total, mais ampla, que inclui no¢des gerais sobre
a natureza da realidade, implica necessariamente o repensar sobre o papel da
educacdo na vida dos homens e, no nosso entendimento, pode favorecer a
organizagdo da pratica pedagdgica na universidade sob novas bases,

caracterizando formas diferentes de pensar e agir.
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Esse novo paradigma se caracteriza pelas mudancas. “Nao apenas a
mudanca como diferenca ao paradigma anterior, sustentado por uma certa
estabilidade, pretensa ou real, mas a mudanga como o estado de existéncia da acao
da escola” (SOUZA, 2004, p. 6). A escola nesse paradigma é vista como articuladora
do conhecimento, ndo apenas um espaco fisico, “mas, sim, um estado permanente
do individuo, onde o trabalho colaborativo esta sempre presente” (BEHRENS, 1999,
p. 387). Nesse sentido, Souza (2004) ao sintetizar o que é dito por Moraes (2004)
sobre as alteracdes que o paradigma emergente provavelmente ocasionara na acao
da escola, considera que as mudancas afetardo: “a Missdo da Escola; o Foco do
Trabalho docente; o Objeto do Trabalho educacional; a Relacdo entre os sujeitos
envolvidos no Trabalho Educacional; a Percepgéo sobre o Contexto Educacional”.
Com relagdo ao Contexto Educacional, esse contém, sob o olhar do paradigma
educacional emergente, algumas propriedades: “Relacional, Interacional,
Construtivista, Sécio-Cultural, Transcendental, Reflexivo, Autonomista, Cooperativo,
Critico e Cidadao”. Souza considera que “essas propriedades, por si mesmas,
apontam para situacbes aparentemente coletivas em que se valoriza cada sujeito
por compreendé-lo como integrante no todo, visdo essa advinda da nova fisica”
(SOUZA, 2004, p. 7).

Por sua vez, Morin (2000a, 2000b) aponta para a necessidade de
mudanca de perspectiva diante dos fragmentos de um mundo que ja se encontra em
um novo milénio, com a preocupacéao da conciliacdo da humanidade com o cosmos,
nao a partir da sintese e da reducédo, mas da amplitude do pensamento e das acoes.
As idéias de Morin sdo estudadas e discutidas no cenario internacional
contemporédneo e sua leitura é considerada indispensavel para todos os que
trabalham com educacéo. No que tange a educacédo, Morin expressa a idéia de que
qualquer reforma de educacdo devera, antes de mais nada, comecar pela reforma
dos educadores e que uma educacdo sO pode ser viavel se for uma educacao
integral do ser humano.

Morin (2000b), considera que o0s sete saberes fundamentais que a
educacao do futuro deveria tratar em toda sociedade e em toda cultura, observando
suas especificidades, séo:

1- as cegueiras do conhecimento: o erro e a ilusdo - ensinar a

ciéncia como um conhecimento em construcéo e sujeita ao erro e a

ilusao;
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2- 0s principios do conhecimento pertinente - promover o
conhecimento, capaz de apreender problemas globais e
fundamentais para neles inserir os conhecimentos parciais e locais;
ensinar os métodos que permitam estabelecer as relagdes mutuas e
as influéncias reciprocas entre as partes e o todo em um mundo
complexo;

3- ensinar a condicdo humana - estimular o conhecimento da
identidade complexa do ser humano e a consciéncia de sua
identidade comum a todos os outros humanos. Para isso, é preciso
comecar a compreender o ser humano como a um so6 tempo fisico,
biolégico, psiquico, cultural, social e histérico;

4- ensinar a identidade terrena — mostrar como todas as partes do
mundo se tornaram solidarias, sem, contudo ocultar as opressoes e
a dominacdo que devastaram a humanidade e que ainda nao
desapareceram;

5- enfrentar as incertezas — ensinar principios de estratégia que
permitiriam enfrentar os imprevistos, o inesperado e a incerteza e
modificar seu desenvolvimento, em virtude das informacdes
adquiridas ao longo do tempo:

6- ensinar a compreensdo — a compreensao é a um sO tempo meio e
fim da comunicacdo humana, por isso devemos considerar a
importancia da educacédo para a compreensdo, em todos 0s niveis
educativos e em todas as idades;

7- a ética do género humano — a ética deve formar-se nas mentes
com base na consciéncia de que o humano é, ao mesmo tempo,
individuo, parte da sociedade, parte da espécie.

Esse enfoque traz para o ambiente concreto da educacao a resignificacao
dos papéis de professor e aluno no espaco da escola. O professor passa a ter “um
papel fundamental de articulador e mediador entre o conhecimento elaborado e o
conhecimento a ser produzido” (BEHRENS, 1999, p. 386) e passa a ser visto
também como um aprendente. O aluno é considerado também um ensinante, pois €
visto como um sujeito ativo. Nessa abordagem, o foco do trabalho docente deixa de
ser 0 ensino e passa a ser a aprendizagem, alunos e professores se véem

engajados em processos verdadeiramente interativos de aprendizagem, trabalhando
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em direcdo a construcdo de um todo compreensivel de conhecimento, a partir de
fatos contextualizados.

Essa nocao € apontada como possivel de ser considerada em qualquer
nivel escolar e ganha maior vigor quando se observa o ambiente de educacdo
universitaria. Na estrutura do ensino superior brasileiro, 0 ensino de graduacéo se
constitui no espaco onde sao trabalhados os conhecimentos que irdo constituir a
base da formacdo dos futuros profissionais; enquanto que a poés-graduacdo é
concebida e organizada como lugar de producdo de conhecimento novo. Nessa
configuracdo, ao ensino de graduacao cabe preparar o individuo para o exercicio de
uma profissdo por meio da transmissédo do conhecimento ja existente, enquanto que
a pés-graduacao é considerada o lugar da pesquisa, onde se produz conhecimento
mediante sua construgdo sisteméatica e permanente.

No nosso entendimento, para atender aos pressupostos inovadores do
paradigma emergente, os cursos de graduacdo precisam utilizar-se de novas
aproximacOes didaticas e pedagodgicas que permitam ir para além do dominio
cognitivo de conteudos. Necessitam procurar identificar experiéncias didatico-
pedagogicas inovadoras, no sentido de favorecer releituras das formas tradicionais
de ensinar e aprender na universidade, carecem buscar reorganizar a relacao
teoria/prética, rompendo com a classica proposicdo de que a teoria precede a
pratica, dicotomizando a perspectiva globalizadora.

O que fica evidente é que o desafio da mudanca de paradigma depende
diretamente da reflexdo, da busca de uma nova a¢édo docente e do preparo teorico-
pratico do professor para ver o aluno como sujeito ensinante e trabalhar com ele em
nivel de cooperacdo. O professor é o articulador por exceléncia do paradigma de
ensinar e aprender na universidade e dai a importancia de estudar sua pratica
pedagogica.

Diante do processo de mudanca aqui apontado tomamos emprestado 0s
avancos da ciéncia, alicercados pelos fundamentos da teoria da relatividade e da
teoria quantica para mostrar que um novo tipo de ciéncia esta nascendo: néo
mecanicista, ndo determinista, mas que leva em consideracdo uma
interdependéncia sistémica e recoloca concepcgoes de totalidade, de continuidade e
de conexdes. As teorias apresentadas tém em comum 0 pressuposto da superacao

do mecanismo mecanicista e foram assinaladas em funcdo do significado e
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relevancia que apresentam para se chegar a proposicdo de um novo paradigma
cientifico, com implicacdes filosoficas e sociais revolucionarias.

O percurso percorrido mostra que h4 uma mudanga na visdo do mundo,
que as rupturas nas situacdes ja estabelecidas sédo inevitaveis. Rompe-se com o
estabelecido, investindo-se em uma nova dimensdo ou nova abordagem daquela
situacdo, inaugurando-se, assim, um novo tempo, com novas possibilidades, novas
propostas.

Nesse cenario de mudancas colocam-se também novas exigéncias para a
educacao superior. A transicao paradigmatica em que nos encontramos faz com que
objetivos e procedimentos educacionais sejam reavaliados. Hoje, o0 novo modelo de
ciéncia que busca resgatar a visdo da totalidade, em que o todo e cada uma das
partes mantém estreita sinergia entre si e desenvolvem interagcbes constantes e
paradoxais, revela a fragilidade e inadequacédo dos modelos educacionais calcados
na disciplinaridade. Paira no ar uma conspiracdo contra esse processo de
fragmentacdo, separatividade e especializagcdo que durante anos e anos levou
professores e alunos a dividir, isolar e analisar sem estabelecer conexdes.

O desafio que se apresenta, portanto, € de tentar trazer para dentro da
educacao superior, e especialmente para o interior do sistema de formacdo das
areas de biblioteconomia e ciéncia da informag&o, um movimento de transformacao
comprometido com o paradigma da totalidade, da sintese, da interdependéncia e
interconexao para provocar uma mutacdo na matriz educacional como um todo e,
particularmente, nessas areas. Para fundamentar essa proposta, no capitulo
seguinte procuramos situar essas areas na conjuntura paradigmatica que se

avizinha.



4 A BIBLIOTECONOMIA E A CIENCIA DA INFORMACAO NA TRANSICAO DE
PARADIGMAS

Afirmamos anteriormente que o cendrio de mudancas apontado leva a
necessidade de se desenhar uma outra configuragcdo para o sistema de formacgao
profissional. Esta necessidade se faz presente em todos os campos do
conhecimento. Por isso, € importante entender o processo constitutivo de cada
campo, para melhor situa-lo nesse momento de transicdo. Como o presente estudo
focaliza os campos da biblioteconomia e ciéncia da informacdo entendemos ser
necessario discutir a delimitacdo desses campos e suas inter-relacdes.

Por outro lado, o processo de constituicdo de um campo de conhecimento
delineia o decurso da formacdo profissional naquele campo, o que nos leva a
também discutir o desenvolvimento da formac¢do dos profissionais da informacéo,
uma vez que, no mundo contemporaneo, seu papel vem sendo questionado e
redefinido de diversas maneiras. Os cursos de formacédo profissional em
biblioteconomia e ciéncia da informacdo estdo sendo pressionados por Nnovos
desafios, novas exigéncias sociais e diferentes conceitos / categorias — sociedade
da informacdo e / ou do conhecimento, globalizacdo, cidadania, planetaridade,
virtualidade, dentre outros — que ja estdo afetando as formas de atuar do profissional
da informacao.

Essas mudancas levam a formacdo do profissional da informacéo a
assumir dimensbes mais complexas, “exigindo-lhe cada vez mais uma efetiva
reflexdo sobre as bases do seu préprio fazer’ (GUIMARAES, 2000, p. 64), sendo
importante, para isso, conhecer o curso dos fatos ou operacdes que tecem a
trajetoria dessa profissdo para, entdo, proceder-se as modificagcbes que se julgar
necessarias. Em especial no Brasil, esse exercicio € importante devido a
configuracdo propria de que se reveste os campos da biblioteconomia e da ciéncia
da informacdo o que, por sua vez, reflete-se no processo de formacéo profissional

dessas areas, conforme veremos mais adiante.
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4.1 Delimitacdo dos campos e inter-relacdes

A natureza, os limites, bem como as rela¢gdes entre a biblioteconomia e a
ciéncia da informacao sdo ha longo tempo discutidas na literatura cientifica dessas
areas. Dias (2000), informa que essa questdo foi muito debatida nas décadas de 60
e 70, quando sobressairam autores como Mikhailov (1967)* e Shera (1968)?, entre
outros. Nos anos seguintes a discussao parece ter arrefecido e reaparece a partir
dos anos noventa, quando sdo realizados seminarios internacionais inteiramente
dedicados ao assunto (VAKKARI; CRONIN, 1992; INTERNATIONAL
CONFERENCE... 1996, 1999).

Entretanto, para Dias, antes de se iniciar uma discussdo desse género
deve-se, em primeiro lugar, “destacar o conceito abrangente de campo do
conhecimento”. Considera este autor que os profissionais da informacdo exercem
suas atividades em varios tipos de instituicbes, que tanto podem receber o nome de
bibliotecas, como ter outras denominacgdes: centros de documentacao, servicos de
informacéo, centros de analise de informacdo (oriundo de algumas tarefas
desenvolvidas pelas bibliotecas especializadas). Os docentes e pesquisadores, por
sua vez, estdo quase todos alocados nas escolas de biblioteconomia e ciéncia da
informac&o. Chama a atencdo para o fato da terminologia que gravita em torno do
termo biblioteca continuar aparecendo nas denominacgdes das escolas, notadamente
nos Estados Unidos, conforme pode ser verificado no ranking do U. S. News®.
Consequentemente, “a denominacdo mais usada para designar o campo é
biblioteconomia e ciéncia da informacéo” (DIAS, 2000, p. 70).

Dias fundamenta essa afirmacao explicando que a principal enciclopédia
da é&rea, publicada nos Estados Unidos desde 1968, usa o titulo Encyclopedia of
library and information science?; que o Dissertation Abstracts®, na classificacdo de

! MIKHAILOV, A. 1. et al. Informatics — a new name for the theory of scientific information. FID News
Bulletin, The Hague, v. 17, n. 7, p.70-74, 15 july 1967.

2 SHERA, J. H. sobre bibliotecologia, documentacion y ciéncia de la informacvon. Boletim de la
Unesco para las Bibliotecas, Paris, v. 22, n. 2, p. 62-70, mar./abr. 1968.

® Dias (2000) informa que de acordo com esse ranking, tem-se as seguintes percentagens de termos
gue sdo empregados nos nomes das escolas: library and information science (17); information
sciences (2); information studies (2); information (1); information science and policy (1).

* KENT, Allen; LANCOUR, Harold (Ed.). Encyclopedia of library and information science. New York :
M. Dekker, 1968- 35v.
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teses adotada apresenta duas categorias com os termos Information Science e
Library Science; que encontramos esses termos em inumeras publicacfes basicas,
como o thesaurus da ASIS®. Essas evidéncias levam o autor a concluir que “quando
alguém usa a designacdo biblioteconomia e ciéncia da informacdo devemos
entender que existe o propésito de fazer referéncia ou atuar em todo o espectro
desse campo do conhecimento”. Desse modo, “as mencionadas escolas que se
denominam de biblioteconomia e ciéncia da informacdo teriam como objetivo
oferecer ensino, pesquisa e extensdo em toda a amplitude do campo” (DIAS, 2000,
p. 69, 70).

Na continuacdo da discussdo Dias pondera que uma vez “aceita a
premissa de que ha um campo do conhecimento a que se deve dar o nome de
biblioteconomia e ciéncia da informacéo”, a etapa seguinte € procurar entender o
que significam esses termos separadamente, merecendo analise também o termo
documentacdo pela evidente convergéncia de objetivos. Quanto a esse aspecto
considera que a terminologia inglesa € a mais precisa porque usa dois termos
diferentes para expressar a biblioteconomia como profissao (librarianship) e para
determinar a biblioteconomia como campo do conhecimento (library science) e,
portanto, incluindo também as atividades de pesquisa cientifica. Explica que a
“biblioteconomia [profissédo] tem uma longa tradicdo de desenvolvimento de praticas
aplicaveis aos problemas de organizar e acessar as informac¢des contidas em
documentos”. Mas, com o0 passar do tempo “alguns dos problemas foram se
tornando de uma tal complexidade que as solucBes exigiam mais que uma
abordagem intuitiva”. No seu entendimento, isso explica o0 surgimento da
biblioteconomia-ciéncia, library science na terminologia inglesa (DIAS, 2000, p. 72).

Quanto a documentacdo, Dias ampara-se na classica definicdo de
Bradford’ para argumentar que “deve ser entendida como a biblioteconomia

exercida em areas especializadas do conhecimento”. Informa que, apesar de sua

® DISSERTATION ABSTRACTS INTERNATIONAL. Section A, Humanities and social sciences. Ann
Arbor, Mch., US : University Microfilms International, 1966-
® MILSTEAD, Jéssica L. ASIS thesaurus of information science and librarianship. 2. ed. Medford,NJ :
Informatin Today, 1998.
Bradford, na sua classica obra “Documenta¢éo”, na edi¢do brasileira publicada pela editora Fundo
de Cultura, Rio de Janeiro, 1961, p. 68, define documentacado como: “a arte de coletar, classificar e
tornar facilmente acessiveis os registros de todas as formas de atividade intelectual. E o processo
pelo qual o documentalista pode colocar ante o especialista criador a literatura existente sobre o
campo de sua investigacdo, a fim de que ele possa tomar pleno contato com as realizacdes
anteriores em seu terreno, e dessa forma evitar a dispersdo de esforco de uma tarefa ja
executada”.

7
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origem estar vinculada aos bibliotecarios norte-americanos atuantes em bibliotecas
de empresa e do comércio que resolveram desligar-se da American Library
Association (ALA), fundando a Special Libraries Association, por entenderem que 0s
métodos utilizados pelos bibliotecérios ligados a ALA ndo eram mais suficientes para
resolver os problemas enfrentados pelas bibliotecas especializadas, o termo
documentacéo foi cunhado pelos europeus, precisamente por Otlet e La Fontaine®
quando criaram o Instituto Internacional de Bibliografia. Na Europa, alguns
estudiosos enfrentavam os mesmos problemas dos bibliotecarios norte-americanos
e passaram a pensar em meétodos e processos para enfrentar esses contratempos.
No entanto, tanto um grupo, quanto 0 outro, se encaminhavam para um mesmo
objetivo: “enfrentar o desafio de organizar e prestar servicos de acesso a informacao
a pessoas e as instituicdes atuantes em areas especializadas” (DIAS, 2000, p. 74).

Com respeito a ciéncia da informacao, Dias reconhece que ao longo dos
anos foi-se estabelecendo uma variedade de percepcdes. Mas, informa que o termo
ja era usado na Inglaterra em 1958, quando foi criado o Institute of Information
Scientists. Nos Estados Unidos o termo surge em 1962, quando foi mencionado
durante um congresso realizado no Geodrgia Institute of Technology (DIAS, 2000, p.
76).

Dentre as varias concepgfes existentes temos aquela que considera a
ciéncia da informacdo como uma &rea mais preocupada com a pesquisa € a
biblioteconomia como uma disciplina mais voltada para a aplicacdo de técnicas
(SHERA, 1980). No caso do Brasil, de acordo com Dias “esse ponto de vista € o que
predominou na conceituacdo estabelecida por consultores do CNPg®” (DIAS, 2000,
p. 76).

Ciéncia da informacdo designa o campo mais amplo, de propdsitos
investigativos e analiticos, interdisciplinar por natureza, que tem por
objetivo o estudo de fenébmenos ligados a producao, organizacdo e

® Na verdade Otlet e La Fontaine sdo considerados os precursores da documentacéo. Segundo Shera
(1980), quando estabeleceram as bases de uma grande bibliografia universal de todos os
documentos registrados em forma documental, ndo sé se propunham a fazer um trabalho completo,
como também pensavam em submeter os materiais bibliograficos a uma andlise de contedido mais
profunda que a até entdo realizada pelos bibliotecarios. Para diferenciar essa atividade da
biblioteconomia, deram-lhe 0 nome de documentagéo.

° Essa definicdo consta do documento Avaliacdo e Perspectiva, editado pelo Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq), em 1983, que analisa e descreve as atividades

das areas de ciéncia da informacao, biblioteconomia e arquivologia no Brasil. Tal documento, foi
elaborado por uma comisséao constituida por consultores dessas disciplinas.
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difusdo de informagfes em todos os campos do saber (CNP(q, 1983,
p. 52).

No entendimento desses consultores, a biblioteconomia e a arquivologia
constituem-se em disciplinas aplicadas, preocupadas somente com a coleta,
organizacdo e difusdo de informacdes preservadas nos mais variados tipos de
suportes materiais (CNPQ, 1983). Na opinido de Dias, essa visao ignora a dimensao
investigativa da biblioteconomia.

Mas, Oliveira (2005) explica que o CNPq adotou essa conceituagado para
melhor administrar a demanda de financiamento a pesquisa na area. Informa, ainda,
que esse ponto de vista “apoiou-se nas orientagdes da UNESCO, que, entdo,
estimulava a criagdo de uma infra-estrutura de informagdo como base de sistemas
nacionais de informagdo” (OLIVEIRA, 2005, p.16). Sob essa otica, a ciéncia da
informacdo passa a ser considerada como uma grande &area na qual podem se
abrigar subareas, como a biblioteconomia e a arquivologia. Apesar dessas
disciplinas serem mais voltadas para a aplicacdo de técnicas, para Oliveira isso nao
significa que no seu ambito “ndo se realizem pesquisas ou se produzam novos
conhecimentos”. Ainda, segundo esta autora, tal entendimento da area “é bastante
flexivel, com possibilidades de distender-se para abrigar novas habilidades ligadas
as novas atividades de informacao” (OLIVEIRA, 2005, p.17).

Contudo, o0 que parece é que a concepcao adotada pelo CNPq teve
reflexos na terminologia adotada pelas instituicdes de ensino superior para designar
seus departamentos de ensino ou escolas nessa area'®. Grande parte dessas
unidades até entdo ligadas ao termo biblioteconomia mudaram sua denominacéao
para escolas ou departamentos de ciéncia da informagdo, abarcando cursos de
graduacdo em biblioteconomia, algumas também em arquivologia, e programas de
pos-graduacdo em ciéncia da informacéo.

Consideramos que a discussdo promovida por Dias e Oliveira acerca da
natureza e das relages entre a biblioteconomia e a ciéncia da informacéo é de
grande valia para uma melhor compreensdo dos argumentos apresentados por
autores internacionais e do reflexo de suas opinibes na constituicdo da area no

Brasil e, conseglentemente, no processo de formacéao profissional.

° Provavelmente essa influéncia deve-se ao fato do CNPq constituir-se em uma agéncia do Ministério
da Ciéncia e Tecnologia (MCT) destinada ao fomento da pesquisa cientifica e tecnolégica e a
formacgédo de recursos humanos para a pesquisa no pais. Ver: http://www.cnpq.br/cnpg/index.htm.
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No ambito internacional, as primeiras definicbes de ciéncia da informacao
advindas das discussbes ocorridas na década de 60, ja apresentam como
componente conceitual da area a idéia da interdisciplinaridade, relacionando-a, entre
outros campos do conhecimento, com a biblioteconomia. Tal é o caso da classica
definicdo de Borko (1968), considerado o autor que melhor sintetiza as discussdes
feitas nessa época.

Borko (1968) afirma em seu classico artigo “Inforrmation science: what is

it?”, que a ciéncia da informacao é

a disciplina que investiga as propriedades e o comportamento da
informacdo, as forcas que governam seu fluxo, e os meios de
processa-la para otimizar sua acessibilidade e uso. A ciéncia da
informacgéo esta ligada ao corpo de conhecimento relacionado a
origem, coleta, organizacdo, armazenamento, recuperacao,
interpretacdo, transmissao, transformacéo e uso da informacéo. [...] .
A ciéncia da informagdo € uma ciéncia interdisciplinar derivada e
relacionada com véarios campos do conhecimento, como:
matematica, logica, linglistica, psicologia, tecnologia computacional,
operacbes de  pesquisa, artes graficas, comunicacéo,
biblioteconomia, administracdo e outros campos similares (BORKO,
1968, p. 3).

Borko (1968) entende que a ciéncia da informacdo tanto tem um
componente de ciéncia pura, como campo de pesquisa dos fundamentos da
informag&o, quanto um componente de ciéncia aplicada, quando desenvolve
produtos e servigos. Mas, considera a biblioteconomia um aspecto aplicado da
ciencia da informacédo. Nesse sentido, a conceituacdo do CNPQ estd em
consonancia com a visdo de Borko.

Vakkari (1994) considera que apesar das relagdes entre a biblioteconomia
e a ciéncia da informacdo ha muito tempo serem um tema de interesse da
comunidade profissional e académica, subsiste alguma incerteza acerca dessa
relacdo. Diz que existem duas concepcdes basicas a respeito do relacionamento
entre essas disciplinas: a primeira julga que elas podem ser vistas como duas
disciplinas separadas, com alguns interesses em comum; a segunda variante € ver
uma como parte da outra, ou seja, como um Unico conjunto.

Na discussdo sobre a visdo da biblioteconomia e da ciéncia da
informag&o como campos distintos, Vakkari parte do argumento que historicamente

é inegavel que a biblioteconomia nasceu antes da ciéncia da informag&o ou de sua
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antecessora, a documentacdo. Informa que desde o século dezenove Martin
Schrettinger na sua famosa obra Bibliotek-Wissenschaft (1809-1828)* definiu
biblioteconomia como o resumo de todas as diretrizes tedricas necessarias para a
organizagdo intencional de uma biblioteca. Essa definicdo mostra que o foco da
biblioteconomia é assegurar 0 acesso rapido e certo aos documentos na biblioteca.
Explica que, embora o0s conceitos apresentados no livro de Schrettinger
correspondam a ciéncia do seu tempo, ndo obstante tratava dos principios da
biblioteconomia ja numa perspectiva profissional.

Na visdo de Vakkari, historicamente a diferenca entre biblioteconomia e
documentacéo se cristaliza na no¢édo de que cabe a biblioteconomia prover o acesso
aos registros graficos nas bibliotecas enquanto que a documentacdo facilita o
acesso aos documentos em qualquer formato, independente da instituicdo. Isso
significa que a biblioteconomia esta ligada a um certo tipo de documento e
instituicdo, mas a documentacdo focaliza sua atencdo em todos os tipos de
documentos e instituicbes que os transmitem. Contudo, ambas tém uma
caracteristica comum que é facilitar o acesso a informagao.

Dentre os autores que advogam a idéia de distanciamento entre a
biblioteconomia e a ciéncia da informacdo encontramos Tefko Saracevic,
considerado por Vakkari o grande defensor dessa idéia.

Para Saracevic (1996), a biblioteconomia € um campo profissional
“voltado para a organizacdo, preservacado e uso dos registros graficos humanos”,
enguanto que a ciéncia da informacéo

€ um campo dedicado a investigacdo cientifica e pratica profissional
voltadas para o0s problemas da efetiva comunicacdo do
conhecimento e de seus registros entre 0s seres humano no contexto
de usos e necessidades sociais, institucionais e/ou individuais de
informacdo” (SARACEVIC, 1996, p. 47, 48).

Saracevic (1996), demarca as diferencas entre as duas A&reas,
argumentando que h& divergéncias significativas em relacdo a vérios aspectos
criticos, tais como:

1. na selecao dos problemas propostos e na forma como séo definidos;

2. nas questdes tedricas colocadas e nos modelos explicativos

introduzidos;

! Schrettinger, M. Versuch eines vullstandiges lebrbucbs der bibliotek-wissenschaft. Miinchen : [s.n],
1809-1829. v. 1-3.
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3. na natureza e no grau de experimentacdo e desenvolvimento
empirico,assim como no conhecimento pratico ou competéncias
derivadas;

4. nas ferramentas e abordagens utilizadas;

5. na natureza e na forca das relacfes interdisciplinares estabelecidas e
sua dependéncia para o0 avanco e evolugcdo das abordagens
interdisciplinares.

Para ele, todas estas diferencas comprovam que a biblioteconomia e a
ciéncia da informacéao “sao dois campos diferentes, com forte relacao interdisciplinar
e ndo um unico campo, em que um consiste na manifestacdo especial do outro”
(SARACEVIC, 1996, p. 49).

No entanto, Vakkari (1994), apesar de considerar interessantes 0os pontos
abordados por Saracevic, diz que ele ndo apresenta evidéncias que comprovem ser
essas diferencas realmente substanciais.

Dias (2000) reforca a concluséo alcangcada por Vakkari, ao comentar os
argumentos de Saracevic afirma que “ao contrério véarios estudos tém mostrado, [...],
que as relagdes interdisciplinares da ciéncia da informacédo séao fraquissimas”. Cita
os estudos de Small (1981)*?; Cronin e Pearson (1990)*3; Paisley (1990)**; Warner
(1991)*°: Borgman e Rice (1992)°, para fundamentar sua afirmativa. Argumenta,
ainda, que “por outro lado tém sido identificadas conquistas da ciéncia da
informacé&o diretamente importadas da biblioteconomia” (DIAS, 2000, p. 69).

Pinheiro (1999), contudo, manifesta opinido contraria a de Dias e a de
Vakkari. Em estudo que procura tracar as fronteiras remotas e recentes da ciéncia
da informacao, apdés enumerar varias e distintas disciplinas que, em menor ou maior
grau, teriam interface com a area, conclui que a abordagem da interdisciplinaridade

apresentada por Saracevic € a mais ldcida. Para esta autora o pensamento

2 SMALL, H. The relationship of information science to the social sciences: a cocitation analysis.
Information Processing and Management, v. 17, n.1, p. 39-50, 1981.

¥ CRONIN, B PEARSONS, S.; The export of ideas from information science. Journal of Information
Science, v. 16, n. 6, p. 381-391, 1990.

* PAISLEY, W. Information science as a multidiscipline. In: PEMBERTON, M.; PRENTICE, A. (Ed.).
Information science: the interdisciplinary context. New York : Neal-Schumann, 1990. p. 3-24.

> WARNER, Amy J. Quantitative and qualitative assessments of the impact of linguistic theory on
information science. Journal of the American Society for Information Science, Washington, v. 42, n.
1, p. 64-71, Jan. 1991.

'® BORGMAN, C.; RICE, R. The convergence of information science and communication: a
bibliometric analysis. Journal of the American Society for Information Science, Washington, v. 43, n.
6, p. 397-411, July 1992.



62

contemporaneo sobre a constituicdo da area pode ser sintetizado pelas idéias de
Saracevic (1996) e Wersig (1993), que considera serem dois grandes teoricos:
“Ambos tém presenca decisiva na ciéncia da informacéo desde o seu aparecimento
e discuss0es iniciais, na sua contribuicdo para a estrutura tedrica e avancos desse
novo campo de conhecimento” (PINHEIRO, 1999, p. 158).

Na discussdo sobre a concepcao da biblioteconomia e da ciéncia da
informacdo como um Unico campo, Vakkari (1992) se aplia nos argumentos de
alguns autores, dos quais destacamos Wersig (1992) e Ingwersen (1992) por
apresentarem, no nosso entendimento, fundamentacdo mais consistente.

Dos autores mencionados o que apresenta uma opinido mais radical
sobre essa questdo é Wersig, porque nega a existéncia da biblioteconomia como
ciéncia. Na Conferéncia Internacional de Tampere, ocorrida na Finlandia em 1991,
ao discutir a constituicdo tedrica da area de ciéncia da informacédo ele comeca
explicando que - ao contrario do tema central da conferéncia que aborda as
concepgoes da biblioteconomia e da ciéncia da informacao - ndo inclui na sua fala a
frase “biblioteconomia e ciéncia da informacao”, por duas razdes:

Primeiro, alega que existem poucas provas de que tipos especificos de
organizacdes fornecam uma base forte para uma disciplina cientifica ou académica.
Entretanto, ndo nega que os problemas das instituicbes podem ser resolvidos por
aproximac6des cientificas ou pessoas serem qualificadas por sélidos programas de
educacao e de treinamento, e que tais aproximacdes possam ser agrupadas junto a
um corpo de conhecimentos ou em instituicdbes de ensino. Mas, segundo Wersig,
nessa forma se configuraria mais como um campo de estudo do que como uma
disciplina académica.

Em segundo lugar, Wersig diz que mesmo sendo convencido de que ha
boas razdes para falar da biblioteconomia como ciéncia e boas razfes para falar da
ciéncia da informacgdo, ainda assim objetaria que as duas formam um Unico
conjunto. Na sua visdo a Unica maneira de fazer isso de modo razoavel seria
considerar que a ciéncia da informacédo é um campo de estudo preocupado com as
organizacdes de informacdo que ndo sdo bibliotecas. Mas, isto implica em imaginar
que as bibliotecas ndo sdo organizagbes de informacdo o que leva a perguntar
porque elas seriam vinculadas aquelas. Contudo para Wersig, se elas séo
organizacdes de informacéo, entédo a “ciéncia da informacao” seria o termo genérico

apropriado para designa-las.
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De acordo com Vakkari (1992) somente o segundo argumento de Wersig
pode ser aceito na discusséo sobre o relacionamento entre biblioteconomia e ciéncia
da informacé&o. Ao reivindicar que o termo genérico apropriado para a disciplina é
ciéncia da informacédo, seu argumento € valido na circunstancia em que aceitamos
que as bibliotecas ndo sdo organizacbes de informacéo qualitativamente diferentes
de outras instituicdes de informacdo que poderiam ser a base para uma disciplina.
Parece que Wersig ndo esta negando a possibilidade de tratar dos problemas da
biblioteconomia (librarianship) dentro do campo da ciéncia da informacao.
Semelhante a muitos outros autores ele vé as bibliotecas como aliadas das
organizacdes de informacéo, fornecendo acesso a informacéo para o beneficio dos
USUuarios.

Na realidade, Wersig (1993) considera que a ciéncia da informacéo nao é
uma ciéncia classica, imaginando-a como um protoétipo de ciéncia pos-moderna. O
autor entende que a emergéncia do campo decorre da necessidade de se criar
estratégias para solucionar problemas causados pela ciéncia e tecnologia. A visao
de Wersig estd pautada na importancia que o conhecimento passa a exercer no
mundo contemporaneo, principalmente nas dimensdes cientifica e tecnologica.
Nesse contexto, considera a ciéncia da informacdo um novo tipo de disciplina e
questiona sua organizagdo como disciplina tradicional, enfatizando a necessidade de
uma construcao tedrica que dé conta dessa nova complexidade. As idéias de Wersig
estdo, portanto, alinhadas com a visdo do paradigma emergente que preconiza o
afastamento do modelo positivista de ciéncia e a configuracdo de um novo tipo de
ciéncia.

Ingwersen (1992) ao discutir as dimensdes da ciéncia da informacéao diz
que tem-se argumentado que a biblioteconomia como ciéncia forma uma disciplina
independente ou talvez um paradigma concorrente para a ciéncia da informacéo. Na
sua opinido isso pode acontecer, dependendo do ponto de vista adotado, mas que,
tradicionalmente, a biblioteconomia tem apresentado um forte impacto na ciéncia da
informacé&o. Ele também usa ciéncia da informacdo como um termo genérico e vé a
biblioteconomia como uma atividade especial de pesquisa e desenvolvimento dentro
da ciéncia da informacdo. Na sua opinido, a biblioteconomia esté relacionada com
0s processos de informacdo que tém lugar nas bibliotecas. Sua idéia é usar a
ciéncia da informacdo como um termo genérico e esbocga-la como um campo de

pesquisa mais amplo. Desse modo, os problemas da disciplina a respeito da
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biblioteconomia formam um campo aplicado especial de pesquisa. Considera que se
poderia também indicar que as bibliotecas sdo um campo de aplicacdo para a
pesquisa em ciéncia da informacgéo.

Podemos concluir que os pontos de vista de Wersig e Ingwersen
convergem para a nocdo de que a biblioteconomia e a ciéncia da informacao
formam um todo e a idéia de sua divisdo ndo é benéfica para o ensino e a pesquisa.
Entretanto, eles ndo excluem a biblioteconomia (librarianship) dos objetos de
investigagcdo da ciéncia da informacdo. Para eles este € um dos muitos objetos de
interesse que pode ser considerado como um campo de aplicacdo da pesquisa em
ciéncia da informacéo, como entendido por Ingwersen. Consequentemente, pode-se
reivindicar, que a transicdo da biblioteconomia (library science) para a ciéncia da
informacdo amplia seu escopo. Para Vakkari, poderiamos também perguntar: se
uma diferenciacdo conceitual entre os dois campos € impossivel, por que € usada a
expressao biblioteconomia-ciéncia (library science)?

Ja4 para Miksa (1992) a biblioteconomia e a ciéncia da informacgéo
constituem campos cientificos baseados em paradigmas diferentes. O autor explica
que na discussao por ele empreendida, o termo paradigma é entendido como um
conjunto de idéias que representam o que € considerado como o fenémeno central
do campo da ciéncia da informacdo e da biblioteconomia e que serve como base
para o conhecimento e a investigacdo sistematica do campo.

Segundo Miksa, o paradigma da biblioteconomia esta centrado na idéia
da biblioteca como uma instituicdo social e apdia-se nos estudos da escola de Pos-
Graduacao em Biblioteconomia da Universidade de Chicago durante os anos 20 e
30, os quais se basearam nas idéias e metodologias originarias dos campos da
sociologia e da educacao. O centro desse paradigma € a biblioteca em si mesma,
onde, em geral, é vista como uma instituicdo social, mais especificamente, como
uma organizacao social bem definida e Unica. De acordo com esse paradigma, como
todas as organizagbes sociais, a biblioteca tem propriedades materiais,
organizacionais e intelectuais que servem como meios para expressar sua funcéao na
estrutura social.

As propriedades materiais incluem uma colecdo de objetos que
representam o0 conhecimento (documentos), instalacbes e equipamento

especializado.
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As propriedades organizacionais dizem respeito ao conjunto de estruturas
administrativas e de pessoal.

As propriedades intelectuais compreendem um sistema de idéias (por
exemplo, sistemas de classificacdo, estrutura de catéalogo, politicas de selecéo, etc)
que proporcionam a base para aproveitar 0s aspectos materiais e organizacionais no
cumprimento eficaz de suas funcoes.

Contudo, de acordo com o enfoque desse paradigma, a fungcdo mais
importante da biblioteca é proporcionar acesso a sua colecao de documentos. Ela
existe principalmente para tornar possivel o uso de sua colecdo de documentos por
um determinado publico. Para isso, desenvolve varias atividades, tais como:
aquisicdo, organizacdo e arranjo fisico do material coletado, proporcionando,
também, ferramentas apropriadas e pessoal especializado para possibilitar a
recuperacao e uso das colecoes.

De acordo com Miksa, em resumo, “o paradigma da biblioteca como uma
instituicdo social comega com a existéncia de um fenémeno institucional conhecido —
a biblioteca — e o caracteriza em funcdo de suas propriedades e funcdes sécio-
institucionais” (MIKSA, 1992, p. 232). Mas, o paradigma também coloca a biblioteca
em um contexto muito mais amplo, onde os individuos, mediante a leitura, usam o
estoque de conhecimentos sociais na conducao de suas vidas, facilitando, desse
modo, um processo social mais geral. Segundo esse paradigma a funcdo da
biblioteca, como uma instituicdo social, reside principalmente em ser um veiculo
entre os individuos e o conhecimento que necessitam.

No entanto, Miksa vé algumas debilidades nessa concepc¢ao. A primeira
delas, e no seu entendimento a mais problematica, € sua visdo supersimplificada da
dindmica das mudancas sociais e culturais. Explica que essa idéia foi desenvolvida
pelos eruditos imbuidos com a visdo de progresso social do século dezenove, onde
a cultura verdadeira era identificada com a sociedade ocidental. Esta, por sua vez,
identificava a idéia de progresso social com a crescente dependéncia dos registros
escritos para a conducao da vida social e pessoal. Com base nessas suposicoes,
este paradigma postulou uma conexdo direta entre o uso pessoal dos registros
escritos e o progresso social. Porém, esta conexdo nao depende simplesmente do
uso geral de qualquer documento, mas sim da leitura que se faz desses documentos

e do que esse processo engendra nos proprios individuos. Em suma, o principal
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valor da leitura tem sido produzir individuos educados que, havendo incorporado
conhecimento e valores, contribuem para o processo de mudanca cultural e social.

A segunda critica que Miksa faz a esse paradigma, € um pouco a
extensdo da primeira. Para ele, é fragil a base para a afirmacao de que a biblioteca é
uma das instituicdes sociais mais importantes desse processo. Argumenta que as
instituicbes sociais se constituem de uma ampla variedade de caracteristicas,
incluindo relagdes, organizagfes e praticas e que todas elas desempenham funcdes
na transmissao de conhecimento social e valores culturais, porém nem todas o
fazem somente pelo uso de documentos. Por conseguinte, parece apropriado
concluir que a memoéria da sociedade ndo se reduz simplesmente a soma total dos
documentos por ela produzidos e que a transmissdo do conhecimento social,
relacionado a mudanca social e cultural, ndo é reduzida a uma Unica instituicdo
social ou, ainda, a uma Unica classe de instituicdo social que facilita o uso dos
documentos.

O segundo paradigma discutido por Miksa, que diz respeito a ciéncia da
informacdo, compde-se de um grupo de idéias relacionadas com o processo de
movimento da informacdo como um sistema de comunicacdo humana. Surgiu na
década de 50, resultante das idéias dos engenheiros de comunicacéo e dos teoricos
da cibernética que obtiveram éxito na representacao das propriedades dos sistemas
de transmissdo de sinais em termos matematicos, convertendo-se na base das
tentativas para caracterizar e modelar o processo de recuperacdo da informacéo
e/ou do documento.

Miksa considera que este paradigma, como o primeiro, tem influenciado
profundamente o campo da biblioteconomia, contribuindo ndo sé para introduzir a
palavra informacdo em uma area que, até entdo, preocupava-se exclusivamente
com cole¢cbes de documentos, como também trouxe para 0S componentes da
biblioteconomia um conjunto de termos novos, dos quais passaram a se valer para
caracterizar suas atividades.

Esse paradigma se preocupa especialmente com o estudo dos fluxos de
informacdo que ocorrem em um sistema, desde sua criacdo até sua utilizacdo e
transmissdo ao usuario. Tal modelo de sistema de informagdo tem origem na teoria
matematica da comunicacéo e vem sendo aplicado em bibliotecas como exemplo de

recuperacao de documentos.
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Miksa, considera que a importancia desse paradigma para a
biblioteconomia € identificada em trés idéias chaves. Primeiro, conceitos tais como
entropia e incerteza (ou improbabilidade), entropia negativa e redundancia,
retroalimentacdo, taxas de ruido, juntamente com a identificacdo da informacao com
a reducdo da incerteza, formalizou a idéia de que a informac&o pode ser vista como
algo que flui dentro de um sistema e, nesse contexto, pode ser medida, processada
e controlada em grandes variaveis. Em segundo lugar, a informagédo passou a ser
entendida como algo divisivel em unidades dentro de um sistema. Por ultimo, a idéia
de movimento (fluxo) da informacé&o intensificou a busca pelo entendimento deste
fenébmeno.

Em resumo, este paradigma tem como fendmeno central o movimento da
informacé&o que forma um sistema de comunicacdo humana. O processo € modelado
em funcdo do fluxo da informacdo entre dois pontos através de um canal,
permitindo, para controle, a incorporacdo da retroalimentacdo. Este modelo tem
proporcionado mudancas importantes nos conceitos fundamentais do campo da
biblioteconomia e ciéncia da informacéo, incluindo a idéia do controle do fluxo da
informacé&o (como fendmeno), a idéia da informacdo como uma unidade divisivel e a
idéia do movimento da informagcdo que tem tanto esferas de significacdo fisicas
como semanticas.

Contudo, este paradigma padece também de fragilidades que o colocam
sob questionamento. Segundo Miksa, 0 primeiro problema percebido esta
relacionado a sua base conceitual. Como surgiu dentro do contexto da teoria de
transmissao de sinais, alguns de seus aspectos ndo sao muito adequados quando
aplicados aos aspectos semanticos da informacdo. Outro conceito, ainda mais
problematico, se relaciona com o fato de se referir a informacdo em funcdo de
unidades mensuraveis de tamanho padronizado. A dificuldade aqui € que mesmo
que se possa falar de sinais em funcdo de medidas padronizadas, ndo parece
prudente abordar da mesma maneira 0s aspectos semanticos do fluxo da
informac&o. A segunda zona problematica deste paradigma diz respeito a forma
como é conceituada a informac&o em relagdo ao seu uso e o efeito correspondente
gue esta caracterizacdo tem na estrutura e fungéo de um sistema de recuperagao da
informacdo. Nessa visdo a recuperacdo da informacdo é ligada diretamente ao
processo de tomada de decisdo o que leva a considerar os sistemas de recuperagao

da informacdo como mecanismos que devem responder diretamente e com razoavel
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precisdo as solicitacfes de informacdo dos usudrios. O terceiro problema desse
paradigma € o processo linear e I6gico que as atuais conceituacdes do movimento
da informag&o sublinham. Para Miksa, isso é consequéncia, sem duvida, do fato de
considerar o0 movimento da informagdo como um processo de tomada de decisdo e
de modelar a recuperacdo da informagdo como um processo racional de pergunta-
resposta. A quarta, e Ultima area problematica, tem a ver com a auséncia da
perspectiva social. Em contraste com o primeiro paradigma, o foco esta concentrado
no processo de movimento da informacdo sem, contudo, dar atencdo aos aspectos
sociais que envolvem esse processo.

A despeito da controvérsia acerca da natureza e das relacbes entre a
biblioteconomia e a ciéncia da informacéo, refletida na opini&do dos autores citados,
podemos dizer que todos reconhecem que alguma vinculagdo existe entre os dois
campos. No caso do Brasil, em especial, mesmo admitindo-se que cada um desses
campos se baseia em diferentes orientacbes paradigmaticas, conforme defende
Miksa, ou seguindo a concepcdo adotada pelo CNPg, que em dultima andlise
aproxima-se das visbes de Wersig e Ingwersen, a ciéncia da informacdo se
desenvolveu imbricada com a biblioteconomia, de acordo com Oliveira e Araujo
(2002). Podemos dizer, inclusive, que essa caracteristica se reproduz nos contetdos
curriculares tanto dos cursos de graduagédo, como de pds-graduacao.

O certo é que na realidade brasileira as relacdes interdisciplinares entre a
biblioteconomia e a ciéncia da informacdo sdo reconhecidas por grande parte dos
autores devido as singularidades da constituicdo desses campos no Brasil, afetando
diretamente o processo de formagcao académica e profissional, conforme veremos a

seguir.

4.2 A modelagem da formacgéo académica e profissional

No Brasil, a formacdo académica e profissional em biblioteconomia surge

nas primeiras décadas do século 20. Desde entdo, a constituicAo dos saberes e
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fazeres dessa area sofreu distintas e marcantes influéncias, ocorrendo em espacos
determinados.

Enquanto, no Rio de Janeiro, o campo da biblioteconomia, em seus
aspectos educacionais, se constituiu ligado a Biblioteca Nacional, considerada a
“génese do movimento fundador do campo de ensino da Biblioteconomia no Brasil”
(CASTRO, 2000, p. 43), em Séao Paulo, iniciou vinculado a biblioteca escolar George
Alexandre, do Colégio Mackenzie, e somente mais tarde a biblioteca publica. No
entanto, Castro (2000) chama a atencéo para o fato de que a criagdo desses cursos
“visava atender as necessidades que se evidenciavam no ambito interno destas
instituicdes” do que propriamente capacitar profissionais para atuar em qualquer tipo
de biblioteca (CASTRO, 2000, p. 62)

O Colégio Mackenzie, desde sua criacdo em 1870, notabilizou-se por
incorporar ao ensino paulista idéias revolucionarias. Ao contrario das demais
tradicionais escolas de Sdo Paulo, adotava salas de aula mistas, eliminou todo e
qualquer castigo fisico aos alunos, liberou o esporte para mulheres e o modelo
pedagodgico adotado era o ensino centrado na compreensdo, enquanto nas demais

escolas era adotado o ensino memorizado (CASTRO, 2000).

Neste ambiente, influenciado pela moderna pedagogia americana é
implantado, pela primeira vez no Brasil, o modelo pragmético de
ensino de biblioteconomia e de organizacdo de biblioteca, que vinha
em consonancia com a modernidade de ensino adotado pelo
Mackenzie (CASTRO, 2000, p. 65).

O curso do Colégio Mackenzie encerra suas atividades quando Rubens
Borba de Moraes cria, em 1936, o curso de biblioteconomia do Departamento de
Cultura da Prefeitura Municipal de Sao Paulo. Este curso “consolidou, sistematizou e
normalizou as atividades de ensino, informais e assisteméaticas, desenvolvidas
desde 1929 na Biblioteca Municipal [...]". Assim, do mesmo modo que 0s cursos da
Biblioteca Nacional e do Colégio Mackenzie, este curso “objetivava dar conta das
mudancas internas operadas nessa biblioteca” (CASTRO, 2000, p. 71, 75). Mais
tarde, em 1940, devido as injuncdes politicas da época, o curso da Prefeitura
Municipal de S&o Paulo foi transferido para a Escola Livre de Sociologia e Politica®’.

Castro (2000) considera que a diferenca entre o ensino de
biblioteconomia do Rio de Janeiro, representado pela Biblioteca Nacional, e o de

" Hoje, Fundagcao Escola de Sociologia e Politica de Sdo Paulo (FESPSP).
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Sado Paulo, reconhecido pela Escola Livre de Sociologia e Politica, € marcada por
duas influéncias: humanistica e técnica. A primeira, conservadora e enciclopedista,
fortemente influenciada pela Franca, segue os preceitos da Ecole de Chartes; a
segunda, essencialmente técnica, sob a influéncia dos Estados Unidos, obedece as
orientacdes da Columbia University. Nao podemos esquecer também a influéncia
da Graduate Library School of University of Chicago, conhecida como a Escola de
Chicago, considerada o centro intelectual da biblioteconomia dos Estados Unidos
entre os anos 30 e 60 e que se destacou por focar seus estudos na questdo da
funcao social da biblioteca e do bibliotecario (ORTEGA, 2004).

O perfil do profissional formado sob a ascendéncia da Ecole de Chartes
era de uma pessoa ligada a cultura e as artes, aspecto esse que norteou a criacao
do curso de biblioteconomia da Biblioteca Nacional, em 1911, o primeiro do pais.

Ja a concepcdo da escola americana, adotada pelos cursos de Séo
Paulo, era a de que “os alunos ao entrarem em uma escola de biblioteconomia
traziam conhecimentos culturais suficientes, cabendo a estas fornecer-lhes as
técnicas” (CASTRO, 2000, p. 101). Contudo, mesmo com a forte influéncia
americana, “o ensino bibliotecondmico paulista ndo deixou de evidenciar o0s
aspectos culturais a formacao do bibliotecario [...]". Desse modo, “alia-se a tendéncia
liberal tradicional, adotada pela Biblioteca Nacional, a tendéncia liberal tecnicista”
que se consolidou a partir de 1962, quando da aprovacdo do curriculo minimo para
os cursos de biblioteconomia (CASTRO, 2007, p. 138).

De acordo com Castro (2007), com a criacdo do Instituto Brasileiro de
Bibliografia e Documentacdo (IBBD)' na década de 50, ocorreram algumas
modificacdes nas formas de ensino da &rea, pois surge a preocupacdo com a

sistematizacao e controle da producdao cientifica nacional.

Para tanto, era imprescindivel uma formacdo diferenciada para o
bibliotecario, ou seja, menos generalista e mais especializada.
Formacgéo esta que desse conta do carater técnico-cientifico da area.
Assim sendo, sdo incorporados ao ensino, no¢cdes de informatica e
de documentacdo cientifica. O método utilizado nas escolas
centrava-se nos procedimentos e técnicas para a transmissao e
recepcdo de documentos, principalmente aquelas atinentes ao
tratamento de informacdes cientificas e académicas, produzidas no e
sobre o Brasil (CASTRO, 2007, p. 139)

'8 Atualmente, Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT).
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Para Castro, a incorporacdo das tecnologias de comunicacdo e de
informac&o resultantes desse processo favoreceu uma transformacéo das técnicas e
das teorias do campo da biblioteconomia, que o autor denomina de caracteristica
técnico-cientifica. Essa caracteristica € “integradora das tendéncias pedagdgicas
tradicionais [...], que julgamos que sejam as que tém influenciado a formacéo do
bibliotecéario brasileiro, desde a sua génese até o momento atual’. Sua afirmacéo
baseia-se no estudo que fez sobre as concep¢des educativas brasileiras, pautando-
se pelas classificacbes de Saviani (1980)*° e Libaneo (1985)%°  que
“complementam-se a medida que relacionam a concepcao filosofica a pratica
docente-profissional”. Saviani classifica as teorias educacionais em dois grupos: nao
criticas e criticas, orientando-se pelo critério de criticidade, ou seja, ao analisar o
fenbmeno educacional, considera os fatores sociais, econémicos e politicos que
interferem em sua concepcédo. Ja Libaneo, analisa a interferéncia desses fatores na
acdo docente-profissional. Para tanto, classifica as tendéncias pedagdgicas no
conjunto da Pedagogia Liberal e da Pedagogia Progressista. “A primeira centra-se
na doutrina filosoéfica liberal que justifica e legitima o modo de producao capitalista; a
segunda, por sua vez, expressa-se pela concepcao dialética da educacédo [...]".
Assim, com base nas categorias de Saviani e Libaneo, “podemos afirmar que o
ensino de biblioteconomia tem se pautado nas teorias nao-criticas e na Pedagogia
Liberal”, isto é, tem seguido uma abordagem positivista (CASTRO, 2007, p. 133,
135, 139).

O tecno-cientificismo no ensino de biblioteconomia, conforme denomina
Castro, fortaleceu-se nos anos 70 e 80, consolidando-se na década de 90 “sob a
influéncia dos referenciais advindos de outros campos do saber, em especial, da
ciéncia da informacédo, que alia técnica, ciéncia e tecnologia” (CASTRO, 2007,
p.139). De fato, com a criacéo na década de 70 dos cursos de pds-graduacao stricto
sensu em biblioteconomia e ciéncia da informagao, instaura-se um novo momento
profissional, com as relagcdes entre a biblioteconomia e a ciéncia da informacao se
intensificando cada vez mais. Essa constatacdo € corroborada por boa parte da
bibliografia nacional e pela origem dos programas de pos-graduacdo que nasceram,

em sua grande maioria, na graduacdo em biblioteconomia (RODRIGUES, 2002c).

19 SAVIANI, Dermeval. Educagéo: do senso comum a consciéncia filosofica. Sdo Paulo: Cortez, 1980.
% LIBANEO, José Carlos. Democratizacdo da escola publica: pedagogia critico-social dos contelidos.
S&o Paulo: Loyola, 1985.
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Pinheiro (1997), em pesquisa que mapeia os campos de conhecimento
com 0s quais a ciéncia da informacdo apresenta relacdes interdisciplinares,

reconhece que

Durante vinte anos de estudos de Ciéncia da Informacdo nossa
percepcdo é de que a Ciéncia da Informacdo tem seu estatuto
cientifico e que como ciéncia social que €, portanto, interdisciplinar
por natureza, apresenta interface com a Biblioteconomia, Ciéncia da
Computacdo, Ciéncia Cognitiva, Sociologia da Ciéncia e
Comunicacao, entre outras areas ... (PINHEIRO, 1997, p.1),
Por sua vez Galvdo (1997) ao realizar um estudo acerca das
especificidades da ciéncia da informacdo em relacdo a biblioteconomia e a

documentacéo, observou que

[...] a Biblioteconomia, Documentacdo e Ciéncia da Informacéo néo
diferem quanto aos objetos de estudo, quanto a ruptura
epistemoldgica, quanto a importacao de teorias de outras areas do
conhecimento, quanto a auséncia de constru¢do de conceitos
metodoldgicos e quanto as conexdes que estabelecem entre teoria e
fato (GALVAO,1997, p. 4).

Também Oliveira (1998), em analise sobre as origens e evolugdo da
ciéncia da informacgéo, confirma essa ligacdo quando observa que no Brasil ndo se

verifica conflito paradigmatico entre as duas areas.

A entrada da ciéncia da informacdo no Brasil foi realizacdo dos
proprios bibliotecérios. Foram os primeiros doutores que se formaram
no exterior e os primeiros professores dos cursos de pés-graduacéo
no Pais, os disseminadores das teorias da ciéncia da informacé&o.
Ainda hoje esse reduzido numero de liderangas da érea
responsabiliza-se tanto pela formacao de profissionais [bibliotecarios
e professores] quanto de pesquisadores e, por isso, transita nos dois
campos ... (OLIVEIRA, 1998, p. 390).

Por ultimo, Smit (2002, p. 25), ao analisar a pesquisa em ciéncia da
informacéo a partir da produgdo dos programas de pés-graduacédo, reconhece que
“a pesquisa de pols-graduacdo da area ancora-se, e tem suas raizes, na
biblioteconomia/documentacdo”, mesmo que este fendbmeno ndo se manifeste de
forma homogénea e exclusiva.

Desse modo, com excegao do programa oferecido pelo IBICT, atualmente
em convénio com a UFF, que se originou “numa instituicAo voltada para a
informacé&o cientifica e tecnologica e respectivos processos documentarios” (SMIT,

2002, p. 25), pode-se afirmar que “a pés-graduacdo e a pesquisa em Ciéncia da
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Informacao no Brasil, aparecem fortemente ligadas as universidades com cursos de
graduacdo em Biblioteconomia [...]"” e @ medida que a ciéncia da informacéo se firma
como campo de pesquisa cientifica “os cursos de pds-graduacdo que originalmente
foram denominados cursos de pés-graduacdo em Biblioteconomia, posteriormente,
passaram a ser denominados cursos de pos-graduacdo em Ciéncia da Informacao”
(GALVAO,1997, p. 48).

Mas, a par de todo esse movimento parece que 0 universo da pesquisa
pouco tem se aproximado do ambiente da formacdo profissional. No ambito da
graduacdo, mesmo as iniciativas na década de 80 que tentaram expressar um outro
direcionamento ao ensino da area, introduzindo a pesquisa através de disciplinas
como metodologia da pesquisa e atividades complementares como os trabalhos de
conclusdo de curso ou projetos de iniciacdo cientifica, ndo conseguiram na pratica
superar a tendéncia tecnicista. A consequéncia desse modelo de formacao foi que
os bibliotecarios passaram a ser considerados como profissionais que privilegiavam
a racionalidade técnica, em detrimento da constru¢do de um corpo teérico que
buscasse fundamentar o seu fazer.

Souza (2003), ao discutir as possibilidades pedagdgicas para o ensino de
metodologia da pesquisa cientifica em ciéncia da informacédo reconhece que "no
Brasil, rigorosamente, a pesquisa em ciéncia da informacdo tem sido uma
responsabilidade dos programas de pés-graduacéo [...]" . Desse modo, 0s objetos
estudados tém correspondido as linhas de investigacdo dos programas de mestrado
e doutorado existentes no campo, no pais (SOUZA, 2003, p. 35)

Smit e Barreto (2002) em capitulo que se propbde a contextualizar a
formacgéo profissional e os procedimentos praticos constitutivos da ciéncia da
informacé&o reconhecem que essa discussado € relativamente nova no que diz

respeito a area e também dificil, por duas razdes:

e a pratica profissional, no caso brasileiro, ancora-se numa tradi¢ao
biblioteconémica que tem tendéncia a se justificar mais pelas
técnicas empregadas do que pelos objetivos sociais perseguidos;

e a area do conhecimento da Ciéncia da Informacédo padece de
fragilidades a medida que tem dificuldade para definir seu objeto
(a “informacéo”) e convive, no estagio atual, com uma diversidade
de definicbes acerca de seus objetivos e demarcacdes
disciplinares [...] (SMIT; BARRETO, 2002, p. 10).

Devido a essa indeterminagcao da ciéncia da informagdo como campo de

conhecimento, os referidos autores recomendam *“[...] aproximar o0 universo da
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pesquisa em Ciéncia da Informacdo do universo da formacéo profissional, ou seja,
detectar o denominador comum que, presente nos dois universos, favoreca a
passagem entre ambos” (SMIT; BARRETO, 2002, p. 20). Isso significa, segundo os
autores, que 0 ensino e a pesquisa devem estabelecer uma relacéo dialogal visando
desvendar, descobrir, conhecer, construir e propor o novo teorico e pratico. Para
Souza (2003) a questéo principal que se coloca “é o que, entdo, deve ser tratado e
como se pode fazé-lo nos cursos de graduacdo e pds-graduacdo em ciéncia da
informacg&o”. Considera que ndo se pode mais basear somente na aula magistral
expositiva no que tange ao ensino da pesquisa, “até porque nestas trés ultimas
décadas houve mais de uma onda de intensa atualizacdo de todas as tecnologias as
qguais modificaram varios modos de realizar a atividade de pesquisa cientifica de
ambito social”. No seu entendimento, “houve também o surgimento de um grande
namero de novos problemas que adensaram, substantivamente, os fatos sociais que
constituem os blocos teméaticos da ciéncia da informacdo” (SOUZA, 2003, p. 35).
Nesse sentido, Senra (2000) se propde a pensar o ensino da pratica de pesquisa em
ciéncia da informacao, a partir de sua vivéncia como professor e pesquisador. Ao
longo do texto sugere varios recursos didaticos para motivar os alunos, mas
confessa que ao indicar recursos pouco ortodoxos como a leitura de romances, nao
consegue sucesso, pois os alunos ndao os Iéem, mesmo sendo alunos de pos-
graduacdo: “talvez por falta de habito, talvez por acharem a indicacdo demasiado
heterodoxa”. Contudo lembra que néo deixa de utilizar “a classica leitura de artigos e
livros”, apresentando-os e colocando-os em debate em sala de aula (SENRA, 2000,
p. 4). Para Souza (2003) "esta consciéncia da experimentacdo, concebida como
resultante da formulacdo das respostas possiveis para as necessidades coletivas
com que se defronta ao convivio com os alunos” parece ser o grande diferencial da
proposta formulada por Senra para o ensino da pratica de pesquisa na area
(SOUZA, 2003, p. 36).

Em outro texto, que trata da formagdo académica de bibliotecarios e
cientistas da informagcdo como ponto de partida para o exercicio profissional, Souza
(2006) considera que de algum modo, “a pesquisa nos campos da biblioteconomia e
ciéncia da informacéo [...] tem se ocupado da questdo da formagdo académica’.
Para o autor,
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0 estudo sobre a formag&o académica inclui buscar a explicacdo ou
compreensdo de varios aspectos que motivam as pessoas ha
realizacdo do esforco voltado a aquisicdo de treinamento
universitario para obter o capital intelectual necesséario ao emprego e
desenvolvimento de competéncias para as lides profissionais, ou
melhor técnico gerenciais, bem como para a investigacdo cientifica
(SOUZA, 2006, p. 32).
Dessa maneira, a demanda a universidade pode se configurar em buscas
distintas: “a busca de competéncias para o exercicio de atividades profissionais ou
da competéncia para o desenvolvimento da investigacdo cientifica” (SOUZA, 2006,

p.32). Contudo, o autor explica que

isso ndo significa, como uma linha de Unico sentido, que no ambito
da formacdo académica em biblioteconomia se evite realizar
reflexdes com o envolvimento dos discentes nos atos de pensar e,
inversamente, que a preparacao para o fazer cientifico em ciéncia da
informacdo ndo careca de algumas acdes praticas em que se insere
a propria atividade de busca documental e bibliogréfica, bem como o
envolvimento em um campo investigativo, com a definicdo de
técnicas de busca de dados, com o desenvolvimento de instrumentos
para a coleta e a coleta de dados em si (SOUZA, 2006, p. 33).

Mas também n&o deixa de considerar que cada uma dessas formacdes
universitarias sao distintas e, portanto, singulares. Por isso, considera plausivel a
idéia de que “na formacdo do bibliotecario ndo caberia, como prioridade, a
capacitacao para a realizacdo da pesquisa cientifica”. No seu modo de ver essa
ficaria “para um outro instante da capacitacdo de quem por ela se interessa ou a ser
desenvolvida no setor académico, em que se estuda a ciéncia da informacdo”. De
acordo com esse raciocinio, por meio de um recorte de fundo epistemoldgico, se
teria uma explicagdo preliminar “das razdes pelas quais caberia preparar
bibliotecarios em nivel de graduacéo e cientistas da informacdo em ambiente préprio
para a formacdo de pesquisador, que € o modelo predominante no Ocidente”
(SOUZA, 2006, p. 33).

Pelo que foi exposto sobre o processo de formacdo académica e
profissional em biblioteconomia e ciéncia da informacao no Brasil, podemos deduzir
que as instancias de formacdo se véem em constante dilema entre seguir a
formacdo humanista ou a técnica, mas diante de um novo século que aponta para
profundas e marcantes rupturas paradigméticas, um repensar se impde e traz a

necessidade de partir-se para modificacées no ensino superior e na acéo docente.
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Hoje, os cursos / escolas de biblioteconomia e ciéncia da informac¢cédo no
Brasil enfrentam o desafio de sintonizar suas propostas de formacdo com as
guestdes que emergem desse novo quadro conjuntural, bem como responder as
exigéncias de novo ordenamento juridico-educacional — a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacédo Nacional (LDB), Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL,
1996).

A nova LDB revoga toda a legislacdo em que, até entdo, se baseou a
formulacdo dos curriculos dos cursos superiores no Brasil e introduz o principio da
flexibilidade curricular, o que significa permitir ao aluno utilizar os conteudos
curriculares de acordo com suas potencialidades, levando em conta o0s
conhecimentos prévios adquiridos em sua experiéncia de vida. Em consonancia
com esse principio a LDB insere a idéia de diretrizes curriculares que,
diferentemente dos curriculos minimos, tem uma preocupacdo com elementos
norteadores de natureza mais abrangente. Com isso pretende-se que as distintas
realidades e concepc¢des de cada instituicdo de ensino superior sejam respeitadas.

As diretrizes curriculares foram criadas com a finalidade de orientar a
formulacdo dos projetos pedagdgicos dos cursos que devem contemplar: o perfil dos
formandos, as competéncias e habilidades a serem desenvolvidas, os contetudos
curriculares de formacdo geral, especifica ou profissionalizante, o formato dos
estagios e atividades complementares, a estrutura do curso e as formas de
avaliacao (BRASII, 2002).

No tocante aos cursos de Biblioteconomia®*, as diretrizes curriculares
recomendam que a formacao dos seus profissionais deve prever a preparagcéo para
enfrentar com competéncia e criatividade os contratempos de sua pratica
profissional, produzir e propagar conhecimento, refletir criticamente sobre a
realidade que os envolve, buscar aprimoramento continuo e seguir padrdes éticos de
conduta.

Com relagdo as competéncias e habilidades esperadas dos graduados,
enumera as de carater geral e comum e aquelas de carater especifico. Quanto as de
carater especifico lembra que os graduados em biblioteconomia devem manifestar

capacidade de “interagir e agregar valor nos processos de geracao, transferéncia e

L As diretrizes curriculares para os cursos de biblioteconomia, integrantes dos Pareceres CNE/CES
492/2001 e 1.363/2001, foram estabelecidas pela Resolugcdo CNE/CES n. 19, de 13 de marco de
2002, publicada no Diéario Oficial da Unido de 9 de abril de 2002. Secéo I, p. 34. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/cne/index.
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uso da informacdo, em todo e qualquer ambiente” e, para isso, precisam ser

preparad 0S para.

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

¢ trabalhar com fontes de informacédo de qualquer natureza;
processar a informacdo registrada em diferentes tipos de
suportes, mediante a aplicacdo de conhecimentos tedricos e
praticos de coleta, processamento, armazenamento e difusdo da
informacao;

e realizar pesquisas relativas a produtos, processamento,
transferéncia e uso da informacdo (BRASIL, 2001, p. 32,33)

Com relacdo aos conteudos curriculares dos cursos, as diretrizes indicam
que devem distribuir-se em contetdos de formacao geral, que se constituem nas
principais referéncias externas aos campos de conhecimento proprios da
biblioteconomia e em contetudos de formacdo especifica, que sdo nucleares em
relacdo a construcdo da identidade profissional. Os contetudos de formacao geral,
mesmo sendo de carater introdutorio, envolvem elementos tedricos e praticos e tém
por objetivo o melhor aproveitamento dos contetudos especificos de cada curso. Os
conteudos especificos ou profissionalizantes, tém carater terminal e constituem o
nucleo basico no qual se inscreve a formacao de bibliotecarios.

Por ultimo, as diretrizes curriculares recomendam que

0s projetos académicos acentuem a adocdo de uma perspectiva
humanistica na formulacdo dos conteldos, conferindo-lhes um
sentido social e cultural que ultrapasse os aspectos utilitarios mais
imediatos sugeridos por determinados itens” (BRASIL, 2001, p. 33).

Desse modo, a LDB, por meio das diretrizes curriculares, aponta para um
esforco em favorecer a organizacdo dos conteudos curriculares dos cursos de
graduacgdo sob novas bases. Quanto a questdo da formacdo dos profissionais da
informagé&o, Guimaraes (2000, p. 62) considera que no ambito da proposta da LDB,
alguns aspectos podem ser ressaltados. Dentre os pontos levantados pelo autor,
destacamos:

a) aceitacdo da tendéncia humanistica da area e sua possibilidade de

atuar como apoio ao desenvolvimento cultural;

b) a exigéncia de producdo de conhecimento — tedrico e aplicado — por

meio da criagdo e manutencao de espacos e iniciativas de investigacao

sistematizada;
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c) a formacéo de diferentes perfis (ou énfases) profissionais a partir das
vocacodes das IES;

d) a percepcao de que a imagem da profissdo deve ser objeto de reflexado
dos cursos e dos organismos de classe de modo a ajusta-la as novas
demandas da sociedade.

Como vimos, a proposta que emerge como nova configuragdo para a

formacgao profissional surge num quadro de acentuadas transformagfes. Mas, o
grande desafio ndo esta em apenas responder as exigéncias legais, mas sim em dar
contribuicdes proprias ao movimento de revisdo de caminhos no concerto geral da
formacdo profissional.

Se impbe, portanto, a busca de metodologias e praticas de ensino-
aprendizagem apropriadas a formacdo de pessoas capazes de responder as
exigéncias dessa nova realidade. Formar o profissional da informacdo na
perspectiva de um paradigma emergente, que se revela pelas mudancas, nao
somente ao paradigma anterior, mas ao préprio estado de existéncia da acdo da
escola, implica possibilitar uma compreensdao da sociedade em toda sua
dinamicidade — como um lugar, um tempo, um contexto, uma organizacao de vida.

Nessa perspectiva, a formacéo profissional considerada ideal “é aquela
voltada para a construcéo da cidadania consciente e ativa, que favorega aos alunos
bases culturais as quais Ihes permitam posicionar-se frente as transformacdes em
curso e incorporar-se na vida produtiva” (CASTRO, 2002, p. 189). As instituicdes de
educacao superior tém, portanto, que formar profissionais-cidadaos, bem informados
e profundamente motivados, capazes de pensar criticamente e de analisar o0s
problemas da sociedade, bem como de procurar solugbes para esses problemas e
de aceitar responsabilidades socais.

Para alcancar essas metas serdo necessarios métodos de ensino-
aprendizagem que permitam ir além do dominio cognitivo das disciplinas e que
permitam formar profissionais com capacidade para refletir sobre sua prépria pratica
e posicionar-se frente as transformacfes em curso. Tal capacitacado profissional
necessita combinar conhecimentos tedricos e praticos, mediante cursos e
programas que se adaptem constantemente as demandas presentes e futuras da
sociedade de modo que o aluno vincule-se as diferentes realidades, ndo como mero
observador, mas como sujeito participante e transformador. Para nds, a acao

pedagogica que pode contribuir para formar um sujeito com autonomia, com
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criatividade, com criticidade e espirito investigativo, é a abordagem do ensino com

pesquisa. No proximo item, explicitamos essa idéia.



5 A ABORDAGEM DO ENSINO COM PESQUISA: UMA ALTERNATIVA
PEDAGOGICA FRENTE A TRANSICAO PARADIGMATICA

Ja constatamos nesta pesquisa que o paradigma emergente apdia-se na
crenca de que o mundo mudou e, consequentemente, as expectativas e
necessidades dos homens sofreram alteracbes. Propbe que o homem seja visto
como um ser indivisivel, reintegrando-se sujeito e objeto. Nessa perspectiva de
unido e de reencontro, a educacdo muda seu eixo orientador. Acredita-se que hoje a
educacao precisa estimular o trabalho coletivo e compartilhado, a interconexdo, o
inter-relacionamento, a reaproximacdo das partes do todo, o didlogo, a atitude
critica, criativa e transformadora. Por sua vez, o ensino ndo pode mais ficar
circunscrito a mera transmissao de informacgdes. A sedimentacdo de uma nova visao
de educacdo requer que a postura secular do acumulo de informagbes seja
substituida por mecanismos que permitam ao aluno tornar-se um agente de sua
propria aprendizagem.

Para consolidar uma pratica pedagdgica compativel com as mudancas
paradigmaticas da ciéncia o paradigma emergente aponta para a constru¢cao de uma
alianca entre trés abordagens pedagogicas: viséo sistémica ou holistica, abordagem
progressista e ensino com pesquisa. As caracteristicas de cada abordagem séao

dadas por Behrens (2005, p. 56, grifo da autora):

a) a visdo sistémica ou holistica busca a superacdo da fragmentacdo do
conhecimento, o resgate do ser humano em sua totalidade, considerando o
homem com suas inteligéncias mudltiplas, levando a formagdo de um
profissional humano, ético e sensivel ;

b) a abordagem progressista tem como pressuposto central a transformacédo
social. Instiga o didlogo e a discussdo coletiva como forgas propulsoras de
uma aprendizagem significativa e contempla os trabalhos coletivos, as
parcerias e a participacao critica e reflexiva dos alunos e dos professores;

C) o0 ensino com pesquisa pode provocar a superacdo da reproducdo para a

producdo do conhecimento com autonomia, espirito critico e investigativo.
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Considera o aluno e o professor como pesquisadores e produtores dos seus

proprios conhecimentos.

Apesar de Behrens defender que somente a conjuncdo dessas trés
abordagens pode possibilitar a aproximacao de referenciais significativos para a
pratica pedagdgica, no presente estudo vamos aprofundar a abordagem do ensino
com pesquisa por entender que a pesquisa, assumida também como principio
educativo (DEMO, 1991) é o ponto de partida para redimensionar a atual acao
docente do professor universitario, transformando o aluno em participe do processo
construtivo do conhecimento. Ainda, promove o questionamento critico e inovador,
podendo, assim, agregar as demais caracteristicas contidas nas outras duas
abordagens.

Entendemos que a metodologia do ensino com pesquisa contribui de
modo efetivo para a melhoria da formacé&o profissional, em particular no campo da
biblioteconomia e ciéncia da informacéo devido as caracteristicas de que se reveste
a formacéo nessas areas, conforme discutido no item anterior. Essa visao de ensinar
e aprender tem a investigagdo como eixo integrador dos contetdos curriculares e
parte do pressuposto de que pelo ensino também se faz produgcédo de conhecimento,
conforme explicitado em suas caracteristicas.

Por considerarmos o professor o principal artifice desse processo,
primeiramente discutiremos as perspectivas pedagdgicas subjacentes a formacgéo de
professores que incluem os principios do educar pela pesquisa, para depois
examinarmos a pesquisa como principio metodologico de ensino, conforme sugere o
paradigma emergente. Para o desenvolvimento dessa discussdo nos baseamos em
teorias da educacdo, por entendermos que € necessario procurar elementos
conceituais substantivos para auxiliar na construcdo de um novo projeto de
formacdo em biblioteconomia e ciéncia da informacdo, assentado no ensino com

pesquisa.
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5.1 AS teorias® pedagdgicas e o educar pela pesquisa

Para Pérez Gomez (1998, p. 353) “a funcdo do docente e 0s processos
de sua formacdo e desenvolvimento profissional devem ser considerados em
relacdo aos diferentes modos de conceber a pratica educativa”. Por isso, propde
diferentes perspectivas ideoldgicas para responder aos dilemas impostos a
formacdo do docente, apontando quatro perspectivas basicas que interferem no

desenvolvimento pratico da funcéo e formacao do professor:

e Perspectiva académica
e Perspectiva técnica
e Perspectiva pratica

e Perspectiva de reflexdo na pratica para a reconstrucao social

A perspectiva académica considera que “o ensino €, em primeiro lugar,
um processo de transmissdo de conhecimentos e de aquisigdo da cultura publica
que a humanidade acumulou” (PEREZ GOMEZ, 1998, p. 354). Nessa perspectiva, 0
docente é concebido como um especialista, e sua formacédo estara vinculada
estreitamente ao dominio das disciplinas que compdem a cultura e cujos conteudos
deve transmitir.

Na perspectiva técnica, o ensino é avaliado pela qualidade dos produtos e
na eficacia e economia de sua realizacdo. Nessa visao, “o professor € um técnico
que domina as aplicacbes do conhecimento cientifico produzido por outros e
transformado em regras de atuacdo” (PEREZ GOMEZ, 1998, p. 356). O docente,
nessa perspectiva, ndo necessita chegar ao conhecimento cientifico, mas somente
dominar as rotinas de intervencao técnica que se derivam daquele.

A perspectiva pratica, fundamenta-se no pressuposto de que “o ensino é
uma atividade complexa, que se desenvolve em cenarios singulares, claramente

determinados pelo contexto, com resultados em grande parte imprevisiveis e

! Teoria é aqui considerada como um conjunto sistematico de opinides e idéias sobre um dado tema
e ndo como um conjunto de regras ou leis aplicadas a uma area especifica, tendo em vista que
ainda ndo se pode afirmar que tenham se estabelecido teorias na educacdo, com essa conotacéo,
a respeito da abordagem do ensino com pesquisa.
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carregados de conflitos de valor que requerem opc¢des éticas e politicas”. Por isso, a
experiéncia do exercicio da docéncia € fundamental para o professor, ele “deve ser
visto como um artesao, artista ou profissional clinico que tem de desenvolver sua
sabedoria experencial e sua criatividade para enfrentar as situacdes Unicas,
ambiguas, incertas e conflitantes que configuram a aula” (PEREZ GOMEZ, 1998, p.
363). Nessa perspectiva, a formacdo do professor se apoiara especialmente na
aprendizagem da pratica, para a pratica e a partir da pratica.

Na perspectiva de reflexdo na pratica para a reconstrucao social, Pérez
Gomez insere os enfoques investigativos da formacéo docente. Nessa perspectiva,
“o professor € considerado um profissional autbnomo que reflete criticamente sobre
a pratica cotidiana para compreender tanto as caracteristicas dos processos de
ensino-aprendizagem quanto do contexto em que o ensino ocorre [...]"(PEREZ
GOMEZ, 1998, p. 373). Nessa visao, agrupam-se aquelas posi¢cdes que, mesmo
com matizes diferentes, vém o ensino como uma atividade critica e como uma
pratica social. O autor diferencia as propostas em dois enfoques: o enfoque de
critica e reconstrugdo social, que define-se claramente partidario de propostas
didaticas que vislumbrem acgbGes concretas de justica, igualdade e emancipacao
social, em que o processo de formacao tem por finalidade desenvolver a consciéncia
dos cidadado para uma sociedade mais justa e igualitaria. Dentro deste enfoque, a
escola deve ter a capacidade de pensar criticamente sobre a ordem social e o
professor € considerado como um intelectual transformador, compromissado
politicamente. O professor €, ao mesmo tempo, um educador e um ativista politico,
no sentido de intervir abertamente na andlise e no debate dos assuntos publicos.

O segundo enfoque apontado por Pérez Gomez: a investigacdo-acao,
desenvolve-se na Inglaterra, desde o final da década de 60. Um dos principais
representantes dessa corrente pedagégica € Schon (1995), seus trabalhos
constituem-se em uma referéncia obrigatoria para aqueles que pretendem contribuir
para a renovacao do debate no campo da formacao de professores, ou que desejem
abracar a profissdo docente, e repensar-se como profissionais da educacéao.

Schon, propde uma nova epistemologia da pratica docente baseada na
reflexdo-na-acao (o refletir do professor sobre sua prética) e reflexdo sobre a acéo (a
pesquisa sobre a sua acdo docente). Zeichner (1995), explica as diferentes

categorias criadas por Schon para tracar uma epistemologia da pratica docente.
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Em primeiro lugar, a reflexdo-na-acdo refere-se aos processos de
pensamento que se realizam no decorrer da accdo, sempre que 0s
professores tém necessidade de reenquadrar uma situacdo
probleméatica a luz da informacdo obtida a partir da accéo,
desenvolvendo experiéncias para conseguir respostas mais
adequadas. Aqui a reflexdo serve para reformular as accdes dos
professores no decurso da sua intervencéo profissional. Por outro
lado, a reflex@o-sobre-a-acéo refere-se ao processo de pensamento
gue ocorre retrospectivamente sobre uma situacdo problematica e
sobre as reflexdes-na-acgéo produzidas pelo professor. (ZEICHNER,
1995, p. 126)

Zeichner explica, ainda, que a abordagem de Schon sobre a pratica
reflexiva descreve diferentes modos de estimular os professores a utilizarem o seu

préprio ensino como forma de investigacdo destinada a mudanca das praticas.

Nesta perspectiva, a formacdo de professores centrada na
investigacdo envolve esforcos no sentido de encorajar e apoiar as
pesquisas dos professores a partir das suas préprias praticas. O
ensino é encarado como uma forma de investigacdo e
experimentagdo, adquirindo as teorias praticas dos professores uma
legitimidade que Ihes é negada pelo ponto de vista dominante da
ciéncia aplicada. (ZEICHNER, 1995, p. 126)

Contudo, ao produzir uma sintese genérica, aplicando as suas teorias a
formacao de professores, Schon considera que “na formacao de professores, as
duas grandes dificuldades para a introducdo de um praticum reflexivo sdo, por um
lado, a epistemologia dominante na universidade e, por outro, 0 seu curriculo
profissional normativo” (SCHON, 1995, p. 91), o que dificulta formar um professor
para tornar-se mais capaz de refletir na e sobre a sua préatica. Considera que o
caminho possivel para minimizar essa dificuldade é incrementar as iniciativas que ja
comecam a emergir e estimular a formacao continua dos professores.

Pérez GOmez (1995), prolonga a reflexdo anterior de Schén e sugere um
conjunto de principios para a renovacao dos programas de formacao de professores.
Entende que “a pratica € mais um processo de investigacdo do que um contexto de

aplicacao”, pois

apoiar-se na préatica nao significa que se reproduzam acriticamente
0S esquemas e rotinas que regem as praticas empiricas e se
transmitem de geracdo em geracdo como resultado do processo de
socializacado profissional. Pelo contrario, o0 conhecimento-na-accao so
€ pertinente se for flexivel e se apoiar na reflexdo na e sobre a
accdo. Trata-se de partir da pratica para desencadear uma reflexdo
séria sobre o conjunto das questfes educativas, desde as rotinas as
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técnicas, passando pelas teorias e pelos valores (PEREZ GOMEZ,
1995, p. 112).

O enfoque investigativo de formacao também é discutido por Paulo Freire
(1996) quando propde o exercicio de uma pedagogia da autonomia. Oliveira (1996,
p. 11)%, ao prefaciar sua obra esclarece que “a pedagogia da autonomia nos
apresenta elementos constitutivos da compreensdo da pratica docente enquanto
dimensao social da formacdo humana”. Na sua proposta de uma formacéo docente
ao lado da reflexdo sobre a pratica educativo-progressiva em favor da autonomia do
ser dos educandos, Paulo Freire alinha e discute alguns saberes que lhe parecem
indispensaveis a pratica educativo-critica ou progressista. Como um desses saberes
indispensaveis considera que o professor, desde o principio de sua experiéncia
formadora, deve assumir-se como sujeito também da producdo do saber e se
convencer definitivamente que “ensinar ndo € transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua producdo ou a sua constru¢ao”. Por isso, “ndo ha ensino
sem pesquisa e pesquisa sem ensino” tampouco existe docéncia sem discéncia,
para ele a docéncia-discéncia e a pesquisa sdo indicotomizaveis, sao praticas
requeridas pelo ciclo gnosiolégico: 0 em gue se ensina e se aprende o conhecimento
ja existente e o em que se trabalha a producdo do conhecimento ainda néo
existente. Ensinar, aprender e pesquisar lidam com esses dois momentos do ciclo
gnosiolégico (FREIRE, 1996, p. 22, 29, grifo do autor).

As concepcdes pedagogicas aqui apresentadas incluem os principios do
educar pela pesquisa na formacdo de professores e mostram o0 quanto é
fundamental o docente exercer a reflexdo critica sobre sua pratica, pois, conforme
ressalta Paulo Freire (1996, p. 19) “é pensando criticamente a pratica de hoje ou de
ontem que se pode melhorar a préxima pratica”. Essa formacédo coloca em destaque
a preparacdo do professor no exercicio de sua pratica como ator que reflete sobre
as aclOes que realiza cotidianamente em sala de aula, habilitando-o a usar a
pesquisa como uma forma de lidar com os problemas com que se defronta no
processo de ensino-aprendizagem, aprendendo a uséa-la como instrumento principal
do processo educativo. Cabe, agora, discutirmos as possibilidades que se
apresentam ao professor para adotar a pesquisa como procedimento metodoldgico

no ensino, atendendo, assim, aos pressupostos do paradigma emergente.

2 OLIVEIRA, Edina Castro de. Prefécio. In: FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes
necessarios a pratica educativa. Sdo Paulo: Paz e Terra, 1996. p. 9-12.
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5.2 A pesquisa como principio metodolégico no ensino

Para trabalhar pedagogicamente essa concep¢ao, tomamos como base a
definicdo de Paoli (1988) que, ao questionar o principio da indissociabilidade entre
ensino e pesquisa, faz uma diferenciacdo entre o ensino com pesquisa e 0 ensino
para pesquisa. Na compreensao de Paoli, o ensino com pesquisa, trata-se de um
ensino que trabalha com a indagacéo e com a duavida cientifica, que instrumentaliza
0 aluno a pensar e a ter a independéncia intelectual, que lhe possibilita a construcao
e a busca continua do préprio conhecimento. Logo, pretende desenvolver
habilidades intelectuais basicas capazes de permitir o exercicio da reflexdo, da
relacdo, da analise — tipico da graduacdo. J& o ensino para a pesquisa € aquele que
acontece no interior da pos-graduacgédo, por ter objetivo de formar pesquisadores,
pessoal instrumentalizado e compromissado com a producdo do conhecimento
sistematizado, implica, portanto, em somar outras exigéncias ao trabalho intelectual,
tais como: originalidade, rigor e dominio epistemolégico (PAOLI, 1988).

Além de Paoli, outros autores vém aprofundando a idéia do ensino com
pesquisa, entre eles Demo (1991, 1993, 1996, 1997), Masetto (2003) e Cunha
(19964, 1996b; 1998).

Na indicacdo de caminhos para educar pela pesquisa, Demo (1997) tem
apresentado contribuicdes significativas. Nesse procedimento, sustenta a idéia de
que devemos elevar a pesquisa a condicdo de principio educativo, tornando-a o
ambiente didatico cotidiano, no professor e no aluno, para desfazer a idéia de que
pesquisa € uma atividade especial que somente pode ser desenvolvida por gente
especial. Com essa proposta, Demo procura desmistificar a pesquisa considerando-
a como principio cientifico porque contribui para a construcdo de conhecimento e
como principio educativo porque promove 0O questionamento critico e inovador
(DEMO, 1991).

Considera o autor, que o desafio de educar pela pesquisa tem em vista “o
perfil do cidaddo e do profissional moderno, de quem se espera competéncia

questionadora reconstrutiva, ndo a simples reproducdo de saberes e fazeres”.
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Define competéncia como a capacidade de fazer e fazer-se oportunidade e esta
concepcao “inclui 0 questionamento reconstrutivo como sua base inovadora através
do conhecimento e como processo de formacao do sujeito histérico capaz” (DEMO,
1997, p. 55).

Para promover o processo de pesquisa no aluno, numa proposta de
aproximacado da teoria e da pratica, Demo (1997) aponta algumas estratégias com
vistas a facilitar a capacidade de educar pela pesquisa. Mas, o autor alerta que seu
enfoque é de “estilo metodoldgico-propedéutico”, portanto suas propostas sao
apenas sinalizacdes sugestivas ja que, no seu entendimento, para ser coerente com
0 conceito de competéncia acima, ndo cabe produzir receitas prontas. Para ele,
“cada professor precisa saber propor seu modo proprio e criativo de teorizar e
praticar a pesquisa, renovando-a constantemente e mantendo-a como fonte principal
de sua capacidade inventiva” (DEMO, 1997, p. 15).

Para estimular a pesquisa no aluno, “tendo como objetivo maior fazer dele
um parceiro de trabalho, ativo, participativo, produtivo, reconstrutivo [...]"” (DEMO,
1997, p. 15), indica alguns passos importantes que podemos identificar como niveis
crescentes de pesquisa:

Num primeiro nivel pode-se destacar a importancia de fazer o aluno
procurar material, o que “significa habituar o aluno a ter iniciativa, em termos de
procurar livros, textos, fontes, dados informac¢des” com a finalidade de superar a
regra comum de receber tudo pronto. Para Demo (1997, p. 21) “a procura de
material serd um inicio instigador”.

Um passo a frente, o segundo nivel, representa a motivacdo para 0s
alunos fazerem interpretacdes proprias, no sentido de tomar um texto e interpreta-lo
com alguma autonomia para conferir-lhe formato interpretativo pessoal. Assim, a
conduta passiva do aluno “acostumado a copiar longos trechos e realizar leituras
para completar questdes predefinidas pelo professor” (BEHRENS, 2005, p. 88)
precisa ser superada em nome de outra, critica e sobretudo elaborada.

O passo seguinte, o terceiro nivel, sera a insisténcia sobre a reconstrucao
do conhecimento, como maneira propria de aprender. Trata-se de tomar o
conhecimento disponivel como ponto de partida e reconstrui-lo com manifestacéo
propria. Aqui o que esta em jogo é “menos a originalidade do conhecimento, do que

sua reconstrucao propria” a medida que o simples fazer é superado pelo saber fazer
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e pelo constante refazer até alcancar a capacidade de formulacdo (DEMO, 1997, p.
25).

A partir dai, surge o desafio da elaboracdo prépria, que pode ser
considerada o quarto nivel. Nessa etapa o aluno precisa ser motivado a avancgar na
autonomia da expressao propria. Essa motivacdo ndo se reduz somente a
elaboracdo de textos, inclui também “a capacidade de se expressar, de tomar
iniciativa, de construir espacos proprios, de fazer-se sempre presente e participativo,
e assim por diante” (DEMO, 1997, p. 29).

Demo (1997, p. 33, 34) ressalta, ainda, que a educacdo pela pesquisa
requer alguns cuidados propedéuticos, tanto em relacdo ao aluno, como ao
professor. Quanto ao aluno, para que ele desenvolva a habilidade questionadora
reconstrutiva € necessario que o professor o oriente permanentemente para:

a) expressar-se de maneira fundamentada — explicar ao aluno que o

discurso académico difere dos outros, porque questiona com ldgica e
argumentacao;

b) exercitar o questionamento — exigir que toda investigacdo seja
realizada de forma sistematizada, ou seja, ndo vale procurar materiais
sem método, colher dados sem organiza-los, citar sem contraler, etc.;

c) exercitar a formulacdo propria — fazer bom uso da logica, da
argumentacdo, da critica e da autocritica, dentro da regra segundo a
qgual s6 se pode garantir o que de alguma forma tem base; ndo adianta
construir algo que ninguém mais pode decifrar, ou usar linguagem
particular inacessivel;

d) reconstruir autores e teorias — incitar a reconhecer nos outros (autores,
pesquisadores, professores) os procedimentos criativos que indicam a
capacidade de questionar e reconstruir, ndo para imitar mas, sob o
estimulo do exemplo, encontrar pistas da criatividade prépria;

e) cotidianizar a pesquisa — fazer do questionamento reconstrutivo uma
atitude cotidiana, de modo a tornar o ambiente académico
naturalmente positivo e estimulante, no qual a leitura constante é algo
normal, a feitura de trabalho préprio é 6bvia, o esforco de equipe bem
organizado e produtivo é exigéncia evidente.

Com relacdo ao professor, Demo considera que “é condicdo fatal da

educacao pela pesquisa que o professor seja pesquisador”. No entanto, isso nao
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significa que o professor deva ser um “profissional da pesquisa, como seria o doutor
gue apenas ou sobretudo produz pesquisa especifica”, mas, sim, ser envolvido com
a pesquisa como profissional da educacao (DEMO, 1997, p. 38, grifo do autor).

Para contextualizar melhor esta idéia, Demo coloca para o professor cinco
desafios da pesquisa com fim eminentemente educativo:

Em primeiro lugar, aparece a necessidade indiscutivel do professor
reconstruir permanentemente seu proprio projeto pedagdgico. Isso significa que o
professor ndo pode circunscrever-se a mero porta-voz de teorias alheias. Precisa
apresentar-se com proposta propria, elaborada e sempre reelaborada o que implica,
necessariamente, pesquisa.

Em segundo lugar, o professor deve produzir textos cientificos proprios,
“nos quais possa, de modo mais evidente e garantido, progredir no questionamento
reconstrutivo, em termos tedricos e praticos” (DEMO, 1997, p. 41). De acordo com o
autor, incentivar o professor a produzir textos proprios o induz a aprofundar-se em
determinada tematica, permitindo que saia da condigdo de mero leitor ou espectador
para assumir a de contribuinte eficaz na (re)construgcéo do conhecimento.

Em terceiro lugar, € indispensavel que o professor reconstrua
permanentemente seu material didatico. Além do material didatico comum, por
ventura existente na escola, o professor precisa dispor do seu proprio material. Para
Demo (1997, p.45), “a finalidade especifica de todo material didatico é abrir a
cabeca, provocar a criatividade, mostrar pistas em termos de argumentacdo e
raciocinio, instigar ao questionamento e a reconstru¢ao”. Assim, é importante que o
professor evite se tornar um usudrio apenas de material didatico alheio, decaindo na
condi¢cao de mero porta-voz, pois “a maneira mais segura de evitar esta decadéncia,
€ produzir material proprio, implicando constante pesquisa, contraleitura sistematica,
acompanhamento de perto dos avancos cientificos e didaticos na area”, além da
participagdo em seminarios e eventos pertinentes a sua area de atuagdo
profissional.

Em quarto lugar, a educacao pela pesquisa se evidencia nas inovacdes
didaticas que o professor assume e sempre renova com vistas ao aproveitamento
escolar. Demo, sugere que tais mudancas devem perseguir 0s seguintes objetivos:

1. alcancar nitida qualidade formal, o que significa privilegiar o

guestionamento reconstrutivo, lutando contra a aula copiada, a

postura passiva do aluno, a avaliagcdo bancaria. Em vez disso, o
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professor deve favorecer a formulacdo propria, alimentada na
pesquisa.

2. fomentar a qualidade politica, o que significa privilegiar a emergéncia
do sujeito por meio do questionamento reconstrutivo. Aqui, o grande
desafio € motivar a emancipacao do aluno, trabalhando no sentido de
alterar sua condicdo de objeto para sujeito, “encontrando nha
instrumentacdo do conhecimento a alavanca principal para intervir, em
contexto ético e solidario” (DEMO,1997, p. 47).

Em quinto lugar, a educacdo pela pesquisa supde um processo de
permanente recuperacdo da competéncia do professor, pois para ter capacidade
inovadora o profissional da educacdo precisa constantemente refazer-se. Nesse
sentido, é importante reivindicar do poder publico a garantia de apoios
indispensaveis ao cultivo da competéncia do professor.

Apesar de Demo, ao referir-se a pesquisa no espaco educativo, restringi-
la ao ambiente da escola e da atuacdo do professor de educacdo béasica, nédo
considera que a pesquisa, como principio educativo, se esgote nesse horizonte.
Esclarece o autor que justamente por entender que a pesquisa deve perpassar todo
o processo formativo do aluno é que, em um primeiro momento, a situa na educacao
bésica, lugar onde deve emergir. Essa explicacdo leva-nos a crer que a metodologia
do ensino com pesquisa pode também ser aplicada na universidade. Inclusive, com
relacdo a universidade, o autor pensa que uma visdo alternativa de pesquisa, sem
unilateralizar a face cientifica da pesquisa, “seria fermento apto a recolocar a
universidade no caminho das esperancas sociais nela depositadas” (DEMO, 1991, p.
46).

Na mesma linha do pensamento de Demo, Masetto (2003, p.103, 104) ao
discutir técnicas para o desenvolvimento da aprendizagem, considera que o0 ensino
com pesquisa é uma estratégia fundamental para a melhoria da qualidade do ensino
de graduacao, pois é “a pesquisa se iniciando ja na formacdo dos profissionais
contemporaneos”. Mas, alerta que néo é suficiente o professor “mandar os alunos
fazer pesquisa”, ao contrario, “sera necessario orientar como se faz uma pesquisa e
acompanhar sua realizacdo”. No seu entender, para o professor obter éxito com
essa estratégia necessita seguir varias etapas, a saber:

e criar motivagédo para que os alunos participem da atividade, discutindo

com eles no que consiste a pesquisa, sua validade, sua importancia no
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processo de ensino-aprendizagem e como se relaciona com a
aprendizagem que esta sendo desenvolvida na disciplina ora cursada,;
discutir os critérios para a escolha do assunto ou da situacdo a ser
pesquisada, lembrando que a pesquisa pode ser bibliografica, de
campo, ou incluir ambos os aspectos;

discutir com os alunos a melhor forma de desenvolver o trabalho, se
em grupos, ficando cada um com um aspecto do tema, ou
individualmente, com cada aluno trabalhando um tema préprio;
apresentar e discutir com os alunos o que vem a ser um plano de
pesquisa, seus elementos e sua organizacao;

comunicar os resultados a todos os alunos e discuti-los em seguida.

Fica evidenciada, mais uma vez, o papel significativo que o professor

desempenha no processo do ensino com pesquisa. Nesse processo, 0 docente

transcende a posicdo de instrutor e passa a ser um orientador e parceiro na

formacdo do educando e na producdo do conhecimento. Por isso, Masetto alerta

que dificilmente o aluno incluira a investigacdo em seu processo de aprendizagem

se o professor também néo o fizer, isto €, se o professor ndo aprender também ele a

atualizar e/ou renovar seus conhecimentos por meio de pesquisas, de leituras, de

reflexdes pessoais, de participacdo em eventos cientificos, dentre outros.

Para complementar, Masetto (2003, p. 104) considera que a estratégia do

ensino com pesquisa permite o desenvolvimento de varias aprendizagens, tais

como:

desenvolver iniciativa na busca de informagdes, dados e materiais
necessarios para o estudo;

entrar em contato com as mais diferentes fontes de informacao (livros,
periddicos, anais de eventos cientificos, musicas, fotos, etc.) e com os
mais diversos ambientes informativos (bibliotecas, Internet, sites, etc.),
com especialistas de seu curso e/ou area e de outras instituicoes
mediante entrevistas, e-mails, listas de discusséao, etc.;

selecionar, organizar, comparar, analisar, correlacionar dados e
informacoes;

fazer inferéncias segundo dados e informacdes, levantar hipéteses,

checa-las, comprova-las, reformula-las e tirar conclusdes;
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e elaborar relatérios com caracteristicas cientificas;

e comunicar 0s resultados obtidos com clareza, ordem, precisdo

cientifica, tanto na forma oral, como por escrito.

Em estudos que exploram a relagdo ensino e pesquisa, Cunha (1996a,
1996b) formulou um quadro comparativo entre os paradigmas de ensino em que
contrapbe as caracteristicas do ensino como “reproducdo do conhecimento” e do
ensino como “producdo do conhecimento”. Em sua andlise, a autora apresenta
alguns pressupostos que considera essenciais para caracterizar um ensino com
pesquisa, provocando a producdo do conhecimento. Na sua concepgdo 0 ensino

como producao do conhecimento:

» enfoca o conhecimento com base na localizacéo histérica de sua
producéo e entende-o como provisorio e relativo;

» valoriza a acao reflexiva e a disciplina tomada como a capacidade
de estudar, refletir e sistematizar o conhecimento;

* privilegia a intervengd@o no conhecimento socialmente acumulado;

» estimula a andlise, a capacidade do compor e recompor dados,
informacdes, argumentos e idéias;

» valoriza a acao, a reflexdo critica, a curiosidade, o questionamento
exigente, a inquietagdo e a incerteza, caracteristicas do sujeito
cognoscente;

» valoriza o pensamento divergente, parte da inquietacdo e/ou
provoca incerteza;

* percebe o conhecimento de forma interdisciplinar, propondo
pontes de relacdo entre eles e atribuindo significados proprios aos
conteudos, em conformidade com os objetivos académicos;

» valoriza a qualidade dos encontros com os alunos e deixa a estes
tempo disponivel para o estudo sistematico e a investigacao
orientada;

» concebe a pesquisa como atividade inerente ao ser humano, um
modo de apreender o mundo, acessivel a todos e a qualquer nivel
de ensino, guardadas as devidas propor¢oes;

* entende a pesquisa como um instrumento de ensino e a extenséo
como ponto de partida e de chegada da apreenséo da realidade;

» requer um professor inteligente e responsavel, capaz de estimular
a duvida e orientar o estudo para a emancipac¢ao;

* entende o professor como mediador entre o conhecimento, a
cultura e a condicao de aprendiz do estudante (CUNHA, 1996b, p.
120, 121).

No entanto, a autora reconhece que o enfoque da reproducdo do
conhecimento tem influenciado profundamente o sistema cientifico e escolar
brasileiro como reflexo de uma tradicdo positivista de ciéncia e a medida em que
esta se perpetua contribui para a dissociagado entre ensino e pesquisa. Analisando a

questao por esta Gtica, argumenta que
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0 ensino so serd indissociavel da pesquisa quando for construido um
novo paradigma de ensinar e aprender que, ao emergir da critica
tedrica ao positivismo, estabelega um novo estatuto cientifico-social,
com repercussao na organizacdo de curriculos e nos espacos
académicos de ensinar e aprender (CUNHA, 1996b, p. 121).

Com essa preocupacdo e por entender que o professor é o agente
fundamental dessa mudanca, Cunha (1998) realiza uma analise do professor
universitario, buscando compreender como estd o ensino com professores que se
sentiram desafiados a trilhar o caminho da superacédo do ensino tradicional. Traca,
ainda, uma analise da concepc¢do de conhecimento que preside a pratica
pedagodgica do ensino superior na interface com a percepc¢ao politica da sociedade.
Estruturada em um duplo movimento, a pesquisa primeiramente apresenta 0sS
pressupostos que fundamentam o trabalho docente e, apds, analisa a pratica
pedagogica dos docentes. Para isso, insta os professores a falarem sobre sua
trajetéria educacional, a descreverem as praticas pedagoégicas que desenvolvem e a
fazerem uma avaliacdo das trajetdrias delineadas.

A anadlise dos depoimentos dos professores mostrou que quando eles

falam das experiéncias pedagodgicas que vém desenvolvendo, apontam para:

0 prazer como componente fundamental de sua motivacao
para enfrentar as insegurancas préprias de qualquer inovacao;

» as dificuldades que encontram para desenvolver suas propostas
de ensino (ruptura interna com o paradigma dominante, estrutura
universitaria, medo da inseguranca, resisténcia dos colegas,
turmas  muito  numerosas, escopo tedrico para a
interdisciplinaridade e formas de avaliagéo);

» 0s desafios e perspectivas para a disciplina procurando melhorar
o trabalho que vem sendo realizado e ampliar os espacos de
discussdo académica (CUNHA, 1998, p. 76, grifo da autora).

Para perceber como a representacao que os docentes fizeram de suas
praticas corresponderam ao que acontece em seus espacos de ensino, a autora
observou, em diferentes momentos, suas praticas de sala de aula. Feitas as
observacdes, para analisar como os professores estdo reconstruindo sua pratica de
ensino na perspectiva da producdo do conhecimento foram estabelecidas vérias
categorias, dentre elas a relacdo ensino-pesquisa. Nessa categoria ficou
evidenciado que os professores preocuparam-se constantemente em desvelar junto

aos alunos o objeto de estudo, incluindo a forma de construcdo e sistematizacédo do



94

conhecimento, em fazer proposicfes de pequenas investigacbes como ponto de
referéncia metodolégica e em utilizar a pesquisa como instrumento de
aprendizagem. Desse modo, fica claro que o ensino com pesquisa faz parte da
pratica metodoldgica dos professores que buscam superar a pedagogia tradicional
de ensino.

Na mesma linha dos estudos de Cunha, Pimentel (1996), com base nos
trabalhos de Kuhn (1991) e de Santos (1988, 1989), trabalhou com professores de
uma universidade publica considerados bem sucedidos pelos seus alunos, buscando
saber quem é e o0 que faz o professor comprometido com o ensino e quais sao suas
motivacées. Pimentel constata, partindo do conceito de paradigma difundido por
Kuhn, que na pratica concreta dos professores estudados a crise do paradigma
dominante é vivida em todas as suas nuances.

Consideradas as tendéncias epistemologicas dos docentes investigados,
numa extremidade estdo os que consideram o0 conhecimento e o ensino como
transmissdo de um saber pronto e, na outra, oS que véem o conhecimento e o
ensino como construcdo. Entre essas tendéncias, estdo os professores que vivem a
coexisténcia dos paradigmas dominante e emergente; alguns, percebendo que algo
ndo vai bem, preocupam-se em restaurar o paradigma dominante. Outros estdo
muito préximos dos que véem o conhecimento como constru¢do, mas continuam
trabalhando propostas apoiadas em modelos do passado. Com base nessa analise,
a autora reune os professores em trés grupos, assim caracterizados em sintese
realizada por Foresti (1997):

1- Ensinando na incerteza do paradigma emergente: este grupo
integra professores criticos, que criam e renovam a realidade da sala
de aula. Aos desafios dessa realidade respondem com propostas de
ensino criativas, significativas e estimulantes.

2- Ensinando na coexisténcia de paradigmas: neste grupo encontram-
se professores cuja prética revela-se contraditéria e ambigua, refletindo
a situacao da propria universidade, na qual posicdes epistemoldgicas
diferentes levam a enfoques antag6nicos sobre ciéncia e ensino.

3- Ensinando na certeza do paradigma dominante: nesta categoria
foram reunidos os professores que adotam uma posicao
epistemoldgica e filosofica acritica frente ao contexto histérico, ao

conhecimento, a ciéncia e ao ensino. Esses professores tendem a
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separar ensino e pesquisa e teoria e pratica na graduacdo e a uni-los
na pos-graduacdo. Sao extremamente sérios na preparacdo de suas
aulas, organizados e eficientes.

As reflexbes de todos os autores mencionados contribuem para
entendermos melhor diferentes concepcdes didaticas, particularmente a didatica
comprometida com a aprendizagem do estudante enquanto resultante de um
exercicio continuo de investigacdo. A importancia de nomear esses estudos pode
ser colocada em duas dimensoes.

A primeira, mostra que 0 questionamento ao paradigma em vigor esta
presente na literatura pedagogica contemporanea e que as pistas estdo dadas para
a construcdo de propostas didaticas alternativas.

A segunda, refere-se ao fato que hda significativas coincidéncias no
conteudo das propostas dos diferentes autores. Em todos eles esta presente a
intencdo de estabelecer relacbes entre uma proposicdo pedagodgica onde
prepondera a reproducao do conhecimento cientificamente acumulado e uma outra
que concebe o conhecimento como processo de producdo, onde a duvida e a
incerteza servem de estimulos ao aluno.

Pérez Gomez (1995, 1998) e Zeichner (1995), inspirados nos conceitos
de reflexdo-na-acao e reflexdo sobre a acado de Donald Schon (1995), sugerem uma
renovacdo nos programas de formacdo de professores, partindo da pratica para
suscitar uma reflexdo sobre as rotinas e as técnicas de ensino, passando pelas
teorias e valores educacionais.

Por sua vez, Demo (1997) e Masetto (2003) procuram indicar estratégias
pedagdgicas que permitam contrapor-se as formas autoritarias, mecéanicas e
repetitivas de aprendizagem, caracteristicas do ensino tradicional.

Os estudos realizados por Cunha (1989,1998) e Pimentel (1999) indicam
que ha clareza da necessidade de reformular os procedimentos que hoje norteiam o
fazer pedagdégico dos professores, contudo ainda esta se buscando “como” superar
as praticas tradicionais de ensino.

Além disso, dentre todos os autores se destaca a critica ao paradigma de
ensino vigente e a defesa de um novo paradigma de ensinar e aprender, que aos
poucos vai emergindo.

A razdo de nos basearmos em autores da area de educacéo deve-se ao

fato de a discussdo em torno da concepcdo ensino com pesquisa no campo da
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biblioteconomia e ciéncia da informacado configurar-se ainda de forma incipiente. No
entanto, devemos ressaltar a atuacdo da ABECIN que desde 2001 tem organizado
variados foros de discussdo com o0 objetivo de estimular a reflexdo “sobre a
dualidade entre o fazer e o saber, com a manifesta intencéo de refor¢car o ensino do
saber em detrimentos do ensino do fazer* o que evidencia a preocupacdo em
introduzir o aluno da graduacdo numa cultura de pesquisa (SMIT, 2003, p. 101).

Nas publicacdes nacionais da area percebemos um esforco, ainda que
timido, em promover discussées em torno da proposi¢cdo de um novo modelo de
formacdo académica e profissional, dando maior visibilidade as questdes
pedagogicas e apontando para a concepcao de um projeto pedagdgico que reforce a
iniciativa investigativa no aluno. Nesse sentido, temos o numero especial do
periédico Transinformacdo, publicado em 2002, que contém artigos tratando
exclusivamente a tematica Integracdo Ensino e Pesquisa em Ciéncia da Informacao
resultantes das discussdes apresentadas no VI Encontro Nacional de Ensino de
Biblioteconomia, Documentacdo e Ciéncia da Informacdo, promovido pela entao
ABEBD, entre 30 de maio e 2 de junho de 2001, em Campinas (S&o Paulo). Esse
mesmo periddico, em 2003, traz varios textos apresentados no VI Encontro de
Diretores e V de Docentes de Escolas de Biblioteconomia e Ciéncia da Informacéao
do Mercosul, organizado pela ABECIN, em outubro de 2002, na cidade de Londrina
(Parand) que tinha por tema A Pesquisa nos Cursos (de graduacdo) de
Biblioteconomia e Ciéncia da Informac&o do Mercosul (TRANSINFORMACAO, 2002,
2003).

Despontam, também, algumas coletaneas reunindo textos que tratam de
experiéncias didatico-pedagdgicas desenvolvidas por professores dos cursos de
graduacdo em biblioteconomia e ciéncia da informacdo com a preocupacao de
trabalhar uma nova concepcdo de ensino e aprendizagem como, por exemplo, a
publicagdo organizada por Rodrigues e Campello (2004). Nessa obra sao
apresentadas diversas experiéncias que procuram aproximar a pesquisa do ensino,

e vice-versa,

visando proporcionar aos educandos condi¢bes para enfrentar com
proficiéncia e criatividade os problemas de sua prética profissional,
produzir e difundir conhecimentos, como também refletir criticamente
sobre a realidade que os envolve (RODRIGUES;CAMPELLO, 2004,

p. 8).
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J4 a coletanea organizada por Castro (2007) “objetiva trazer a lume o
debate de pesquisadores da area de ciéncia da informacao sobre a relacédo entre o
ensino, a pesquisa e a extensao”, aproveitando o0 momento em que 0S cursos de
graduacao passam por amplas reformas curriculares. Essa obra retne contribui¢cdes
de professores das varias universidades e regides brasileiras.

No ambito internacional, constatamos na literatura mais recente uma
preocupacao com a insatisfacdo entre os profissionais da informagdo em relagao
aos curriculos de biblioteconomia e ciéncia da informacédo. Segundo Stoffle e Leeder
(2005) essa insatisfacdo nao € recente, citam alguns estudos na década de 80 para
comprovar sua afirmacédo e dizem que a critica continua nos dias de hoje. Para
esses autores, a aparente insatisfacdo com o0s programas curriculares de
biblioteconomia e ciéncia da informacgao pode ser causada pela crenga entre muitos
profissionais que o curriculo ndo responde as necessidades da profissdo. Mas, em
nenhum momento € possivel perceber na discussdo empreendida que entre essas
necessidades esta a de trabalhar a relagéo entre o ensino e a pesquisa para formar
pessoas capazes de realizar investigacao sobre os problemas da area.

Para Peacock (2000) um deslocamento incontestavel esta ocorrendo no
paradigma educacional do bibliotecario, especialmente no que concerne a formacgéao
do bibliotecario académico, isto €, aquele que atua em bibliotecas universitarias, que
esta gerando intensas reformas nos curriculos do ensino superior. De acordo com o
autor, a formacéo desse tipo de bibliotecéario esta requerendo uma énfase maior em
competéncias graduadas ou em habilidades genéricas, isso esta levando a uma
redefinicAo de objetivos de aprendizagem nas instituicdes académicas. Como
consequéncia, os professores estédo enfrentando o desafio de ensinar conceitos e
habilidades além do conteddo das disciplinas basicas, dos quais eles mesmos tém
compreensao ou proficiéncia limitada. Essa mudanca de foco exige que o0s
educadores procurem fora da academia os conhecimentos complementares e a
orientacdo especializada das areas de sustentacdo da formacdo de bibliotecérios,
tais como as bibliotecas. No entendimento do autor, essa mudanca de direcéo
reflete na instrucdo e no foco do treinamento da biblioteca académica,
representando uma conceituacao mais sofisticada do papel e do relacionamento dos
bibliotecarios com os usuarios. Na sua opinido, os bibliotecarios devem se
posicionar também como educadores nos ambientes de ensino e aprendizagem e

adquirir confianca na sua competéncia educacional e profissional para se tornarem
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iguais aos seus pares académicos, contudo reconhece que iSso requer uma nova
compreensao conceitual do papel do bibliotecéario. Para ilustrar sua idéia explora, em
seu texto, as habilidades requeridas para projetar a metamorfose do bibliotecario em
educador e facilitador da aprendizagem, mas em nenhum momento faz mencéo a
necessidade do bibliotecario obter, no seu trajeto de formacdo, conhecimento e
competéncia para a pesquisa.

Meulemans e Brown (2003) propdem um modelo para a formagdo em
biblioteconomia e ciéncia da informacdo baseado em um ensino de atividades
praticas combinado com trabalhos de curso segundo a metodologia instrucional.
Contudo, essa proposta € voltada para a formacao dos bibliotecarios académicos,
isto €, que atuam em bibliotecas universitarias. O objetivo € buscar uma juncéo de
conhecimentos e habilidades basicas para construir um parametro de formacao mais
adequado ao novo papel do bibliotecario. Mas, na descricdo das habilidades e
conhecimentos que devem ser adquiridos para o bom desempenho de sua pratica
também nédo ha referéncia a pesquisa como meio de fortalecer sua capacidade para
o futuro.

A discusséo até aqui apresentada denota que no processo de formacao
dos bibliotecarios a concep¢do do ensino com pesquisa € praticamente ausente.
Diante disso, passamos a considerar que os teoricos da educagdo propdem as
bases da formacdo baseada no ensino com pesquisa em qualquer area do
conhecimento e tomamos como referéncia seus estudos para investigar os docentes
que atuam no ensino de biblioteconomia e ciéncia da informacdo, procurando
verificar, entre outros aspectos, se estdo procurando fazer rupturas com o
paradigma tradicional de ensino e criando novas alternativas de aprendizagem.
Também, porque entendemos que as propostas desses autores contribuem para o
alcance dos objetivos a que nos propusemos alcancar, dentre eles, gerar bases para
a construcdo de novos procedimentos didaticos no ensino de graduacdo nas areas
de biblioteconomia e ciéncia da informagdo, centrados no ensino com pesquisa.
Ainda, porque se articulam com as proposicoes do paradigma emergente que indica
uma nova matriz para construir a ciéncia, ultrapassando 0 pensamento
epistemoldgico positivista e apresentando novas alternativas para pensar 0 processo

ensino-aprendizagem.



6 OS PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Toda pesquisa tem uma intencionalidade que € a de elaborar
conhecimentos que possibilitem compreender e transformar a realidade. Mas, para
compreender a realidade em seus diferentes aspectos, visando transforma-la, certos
procedimentos metodoldgicos sao requeridos. Isso € necessario para viabilizar o
desenvolvimento da atividade de pesquisa nos diferentes momentos do seu
processo.

A questdo dos procedimentos é vista por alguns autores como uma
guestdo meramente instrumental, mas ndo devemos esquecer que a atividade de
pesquisa esta sempre inserida em “determinado contexto histérico-sociolégico,
estando, portanto, ligada a todo um conjunto de valores, ideologia, concepcdes de
homem e de mundo que constituem esse contexto [...]". Desse modo, o0s
procedimentos metodolégicos que nos auxiliam e possibilitam elaborar um
conhecimento sobre a realidade, “ndo podem se caracterizar como instrumentos
meramente formais, mecanicos, descolados de um referencial tedrico que [0S]
contextualize numa totalidade mais ampla” (PADUA, 1996, p.30).

Tendo essas observacdes como parametros, para execucao desta
pesquisa perseguimos a construcdo de procedimentos que representassem nao sé o
conjunto de técnicas que orientam a obtencdo dos dados, mas também que
refletissem o referencial teérico em que este estudo se apdia, a fim de permitir um

quadro analitico mais preciso e mais aprofundado da tematica investigada.

6.1 Modalidade da pesquisa e selecéo dos sujeitos

Os objetivos que o presente estudo pretende alcancar encaminha-nos a
pesquisa qualitativa, pois “a abordagem qualitativa aprofunda-se no mundo das
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acOes e relacdes humanas, um lado ndo perceptivel e ndo captavel em equacoes,
médias e estatisticas” (MINAYO, 1997, p. 22).

Bodgan e Biklen (1994) enunciam cinco caracteristicas da investigacao
qualitativa: a) o ambiente natural é a fonte direta de dados constituindo o
investigador o instrumento principal; b) os dados recolhidos sdo na sua esséncia
descritivos; ¢) O processo e seu significado sdo os focos principais de abordagem;
d) os dados tendem a ser analisados de forma indutiva; e e) é dada especial
importancia ao ponto de vista dos participantes.

As metodologias qualitativas sdo entendidas, por Minayo (1994, p.10),

como aquelas capazes de incorporar a questdo do significado e da
intencionalidade como inerentes aos atos, as relacbes, e as
estruturas sociais, sendo essas Ultimas tomadas tanto no seu
advento quanto na sua transformac&o, como construcdes humanas
significativas.

A base da investigacao qualitativa reside na abordagem interpretativa da
realidade social e privilegia, essencialmente, a compreensao dos comportamentos a
partir dos sujeitos da investigacao.

Para a selecdo de sujeitos da pesquisa, decidimos, entdo, partir do
professor real, visando coletar indicios dos modos de como cada um percebe e
significa sua realidade e levantando informacbes consistentes que permitam
descrever e compreender a légica que preside suas acdes/atitudes enquanto
professores.

A escolha dos professores como atores especiais, nesta pesquisa, nos
parece facil de entender, embora reconhe¢camos que ndo sejam o0s Unicos elementos
significativos no processo de ensino-aprendizagem. Para Cunha (1998, p.33), nédo
h& como desconhecer que o agente principal das decisdes no campo da formacéo é
o professor. E, ainda segundo a autora, mesmo desconhecendo o(s) motivo(s) que
envolve(m) suas escolhas, “o professor € que concretiza a definicgdo pedagogica e,
na estrutura académica de poder, representa a maior forga”.

Ao fazer tais afirmacdes nao significa, no entanto, que desconhecemos a
interferéncia de inumeros fatores no processo de mudanca da universidade. Entre
eles podemos listar a transicdo paradigmatica que vivenciamos, ja discutida neste
estudo, a estrutura organizacional e de poder da prépria universidade, as formas de
organizagdo e de controle do conhecimento cientifico, o nivel de satisfacdo
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profissional do corpo docente e dos servidores, o engajamento e articulacdo dos
estudantes, enfim, toda uma gama de elementos que tanto podem estimular certos
comportamentos, como inibir outros.

Portanto, a determinacdo do professor como enfoque principal desta
pesquisa ndo significa que ele serd visto de forma isolada nem também que
ignoraremos os demais fatores intervenientes no processo de ensino-aprendizagem.
Assumimos conscientemente o empenho em aprofundar estudos sobre um dos
elementos integrantes do contexto educacional, sem, com isto, desfazer os demais.
No entanto, entendemos que pela sua condi¢cdo de dar direcdo a pratica pedagdgica
qgue desenvolve, o professor € um elemento fundamental no processo de ensino-
aprendizagem. No ambito do ensino superior, Cunha (1998, p. 33), considera que “o
professor tem sido o principal ator das decisdes universitarias” e cada vez mais se
tem procurado produzir conhecimentos sobre ele que ultrapassam “a prescricdo de
suas desejaveis qualidades”.

Considerando que pretendemos verificar até que ponto 0os processos de
pesquisa tém sido incorporados as praticas pedagogicas, delimitamos que o0s
sujeitos da pesquisa deveriam ser professores e pesquisadores. Para tal, tomamos
por base os professores pesquisadores com bolsa de produtividade em pesquisa do
CNPq, da area de ciéncias sociais aplicadas, vinculados a ciéncia da informacao.

Para obter a bolsa de produtividade em pesquisa o pesquisador precisa
ter qualificacdo adequada, reconhecida competéncia, experiéncia, capacidade de
formacdo de recursos humanos com progressiva melhoria da qualidade do ensino e
producédo cientifica em sua area de atuacdo. Esses requisitos levam a crer que 0s
professores-pesquisadores que alcancaram essa modalidade de bolsa estao
interessados em construir e produzir conhecimentos, difundir criticamente verdades
ja descobertas, buscar meios coletivos de socializa-las e discuti-las, provocando,
dessa forma, novas experiéncias de aprendizagem com o0s alunos e apontando
propostas para avangcar no processo educativo mais amplo. Enfim, criando a
possibilidade de novas abordagens que correspondam as exigéncias de educacao
da sociedade contemporanea. A bolsa de produtividade em pesquisa é concedida
por um periodo de 3 (trés) anos apos o que o desempenho do pesquisador sofre
uma avaliagdo para continuar, ou néo, inserido no sistema.

Alertamos que a definicdo da amostra, na pesquisa qualitativa “ndo se

baseia no critério numérico, para garantir a representatividade” (DESLANDES, 1998,
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p.43). A representatividade é garantida pelos atributos dos selecionados obtidos por
meio de critérios pré-estabelecidos. Minayo (1994) pondera que a amostra

gualitativa:

a) privilegia os sujeitos sociais que detém os atributos que o
investigador pretende conhecer; b) considera-os em namero
suficiente para permitir reincidéncias de informacdes, porém nao
despreza informacdes impares cujo potencial explicativo ter que ser
levado em conta; c) entende que na sua homogeneidade
fundamental relativa aos atributos, o conjunto de informantes possa
ser diversificado para possibilitar a apreensdo de semelhancas e
diferencas; d) esforca-se para que a escolha do l6cus e do grupo de
observacao e informacdo contenham o conjunto das experiéncias e
expressdes que se pretende objetivar com a pesquisa (MINAYO,
1994, p.102)

Com base nas colocacbes acima e na afirmacdo de Demo (1997), ja
ressaltada neste estudo, de que a condi¢do basica para educar pela pesquisa € que
o professor seja também um pesquisador, escolhemos como amostra, desta
pesquisa, professores-pesquisadores atuantes em cursos de graduagcdo em
biblioteconomia que contam com a bolsa de produtividade em pesquisa do CNPq.
Essa delimitacdo se deve, primeiramente, as caracteristicas peculiares do processo
de formacdo das areas de biblioteconomia e ciéncia da informacéo, especialmente
no Brasil, conforme ja salientado no primeiro capitulo deste estudo (p. 21) e no
quarto capitulo, especialmente no item 4.2. Em segundo lugar, se deve ao fato de
termos constatado que esses professores estdo credenciados em programas de
pés-graduacdo pertencentes a escolas ou departamentos de ciéncia da informacgéo
também ligados a cursos de graduacao em biblioteconomia e que essa modalidade
de bolsa' é concedida as seguintes categorias de pesquisadores: com titulagéo de
doutor ha mais de 13 (treze) anos, equivalente a Pesquisador IA (PQ 1A); com
doutorado ha pelo menos 10 (dez) anos, correspondente a Pesquisador 1B (PQ 1B);
com titulacdo de doutor h&a 8 (oito) anos, correlato a Pesquisador 1C (PQ 1C); com
doutorado ha 5 (cinco) anos, equivalente a Pesquisador 1D (PQ 1D); com titulacéo

de doutor h& dois anos, correspondente a Pesquisador 2 (PQ 2). Os pesquisadores

LE importante observar que o CNPq atualiza constantemente as normas relativas a bolsas individuais no pais. A
norma atualmente em vigor para PQ é a RN-016/2006 — Bolsas Individuais no Pais (Anexo 1), de onde
extraimos as categorias de pesquisadores. Essa Norma revoga as RN-015/05, RN-009/00, 1S-003/06, IS-
017/05, 1S-012/05, 1S-010/05 e 1S-020/04, tendo sido publicada no D.O.U de 13/07/2006, Secao 1, Pagina 11.
Ver: http://www.cnpg.br/normas. Os critérios de julgamento para as PQ séo estabelecidos pelos Comités de
Assessoramento, por areas do conhecimento. A ciéncia da informacao esta incluida no CA-AC, Comité de
Assessoramento de Artes, Ciéncia da informacdo e Comunicacdo. Ver: http://www.cnpg.br/cas/ca-
ac.htm#criterios.
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de nivel 1A, 1B e 1C, devem, entre outras exigéncias, ser lideres de grupos de
pesquisa certificados institucionalmente e ter atuacdo de natureza cientifica e
académica de lideranca na area. Os pesquisadores incluidos nas categorias PQ 1D
e PQ 2, devem ser membros de grupos de pesquisa certificados institucionalmente e
ter atuacdo na formacédo de pesquisadores, como: orientacdo de dissertacbes de
mestrado; orientacdo de monografias de cursos de pos-graduacdo lato sensu ;
orientacdo de trabalhos de conclusédo de curso de graduagdo e de bolsistas de
iniciacao cientifica.

No site do CNPg? localizamos a relagdo nominal das bolsas em curso da
area de ciéncia da informacéo, com inicios de vigéncias em 2003, 2005, 2006, 2007
e 2008 e términos previstos para 2006, 2008, 2009, 2010 e 2011. Com base nas
respectivas relagbes constatamos que totalizam 34 (trinta e quatro) os
pesquisadores com bolsas ativas nesse periodo, contudo, para fins desta pesquisa
estabelecemos o periodo de 2005 a 2008. Devemos lembrar, ainda, que a amostra
desta pesquisa foi delimitada por alguns atributos: os pesquisadores além de
possuirem bolsas de produtividade em pesquisa teriam que ser professores atuantes
em cursos de graduacdo em biblioteconomia. Comparando os nomes dos docentes
constantes das listagens de bolsistas de produtividade e pesquisa em ciéncia da
informagédo, acima citadas, com as informacdes fornecidas pelas escolas e
departamentos de ensino respectivos, percebemos que sao 22 os professores-

pesquisadores que preenchem tais atributos, conforme mostra o quadro a seguir:

2 Ver: http://plsgll.cnpg.br/divulg/RESULTADO PQ 102003.
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QUADRO 1
Docentes com bolsas de produtividade em pesquisa atuantes em cursos de
graduacédo em biblioteconomia, 2005-2008.

IES UF Nivel N. DOCENTES C/
BPQ*
PUCCAMP SP PQ-1B, PQ-2 2
UEL PR PQ-2 1
UFBA BA PQ-2, 1
UFF RJ PQ-2, PQ-2 2
UFMG MG PQ-2, PQ-2, PQ-2 3
UFPb PB PQ-2 1
UFRGS RS PQ-2 1
UFSC sc PQ-2, 1
UNB DF PQ-1C, PQ-1D 2
UNESP/MAR SP PQ-1C, PQ-2, PQ-2, PQ-2,
PQ-2 5
UNIRIO RJ PQ-2 1
USP SP PQ-1D, PQ-2 2
TOTAL 22

Para localizar tais pesquisadores, aproveitamos, em um primeiro
momento, a realizagdo do VI Encontro Nacional de Pesquisa em Ciéncia da
Informacao (VI ENANCIB), promovido pela Associacao Nacional de Pesquisa e Poés-
graduacdo em Ciéncia da Informacao (ANCIB), em Florianépolis/SC, de 28 a 30 de
novembro de 2005, quando conseguimos contatar 9 (nove) pesquisadores. Os
Encontros Nacionais de Pesquisa da ANCIB reunem os pesquisadores da area de
ciéncia da informacgao, de todo o Brasil, interessados em discutir e refletir sobre
temas especializados da area e o fato de termos definido o VI ENANCIB como local
de encontro com os pesquisadores facilitou o contato pessoal com 0os mesmos.
Devido a nossa impossibilidade em participar dos ENANCIBs que aconteceram nos
anos seguintes, o0s demais professores-pesquisadores foram contatados
pessoalmente ou via telefone e e-mail. Participaram da pesquisa 19 (dezenove)
professores-pesquisadores de diferentes universidades e niveis de bolsa.

Informamos que foram excluidos da amostra desta pesquisa 3 (trés)
professores pesquisadores, pelos seguintes motivos: 2 (dois) concordaram em
participar, contudo nao disponibilizaram horario em suas agendas para permitir a
efetivacdo do processo; 1 (um) alegou que néo tinha condic6es de colaborar com a

pesquisa no momento de sua aplicacao, por razdes diversas.
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6.2 Definicdo do instrumento de pesquisa e de critérios para analise dos dados

Considerando o tipo e os objetivos definidos neste estudo e a nossa
intencdo declarada nos capitulos anteriores optamos pelo uso da entrevista por se
tratar de um importante componente da realizacdo da pesquisa qualitativa. Segundo
Minayo (1994), o que torna a entrevista um instrumento privilegiado de coleta de
informacdes para as ciéncias sociais, area onde se inclui a ciéncia da informacéo e a

biblioteconomia,

€ a possibilidade de a fala ser reveladora de condicBes estruturais,
de sistemas de valores, normas e simbolos (sendo ela mesma um
deles) e ao mesmo tempo ter a magia de transmitir, através de um
porta-voz, as representacdes de grupos determinados, em condicfes
histéricas, sécio-econdmicas e culturais especificas (MINAYO,1994,
p. 109-110).

A entrevista nesta pesquisa foi usada como “estratégia dominante” e foi
“utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do préprio sujeito, permitindo
ao investigador desenvolver intuitivamente uma idéia sobre a maneira como 0s
sujeitos interpretam aspectos do mundo” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 134), neste
caso como interpretam sua pratica pedagodgica.

Para Duarte (2004, p. 215) as “entrevistas sdo fundamentais quando se
precisa/deseja mapear praticas, crencas, valores e sistemas classificatérios de
universos sociais especificos, mais ou menos bem delimitados, onde os conflitos e
contradicbes nao estejam claramente explicitados”. Portanto, através da aplicacao
de entrevistas 0 pesquisador busca obter informes contidos na fala dos atores
sociais.

Contudo, Minayo (1997) adverte que a entrevista

nao significa uma conversa despretensiosa e neutra, uma vez que se
insere como meio de coleta dos fatos relatados pelos atores,
enquanto sujeitos-objeto da pesquisa que vivenciam uma
determinada realidade que esta sendo focalizada (MINAYO, 1997, p.
57).

Nesse sentido, a entrevista estd sendo por nés entendida como um
recurso de coleta de informacdes com propositos bem definidos. Pois, conforme

assinala Brandao (2002) entrevistas ndo tem nada a ver com uma conversa.
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A entrevista é trabalho, reclamando uma atencdo permanente do
pesquisador aos seus objetivos, obrigando-o a colocar-se
intensamente a escuta do que é dito, a refletir sobre a forma e
contelido da fala do entrevistado, os encadeamentos, as indecisoes,
contradicoes, as expressoes e gestos... (BRANDAO, 2002, p. 40).

A entrevista qualitativa, segundo Gaskell (2005, p.65), “fornece os dados
basicos para o desenvolvimento da compreensdo das relacbes entre os atores
sociais e sua situacao”. Ainda, permite “uma compreensdo detalhada das crencas,
atitudes, valores e motivacées, em relacdo aos comportamentos das pessoas em
contextos sociais especificos.”

De modo geral, as entrevistas podem ser estruturadas e néo-
estruturadas, correspondendo ao fato de serem mais ou menos dirigidas. Na
entrevista aberta ou ndo-estruturada o informante aborda livremente o tema
proposto, jA as entrevistas estruturadas pressupdfem perguntas previamente
formuladas. Contudo, h& formas que articulam essas duas modalidades,
denominadas de entrevistas semi-estruturadas (MINAYO, 1997).

Para Queiroz (1988)°, citada por Duarte (2000, p. 10, 11), “a entrevista
semi-estruturada € uma técnica de coleta de dados que supde uma conversacao
continuada entre informante e pesquisador que deve ser dirigida por este de acordo
com seus objetivos”. Desse modo, do conjunto do material oferecido pelos nossos
informantes sé interessa aquilo que vem se inserir diretamente no dominio da
pesquisa.

Observada a definicdo dada por Queiroz, decidimos trabalhar com a
entrevista semi-estruturada. Assim, a partir dos objetivos desta pesquisa e da
revisdo de literatura realizada construimos um roteiro (Apéndice, p. 159), contendo
guestdes organizadas em torno dos seguintes tépicos: vida profissional pregressa do
professor, sua formacao e sua prética profissional (antes e depois do doutorado); as
idéias pedagogicas que norteiam seu trabalho — concepcao de educacédo, de ensino
e de aprendizagem; a pratica da sala de aula — como planeja forma e conteudo e
como executa esse plano; os problemas encontrados para o desenvolvimento de
sua pratica pedagdgica; a pesquisa como recurso de ensino-aprendizagem e, por
fim, comentérios gerais sobre o depoimento dado.

® QUEIROZ, M. I. P. de. Relatos orais: do indizivel ao dizivel. In: VON SIMSON, O. (Org.).
Experimentos com historias de vida (ltalia-Brasil). Sdo Paulo: Vértice, 1988. (Enciclopédia Aberta
de Ciéncias Sociais, v. 5).
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Realizadas as entrevistas®, partimos, entdo, para a organizacdo dos
dados colhidos e o estabelecimento de critérios para proceder a analise dos
mesmos.

A organizacdo dos dados coletados, que sempre antecede a analise, no
caso da investigacao que trabalha basicamente com informacdes qualitativas, como
esta aqui referenciada, € uma tarefa de grande importancia e complexidade devido
aos cuidados requeridos para se evitar desvirtuar as falas dos sujeitos pesquisados.

Por isso, no tratamento dos dados das entrevistas utilizamos a andlise de
conteudo porque, segundo Minayo (1994, p. 199), é “a expressdo mais comumente
usada para representar o tratamento dos dados de uma pesquisa qualitativa”. No
entanto, Minayo alerta que “o termo significa mais do que um procedimento técnico.
Faz parte de uma histdrica busca teérica e pratica no campo das investigacdes
sociais”, o que lhe confere confiabilidade cientifica.

De acordo com Bardin (2002), o funcionamento e o objetivo da analise de

contetdo, podem ser resumidos da seguinte maneira:

Um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes visando obter,
por procedimentos, sistematicos e objetivos de descricdo do
conteido das mensagens, indicadores (quantitativos ou nao) que
permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢des de
producao/recepgdo (variaveis inferidas) destas mensagens”
(BARDIN, 2002, p. 42).

Na busca de atingir os significados manifestos e latentes no discurso
empreendido pelos professores durante as entrevistas, nos valemos de uma dessas
técnicas — a Analise Tematica — para descrever o conteudo das entrevistas e
levantar indicadores que auxiliassem o seu tratamento e, apds, sua andlise e
interpretacdo. Geralmente a nocdo de tema estd relacionada a uma afirmacédo a
respeito de determinado assunto, comporta um conjunto de relagcdes e pode ser
“graficamente apresentada através de uma palavra, de uma frase, um resumo”
(MINAYO,1994, p. 208). Para Bardin (2002), na verdade,

O tema é a unidade de significagdo que se liberta naturalmente de
um texto analisado segundo certos critérios relativos a teoria que
serve de guia a leitura. O texto pode ser recortado em idéias
constituintes, em enunciados e em proposi¢cdes portadoras de
significacdes isolaveis (BARDIN,2002, p. 105).

* As entrevistas foram gravadas e imediatamente ap6s procedeu-se a transcrigéo das fitas. O tempo
de cada entrevista durou, em média, duas horas, totalizando trinta e oito horas.
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Assim, procuramos, primeiramente, familiarizar-nos com o0s textos
transcritos, 0s quais em sua maioria se constituiam em longos discursos que
exigiram seguidas releituras. Para facilitar esse procedimento resolvemos ler as
entrevistas a partir dos tdpicos (anteriormente mencionados) pelos quais as
questdes foram organizadas a fim de melhor operacionalizar a analise do contetudo

das mesmas. Os topicos foram assim estruturados:

Topico 1 - Vida profissional pregressa (questdes 1 e 2)

Topico 2 - Idéias pedagogicas norteadoras (questao 3)

Topico 3 - Praticas pedagdgicas (questdes 4 e 5)

Topico 4 - Pesquisa como recurso de ensino-aprendizagem (questdes 6, 7, 8 e
9)

Topico 5 — Comentarios gerais (questdo 10)

A leitura a partir desses topicos nos permitiu destacar periodos em cada
entrevista que representavam as marcas do discurso de cada professor nas quais
determinamos e assinalamos unidades de significado, mas, ainda como descrigdes
espontaneamente percebidas. Esse exercicio nos levou a perceber a necessidade
de redirecionar a leitura, aprofundando com rigor e precisdo as buscas de unidades
de significado, relevantes e essenciais a pesquisa. Dividimos, entdo, o roteiro da

entrevista em dois ntcleos de andlise®:

Nucleo 1 — Préticas e idéias pedagdgicas norteadoras (questbes 3, 4 e 5)

Nucleo 2 — Pesquisa como recurso de ensino-aprendizagem (questdes 6, 8 e 9)

A partir dos ndcleos determinados retomamos a leitura das entrevistas,
procurando construir unidades de significado no discurso de cada professor.
Agrupamos tais unidades por semelhanca de significados, nomeando-as com
expressbes usadas pelos professores em suas proprias falas. Desse modo,
conseguimos captar o essencial da fala de cada professor e do conjunto de seus
discursos. A partir dai, estabelecemos algumas categorias no sentido de tentar

analisar como os professores estédo construindo sua prética na perspectiva de formar

® As falas contidas nas demais questdes que compdem o roteiro da entrevista passaram a ser
consideradas como complementares aos dois nucleos estabelecidos.
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sujeitos com autonomia, com espirito investigativo, com atitude critica, criativa e
transformadora, particularidades requeridas pelo paradigma emergente. Estas

categorias foram assim caracterizadas:

- concepcdes de educacao, ensino e aprendizagem;
- praticas pedagdgicas;
- vinculacao pesquisa/ensino;

- pesquisa como procedimento pedagdgico.

Depois da criacdo das categorias, partimos para a escolha dos trechos
das entrevistas, em cada nudcleo, avaliados como mais significativos dentro da
categoria analisada. O esforco realizado foi no sentido de acompanhar, com a l6gica
investigativa, os caminhos e as reflexdes que estdo sendo percorridos por aqueles

professores que, em principio, estao dispostos a fazer rupturas paradigmaticas.



7 AS FALAS DOS PROFESSORES-PESQUISADORES: ANALISE DOS DADOS

Como ressaltamos anteriormente esta pesquisa ampara-se no ponto de
vista dos sujeitos sociais. Nesse sentido a objetividade dos fendbmenos sociais,
quanto a subjetividade dos significados, atitudes, crengas, valores sado consideradas
interdependentes; a acdo e o significado interagem. Segundo Chizzotti (1991), o
pesquisador tem uma participagao importante nesse processo configurando-se com
um ativo descobridor do significado das acgdes que se ocultam nas estruturas
sociais. O produto da investigagdo, desta forma, esclarecemos, € provisorio, em
funcdo da historicidade dos processos sociais e do carater aproximativo da
abordagem qualitativa.

Chizzotti (1991) reconhece que o conhecimento é aprendido e legitimado
na pesquisa qualitativa por meio do fundamento de que existe uma relagao
dindmica entre o0 mundo real e o sujeito, um vinculo indissociavel entre 0 mundo
objetivo e a subjetividade do sujeito. Em razdo disso, revela o autor, que na

pesquisa qualitativa o conhecimento:

nao se reduz a um rol de dados isolados, conectados por uma teoria
explicativa; o sujeito-observador é parte integrante do processo de
conhecimento e interpreta os fendmenos, atribuindo-lhes um
significado. O objeto ndo € um dado inerte e neutro; esta possuido de
significados e relagdes que sujeitos concretos criam em suas agdes
(CHIZZOTTI ,1991, p.79).

Como ja explicitado, os 19 (dezenove) professores sujeitos sociais desta
pesquisa sao também pesquisadores que atuam no ensino de graduagdo em
biblioteconomia. A maioria, 15 (quinze), tem formacdo de graduagdo em
biblioteconomia e apenas 3 (trés) sdo oriundos de outras areas, especificamente
arquitetura e engenharia, mas com experiéncias praticas no campo da informacgao.
Somente 1 (um) apresentou além da formag&o em biblioteconomia, também outra
formagao, no caso, em jornalismo. O maior numero, 16 (dezesseis), de professores-

pesquisadores cursou doutorado em ciéncia da informagdo. Apenas 3 (irés) se
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titularam doutores em outras areas, sendo que 2 (dois) em comunicagao e semiética
e 1 (um) em letras. Antes de assumir a docéncia, atuaram como profissionais em
bibliotecas, ou em variados tipos de instituigdes, servicos e unidades de informacgao.
Com relagdo ao encaminhamento para a docéncia parece que foi mais por razdes
circunstanciais, pois apenas 4 (quatro) professores manifestaram explicitamente o
desejo de, apds graduados, dedicarem-se a pesquisa e a docéncia. Desses, 2 (dois)
ja haviam desenvolvido experiéncias no magistério do ensino fundamental e
somente um declarou enfaticamente que “no ultimo semestre da faculdade, eu ja
percebi que queria seguir a carreira docente” (PP19)'. H4 um elemento comum,
porém, entre todos. Independentemente dos caminhos que os levaram ao
magistério, quase todos afirmaram que o doutorado foi decisivo para o refinamento

da sua atuacgao docente.

Penso que um doutorado proporciona maior confianga e uma base
cultural maior ao professor. Por conta disso, o professor consegue
dialogar melhor com os seus alunos e transmitir melhor os
conhecimentos. Além disso, o doutorado representa o inicio de uma
“maturidade cientifica”, de uma maior visibilidade pessoal (que deve
ser construida). Comparando minha atuacdo antes e depois do
doutorado, posso afirmar que antes o meu método de ensino era
muito mais o de “entregar” informacdes, ou receitas prontas. Acho
que o doutorado me levou a pensar o ato de ensinar como algo que
se constréi junto com os alunos. Neste sentido, ele s6 pode ser
efetivo na medida em que os alunos séo vistos como o centro deste
processo (PP3).

Para outro professor o doutorado foi decisivo para 0 amadurecimento do
seu tema de mestrado “[...] e influenciou minha trajetéria de pesquisa e de ensino”
(PP2). Ja um outro professor acredita que o doutorado prepara tanto para a
pesquisa, como também para trabalhar com o ensino e explica que “o que relaciona
o doutorado com a docéncia € que o doutorado ensina a gente a aprender sozinho,
a estar sozinho, aprender a estruturar”. E confessa que “foi na pds-graduagao que
eu aprendi a aprender” (PP13). Um outro reconhece que sua experiéncia como

professor-pesquisador evoluiu muito entre o0 mestrado e o doutorado.

No mestrado aprendi a fazer pesquisa com consisténcia, mas mais
do que isso, aprendi a retornar o crescimento cientifico adquirido

' A medida que as entrevistas eram realizadas, recebiam um nimero seqiencial. Tal procedimento

permitiu que as falas fossem codificadas de acordo com essa ordem. PP, significa professor-
pesquisador.
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para os alunos em sala de aula. O doutorado me trouxe maturidade e
me propiciou maior flexibilizagdo em relagdo a compreensao dos
objetos e fenbmenos da area, que para mim é essencial no que
tange ao ensino-aprendizagem, principalmente, para o docente
(PP14).

Mas, na opinidao de outro professor “ha uma grande falha na pés-
graduagdo, pois faltam disciplinas para o aluno aprender a ser professor na
graduagédo [...]. Para esse professor “as pessoas pensam que para lecionar € sé
aprender o conteudo e ndao é so isso, na verdade € um processo que vocé vai
construindo em sala de aula” (PP12). De certa forma, essas afirmacdes sao
confirmadas pelo depoimento de outro professor quando confessa que “somente o
programa de mestrado me forneceu subsidios para atuar na carreira docente com
algumas disciplinas de cunho didatico-pedagdgico, pois era da area de educacgao”.
Mas, quanto ao doutorado, realizado na area de letras, admite que nao lhe forneceu
“qualquer instrumental nesse sentido” (PP16).

Mesmo existindo opinides divergentes, comentarios como esses levam a
crer que a interface de maior visibilidade para a graduagdo é a pods-graduagao
(stricto-sensu), tanto como local para a capacitagao cientifica dos docentes, quanto
para o aprimoramento dessa formacdo, de modo que eles desenvolvam
competéncia para introduzir os alunos da graduagdo as formas basicas de
investigacdo. Desse modo, poderiamos pressupor que o professor, apos cursar um
doutorado, ao retornar a sua unidade de ensino, socializa os novos conhecimentos
adquiridos e a partir do dominio tedrico e pratico que passou a possuir € capaz de
buscar novas explicagbes e compreensdo mais abrangente dos fatos e atos que a
realidade apresenta e/ou produz. Poderia, também, levar os alunos a fazerem
aproximagdes com o real, interpreta-lo e, através de suas acgdes, como sujeitos
histéricos, transforma-lo atribuindo-lhe um novo sentido e novos significados.

No entanto, Cunha (19964, p. 32), em pesquisa que revela a preocupag¢ao
de estudar a pratica do professor universitario, considera que “o panorama usual dos
cursos de graduacgao nega, quase sempre, a idéia do ensino com pesquisa”. Em
outro estudo que discute a relagdo entre o ensino e a pesquisa, Cunha (1997)
argumenta que, apesar dos programas de pdés-graduagao perseguirem o objetivo de
concretizar essa relagcdo no ensino superior, na realidade, ha um pressuposto
equivocado nessas propostas, pois partem da suposicado “de que a relagao ensino e

pesquisa se da quando o professor estabiliza-se como investigador e traz para a
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sala de aula resultados dos seus estudos”. A autora assegura que mesmo sendo
esse um comportamento desejavel, ndo garante a indissociabilidade entre ensino e
pesquisa e muito menos o desenvolvimento de habilidades e atitudes cientificas nos
alunos. No seu entendimento, “quase sempre o ensino continua sendo de resultados
e nao raras vezes o professor-pesquisador tende a ser mais dogmatico, defendendo
a sua verdade, uma vez que ela é fruto do seu proprio processo de descoberta”
(CUNHA, 1997, p. 121).

Assim, podemos dizer que apesar da pds-graduacdo, em especial o
doutorado, dar uma outra dimensao a agao docente, a articulacdo entre o ensino e a
pesquisa nao surge naturalmente, mas depende de um processo de construcéao.
Depende, também, de um conjunto de circunstancias que vao desde as politicas
educacionais e cientificas, passando pelas condi¢gdes de recursos, equipamentos,
espaco e tempo, chegando as diferentes concepg¢des pedagogicas e
epistemoldgicas dos professores-pesquisadores.

Nesse sentido, os depoimentos incluidos na categoria concepgbes de
educacao, ensino e aprendizagem, dentro do primeiro nucleo de analise “praticas e

idéias pedagdgicas norteadoras”, foram reveladores.

7.1 Concepgdes de educacgéo, ensino e aprendizagem

De modo geral, os professores-pesquisadores véem a educagao de forma
mais ampla, chegando a afirmar que “[...] essa concepgéo vai além da formacao
profissional” (PP5), envolve “[...] ndo s6 a sala de aula, [mas] o contexto maior que o

aluno tem”, é “a formacao dele como cidadao” (PP3). Outro explicita que quando fala
em educagao, de maneira geral, esta “pensando em constru¢ao de algum tipo de ser
humano” (PP7). Para outros, mais especificamente 3 (trés) professores, educagao
representa “‘uma visdo de mundo”, significando as referéncias que a pessoa traz
consigo, ou seja, como se coloca no mundo (PP11, PP12, PP17). Essa idéia é
complementada pelo depoimento de um outro professor-pesquisador que diz “para

mim educacdo € processo continuo de construgcdo de conhecimento. Educacgao € a
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possibilidade de aprendizagem constante que o ser humano vivencia em sua vida. A
educacdo é essencial para o homem ‘ser (PP14). Desse modo, as falas se
coadunam com a visdo de educagao defendida por Damasceno (1999), e por nos
adotada em nossa pesquisa, de que a educacao deve se constituir em uma praxis
transformadora e critica, aproximando-se, assim, dos preceitos do paradigma
emergente. Mas, ao externar suas concepgcdes de ensino e aprendizagem os
professores-pesquisadores mostram que sentem dificuldades em pensar esses
processos de modo integrado, conforme recomenda Masseto (2003). Dos 19
(dezenove) professores-pesquisadores entrevistados, apenas 5 (cinco) explicitaram
a idéia de que ensino e aprendizagem devem ser tratados como uma totalidade. Um
dos professores confessa que para ele “é complicado dissociar [ensino e
aprendizagem] porque para mim € troca” (PP7), no sentido de que professores e
alunos ensinam e aprendem juntos. Para outro professor, ensino e aprendizagem é

aquele processo

[...] que nds fazemos ali, no momento da sala de aula, no momento
da pesquisa, em que ele troca conhecimento comigo, em que ele
absorve o0 que eu estou passando na sala de aula, na pesquisa, no
fazer, enfim nos trabalhos, nas discussdes, nas colocagdes que noés
fazemos. Agora esse processo ensino-aprendizagem, ele ndo é nada
se nao estiver inserido nesse projeto maior de educagao que nds
planejamos. Isto é, se ndo estiver inserido no projeto pedagdgico
(PP3).

Na concepgdo de um outro professor o ensino e a aprendizagem
acontecem de uma forma dialética, com o aluno e o professor se municiando um no

processo do outro, ainda que ocupem espacgos sociais previamente determinados.

Eu acho que essa area do ensino e da aprendizagem sao instancias,
obviamente que também acontecem em outros contextos que né&o
necessariamente o contexto escolar, mas eu acredito que é uma
instancia formalizada, eu poderia dizer, e estruturada em torno de um
objeto, de um objetivo, em que sado colocados ali instrumentos
ferramentas, mediacbes, perspectivas, que sao construidas e
estruturadas em prol de fazer avancar sujeitos de uma direcdo a
outra direcao (PP11).

Ja um outro professor manifesta que para ele ensino e aprendizagem é
uma coisa s, mas “para ser reflexo um do outro depende da forma como vocé

ensina” e confessa que “na realidade, para mim o mais dificil € a avaliagdo desse
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processo. A avaliagdo € dolorosa porque quando vocé esta avaliando n&o esta
avaliando s6 um conteudo, mas também a sua capacidade de ensinar” (PP12).

Ao conceber a educagdo como um processo global de formagdo, um
outro professor-pesquisador pensa que para esse processo se concretizar requer
estratégias de ensino-aprendizagem, ou seja, demanda “a¢gbes que envolvem alunos
e professores para aquisicdo de conhecimento ja sistematizado e producdo de
novos conhecimentos”. Desse modo “ensino e aprendizagem sao, pois, processos
solidarios, cujo resultado desejado € a autonomizacédo crescente do aluno no
processo de produgédo de conhecimento” (PP15).

Contudo, em outras falas percebe-se a distancia colocada entre esses
dois processos, refletindo a influéncia do paradigma newtoniano- cartesiano: “[...] o
professor ensina, o aluno aprende. Sdo dois mundos bem distintos” (PP4). Um outro
depoimento considera que o ensino deve “propiciar condigdes para o individuo saber
pensar e, também, saber criticar”. Ja a aprendizagem “esta vinculada ao individuo e
a sua condicao de ‘ser’. Por isso, a aprendizagem esta relacionada ao processo de
transformacdo do individuo [...]. Nessa fala fica claro que “nao existem
parametros/normas para a aprendizagem, uma vez que ela é diferente para cada ser
humano” (PP14).

Um outro professor considera que o ensino deve ser organizado com o
objetivo de propiciar a aprendizagem. Para ele o ensino envolve “local, pessoas,
conteudos, recursos, etc”, enquanto que a aprendizagem é o “momento em que o
individuo, em contato com novos conteudos e situagdes, desenvolve seu
conhecimento e habilidades a respeito de um assunto pratico ou tema” (PP16).

Em outro depoimento, o professor confessa que nunca estudou
formalmente esses conceitos, para ele “ninguém ensina, a pessoa aprende ela
mesma, o aprendizado € interno a pessoa’. Na sua concepg¢ao “o professor nao
ensina, vocé pode fazer uma selecdo de leituras, dar um caminho para o
aprendizado, mas quase tudo depende da prépria pessoa’. Ainda para esse

professor-pesquisador

A aprendizagem pode caminhar sozinha e o ensino deveria caminhar
junto com a aprendizagem porque o ensino deveria gerar, ou facilitar
a aprendizagem, agora pode ser um ensino ineficiente e ndo gerar a
aprendizagem. Nesse sentido o ensino pode caminhar sozinho,
assim como a pessoa pode aprender sozinha, mas idealmente um
facilita o outro — o ensino facilita a aprendizagem (PP13).
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Ja para um outro professor “o ensino € um processo de comunicagao,
onde aquele que esta repassando tem que ter uma agao singela [...] de perceber
como o outro pode aprender aquele conhecimento”. Nessa visao, “a aprendizagem
representa o quanto o outro pode aprender” (PP17). Em outra fala o ensino € visto
como “[...] uma verdade a ser transmitida”, enquanto que a aprendizagem ja é
considerada um processo: “a aprendizagem supde a negociagcao, a apropriagao e,
consequentemente, a transformacgao da informagcdo em conhecimento”. No entanto,
o professor-pesquisador reconhece que “as praticas académicas estdo muito mais
marcadas pelas relagbes de autoridade” (PP2).

Essa constatagao vai ao encontro de uma outra fala que ao exprimir sua
concepgao de ensino e aprendizagem manifestou preocupagcdo com o

conservadorismo da universidade.

[...] eu fico achando que a gente na universidade, ainda muito por
conta de conservadorismo da nossa parte e muito por falta de uma
concepgado de ensino que contemple isso, [...] ainda exerce uma
pratica de ensino muito conservadora, muito teorizante, uma pratica
de ensino de distinguir muito claramente o papel de professor e
aluno, vocé de uma certa forma “despejar’ aquele conteudo, etc., e
os alunos tém que ouvir aquilo tudo, aprender, ler e decorarf...]
(PP10).

Podemos dizer, com base nesses depoimentos, que os professores-
pesquisadores sao capazes de perceber que as praticas educacionais e a
estruturagdo institucional da universidade estdo ancoradas no paradigma tradicional
(newtoniano-cartesiano), o que nao é claro, no entanto, € até que ponto eles
compreendem o quanto a simples aceitacdo desse fato fortalece ainda mais o
paradigma vigente, pois percebe-se uma certa acomodacdo a situagao descrita,
uma vez que nenhum esbogo de resisténcia é revelado.

Foi externado, também, inquietacdo quanto ao maior conhecimento, por
parte dos professores-pesquisadores que atuam no ensino de biblioteconomia, das
metodologias de ensino. “[...] a gente precisava conhecer mais metodologia de
ensino. [...]. Eu acho que com a metodologia de ensino vocé tem um ensino mais
interativo, vocé consegue formular aquele conteudo de uma forma que os alunos
possam exercer mais praticamente [...]”. No entanto, reconhece “[...] que falta
também toda uma base infra-estrutural na universidade para que isso acontega, isso

também nado depende so da inteng&o” (PP10).
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Outro professor confessa que o inicio de sua atividade docente foi
penoso, basicamente por duas razodes: “falta de dominio amplo do campo de
conhecimento e falta de experiéncia didatica”. Explica que “a pesquisa de pods-
graduacgédo foi essencial para sanar as lacunas relativas ao conhecimento. No
entanto, como a poés-graduagao nao prevé formagao didatico-pedagodgica, procurei
sanar essa lacuna por meio de seminarios, cursos e leituras”. Na sua opinido “a
maioria dos docentes, embora tenha formacdo tedrica suficiente, por forca da
pesquisa em pos-graduacao e pods-doutoral, enfrenta dificuldades para desenvolver
de forma satisfatéria a atividade de docéncia”. Conclui que, “apds quase 30 anos de
atividade docente, adquiri as competéncias e habilidades minimas para ensinar’,
mas pensa, “‘que ha uma contradigdo no ensino superior: exige-se que o docente
faca pesquisa, mas nao se exige que tenha formagédo pedagogica também
permanente”. (PP15).

Essas falas nos remetem a discussao sobre as competéncias basicas
para o exercicio da docéncia universitaria o que, por sua vez nos leva a refletir sobre
a estrutura organizativa do ensino superior que sempre “privilegiou o dominio de
conhecimentos e experiéncias profissionais como unicos requisitos para a docéncia
nos cursos superiores” (MASSETO, 2003, p.11). Com relacdo a area de
biblioteconomia, pelo perfil anteriormente apresentado dos docentes, todos com
experiéncias profissionais no campo da informacédo, a situacdo nao é diferente.
Mesmo com as novas determinagdes dos concursos publicos, nos ultimos tempos as
universidades passaram a requerer, além do bacharelado, cursos de especializagao,
mestrado e, principalmente, doutorado aos candidatos a professor. Observa-se que
as exigéncias para se tornar docente continuam as mesmas, “pois se referem ao
dominio de conteudo em determinada matéria e experiéncia profissional”
(MASSETO, 2003, p. 12). Contudo, pela inquietacdo externada nesses dois
depoimentos, podemos deduzir que os professores comegam a se preocupar de que
seu papel de docente exige capacitagéo propria e especifica, ou seja, competéncia
pedagdgica, pois ele € um educador.

Essa observacdo nos encaminha para a categoria praticas pedagdgicas
quando procuramos detectar como os professores desenvolvem a sua pratica
pedagdgica, ou seja, como descrevem o cotidiano da preparagao e execugao de seu

ensino e o que apontam como dificuldades nesse exercicio.
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7.2 Praticas pedagogicas

O depoimento dos professores-pesquisadores sobre como preparam e
executam sua pratica pedagogica, mostrou que a maioria, 16 (dezesseis), se
preocupa com o planejamento dos conteudos a serem ministrados. Alguns partem
do plano de ensino da disciplina para visualizar suas aulas “[...] eu sempre incluo no
plano de ensino [a] situacdo de ensino-aprendizagem pela pesquisa [...]" (PP3);
‘com base nos programas de ensino das disciplinas (que s&o atualizados
periodicamente), planejo a distribuicdo dos conteudos e atividades ao longo de cada
semestre” (PP15); “os conteudos sao planejados de forma a contemplar a sumula da
disciplina e incorporar elementos atuais que, por vezes, ndao poderiam estar na
sumula” (PP18). Explica, ainda, que planeja “os conteudos que serdo ministrados
em cada aula no inicio do semestre, mas isso ndo significa que ndo possa haver
adaptagdes/mudancas no decorrer dele” (PP18). Outro professor informa que “o
plano de ensino para essa disciplina € baseado em leituras e discussao de textos e
em mapas conceituais. Seleciono textos que vao embasar os diferentes topicos e
também solicito aos alunos que apresentem textos do seu interesse [...]" (PP1). Ja

um outro (PP14), revela que as aulas sao planejadas a partir de varios quesitos:

1-Ementa que a disciplina se propde;

2-Objetivos a serem atingidos;

3-Perfil profissional que se deseja formar;

4-Condicoes e estrutura de ensino;

5-Caracteristicas da classe (hegemonia / heterogenia; participante/nédo
participante; colaborativa/nao colaborativa; etc.);

6-Tipo do conteudo (tedrico, pratico, complexo, simples, etc.);

7-Atualizagao constante dos conteudos é sine qua non .

Mesmo aqueles que nao explicitaram esse cuidado revelaram

preocupagao com o planejamento das suas atividades pedagdgicas.

Sou menos organizada do que gostaria mas, na medida do possivel,
cada aula € uma nova aula. Minhas ultimas experiéncias tém trazido
bons resultados. Investi mais nos instrumentos didatico-pedagdgicos,
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criei um site para disponibilizar todo o material da disciplina (na
medida do possivel) e levei os alunos a experimentar praticamente
os conceitos discutidos na primeira parte da aula (PP2).

Outro professor-pesquisador revela a preocupagédo com a organizagao da
disciplina quando diz que “eu me vejo como uma organizadora, quando eu ensino
uma disciplina quem mais aprende sou eu mesma. Eu seleciono, eu sintetizo, eu
organizo, realmente sou muito minuciosa, muito organizada e muito estruturada”
(PP13).

Um outro depoimento informa que para planejar o conteudo leva em
consideragao a avaliacdo dos alunos sobre aquela disciplina, realizada no semestre

anterior.

A cada semestre, planejo a disciplina a partir da avaliacdo que os
alunos fizeram da disciplina no semestre anterior. Planejo uma
espécie de calendario das aulas e faco a distribuicdo dos conteudos
de cada dia. Tenho um caderno onde deixo tudo registrado. Busco
sempre atualizar a bibliografia e leio sobre novas técnicas de
dindmicas de grupo que possam ser aplicadas, leio sobre criatividade
e técnicas de ensino para sempre buscar estimular os alunos a
participarem das aulas, lerem mais e pesquisarem. Fago contato com
pessoas que possam fazer palestras, apresentando suas
experiéncias na tematica da disciplina. [...] Na sala de aula coloco em
pratica o que foi planejado, sempre ressaltando a importancia da
interacdo professor-aluno no sentido de obter o melhor resultado
possivel do processo ensino aprendizagem (PP8).

Outra fala também declara a mesma preocupacédo quando externa que “a
observagdo e anadlise das avaliagdes fornecem o feedback [...] para os ajustes,
quando necessario” (PP14).

Alguns declaram que partem do plano de ensino, mas se preocupam em
considerar os interesses e conhecimentos prévios dos alunos para delimitar o papel
que a disciplina terd no processo de ensino-aprendizagem, “de acordo com o
programa e com o conhecimento prévio dos alunos e seus interesses. A base tem
que ser o que o aluno ja sabe. O interesse do aluno deve ser estimulado para poder
haver aprendizagem” (PP9). Outro professor declara que trabalha ha dez anos com
a mesma area de conhecimento, “entdo a gente vai aprendendo as regularidades
um pouco do aluno em que o aluno tem mais dificuldade e vou tentando
experimentar [...], as vezes eu pego coisas que estdo no contexto deles (alunos)

para causar uma identificacao mais rapida” (PP11).
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Por fim, alguns professores-pesquisadores manifestam a preocupagao
em, primeiramente, ressaltar o(s) conteudo(s) da(s) disciplina(s) para os alunos,

visando sua aplicacéao:

Eu tenho uma certa visdo que “de cara” vocé tem que trabalhar a
questao do conteudo, estar bem presente a questdo do conteudo, a
questdo da forma como vocé coloca isso e também a questdo de
vocé fazer o movimento, que é a “praxis”. Entdo, minhas aulas
sempre se colocam dessa forma: de sempre apresentar o conteudo
para os alunos e fazer com que eles fagam um movimento de
aplicagdo com esse conteudo (PP4).

Outro professor que trabalha com representacdo do conhecimento e que
considera o conteudo dessas disciplinas bastante abstrato, revela que “dou sempre
uma aula mostrando uma visao futura do trabalho da representacéo, onde eles vao
ter contato com termos como taxonomia [...]" (PP17).

Podemos perceber que a idéia de planejamento varia em cada professor
e a forma como o elaboram e de como dele se utilizam também. Mas, ndo podemos
ignorar que ha um arcabougo do curso ou da disciplina ja apreendido por eles que
nem sempre € consciente. Na maioria das vezes a pratica com determinada
disciplina ja definiu os constructos de sua forma de pensar, nesse caso os planos de
ensinos tém pouco significado. Por outro lado, ndo parece haver relagao direta entre
0 éxito do professor e um plano de ensino explicitado corretamente.

Ao descrever como acontece o seu cotidiano pedagdgico, os professores-

pesquisadores também explicitam a sua metodologia de ensino.

[...] eu trabalho as disciplinas — bibliometria, métodos quantitativos
aplicados a ciéncia da informacéao, fontes e redes especializadas em
informagcdo — que é toda a parte de recuperacdo da informagao.
Essas trés disciplinas formam um conjunto. Entdo, quando eu
comego uma disciplina dessa, eu comego discutindo a insergao
desse profissional da informagdo na sociedade. Para ele sentir a
importancia dele também no movimento do conhecimento, entdo vou
discutir informacao e sociedade em um primeiro momento e sempre
que eu discuto esse assunto fago eles organizarem um seminario. Eu
sempre divido em dois grupos, dependendo do numero de alunos,
sempre com aulas expositivas e a partir dai eles organizam um
seminario. E essa organizagdo do seminario, os outros que nao
participam do seminario individualmente vao fazer suas resenhas e
sempre que termina o semindrio os alunos s&o obrigados a formular
questbes sobre o seminario para que os outros respondam (PP4).

Eu trabalho na graduacdo com as disciplinas Indexagao e resumos,
mais especificamente resumos [...] com analise documentaria, que é
casado, e trabalho com introdugdo a ciéncia da informacdo. Na
realidade, eu acho que é uma sequéncia, porque na introdugao a
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ciéncia da informagdo eu tenho um panorama teérico-metodoldgico
da area, ai eu reporto isso para a questao da organizagao na analise
documentaria e trabalho o resumo como um produto. [...] E como eu
trabalho esses conteudos? Bom, vamos pegar um exemplo, analise
documentaria, para ficar no intermediario, entre uma disciplina muito
tedrica que é introducao a ciéncia da informagao e uma muito pratica
que é resumos, vamos trabalhar no meio com analise documentaria.
Primeiro eu procuro identificar quais sdo os construtos tedricos
fundamentais que constituem aquela disciplina [...]. Bom, o que eu
faco, entdo eu tenho que trabalhar esse conteudo, a primeira coisa
que eu sempre faco toda aula € mostrar onde que aquele conteldo
se situa no conjunto: “viemos aqui, estamos aqui para irmos a tal
lugar”. A questado de como passar esse conteudo eu sempre procuro
diversificar muito mesmo porque sdo disciplinas que eu tenho que
garantir que a teoria fique sedimentada. Essa teoria muitas vezes ela
tem que ficar sedimentada por meio de uma saida estratégica, por
exemplo: na aula expositiva. Na aula expositiva eu gosto muito de
jogar a situacao para eles para fazerem um paralelo daquilo com um
exemplo deles [...] (PP7).

Eu leciono, [...], hd muito tempo, automacdo de bibliotecas e
automacdo de arquivos. Entdo, como que eu organizo essas
disciplinas: [...] esses conteudos tém mudado com uma certa
freqléncia, mas eu acho que hoje em dia eu tenho um programa
para as duas disciplinas que contempla o que realmente, dentro do
meu conhecimento, [...] € importante nessa questdo da tecnologia
para as duas profissbes que é tanto o arquivista, quanto o
bibliotecario, terem a capacidade de lidar com a tecnologia no
sentido menos técnico e mais gerencial. E o profissional conhecer a
tecnologia e saber o que ele pode usar dessa tecnologia para
desenvolver o seu ambiente de trabalho, especificamente seu
arquivo, sua biblioteca. [...] eu procuro falar da parte da tecnologia da
informacao sempre com esse enfoque: 0 que eu conhego, 0 que eu
posso fazer com isso, como é que eu posso solicitar uma aplicagao
de tecnologia da informacgao para o especialista. [...] Entdo, é assim
que eu desenvolvo essas duas disciplinas (PP10).

Como trabalho com disciplinas da area de organizagdo da
informacao, parte das atividades requer o uso de softwares
documentarios especificos (gerenciamento de bases de dados e
softwares de construgdo de tesauros). A programacao prevé aulas
especificamente voltadas para o desenvolvimento de habilidades a
utilizagao desses softwares. Enfatiza-se, nas disciplinas desta area, o
carater teleolégico das atividades de organizacdo da informagéao:
organiza-se informacdo porque os distintos segmentos sociais
necessitam de informacdo. Nessa medida, a organizacdo de
informacao é sempre balizada por pardmetro contextuais, que se
materializam em dispositivos com formatos e linguagens apropriados
para cada segmento (PP15).

As afirmacgdes anteriores levam a crer que a natureza do conteudo da
disciplina tem a ver com a metodologia adotada, mas ndo devemos esquecer que a

visao que o professor tem da produgdo do conhecimento € também importante no
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delineamento do método, um professor declara que “durante a atividade sempre
enfatizo que o conhecimento é cumulativo, vai se formando em camadas, mas que
para haver avancos na formacao € necessario aprender a fazer relacionamentos”
(PP1, grifo nosso), o que ainda reflete uma visdo fragmentada de construgdo do
conhecimento.

Os seminarios, leitura e discussdo de textos, atividades praticas e de
laboratorios, aulas expositivas, foram os recursos mais usados nos procedimentos
didaticos cotidianos. Isso pode demonstrar o esforco dos professores na busca de
uma melhor articulacdo entre a teoria e a pratica. Um professor que usa a
metodologia de mapas conceituais explica que “a partir da discussao de um texto, os
alunos se reunem em grupo e vao elaborar o mapa conceitual” (PP1). Outro que
trabalha com bibliometria, métodos quantitativos aplicados a ciéncia da informacao,
fontes e redes especializadas em informagdo menciona que usa muito “a
modalidade de seminarios” (PP4). Um outro que trabalha com disciplinas técnicas e
tedricas revela que para as disciplinas “mais técnicas, eu trabalho com portfolios
(com abordagem comportamentalista mesmo, outros acham que é mais
construtivista). As teodricas (l6gica e semidtica) trabalho com leituras, seminarios,
filmes, enfim” (PP19). Outro depoimento declara que para as disciplinas mais
tedricas “mesclo aulas expositivo-dialogadas [...] com atividades praticas e de
laboratério”. Explica que “na medida do possivel, busco dividir o tempo total de cada
encontro pela metade, a fim de contemplar esses dois aspectos” e ainda acrescenta
que “utilizo também as TICs como mediagdo, na forma de ferramentas como
ambientes de aprendizagem, blogs, e-mail, etc’(PP18). Ja outro professor-
pesquisador que lida com os fundamentos da area de biblioteconomia considera que
essa é uma disciplina muito conceitual, por isso “as vezes eu dou aulas expositivas e
outras vezes eu passo pesquisa”’. No ultimo caso, trabalha em forma de seminario e
ressalta que “na disciplina de fundamentos eu fago uma articulagao de todos esses
conceitos que envolvem a biblioteconomia e a ciéncia da informacéao, pois elas ao
mesmo tempo que sao muito proximas, também tem suas particularidades” (PP12).
Um outro professor que atua no campo das tecnologias da informagao declara que

desenvolve esses conteudos em termos praticos e teodricos

“[...] eu combino sempre trabalhos praticos, projetos, que sao
desenvolvidos em grupo, fago a exigéncia de quatro pessoas, eu
acho que mais que isso nao é efetivo, e eu sempre tenho junto com
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isso pelo menos duas avaliacbes tedricas — conceitos, a parte mais
de pegar aquilo, juntar, [conceituar], trabalhar com essa parte mais
conceitual (PP10).

Sabe-se, contudo, que o simples fato do professor encaminhar trabalhos
em grupo ou se utilizar de diferentes recursos técnicos e didaticos ndo garantem a
realizacdo de uma proposta pedagdgica inovadora. Ndo devemos esquecer que na
proposta do paradigma emergente o conhecimento €& processo, portanto ndo é
absoluto nem acabado (SANTOS, 1994). Nesse processo professores e alunos
devem estar engajados em movimentos interativos de ensino-aprendizagem. O que
se percebeu € que, de modo geral, os professores encontram dificuldades

estruturais para o uso de uma metodologia mais criativa

Tentei uma experiéncia de fazé-los publicar seus resultados de
pesquisa e de realizar a critica dos trabalhos dos outros grupos. A
experiéncia ofereceu bons resultados, mas mostrou caréncias de
infra-estrutura operacional. O trabalho do professor aumenta muito e
nem sempre conseguimos responder convenientemente (PP2).

[...] eu trabalho com essa dindmica de ter sempre conteudos
renovados pelos conhecimentos que eu vou adquirindo e renovando.
O uso de tecnologias vem na agilizacdo da sala de aula aos poucos
acontecendo. Mas, ainda ¢é [precario] (PP6).

Eu trabalho com representacdo do conhecimento [...] mas, eu
trabalho também com uma questdo ligada a tecnologia [...]. Por
exemplo, as ontologias [...] eu n&o posso perguntar a maquina
porque nao existe equipamento conectado na sala de aula, enfim,
nao existe laboratorio (PP17).

Contudo, alguns manifestam o esfor¢o no sentido de que a aula seja um
espaco coletivo e que as formas de agir do professor e dos alunos levem a essa
mobilizagdo, “eu nunca dei aula com um aluno atras do outro, eu ndo consigo. Para
70 alunos eu fago um circulo, porque tenho que ter os alunos olhando, acho essa
interagdo muito importante” (PP5). Em outra fala é expressa a preocupagao com a
discussao coletiva dos conceitos trabalhados na disciplina. O professor-pesquisador
informa que cada aula ou atividade “se articula em torno de teorias, conceitos e sua
operacionalizacdo, se for o caso”. Nesse sentido, “cada unidade contempla a
realizacdo de exposicdo de conceitos pelo docente, a discussao coletiva desses

conceitos, exercicios e seminarios” (PP15). Outro professor, explica que

“[...] pronto o trabalho, um dos grupos apresenta a sua construgao,
explicando como e porque chegaram a tal elaboragado, e os demais
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grupos discutem e fazem sua critica. Apds essa etapa, recebo e
analiso todos os trabalhos e discuto com os alunos seus resultados”
(PP1).

Quanto as dificuldades enfrentadas pelos professores-pesquisadores no
seu cotidiano pedagdgico, trés pontos principais foram enunciados: estrutura do
ensino, condi¢des de trabalho, caréncia de formagao pedagdgica.

A estrutura do ensino diz respeito ao modelo de ensino que a legislagao
contemporanea determina, o qual aprofunda a desigualdade pelos resultados finais
do processo escolar. Além disso, os curriculos extremamente estratificados ndo dao
conta de trabalhar o conhecimento nas complexas relagbes sociais do mundo de
hoje. Um professor atesta que “[...] a maior dificuldade é lidar com niveis diferentes
de conhecimento e interesse dos alunos [...]” (PP9). Outro professor coloca essa
questdo em varios niveis de problemas, o primeiro deles “[...] eu diria que € um
problema social, os nossos alunos vém com um capital cultural muito baixo”. Mais
um problema que esse professor detecta € com relagdo a postura dos alunos, “[...]
eles vém de uma postura muito adolescente, muito irresponsavel, de ndo chegarem
na hora, de ndo entregarem os trabalhos no prazo [...]” (PP10). Um outro professor,
de forma indireta, também se refere a esse ponto “[...] de modo geral eu procuro
infundir nos alunos a responsabilidade profissional porque tem que ter e chamo bem
a atengao nesse sentido”. Diz, ainda, que sempre alerta os alunos no sentido de que
“[...] a universidade ndo é o lugar de ter professor que lhe pegue pela mao, vocé
peca uma bibliografia e va ler paralelamente” (PP6). Outras duas falas ressaltam a
perda de motivagcdo do aluno durante o percurso escolar. “eu nao sei porque no
transcorrer do curso os alunos vao perdendo a motivagao”. Atribui essa perda de
motivacéo ao fato de que “ha uma diversidade muito grande de professores, com

conceitos e técnicas de ensino diferentes” (PP12). O outro depoimento constata que

quando vocé trabalha o aluno no inicio do curso ele ainda néao foi
abduzido pela regra, quando vocé pega o aluno mais no final, no
sétimo ou oitavo periodo, vocé percebe que o poder criativo dele vai
definhando ao longo do curso ao contrario do que deveria ser
(PP11).
Para esse professor essa situagcdo se da devido a “submissdo, ao
sujeitamento mesmo, a regra”. Considera que “é uma caracteristica da area porque
a gente trabalha muito com norma e parece que a norma esta canalizada e pronto!”.

Mas, confessa que se sente muito incomodado com isso porque “o aluno é sempre
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submetido a isso e poucas vezes estimulado a consolidar uma regra nova, de
pensar’ (PP11). Este ultimo depoimento corrobora a discussao travada
anteriormente na presente pesquisa de que a formacao na area de biblioteconomia
tem uma tradigéo técnica, indicando um modelo pedagdgico positivista de ensino.

Acreditamos que as observacbes aqui destacadas estdo relacionadas
também a idade estipulada para o ingresso na universidade, prematuramente, no
nosso modo de ver, que leva o aluno a determinar a profissdo que deseja seguir
quando, na maioria das vezes, ainda ndo tem maturidade emocional para tomar tal
decisdo. Outro problema apontado com relacdo ao modelo de ensino adotado é
quanto a capacidade dos alunos se comunicarem, tanto na forma oral, como na
escrita. Percebe-se dificuldades na argumentagdo, organizagao, discussao e registro
da idéias. Um professor confessa que ...] eu exijo muito a questdo da comunicagao,
falar e escrever. E ai estd uma dificuldade”. O professor pondera que essa
dificuldade ndo vem “sé da universidade, mas acaba sendo um problema que é
trazido para a universidade e a gente tem que solucionar” (PP6). Para outro
professor a dificuldade esta ligada “ao tipo de aluno que a gente recebe, falta a eles
um arcabouco cultural, vocé tem que fundamentar o tempo todo € uma dificuldade
grande porque eles nao tém habito de estudo, ndo tém habito de leitura” (PP17).
Mais um professor confessa que “nas disciplinas tedricas (l6gica e semidtica) sinto
muito a dificuldade da nossa clientela, que tem problemas anteriores com leitura,
além de nossos estudantes trabalharem o dia todo e chegarem cansados a aula
noturna (PP19).

As condi¢des de trabalho também foram apontadas como um fator de
dificuldades para os professores. Eles referem-se principalmente a falta de infra-
estrutura adequada para desenvolver as atividades de ensino. Um professor, com
relacado as disciplinas que ministra, diz que “[...] tem, é claro, um problema de infra-
estrutura, minhas disciplinas precisavam ter uma infra-estrutura de informatica,
praticamente, a expectativa dos alunos é essa” (PP10). Outro depoimento
reconhece que dificilmente a pratica ocorre da forma como é idealizada e que, “por
vezes, equipamentos nao funcionam, alunos ndo se sentem motivados ou nao tém
tempo devido a uma sobrecarga de atividades, ndo consigo tempo suficiente para as
leituras que gostaria de fazer” (PP18). Ja, para outro professor a principal
dificuldade, sem duvida, € a questdo da infra-estrutura, mas explica que nao se

refere ao espaco fisico e sim ao maior numero de pessoal de apoio. “Como nés
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temos diversas obrigacbes, muitas vezes nos falta um respaldo de recursos
humanos para nos apoiar. Entdo, tudo nés temos que providenciar’ (PP3). Outro
depoimento revela a mesma situagcdo “com o acumulo de funcdes e de trabalho o
tempo necessario para estudo e leituras para atualizagcdo ficaram bastante
reduzidos, o que prejudica o0 ensino e a propria condugado da pesquisa” (PP16).
Outra fala remete-se a questdo da dedicacdo exclusiva (DE) do professor-
pesquisador na universidade. Para ele, “hoje, um docente na universidade federal
nao consegue exercer o DE”. Explica que antes de ser docente teve uma

experiéncia profissional na universidade e pode perceber que

aqueles departamentos que contam com um minimo de infra-
estrutura, onde o professor pode exercer o DE dele, ficar ali as oito
horas de trabalho, onde ele encontra com os demais colegas,
conseguem formar um grupo para implementar novas agbes (PP17).

Pelos depoimentos destacados podemos dizer, portanto que esses
obstaculos interferem na qualidade do ensino.

Os aspectos referentes a caréncia de formagdo pedagodgica foram
bastante salientados pelos docentes. Varios se referiram a essa questdao o que
demonstra que se preocupam com uma preparagao pedagodgica que conduza a uma

apreensao bem sucedida das formas de ensino e de construgcdo desse ensino.

Creio que ha um descompasso muito grande entre a forma de
minhas aulas e seu conteudo. Embora os conteudos sejam
razoavelmente organizados, confesso minha dificuldade pratica de
trabalha-los em classe. Sinto falta de discussdo sobre as praticas
pedagogicas (PP2).

Um professor declara que é bastante critico em relacdo a sua pratica
pedagogica e confessa que “ainda apresento inseguranga na condugao da avaliagao
dos alunos”. Quanto a didatica usada para trabalhar o conteudo em sala de aula
“acho que precisa ser atualizada mediante as novas possibilidades de recursos
interativos como blog, EAD, etc” (PP16).

Um outro professor declara seu pouco conhecimento a respeito das
teorias de ensino e confessa que “[...] vou tateando ..., mas acho que estou longe de
estar capacitado para conseguir transmitir melhor os conteudos que eu tenho que
transmitir’. No seu entendimento, o trabalho do professor € muito solitario e sente
falta do didlogo com outros colegas: “[...] eu acho que ainda € um trabalho muito

solitario, existe muito pouca troca, [de perguntar ao outro] o que vocé esta fazendo,
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como eu posso complementar seu conteudo” (PP10). Outra fala explicita essa
mesma preocupacdo quando afirma que “a organizacdo administrativa da
universidade leva a pouca comunicacdo entre os professores, o que resulta em
pouca discussdo dos problemas” (PP12). Estas falas mostram que os docentes do
ensino superior ndo tém o habito de refletir coletivamente sobre o que fazem, ao
contrario, estdo “acostumados a processos de planejamento, execugao e avaliagao
das atividades (tanto de pesquisa, quanto de ensino) de forma individual,
individualista e solitaria” (PIMENTA; ANASTASIOU; CAVALLET, 2002, p. 142).
Portanto, superar essa forma de atuacado se constitui em um desafio, pois requer
intencionalidade, envolvimento e disponibilidade para mudangas além de um espaco
institucional favoravel.

Ainda com relacdo a formagédo pedagodgica, um professor relata as
situagdes diferenciadas que enfrentou na sala de aula logo que ingressou no

magistério superior.

[...] eu me lembro que logo nas primeiras turmas eu tive algumas
situagbes assim um pouco diferenciadas. Eu tive uma aluna que era
deficiente visual e eu nao sabia como lidar com aquilo e tinha que
lidar! [...] E também tive o problema de uma aluna que apresentava
disturbios mentais e eu ficava muito angustiada porque eu queria que
ficasse entrosada com a turma, mas isso dependia da receptividade
dos colegas e eu nao sabia qual seria. Entdo, eu acho que foi um
‘patismo de fogo” porque nessas horas vocé n&o tem onde se
socorrer. [...] Eu estava ingressando na Universidade [...] e tive esses
dois problemas que me deixaram muito aflita e realmente nao tive
apoio para vencer esse tipo de coisa, uma ajuda mais pedagdgica
(PP8).

Por fim, dificuldades de outras naturezas foram também apontadas pelos
docentes. Entre elas apareceram aspectos referentes a metodologia de ensino
usada, “o que percebo € que alguns alunos se cansam de fazer mapas conceituais e
se queixam com a quantidade de leituras a fazer. De modo geral, pedem trabalhos
mais praticos que ndo demandem muita reflexdo”. O proprio professor discute sobre
essa objecao a reflexdo e considera que “isso € a sindrome da biblioteconomia em
geral” e considera “a relagao teoria/pratica no ensino da area muito complicada”.
Pensa que “a teoria deve se alimentar da pratica e vice-versa”, mas confessa que ‘é
muito dificil realizar esse processo” (PP1). Outro professor-pesquisador revela que,
em uma determinada disciplina, quando opta por uma carga horaria maior para

aulas praticas depara-se com o problema de ndo saber se realmente os alunos



128

leram os textos indicados: “a disciplina tem uma carga horaria insuficiente, entao
para eu dar prova e mais a quantidade de trabalhos [...], eu ndo tenho como garantir
que eles estado lendo os textos em sala de aula” (PP13).

Na verdade essa dificuldade ndo é percebida somente na area de

biblioteconomia. Cunha (1998) explica que

Em geral, no ensino tradicional, teoria e pratica sdo geralmente vistos
como momentos distintos na apropriacdo do conhecimento. Embora
esta separacao seja mais formal do que real, ela existe vinculada a
idéia de divisdo de trabalho presente na escola (CUNHA,1998, p.
81).

A autora busca em Lucarelli (1994)? os fundamentos para a compreensao
dessa realidade que, por sua vez, ressalta o fato de existirem diferentes formas de
conceber teoria e pratica e a relagao que pode se estabelecer entre elas. Também
critica o fato de que, em geral, “teoria e pratica sao entendidas como tarefas
separadas e até excludentes, desenvolvidas uma a margem da outra”
(LUCARELLI, 1994, citada por CUNHA, 1998, p. 81). Na verdade, para Cunha,

suas afirmagdes encaminham a idéia de que trata-se de diferentes
formas de conceber como se constréi o conhecimento: a concepcéao
dicotdmica que compartimentaliza o conhecimento e trata-o de forma
estatica; e outra, de sentido dindmico, que articula dialeticamente
acao (pratica) e reflexado (teoria) (CUNHA,1998, p. 81).

Mas, a tendéncia das nossas instituicbes de ensino, inclusive a
universidade, € a de comprovar as teorias anteriormente estudadas através da
pratica, o que gera um distanciamento entre uma e outra, pois em vez da pratica
alimentar a teoria e lhe proporcionar os elementos para a reflexdo, pressupde-se
que a competéncia pratica comecga onde termina o conhecimento tedrico. Mesmo
nas areas de biblioteconomia e ciéncia da informacgado, considerados campos de
aplicabilidade, conforme ja discutido neste estudo, a relagdo da teoria com a pratica
nao se constitui em um processo dialético. Via de regra, os estudantes queixam-se
de que os cursos nao preparam para a realidade dos problemas que irdo enfrentar
depois de formados.

Outra dificuldade apontada diz respeito a publicacdo das experiéncias

didaticas desenvolvidas pelos professores. Um professor alega que “[...] tem muita

2 LUCARELLI, Elisa. Teoria e practica como inovacion em docéncia, investigacion y atualizacion
pedagdgica. Cuadernos de Investigacion, Buenos Aires, n. 10. 1994,
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coisa que vocé faz em sala de aula que € muito boa, mas que vocé nao consegue
socializar num ambito maior. Dai muito material de sala de aula importante se perde
[...]". No entendimento desse professor “[...] a grande dificuldade nossa realmente é
dar vazdo a essas experiéncias” e alega que a area tem “6timos eventos de
pesquisa, mas nao temos eventos de formagao” (PP3).

Pelos depoimentos apresentados, podemos dizer que, de modo geral, os
professores acreditam que a fungdo docente seja propria e bem caracterizada. Dos
entrevistados nenhum verbalizou formas de ensino nao diretivas. Ao contrario, todos
eles se percebem como articuladores do processo de ensino-aprendizagem que
ocorre nos alunos. Por isso, alguns se dizem exigentes e valorizam esta
caracteristica em si. “[...] eu cobro horario, cobro formato de trabalho, cobro uma
postura [...]" (PP10).

[...] eu sou a professora que mais seguro os alunos, eles chegam
para a disciplina de monografia ja estressados e isso é todo ano.
Mas, no decorrer do semestre eles vém que ndo € como eles
pensavam. Eles dizem: ndo € nada disso, nada daquilo, ela é
exigente, mas ela também da conteudo” (PP5).

Mas, a compreensdo de que € necessario se construir continuamente
como professor € fundamental para o avancar no processo da docéncia e do
desenvolvimento de habilidades pedagdgicas. E importante, também, desenvolver
praticas que permitam vivenciar diferentes atividades processadas coletivamente.
Além disso, é interessante lembrar que o paradigma emergente prevé a
resignificacédo dos papéis do professor e do aluno: de transmissor de informacgoes,
para o qual foi formado, o professor passa a ser mediador pedagdgico junto aos
alunos, desenvolvendo um trabalho em equipe onde professor e aluno sdo os
agentes/parceiros e co-responsaveis nas agdes de aprendizagem. As praticas
pedagogicas aqui estudadas nao permitem perceber uma ruptura com o paradigma
tradicional de ensino, mas € bom advertir que tanto os docentes, como os alunos,
ainda s&o fortemente impregnados pelos postulados do paradigma cartesiano-
newtoniano devido aos seus métodos ja reconhecidos para a formulagdo e
apreensao do conhecimento. Desse modo, a proposta de educagao e ensino que
emerge com o novo paradigma provavelmente sera paulatinamente assimilada.

Por outro lado, a propria universidade tera que sofrer uma reestruturagéo

em sua organizagdo académica e para isso politicas publicas que estabelegam
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principios para nortear as atividades de graduagao, diretrizes, metas e parametros
para o seu desenvolvimento concreto, serdo necessarias. Atualmente, apesar de
representar o maior contingente quantitativo, em termos de alunos e de cursos, o
ensino de graduacdo nas universidades brasileiras tem se ressentido da falta de
programas governamentais de apoio e fomento as suas iniciativas e necessidades.
De todo modo, como trabalhamos com um grupo especial de professores,
que além das atividades de ensino dedicam-se também a pesquisa, é de se esperar
que tenham desenvolvido as habilidades inerentes a uma atitude inquieta,
investigativa, reflexiva e critica, associando-as ao exercicio da docéncia. Resta
saber se esses mecanismos estdo inseridos na proposta de ensino que
desenvolvem, isto é, se a pesquisa faz parte do seu cotidiano pedagogico. Essa
observagédo nos encaminha ao segundo nucleo de analise “pesquisa como recurso
de ensino-aprendizagem’, onde extraimos as categorias vinculacdo pesquisa-ensino

e pesquisa como procedimento pedagdgico.

7.3 Vinculacao pesquisa-ensino

Na categoria vinculagdo pesquisa-ensino procuramos verificar se existe
alguma ligagao entre a pesquisa que os professores realizam e os conteudos das
disciplinas que ministram na graduagao, com a intengao de descobrir se percebem a
pesquisa como uma necessidade intrinseca ao ensino.

Dos 19 (dezenove) professores-pesquisadores entrevistados 16
(dezesseis) declararam que procuram formular seus projetos de pesquisa vinculados
as disciplinas que ministram. Um professor afirma que “[...] sempre fiz meus projetos
vinculados as disciplinas que ministro” (PP5). Outro considera que sua pesquisa
estd totalmente ligada ao ensino que exerce, pois “da pesquisa nasceu, por
exemplo, uma das novas optativas oferecidas na graduagao” (PP2). Mais um faz
essa mesma ligacdo porque estuda e pesquisa os fundamentos das areas de
biblioteconomia e ciéncia da informagéo e “cada novidade que surge nas pesquisas
que eu fago, eu trago para a sala de aula” (PP12). Outro explica que “na medida do
possivel eu sempre estabeleco um vinculo entre o que pesquiso e o que ministro em

sala de aula” (PP14). J4 em outra fala fica evidenciada a ligagao direta entre o
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campo de pesquisa, as disciplinas ministradas e a produgao cientifica do professor:
“‘minha area de pesquisa € organizacao da informagao. As disciplinas que ministro
estdo vinculadas a este campo. Minha producéo cientifica esta focada, basicamente,
nessa area” (PP15). Complementa, chamando a atengao para o fato de que na sua
instituicdo “ndo ha atividade de ensino desvinculada da pesquisa” e explica que
‘essa exigéncia tem sido fundamental para garantir que os alunos também
acompanhem a dinamica cientifica da area em que atuamos”. No entanto, na sua
opinido, “deve-se ter clareza sobre as especificidades de cada atividade” e faz a

seguinte distingao

A atividade docente requer o desenvolvimento permanente de
projetos de pesquisa prépria para orientacdo de projetos de alunos
de graduacdo e de pos-graduacdo. Ndo se pode, desse modo,
confundir pesquisa de aluno (para formacgéo) e pesquisa de docente.
Esta ultima é pesquisa sénior, cujo escopo requer exploragao tedrica
e metodoldgica distinta das pesquisas realizadas por discentes
(PP15).

Outros depoimentos se preocuparam em explicar porque consideram que

sua pesquisa tem ligacdo com os conteudos de sua(s) disciplina(s):

Na graduagcdo eu ministro as disciplinas de indexagdo e de
linguagens documentarias alfabéticas que sdo minhas duas linhas
principais, trabalho muito com linguagem e com indexacao.
Atualmente, em indexagdo o0 conteudo ¢é desenvolvido,
primordialmente, em cima da metodologia do modelo de leitura
documentaria que foi o resultado obtido em trés relatérios de
pesquisa do CNPqgq que eu converti em tese de livre docéncia,
defendida em 2003, ja fiz varias publicagdes desse trabalho e agora
coloco no conteudo curricular (PP3).

Sim, o tempo todo. Meu projeto de pesquisa é discutir os indicadores,
desenvolvimento de indicadores. E isso eu relaciono com a questao
da bibliometria [que ministro na graduagio] da representacdo de
dados, metadados, das diversas formas de ligar a representagao
(PP4).

O meu projeto de pesquisa tem histéria em um outro projeto que
estuda o ensino da area, mas esse projeto nasceu também de uma
situagdo de sala de aula. Eu comecei a perceber que o ensino da
area era muito tradicional e ele s6 centrava em quais sdo os
processos do tratamento. E como ha muitos anos eu trabalho com os
alunos a politica de indexagdo, quer dizer ndo apenas 0 como
indexar, mas o por que e para qué indexar, o componente ético vem
com tudo, porque ele é concreto. Entdo, o projeto surgiu quase que
de uma reflexdo de sala de aula, de um incbmodp meu, de sair um
pouco do s6 como indexar e descobrir 0 porque e para qué indexar
(PP7).
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Tem sim. Essa foi uma preocupacdo que eu tive até para otimizar
meu tempo e minha energia. Entdo, eu tenho um grupo de pesquisa
que se intitula Disseminacao e Uso da Informacao e esse projeto é
um projeto em que eu fiz um lécus, eu estou pesquisando questdes
que envolvem disseminagao, eu escolhi trabalhar com a primeira elite
rural dos plantadores de cana de acucar, nesse locus é que faco todo
o trabalho de desenvolvimento de técnicas, de métodos para os
meus alunos. Nunca deixei de dar aula na graduacéo [...] (PP6).

Contudo, alguns professores confessam que vém uma relagdo apenas
indireta entre seu tema de pesquisa e o(s) conteudo(s) da(s) disciplina(s) que
trabalham na graduacdo. “Nao diretamente. Na realidade como minha pesquisa
atual € sobre as ofertas de emprego para o bibliotecario disponiveis na Internet,
costumo trazer para os alunos as novas possibilidades de atuagao na area”. Porém,
esse professor considera que “geralmente o aluno que trabalha comigo em iniciagéo
cientifica escolhe trabalhar comigo porque ja ouviu falar do tema em minhas aulas o
que, de certa forma, o desperta para a pesquisa’. Esse mesmo professor ao
explicitar o conceito que tem de pesquisa afirma que “considero fundamental que o
professor desenvolva pesquisa porque, mesmo que esta ndo esteja diretamente
ligada a disciplina que esta ministrando, proporciona outras formas de ver e
questionar a realidade” (PP1). Outro professor imagina que seu objeto de estudo
“tem a ver com o que eu ensino na graduagao no sentido de que eu trabalho muito
com fontes eletrébnicas de informagao”. Explica que seu objeto de estudo “sdo os
periodicos eletronicos, o sistema de informacao do Portal CAPES, biblioteca digital”,
mas que a questdo de pesquisa ndo tem a ver com o que trabalha na graduagao
estritamente. Reconhece, no entanto, que “quando eu vou falar de servico de
informacédo, de usuario, de atendimento a demanda, da questdo da informacédo, da
entrevista de referéncia, tem a ver com o usuario do Portal CAPES” (PP13).

Ja outro professor confessa que ao formular seu projeto de pesquisa nao
teve a preocupacgao de relacionar com o que ensina na graduag&o, mas pensa que
“tem uma ligagdo porque meu projeto atual tem a ver, de uma certa forma, com
tecnologia da informagédo que é minha area de formacdo”. Na opinido desse
professor “a ponte entre o ensino de graduagao e a pesquisa € mais distante, ela é
mais préxima com o ensino de pds-graduacgao, ai eu acho que tem disciplinas que
foram resultado dessa pesquisa [...]" (PP10). Ainda, um outro professor manifesta

opiniao semelhante ao considerar que sua pesquisa tem uma relagcdo apenas
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indireta com sua(s) disciplina(s) da graduacgao e que “relaciona-se mais diretamente
com disciplinas da pos” (PP9). Na mesma linha desses dois ultimos depoimentos,
um outro professor revela que sua pesquisa nao tem vinculagédo com as disciplinas
gue ministra na graduagao e confessa que “minha concepg¢ao de pesquisa néo € a
da pesquisa como pratica pedagdgica (ou pesquisa escolar), mas a da pesquisa
cientifica” e por isso acredita que ndao é possivel a vinculagcdo da pesquisa ao

ensino. Contudo, faz uma ressalva

No entanto, se estender o conceito de pesquisa para abarcar
também a atividade que inclui a busca da solugcdo de problemas por
meio da investigacdo realizada pelos alunos e orientada pelo
professor, entdo acredito ser viavel a utilizacdo da pesquisa no
ensino de graduacgao. Nesse sentido, acredito que viabilizo algumas
experiéncias em sala de aula (PP18).

Os depoimentos destacados revelam que ha um esforgo por parte de
alguns professores em relacionar a pesquisa que desenvolvem com sua matéria de
ensino, mas parece que esse esforco € mais pessoal do que consequéncia de uma
politica institucional. Dos entrevistados apenas trés declararam haver uma politica
institucional na sua unidade de ensino voltada para o ensino e a pesquisa na
graduacgéo. Isso demonstra que esta mais no professor a tomada de decisdes sobre
o seu fazer docente do que na instituicdo, ainda que tenhamos que reconhecer que
o ambiente institucional influencie sobremaneira no projeto individual do professor.
A auséncia de projetos institucionais permite que o projeto individual do professor
tenha mais forga. Se isto, por um lado, pode ser positivo, ha medida em que
represente liberdade e autonomia para o docente, por outro pode ser nefasto, pois
pode significar uma total dependéncia da individualidade do professor e de seu grau
de compromisso e competéncia.

Examinada a existéncia de vinculagcédo entre os conteudos das disciplinas
que os professores-pesquisadores ministram na graduagdo e a pesquisa que
desenvolvem, passamos a averiguar se aqueles que confirmaram fazer essa ligagcéao
também trabalham a pesquisa como um principio pedagogico, isto €, se exercitam a
pratica do ensino com pesquisa. Essa preocupacao nos direciona para a categoria

pesquisa como procedimento pedagogico.
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7.4 Pesquisa como procedimento pedagogico

O exercicio do ensino com pesquisa pode ser percebido em alguns
depoimentos, na verdade, observamos a pesquisa como algo que permeia a pratica
pedagogica dos professores-pesquisadores. Na busca da compreensdo de
conceitos que se dao, por exemplo, nas disciplinas que tratam de indexacao e
linguagens documentarias, alguns professores tentam levar seus alunos a
construirem uma atitude de pesquisa o que significa, segundo Demo (1997, p. 2),
“[...] promover o processo de pesquisa no aluno”. Nesse sentido, um professor

relata que

[...] eu trabalho a pesquisa, quando eu quero construir conceitos. [...]
esse € o momento em que eles vao em busca de algo [...]. Eu digo:
“vocés vao buscar informagao”. Entdo, muitos me trazem o que
localizaram no “Google”. Porque € dessa variedade que eu vou poder
mostrar para eles toda uma gama de fontes de informagéao. Isso veio
do “Google”, entdo vamos verificar qual é a procedéncia disso, é
confiavel, ndo é confiavel. Vocé tirou esse livro da biblioteca, que
autor é esse, de que ano que ele é, para ir construindo. [...] eu ndo
diria assim uma pesquisa formal, mas muitos tem a tarefa de para a
outra aula me trazerem, por exemplo, conceitos, processos e fungdes
da analise documentaria. E ai nés vamos construindo, eu sou um fa
incondicional da lousa, do quadro negro, para mim € um mapa
“‘mundi”, onde vocé constréi, eu uso muito para construir esses
conceitos, porque ai a gente vai construindo, vai correlacionando
conceitos. E uma coisa que eu gosto muito, [...], em toda a turma a
classe chega a uma definicdo propria de analise documentaria [...].
Mas, eu acho legal porque isso de alguma maneira exercita esse
processo de abstracdo de formagao de conceitos. No final, acho que
eles percebem que percorreram o caminho da pesquisa porque
muitos falam: “[...] professor que bom que a gente conseguiu, que
bom que cada grupo conseguiu buscar num lugar porque dai a gente
pode perceber quais sdo as posi¢des que sao preponderantes e
quais sd@o as conflitantes [...]. As vezes eu tenho que dizer: “olha,
vocés se deram conta que vocés conseguiram construir um conceito,
que esse conceito é da classe de vocés, do objeto da nossa
disciplina?”’(PP7).

Outro professor que também trabalha com linguagens documentarias
afirma que “ndo creio que se possa pensar o0 processo de formagao sem pesquisa”.
Ressalta que ja afirmou anteriormente na entrevista que “a pesquisa visa a produgao
de conhecimento. Portanto, o ensino de graduagdo sem pesquisa, sera mera

reproducao”. Explica que
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Nas disciplinas que ministro (da area da organizagao da informagao),
o trabalho final € um projeto de organizacdo de repositorios de
informacdo e constru¢do de linguagens documentarias. Essas
atividades requerem pesquisa, ou seja, apoio tedrico e metodologico
para que sejam encontradas as melhores formas de realiza-lo
(PP15).

Segue seu depoimento, detalhando como desenvolve a atividade de

pesquisa nas disciplinas que ministra

Primeiro: a constru¢do do projeto exige a identificagdo de um
problema e conjecturas sobre os possiveis modos de dar solugao ao
problema. A construcdo do projeto e seu desenvolvimento exigem
leitura e reflexdo. A leitura de textos tedricos e metodoldgicos esta
vinculada ao desenvolvimento do projeto. Exige, portanto a
apropriacao do que esta sendo lido e sua expressao com autonomia.
A execugdo do projeto serd bem sucedida se o aluno aplicar
criativamente o que leu, ou seja, se re-elaborar o conhecimento
disponivel em textos (15).

Para esse professor, em sintese

os trabalhos realizados na graduacdo exigem a mobilizagdo de
conceitos, teorias, métodos e técnicas. Nesse processo, cabe ao
professor indicar as referéncias teéricas e as opgdes metodoldgicas
que poderdo sustentar o desenvolvimento do projeto e,
simultaneamente, problematizar os caminhos apontados pelos
discentes. Desse modo, acredito que apenas aqueles que realizam
pesquisas, de forma sistematica e permanente, podem ser bons
orientadores de pesquisa discente (PP15).

No entanto, em outro depoimento de um professor que pesquisa
integracdo de linguagens, compatibilizacdo de linguagens, web seméntica e
integracdo de redes de informagédo, fica enunciada a dificuldade em articular a
pesquisa que desenvolve ao ensino que ministra na graduagdo, apesar de
reconhecer que quanto a natureza desse conhecimento “a pesquisa deve estar
integrada/relacionada ao ensino de graduagao” (PP17). Com relagdo ao ultimo tema,
explica que ja esta caindo “em um outro ambiente interdisciplinar, muito complicado,
que é trabalhar com a area de bioinformatica, biomedicina, mas € um espaco grande
para o profissional da informagdo e eu acho que a gente tem que abrir esses
caminhos”. Explica, ainda, que o projeto em que esta trabalhando é, na verdade,
“‘um consoércio, parte da pesquisa se desenvolve no Brasil e outra parte na
Alemanha. Entdo sdo sistemas grandes que eles mapeiam o0 sequenciamento
gendmico numa grande terminologia que eles chamam de ontologias, vocabulario da

l6gica”. Mas, na sua fala transparece a dificuldade quanto a conseguir trazer todo
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esse conhecimento para o ensino de graduacao. Confessa que “atualmente o que
eu tenho conseguido sdo bolsas de iniciacao cientifica”, conta também com
monitores e “esses monitores estdo envolvidos nessa pesquisa comigo de alguma
maneira, ou levantando bibliografia, participando do meu grupo de pesquisa,
discutindo essa tematica em sala de aula” (PP17).

Ja outro professor consegue explorar e aproveitar sua atividade de
pesquisa em uma das disciplinas que ministra. “Na disciplina que mais se relaciona
a minha pesquisa, os alunos experimentam processos que trabalham os conceitos e

sua aplicagao [...]” e explica como desenvolve essa metodologia.

Partimos de uma explicagcdo geral sobre o conteudo de uma
disciplina e a forma de trabalho a ser adotada. Exploramos a cada
aula uma série de conceitos e, em seguida, solicitamos aos alunos
gue exercitem a apropriagdo de conceitos. De exercicios realizados,
primeiramente em classe, eles sdo solicitados a procurar novas
fontes para resolver os problemas colocados ampliando as bases de
conhecimento inicialmente utilizadas. Novos conceitos séo
introduzidos e o processo se desenvolve progressivamente até a
apresentacado de um resultado ou uma aproximacgao (PP2).

Outro professor, apesar de manifestar a convicgao de que faz ensino com
pesquisa, é de opinidao que “a atividade investigativa em sala de aula, tem que ser
feita com alguns parametros, porque a disciplina é limitada, em tempo, em

proposta”. Esse professor informa que

[...] Recentemente, eu dei um topico que era politica de indexagao e
o trabalho dos alunos foi investigar subsidios de politica de
indexagcdo segundo os elementos de politica da Carneiro em
bibliotecas e sistemas de informacgao da cidade [...] e quando seria
feita essa projegdo no trabalho deles. Eles sofreram, mas
conseguiram fazer uma pesquisa. Durante o trabalho nés fomos
discutindo quais as dificuldades deles, como que nds iamos resolver
cada situacdo. Teve um caso muito interessante que foi o caso da
biblioteca interativa. Foi criada uma biblioteca interativa, ndés temos
uma clinica la [na cidade] do curso de fonoaudiologia que trata de
reabilitagcao oral, fisica e visual, eles lidam com deficiéncias. E uma
colega nossa montou essa biblioteca interativa para essas criangas
com deficiéncias e ai os alunos fizeram uma politica de tratamento
de conteudo nessa biblioteca. Mas, eles perguntavam: professora, de
onde ndés vamos comegar isso? Vocés vao a partir do contexto que
vocés vao examinar, o diagndstico, vao levantar os subsidios para
propor algo que vocés entendam que seria importante existir e que
nao existe ainda. Eles propuseram em cima das condi¢des, fizeram
todo um tratamento, diagndstico, e [apresentaram] uma proposta de
recuperacdo da informacdo para aqueles usudarios, com
equipamentos que fossem dotados de interfaces especificas para
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eles, levantaram até o nome dos equipamentos, entdo eles fizeram
uma pesquisa muito interessante (PP3).

Ainda com relagcdo a essa questdao do estabelecimento de parametros
para a pesquisa no ensino de graduagdo, encontramos em outro depoimento a
mesma preocupacdo. O professor reconhece que a utilizagdo da pesquisa como
instrumento de aprendizagem “é um dos principios da competéncia informacional”.

Porém,

a pesquisa relacionada ao ensino de graduagao, na forma como o
ensino é organizado tradicionalmente (em disciplinas articuladas,
mas que enfocam diferentes aspectos de um dado fenédmeno ou
conhecimento, com carga horaria especifica e reduzida tendo em
vista o0 desenvolvimento de uma pesquisa) ndo permite a meu ver a
realizacdao da pesquisa cientifica — aquela que faz avancar o
conhecimento acumulado e registrado. Mas pesquisas como revisdo
da literatura, experimentacbes, pequenos levantamentos (surveys),
que também sao praticas validas para aprendizagem e em que estao
apoiadas de um ensino mais interativo (PP16).

Por isso revela que seu trabalho com a pesquisa no ensino de graduagéao
se pauta pela preocupagdo em nao apresentar respostas prontas aos alunos, mas
sim solicitar que eles “procurem na literatura, fagam visitas e entrevistas em locais e
com pessoas que possam trazer contribuicdes e explicitar sua pratica a respeito do
assunto, levando dados resultantes de pesquisas para serem discutidos e
analisados” (PP16).

Ja outro professor ndo manifestou essa preocupacéo e diz que utiliza a
pesquisa como instrumento de aprendizagem no ensino de graduagédo “ha algum
tempo e funciona muito bem” (PP14). Para ele, “a construgdo de conhecimento, por
meio do desenvolvimento da pesquisa, propicia as seguintes condigdes de aplicagao

em sala de aula™:

1-A competéncia docente para explicar os objetos e fendmenos
vinculados a pesquisa, desde que estejam inseridos nos conteudos da
aula, € maior;

2-Contextualiza e dimensiona o objeto e fenbmenos em uma perspectiva
histérica com mais propriedade;

3-Flexibilidade quanto a compreensdo de correntes, conceitos e
definicbes, se da de maneira mais equilibrada;

4-Seguranga para propor diferentes formas de resolugdo de problemas
afetos ao objeto e fendmenos da pesquisa;

5-Motiva o aluno a se interessar pela tematica em questdo, bem como
para o desenvolvimento de uma pesquisa de iniciagao cientifica;
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6-Incentiva a reflex&o critica, uma vez que o aluno pode contribuir para a
consolidacédo da pesquisa, por meio da constru¢do de conhecimento
coletivo (PP14).

No depoimento desses professores-pesquisadores percebemos o esforgo
em introduzir nas disciplinas que ministram pequenos processos de investigacado. A
realizacao de trabalhos de pesquisa, ainda que incipientes, na medida em que nao
ultrapassam a descrigdo da realidade ou o levantamento bibliografico, mostram a
preocupacgao em buscar alternativas que superem a pedagogia tradicional de ensino.
Podemos dizer, entdo, que os primeiros passos recomendados por Demo (1997) no
sentido de estimular a pesquisa no aluno: procurar material bibliografico, motivar a
fazer interpretagBes proprias, reconstruir o conhecimento como maneira propria de
aprender, sdo dados por esses professores.

Outros professores procuram aproveitar a sua atividade de pesquisa na
pratica pedagodgica que desenvolvem em sala de aula, buscando incentivar os
alunos ao estudo e ao raciocinio. Contudo, ndo demonstram preocupagcdo em
explorar as experiéncias que seus proprios alunos ja desenvolveram como

aprendizes.

Nesses trés ultimos anos eu estou trabalhando somente com a
disciplina de fontes de informacgao [...]. Essa disciplina é fantastica
porque me ajuda a trabalhar essa questdo da disseminagdo da
informacdo. Eu fago uma retrospectiva, uma histéria, da bibliografia,
da bibliografia brasileira que a gente nao tem e meu trabalho de
pesquisa esta voltado para isso. Entdo eu faco esse recuo com os
alunos, depois trabalhamos cada fonte, o papel de cada fonte, como
que ela deve ser usada ja que vocé é o mediador, vocé tem que
saber que n&o vai procurar o endereco de um museu em um livro,
por exemplo. E depois, entdo, a gente entra com a questdo da
disseminagao, a questdo das fontes eletrénicas. Ai a gente trabalha
com alguns portais, fazendo todo um trabalho de levantamento e
tudo mais, agora esse semestre o trabalho que eles vao fazer é de
um guia de fontes eletrénicas para a area de ciéncia da informacéo.
Entdo, a gente esta sempre procurando dar uma acdo a esse
conhecimento que eles estdo abordando (PP6).

Um modo de interagir muito importante séo os textos que a gente
levanta no grupo de pesquisa e que eu trabalho em sala de aula,
também faco discussdes, seminarios [...]. Eu tenho alguns alunos
que também fazem parte do grupo de pesquisa. Entdo, eles acabam
escolhendo os temas vinculados, a disciplina de monografia tem tudo
a ver, entdo nascem os filhotes da pesquisa. Fora essa disciplina de
monografia que ja € mais direcionada, nas demais disciplinas que
ministro procuro trazer os conhecimentos adquiridos com o
desenvolvimento da pesquisa, da seguinte forma: nas discussdes em
sala de aula, quando a gente publica, nos eventos [...]. E como eu
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dou: as disciplinas do mestrado e da graduagido vinculadas a
administracdo abordam muito o papel do profissional da informacéo,
enquanto gestor. Esse é um item, um conteudo da disciplina da
graduacdo, a unidade de informagdo também. Eu trabalho muito
assim no inicio, o que eu quero que eles aprendam: a buscar os
fundamentos, subsidios da teoria da administracao, teorias, escolas
da sociologia, teorias sociais para a biblioteconomia, trazendo esses
fundamentos ao bibliotecario porque ele vai ser um gerente [...]. [...]
eu aproveito, tanto a tematica do grupo de pesquisa, que a gente
socializa os resultados, quanto a experiéncia como gestora na
universidade. Eu fago varios estudos de caso e levo para a sala de
aula [...] (PP5).

Finalmente, pelos depoimentos apresentados podemos dizer que a
maioria dos professores esta consciente com relagdo a importancia da articulagao
das suas atividades de ensino e pesquisa. Conforme ressaltamos anteriormente, dos
19 (dezenove) professores-pesquisadores entrevistados, 16 (dezesseis) procuram
vincular suas acdes de pesquisa as disciplinas que ministram na graduagao para
melhor desenvolver seu trabalho pedagogico.

Ao final desta analise invocamos Gaskell (2002) para lembrar que:

Toda pesquisa com entrevistas € um processo social, uma interacéo
ou um empreendimento cooperativo, em que as palavras sdo o meio
principal de troca. Nao é um processo de informagao de mao Unica
passando de um (o entrevistado) para outro (o entrevistador). Ao
contrario, ela é interagdo, uma troca de idéias e de significados, em
que varias realidades e percepgdes sao exploradas e desenvolvidas
(GASKELL, 2002, p. 73).

Nesse sentido, ressalta Gaskell (2002, p. 73) “tanto os entrevistados como
os entrevistadores estdo, de maneiras diferentes, envolvidos na produgdo de
conhecimento” e lembra, ainda, que a entrevista é “[...] uma partiiha e uma
negociacdo de realidades”. Tendo isso em mente, procuramos destacar
depoimentos capazes de externar diferentes impressdes e observagdes sobre a
tematica em questdo, procurando examinar, especificamente, as questdes indicadas
nos objetivos da pesquisa, com vistas a busca de entendimento, justificativa e

fundamentacao tedrica para os diferentes pontos de vista analisados.



8 O PONTO DE CHEGADA: REFLEXOES FINAIS

Iniciamos este estudo dizendo que nao era nossa intencdo dar-lhe a
clareza de um trabalho concluido, mas, ao contrario, nosso proposito é que desse
uma impressao de abertura, sinalizando caminhos que levassem os profissionais da
informacdo a perseguir uma formacdo com cunho critico, reflexivo e investigativo.
Para isso, trabalhamos com os principais construtores desses caminhos — 0s
professores, pois sdo o0s principais articuladores do processo de ensino-
aprendizagem.

No decurso desta pesquisa pudemos perceber que vivemos um momento
de crise e transi¢cdo, observamos uma série de mudangas em todos os campos da
sociedade. Essas transformacdes, que podem ser identificadas na propria histéria de
cada sociedade ou no espaco geografico que as abriga, acontecem de forma
acelerada e contundente, redirecionando as expectativas e necessidades dos
homens.

No inicio de um novo século, vivemos um tempo de esperas, de
perplexidade, de crise de concepcdes e paradigmas. O homem formado com a
expectativa de encontrar certezas e estabilidades se vé entremeado pelo caos e
pela inseguranca de uma vida fragmentada. O culto a racionalidade cientifica, que
durante o século XX ganhou forca e espaco no processo de desenvolvimento da
humanidade, esta sendo questionado a partir do surgimento de novas verdades que
estdo assinaladas na histéria das ciéncias. Uma das principais causas provocadoras
desta mudanca relaciona-se com as novas descobertas no ambito da fisica
moderna, que deram origem a teoria da relatividade e a teoria quantica ou mecéanica
quantica.

Essas teorias desestruturaram algumas verdades cientificas consideradas
imutaveis pelos cientistas, gerando uma profunda crise nos meios da ciéncia e da
epistemologia, até entdo comprometidas com a teoria mecéanica de Newton e com o
meétodo analitico de construcdo do conhecimento formulado por Descartes. Essa
crise oportunizou a construcdo de um paradigma que preconiza uma outra

concepcdo de mundo. Na otica desse paradigma o universo € compreendido além
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dos limites do determinismo mecanicista, colocando o reconhecimento da
relatividade, da inter-relacdo de todas as coisas e da ndo permanéncia como
aspectos fundamentais da realidade fisica.

Em face das transformacgdes na base da ciéncia moderna, evidenciam-se
os limites e as lacunas do modelo que durante séculos sustentou a organizacao das
sociedades e as préaticas humanas em geral. HA uma mudanca na visdo de mundo.
As rupturas nas situacdes ja estabelecidas vao se tornando inevitaveis. Inaugura-se
um novo tempo, com novas possibilidades e novas propostas.

Nesse cenario de uma nova revolugao cientifica, os principios, conceitos e
valores do novo paradigma extrapolaram as fronteiras da fisica moderna e se
irradiaram por todas as instancias do saber e do fazer humano. A educacéo faz
parte desse movimento, uma vez que mantém estreita relacdo com a sociedade.

No campo da educacao/formacdo tambéem vivemos um momento de crise
e transicdo. O questionamento do paradigma da ciéncia moderna perpassa, da
mesma forma, o discurso e as praticas pedagdgicas que constroem e constituem o
cotidiano educacional. A ado¢do do modelo cartesiano, linear e separatista, pelos
sistemas educacionais conduz a educacdo a uma crise. Tal crise, mediante o
surgimento de um novo esquema conceitual para explicar e compreender a
realidade, caracteriza-se pelos guestionamentos aos objetivos e finalidades das
propostas e as duvidas quanto aos procedimentos ou metodologias a serem
seguidos pela educacao em todos os campos da formacao profissional.

O processo de formacdo em biblioteconomia e ciéncia da informacao é
também afetado por essas circunstancias. Os perfis profissionais nesse campo
sofrem mudancgas bruscas e o0s cursos de graduacdo sao instados a operar
mudancas curriculares que prevejam a configuracdo de novos papéis e novas
funcdes para os profissionais da informacdo. Contudo, advogamos, durante este
estudo, que essas mudancas ndo devem ser apenas programaticas, mas, sobretudo
paradigmaticas para refletir uma proposta renovadora de formacdo que permita
colocar em acdo novas idéias, novos ideais e novas praticas de ensino. Por isso
trabalhamos com a proposi¢cdo de uma abordagem pedagdgica que leve o aluno a
refletir e posicionar-se frente as transformages em curso, formando um sujeito com
autonomia, com criatividade, com criticidade e espirito investigativo — a abordagem

do ensino com pesquisa.
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A analise dos depoimentos colhidos nessa pesquisa foi de muito valor
para perceber como as experiéncias de ensino com pesquisa estdo acontecendo
nas areas de biblioteconomia e ciéncia da informacédo e se estas evidéncias estdo
caracterizando uma transi¢do do paradigma dominante para o emergente. Na pratica
educativa dos professores pesquisados percebemos que estes vivem a coexisténcia
dos paradigmas dominante e emergente, semelhante a situacdo encontrada por
Pimentel (1996) em pesquisa realizada com professores universitarios e relatada no
item 5.2 do presente estudo.

Ao relatarem como desenvolvem sua pratica pedagogica alguns dos
professores por nds pesquisados deixam transparecer que estdo muito proximos da
concepg¢ao do conhecimento como construgao, detectam anomalias, percebem que
algo ndo vai bem, mas parece que ainda ndao tém muito claro o processo de
mudanca. Questionam o paradigma dominante, mas até 0 momento nao mudaram
de perspectiva. Outros parece que jA se encontram mais distantes, pois suas
propostas de trabalho apresentam-se apoiadas num conceito de conhecimento e
ensino do paradigma positivista. Consideradas as tendéncias, temos, entdo, aqueles
que percebem o conhecimento e 0 ensino como construcdo e outros que O
consideram como transmissdo de um saber pronto. Isso resulta no seguinte quadro:
ao lado de propostas de trabalho criativas, se apresentam outras, residuais talvez,
apoiadas em modelos tradicionais de ensino.

Podemos dizer que os professores-pesquisadores procuram melhorar a
sua acao docente, mas ainda sob um paradigma pedagogico que, a priori, se apoia
em um conceito de aprendizagem sustentado pela concepc¢éo de que primeiro o
aluno deve adquirir conhecimentos para depois aplica-los na pratica e em situacdes
especificas. Para uma acdo realmente dialogica, transformadora, seria preciso
deslocar do professor para o aluno a producdo do conhecimento. Seria necessario
modificar o paradigma que € presente historicamente nas concepg¢des escolares,
conforme discutimos anteriormente neste estudo.

O envolvimento e a desmitificacdo da pesquisa nas experiéncias
relatadas revelam o esforco desses professores em procurar adotar novas praticas
OuU novas posturas no processo de ensino-aprendizagem. Contudo, as experiéncias
observadas, por si s6, ndo representam uma ruptura com a reproducdo do
conhecimento. Pelas falas dos professores-pesquisadores pode-se observar que 0s

alunos sentem dificuldade em realizar esse tipo de trabalho pela propria
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inexperiéncia em trabalhar com pesquisa; pelo maior volume de leituras que
precisam fazer; pelo fato de que precisam buscar as informacfes e fazer suas
proprias elaboracdes e, principalmente, pela dificuldade que tém em expressar suas
idéias na forma escrita. Contudo, parece que tais dificuldades ndo os desestimulam,
alguns depoimentos deixaram transparecer que o0s alunos reconhecem que a
experiéncia com pesquisa torna interessante o ato de aprender. Mas, percebemos
que a preocupacdo em estimular a divergéncia e a criatividade, bem como de
instalar a davida entre os alunos, aparece em menor significacdo. O discurso dos
professores, muitas vezes, contempla a capacidade de reflexdo do aluno. Mas ha,
guase sempre, uma idéia de verdade que € a do professor o que deixa transparecer
uma forte presenca do paradigma tradicional de ensino, no qual se espera que 0
professor seja a principal fonte de conhecimento. Outro motivo que pode levar a
essa ocorréncia é porque, de modo geral, ndo estamos habituados a tratar com o
pensamento divergente. Por isso, essas experiéncias precisam ser compreendidas
num contexto de insatisfagdo com as praticas vivenciadas anteriormente. Sem a
reflexdo e a intencdo de mudanca, tais praticas podem cair num ativismo, ou na
mera utilizacdo de técnicas aparentemente dinamizadoras, sem produzir no aluno
um auténtico processo de apropriacdo do conhecimento.

Percebemos que as experiéncias relatadas, se cotejadas com as
estratégias apontadas pelos autores mencionados no presente estudo para
estimular a pesquisa no aluno, ainda séo timidas. Mesmo assim, consideramos que
a pesquisa que os professores realizam com os alunos, ainda que principiante, e o
esforco para conduzi-los a condicdo de produzir conhecimento, constitui-se numa
iniciativa louvavel para fazer progredir a idéia de uma educacado dialégica, onde o
aluno seja o principal sujeito da aprendizagem. Se isso for uma constante nos
cursos de formacado de profissionais da informacédo, estariamos realmente partindo
para um novo paradigma de ensino nas areas de biblioteconomia e ciéncia da
informacdo. Contudo, a andalise mostrou que apesar do esfor¢co e qualidade do
trabalho desenvolvido pelos professores estudados, a proposta de ensino com
pesquisa que faz a ruptura com o paradigma tradicional apresenta ainda algumas
dificuldades de implementacdo, pelo menos na extensdo em que seria desejavel.
Vimos que mesmo os professores que consideram fundamental desenvolver
pesquisa por considerar essa atividade primordial para o avango tedrico e do campo

de formacdo profissional da é&rea, confessam que ao formular seu projeto de
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pesquisa nao tiveram a preocupacao de relaciona-lo as teméaticas que trabalham no
ensino de graduacao.

A pesquisa de campo empreendida sugere que o0s professores
pesquisados, mesmo que se considere constituir-se de um grupo especial de
professores por estarem todos envolvidos com pesquisa, favorecem a articulacédo do
ensino com a pesquisa, tém o dominio dos conteudos programaticos que ministram,
como da area que ensinam. Conhecem seu préprio caminho na busca da construcao
do conhecimento, fazem referéncias as pesquisas que realizam, utilizam-se de seus
resultados na sua metodologia de ensino, no entanto todo esse movimento nao
chega a representar uma ruptura paradigmatica no processo de ensino-
aprendizagem nas areas de biblioteconomia e ciéncia da informacdo. Se
positivamente as falas indicam que a pesquisa aparece como atitude nas préticas
dos professores, € preciso reconhecer que ela tem limites devido ao tempo e a
proposta da(s) disciplina(s), as dificuldades que os professores enfrentam com o0s
alunos e a caréncia de recursos institucionais para a graduacdo. Mesmo assim,
consideramos que o relato que fazem de sua préatica aponta para um caminho de
conscientizacdo de mudanca e pode contribuir em muito para que 0s cursos de
graduacdo, cujas propostas curriculares estdo em processo de (re)elaboracao,
devido as exigéncias da LDB e da introducédo das diretrizes curriculares, tomem uma
feicdo condizente as transformacgdes paradigméticas em curso.

A reflexdo sobre a préatica pedagdgica exercida pelos professores que
atuam nas areas de biblioteconomia e ciéncia da informacdo pode possibilitar um
novo olhar sobre o processo de formacao nessas areas que historicamente tém sido
observadas como &reas de maior relevancia técnica do que teérica. Mostramos no
decorrer do presente estudo que, no tocante as areas de biblioteconomia e ciéncia
da informacéo, alguns trabalhos apontam o interesse em discutir as questfes afetas
ao ensino de graduacdo, bem como a necessidade da articulagdo ensino-pesquisa
ganhar proporcdes reais e efetivas nas propostas pedagoégicas dos cursos. Mas, de
modo geral, vé-se pouca mobilizacdo para essa reflexdo no ensino universitario.
Podemos dizer, inclusive, que sdo quase inexistentes as experiéncias concretas que
rompem com o paradigma tradicional de conhecimento e ensino na organizagao
curricular dos cursos. Por isso, os professores pesquisados, cuja maneira de educar
nao constitui a regra geral, tém muito a contribuir para a formacéo do profissional da

informacé&o, pois, com sua trajetoria diferenciada em que procuram construir uma
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parceria com o0 aluno na busca do conhecimento, podem concretizar uma nova
proposta de formacéo para essas areas. Do mesmo modo, a discussdo em torno da
efetivacdo da pesquisa como estratégia pedagogica do ensino de graduacdo podera
reverter em uma formacgao que estimule o aluno a tornar-se participante do processo
de construcdo do conhecimento e, conseqientemente, mais reflexivo, critico e capaz
de analisar os problemas advindos da pratica profissional com maior discernimento.

Reconhecemos que por si sé as idéias contidas na proposta do ensino
com pesquisa desestruturam e mexem com 0s envolvidos e, para se submeter a
este processo, € preciso o estabelecimento de algumas condi¢cdes. Pensamos, no
entanto, que a grande contribuicdo da nossa tese € mostrar que essa forma de
trabalho pedagogico é viavel e, mais ainda, que, uma vez iniciada, seus efeitos de
mudanca no processo de formacdo profissional sdo irreversiveis. NO nosso
entendimento, essa modalidade de acdo pedagogica é elemento decisivo quando se
pensa na construcdo de um aluno reflexivo e criador e em um professor
comprometido com a mudanca.

Assim, consideramos que a realizagdo de um estudo preocupado em
enfocar a pesquisa como um processo que deve aparecer em todo o trajeto
educativo/formativo, vendo o professor como um ator especial nesse processo,
podera contribuir para a resignificacdo do ensino atualmente adotado nos cursos de
graduacéo em biblioteconomia.

Geralmente, ao final de um estudo dessa natureza os autores sentem-se
compromissados a indicar solu¢cdes para a questdo investigada ou apresentar
conclusdes definitivas. Pensamos diferente. Entendemos que ao final do percurso
surgem outros caminhos e/ou idéias e o que podemos fazer é sinaliza-los e fazer
proposicdes. Por esse motivo, ao término das nossas reflexdes, propomos que a
pesquisa seja assumida como um principio educativo nos cursos de graduacdo em
biblioteconomia, isto &, que a idéia do ensino com pesquisa seja a base articuladora
do curriculo e da construcdo do conhecimento profissional do bibliotecario,
permeando todo o seu percurso de formacdo. Nessa perspectiva, a organizagcao
curricular pode desdobrar-se em disciplinas e atividades planejadas com o objetivo
de desenvolver habilidades e atitudes de investigacdo nos alunos. Essa proposicao
resulta da analise dos depoimentos colhidos, e aqui descritos, que mostram que a
concepcao de educar pela pesquisa ainda ndo compde um projeto pedagdgico para

0 ensino de graduacédo, também apdia-se nas estratégias apontadas pelos autores
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destacados neste estudo na parte que trata da pesquisa como principio
metodoldgico no ensino.

N&o ignoramos que a apropriagao de um significado novo sempre envolve
algum grau de resisténcia. Mas, com a presente tese esperamos despertar nos
professores que atuam no ensino de biblioteconomia a necessidade de internalizar o
significado e importancia da investigacdo para o processo de formacdo, bem como
leva-los a refletir sobre suas praticas pedagdgicas e mostrar como é possivel buscar
maneiras de ultrapassar os paradigmas conservadores em vigor.

Por dltimo, ressaltamos que, apesar de termos centrado a pesquisa nos
professores por considerar que se constituem nos principais articuladores do ato de
ensinar e aprender, ndo esquecemos que 0s alunos sdo os sujeitos deste processo.
Ndo ha duvida de que existe entre o aluno e o professor um jogo de expectativas
relacionadas aos respectivos desempenhos e um dos aspectos que se entrelacam é
a metodologia de ensino usada pelo professor. Por isso, futuramente, pretendemos
delinear a expectativa dos alunos com relagéo aos achados aqui descritos.

Por ora, este é o resultado que apresentamos, esperando que possa
contribuir para com todos aqueles que compartiham nossos anseios e
preocupacbes com a qualidade da formacdo do profissional da informacéo,

estimulando novos estudos e pesquisas acerca desta tematica.
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APENDICE

ROTEIRO DA ENTREVISTA

Fale sobre sua experiéncia profissional até resolver entrar para a carreira
docente.

Fale sobre sua experiéncia de professor-pesquisador (a) universitario (a), antes e
depois de realizar o doutorado.

Qual sua concepcéo de educacao, de ensino e de aprendizagem?

Como planeja a forma e contetdo de suas aulas e como executa em sala de aula
esse plano?

Identifica algum problema no desenvolvimento de sua pratica pedagogica?
Qual sua nocédo de pesquisa e sua proposta de trabalho com ela?

A pesquisa que realiza tem alguma vinculagio com o conteudo da(s)
disciplinas(s) que ministra na graduacao?

Acredita ser possivel a utlizacdo da pesquisa como instrumento de
aprendizagem no ensino de graduacdo? Viabiliza essa proposta na(s)
disciplina(s) que ministra?

Em caso positivo, expliqgue como utiliza a pesquisa no ensino.

10. Comentarios gerais.
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