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Por definicdo, a atividade cientifica encontra-se em estado de
constante inacabamento. Ela estd sempre fazendo-se e construindo-
se. Ela jamais atinge o estado definitivo. Uma producdo cientifica
acabada é um absurdo epistemoldgico. Deixaria de ser cientifico
para converter-se em dogma imutdvel. E como todo o dogma, seria
objeto da creng¢a, e ndo de saber racional. Isso mostra que foda
teoria cientifica € uma hipdtese proviséria a espera de outra mais
fecunda. O critério de verdade de uma teoria, longe de estar sua
certeza, estd em sua superacdo num futuro mais ou menos proximo
ou distante.

HILTON JAPIASSU, 1975
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RESUMO

A sociedade da informacao é um contexto caracterizado pela producéo e disponibilizacéo
exponencial da informacdo. Este fendbmeno exige que os individuos desenvolvam a competéncia
informacional como uma aprendizagem fundamental que possibilita o uso critico, ético e reflexivo
da informacdo. Os bibliotecarios sdo parte essencial desse processo, e devem ser, devidamente,
preparados para a disseminagdo desse topico. A pesquisa teve como objetivo geral investigar as
diferentes formas qualitativas pelas quais os alunos de graduacdo em Biblioteconomia e
Documentacédo (BD) de Mogambique concebem a competéncia informacional em suas atividades
académicas e na sua vida diaria. Do ponto de vista metodoldgico, o estudo € de natureza descritiva
e qualitativa e segue a abordagem fenomenogréafica. A coleta de dados realizou-se com base na
entrevista em profundidade com alunos (22) do quinto ao oitavo semestre de graduacdo em
Biblioteconomia e Documentacdo da Escola Superior de Jornalismo (ESJ) e da Escola de
Comunicacdo e Artes da Universidade Eduardo Mondlane (ECA/UEM), que sdo as duas
instituicGes de ensino superior que oferecem esses cursos em Mogambique. Também foi feita a
analise documental dos projetos pedagdgicos e planos curriculares de ambas as instituicGes para
analisar a integracdo do topico sobre competéncia informacional. Das entrevistas aplicadas aos
alunos foram identificadas cinco formas qualitativas (concepgfes) pelas quais esses sujeitos
concebem a competéncia informacional, nomeadas da seguinte forma: i) Acesso e recuperagao da
informacao textual em ambientes tradicionais; ii) Uso da tecnologia de informacéo e comunicagéo
para 0 acesso e recuperacdo da informacdo; iii) Selecdo e filtragem da informacéo; iv)
Competéncia informacional como construgdo do conhecimento; v) Competéncia informacional
como ética e responsabilidade no uso da informacgédo. A analise documental evidenciou a auséncia
de disciplinas ou contetdos especificos de competéncia informacional nos planos curriculares das
duas instituicdes. Concluiu-se que as concepcdes que foram externadas pelos alunos podem ser
fundamentais para auxiliar a insercdo da competéncia informacional dos curriculos de
Biblioteconomia e Documentacdo de ambas as instituicBes. Acredita-se que esses resultados
podem contribuir para a identificacdo das lacunas existentes na formulacéao filoséfica nos projetos

politico-pedagogicos, podendo auxiliar a sua reformulacéo.

Palavras-chave: = Competéncia informacional;  Concepgdes;  Biblioteconomia e
Documentacdo; Fenomenografia; Graduandos; Mogambique.



ABSTRACT
The information society is a context caracterized by the production and exponential availabil-
ity of information. This phenomenon requires that individuals develop informational compe-
tence as a fundamental learning that enables the critical, ethical and reflective use of infor-
mation. Librarians are an essential part of this process, and must be properly prepared for the
dissemination of this topic.Tresearch aimed to investigate the different qualitative ways in
which undergraduate students in Library and Information Science in Mozambique conceive
information literacy in their academic activities and in their daily life. From a methodological
standpoint, the study is descriptive and qualitative, and adopts phenomenography, which is a
research approach that is concerned with mapping the people's conceptions about a particular
phenomenon, so that they are organized into categories of description and into an space re-
sults. This type of research follows an inductive logic, according to which, the categories of
description emerge from the raw data of the research. Data collection was carried out based
on an in-depth interview with students (22) from the fifth to the eighth semester of graduation
in Library and Information Science at the Journalism Superior School (ESJ) and the School of
Communication and Arts of the Eduardo Mondlane University (ECA / UEM), which are the
two higher education institutions that offer such courses in Mozambique. Document analysis
was also carried out, which consisted of the analysis of the Pedagogical Projects and curricu-
lar plans of both institutions to analyze the integration of this topic in the curricula of these
courses. From the interviews applied to the students, five qualitative ways (conceptions) were
identified by which these students conceive information literacy, namely: i) Access and re-
trieval of textual information in traditional environment; ii) use of ICT to access and retrieve
information in digital context; iii) Selection and filtering of information; iv) information liter-
acy as knowledge construction; v) information literacy as ethics and responsibility in the use
of information. The document analysis showed the absence of specific disciplines or content
of information literacy in curricular plans of both institutions. Thus, it was concluded that the
conceptions that were expressed by the students can be fundamental to assist the insertion of
information literacy in the curricula of Library and Information Science courses of both insti-
tutions. On the other hand, it is believed that these results can contribute to the identification
of the gaps in the philosophical formulation in political and pedagogical projects, and may

help to reformulate them.

keywords: Information Literacy; Conceptions; Library and Information Science;

Phenomenography; Undergraduates; Mozambique.
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SECAO |

1 INTRODUCAO

O periodo que se seguiu a Segunda Guerra Mundial produziu uma nova ordem
mundial, especialmente, caracterizada pela bipolarizacdo politica e econdmica. Dois blocos
(socialista e capitalista) antagonizaram-se gerando um cenario de competitividade que
ultrapassou o dominio ideoldgico.

Das transformacgdes havidas nesse periodo, destacam-se as que se operaram noS
dominios da Ciéncia & Tecnologia (C&T), que foram responsaveis pelo surgimento de novas
disciplinas cientificas, dentre as quais se inclui a Ciéncia da Informacdo (CI). Saracevic
(1996) aponta que a revolucéo cientifica e técnica desse periodo constitui um dos principais
eventos da emergéncia e evolucdo da Cl, assim como de outros campos interdisciplinares. A
esses fatores € inevitavel incluir o contexto da explosdo informacional que se verificou nessa
época, gerando a necessidade de solucdes tecnologicas eficazes que facilitassem o
armazenamento, a organizacéo, a gestéo e a recuperacao da informacéo.

As discussdes que dai emergiram contribuiram, significativamente, para a
institucionalizacdo da CI enquanto campo de pesquisa herdeiro da tradicdo Biblioteconémica
e da Documentacdo, mas também agregando novos aspectos relativos aos fluxos
informacionais (ARAUJO, 2014).

Como érea cientifica, a Cl surge como consequéncia desses desdobramentos, em que
misséo inicial era a de resolver os problemas relacionados com a recuperacdo da informacéo,
considerando o contexto de crescimento exponencial da informacao propiciado pela producéo
e disponibilizacdo excessiva de dados e de informacéo.

N&o obstante esses fatores, o surgimento e evolugdo da Cl ndo se devem a um
fendmeno especifico, havendo necessidade de que se compreendam as suas matrizes
historicas e outros eventos que favoreceram a sua consolidagdo. Uma abordagem holistica em
torno do surgimento, institucionalizacdo, evolucdo e consolidacdo da Cl € aquela que
reconhece a natureza interdisciplinar deste campo, considerando a diversidade de
especialidades e especialistas que estiveram envolvidos na construgdo teorica, epistemoldgica
e pragmatica da area.

Isso corrobora com a viséo de Wersig e Neveling (1975) de que, embora o surgimento
das tecnologias de processamento eletronico de dados tenha impulsionado a necessidade desta

disciplina, as contribuicGes para a emergéncia da Cl vieram de diferentes disciplinas, tais
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como: a Ciéncia da Computacdo, a Biblioteconomia, a Filosofia, a Linguistica, a Teoria da
Informacdo, a Cibernética, a Matematica, a Comunicacdo entre outras. Estes pesquisadores
afirmam que a Cl se desenvolveu para responder as necessidades praticas de duas &reas,
nomeadamente, a Documentacédo e a Recuperagédo da Informagéo.

Com a consolidacdo da area, a partir da década de 1980, houve um deslocamento
epistemoldgico da CI, deixando se de preocupar apenas com 0S aspectos instrumentais
relativos ao acesso e recuperacdo da informacédo, para centrar-se em questdes cognitivas,
socioculturais e semanticas ligadas a informacéo.

Na atualidade, a problematica de acesso e recuperacao da informacéo deixou de ser o
unico problema de interesse da CI. Com o “diluvio informacional” propiciado pelas
facilidades tecnoldgicas de producdo e disseminacdo da informacdo em suportes e formatos
diversos, a Cl tem ampliado a sua funcdo educacional através de acdes tendentes a qualificar,
capacitar e habilitar as pessoas a se tornarem efetivas, autbnomas e com sensibilidade critica e
reflexiva nos processos que envolvem o uso da informacao.

Diante desse cenario, é valido afirmar que, dentre outras, a competéncia informacional
constitui uma das proposicGes através das quais a Cl busca fomentar nos individuos,
habilidades informacionais que os possibilitam a serem aprendizes independentes e ao longo
da vida. Sao habilidades que ressaltam a natureza efémera e transitéria do conhecimento; e a
necessidade de que as pessoas usem criticamente a informagdo e o conhecimento para
proporcionar a aprendizagem permanente e ao longo da vida.

O desafio passa a ser o de prover os sujeitos de novas competéncias e aprendizagens,
visto que as com as TIC, e consequente explosao informacional, o ecossistema informacional
se tornou cada vez mais complexo, originando dificuldades nos mecanismos associados a
busca, avaliacdo e uso efetivo da informag&o.

Isso significa que o ambiente informacional deixou de ser linear, passando a ser
multifacetado e difuso, o que exige que as pessoas desenvolvam novas habilidades,
conhecimentos, atitudes e aprendizagens que lhes garantam a sobrevivéncia neste novo
ecossistema informacional.

Para que os individuos sobrevivam a esse cenario é fundamental que saibam lidar com
a informacdo e que tenham discernimento necessario para transforma-la em conhecimento
pertinente que, segundo Morin (2000), constitui um dos saberes essenciais e imprescindiveis
para a educacao do século XXI.

A educacdo aqui relatada ndo é somente aquela que ocorre nos sistemas formais de

educacdo. E uma educagdo voltada & aprendizagem permanente e ao longo da vida, que
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decorre, simultaneamente, dentro e fora dos sistemas formais de ensino. E uma educacéo
emancipadora que confere as pessoas a autonomia e a atitude critica e reflexiva na tomada de
deciséo e resolucédo de problemas.

A educacdo ao longo da vida esté relacionada ao fundamento segundo o qual,

[...] ndo basta, de fato, que cada um acumule no comeco da vida uma
determinada quantidade de conhecimentos de que possa abastecer-se
indefinidamente. E, antes, necessario estar a altura de aproveitar e explorar,
do comego ao fim da vida, todas as ocasifes de atualizar, aprofundar e
enriquecer estes primeiros conhecimentos, e de se adaptar a um mundo em
mudanc¢a (DELORS, 1998, p. 89).

Esse processo demonstra a natureza efémera e transitoria do conhecimento adquirido
em algum momento da vida, 0 que exige das pessoas a perceberem que as mutacbes que
ocorrem na sociedade demandam novas aprendizagens que lhes qualifiqguem
permanentemente.

A superabundancia de informacgdo que caracteriza o cendrio atual torna fundamental
que todas as formas de aprendizagem fomentadas nos varios sistemas de ensino incluam a
dimensdo da competéncia informacional, porque, conforme Morin (2000), ndo é a quantidade
de informac0es, nem a sofisticacdo das tecnologias que gerem um conhecimento pertinente.
E, sim, a capacidade de colocar o conhecimento em um contexto e de comunicéa-lo de forma
ética e coerente.

Desse modo, a competéncia informacional tornou-se uma pratica educacional
fundamental e necessaria para fomentar a aprendizagem ao longo da vida. Ela habilita as
pessoas a desenvolverem o senso critico, a autonomia e reflexividade necessarios no processo
de uso da informacao.

Quatro décadas ap0s o surgimento da competéncia informacional, prevalecem desafios
concernentes a aprendizagem informacional, visto que o ambiente informacional vai se
tornando cada vez mais labirintico, 0 que exige uma intervencdo politico-pedagdgica
envolvendo todos os segmentos que lidam com os processos de ensino-aprendizagem.

Uma das assercdes mais aceitas na Cl consiste na integracdo dessas préaticas
informacionais nos curriculos educacionais, considerando a estreita ligacdo entre a
competéncia informacional e a misséo das universidades na contemporaneidade, estritamente,
voltada para a promocdo da aprendizagem permanente e na reafirmacdo da natureza

interdisciplinar da ciéncia pds-moderna.
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Johnston e Webber (2007) reforcam a necessidade de integracdo deste tOpico nos
curriculos académicos, tanto na educacao basica quanto no ensino superior, criando condi¢es
para que a competéncia informacional deixe de ser tratada como uma atividade,
simplesmente, inerente as bibliotecas, como a abordagem tradicional tende a evidenciar. Esses
aspectos serdo fundamentais para a construcdo argumentativa, teorica e metodologica desta
investigacao.

Desde o seu surgimento, a competéncia informacional expandiu-se por Varios
dominios e consolidou-se como discurso e pratica recorrentes no universo da
Biblioteconomia, da CI e de outras areas que lidam com o fenémeno da aprendizagem.

Sua deferéncia tornou-se universal e, por via disso, varios organismos internacionais,
grupos de pesquisa, movimentos nacionais de pesquisadores, preocupados com a
complexidade do ambiente informacional digital, propuseram padrées, frameworks e modelos
de competéncias que consubstanciam a efetividade de uso da informacao.

A producdo desses documentos foi acompanhada pela realizacdo de coléquios
nacionais e internacionais e pela producdo de DeclaracGes que reafirmam a competéncia
informacional como parte das habilidades informacionais imprescindiveis nos processos de
aprendizagem e participacdo cidada na sociedade da informacao.

No que concerne ao ensino superior, destaque para a contribui¢do norte-americana que
teve seu apice com a publicagdo, primeiro, do documento “Information Literacy Competency
Standards for Higher Education”, no ano 2000, que fornece subsidios, indicadores e
parametros para a avaliacdo de competéncias de uso da informacdo em alunos do ensino
superior. A mesma entidade, reconhecendo a necessidade de incorporar 0s aspectos
socioculturais envolventes no uso da informag&o, revogou esse documento, substituindo-o por
outro designado por Framework for Information Literacy for Higher Education, publicado em
2015.

Ambos os documentos sdo da autoria da Association of College & Research Library
(ACRL), e criaram bases para que outras entidades propusessem seus préoprios padroes,
modelos e frameworks para fomentar a competéncia informacional dentro e fora do contexto
académico.

Sao exemplos as contribuigdes provenientes de varios paises, tais como Austrélia e
Nova Zelandia destacando-se os documentos Australian and New Zealand Institute for
Information Literacy (ANZIIL) que adotou grande parte dos padrGes de competéncia
informacional da ACRL; no Reino Unido destacam-se as contribuigdes do Chartered Institute

of Library and Information Professionals (CILIP) um 6rgéo de profissionais de informacao



21

que, dentre outras atividades, se dedica a advogar em torno da promog¢do da competéncia
informacional no campo académico e na vida diéria dos individuos.

Ainda nesse pais, foi concebido, pela Society of College, National and University
Libraries (SCONUL), o documento Seven Pillars of information literacy, primeiramente
(1999) focado no contexto académico e, posteriormente, em 2011, voltado para a promocao
da competéncia informacional em todos os contextos, sejam académicos, profissionais, bem
como na vida diéria das pessoas.

No contexto africano destaca-se o projeto Infolit, uma iniciativa do governo da Africa
do Sul para a promocéo da competéncia informacional nas comunidades severamente afetadas
pelo sistema de segregacdo racial do Apartheid. Excetuando essa iniciativa, ndo ha evidéncia
de modelos ou frameworks autdctones de competéncia informacional aplicados no ensino
superior. As bibliotecas e os pesquisadores tém utilizado os padrdes da ACRL para avaliarem
0s processos de busca e uso da informacdo (MANHIQUE; CASARIN, 2019).

Estes aspectos traduzem a necessidade de aportes tedricos e praticos que possam trazer
0S aspectos contextuais que caracterizam todo o fendmeno de aprendizagem. Foi
considerando esses aspectos que o presente estudo buscou compreender as diferentes formas
na base das quais a competéncia informacional é pensada e integrada nos cursos de
Biblioteconomia de Mogambique, que é um contexto social, politico e cultural com pouca ou
nenhuma tradigdo em ensino da Biblioteconomia e da ClI.

1.1 Delimitacdo da pesquisa e construcdo de hipdteses

Em rigor, entendemos que uma tese representa a continuidade de uma dissertagcdo ou
de estudos anteriores, em que o objetivo é o seu aprofundamento tedrico, metodoldgico ou de
aplicagcdo. No caso, esta pesquisa constitui, simultaneamente, continuidade e descontinuidade.
Ela é uma continuidade quanto ao objeto de estudo — a competéncia informacional —, que foi
tema de dissertacdo e de varias publicacdes do autor. Mas é, também, uma descontinuidade,
porque altera os pressupostos tedricos, epistemologicos e metodoldgicos de seus trabalhos
anteriores.

Na dissertacdo (MANHIQUE, 2014a), cujo objetivo foi o de analisar a integracéo da
competéncia informacional nas bibliotecas universitarias de Mogambique, as habilidades
informacionais dos usuarios foram analisadas a partir dos Standards de competéncia
informacional da ACRL (2000). Foram, igualmente, mapeados 0s programas educacionais

desenvolvidos pelas bibliotecas universitarias de Mocambique que, em tese, contribuem para
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fomentar a competéncia informacional. No que tange a este objetivo, constatou-se que existia
uma integracéo incipiente da competéncia informacional nesses ambientes informacionais.

A natureza das atividades desenvolvidas tinha um carater instrumental, em que o foco
se centrava nos recursos de informacdo, e pouca atencdo era dada a aprendizagem
propriamente dita, tanto que grande parte dos bibliotecarios assumiu que desconhecia 0s
padrdes internacionais de promocdo de competéncia informacional em bibliotecas
universitarias.

Por outro lado, hd que considerar as deficiéncias tecnoldgicas que caracterizam as
instituicbes educacionais do pais, sobretudo as bibliotecas que tém falta de recursos
informacionais necessarios ao ensino superior, tais como bases de dados, acesso permanente a
internet e profissionais qualificados na area.

Como consequéncia, uma das conclusdes dessa pesquisa foi de que, a luz dos padroes,
0s usuarios apresentavam deficiéncias basicas de formulacdo de estratégias de busca e de
avaliagédo da informag&o, considerando o fato de que alguns alunos ndo sabiam manusear as
tecnologias de informacdo. Porém, desenvolviam outras formas de competéncia
informacional, tais como o pensamento reflexivo perante a informacdo recuperada e a
construcao social e colaborativa do conhecimento.

Estes aspectos levaram-nos a questionar a natureza universal e prescritiva dos padrdes
da ACRL. Assim levantamos 0s seguintes questionamentos: considerando que a competéncia
informacional é uma forma de aprendizagem, seria razodvel aborda-la com base em
pressupostos gerais sem considerar as dimensdes contextuais e experienciais que definem uma
aprendizagem? Que outras abordagens tedricas e/ou metodoldgicas poderiam ser aplicadas
para a compreensdo do carater multifacetado da competéncia informacional? Como integra-la
nos curriculos académicos tendo como base a evidéncia contextual?

Uma das respostas a estes questionamentos adveio da propria ACRL que, em 2015,
revogou o documento sobre os Standards de competéncia informacional, substituindo-o pelo
Framework for Information Literacy for Higher Education, que introduziu a dimensao
sociocultural e situada da aprendizagem da competéncia informacional.

Vale ressaltar que os aspectos socioculturais sdo parte das discussdes na Cl e, em
particular, no dominio da Organizagdo da Informacdo e do Conhecimento (HIZJRLAND,
2002, 2007; CAPURRO, 2007; LEE, 2015). Esta pesquisa se insere na linha de pesquisa de
Producéo e Organizacdo da Informacao (POI), que é uma subarea da Cl que se preocupa

com a representacdo da informacdo para que ela se torne acessivel aos usuarios. Essa funcéo



23

foi descrita nos trabalhos seminais do campo como a responsabilidade social e a razdo da
existéncia da ClI (WERSIG; NEVELING, 1975).

Estes elementos demonstram que existe uma relacdo de causalidade entre a
organizacdo do conhecimento e a competéncia informacional. De acordo com Olson (2002), a
Organizacdo do Conhecimento é um processo intencional mediado por aspectos contextuais
que interferem no acesso e apropriagdo da informacéo. Partindo dessas premissas, esta autora
considera que, apesar da importancia dos instrumentos universais e padronizados de
classificacdo, € necessario perceber que a Organizacdo do Conhecimento € um processo
enviesado, visto que é influenciado por determinantes sociais e culturais.

Os vieses ligados a organizacdo do conhecimento podem criar um problema ético,
sendo um deles o de acesso deficiente e/ou desigual a informacéo (MILANI; GUIMARAES,
2013; LEE, 2015), o que pode gerar implicacdes diretas do desenvolvimento da competéncia
informacional dos individuos, sobretudo no que diz respeito a definicdo de estratégias de
busca e filtragem da informagé&o.

Para que a organizagdo do conhecimento seja efetiva e estimule a competéncia
informacional, é necessario que haja um ponto de equilibrio entre os esquemas padronizados
de classificacdo e os locais, isto &, aqueles que refletem a experiéncia coletiva de uma
sociedade, de um grupo ou de uma comunidade.

Partindo desses pressupostos, este estudo destaca a necessidade de uma abordagem
que caminhe em direcdo contraria aos padrdes hegemonicos de competéncia informacional.
Postulamos que € necessaria uma perspectiva que incorpore, simultaneamente, 0s aspectos
cognitivos e socioculturais de aprendizagem da competéncia informacional.

Como alternativa as perspectivas vigentes e hegemdnicas sobre esta temaética, a
presente pesquisa se propde a analisar a competéncia informacional com base na abordagem
fenomenografica ou relacional. Contrariamente as abordagens behavioristas e
construtivistas, na base das quais a competéncia informacional assume proposi¢fes gerais,
prescritivas e universais, a fenomenografia envolve a investigacdo da competéncia
informacional como um “fendmeno”, em que o seu conceito toma uma variedade de
significados em funcdo da experiéncia e consciéncia focal dos individuos. E uma perspectiva
de pesquisa que procura obter um entendimento mais profundo e complexo sobre as formas
pelas quais 0s sujeitos compreendem e concebem a competéncia informacional nos varios
dominios da vida (FORSTER, 2015).

Este enfoque tedrico-metodoldgico teve sua origem na década de 1970, através de

pesquisas desenvolvidas por pesquisadores do Departamento de Educagdo da Universidade de
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Gotemburgo, com o objetivo de mapear as concepg¢des de aprendizagem que alunos tinham
sobre os fendmenos. O seu precursor, Ference Marton (1981), definiu a fenomenografia como
um tipo de estudo empirico que objetiva investigar as diferentes formas qualitativas pelas
quais as pessoas percebem, experienciam e concebem um fendmeno particular.

O foco desta abordagem de pesquisa é de identificar a variacdo das concepgdes que as
pessoas tém acerca de um fendbmeno, com o objetivo de melhorar as praticas de ensino-
aprendizagem. Esta metodologia envolve a interpretacdo das descricbes das experiéncias
sobre um fenébmeno, geralmente, obtidas por meio de entrevistas em profundidade. Essas
experiéncias sdo generalizadas e categorizadas em um nUmero limitado de “categorias de
descrigdo” hierarquica e logicamente estruturadas (MARTON, 1981; ANDRETTA, 2007,
FORSTER, 2015).

Esta perspectiva ressalta o carater interdisciplinar da Cl que, quando necessario, se
apropria de teorias e metodologias de areas correlatas para operacionalizar as pesquisas do
campo. Saracevic (1996) indica que a interdisciplinaridade é uma das razfes da existéncia e
da evolucdo da Cl, embora tais relacdes sejam temporalmente mutantes, devido aos inUmeros
progressos que, continuamente, se operam no campo cientifico.

A fenomenografia foi introduzida na CI por Christine Bruce (1997), em sua tese de
doutorado, na qual investigou as concepcbes de competéncia informacional de profissionais
de ensino superior, nomeadamente: professores, bibliotecarios e o staff administrativo das
universidades australianas. Essa pesquisa resultou na constru¢cdo de um modelo relacional
denominado Seven faces of information literacy, no qual sdo descritas as sete formas pelas
quais esses profissionais concebem a competéncia informacional na sua vida cotidiana.

Apbs pouco mais de duas décadas da introducdo da fenomenografia na CI, essa
abordagem continua incipiente nos estudos de competéncia informacional. Manhique e
Casarin (2018a) realizaram um levantamento nas bases de dados brasileiras (Base de Dados
Referenciais de Artigos de Periddicos em Ciéncia da Informacdo — BRAPCI, Scielo,
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes —-BDTD) e internacionais (SCOPUS,
ScienceDirect, Web of Science e LISA) tendo constatado a existéncia de poucos estudos que
abordam a competéncia informacional com base na perspectiva fenomenografica ou
relacional.

Essas constatacdes constituem motivacao adicional para a adogdo dessa abordagem de
pesquisa no campo de estudos da competéncia informacional, como forma de ampliar as
abordagens tedricas e metodologicas nesse dominio de investigacdo. Por outro lado,

consideramos a perspectiva fenomenografica como sendo um modelo de investigacao
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alternativa as abordagens vigentes que, pelo fato de esta se basear na experiéncia dos sujeitos
e na variacdo da sua aprendizagem, tem o potencial de contribuir para a inser¢do da
competéncia informacional nos programas educacionais, observando, simultaneamente, 0s
aspectos cognitivos dos individuos e socioculturais do contexto em que serdo aplicados.

A concepcdo desta tese tera como sujeitos de pesquisa, 0os alunos de graduacdo em
Biblioteconomia e Documentacdo (BD) da Escola Superior de Jornalismo (ESJ) e os de
Biblioteconomia da Escola de Comunicacdo e Artes da Universidade Eduardo Mondlane
(ECA/UEM), que sdo as Unicas instituicdes de ensino superior (IES) que oferecem esses
cursos em Mocgambique.

Assim, explora-se a tese de que uma investigacdo da competéncia informacional com
base na experiéncia desses sujeitos podera contribuir para a compreensdo das potencialidades
e lacunas existentes na formulacdo dos projetos politico-pedagdgico desses cursos em
Mocambique.

Partindo desses pressupostos, a finalidade desta pesquisa é de fornecer dados que,
potencialmente, possam ser usados no ensino-aprendizagem da competéncia informacional
nos cursos de BD e/ou em outros contextos educacionais. 1sso deriva do entendimento de que
os resultados de uma investigacdo fenomenografica trazem implicacfes positivas no processo
educacional, porque favorecem a implementacdo de estratégias didaticas e pedagogicas
suportadas por uma interpretagdo “de baixo para cima” € ndo o contrario.

Para tal, tomam-se 0s pressupostos assentes em Ausubel (1968), segundo os quais a
promocdo de uma aprendizagem significativa s6 ocorre quando os educadores sabem o que 0sS
alunos sabem. Desse modo, por meio das concepcdes dos estudantes espera-se contribuir para
a integracdo da competéncia informacional nos planos de estudo tendo em consideragdo a
experiéncia dos sujeitos que a vivenciam em suas atividades académicas e cotidianas.

Diante pressupostos acima descritos, a esta pesquisa procura responder aos seguintes

questionamentos:

Que concepgbes de competéncia informacional os estudantes de
Biblioteconomia e Documentacdo de Mocambique desenvolvem em suas

atividades académicas?

Considerando que a concepcdo de um fendémeno é influenciada pela experiéncia
colateral do individuo, ou seja, pelo contexto em que a experiéncia é vivenciada (MARTON,
1981, 1986; BERNARD; MCCOSKER; GERBER, 1999), surge outro questionamento:
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1.2 Objetivos
1.2.1 Objetivo Geral

e Investigar as concepcdes de competéncia informacional presentes nos cursos

de Biblioteconomia e Documentagdo de Mocambique, com foco nas

percepcbes dos alunos e nos planos curriculares e projetos politico-

pedagdgicos.

1.2.2 Objetivos especificos

Analisar a literatura sobre a competéncia informacional na
perspectiva fenomenografica;

Discutir as abordagens tebdricas da competéncia informacional na
Ciéncia da Informagao;

Identificar os aspectos explicitos e implicitos da competéncia
informacional nos projetos pedagogicos e nos planos curriculares dos
cursos de BD de Mogambique;

Mapear as concepgdes de competéncia informacional dos alunos de
Biblioteconomia e Documentacao de Mocambique;

Identificar as categorias de descrigao que refletem a variacgao das
concepgoes dos estudantes de BD de Mogambique;

1.3 Justificativa

. Objetivos tedricos

___ Objetivos operacionais

Objetivos analiticos

Os estudos sobre a competéncia informacional observaram um crescimento

significativo desde que este tema surgiu na década de 1970. Esse crescimento, sobretudo nos
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paises anglo-saxbnicos, € explicito a partir da quantidade de publicacGes existentes nas
principais bases de dados internacionais de informag&o cientifica.

Na generalidade, os paises em que a competéncia informacional se tornou uma das
tematicas mainstream de pesquisa tém uma larga tradicdo de ensino e pesquisa em
Biblioteconomia e CI, e contam com programas de pos-graduacao ja consolidados.

Do levantamento de dados feitos da African Journal Online (AJOL)! a maior base de
dados multidisciplinar de periédicos cientificos de Africa, constatou-se a integracdo, ainda,
incipiente de estudos de competéncia informacional nesse continente, considerando o nimero
reduzido de artigos recuperados (153) que contém a expressdo “information literacy”, até
2019. Esta discrepancia fica mais visivel se comparado ao nimero de artigos sobre o tema
incluidos na base Scopus até 2019, que era da ordem de 12906 artigos, por exemplo. Na base
AJOL ndo foi encontrado um registro sequer na lingua portuguesa, o que indicia a
invisibilidade dessa tematica no conjunto de pesquisas da CI dos Paises Africanos de Lingua
Portuguesa (PALOP).

Entre os paises africanos com o maior nimero de pesquisas que contempla a
competéncia informacional, sobressai para a Nigéria e a Africa do Sul que, segundo Mutula
(2004), ambos os paises tém 0s movimentos mais atuantes de competéncia informacional do
continente.

A posicdo destacada da Nigéria pode ser associada ao fato de ser o pais com maior
tradicdo de estudos em CI na Africa. Segundo Gupta (1997), os primeiros cursos formais em
Biblioteconomia e CI surgiram na Nigéria, em 1959, por meio de esforcos da tradicional
Universidade de Ibadan. Hoje, este pais concentra a maioria dos cursos ligados a Cl em todos
os ciclos do ensino superior, nomeadamente, a graduacéo e a p6s-graduacao.

Em Mogambique, os cursos de Biblioteconomia e Cl séo recentes, sendo que o curso
mais antigo entrou em funcionamento no ano 2010 sob a tutela da ESJ. Em 2011, foi criado o
curso de Cl, na ECA/UEM, com ramificacBes profissionais para duas areas, nomeadamente: a
Biblioteconomia e Arquivologia.

Este fato serve de evidéncia para a existéncia de poucas pesquisas em Mogambique na
area da CIl, em particular no dominio da competéncia informacional. As poucas pesquisas
realizadas neste dominio resultam de trabalhos de monografias que focalizam a educacéo de

usuarios, a competéncia informacional em bibliotecas, a competéncia informacional dos

INa data em que foi feito o levantamento (23 de fevereiro de 2020), essa Base de Dados agregava 754
periddicos, sendo que a maioria é da Nigéria (222), Africa do Sul (96), Etiopia (30).
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usuarios e profissionais de informacédo e a relacdo entre a competéncia informacional e a
pesquisa académica.

Estes aspectos mostram que, apesar de a competéncia informacional ser uma das
tematicas com grande quantidade de pesquisas em varios paises, em Mocambique ainda séo
escassos 0s estudos sobre este objeto de pesquisa. Dos poucos registros recuperados
(monografias), nenhum destes se baseou na abordagem fenomenografica ou relacional, até
porque continua sendo uma perspectiva tedrico-metodoldgica pouco explorada na literatura da
Cl, com excecdo de alguns paises, tais como Australia, Suécia e Reino Unido (LIMBERG;
SUNDIN; TALJA, 2012; MANHIQUE; CASARIN, 2018a).

Deste modo, esta pesquisa assume um carater exploratério e justifica-se, porque se
enquadra nos esforcos académicos de ver integrada e institucionalizada a competéncia
informacional no ensino superior, comecando pelos cursos de Biblioteconomia, por estes
serem responsaveis pela formacdo de futuros profissionais de informacdo com
responsabilidade de planejar e conceber programas que estimulam a aprendizagem dos
usuérios na sua relagdo com a informacao.

De forma resumida, esta pesquisa justifica-se em torno de trés principais motivacdes:

Cientifica: referente a necessidade de aprofundar os aspectos tedricos e pragmaticos
da competéncia informacional na CI, considerando a fenomenografia como uma abordagem
alternativa aos preceitos do “paradigma dominante” vigentes nos discursos e préaticas da
competéncia informacional.

Por outro lado, espera-se espevitar a emergéncia de um “movimento” nacional de
competéncia informacional que possa estimular a criacdo de frameworks autoctones de
competéncia informacional aplicaveis em véarias ambiéncias educacionais.

Pessoal: devido a experiéncia prévia em pesquisas e praticas ligadas a competéncia
informacional, assumo o compromisso social de contribuir para que estas praticas sejam
institucionalizadas e disseminadas como parte integrante do processo formativos dos alunos;

Profissional: enquanto docente do curso de Biblioteconomia e Documentacdo (BD) e,
atualmente, Coordenador desse curso, vislumbra-se a possibilidade de compreender as
lacunas e potencialidades existentes na formulagdo dos projetos pedagdgicos destes cursos em
Mogambique, criando condi¢cBes que para a integracdo da competéncia informacional no
curriculo também seja baseada na evidéncia experiencial dos principais atores do processo

educacional: os alunos.
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1.4 Estrutura do trabalho

SECAO | - INTRODUCAO: Foi apresentada a contextualizagio e o problema desta
investigacao, introduzindo alguns elementos conceituais relacionados ao objeto de estudo.

Nessa se¢do foram definidos os objetivos, as premissas e a tese que norteia esta pesquisa.

SECAO Il - ELEMENTOS CONTEXTUAIS, HISTORICOS E CONCEITUAIS DA
COMPETENCIA INFORMACIONAL: Trata-se da competéncia informacional como uma
pratica de ensino-aprendizagem inerente ao contexto da sociedade da informacdo. Discutem-
se as diferentes perspectivas da sociedade da informacéo, que é o contexto por onde trafegam
os discursos e as praticas da competéncia informacional. Nesta secdo foram, também,
analisados os aspectos conceituais e historicos, evidenciando 0s momentos e eventos que

contribuiram para o alargamento tedrico e epistemoldgico deste dominio de estudos.

SEGAO Il — CONCEPGOES TEORICAS E EPISTEMOLOGICAS DA
COMPETENCIA INFORMACIONAL: O objetivo consiste em identificar e aprofundar as
principais abordagens de competéncia informacional descritas na literatura da CI. Isso resulta
da pouca explicitacdo tedrica, metodoldgica e epistemoldgica de grande parte dos estudos
sobre este tema. Assim, sua explicitacdo permitird compreender que cada abordagem tedrica
configura um tipo especifico de praticas e discursos de competéncia informacional. Nesta
pesquisa foram analisadas, detalhadamente, as seguintes abordagens da competéncia
informacional: i) a abordagem tradicional; a cognitiva; a abordagem sociocultural (que inclui

a perspectiva critica da competéncia informacional).

SECAO IV - FENOMENOGRAFIA: TEORIA, EPISTEMOLOGIA E
METODOLOGIA: discutem-se as perspectivas tedricas, epistemoldgicas, ontoldgicas e
metodoldgicas da fenomenografia, que € a abordagem que orienta esta investigacdo. Nele, sdo
identificadas potencialidades, limitagcOes e os elementos que distinguem fenomenografia de

outras abordagens de pesquisa qualitativa.

Secdo V - FENOMENOGRAFIA E PRATICAS DE ENSINO E APRENDIZAGEM DA
COMPETENCIA INFORMACIONAL: aborda-se a competéncia informacional na
perspectiva fenomenogréafica, destacados os trabalhos seminais que apresentam modelos de

ensino e aprendizagem com enfoque na fenomenografia. Considerando a natureza recente
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desta abordagem de pesquisa na ClI, reserva-se a uma subsecdo que fara a analise sistematica
de literatura deste dominio de estudos. A producdo cientifica analisada foi obtida nas
principais bases de dados disciplinares e multidisciplinares que indexam os periédicos de

referéncia da area.

SECAO VI — PERCURSO METODOLOGICO: S&o apresentados os procedimentos
metodoldgicos adotados para a persecucdo da presente proposta de pesquisa. Serdo
explicitados os métodos, as técnicas de coleta de dados, a selecdo dos participantes tendo em

consideracdo os fundamentos da fenomenografia e os procedimentos de analise de dados.

SECAO VII - APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS: Sdo
apresentados os resultados da pesquisa, com enfoque na identificacdo e descricdo das
concepcOes de competéncia informacional dos alunos de graduacdo em Biblioteconomia e
Documentacdo de Mocambique. Também foi analisada a integracdo da competéncia
informacional nos curriculos desses cursos, com foco na analise dos planos curriculares e nos
projetos pedagogicos.

SECAO VIII — CONSIDERACOES FINAIS: sdo apresentadas as discussoes finais da tese,
incluindo as proposicdes de insercdo da competéncia informacional nos curriculos

educacionais de Biblioteconomia e Documentagdo em Mogambique.
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Figura 1 — Referencial tedrico da pesquisa
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SECAO 2
2 ELEMENTOS CONTEXTUAIS, HISTORICOS E CONCEITUAIS DA
COMPETENCIA INFORMACIONAL

A competéncia informacional é um dos dominios da CI que inclui uma variedade de
conceitos, tais como informagdo, conhecimento, tecnologia e aprendizagem. Essas nogdes tém
sido foco de discussdes tedricas da sociedade da informacdo que, de acordo com Campello
(2003), é o contexto por onde trafegam os discursos e praticas da competéncia informacional.

Nesta secdo discutem-se as diversas perspectivas sobre a sociedade da informacdo, a sua
retorica discursiva, a diversidade terminoldgica que é utilizada para caracterizar este contexto e,
por fim, discutem-se como os diferentes enfoques teodricos da sociedade da informacao podem ser
determinantes para a moldagem de discursos e praticas da competéncia informacional. Na
sequéncia sdo analisados 0s aspectos tedricos, conceituais e historicos da competéncia

informacional.

2.1 Sociedade da informacao: contexto para a competéncia informacional

Sociedade da informacdo € uma das designacGes utilizadas para caracterizar o contexto
atual em que a relacdo das forcas produtivas tende a basear-se na informacdo como principal
insumo e matéria-prima para a promocdo da inovacado e desenvolvimento socioecondmico das
nacoes.

Desde os finais da década de 1980, verificou-se um avanco impetuoso do capitalismo,
tendo contribuido para a emergéncia de um conjunto de transformacdes econémicas e societarias.
Devido as novas configuracGes que esse capitalismo assumiu, sobretudo, pela mudanca dos
padrdes ocupacionais da sociedade, esse contexto tem sido atribuido varios nomes, dentre os
quais, sociedade pds-industrial (BELL, 1973), sociedade da informagdo (LYON, 1992),
sociedades informacionais e sociedade em rede (CASTELLS, 2000), entre outros.

Apesar da variedade de conceitos utilizados neste debate, observa-se um consenso
epistemologico de que existe um conjunto de pressupostos comuns que caracterizam essa ‘“nova”
era. De acordo com Streckeisen (2009), com as novas configuracfes, a economia tornou-se cada

vez mais virtual ou imaterial e os tradicionais fatores de producdo (capital, trabalho e recursos
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naturais) perderam a sua importancia prévia. Estes fatores tém sido substituidos por outro crucial
que é o conhecimento.

Esses pressupostos encontram respaldo em Wersig (1993) que postula que as descricoes,
caracterizacOes e definicbes do que se designa por sociedade pds-industrial tém uma relacédo
direta com as novas determinacdes e funcdes que o conhecimento desempenha para 0 progresso
da humanidade.

As ideias da sociedade da informacdo tém as raizes nas discussGes socioldgicas e
econémicas do pds-industrialismo. Um dos autores mais proeminentes dessa corrente foi Daniel
Bell (1973), que identifica a informacgdo e conhecimento como aspectos centrais da economia no
contexto atual. Para este autor, o que caracteriza uma sociedade p6s-industrial sdo as tecnologias
de informacdo e comunicacdo (TIC), bem como a mudanca dos padrdes ocupacionais da
sociedade, isto é, a economia desloca a sua énfase tradicional voltada para o processamento de
matérias-primas e passa a centrar-se no setor terceiro de servicos e de processamento da
informacao.

O seu trabalho trouxe um marco tedrico para a problematizacdo das transformacgoes
trazidas pelas tecnologias nos varios dominios da vida humana. Porém, ndo escapou a
determinadas criticas, sobretudo, pelo seu “fundamentalismo” tecnoldgico, visto que Bell (1973)
acreditava que as tecnologias de informag&o iriam transformar a estrutura social sem, no entanto,
considerar as relagfes intrinsecas entre a técnica e a sociedade.

Esta visdo teve reflexo nas primeiras abordagens de competéncia informacional, que
tinham um enfoque instrumental, que visava habilitar as pessoas a manusear as tecnologias de
informacdo, no que Bawden (2002) designa por competéncias digitais ou tecnoldgicas.

Para Lyon (1992), o determinismo tecnoldgico esvazia o significado social das
tecnologias, tomando em consideragéo o fato de que elas séo tidas como entes superiores que ndo
dialogam com a sociedade. Este autor postula que existe uma relacdo de reciprocidade entre a
tecnologia e a sociedade, visto que, do mesmo modo que a tecnologia influencia as relagdes
sociais, ela €, também, um produto social.

Apesar destas criticas, ndo é raro encontrar politicas publicas de varios estados ou paises
que se orientam na base da utopia tecnoldgica, tal é o caso de Mocambique, em que o principal
documento do Estado que viabiliza a inser¢do do pais na ‘“sociedade global da informagado”

apresenta esse viés tecnicista. Alias, “Politica de Informatica” (2000), o nome que ¢ atribuido a
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esse documento, reforca o pressuposto tecnoldgico e instrumental que os proponentes e 0s
tomadores de decisdo tém sobre a relagdo entre tecnologia-sociedade.

Alvin Toffler (1980) analisa a sociedade da informacdo a partir de uma perspectiva
evolucionista da sociedade para compreender esse conjunto de transformacgdes sociais,
econdmicas, culturais, tecnologicas e, também, epistemoldgicas. Este autor propds a andlise da
evolucao da humanidade em trés estagios temporais, os quais sao designados por “ondas”.

De acordo com este autor, o que distingue uma “onda” da outra é, fundamentalmente, o
sistema de producdo de riqueza. Nesses termos, a primeira “onda” revolucionaria coincide com o
momento em que a sociedade se tornou sedentaria, quando as pessoas deixaram de ser ndmades e
transformaram a agricultura como sua base econémica e de subsisténcia. A segunda onda inicia
com a revolucdo industrial, que transformou as relac6es entre o trabalho e as forcas produtivas
(TOFFLER, 1980).

A terceira onda esta relacionada as transformacbes vigentes no contexto atual, em
particular a importancia que se atribui ao conhecimento no processo de produgdo. Segundo o
autor, a principal inovacdo esta no fato de que o conhecimento passou a ser, ndo um meio
adicional de producdo de riqueza, mas, sim, 0 meio dominante.

E na terceira onda em que Toffler (1980) posiciona a sociedade da informacdo que,
segundo ele, a informacdo tornou-se a principal matéria-prima, visto que sem ela e as tecnologias
de informacdo (computadores e telecomunicacgdes) seria dificil gerir as sociedades atuais que se
tornaram, cada vez, mais complexas.

E nessa terceira onda que surgiu a necessidade de uma area cientifica (a Ciéncia da
Informacdo) que pudesse lidar com o excesso informacional, criando condigdes tecnoldgicas e
pragmaticas para agilizar e flexibilizar o armazenamento, a organizacdo e, sobretudo, a
recuperagéo da informacao.

Importa frisar que essas descri¢des tém como base as caracteristicas da sociedade
ocidental, considerando que em outras latitudes geograficas confluem no mesmo espaco
geografico e temporal varias “ondas” que identificam, tanto a sociedade agricola, tanto a
sociedade industrial, bem como a sociedade da informagéo.

Desse modo, se pensada de forma linear, a visao evolucionista da humanidade pode soar
arbitraria e simplista, visto que a sociedade sempre foi baseada em processos informacionais,

embora, ndo tdo midiaticos quanto a informacao digital. A prevaléncia de um fator de produgéo
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permite-nos, com maior ou menor vigor, utilizar adjetivos para qualificar uma época, podendo
obscurecer outros aspectos, também, importantes relativos ao mesmo periodo (CAPURRO,
2008).

Apesar da diversidade de terminologias e conceitos que sdo utilizados para descrever este
contexto, existem aspectos comuns que o0 caracterizam, com énfase para a onipresenca e
confluéncias das tecnologias e o seu impacto nos diversos dominios da vida humana. A explosao
informacional, a diversidade de suportes e formatos de informacdo sdo algumas das
consequéncias trazidas pelas TIC que, na visdo de Lévy (1999), trouxeram uma cultura
informacional.

A competéncia informacional enquanto discurso e pratica tem sustentacdo nas abordagens
da sociedade da informacéo, na qual a informacdo e conhecimento séo tidos como fatores
determinantes para o progresso das nacOes. Por isso, Wersig (1993), um dos autores
preponderantes da CI, considera que o discurso da sociedade pds-moderna esta diretamente
relacionado ao papel dominante que o conhecimento desempenha na sociedade contemporanea.

Para Lévy (1999), a sociedade da informacdo esta, intrinsecamente, ligada as tecnologias
de informacao, que foram responsaveis pelo “diluvio informacional”, que significa o aumento
exponencial da producao tecnoldgica e cientifica.

As telecomunicacfes geram esse dilGvio por conta da natureza exponencial,
explosiva e caética de seu crescimento. A quantidade bruta dos links entre as
informagfes aumenta de vertiginosamente nos bancos de dados, nos hipertextos
e nas redes. Os contatos transversais entre individuos proliferam de forma
anarquica. E o transbordamento cadtico das informagdes, a inundacéo de dados
[..] (LEVY, 1999, p.13).

Sobre este dilavio informacional, Lévy (1999) sustenta que ele ndo tem um fim, portanto,
“[...] devemos aceita-lo como nossa nova condicdo de vida. Temos de ensinar os nossos filhos a
nadar, a flutuar, talvez a navegar” (p. 15).

Nestes termos, percebe-se que vivemos um novo contexto que demanda novas
configuracbes de aprendizagem que permitam a nossa adaptabilidade as exigéncias desta
sociedade informacional, e a competéncia informacional é uma dessas aprendizagens.

Lévy (1999) identifica trés implicacBes da educacdo no contexto da cibercultura. A
primeira diz respeito ao fato de, pela primeira vez na historia da humanidade, a maioria das
competéncias que as pessoas adquirem ao longo da vida se tornarem rapidamente obsoletas. A

segunda, ligada a primeira, diz respeito a nova natureza do trabalho, em que "[...] trabalhar quer
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dizer, cada vez mais, aprender, transmitir saberes e produzir conhecimentos" (LEVY, 1999, p.

156). A terceira diz respeito ao fato de o ciberespaco suportar tecnologias intelectuais que:

[...] amplificam, exteriorizam e modificam numerosas fun¢des cognitivas
humanas: memoria (bancos de dados, hiperdocumentos, arquivos digitais de
todos os tipos), percepcdo (sensores digitais, telepresenca, realidades virtuais),
raciocinios (inteligéncia artificial, modelizacdo de fendmenos complexos)
(LEVY, 1999, p. 156).

Desse modo, h& uma necessidade premente de reformas nos sistemas de educagédo e de
formacdo, em que a adogdo das tecnologias é parte integrante dessas reformas. Uma das reformas
mais importantes diz respeito a valorizacdo da experiéncia das pessoas em suas relacdes sociais,
pois esta constitui vetor importante para um aprendizado ao longo da vida. Quer dizer, 0s
sistemas formais de educacdo deixam de ter o monopo6lio dos processos de formacdo e
aprendizagem das pessoas (LEVY, 1999).

Este contexto, em que o ciberespaco traduz a importancia de novas midias e da Internet,
pressupde a emergéncia de um novo tipo de aprendizagem, que Pierre Lévy (1999) chama de
“aprendizagem cooperativa” mediada pelos dispositivos tecnologicos, sobretudo, pelo
computador. Esse tipo de aprendizagem exige novas qualificacbes e atribuicdes aos professores,
cuja funcdo deixa de ser a difusdo dos conhecimentos, passando a assumir o papel de incentivar a
aprendizagem e o pensamento.

Com a emergéncia da pandemia do coronavirus, a importancia dos dispositivos digitais
foi amplificada e testada, devido a necessidade que os sistemas educacionais tinham de manter
viva a utopia de uma aprendizagem coletiva a distancia. Entre varios aspectos, foram constatadas
varias preocupacdes ligadas a exclusdo digital, falta de competéncias de alunos e professores no
manuseio da tecnologias digitais.

Em contextos mais desfavorecidos economicamente, como € o caso de Mocambique, a
pandemia relembrou os desafios relativos ao acesso aos dispositivos digitais e de fraca
abrangéncia da rede de Internet, levando com que 0s processos educacionais fossem
interrompidos por largos periodos de tempo.

Dessa forma, os varios conceitos utilizados para descrever este contexto socioecondémico,

dentre os quais cibercultura, sociedade da informagéo, sociedade do conhecimento, entre outros,
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[...] ndo significam, apenas, a passagem do escrito e oral & multimidia, mas,
também, simbolizam a transicdo de uma educacdo e formacdo estritamente
institucionalizados (a escola, a universidade) para uma situacdo de troca
generalizada dos saberes, 0 ensino da sociedade por ela mesma, reconhecimento
autogerenciado, movel e contextual das competéncias” (LEVY, 1999, p. 172).

Nesta pesquisa, a sociedade da informacéo € tida como o contexto por onde trafegam os
discursos e as praticas de ensino-aprendizagem da competéncia informacional. Compreender as
suas raizes, definicbes e paradoxos é fundamental para determinar o tipo de enfoques e
abordagens de competéncia informacional. Postulamos que um discurso que focaliza o
determinismo tecnoldgico tem potencial de gerar discursos e programas de competéncia
informacional com um enfoque instrumental ou tecnicista.

Porém, se as politicas publicas e os discursos realcarem a relacdo dialdgica ou inter-
retroativa (MORIN, 2005) entre a técnica e a sociedade, havera maior potencial de o ensino, o0s
programas e discursos da competéncia informacional valorizarem os aspectos cognitivos, sociais,
experienciais e contextuais que, segundo Vygotsky (1978) e Marton (1981), sdo determinantes no
processo de construcao de sentidos.

Na proxima sec¢do, serdo discutidos conceitos da competéncia informacional, os discursos

e praticas ao longo do tempo, as normas e modelos para a educacgéo superior.

2.2 Competéncia informacional: conceitos

A information literacy ou competéncia informacional como discurso e prética tem inicio
no contexto das transformac@es tecno-sociais ocorridas a partir da segunda metade do século
passado, que deu origem a explosao informacional. Os discursos ligados a esta tematica tiveram
inicio na década de 1970, devido ao conjunto de mudancas tecno-sociais que trouxeram desafios
na educacdo e nas formas de utilizacéo de recursos de informacéo existentes.

Como dominio de investigacdo cientifica, a competéncia informacional é um objeto
complexo, na medida em que a sua conceituacdo é influenciada por determinantes tedricos e
epistemologicos adotados em cada situacdo. Investigar a competéncia informacional implica,
também, conhecer a complexidade que decorre da inexisténcia de um acordo terminologico na
lingua portuguesa que traduza o termo information literacy de forma universalmente aceita.

Na literatura especializada da area, esse termo tem sido traduzido de varias formas, sendo

as expressdes mais comuns as seguintes: competéncia informacional, competéncia em
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informacdo, letramento informacional, alfabetizacdo informacional, desenvolvimento de
habilidades informacionais, literacia da informacdo, entre outras (CAREGNATO, 2000;
BEZERRA, SCHNEIDER; SALDANHA, 2019).

Esta pesquisa ndo se preocupa com os paradoxos e contradi¢des relacionados a traducao
do termo, e adota a nocdo de competéncia informacional por ser um dos termos utilizados como
aproximacdo da information literacy nas pesquisas de CI.

O uso pioneiro da expressdo é creditado a Paul Zurkowski (1974) que, enguanto
presidente da American Information Industry, destacava a necessidade de politicas pablicas que
servissem de suporte para a maximizacdo de toda a estrutura tecnoldgica que caracteriza todo o
contexto da “economia da informagao”.

Nesse relatério, ele revelava como as tecnologias de informacéao estavam transformando o
ambiente informacional, sobretudo pela producéo e disponibilizacdo exponencial de dados e de
informacdo. Perante esse cenario, este autor desafiava as bibliotecas a desenvolverem programas
educacionais que incluissem o aprendizado de técnicas e habilidades que permitissem que as
pessoas utilizassem de forma eficiente as ferramentas de acesso a informagé&o.

Essa proposicdo ja evidenciava um pressuposto positivista, considerando que a
competéncia informacional assumia uma dimensdo técnica ou instrumental, no sentido de que o
foco era o de potencializar habilidades e utilizagdo de ferramentas e recursos que possibilitam o
acesso a informacéo.

O contexto da sociedade da informacéo, cuja caracteristica principal é a proliferacdo de
tecnologias e a superabundéncia de informacdo, também deve ser entendido como um contexto
de multiplas aprendizagens, onde as pessoas sdo afrontadas a desenvolver habilidades que Ihes
permitam que sejam autdbnomas, criticas e éticas no uso da informacao.

Por esses motivos corroboramos com Belluzzo (2005), quando conclama que:

Face a complexidade decorrente do volume de dados contraditorios, falsos,
fidedignos, incoerentes ou ndo, incompletos ou néo, pertinentes ou sem nenhum
significado ou relevancia, é preciso ser seletivo, com capacidade de comparar,
categorizar, representar, inferir, transferir e interpretar criticamente a informacéo
disponibilizada em meio tradicional e eletrénico, transformando-o em novo
conhecimento.

Campello (2003), uma das primeiras pesquisadoras brasileiras a conceituar a competéncia

informacional, em particular no ambito escolar, identifica quatro pilares que sustentam o0s
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discursos da competéncia informacional, nomeadamente: i) a sociedade da informacéo, ii) a
tecnologia de informacdo, iii) a teorias construtivistas e iv) o profissional de informacéo
bibliotecério.

A sociedade da informacdo é tida como o contexto de abundancia informacional por
onde trafegam todos os discursos e praticas da competéncia informacional. A tecnologia como o
instrumento que permite lidar com o problema informacional, promovendo o acesso a informacédo
e conectando as pessoas aos registros do conhecimento. As teorias construtivistas, por serem
elas que embasam as praticas pedagdgicas de competéncia informacional, colocando o individuo
social no centro do processo cognitivo e de construcdo de significados. Os bibliotecarios, como
figuras centrais de promocéo, fomento e ensino da competéncia informacional, particularmente,
em ambientes educacionais (CAMPELLO, 2003).

Devido ao foco na informacdo, a competéncia informacional tornou-se objeto de
discussdes dentro do universo biblioteconémico e da CI, pensando nas qualificagdes necessarias
para que os usudrios fossem eficazes na busca e uso da informacéo.

A informagéo, tida como objeto da CI, “[...] quando associada ao termo competéncia
pode ganhar um significado importante: um processo continuo de internalizacdo e construcao de
conhecimentos” (VITORINO, 2007, p. 62, grifo nosso), em que para ser competente em
informac&o é necessario que os individuos se atualizem de forma continua e permanente.

Nos finais da década de 1980, a ALA (1989) apresentou, no relatério do seu Comité
Presidencial, um dos conceitos mais completos e abrangentes de competéncia informacional que
influenciou a concepc¢éo de atividades instrucionais nas bibliotecas, assim como 0s seus discursos
nos campos da Biblioteconomia e da CI.

Considerando a competéncia informacional um objeto polissémico e transdisciplinar, a
ALA (1989) apresentou uma exposicdo pragmatica, definindo uma pessoa competente em
informacdo como:

[...] aquela que é capaz de reconhecer uma necessidade de informacdo e
desenvolver habilidades para localizar, avaliar e usar efetivamente a informacéo
de que necessita. [...] Pessoas competentes em informagdo sdo aquelas que
aprenderam como aprender. Elas aprenderam como aprender, porque sabem
como 0 conhecimento se encontra organizado, como encontrar a informacao e
como usar a informacgéo de modo que outros possam aprender deles. S&o pessoas
preparadas para a aprendizagem ao longo da vida, porque elas sempre encontram
a informacéo que precisam para qualquer tarefa e decisdo a tomar.
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Esse documento ja fazia referéncia a necessidade de uma reforma educacional,
que valorizasse a forma como as pessoas aprendem, bem como a integracdo efetiva das
instituicdes de educacdo nas comunidades. Nesse periodo, Carol Kuhlthau (1987) foi uma das
autoras que trouxe a ideia de que a competéncia informacional deveria ser um contetdo e/ou
disciplina integrada nos curriculos.

Rader (1991) definiu a competéncia informacional como a habilidade de acessar e avaliar
a informag&o para a resolucdo de problemas e tomada de decisdo. Para este autor, ser competente
em informacao significa: sobreviver e ser bem-sucedido no ambiente de informacéo e tecnologia;
garantir a produtividade e uma vida saudavel e satisfatoria na sociedade democratica; assegurar
um futuro melhor para as proximas geracdes; encontrar informacdo apropriada para resolver
problemas particulares e profissionais e ter proficiéncia no uso das tecnologias de informacao.

Este autor situa a competéncia informacional como um aprendizado importante para o
progresso organizacional e coletivo, assim como um instrumento que estimula a cidadania na
sociedade democratica por meio do uso ético e efetivo da informagéo.

Esta perspectiva consolida a visdo de que, embora as bibliotecas sejam ambientes
importantes de promoc¢do da competéncia informacional, a sua préatica deve ser extensiva a outros
ambientes de aprendizagem.

Doyle (1994, p.7) define pessoa competente em informacgdo como aquela que:

[...] reconhece que a informagdo completa e precisa é a base para a tomada de
decisBes inteligentes, ii) reconhece as suas necessidades de informacdo, iii)
formula questdes com base nas suas necessidades de informacdo, iv) identifica
as potenciais fontes de informacéo, v) desenvolve estratégias efetivas de busca
de informacgéo, vi) acessa as fontes de informagdo baseadas no computador e
outras tecnologias, vii) avalia a informacg&o, viii) organiza a informagéo para a
aplicagdo pratica; ix) integra novas informacdes a uma base de conhecimentos
pré-existente e, x) usa a informacdo no pensamento critico e resolucdo de
problemas.

A ALA, para além de ter contribuido para a explicitacdo conceitual da competéncia
informacional, associou esta pratica aos discursos ligados a aprendizagem permanente e ao longo
da vida. Assim, lancavam-se as bases para que a competéncia informacional extrapolasse 0s
muros das bibliotecas, passando a ser entendida como uma pratica transversal inerente a todas as
circunstancias de aprendizagem.

Na ClI, varios autores assumiram esta perspectiva que tende a relacionar a competéncia

informacional a aprendizagem permanente, dentre os quais se destacam Dudziak (2003), Bruce
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(1997; 2004; 2013) e, mais recentemente, a Associacdo de Bibliotecarios e Especialistas de
Informacdo do Reino Unido (CILIP, 2018).
Para Dudziak (2003, p. 28),

[...] a competéncia informacional o processo continuo de internalizacdo de
fundamentos conceituais, atitudinais e de habilidades necessario a compreensao
e interagdo permanente com o universo informacional e sua dindmica, de modo a
proporcionar um aprendizado ao longo da vida.

Tomando como base 0s pressupostos de que a competéncia informacional constitui uma
forma de aprendizagem de uso da informacdo (BRUCE, 2004), novos desdobramentos tém
surgido no sentido de tornar a competéncia informacional como uma teoria e préatica que reflete o
contexto (espacgo-temporal) a que € aplicado.

No Quadro 1 foram mapeadas algumas definicdes apresentados por autores e entidades
que lidam com a competéncia informacional, focalizando a diversidade conceitual e os enfoques
que cada um dos autores atribui ao conceito de competéncia informacional. Na primeira coluna
indicam-se 0s autores proponentes (individuais, coletivos ou institucionais), na segunda 0s

conceitos e na terceira o foco e o entorno de aplicacao.

Quadro 1 — Conceitos de competéncia informacional e sua relagdo com abordagens tetricas da Cl (Cont.)

Autores Conceitos Enfoque e &mbito de
aplicacéo

ACRL Um conjunto de habilidades que requerem que os | Dimensdo  construtivista, com

(2000) individuos reconhegam as suas necessidades de | habilidades universais de carater
informacdo, incluindo as habilidades de localizar, | prescritivo para alunos de ensino
avaliar e usar eficientemente a informa¢ao” superior.

ACRL Competéncia informacional ¢ um conjunto integrado | Dimenséo contextual da

(2015) de habilidades que envolvem a descoberta reflexiva de | competéncia informacional, com

informacdo, o entendimento de como a informagéo é
produzida (a dimensdo social e politica da informacéo)
e 0 seu valor e 0 uso da informag&o na criagéo de novo
conhecimento e participando eticamente  nas
comunidades de aprendizagem e/ou de préticas

enfoque nas praticas informacionais
No ensino superior.
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Quadro 1 — Conceitos de competéncia informacional e sua relacdo com abordagens teéricas da Cl

(Conclusao)

Autores Conceitos Enfoque e &mbito de aplicacéo
JOHNSTON | Competéncia informacional é a adop¢do de um | Os autores criticam a tendéncia de
e WEBBER | comportamento informacional apropriado para obter, | abordar a competéncia
(2003) por meio de qualquer canal ou meio, a informacdo | informacional, como habilidades
adequada  para  satisfazer as  necessidades | restritas a biblioteca, ou como
informacionais, associado a consciéncia critica da | agenda  de tecnologia de
importancia do uso inteligente e ético da informacdo | informacdo. Contrariamente a essa
na sociedade. perspectiva, a definicho acima
aponta que a competéncia
informacional deve ser vista como
resposta positiva aos
desenvolvimentos cultural, social e
econdmicos da sociedade da
informacao.
BRUCE Competéncia informacional como um processo de uso | Dimenséo experiencial, relacional e
(2013) da informacdo para gerar a aprendizagem dos sujeitos. | fenomenografica, foca na
experiéncia de competéncia
informacional no ambiente
educacional, em particular no
ensino superior.
LIMBERG; O conceito de competéncia informacional depende | Abordagem contextual, focada nas
TAUA, das lentes tedricas na base das quais é abordado. Mas, | préaticas de competéncia
SUNDIN no ambito geral, refere-se a significativas praticas | informacional em varios cenarios
(2012) informacionais em uma sociedade caracterizada pelo | da vida dos individuos.
acesso ilimitado da informacdo, onde as praticas
informacionais no ambiente digital moldam e
constituem elementos importantes na vida da maioria
das pessoas no nosso mundo.
DUDZIAK A competéncia informacional é o processo continuo | Foco nas varias concepcles de
(2003) de internalizacdo de fundamentos conceituais, | competéncia informacional,
atitudinais e de habilidades necessario & compreensdo | enfatizando a sua relagdo com o
e interacdo permanente com o universo informacional | aprendizado permanente e ao longo
e sua dindmica, de modo a proporcionar um | da vida.
aprendizado ao longo da vida.
WANG Competéncia  informacional é uma  prética | Dimensdo  sociocultural,  com
(2007) colaborativa na qual os individuos se encontram | enfoque nos ambientes formais de
envolvidos no processo de uso da informagéo para a | educacéo.
resolucdo de problemas e aprendizagem.
SCONUL Competéncia informacional é um termo abrangente | Dimenséao da competéncia
(2011) que engloba conceitos como alfabetizacdo digital, | informacional aplicavel a todos
visual e midiatica, alfabetizacdo académica, manuseio | cendrios da vida dos individuos,
da informacdo, habilidades de informacéo, curadoria e
gestdo de dados.
CILIP (2018) | [...] uma habilidade de pensar criticamente e de fazer | Abordagem contextual, focada nas

julgamentos equilibrados acerca de qualquer
informacdo que encontramos e usamos. Ela empodera
os cidaddos a desenvolverem visdes informadas e
envolve-os totalmente com a sociedade.

praticas de competéncia
informacional em varios cenarios
da vida dos individuos.

Fonte: Elaborado pelo autor.
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O Quadro 1 denota a inexisténcia de um conceito Unico de competéncia informacional.
Mas também, a proliferacdo de definicGes ndo significa que se trate de praticas ou fendmenos,
totalmente, diferentes. Cada conceito apresentado relata um tipo especifico de préaticas e um tipo
especifico de orientacdo tedrica, metodoldgica e epistemologica adotado.

Para efeitos desta investigacdo, a competéncia informacional é discutida de duas
maneiras: como pratica de ensino e como processo de aprendizagem. Como abordagem de
ensino, envolve a sua integracdo nos curriculos académicos e em varios ambientes educacionais,
tais como bibliotecas. Como processo de aprendizagem, envolve a interacdo dos sujeitos com as
fontes de informacdo para a busca, localizacdo, selecdo e uso critico e ético da informacao,
priorizando, simultaneamente, 0s determinantes cognitivos, culturais e experienciais dos

individuos em um processo continuo de construgdo de signos.

2.2.1 Aspectos historicos da competéncia informacional

Os estudos de competéncia informacional na CI tém uma historia recente, e seus
fundamentos acompanharam a evolucdo tedrica e epistemolégica do campo, bem como o
surgimento de entidades vocacionadas a promover essas praticas informacionais.

Relativamente a isso, Bruce (2013) identifica trés periodos de estudos da competéncia
informacional. O primeiro envolve as décadas de 1970 e 80, que coincidem com o surgimento e
difusdo da competéncia informacional. Nesse periodo destaca-se o trabalho pioneiro de Carol
Kuhlthau (1987), que associa a competéncia informacional aos desafios de aprendizagem da

sociedade contemporanea. Na sua monografia, esta autora ressalta que:

A competéncia informacional estd diretamente relacionada a alfabetizacdo
funcional. Ela envolve a capacidade de ler e de usar a informagao essencial para
a vida diéria. Envolve, também, reconhecer a necessidade de informacéo e a
busca de informacdo para a tomada de decisdo. A competéncia informacional
requer habilidades de gerenciamento de massas complexas de informacéo
geradas a partir de computadores e de outras midias, aprender ao longo da vida
como exigéncia das mudangas técnicas e sociais da contemporaneidade
(KUHLTHAU, 1987, p. 8, traducéo nossa).

O segundo periodo apontado por Bruce (2013) ocorre na década de 1990, no qual foram
produzidos varios padrdes e modelos de competéncia informacional. Destaca-se 0 modelo Big Six

de Michael Eisenberg, que identifica seis estagios de resolucdo de problemas através do uso da
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informacdo, a saber: definicdo da tarefa, criacdo de estratégias de busca de informacao,
localizacdo e acesso a informacéo, sintetizacdo da informacéo e avaliagdo da informacé&o.

Nesse modelo, a competéncia informacional pode ser descrita como um sistemético
comportamento informacional, porque foca em aspectos como definicdo de estratégias de busca,
avaliacdo e uso da informacdo (BRUCE, 2013).

O terceiro periodo, a partir da década de 2000, trouxe grandes transformacfes a pesquisa
da competéncia informacional, em que para além dos padrdes, este topico comecgou a ser tratado
como uma forma de aprendizagem que se baseia na experiéncia das pessoas que a vivenciam
(BRUCE, 2013). Esta perspectiva tem maior representatividade no contexto das pesquisas de
competéncia informacional da Australia, do Reino Unido e da Suécia, estando, neste momento,
em processo de expansdo por outras latitudes geogréaficas.

Dudziak (2003), também, identifica trés periodos da competéncia informacional, a saber:

Década de 1970 — surgimento da information literacy, com foco no acesso e busca da
informacdo. A énfase centrava-se nas habilidades técnicas de uso de ferramentas acesso a
informagdo. Para esta autora, a década de 1970 “[...] se caracterizou pela admissdo de que a
informacdo era importante para a sociedade. Portanto, um novo conjunto de habilidades era
necessario para o uso eficaz e eficiente da informacao” (DUDZIAK, 2003, p. 24).

Segundo Dudziak (2003), a ideia que o0s precursores tinham da competéncia
informacional se aproximava com a capacitacdo em tecnologias de informagdo. A énfase na
tecnologia de informacdo atribuia uma dimensao limitada a nocdo de competéncia informacional,
dando-lhe um foco meramente técnico, ou seja, a competéncia informacional estava associada a
information technology literacy.

Década de 1980 — o inicio deste periodo foi dominado pelas influéncias da concepgéo
tecnoldgica de competéncia informacional. Porém, surgem vérias abordagens de competéncia
informacional, com destaque para Carol Kuhlthau (1987) que, na sua monografia, defendeu a
necessidade de integragdo da competéncia informacional nos curriculos académicos. Sua maior
contribuicéo foi a concepcdo de um modelo que identifica as fases de um processo de busca e uso
da informacdo no ambito da pesquisa escolar. Foi nesta fase em que a ALA (1989), introduziu a
definicdo mais ampla de competéncia informacional, que focaliza o conjunto de habilidades que

favorecem a aprendizagem permanente dos individuos.
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Apesar do aumento do volume de publicacbes que caracterizou esse periodo, para
Marcum (2002), foi o trabalho de Patricia Breivik que, na década de 1980, trouxe um modelo
mais compreensivo de competéncia informacional que marcou o inicio de estudos mais
aprofundados no &mbito académico. Em varios trabalhos publicados, Breivik interligou a questdo
da competéncia informacional ao processo de aprendizagem, especificamente como uma
habilidade essencial para a aprendizagem permanente ao longo da vida.

Ao associar a competéncia informacional com a aprendizagem, assim como a necessidade
de sua integracdo nos curriculos académicos, este posicionamento tedrico rompia com as
abordagens vigentes na época que tratavam esta pratica como uma simples extensdo das
atividades instrucionais tradicionalmente desenvolvidas pelas bibliotecas.

Década mais tarde, Breivik (2005) redefiniu a competéncia informacional de forma mais
ampla, incluindo as tendéncias teoricas de aprendizagem do momento, tais como aprendizagem
baseada nos recursos, servicos de aprendizagem, aprendizagem baseada em problemas e o
construtivismo.

Em sintese, nesta época, a competéncia informacional desloca a sua énfase tecnolégica e
passa a centrar-se no individuo em um processo construtivista centrado no individuo.

Década 1990 — nesta fase varios programas de competéncia informacional comecaram a
ser implementados em bibliotecas universitarias em varios paises do mundo. Uma das
caracteristicas deste periodo foi a busca de uma fundamentacdo tedrica e metodoldgica para 0s
estudos da competéncia informacional.

Foi nesta década em que Christine Bruce introduziu a concepcdo de que competéncia
informacional ndo se limita ao conjunto de habilidades de busca e uso de informacédo, mas que €
uma abordagem relacional que se baseia nas percepgdes e concepcbes que sujeitos tém acerca de
um fenémeno.

Nesta fase, surgiram vérias organizaces com foco na promogdo da competéncia
informacional, com destaque para o Institute for Information Literacy (IIL) da ALA, “[...]
destinado a treinar bibliotecarios e dar suporte a implementacdo de programas educacionais no
ensino superior” (DUDZIAK, 2003, p. 27).

Em forma de sintese, 0 Quadro 2 sistematiza 0s principais 0s momentos histéricos de
pesquisas e praticas de competéncia informacional, destacando 0s principais eventos que

influenciaram a evolugéo dessas préaticas informacionais na area da ClI.
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Quadro 2 - Simula dos momentos de evolugdo historica de pesquisas e praticas de competéncia

informacional na Cl

Década

Aspectos caracteristicos

» Década de 1970

Surgimento da competéncia informacional, nos EUA, para responder aos desafios
de acesso e uso da informagdo trazidos pelo cenéario das TIC. Os discursos
dominantes nesse periodo associam a competéncia informacional ao dominio e
manuseio das TIC para o rapido acesso a informacdo. Esse viés qualifica o que se
pode designar como "competéncia tecnologica".

» Década de 1980:

Discursos influenciados por abordagens construtivas, que definem a informacao
como um processo individual de apropriagdo com potencial de transformar as
estruturas cognitivas dos individuos. Nesse periodo pontificam as contribui¢Ges de
Carol Kuhlthau que trouxe a abordagem de integracdo da competéncia
informacional no curriculo. Destacam-se também a contribuicdo da ALA que
trouxe o conceito de "pessoa competente em informacgdo”. As abordagens deste
periodo associam a competéncia informacional a ideia de saber aprender a
aprender e a questdo de cidadania e participagdo na sociedade democrética.

» Década de 1990

Surgem estudos alternativos da competéncia informacional, sobretudo, pautados
nas abordagens contextuais e socioculturais. Foi nesse periodo em que foi
publicado o artigo seminal de base fenomenogréafica que questionava a
proliferacdo de estudos de orientagdo behaviorista e positivistas no dominio da
competéncia informacional.

* Década 2000

Publicagdo de véarios modelos, padrGes e frameworks de competéncia
informacional. Foi na primeira década dos anos 2000 em que entidades como
ACRL, SCONUL, ANZIIL produziram seus documentos para sobre a insercdo da
competéncia informacional em ambientes educacionais. Emergem neste periodo
estudos criticos da competéncia informacional, nos quais destacam-se autores
como James EImborg, Eamon Tewell, Emily Dranbisky.

Fonte: Elaborado pelo autor

Considerando os desdobramentos historicos acima descritos, a subsecdo trata dos

modelos, padrdes e frameworks que foram produzidos por pesquisadores e entidades académicas,

com a finalidade de promover a aprendizagem de uso de informacgdo nos contextos académico,

profissional e em outras esferas da vida diaria dos individuos.

2.3 Padrdes, Frameworks e programas de competéncia informacional

As discussfes sobre competéncia informacional derivam das transformacdes estruturais

havidas na sociedade contemporanea, que dizem respeito as inova¢des no campo das TIC. Esse

cenario trouxe novos desafios e complexidade ao ecossistema informacional, devido a producéo e

disponibilizagéo exponencial de dados e da informagéo, particularmente, no ambiente digital.
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Com esse cenario surgiu o imperativo de uma aprendizagem informacional (BRUCE,
2008) capaz de habilitar as pessoas a serem autbnomas, criticas, reflexivas e efetivas na busca e
uso da informacdo, que contribua para fomentar sua aprendizagem continua e ao longo da vida.

Esse fendbmeno mobilizou varias entidades e pesquisadores a conceberem modelos,
padroes e Frameworks para a promoc¢do da competéncia informacional em ambientes de
educacgédo formal e ndo formal. A ACRL (2000) idealizou um modelo baseado em cinco etapas
sucessivas de competéncia informacional para o ensino superior, que contempla as defini¢des do
que significa um estudante competente em informacéo e os indicadores de desempenho em cada

estagio de busca e uso da informacdo, conforme descreve o Quadro abaixo:

Quadro 3 — Padrdes de competéncia informacional com base no documento da ACRL (Cont.)

Padroes Indicadores de desempenho
Standard 1: Estudante 1. O aluno competente em informagdo definem e articulam a
competente em informag&o necessidade de informacéo;
determina a natureza e a 2. O aluno competente em informacdo identifica uma variedade e
extensdo da informacéo formatos de possiveis fontes para a informacéo;
necessaria. 3. O aluno competente em informacdo considera 0s custos e

beneficios de obtencdo da informacao necessaria;
O aluno competente em informacao reavalia a natureza e a extensao
da necessidade de informagéo.

1. O aluno competente em informacdo seleciona métodos mais
apropriados de investigacdo ou sistemas de informacéo para acessar

Standard 2: Estudante a informacdo demandada;

competente em informacéo 2. O aluno competente em informacdo constroi e implementa
seleciona os métodos mais estratégias efetivas e adequadas de busca de informacao;
apropriados de investigacdo ou | 3. O aluno competente em informac&o recupera a informacéo online
sistemas de recuperacéo da ou presencialmente usando uma variedade de métodos;

informacao para acessar a 4. O aluno competente em informacdo consegue refinar as
informacao que necessita. estratégias de busca sempre que for necessario;

5. O aluno competente em informacdo extrai, registra e gerencia a
informacéo e suas fontes.
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Quadro 4 — Padroes de competéncia informacional com base no documento da ACRL (Concluséo)

Padroes

Indicadores de desempenho

Standard 3: Estudante
competente em informacéo
avalia criticamente a
informacao e suas fontes,
incorpora a informagéo
selecionada a sua base de
conhecimento de sistema de
valor.

1. O aluno competente em informacdo sumariza as principais ideias
extraidas das fontes de informacéo selecionadas;

2. O aluno competente em informacdo articula e aplica critérios
iniciais para a avaliacdo da informacéo e suas fontes;

3. O aluno competente em informacdo sintetiza as principais ideias
para construir novos conceitos;

4. O aluno competente em informacdo compara O noOvo
conhecimento obtido com o conhecimento prévio para determinar o
valor agregado, as contradi¢es ou outras caracteristicas Unicas da
informacao;

5. O aluno competente em informacdo determina se 0 novo
conhecimento tem impacto no sistema de valor do individuo;

6. O aluno competente em informacdo valida a compreensdo e
interpretacdo da informagao através do discurso com outras pessoas;
7. O aluno competente em informacdo determina se a consulta
inicial precisa ou ndo ser revisada;

Standard 4: Estudante
competente em informagéo,
como individualmente ou como
membro de um grupo usa a
informacéo efetivamente para o
cumprimento de um propdsito
especifico.

1. O aluno competente em informacdo aplica novo e informacao
prévia para o planejamento e criacdo de um produto particular;

2. O aluno competente em informacdo revisa 0 processo de
desenvolvimento de um produto ou desempenho;

3. O aluno competente em informacdo comunica efetivamente o
produto e o0 desempenho para outras pessoas;

Standard 5: Estudante
competente em informag&o
compreende muitas questdes
econdmicas, legais e sociais que
envolvem o uso da informacéo
e acessa e usa ética e
legalmente a informagéo.

1. O aluno competente em informacdo compreende muitos dos
aspectos éticos, legais e socioecondmicos que envolvem a
informacéo e a tecnologia de informacéo;

2. O aluno competente em informacdo segue as leis, as regulacdes,
as politicas institucionais e a etiqueta relacionados com o0 acesso e
uso dos recursos de informacéo;

3. O aluno competente em informagéo reconhece o uso das fontes de
informacdo na comunicagéo do produto ou desempenho.

Fonte: Adaptado da ACRL (2000).

Embora tenham sido revogados, estes padrdes inspiraram e continuam a inspirar a

concepgdo e implementagdo de programas de competéncia informacional em varios contextos

geograficos e académicos. Por exemplo, Manhique e Casarin (2019), em estudo sobre as

dimensdes tedricas e epistemoldgicas da competéncia informacional na Africa subsaariana,

observaram que grande parte de pesquisas naquele contexto tem sua base tedrica e pragmatica os

padrdes da ACRL.
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Isso demonstra o impacto global que esses padrbes tiveram, tanto que também serviram
de base para a concepgdo dos frameworks de competéncia informacional em outras latitudes
geogréficas. O exemplo mais significativo é o da Australia e da Nova Zelandia que conceberam o
documento “The Australian and New Zealand information literacy Framework” (ANZIIL), que
contém os padrBes do que deve ser uma pessoa competente em informacao.

Esses Frameworks foram agrupados em seis standards correlacionados com os da ACRL,
mas com pequenos ajustes linguisticos e semanticos. No Quadro 4 sdo indicados os padrdes e 0s

respectivos indicadores de avaliacdo de competéncia informacional desse documento.

Quadro 5 — Resultados de aprendizagem dos padres da The Australian and New Zealand information

literacy Framework”.

Padrdes

Resultados de aprendizagem

1: Pessoa competente em
informacdo é aquela que é capaz
de reconhecer a necessidade de
informacdo e determina a
natureza e a extensdo da
informacdo necessaria.

A pessoa competente em informacdo define e articula a
necessidade de informacéo; compreende o prop6sito, 0 escopo e
variedade das fontes apropriadas de informacdo; reavalia a
natureza e a extensdo da informagdo; usa diversas fontes de
informacdo para tomar decisdes.

2. Pessoa competente em
informacéo localiza a
informacdo necessaria de forma
efetiva e eficaz.

A pessoa competente em informagdo seleciona 0s métodos mais
apropriados ou ferramentas para localizar a informacao; constroi
e implementa estratégias efetivas de busca; obtém a informacéo
usando métodos apropriados; mantém-se atualizado com as fontes
de informacéo, tecnologias de informacgéo, ferramentas de acesso
a informacao e métodos de investigacao.

3: Pessoa competente em
informacdo avalia criticamente a
informacdo e o0 processo de
busca da informagéo.

A pessoa competente em informacdo avalia a utilidade e a
relevancia da informag&o obtida; define e aplica os critérios para
a avaliacdo da informac&o; reflete sobre o processo de busca da
informacao e revisa as estratégias de busca quando necessario.

4: Pessoa competente em
informacdo é aquela que é capaz
de gerenciar a informacéo coleta
e gerada.

A pessoa competente em informacéo registra a informacéo e as
respectivas fontes; organiza (ordena, classifica, armazena) a
informacéo.

5. Pessoa competente aplica o
conhecimento prévio e atual para
construir novo conhecimento ou
para criar novos entendimentos.

A pessoa competente em informagdo compara e integra novos
entendimentos com o conhecimento prévio para determinar o
valor acrescentado, contradi¢es ou outra caracteristica Unica da
informagdo; comunica efetivamente o conhecimento e as nossos
entendimentos obtidos da informacao.

6: Pessoa competente usa a
informagdo com o entendimento
e conhecimento das questdes
culturais, éticas, econdmicas,
legais e sociais que envolvem o
uso da informacao.

A pessoa competente em informacdo reconhece as questdes
culturais, éticas e socioecondmicas relacionadas com 0 acesso e
uso da informacdo; reconhece que a informagdo é fundamentada
por valores e crencas; conforma-se com as convencdes e etiqueta
relacionada com o acesso e uso da informacéo; legalmente obtém,
armazena e dissemina textos, dados, imagens e som.

Fonte: Adaptado de Bundy (2004).
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No Reino Unido, em 2011 fez-se a revisdao do documento "SCONUL’s 7 pilares of
information literacy”. O documento inicial foi publicado em 1999, sendo, literalmente,
direcionado as competéncias informacionais atinentes ao meio académico.

Devido a consciéncia existente de que a competéncia informacional é mais do que
habilidades restritivas a um contexto especifico, na revisdo feita, a SCONUL (2011) qualificou a
competéncia informacional como um conjunto de habilidades imprescindiveis para qualquer
cidaddo no século XXI, necessarias em todas as circunstancias da vida dos individuos, seja no
ambito académico ou na aprendizagem permanente das pessoas.

Nesse documento, cada pilar define o que é uma pessoa competente em informacéo e 0s

respectivos indicadores de avaliacdo em cada nivel, conforme desvela o Quadro 5.



Quadro 6 — Caracterizacao dos sete pilares de competéncia informacional da SCONUL
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Pilar Pessoa competente em informacédo compreende... Pessoa competente em informagdo € capaz
de...
Pessoa Que novas informacdes e dados sdo constantemente produzidos e que ha | Identificar as deficiéncias de conhecimento na
competente  em | sempre muita coisa por aprender; area;
informacédo é | Que ser competente em informacdo envolve desenvolver habitos de | Identificar um tdpico de busca e define-o usando
capaz de | aprendizagem, de modo que novas informacbes sejam ativamente | terminologia simples;
identificar a | buscadas o tempo todo; Articula o conhecimento atual sobre o tdpico;
necessidade Que as ideias e oportunidades sdo criadas pela investigacdo e busca da | Reconhece uma necessidade de informacgéo e
pessoal de | informacéo; dados para alcancar um fim especifico e define
informacao. os limites para a necessidade de informacéo;
Assume a responsabilidade pessoal por uma
busca de informacé&o;
Faz um gerenciamento efetivo do tempo para
completar a busca.
Pessoa Que tipo de informacdo esta disponivel; “Saber 0 que vocé ndo sabe" para identificar
competente  em | As caracteristicas dos diferentes tipos de fontes de informag&o disponiveis | qualquer défice de informacéo;
informacdo pode | e como elas podem ser afetadas pelos formatos (digital ou impresso); Identificar o tipo de informacéo é adequado para
avaliar 0 | O processo de publicacdo em termos de por que os individuos publicam e | satisfazer a necessidade;

conhecimento
atual e identificar
lacunas.

a atualidade das informacoes;
Questdes de acessibilidade.

Identificar as ferramentas de busca disponiveis;
Identificar os diferentes formatos nos quais a
informacéao pode ser disponibilizada;

Demonstra a habilidade de wusar novas
ferramentas sempre que se tornam disponiveis.

Pessoa
competente  em
informacdo pode
construir

estratégias  para
localizar
informacéo e
dados.

A variedade de técnicas de pesquisa disponiveis para encontrar
informacoes;

As diferencas entre as ferramentas de pesquisa, reconhecendo vantagens e
limitagdes;

Por que buscas complexas podem fazer a diferenca na amplitude e
profundidade das informagdes encontradas;

A necessidade de desenvolver abordagens de busca de forma que novas
ferramentas sejam buscadas para cada nova questdo (nem sempre
contando com os recursos mais familiares);

A necessidade de revisar palavras-chave e adaptar estratégias de busca de
acordo com os recursos disponiveis e / ou resultados encontrados;

O valor de vocabularios controlados e taxonomias na pesquisa.

Definir claramente a busca e em uma linguagem
apropriada;

Definir uma estratégia de busca usando
palavras-chave, conceitos e definindo os limites;
Selecionar as ferramentas mais apropriadas;
Identificar os vocabularios controlados e as
taxonomias para ajudar na busca de informacéo;
Identificar as técnicas apropriadas de busca
quando necessario.




Quadro 5 — Caracterizacao dos sete pilares de competéncia informacional da SCONUL (Cont.)
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Pilar Pessoa competente em informacéo compreende... Pessoa competente em informacdo é capaz
de...
Pessoa Como as informacbes e os dados sdo organizados, digitalmente e em | Usar efetivamente uma gama de ferramentas e
competente  em | fontes impressas; recursos de recuperacdo de informacéo;

informacdo pode
localizar e acessar
a informacdo e

Como as bibliotecas fornecem acesso aos recursos;
Como as tecnologias digitais estdo fornecendo ferramentas colaborativas
para criar e compartilhar informacdes;

Construir  buscas complexas adequadas a
diferentes fontes: impressas e digitais;
Acessar textos completos em ambos o0s

dados que ele | As questdes envolvidas na coleta de novos dados; formatos, impresso e digital;
necessita. Os diferentes elementos de uma citacdo e como ela descreve um recurso | Usar técnicas apropriadas de coleta de novos
de informacéo; dados;
O uso de resumos; Manter-se atualizados em relagdo a novas
A necessidade de se manter atualizado com novas informagdes; informacoes;
A diferenga entre recursos gratuitos e pagos; Envolver-se com a comunidade para
Os riscos envolvidos em operar em um ambiente virtual mundo; compartilhar informacao;
A importancia de avaliar e avaliar os resultados da pesquisa. Saber quando a necessidade de informacdo ndo
foi alcancada;
Pessoa A informacgéo e o panorama de dados no seu contexto de aprendizagem | Distinguir entre os diferentes recursos de
competente  em | e/ou de pesquisa; informacdo e a informag&o que eles fornecem;

informacdo pode
rever 0S processos
de pesquisa e
comparar e
avaliar a
informacao e
dados.

Questdes de qualidade, eficAcia, relevancia, vieses,
credibilidade relativas as fontes de informacéo e de dados;
Como a informacdo é avaliada e publicada, para ajudar a informar os
processos pessoais de avaliagdo;

A importancia da consisténcia na coleta de dados;

A importéncia da citacdo no seu contexto de aprendizagem e/ou de
pesquisa.

reputacdo e

Escolher o material adequado sobre o tdpico de
busca, usando critérios apropriados;

Avaliar a qualidade, a eficacia, a relevancia, os
vieses, a reputacdo e a credibilidade das fontes
de informacao;

Avaliar a credibilidade dos dados coletados;

Ler criticamente, identificando os aspectos
centrais e 0s argumentos;

Relacionar a informagdo obtida com a busca
original;

Analisar criticamente a informacdo obtida e
avaliar os resultados dessas buscas para saber se
deve ou ndo parar com as buscas.
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Quadro 5 — Caracterizacao dos sete pilares de competéncia informacional da SCONUL (conclusao)

Pessoa Suas responsabilidades de ser honesto em todos os aspectos ligados ao | Usar software bibliografico se apropriado para o
competente  em | tratamento e disseminacdo da informacgdo (e.g. copyright, plagio e | gerenciamento da informacéo;
informacdo pode | propriedade intelectual); Citar as fontes impressas e eletronicas usando
organizar a | A necessidade de adotar métodos apropriados de tratamento de dados; estilos de referéncia adequados;
informacédo do | O papel de ajudar os outros na busca e gestdo da informacao; Criar bibliografias apropriadamente formatadas;
ponto de vista | A necessidade de manter os registros sistematicos; Demonstrar consciéncia com relacdo aos direitos
profissional e | A importancia do armazenamento e compartilhamento ético de dados de | dos outros dos outros, incluindo aspectos
ético informacao; relativos a ética, protecdo de dados, direitos
O papel dos profissionais, tais como gestores e bibliotecéarios, que podem | autorais, plagio e outro tipo de propriedade
aconselhar, assistir e apoiar em todos os aspectos de gerenciamento de | intelectual;
informacao. Alcancar os padrdes de integridade académica;
Usar software e técnicas adequados para gestdo
de dados.
Pessoa As diferencas entre sumarizacéo e sintetizag&o; Usar a informacdo e dados obtidos para resolver
competente  em | Que podem ser utilizadas diferentes formas de escrita e estilos de | a questdo original,
informacdo pode | apresentacdo da informagéo para diferentes comunidades; Sumarizar verbalmente e por escrito 0s
aplicar 0 | Que os dados podem ser apresentados de varias maneiras; documentos e os relatorios;

conhecimento
obtido,
apresentando  0s
resultados da sua
pesquisa,
sintetizando
informacdes e
dados novos e
antigos para criar
novo
conhecimento e
dissemina-lo  de
varias maneiras.

Suas responsabilidades individuais para disseminar a informacdo e o
conhecimento;

Como seu trabalho sera avaliado;

O processo de publicagéo;

O conceito de atribuicéo;

Que os individuos podem ser parte ativa na criacdo de informacao através
de publicages tradicionais e tecnologias digitais (e.g. blogs, wikis).

Incorporar novas informagcbes ao contexto do
conhecimento existente;
Analisar e apresentar
adequada;

Comunicar efetivamente usando estilos d escrita
apropriados em varios formatos;

Comunicar verbalmente de forma efetiva;
Desenvolver um perfil pessoal na comunidade
usando redes e tecnologias digitais (listas de
discusséo, redes sociais; blogs, etc.)

0os dados de forma

Fonte: Adaptado de SCONUL (2011)
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As proposicdes patentes nesse documento traduzem uma perspectiva mais ampla e
contextual, uma vez que reconhecem a impossibilidade de esses padrdes alcangarem mesmos
resultados em contextos distintos e com individuos com diferentes niveis de discernimento ou de
idade.

As expectativas de alcance de cada um desses pilares podem ser distintas consoante 0s
diferentes contextos, idades e niveis de aprendizagem dos individuos, assim como € dependente
da experiéncia e das necessidades de informacdo de cada individuo. Qualquer programa de que
visa potencializar a competéncia informacional deve ser considerado dentro de um contexto
informacional mais amplo no qual o individuo se encontra inserido (SCONUL, 2011).

Mais recentemente, a ACRL (2015) introduziu o "Framework for information literacy for
higher education”, que constitui revisdo profunda do documento Information Literacy
Competency Standards for Higher Education, publicado ano 2000.

O documento atual emana dos questionamentos que vinham sendo colocados aos
standards, visto que, dentre varios aspectos, apresentava uma sequéncia prescritiva de
habilidades informacionais com expectativa de que fossem aplicaveis independentemente do
contexto (ELMBORG, 2006; BRUCE, 2004; SIMMONS, 2005; LIMBERG; TALJA; SUNDIN,
2012; ANDRETTA, 2014; TEWELL, 2015, 2018).

A ACRL assevera que a utilizagdo da expressdo Framework ndo foi por mero acaso, ela
denota uma intencionalidade, porque ele “[...] ¢ baseado em um grupo interconectado de
conceitos centrais, com op¢oes flexiveis de implementacdo, e ndo em um conjunto de padrdes ou
resultados de aprendizagem ou qualquer enumeragdo prescritiva de habilidades” (ACRL, 2015, p.
2).

Esse Framework foi concebido a partir de um estudo Delphi que identificou varios
conceitos limiares de competéncia informacional. A esses conceitos, este Framework acrescenta
outros dois que ilustram os objetivos de aprendizagem da competéncia informacional. Esses
conceitos sdo 0s seguintes:

)] Praticas de conhecimento, que sdo as demonstracdes das formas pelas quais o

individuo pode aumentar o seu entendimento desses conceitos de competéncia
informacional, e
1)) DisposicGes, que descrevem as formas de abordar as dimensdes afetiva, atitudinal

ou de valorizagdo da aprendizagem (ACRL, 2015).
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Quanto a estrutura, o Framework esta organizado em seis frames, cada um consistindo em
um conceito central de competéncia informacional, um conjunto de praticas de aprendizagem e

um conjunto de disposig¢des, conforme a explicacdo do Quadro a seguir.



Quadro 7 - Caracterizagdo do Framework da ACRL (Cont.)
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Frames e suas defini¢des

Praticas de conhecimento

Disposigdes

Autoridade é construida e contextual: o0s
recursos informacionais refletem a experiéncia e a
credibilidade dos seus criadores, e sdo avaliados
de acordo com a necessidade informacional e do
contexto no qual a informacdo sera usada. A

Define diferentes tipos de autoridade; usa as
ferramentas de pesquisa e indicadores de
autoridade para determinar a credibilidade das
fontes; reconhece que varias disciplinas tém
autoridade reconhecida do ponto de vista de

O individuo desenvolve a mantém mente
aberta quando encontra perspectivas diferentes
e conflitantes; se motiva para encontrar fontes
com autoridade; desenvolve a consciéncia de
avaliar os contetdos de forma cética e com

autoridade é  construida, porque varias | pesquisadores e publicacbes considerados | ciéncia dos vieses; questiona as formas
comunidades podem reconhecer diferentes tipos | standards. tradicionais de conferir a autoridade e
de autoridade. E contextual, porque a necessidade reconhece o valor da diversidade de ideias.

de informacdo pode ajudar a determinar o nivel

de autoridade exigido.

Criacdo da informacdo como processo: a | O individuo articula as capacidades e | Os individuos estdo inclinados a procurar as

informacdo em qualquer formato é produzida para
transmitir uma mensagem e é compartilhada pelo
método de entrega selecionado. O processo
iterativo de busca, criacdo, revisao e
disseminacdo da informacdo varia, e o0 produto
resultante reflete essas diferencas.

constrangimentos da informacdo desenvolvida
através de varios processos de criacdo; articula os
processos tradicionais e emergentes de criacdo da
informacdo e disseminacdo em uma disciplina
particular; reconhece que a informacdo pode ser
percebida de diferentes formas baseado no
formato em que se encontra.

caracteristicas dos produtos informacionais
que indicam o processo de criacdo subjacente;
valoriza o processo de correspondéncia de
informacGes necessarias com o produto
apropriado; aceita que a criacdo da informacéo
pode comecar comunicando em VArios
formatos e modos; aceita a ambiguidade
envolvendo o potencial valor da criagdo da
informacdo expressada nos formatos e suportes
emergentes.

Informacado tem valor: a informagdo tem varias
dimensoes de valor, incluindo como mercadoria,
como meio de educacdo, como meio de influéncia
e como meio de negociagdo e compreensdo do
mundo. Interesses legais e socioecondmicos
influenciam a producdo e disseminacdo da
informacao.

Atribui crédito as ideias dos outros através da
citagdo; compreende que a propriedade intelectual
€ um construto legal e social que varia de acordo
com a cultura; reconhece questdes ligadas ao
acesso ou falta de acesso as fontes de informacéao;
decide onde e como publicar sua informacdo

O individuo respeita as ideias dos outros;
valoriza as habilidades, tempo e esforco
necessarios para produzir conhecimento; se
enxergam como contribuintes para o mercado
da informagdo, do que como consumidores
dela; reconhecem o0s seus privilégios de
informacao.
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Busca como pesquisa (research as inquiry): a
pesquisa € iterativa e depende da apresentacédo de
questbes complexas ou novas questdes, cujos
respondentes, por sua vez, desenvolvem questbes
adicionais or linhas de pesquisa em qualquer
campo.

O individuo formula questbes de pesquisa
baseadas nas lacunas de conhecimento existentes;
determina um escopo apropriado de investigacao;
usa varios métodos, baseado na necessidade,
circunstancias e tipo de pesquisa; organiza a
informacdo em formas significativas; sintetiza as
ideias obtidas de varias fontes; tira conclusdes
apropriadas baseadas na analise e interpretacéo da
informacéo.

Consideram a pesquisa como exploracdo
aberta e engajamento com a informacéo;
valoriza a curiosidade intelectual no
desenvolvimento de questdes e aprendizagem
de novos métodos; mantém uma mente aberta
e um senso critico; procura perspectivas
diferente durante a coleta e avaliacdo da
informacdo; busca ajuda apropriada sempre
que necessario; segue padrdes éticos e legais
na busca e uso da informacao.

Conhecimento como conversacao (Scholarship
as conversation): comunidades de académicos,
pesquisadores ou profissionais se engajam em um
discurso sustentado com novos insights e
descobertas ocorrendo ao longo do tempo como
um resultado da variedade de perspectivas e
interpretacdes.

O individuo cita os trabalhos contribuintes na sua
producdo de informacdo; contribui para a
discussdo académica em nivel apropriado;
identifica as barreiras para entrar na conversacao
académica em varios locais; sumariza as
mudancas nas perspectivas académicas ao longo
do tempo, particularmente numa disciplina
especifica.

Reconhece que esta entrando em uma
discussdo ativa e ndo terminada; procuram
discussbes que ocorrem na sua area de
interesse; reconhece que a conversacdo
académica ocorre em varios ambientes;
reconhece que o0s sistemas privilegiam a
autoridade e os que ndo tém a fluéncia na
linguagem e nos processos da disciplina
enfraquece sua capacidade de participar e se
engajar.

Busca como estratégia de exploracdo: muitas
vezes a busca por informacdo ndo é linear e
iterativa, exige a avaliagdo do alcance das fontes
de informacdo e a flexibilidade mental para
encontrar outros caminhos sempre que surgem
novos entendimentos.

Determina o escopo inicial da tarefa solicitada
para encontrar a necessidade informacao; utiliza
pensamentos convergentes e divergentes quando
faz a busca; compatibiliza a necessidade de
informacdo com as ferramentas apropriadas;
define e redefine as estratégias quando necessario,
baseado nos resultados da busca; usa diferentes
tipos de linguagem de busca de forma apropriada;
faz a gestédo efetivamente os processos de busca e
0s resultados.

O estudante exibe criatividade e flexibilidade
mental; compreende que a primeira tentativa
de busca nem sempre traz resultados
adequados; percebe que as fontes de
informacdo variam em contetdo e formatos, e
variam em relevancia e valor consoante a
necessidade e natureza da busca; procura
orientacdo de especialistas, tais como
bibliotecarios, pesquisadores e profissionais;
persiste em enfrentar os desafios da busca, e
sabe quando tem informacdo suficiente para
completar a tarefa.

Fonte: Adaptacdo feita a partir da ACRL (2015).
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Essa nova abordagem da ACRL se baseia no conceito de metaliteracy, que oferece uma
visdo renovada de competéncia informacional como um conjunto abrangente de habilidades pelas
quais os estudantes se tornam consumidores e produtores de informac&o que lhes possibilita a
participacdo em ambientes colaborativos. A metaliteracy demanda um engajamento
comportamental, afetivo, cognitivo e metacognitivo com o ecossistema informacional (ACRL,
2015).

2.4 Programas de competéncia informacional

As iniciativa anunciadas na subsecdo anterior foram acompanhadas de um outro
movimento académico e institucional que se preocupou em conceber programas de competéncia
informacional para bibliotecas e para outros ambientes educacionais.

Uma das iniciativas institucionais é da autoria do Information Literacy Institute (ILI) da
ACRL (2003), que criou um modelo contendo as caracteristicas que servem de exemplo das
melhores préticas de um programa de competéncia informacional. Na visdo desse organismo,
esse modelo ndo descreve um programa especifico, uma vez que pode ser adequado aos
objetivos, a missdo e as metas de qualquer instituicao.

Com a evolucdo do ambiente informacional digital, aliado as constantes transmutacdes
que ocorrem no ambito educacional, em 2012 a ACRL fez uma revisdo ligeira ao documento
“Characteristics of Programs of In- formation Literacy that Illustrate Best Practices: A
Guideline”. As discussdes para a revisao desse documento iniciaram em 2008 quando os
membros do ACRL Information Literacy Best Practices Committee assmuiram a necessidade de
mudangas na linguagem patente do documento original, de modo que repressentasse
adequadamente o estado da competéncia informacional em intituigdes académicas.

No Quadro 7 estdo identificados as categorias que compdem esse modelo programa de
competéncia informacional, sendo que a primeira coluna incorpora 0s componentes do programa

e a segunda a caracterizagdo de cada componente.
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Quadro 8 — Caracterizagdo do modelo de programa de competéncia informacional da ACRL (Cont.)

Componentes do
programa

Caracterizagao

Missdo

A unidade de informagdo deve identificar um conceito de competéncia
informacional que se adequa a missdo aos objetivos esperados pela institui¢do; é
consistente com os padrbes de competéncia informacional da ACRL; alinha a
misséo da biblioteca com a da instituicdo no seu todo; promove a aprendizagem
permanente e o desenvolvimento profissional.

Metas e objetivos

A meta e 0s objetivos devem ser coerentes com a missdo, objetivos e metas da
instituicdo no seu todo; estabelece resultados mensurdveis do programa;
apresenta a integracdo da competéncia informacional no curriculo académico
dos alunos.

Planejamento

Avrticula a missao, metas, objetivos, fundamentacdo pedagdgica e implica uma
acao colaborativa entre professores, bibliotecarios e administradores. Estabelece
um processo de avaliagdo desde o comeco, incluindo a revisdo periédica do
plano; capacita os bibliotecarios a tomar a lideranga em papeis que vdo para
além dos estagios de planejamento.

Apoio administrativo
e institucional

Os administradores implantam a competéncia informacional na missido, no
planejamento estratégicos, nas politicas e nos procedimentos da institui¢ao,
assegurando o financiamento do programa e apoio continuado; reconhece e
encoraja a colaboracgdo; a comunidade apoia o programa.

Articulagido com o
plano de estudos

A competéncia informacional deve estar formalizada e disseminada, enfatiza a
aprendizagem centrada no estudante e identifica o alcance das competéncias a
adquirir nas disciplinas e no curso; identifica os escopo (profundidade e
complexidade) das competéncias a serem adquiridas no nivel disciplinar, assim
como a nivel do curso

Colaboracéo

Colaboracdo no programa de competéncia informacional entre professores, 0s
bibliotecarios e demais pessoal envolvido no programa de competéncia
informacional. Tem como foco a melhoria da aprendizagem dos estudantes e o
desenvolvimento de habilidades para a aprendizagem permanente. Esta presente
nas fases de planejamento, provisdo e avaliagio da aprendizagem e do
programa; os profissionais envolvidos alinha a competéncia informacional com
0 conteudo disciplinar; atuam no contexto do curso e em outras experiéncias de
aprendizagem para alcangar os resultados de competéncia informacional.

Pedagogia

A pedagogia para um programa de competéncia informacional se apoia em
diversos modelos pedagogicos; toma em consideracdo a diversidade de estilos
de ensino-aprendizagem; incorpora tecnologias de informacdo e apropriadas
apropriadas e outros recursos de suport pedagbgico. Abarca 0 pensamento
critico e se apoia na aprendizagem centrada no estudante

Pedagogia

A pedagogia para um programa de competéncia informacional se apoia em
diversos modelos pedagogicos; toma em consideragéo a diversidade de estilos
de ensino-aprendizagem; incorpora tecnologias de informacéo e apropriadas
apropriadas e outros recursos de suport pedagdgico. Abarca o pensamento
critico e se apoia na aprendizagem centrada no estudante
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Quadro 9 — Caracterizagdo do modelo de programa de competéncia informacional da ACRL (Cont.)

Pessoal Envolve bibliotecarios, professores, administradores, coordenadores do
programa, especialistas em docéncia e aprendizagem e outros profissionais,
sempre que necessario;

Extensao As atividades de extensdo do programa de competéncia informacional definem
e descrevem claramente 0 programa e 0 seu vaor para o publico alvo, incluindo
0s que estdo dentro e fora da instituicdo; utiliza a variedade de métodos de
comunicacdo, que abrangem as redes formais e informais.

Avaliagao O processo de avaliacdo do programa abarca duas vertentes: o desempenho do
programa e os resultados de aprendizagem dos alunos. A avaliacdo do programa
desenvolve o processo para 0 planejamento, avaliacdo e revisdo do programa;
utiliza métodos apropriados de avaliacdo, por exemplo, formativa, e sumativa.
Os resultados dos alunos reconhecem as diferencas de estilos de ensino-
aprendizagem na mensuracao dos resultados; foco no desempenho dos alunos,
aquisicdo do conhecimento; avalia 0 processo e o produto de aprendizagem.

Fonte: Adaptado a partir de ACRL (2003).

Para que a implementacdo do programa seja efetiva, a ACRL (2003) recomenda que cada
instituicdo adote um conceito de competéncia informacional que se adequa as caracteristicas e
necessidades da organizacdo. No que concerne as bibliotecas universitarias ressalta-se a
importancia de que o mesmo seja aplicado mediante um trabalho colaborativo entre todos os
segmentos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem.

Na mesma direcdo, LAU (2006), por meio do documento “Guidelines on information
literacy for lifelong learning”, propds diretrizes de programa de competéncia informacional para
bibliotecas universitarias e escolares. Porém, o seu proponente considera que, com os devidos
ajustes, o mesmo pode ser aplicado em qualquer biblioteca independentemente do tipo ou
natureza.

Esse modelo fornece bases tedricas e metodologicas para que bibliotecarios, educadores e
outros profissionais de informacdo implementem programas competéncia informacional,
particularmente, em paises onde sua integracdo ainda € incipiente, como é o caso de
Mocambique. O planejamento e a implementacdo desse modelo de programa de competéncia

informacional contempla 0s seguintes componentes e estagios:
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Quadro 10 — Estagios de concepcédo e implementagdo de um programa de competéncia informacional da

IFLA.

Componentes do
Programa

Caracterizagao

Conceitos sobre
competéncia
informacional

E necessario conhecer os diferentes conceitos associados, tais como
informacdo, competéncia informativa e conhecer termos relacionados,
como educacdo de wusuarios, instrucdo bibliografica, habilidades
informativas;

Normas internacionais

A partir da compilacdo de diversas normas internacionais, a IFLA
considera trés componentes centrais para que 0s estudantes se tornem
aprendizes efetivos: acesso, avaliacdo e uso da informacao;

Compromisso
institucional e
planejamento da agéo

Exige-se um plano que ira clarificar as ideias em tono das metas que se
pretendem alcancar. Este plano deve conter uma missdo, Viséo,
justificativa, pontos fortes e fracos, andlise do entorno, estratégias,
objetivos e metas, a¢Oes, recursos necessarios e cronograma de atividades;

Administracdo do
processo de
ensino/aprendizagem

Estes programas devem fazer parte do curriculo, pois a competéncia
informacional requer um desenvolvimento sélido em diversos niveis
educativos;

Desenvolvimento do

Exige dos bibliotecarios que desenvolvam novas habilidades pedagdgicas,

pessoal atuando como instrutores e educadores;

Os bibliotecarios devem optar por uma teoria de aprendizagem que
coincida com os objetivos e tema do programa. Entre vérias teorias, o
enfoque construtivista assume particular importancia, pois centra a
aprendizagem no USUArio;

Teorias de aprendizagem:

Visa melhorar o desempenho do estudante (avaliagdo formativa), melhorar
a instrugdo (avaliagdo formativa), reconhecer ganhos (logros) (avaliacdo
sumativa), modificar e melhorar os programas (avaliacdo sumativa

Avaliagdo da
aprendizagem:

Fonte: Adaptado de Lau (2006).

Na Ameérica Latina surgiu uma das iniciativas particulares que trouxe uma proposicao de
procedimentos metodologicos e praticos para a formacdo de usuérios em bibliotecas publicas.
Essa iniciativa é da responsabilidade das pesquisadoras colombianas Rendén Giraldo e Naranjo
Velez (2008), que conceberam o “Modelo de Formagao de Usuarios” (MOFUS), que se baseou
na experiéncia dessas pesquisadoras com as bibliotecas publicas da regido de Medellin, na
Coldmbia. Esse modelo se alicerca em torno de trés componentes que se relacionam entre si,

conforme a descricdo que se segue:
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Quadro 11 — Caracterizagdo de Modelo de Formagdo de Usuarios (MOFUS)

Componentes do Caracterizagao
modelo
Diz respeito ao planejamento estratégico, assegurando a disponibilidade de
Componente recursos, sejam financeiros ou tecnoldgicos que permitem a
administrativo e de operacionalizacdo do programa. Por meio deste componente se estabelece
gestdo um sistema de comunicacdo que facilita a articulagdo entre 0s usuarios e 0s

bibliotecarios;

Abarca os modelos pedagodgicos e seus componentes didaticos para o
desenvolvimento do programa. Este modelo apresenta quatro componentes
pedagogicos, designadamente: propdésito e metas; o papel do formador; o
papel do usuario e relacdo entre atores (formador-usuério);

Componente Pedagogico

Requer uma fundamentagdo tedrica e integracdo do pessoal que executa a
formacdo em uma equipe multidisciplinar. Assim, deve ficar claro que a
didatica inclui processo de ensino e aprendizagem que se relacionam ao
formador e ao usuario como sujeitos sociais que compartem uma cultura.
Nesta relacdo constam o problema, os objetivos, os contedidos, 0 método, a
forma, os meios e o0s recursos e a avaliagéo.

~ Fonte: Rendon Giraldo e Naranjo Velez (2008)

Componente didatico

No continente africano ha& wvarias iniciativas de competéncia informacional,
particularmente, em bibliotecas universitarias. Manhique e Casarin (2019) mapearam as
pesquisas sobre esse topico a nivel da Africa subsaariana, tendo constatado a auséncia de
modelos autéctones de competéncia informacional.

Nessa pesquisa, 0s autores observaram que as habilidades informacionais fomentadas nas
universidades e nas bibliotecas tém como base modelos exdgenos, em particular os padrbes de
competéncia informacional da ACRL (2000), ora revogados por este organismo.

No caso de Mocambique, as pesquisas de Manhique (2014a, 2014b) e Manhique e
Casarin (2017) evidenciaram a integracdo incipiente e intermitente da competéncia informacional
nas bibliotecas universitarias locais, sendo, inclusive, aplicada na perspectiva da educacao de
USUArios.

E por conta desse contexto que se torna fundamental compreender como esse topico é
tratado nos curriculos de BD desse pais. Que narrativas estdo por detras dessa pratica no universo
bibliotecondmico mocambicano? Que aspectos de competéncia informacional sobressaem das
concepcOes dos alunos desse curso no pais? Nas proximas secOes desta pesquisa Serdo
apresentadas as abordagens tedricas da competéncia informacional, incluindo as suas implicagdes

praticas no universo da Biblioteconomia e da ClI.
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SECAO llI

3 CONCEPCOES TEORICAS E EPISTEMOLOGICAS DA COMPETENCIA
INFORMACIONAL

O objetivo deste consiste em identificar e aprofundar as principais abordagens de
competéncia informacional descritas na literatura da Cl. Essa necessidade resulta da pouca
explicitacdo tedrica, metodologica e epistemologica de grande parte dos estudos sobre este tema.
Assim, sua explicitacdo permitird compreender que cada abordagem teérica configura um tipo
especifico de discursos e praticas de competéncia informacional.

Nesta pesquisa foram analisadas, detalhadamente, as seguintes abordagens da
competéncia informacional: i) a abordagem tradicional; ii) a abordagem cognitiva; iii) a
abordagem sociocultural (que inclui os frameworks da ACRL e a competéncia critica em
informacdo) e, por fim, a fenomenografica (em capitulo separado), que constitui o cerne desta

investigacao.

3.1 Concepcao tradicional ou instrumental

Ao longo da sua historia, as bibliotecas tém desenvolvido uma série de atividades
educacionais com o intuito de preparar as pessoas para que desenvolvam habilidades e autonomia
no acesso a informacéo disponivel nos seus acervos.

Em funcdo do paradigma educacional adotado, essas atividades assumem designacdes
distintas, sendo que nos campos da Biblioteconomia e da CI, os termos comumente utilizados séo
0s seguintes: treinamento de usudrios, educacdo de usuarios, desenvolvimento de habilidades
informacionais e, mais recentemente, competéncia informacional (CAREGNATO, 2000).

Vale ressaltar que a expressdo “treinamento de usudrios”, embora esteja presente na
linguagem coloquial dos profissionais de informagéo bibliotecarios, € um termo que esta ficando
em desuso na literatura educacional, visto que reflete um modelo de aprendizagem behaviorista
atualmente contestado no campo da educac¢do (CAREGNATO, 2000).

Essa préatica, geralmente, diz respeito a uma instru¢cdo que envolve a aquisicdo de
habilidades especificas para uso imediato, e que sdo dificeis de serem transferidos para outros

contextos de aprendizagem.
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No contexto no ensino superior, Wang (2007) identifica quatro tipos de abordagens

praticas ligadas a competéncia informacional, conforme descri¢do patente no Quadro 10.

Quadro 12 — Abordagens praticas da competéncia informacional

Abordagem Caracterizacgéo

A competéncia informacional é integrada aos resultados da aprendizagem,
atividades de aprendizagem ou em avaliacdes de um curso académico ou de um
programa de ensino, geralmente, por meio de parcerias colaborativas entre o
pessoal académico e da biblioteca.

Intracurricular

A competéncia informacional é dada como uma sessdo suplementar de um
Intercurricular curso académico ou programa da biblioteca ou a pedido de pessoal académico
da universidade.

A competéncia informacional é fomentada pela biblioteca fora de um curriculo

Extracurricular Al NN .
académico e a participacdo é voluntaria.

A competéncia informacional é ensinada como curso curricular independente,

Isolada . R N .
dedicado, apenas, a competéncia informacional.

Fonte: Wang (2007, adaptado)

N&o obstante a tipologia patente no Quadro 10, Wang (2007) afirma que muitas
atividades educacionais das bibliotecas se tém baseado nas teorias behavioristas de aprendizagem
que focalizam a transmissdo da informacdo e habilidades de forma estruturadas para o0s
estudantes.

A autora mostra uma pesquisa feita em 272 bibliotecas universitarias americanas que
concluiu que 68% delas adota esta abordagem de demonstracdo. Neste ambiente de
aprendizagem, “[...] o professor ¢ a autoridade na sala e os alunos fazem o que o professor orienta
— 0 conhecimento ¢é transmitido do professor para o aluno” (WANG, 2007, p. 149, traducéo
nossa).

Para esta autora, a abordagem de demonstracdo tem a limitacdo de ndo fortalecer os
individuos de habilidades e competéncias que Ihes permitam ser atuantes em um contexto de
rapidas mudancas no cendrio informacional. As pessoas precisam desenvolver o pensamento
critico e habilidades da aprendizagem continua, e os professores do ensino superior devem
repensar a sua pedagogia de ensino da competéncia informacional (WANG, 2007).

Esta abordagem se insere na dimensdo técnica da competéncia informacional
(VITORINO; PIANTOLA, 2011) ou na concepcdo ou nivel da informacdo: énfase na
tecnologia da informacéo (DUDZIAK, 2003).

A dimensdo técnica diz respeito as habilidades adquiridas para localizar, avaliar e usar a

informacdo de que se necessita. Estd ligada & nocdo de que o individuo competente em
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informacdo € aquele que é capaz de acessar com sucesso a informacdo e manusear de forma
eficaz as tecnologias de informacéo (VITORINO; PIANTOLA, 2011).

Segundo Dudziak (2003), a concepgdo que enfatiza as tecnologias e os sistemas de
informacdo, prioriza um tipo de aprendizado centrado nos mecanismos de busca e uso de
informacdo disponivel em ambientes digitais. As praticas de competéncia informacional que
fundamentam nesta abordagem tendem a se restringir a simples aprendizagem de habilidades e
conhecimentos, praticamente, mecénicos de acesso a informagao.

Considerando esses aspectos, o conceito de competéncia informacional associado a esta
concepcdo é sindbnimo de pesquisa, estudo e aplicacdo de técnicas e procedimentos de
processamento e distribuicdo da informagdo com base no desenvolvimento de habilidades de
manuseio de ferramentas e dispositivos tecnoldgicos (DUDZIAK, 2003).

Nesta concepcdo, a funcdo da biblioteca € de prover o acesso fisico a informacéo para dar
suporte as atividades de ensino e pesquisa. Desse modo, o profissional de informacéo
desempenha a fungdo de mediador da informacdo. O paradigma informacional e educacional que
esta abordagem reproduz é o tradicional, apesar do aporte tecnolégico (DUDZIAK, 2003).

No que concerne a epistemologia da CI, pode se associar esta abordagem de competéncia
informacional ao paradigma fisico da ClI, no qual os processos informacionais tém a centralidade
nos sistemas e ndo nos aspectos cognitivos, relacionais e semanticos da informagéo (CAPURRO,
2003, 2007).

Esse foco behaviorista tem respaldo nas primeiras abordagens da ClI, influenciadas pela
teoria matematica de informacéo de Shannon e Weaver e pela Cibernética de Norbert Wiener.

Perante esse cenario, hd um apelo para que o ensino de competéncia informacional inclua
outras dimensdes teorico-epistemoldgicas que interferem na busca e uso da informacéo.
Conforme Wang (2007, p. 150):

[...] o ensino da competéncia informacional deve mudar o foco: deixar de,
simplesmente, recomendar recursos informacionais, passando a incutir a selecéo
e avaliacdo critica dos recursos de informagdo; mudar o foco de ensinar como
usar um produto ou uma base de dados particular para focar em como
compreender o processo de uma base de dados, de habilidades especificas para
habilidades gerais de aprendizagem permanente.

Considerando as limitagdes do behaviorismo e o seu enfoque quantitativo presente na
dimensdo técnica ou instrumental, a década de 1980 foi fundamental para a inser¢do de teorias

baseadas no construtivismo, nomeadamente, o paradigma cognitivo (CAPURRO, 2003, 2007), ou
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paradigma alternativo (DERVIN; NILAN, 1986) ou cognitivismo (HIGRLAND, 2004). Na
subsecdo seguinte, mostra-se como estas teorias tiveram implicagdes diretas nas formas de

conceituacdo e no design de programas de competéncia de informacional.

3.2 Concepcao cognitiva

O foco cognitivo da competéncia informacional teve suas raizes na decada de 1980, que €
um periodo que coincide com a consolidacdo desta abordagem na CIl. Nessa época, os estudos da
competéncia e comportamento informacionais adotaram uma concepcao que centralizava todo o
processo de busca, uso e apropriacdo da informacdo no individuo. Essa perspectiva representava
uma ruptura epistemoldgica no campo, visto que as tradicionais abordagens tinham como foco os
sistemas de informacéo, ou seja, systems-centered approaches.

Esta postura teodrico-epistemoldgica teve influéncia de autores como (BELKIN, 1980;
WILSON, 1981; DERVIN, 1983; KUHLTHAU, 1991; INGWERSEN, 1996; ACRL, 2000) que
conceberam modelos de competéncia e comportamento informacionais com esse enfoque.

A abordagem cognitiva reproduz um tipo especifico de praticas de competéncia
informacional que vai para além do dominio e manuseio de tecnologias de informacdo. Esta
perspectiva subsume o que Dudziak (2003) designa como a concep¢ao do conhecimento, cuja
énfase é nos processos cognitivos dos sujeitos.

Esta concepcdo envolve 0 uso, a interpretagdo e construcdo de significados dentro da
perspectiva conceitual da sociedade do conhecimento. Ao transcender o dominio da tecnologia,
focaliza a construcdo de mapas mentais, em que o individuo é o centro de todo o processo de
compreensdo, apropriacdo e uso da informacdo em situacdes especificas (DUDZIAK, 2003).

Na concepcdo cognitiva, a biblioteca é concebida como um ambiente de aprendizagem,
enquanto o profissional de informacdo é lhe atribuida uma dupla missdo: como gestor do
conhecimento e como mediador nos processos de busca da informacgéo (DUDZIAK, 2003).

O paradigma educacional que fundamenta esse modelo de competéncia informacional é o
alternativo, que privilegia o processo de aprendizagem centrado no individuo (DERVIN; NILAN,
1986; DUDZIAK, 2003; GASQUE, 2011).

Estes aportes tiverem influéncia na concepcdo de modelos e Standards para a avaliacdo
das competéncias informacionais de alunos do ensino superior. Como foi explicado no capitulo

anterior, nos Estados Unidos, a ACRL (2000) concebeu um conjunto de padrdes para avaliar um
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aluno competente em informacao, tendo como pressuposto pedagogico o construtivismo, que é a
corrente epistemoldgica que dominava as praticas de aprendizagem nesse periodo.

Apesar das contribuicdes que advieram desta abordagem para os estudos e préaticas de
competéncia informacional, atualmente ela tem sido contestada por limitar os processos de
aprendizagem e de construcdo de significados no individuo, ignorando os aspectos contextuais e
da experiéncia colateral que também interferem, significativamente, no uso e apropriacdo da
informacao.

Kapitzke (2003) orienta os seus estudos no ambito da teoria critica, questionando 0s
varios conceitos de competéncia informacional com enfoque cognitivo. Para esta autora, a
prevaléncia de expressGes como processo, comportamento, habilidade e individuo ja demonstra
que a competéncia informacional se desenvolveu a partir das ciéncias cognitivas e psicolégicas,
conferindo-lhe uma dimensao individual do conhecimento.

O foco no individuo minimiza o fato de o conhecimento ser resultado de uma
construgdo social. A questdo essencial seria a de reconhecer que a competéncia
informacional é produto de um contexto sociocultural e ndo como um conjunto
de habilidades internalizadas pelo individuo (KAPITZKE, 2003, p. 60, traducdo
nossa).

Perante estas constatacbes, a proxima secdo dedica-se a explicar a abordagem

sociocultural na Cl e a sua inser¢do nos estudos de competéncia informacional.

3.3 Concepgao sociocultural na Ciéncia da Informagéo

Contrariamente ao behaviorismo (tutor-centered approach), a teoria sociocultural é uma
abordagem de aprendizagem centrada no sujeito (learner-centered approach), que, mais do que
focar no individuo ou nos sistemas, toma em consideracao “[...] o papel que as relagdes sociais,
comunitarias e culturais desempenham na cognicao e na aprendizagem” (WANG, 2007, p. 151).

A perspectiva sociocultural encara a aprendizagem como um processo de aculturagéo de
individuos nas comunidades discursivas, de préaticas e de pensamento. Se na abordagem cognitiva
conhecer significa um processo da informacdo para a mudanca das estruturas mentais, na
sociocultural, a aprendizagem significa pertencimento, participagdo e comunicagao.

Isto equivale a dizer que o conhecimento ndo é um processo que se efetiva por meio da
aquisicdo e transferéncia de informacdo do e para o individuo, mas uma atividade que ndo pode

ser considerada fora do contexto onde ela ocorreu.
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Esta perspectiva enfatiza 0 processo situado e interacional de aprendizagem, que inclui a
aprendizado dos discursos e praticas sociais das comunidades discursivas (MASON, 2007).
Desse modo, ndo se pode dissociar a aprendizagem do contexto onde ela ocorreu, tanto que esta
perspectiva refuta a ideia patente no cognitivismo de que € possivel a transferéncia das condic6es
e praticas de aprendizagem de um contexto para o outro.

Na verdade, este argumento tem sido utilizado por varios autores da Cl (LIMBERG,
2000; BRUCE, 1997; GASQUE, 2011; ANDRETTA, 2007, 2014) para criticar os diferentes
padrdes e alguns dos modelos de competéncia informacional pela sua pretenséo universalista sem
considerar os aspectos socioculturais intervenientes na busca, uso e apropriacéo da informacao.

Nesta abordagem, a l6gica quantitativa de acumulo de conhecimentos perde sua
relevancia, visto que corrobora com a ideia de que a constru¢cdo do conhecimento é resultado da
participacdo em atividades que estdo distribuidas entre os individuos, artefatos e comunidade
(MASON, 2007).

Para a compreensdo da perspectiva sociocultural no dominio da ClI, é essencial o resgate
dos fundamentos que ddo embasamento a sua teoria e epistemologia. As teorias socioculturais se
baseiam, fortemente, nos trabalhos de Vygotsky (sOcio-interacionismo) e Jean Lave
(aprendizagem situada), e defendem que a aprendizagem, o pensamento e 0 conhecimento sdo
relagOes entre as pessoas em atividade no e com o mundo social e culturalmente estruturado
(HIGRLAND, 2004; WANG, 2007; LIMBERG; SUNDIN; TALJA, 2012).

Segundo Vygotsky (1978), os aspectos sociais e culturais sdo mediados por ferramentas
socialmente construidas, tais como a linguagem, os materiais, 0s signos e 0s simbolos que criam
formas exclusivas de pensamento humano. Na sua lei geral de desenvolvimento, este autor
sobreleva a primazia da interagdo social no desenvolvimento cognitivo dos individuos, em que as
habilidades mentais humanas emergem em dois niveis: a nivel social (interpsychological) e a
nivel individual (intrapsychological).

A teoria sociocultural de Vygotsky tem sido discutida em fungdo de quatro aspectos do
desenvolvimento cognitivo humano nomeadamente: i) a mente, ii) as ferramentas, iii) a zona de
desenvolvimento proximal (ZDP) e iv) as comunidades de préaticas (WANG; BRUCE; HUGHES,
2011).

A mente em Vygotsky ndo é algo individual, mas um fenébmeno que € socialmente

distribuido, cujo funcionamento depende da interacdo e comunicacdo com outros e é afetada pelo
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ambiente, contexto e histdria. Portanto, esta abordagem assume que a cognicdo humana é
formada por meio do seu envolvimento em atividades sociais (WANG; BRUCE; HUGHES,
2011).

O segundo aspecto da cognicdo humana sdo as ferramentas, que ajudam no
desenvolvimento das fun¢@es comunicativas e cognitivas, permitindo que o individuo transcenda
o0 plano social para o psicoldgico. Tais ferramentas incluem a linguagem, os varios sistemas de
contagem, o sistema de simbolos algébricos, a escrita, os diagramas, os mapas (WANG; BRUCE;
HUGHES, 2011, p. 298).

Dentro de uma perspectiva sociocultural, as atividades das pessoas devem ser estudadas
em relagcdo as ferramentas na base das quais as atividades ocorrem e se baseiam nas préaticas
sociais onde as mesmas séo realizadas. Assim, uma perspectiva sociocultural favorece, muitas
vezes, uma pesquisa de orientacdo etnogréafica, na qual as descricdes qualitativas das atividades
das pessoas em suas configuragdes “naturais” constituem a base da analise (LIMBERG;
SUNDIN; TALJA, 2012).

Para Saljo (1996), a aprendizagem na abordagem sociocultural diz respeito a apropriacdo
do dominio comunicativo (incluindo o dominio conceitual) e de ferramentas técnicas que servem
de meios de mediacdo nas préaticas sociais. Conforme este autor, na perspectiva sociocultural
existe uma relacdo inseparavel entre a acdo dos sujeitos e as ferramentas fisicas e linguisticas no
seio das praticas sociais.

Limberg, Sundin e Talja (2012, p. 105) explicam melhor essa relacdo, quando afirmam
que “We blog, google, tweet, or search for books in library catalogues and databases, etc. It is
impossible to imagine these activities without the tools linked to them”.

Um dos elementos que qualifica a perspectiva sociocultural diz respeito a dimensao
situada da aprendizagem, segundo a qual o que as pessoas aprendem estd, intimamente,
conectado a uma situacao e pratica especificas (MASON, 2007). A visdo da aprendizagem como
situada permeia a perspectiva sociocultural, mas é, também, uma teoria especifica formulada por
Lave e Wenger no seu livro Situated Learning (1991).

Lave e Wenger (1991) descrevem a aprendizagem dentro de uma pratica como
"participagdo periférica legitima”. Esta nog¢ao diz respeito ao como as pessoas aprendem por meio
da sua participacdo nas comunidades praticas. Tais comunidades sdo constituidas por recursos

coletivos dos quais os individuos fazem a sua apropriacédo através da participacao ativa.



70

No dominio da competéncia informacional, o trabalho de Lloyd (2007) é um dos
exemplos que se apoia na teoria de aprendizagem situada para enquadrar a competéncia
informacional como prética discursiva em um entorno especifico, especialmente no ambiente de
trabalho.

Importa frisar que os desdobramentos historicos e epistemoldgicos da CI vém
incorporando a abordagem sociocultural como fundamento das varias praticas do campo. Capurro
(2007) situa a abordagem sociocultural no @&mbito do paradigma social, que emergiu como
resultado das limitagdes do cognitivismo que dominou e continua dominando as pesquisas € as
praticas de busca, uso e apropriacdo da informacao.

Foi com base nessas circunstancias que emergiu na Cl uma perspectiva conhecida por
“analise de dominio” (HJORLAND; ALBRECHTSEN, 1995; HJZRLAND, 2002). Esta
abordagem fornece um conjunto de técnicas que permitem extrair e analisar o contetdo da
semantica intelectual de determinados grupos que partilham um conjunto de pressupostos,
consenso epistemoldgico sobre a abordagem metodoldgica e da semantica social (SMIRAGLIA,
2015).

A expressdo “analise de dominio” foi incorporada na CI por Hjerland e Albrechtsen
(1995) num trabalho intitulado Toward a New Horizon in Information Science: Domain-Analysis,
no qual ressaltam a sua ligacdo com as abordagens socio-construtivista, funcional e do realismo
filosofico da Cl. Os autores afirmam que o paradigma de analise de dominio estabelece formas
mais eficazes de estudar um dominio do conhecimento como comunidade discursiva.

No campo cientifico, a analise de dominio contempla:

[...] a caracterizagdo das comunidades académicas, das bases tedricas e
metodologias que a permeiam, temas de pesquisa ali desenvolvidos, das redes de
colaboragdo e de dialogicidade estabelecidas e da sua producdo cientifica
passam a ser elos indissociaveis que integram o complexo poliedro daquela dada
comunidade discursiva (GUIMARAES, 2014, p.19).
Portanto, a analise de dominio reitera o carater situado e contextualizado da pesquisa em
Cl, isto €, busca compreender o campo considerando as relagdes internas estabelecidas dentro de
uma comunidade discursiva.
Partindo destes pressupostos, entdo, questiona-se por que padronizar a aprendizagem da

competéncia informacional? Como situar contextualmente as suas praticas? E possivel criar-se
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um modelo genérico e universal de competéncia informacional aplicavel em quaisquer situacdes?

Estes questionamentos constituem elementos basilares de analise na subse¢éo seguinte.

3.3.1 Préticas de competéncia informacional na perspectiva sociocultural

A competéncia informacional tem sido definida e abordada de varias formas, e cada uma
das abordagens determina um tipo especifico de praticas pedagogicas relativas a localizagéo,
busca, avaliacdo e uso da informagao.

O exemplo disso, sdo os estudos tradicionais orientados por meio de padroes tendem a
assumir uma dimensdo quantitativa. Tais métodos quantitativos e behavioristas tém sido
essenciais na coleta de dados objetivos, mensuraveis ou dados padronizados a partir de uma larga
amostra (WANG; BRUCE; HUGHES, 2011).

Contudo, sdo necessarios outros métodos para compreender a natureza dialdgica da
experiéncia humana nas Ciéncias Sociais. O construtivismo cognitivo e o construtivismo social
ou abordagem sociocultural derivam, ambas, do paradigma construtivista. No entanto, enquanto o
construtivismo cognitivo foca nos individuos, as teorias do construtivismo social tomam em
consideracdo o papel das relagbes sociais, comunitarias e o papel da cultura na aprendizagem e
desenvolvimento (WANG; BRUCE; HUGHES, 2011).

A abordagem sociocultural tem sido adotada em vérios estudos de competéncia
informacional, em particular, nos paises anglo-saxdnicos e escandinavos (WANG; BRUCE;
HUGHES, 2011; LIMBERG; SUNDIN; TALJA, 2012).

Por meio desta abordagem, a competéncia informacional é integrada em atividades de
grupos particulares ou comunidades, o que significa que é necessario compreender as préaticas
dessas comunidades para que o ensino da competéncia informacional seja efetivo (WANG,
BRUCE, HUGHES, 2011). Por praticas, refere-se aqui as praticas de integracdo da competéncia
informacional, tais como, uso da informacédo para aprender, busca e avaliacdo da informacéo para
uma determinada tarefa.

A abordagem sociocultural enfatiza que as pessoas usam a informacdo para diferentes
propdsitos nas suas vidas, ou que a competéncia informacional parece distintiva para diferentes

pessoas, em diferentes momentos e dentro de um contexto (HICKS, 2018, traducgdo nossa).

[...] A perspectiva sociocultural centra-se nas comunidades e em como a
competéncia informacional se apresenta em diferentes praticas e atividades
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coletivas, ao invés de tentar enquadrar um grupo de acdes e entendimentos sobre
a informacdo nos modelos previamente estabelecidos (HICKS, 2018, p. 71,
traducdo nossa).

Estas ideias posicionam a competéncia informacional como uma pratica contextual e
coletiva ou moldada a partir da relagdo com uma experiéncia situada na comunidade. A luz desta
perspectiva, “[...] a abordagem a sociocultural tem implica¢des consideraveis na forma como
pensamos acerca da competéncia informacional, assim como na forma como ela ¢ ensinada”
(HICKS, 2018, p. 71).

Partindo destas premissas, Wang (2007) propGe a nocao de aprendizagem colaborativa,

que pode ser definida como:

[...] um método de instru¢do por meio do qual os estudantes em varios niveis de
desempenho trabalham conjuntamente em pequenos grupos para um objetivo
comum. No ambiente de aprendizagem colaborativa, os estudantes interagem
com as ferramentas de aprendizagem e com outros elementos das atividades de
grupo, expressam e conceituam os seus pontos de vista e, também, ouvem outras
pessoas para resolverem um problema, cumprir tarefas ou para gerar novas
ideias (WANG, 2007, p. 151, tradugdo nossa).

Na aprendizagem colaborativa, os atores educacionais, nomeadamente, os professores e
os bibliotecarios, atuam como facilitadores e favorecem a construcdo conjunta de significados.

Essa atuacdo mediadora dos profissionais de informacdo é destacada por Carol Kuhlthau
(1991) no seu modelo Information Search Process (Processo de Busca de Informacéo — ISP), que
identifica os seis estagios sequenciais de um processo de busca de informacdo para a pesquisa
escolar. Segundo a autora, os primeiros estagios de busca de informacédo sdo caracterizados pelo
aumento da incerteza em torno da informacéo necessitada.

Portanto, o principio de incerteza refuta o axioma segundo o qual a informac&o reduz a
incerteza, considerando que em algumas situa¢6es uma nova informacao gera incertezas e levanta
novos questionamentos. O aumento da incerteza cria uma “zona de intervencdo” para os
profissionais de informacdo mediarem o processo de busca de informacao.

A zona de intervencdo, um conceito que foi modelado a partir da ZDP de Vygotsky, é o
estagio no qual o individuo ndo consegue acessar a informacéo sem o auxilio de outras pessoas.
Conforme o autor, a finalidade da ZDP ¢é levar as pessoas a um estagio cognitivo que lhes permite

agir e pensar de forma independente e autbnoma (KUHLTHAU, 1991, 2008).
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Uma das formas mais significativas na base das quais a perspectiva sociocultural
contribui para o campo é através da problematizacdo da competéncia informacional,
particularmente dos seus fundamentos académicos tradicionais. Hicks (2018, p. 74, traducéo

nosa) afirma que:

[...] se a competéncia informacional for entendida como uma prética social que
emerge a partir das interagdes comunitarias com a informacdo, uma perspectiva
sociocultural ajudar-nos-ia a questionar e a explorar o valor e 0s pressupostos
que estdo sendo obscurecidos quando se define a competéncia informacional de
forma homogénea e uniforme.
O foco colaborativo desta perspectiva de pesquisa favorece o estabelecimento de uma
comunidade de préticas para a integracdo da competéncia informacional nos curriculos. Nesta

comunidade,

[...] os participantes (bibliotecarios, staff e professores) compartilham o
conhecimento, colaboram e elaboram a melhor forma de integrar a competéncia
informacional no curriculo. Eles comunicam e negociam para apoiar uns aos
outros no desenvolvimento de resultados de aprendizagem, tarefas, atividades e
avaliagdo (WANG; BRUCE; HUGHES, 2011, p. 301, tradug&o nossa).

Nas bibliotecas, a abordagem sociocultural implica a introducdo de atividades
colaborativas de competéncia informacional em que 0s usuarios, enquanto comunidades de
praticas dialogam e colaboram nos processos de busca, avaliagdo e uso da informacdo para
aprender.

Este foco pode contribuir para o rompimento das perspectivas vigentes nos varios
programas de competéncia informacional em que o usuério é tido como uma entidade individual
descontextualizada dos véarios aspectos sociais e materiais que interferem na aprendizagem.

Um exemplo de uma pratica de competéncia informacional colaborativa em uma

biblioteca é apresentado por Wang, Bruce e Hughes (2011), evidenciando que:

[...] em uma turma de competéncia informacional, ao invés de mostrar a
variedade de recursos informacionais aos estudantes, o bibliotecario pediu que
0s estudantes falassem com os seus pares acerca dos seus topicos de pesquisa e
dos recursos necessarios para conduzir a investigacdo e de como localizar tais
recursos. Cada grupo discutiu e experimentou diferentes recursos, depois relatou
a turma as razBes pelas quais eles achavam que esses recursos seriam Uteis para
a execucdo da pesquisa (WANG; BRUCE; HUGHES, 2011, p. 301).
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Para participar destas praticas € necessario que o0s individuos tenham o dominio
comunicativo, o que implica a aprendizagem da linguagem especifica adotada no seio das
comunidades de préticas e de discurso. Isto implica, ainda, que as pessoas devem desenvolver
habilidades de uso de artefatos fisicos e comunicacdo adequada que correspondam aos propositos
de uma pratica. Isso inclui os artefatos que nos permitem localizar e usar a informacéo, tais como
periodicos cientificos, bases de dados, websites entre outros (LIMBERG; SUNDIN; TALJA,
2012).

A integracdo das ferramentas fisicas e linguisticas € de particular interesse para 0s
pesquisadores da Biblioteconomia e da CI que, muitas vezes, estudam as tecnologias, onde a

linguagem e a materialidade caminham lado a lado.

3.3.2 Contribuicéo do Framework da ACRL

No campo dos estudos da competéncia informacional, a abordagem sociocultural vem
sendo, implicita e explicitamente apropriada por varios autores e entidades que lidam com esta
tematica.

Segundo Hicks (2018), a transicdo feita pela ACRL dos Standards (documento
Information Literacy Competency Standards for Higher Education) para o Framework
(documento Framework for Information Literacy for Higher Education) constitui, também, uma
transicdo de uma abordagem cognitiva para uma perspectiva sociocultural, visto que a
competéncia informacional deixa de ser tratada como uma lista “prescritiva” de habilidades e
passa a ser uma abordagem conceitual.

Segundo a ACRL (2015, p. 2),

[...] o documento que foi, intencionalmente, designado por framework é baseado
num conjunto integrado de conceitos interconectados, com op¢bes de
implementacdo flexiveis, contrariando os Standards que apresentam um
conjunto de padrfes ou resultados de aprendizagem e uma enumeracdo
prescritiva de habilidades.
Outra evidéncia que mostra a inclusdo de aspectos da abordagem sociocultural no
framework é o seu foco disciplinar, em que as préaticas de competéncia informacional seguem a
I6gica da analise de dominio, pois cada disciplina, em fungdo das suas especificidades, configura

uma comunidade discursiva. Por outro lado, a ACRL (2015) introduz na sua defini¢do o conceito
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de “comunidades de aprendizagem” (Quadro 12), que ¢ uma nog¢do que corporiza as discussoes

da filosofia sociocultural.

Quadro 13 — Comparacéo das defini¢coes da ACRL (2000 e 2015)

Information Literacy Competency Standards for
Higher Education (2000)

Framework for Information Literacy for
Higher Education

Competéncia informacional é um conjunto de
habilidades necessarias para que o individuo
reconheca quando é que a informacdo é necessaria e
desenvolva a habilidade de localizar, avaliar e usar
efetivamente a informacao.

Competéncia informacional é um conjunto
integrado de habilidades que envolvem a
descoberta reflexiva de informagdo, o
entendimento de como a informagdo é
produzida (a dimensdo social e politica da
informacdo) e o seu valor e 0 uso da
informacéo na criagdo de novo conhecimento

e participando eticamente nas comunidades
de aprendizagem e/ou de préaticas (ACRL,
2015, p. 11).

Fonte: Elaboracéo propria

Esse entendimento de que a competéncia informacional € uma acdo de aprendizagem que
ocorre dentro de uma “comunidade de praticas”, significa, também, o reconhecimento da
importancia de praticas informacionais colaborativas e compartilhadas. Essas ideias contribuem
para a mudanca do foco da competéncia informacional como uma experiéncia individual (ideia
patente nos Standards e noutros modelos com enfoque cognitivo) para a experiéncia coletiva.

Apesar dos significativos avancos trazidos pelo framework, por incorporar uma base
tedrica para a pratica da competéncia informacional, este documento apresenta a limitacdo de
propor uma definicdo Unica para este conceito. Ao proceder desta forma, ndo considera a
diversidade de entendimentos que diferentes grupos tém sobre esse conceito. Por outro lado, este
documento mantém os mesmos problemas patentes nos Standards, considerando que a
competéncia informacional continua sendo tratada como um processo sequenciado com principio,
meio e fim (HICKS, 2018).

Quando se assume que existe uma Unica definicdo de competéncia informacional,
significa que estamos impondo um entendimento de um grupo sobre o outro. Estas ideias
negligenciam a riqueza e a variedade das praticas de competéncia informacional, recusando a
diversidade linguistica e cultural que estrutura as praticas sociais (LEE, 2015; HICKS, 2018).

Todas as abordagens tém suas vantagens e desvantagens, assim como a perspectiva
sociocultural tem suas desvantagens, pois ela confia na construgéo social do conhecimento em

uma comunidade de praticas. Ao mesmo tempo, é importante lembrar que uma perspectiva
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sociocultural implica que as ferramentas também possuem limitac6es. Os motores de busca e as
ferramentas de redes sociais influenciam as nossas possibilidades de acgdo oferecendo,
simultaneamente, recursos e restri¢cdes (LIMBERG; SUNDIN; TALJA, 2012).

As autoras acima citadas pontuam que:

[...] enquanto requerentes de informacdo, estamos a mercé dos rankings
individualizados do Google. Da mesma forma somos dependentes das
funcionalidades oferecidas pelos Facebook ou Twitter. No mesmo grau, a
linguagem das ferramentas disponiveis dentro de uma disciplina molda, até certo
ponto, o que deve ser pensado, dito e escrito (LIMBERG; SUNDIN; TALJA,
2012, p. 105).

N&o obstante tais limitagdes, importa frisar que a experiéncia dos membros da
comunidade é bastante importante na construcdo e geracdo do conhecimento. Diferentes
participantes em diferentes comunidades podem gerar diferentes conhecimentos e entendimentos
sobre 0 mesmo assunto. Portanto, conforme Wang, Bruce e Hughes (2011), ao adotar esta
abordagem é importante uma selecdo apropriada dos participantes que se encaixam aos objetivos
da pesquisa.

Na subsecdo que se segue discute-se a competéncia critica em informacao (do inglés
critical information literacy), que é uma das abordagens que se insere na perspectiva cultural,
trazendo elementos da teoria critica para o aprofundamento tedrico, metodoldgico e préatico da

competéncia informacional.

3.4 Competéncia critica em informacao

A competéncia informacional é um objeto de pesquisa complexo e multidimensional,
considerando que a sua compreensdo conceitual depende das lentes tedricas na base das quais 0s
pesquisadores 0 abordam. Isso equivale a dizer que cada formulacdo tedrica seja tradicional,
sociocultural, fenomenogréafica ou critica, gera conceitos e praticas especificas da competéncia
informacional.

Elmborg (2006) indica que a falta de preciséo conceitual limita o julgamento critico sobre
a relevancia da competéncia informacional dentro e fora do ambiente académico. Desse modo,
considera essencial um trabalho interdisciplinar que permita a Cl integrar as teorias criticas da

educagdo, em particular as que consideram “[...] a aprendizagem como um fendmeno
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culturalmente situado, que se baseia na forma como as comunidades constroem o0s significados”
(p. 193).

A origem da teoria critica tem sido associada aos pensadores do Institute of Social
Research, criado na década de 1920 na Universidade de Frankfurt, Alemanha. Devido ao local de
sua origem, ela é também conhecida como Escola de Frankfurt.

A teoria critica estuda a sociedade de forma dialética, analisando a economia politica, a
dominacéo, a exploragéo e as ideologias. Consiste em uma abordagem normativa que questiona
as estruturas de poder, a dominagdo e a exploracdo em busca da justica social. Baseia-se no
pressuposto de que a dominagdo é um problema que afeta varios dominios, incluindo o campo
cientifico (FUCHS, 2015).

Dentre os expoentes da Escola de Frankfurt e suas contribuigdes, destacam-se Thoedoro
Adorno com sua abordagem de “Dialética negativa”, Herbert Marcuse com “Razdo e
Revolugdo”, entre outros. Durante a década de 1950, Jurgen Habermas trouxe a sua teoria de
acdo comunicativa, reorientando os postulados originais a teoria critica, fazendo-a menos critica,
menos negativa, mais sistematica e mais coerente a partir do ponto de vista social (MOSQUEDA-
DIAZ et al., 2014).

Na Ciéncia da Informacado,

[...] a teoria critica é, muitas vezes, designada como ‘politica e economia da
informagdo’, comegou a problematizar a desigual produ¢do e acesso a fontes,
servicos e sistemas de informagdo por parte dos diferentes paises do mundo, e
dentro dos paises, por parte dos diferentes grupos ou classes sociais. De uma
preocupacdo com o acesso fisico a informacdo, tais estudos evoluiram para a
compreensdo das competéncias e capacitages envolvidas com a producao e uso
da informacdo. Mais recentemente, passaram a destacar como 0s contextos
econdmicos, politicos, regulatérios sociais e culturais nos quais essas fontes e
sistemas se inserem sdo coletivamente apropriados e usados para sustentar ou
combater relagdes estruturais de poder [...] (ARAUJO, 2014, p. 12).

No campo da competéncia informacional, a teoria critica tem sido apontada para
demonstrar varios tipos de contradigdes. A primeira contradicdo é referente aos padrdes de
competéncia informacional criados pela ACRL, de 2000, que, se por um lado, tém contribuido
para a estruturacdo das praticas informacionais em bibliotecas, por outro lado, tém gerado um

conjunto de criticas, pois assumem dimensdes universalista, prescritiva e linear de aprendizagem
(SIMMONS, 2005; ELMBORG, 2006; DRUBINSKI, 2014; TEWELL, 2015).
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O discurso da competéncia critica em informacéo inclui "[...] uma articulacdo com a
ideologia, resisténcia significante aos modos dominantes de pensamento e praticas"
(BUSCHMAN, 2010, p. 96).

Bezerra, Schneider e Saldanha (2019) dirigem suas criticas a no¢do de competéncia
informacional, sobretudo, a dos pioneiros, bem como a das principais entidade internacionais, tais
como a ACRL, ALA, IFLA, por focalizarem no aprendizado individual e na acepgéo integrativa
no sistema neoliberal. A racionalidade técnica e instrumental que subjaz a sociedade da
informacdo faz com que a abordagem critica permaneca na obscuridade dos objetivos
instrumentais relacionados ao neoliberalismo da década de 1980.

Esses autores pontuam que:

A critica proposta a ideia de ‘competéncia’ que subjaz o conceito de information
literacy dirige-se sobretudo ao seu carater eminentemente instrumental, que
converte o aprendizado relacionado a aquisi¢do da dita competéncia em algo
maquinico, pouco reflexivo, muito operacional e, em Gltima analise, sobordinado
ao mercado (BEZERRA, SCHNEIDER; SALDANHA, 2019, p. 14).

Essa abordagem se assemelha a dos autores pioneiros sobre a critical information literacy,
que construiram os argumentos criticos a esta nocdo com embasamento na pedagogia critica de
Paulo Freire. A logica que subjaz a sua critica concerne ao reconhecimento da existéncia de
estruturas de opressdo, subjugacdo e dominacdo impostas pelo sistema neoliberal, que faz com
modelos e padrdes produzidos em contextos hegemonicos sejam replicados e reproduzidos de
forma acritica em outros contextos.

James EImborg (2006) foi o primeiro pesquisador a apresentar os fundamentos teéricos da
competéncia critica em informacdo (critical information literacy), com 0s pressupostos assentes
na visdo marxista e nos principios da pedagogia critica, que define a educacdo como
empoderamento e igualdade social.

Essa teoria consagra a aprendizagem como um processo complexo que ndo se resume a
transferéncia de informac&o. E uma perspectiva que tem como miss&o potencializar a consciéncia
critica dos individuos por meio da leitura e interpretagdo do contexto cultural em que estdo
inseridos.

Ignorar a dimensdo cultural e politica da aprendizagem resvala no desenvolvimento de

uma “educagdo bancéria”, na qual o conhecimento ¢ tratado como capital cultural e econdmico.
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Esse tipo de educacgdo prepara as pessoas para que sejam consumidoras e receptoras passivas de
informacdo, ao inves de serem, elas proprias, agentes ativos que moldam suas proprias vidas
(FREIRE, 1998).

A alternativa a “educagdo bancaria” seria a “educagao problematica”, que requer que se
abandone a ideia de olhar para os alunos como objetos ou repositorios de informacédo, para
enxerga-los como sujeitos historicos envolvidos com outras pessoas em um movimento de
construcdo da realidade.

Elmborg (2012) associa 0 modelo de aprendizagem contido nos padrdes de competéncia
informacional da ACRL ao conceito bancario de educacdo, na medida em que ao focalizar na
informacdo como uma “coisa” tangivel e a competéncia informacional como um conjunto de
habilidades para adquirir tal coisa, emula-se o processo de transferéncia de informagéo e néo o de
construcao colaborativa do conhecimento.

Para esse autor, quaisquer que sejam, os padrdes sdo concebidos para responder a
preocupacles especificas de um determinado entorno, e quando transferidos para outros
contextos podem assumir uma dimensao opressiva para 0s que deles se apropriam sem analisa-los
criticamente.

Simmons (2005), também sugere que a competéncia informacional seja entendida para
além dos padrbes da ACRL, pois estes tendem a focalizar a aquisi¢do de habilidades ao invés das
praticas discursivas que envolvem a aprendizagem dentro de uma disciplina especifica. Esse
postulado introduz a dimens&o situada e discursiva da competéncia informacional, considerando
que as especificidades disciplinares dizem respeito as formas especificas de atuar nas
comunidades discursivas e de préaticas.

As criticas centram-se nos padrées da ACRL, porque eles séo abstratos e colocados como
universais, 0 que ndo lhes permite captar a natureza local, contextual e intersubjetiva que envolve
0 ensino-aprendizagem. A critica aos padrdes promete dar aos bibliotecarios modelos teéricos e
sugestes praticas para que resistam as estruturas de abstratas e globalmente definidas de
resultados de aprendizagem (BUSCHMAN, 2010; DRABINSKI, 2013).

Embora a definicdo da ACRL seja util para a conducdo de programas educacionais das
bibliotecas, carece de alguns elementos criticos que envolvem a informagdo. Quando a

competéncia informacional é explicada em termos de conjunto de habilidades, pode ser
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facilmente reduzida a uma categoria tecnoldgica neutra que é vista como meramente funcional e
performativa.

Apesar das criticas que sdo colocadas a forma como a ACRL (2000) se posicionou
perante a competéncia informacional, ha que ressaltar que este organismo ndo ignorou,
totalmente, as questdes sociais e econdmicas de producdo e consumo da informacdo. Num dos
seus cinco Standards propOe atencdo especial a estas questdes filosoficas, quando pontua que:
“The information literate student understands many of the economic, legal, and social issues
surrounding the use of information and accesses and uses information ethically and legally”.

Apesar desses elementos, a abordagem global desse documento sugere um embasamento
baseado na epistemologia positivista que busca unificar a verdade sem considerar a dispersao e a
descentralizacdo do ambiente informacional pés-moderno (SIMMONS, 2005).

Pawley (2003) incluiu os padrdes no que ele chama de “paradigma procrusto”, por usar
um conjunto atomizado de requisitos mecanicos desconectados do sistema de praticas concretas
de estudantes particulares, produzindo, buscando e usando informacdes especificas na vida
académica cotidiana. Tal paradigma resfria as defini¢cGes dos termos informagéo e aprendizagem.

Estes questionamentos ecoaram nas mudancas feitas pela ACRL, que fez uma revisao
completa do documento contendo padrdes de competéncia informacional, introduzindo, em 2015,
o Framework, que, dentre outros elementos, introduz a nocdo de que a aprendizagem da
competéncia informacional sé pode ser compreendida dentro de uma comunidade de praticas, que
é um dos pressupostos da abordagem sociocultural.

Um dos aspectos criticos existentes na literatura da area reside no fato de a maioria se
preocupar em definir 0 que é uma pessoa/estudante competente em informacdo. Optando por essa
perspectiva, esses documentos adotam, implicitamente, o0 modelo autdnomo de aprendizagem,
que coloca toda a responsabilidade de aprendizagem da competéncia informacional no individuo,
pois ndo questionam as formas pelas quais outros intervenientes (bibliotecarios, professores, staff
administrativo, entre outros) do sistema contribuem nesse processo (TEWELL, 2015).

Portanto, a competéncia critica em informacdo tem como foco criar condi¢cdes de
aprendizagem que possam ajudar os alunos a examinar e a questionar os contextos social,
econdmico e politico de producdo e consumo da informacao. Objetiva também fazer com que os
alunos e/ou sujeitos entendam que eles podem ser participantes das negociagdes escolares e

encoraja-los a pensar a pesquisa ndo como coleta de informacdo, mas como um processo de
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construcdo de significados (SIMMONS, 2005, TEWELL, 2015, 2018; BEZERRA,
SCHNEIDER; SALDANHA, 2019).

Tewell (2018) aponta que a competéncia critica em informagdo tem como finalidade
compreender de que formas as bibliotecas participam dos sistemas de opressdo, de modo a
encontrar as maneiras na base das quais os bibliotecarios e os alunos possam atuar dentro desses
sistemas.

Na luta contra a opressdo, a competéncia critica em informacdo procura reformular a
atuacdo educacional das bibliotecas, enfatizando varias questdes reflexivas, tais como: “quem
possui e vende a informacdo? Quem acessa a informacdo? O que conta como informacdo ou
conhecimento? Que vozes sdo ouvidas e/ou disseminadas? Ou que vozes sdo silenciadas pelas
bibliotecas?”. Estas indagagdes criam condigdes para que aos estudantes e os demais
intervenientes do processo educativo possam encarar a comunicacao cientifica como um processo
dialdgico e politico (TEWELL, 2018).

Praticar a competéncia informacional critica significa que os bibliotecarios devem
procurar formas de envolver os alunos para que sejam atuantes no pensamento reflexivo sobre a
realidade para que ndo sejam tidos como repositorios de informacdo. Ou seja, implica reconhecer
que os sujeitos pensam e desenvolvem préaticas informacionais em um contexto onde existem
determinacfes sociais, politicas e relacdes de poder que condicionam e/ou favorecem o acesso e
uso da informagéo a determinados grupos.

Esse bibliotecario critico da competéncia informacional vé os alunos como seres humanos

frageis que negociam uma paisagem implacavel e competitiva (ELMBORG, 2012).

Este bibliotecario terd se tornado “critico" das formas como o capitalismo
ocidental restringiu o significado de nossas vidas a obtencdo e ao gasto. Este
bibliotecario pensara que € “critico” encontrar maneiras de estar no mundo € em
nossa profissdo que sejam mais recompensadoras e humanizantes (ELMBORG,
2012, p. 93, traducdo nossa).

E verdade que os Standards de competéncia informacional criaram um movimento critico
com relacdo a excessiva padronizacdo de sua aprendizagem. Porém, a competéncia critica em
informacdo ndo se resume a esse quesito, pois abarca outros aspectos fundamentais que
contribuem para a formulagdo mais profunda da critical information literacy.

Por exemplo, Accardi (2013) criou um quadro tedrico feminista para a instrugdo de

competéncia informacional cujo cerne ¢é a questao ética. Drabinski (2013) prop6e uma abordagem
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alternativa que designa de Kairos theory?, que se baseia na necessidade de compreender os
contextos locais e imediatos. Kairos demanda a compreensdo do momento, e exige acéo
apropriada para aquele momento.

Para Kaptitzke (2003) e Swanson (2004) a competéncia critica em informacao refere-se a
ambivaléncia entre o impresso e a cultura digital que tem desafiado as bibliotecas e as escolas de
Biblioteconomia e da Cl a desenharem novas proposic¢des instrucionais relativas a este novo
ecossistema informacional. Nesta dimens&o, a competéncia informacional é critica porque nao se
limita aos materiais impressos existentes na biblioteca, visto que envolve o0 processo de
reconhecimento das dimensdes experienciais, epistemoldgicas e ontoldgicas da informacgéo, como
ela é criada e onde se encontra armazenada.

O proximo capitulo discute a abordagem especifica desta a investigacdo — a
fenomenografia, onde serdo apresentados seus fundamentos conceituais e tedricos, sua
epistemologia, incluindo a relacdo com outras perspectivas de investigacdo tipicas das ciéncias

sociais e humanas.

2Kairos theory é uma antiga teoria da grega do tempo casado para medir, usada por Plato e pelos Sofistas para
compreender a verdade dentro do contexto.
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SECAO IV

4 FENOMENOGRAFIA: TEORIA, EPISTEMOLOGIA E METODOLOGIA

ApOls apresentacdo das varias abordagens da competéncia informacional (tradicional,
cognitiva, sociocultural e critica), neste capitulo apresentam-se os fundamentos teoricos,
epistemoldgicos e metodoldgicos da perspectiva fenomenogréfica. Considerando que esta
investigacdo tem embasamento na fenomenografia, € fundamental que se explorem os principios
que distinguem esta perspectiva de pesquisa das outras, identificando as suas potencialidades,
limitacBes e seu enfoque.

O capitulo inicia com a apresentacdo dos aspectos conceituais, historicos e
epistemoldgicos da fenomenografia, dando maior vigor a explicitacdo das suas caracteristicas e
especificidades. Na sequéncia, debruca-se em torno de sua aplicacdo no universo de pesquisas em

ClI, em particular nos estudos da competéncia informacional.

4.1 Fenomenografia: elementos historicos e conceituais

A fenomenografia tem uma relacdo intrinseca tanto com a abordagem de cognitiva,
quanto com a sociocultural, considerando que valoriza, simultaneamente, 0s aspectos mentais e
contextuais no processo de producéo e constru¢do do conhecimento.

Por essa razdo, ela é considerada uma abordagem relacional de pesquisa, porque o objeto
(fendmeno pesquisado) e os sujeitos da pesquisa (as pessoas que vivenciam o fendmeno) nao sdo
tratados de forma separada. Pelo contrario, ela explora as relacGes formadas entre os sujeitos e 0s
objetos de pesquisa (MARTON, 1986; SVENSSON, 1997; RICHARDSON, 1999; YATES;
PARTRIDGE; BRUCE, 2012).

A fenomenografia e sociocognitivismo (abordagem sociocultural) apresentam
similaridades no que concerne ao seu enfoque na experiéncia coletiva, porém, existem diferengas
e peculiaridades que caracterizam cada uma dessas abordagens, sobretudo, no que concerne aos
objetivos, foco e métodos de pesquisa adotados em cada situacao de investigacgéo.

A fenomenografia teve origem na década de 1970, tendo sido utilizada, pela primeira vez,
por pesquisadores do Departamento de Educacgdo da Universidade de Gotemburgo, na Suécia, em
cuja equipe constava nomes como Ference Marton, Roger Saljo, Lennart Svensson e Lars-Owe
Dahigren (MANN; DALL"ALBA; RADCLIFFE, 2007).
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Analisando a literatura sobre a fenomenografia conclui-se que esses pesquisadores foram,
também, artifices do desenvolvimento dos fundamentos tedricos e epistemoldgicos acerca desta
perspectiva de investigacéo.

Esta abordagem surgiu no campo da Educacdo, e seu foco inicial centrava-se na
investigacdo das formas de aprendizagem dos alunos do ensino superior. Na atualidade, a
fenomenografia tem sido aplicada para responder a uma variedade de questdes ligadas, ou ndo, ao
campo educacional, em particular nos paises anglo-saxénicos. Hoje, esta abordagem de pesquisa
extrapolou os limites disciplinares, sendo utilizada em varias areas, tais como Administracdo
(AMARO, 2012; CHERMAN; ROCHA-PINTO, 2016), Economia, Fisica (BOWDEN, 2000;
WALSH, 2000), Ciéncia da Informacdo (BRUCE, 1997; ANDRETTA, 2007).

Etimologicamente, o termo fenomenografia procede do grego “phainomenon” que
significa “aparéncia” e “graphein” que significa “descrigdo”. Partindo dessa premissa, ela pode
ser definida como uma descricéo das coisas como elas nos aparecem (SVENSSON, 1998).

Uma das primeiras definicdes do termo ¢é atribuida a Ference Marton, para quem “[...]
fenomenografia é um método de pesquisa que visa mapear as diferentes formas qualitativas pelas
quais as pessoas vivenciam, conceituam, percebem e compreendem 0s varios aspectos de um

fendmeno e do mundo a sua volta” (MARTON, 1986, p.31, traducéo nossa).

O objetivo da fenomenografia ndo consiste em classificar pessoas, comparar
grupos, fazer previsdes ou julgamentos sobre as pessoas. Visa descobrir e
sistematizar as formas de pensamento por meio das quais as pessoas interpretam
0s aspectos da realidade tidos como socialmente significantes, e que é suposto
que sejam compartilhados por membros de uma determinada sociedade
(MARTON, 1981, p. 180, tradugdo nossa).
Esta abordagem de pesquisa complementa os outros tipos de investigacdo, e seu cerne
esta na descricdo, analise e compreensao da experiéncia, isto é, uma investigacdo direcionada a
descricdo experiencial (MARTON, 1981). Porém, apresenta alguns tracos distintivos com outras
tradicOes de pesquisas qualitativas, visto que se preocupa em descrever as coisas como elas
aparecem e como sao vivenciadas pelas pessoas.
Quando a fenomenografia emergiu, 0s pesquisadores suecos estavam preocupados em
saber por que alguns alunos aprendiam melhor que os outros, e seu foco consistia em investigar a
variagdo entre os seus resultados de aprendizagem. O primeiro estudo realizado por estes

pesquisadores formulou duas questdes fundamentais: o que significa quando dizemos que um
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individuo aprende melhor que as outras pessoas? E por que isso acontece? (MARTON, 1986;
MARTON; BOOTH, 1997).

Para a primeira pergunta, a equipe de pesquisadores liderada por Ference Marton e Roger
Saljo solicitou que os alunos lessem um texto académico e, posteriormente, durante uma
entrevista individual que descrevessem a sua experiéncia de modo a se determinar o seu grau de
compreensdo do texto (conteudo) e verificar o processo utilizado por estes estudantes para
cumprir com a tarefa (ato de aprender) (MARTON, 1981, 1986; ANDRETTA, 2007;
LIMBERG; SUNDIN; TALJA, 2012).

A analise inicial das entrevistas produziu um numero limitado de formas de compreensao
do contelido (concepcdes), e estas foram sistematizadas em categorias de descri¢do que definem,
detalhadamente, cada diferente forma de compreender o texto. Constatou-se que existia uma
relacdo logica e hierarquica entre essas categorias (ANDRETTA, 2007).

A diferenca qualitativa nos resultados de aprendizagem foi, inicialmente, avaliada pela
qualidade da compreensdo do texto. No entanto, da analise mais aprofundada dos relatos dos
alunos constatou-se que para compreenderem o texto, estes adotaram duas estratégias
contrastantes: uma abordagem superficial (surface-level processing) e outra profunda (deep-level
processing) (MARTON, 1986; SVENSSON, 1997; FERNANDES, 2005; ANDRETTA, 2007,
2014).

A identificagdo dessas duas abordagens contribuiu para responder o “porqué” de algumas
pessoas serem melhores aprendizes do que os outros. Os estudantes que tentaram compreender o
conteudo do texto foram associados com a abordagem profunda e as categorias mais altas da
aprendizagem. Aqueles que se limitaram, apenas, na tarefa tentando memorizar o texto foram
associados a abordagem superficial e o seu entendimento do texto é, consequentemente, limitado
(ANDRETTA, 2007).

Os resultados demonstraram que existe uma relacdo intrinseca entre a forma como as
pessoas vivenciam a experiéncia de aprendizagem e o seu resultado da aprendizagem
(SVENSSON, 1997; RICHARDSON, 1999; ANDRETTA, 2007). A implicacéo dessa afirmacao
é de que a aprendizagem a partir da perspectiva fenomenografica envolve experimentar tanto o

ato quanto o contetido, que consubstanciam o “how” e o “what” da aprendizagem.
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4.1.1 Linhas de investigacdo fenomenografica

Embora tenha surgido nos anos 70, somente nos finais da década de 1980 e inicio da
década de 1990 é que foram explicitadas e explicadas as bases epistemoldgicas da
fenomenografia. Nesse periodo surgiram duas linhas de investigacdo fenomenogréafica: a
fenomenografia pura (MARTON, 1986) e a fenomenografia de desenvolvimento (BOWDEN,
2000; DALL"ALBA, 2000).

Por fenomenografia pura, Marton (1986, p. 38) refere-se a “[...] descri¢ao de como as
pessoas concebem 0s varios aspectos da sua realidade, onde os conceitos em estudo sao
fendmenos confrontados pelos sujeitos com a vida cotidiana e ndo com o contetdo didatico
ensinado na escola”.

Este tipo de investigacdo estd ligado as primeiras correntes fenomenogréficas que
emergiram com 0s autores seminais sobre esta perspectiva de pesquisa (BOWDEN, 2000).

Contrariamente a fenomenografia pura, Bowden (2000) identifica a sua abordagem de
pesquisa como fenomenografia de desenvolvimento (developmental phenomenography), que
“[...] procura descobrir como as pessoas experienciam alguns fendmenos do seu mundo, e entdo,
permitir que elas mudem a forma como seu mundo opera, €, geralmente, isso ocorre no ambiente
educacional formal” (BOWDEN, 2000, p. 3, traducéo nossa).

Na fenomenografia de desenvolvimento os resultados ndo s&o um objetivo em si, como
sucede na fenomenografia pura, cujo objetivo &, apenas, mapear as concep¢des dos individuos.
Para este autor, numa investigacdo fenomenografica, o objetivo deve ser o de usar os resultados
alcancados para transformar o contexto no qual vivemos e/ou operamos (BOWDEN, 2000).

Dall"Alba (2000) considera que fenomenografia de desenvolvimento permite testar os
modelos de aprendizagem ja existes, visto que propicia que se explorem as percepc¢des dos alunos
sobre um determinado fendmeno e comparar os resultados com a forma como a literatura
cientifica trata esse fendmeno.

A nossa pesquisa ndo se preocupa com estas disting0es, pois apresenta tanto os aspectos
da fenomenografia pura (mapeamento das concepgdes de competéncia informacional dos
estudantes de BD de Mogambique), quanto da fenomenografia de desenvolvimento, que segundo
Bowden (2000), os resultados desse tipo de pesquisa devem servir para transformar o ambiente

em gue foi realizada.
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Seguindo as proposi¢oes de Bowden (2000), o objetivo nesta pesquisa é fornecer dados
que, potencialmente, possam ser usados no ensino e aprendizagem da competéncia informacional
nos cursos de BD e/ou em outros contextos de ensino e aprendizagem. Desse modo, por meio das
concepcOes dos estudantes espera-se contribuir para a integracdo da competéncia informacional
nos planos de estudo tendo em consideracao a experiéncia dos sujeitos que a vivenciam em suas
atividades académicas e cotidianas.

Conforme foi referido no inicio do presente capitulo, a fenomenografia como abordagem
de investigacdo ultrapassou os limites disciplinares das Ciéncias da Educacdo, sendo aplicada em
varios contextos, incluindo a CI. Esses elementos levaram ao surgimento do que Marton (1988) e
Bowden (2000) descrevem como as trés linhas de investigacdo fenomenogréfica.

A primeira linha de pesquisa diz respeito aos primeiros estudos fenomenogréaficos, que
estavam relacionados aos aspectos gerais da aprendizagem, concentrando-se nas diferencas
qualitativas dos resultados de aprendizagem dos alunos, com foco na educacdo formal
(MARTON, 1988).

A segunda linha de investigacdo focaliza a aprendizagem no contexto disciplinar e nas
concepcOes dos estudantes sobre um fendbmeno. A terceira se preocupa com as formas pelas quais
os individuos concebem os varios aspectos da vida ndo somente no contexto educacional, mas
também na vida diaria (DALL"ALBA, 2000).

As pesquisas recentes que adotam a perspectiva fenomenografica tendem a ser
conduzidas, principalmente, no contexto educacional, ou seja, sdo investigacdes que se
enquadram na primeira e segunda linhas de investigacdo fenomenografica (DALL ALBA, 2000;
BOWDEN, 2000).

Esta pesquisa se concentra na segunda linha de investigacdo, ligada as concepgdes de
competéncia informacional dos estudantes no contexto disciplinar, no caso BD de Mogambique.

4.2 Ontologia e epistemologia da fenomenografia

A fenomenografia como uma abordagem de pesquisa emergente estd em processo de
estruturacdo de seus fundamentos epistemoldgicos. Suas discussdes iniciais centraram-se nas
tentativas de enquadrar esta perspectiva de pesquisa as ideias metafisicas sobre a natureza do

conhecimento e da realidade. Mas segundo Svensson (1997), fenomenografia faz parte da
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tradicdo empirica e hermenéutica que surgiu como alternativa aos principios positivistas que
dominavam as pesquisas cientificas nos anos de 1970.

Diferente de outras abordagens de pesquisa, esta ndo possui um pressuposto ontologico
especifico (realismo/materialismo ou idealismo), pois a fenomenografia ndo ¢ um sistema de
pressupostos filoséficos e ndo é derivada e nem deduzida de tal sistema, sendo, apenas uma
tradicdo de pesquisa empirica que vem construindo os seus proprios fundamentos ontoldgicos e
epistemoldgicos (SVENSSON, 1997; YATES; PARTRIDGE; BRUCE, 2012).

A fenomenografia segue a linha epistemoldgica da tradicdo hermenéutica baseada no
principio filosofico da intencionalidade da consciéncia, que representa o direcionamento que a
consciéncia tem em relagio ao objeto, fendmeno ou realidade (AKERLIND, 2005a).

Toda a consciéncia € um ato intencional e sua esséncia é a intencionalidade, assim como a
significacdo que é dada ao fenbmeno ou a realidade € um correlato da intencdo da consciéncia.
Isto significa que ndo existe a pura consciéncia cartesiana separada do mundo. O mundo e a
realidade existem apenas para um sujeito que é ele que lhes da o significado (SILVA, 2009).

Esse processo intencional exige a suspensdo das crengas, dos conceitos, das teorias,
enfim, de toda a existéncia que nos € dada pela natureza — pelo mundo exterior —, porque deles
ndo se pode extrair uma verdade apoditica (ASHWORTH; LUCAS, 1998).

Foi essa peculiaridade de os fenbmenos aparecerem sempre a uma consciéncia
que permitiu a Husserl romper com a dicotomia da atitude natural que afirmava
a existéncia de um mundo exterior e de um mundo interior. Pois tudo o que
existe estd na relagdo entre os objetos e a minha consciéncia (SILVA, 2009, p.
47).

No paradigma positivista, as abordagens de pesquisa sdo, frequentemente, baseadas numa
ontologia dualista, segundo a qual a pessoa e o0 mundo sdo tidos como entidades distintas
(SVENSSON, 1997; YATES; PARTRIDGE; BRUCE, 2012). Essa dicotomia entre o sujeito e
objeto esta vincada nos discursos e praticas cientificas que configuram as abordagens da Ciéncia
Moderna, em particular no cartesianismo de Descartes (SANTOS 1988; SILVA, 2009). Essa
dicotomia constitui uma das caracteristicas que uma epistemologia dualista.

A fenomenografia, por sua vez, adota uma ontologia ndo-dualista, porque impossivel
analisar o individuo e o fendmeno de forma separada, isto €, ambos fazem parte do processo para

a compreensdo da realidade. Considera-se, portanto, que para a compreensdo ontoldgica da
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fenomenografia, se faz necessario apresentar as diferencas entre as abordagens de primeira-

ordem e as de segunda-ordem.

4.2.1 Abordagens de primeira e segunda-ordem

No ambito da Psicologia € comum que se levante o seguinte questionamento: por que
algumas criangas sdo bem-sucedidas na aprendizagem que as outras. A resposta a questdo sera
uma declaracao acerca da realidade. Uma questdo alternativa (no ambito da fenomenografia) que
tem sido discutida no universo educacional desde a década de 1970, seria: 0 que as pessoas
pensam sobre algumas criancas serem bem-sucedidas na escola em relacé@o as outras? Qualquer
tentativa de resposta a este questionamento sera uma declaracdo sobre as concepcles das pessoas
acerca da realidade (MARTON, 1981).

Essas duas maneiras de formular questdes representam duas diferentes perspectivas de
abordagem do problema.

A primeira, geralmente, a mais adotada, orienta-nos para o mundo e a fazermos
declaragOes acerca dele. A segunda perspectiva orienta-nos para as ideias das
pessoas acerca do mundo (ou sobre a sua experiéncia sobre ele) e fazemos
declaragdes acerca das ideias das pessoas acerca desse mundo (MARTON, 1981,
p. 81, traducao nossa).
Este autor considera a primeira formulacdo do problema como uma perspectiva de
primeira-ordem e a Gltima como uma perspectiva de segunda-ordem. Marton (1981) aponta que
uma forma alternativa para captar as concep¢des dos individuos sobre uma realidade particular

seria baseada na formulacéo de questdes de segunda-ordem. Isto significa que:

[...] se estivermos interessados em perceber a maneira COmo as pessoas pensam
sobre o sucesso escolar, entdo temos que investigar este problema, porque as
respostas ndo derivam do que ja sabemos acerca das propriedades gerais da
mente humana, ou sobre o que sabemos do sistema escolar, ou da combinacéo
do que sabemos sobre ambos (MARTON, 1981, p. 178, tradu¢do nossa).
Importa frisar que as perspectivas de primeira-ordem estdo presentes na abordagem
cognitiva da aprendizagem, que também continuam presentes no campo da Cl. De acordo com
esta perspectiva, conhecimento € uma construgdo que se opera nas estruturas mentais e assume
uma dimensao individual (BELKIN, 1980; DERVIN; NILAN, 1986).
Esta formulacdo sugere que a constru¢do do conhecimento ocorre independentemente do

contexto, assumindo, portanto, uma perspectiva dualista. Um dos mais completos e ricos
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exemplos de desenvolvimento da mente humana a luz dessa perspectiva foi dado por Piaget
(1967) na sua teoria de separacdo da forma e do contetdo, por meio da qual visava mapear como
as criangas, numa determinada sociedade, adquirem e constroem o conhecimento.

N&o obstante, a perspectiva de segunda-ordem nao € uma descoberta recente. Sempre
existiram estudos em que foco fosse descobrir as diferentes formas pelas quais as pessoas
concebem a realidade, mas, geralmente, nunca tinham sido explicitados (MARTON, 1981).

Marton (1981) assume que embora os trabalhos de Piaget sejam, atualmente, descritos no
ambito da ontologia dualista, esse autor teve uma grande contribuicdo para a construcdo dos
principios da fenomenografia. Grande parte do trabalho empirico de Piaget (em particular o seu
primeiro trabalho empirico) se desenvolveu a partir da perspectiva da segunda-ordem, em que o
objetivo era o de mapear as concepcdes das criancas sobre a realidade a sua volta. Nesse estudo,
as criancas e a sua realidade ndo eram tratadas de forma separada, pois ambos constituiam
unidade de anélise.

Todavia, as influentes pesquisas de Piaget mudaram o foco e passaram a enfatizar a
similaridades gerais (ndo as diferencas e a variagdo) entre o0s varios aspectos, considerando tais
similaridades como entidades psicoldgicas reais. Com esta mudancga, os estudos de Piaget tém na
crianca, ndo a sua realidade, como objeto de analise (MARTON, 1981; AMARO, 2012).

Piaget concebe uma estrutura formal das concepcdes baseadas nas similaridades, o que
reflete uma posicdo ontoldgica baseada no realismo conceitual (MARTON, 1981).

A perspectiva piagetiana, que é fundamental para a compreensdo do processo
construtivista do conhecimento, constitui um dos exemplos mais significativos de abordagens de
primeira-ordem. Os autores que advogam a favor da fenomenografia (MARTON, 1981, 1986;
ASHWORTH; LUCAS, 1997; PANG; 2003; MARTON; PONG; 2005 entre outros), defendem a
integracdo de abordagens de segunda-ordem em estudos experienciais, porque ambas nao se
excluem.

Marton (1981) aponta que a perspectiva de segunda-ordem (declaracbes acerca da
realidade percebida) tem uma relacdo de complementaridade com a perspectiva de primeira-
ordem (declarag6es sobre a realidade).

A segunda-ordem é um dos aspectos fundantes que distingue a fenomenografia dos
demais métodos qualitativos (MARTON, 1986; RICHARDSON, 1999; FERNANDES, 2005;
LIMBERG; SUNDIN; TALJA, 2014). Por meio desta perspectiva, 0 pesquisador é orientado a
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descrever a maneira como as pessoas concebem, percebem e experienciam 0s Varios aspectos do
mundo a sua volta (YATES; PARTRIDGE; BRUCE, 2012). Ou seja, os fendbmenos sdo
investigados a partir da experiéncia dos participantes, ao invés da experiéncia do pesquisador.

Sendo a fenomenografia uma abordagem de “segunda-ordem”, ela ndo procura descrever
o fenbmeno como ele é (esséncia do fendmeno), o que seria uma abordagem de primeira-ordem.
Como uma abordagem experiencial, procura descrever o fenémeno como ele é concebido pelos
individuos — o significado do fendmeno para os sujeitos (MARTON, 1981, 1986; ANDRETTA,
2007), buscando a variacéo, ndo as similaridades do significado que atribuem a uma realidade
particular.

Partindo desses pressupostos (ndo-dualistas), a fenomenografia segue os principios de
uma abordagem relacional do mundo. Outras perspectivas, tais como o construtivismo individual
(cognitivismo) e construtivismo social apresentam o que se chama de visao dualista, focalizando
0 mundo interno ou externo para a explicagdo dos fendémenos (BOWDEN, 2005).

O construtivismo individual vé& os atos mentais internos como sendo uma explicagdo para
atos e comportamentos externos. O inverso €, igualmente, verdadeiro para o construtivismo social
(BOWDEN, 2005; HIGRLAND, 2007).

A fenomenografia esta entre as abordagens de qualitativas que assume uma posi¢do nédo-

dualista, porque, segundo Bowden (2005, p. 12),

[...] ndo existe uma linha diviséria entre 0 mundo interior e o exterior. O mundo
ndo é apenas construido pelos individuos, nem ¢é, totalmente, imposto pelos
aspectos externos (contexto social), mas sim, é constituido pela relagdo interna
entre ambos: mundo interior (cognicdo humana) e o externo (contexto social).

Dai deriva que o objeto da fenomenografia ndo € a discussao do fenémeno per si, mas a

relacdo entre os sujeitos e o fenémeno, conforme indica a figura abaixo.
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Figura 2 — Perspectiva relacional da fenomenografia
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Fonte: Bowden (2005, p. 13).

Esta Figura mostra uma relagdo tripartida (pesquisador-fendOmeno-sujeitos). Apesar de o
pesquisador ser uma parte integrante dessa relacdo, por questbes metodologicas, a sua
intervencdo deve ser resguardada para que se mantenha o foco de estudo, que ¢ a relagdo entre os
sujeitos e o fendmeno, ao invés da relacdo entre o pesquisador e o fendbmeno. Esse relativo
distanciamento do pesquisador é fundamental, na medida em que impede que este imponha a sua
compreensdo sobre o fenbmeno na interpretacdo dos sujeitos (BOWDEN, 2005).

Esta posicdo difere das suposicOes positivistas de que o conhecimento € baseado em fatos.
Também difere dos pressupostos racionalistas, mentalistas e construtivistas que limitam a
construcdo do conhecimento as estruturas racionais ou mentais. A fenomenografia considera que
0 conhecimento € relacional, ndo apenas empirico ou racional, mas criado por meio do
pensamento acerca da realidade externa (SVENSSON, 1997).

Esta discussdo mostra que nos pressupostos fenomenograficos, o objeto ndo é oferecido
pela realidade e nem é construido pelo individuo independente da realidade externa. As
concepgdes sobre um fendbmeno s@o resultado de uma perspectiva relacional que envolve o

pensamento e o contexto ou realidade externa do individuo (Fig. 3).
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Fonte: Elaboragdo prépria
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Figura 3 — Abordagem nédo-dualista da fenomenografia

Construtivismo

Aspectos mentais
internos como
explicagio para
alos e
comportamentos e
externos.

Realidade
construida pelo
individuo

\/F

J

\

enomenografia

~

~

Nao existe
separacao entre o
mundo interior e
exterior

J

A realidade
emerge a partir da
interagac entre os
ambientes externo

e interno

/E‘:ocioconstrutivismo\

Aspectos externos
como explicacao
para atos e
comportamentos
internos

A realidade é
determinada efou
imposto ao
individuo pelo
contexto social,

J
J

- )

Para finalizar, importa destacar os seis pressupostos da epistemologia fenomenogréafica

que foram sumarizados por Svensson (1997), a saber:

RS NN

menos frutifero;

RN

O conhecimento tem a natureza relacional e holistica;

As concepcdes sdo a principal forma de conhecimento;

O conhecimento cientifico acerca das concepg¢des ndo é a verdade, mas incerto e mais ou

As descri¢des sdo fundamentais para o conhecimento cientifico acerca das concepcoes;

O conhecimento cientifico acerca das concepcdes € baseado na exploracdo das

delimitacGes e significados holisticos de objetos conceitualizados;

reducdo e comparacao do significado.

O conhecimento cientifico acerca das concepcfes é baseado na diferenciagdo, abstracao,

Em sintese, nesta se¢do da pesquisa foram apresentados varios aspectos que configuram a

epistemologia da fenomenografia. O primeiro é a sua natureza empirica sem grandes

preocupagbes com o0s pressupostos filosoficos;

segundo,

a adocdo do principio de

intencionalidade, que exige do pesquisador a suspensdo do conhecimento prévio sobre o

fendmeno; terceiro, o fato de assumir uma perspectiva ndo-dualista, em que 0 sujeito e contexto
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ndo sdo analisados de forma separada, sendo tratados como parte do mesmo fenémeno, 0 que
gera um quarto aspecto, que é a sua natureza relacional.

Considerando as discussdes contidas neste segmento, na proxima secdo sera discutida a
relacdo entre a fenomenografia e as demais abordagens de investigacdo, com destaque para as

similaridades e diferencas entre esta abordagem e a tradi¢do de pesquisa fenomenoldgica.

2.3 Relagéo entre a fenomenografia e outras abordagens de pesquisa

A fenomenografia emergiu como uma abordagem alternativa a tradicdo de pesquisas
positivistas, behavioristas e quantitativas que regiam a investigacdo nas diversas areas do
conhecimento (MARTON, 1981; RICHARDSON, 1999; LIMBERG; SUNDIN; TALJA, 2012).
Seus pressupostos foram, inicialmente, questionados por alegada falta bases teérica e
epistemoldgica claras (SVENSSON, 1997; ASHWORTH; LUCAS, 1998).

Por outro lado, esta perspectiva de investigacdo €, constantemente, associada a outras
abordagens ligadas as pesquisas qualitativas, tais como a etnografia e a fenomenologia. Perante
tais questionamentos, em um trabalho sobre os aspectos epistemologicos, teoéricos e
metodoldgicos da fenomenografia, Marton (1986) identificou as relacdes e as diferencas entre
esta perspectiva de investigacdo e as demais pesquisas qualitativas que tém como foco revelar a
experiéncia humana.

Por exemplo, apesar de algumas aproximagdes com a etnografia, Richardson (1999)
destaca que existem diferencas substanciais entre as duas abordagens, sobretudo, no que concerne
ao foco de interesse, a metodologia de coleta de dados e as teorias que as suportam.

O mesmo autor afirma que, enquanto a etnografia envolve uma anélise dos processos
sociais por meio do envolvimento na experiéncia diaria da realidade que se estuda, a pesquisa
fenomenografica, por seu turno, ndo exige que os pesquisadores se adentrem e participem da
realidade estudada. As informagdes sdo coletadas a partir de respondentes ou participantes
intencionalmente selecionados para que seja assegurada a méxima varia¢do da amostra.

Outro aspecto de debate na literatura diz respeito as fronteiras entre a fenomenografia e a
fenomenologia, e se é ou ndo correto classificar a abordagem fenomenografica como parte da
tradicdo fenomenoldgica, considerando que ambas sdo experienciais e, geralmente, com métodos
de coleta de dados qualitativos (MARTON, 1981; RICHARDSON, 1999; ANDRETTA, 2007).
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Importa frisar que ambas as abordagens apresentam alguns pontos de interse¢cdo quanto ao
foco e metodologia. A fenomenologia e a fenomenografia fazem parte de uma tradicdo
interpretativista, baseada na nogdo de multiplas realidades, isto é, que a realidade ndo é singular
nem fixa, considerando que ela é construida a partir de interpretac6es feitas como consequéncia
de interac6es no mundo (GREEN, 2005).

Outra similaridade é a natureza indutiva de ambas as abordagens de pesquisa. Os
processos de inducdo sdo utilizados onde as interpretagdes e as “descobertas” sdo fundamentadas
em dados brutos, o que configura um modo de investigacdo de "baixo-para-cima" (Bottom up).

Contrariamente a abordagem top down, em que se constroem e testam-se hipdteses, 0s
processos indutivos tém como ponto de partida os dados coletados no campo e evoluem
conceitualmente. Quer dizer “A medida que os dados sdo analisados e reexaminados, as ideias se
formam e os resultados surgem dos processos de indu¢ao” (GREEN, 2005, p. 35).

N&o obstantes tais semelhancas entre ambas as abordagens, Marton (1981) identificou
quatro aspectos fundamentais que distinguem a fenomenologia da fenomenografia. A primeira
distingdo situa-se no fato da fenomenologia adotar a perspectiva da primeira-ordem e a
fenomenografia se enquadrar nas abordagens de segunda-ordem (MARTON, 1981;
RICHARDSON, 1999).

As perspectivas de primeira-ordem tém como foco a descri¢do dos varios aspectos de um
fendmeno, ou seja, a sua esséncia, e na segunda-ordem objetiva-se descrever a maneira como as
pessoas concebem o fendmeno ou 0 mundo a sua volta (MARTON, 1981).

Tomando como exemplo uma investigacdo sobre a experiéncia das pessoas em torno do
fendbmeno competéncia informacional, o fenomendlogo teria como ponto de partida aprender
acerca da competéncia informacional. Segundo Marton e Booth (1997), isto equivale a dizer que
na fenomenologia, € a perspectiva do pesquisador que é examinada por meio da reflexdo da sua
experiéncia sobre 0 mundo ou fendmeno.

Por sua vez, um fenomendgrafo teria como ponto de partida aprender como as pessoas
experienciam ou concebem a competéncia informacional em suas atividades praticas. Nesta
abordagem de pesquisa € a perspectiva dos participantes que interessa para a construcdo das
categorias de descricao.

A segunda distingdo se relaciona com a nogdo de “esséncia” que € central para

fenomenologia. Apesar de a sua interpretacdo variar, ao estudar a experiéncia das pessoas sobre
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certo aspecto da realidade, a esséncia refere-se ao significado comum intersubjetivo desse aspecto
(MARTON, 1981). Portanto, a essa abordagem filoséfica tem como finalidade desenvolver uma
teoria Unica sobre a experiéncia.

No contexto da investigacdo fenomenogréafica, Marton (1981) alega que um fenémeno é
interpretado de diferentes formas e o foco ndo €, necessariamente, a sua esséncia, mas o
significado da experiéncia coletiva atribuido pelos sujeitos. Portanto, a fenomenografia busca a
variacdo da experiéncia em relacdo a uma realidade ou fenémeno especifico.

A terceira distincdo € que a fenomenologia estd orientada para o método e para a
experiéncia individual, enquanto a fenomenografia para o conteddo e no significado da
experiéncia coletiva revelada em forma de categorias de descricio (MARTON, 1986;
RICHARDSON, 1999).

Por exemplo, em uma pesquisa fenomenografica sobre o fendmeno competéncia
informacional, a preocupacao € sobre tudo que possa ser dito acerca da compreensdo, percepcgao e
concepgao dos participantes em relagdo ao fendémeno estudo.

Isso retoma a ideia de que ndo é a perspectiva do pesquisador que € examinada, mas a dos
sujeitos de pesquisa, que € sistematizada em categorias de descri¢do e ordenada numa estrutura
hierarquica que reflete a variacao de suas concepgoes.

A quarta e ultima distincdo apresentada por Marton (1981) diz respeito ao fato de que a
investigagdo fenomenoldgica estd direcionada ao nivel pré-reflexivo da consciéncia, que lida
com a dimensdo conceitual sobre a experiéncia. Por sua vez, a fenomenografia lida com ambos os
aspectos, conceituais e experienciais, assim como o0 que é pensado e 0 que € vivenciado
(MARTON, 1981).

Quadro 14 — Similaridades e diferencas entre fenomenologia e fenomenografia

Fenomenologia Fenomenografia
Revelar a experiéncia humana Revelar a experiéncia humana
Abordagem filoséfica Abordagem empirica

Foco no significado e contetdo da experiéncia
Foco na esséncia do fendmeno
Foco na experiéncia individual Foco na experiéncia coletiva expressa em categoria
de descricdo hierarquicas
Identificar o resultado comum sobre a | Identificar a variacdo do contetdo da experiéncia
experiéncia
Orientado para 0 método Orientada para o significado da experiéncia
Fonte: Elaborado pelo autor
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No ambito metodoldgico, a distingdo entre a fenomenografia e as outras formas de

pesquisa pode ser observada na Fig. 4. Esta arvore identifica o percurso tedrico, metodolégico e

epistemoldgico que estabelece as fronteiras entre a fenomenografia e outras abordagens de

pesquisa.

Figura
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Fonte: (MANN; RADCLIFFE; DALL ALBA, 2007)

A figura anteri

seguinte forma:

Os elementos

abordagens de pesqui

or apresenta cinco aspectos de diferenciacdo que podem ser resumidos da

1 - A fenomenografia é uma abordagem n&o-dualista, visto que a realidade é
constituida a partir das relagBes entre individuos e o mundo. 2. E
metodologicamente qualitativa (embora admita dados quantitativos, grifo
nosso) e procura explorar e descrever um fendmeno em termos das relagdes entre
as pessoas e 0 mundo. As categorias de descri¢ao sdo obtidas a partir dos dados,
e ndo procura adequar os dados as categorias pré-existentes. 3. A fenomenografia
é uma abordagem de segunda-ordem, pois o que é investigado sdo as
experiéncias sujeitos da pesquisa e ndo as do pesquisador. 5. Finalmente, os
resultados da fenomenografia sdo organizados em um conjunto de categorias
internamente relacionadas. O foco em descrever a variagao e as relagdes entre as
categorias de descricdo € uma das principais diferencas entre a fenomenografia e
outras abordagens de pesquisa (MANN; DALL ALBA; RADCLIFFE, 2007,

p. 8).

distintivos acima descritos ndo isolam a fenomenografia das demais

sa qualitativa, pois conforme diversos autores (MARTON, 1981, 1986;
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SVENSSON, 1997; ASHWORTH; LUCAS, 1998), a fenomenografia estabelece uma relacao de
complementaridade com outras perspectivas de investigacao.

A fenomenografia tem como objeto o estudo das concepcdes, entdo surgem 0s seguintes
guestionamentos: 0 que € uma concepc¢do? Como ela se denota e se manifesta? Na subsecéo que
segue serao discutidos esses aspectos ligados as concepcdes e a sua relacdo com os resultados de

uma investigacdo fenomenografica.

4.4 Fenomenografia: mapeando as concepcdes

Na investigacdo fenomenografica existem conceitos fundamentais que favorecem a
compreensdo do funcionamento desta perspectiva de pesquisa. Um dos conceitos que merece
maior explicitacdo é o de concepcao.

A pesquisa aqui relatada tem como objetivo descrever as concepcbes dos estudantes de
graduacdo em BD de Mocambique em relacdo ao fendmeno competéncia informacional. Desta
forma, urge levantar alguns questionamentos: o que é uma concepg¢do fenomenogréafica? Como é
que ela se denota?

A concepcdo é a unidade béasica de descricdo na investigacdo fenomenogréafica e, em
funcdo de cada autor, ela tem sido designada por varios nomes, tais como: “formas de
experimentar (ways of experiencing)”, “formas de conceitualizar (ways of conceptualizing)”,
“formas de ver (ways of seeing)”, “formas de apreender (ways of learning)”, “formas de
compreender (ways of understanding)”, “formas de perceber (ways of perception)” entre outros
(SVENSSON, 1997; ASHWORTH; LUCAS, 1998, MARTON; PONG, 2005; YATES;
PARTRIDGE; BRUCE, 2012).

Como foi anteriormente explicado, o objetivo da fenomenografia ndo é tanto estudar o
fendmeno como ele €, mas antes, como parece a quem o vivencia (MARTON, 1986), ou seja, as
concepgdes que os individuos tém acerca de um fendmeno ou realidade. Consequentemente, esta
abordagem de investigagdo ndo faz julgamento do “certo ou errado” em relagdo a perspectiva do
individuo, porgue o que este descreve é o que pensa acerca do fenébmeno em estudo.

Freire (2009, p. 13) afirma que “Sua descricdo deve ser aceita no seu valor factual, visto
que indica o conhecimento que o individuo tem, o significado que atribui e a forma como

vivencia a aprendizagem”.
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Resulta dai o postulado de Marton (1981) segundo o qual, as concepcles
fenomenograficas ndo classificam as pessoas, visto que 0 que esta em pauta ndo é puramente a
descri¢do, mas a descoberta das perspectivas pessoais sobre um determinado fenémeno.

A concepc¢do tem dois aspectos, dialeticamente, relacionados: um significado (o aspecto
referencial) e uma estrutura (o aspecto estrutural) (MARTON; PONG, 2005). O aspecto
referencial diz respeito ao “0 qué” do fendmeno em estudo, isto é, corresponde & dimensdo
conceitual e o aspecto estrutural refere-se ao “‘como” se efetiva a experiéncia sobre o fendmeno, ¢
representa a estrutura logica dessa experiéncia (FERNANDES, 2005; MARTON; BOOTH, 1997;
ASHWORTH; LUCAS, 1998).

O aspecto estrutural da concepcdo é, igualmente, constituido por dois elementos
interligados, a saber: uma estrutura interna e outra externa. A estrutura externa da concepcao visa
discernir o fendbmeno a partir do seu contexto externo, o que se designa horizonte externo. Por
sua vez, a estrutura interna da concepcdo discerne as partes desse fenémeno e como elas estdo
inter-relacionadas como um todo, que € chamado de horizonte interno (MARTON; PONG,
2005).

Vale ressaltar que o horizonte interno e o horizonte externo formam ambos, 0 aspecto
estrutural da concepcdo, conforme ilustra a figura 5.

Figura 5 — Componentes de uma concepgéo

Experience
Structural Referential
Aspect Aspect
External Inte_rnal
Haorizon Horizon

Fonte: KHAN (2014, p. 37)

Estes aspectos (referencial e estrutural), embora diferentes, ndo sao divergentes, visto que
atuam de forma interdependente e reciproca (MARTON; PONG, 2005), o que retoma a natureza
relacional da fenomenografia, em que o individuo e a realidade ou fendmeno nédo séo tratados de

forma separada.
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Em uma pesquisa educacional, Trigwell (2000) categorizou a experiéncia de
aprendizagem dos alunos de duas maneiras: i) aspectos referenciais, por exemplo, o que os alunos
pensam acerca da aprendizagem — a sua experiéncia ou compreensao da aprendizagem como um
objeto direto e ii) aspectos estruturais, como 0s estudantes realizaram a sua aprendizagem — as
estratégias adotadas (abordagem superficial ou profunda).

Os aspectos estruturais subdividem-se, igualmente, em estruturais (o0 ato de aprender,
focalizando na estrutura) e referenciais (concentrando-se na intencdo para o ato), conforme

visualiza a Figura abaixo.

Figura 6 — Experiéncia de aprendizagem
LEARNING

How What
(Structural) (Referential)

Direct object of

Act of learning Intention : ;
earning

(Structural) (Referential)
Fonte: Khan (2014, p. 37).

Retomando ao trabalho seminal sobre a fenomenografia, desenvolvido pelos
pesquisadores da Universidade de Gotemburgo, em que pretendiam saber o “porqué” de alguns
alunos serem mais eficazes na aprendizagem do que o0s outros, a compreensao direta do texto
condiz com o aspecto referencial (0 qué). Por sua vez, o ato de aprendizagem que gerou duas
formas de lidar com o texto (superficial e profunda) diz respeito ao aspecto estrutural (como foi
realizada a tarefa).

Para a compreensao do conceito de “concepgdo”, tomou-se como exemplo uma pesquisa
de Trigwell (2000), na qual pretendia perceber as concepgdes dos professores sobre ensino. Por
meio da analise das entrevistas feitas aos professores de uma universidade foram identificadas
seis concepcdes de ensino, assim descritas:

Concepcéo A: Ensino como transmissao de conceitos do plano de estudos
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Os professores que adotam esta concepgdo concentram-se nos conceitos detalhados no
programa e livros didaticos, mas encararam a sua funcdo como de a de transmitir
informacgdo baseada nesses conceitos para os estudantes. O foco ndo estd em como 0s
componentes da informacéo estdo relacionados uns com 0s outros, ou no conhecimento

prévio do estudante.

Concepcéo B: Ensino como transmissdo do conhecimento do professor
Com esta concepcéo de ensino, os professores focam, ainda, nas suas concepcdes, mas
vém o seu papel como o de transmitir informacdo baseado nessas concepgdes para 0S
estudantes. Aqui também o foco ndo é como esses componentes estdo inter-relacionados

ou no conhecimento prévio do aluno.

Concepcéo C: Ensino como ajudar o aluno a adquirir os conceitos do plano de estudos
Com essa concepcdo de ensino, os professores focam os conceitos detalhados nos livros
didaticos ou no programa, e se vém ajudando seus alunos a adquirir esses conceitos e as
relacOes entre eles. Ao contrario das concepgdes A e B, o conhecimento prévio dos alunos

é visto como importante.

Concepcédo D: Ensinar como ajudar os alunos a adquirir o conhecimento do professor:
Os professores com esta concepgdo, mais do que concentrar-se nas concepgdes dos alunos
sobre um objeto especifico, concentram-se nas suas proprias concepgdes. Eles vém o seu
papel como o de ajudar os alunos a adquirir conceitos e as suas relagdes com base nas

concepcdes do professor.

Concepcédo E: Ensinar como ajudar os alunos a desenvolver concepcoes
Os professores que detém esta concepgdo de ensino concentram-se na visdo do mundo do
estudante ou nas suas concepgdes sobre um assunto, do que nas suas préoprias concepgoes
ou nos conceitos dos textos didaticos. Eles vém o seu papel como o de ajuda-los a

desenvolver suas concepcdes em termos de profundidade e extensdo do conhecimento.

Concepcéo F: Ensino como ajudar os alunos a mudar concepcgoes
Os professores que detém esta concepcdo de ensino concentram-se na visdo do mundo dos

seus alunos do que nas suas concepg¢des ou nos conceitos dos textos. Eles encaram o
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ensino como ajudar os estudantes a mudar as suas concepcdes e suas visdes sobre a

realidade.

A partir deste exemplo, denota-se que a concepgdo, como unidade bésica de
descricdo fenomenografica, diz respeito as diferentes formas pelas quais os individuos
compreendem o mesmo fenébmeno. Ela representa a variacdo de significados atribuidos ao
mesmo objeto pelos individuos, tendo em consideracdo a sua consciéncia focal.

Para ilustrar como se manifesta a variagdo das concepcdes, tomou-se como exemplo a
pesquisa de Marton e Pong (2005) que mostra a variacdo de significados na nogdo de preco a
partir das concepcdes dos alunos do ensino médio canadense. A pesquisa em alusdo gerou quatro

concepcOes que correspondem a quatro dimensdes de variagdo conforme o Quadro abaixo:

uadro 15 — Concepcoes de preco e suas variagdes

A Preco reflete o valor do objeto Foco nas caracteristicas do objeto em questdo
em questéo
B Preco esta relacionado as condi¢cBes Foco nas pessoas que compram

de demanda do mercado

Preco esté relacionado as condigdes
de fornecimento do mercado no
qual o objeto esta situado

Preco esta relacionado as condicdes
opostas de demanda e fornecimento
do Mercado no qual o objeto esta

tais objetos

Foco nas pessoas que vendem tais
objetos, ou nos lugares onde eles
séo vendidos.

Foco tanto nas pessoas que
compram, quanto nas que vendem
tais objetos

situado

Fonte: Marton e Pong (2005, adaptado).

O Quadro acima identifica os significados atribuidos a nogdo de preco, ordenados a partir
da concepgdo mais simples até a mais complexa. A Gltima coluna da tabela identifica os aspectos
estruturais, ou seja, as dimens@es de analise adotadas pelos participantes para definirem a nocao
de preco.

Este exemplo serve de evidéncia para substanciar as diferengas entre a fenomenografia e a
fenomenologia. Nos segmentos anteriores desta pesquisa destacou-se que a investigacdo
fenomenoldgica procura a esséncia do fendmeno como resultado comum intersubjetivo. A
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fenomenografia, por sua vez, busca a variacado dos significados com base nas concepcdes dos
sujeitos, conforme o exemplo em aluséo.

Em resumo, esta secdo teve como objetivo explorar a nogdo de concepcdo, que € a
unidade béasica de descricdo fenomenografica, seus componentes (referenciais e estruturais),
incluindo o seu foco na variagdo do que nas similaridades dos significados. Foram apresentados
estudos empiricos para ilustrar como se denota uma concepcao (TRIGWELL, 2000) e outro para
evidenciar a teoria de variacdo fenomenografica (MARTON; PONG, 2005).

Portanto, a concepcao fenomenogréafica indica que, em funcdo da consciéncia focal do
sujeito, um fenbmeno pode ser interpretado e compreendido de véarias formas. Tais formas podem
ser identificadas, descritas e ordenadas ldgica e hierarquicamente conforme o grau de
complexidade de cada concepgéo.

No proximo segmento, discute-se a ideia de resultados de investigacdo na
fenomenografia, explorando dois conceitos principais, nomeadamente: categorias de descricdo e

espaco de resultados.

4.5 Resultados de uma investigacdo fenomenografica

Um dos aspectos cruciais da fenomenografia reside na natureza do conhecimento ou dos
resultados alcancados. Na fenomenografia (em particular a de desenvolvimento, em oposi¢do a
pura), a pesquisa é desenhada com a intencdo explicita de que havera resultados préaticos
(GREEN, 2005).

A tese que se defende é a de que os resultados de uma investigacdo fenomenografica
devem gerar implicacbes na aprendizagem, e a mesma deve ser conduzida com o fim dltimo de
informar e melhorar as praticas.

Na generalidade, independentemente da linha fenomenogréafica (pura ou de
desenvolvimento), os resultados de deste tipo investigagdo sdo formulados em forma de
categorias de descricdo e espaco de resultados ou mente coletiva (MARTON, 1981;
BOWDEN, 2000; MANN; DALL"ALBA; RADCLIFFE, 2007)

E importante, primeiro, distinguir a unidade de descricdo fenomenografica — as
concepgOes (ways of seeing) — e como se relaciona com as categorias de descricdo. As
concepcoes referem-se a todas as qualidades das relagOes entre 0 homem e o0 meio. Elas referem-

se, também, as diferentes formas qualitativas pelas quais alguns fendmenos ou aspectos do
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mundo sdo compreendidos. Quando tentamos caracterizar estas concepgdes utilizamos algumas
categorias de descricdo (MARTON, 1986; BOWDEN, 2000; YATES; PARTRIDGE; BRUCE,
2012).

Sandberg (2000) sugere que a primeira distincdo entre as concepcdes e as categorias esta
no foco individual ou coletivo das formas de ver um fendmeno. Assim, enquanto as concepcoes
se referem aos modos de as pessoas experimentarem um aspecto particular da realidade, as
categorias de descrigdo representam concepg¢des multiplas ou coletivas.

Marton e Booth (1997, p. 80) explicam essa diferenca afirmando que:

[...] quando falamos de formas de experimentar algo (concepgoes), referimo-nos
nos termos da consciéncia individual, [...] e quando falamos de categorias de
descrigdo referimo-nos as diferentes formas qualitativas em que um fenémeno
pode aparecer para as pessoas de um tipo para o outro. Assim, as categorias de
descrigdo referem-se a experiéncia coletiva.

As categorias de descricdo sdo uma tentativa de clarificar as diferentes maneiras pelas
quais um fendmeno tem sido experienciado por um grupo de pessoas (MARTON, 1981).

Essas categorias séo criadas a partir dos dados brutos, e nunca descrevem com exaustdo a
completude do fenbmeno, mas elas seriam completas apenas para um grupo de participantes em
um determinado momento (MANN; DALL"ALBA; RADCLIFFE, 2007), visto que os individuos
revelam as experiéncias tendo em conta a sua consciéncia focal.

Tomando o exemplo anterior sobre as concepcdes dos professores sobre o ensino
(TRIGWELL, 2000), importa frisar que em cada descricdo sdo apresentados o0s aspectos
referencial e estrutural. A Tabela 2 expBe a estrutura hierarquica das categorias e 0s respectivos

significados (aspecto referencial), que ajuda a relacionar as categorias umas com as outras.
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Quadro 16 — Categorias de descri¢do das concepgdes de aprendizagem

Structural Referential
Syllabus /text Teachers’ Students’
Concepts Conceptions Conceptions

Teacher transmitting
information A B

Teacher helping students
Acquire Concepts C D
Develop Conceptions E
Change Conceptions

Fonte: Trigwell (2000, p. 77)

As concepcdes sobre ensino geraram cinco categorias de descri¢do, o que significa que as
concepcOes A e B formaram a primeira categoria (a mais limitada em termos de complexidade),
as concepcdes C e D geraram a segunda categoria e as Ultimas categorias foram geradas pelas
concepcOes E e F. A Gltima categoria reporta um grau de complexidade maior, porque integra as
restantes categorias.

Retomando a nocdo da ontologia ndo-dualista, uma das premissas bésicas da
fenomenografia é a ideia de que as diferentes categorias de descri¢cdo ou formas de experienciar
um fendmeno estdo, logicamente, relacionadas umas com as outras. Essas relagdes geralmente
apresentam uma estrutura hierarquica inclusiva, com algumas categorias sendo mais complexas
do que as outras, mas que incluem alguns aspectos que representam os modos menos complexos
de experimentar algo (AKERLIND, 2005a).

Segundo Akerlind (2005a), o foco na estrutura dos resultados fenomenogréaficos é
fundamental para visualizar a variacdo da experiéncia em relacdo ao fendmeno. O objetivo de
descrever a variacdo da experiéncia é (til e significativa, na medida em que indica os elementos
necessarios para que os individuos melhorem as suas concepg¢des, podendo, dessa forma,
abandonar as formas mais simples para as mais complexas de experienciar o fendmeno em
estudo.

De acordo com Marton (1981, 1986), existem quatro qualidades principais que
fundamentam as categorias de descricdo. Este autor descreve essas qualidades como relacionais

(a relacdo sujeito-objeto que compreende a concepgdo); experienciais (baseadas nas experiéncias
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dos participantes em estudo); orientadas para o contetudo (foco no significado do fenébmeno em
investigacao).

Em 1997, Marton e Booth apresentaram, pela primeira vez, os fundamentos teoricos,
filosoficos e epistemoldgicos da fenomenografia. Nesse trabalho, autores identificaram trés
critérios para julgar a qualidade das categorias de descri¢do geradas a partir de uma investigacéo
fenomenografica, a saber:

e Cada categoria deveria revelar algo distinto acerca das formas de experimentar um
fendmeno;

e (Cada categoria deve estar logicamente relacionada com outras categorias;

e O numero de categorias deve ser determinado pela extensdo da variagdo sobre a

compreenséo do fendbmeno em estudo.

Vale ressaltar que as categorias de descricdo reportam a experiéncia coletiva dos
participantes e ndo aos significados individuais da experiéncia sobre o fendmeno. Ademais, uma
categoria ndo caracteriza o fenémeno, pelo contrario, é a juncao de todas as categorias que forma
o0 contetdo holistico da experiéncia.

Consequentemente, de acordo com Akerlind (2005a), para construir as categorias de
descricdo sobre um fendmeno particular, os fenomendgrafos devem enfatizar o significado e a
estrutura l6gica das concepgdes. Para esta autora, isto reflete na iteracdo fenomenografica entre a
clarificacdo das categorias de descricdo (que tem como foco inicial no significado, ou mais
precisamente, no aspecto referencial do significado) e clarificacdo da relacdo légica entre as
categorias (que se concentra na estrutura hierarquica, isto €, nos aspectos estruturais do
significado).

O resultado final de uma investigacdo fenomenogréafica envolve a representacdo estrutural
e hierarquica das categorias de descricdo em um “espago de resultados™ (outcome space), que,
geralmente, pode ser ilustrado em forma de tabela, imagem ou diagrama e serve ao propdsito de
descrever como as categorias se relacionam entre si (BRUCE, 1997; YATES; PARTRIDGE;
BRUCE, 2012). As categorias de descri¢do sdo organizadas a partir da menos complexa até a de

nivel mais complexa.
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4.6 Sintese do capitulo

Neste capitulo foram discutidos os aspectos tedricos, filosoficos e epistemoldgicos da
fenomenografia. As questdes praticas e metodoldgicas serdo descritas na secdo destinada a
metodologia.

Destacou-se a origem recente da fenomenografia enquanto abordagem de pesquisa, sendo
que, inicialmente, estava enclausurada a investigacdo na é&rea da educacdo. Hoje, a
fenomenografia ultrapassou as fronteiras disciplinares, visto que tem sido aplicada em vérios
dominios de conhecimento, dentre os quais a CI.

Esta abordagem surgiu como alternativa ao paradigma positivista, orientado para a
objetivacdo e quantificacdo dos resultados. Em sentido contrério, a fenomenografia assume uma
postura interpretativista, cujo objetivo é 0 mapeamento das concep¢des dos individuos em relacdo
a um fendmeno ou realidade particular.

Um dos aspectos destacados neste capitulo reside no fato de a fenomenografia adotar uma
epistemologia ndo-dualista, o que significa o conhecimento ndo resulta, simplesmente, das
estruturas mentais do sujeito, nem, tdo somente, de fatores externos a ele. Pelo contrério, a
construcdo do conhecimento resulta da relacdo dialética entre o sujeito e o objeto. Este fato
distingue a fenomenografia das abordagens positivista e cognitiva.

Pelo fato de descrever a experiéncia de um fendmeno se baseando nos sujeitos que o
vivenciam, a fenomenografia assume uma perspectiva de segunda-ordem, visto que ndo € a
perspectiva do pesquisador que prevalece, mas a dos participantes da pesquisa.

Contrariamente a outras abordagens, a fenomenografia ndo parte de uma teoria, hipoteses
ou modelo especifico para explicar um fenémeno. As suas categorias de descri¢do sdo obtidas a
partir dos dados obtidos na pesquisa, e elas constituem o primeiro e mais importante resultado da
pesquisa em fenomenografia.

Dessa forma, exige, até certo grau, a suspensdo da crenca formada sobre o objeto, das
teorias que o fundamentam e a influéncia dos modelos vigentes sobre 0 mesmo para reduzir 0s
vieses na analise e construcdo das categorias baseadas nas concepc¢des dos individuos. A
suspensdo do conhecimento prévio estrutura os aspectos éticos da fenomenografia, e constitui um

dos aspectos que determina a fiabilidade dos resultados da investigacéo.
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A secdo seguinte desta pesquisa debruca-se em torno da abordagem fenomenografica da
competéncia informacional, onde serdo descritos os trabalhos seminais, tendéncias de pesquisas e

alguns frameworks construidos com base nesta perspectiva de investigacao.



109

SECAO V

5 FENOMENOGRAFIA E PRATICAS DE ENSINO-APRENDIZAGEM DA
COMPETENCIA INFORMACIONAL

Este capitulo tem como objetivo discutir a competéncia informacional na perspectiva da
fenomenografia, onde seréo analisados os trabalhos seminais e as suas implicagdes na Cl. Foram
analisados dois modelos, nomeadamente, Seven faces of information literacy (BRUCE, 1997,
2003) e Six frames for information literacy education (BRUCE; EDWARDS; LUPTON, 2006).

O primeiro foi o modelo pioneiro de aprendizagem da competéncia informacional que
utilizou a fenomenografia para mapear as concepg¢des de competéncia informacional no ambiente
universitario. O segundo, € um modelo de ensino e intervencdo educacional que se baseia na
fenomenografia para identificar as categorias de competéncia informacional e 0s seus niveis de
integracdo no ensino superior.

Também foi feita a analise da producéo cientifica sobre a abordagem fenomenografica da
competéncia informacional, considerando a natureza recente e incipiente destes estudos na Cl.
Para tal, procedeu-se a um levantamento bibliografico nas bases de dados internacionais (LISA,
Web of Science, SCOPUS e SCIENCEDIRECT) que sdo indexadores das principais revistas
cientificas da ClI.

5.1 Fenomenografia e competéncia informacional

Nas ultimas duas décadas, o campo de estudos da competéncia informacional foi
caracterizado por um conjunto de aprofundamentos tedricos e metodoldgicos, que tém
transformado as préaticas e a missdo educacional das bibliotecas. O impacto desses novos aportes
incide, também, na formulacdo de projetos pedagdgicos que incluem a competéncia
informacional como disciplina transversal que define as préaticas da aprendizagem continuada na
sociedade contemporanea.

A fenomenografia é parte desses novos aportes integrados na Cl e que estdo
transformando as praticas e as concepcdes tradicionais da competéncia informacional. Os estudos
fenomenograficos da competéncia informacional surgiram como reacdo a proliferacdo de
modelos instrucionais com caracteristicas behavioristas e com critérios de avaliacao,
excessivamente, quantitativos (BRUCE, 1997; LIMBERG; SUNDIN; TALJA, 2012).
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Alguns desses modelos apresentam etapas sequenciais de competéncia e comportamento
informacional (KUHLTHAU, 1991), outros indicam um conjunto de habilidades, relativamente,
prescritivas (ACRL, 2000), que se espera que qualquer aluno do ensino superior desenvolva
independentemente do contexto.

Sobre este Gltimo aspecto, a ACRL (2015) fez a revisdo dos seus Standards para incluir,
dentre outros aspectos, a flexibilidade conceitual e a dimens&o sociocultural da aprendizagem da
competéncia informacional. De acordo com esse documento, a competéncia informacional
consiste em um conjunto de habilidades, conhecimentos e atitudes que os individuos
desenvolvem dentro de uma comunidade de aprendizagem.

Segundo Bruce (2013), os pesquisadores que abordam a competéncia informacional como
um acumulo de habilidades contribuem para o entendimento restrito dessa pratica informacional,
visto que tendem a reduzir o fenémeno aprendizagem a processos meramente quantitativos.

Esse tipo de interpretacdo s6 permite visualizar a competéncia informacional em uma
perspectiva unidimensional, ndo permitindo observar a sua natureza complexa e multifacetada,
bem como a variacao da experiéncia de aprendizagem que a abordagem fenomenografica oferece.

O ponto de partida para que se obtenha a profundidade de concepcdes sobre os
fendmenos implica a imersdo no universo da experiéncia dos sujeitos que vivenciam uma préatica
especifica. Com base nesses pressupostos, Bruce (2013) associa a competéncia informacional a
uma forma de aprendizagem baseada na experiéncia dos sujeitos, na qual intervém,
simultaneamente, 0s aspectos cognitivos e contextuais. 1sso equivale a dizer que, no ambito
fenomenografico, a competéncia informacional diz respeito as diferentes formas qualitativas na
base das quais 0s sujeitos experimentam o uso da informacao.

Essa autora considera que esta perspectiva de competéncia informacional, que integra a
experiéncia das pessoas com a informagéo, tem um potencial emancipador e transformador, visto
que o uso da informacdo deve incitar a aprendizagem e a producéo de novos conhecimentos.

Forster (2015) fornece subsidios para justificar a contribuicdo desta abordagem de
pesquisa na CI que, segundo ele, o seu valor consiste em “[...] informar o desenvolvimento de
intervencdes contextuais focalizadas, que ajudam na formulacdo de pedagogias mais apropriadas

e relevantes de competéncia informacional dentro e fora do ambiente escolar” (FORSTER, 2015,

p.2).
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Para Andretta (2014), a fenomenografia reforca os pressupostos de uma aprendizagem
informacional centrada nos individuos, contrariando a perspectiva tradicional focada no tutor
(tutor-centered view) ou nos sistemas (systems centered view).

Enquanto a definicdo classica de competéncia informacional da ALA (1989) esta ligada a
habilidade de localizar, avaliar e usar efetivamente a informacdo; na abordagem relacional, “[...]
a competéncia informacional é vista como a base para a aprendizagem que é experimentada e
concebida pelos estudantes [...]” (ANDRETTA, 2014, p. 3, traducdo nossa).

Quando se fala da utilizacdo da perspectiva fenomenografica no campo de estudo da
competéncia informacional, € importante notar que existem dois eixos de abordagens: o primeiro
esta relacionado com as categorias relacionais de aprendizagem da competéncia informacional; e
0 segundo, ligado aos Frameworks e modelos relacionais de ensino de competéncia
informacional em varios ambientes.

Sobre o primeiro eixo, pontifica 0 modelo criado de Christine Bruce, em 1997, que
descreve as diferentes formas pelas quais os profissionais de ensino superior da Australia
concebem a competéncia informacional.

Essa pesquisa serviu de ponto de partida para uma série de estudos realizados,
particularmente na Gltima década, com fito de explorar as experiéncias e as concepcdes de
competéncia informacional de sujeitos vinculados a varios dominios, seja no contexto académico,
assim como na vida profissional e diéria dos individuos.

No ambito desta pesquisa, fez-se um levantamento bibliografico nas principais bases de
dados internacionais com a finalidade de compreender a insercdo desta abordagem de
investigacdao no universo das pesquisas da Cl.

Desse levantamento constatou-se que, até entdo, esta abordagem foi utilizada para
explorar as concepgdes de competéncia informacional dos profissionais de Web Design (ABDI;
PATRIDGE, 2013), a experiéncia de competéncia informacional de estudantes universitarios e da
area da saude (ANDRETTA, 2007, 2014; DIEHM; LUPTON, 2012; FORSTER, 2013;
MAYBEE ET AL., 2013); concepcdes de competéncia informacional dos professores do ensino
secundario (WILLIAM; WAVELL, 2006) e as concepgbes de competéncia informacional dos
professores do ensino superior (BOON; JOHNSTON; WEBBER, 2007; MAYBEE, 2007).

No que tange ao segundo eixo destacam-se 0 modelo Informed Learning (BRUCE, 2008),

que apresenta as implicacdes pedagdgicas de uso da informacdo para aprendé-la, bem como o
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modelo Six frames of information literacy education (BRUCE; EDWARDS; LUPTON, 2006),
que é uma proposta de um quadro tedrico e metodologico para inser¢do da competéncia
informacional nos curriculos académicos e nos programas instrucionais das bibliotecas.

Nas subsecdes subsequentes, serdo discutidos esses e outros modelos relacionais de
ensino-aprendizagem de competéncia informacional, com destaque para o modelo fundante de

Christine Bruce, que influenciou e continua influenciando pesquisas sobre esse topico na CI.

5.2 Modelo “Seven faces of information literacy”

A fenomenografia, como abordagem de pesquisa, teve origem na década de 1980, mas a
sua insercdo na Cl somente ocorreu nos anos de 1990, através da pesquisa de doutorado da
pesquisadora australiana Christine Bruce. Na sua pesquisa com o0s profissionais de ensino
superior da Australia objetivava identificar e descrever as concepcGes de competéncia
informacional dessa categoria de profissionais, nomeadamente, professores, bibliotecarios e staff
administrativo.

Essa pesquisa culminou com a construcdo de um modelo relacional de aprendizagem da
competéncia informacional, designado “Seven faces of information literacy” (BRUCE, 1997,
2003, 2008). Esse modelo (Figura 15) identifica as sete categorias por meio das quais esses
profissionais concebem a competéncia informacional, sendo que as primeiras refletem o
entendimento superficial (surface-level processing) e, as Gltimas, as concepcbes mais profundas

de aprendizagem da competéncia informacional (deep-level processing).
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Figura 7 - Modelo relacional The seven faces of information literacy

Concepgao da inteligéncia e sabedoria

Concepcao da extensdo do conhecimento

Concepgao do conhecimento

¥4

Concepgdo do processo de informacgdo

Concepgdo do controle da informagdo

Concepgdo das fontes de informagao

Concepgao da tecnologia da informagao

Fonte: Adaptado: (BRUCE, 2003; ANDRETTA, 2007)

Esse modelo € de natureza relacional, porque consiste na soma, inclusiva e indissociavel,
das diferentes formas pelas quais os profissionais de ensino superior da Australia concebem a
competéncia informacional. Esse modelo é constituido por sete formas (facetas) diferentes pelas
quais esses profissionais conceituam e concebem a competéncia informacional nas varias
circunstancias da vida, seja profissional ou na aprendizagem permanente.

Cada uma dessas facetas € composta por trés elementos (Fig. 6), sendo que dois deles
estdo presentes em todas as categorias, nomeadamente: a tecnologia de informacédo e o uso da
informacdo. O terceiro elemento muda em cada categoria, emprestando uma singularidade que
torna essa categoria distintiva. O circulo central apresenta o aspecto focal ou singular da
concepcdo e o circulo exterior, o elemento "marginal” (BRUCE; HUGHES, 2010).
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Figura 8 — Composicao de cada uma das facetas do modelo relacional de Bruce

‘Uso da informacao

Tecnologia de
informacgao

Aspecto central da
concepgao

Fonte: Adaptado de Bruce (1999).

No que concerne a face 1, a competéncia informacional é experienciada como uso das
tecnologias de informacéo para a consciéncia informacional e comunicativa. Nesta categoria, a
tecnologia de informacdo ajuda os usuarios a estar informados e a comunicar com 0s colegas
dentro de uma organizacdo e com pessoas a esfera planetaria (BRUCE, 1999, 2003;
ANDRETTA, 2007). Estas caracteristicas consubstanciam a experiéncia menos profunda que a
pesquisa obteve na pesquisa com os profissionais do ensino superior.

Os fundamentos que sustentam esta categoria sdo relativos ao uso das TIC para promover
a consciéncia informacional dos individuos, assim como para a comunica¢do da informacéo,
sendo dependente de habilidades do uso das tecnologias para o rapido acesso e recuperacao da
informacao.

O foco nas habilidades tecnoldgicas, no acesso e recuperacao da informacdo configura o
que Vitorino e Piantola (2011) designam por “dimensao técnica” da competéncia informacional.

Na face 2, a competéncia informacional é concebida como localizag¢éo da informagéo em
fontes apropriadas. Nesta categoria, é essencial o conhecimento das fontes de informacdo, sejam
elas humanas, digitais ou as tradicionais fontes impressas. As pessoas priorizam as ferramentas

que possibilitam a flexibilizacdo dos processos de busca de informacao.
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Esta categoria tem como foco as fontes de informacéo, sejam elas bibliograficas, humanas
e organizacionais, sendo fundamental a mediacdo e habilidades pessoais para que a busca de
informagdo seja efetiva.

Na face 3, a competéncia informacional é entendida como execucdo de um processo. Esta
categoria apresenta processos de informacdo. Esta intrinsecamente ligada a experiéncia de
resolugéo de problemas ou tomada de deciséo. Os processos de informagédo em si ndo sao diretos.
Eles sdo considerados por alguns como uma arte criativa sendo implementados de maneira
diferente por pessoas diferentes em contextos diferentes.

A informacdo como processo também diz respeita heuristica, que consiste na indagacao
das fontes de informacdo, averiguar a relevancia e a credibilidade das fontes de informagéo
disponiveis para determinadas tarefas e/ou problemas.

Na face 4, a competéncia informacional é concebida como controle de informacédo. Nesta
categoria as pessoas tém como foco trazer informacdo relevante a sua esfera de influéncia
individual e gerenciam-na de tal forma que seja recuperavel.

O enfoque dos individuos é o de fazer conexdes entre a informagdo, 0s projetos e 0s
individuos utilizando ferramentas diferenciadas, sejam tecnoldgicas ou humanas, para influenciar
0s projetos organizacionais (BRUCE, 1997, 1999, 2003).

As concepcdes descritas nesta categoria, dizem respeito a selecdo da informacdo, que
abarca o delineamento l6gico das estratégias de busca, 0 gerenciamento e organizacdo da
informacdo que se ajusta as necessidades dos individuos. Nestas acdes, a tecnologia torna-se
fundamental no sentido de garantir o acesso rapido e universal da informacdo (BRUCE, 2003).

Na face 5, a competéncia informacional é concebida como construcdo de uma base
pessoal de conhecimento em uma nova area ou dominio de interesse, com vista ao cumprimento
de um propésito especifico ou realizacdo de tarefas.

Esta categoria envolve a construcdo do conhecimento, na atribuicdo de novos significados
a informacdo, sendo, totalmente, dependente do anélise e pensamento criticos. O foco de usar a
informagdo para produzir conhecimentos, atribuindo-lhe valor, enfatiza a aprendizagem
permanente.

Na face 6, a competéncia informacional é percebida como a extensdo do conhecimento
produzido, ou seja, busca trazer novos insights a partir do uso da informacdo. Esta sexta

experiéncia € baseada em amplo conhecimento pessoal e experiéncia, juntamente com uma
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capacidade de insight ou intuicdo criativa. Ele permanece misterioso para quem o experimenta,
mas depende muito de insights para desenvolver novas formas de conhecimento, novas
abordagens para tarefas ou novas solugdes.

Esta é uma das categorias mais complexas da experiéncia de uso da informacéo, ndo sé
porque incorpora as anteriores, mas também porque introduz elementos profundos da
competéncia informacional. O foco ndo é apenas no conhecimento e andlise critica da
informacdo, mas no juizo intuitivo que articula o conhecimento individual e a experiéncia para
desenvolver novas abordagens e/ou perspectivas ou solucdes a partir do uso da informacao.

Por fim, a Face 7: a competéncia informacional é concebida como uso inteligente da
informacédo para o beneficio proprio e coletivo. Esta categoria incorpora aspectos relativos aos
valores e a ética incluindo a responsabilidade associada ao uso e compartilhamento da
informacao.

Esta concepcdo ndo focaliza a dimensdo utilitaria da informacdo, nem o uso da
informacdo para uma tarefa especifica. Nesta categoria, a competéncia informacional é abordada
como fundamento para incrementar a qualidade de discernimento pessoal, combinando,
simultaneamente, os valores e a ética com o conhecimento. O uso da informacdo tem como
objetivo beneficiar o coletivo, assumindo a dimensdo da cidadania associada ao uso da
informacéo (BRUCE, 1997, 2003; ANDRETTA, 2014).

E importante ndo perder de vista que essas categorias si0 hierarquicas, uma vez que as
categorias mais altas da experiéncia subsumem as mais baixas. Isso equivale a dizer que a
segunda categoria incorpora a primeira; que a terceira integra as duas anteriores; que a quarta
subsume as trés anteriores; assim sucessivamente.

Essa hierdrquica ndo pode ser confundida com a unidimensionalidade das categorias,
porque elas ndo o sdo. Em fenomenografia, as categorias sdo hierarquicas, inclusivas, relacionais
e indissociaveis umas das outras, devendo ser entendidas como “mente coletiva” sobre o
fendmeno em analise.

Apesar de ja passarem mais de duas décadas desde a construcdo desse modelo (Seven
faces of information literacy), seus fundamentos e aportes continuam impactantes em varias
pesquisas empiricas da Cl. Muito recentemente, Santos, (2017) aplicou, em sua tese de
doutoramento, as categorias desse modelo para analisar os processos de aprendizagem

informacional dos alunos de Educacéo Profissional e Tecnologica de Marilia, S&o Paulo.
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Manhique e Casarin (2018b) realizaram uma pesquisa bibliografica em bases de dados
internacionais (SCOPUS, na Web of Science e na Library and Information Science Abstracts -
LISA e ProQuest), tendo observado que este modelo tem sido utilizado como ponto de partida em

grande parte das pesquisas que adotam a fenomenografia.

5.3 Informed Learning como pedagogia relacional de competéncia informacional

Apos a publicagdo do modelo relacional “Seven faces of information literacy”, de
Christine Bruce, houve uma proliferacdo de pesquisas que replicaram essa abordagem de
pesquisa. Mas, também, seguiram-se questionamentos quanto as formas de integracdo dessas
concepcdes no ambito educativo. Bruce (2008) propds a abordagem informed learning como
pedagogia relacional de competéncia informacional, que envolve a experiéncia dos sujeitos, 0 uso
da informacéo e o contexto.

A informed learning emergiu das pesquisas na Queensland University of Technology, em
particular dos trabalhos fenomenografico de Christine Bruce. Contextualmente, a informed
learning se constroi sob o entendimento de que usar a informacdo para aprender é uma
experiéncia complexa e variada. A sua teoria se alinha com o modelo relacional Seven faces of
information literacy (BRUCE ET AL., 2017).

A informed learning é uma pedagogia de competéncia informacional que:

[...] focaliza as diversas experiéncias com a informacdo que sdo encontradas no
processo de uso da informacdo para aprender, enfatizando o valor das interacoes
com a informacdo e como elas facilitam a aprendizagem nas em varios
contextos. O estudo da informed learning é fundamentado na abordagem de
pesquisa fenomenografica, que é, geralmente, utilizada nas Ciéncias Sociais para
investigar as experiéncias dos sujeitos com as suas concepgdes sobre um
fendmeno (DAWES, 2017, p. 4, tradugdo nossa).

Esse tipo de pesquisa, associada a abordagem sociocultural, tem maior inser¢do nos paises
nordicos e anglo-saxdnicos, com destaque para a Australia, 0 Reino Unido, a Suécia, os Estados
Unidos e em outros paises. Essa linha de investigacdo desvelou o imperativo de que se distinga a
competéncia informacional como uma série de habilidades a serem adquiridas para uma visdo
que encara a competéncia informacional como um engajamento com a informacdo em diferentes
contextos de aprendizagem.

Como uma pedagogia de competéncia informacional, a informed learning consiste:
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[...] no uso da informagdo de forma criativa e reflexiva com o intuito de
aprender. E uma aprendizagem que baseia em diferentes formas pelas quais
usamos a informacdo na vida académica, profissional e na comunidade, e é o
aprendizado que se baseia em entendimentos emergentes de nossas variadas
experiéncias de uso da informacdo para aprender (BRUCE; HUGHES, 2010, p.
1, traducéo nossa).

Como se pode depreender, a abordagem da informed learning diz respeito a dois
elementos simultaneos, nomeadamente: o uso da informacdo e a aprendizagem. Ou seja, 0 uso da
informacao deve ter como finalidade gerar novas aprendizagens.

A pedagogia de informed learning é utilizada como forma de enquadrar a abordagem
relacional de competéncia informacional para os educadores envolvidos nos contextos
académicos, local de trabalho e na comunidade. Ela traduz o modelo relacional da Bruce “Seven
faces of information literacy” em pratica de aprendizagem, oferecendo um framework
pedagogico para habilitar os alunos a usar a informacdo para aprenderem, fomentando um
engajamento critico, criativo, ético e reflexivo (BRUCE; HUGHES, 2010; BRUCE ET AL.,
2017).

Nesse modelo, a informacéo ¢é entendida como qualquer coisa que informa em qualquer
contexto, e que nao ha limites para o que pode ser experienciado como informacéo. Isso inclui,
por exemplo, muitos aspectos da experiéncia pessoal e profissional, fatos, teoria, material de
arquivo, elementos do mundo natural e virtual. Estando consciente do uso de informagdo no
processo de aprendizagem, 0s sujeitos podem se tornar mais conscientes de como usar a
informacao em futuras situacdes de aprendizagem académica, pessoal e/ou profissional (BRUCE
ET AL., 2017, p. 6).

Bruce et al. (2017) afirmam que a informed learning promove abordagens pedagdgicas
que refletem doze caracteristicas, a saber: € expansiva; fundamentada; ativa; reflexiva; criativa;
eclética; equilibrada; contextualizada; inclusiva; socialmente responsavel; colaborativa e
transformativa.

Para além das caracteristicas acima mencionadas, incorpora trés principios fundamentais,
designadamente:

e Levaem consideracdo as experiéncias de informed learning dos alunos, usando a reflexéo
para aumentar a conscientizacao;
e Promove, simultaneamente, a aprendizagem acerca do contetdo da disciplina e o processo

de uso da informacéo;
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e Traz mudancas na experiéncia dos alunos quanto ao uso da informacao e ao assunto que

esta sendo aprendido.

Do ponto de vista tedrico, os construtos da informed learning emergem, parcialmente dos

principios da abordagem fenomenografica e da identificacdo dos significados desses conceitos na

experiéncia do sujeito aprendente.

A descricdo abaixo identifica os seis construtos tedricos da informed learning, sendo que

0s primeiros quatro tém fundamentacdo na fenomenografia, e os dois ultimos focalizam o que

constitui a informacdo e as praticas informacionais, sendo oriundos de investigacbes sobre

experiéncia de uso da informacdo dos individuos. Segundo Bruce e Hughes (2010), tais

construtos sao:

1.

Perspectiva de segunda-ordem: a segunda ordem é fundamental para a informed
learning, e diz respeito a ideia de que é necessario enxergar 0 mundo a partir da visao dos
individuos envolvidos com o fenbmeno, e ndo a partir da visdo do pesquisador. Em
relacdo a informed learning incide na compreensdo da experiéncia de uso da informacéo
para aprender, a partir da perspectiva do aprendente.

Ao invés de prescrever formas de aprendizagem, os pesquisadores e professores
exploram as formas como os individuos usam a informacdo para aprender, de modo a
tornar explicita a sua experiéncia atual e se baseia na experiéncia dos alunos.

A adocdo de uma perspectiva de segunda ordem é fundamental, porque permite
que os designers de curriculo e outros educadores com foco em informacéo e aprendizado
focalizem no aluno e na disciplina, em vez de pressuposi¢des educacionais centradas no
bibliotecario ou na biblioteca (SOMERVILLE, HOWARD; MIRIJAMDOTTER, 2009)
Simultaneidade: refere-se a importancia de focalizar em mais do que um aspecto do
fendmeno ao mesmo tempo, sendo um dos aspectos centrais da teoria da variagdo. A
simultaneidade da informed learning refere-se a atencdo simultanea para o uso da
informagdo e ao contetdo da disciplina.

Consciéncia: na agenda da informed learning, a consciéncia diz respeito aos individuos
estarem conscientes dos diferentes aspectos do uso da informacéo, ou seja, o individuo

estar diferentemente consciente do mesmo aspecto de uso da informacéo para aprender.
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4. Relacionalidade: a aprendizagem e o uso da informacdo sdo ambos relacionais. A
aprendizagem é sobre estar consciente de alguma coisa em diferentes ou maltiplas formas.
A informac&o é sobre alguma coisa, ou usada em relagdo a algum propdsito.

Em relacdo a educacdo da competéncia informacional, a aprendizagem ocorreu nao
quando o individuo é capaz de descrever, definir ou buscar uma base de dados, mas
quando ele interage, compreende e interpreta essa base de dados de diferentes formas.

5. Natureza da informacédo: na agenda de informed learning, a informacéo é compreendida
a partir da perspectiva do usuario ou do aprendente, ou seja, 0 que constitui informacéo
ndo é homogéneo, pois varia de individuo para individuo. Essencialmente, é que a
informagdo € o que é informado e pode ser concebido como subjetivo, objetivo ou
transformacional. A informacao é proposicional e intencional. N&o é passiva, ela tem um
papel ativo a desempenhar nas relacdes sujeito-objeto, as quais constituem a experiéncia
de uso efetivo da informacéo.

6. Praticas informacionais: na agenda da informed learning, as praticas informacionais séo
praticas académicas, no local de trabalho, profissionais ou comunidades de praticas que
formam um contexto para o uso da informacdo, tais como resolucdo de problemas,
pesquisa, tomada de decisdo, elaboracdo ou apresentacdo de um ensaio. Cada um destes
trés aspectos (pratica informacional, interacdo ou uso da informacdo e o que estd sendo
aprendido) é vital para a informed learning.

Da analise desses construtos sobressai a ideia de que, por um lado, a informed learning é
uma pedagogia de competéncia informacional que cujo enfoque se centra na experiéncia das
pessoas no uso da informacao para desenvolver uma aprendizagem em diferentes contextos.

Essa abordagem representa as formas de ensino da competéncia informacional que
abragam o pensamento complexo acerca da competéncia informacional e aprendizagem, e deriva,
especialmente, da vertente experiencial e fenomenografica (BRUCE, 2013).

Por outro lado, fica vincado que essa pedagogia esta associada a abordagem sociocultural,
considerando que aponta a indissociabilidade entre a competéncia informacional e o contexto
(BRUCE, 2013). A isso acrescenta o ponto de vista relacional, segundo o qual a aprendizagem é
sempre sobre alguma coisa. Entdo, a competéncia informacional envolve, simultaneamente, 0 uso

da informacé&o e a aprendizagem dentro de um determinado contexto.
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5.4 Modelo relacional de ensino da competéncia informacional

Como foi explicado na subsec¢do anterior, os principios e fundamentos da fenomenografia
vem transformando as formas de pensar a aprendizagem e o0 ensino de competéncia
informacional. Nessa subsecdo foram identificadas as contribuicdes de Christine Bruce e de
outros autores na construcdo e modelagem relacional de aprendizagem dos individuos.

Nesta subsecdo, discute-se de que formas a abordagem relacional ou fenomenogréfica
contribui para o ensino da competéncia informacional, pautando na identificacdo de subsidios
para 0s programas educacionais das bibliotecas, assim como a sua insercdo nos curriculos
académicos.

O modelo “Six Frames for Information Literacy Education” de Bruce, Edwards e Lupton
(2006) resulta do aprimoramento e adequagdo do modelo Seven faces of information literacy e
sua adequacdo como proposicdo de um modelo de ensino competéncia informacional. A sua
aplicacdo tem grande repercussdo na educacdo de competéncia informacional no contexto dos
paises anglo-saxdnicos.

Esse framework é constituido por seis frames, que foram desenvolvidos como uma
ferramenta conceitual para ajudar a todos os intervenientes no ensino da competéncia
informacional a analisar e a refletir sobre a variedade de influéncias teoricas implicitas ou
explicitas que interferem na abordagem deste objeto (BRUCE; EDWARDS; LUPTON, 2006).

O Quadro abaixo descreve as caracteristicas de cada um desses frames, destacando a sua
orientacdo pratica, seu foco, os critérios de avaliacdo dos resultados de aprendizagem e um

exemplo pratico para cada frame.
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Frames Orientacéo Foco Avaliacéo Exemplo para e educacéo da
competéncia informacional
Neste frame os usuérios | Eles enfatizam (foco) o que os | A avaliagdo da competéncia | Um exemplo tipico em relacdo a
adotam uma orientacdo | individuos deveriam aprender sobre a | informacional  tipicamente | educacdo da competéncia
Frame do disciplinar competéncia informacional. quantifica  quanto  foi | informacional é o seu ensino num
contetido aprendido assunto especifico dentro de uma
disciplina, através de palestras sobre
um conjunto de ferramentas e técnicas
de informacao.
Os usuarios deste frame | Perguntam o que os alunos seriam | A avaliacdo da competéncia | Desenho de uma instrucdo sequenciada
tendem a adotar uma | capazes de fazer e qual € o seu nivel | informacional procura, | para ensinar 0 uso de um recurso
Frame  da | orientagdo de competéncia. Geralmente segue-se | tipicamente, que nivel de | eletrbnico, complementado por um
competéncia | comportamental ou de | um programa de instrucdo para | habilidades foi alcangado. teste para determinar o nivel de
desempenho aquisicao das competéncias exigidas habilidades alcangado pelo individuo.
Frame  do | Os profissionais que usam | Pergunta-se o que o significa pensar | A avaliagdo da competéncia | Definicdo de um problema da vida rela
aprender a | este frame, geralmente, | como uma profissional competente | informacional procura | em que necessidade de acessar, avaliar
aprender adotam uma orientagcdo | em informacdo. Eles estdo, também, | determinar se 0s processos | e usar informacdes de uma variedade
construtivista. interessados no que pode ajudar os | de uso de informagdo s&o | de fontes é essencial e,
individuos a construir 0 | baseados numa | adequadamente, fundamentada.
conhecimento de forma apropriada, e | aprendizagem consciente ou
desenvolver processos de | como as pessoas abordam
aprendizagem que fomentem padrBes | uma determinada questéo.
de pensamento profissional.
Frame  de | Os que usam este frame | Em relagdo a educacdo da | A avaliagdo é tipicamente | Participagdo num projeto comunitario
relevancia adotam uma orientagdo | competéncia informacional, eles | baseada em portfélios e na | que exige envolvimento com servicos
pessoal experiencial precisam gue as pessoas | autoavaliagdo dos alunos. e provedores de informagdo relevante

desenvolvam o senso sobre o que a
competéncia informacional pode
fazer por eles. Eles se interessam
pelos  tipos de  experiéncias
necessarias para permitir que 0s
alunos se envolvam com um assunto
particular.

e, subsequentemente, refletir sobre a
experiéncia e o que foi aprendido
acerca do assunto e do uso da
informagéao nesse contexto.
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Frames Orientacéo Foco Avaliacao Exemplo para e educacéo da
competéncia informacional
Frame do | Os que utilizam este | O seu interesse concentra-se em | Os alunos  poderiam  ser | Centrar a aten¢do dos alunos sobre
impacto frame geralmente adotam | como a competéncia | avaliados em termos da sua | varias questdes e valores ligados a
social uma orientagédo de | informacional impacta a | compreensdo sobre como a | exclusdo digital, propondo tarefas
reforma social sociedade e em como ela pode | competéncia informacional | relacionadas as politicas, tecnologia e
ajudar as comunidades a resolver | poderia influenciar os problemas | treinamento desenhado para ajudar a
0s seus problemas significativos. | sociais superar essa exclusdo.
Frame Os que utilizam este | Eles se interessam em projetar | A avaliacdo €é projetada para | Ajudar os estudantes a aprender a fazer
relacional frame se orientam para as | experiéncias que ajudam os | identificar que concepcGes de | buscas na  internet,  projetando

formas pelas quais o0s
alunos estdo cientes da
competéncia

informacional ou de um
fendmeno especifico
associado a competéncia
informacional

alunos a discernir formas mais
poderosas de  conceber o
fendbmeno em questao.

competéncia informacional ou
outro fenémeno relevante os
estudantes aprenderam a
discernir. A reflexdo é uma
estratégia para encorajar 0S
alunos a discernir as formas
mais complexas do fendbmeno.

experiéncias que focalizem a sua
atencdo em aspectos previamente nédo
discernidos do fenébmeno em causa.

Fonte: Manhique e Casarin (2020)
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Do Quadro 15 observa-se que os primeiros cinco frames nao sdo, necessariamente,
novos, considerando que podem ser encontrados em diversos documentos e pesquisas que se
debrucam sobre a inser¢cdo da competéncia informacional no ensino superior (ANDRETTA,
2007).

As autoras desse modelo associam as primeiras duas categorias a influéncia de
entidades externas, onde a informacgdo é transmitida de uma pessoa para outra (frame do
contetido e o frame da competéncia). Nessas categorias, a informacgdo assume uma dimensao
objetiva (ANDRETTA, 2007; BRUCE; EDWARDS; LUPTON, 2006).

De acordo com Andretta (2006), os dois primeiros frames tém dominado o cenario das
praticas informacionais no ensino superior, baseado no fato de que o conteudo e a
competéncia enfatizam e avaliam tipos e niveis de habilidades desenvolvidos pelos alunos que
se enquadram nas exigéncias de avaliacdo objetiva dos alunos para fins académicos.

Em sentido contréario, os restantes quatro frames sao totalmente reflexivos em torno do
impacto da competéncia informacional sobre os alunos e sobre o ambiente circundante.
Particularmente, esse frames promovem as caracteristicas fundamentais da competéncia
informacional, tais como aprender a aprender (frame 3), encoraja a autoavaliacdo e uma
investigacdo personalizada de um assunto (frame 4), explora o impacto social e as solucdes
oferecidas pela abordagem da competéncia informacional (frame 5); e enfatiza o aspecto
relacional de modo a envolver os alunos com os mais complexos elementos da experiéncia de
competéncia informacional (frame 6) ((BRUCE; EDWARDS; LUPTON, 2006; ANDRETTA,
2006, 2007).

Como se pode notar, do terceiro ao quinto frame, a informacéo assume uma condicéo
subjetiva (fatores internos), porque é aberta a multiplas interpretacoes e reflexdes, levando a
sua internalizacdo e apropriacao pelo individuo .

Contudo, no frame relacional ou fenomenogréafico (sexto frame), a informacéao traduz
uma visdo ndo-dualista, isto €, ela é, simultaneamente, objetiva e subjetiva (BRUCE;
EDWARDS; LUPTON, 2006) ¢, “[...] as mudangas da primeira para a ultima fazem parte do
processo de transformacd@o cognitiva do individuo” (ANDRETTA, 2007, p. 161, traducdo
nossa).

Os individuos que se enquadram nesse frame se preocupam, simultaneamente, com 0
conteudo (o fenbmeno em si) e em como esse fenbmeno & concebido ou experienciado
(BRUCE; EDWARDS; LUPTON, 2006). Essa correlacdo corrobora com os fundamentos da
abordagem fenomenografica, na qual a descricdo da experiéncia € feita em torno de duas

dimensdes: 0 qué (conteludo da experiéncia) e o como (o ato de aprender).
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Neste frame objetiva-se estimular os individuos a discernir os fenbmenos nas suas
formas mais complexas. Conforme foi exposto nas sec¢Ges anteriores, a fenomenografia é uma
abordagem de pesquisa que visa mapear as diferentes concepg¢fes que os individuos tém
acerca de um fendmeno. Essa visdo de aprendizagem foi classificada como teoria de variacao
(SVENSSON, 1997; MARTON; PONG, 2005).

Svensson (1997) reporta que existe uma relagdo intrinseca entre as formas como os
professores concebem o ensino-aprendizagem e a maneira como eles abordam o ato de
ensinar. A partir disto, pode se inferir que a nossa forma de ver a competéncia informacional e
as nossas concepcdes de ensino e aprendizagem podem influenciar a nossa abordagem em
relacdo ao ensino da competéncia informacional.

Apesar desses desdobramentos, essa abordagem de pesquisa continua incipiente nas
praticas de competéncia informacional e nas pesquisas sobre esta temética na CIl. As
pesquisas com este enfoque metodolégico continuam concentrados no contexto anglo-
saxbnico, particularmente na Australia, Reino Unido e Suécia, que sdo os paises de onde
provém os trabalhos seminais sobre a abordagem fenomenogréfica na nossa area
(MANHIQUE; CASARIN, 2018a).

A preocupacdo atual que os pesquisadores e entidades internacionais tém de abranger
0s aspectos contextuais e experienciais na promoc¢ao da competéncia informacional, reforca o
potencial que a fenomenografia apresenta no fortalecimento de abordagens holisticas de uso
da informacéo.

Forster (2013) pontua que a inclusdo da experiéncia nos estudos da competéncia
informacional é fundamental para a intervencdo educacional, na medida em que se for
conhecida a superficialidade e/ou profundidade com que os usuéarios abordam este fenémeno,
pode se contribuir para a reformulagdo dos programas instrucionais e educacionais
desenvolvidos pelas bibliotecas.

Similarmente, se forem conhecidas as categorias da experiéncia dos individuos acerca
de desse fendmeno, poder-se-4 reformular as formas de sua integracdo nos projetos
pedagdgicos e nos curriculos académicos. Ou seja, a fenomenografia tem o potencial de
ajudar na reformulagdo das formas como se ensina e/ou se aprende a competéncia

informacional nos diversos programas educacionais, sejam eles formais ou informais.
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SECAO VI

6 PERCURSO METODOLOGICO

A pesquisa cientifica € um processo de producdo de conhecimento que ndo se
preocupa apenas com os resultados, mas também com as condi¢Ges na base das quais esses
resultados sdo obtidos. Isso exige a explicitacdo do conjunto de procedimentos, técnicas e
métodos utilizados para resolver e/ou explicar um problema especifico.

Nessa etapa — da metodologia — faz-se todo o delineamento da investigacdo, a
definicdo dos métodos apropriados para responder ao problema proposto, a indicacdo das
técnicas necessarias para a coleta de dados, os critérios de selecdo dos atores, a descricdo
pormenorizada do quadro de andlise, bem como os procedimentos éticos associados a
pesquisa

O estruturacdo desta investigacdo tomou como base o principio de que um objeto deve
ser abordado de forma holistica, considerando as suas multiplas dimensdes e/ou facetas. Para
tal, utilizou-se o delineamento proposto por Bufrem (2013), que identificou seis dimensoes
que configuram as pesquisas na CI. Essas dimensdes resultam da ampliagdo do “Método
Quadripolar” de Bruyne, Herman e Schoutheete (1977) que reconhece quatro pélos de uma
pesquisa cientifica, nomeadamente: o pélo epistemoldgico, o polo tedrico, o polo técnico e o
p6lo morfolégico.

A esses polos — aqui designados por dimens@es —, Bufrem (2013) incrementou dois
aspectos: a dimensdo ética e a dimensdo politica, por serem fundamentais em quase todo o
processo de pesquisa. A Figura abaixo descreve como essas dimensdes foram aplicadas na

nesta investigacéo, incluindo as relagdes intrinsecas entres elas.
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Figura 9 — Dimensdes da pesquisa
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Fonte: Elaborado pelo autor

Esta pesquisa adota a abordagem fenomenogréfica, que é um tipo de estudo que
obedece a um protocolo rigido desde a fase de planejamento, passando pela coleta de dados
até culminar com a analise de dados. Mais importante, a pesquisa deve ter um proposito claro
e todos os esforgos devem ser planejados a volta desse proposito (MANN; DALL ALBA;
RADCLIFFE, 2007).

Na Fig. 10 visualiza-se o planejamento de um estudo fenomenografico, na qual esta

identificado todo o processo de investigacdo, desde a definicdo do problema até a etapa final

da pesquisa.
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Figura 10 — Planejamento de uma pesquisa fenomenografica

a N

Phenomenographic Research Processes

PLAN
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From whom? P I—
Why?
How? FOCUS
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RELIABILITY

ANALYSIS
How is it carried out? {Detail?)
Who does it? (How many; expertise; roles?)
Relation to purposes

INTERPRETATION
Context of study
Context of application
When no longer phenomenography

Fonte: Bowden (2000, p. 13)

Quanto ao método, a fenomenografia adota uma perspectiva de segunda-ordem, visto
gue ndo se preocupa em descrever o fendmeno em si, mas na descricao das formas como ele é
concebido pelas pessoas em determinados contextos (MARTON; 1981, 1986; BRUCE, 1997,
RICHARDSON, 1999; LIMBERG, 2000; KHAN, 2014). Com base nesse pressuposto, a
pesquisa aqui relatada objetiva identificar e descrever as concepcdes de competéncia
informacional dos alunos de BD de Mocambique.

A fenomenografia € um tipo de investigagdo de natureza indutiva definida como
bottom up. O processo de inducdo é utilizado onde as interpretacfes e as descobertas sdo
fundamentadas a partir de dados brutos. Contrariamente a abordagem "top-down", na qual os
pesquisadores definem e testam hipoteses (deducédo), o processo indutivo comeca pela coleta
de dados €, s6 depois, evolui tedrica e conceitualmente (GREEN, 2005).

Assim, a pesquisa fenomenografica ndo se inicia com categorias pré-determinadas,
nem se preocupa como “certo” ou “errado” das formas de ver o fendmeno. Por ser um tipo de
abordagem que ndo parte de hipéteses ou de teorias prévias, a pesquisa fenomenografica se
assemelha a um ato de descoberta do que de verificagdo (PROSSER, 2000; GREEN, 2005;
AKERLIND, 2005c).

Na primeira etapa de construgdo e definicdo do escopo da pesquisa, adotou-se a

pesquisa bibliografica como principal procedimento. Nessa fase foram definidos e
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explicados os conceitos-chave, as teorias e as bases epistemoldgicas que sustentam este
estudo. Foram discutidos os principais conceitos de competéncia informacional, suas bases
tedricas e epistemoldgicas, bem como o0s aspectos estruturantes que fundamentam a
abordagem fenomenografica.

A pesquisa bibliografica permitiu a imersdo no conhecimento existente e disponivel
que se vincula ao problema de pesquisa. Seu potencial reside no fato de proporcionar uma
visdo que permite situar 0 nosso objeto dentro do campo do conhecimento em que esta
inserido, assim como conhecer as tendéncias de pesquisas e as novas descobertas num
determinado campo cientifico (SAMPIERI; COLLADO; LUCIO, 2010).

Considerando que este estudo enfatiza as relagOes interdisciplinares que a CI
estabelece com outros campos, para a construcdo teorica, foi consultada a literatura especifica
da Cl e outra da Educacdo, visto que foi nessa area que a fenomenografia emergiu como
abordagem de pesquisa. Essa literatura foi encontrada nas diversas bases de dados disponiveis
no Portal de Periddicos da Coordenacédo de Pessoal de Ensino Superior (CAPES), assim como
em periddicos especializados de ambas as areas.

Nessas bases de dados fez-se um levantamento da literatura nacional e internacional
que focalizasse a competéncia informacional na perspectiva fenomenografica, com a
finalidade de delimitar a estrutura cientifica desse dominio de estudos e identificar os
principais enfoques dessas pesquisas. Esse levantamento foi feito em duas bases nacionais
(BDTD e BRAPCI) e em quatro internacionais (Web of Science, ScienceDirect, Scopus e
LISA), por serem as bases que indexam os periddicos de referéncia da CI.

Esta pesquisa é de alcance exploratorio-descritivo. O ponto de partida exploratério
deriva do fato de esta abordagem da competéncia informacional ser, ainda, pouco explorada
na ClI internacional (MANHIQUE; CASARIN, 2018b). A pesquisa exploratéria teve como
énfase o levantamento bibliografico nas principais bases de dados de informacdo cientifica
internacionais, com a finalidade de compreender o "estado da arte” deste dominio de pesquisa.

Os estudos exploratorios sdo realizados quando o objetivo é examinar um tema ou
problema pouco estudado, do qual se tem muitas dividas ou ndo tenha sido abordado antes
(SAMPIERI; COLLADO; LUCIO, 2010).

Assume, também, o alcance descritivo, visto que, por natureza, as pesquisas
fenomenograficas objetivam descrever as relacfes entre um fenbmeno e 0s sujeitos que o
experimentam. Nos estudos de alcance descritivo, a meta do pesquisador consiste em
descrever fendbmenos, situacdes, contextos e eventos e detalhar como se manifestam. Esses

estudos “[...] buscam especificar as propriedades, as caracteristicas e os perfis de pessoas,
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grupos, comunidades, processos, objetos ou qualquer outro fenémeno que se submeta a uma
analise” (SAMPIERI, COLLADO; LUCIO, 2010, p. 80, tradugao nossa).

O foco desta pesquisa consiste em descrever as diferentes formas qualitativas na base
das quais os estudantes de BD de Mocambique conceituam, concebem e experienciam a
competéncia informacional nas suas atividades académicas.

Assim como sucede com a maioria de estudos fenomenogréaficos, esta pesquisa € de
natureza qualitativa, com o foco na andlise dos discursos dos participantes com a finalidade
de identificar as suas diferentes concepg¢des de competéncia informacional.

O enfoque qualitativo utiliza dados sem medi¢do numérica para descobrir ou refinar as
perguntas de investigacdo em um processo de interpretacdo. As pesquisas deste tipo se
conduzem em ambientes naturais e tém a pretensdo de explorar a profundidade dos
fendmenos, estabelecendo relagdes entre as varidveis. A investigacdo qualitativa se funda nos
principios da ciéncia p6s-moderna de que o mundo social é relativo e sé pode ser entendido a
partir do ponto de vista dos atores estudados (JAPIASSU, 1975; SAMPIERI; COLLADO;
LUCIO, 2010).

Contrariamente ao que sucede na maioria de pesquisas de enfoque quantitativo em que
as perguntas de investigacdo e as hipdteses precedem a coleta e analise de dados, os estudos
qualitativos podem desenvolver perguntas e hipoteses durante ou depois da coleta de dados.

No caso de uma investigacdo fenomenografica, o estudo ndo define categorias a
priori, visto que estas constituem o primeiro e 0 mais importante resultado desse tipo de
pesquisa. As hipoteses e as categorias sdo geradas, diretamente, a partir dos dados brutos que
refletem a experiéncia dos participantes com um fendmeno particular.

N&do obstante o enfoque qualitativo de estudos fenomenograficos, a mesma néo
impede que surjam dados quantitativos. Os dados quantitativos desta pesquisa foram
estruturados em graficos e tabelas para mostrar o numero de sujeitos que se identificaram

cada uma das concepcdes de competéncia informacional obtidas na pesquisa.

6.1 Coleta e organizacao de dados

O processo de coleta de dados de uma pesquisa fenomenografica apresenta
caracteristicas especificas que determinam o rigor e a fiabilidade dos resultados. Na
generalidade, o desenvolvimento de uma pesquisa fenomenografica exige que estejam
presentes as seguintes condi¢des: i) um fenbmeno (no caso, a competéncia informacional; ii)
sujeitos da pesquisa que se relacionam com o fenémeno; iii) instrumento de coleta de dados e,

iv) 0 pesquisador que sistematiza as relacBes entre os sujeitos e o fenémeno.
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Na maioria das pesquisas, a coleta de dados fenomenograficos é conduzida por meio
de entrevistas em profundidade, cujo roteiro € constituido por perguntas abertas, em que 0s
participantes sdo questionados acerca da sua concep¢do e/ou compreensdo em torno de um
fendmeno particular (AKERLIND, 2005a; MANN; DALL ALBA; RADCLIFFE, 2007).

Essas concepcOes, percepcdes e compreensdo dos participantes sdo, posteriormente,
estruturadas em forma de categorias de descricdo, que sdo organizadas em uma estrutura
hierarquica que comeca da concepgdo mais simples até a mais complexa (MARTON, 1981,
1986; BARNARD; McCOSKER; GERBER, 1999; AKERLIND, 2005a; WOOLLACOTT;
BOOTH; CAMERON, 2013;).

N&o obstante a entrevista ser a técnica mais utilizada, é importante referir que néo
existe um manual de técnicas do método fenomenografico. A semelhanca de outras pesquisas
qualitativas, a fenomenografia admite uma diversidade de técnicas para a coleta de dados, que
incluem a observacdo, os questionarios (em menor escala), grupos focais e a pesquisa
documental (LIMBERG, 2000).

Para essa autora, 0 aspecto central da coleta de dados de uma pesquisa
fenomenografica ndo depende da técnica aplicada, mas da forma como as questdes sdo
colocadas aos participantes. Ou seja, as questdes devem pautar-se na perspectiva de “segunda-
ordem”, focalizando o fendmeno como ele aparece nos sujeitos da pesquisa.

Pelo fato de a pesquisa fenomenografica focalizar as percep¢des dos sujeitos da
pesquisa (ndo as do pesquisador), é necessario que haja algum controle no ambito da
entrevista, de modo que os resultados reflitam a experiéncia desses individuos sobre o
fendmeno em estudo.

O controle a que se refere diz respeito a necessidade de o pesquisador suspender as
suas crencas, as teorias e as experiéncias prévias com fendmeno em causa, bem como evitar a
introducdo de dados novos que possam influenciar as respostas dos participantes
(ASHWORTH; LUCAS, 1998; GREEN, 2005; BOWDEN, 2005).

Baseado nesta perspectiva, a pesquisa aqui relatada utilizou a entrevista em
profundidade que foi aplicada aos estudantes do curso de BD das duas IES (ESJ e ECA-
UEM) que oferecem esses cursos em Mogambique. O roteiro contemplava questfes que
levaram os participantes a refletirem sobre as suas concepcles e praticas da competéncia
informacional em suas atividades académicas, bem como no seu cotidiano

As perguntas seguiram o protocolo de uma entrevista fenomenografica, segundo o
qual, as questBes devem ser abertas, de modo a permitir que os individuos escolham as

dimensbes do fendmeno que desejam responder. As dimensdes que eles escolhem sdo uma
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importante fonte de dados porque revelam a sua estrutura de relevancia do individuo e a
consciéncia focal no momento.

A formulagdo das questBes também seguiu as recomendacfes contidas na literatura
sobre entrevistas fenomenografica. Em conformidade com Bowden (2005), € possivel
formular questdes do tipo — “o que ¢ X?”, mas ele sugere uma forma alternativa de colocacgédo
de perguntas. Para este autor, o pesquisador pode pedir para que as pessoas descrevam a sua
recente experiéncia em relagdo ao fendmeno em estudo. Por exemplo, pode se solicitar que 0s
alunos descrevam as acdes de competéncia informacional que desenvolvem nas suas
atividades de pesquisa.

Embora as perguntas do tipo “o que ¢ X?” sejam frequentes em pesquisas
fenomenograficas, elas tém o inconveniente de os resultados tenderem a serem menos
variados, mais estandardizados e expostos as teorias disponiveis na literatura. A entrevista
fenomenografica deve ser conduzida com o intuito de se obter maior profundidade de
respostas, permitindo que o sujeito dé exemplos acerca da sua experiéncia. (BOWDEN,
2005).

Bowden (2005, p. 18) aponta que as questdes de uma entrevista fenomenografica
devem ser de varios tipos:

e Questdes neutras que visam levar o entrevistado a dizer mais. Exemplo: Poderia dizer
mais acerca disso? Poderia explicar de novo usando outras palavras? Por que vocé diz
iSs0?

e Questdes especificas que visam buscar mais informagdes acerca de uma questdo
levantada pelo entrevistado durante a entrevista. Exemplo: VVocé falou de X e também
de Y, mas o que significam X e Y? Por que falou de Y dessa forma?

e Questdes reflexivas ou de aprofundamento que convidam os entrevistados a
refletirem sobre algo que tenham dito. Exemplo: Vocé falou de A, e depois de B,
como estas duas perspectivas se relacionam?

A quantidade de perguntas de uma entrevista est, diretamente, relacionada com a
extensdo do que se busca nas respostas (SAMPIERI; COLLADO; LUCIO, 2010). No entanto,
em fenomenografia recomenda-se a inclusdo de poucas questdes, porque isso favorece que 0s
sujeitos explorem a profundidade e as varias dimens@es pelas quais interpretam o fenbmeno
(MARTON, 1986; AKERLIND, 2005b).

Para esta pesquisa, foram formuladas oito questdes centrais (Quadro 16), que no
processo da entrevista foram desdobradas em outras, conforme as respostas que iam sendo

dadas pelos participantes. Essas questdes foram baseadas nos fundamentos que orientam uma
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entrevista fenomenogréfica (TRIGWELL, 2000; AKERLIND, 2005a, 2005b), incluindo a
adequacdo de questbes de pesquisas ja realizadas no contexto internacional sobre abordagem

fenomenografica da competéncia informacional.

Quadro 19 — Questdes especificas aplicadas aos sujeitos da pesquisa

e Pode dizer em que circunstancias aprendeu sobre a competéncia
informacional?

e Com base na sua experiéncia, o que significa ser “"competente em
informacéo"?

e Durante o processo de pesquisa académica, pode dizer-nos em que
circunstancias considera que usou a informacéao de forma efetiva?

e Poderia dar exemplos concretos de préaticas de competéncia
informacional durante as suas pesquisas académicas?

e Pode dar exemplos concretos do que vocé faz para usar a informacéo de
forma efetiva?

e Consegue lembrar-se de episddios em que ndo tenhas usando a
informacéo de forma efetiva?

e Como se manifesta a competéncia informacional nas suas atividades
académicas e quotidianas?

e Como futuro profissional de informacdo, que agdes considera essenciais
para que se promova a competéncia informacional em ambientes
educacionais?

Fonte: Elaboracéo prépria

O processo de coleta de dados foi antecedido pela realizacdo de entrevistas-piloto, em
que o objetivo era o de adequar o instrumento (validacéo interna) e ajustar as perguntas para
evitar interpretacdes dubias, o que poderia comprometer os resultados da pesquisa. Estas
entrevistas também foram realizadas, porque a entrevista fenomenogréafica exige certo grau de
pericia e pratica para que se mantenha o foco da pesquisa, em particular para os pesquisadores
iniciantes em fenomenografia.

As entrevistas-piloto foram feitas com individuos que fazem parte do universo que
compdem a amostra, mas 0s dados provenientes dessas entrevistas ndo foram utilizados como
parte dos resultados da pesquisa. Foram selecionados intencionalmente dois estudantes da
ESJ, um do primeiro ano e outro do quarto ano, e 0 mesmo numero de estudantes da
ECA/UEM, sendo um do segundo ano e outro do quarto ano.

Essas entrevistas foram lidas e transcritas literalmente, gerando um cumulativo de uma
hora e vinte e sete minutos. Os resultados dessas entrevistas permitiram a redefinicdo do
instrumento de coleta de dados, a reformulacdo da natureza da amostra e a incorporagédo de
outros termos associados a information literacy, tais como alfabetizagdo informacional e

literacia informacional.
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6.2 Selecéo e coleta de dados dos participantes da pesquisa

A selecdo dos participantes para uma investigacdo fenomenografica € um processo
intencional, pois parte do pressuposto de que s6 podem ser sujeitos da pesquisa os individuos
que tém alguma experiéncia com o fenémeno dentro do contexto de estudo.

A fenomenografia, como abordagem de pesquisa, lida com a teoria de variacao, isto &,
ela busca mapear as diferentes concepcdes que 0s sujeitos tém sobre 0 mesmo fendmeno. De
forma a maximizar a variagdo das concepcbes, € fundamental que entre 0s sujeitos
selecionados se incluam homens e mulheres, pessoas de varios niveis de experiéncia, classe
social, faixa etaria (AKERLIND, 2005b; BOWDEN, 2005).

No Quadro abaixo foram sintetizadas as diretrizes e o protocolo de pesquisa
fenomenografica, no que concerne a constituicdo da amostra, selecdo de participantes e
formulacéo de questdes.

Quadro 20 — Sintese do protocolo de pesquisa

Descricao

Diretrizes
A amostra foi retirada de
pessoas que partilhnam

experiéncias e tracos comuns
(ASHWORTH, LUCAS,
1998; PROSSER, 2000)

Os estudantes universitarios incluidos na amostra fazem parte
dos cursos de Biblioteconomia e Documentacdo de
Mogambique, e vivenciam constantemente, cenérios de uso da
informacdo em suas atividades académicas;

A amostra maximiza a
variagdo (MARTON, 1986;
AKERLIND, 2005a)

A amostra inclui a estudantes de Vvarios niveis (terceiro e quarto
anos), sendo assegurado o equilibrio de género, incluindo
pessoas de diversas faixas etdrias para garantir a maxima
variagdo da amostra.

A amostra conttm um
nimero adequado de
entrevistados (TRIGWELL,
2000)

Participaram 22 estudantes de Biblioteconomia e Documentagao
de ambas as instituicbes que oferecem estes cursos em
Mocambique. Este nimero permitiu coletar uma maior variacéo
das experiéncias e, também, uma gestdo apropriada da
informacdo coletada.

Entrevistas-piloto feitas com
pessoas que fazem parte do
mesmo universo de onde foi
extraida a amostra
(BOWDEN, 2005;
AKERLIND, 2005b).

Foram selecionados quatro estudantes dos cursos de
Biblioteconomia para as entrevistas-piloto. Essa etapa teve
dupla funcdo: i) testar o instrumento para possivel ajuste do
protocolo de entrevista e ii) exercitar as formas mais adequadas
de pdr em pratica uma entrevista fenomenografica.

Assegurar que as perguntas
estejam relacionadas com o
fendbmeno em analise
(PROSSER, 2000)

As perguntas foram definidas segundo aspectos da competéncia
informacional ligados a atividade académica. O foco era
explorar a experiéncia dos estudantes em relacdo a este
fendmeno.

Fonte: Elaboragao propria

Uma das grandes discuss@es na investigacdo fenomenogréfica reside na determinagéo

do ndmero ideal de pessoas que devem ser entrevistadas para garantir a variacdo da
experiéncia, bem como a saturacéo teérica de dados. Observando a literatura (AKERLIND,
2005a, MARTON 1981, 1986; LIMBERG, 2000; BOWDEN, 2005), hd um consenso de que

ndo existe um quantitativo padrdo de participantes para a constituicdo da amostra de uma
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pesquisa fenomenogréafica. A determinagdo da extensdo da amostra é dependente da natureza
do fendbmeno em estudo e da profundidade de dados que se pretende com a pesquisa.

N&o obstante essa indefini¢do, alguns autores sugerem o nimero minimo e maximo de
participantes que permitem a compreensdo do fenémeno. Trigwell (2000) sugere que o
tamanho da amostra seja constituido por 15 a 20 participantes. Ele argumenta que a variagdo
significativa da experiéncia sobre o fendmeno pode ser alcangada com um minimo de 10 a 15
participantes, enquanto a gestdo efetiva dos dados s6 podera ser alcangada com 0 um maximo
de 20.

Contudo, existem outros pesquisadores que optaram por trabalhar com um numero de
sujeitos superior a 20 participantes, como por exemplo, a pesquisa de Christine Bruce (1997)
sobre as concepcdes de competéncia informacional dos profissionais do ensino superior da
Australia que teve uma amostra de 50 individuos, bem como a pesquisa de Lorna Dawes
(2017) sobre as concepcdes de ensino de competéncia informacional dos professores em
universidades americanas, que teve 24 participantes.

Para esta pesquisa, fazem parte da amostra os estudantes matriculados no curso de BD
da ESJ e os de Biblioteconomia da ECA/UEM, ambas as IES sediadas na Cidade de Maputo —
capital do pais. Estas IES foram selecionadas por serem as Gnicas que oferecem tais cursos em
Mocambique.

A selecdo dos participantes para o estudo teve como base o0s critérios acima definidos,
dentre os quais, 0 pressuposto de que os participantes devem ser conhecedores da situacao
e/ou fenbmeno em estudo, sexo, faixa etaria, a livre participacao dos atores da pesquisa. Esses
elementos contribuiram para que obtivesse a méaxima variacdo da amostra que um estudo
fenomenografico exige.

Com base nesses critérios foram selecionados intencionalmente 22 estudantes
regularmente matriculados nos cursos de BD das instituicdes mocambicanas que oferecem
tais cursos, cujas caracteristicas demograficas foram compiladas no Quadro abaixo, no qual a
identificacdo dos sujeitos de pesquisa foi codificada com a letra "P" acompanhada de um
numero que identifica cada participante.
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Participantes (P) | Faixa etaria Semestre Sexo Instituicdo Duracéo da
entrevista
P1 25 a 29 anos Sexto Masculino ECA-UEM  [31min 52 seg
P2 20 a 24 anos Sétimo Masculino ECA-UEM 29 min 53 seg
P3 25 a 29 anos Oitavo Feminino ECA-UEM 29 min 03 seg
P4 20 a 24 anos Sexto Masculino ECA-UEM |26 min 22 seg
P5 20 a 24 anos Oitavo Feminino ECA-UEM |26 min 11 seg
P6 20 a 24 anos Sexto Masculino ECA-UEM 23 min 39 seg
P7 24 a 29 anos Oitavo Feminino ECA-UEM 22 min 53 seg
P8 20 a 25 anos Oitavo Feminino ECA-UEM 22 min 51 seg
P9 30 a 34 anos Oitavo Masculino ECA-UEM (22 min 45 seg
P10 25 a 29 anos Sexto Feminino ECA-UEM |22 min 04 seg
P11 20 a 24 anos Oitavo Feminino ECA-UEM 21 min 11 seg
P12 24 a 29 anos Oitavo Masculino ECA-UEM |19 min 56 seg
P13 35 a 40 anos Oitavo Feminino ESJ — Maputo |22 min 38 seg
P14 25 a 29 anos Quinto Feminino ESJ — Maputo 29 min 24 seg
P15 20 a 24 anos Quinto Masculino ESJ— Maputo |27 min 31 seg
P16 20 a 24 anos Sétimo Masculino ESJ - Maputo |23 min 58 seg
P17 20 a 24 anos Sétimo Masculino ESJ - Maputo |21 min 18 seg
P18 25 a 29 anos Oitavo Masculino ESJ - Maputo {21 min 08 seg
P19 20 a 24 anos Quinto Masculino ESJ - Maputo {14 min 25 seg
P20 20 a 24 anos Quinto Feminino ESJ - Maputo |15 min 14 seg
P21 20 a 24 anos Quinto Masculino ESJ - Maputo |20 min 21 seg
p22 25 a 29 anos Quinto Masculino ESJ— Maputo |20 min 10 seg

Fonte: elaborado pelo autor

A proposicao inicial da pesquisa contemplava uma amostra de 20 a 25 participantes,

considerando os fundamentos de Trigwell (2000) e Akerlind (2005a), segundo os quais a

saturacdo de dados ocorre nesse intervalo de entrevistas.

A saturacdo tedrica de dados deste estudo ocorreu a partir da décima sétima entrevista,

que foi 0 momento a partir do qual ndo foram introduzidos dados adicionais que permitissem
alargar a compreensdo do fendmeno. Para Nascimento et al. (2018, p. 244) “[...] considera-se
saturada a coleta de dados quando nenhum novo elemento é encontrado e o acréscimo de
novas informacles deixa de ser necessario, pois ndo altera a compreensdo do fenémeno
estudado [...]”.

A coleta de dados foi realizada em dois momentos distintos. O primeiro consistiu em
entrevistas individuais (presenciais) com os alunos de Biblioteconomia da ECA/UEM, no
intervalo compreendido entre outubro de 2019 e janeiro de 2020. Nesse periodo foram
realizadas 14 entrevistas com alunos de todos os niveis do curso, ou seja, entre 0S
participantes constavam alunos do primeiro ao Gltimo ano.

A transcricdo desses dados resultou na exclusdo de todos os participantes dos

primeiros dois anos do curso, uma vez que, em sua maioria, ndo detinham conhecimentos e/ou
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nogoes sobre o fenbmeno em estudo. As suas concepcdes eram totalmente dispares do que se
considera teoria ou pratica da competéncia informacional.

Por conta dessas constatacfes, foram excluidas duas entrevistas, sobrando um total de
12 participantes da primeira etapa. Os restantes entrevistados frequentavam o terceiro e quarto
anos, ou seja, sexto e sétimo semestres do curso.

Na segunda etapa, que teve inicio em fevereiro de 2020, foram aplicadas entrevistas
com 10 alunos de BD da ESJ. Nessa instituicdo, também foram selecionados
intencionalmente os alunos que frequentavam o terceiro e quarto (quinto a sétimo semestres
do curso) anos respectivamente.

Essa etapa acabou ocorrendo com intermiténcia, porque durante esse periodo
decretou-se a “Situagdo de Estado de Emergéncia”, devido a pandemia do coronavirus. Essa
etapa decorreu até o més de maio de 2020, sendo que a recoleta foi feita, forma presencial,
continuamente até o més de julho de 2020.

Finalizado o processo de coleta de dados, as entrevistas foram transcritas
manualmente comecgando do primeiro participante até o ultimo. As transcri¢cfes geraram um
cumulativo de 8 horas e 35 minutos de material brutos, conforme os dados contidos no
Quadro 18. A duracdo de cada entrevista foi em funcdo da quantidade, profundidade e
complexidade de dados que cada participante ia fornecendo.

Durante as entrevistas, os participantes foram instigados a refletir sobre as suas
concepcBes de competéncia informacional. Cada entrevistado foi levado a discutir a
competéncia informacional do ponto de vista pratico (exemplo: como eles usam a
competéncia informacional nas suas pesquisas académicas), assim como do ponto de vista
tedrico, ou referencial (exemplo: como definem uma pessoa competente em informagao). Os
aspectos teoricos configuram o que em fenomenografia se chama “aspecto referencial” ou o
“o qué” da experiéncia. A dimensdo pratica, diz respeito ao “aspecto estrutural” ou “o como”

da experiéncia de uso da informacéao.

6.3 Procedimento de analise de dados

Depois da coleta de dados, o maior desafio das pesquisas qualitativas esta na analise
das transcri¢fes das entrevistas. A analise fenomenogréafica € um processo hermenéutico que
tem como finalidade a construcdo de categorias de descricdo baseadas nas concepcdes e
experiéncias dos individuos em relagdo a um determinado fenémeno. Por isso, a anélise de
dados de um estudo fenomenografico objetiva descobrir a variagdo ou as diferentes

experiéncias qualitativas pelas quais os sujeitos interpretam o mesmo fendmeno.
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N&o obstante o rigor metodoldgico que caracteriza esta abordagem de pesquisa, ela
ndo contempla uma técnica ou um processo prescrito de analise de dados (YATES;
PARTRIDGE; BRUCE, 2012; FORSTER, 2013).

Embora ndo existam algoritmos metodoldgicos ou um protocolo axiomatico de anélise
de dados em pesquisas fenomenograficas, existem principios comuns que tém sido utilizados
em estudos que se baseiam nesta abordagem de investigacdo. No Quadro a seguir foram
aglutinados alguns desses fundamentos que tém sido aplicados por varios pesquisadores e que

tém trazido contribuicGes significativas a abordagem fenomenogréfica.

Quadro 22 — Etapas de um processo de analise de dados em pesquisas fenomenogréafica

Autores Caracterizacao do processo de andlise de dados de um estudo fenomenografico

Akerlind (2005c) | e A transcricdo textual das respostas obtidas nas entrevistas;

e Evitar qualquer visualizagdo predeterminada ou tirar conclusdes muito
apressadas sobre a natureza das categorias de descricao.

e Assegurar que as categorias de descricdo provém da andlise da totalidade das
transcricOes para apreender a experiéncia coletiva (ndo individual).

e Identificar as categorias de descri¢do baseadas nos dados transcritos;

e Criar 0 espago de resultados (outcome space), que consiste que construcéo
de um diagrama hierarquico das categorias de descricao.

Marton, Carlsson | e Identificacdo de dados relevantes como grupos de significado;

e Halasz (1992) e Classificar os dados em "grupo de significados” com base na semelhanga e
sem referéncia a participantes individuais (significados coletivos);

e Identificar grupos contrastantes de dados semelhantes e escrevendo uma
categoria de descricdo para cada um;

e Finalmente, criar o espago de resultados (outcome space), que consiste que
construcdo de um diagrama hierarquico das categorias de descricao.

Gonzélez-Ugalde | ¢ Etapa de familiarizacdo: as transcri¢des sdo varias vezes lidas de modo a

(2010) ganhar familiaridade com o conteldo. Nesta etapa corrige-se alguns erros
nas transcrigdes.

e Etapa de compilagdo: exige maior foco na leitura, de modo a deduzir as
similaridades e diferengas das transcricdes. O objetivo central desta etapa
consiste em compilar as respostas dos participantes a determinadas questdes
colocadas;

e FEtapa de Condensacdo: nesta etapa selecionam-se 0s extratos que parecem
ser relevantes e significativos para o estudo.

e Etapa de agrupamento preliminar: nesta etapa o foco consiste em localizar e
classificar as respostas similares em grupos preliminares. Os grupos
preliminares sdo constantemente revisados para verificar se ndo existe outro
grupo que apresenta 0 mesmo significado. Assim, a anélise apresenta a lista
inicial de categorias de descricdo.

e Comparagdo preliminar das categorias de descri¢do: esta etapa envolve a
revisdo da lista inicial de categorias.

e Nomear as categorias: apds a confirmacdo das categorias, a etapa seguinte
consiste na atribuicdo de nomes as categorias para enfatizar a sua esséncia
baseada nos atributos internos dos grupos

e Espaco de resultado final (final outcome space): que apresenta a hierarquia
das categorias, comecando da mais simples até a mais complexa.

Fonte: Elaborado pelo autor.
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Estes estagios foram utilizados de forma mesclada para fundamentar a analise de
dados da presente pesquisa. Desse modo, a andlise de dados foi conduzida em forma de um
processo iterativo de revisdo de todo o conjunto de transcri¢es para discernir a variacao das
concepcOes de competéncia informacional dos participantes da pesquisa.

As transcri¢des foram lidas diversas vezes para que os dados fossem vistos em varias
perspectivas pelas quais o fendmeno competéncia informacional é concebido pelos
participantes. A partir desse processo foram agrupadas as entrevistas que tinham similaridades
até que fossem construidas as cinco formas qualitativas pelas quais o0s participantes concebem
e experienciam a competéncia informacional, que em fenomenografia sdo designadas por
“concepgoOes”. Dessas concepgdes emergiram as categorias de descrigdo que foram,
posteriormente, organizadas hierarquicamente em um diagrama para formar o “espago de
resultados” (outcome space).

Foram identificadas concepcdes que foram transfiguradas em categorias de descricgéo.
Para cada uma das concepcOes foi identificado o foco que os participantes atribuem ao
fendmeno competéncia informacional e as dimensdes de variagdo de uma concepcdo em
relacdo as outras. As principais dimensdes de variacao sdo:

e Dimensdo contextual: contexto particular no qual a competéncia informacional foi
percebida. Por exemplo, se na concepg¢éo os participantes limitaram seu entendimento
de competéncia informacional ao contexto académico ou se expandiram sua
consciéncia focal para além desse contexto.

e Dimensdo temporal: 0 periodo ou circunstancia em que os participantes perceberam
que era necessaria a competéncia informacional. Por exemplo, se a concepc¢do dos
participantes se limitou a um periodo particular de estudo ou se encaram como sendo
uma aprendizagem necessaria para todas as circunstancias da vida.

e Dimensdo do suporte: o tipo particular de suporte ou formato de informacdo que os
participantes associam a competéncia informacional. Por exemplo, se restringem a
competéncia informacional a um tipo particular de fontes (recursos impressos) ou se €
entendida como estando associada a todo tipo de recursos informacionais disponiveis
na contemporaneidade.

Esses resultados foram comparados com os frameworks e modelos ja existentes,
nomeadamente com os padrées da ACRL (2000), com os frameworks da SCONUL, do Reino
Unido, e de Bundy (2004) da Australia e Nova Zelandia.

Estes modelos foram escolhidos porque, desde a sua publicagdo, tém influenciado a

concepcdo de programas de competéncia informacional em vérios paises do mundo. No caso
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dos padrdes da ACRL, sua relevancia também deriva do fato de ser o modelo mais utilizado
nos paises africanos para a concepcdo e avaliagdo das praticas de competéncia informacional
no ensino superior, em particular nas bibliotecas universitérias.

Os resultados obtidos no estudo foram, igualmente, comparados com as categorias do
modelo relacional de Christine Bruce (1997) denominado “Seven faces of information
literacy”, por ser o trabalho pioneiro que adotou a fenomenografia em estudos de

competéncia informacional, e dele derivam varios estudos posteriores.

6.4 Credibilidade e limitacdes

Na investigacdo fenomenografica, a credibilidade dos resultados é justificada
considerando todo o processo de pesquisa, desde seu delineamento até a apresentacdo dos
resultados. Os resultados fenomenograficos sdo validados justificando a confiabilidade da
interpretacdo (trustworthiness) (ABDI; PARTRIDGE; BRUCE, 2016). Isto equivale a dizer
que a fenomenografia € baseada na consciéncia interpretativa que tem sido utilizada como
critério alternativo de demonstracéo da validade dos resultados fenomenogréaficos.

Bowden e Walsh (2005), em sua corrente da fenomenografia de desenvolvimento, que
é rigidamente estruturada, asseveram que a validade e confiabilidade das categorias de
descricdo sdo assegurados por meio de um questionamento constante dos achados feito pelos
pares. J& a fenomenografia pura de Marton é mais flexivel, ja que se fundamenta na
capacidade interpretativa do pesquisador, podendo ser conjugado com outros métodos
(CHERMAN; ROCHA-PINTO, 2016).

A triangulagdo ndo é uma forma ou estratégia de validacdo, é uma alternativa
a validacdo. A combinagdo de diferentes perspectivas metodoldgicas,
diversos materiais empiricos e a participagéo de varios investigadores em um
sO estudo devem ser vistos como uma estratégia para acrescentar rigor,
amplitude, complexidade, riqueza e profundidade a qualquer investigacao
(DENZIN; LINCOLN, 20003 p. 5 apud CHERMAN; ROCHA-PINTO,
2016, p. 638).

Desse modo, para uma compreensdo holistica do fendmeno, utilizou-se a analise
documental, como forma de verificar se as concepc¢des de participantes sobre a competéncia
informacional estavam relacionadas com a maneira em que este topico € ensinado nesses

cursos no pais. Dai que a analise dos projetos pedagogicos e dos programas curriculares de

3DENZIN, N.; LINCOLN, Y. Handbook of qualitative research. Thousand Oaks: Sage, 2000
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ambas as instituicbes forneceu dados essenciais para a compreensao e validacdo externa das
categorias obtidas neste estudo.

Nesse segmento da pesquisa foram analisados os dados relativos ao terceiro objetivo
especifico da pesquisa [identificar os aspectos explicitos e implicitos de competéncia
informacional nos planos curriculares dos cursos de BD de Mocambique]. Esses dados foram
obtidos pela combinacdo de duas técnicas de coleta de dados, nomeadamente: i) a anélise
documental, que consistiu na andlise dos planos curriculares de ambas as IES que oferecem
cursos de BD em Mocambique e, ii) dados obtidos das entrevistas com o0s alunos desses
cursos, que indicaram as varias disciplinas em que o termo competéncia informacional é
abordado, bem como o enfoque dado em cada uma delas.

Para verificar se os cursos de Biblioteconomia de Mogcambique incluem a componente
competéncia informacional, tivemos como base os fundamentos acima descritos (WANG,
2007; JOHNSTON, 2007; MATA, 2014; MATA; CASARIN, 2018) de gue este contetdo
pode ser integrado como disciplina independente ou como tdpico especifico dentro de vérias
disciplinas.

A primeira etapa consistiu na busca de informacfes nos websites das duas IES que
oferecem esses cursos em Mogambique, nomeadamente, a ESJ e a ECA/UEM. Em ambos o0s
sites ndo foram localizadas informacGes relativas a composicdo, funcionamento e estrutura
curricular desses cursos.

Nos websites dessas IES buscava-se documentos como: o projeto politico-pedagogico,
disciplinas do curso e planos curriculares, com a finalidade de verificar a existéncia ou ndo de
disciplinas especificas de competéncia informacional e outras correlatas que, em teoria,
contribuem para potencializar o uso critico e sistematico de uso da informacéo.

Diante do cenério de auséncia de informacdo das plataformas digitais dessas
instituicbes, as informacdes sobre os projetos politico-pedagogicos e planos curriculares
foram obtidas em formato impresso e eletrbnico nas coordenacbes pedagogicas dessas
instituicoes.

Nos planos curriculares buscou-se disciplinas com a nomenclatura “competéncia
informacional”, bem como outras variantes que tém sido utilizadas na CI como derivagdes do
termo original information literacy, tais como: letramento informacional, alfabetizacédo
informacional, competéncia em informagéo, literacia informacional.

Esses dados foram analisados por meio da anélise contetdo, seguindo 0s pressupostos
de andlise categorial de Bardin (2010). As subcategorias dessa se¢do tiveram como foco os

seguintes aspectos: identificacdo de disciplinas de com nomenclatura “competéncia



142

informacional” ou outras derivagdes de information literacy, bem como a busca de evidéncia
implicita de ensino dessa temdtica nos planos curriculares e nas entrevistas com 0s

participantes.

6.5 Procedimentos éticos

A coleta de dados foi precedida pela formulagéo, por escrito, do pedido de realizacéo
de pesquisa cientifica nas duas IES que constituiram o cenério de estudo. As duas instituicdes
responderam positivamente, sendo a que ESJ forneceu uma resposta documentada, na qual se
comprometia a dar todo 0 suporte necessario para a execucao da pesquisa.

Na ECAJ/UEM, o contato foi feito através da Reparticio Académica de
Biblioteconomia que, embora que ndo tenha respondido por escrito, foi favoravel a realizacdo
do estudo, tendo, inclusive, auxiliado na selecdo de voluntarios para participarem da pesquisa.

No que concerne a coleta de dados, propriamente dita, foi formulado um termo de
consentimento (Apéndice 1), no qual os sujeitos selecionados declaram a aceitacdo de
participacdo voluntaria na pesquisa. No mesmo termo de consentimento, o pesquisador
comprometeu-se a usar os dados somente para efeitos da pesquisa, e por questdes éticas,
nenhum participante teria sua identidade exposta.

Partindo desses pressupostos, no processo de analise, os dados dos participantes foram
codificados (letra P acompanhada por um numero de identificacdo de cada participante),
sendo impossivel associar as falas e o0 cddigo a um individuo especifico.

Abaixo, a Fig. 11 sistematiza o processo metodoldgico da pesquisa, 0 método, as
técnicas de coleta de dados, a epistemologia que norteia os estudos fenomenograficos, a
selecdo dos participantes, bem como os procedimentos de analise de dados.
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Figura 11 — Sintese do processo de pesquisa
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Fonte: Elaborado pelo autor
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SECAO VII
7 APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

A anélise de dados teve como objetivo responder a pergunta central desta pesquisa:
Que concepgbes de competéncia informacional os alunos de BD de Mogambique
desenvolvem em suas atividades académicas? Em se tratando de uma pesquisa
fenomenografica, as categorias que respondem a essa indagacdo foram obtidas a partir dos
dados brutos da pesquisa. Todo o processo de analise foi estruturado considerando o
alinhamento dos objetivos especificos e a l6gica inerente ao problema da pesquisa.

Desse modo, foram criadas as seguintes subsec¢Ges do processo de andlise de dados: 1)
identificacdo das concepcbes de competéncia informacional dos alunos de BD das duas IES
que oferecem esse cursos em Mocambique (dados obtidos a partir das entrevistas com 0s
alunos de graduacédo dessas instituicdes); 2) comparagdo das categorias obtidas na pesquisa
com os padrdes, Framework e modelos de competéncia informacional existentes na literatura
internacional; 3) identificar os elementos implicitos e explicitos de competéncia
informacional nos planos de curriculares desses cursos (dados obtidos a partir da pesquisa
documental, que consistiu na analise dos projetos politico-pedagdgicos de ambas as

instituigdes, complementados por dados de entrevistas com 0s alunos desses cursos).

7.1 Concepcdes de competéncia informacional dos alunos de BD — Mocambique

O produto de uma investigacdo fenomenografica envolve a criagdo de um conjunto de
categorias de descricdo e um mapa de resultados que refletem as diferentes formas
qualitativas pelas quais os entrevistados concebem um fendmeno particular, que no caso desta
pesquisa foi a competéncia informacional. Tais categorias envolvem parte das transcri¢oes
das entrevistas que fundamentam cada uma das concepcdes obtidas.

Da analise feita aos dados da pesquisa, foi elaborado o Quadro 20 que sumariza das
concepcOes de competéncia informacional dos estudantes de BD de Mocambique, onde sédo

identificados os enfoques, as dimensdes de variagdo em cada uma das concepgoes.
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Quadro 23 — Sumarizacdo das concepgdes obtidas nas entrevistas os graduandos de BD de

Mocambique

Competéncia
informacional

Foco contextual

Foco temporal

Tipo de suporte

como...
Concepcao 1: | Pesquisa particular | Necessidade imediata | Recursos tradicionais
Acesso e | (elaboracdo de (geralmente, impressos).
recuperacao da | trabalhos Restringe-se as habilidades de

informacdo textual
em ambientes
tradicionais

académicos).

uso da biblioteca.

Concepcdo 2: uso | Necessidade para | Necessidade imediata | Recursos informacionais
da tecnologia de | uma trabalho eletronicos, digitais e outros ndo
informacao e | especifico tradicionais.

comunicacdo para o | (elaboracéo de As TIC sdo tidas como fator que
acesso e | trabalhos determina todos 0s processos de
recuperacao da | académicos) busca e uso da informacdo.
informacao

Concepgao 3: | Necessidades Necessidades Tradicionais e digitais, ou seja,

Selegdo e filtragem
da informacéo

académicas e outras
da vida diaria.

importantes ao longo
curso. Perspectiva de
longa duracéo.

uso de recursos hibridos.

A tecnologias de informagéo e as
fontes de informagdo ndo sdo o
fim em si. Elas sdo o0 meio para a
tomada de deciséo.

Concepcao. 4.
Competéncia
informacional

como  construcdo
do conhecimento

Competéncia
informacional para
todas as
circunstancias  da
vida.

Necessidade ao longo
da vida.

Todo o tipo de informacdo, ou
seja, uso de recursos hibridos
(tradicionais e ndo tradicionais).
Nesta concepc¢do, a tecnologia é
apenas uma ferramenta necessaria
que flexibiliza os processos de
busca e uso critico da
informacao.

Concepcéo 5:
Competéncia
informacional
como  ética e
responsabilidade no
uso da informagéo.

Necessidade de
informacdo  para
todas as
circunstancias da
vida.

Necessidade
aprendizagem
permanente e
promogdo do bem
comum.

para

Todo o tipo de informacdo, ou
seja, uso de recursos hibridos
(tradicionais e ndo tradicionais).
A tecnologia aparece com fungao
meramente instrumental.

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados da pesquisa.

Essas concepcdes estdo organizadas de forma hierdrquica, em que as categorias mais
complexas da experiéncia subsumem as categorias mais simples de competéncia
informacional. Isto equivale a dizer que a segunda categoria subsume a primeira, a terceira
subsume as duas anteriores, quarta subsume as trés anteriores e Ultima subsume todas
precedentes. Isso justifica o enfoque relacional e inclusivo das categorias fenomenogréfica,
conforme foi discutido nos capitulos precedentes.

A conclusdo aparente que se denota do Quadro 20 é de que todos os participantes
externaram concepgdes que os levam a pensar e praticar a competéncia informacional nas

cinco formas qualitativas obtidas na pesquisa. Nada mais equivocado, uma vez que essas



146

concepgoes dizem respeito a “mente coletiva” (totalidade) dos participantes, visto que nem
todos os participantes expressaram todas essas formas de ver a competéncia informacional.

No Quadro 21 apresenta-se o panorama geral das concepgdes, identificando os sujeitos
que as expressaram, incluindo a consciéncia focal que cada participante revelou para
descrever a competéncia informacional. Na primeira coluna consta o participante codificado
pela letra P, seguida do nuimero de identificacdo, na segunda indicam-se as concepcdes
reveladas por cada um dos participantes e na terceira a sintese dos aspectos abordados por

cada sujeito da pesquisa.
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Quadro 24 — Concepgdes de competéncia informacional reveladas por cada participante (Cont.)

Participantes (P)

Concepcoes (C)

Foco

P1

C1; C4; C5.

Foco na busca e acesso a informacéo, traducdo da informagdo em conhecimento e na responsabilidade social de
uso da informagéo.

P2

C2;C3;C4,C5

Foco no uso das ferramentas tecnoldgicas para a busca de informacéo; na filtragem, credibilidade e relevancia
da informacdo; na andlise e avaliacdo critica da informacao; e nas questdes éticas ligadas a pesquisa cientifica

P3

C2;C3;C4;Ch

Foco no dominio de ferramentas e plataformas tecnol6gicas; na credibilidade, fidedignidade e veracidade da
informacao; filtragem e definicdo de estratégias adequadas de busca de informag&o; no uso ético e responsavel
da informacdo para a promogdo do bem comum (conhecer as implicagcfes societarias das Fake News).

P4

C3;C4;C5

Foco na busca, filtragem e definicdo correta de estratégias de busca; na veracidade, estruturagdo de um
raciocinio logico e tradugdo da informacdo em conhecimento autbnomo; na critica e avaliagdo da informagao
seja no meio académico ou na vida diaria, em particular nas redes sociais, e na ética de pesquisa.

P5

C1;C2;C3;C4;C5

Foco nas fontes de informacdo tradicionais e digitais; na analise critica e no uso efetivo da informagéo para o
beneficio proprio ou da sociedade; capacidade de utilizar recursos informacionais tecnoldgicos; no bom uso da
informacdo com enfoque na filtragem e veracidade da informag&o; no valor atribuido & informacéo para a
producéo de conhecimento; no impacto social da informacional e na transversalidade e transdisciplinaridade da
com competéncia informacional enquanto pratica informacional.

P6

C1; C2;C3; C4; C5

Foco no uso da biblioteca e suas fontes de informag&o, sejam impressas ou digitais; na analise e selecdo de
fontes adequadas a necessidade de informacdo; na avaliacdo e credibilidade da informacdo buscada e
compartilhada; na producdo e comunicagéo eficaz do conhecimento e na ética de pesquisa cientifica, através da
citagdo das fontes.

P7

C1;C2; C3; C5

Foco nas utilizagdo de fontes de informag&o e digitais); na definicdo de mecanismos de filtragem e selecdo da
informacdo; na citacdo das fontes utilizadas (ética de pesquisa cientifica) e no conhecimento das implicacoes
positivas e negativas de uso e compartilhamento de certas informacdes.

P8

C4

Foco na satisfacdo das necessidade informacionais dos individuos, e no uso da informacdo para a producéo de
conhecimento (til ao individuo.

P9

C3;C5

Foco na transmissdo eficaz da informacédo, onde a linguagem desempenha um papel essencial; no processo de
pesquisa cientifica e na credibilidades das fontes de informacdo obtidas e utilizadas; no plagio e fraudes
académicos.

P10

C1;C2;C3; C4; C5

Foco nos recursos da biblioteca e na educacdo de usuérios; no uso de informagdo disponivel em variados
suportes e formatos; nos critérios de selecdo de informacédo; no reconhecimento das fontes crediveis, fidedignas
e fiaveis de informagdo; no uso da informagdo para a tomada de decisdo e resolucdo de problemas, e nos
aspectos éticos relativos & pesquisa cientifica (citacdo e plagio).
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Quadro 21 — Concepgdes de competéncia informacional reveladas por cada participante (Cont.)

Participantes (P) | Concepgdes (C)

Foco

Foco na busca de informacao em varios suportes e fontes de informacéo; na filtragem e selecéo da informacéo;
na definicdo de estratégias apropriadas de busca de informacdo; no uso da informacg&o para a construgdo de um
argumento cientifico e na obtencdo do conhecimento ou para o crescimento individual, no plagio e
compartilhamento responsavel da informacédo; na fiabilidade da informacdo que se transmite e na importancia
da informacdo na sociedade contemporanea.

Foco no dominio das fontes de informacdo; na analise critica da informacdo e sua conformacdo com a
necessidade; no dominio das ferramentas tecnoldgicas de busca de informagéo; no uso da informacao de forma
ética, respeitando os direitos autorais e os procedimentos de citacdo e referéncia das fontes; na veracidade e
responsabilidade de uso e compartilhamento de informagdo; no senso critico associado a construcdo do
conhecimento e no carater transversal e interdisciplinar da competéncia informacional.

Foco nas habilidades de pesquisa; na relevancia da informagéo contexto atual; no conhecimento do acervo da
biblioteca; na busca e uso da informagdo; na sele¢cdo da informagdo; na transformacdo da informagdo em
conhecimento; e na ética de pesquisa académica.

Foco na andlise e transformacédo da informacdo em conhecimento, no espirito critico e na capacidade de filtrar
a informacdo para o0 uso pessoal e para orientar os outros; na veracidade e credibilidade das informacdes
compartilhadas; dominio das fontes crediveis de informacéo cientifica; nos critérios de sele¢do de informacéo;
na ética de pesquisa cientifica em contraposicdo ao plagio; e no uso da informacdo para a cidadania.

Foco na capacidade de transformar a informagdo em conhecimento; na leitura critica da informacédo; na
aprendizagem permanente; na selecdo criteriosa das fontes informacgéo; na veracidade, utilidade e credibilidade
da informacdo; na exploracgdo efetiva da informacdo existente nas bibliotecas, centros de documentacdo e na
internet; na capacidade de transposi¢do da informacdo produzida para outras vivéncias, sejam académicas,
profissionais ou sociais;

Foco do dominio das TIC para o acesso a informacédo; na analise critica e no bom uso da informag&o; no valor
da informacdo para a produgdo do conhecimento; nos critérios de selecdo da informacdo cientifica; na
veracidade e credibilidade da informac&o que se usa e se transmite.

P11 Cl1;C2;C3; C4; Ch
P12 C1;C2;C3;C4; Ch
P13 C1; C3; C4; C5
P14 C2;C3;C4;C5
P15 Cl;C2;C3;C4
P16 C2;C3;C4

P17 C1; C2; C3; C4; C5

Foco na necessidade de informacional; na localizacdo da informacéo; na autonomia de busca de busca, uso e
atribuicéo de significados a informacéo; na utilidade e importancia da informagéo na sociedade atual; no uso
dos recursos impressos e digitais; no dominio das fontes adequadas de informacéao cientifica; no dominio das
TIC para o acesso a informagdo; na credibilidade da informacdo; na transformacdo da informacdo em
conhecimento; na ética de pesquisa, envolvendo os direitos autorais, a citacdo e referéncia das fontes; na
fiabilidade da informacédo que é compartilhada e apropriada.
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Quadro 21 — Concepgdes de competéncia informacional reveladas por cada participante (Conclusao)

Participantes (P) \ Concepcoes (C)

Foco

P18

Cl1;C2;C3; C4;Ch

Foco na necessidade de informacdo; na importancia da informacdo como insumo dominante na sociedade atual;
no dominio das TIC e ferramentas de busca de informacdo; na avaliacdo da veracidade e relevancia da
informacdo; na selecdo da informacdo que se conforma com a necessidade; na dimensdo ética da pesquisa,
citando e referenciando as fontes; na responsabilidade social associada ao uso da informacéo; na apropriacdo da
informacdo para a geracdo de novo conhecimento; e na aprendizagem permanente.

P19

Cl; C2; C3

Foco no uso adequado da informagdo; nas habilidades de uso da biblioteca e das TIC; na resolucdo de
problemas; na filtragem e credibilidade das fontes de informacé&o.

P20

C1; C2; C3; C4.

Foco na analise critica da informacgdo; no uso das fontes adequadas e assertivas de informacao; nos critérios de
sele¢do da informacdo; na producdo do conhecimento; na aprendizagem permanente; e na ética associada ao
uso e compartilhamento da informagéo nas redes sociais.

P21

C2; C3; C4;

Foco na leitura critica dos livros; no cruzamento de informagdes para a constru¢do de um raciocinio légico e
coerente; na sele¢do de fontes fidedignas; no pensamento critico e criatividade; na competéncia investigativa
para gerar novos conhecimentos; no desafios de uso da informacéo na sociedade da informacao; e no dominio
das ferramentas tecnoldgicas de busca de informagdo.

P22

C1; C2; C3; C4.C5

Foco no bom uso da informacdo; na busca de informacGes impressas e digitais; na filtragem, analise e selecdo
de fontes crediveis; no reconhecimento da autoridade cientifica do autores do campo disciplinar; no uso da
informacdo para o beneficio da sociedade; no acesso & informacao que garanta a justica social.

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados da pesquisa
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Esse Quadro mostra que, embora tenham sido desveladas cinco concepgdes, as
mesmas ndo se manifestam de forma linear nem homogénea em todos os participantes. Por
exemplo, o P8 expressou apenas uma concepcdo de competéncia informacional (C4),
enquanto o P9 externou duas concepg¢des (C3 e C4) sendo uma intermédia e outra profunda.
Outros exemplos sdo de participantes que externaram trés ou quatro concepcdes, e outros que
expressaram as cinco concepgdes obtidas na pesquisa. O Gréfico abaixo identifica os aspectos
quantitativos da pesquisa, na base dos quais se indica o nimero de participantes que, implicita

ou explicitamente, expressaram cada uma das concepcdes obtidas no estudo.

Gréafico 1 — Quantidade de mencgdes por concepgéo

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados da pesquisa

Por meio dos dados expostos nessa figura, observa-se que nem todos os 22
participantes da pesquisa externaram as cinco concepg¢des da pesquisa, sendo a terceira
(competéncia informacional como filtragem e selecdo da informacdo) a que teve maior
quantitativo de mencdes e a primeira (competéncia informacional como acesso e recuperacao
de informacéo textual em ambientes tradicionais) foi a que teve menos mencdes por parte dos
participantes.

Essa constatacdo revela um dos aspectos fundamentais da fenomenografia relativos a
teoria de variacdo, ou seja, que existem varias formas qualitativas pelas quais os individuos
concebem, percebem e apreendem um fendmeno particular. Dito de outra forma, essa
variacdo de concepcOes revela as diferentes formas pelas quais o fendmeno competéncia
informacional é concebido pelos alunos de BD de Mogcambique no @&mbito académico, assim
como em varios aspectos da vida diéria.

As subsecOes subsequentes se dedicam a descrever, minuciosamente, cada uma das
categorias acima mencionadas, que correspondem as diferentes formas qualitativas pelas

quais os alunos de BD concebem a competéncia informacional. Essa descricdo serd
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acompanhada de algumas transcricdes de entrevistas, que servem de fundamento analitico

para cada uma das categorias.

7.1.1 Acesso e recuperacdo da informacao textual em ambientes tradicionais

O enfoque de competéncia informacional dos participantes que fazem parte desta
concepcdo diz respeito ao uso da biblioteca para o acesso a informacdo cientifica para a
realizacdo de trabalhos académicos. Para esses participantes, a competéncia informacional diz
respeito ao uso da informacao das fontes de informacdo tradicionais, onde as tecnologias de
informacao ndo desempenham papel importante nesse processo.

Ao caracterizar a competéncia informacional como habilidade de uso da biblioteca, os
estudantes privilegiam o acesso a informacéo disponivel nos meios tradicionais, como por
exemplo, os impressos disponiveis nos acervos das bibliotecas.

Como aspecto referencial, os participantes que se enquadram nesta concep¢do foram
questionados sobre o conceito de competéncia informacional, e apresentaram respostas
distintas, mas o enfoque manteve-se na questao do acesso e recuperagdo da informacao.

A evidéncia para essa constatacdo pode ser encontrada em algumas respostas dadas
pelos entrevistados, quando foram questionados sobre o que entendiam por competéncia
informacional. Dos 22 participantes do estudo, esta categoria foi mencionada implicita e
explicitamente por 13 sujeitos da pesquisa, que corresponde a aproximadamente 60% dos
entrevistados. No Quadro abaixo foram mapeadas as citacbes que mencionaram, de forma

explicita, aspectos relativos a esta categoria de descricao.

Quadro 25 — Definigdes que relacionam a competéncia informacional como habilidade de uso da
biblioteca e seus recursos

[...] a competéncia informacional se refere & capacidade de localizarmos a informacdo que
precisamos numa biblioteca, onde temos varios livros organizados por meio de c6digos... cotas.
Portanto, a competéncia informacional consiste, também, em sabermos decodificar esses codigos
para facil recuperacédo da informacéo [...] (P8).

Falar de competéncia, é falar de aptidao para o cumprimento de determinada tarefa. Entéo, falar de
competéncia informacional, particularmente na &rea da biblioteconomia é falar de conhecer o
acervo da biblioteca e ser capaz de treinar o0 usuario no uso dos recursos informacionais (P13).
Olhando para o dia-a-dia do Profissional de Informacdo ha uma certa exigéncia de que esteja dotada
dessas competéncias, que envolve ele conhecer o acervo e estarmos preparados para usar a
biblioteca, porque ha situacdes em que vamos a biblioteca, e ndo sabemos o que procuramos, Como
se usa uma determinada obra, e acabamos usando mal os recursos informacionais existentes na
biblioteca (P13).

Como estudante, é necessario que desenvolva essas habilidades, porque ndo se tiver a competéncia
informacional, dificilmente saberei usar os recursos na biblioteca. Se eu ndo consigo desenvolver
essa competéncia informacional, vou continuar a usar a biblioteca de forma errada (P13).

Dizemos que alguém é competente em informacdo quando chega a uma biblioteca e consegue
acessar a informagdo que precisa para um certo propdésito académico [...] (P21)
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Quadro 22 — Definigdes que relacionam a competéncia informacional como habilidade de uso da
biblioteca e seus recursos

Para mim, [a competéncia informacional] seria todo aquele processo que vai ditar a mediacao da
informacdo. E tudo o que vai fazer com que o usudrio saia satisfeito de uma unidade de informacéo
ou seja tenha a resposta daquilo que pretende [...] (P10).

A competéncia informacional € o conjunto de técnicas que eu vou adotar para, apds a mediacdo do
professor, puder chegar a uma biblioteca pesquisar de forma autbnoma para obter a informacdo
(P1).

[...] quando preciso responder a uma inquietacdo e vou buscar informacdo na biblioteca, tenho a
obrigacdo de analisar a informacao que esta dentro dessa obra (P17).

Fonte: Dados coletados das entrevistas com alunos de Biblioteconomia e Documentacdo da ESJ e
ECA/UEM.

A ideia que reduz a competéncia informacional como simples uso da biblioteca pode
ser associada a no¢do de “educagdo de usuarios”, que ¢ uma disciplina da Biblioteconomia
que lida com a formacao de usuarios para 0 uso da biblioteca e seus recursos. No entanto,
varios autores da area (CAREGNATO, 2000; CAMPELLO, 2003; DUDZIAK, 2003; URIBE-
TIRADO, 2012) indicam que, apesar dessa relacdo, a educacdo de usuarios € apenas um dos
antecedentes da competéncia informacional.

Na verdade, nem todos os participantes da pesquisa consideram ambos 0s conceitos
sinbnimos, na medida em que alguns deles colocam a competéncia informacional em uma
categoria superior, da qual emergem os conhecimentos e habilidades necessarios para que se
conceba um programa de educacdo de usuarios.

Questionado sobre que acgdes desenvolveria, enquanto futuro bibliotecario ou
profissional de informacdo, para estimular a competéncia informacional, um dos

interlocutores respondeu nos seguintes termos:

[...] através das habilidades e técnicas que um bibliotecério deve ter, eu
poderia instruir ou educar os usuarios a saber usar a informagéo ou a saber
fazer as pesquisas adequadas. Ou seja, saber pesquisar ou buscar a
informacédo desejada de uma forma correta (P10).

O mesmo foi perguntado se ha alguma relacdo entre a educacdo de usurios e a
competéncia informacional, tendo respondido nos seguintes termos: “Sim, tem uma relagéo,
porque é através da competéncia informacional ou da alfabetizacdo informacional que poderei
criar um programa que visa instruir o usudrio a saber lidar com a informag¢ao”.

Questionado sobre o seu propdsito ao desenvolver a competéncia informacional, a
respondente manteve sua consciéncia focal, respondendo nos seguintes termos: “[...] a
finalidade da competéncia informacional é para eu saber usar melhor a biblioteca e 0s

recursos disponiveis”.
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Este resultado coincide com as constatagdes encontradas na pesquisa realizada por
Boon, Johnston e Webber (2007) que identificaram 0 acesso e recuperacdo da informacéo
textual como a mais simples categoria de competéncia informacional. O foco reside na
capacidade de o individuo acessar e recuperar rapida e facilmente a informacdo que,
geralmente, se encontra exclusivamente em formato impresso, seja em livros, magazines,
jornais, etc. O uso e a manipulacdo da informacdo sdo, muitas vezes, destinados a fins
académicos.

Isso demonstra um entendimento ainda limitado do significado profundo de
competéncia informacional, incluindo as suas potencialidades para se lidar com a diversidade
de ambientes informacionais que caracterizam o contexto atual da sociedade da informacéo.

A reducdo da competéncia informacional como simples utilizagdo da biblioteca,
identifica o que em fenomenografia se designa de abordagem superficial (Surface approach)
do fenbmeno, o que favorece a implementacdo de novas estratégias didaticas e pedagdgicas
para a elevacdo da consciéncia focal que os individuos tém sobre um fenémeno.

Baseado em Marton (1986), uma investigacdo fenomenogréafica permite que os
professores, 0s bibliotecarios e outros agentes educacionais operem mudancas estruturantes
nos curriculos e nos projetos pedagdgicos. Tais mudancgas s6 podem ser efetuadas se forem
conhecidas as concepc¢des que os alunos tém de sua aprendizagem, dando maior énfase aos
que apresentam um entendimento menos profundo sobre o fenémeno.

Portanto, apesar da natureza superficial da primeira concepc¢do encontrada nesta
pesquisa, ela é fundamental, porque estimula a melhoria das praticas pedagdgicas e didaticas,
assim como pode contribuir para mostrar os caminhos de uma integracdo da competéncia
informacional baseada em evidéncias nos cursos de BD em Mogambique.

Isso vai ao encontro da contribuicdo de Andretta (2014), que utilizou os resultados de
sua pesquisa sobre a competéncia informacional para propor um modelo curricular de ensino
deste topico nos cursos de Gestdo de Informacéo no Reino Unido.

Importa frisar que os participantes que mencionaram esta concepg¢do, ao longo da
entrevista, acrescentaram outras formas mais profundas de experienciar a competéncia
informacional. Somente dois deles limitaram o0 seu entendimento de competéncia
informacional como simples uso da biblioteca.

Analise feita conclui que € necessario um programa de ensino de competéncia
informacional que estimule aos alunos a expandirem a sua consciéncia focal, de modo que
consigam discernir, tanto os aspectos simples, quanto os complexos ligados as praticas

informacionais em ambientes tradicionais e digitais.



154

7.1.2 Uso das tecnologias de informacé&o para o acesso e recuperacéo da informacgéao

Uma das caracteristicas da fenomenografia € o aspecto relacional e inclusivo de suas
categorias de descricdo. Embora esta categoria se relacione dialeticamente com a anterior, a
mesma relata novos elementos que traduzem a competéncia informacional.

Se na concepgéo anterior a competéncia informacional foi tratada como habilidade de
uso da biblioteca, aqui ela assume outras peculiaridades, visto que introduz a nogéo de TIC
como elemento estruturante e determinante para a busca e recuperacdo da informacgéo, bem
como as suas potencialidades para o acesso rapido e universal da informacao.

O aspecto referencial desse prisma foi revelado por 15 entrevistados, correspondente a
pouco mais de 68% do total da amostra. No Quadro abaixo estdo algumas das transcri¢fes

que associam a competéncia informacional ao dominio e manuseio das TIC.

Quadro 26 —Transcri¢fes que revelam a competéncia informacional como uso das TIC

[...] a competéncia informacional diz respeito a um gestor de informagdo que sabe usar as
tecnologias de informagdo para poder disponibilizar a informagédo correta & sociedade em que ele
estara servindo (P16).

[...] nessas disciplinas faldvamos da necessidade do profissional de informacdo dominar as
tecnologias de informacdo para poder disseminar a informagcdo de modo que ela supra as
necessidades dos usudrios ou dos utentes (P16)

Com as tecnologias de informacdo e comunicacdo ja temos formas sofisticadas de armazenamento
da informag&o. Entdo, temos acesso as bibliotecas digitais que nos permitem buscar a informagéo a
distdncia. Também existem plataformas na internet que fornecem informacdo credivel, ou seja,
aquela que passou por um processo de avaliacdo, que é o caso de artigos, das revistas que publicam
seus artigos. Eu como estudante devo recorrer a essas plataformas porque oferecem informagéo
credivel (P17).

Temos que saber lidar com essa informacdo e com as tecnologias que caracterizam essa sociedade
da informacdo. Uma das coisas que impedem o uso efetivo da informacédo é a deficiéncia de uso
desses aparelhos eletronicos e digitais, porque ndo somos ensinados desde a base como buscar e
usar a informacéo, sobretudo na internet (P3).

Fonte: Dados coletados das entrevistas com alunos de Biblioteconomia e Documentacdo da ESJ e
ECA/UEM.

Esse Quadro evidencia que nesta concepcdo o foco consiste no desenvolvimento de
habilidade de uso das TIC para 0 acesso e recuperacdo da informagdo de forma rapida e
efetiva. Assim como na concepcdo anterior, a énfase estd no acesso e recuperacdo da
informag&o, mas desta vez a informacéo € obtida através do uso de ferramentas tecnoldgicas.

Diferentemente da concepcdo anterior em que a informacdo é textual e obtida nas
tradicionais bibliotecas, aqui a informacdo localiza-se em ambientes ndo tradicionais, tais
como material online, websites, bases de dados de periddicos cientificos, repositorios

institucionais, entre outras plataformas disponiveis no ambiente virtual e digital.



155

As habilidades desenvolvidas nesta categoria se assemelham ao que Vitorino e
Piantola (2011) descrevem como sendo a dimensdo técnica da competéncia informacional,
que esta ligada a ideia de que o individuo com competéncia informacional é aquele que é
capaz de acessar com sucesso e dominar as novas tecnologias de informacéo.

Essas habilidades se enquadram em um nivel ainda instrumental da competéncia
informacional, na medida em que a preocupacdo é apenas com o dominio das TIC para o
acesso a informacdo e, ndo necessariamente, com seus aspectos semanticos ou significativos.

Dudziak (2003, p. 30) considera que:

[...] a énfase na tecnologia da informac&o prioriza a abordagem do ponto de
vista dos sistemas, com o aprendizado de mecanismos de busca e uso de
informacdo em ambientes eletrénicos. Limitado ao simples aprendizado de
habilidades e conhecimentos instrumentais, praticamente mecanicos, tem
como foco o acesso a informagdo (DUDZIAK, 2003, p. 30).

Essa perspectiva pode ser encontrada em estudos realizados na base fenomenografica,
cujo objetivo era 0 mapear as concepcdes de competéncia informacional de alunos e
profissionais ligados ao ensino superior. O modelo relacional de Bruce (1997), definiu a
primeira categoria de competéncia informacional como “concepcdo da tecnologia de
informag¢do”, considerando que o foco atribuido centra-se no dominio das ferramentas
tecnoldgicas que garantem o acesso e recuperacao da informacéo.

Por sua vez, Diehm e Lupton (2014), ao estudarem a experiéncia de competéncia
informacional de estudantes de graduacgdo e pds-graduacdo da Australia, constataram que nas
primeiras categorias da experiéncia, os alunos conceituam a competéncia informacional como
a capacidade ou habilidade para localizar a informacédo, que inclui o conhecimento das fontes
de informac&o e o uso da TIC para 0 acesso e recuperacao da informacéo.

O fato de estes alunos abordarem a competéncia informacional na perspectiva de
acesso a informacdo e dominio das TIC, significa que associam a competéncia informacional
a ideia de inclusao digital, em seu primeiro nivel, considerando que o0 acesso as tecnologias é
apenas o primeiro passo dessa inclusdo (RONDELLI, 2014).

Essa formulacdo pode estar relacionada a forma como os documentos do Estado
mocambicano concebem a questdo da Sociedade da Informagéo. O principal documento que
trata da inser¢do do pais na “Sociedade Global de Informagado”, foi designado de “Politica de
Informatica”, publicado no ano 2000, e destacou a ideia de constru¢do de uma rede
tecnoldgica e de telecomunicacOes que fosse acessivel a maioria do povo. Implicitamente

expde a ideia de um determinismo tecnologico, na medida em que ndo mostra de que forma
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esse aporte tecnologico contribuiria para o desenvolvimento de competéncias mais amplas
que incluem o pensamento critico e reflexivo.

Toda a concepcdo de competéncia informacional que focaliza a tecnologia de
informacao assume a “dimensao técnica”, pois considera apenas a informagdo como “coisa”
(BUCKLAND, 1991), sem observar os aspectos semanticos, logicos e relacionais que
envolvem o processo informacional.

Essa concepgdo pode ser associada as primeiras abordagens da Cl, cujo fundamento
foi a teoria matematica da informacdo de Shannon e Weaver (1948), cuja preocupacao era a

eficacia dos sistemas de informacéo na transmissao de mensagens (informacéo).

7.1.3 Selecéo e filtragem da informacao

Na concepcdo anterior, os alunos atribuiram um enfoque instrumental a competéncia
informacional, limitando-a ao uso e dominio das tecnologias de informacdo para busca e
recuperacdo da informacdo. Quer dizer, o foco estd no acesso a informagdo e na capacidade
que as pessoas tém de manusear as plataformas e dispositivos de disponibilizacdo da
informacao.

Porém, os participantes que demonstraram uma consciéncia focal mais ampla sobre o
fendmeno competéncia informacional mostram que a complexidade que caracteriza o
ambiente informacional digital exige, para além da competéncia tecnoldgica, a capacidade de
os individuos saberem desenvolver mecanismos de filtragem e selecdo de informacao
relevante as suas necessidades.

Esta é a concepcédo que teve maior quantidade de mengdes por parte dos participantes.
Dos 22 sujeitos da pesquisa, 18 deles definiram a competéncia informacional como
capacidade e habilidade de filtrar, avaliar e selecionar a informacdo em varios ambientes
informacionais, sejam eles tradicionais ou tecnoldgicos.

As respostas dadas pelos entrevistados revelaram duas estratégias de selecdo da
informacao (superficial e complexa), que serdo descritas ao longo desta se¢do. No que tange a
primeira estratégia (superficial), os participantes evidenciaram simplismos e algumas lacunas
concernentes a identificacdo de uma informacdo cientifica na internet. Os fundamentos que
representam essa superficialidade podem encontradas em alguns extratos das citagdes obtidas
das transcri¢Ges das entrevistas feitas com os alunos. O Quadro a seguir agrega tais citacoes
quando os alunos respondiam a pergunta relacionada aos criterios que eles (alunos) adotam

para a selecdo de informacdo na internet.
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Quadro 27 - Cita¢Bes que demonstram a abordagem superficial de sele¢do da informagao na internet.

Quando pesquiso na internet procuro, sempre, artigos que estdao em PDF, porque esses sdo mais
confidveis [...] descarto a Wikipédia, porque ndo traz informacéo relevante [...] (P6).

Para os estudantes é aconselhdvel que no processo de pesquisa de informacdo utilizem textos que
estdo em PDF, ai temos informacao fidedigna (P16).

Muitas das vezes, quando é para fazer um trabalho de uma disciplina, procuro informacdo que
aparece em PDF, porque da mais credibilidade, porque alguns documentos que encontramos em
PDF, 14 j& vem o0 nome do autor, que nos permite cita-lo na realizagdo de um trabalho [...]. Outras
paginas que ndo estejam em PDF, ndo aparecem esses elementos, dai sempre duvido se tal
informacéo é fidedigna [...], mas quando é uma pesquisa pessoal, ndo de carater académico procuro
em qualquer site, pois a finalidade é apenas informativa (P7).

Partindo do principio de que existem informagdes fidedignas e também aquelas que podem ser
corrompidas, eu busco acessar aqueles documentos em PDF, que para mim sdo fidedignos (P10).

Geralmente vejo textos que estejam em PDF — para mim isso ja demonstra que € um texto cientifico
(P3).

Para além da biblioteca, também pode se buscar a informacdo na internet e, geralmente busco
informacdo que esteja em PDF, por ser a mais credivel (P13).

Fonte: CitacOes extraidas das transcrigdes das entrevistas feitas com os alunos de BD de Mogambique.

As afirmacdes contidas no Quadro acima demonstram dois indicios: primeiro, que 0s
alunos reconhecem que para ser competente em informacgdo é necessario que se explore o
universo informacional disponivel nas plataformas digitais. Segundo, ao indicarem que
selecionam a informacdo que esteja em formato PDF porque consideram mais fiavel, exibem
dificuldades de discernir os aspectos mais profundos de selecdo de informagdo em ambientes
informacionais tdo complexos e difusos quanto o digital.

Sobre esse aspecto, Gasque (2011) pontua que a simplificacdo dos procedimentos de
busca e selecdo da informacdo configura o nivel basico da competéncia informacional, que
precisa ser aprofundando por meio de a¢Oes efetivas de letramento informacional.

No que concerne a segunda estratégia (complexa), os alunos demonstraram formas de
filtragem para a selecdo de informacdo com certo grau de complexidade, nas quais eles
discernem aspectos profundos de busca, selecdo e uso da informacdo. Segundo Maybee
(2017), alunos com esse tipo de abordagem desenvolvem um pensamento reflexivo, definem
estratégias sistematicas de busca de informacéo, conhecem as fontes adequadas de informacéo
e sabem lidar com o excesso informacional existente na internet.

No Quadro 25, foram transcritas as citacfes que servem de evidéncia sobre a
profundidade com que alguns alunos lidam com a informacdo, particularmente, no que tange a

sua filtragem e selecéo.
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Quadro 28 — Cita¢bes que demonstram uma abordagem profunda de busca e selegdo da informagéo

Normalmente tenho usado o Google, usando as palavras-chave do conceito que quero pesquisar.
Descarto Wikipédia e vou para sites formais. Como por exemplo, a informacdo disponivel em
repositdrios institucionais de universidades, em bases de dados internacionais de acesso aberto.
Depois da pesquisa, faco os downloads de tudo o que preciso e faco o processo de analise para
descartar os artigos que ndo me interessam. Vejo se o0 artigo se relaciona ao tema da minha pesquisa,
mas também presto atencéo se o artigo tem elementos para ser referenciado, tais como autor, ano de
publicacdo, nome da revista onde foi publicado e outros dados da ficha técnica.

Como critério de selecdo, costumo ler o resumo, vejo as palavras-chave, a area em que se encontra,
mas também vejo 0 sumario para ver se 0 autor aborda o tema que estou pesquisando (P6).

Quando se trata de pesquisa cientifica, descarto a Wikipédia. Tento usar sites oficiais [...] tais como
0 Google Académico (P5).

Na disciplina de metodologia aprendemos que devemos saber usar as fontes de informacéo.
Primeiro, devemos saber identificar as fontes necessarias para nossa pesquisa e ai foi-nos indicado a
pesquisar em bases de dados de acesso aberto, porque l& encontramos informacdo cientifica
publicada em revistas cientificas (P21).

Uma pessoa competente em informagdo busca a informacao de forma correta, em sitios corretos, em
repositdrios cientificos, em fontes de informacdo crediveis. Buscamos a informacdo também na
internet, e a internet € um lugar com enorme quantidade de informacao. Entdo tem lugares que tem
informacdo tedrica credivel. Particularmente, busco a informag&o opto por algumas bases de dados,
tais como a Scielo, 0 Google Schoolar, a BRAPCI, os repositdrios de teses de dissertacdes de varios
paises, livros eletronicos; Seleciona a informacéo que melhor responde a sua necessidade; avalia se
realmente a informacao é credivel ou ndo (P18).

Por exemplo, ha muita informacéo que recebemos sobre métodos de prevencao do Covid-19, os seus
sintomas que ndo tem nada a ver. Logo, é necessario sabermos questionar as fontes de informacao,
saber analisar a informacéo, saber onde buscar a informagéo verdadeira para pudermos fazer o bom
uso da informacdo (P17).

Na situacdo atual estamos perante a pandemia do Covid-19, e quando a pessoa nao esta informada
ndo vai saber selecionar informagfes adequadas para a prevencdo ou seguir medidas corretas
definidas pelos érgdos competentes (P19).

Sabemos que na Internet existe muita informacédo disponivel, entdo, ndo é qualquer informacao que
devemos coletar, temos que identificar os sites crediveis, porque somente esses nos dardo
informacdes crediveis (P19).

Posso dar o exemplo do cenario em que vivemos agora, que é o da pandemia do coronavirus (Covid-
19). Conseguimos observar que existem varias informacdes que séo disponibilizadas abordando este
mesmo assunto. Mas a maior parte dessas informagdes sdo problematicas. Por exemplo, temos que
saber quais sdo as fontes que nos trazem informacgdes crediveis, sob o risco de nos trazer
consequéncias negativas, como a desinformacéo (P14).

Outro exemplo é das redes sociais, onde circulam varias informagdes, e individuos que néo
conseguem fazer uma analise critica acreditam em tudo o que recebem nos WhatsApp e comegam a
compartilhar sem a preocupagdo de saber se isso corresponde ou ndo a verdade (P14).

Fonte: CitacOes extraidas das transcri¢cdes das entrevistas feitas com os alunos de BD de Mogambique

Essas transcriches evidenciam varios aspectos: i) a avaliagdo da informacdo e as
respectivas fontes; ii) a necessidade de utilizacdo de fontes crediveis de informacdo, como é o
caso do recurso as bases de dados, aos periddicos cientificos e a repositorios institucionais; iii)
a ideia de que e fundamental definir estratégias de busca como forma de filtragem da
informacao, como por exemplo, a leitura de partes do texto (titulo, resumo e palavras chaves).

Para além dos critérios acima mencionados, sobressai outra forma de selecdo de

informacdo, que é relativa a autoridade dos autores em um determinado campo ou dominio de
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estudos. Os participantes que se enquadram nessa perspectiva trazem como argumento a ideia
de que o uso efetivo da informagéo envolve o conhecimento prévio dos autores selecionados
para a pesquisa, sua relacdo com o tema, bem como seu impacto cientifico na comunidade
académica.

A seguir sdo expostos alguns extratos que validam essas constatacdes:

Enquanto estudantes, temos que conhecer os critérios, por exemplo,
sabermos quem é o autor dessa informacao, se ele é especialista naquela area
ou ndo. Penso que sao alguns dos critérios que devemos usar para selecionar
a informac&o, porque se ele ndo é muito citado nalgum momento temos que
desconfiar (P16).

[uma pessoa é competente em informacdo] Quando sabe fazer uma anélise
critica da informacdo, quando sabe recorrer a fontes corretas ou assertivas
para a resolver um determinado problema, ou seja, informacdes fidedignas
cujos autores sdo reconhecidos, com reputagdo na area (P20).

Essa formulagdo de competéncia informagdo foi mencionada por dois alunos que
frequentam o Gltimo ano do curso, o que pode servir de justificativa para tais concepcbes
complexas de como buscar e usar efetivamente a informacéo, visto que em sua maioria estdo
envolvidos na realizacdo de trabalhos de final de curso (TFC).

Essa concepc¢do se assemelha as constatacdes obtidas por Andretta (2014) que conclui
que alunos que estejam fases adiantadas de estudos ou com experiéncia prévia de producdo de
trabalhos académicos desenvolvem concepc¢des mais complexas e profundas de competéncia
informacional, considerando que esse € um exercicio que exige leitura e releituras constantes
da informacédo disponivel. H& que considerar que os conhecimentos tedricos e praticos que
esse grupo de participantes foi adquirindo ao longo da formacdo, que os distingue de outros
que estejam em fases iniciais do processo de formacao.

Para além da sistematica de busca de informacdo, esta categoria abarca a tomada de
decisdo como préatica constitutiva de uma aprendizagem informacional. Essa vertente foi
tratada no modelo relacional de Bruce (1997) “Seven faces of information literacy”, tendo
sido incorporada na concep¢ao de “processo de informacdo”, que abrange a heuristica para a
selecdo da informacéo.

Partindo desses dados, emerge a pressuposicdo tedrica de que uma pratica da
competéncia informacional envolve, para além da busca da informacéo, a habilidade que os
individuos devem ter de identificar a relevancia e a fidedignidade da informacdo. No campo
cientifico, isso implica conhecer as fontes e os recursos de informacédo, ou seja, onde e como
buscar a informacdo. Implica, também, saber discernir o carater cientifico da informagéo e a

sua relevancia para uma determinada necessidade.
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7.1.4 Competéncia informacional como construgéo do conhecimento

Um dos processos culminares de praticas de competéncia informacional é o
aprendizado (DUDZIAK, 2003; BRUCE, 2004, 2008) e a producdo do conhecimento
(BRUCE, 1997; LUPTON, 2008). Isso envolve uma correlacdo de fatores, sendo um dos mais
significativos o raciocinio l6gico exercido pelos individuos para atribuir significancia a
informacao.

Na primeira e segunda concepcdes o foco atribuido a competéncia informacional
cingia-se no acesso e recuperacdo da informacédo nas diversas fontes, sejam elas tradicionais
ou digitais. Embora a terceira categoria subsuma as duas anteriores, por trazer elementos
analiticos de busca e selecdo da informacdo, ambas centralizam a atencdo nas fontes de
informacao, ndo propriamente na acdo cognitiva dos sujeitos.

Na hierarquia das categorias experienciais, a concepcdo do conhecimento estabelece
uma relagdo com as categorias* precedentes. Ou seja, para além de realcar o acesso as fontes,
aos recursos e as ferramentas de recuperacdo da informacdo, a concepgdo do conhecimento
desloca a énfase da competéncia informacional da dimens&o técnica (objetiva) para os sujeitos
(subjetividade) nas suas interages com a informagdo em um determinado contexto.

Esta concepcdo de competéncia informacional foi declarada por 15 dos 22
participantes da pesquisa, 0 que perfaz pouco mais de 68% do total da amostra. Isso
demonstra que a maioria dos participantes expandiu a consciéncia focal ao longo da
entrevista, passando das concepcbes mais simples até as mais complexas.

O primeiro aspecto que traduz esta categoria concerne a relacdo dialética entre a
leitura, analise da informacédo e a construcdo do conhecimento. A ideia subjacente é de que
todo o processo de apropriacdo da informacéo e atribuicdo de significados é precedido de uma
leitura critica da informacdo. No Quadro 26, foram agrupadas as transcri¢cGes que explicitam

essa concepcao.

“Isso é coerente com abordagem fenomenografica, também considerada relacional, porque as suas categorias de
descricdo, embora hierarquicas, estabelecem relagdes intrinsecas umas das outras. Essas categorias tém um
carater integrativo, ou seja, as categorias mais altas na experiéncia incorporam as categorias antecedentes.
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Quadro 29 - Transcrices que definem a competéncia informacional como construgdo do
conhecimento a partir do uso critico da informacao

[...] ndo basta sé disponibilizar uma determinada informagdo, como também devemos letrar os
nossos usuarios, aprenderem como usar a informacao, como fazer [usar] da leitura e da escrita para
conseguirmos gerar um certo conhecimento (P1).

A pessoa em competente é informacgdo quando a pessoa consegue analisar a informacéo que existe
ao seu redor e, posteriormente, usar essa informacao para transforméa-la em conhecimento e fazer o
uso, seja na area académica ou social (P14).

[...] a competéncia informacional exige que as pessoas desenvolvam habilidades criticas de uso da
informacdo. Procurar analisar profundamente essa informacdo, cruzamento da informacdo para
construir o conhecimento (P4).

Competéncia informacional refere-se as capacidades que cada um deve desenvolver de transformar
a informacdo em conhecimento através da analise, da leitura e critica da informacédo (P15).

Um dos ganhos por desenvolver a competéncia informacional é ndo gastar tempo a toa, ir direto ao
contelldo necessario, saber aproveitar o contetdo, saber selecionar a informacgdo, saber fazer a
andlise critica da informacéo, saber relacionar uma informagdo com outras ja existentes; transportar
0 conhecimento produzido para outras areas da vida, seja, académica ou profissional (P15).

Hoje produz-se muita informacdo, e quando temos uma determinada informacdo temos que
capacidade de fazer uma andlise critica. [...] como estudante, procuro sempre usar 0s canais corretos
no processo de pesquisa da informagéo. A informag&o que vou pesquisar deve trazer algo de novo,
deve acrescentar valor, mudar algo em mim (P16).

A competéncia informacional ajuda-nos a crescer como pessoas, ajuda-nos a adquirir novos
conhecimentos (P20).

[...] se nds ndo tivermos essa capacidade de fazer critica as informagdes que recebemos, de cruzar
todas as informacbes que recebemos para decidirmos compartilhar ou usar ndo seremos
competentes informacionalmente (P20).

Fonte: CitacOes extraidas das transcricdes das entrevistas feitas com os alunos de BD de Mogambique

O Quadro acima traz apontamentos que dado conta da existéncia de uma relagéo
dialética entre a leitura critica da informacdo e o processo de atribuicdo de significados a
mesma informacgdo. Bruce (1999) estabelece que tal relagdo abarca um conjunto de
pressupostos, que vao desde a experiéncia prévia do individuo, ao cruzamento das fontes de
informacdo até a heuristica de busca e selecdo da informacdo necessaria para determinados
propositos.

Abordagem similar aparece no trabalho de Boon, Johnston e Webber (2007), para
guem a analise critica da informacdo é considerada uma das etapas mais significativas de uso
da informac&o, na medida em que é nela onde se faz o cotejo das informagdes, verifica-se a
relevancia da mesma e relaciona-se com outras informagdes existentes.

A segunda constatacdo patente nesta categoria identifica a competéncia informacional
como um processo de pesquisa cientifica que envolve todas as etapas de busca, uso e
apropriacdo da informacdo para a producdo do conhecimento cientifico. A ideia dominante é
de que para usar efetivamente a informacao é necessario que os individuos conhegam a logica
e as etapas de um processo de busca de informacdo, reconhecam as fontes crediveis e

adequadas para a compreensdo de um fendmeno especifico.
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Assim, a competéncia informacional é concebida como um processo de producéo de
conhecimento cientifico por meio do uso critico e l6gico da informacéo, conforme indicam as

transcrigcdes do Quadro abaixo.

Quadro 30 - Transcrices que definem a competéncia informacional como construcdo do
conhecimento cientifico a partir do raciocinio 16gico e pensamento reflexivo

[...] é sabido que a nossa sociedade esta em torno de uma era digital em que temos a Internet, e ns
ndo sabemos como usar a internet, como buscar de forma correta a informacdo. A nossa
preocupacdo é encontrar de forma imediata a informacdo, sem antes ler os dados disponiveis, ou
seja, sem questionar a informacdo que encontramos [recuperamos], se é relevante para a producdo
do conhecimento (P3).

Considero uma pessoa competente em informacdo quando alguém ¢é capaz de produzir
conhecimento que lhe possa ajudar em determinadas situa¢fes, em particular na elaboragdo de
trabalhos académicos (P8).

Competéncia informacional é um processo de pesquisa, porque envolve todas as etapas que
corporizam uma investigacdo cientifica. Isso equivale a dizer, que a competéncia informacional
envolve ndo apenas o conhecimento das fontes de informacéo, mas a elaboracdo de um pensamento
e a apropria da informacao para dele gerar um novo conhecimento (P18).

[...] quando preciso responder a uma inquietacdo e vou buscar informagédo na biblioteca, tenho a
obrigacdo de analisar a informac&o que esta dentro dessa obra. N&o é s copiar e passar. Tenho que
ver se essa informacdo vai satisfazer plenamente a minha necessidade de informacao ou ndo, até que
ponto essa informacdo esta relacionada com a minha inquietagcdo. S a partir dai vou usar essa
informacdo, e fazer com ela se torne em conhecimento. N&o basta eu pegar aquela informacao sé
para mim. Tenho que transforma-la conhecimento (P17).

[...] quando cito um autor é uma forma de dizer que qualquer pesquisa deve se basear no que ja foi
produzido. E uma forma de reconhecer que s6 conhecendo o que ja foi produzido é que posso
construir um novo conhecimento [...] (P17).

Quando fago um trabalho e fagco uma citacdo. Isso ocorre principalmente quando estou apresentando
um trabalho, onde menciono que citei ou usei este ou aquele autor para sustentar aquela teoria que
mencionei no trabalho. Ai a seguranca € maior, porque sei que fazendo o bom uso da informagéo
(P11).

Fonte: Dados coletados das entrevistas com alunos de BD da ESJ e ECA/UEM.

Nesse Quadro observa-se que os participantes trazem, também, a ideia de que o
processo de aquisi¢do e producdo do conhecimento envolve a dimensdo ética, por meio da
citacdo das fontes utilizadas. No entanto, nesta categoria, a citacdo ndo foi tratada como
fundamento ético da pesquisa, mas como forma de construcdo de um argumento cientifico.

A concepcdo de competéncia informacional como forma de argumentagdo é
semelhante a uma das constatagdes de Lupton (2008) em um estudo sobre a experiéncia de
uso da informagdo dos estudantes de pés-graduacdo em CIl da Queensland Institute of
Techonology, na Australia. Segundo suas conclusfes, argumentar implica conhecer 0 universo
informacional existente, seus significados e proposicdes tedricas que os autores trazem sobre
um objeto ou fendmeno particular.

Por conta disso, esta autora situa a argumentagdo como um processo de construcdo de

conhecimentos que deve ser tratado como uma das formas mais significativas e complexas de
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competéncia informacional, visto que envolve a leitura e releitura permanentes de codigos,
simbolos e da realidade.

Ainda nesta concepcdo, 0s participantes desta pesquisa relacionam a competéncia
informacional como valor atribuido a informacdo para a geracdo de novos conhecimentos.
Isso significa que eles reconhecem que a informacéo, por si so, ndo é um conhecimento, mas
sim um potencial por meio do qual os individuos constroem significados.

Nessa dimensdo, a competéncia informacional € tratada como uma aprendizagem
informacional (BRUCE, 2008) da qual o processo de construcdo de signos envolve
determinacfes subjetivas e uma ética coletiva de uso da informacdo para um aprendizado
permanente.

O Quadro 28 traz algumas transcricdes que ilustram como os participantes desta
pesquisa estabelecem a relacdo entre o valor da informacédo e a competéncia informacdo no

processo de producdo de conhecimentos.

Quadro 31 — Transcrigdes que definem a competéncia informacional como valor atribuido a
informacéo para a producdo de novos conhecimentos

Ap0s a busca faco a leitura dos documentos para traduzir essa informagdo em conhecimento (P5).

[...] na area cientifica as pessoas ndo procuram apenas saber o que ja foi produzido, mas procura se
inspirar ou ter como base 0 que ja existe para produzir um novo conhecimento. Entdo, quando a
pessoa é capaz de produzir um novo conhecimento ou um conhecimento préprio, tendo em conta as
bases ja existentes, acredito que a pessoa estara usando a informacgdo de forma efetiva, porque o
objetivo da busca da informagdo é transformar essa mesma informacao em conhecimento (P14)..

Considero que usei efetivamente a informacdo, se tiver explorado varios tipos e fontes de
informacdo, se tiver confrontado vérias ideias sobre o topico da minha pesquisa, se tiver a aplicado
a informacdo existente para a construir um novo conhecimento (P15).

A competéncia informacional envolve a leitura critica da informagdo. Com essas habilidades
[ligadas a competéncia informacional, grifo nosso], espero alcancar o conhecimento, ou seja,
traduzir a informagdo encontrada em conhecimento [..]. Alias, considero a producdo do
conhecimento como a esséncia de uma préatica de competéncia informacional (P22).

Procuro transformar as ideias encontradas no documento analisado em conhecimento que responde
a minha necessidade (P13).

Para mim pessoa competente em informagdo é aquela que tem capacidade para buscar e usar a
informacédo por forma a obter conhecimento para resolver um determinado problema (P4).

Fonte: Dados coletados das entrevistas com alunos de Biblioteconomia e Documentacdo da ESJ e
ECA/UEM.

Os individuos que se enquadram nesta concep¢do desenvolvem formas profundas de
competéncia informacional, na medida em que o seu entendimento ndo se limita ao dominio
das TIC e do uso das fontes de informacgéo. Esta concepg¢do incorpora as anteriores, mas 0
enfoque esta voltado as consequéncias praticas do uso da Informacdo que, segundo Boon,
Johnston e Webber (2007), é a construcdo de um conhecimento Gtil ao individuo e ao

coletivo.
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Na Figura 12 esquematiza-se a relacdo inclusiva desta categoria com as anteriores.
Nela evidencia-se que a construcdo do conhecimento, enquanto categoria emergente, subsume
as anteriores e se encontra no topo da hierarquia em relacdo as categorias precedentes.
Embora distintas, essas categorias ndo se excluem, pois na fenomenografia, as categorias e/ou
concepcdes sdo inclusivas e relacionais (BOWDEN, 2000; PANG, 2003, AKERLIND, 2005a,
2018).

Figura 12 — Aspectos relacionais que mostram o processo de construcdo de conhecimento a partir do
uso da Informacéo

Habilidades de uso da
hiblioteca

* Educagéo de usudrios

. u Selegdo e filtragem da
Acesso a informagéo Informagfio Z:>

* Competéncias digitais

Construgdo do conhecimento

Tecnologias de
informacdo

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados da pesquisa

Desta Figura percebe-se que o processo de construcdo de signos ndo € linear nem
isolado, visto que envolve uma gama de fatores que estruturam o senso critico, 0 pensamento
reflexivo e o raciocinio légico dos individuos no uso da informacéo.

Boon, Johnston e Webber (2007) também posicionam a construgdo do conhecimento
como uma das formulagdes mais complexas de competéncia informacional. Considerando que
seu enfoque se centra no crescimento e desenvolvimento pessoal e na aquisi¢cdo de uma ordem
superior de habilidades que tornam o individuo em um aprendiz autbnomo e pensador critico.

O destaque, nesta categoria, é atribuido ao pensamento critico, ao questionamento dos
processos, a avaliacdo dos resultados, ao desenvolvimento da compreensdo e a
autoconsciéncia sobre a autorrealizacdo. Esta formula¢do indica que a construgdo do
conhecimento é uma das consequéncias praticas do uso da informagéo. Isso corrobora com a

visdo da pesquisadora Angela Barreto (2005) que conceitua informagio como estruturas
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significantes com competéncia de gerar conhecimento no individuo em seu grupo ou
sociedade.
O individuo que se enquadra nesta concep¢do levanta as seguintes questoes:
e O que é informacao (ele conhece as dimensdes subjetivas e objetivas do fenémeno
informacao);
e Onde buscar a informacédo? (Ele tem a nogéo das fontes de informacéo);
e Como buscar a informacgdo? (Desenvolvem vérias estratégias de busca da informacéo)
e Por que usar determinadas fontes de informacao em detrimento de outras? (ele faz
analise critica de toda a informacéo que busca);
e O que significa esta informacdo? (Ele desenvolve um pensamento reflexivo que traduz
a informagdo em conhecimento).
e Qual é a utilidade dessa informacao? (Tem implica¢cfes sociais que podem advir do

uso dessa informacéo).

O numero elevado de participantes que mencionaram esta concep¢do demonstra que a
maioria deles foi expandindo a consciéncia focal e as suas concepcdes de competéncia
informacional durante a entrevista. Ou seja, mostraram varios elementos quantitativos e
qualitativos que referenciam este fenémeno, que véo desde a perspectiva técnica (dominio das
ferramentas tecnoldgicas) até a subjetiva (traducéo da informacdo em conhecimento).

Isto corrobora a visdo de Pang (2003), segundo a qual a expansdo da consciéncia focal
para niveis que exigem a complexidade do raciocinio e de discernimento fenomenal
caracteriza individuos que desenvolvem formas profundas de aprendizagem.

Os individuos que apresentam concepcdes mais elaboradas sobre fenémeno tendem a
expandir a sua consciéncia focal sobre esse fenbmeno, o que favorece o incremento de uma
aprendizagem significativa. Na ordem inversa, 0os que demonstram concepcbes simples,
tendem a externar um entendimento localizado sobre o fendbmeno, o que exige um processo de

intervencéo pedagadgica que os ajude a alargar seu horizonte focal sobre 0 mesmo fenémeno.

7.1.5 Etica e responsabilidade de uso da informacao

Na concepgdo anterior, 0s alunos tornaram saliente a ideia de que a competéncia
informacional faz parte de um processo de construcdo de significados a partir do uso da
informacgdo. Conforme visto, esse transcurso compreende a andlise critica da informac&o, o

senso critico e o pensamento reflexivo dos individuos.
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No entanto, a ética surge como um elemento macro que ladeia todas as praticas de uso
da informacgdo que, também, envolvem a construcdo do conhecimento. Esta concepcdo foi
citada por 14 dos 22 participantes, perfazendo pouco mais de 63% do total da amostra.

Nesta concepcao, os alunos destacam a ética envolvente na pesquisa cientifica como
fundamento para a construcdo do conhecimento. Mas também abarcam a responsabilidade
que se exige no uso da informacdo, o que pressupde que consideram que para ser competente
em informacdo é necessario que o individuo tenha nocdo das implicagcdes positivas e/ou
negativas que podem advir do uso e/ou compartilhamento da informacdo. Aqui podem ser
incluidos os impactos éticos e legais de acesso e uso da informacao.

Baseado nessas constatagdes, esta categoria foi subdividida em duas dimensdes,
nomeadamente: i) ética de pesquisa e ii) a dimensdo social de uso da informacéo.

7.1.5.1 Etica de pesquisa

Os participantes incluidos nesta concepg¢do relataram pormenores éticos ligados a
pesquisa cientifica, com enfoque na utilidade da citagdo e referéncia das fontes de informacéo
utilizadas na elaboracéo de trabalhos académicos.

Nesta subcategoria, a competéncia informacional assume a perspectiva de ética de
pesquisa. Como fundamento para essas constatacdes, 0 Quadro abaixo agrupa as transcri¢des

que traduzem essa préatica informacional como ética de pesquisa académica.

Quadro 32 — Agrupamento de citacfes que ilustram a competéncia informacional como ética de
pesquisa académica (Cont.)

[...] penso que seria, ap6s restringir as buscas e usar a informagdo, vou citar a fonte daquela
informacdo. N&o sera simplesmente buscar aquela informacgdo e colar no meu trabalho e j& esté,
porque ndo gostava que no momento em que eu publicasse minha informagédo o outrem fizesse o
mesmo. Por isso vejo a necessidade referenciar qualquer site ou qualquer busca que eu for a fazer
(P2).

Um dos aspectos que me chama atenc¢do no uso da informacéao é que depois de buscar a informagéo,
tem que avaliar, criticar, sobretudo dar os devidos créditos a pessoa que produziu tal informacéo, ou
seja referenciar e citar a informagao que gente usou (P4).

[...] me lembro que no inicio do curso tinha o hébito de ndo citar as fontes, colocava a informacao
que encontrava como se tivesse sido produzida por mim. Isso era um plagio, porque usava ideias,
conhecimentos e teorias de autores sem cita-los. Isso envolve a questdo ética da pesquisa (P4).

Apos a busca faco a leitura dos documentos para traduzir essa informacéo em conhecimento. Nisso
é importante ndo esquecer de citar e referenciar para ndo cometer o plagio (P5).

Nao adianta fazer uma transcri¢do sem citar nem referenciar. Sé o fato de eu fazer isso sinto que fiz
um uso adequado da informagé&o (P6).

[...] ao fazermos um trabalho de pesquisa temos que citar os autores de onde extraimos a informacéo
gue usamos. Fazer citacOes de informagdes que ndo sdo nossas, para a entender ao leitor de que a
informagéo ali patente nfo foi por nos produzida, mas sim por outro autor. E ai onde entra a ética
informacional (P7).
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Quadro 29 — Agrupamento de citacGes que ilustram a competéncia informacional como ética de
pesquisa académica (Conclusao)

Quando, por exemplo, faco pesquisa sobre um tema, no momento em gque vou construir 0 meu texto
tenho que seguir os principios que ditam a ética de pesquisa, que é o dever que tenho de fazer as
citacOes, usar corretamente as fontes de informac&o para evitar o plagio (P10).

Quando fago um trabalho e fago uma citacdo. Isso se efetiva mais quando estou apresentando um
trabalho e volto a mencionar que citei ou usei este ou aquele autor para sustentar aquela teoria que
mencionei no trabalho. Ai a seguranca é maior, porque sei que fazendo o bom uso da informacéo,
respeitando todos os valores éticos (P11).

Eu considero o uso efetivo e adequado da informacdo quando sigo as regras, como havia dito de
citar e referenciar (P12).

Considero que usei efetivamente a partir do momento em que eu ndo faco Copy & Paste de uma
determinada informacdo [...]. Procuro transformar as ideias encontradas no documento analisado em
conhecimento que responde a minha necessidade. Mas tenho que citar as fontes consultadas para
evitar o plagio (P13).

Vou citar os autores e as fontes que vou usando, ou seja, sou obrigado a informar que sdo 0s autores
de toda a informagao que usei que ndo seja da minha autoria (P14).

Mas também tem outra vertente do bom uso da informacdo, porque ndo baste eu encontrar uma
determinada obra e me apropriar da informacdo. Tem aquilo que chamamos de direitos autorais,
porque toda a informagdo que encontro na biblioteca nfo ¢ minha informagdo. E informagdo de
alguém que a produziu, entdo é importante citar aquela pessoa. E importante dizer de quem é a
autoria da informagdo ou pensamento que estou usando (P17).

H& um tempo eu fazia o Copy & Paste, ndo respeitava a autoridade do autor, usava a informacéao
sem respeitar a ética. Como estudante, agora, quando vou em busca de uma informagdo procuro
sempre citar como forma de respeitar a autoria e evitar possiveis plagios. Toda a vez que retiro
informacdo de uma fonte procuro sempre citar o autor, seja de forma direta ou indireta, porque é
uma forma de respeita as fontes de informacdo (P18).

Fonte: InformacOes extraidas das transcri¢es das entrevistas aplicadas aos estudantes de BD de
Mocambique.

O Quadro acima expde um dos elementos fundamentais da pesquisa cientifica, que diz
respeito a citacdo dos autores utilizados na investigacdo académica. O imperativo ético que
sobressai das falas dos estudantes diz respeito a necessaria responsabilidade que se requer de
qualquer individuo quando usa a informacdo produzida por outras pessoas. Nessas
transcricdes notabiliza-se a relacdo dialética entre a citagdo das fontes e o plagio.

Na literatura da CI sobre a competéncia informacional, a ética tem sido abordada de
diferentes formas e, muitas vezes, extrapolando os ambitos cientificos e académicos. O seu
Framework de competéncia informacional, da ACRL (2015) incluiu a ética de pesquisa no
Frame 4 (Informacéo tem valor), onde ressalta o crédito que se deve atribuir as ideias de
outras pessoas através da citacdo, bem como o entendimento de que a propriedade intelectual
é variavel de acordo com a cultura.

Nesse documento, a ética tem um alcance macro e transversal, porque imp&e que um
individuo competente em informacdo compreenda, igualmente, as questbes legais,

econdmicas e sociais ligadas ao acesso e uso da informagé&o.
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No estudo de Bruce (1997), a dimensdo ética foi incorporada na categoria mais
profunda da competéncia informacional, que é a concep¢do que diz respeito a sabedoria e ao
impacto social da informagdo. A autora reconhece que a ética € base de valores que

condiciona todas as etapas que precedem a construcdo do conhecimento.

7.1.5.2 Dimenséo social de uso da informacéao

Nesta subcategoria, a consciéncia focal dos estudantes converge na ideia de que um
individuo com competéncia informacional usa a informacdo de forma ética e responsavel em
todos os dominios da vida, sejam eles sociais, académicos, entre outros. Nesta, 0 UsO
responsavel da informacdo significa que o individuo tem nogdo das implicacdes que o uso, a
difusdo e o compartilhamento de determinadas informag6es podem trazer a sociedade.

No Quadro 30 foi agrupada a consciéncia coletiva dos participantes, da qual emerge a
concepcao de que competéncia informacional envolve saber usar a informacdo de forma ética

e responsavel para o bem coletivo.

Quadro 33 — Agrupamento de transcrigdes que traduzem a competéncia informacional como uso
responséavel da informagdo (Cont.)

Nos ultimos tempos me apercebi que ndo repasso informacdo, mesmo de boatos, fofocas ou fake
news. Sempre procuro saber a veracidade da informag&o, e se ndo encontro a resposta para o0 que me
é dito prefiro ndo espalhar (P11).

[...] a partir do momento em que tenho essa informacéo, devo saber para que fins devo usar aquela
informacdo. Se busco a informacéo e néo sei censuré-la [filtra-la] e ndo usa-la de boas maneiras, ai
estaria desviando o propo6sito de uma pratica de competéncia informacional.

Temos aquela situacdo em que tenho informacéo da qual ndo tenho certeza se ela é veridica ou néo,
antes de dissemina-la, devo analisa-la. 1sso acontece muito nas redes sociais em que repassamos a
informacdo sem avaliar os impactos que a mesma terd. Entdo, para mim isso ndo é usar a
informacdo de boas maneiras (P5)

Posso dar o exemplo das redes sociais, pois nos ultimos tempos tem sido dificil ser competente em
informacdo, porque exige que as pessoas saibam distinguir o que é Gtil do que ndo €. Isso requer
muitas analises. Entdo, o essencial é eu saber o que vou disponibilizar para os outros, que seja
veridico, que tenha a utilidade para as pessoas de acordo com as necessidades das pessoas (P22).

Como bibliotecario procuraria garantir o acesso a informacéao utilitaria para a comunidade, onde as
pessoas possam se informar sobre tudo, como politica, economia, cultura de modo a estimular a
cidadania e o espirito critico sobre a democracia e governagao do pais (P14).

E importante porque, primeiro, a informag&o é um valor, e sendo um valor, nés nio podemos
produzir informagdo sem valor. Sendo estudante de CI, espera-se que eu tenha competéncia
informacional, porque sendo mal-usada, pode denegrir a imagem de pessoas e instituicoes.

[...] ao darmos uma informacdo que seja relevante, temos que ter certeza de que essa informacao é
verdadeira ou ndo, para evitarmos propagar as fofocas [fake news].

Através dessa informacdo a pessoa adquire um espirito de critica e capacidade de censurar a
informacéo, o que favorece o desenvolvimento pessoal seja na vida profissional assim como no dia-
a-dia (P3).
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Quadro 30 — Agrupamento de transcrigdes que traduzem a competéncia informacional como uso
responsavel da informacdo (Concluséao)

Para mim, uma pessoa competente em informacao é alguém que sabe usar a informacéo de forma
ética [...]. Ndo usar a informacdo de forma que a mesma prejudique outras pessoas. A ética tem a
ver com a responsabilidade (P7).

Vou dar um exemplo da atualidade, em que convivemos com a pandemia do coronavirus. Ha4 muita
informacdo sendo divulgada e nés procuramos ler tudo o que nos chega a partir das redes sociais, da
internet, etc., mas ndo conseguimos filtrar. Um mau uso dessa informacdo ou de fontes de
informacéo suspeitas pode gerar a desinformagéo (P18).

A competéncia informacional permite que a pessoa oriente a Si mesmo e as pessoas ao seu redor
para que saibam usar a informacao. A competéncia informacional permite que a pessoa oriente a si
mesmo € as pessoas ao seu redor para que saibam usar a informacao

[...] o bom uso seria fazer chegar a informacdo para aquelas pessoas que dela necessitam. A partir
do momento que omito essa informagéo néo estarei fazendo bom uso da informacdo. Entdo, 0 mau
uso seria ndo fazer chegar a informagéo para os que dela precisam (P1).

Fonte: InformacOes extraidas das transcri¢des das entrevistas aplicadas aos estudantes de BD de
Mogambique

O Quadro acima apresenta varios elementos da competéncia informacional que
articulam a ética e o uso responsavel da informacdo. Da anélise feita, agrupam-se citacdes que
destacam a compromisso social de uso da informacéo, que se traduz no fundamento de que é
necessario que os individuos conhegam as consequéncias sociais que podem advir do uso e
compartilhamento de informagbes cuja veracidade e credibilidade ndo tenham sido
verificadas.

Os exemplos significativos sobre essa conclusdao dizem respeito ao impacto das redes
sociais na disseminacdo da informacdo, que mal-usadas podem trazer consequéncias
significativas a sociedade, tais foram os exemplos dados pelos alunos sobre a pandemia do
coronavirus.

A partir dessas constatacfes emergiu a percep¢do de que a competéncia informacional
envolve o bom uso da informacéo para o desenvolvimento individual e para a promoc¢éo do
bem comum, onde as pessoas agem de forma ética em todas as etapas que envolvem a
construgcdo do conhecimento e no relacionamento com os outros. O uso responsavel da
informagdo significa, também, que os participantes desta pesquisa reconhecem o valor
intrinseco da informacdo e as implicagbes que podem provir do seu uso inapropriado.

Uma das implicacOes apontadas neste estudo diz respeito a desinformacéo e as fake
news, que podem abalar negativamente pessoas e instituicbes. Ao procederem dessa forma, os
alunos de BD assumem que no contexto do uso da informacédo fazem a distin¢éo entre o bom
e 0 mau, o que traduz na relacdo dialética, sempre presente, entre a ética e a moral.

As discussdes sobre o uso responsavel da informagdo estdo presentes nas primeiras

discussdes epistemoldgicas e ontologicas da Cl. Em 1975, Wersig e Neveling publicaram um
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artigo intitulado “The phenomena of interest to information science”, no qual discutem a
historia da CI, suas relagdes interdisciplinares e razdo da sua existéncia enquanto campo
cientifico. Esses autores afirmaram que garantir o acesso a informagdo para os que dela
necessitam constitui responsabilidade social e a razdo de existéncia da Cl. Mas esse acesso
deve ser precedido da checagem da relevancia, veracidade e credibilidade dessa informacéo
para o crescimento individual e coletivo.

Bruce (1999) postula que o uso responsavel da informacdo vai para além do uso das
tecnologias de informacéo, do acesso as fontes, da construcdo do conhecimento. Para esta
autora, usar a informacdo de forma responsavel combina a ética e o conhecimento como
valores essenciais ligados ao uso da informacdo. No seu modelo relacional (Seven faces of
information literacy), essa dimens&o social foi colocada na categoria mais alta de experiéncia
de uso da informacdo, que é a concepg¢do da sabedoria.

No Framework, a ACRL (2015) reforcou que a ética informacional ndo pode ser
limitante a pesquisa académica. Ela deve ser vista como parte constitutiva das vérias
dimensdes que envolvem a informacdo como valor. Ou seja, a dimensao ética implica que 0s
individuos reconhecem que a informacdo tem varias dimensdes de valor, seja como
mercadoria, como meio de educacdo ou como meio de negociacdo ou compreensdo do
mundo.

Em todas essas dimensdes € fundamental que se compreenda a existéncia diversos
interesses legais e socioecondmicos que interferem no uso, producdo e disseminacdo da
informacdo. No Frame 4 (Information has valor) da ACRL (2015), uma das disposi¢Ges de
uma pessoa competente em informacdo consiste na ideia que ele reconhece, ndo so, as ideias
dos outros, mas também as questdes ligadas ao acesso ou falta de acesso as fontes de
informacao, bem como reconhece os seus proprios privilégios de informacdo. Entéo, a ética é
entendida como um valor, que envolve as no¢6es de inclusao/exclusao e bem comum.

Nesta concepcao, os participantes relacionaram, também, a competéncia informacional
ao exercicio da cidadania, que é um dos fatores essenciais de participacdo democratica nas
discussbes da esfera publica. 1sso corrobora com a ideia de que a competéncia informacional
ndo é uma aprendizagem a ser enclausurada em ambientes formais de ensino. Ela constitui um
fendmeno transversal, cujas consequéncias praticas se manifestam tanto na esfera académica,
profissional, quanto na vida diéria dos cidadaos.

Essa visdo corrobora com os principais estudos da década de 1980 (KUHLTHAU,
1987; ALA, 1989) que construiram a nocdo de competéncia informacional vinculada a ideia

de cidadania e participagdo na sociedade democratica.
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Um dos aspectos diferenciais que surgiram nesta pesquisa é a relagdo que 0s
participantes estabeleceram entre a competéncia informacional e a linguagem para a
comunicacéo eficaz da informacéo, conforme as transcri¢des abaixo.

Pela minha experiéncia, percebo que a competéncia informacional é usada
em varias vertentes do dia-a-dia. Posso dar exemplo de um médico, que ao
atender um paciente deve saber fazer chegar a informagdo ao paciente. Nao
basta usar a linguagem técnica, porque a Medicina usa linguagem muito
dificil. Tem que saber simplificar a linguagem para que seja compreensivel
ao paciente. Ai também esta presente a competéncia informacional (P7).

Acredito que uma pessoa competente em informacao é aquela que consegue
transmitir a informacdo, porque a nossa area lida com o que chamamos de
linguagem técnica, que os usuarios tém dificuldades de perceber. Entdo,
enguanto futuro profissional de informacéo, serei competente em informacéo
se um puder traduzir isso em linguagem simples (P9).

Essa transcrigéo traz no seu bojo a ideia de que o uso da informacdo deve promover a
inclusdo e a responsabilidade social para o alcance do bem social. A pesquisa de Bruce (1997)
incorpora a comunicacdo da informagdo como parte categorias mais altas que envolvem a
criacdo de uma nova base de conhecimento e, sobretudo, a ética e responsabilidade de uso da
informacdo. Porém, essa pesquisa ndo faz mencdo explicita de como a decodificacdo da

linguagem pode interferir no uso efetivo da informagéo.

7.2 Mapa de resultados: diagrama hierarquico das categorias de descricéo

Conforme foi explicado nas secdes de revisdo da literatura, os resultados de uma
investigacdo fenomenografica sdo apresentados em forma de categorias de descricdo que séo,
posteriormente, organizadas em uma estrutura hierarquica designada “Mapa de Resultados”.

Tal estrutura € organizada em forma de diagrama ou figura que visualiza a hierarquia
inclusiva e relacional das categorias de descricdo (MARTON, 1986; SVENSSON, 1997;
RICHARDSON, 1999; PANG, 2005; BRUCE, 2008).

A Figura 18 mostra a estrutura hierarquica das categorias de competéncia
informacional obtidas na pesquisa com os graduandos de BD de Mogambique, sendo que na
base estdo as categorias que representam as concepc6es menos profundas e no topo as mais
profundas e complexas. De salientar que essas categorias ndo sdo independentes, elas sdo

inclusivas e relacionais.
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Figura 13 — Mapa de resultados constituidos pelas categorias de descri¢do obtidas na pesquisa com 0s
graduados de BD de Mogambique

Etica e

responsabilidade de Categoria 4: Dimensao de valores e
uso da informagéo impacto social da informacao

Categoria 3: Dimensao do significado

Constrﬂgéo do = Z
da informacao

conhecimento

Selegao e filtragem da Categoria 2: Dimensao da avaliacao
informagéo relevancia da informagao

Concepcoes de competéncia
informacional
Categorias de competéncia
informacional

Tecnologias de informacao para
acesso e recuperacgao da
informagao

Ac er peracao da
informacgao

\

Categoria 1: Recursos e fontes de informacao

Fonte: Criado pelo autor a partir dos dados da pesquisa

Olhando para as concepg¢des que emergiram desta pesquisa, observa-se que as que
estdo base da hierarquia sdo aquelas cujo foco centra-se nas tecnologias de informacdo e nas
fontes de informacdo. Essas concepcdes geraram a primeira categoria de descricdo. Nessa
categoria, a consciéncia focal dos alunos estd somente no acesso a informacao e nos recursos
disponiveis que garantem a recuperagao da mesma. Por se limitarem no “instrumental” e nos
aspectos quantitativos da informacdo, podem ser associadas a abordagem superficial
(SVENSSON, 1997; BOWDEN, 2000; AKERLIND, 2005) ou a dimensdo técnica
(VITORINO; PIANTOLA, 2011).

Na hierarquia das concepgdes existe uma categoria intermediaria [selecdo e filtragem
da informagdo] que, embora o foco sejam as fontes de informagdo, nela sobressai o
pensamento critico, a sistematica de busca e os critérios adotados pelos alunos para a selecéo
da informacéo para determinadas tarefas ou tomada de deciséo.

Esta concepcdo tem relagcdo com as duas anteriores, mas assume uma posi¢ao superior
na estrutura do mapa de resultados, porque nela a tecnologias € apenas um meio para a busca
efetiva da informacéo. Dessa concepcgdo emerge a categoria da relevancia da informagéo.

No topo da hierarquia se encontram duas concepc¢des que subsumem as anteriores

[concepcao do conhecimento e a concepcgao ética). A concepcgdo do conhecimento diz respeito



173

as consequéncias praticas do uso da informacao, o que significa que ela envolve a busca da
informagdo, o uso instrumental das ferramentas tecnologicas e a selecdo criteriosa da
informacdo. Dessa concepcdo surge a categoria relativa ao significado da informacao.

Na estrutura das categorias 0 senso critico e a construcdo do conhecimento
posicionam-se nas abordagens profundas da competéncia informacional. Somente a
perspectiva ética e social se sobrepbe a essa concepgao, Visto que a ética perpassa por todas as
etapas de busca e uso da informacdo, inclui a nogdo de valor da informag&o, o respeito pela
propriedade intelectual e direitos autorais e a responsabilidade social que envolve o uso da
informacdo. Essa concepcdo introduz a categoria relativa a valores e impacto social da
informacao.

Perante estas constatacfes, que acdo de aprendizagem os participantes desenvolvem
em cada uma das categorias? Que conceito de informacdo estd associado a cada uma dessas
concepcBes? Que tipo de aprendizagem (qualitativa ou quantitativa) os sujeitos desenvolvem
cada uma dessas categorias? Esses elementos estdo sistematizados no Quadro abaixo, que
inclui a caracterizacdo sistematica de cada uma das categorias que emergiram dos dados desta
pesquisa.

Quadro 34 — Caracterizacdo do tipo de aprendizagem que 0s participantes da pesquisa desenvolvem
durante o uso da informagéo

Aprendizagem da | Agdo Aprendizagem é... Informacéo é...
competéncia

informacional é...

Categoria 1: | Localizar Quantitativa:  acimulo  de | Algo exdgeno e objetivo.
aprender a acessar, habilidade de uso recursos

localizar a informacionais disponiveis em

informacao. ambientes tradicionais.

Categoria 2: | Acessar Quantitativa:  acimulo  de | Algo exdgeno e objetivo.

conhecimentos de habilidades
gue permitem trafegar no

aprender a usar as
TIC para acessar e

recuperar a ambiente informacional

informacao.

Categoria 3: | Desenvolver Quantitativa: desenvolver uma | Algo exdgeno e objetivo.
Aprender a | mecanismos e | serie de etapas ou atividades

selecionar e filtrar | estratégias. gue constituem o processo de

a informacao.

uso da informagéo.

Categoria 4:
Construgéo do
conhecimento

Criar uma base de
conhecimento

Qualitativa: criar um produto
ou conhecimento usando o
pensamento critico e reflexivo.

Algo
subjetivo

enddgeno e

Categoria 5:
aprender a usar
eticamente e de
forma responsavel
a informacéo.

Contribuir para o
desenvolvimento
pessoal e coletivo.

Qualitativa: usar a informacéo
para beneficiar a si mesmo e
aos outros — responsabilidade
social.

Algo enddgeno, subjetivo,

transformacional para o
individuo e para o
coletivo em que se

encontra inserido.

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados da pesquisa
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No Quadro acima observa-se que nas primeiras trés categorias os alunos desenvolvem
uma aprendizagem quantitativa, considerando que o foco estd no acimulo de habilidades que
favorecem o dominio do ambiente informacional, assim no conhecimento das etapas que
sequenciam o processo de pesquisa. Nessas concepcoes, o fenomeno “informacao” ¢ tratado
como algo objetivo e externo ao individuo.

Olhando para os postulados da fenomenografia, essa forma de aprender a lidar com o
fendmeno coincide que a abordagem superficial ou surface level approach (MARTON, 1986;
SVENSSON, 1997; FERNANDES, 2005; AKERLIND, 2018).

A partir da quarta categoria, observa-se que 0s participantes desta investigacdo
comecgaram a externar formas de aprendizagem qualitativas, focadas no desenvolvimento do
senso critico e do pensamento reflexivo no uso da informacéo. A énfase deixa de centrar-se
nas fontes de informacdo, mas na criacdo de uma nova base de conhecimentos, que
contribuam para a satisfacdo individual e coletiva.

A nocdo de informacdo assume uma perspectiva interna e subjetiva, visto que ela é
resultado da acdo cognitiva dos sujeitos. Na fenomenografia, essa forma de aprendizagem
coincide com o que de designa de aprendizagem profunda ou deep level approach
(MARTON, 1986; SVENSSON, 1997; FERNANDES, 2005; AKERLIND, 2018).

7.3 Relagéo com Standards e Framework de competéncia informacional

O proposito desta secdo é responder a um dos objetivos especificos do estudo, que
consiste em comparar as categorias obtidas neste estudo com os padrées da ACRL (2000)
“Information Literacy Competency Standards for Higher Education; Frameworks da
SCONUL (1999, 2011) “SCONUL’s 7 pilares of information literacy” ¢ de Bundy (2004)
“The Australian and New Zealand information literacy Framework”, incluindo o modelo
experiencial de Bruce (1997) “Seven faces of information literacy”. Estes modelos e
Framework foram selecionados porque tem influenciado o design de programas de
competéncia informacional em véarios quadrantes do mundo.

Nas secOes anteriores foi discutida a importancia que a competéncia informacional
vem tendo no contexto atual, devido ao aumento da producéo e disponibilizagéo de dados e de
informacdo no ambiente digital.

Desse modo, aprender a usar efetivamente a informacgdo tornou-se uma das
aprendizagens e competéncias indispensaveis no século XXI. Esse contexto tem desafiado
instituicdes e académicos a criarem programas, modelos, padrdes e Frameworks que facilitam

0 desenvolvimento dessas habilidades informacionais no ensino superior.
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7.3.1: Comparagdo com os padrdes da ACRL

Os padrdes da ACRL constituem uma das primeiras contribui¢cbes norte-americanas
para a promocao da competéncia informacional no ensino superior. Esses parametros foram,
imediatamente, apropriados por varias entidades internacionais que o adotaram como base
para a avaliagdo da competéncia informacional de alunos de ensino superior, sobretudo em
bibliotecas universitarias.

O Quadro 32 mostra a correlacdo e as diferencas entre os resultados desta pesquisa e
os padrdes de competéncia informacional da ACRL (2000). Importa frisar que, embora esse
documento tenha sido sucedido pelos Frameworks pela propria ACRL, ele foi incluido nesta
andlise pois continua sendo utilizado por pesquisadores e instituicbes académicas africanas
para a promocao da competéncia informacional em ambientes educacionais. O Quadro 32

mostra a correlacdo e as diferencas entre os resultados desta pesquisa e 0s padrdes de

competéncia informacional da ACRL (2000).

Quadro 35 — Comparagcdo entre os resultados desta pesquisa com os padroes da ACRL (Cont.)

Concepcdes obtidas no
estudo

Information Literacy Competency
Standards for Higher Education
(ACRL, 2000)

Constatacdes

Acesso e recuperagdo da
informacdo textual em
ambientes tradicionais

Standard 2: Estudante competente
em informacdo seleciona os métodos
mais apropriados de investigacdo ou
sistemas de  recuperacdo  da
informacéo para acessar a informacao
gue necessita.

Apesar desse Standard destacar a
informacdo disponivel em meios
digitais, abre espaco para que
essas habilidades de acesso e
recuperacdo da informagdo se
operem para conteidos impressos.

Uso das TIC para acesso e
recuperacao da
informacao

Standard 2: Estudante competente
em informacédo seleciona os métodos
mais apropriados de investigacdo ou
sistemas  de  recuperagdo  da
informacgéo para acessar a informacao
gue necessita.

Standard 3: Estudante competente
em informagdo avalia criticamente a
informacéo e suas fontes, incorpora a
informacédo selecionada a sua base de
conhecimento de sistema de valor.

A semelhanca dos resultados aqui
relatados, este padrdo tem como
foco dominio das ferramentas de
acesso e  recuperagdo  da
informagdo, uso de sistemas de
recuperacdo  da  informagdo
(tecnolégicos ou tradicionais) e a
selecdo de tecnologias apropriadas
para de extracdo da informagéo.

Selegdo e filtragem da
informacéo

Standard 3: Estudante competente em
informacdo avalia criticamente a
informacéo e suas fontes, incorpora a
informacdo selecionada a sua base de
conhecimento de sistema de valor.

Os resultados desta pesquisa
coincidem com as proposi¢des
deste standard no que diz respeito
a avaliacdo critica da informacao,
sob ponto de vista de
confiabilidade, validade,
efetividade, autoridade.
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Quadro 32 — Comparagéo entre os resultados desta pesquisa com os padrdes da ACRL (Conclusdo)

Concepcgbes obtidas no | Information Literacy Competency Constatacdes
estudo Standards for Higher Education

(ACRL, 2000)
Construcéo do Standard 3: Estudante competente | Foco na comunicacdo efetiva da
conhecimento em informacdo avalia criticamente a | informacdo, construcdo do

informacéo e suas fontes, incorpora a | conhecimento e avaliacdo e uso
informacdo selecionada a sua base de | critico da informacdo para a
conhecimento de sistema de valor tomada de decisdo ou resolucgdo de
Standard 4: Estudante competente | problemas. Incorpora a ideia de
em informacao, como | que a informagdo € um potencial
individualmente ou como membro de | para construir significados.

um grupo usa a informacdo
efetivamente para o cumprimento de
um proposito especifico.

Uso ético e responsavel da | Standard 5: Pessoa competente em | Os resultados desta pesquisa
informacao informacdo compreende as questdes | coincidem com este standard no
econdmicas, legais e sociais que | que respeita ao dominio ético de
envolvem o uso da informacdo e o | uso da informagcdo no campo
uso ético e legal da informacéo. cientifico, propriedade intelectual
e direitos autorais. Acresce-se a
isso as ideias ligadas a privacidade
e seguranca na busca e uso da
informacdo em ambos ambientes:
tradicional e digital.

Fonte: Elaborado pelo autor

O Quadro anterior demonstra alguma relacdo entre as formas como os alunos
concebem a competéncia informacional e a sequéncia das habilidades dos padrdes da ACRL,
considerando que, com os devidos ajustes, as concepgdes que 0s participantes expressaram
podem ser associadas a cada um dos padroes.

A diferenca fundamental reside no fato de nas categorias deste estudo ndo terem
mencionado “o reconhecimento da necessidade de informagdo”, como uma das etapas que
envolvem o uso da informacdo, como aparece nos padrdes da ACRL. Essa constatacdo ja
orienta os caminhos que os fazedores do curriculo e professores podem seguir no processo de
integracdo da competéncia informacional nos curriculos académicos dos cursos de BD do

pais.

7.3.2 Comparacao os pilares da SCONUL

Os pilares de competéncia informacional da SCONUL traduzem as praticas de
competéncia informacional em sete formas, que diferente dos padrdes da ACRL, foram
concebidos para todos os ambientes de aprendizagem. Enquanto os padrfes se preocupam em
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definir “aluno competente em informacao”, esses pilares buscam discutir o que significa “uma

pessoa competente em informagdo”.

Esse documento foi utilizado porque permite compreender o carater multifacetado na

competéncia informacional, concebendo-a como uma prética transversal necessaria em todas

as circunstancias da vida das pessoas.

O Quadro 33 descreve as formas pelas quais a visdo dos alunos de BD se reflete

nesses pilares. Na primeira coluna constam as concepgdes obtidas neste estudo, na segunda

coluna o pilar correspondente e na terceira as principais constatacdes observadas.

Quadro 36 — Comparacao entre os resultados desta pesquisa com os 7 pilares de competéncia
informacional da SCONUL

Concepcdes de
competéncia
informacional de
graduandos de BD
Mocambique

SCONUL’s 7 pilares of information
literacy (SCONUL, 1999, 2011)

Constatagdes

Acesso e recuperacdo
da informacdo textual
em ambientes
tradicionais

Pilar 1. Pessoa competente em informacao
pode localizar e acessar a informagdo e
dados que ele necessita.

Dentre vérias coisas, este pilar
trata da acessibilidade e dos
tipos de informagdo disponiveis
e 0s respectivos formatos
(impresso ou digital).

Uso das TIC para
acesso e recuperagdo
da informacao

Pilar 4: Pessoa competente em informacao
pode localizar e acessar a informagdo e
dados que ele necessita.

As TIC foram mencionadas na
maioria  dos  pilares de
competéncia informacional para
referir-se as ferramentas de
acesso a informacédo, ao uso de

softwares adequados de
gerenciamento de dados e de
informacéo, ao
compartilhamento e

disseminagédo da informagéo em
comunidades virtuais.

Selecdo e filtragem da
informacéo

Pilar 3: Pessoa competente em informacao
pode construir estratégias para localizar a
informagéo e dados

Pilar 5: Pessoa competente em informacao
pode rever 0s processos de pesquisa e
comparar e avaliar a informagao e dados.

Nos Pilares da SCONUL esta
categoria focaliza a definicdo de
estratégias de busca, a avaliacdo
da informacdo do ponto de vista
de credibilidade, relevancia,
efetividade e qualidade das
fontes de informagéo.

Construcdo do
conhecimento

Pilar 7: Pessoa competente em informacéo
pode aplicar o conhecimento obtido,
apresentando os resultados da sua pesquisa,
sintetizando informagdes e dados novos e
antigos para criar novo conhecimento e
dissemina-lo de varias maneiras.

Pilar 5: Pessoa competente em informacéo
pode rever 0s processos de pesquisa e
comparar e avaliar a informagao e dados.

A semelhanca desta pesquisa,
este pilar trata a construcdo do
conhecimento do ponto de vista
da andlise critica, capacidade de
sintese e de agregar valor a
informacgéo existente.
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Quadro 33 — Comparagéo entre os resultados desta pesquisa com os 7 pilares de competéncia
informacional da SCONUL (Cont.)

Concepcoes de | SCONUL’s 7 pilares of information Constatacdes
competéncia literacy (SCONUL, 1999, 2011)
informacional de
graduandos de BD

Mocambique

Uso ético e Nos Pilares da SCONUL a ética
responsavel da | Pilar 6: Pessoa competente em informacdo | ¢ trata como “ética de pesquisa”,
informacéo pode organizar a informacdo do ponto de | que é descrita como integridade

vista profissional e ético. para evitar o plagio, respeito
pelos direitos autorais e revisao
dos processos de pesquisa.

Fonte: elaborado pelo autor

Os resultados desta pesquisa revelam que a visdo dos alunos de BD também tém
correspondéncia com a proposta dos sete pilares de competéncia informacional da SCONUL,
com excepcao do primeiro pilar [Pessoa competente em informacdo é aquela que é capaz de
identificar a necessidade de informacdo] que ndo foi mencionado pelos participantes desta
pesquisa.

Importa frisar que a relacdo aqui estabelecida foi feita por aproximacao, uma vez que
reconhece-se que cada um desses pilares traduz uma variedade de elementos que ndo foram
mencionados pelos participantes desta pesquisa. Por exemplo, na pesquisa aqui relatada, o uso
da TIC aparece como categoria independente (dimensdo técnica), mas no documento da
SCONUL a tecnologia ultrapassa a dimensdo instrumental, sendo tratada como elemento
transversal que perpassa por todos os estdgios de um processo de busca e utilizacdo da

informacao.

7.3.3 Semelhancas e diferencas com o framework da Australia e Nova Zelandia (BUNDY,
2004)

A Austrdlia é um dos paises com contribui¢bes significativas na modelagem da
competéncia informacional. Um dos documentos mais conhecidos da autoria de Alan Bundy
(2004) “The Australian and New Zealand information literacy Framework”, que orientou o
design de programas e projetos de competéncia informacional na Australia e Nova Zelandia.

Na sequéncia, o Quadro 15 esquematiza 0 enquadramento as concepg¢des obtidas neste

trabalho com as proposicoes (padrdes) estabelecidas nesse documento.
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Quadro 35 - Comparacdo entre os resultados desta pesquisa com o0s padrGes de competéncia
informacional de Bundy (2004).

Concepcoes de
competéncia
informacional de
graduandos de BD
Mocambique

The Australian and New Zealand
information  literacy  framework
(Bundy, 2004)

Constatacdes

Acesso e recuperacao
da informacéo textual

Nesse documento ndo se menciona de
forma explicita a questdo do acesso a

em ambientes | informacdo textual em ambientes

tradicionais. tradicionais.

Uso das TIC para | Standard 2: Pessoa competente em | Nesse padrdo o foco estd nas
acesso e recuperacdo | informacdo localiza a informacgdo | habilidades de acesso a informagéo

da informacao

necessaria de forma efetiva e eficaz.

usando as TIC.

Selecdo e filtragem
da informacao

Standard 3: Pessoa competente em
informacdo avalia criticamente a
informacdo e o processo de busca da
informacao.

A semelhanca dos resultados desta
pesquisa, o foco nesse Standard
reside na identificacdo da relevancia
e avaliagdo da informagdo e das
fontes, na definicdo e revisdo de
estratégias de busca.

Construgéo do
conhecimento

Standard 5: Pessoa competente aplica
0 conhecimento prévio e atual para
construir novo conhecimento ou para
criar novos entendimentos.

Nesse Standard o foco esta
no valor atribuido a informacdo para
a construcdo do conhecimento,
incluindo a ideia de comunicacédo
eficaz do conhecimento.

Uso ético e
responsavel da
informacéo

Standard 6: Pessoa competente usa a
informagdo com o entendimento e
conhecimento das questdes culturais,
éticas, econdmicas, legais e sociais
que envolvem o uso da informagé&o.

Esse Standard vai para além das
questdes ligadas ao plagio e a ética
de pesquisa. Inclui nocGes de crengas
e valores que envolvem o uso da
informagdo, a  privacidade e
seguranca em ambos 0s ambientes,
tradicional e digital.

Fonte: elaborado pelo autor

A anélise feita no Quadro acima mostra algumas similaridades entre os resultados

desta pesquisa e 0s padrdo apresentados por Bundy (2004). Apesar das semelhancas, nesta

pesquisa ndo foi mencionada nenhuma concepcao de competéncia informacional relacionada

aos padrao 1 e 4.

O padrdol diz que “Pessoa competente em informacdo é aquela que ¢ capaz de

reconhecer a necessidade de informacgéo e determina a natureza e a extensdo da informacao

necessaria”. O padrdo 4 faz mencdo ao gerenciamento da informagdo como uma das

categorias de competéncia informacional. Segundo esse padréo, “[...] pessoa competente em

informagdo ¢ aquela que ¢ capaz de gerenciar a informagao coletada e gerada”, e diz respeito

ao registo da informacdo e suas fontes e a organizacdo (ordenacdo, classificagdo e

armazenamento) da informacé&o.
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A analise global demonstra que as concepcdes de competéncia informacional obtidas
no estudo expressam habilidades e resultados similares com os trés frameworks e/ou
standards, independentemente do nimero e da ordenacdo de dessas concepgdes. O uso das
TIC, a habilidade de localizar e acessar a informacdo e a capacidade de pensar criticamente
acerca da informacdo sdo alguns aspectos comuns em todos esses modelos.

A diferenca fundamental entre os resultados desta pesquisa e os modelos acima
descritos, € que nesta investigacdo ndo foi identificada uma concepg¢do que aborda o conceito
de “reconhecimento da necessidade de informagdo”, que nesses frameworks e standards tém

sido apontado como sendo a marco inicial de todo o processo de busca e uso da informagéo.

7.3.4 Comparacao com o modelo relacional “Seven faces of information literacy”

A comparacao com este modelo justifica-se por ter sido o trabalho seminal sobre a
competéncia informacional que adotou a fenomenografia como abordagem de pesquisa.
Trabalhos subsequentes se orientaram nesse modelo, porque criou as bases para a insercao da
perspectiva fenomenografica na ClI.

Antes de apontar as semelhancas, é fundamental destacar diferencas e aproximacdes
metodoldgicas tangiveis entre nosso estudo e o de Bruce (1997) expressas no seguinte
Quadro:

Quadro 35 — Diferengas e semelhangas metodoldgicas

Aspectos metodoldgicos | Bruce (1997) “seven faces of

information literacy”

Nossa pesquisa: “concepcdes de
competéncia informacional  dos
alunos de graduagdo de BD de

Moc¢ambique”
Universo Professores; bibliotecarios e | Alunos de  Biblioteconomia e
pessoal administrativo  da | Documentacdo de Mogambique (duas
Queensland Institute  of | instituicbes que oferecem esses cursos:
Technology (Australia) ESJ e ECA-UEM)
Amostra 75 participantes 22 participantes

Técnica de coleta de
dados

Entrevista em profundidade

Entrevista em profundidade

Fonte: Elaborado pelo autor

No que concerne as diferencas, esse Quadro mostra que, enquanto Christine Bruce
optou por uma amostra mais ampla e com universo diversificado (professores, pessoal

administrativo e bibliotecarios), a pesquisa aqui relatada optou por uma amostra reduzida e
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representada por sujeitos que representam um unico dominio: alunos de um curso especifico
(Biblioteconomia e Documentagéo).

A Unica semelhanca metodoldgica diz respeito a forma como os dados foram
coletados, visto que ambos os estudos utilizaram a entrevista em profundidade, que é uma
técnica costumeira em estudos fenomenograficos.

Quanto aos resultados da pesquisa, também existem aproximacdes e diferencas entre
ambos os estudos. Esses dados foram incorporados no Quadro abaixo, onde se faz a

comparacdo entre as concepg¢des ou categorias de ambos 0s estudos.

Quadro 36 — Comparacao dos resultados da pesquisa com modelo relacional “The seven faces of
information literacy

Concepcdes do estudo Categoria de Bruce (1997)
A. Busca de informagéo textual em Concepcao das fontes de informacdo (Concepcao 2)
ambientes tradicional Concepcao do processo (concepcdo 3)
B. Tecnologia de informacdo para o Concepcao da tecnologia (Concepcéo 1)
acesso e uso da informacao
C. Filtragem e selecéo da informacao Concepcao do processo da informagéo (concepgao 3)
Concepcao do controle da informacdo (concepcao 4)
D. Construgdo do conhecimento Concepcao do conhecimento (Concepcéo 5)
Concepcdo da extensdo do conhecimento (concepcéao
6)
E. Etica e responsabilidade de uso da Concepcao da inteligéncia e sabedoria (concepcao 7)
informacéo

Fonte: Elaborado pelo autor

Nota-se que a concepc¢ao 1 (acesso e recuperacdo de informacdo textual) coincide com
a concepcgéo das fontes e do processo de informacdo do estudo de Bruce, considerando que
em ambos os estudos o foco esta na localiza¢do da informacéao para determinadas tarefas.

A diferenca fundamental, é que os alunos de BD de Mocambique focalizaram o
ambiente tradicional, em particular as bibliotecas, enquanto os profissionais australianos ndo
mencionaram essa diferenciagdo de ambiente informacional.

Outra semelhanca diz respeito a concepcao da tecnologia de informacdo que coincide
em ambos os estudos. N&o obstante as semelhangas, ha diferencas no enfoque dado por cada
grupo de participantes. Enquanto no estudo de Bruce o uso da tecnologia de informacao visa a
comunicagdo de um propdsito, nesta pesquisa, os alunos apontaram a tecnologia como
elemento estruturante e instrumental que assegura 0 acesso € recuperagdo rapida da
informacao.

H& também semelhancas entre a concepcdo do conhecimento e as concepcdes 5 e 6 de

Bruce. Em ambos os estudos os participantes focalizaram a transformagéo da informagéo em
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conhecimento e a valor da informacdo para fundamentar a experiéncia prévia dos individuos,
focalizando a intuicdo, a consciéncia e andlise critica da informacéo e o discernimento l6gico
associado ao uso da informagéo.

Por fim, a concepcdo 5 (uso ético e responsavel da informacdo) coincide com a
concepcao da inteligéncia e sabedoria de Bruce. Em ambos os estudos se aponta a necessidade
de uso da informacdo para a promocdo do bem comum. Porém, neste estudo os alunos
destacaram, também, a questdo da ética da pesquisa, que também é comum em pesquisas de
competéncia informacional cujos sujeitos sao alunos.

E verdade que o conjunto das categorias geradas deste estudo coincidem com os
padroes, pilares e Frameworks de competéncia informacional estabelecidos em documentos e
literatura da area. Porém, é necessario ndo cair nessa visdo reducionista, visto que nem todos
0s participantes contemplam todas essas concepcdes, tampouco suas experiéncias de uso da

informacéo abarcam a multidimensionalidade patente nesses documentos.

7.4 Competéncia informacional nos curriculos de BD de Mogambique

Neste segmento da pesquisa sdo analisados os dados relativos ao objetivo especifico 3
[identificar os aspectos explicitos e implicitos de competéncia informacional nos planos
curriculares dos cursos de BD de Mogcambique]. Esses dados foram obtidos pela combinacao
de duas técnicas de coleta de dados, nomeadamente: i) a andlise documental, que consistiu na
analise dos planos curriculares de ambas as IES que oferecem cursos de BD em Mogambique
e, ii) dados obtidos das entrevistas com os alunos desses cursos, que indicaram as varias
disciplinas em que o termo competéncia informacional é abordado, bem como o enfoque dado
em cada uma delas.

Nos planos curriculares buscou-se disciplinas com a nomenclatura “competéncia
informacional”, bem como outras variantes que tém sido utilizadas na CI como derivacdes do
termo original information literacy, tais como: letramento informacional, alfabetizacdo
informacional, competéncia em informagéo, literacia informacional.

Desse levantamento, constatou-se que ambas as instituigdes ndo oferecem disciplinas
especificas com a nomenclatura “competéncia informacional”, apesar de ambas as instituicoes
terem ajustado os seus curriculos nos ultimos trés anos. Essa constatagdo contradiz as
dindmicas contemporaneas da Biblioteconomia e da CI, que abraca a competéncia
informacional como um dos topicos fundamentais de formacdo de profissionais de
informacdo, considerando o cenario atual caracterizado pela producdo e disponibilizacdo

exponencial de dados e de informacao que requerem tratamento sistematico e critico.
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No contexto anglo-saxbnico, as discussdes que envolvem a competéncia
informacional traduzem o argumento de sua integracdo explicita nos curriculos académicos,
devido ao seu potencial para promover o0 uso ético e significativo da informacéo.

Nesse ambito destacam-se as contribuicdes de organismos como ACRL, SCONUL e
ALA que nos seus padrdes e framework de competéncia informacional olham este topico
como uma metaliteracia imprescindivel para o ensino superior e aprendizagem permanente
dos alunos.

No Brasil, esse processo estd em processo de consolidacdo, considerando que varios
cursos de graduacdo contemplam a competéncia informacional, ou suas derivacdes, como
disciplina especifica ou como contetdo programatico de outras disciplinas do curso (MATA,
2014; MATA; CASARIN, 2018).

E fundamental destacar que os contextos acima mencionados tém uma longa tradi¢ao
de ensino de Biblioteconomia e da Cl, seja nos niveis de graduacdo assim como na pés-
graduacdo. Isso contrasta com o cenario de Mogambique em que a Biblioteconomia e a Cl,
enquanto campos de estudo, ainda estdo em processo de institucionalizacdo, tanto que o
primeiro curso académico de graduacdo em Biblioteconomia surgiu apenas em 2010, sob a
égide da ESJ.

Importa frisar que a auséncia de disciplinas com a nomenclatura especifica ndo é
suficiente para que se conclua que determinado curso e/ou instituicdo ndo promove a
competéncia informacional. Pautado em Mata (2014), ha que considerar outras disciplinas da
Biblioteconomia e CI que, tradicionalmente, tém a missao de capacitar as pessoas para 0 uso
de recursos e fontes de informagdo. Essas disciplinas podem ser:

e Educacdo de Usuarios — que é uma disciplina que, tradicionalmente promove praticas
de uso da biblioteca e seus recursos informacionais. Como pratica € considerada um
dos antecedentes da competéncia informacional

e Estudo de Usuéarios — disciplina que deu origem as formulagdes teoricas do
comportamento informacional, e o foco é conhecer os usuérios e sua atitude perante as
fontes e canais de informacéo;

e Fontes de informacdo — disciplina que lida com tipologia e classificagcéo das fontes de
informacdo, bem como a estruturacdo de um processo de busca de informacdo em
varios tipos fontes de informacéo, sejam, impressas, digitais, bases de dados, etc.

e Servico de Referéncia e Informacdo — que € uma disciplina que lida com o

planejamento das atividades de formagdo de usuarios, assim como as agdes de
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mediacdo desenvolvidas pelos bibliotecarios e outros profissionais informacéo para

satisfazer as necessidades informacionais dos usuarios.

No caso das duas instituicdes em estudo, constatou-se que nem todas essas disciplinas

constam dos respetivos planos de curriculares. Essas disciplinas e as respectivas ementas

estdo contidas no Quadro 17.

Quadro 37 — Disciplinas com contetidos de competéncia informacional

Disciplinas Ementa InstituicOes
Fontes de | o Identificar e distinguir as fontes de informacdo gerais e ESJ
Informacao especializadas;
e Avaliar e selecionar as fontes de informacdo de acordo
com os diferentes publicos;
e Identificar as instituicbes nacionais e internacionais
provedoras de fontes de informacéo;
e Recuperar informagdes através de pesquisa em fontes
impressas e electronicas
Fontes de | @ Fontes de Informagédo Gerais ECA/UEM
Informacao e Fontes de Informagéo Especializadas
e Fontes de Informacdo no Contexto das Unidades de
Informacao
Estudos de usuario | @ Aspectos tedricos de estudo de usuarios e de comunidades ESJ
e comunidade e Metodologias de estudos de usuarios e de comunidades
e Métodos, técnicas e instrumentos aplicados aos estudos de
usuarios e de comunidades
e Elaboracdo de projeto de estudo de usuarios e de
comunidade
Etica e informacdo | e Etica, moral e deontologia; ECA/UEM
e Problema e crise da ética na sociedade contemporanea;
e Questbes éticas na producdo, gerenciamento e
transferéncia da informagcao;
e Normas e principios deontolégicos m Mogambique e em
outros paises.
Servico de | @ Processos de referéncia ESJ
Referéncia e | o Utilizacdo de fontes de informacao
Informacao e Técnicas de pesquisas, recuperacdo e disseminagdo da
informacéo
e Produtos informacionais de referéncia
e Perfil e fungdes do profissional de servico de referéncia
Servigos de | @ Processo de referéncia; ECA/
Referéncia em | @ Técnicas de pesquisa, recuperacdo e disseminacdo da | UEM
Unidades de informacéo;
Informacéo e Produtos informacionais de referéncia;
e Perfil e fungdes do profissional de referéncia.

Fonte: Dados da pesquisa

Em ambas as instituicBes, os planos curriculares ndo contemplam a disciplina de

“Educacdo de usuarios”, ¢ esse conteudo ndo consta, explicitamente, em nenhuma disciplina

do curso.
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Na ESJ, a expressao “educacdo de usuarios” aparece no Projeto Pedag0gico como uma
das competéncias e habilidades a serem promovidas no curso, com a finalidade de garantir a
conservagdo dos acervos das bibliotecas, conforme a seguinte transcri¢ao: “Promover
educacdo de usudrios da informacdo para garantir a integridade dos documentos,
implantando politicas de conservacdo preventiva para acervos histéricos, nos diversos
suportes, originados no decorrer da historia” (ESJ, 2016, p. 10).

Ou seja, a educacgdo de usuarios aqui referida ndo é aquela que objetiva capacitar as
pessoas a saberem usar 0s materiais existentes na biblioteca, muito menos aquela que fomenta
e potencializa a leitura critica e analitica da informagfo. E uma educacdo de usuérios no
sentido instruir 0s usuarios a saberem como preservar o acervo da biblioteca.

Além dessa disciplina, o plano curricular do curso de Biblioteconomia da ECA néo
contempla a disciplina de “Estudo de Usudrios”, que ¢ essencial para os estudos de
comunidades e para a compreensdo do comportamento informacional dos usuarios.

N&o obstante essas constatacfes, nesses planos curriculares existem disciplinas com
outra nomenclatura, cujos contetudos e tematicas estdo, implicitamente, relacionados as
habilidades informacionais, bem como ao uso ético da informacao.

Uma das constatacfes que se podem extrair dos dados contidos no Quadro 36 ¢é de que
0s conteudos tematicos lecionadas nessas disciplinas ndo traduzem a concretude de praticas
de competéncia informacional.

N&o obstante a existéncia de tais disciplinas, que potencialmente promovem praticas e
conhecimentos de competéncia e habilidades informacionais, os respetivos planos curriculares
sdo bastante lacdnicos quanto a tépicos que versam sobre esse contetdo. Da anélise feita, ndo
foi encontrada nenhuma evidéncia de contetdos especificos sobre competéncia informacional,
seja como processo de uso critico de informagdo, nem como programa de capacitagdo de
usuarios.

Apenas se pode fazer uma associacdo de varios topicos que, com ou Sem
intencionalidade, retratam aspectos relacionados a competéncia informacional. Por exemplo,
as disciplinas ligadas as fontes de informacéo sdo bastante lacOnicas quanto a esse aspecto,
com exce¢do da ideia de avaliacdo das fontes de informacdo e definicdo de estratégias de
busca de informacao.

As disciplinas ligadas ao Servico de Referéncia ndo apresentam aspectos inferenciais
relacionados a competéncia informacional, exceto a nogdo de fomentar “Técnicas de
pesquisa, recuperacio e dissemina¢io da informacio”. Ou seja, 0 foco prevalece no nivel

primario da competéncia informacional, relativo ao acesso a informagéo.
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A disciplina de “Etica e Informagdo” focaliza dos aspectos filosoficos da ética, bem
como as diretrizes normativas e deontoldgicas ligadas aos profissionais de informacdo como
um todo. Porém, sobressai em uma das unidades teméticas o conteddo relacionado a
“Questdes éticas na producdo, gerenciamento e disseminacdo da informacdo”. Esse
conteudo indicia aspectos ligados a ética de pesquisa, bem como a responsabilidade que se
exige no compartilhamento das informagoes.

Na generalidade, a estrutura curricular de ambos os cursos é constituida por dois
eixos: disciplinas nucleares e complementares. O quadro das nucleares é composto por
disciplinas especificas da Biblioteconomia e da Cl, com destaque para aquelas que habilitam
os alunos em fundamentos tedricos e praticos da area. As complementares sdo constituidas
por disciplinas das area da comunicacdo e outras da Filosofia, das Letras e das Ciéncias
Sociais, 0 que evidencia o carater interdisciplinar que envolve a formacédo de bibliotecarios
em Mocambique.

Considerando a competéncia informacional como um dos aprofundamentos da fungéo
educacional das bibliotecas, era fundamental que os planos curriculares incluissem disciplinas
ligadas ao campo educacional. Da andlise feita aos planos curriculares de ambas as
instituices, constatou-se a inexisténcia de disciplinas ligadas a Educacdo e Pedagogia, que
sdo as areas que tém o potencial de contribuir para o desenvolvimento psicopedagdgico dos
alunos enquanto futuros profissionais de informacéo.

Dai que corroboramos com Mata (2014), quando afirma que para que o bibliotecario
possa atuar na concepcdo e implementacdo de programas de competéncia informacional, é
fundamental que ele adquira habilidades didaticas e pedagdgicas, que, geralmente, devem ser
fomentadas nos cursos de Biblioteconomia, através de disciplinas ligadas a area da Pedagogia.

Devido as lacunas observadas nos planos curriculares desses cursos, a analise
documental foi complementada com os dados obtidos das entrevistas que foram aplicadas aos
alunos de BD das duas IES que constituem cendrio de estudo. Os dados dessa coleta indicam
que, para além das disciplinas acima mencionadas, a competéncia informacional € um topico
abordado de forma implicita em outras disciplinas dos cursos de BD no pais.

Aos participantes desta investigacdo foi-lhes questionado das circunstancias e/ou do
contexto em que aprenderam ou ouviram falar da competéncia informacional ou de outro
termo associado, cuja derivagéo seja information literacy.

As respostas fornecidas permitiram a constru¢cdo do Quadro abaixo, que identifica

outras disciplinas, o enfoque e as circunstancias em que o termo tenha sido mencionado.
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Quadro 38 — Disciplinas nas quais os alunos aprenderam sobre a competéncia informacional nas duas
IES em anélise
Disciplina Enfoque

Servico de referéncia | A disciplina foi mencionada por 15 participantes de ambas as instituicdes.
Nela tratou-se das competéncias informacionais que o profissional de
informacdo deve ter para garantir o acesso a informacdo aos Usuarios.
Métodos de Estudo Mencionado por 5 participantes. O enfoque da competéncia informacional
é na ética da pesquisa, focalizando a necessidade de atribuir créditos as
ideias reproduzidas de outros autores.

Bibliotecas Publicas e | Mencionado por 17 participantes da pesquisa de ambas as instituicdes. Nela
Escolares tratou-se das habilidades dos profissionais de informacgdo, assim como a
necessidade de as bibliotecas escolares criarem e promoverem programas
de competéncia informacdo para a formacdo de usuarios. Os entrevistados
mencionaram as diretrizes da IFLA/UNESCO para as bibliotecas escolares
como fundamento a necessidade programas instrucionais nessas unidades
de informacao.

Etica da informagao Mencionado por 7 participantes da ECA. Focada nos aspectos éticos
relacionados ao uso da informacdo. Nela competéncia informacional foi
tratada como uso ético e responsavel da informacdo. Foram mencionados
aspectos ligados ao plagio, direitos autorais e propriedade intelectual.

Metodologia de | Mencionado por 9 participantes de ambas as instituicbes. Nela a
pesquisa competéncia informacional foi mencionada como processo de pesquisa,
com destaque para a busca e uso ético da informacao.

Fonte: Elaborado pelo autor a partir das entrevistas com os alunos de BD de Mogambique.

Nao obstante a auséncia de disciplinas com designacdo “competéncia informacional”
ou com outro termo associado, 0 Quadro 37 demonstra que esse contetido é lecionado de
forma transversal em diversas disciplinas dos cursos de BD em Mogambique.

Conforme esses dados, a competéncia informacional tem sido abordada de trés
formas: i) como habilidades informacionais imprescindiveis para os bibliotecarios e outros
profissionais de informacéo; ii) como programas que potencializam o uso da informacdo em
bibliotecas (escolares) e iii) como processo de pesquisa e uso ético e responsavel da
informacao.

N&o obstante esses esforgos, considera-se que seja necessario um plano estruturado
que integre a competéncia informacional, ndo apenas como topico transversal e, por vezes,
esporadico. Mas como disciplina ou contetido especifico a ser lecionado no curso, porque s6
assim serd possivel a sua explicitagdo tedrica e pratica, bem como a compreensdo da sua
profundidade como habilidades e competéncias imprescindiveis para que os individuos
explorem de forma efetiva, ética e transparente 0 ambiente informacional digital.

Consideramos que seja necessario que haja explicitacdo dessa tematica, por forma a

contribuir para a conscientizacdo da sua relevancia nos processos de aprendizagem na
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sociedade contemporanea. A explicitacdo aqui referida diz respeito a proposicdo de que esta
temaética seja incorporada nos planos curriculares como disciplina especifica do curso.

Entende-se que isso pode contribuir para o aprofundamento das metodologias e teorias
que envolvem os discursos e praticas da competéncia informacional, bem como as
possibilidades de estimular os varios agentes e entidades que atuam em ambientes
informacionais a criarem grupos e/ou movimentos que visam a promover a competéncia
informacional.

A explicitacdo da competéncia informacional como disciplina com a indicacdo de
conteudos programaticos, pedagogias e didaticas permitem a avaliagcdo objetiva dos resultados
de aprendizagem dos alunos. Para além disso, pode estimular praticas colaborativas entre 0s
varios segmentos institucionais que lidam com o processo de ensino-aprendizagem, com
particular destaque para a articulacdo entre os professores e 0s bibliotecarios.

A acdo pedagogica para corrigir essas distorcbes demanda uma abordagem da
complexidade, que implica uma integragdo sistémica e multidimensional da competéncia
informacional no curriculo desses cursos. Por integracdo sistematica refere-se a utilizacdo dos
resultados desta pesquisa como parte de um diagnostico que criard as bases para que
elementos mais profundos de competéncia informacional sejam incorporados.

Desse modo, é fundamental trazer a ideia de inter-retroatividade (Morin, 2000), que
contempla uma acdo dialdgica e carater multidimensional que caracteriza a competéncia
informacional. Desse modo, é necessario pensar em um curriculo que observe essa variacao
de experiéncias, os niveis de compreensao do fendmeno informacional dos alunos em cada
nivel, a cultura informacional dos sujeitos em seus contextos e a influéncia dos curriculos
vigentes na forma como esses alunos pensam e praticam a competéncia informacional, 0s

recursos e tecnologias de informagéo que eles tém acesso.
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SECAO VI1II
CONSIDERACOES FINAIS

Os desafios relativos a aprendizagem no século XXI trazem novas configuragdes,
devido, em parte, as tecnologias de informagdo, que propiciaram o aumento explosivo da
informac&o. Nesse cenério, a Cl para além de garantir o acesso a informagao para 0s que dela
necessitam, € desafiada a ampliar o &mbito do seu objeto e da sua responsabilidade social, de
modo que promova acdes de aprendizagem que possibilitem o uso efetivo da informacéo
disponivel nos diversos ambientes informacionais.

Foi com base nessa ldgica, que a presente pesquisa Se preocupou em trazer as
discussbes em torno das funcdes educacionais da CI, sobretudo, através da promocdo da
competéncia informacional nos curriculos dos cursos de Biblioteconomia e Documentacéo de
Mogambique. A competéncia informacional foi abordada a partir das concepgdes dos alunos
desses cursos, utilizando o método fenomenogréfico, que , como abordagem de pesquisa,
favorece a intervencédo educacional.

A pesquisa teve como ponto de partida o seguinte questionamento: Quais sdo as
diferentes formas qualitativas na base das quais os alunos de BD de Mocambique concebem a
competéncia informacional em suas atividades académicas? Ou seja, a pesquisa visava
mapear e descrever as concepcdes de competéncia informacional dos alunos de BD em suas
atividades académicas.

No que aos resultados diz respeito, o estudo identificou cinco concepcdes que refletem
as diferentes formas qualitativas pelas quais esses individuos concebem e experienciam a
competéncia informacional.

A primeira concepc¢ao, a mais simples de todas, relaciona a competéncia informacional
ao uso dos sistemas e recursos de informacao tradicionais. Os participantes que expressaram
essa concepcao limitam o seu entendimento ao uso de fontes de informagéo impressas, e a
competéncia se confunde com a educacdo de usuarios, que € uma pratica educacional,
tradicionalmente, exercida pelas bibliotecas.

A segunda concepcdo relaciona a competéncia informacional como o uso das
tecnologias de informacéo, reduzindo essa pratica a uma categoria tecnoldgica neutra, na qual
0s aspectos semanticos relativos a informacao tém funcéo periférica.

A primeira e a segunda concepg¢do formam a primeira categoria de descrigéo, porque

apesar de se referirem a elementos distintos, ambas tém como foco as fontes de informagéo,



190

Ou seja, 0 acesso e recuperacdo da informacdo. Nesta categoria, 0s elementos significativos
relacionados a informacéo nédo s&o tidos em considerag&o.

A terceira concepcdo diz respeito a avaliagdo da informagdo, mecanismos de filtragem
e critérios de selecdo de informacdo para responder determinadas necessidades. Nessa
categoria, 0s alunos se preocupam com a fiabilidade, credibilidade e relevancia da informacao
nos processos de tomada de decisdo ou na resolugdo de problemas especificos.

As duas Ultimas concepgdes sdo relativas a associagdo entre a competéncia
informacional e a producdo do conhecimento. Isso significa que os alunos consideram alguém
competente em informacdo quando atribui valor a informacdo ou quando traduz a informacao
em conhecimento. O foco desloca-se das fontes para os significados da informagdo, em um
cenario em que sobressaem as subjetividades dos alunos.

A Ultima categoria diz respeito ao dominio ético e social de uso da Informacéo, que
serve de umbrella para todo o processo de construcdo de signos. Ou seja, significa que é
competente em informagdo todo o individuo que reconhece os direitos autorais e a
propriedade intelectual, usa a informagdo para promover o bem comum e tem nogdo das
implicacBes societarias que podem advir do bom ou mau uso da informacéo.

Estas concepc¢des indiciam a profundidade das concepcdes dos alunos, o que pode dar
a ideia de que a competéncia informacional estd devidamente integrada nos curriculos e nas
praticas educacionais desses cursos no pais. No entanto, é importante frisar que nem todos os
participantes expressaram todas essas concepcoes.

Se € verdade que existem alunos que expressaram concep¢des que denotam
conhecimentos profundos de uso da informacdo, também ndo deixa de ser verdade que ha
entre os participantes aqueles que ndo expandiram profundamente a sua consciéncia focal,
limitando a competéncia informacional a simples acfes performativas ligadas a dimensédo
tecnoldgica.

Por outro, uma das principais constatacdes da pesquisa evidenciou que as concepgdes
mais profundas foram, maioritariamente, externadas por alunos que estdo em estagios
adiantados de sua formacéo, particularmente, aqueles que se encontram no altimo ano do
curso e que estdo realizando seus trabalhos de culminacdo de estudos.

Aliado a isso, ap0s o pré-teste, foram excluidos todos os participantes dos primeiros
dois anos do curso, visto que suas concepcdes denotavam desconhecimento conceitual e
pratico do fenbmeno em estudo. Esses aspectos possibilitam a relativizacdo dessas
concepcOes e tracam caminhos para um processo de intervencdo educacional baseado em

evidéncias.



191

Acreditamos que isso se associa ao fato de que a grade curricular dos cursos
Biblioteconomia no pais ndo contempla disciplinas especificas de competéncia informacional.
Os termos competéncia informacional, literacia informacional, alfabetizag&o informacional ou
letramento informacional sdo mencionados de forma esporadica em diversas disciplinas,
focalizando o perfil e competéncias informacionais dos profissionais de informacional, sua
responsabilidade na concepcao desses programas em bibliotecas e os aspectos éticos relativos
a pesquisa cientifica.

Porém, esta implicitude ndo é suficiente para argumentar que os cursos de BD de
Mocambique integram a competéncia informacional como conteudo fundamental para o
curso. Os elementos implicitos referidos ndo demonstram a intencionalidade que se faz
necessaria quando se pretende fomentar determinadas praticas de aprendizagem.

Desse modo, argumenta-se que seja necessaria uma nova forma de inserir a
competéncia informacional nos curriculos de BD, que teriam como ponto de partida a
intencionalidade de incorporar o tdpico no curso. Tal intencionalidade seria agregadora, na
medida em que explicitaria varios aspectos (conceituais, tedricos e praticos) ligados a
competéncia informacional, podendo contribuir para gerar a consciéncia sobre a importancia
dessa préatica informacional no processo educacional do seculo XXI.

Partindo das constatacdes de estudo, pode se questionar, entdo, qual é a relevancia
dessas concepgdes? Qual é o funcdo desses concepgdes? Que contribuicdo para o ensino de
biblioteconomia no pais? De que forma podem ser utilizados para promover a aprendizagem
significativa dos alunos?

A fenomenografia é uma abordagem de pesquisa cujo foco ndo apenas identificar as
concepcOes dos participantes, mas acima de tudo, usar seus resultados para melhorar as
praticas. Essa €& wuma vertente fenomenografica, designada fenomenografia de
desenvolvimento, que se preocupa com as consequéncias praticas da pesquisa.

As concepgbes obtidas neste estudo, indicam a necessidade de uma abordagem
holistica que contemple a competéncia informacional que pratica informacional
imprescindivel na formagdo de bibliotecarios, na medida em que estes serdo futuros
profissionais de informacg&o responsaveis por desenhar programas de formacgdo de usuérios,
bem como para estimular o uso ético e efetivo da informacéo.

Do ponto de vista proposicional, essa abordagem pode assumir trés vertentes: i)
introducdo de disciplinas especificas com nomenclatura "competéncia informacional™
(explicitagdo); ou ii) introducdo de conteudos em varias disciplinas com eixo tematico

relacionado & competéncia informacional (abordagem transversal); iii) colaboracdo
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permanente entre professores e bibliotecarios em matérias condizentes a competéncia
informacional (este aspecto ndo foi objeto de andlise neste estudo, podendo ser explorado em
pesquisas futuras).

Em suma, os resultados obtidos na pesquisa mostram a integracdo ainda incipiente e
ndo institucionalizada da competéncia informacional nos cursos de BD. Sem pretensiosismo e
presuncdo, acreditamos que ha espaco para que estes resultados sejam utilizados para a
melhoria das praticas pedagogicas relativas a competéncia informacional, que podem incluir a
reformulacdo dos projetos politico-pedagdgicos, planos curriculares e/ou programas tematicos
desses cursos em Mogambique.

Considerando que o curso envolve varios segmentos e intervenientes, esta pesquisa é
apenas um marco inicial para estudos mais holisticos sobre a competéncia informacional.
Novos estudos envolvendo a experiéncia de competéncia informacional de professores,
bibliotecarios e de outros intervenientes na formacéo de bibliotecarios no pais sdo necessarios,
para que a integracdo desse tépico nos curriculos reflita a experiéncia coletiva de todos os

implicados na aprendizagem dos alunos.
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APENDICE
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O presente instrumento visa coletar dados para a pesquisa de Doutorado em
Ciéncia da Informacéo, de llidio Lobato Ernesto Manhique, orientado pela Profa.
Dra. Helen de Castro Silva Casarin, inserida no Programa de Pdés-graduacdo em
Ciéncia da Informagdo da Universidade Estadual Paulista (PPGCI -
UNESP/Marilia), cujo objetivo é o de identificar e descrever as concepc¢des de
competéncia informacional dos graduandos dos cursos de Biblioteconomia e
Documentacdo de Mocambique. A participacdo € voluntaria e consentida, sendo
gue os dados serdo apenas utilizados para fins de pesquisa. Conforme os
principios éticos voltados a pesquisa cientifica, asseguramos a omissao de todos
os dados que possam, implicita ou explicitamente, identificar os participantes desta

pesquisa.

Aceito ( ) N&o aceito ( )

ROTEIRO DE ENTREVISTA

Dados pessoais

Instituicao ( )

Idade ( )

Sexo ( )

Ano de ingresso ao curso ( )

Concepcdes de competéncia informacao

o Pode dizer em que circunstancias aprendeu sobre a competéncia
informacional?

o Com base na sua experiéncia, o que significa ser "competente em
informacéao"?

o Durante o processo de pesquisa académica, pode dizer-nos em que
circunstancias considera que usou a informacéo de forma efetiva?
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Poderia dar exemplos concretos de praticas de competéncia informacional
durante as suas pesquisas académicas?

Pode dar exemplos concretos do que vocé faz para usar a informacéao de
forma efetiva?

Consegue lembrar-se de episédios em que ndo tenhas usando a
informacgao de forma efetiva?

Como se manifesta a competéncia informacional nas suas atividades
académicas e quotidianas?

Como futuro profissional de informacdo, que acdes considera essenciais
para que se promova a competéncia informacional em ambientes

educacionais?




