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RESUMO

Considerando que a competéncia em informagdo visa o desenvolvimento de
habilidades e valores éticos para o uso da informacéo, os quais podem se dar por
meio da realizagdo de programas especificos de atividades, é sugerido que esse
desenvolvimento se inicie nas séries iniciais da escolarizacdo para que 0S
individuos se familiarizem com o universo informacional. Sinaliza-se que a grande
parte dos programas de atividades € fundamentada na teoria construtivista, no
entanto essa teoria é criticada por alguns autores por delimitar a aprendizagem em
estagios estabelecidos por fatores biologicos, restringindo, assim, as possibilidades
de avancos na aprendizagem. Por outro lado, a teoria histérico-cultural iniciada por
Lev Semienovitch Vigotski, considera a influéncia do contexto social do individuo na
sua aprendizagem. Desse modo, parte-se da lacuna de literatura a respeito da
aplicacao da teoria historico-cultural a competéncia em informacéo, para propor a
realizacdo desta. Objetivou-se, dessa maneira, fornecer subsidios tedricos acerca
da teoria histérico-cultural para a pratica do bibliotecario no ensino da competéncia
em informacdo. Para tanto, foi realizada uma pesquisa tedrica de cunho
exploratério, que levantou aspectos condizentes da competéncia em informacéo e
da teoria histérico-cultural de forma que construissemos a proposta de
fundamentacdo da teoria historico-cultural para a competéncia em informacéao.
Verificamos que por meio dessa abordagem é possivel compreender de maneira
global os fendmenos envolvidos no processo de desenvolvimento da competéncia
em informag&o. Assim, buscamos evidenciar a necessidade de construirmos
subsidios teodricos consistentes para fundamentar a pratica do bibliotecario no
desenvolvimento da competéncia em informagao.

Palavras-chave: Competéncia em informac&o. Teoria histérico-cultural. Teoria de
aprendizagem. Habilidades informacionais. Ensino fundamental.



ABSTRACT

Considering that information literacy aims the developing skills and ethical values for
the use of information, which can be due to specific activity programs, it is
suggested that this development initiates during the first school grades so that
individuals are familiar with the information context. It is indicated that great part of
activities programs is based on constructivist theory, although criticized by some
authors since it delimits learning in stages established by biological factors, thus
restricting the possibilities of learning improvements. On the other hand, the cultural-
historical theory started by Lev Semienovitch Vygotsky considers the influence of
the social context in the learning process. In this manner, starting from the literature
gap regarding the application of the cultural-historical theory to the information
literacy, the present work is proposed. It is aimed to provide theoretical subsidies on
the cultural-historical theory for the practice of the librarian in the teaching of literacy
information. To do so, it was carried an investigatory theoretical research to raise
aspects in line with the cultural-historical theory and the information literacy in order
to build a theoretical cultural-historical based-proposal for information literacy. By
means of such approach it is possible to broadly understand the phenomena
involved in the process of developing information literacy. Thus, we strive for making
evident the necessity to build consistent subsidies for a theory to base the librarian
practice when developing information literacy.

Keywords: Information literacy. Cultural-historical theory. Learning theory.
Information skills. Elementary school.
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1 INTRODUCAO

O grande e crescente numero de informacdes disponibilizadas, as rapidas
mudancas nos campos cientifico e tecnolégico, a necessidade de atualizacéo
constante séo alguns fatores que contextualizam o surgimento da competéncia em
informacdo. Esse movimento surgiu nos Estados Unidos na década de 1970 por
Paul Zurkowiski com a expressao Information Literacy que a definiu como a
qualidade com que as pessoas utilizam técnicas e habilidades no uso da
informacgao para a solugao de problemas (ZURKOWSKI, 1974). A partir de entdo, o
interesse pelo tema se espalhou gradualmente e em pouco tempo ganhou varios
adeptos, com pesquisas em varias partes do mundo.

Os estudos sobre essa tematica foram iniciados no Brasil cerca de trinta
anos depois do seu surgimento, por Caregnato (2000) que utilizou a expressao
alfabetizacdo informacional como traducdo para information literacy e relacionou o
desenvolvimento das habilidades informacionais relativas a referida tematica com a
educacao de usuarios em bibliotecas universitarias. Nos anos seguintes surgem 0s
trabalhos de Dudziak (2001), Belluzzo (2001), Hatschbach (2002) e Campello
(2003), os quais adotaram a expressdo competéncia em informacdo ou
informacional, que abordaram aspectos historicos, conceituais e algumas
possibilidades de aplicacdo da competéncia em informacdo em ambito educacional.
Entretanto esses trabalhos apresentam carater mais geral que serviram como
referencial a outros que foram desenvolvidos posteriormente. Por conseguinte, logo
comecaram a surgir abordagens mais especificas para a competéncia em
informacdo, como aquelas voltadas para o ensino superior, para atividades
profissionais e as relacionadas as tecnologias de informacéo, principalmente em
ambito internacional.

Importa ressaltar que ainda ha divergéncias na traducdo do termo
information literacy para o portugués, que € chamado por alguns autores de
competéncia em informacédo, expressdo mais utilizada e a que sera adotada neste
trabalho. Porém, ha também a denominacdo competéncia informacional,
alfabetizacdo informacional e letramento informacional. Embora existam essas
divergéncias, a pesquisa em competéncia em informacdo no Brasil encontra-se em

expansao, com varios trabalhos publicados em periédicos e em anais de eventos,
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assim como ha um numero consideravel de dissertacfes e teses, defendidas e em
andamento, sobre essa tematica.

Por meio do levantamento bibliografico realizado sobre a temética no Brasil*
e de sua analise geral, verificamos que o tema vem sendo discutido por instancias
académica e profissional, porém a proposta ainda nao foi incorporada plenamente
pelos profissionais, dado que s&o poucos os relatos sobre implementacdo de
programas de competéncia em informacdo em nosso pais. Outra caracteristica na
literatura sobre o tema no Brasil € que se trata na verdade de traducdes, que
apresentam o histérico de seu pais de origem, seus conceitos, padrbes,
concepgdes e posteriormente aplicacdes em diferentes ambitos. Nos dez anos de
histéria da competéncia em informacdo no Brasil houve poucas iniciativas de
reflexdes mais profundas acerca da aplicabilidade de determinadas teorias
educacionais ao nosso contexto, como se vera mais adiante. Sobre esse aspecto

Dudziak (2008) considera que

[...] ndo é possivel aplicar os marcos de referéncia conceitual, politico e
instrumental internacionais a realidades especificas, sem que tenha havido
antes um processo de reflexdo e apropriacdo por parte das comunidades
locais (p. 42).

Além disso, a maioria dos trabalhos sobre essa temética da enfoque ao
ensino superior e a ambitos profissionais, sendo poucos os trabalhos que abordam
0 ensino bésico, especialmente as séries iniciais, periodo em que se deve iniciar o
desenvolvimento de programas voltados a competéncia em informagcdo, como é
sugerido por autores como Kuhlthau (2004) e Marti Lahera (2007).

Destacamos também nesta analise que os artigos publicados no pais sobre o
tema revelou que a competéncia em informagdo ainda esta restrita a classe
bibliotecaria e a pesquisadores da area da Ciéncia da Informacdo, dado que
apenas um artigo conta com coautoria de um especialista da Educacdo (PINHEIRO
et al, 2009.). Ou seja, a tematica que tem relacdo direta com a educac¢éo, ainda nao
é trabalhada por pesquisadores dessa area, ou ainda nao € conhecida por estes no
pais.

Nos Estados Unidos chama-se information literacy education o movimento

! para esse levantamento foram consultadas as seguintes revistas da area: Informacéo e sociedade, Perspectivas
em Ciéncia da Informacdo, Encontros Bibli, Datagramazero, Ciéncia da Informagdo, Em Questdo, Revista
CRB-8 Digital, Revista Digital de Biblioteconomia e Ciéncia da Informagao nos Gltimos 11 anos.
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da competéncia em informacdo que afirma suas relacbes com a educacédo. O
estabelecimento da relacdo entre a competéncia em informacdo e a educagéo é
necessario e culmina na necessidade de conhecer os fundamentos tedricos uma da
outra.

Para a competéncia em informacéo é imprescindivel conhecer as teorias de
aprendizagem abordadas na educacdo, jA que se utiliza do ensino para a
realizacdo de suas atividades. Ou seja, 0 bibliotecario que é responsavel pela
implantacdo de programas de competéncia em informacdo deve saber como o
aluno aprende para que dirija estrategicamente os programas, preferencialmente
em parceria com os professores.

Para ilustrar esta dificuldade de utilizacdo de programas internacionais ao
contexto nacional, apresentaremos um exemplo de aplicagcdo de um programa de
competéncia em informagdo. No ano de 2010 foi realizado um projeto de extensao
com alunos da 32 série do ensino fundamental® junto a uma escola da rede publica
da cidade de Marilia — SP (SANTOS; SILVA, 2010). O projeto, em principio, era
baseado no programa de atividades de Kuhlthau (2004), que propde o
desenvolvimento de atividades sequenciais relacionadas ao uso da biblioteca e de
Seus recursos informacionais.

Entretanto, as atividades do referido programa n&o foram suficientes para o
desenvolvimento do projeto, jA que foi necessario recorrer a outras fontes de
informacédo, inclusive a outros programas, para a elaboracdo de atividades que
contemplassem a proposta do trabalho. Isso ocorreu devido ao fato de que a obra
gue fundamentava o projeto apenas fornece instrugcdes de quais habilidades devem
ser desenvolvidas em cada etapa, quais recursos informacionais devem ser
trabalhados e algumas sugestdes de atividades, que na maioria das vezes nao €
aplicavel ao contexto das escolas brasileiras, as quais, em geral, ndo possuem
biblioteca (INSTITUTO..., 2011).

Da mesma forma que algumas atividades de etapas mais avangadas foram
utilizadas com esses alunos que, de acordo com o0s estagios de desenvolvimento
cognitivo de Piaget (teoria que fundamenta o programa), estariam em um estagio
anterior, portanto ndo seria possivel serem desenvolvidas com estes, pois ainda

nao teriam alcancado o estagio necessario.

2 Atualmente, no ensino fundamental de nove anos corresponde ao 4° ano. Mantemos como 32 série, pois essa
era a denominacao utilizada naquela escola.
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Como o programa de Kuhlthau abrange todo o ensino fundamental, que
recentemente no Brasil foi ampliado de oito para nove anos, este deveria trazer
mais opc¢les de atividades assim como indicar formas de variacdo das mesmas, ao
contrario de repeti-las varias vezes ao ano como é sugerido pela autora. Essas
conclusdes podem ser aplicadas a outros programas que sao divididos em etapas
ou direcionados a determinadas faixas etérias.

Considerando que no momento da implantacdo de programas de
competéncia em informacdo muitos aspectos estdo envolvidos, entre eles a teoria
de aprendizagem na qual s&o baseados, os padroes de competéncia em
informacdo para o grupo que serd beneficiado e, principalmente, se o que é
proposto condiz com as necessidades dos individuos, entende-se que ha a
necessidade de buscar alternativas tedrico-metodolégicas que possam embasar a
proposicdo destes programas a realidade brasileira.

A teoria construtivista tem como uma de suas bases os estagios do
desenvolvimento cognitivo de Jean Piaget, que afirma que uma crianga “nao pode
progredir de uma etapa a outra se nao tiver alcancado certo critério, reconhece o
que as criangas podem fazer, em lugar do que ndo podem”. (LAU, p. 35). Segundo
a referida teoria, o individuo constréi seu conhecimento a partir do seu
conhecimento prévio, ou seja, o individuo somente aprendera se possuir algum tipo
de conhecimento ou experiéncia anterior sobre determinado assunto, considerando
também o seu estagio de desenvolvimento.

Esse processo de construcdo do conhecimento defendido pelo

construtivismo é criticado por alguns autores, pois,

Com sua énfase na compreenséo do processo de construcdo de estruturas
mentais, o construtivismo, de novo, ajuda a construir a nogdo do
conhecimento como um processo biolégico e natural. Isolado das fungfes
sociais e politicas da educacéo institucionalizada. (SILVA, 1993, p.5).

Essa condicdo determinada pelo construtivismo € a principal critica a teoria,
ja que esta enquadra o aprendizado a determinadas condi¢cdes biolégicas do
individuo, limitando possibilidades de avang¢os no ensino.

Uma teoria que se contrapde ao construtivismo é a teoria historico-cultural,

iniciada pelo pesquisador russo Lev Semenovitch Vigotski®, que viveu entre os anos

® Importa ressaltar que a grafia utilizada para Vigotski corresponde & traducéo correta do sobrenome do autor,
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de 1896 a 1934, que dedicou seus estudos ao desenvolvimento psicoldgico e a

aprendizagem. Essa contraposicdo se deve ao fato de que Vigotski,

rejeita os modelos baseados em pressupostos inatistas que determinam
caracteristicas comportamentais universais do ser humano, como, por
exemplo, expressar as definicbes de comportamento por faixa etaria, por
entender que o homem é um sujeito datado, atrelado as determinagdes de
sua estrutura bioldgica e de sua conjuntura histérica. (NEVES; DAMIANI,
2006, p. 7).

Isso significa que o ser humano depende tanto de sua estrutura bioldgica,
determinada pela evolugdo da espécie, quanto do contexto social no qual esta
inserido. Apesar de que “ndo nega que exista diferenca entre os individuos, [...] em
razdo do fator fisico ou genético. Contudo, ndo entende que essa diferenca seja
determinante para a aprendizagem”. (NEVES; DAMIANI, 2006, p. 7).

Essa diferenca € apenas o inicio de uma série de discussfes sobre como
ocorrem a aprendizagem e o desenvolvimento. Sobre esses aspectos a teoria de
Vigotski apresenta varios conceitos que orientam o trabalho dos educadores no
planejamento do ensino por meio da compreensao desses processos.

Apesar da relevancia dos estudos de Vigotski para a aprendizagem, ndo ha
na literatura nacional estudos que abordem a competéncia em informacéo
fundamentada pela teoria histérico-cultural, assim como os trabalhos publicados em
ambito internacional restringem-se apenas a conceitos isolados de Vigotski sobre
aprendizagem e desenvolvimento (NEUMAN, 1997; SIMONS et. al.,, 2000;
CHAIKLIN, 2003; PIERCE, 2005; CROW, 2007).

O nosso encontro com a teoria historico-cultural se deu como resultado de
nossas buscas a respostas da Educacdo sobre como abordar os conteludos
propostos para o desenvolvimento da competéncia em informacéao, especialmente
com criancas, ja que sentiamos dificuldades no decorrer de nossos trabalhos de
intervencdo no que se referia a elaboracdo de estratégias didaticas para a
apresentacao dos conteldos propostos.

A vista disso, considerando ainda que NOSSO COMPromisso Como
pesquisadores é buscar novas solu¢cdes para nossos problemas de pesquisa,

participamos de disciplinas académicas em outros cursos, durante a graduacéo no

de acordo com Prestes (2010), mas nas citagdes e nas referéncias serdo mantidas as grafias conforme o original
das obras citadas.
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curso de Pedagogia, na pés-graduacdo no Programa de PoOs-graduacdo em
Educacédo e também participamos das reunifes do grupo de pesquisa “Implicacfes
pedagogicas da teoria histérico-cultural”, composto por alunos e professores dos
referidos cursos, ambos da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita
Filho”. Isso tudo favoreceu nosso encontro com a teoria historico-cultural, nos
levando a reflexdes sobre nossos trabalhos e sobre a prépria tematica a que nos
dedicamos.

Tendo em vista que a competéncia em informacdo engloba uma ampla gama
de conceitos compreendidos por “[...] habilidades e valores ligados a informagéao e
ao aprendizado” (DUDZIAK, 2001, p. 07) o seu processo de desenvolvimento é
complexo. Sendo assim, presumimos que antes de buscar solu¢des praticas para
os trabalhos de intervencdo era necessario compreender a esséncia do que
estavamos propondo. Por isso propusemos a realizacdo desse trabalho de
dimenséo tedrica, cuja orientacdo foi a elaboracdo de subsidios teéricos para a
compreensao dos elementos envolvidos no processo de desenvolvimento da
competéncia em informacéo a partir dos pressupostos da teoria histérico-cultural.

A partir dessas consideracdes, apresentamos como problema dessa
pesquisa a necessidade de se estudar a viabilidade de uma proposta de
competéncia em informagdo embasada em uma teoria de aprendizagem que
considere todo o contexto envolvido na acdo, como os fatores sociais e emocionais,
as condi¢cbes materiais, de trabalho e os recursos humanos disponiveis. A teoria
histérico-cultural contempla esses elementos, o que sinaliza ser esta a teoria mais
viavel ao desenvolvimento da competéncia em informacdo na realidade brasileira
ou em paises semelhantes, nos quais a desigualdade social esta fortemente
presente e em alguns casos as grandes dimensdes territoriais sdo marcadas por
variedades geograficas, climaticas e de culturas populares que influenciam na
educacao.

Essa pesquisa tem como desafio contribuir para futuras aplicacdes de
programas de competéncia em informacao, pois se espera que a partir da utilizagédo
da fundamentacdo da teoria historico-cultural seja possivel orientar acdes voltadas
ao desenvolvimento da competéncia em informacédo adequadas ao contexto em
estudo.

Considerando os aspectos mencionados, temos como objetivo geral desta
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pesquisa:

- Discutir a aproximagdo da teoria historico-cultural na fundamentagdo de
programas de competéncia em informacao no contexto escolar.

E como objetivos especificos, temos:

- Analisar as diferentes correntes tedricas de fundamentacdo da competéncia
em informacao;

- Levantar os principais conceitos da teoria historico-cultural que podem
aplicar-se a competéncia em informacao; e

- Evidenciar os subsidios tedricos da teoria histérico-cultural para o trabalho
do bibliotecario no contexto escolar.
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2 FUNDAMENTACAO METODOLOGICA

Essa pesquisa se caracteriza como exploratoria, pois realiza descricdes
precisas da situacado visando descobrir as relacfes existentes entre os elementos
componentes das mesmas (CERVO; BERVIAN, 2002, p. 69), ou seja, a partir da
andlise de textos fundamentais da teoria histérico-cultural e da competéncia em
informacéo, realizamos uma aproximacao tedrica de seus conceitos.

Em um primeiro momento, foi realizado um levantamento bibliografico em
duas grandes bases de dados especializadas: Wilson Web e Scopus, com o0s
termos competéncia em informacado e teoria histérico-cultural em portugués e em
inglés, utilizando a opc¢ao de pesquisa avancada, em que delimitamos os termos de
busca por meio do uso de aspas e fazendo a combinacdo dos dois termos, que
resulta apenas documentos que tratem dos dois assuntos. N&o houve restricao
geografica e de tempo.

Foram identificados cinco documentos (CHAIKLIN, 2003; CROW, 2007;
NEUMAN, 1997; PIERCE, 2005; SIMONS et. al., 2000). A analise destes textos
demonstrou que trazem apenas conceitos superficiais da teoria histérico-cultural,
como o conceito de zona de desenvolvimento proximal, ou que fazem apenas a
apresentacdo da mesma, nao consistindo, portanto, em trabalhos que fornecam
uma aplicacdo da referida teoria a competéncia em informagdo, como ora
propomos nesta pesquisa.

Prosseguimos com nosso levantamento bibliografico no catalogo coletivo da
UNESP (Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”) o catélogo
Athena, que integra o acervo de todas as bibliotecas desta universidade em que
identificamos e localizamos as obras de Vigotski (VIGOTSKI, 2003; VYGOTSKI,
1995; VYGOTSKI, 1996) e dissertacGes e teses sobre a teoria historico-cultural,
cujas bibliografias nos guiaram a novas obras sobre a tematica. Ainda contamos
com indicacGes de obras durante a participacdo em disciplinas e no grupo de
pesquisa “Implicagcdes pedagogicas da Teoria Historico-Cultural”.

Para analise da literatura utilizamos a analise interpretativa, que € uma
“abordagem do texto com vistas a sua interpretacdo, mediante a situacdo das
ideias do autor”. (SEVERINO,1989, p. 130)
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J4 para a aplicagdo da teoria histérico-cultural para a competéncia em
informagdo empregamos o procedimento denominado “unidades de analise”
(VIGOTSKI, 2010), que € uma proposta de abordagem dialética para o estudo dos

fatos, fenbmenos e objetos analisados. O autor defende esse procedimento porque,

na ciéncia, a analise que se ocupa de elementos deve ser substituida pela
andlise que funde unidades num todo complexo. Além disso, dissemos que
as unidades representam, a diferenca dos elementos, aqueles produtos de
andlise que nao perdem as propriedades inerentes ao conjunto, mas que
preservam, de forma primaria, essas propriedades proprias do conjunto.
(VIGOTSKI, 2010, p. 686).

Sob essa perspectiva, 0os elementos analisados s&o considerados como
células, pois a unidade os engloba em conjunto de relacbes mutuas, ndo podendo
ser vistos de forma separada, ja que sdo dependentes e interligados no contexto ao
qual estédo inseridos.

Consideramos esse procedimento adequado a abordagem que realizamos,
pois estudamos os fendmenos envolvidos como um todo e n&o como elementos
isolados que se unem, mas como elementos que se integram na complexidade do
processo de desenvolvimento. O que significa considerar os elementos envolvidos
no processo desde os aspectos internos do individuo bem como os fatores externos
a ele, como 0 meio no qual esta inserido e as vivéncias que faz a partir dele.

Por essa razéo, as unidades de analise propostas neste trabalho subsidiam
a compreensao sobre os fenbmenos envolvidos na dinamica do desenvolvimento
da competéncia em informacdo a partir dos elementos conceituados pela teoria
historico-cultural.

Primeiramente elaboramos o referencial tedrico de acordo com a bibliografia
selecionada e também a partir da contribuicdo das reflexdes realizadas durante a
participacdo nas disciplinas cursadas, assim como na participacdo em grupos de
pesquisa “Implicagdes Pedagdgicas da Teoria Histérico-Cultural’”, que ja foi
mencionado, e “Comportamento e Competéncia informacionais”.

Em seguida, foi possivel identificar conceitos fundamentais da teoria
histérico-cultural que, de acordo com nossa interpretacdo, condizem com a
proposta da competéncia em informacdo, tais como funcdes psicoldgicas
superiores, periodizacdo, novas formacfes, situacdo social de desenvolvimento,

zona de desenvolvimento proximo, atividade, apropriagdo, meio e vivéncia. Para fim
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deste trabalho elegemos estes conceitos, que foram desenvolvidos de acordo com
a abordagem das unidades de analise, ou seja, ndo utilizamos os conceitos
separadamente, mas sim dentro do contexto do trabalho e ao longo da proposta de
fundamentacédo da teoria historico-cultural para a competéncia em informacéao.

A dissertacéo esta organizada da seguinte forma:

No capitulo 1, apresentamos a proposta do trabalho, as teméticas
envolvidas, os motivos que nos levaram a sua proposicdo e 0s objetivos gerais e
especificos que orientaram a pesquisa.

No capitulo 2, expomos a fundamentagdo metodoldgica utilizada para a
realizacdo deste trabalho.

No capitulo 3, apresentamos a revisdo de literatura sobre a competéncia em
informacédo, em que realizamos uma discussao sobre a terminologia utilizada na
area, os parametros que tém orientado as praticas voltadas a competéncia em
informacao, o papel do bibliotecario em relagdo a essas praticas e 0 pensamento
critico e questdes relacionadas a este no discurso da competéncia em informacéao.

No capitulo 4, buscamos levantar e discutir aspectos que suscitam criticas
na area da competéncia em informacéo e que sao aspectos pouco trabalhados na
literatura, mas necessarios serem debatidos para o crescimento e fortalecimento da
area.

No capitulo 5, apresentamos a teoria histérico-cultural, um breve historico
sobre sua chegada ao Brasil e alguns de seus conceitos fundamentais.

No capitulo 6, concretizamos da proposta de fundamentacdo da teoria
histérico-cultural para a competéncia em informacao.

E por fim, no capitulo 7 apresentaremos nossas consideracdes finais.
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3 COMPETENCIA EM INFORMACAO

Neste capitulo apresentamos uma explanacdo sobre a competéncia em

informacéo, com os aspectos que mais tém se destacado na atualidade.

3.1 Discussdes conceitual e terminoldgica

O conceito de competéncia em informacdo se modificou ao longo de sua
trajetoria histérica e, dependendo do ambito em que esta inserido, pode diferir- se
em alguns aspectos. De uma maneira geral, ou seja, independente do contexto em
gue € abordado, seja educacional, tecnoldgico ou organizacional, pode-se resumir

gue a competéncia em informacao &

[...] o processo continuo de internalizagdo de fundamentos conceituais,
atitudinais e de habilidades necessario a compreensdo e interacdo
permanente com o universo informacional e sua dindmica, de modo a
proporcionar um aprendizado ao longo da vida. (DUDZIAK, 2003, p. 28).

Essas qualidades sdo fundamentais para que o individuo interaja no
complexo universo informacional que se apresenta na atualidade de forma
independente e em situaces em que necessite de informacdo para tomada de
deciséo ou solucdo de problemas pessoais ou profissionais.

De acordo com dados de (SIQUEIRA; SIQUEIRA, 2012), sabemos que a
traducdo mais aceita para o portugués brasileiro de information literacy é a
expressao “competéncia em informacao”. Entretanto, assim como relatamos
anteriormente, ainda ha divergéncias nessa traducdo, 0 que ocasiona uma
inacabavel discusséo terminolégica entre os pesquisadores.

A falta de consenso sobre a traducao de information literacy vem ao encontro
de uma das barreiras elencadas por Dudziak (2008) que dificultam uma ampla
disseminacdo desta area, que no caso € a terminologia e abrangéncia nao
uniformes do conceito, a comecar pela traducdo mais adequada para literacy:
competéncia, alfabetizacdo ou letramento. Atualmente predominam paralelamente
0s termos competéncia e letramento.

O termo competéncia em informacao foi amplamente aceito, fundamentado e

disseminado. J& o termo letramento informacional comecou a ser utilizado
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recentemente por Bernadete Santos Campello (2009), em sua tese, que naquele
momento ndo justificou sua opcdo. Posteriormente, o ebook “Letramento
informacional: pesquisa, reflexdo e aprendizagem” de Kelley Cristine Gongalves
Dias Gasque (2012) fundamenta a utilizagdo da expressdo “letramento
informacional” pelo conceito de letramento, justificando que esta é a expressao
mais proxima de literacy, ja que na lingua portuguesa do Brasil ndo consta o termo
literacia, que é a traducao utilizada em Portugal.

Outro aspecto que a autora utilizou para fundamentar a opcao por letramento
informacional é a concepcdo de letramento proveniente da area de educacéo,

especialmente fundamentando-se em Magda Soares, afirmando que

O Letramento [...] envolve o conceito de alfabetizacdo, transcendendo a
decodificacdo para situagcdes em que ha o uso efetivo da lingua nas
praticas de interacéo, em um contexto especifico. (GASQUE, 2012, p. 31).

Ou seja, o sentido social da decodificacdo, que aplicado a problemética da
informacé&o, abarcaria a compreenséo real do uso da informacé&o na sociedade.

Até certo ponto poderiamos considerar adequada a utilizacdo de letramento
informacional para designar o processo de desenvolvimento de habilidades e
valores informacionais. I1sso se daria se relacionassemos a ideia de letramento
COmMO processo ou como um continuum. Mas ao analisarmos os componentes da
argumentacao da referida autora para a sua opcéo por letramento informacional,
verificamos algumas inconsisténcias que discutiremos a seguir.

A primeira delas é a expressao “letrados informacionalmente”, como propde
Kelley Gasque (2012), para referir-se aqueles que realizaram o processo de
letramento informacional. Seria essa uma expressdo adequada e cientificamente
vélida para designar individuos que passaram por um complexo processo de
aprendizado, seja formal ou informal (como os aprendizes independentes), que
podem reconhecer uma necessidade de informacé&o, buscar, selecionar, avaliar,
localizar e comunicar informagéo de maneira eficaz e mantendo uma postura ética
e critica perante o universo informacional? Voltando ao significado de letramento,
que remete a ideia do uso social da decodificacdo, seria o letramento informacional
a decodificagédo da informacao com sentido e significado social?

Mesmo nao justapondo os conceitos de letramento e de informacdo, como

adverte a autora, dado o conceito da expresséao original que é information literacy,
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esta ndo esclarece em sua definicdo como o conceito de letramento informacional
pode contemplar o que aquele propde.

Paralelamente, podemos considerar inadequada a afirmacédo da autora que
diz que “o letramento informacional tem como finalidade a adaptacdo e a
socializagdo dos individuos na sociedade da aprendizagem” (GASQUE, 2012, p.
32). A expressao “adaptacao” confere um carater impositivo e restritivo ao individuo,
atribuindo uma condicdo de passividade, de conformidade ao que estad posto
(DUARTE, 2008), excluindo a postura critica e grau de independéncia perante 0s
processos informacionais inerentes a proposta da competéncia em informacao.

Outra fragilidade da justificativa de Gasque (2012), em nosso ponto de vista,
€ quando a referida autora constroi sua argumentacdo sobre a inadequacdo do
termo competéncia para designar a information literacy. Um de seus argumentos €

que

O desenvolvimento de competéncias pode extrapolar o planejado
didaticamente e mobilizar competéncias, habilidades e atitudes que n&o
foram mapeadas anteriormente ao processo. Portanto, percebe-se a
impossibilidade de controlar todos os eventos, elementos e recursos
cognitivos presentes na aprendizagem. (GASQUE, 2012, p. 36).

Essa afirmacao também demonstra a limitacdo embutida na concepcéo de
letramento informacional. Sabemos que ao planejar um programa didatico devem-
se tracar objetivos a serem alcancados ao longo do desenvolvimento da proposta
de ensino. Entretanto se ao longo do processo for possivel atingir e extrapolar as
competéncias propostas, minimamente pode-se considerar que os objetivos foram
alcancados satisfatoriamente, isto € um fator positivo e ndo negativo, como sugere
a autora.

Outro ponto a ser ponderado/discutido € sobre o papel do mediador no
processo de ensino no desenvolvimento da competéncia em informagéo.

Ao mediador, cabe propor atividades que mobilizem estruturas cognitivas
gue contemplem os objetivos estabelecidos. Ja o controle sobre esses e da propria
aprendizagem é do préprio aprendiz, sendo o mediador responsavel por orienta-los
e conduzir 0s processos, mas jamais restringir suas possibilidades de aprendizado.

Na lingua portuguesa, especialmente no Brasil, em que temos utilizado o
termo “competéncia”, surge também a necessidade de rever a fundamentagao

desse conceito, ja que ele carrega uma conotacdo oriunda de areas diferentes da
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preconizada pela competéncia em informagao.

Verificamos que o conceito de “competéncia” é abordado de forma diferente
por diferentes autores ou escolas de pensamento. Newton Duarte (2008), por
exemplo, ao fazer uma critica a questao do “aprender a aprender” relacionando-a a
‘pedagogia das competéncias” cita uma passagem de uma fala de Philippe
Perrenoud que evidencia o que Duarte chama de carater adaptativo da referida

pedagogia:

A descricao de competéncias deve partir da andlise de situacgées, da acao,
e disso derivar conhecimentos. Ha uma tendéncia em ir rapido demais em
todos os paises que se lancam na elaboracao de programas sem dedicar
tempo em observar as préticas sociais, identificando situagbes nas quais
as pessoas sao e serdo verdadeiramente confrontadas. O que sabemos
verdadeiramente das competéncias que tém necessidade, no dia-a-dia, um
desempregado, um imigrante, um portador de deficiéncia, uma mae
solteira, um dissidente, um jovem da periferia? (PERRENOUD, 2000 apud
DUARTE, 2008, p. 12).

O que significa que esse tipo de abordagem ndo tem como objetivo alguma
forma de transformacdo social ou a busca pela mudanca, mas sim preparar 0s
individuos especialmente para sua condicdo tal como estd posta, ou seja, sua
adaptacdo ao contexto que esta sujeito. Nessa concepc¢do, as competéncias sao
entendidas como elementos isolados, especificas para a atuacao do individuo em
determinado contexto, sendo que, para isso, este deve ter uma formacao
(treinamento) especifica.

Marise Nogueira Ramos (2002), ao investigar as incoeréncias do curriculo
por competéncias embutida nos documentos oficiais brasileiros orientadores do
ensino técnico no pais, questiona o conceito de competéncia neles apresentado e
sua perspectiva funcionalista. O conceito de competéncia apresentado nesses

documentos, de acordo com a referida autora,

[...] ndo considera as determinacdes histdricas e contraditérias do objeto
de conhecimento que se propde a explicar. A analise funcional aplica-se ao
objeto como realidade dada; seus pressupostos ndo sdo questionados,
mas somente o seu funcionamento, que deve ser mantido em perfeito
equilibrio. (RAMOS, 2002, p. 409).

Esse argumento condiz com a critica de Newton Duarte sobre a manutencao
da neutralidade dos individuos nos discursos oficiais e aponta a questdo do “saber

fazer” que é posta ao individuo como condigéo absoluta para ser classificado como
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‘competente”, em detrimento da compreensao dos processos como um todo. Do

mesmo modo,

[..] poderiamos dizer que ser capaz de realizar exclusivamente
determinado numero de atividades prescritas poderia até mesmo
dispensar a apreensao de seus fundamentos cientificos e tecnoldgicos.
Poderiamos consegui-lo mediante um contingente de esforcos
direcionados para a observacao e a repeticdo precisa dos procedimentos.
Contingente de esforcos esses plenamente monitoraveis com foco nas
habilidades. (RAMOS, 2002, p. 409, grifo da autora).

Nessa concepcao fica evidente o carater superficial do tipo de aprendizagem
atribuido a essa modalidade de ensino, que direciona 0 conhecimento para a
pratica, para a execucdo de atividades de carater mensuravel. Isso significa que o
conhecimento em si se reduz a aquisicdo de aptidoes para determinada funcao. De
acordo com Ramos (2002), essa abordagem é insuficiente, pois

Se os processos de trabalho que os estudantes da educacéo profissional
poderao vir a enfrentar compdem uma totalidade histérica e mais complexa
do que a soma das atividades que a constituem, a possibilidade de esses
estudantes compreendé-los ao ponto de domina-los e transforma-los exige
gue se apropriem dos conceitos cientificos que os estruturam. Entendemos
gue essa é a competéncia fundamental a se perseguir. Sendo os conceitos
cientificos e tecnoldgicos mediacdes que conformam a totalidade do
processo de trabalho, a apreensédo dos primeiros possibilita apreender-se
a concreticidade do segundo. (RAMOS, 2002, p. 415).

Equivale dizer que para a educacao ter efetivamente éxito e fazer sentido
para os individuos € necessario que proporcionar o entendimento da totalidade dos
fenbmenos por meio do aprofundamento dos mesmos, proporcionados pela
compreensao dos conceitos cientificos, ndo somente para sua atuacao profissional,
mas para sua vida como um todo. Essa visdo de educacdo pode ser aplicada a
qualquer modalidade de ensino e ndo apenas para 0 ensino técnico, em que a
formacdo de competéncias tem maior énfase, entretanto esta permeia a educacéao
em todos seus niveis por meio dos discursos oficiais e da maneira desarticulada em
gue sao organizadas as disciplinas, tanto nas escolas como nas universidades.

Visto isso, podemos sintetizar que as abordagens voltadas para a formacéo
de competéncias seguem uma linha de pensamento que reduz a concepcao de ser

humano a individuos aptos para exercer seu papel na sociedade, entretanto

[...] & pertinente observar que a nogao de competéncia que emerge como
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um conceito novo e atual, constitui, na verdade, expressdo reatualizada,
ressignificada e oriunda de outros momentos historicos, de visdes teoricas
com matrizes epistemoldgicas diferenciadas. (VELOSO, 2010 p. 24).

O conceito de competéncia em si, ndo deve ser vinculado a concepg¢des
reducionistas de ser humano, pois se analisarmos a fundo o que ele pode significar
veremos que é mais uma forma de possibilitar a atuacéo, a expressao do individuo
enguanto ser social consciente de suas possibilidades.

Isso significa que, mesmo existindo abordagens sobre competéncia com
base em orientacdes ideoldgicas, ndo devemos atrelar o conceito de competéncia a
elas, do mesmo modo com que Libaneo justifica a adocdo do “aprender a
aprender”, criticado por estar vinculado a um discurso ideolégico amplamente
difundido, se abstém dessa critica seguindo o0 mesmo argumento de Mario
Manacorda, que afirma que

[...] nem sempre a concepcdo de mundo e a competéncia cientifica
nascem sempre e necessariamente na mesma mente, de modo que um
grupo social pode apropriar-se da ciéncia de outro grupo sem aceitar sua
ideologia. (MANACORDA, 1978 apud LIBANEO, 2004, p. 10).

Trata-se entdo de desvincular o conceito de competéncia das concepc¢des
gue ndo condizem com o0s propésitos que defendemos. Portanto importa ressaltar
que o conceito de competéncia que sustentamos nesse trabalho ndo esta vinculado

a concepcdes adaptativas, funcionalistas, praticas e superficiais, pois

[...] capturar os significados dos discursos sobre as competéncias
pressupfe descrevé-los em suas particularidades, a partir do que eles
buscam anunciar e do contexto a que se referem. (VELOSO, 2010 p. 53).

Nesse sentido, ndo se trata somente de buscar um conceito de competéncia,
mas de verificar seu contexto de abordagem e propor uma compreensao
correspondente. Por conseguinte, ao entendermos a competéncia como uma
capacidade humana, discutiremos um conceito concernente aos propdsitos que
acreditamos ser relevantes para a formacédo humanizadora dos individuos no item
“6.1 Fungdes Psicoldgicas Superiores e a Competéncia em Informagao”.

Em seguida, ainda sobre a questdo terminolOgica, existe também a
divergéncia a adjetivagdo “informacional” e a derivagao de “em informagao”, que

também é utilizada de maneira ndo uniforme e que somente um estudo etimolégico
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poderé resolver esse impasse.

Apesar das divergéncias terminolégicas que ndo tém gerado maiores
discussbes, observamos que 0 que denigre e que até mesmo diminui a viabilidade
de aplicacdo da competéncia em informacao € a forma como tem sido construido
seu discurso. A auséncia de uma fundamentacao critica e reflexiva sobre as reais
necessidades de seu desenvolvimento e as consequéncias sobre o mesmo, ja que
nao se trata somente de formar pessoas habilitadas para lidar com informacéo, pois
essa nado € a unica possibilidade.

O diferencial da competéncia em informacdo em relacdo as abordagens
tradicionais da biblioteconomia, como treinamento e capacitacdo de usuarios é a
possibilidade do desenvolvimento de atitudes e valores perante 0 universo
informacional.

Com base em tais aspectos, constatamos a necessidade de buscar um
aprofundamento das discussdes sobre a construcdo conceitual para “competéncia”
gue envolva tanto o real sentido concernente a mobilizacdo de estruturas cognitivas

quanto & compreenséo da filosofia implicita no contexto da qual esta inserida®.

3.2 Parametros para a préatica da competéncia em informacéao

A competéncia em informacéo voltada a educacdo se apoia no processo de
ensino para sua aplicacdo. Como foi dito anteriormente, é desejavel que o
desenvolvimento da competéncia em informacdo se inicie nas séries iniciais da
escolarizacdo. A biblioteca escolar deve ser apresentada como espaco adequado a
esse desenvolvimento, sendo que nela também se configura a atuacdo do
bibliotecario como participante desse processo, extrapolando suas fungdes técnicas
e assumindo seu papel de educador. Nesse sentido, presume-se que

[...] o bibliotecario escolar preocupa-se com algo que vai além do acesso
da informagdo. E um educador e como tal deve contribuir com o
desenvolvimento da capacidade investigativa dos educandos para que
estes, como alunos/pesquisadores, possam ampliar seus saberes e se
tornarem produtores de novas informagfes. Para isso esse profissional
precisa também conhecer o processo educacional. (BICHERI, 2008, p.
100).

*Ver Capitulo 6.1 Fungdes Psiquicas Superiores e a Competéncia em Informagéo
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O processo educacional a que a autora se refere, processo de ensino-
aprendizagem, representa a relacdo entre educador e educando. Essa relacéo, ou
esse processo € evidentemente complexo, pois € influenciado por diversos fatores,
tanto psicoloégicos como materiais. Portanto, “conhecer basicamente conceitos,
teorias e métodos educativos € imprescindivel ao bibliotecario para desempenhar
melhor suas atividades” (BICHERI, 2008, p. 100), principalmente visando ao
desenvolvimento de algo subjetivo como a competéncia em informacdo. Esse
conhecimento é importante também para colaborar no planejamento pedagogico
junto a equipe escolar, composta por professores, coordenadores e direcdo. Assim,

o bibliotecério escolar deve ser parte integrante dessa equipe pedagdgica;
profissionais da educacdo e da informacdo desenvolvendo projetos em
conjunto nas atividades curriculares de todas as areas do conhecimento,
bem como em atividades extracurriculares. (CONEGLIAN, 2012, p. 149).

Vimos que a competéncia em informacéo pode ser desenvolvida por meio da
realizacdo de programas de atividades ou outras formas de intervencdo como
workshops, cursos e palestras. No contexto escolar, a proposta do desenvolvimento
da competéncia em informacéo deve estar inserida tanto no curriculo escolar como

no projeto politico pedagogico, que é um documento que define elementos que

orientardo as acdes da escola. Pode ser definido como:

[..] o plano global da instituicdo. Pode ser entendido como a
sistematizacdo, nunca definitiva, de um processo de Planejamento
Participativo, que se aperfeicoa e se concretiza na caminhada, que define
claramente o tipo de acdo educativa que se quer realizar. E um
instrumento teérico-metodolégico para a intervencdo e mudanca da
realidade. E um elemento de organizacéo e integracdo da atividade préatica
da instituicdo neste processo de transformacéo. (VASCONCELOS, 2004,
145).

As diferentes propostas de intervencdo para o ensino da competéncia em
informacéo séo orientadas por padrdes ou normas internacionais, que sao diretrizes
elaboradas por instituicdes internacionais da area para indicar as habilidades que
0os individuos devem possuir para serem considerados competentes em
informac&o.

Os padrbes e normas de competéncia em informagcao determinam essas

caracteristicas como habilidades a serem alcancadas e o fazem de forma
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detalhada, elencando-as em um conjunto de especificidades.

Importa salientar, nesse momento, que a utilizacao de padrdes e normas néo
condiz com os fundamentos tedricos propostos da teoria historico-cultural, ou seja,
adverte que premissas estabelecidas convencionalmente por grupos elitizados
sejam questionadas e utilizadas com cautela. Portanto, mesmo n&o sendo
aconselhavel nos orientarmos exclusivamente por esses elementos, acreditamos
ser conveniente apresenta-los, devido a sua grande repercussao na area e também
pelo fato de que existem varios trabalhos que se pautam nesses elementos
alcancando resultados consideraveis.

Calderén Rehecho (2010), no Informe da APEI (Asociacion Profesional de
Especialistas en Informacién - Espanha) elenca os padrées e normas de
competéncia em informacdo mais utilizados por pesquisadores e profissionais e
divide-os em “escolares” e “universitarios”. Apresentaremos os padrdes escolares.

Os padrdes escolares sao o “Information Literacy Standards for Student
Learning” (AMERICAN ASSOCIATION OF SCHOOL LIBRARIANS, 1998) e
“‘Standards for the 21st — century learner’, (AMERICAN ASSOCIATION OF
SCHOOL LIBRARIANS, 2007), ambos sob responsabilidade da mesma instituicao,
a American Association of School Librarians/Association for Educational
Communications and Tecnology (AASL).

O primeiro documento “Information Literacy Standards for Student Learning”
€ apresentado na obra “Information power: building partnerships for learning”
(AMERICAN ASSOCIATION OF SCHOOL LIBRARIANS, 1998). Sao nove padrdes,
divididos em trés categorias (competéncia em informagdo, aprendizagem
independente e responsabilidade social), e cada padrdo contém seus indicadores,
como podemos observar no Anexo 1.

O segundo documento: “Standards for the 21st — century learner’
(Parametros para o aprendiz do século 21), de 2007, foi traduzido pelo Conselho
Regional de Biblioteconomia (CRB-8) no ano de 2010 por Rosana F. Telles e esta
disponivel na integra na rede, tanto em portugués como em inglés. Sao quatro
categorias sobre como o0s aprendizes utilizam competéncias, recursos e

ferramentas para:

1- Investigar, pensar criticamente e adquirir conhecimento.
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Tirar conclusfes, tomar decisbes embasadas, aplicar o conhecimento
adquirido a novas situagcdes e gerar novos conhecimentos.

Compatrtilhar conhecimento e atuar de modo ético e produtivo como
membros de uma sociedade democratica.

Buscar aprimoramento pessoal e estético.

Essas categorias séo divididas em quatro itens: Competéncias; Disposicéo

para agir; Responsabilidades e Estratégias para autoavaliacdo. Cada item também

é dividido em subitens, que especificam o propdsito de cada um.

J& os padrdes e normas universitarios sao:

Information Literacy Competency Standards for Higher Education
(Padroes de Competéncia em Informacdo para o Ensino Superior),
publicada no ano de 2000 pela Association of College and Research
Libraries/American Library Association (ACRL/ALA) instituicdo localizada
nos Estados Unidos;

Information Literacy Standards (Padrées de Competéncia em
Informacéo), publicada no ano de 2001 pela da Council of Australian
University Librarians (CAUL), na Austrdlia e posteriormente a segunda
edicao foi publicada em colaboracdo com a Nova Zelandia;

Australian and New Zealand Information Literacy Framework, publicado
em 2004 pela Australian and New Zealand Institute for Information
Literacy (ANZIIL).

Como apontamos, a principal finalidade dos padrées e normas tem sido

orientar o planejamento de programas de competéncia em informacdo, no entanto

eles ndo especificam os conteudos que devem ser trabalhados para alcancar os

propésitos almejados.

Os padrbes e normas sdo comumente utilizados em programas de

competéncia em informacao e apesar de sua ampla aceitacédo na area, a utilizacao

desses itens tem gerado equivocos na interpretacdo da proposta da competéncia

em informacdao, ja que é considerada por alguns como um fator negativo, justificado

por pré-determinar habilidades e atitudes dos individuos. Contudo, podemos



30

interpretar a existéncia de padrdes, normas e indicadores como parametros
norteadores para uma pratica que sustente um objetivo concreto.

Almeida Junior (2010) indica uma possivel explicagdo para o
estabelecimento de padrées e normas para a competéncia em informacao, ao tecer
uma critica sobre a busca incessante dos profissionais da area de biblioteconomia
por padrdes e normas, ja que estas juntamente com 0s guias e 0s regulamentos
sao tipicos da area e fundamentais para orientar e padronizar o trabalho dos
profissionais. Nesse sentido, a adocdo de normas e padrbes para a competéncia
em informagao nao causou estranhamento para a classe.

Entretanto, segundo Almeida Junior (2010), por se tratar de um trabalho que
intervém diretamente com seres humanos, essa abordagem deve ser cautelosa,
pois pode acarretar problemas éticos, como a classificacdo de pessoas
competentes e incompetentes.

Assim, defendemos os padrdes e normas exclusivamente como diretrizes ou
parametros para o planejamento de programas de competéncia em informacéo,
pois “a competéncia em informagdo € mais que um conjunto discreto de
habilidades: € um modo de aprendizagem”. (MARTI LAHERA, 2007, p. 28).

Do mesmo modo, Pawley aponta que

[...] podemos ver a competéncia em informacdo tanto como uma forma
dindmica de ensino com a finalidade de transformar vidas, ou como uma
“‘camisa de for¢ca” construida & base de competéncias e normas geradas
pela necessidade da biblioteca manter sua posicdo. (PAWLEY apud
ELBORG, 2008, p. 99, tradu¢do nossa).

James Elborg (2008) ainda acrescenta que ha uma grande preocupacéo por
parte das bibliotecas universitarias em comprovar na pratica as normas e padrées
de competéncia em informacdo, mas os pesquisadores da area se mostram cada
vez mais criticos perante essa abordagem, justamente por restringi-la.

O referido autor ainda ressalta que as normas e modelos tém sido de grande
importancia para orientar as praticas educativas na biblioteconomia. Entretanto ele
acredita que devem existir perspectivas teéricas que possam complementar tanto
as conclusdes dessas praticas, como suas premissas e metodos, que abordaremos
no proximo subtopico.

Seguindo a mesma linha de pensamento de Elborg, e como afirmamos

anteriormente, ressaltamos a possibilidade de utilizagédo dos padrdes e das normas
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de competéncia em informacdo como “diretrizes” ou “parametros” que possam
orientar as propostas do desenvolvimento de programas e projetos de competéncia
em informacdo e suas respectivas avaliacbes e ndo como um rotulo para
discriminar pessoas competentes e incompetentes.

A estruturagcao das atividades componentes dos programas de competéncia
em informacgdo € uma tarefa desafiadora para os bibliotecarios em dois sentidos. O
primeiro é que muitos destes profissionais ndo possuem em sua formacdo bases
didaticas que o auxiliem na execucao desse tipo de trabalho, ou seja, estruturar
didaticamente programas de competéncia em informacao para diferentes publicos,
em diferentes contextos. O segundo é devido a caréncia de materiais sobre criagao
de conteudos praticos para o desenvolvimento da proposta da competéncia em
informac&o.

Como ja& haviamos apontado, existem programas de atividades de
competéncia em informagdo prontos, como a obra de Kuhlthau (2004), por
exemplo. Entretanto o contetdo desses programas exprime uma concepc¢ao tedrica
e metodoldgica dos criadores da obra, assim como € restrito ao contexto para o
qual foi criado, minimizando as possibilidades de aplicacdo ou adaptacdo a outros
contextos. Ainda assim, ha caréncia de materiais que apontem conteudos e
recursos que possam ser trabalhados para o desenvolvimento da competéncia em
informacao”.

Nesse sentido, entendemos que diante da diversidade de ambitos de
aplicacdo dos propositos da competéncia em informagédo e das possibilidades de
abordagens didaticas, a viabilidade da disseminacéo e aceitagcdo pelos profissionais
da proposta de fundamentacdo da teoria historico-cultural para a competéncia em
informacdo seria a proposicdo de parametros para orientar o planejamento e a
construcdo de atividades para os programas. Ou seja, parametros e normas podem
ser um ponto de partida para os profissionais que se propdem a incorporar essa
temética as suas praticas.

Importa salientar que tais parametros apenas orientariam quanto as
possibilidades de atuacéo, incluindo a apresentacéo de recursos que poderiam ser
utilizados para o desenvolvimento de determinadas habilidades e de que forma

articula-las para o desenvolvimento da competéncia em informacéo, evidenciando a

® No Brasil, podemos apontar iniciativas como de Kelley Gasque, e que mantém um grupo de pesquisa sobre
Letramento Informacional, o qual constroi recursos didaticos para o ensino do referido tema.
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complexidade do universo informacional e da formagéo de individuos atuantes na

mesma.

3.3 O bibliotecario e a competéncia em informacéao

A competéncia em informacdo é abordada essencialmente pela classe
bibliotecaria e apesar de ter surgido fora do ambito das bibliotecas, foi incorporada
por estas, que atualmente sdo as responsaveis, em maior parte, por sua
disseminagéo.

Os bibliotecarios se tornaram entdo promotores da competéncia em
informacédo ao longo do tempo. Mesmo assim, ainda grande parte da classe a
desconhece ou a relaciona a atividade de capacitagdo de usudrios, 0 que nos
remete a problematica da falta de clareza deste conceito.

Essa problematica deve ser solucionada por meio de espagos que
promovam a discussao e o aprofundamento dos fundamentos da competéncia em
informacdo que vem ao encontro da mudanca de paradigma da pratica desse
profissional. Como aponta James Elborg:

[...] passar de provedor de servicos a educador ativo representa para 0s
bibliotecarios e educadores de bibliotecas o direito de desenvolver novas
filosofias orientativas. (ELBORG, 2008, p. 98, traducdo nossa).

Uma vez que essa filosofia deve ser incorporada antes mesmo pelos
préprios profissionais, de forma que essa seja orientadora principalmente de suas

acOes. Diante disso, Gloria Ponjuan Dante nos adverte que

A maior ameaca que enfrentam os profissionais da informagéo € a nao
participacao nessas acdes e nestes enfoques. Também a nés mesmos nos
cabe tornar-nos competentes, nos cabe dominar a fundo nosso trabalho,
estudando e acessando a literatura especializada de forma permanente e
assumindo posi¢cfes ativas nos processos e na geracdo de produtos que
possam servir a sociedade. (PONJUAN DANTE, 2009, p. 30, traducdo
nossa).

Nesse sentido, Christine Pawley ressalta que a comunidade envolvida com a
tematica deve oferecer uma atencdo mais critica para a linguagem utilizada em seu

discurso (2003, p. 425), ja que essa tem se expressado por meio de termos técnico-
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administrativos proprios da area, sem a preocupacgdo com 0 publico a que se
destina, como professores e administradores educativos, o que pode gerar

dificuldades em sua interpretacao.

3.4 Pensamento critico como componente da competéncia em informacéao

Neste topico, analisaremos questbes referentes ao pensamento critico como
elemento pertencente & competéncia em informacado, que por sua vez se relaciona
diretamente com a educacao, area que fornece subsidios para sua aplicacao.

A competéncia em informacdo entendida como “o processo continuo de
internalizacdo de fundamentos conceituais e atitudinais e de habilidades
necessarias a compreensao e interacao permanente com o universo informacional
e sua dindmica” (DUDZIAK, 2003, p. 28) engloba uma série de elementos
subjetivos que sustentam o carater ininterrupto e transdisciplinar dessa propriedade
na vida dos individuos perante o contexto que envolve informacéo.

Dentre esses elementos, a rubrica pensamento critico ou pensamento
reflexivo estad presente constantemente no discurso da competéncia em
informacao, entretanto esse elemento, que é utilizado de maneira consensual na
literatura como uma valoracdo positiva, € pouco explorado conceitualmente e
consequentemente assume-se como uma tendéncia, contraditoriamente nao
refletida, ja que o discurso que promulga essa acdo nao assume tal postura.

A existéncia do elemento pensamento critico na literatura da area da
competéncia em informacdo, ocorre em momentos distintos no processo que a
caracteriza. Primeiramente € abordado como elemento integrante desse processo,
devido a postura critica assumida pelo individuo durante o desenvolvimento de uma
atividade de interacdo com informacao, posteriormente € apresentado como
finalidade do desenvolvimento da competéncia em informacao em si. Ou seja, 0 ato
critico esta presente como meio e como finalidade da mesma causa.

Esse elemento também pode ser considerado como um dos diferenciais do
desenvolvimento da competéncia em informacdo em relagdo a abordagens
tradicionais de educacdo de usuérios em bibliotecas e outros centros de

informacgao, qualificados como “capacitagdo” ou “treinamento” de usuarios. Esse



34

tipo de atividade tem como finalidade a orientacdo de usuérios para a utilizacédo de
determinados servicos ou produtos de determinada instituicdo, com o objetivo de

promover:

o reconhecimento de suas préprias necessidades de informacao;

a formulacdo dessas necessidades;

a utilizacao efetiva e eficaz dos servicos de informacao;

a avaliagdo desses servigos. (MARTI LAHERA, 2007, p. 37, tradugéo
nossa).

Com caréter estritamente técnico, o intuito dessas atividades é preparar 0s
usuarios para atuar em determinado contexto, em que relagbes intrinsecas e
posteriores a esse processo ndo eram contempladas. Nesse sentido, Marti Lahera
(2007, p. 38, traducdo nossa) ressalta que € necessario “superar a barreira que
implica a educagédo de usuérios ao entender de forma unilateral o lugar do individuo
no processo de informacéo”.

E nesse ambito que transcorre a competéncia em informacéo, que surge em
contrapartida a esse cenario, com o designio de propiciar aos individuos autonomia
diante do cadtico universo informacional no qual estamos imersos, tendo em vista
que as bibliotecas sdo apenas uma das possibilidades em que o individuo recorrera
para ter acesso a informacao.

Outro aspecto referente a competéncia em informacdo que pode contribuir
para a superficialidade da abordagem do pensamento critico € com relacdo a
concepcao, algumas vezes, restrita que ainda perpassa a area e que deve ser

superada. Essa constatacéo é destacada por Gléria Ponjuan Dante, ao afirmar que

N&o podemos restringir a competéncia em informacdo ao mero aprender a
encontrar e utilizar informacdo sob qualquer forma e possivelmente a
produzir informagdo béasica como objeto. Temos que tratar o préprio
conceito de informacdo e sua utilizacdo nas sociedades humanas.
(PONJUAN DANTE, 2009, p. 23, traducio nossa).

Se o0 contexto que a competéncia em informagéo esté inserida é o contexto
informacional com sua complexidade, para propormos seu desenvolvimento é
necessario considerar a forma com que os individuos atuam nesse contexto. Dai a
necessidade concreta da abordagem do pensamento critico, pois, atuar
efetivamente nesse contexto pressupde uma postura critica.

No entanto, € necessario refletir sobre o real intuito da proposta do seu
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desenvolvimento, questionar-nos: quando nos propomos a contribuir para o
desenvolvimento do pensamento critico, buscamos contribuir para qué? Para que o
individuo se torne critico em relagdo as informacgfes encontradas no momento da
busca que realiza? As informacbes que auxiliario na tomada de decisdes? Ser
critico perante o universo informacional significa somente poder decidir entre
milhares de informacdes?

Partimos do pressuposto de que a problematica desse universo
informacional ndo estd relacionada somente a quantidade e desordem de
informacdo. Trata-se de um ambiente incerto, passivel de manipulacdo, com forte
influéncia mercadoldgica e com grande quantidade de informacdes repetidas.

Nesse sentido, buscamos refletir sobre o que significa pensar criticamente ou
ter um posicionamento critico diante desse contexto, de forma que nos atentamos
para as necessidades do individuo enquanto cidaddo, com autonomia para fazer
suas proéprias escolhas.

No contexto em que surge e se desenvolve o conceito de competéncia em
informacéo, € comum nos depararmos com a expressao sociedade da informacéo e
outras expressdes derivadas dessa, como sociedade do conhecimento, da
aprendizagem etc. Ndo entrando, nesse momento, no mérito de discutir as
propriedades ideoldgicas e significantes dessa expressao, a ideia que fica embutida
guando nos referimos a sociedade da informacao esta relacionada com a grande e
crescente quantidade de informacbes, maximizada pelas Tecnologias de
Informacdo e Comunicacdo (TIC). Sobre esse contexto, José Antonio Millan

questiona se estamos em momento de felicidade ou vertigem:

E dificil ndo sentir vertigem: uma sociedade em constante crescimento e
gue gera enormes quantidades de documentos, se junta a recuperagéo de
grande parte do acervo produzido no passado [...]. Tudo se torna digital,
tudo se torna parte da Web: tudo estd & mao. Algumas como informacdes
abertas, acessivel a qualquer pessoa, outras de acesso restrito. Mas a
massa total € enorme: meio bilhdo de paginas web, de acordo com dados
recentes, ou seja: meio bilhdo de paginas de im‘ormagélo6 ... do outro lado
da tela. (MILLAN, 2000, tradug&o nossa).

® Na pagina em que o texto esta disponivel, as informag6es foram atualizadas em abril de 2004, sendo que os
nimeros apresentados sdo de fevereiro de 2004 Cf: BAEZA-YATES, Ricardo. Excavando la Web. El
profesional de la informacion, v. 13, n. 1, enero-febrero del 2004 apud Millan, 2000.
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Sabendo-se que esse niumero aumenta a cada dia, a tendéncia € de que a

problematica se amplie paralelamente a esse cenario. Sobre esse contexto, Manuel

Area Moreira realca que

Aqui reside um dos paradoxos culturais mais representativos de nossa
época: temos 0s recursos e meios de acesso a informacdo, mas a
capacidade de processamento limitada da mente humana faz com que o
limiar da compreenséo dos eventos seja sobrecarregado pela quantidade
excessiva de informacdes que recebemos. (AREA MOREIRA, 2005, p. 5,
traducdo nossa).

Por outro lado observa-se que “diversos autores afirmam que a sociedade da

informacgao n&o significa necessariamente uma sociedade de maior conhecimento.

Uma coisa sdo os dados e outra bem diferente € a capacidade de interpretar, dar
sentido e significado util para determinados fins”. (PEREZ GOMEZ, 1998 apud
AREA MOREIRA, 2005, p. 5, traducdo nossa). A vista disso deve-se refletir sobre

esses aspectos que se contrapdem na atualidade: como poderemos interpretar ou

dar sentido e significado para esse universo que ao mesmo tempo em que esta em

nossas maos, escapam por nossos dedos?

Retomando a problematica do excesso de informacéo, ressaltamos também

a necessidade de extrapolarmos a ideia de informagdo como algo tangivel, tendo

em vista que

A informacdo ndo é apenas um conjunto de dados neutros, mas a sua
presenca ou auséncia, o modo como nos comunicamos, e a manipulacdo
da mesma afeta significativamente a percepcdo, o conhecimento e a
compreensdo que fazemos da realidade que nos rodeia. (AREA
MOREIRA, 2005, p. 4, traducdo nossa).

A atribuicdo de significado a partir da informag&o implica os valores sociais

gue construimos de forma continua em nossas vidas por meio da realidade que nos

cerca, na qual a informacéo esta presente a todo 0 momento, ja que

[...] nés seres humanos vemos e pensamos o mundo de acordo com as
informacdes que temos e recebemos dos chamados meios de
comunicacdo (imprensa, radio, publicidade, televisdo) que exercem um
papel fundamental na formacdo dos valores, atitudes e opinibes dos
cidaddos. (McQUAIL, 1991 apud AREA MOREIRA, 2005, p. 4, traducdo
nossa).
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A subjetividade da informacéo influencia-nos sobremaneira como individuos
sociais, dentro e fora de nossa cultura e consequentemente em nossa constituicao
historica.

Analogo a esses aspectos, reportamos ao conceito de Paulo Freire sobre
invasao cultural, que em breves palavras representa a imposi¢céo de uma visédo de
mundo por determinados agentes sociais, 0os quais o autor denomina ‘invasores’,
gue atuam de forma a modelar a consciéncia dos ‘invadidos’, que constituiriam a
grande massa da populagao reprimida e que por sua vez “tém a ilusdo de que
atuam na atuacédo dos invasores”. (FREIRE, 2005, p. 173). Esse conceito culmina
na ideia de que como os fatores de decisdo da ag&do dos sujeitos na sociedade
estdo fora deles, estes “apenas tem a ilusdo de que decide”. (FREIRE, 2005, p.
183).

Em outras palavras, considerando o contexto informacional apresentado, a
ideia duvidosa sobre a facilidade de acesso a informacdo devido a sua
disponibilizacdo na web, por meio das Tecnologias de Informacédo e Comunicacao,
transmite a sensacédo de participacéo ativa nesse contexto, principalmente por meio
das redes sociais, redes de construcdo coletiva e afins, que na realidade
representam apenas uma parcela informacional desse universo. O que demonstra a
aplicabilidade da esséncia do pensamento de Paulo Freire frente aos nossos
guestionamentos.

Em decorréncia desses aspectos, Paulo Freire (2005) afirma que nao pode
haver desenvolvimento socioecondmico numa sociedade que esta submetida a
invasdo cultural. Dessa forma, o autor apresenta dois pontos que seriam

fundamentais para o desenvolvimento socioecondmico, para o qual € necessario:

1) que haja uma movimento de busca, de criatividade, que tenha, no ser
mesmo que o faz, o seu ponto de deciséo; 2) que esse movimento se dé
ndo s6 no espaco, mas no tempo proprio do ser, do qual tenha
consciéncia. (FREIRE, 2005, p. 183).

Ou seja, 0 cerne da questao esta na formacdo do sujeito para fazer suas
préoprias escolhas, a partir da consciéncia sobre a verdadeira realidade que o cerca.
A formacdo do individuo para atuar como cidaddo é, em grande parte,
atribuida as instituicbes de ensino, contudo conhecemos a lamentavel realidade

destas no que se refere a infraestrutura e a escassez de recursos humanos
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especialmente nas escolas publicas de ensino basico. Essas condi¢des dificultam o
trabalho e contribuem para o entrave da educacéo no setor publico.

No entanto, a complexidade da questdo vai além de sua estrutura
institucional. A educacédo, em todos os niveis, esta submetida a um sistema politico
gue nao oferece condicbes para a mudanca desse paradigma. Mas apesar da
influéncia politica no agravamento dessa situacdo, acreditamos que outro fator
presente nesse cenario é a visdo que a sociedade tem sobre a educacédo em si,
que ressalta a formacdo do individuo para sua atuacao profissional. Certamente
esse papel € relevante, mas manté-lo como objetivo Ultimo das escolas significa
restringir as possibilidades que podem oferecer a esses individuos.

Sob essa visdo que esta enraizada nas instituicbes de ensino, que sua
contribuicdo para formacao dos individuos é demonstrada por meio das avaliacfes
institucionais, que nesse cenario é a forma mais eficiente para responder as
expectativas da sociedade.

Dessa forma, compreendemos um dos motivos pelos quais o conteudo
curricular e a transmissdo de conhecimentos como valor em si mesmo sao
intensamente destacados pelas instituicbes de ensino e pela sociedade como um
todo. A busca pela formacgédo do individuo como cidadéo, ser social, a humanizacéo
do individuo como um todo fica a margem do sistema de ensino formal, que se
mantém e se justifica por meio de numeros e estatisticas.

A concepcdo de Ceretta Soria e Picco Gbémez confirmam nosso

posicionamento, ja que entendem

[...] o processo educativo como algo mais complexo que a aprendizagem
de conteldos ou o desenvolvimento de determinadas competéncias, mas
como um processo flexivel que busca formar individuos criticos com
capacidade de aprender ao longo da vida, em que sera requerida a
aprendizagem de alguns contetdos relacionados ao desenvolvimento de
competéncias determinadas por distintos contextos sociais e politicos.
(CERETTA SORIA; PICCO GOMEZ, 2011, p. 5, tradug&o nossa).

A vista disso, considera-se que insercdo da competéncia em informac&o nos
sistemas educacionais pode contribuir para a formacdo do individuo em varias
esferas de sua vida, principalmente no que se refere a sua autonomia para lidar
com informacdo, podendo torna-lo cidaddo mais ativo, sendo, dessa forma,

aplicavel a qualquer contexto. Esse viés da-se pelo fato de que a competéncia em
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informacdo possui carater transdisciplinar, que perpassa contetudos formais, mas
que busca a interacdo do individuo na sociedade por meio de conhecimento de
mundo que lhe permite situar-se em seu contexto.

Assim, refletindo sobre a esséncia do pensamento critico no discurso da
competéncia em informacéo e analisando esse conceito diante da complexidade do
contexto informacional no qual estamos inseridos, observamos que as questdes a
serem consideradas para essa analise sdo muitas e nossa pretensao foi dar inicio a
uma reflexdo sobre a mesma que auxilie na compreensao de que lidamos com dois
elementos subjetivos, presentes em planos diferentes que se complementam, a
competéncia em informag&o e o pensamento critico.

E contraditorio o fato de a area conclamar um conceito sobre pensamento
critico que pressupfe a reflexdo e ela mesma nao refletir sobre seus proprios
conceitos, elementos e fundamentos. E necessario problematizar os elementos que
compdem o discurso da competéncia em informagdo, ndo somente para nos
aprofundarmos ao cerne desse conceito, mas também, e principalmente, termos
subsidios consistentes para construir praticas que a promovam.

Dessa forma, Marti Lahera (2007, p. 31) defende que o pensamento critico
seja considerado como estratégia de aprendizagem e a competéncia em
informacdo como modalidade do processo formativo voltada para o
desenvolvimento de uma cultura informacional. O que significa, conforme Ponjuan
Dante (2009, p. 23), criar e provocar relacdes sociais, promovendo condi¢cdes para
que determinados atores possam desempenhar o papel de agentes de mudanca,

em uma sociedade em constante mudanca.
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4 REFLEXOES CRITICAS SOBRE A COMPETENCIA EM INFORMACAO

A competéncia em informacdo € uma tematica emergente no ambito da
Ciéncia da Informacdo e que atua diretamente no cenario informacional,
caracterizado pela vastiddo de recursos informacionais existentes em diferentes
suportes. Entretanto esse contexto tem sido admitido tal como esta posto,
ressaltando-se o imperativo da competitividade, sobrevivéncia e progresso. Dentro
dessas circunstancias, a competéncia em informacdo € vista como instrumento
promotor de tais preceitos. Sob essa 6tica, o tema competéncia em informacdo vem
sendo construido e consolidado, o que abre espaco para uma série de criticas e
davidas sobre seu futuro.

O que se observa é que a critica ndo se fundamenta necessariamente pela
tematica em si, mas pela forma como € abordada ou pela finalidade a qual, ao
menos no discurso, se desenvolve. Ou seja, a critica ndo desconstréi sua
importancia, mas questiona sua orientacdo discursiva e até mesmo a auséncia
desta.

Nesse sentido, James Elborg acrescenta que a falta de clareza acerca da
competéncia em informagdo, “tem gerado confusdo no desenvolvimento de uma
pratica que deve interferir na biblioteconomia na universidade” (ELBORG, 2008, p.
103, traducdo nossa), no que concerne a formacao do bibliotecario como agente
educador.

Assim, propomos nesse capitulo analisar os elementos acerca da
competéncia em informacdo que recebem constantes criticas, com o objetivo de
refletir sobre suas origens e apontar caminhos para um debate que contribua para

as reflexdes em torno desta.

4.1Principais criticas a competéncia em informacao

Iniciamos apresentando expressdes utilizadas de maneira recorrente e que
tém gerado criticas a competéncia em informacdo que €& a utlizagcdo das
expressodes “aprender a aprender” (learning to learning) e “aprendizado ao longo da

vida” (lifelong learning) nos documentos oficiais sobre a tematica e na literatura de
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forma geral, independente do ambito — educacional, profissional — que esta
inserida.

Especialmente em relacdo ao aprender a aprender, Newton Duarte (2008, p.
7-10) critica o que denomina “pedagogias do aprender a aprender” por meio de
posicionamentos valorativos presentes nesse lema que enfatizam o “aprender
fazendo” e preconiza o aprendizado individual para alcangar a autonomia tendo em
vista a formacdo dos individuos para acompanharem a sociedade em acelerado
processo de mudancga. Assim, as pedagogias do aprender a aprender “estabelecem
uma hierarquia valorativa, na qual aprender sozinho situa-se em um nivel mais
elevado que o da aprendizagem resultante da transmissdo de conhecimentos por
alguém”. (DUARTE, 2008, p. 8).

O uso sem aprofundamento desse conceito nha competéncia em informacéo
juntamente como a forma em que é abordada, possibilita esse tipo de interpretacao.

Uma alternativa para o conceito do “aprender a aprender” é apresentada por
José Carlos Libaneo, seguidor da teoria histérico-cultural assim como Newton
Duarte. Ele propbde o “aprender a aprender” voltado para autonomia do individuo
capaz de superar a ideologia dominante, pois criou para si uma metodologia prépria
de aprendizagem e critica Newton Duarte por considerar que seu posicionamento
“est4d demasiadamente colado a uma conotagéo politica e ideoldgica”. (LIBANEO,
2004).

Diante dessas contradicdes, devemos nos debrucar para o entendimento de
tais conceitos e verificar sua interferéncia nos nossos discursos para propormos a
conceituacado adequada sobre o que o “aprender a aprender” representa em nossas
praticas.
Seguidamente, verificamos outro aspecto critico a competéncia em

informacdo em Almeida Junior (2010) que considera a tematica como modismo:

Hoje, juntando os padrées com o modismo, alardeia-se a exagerada
importadncia da competéncia informacional. Como os outros modismos,
este também deve ser incorporado, aceito e empregado dentro do espago
gue lhe compete e apoiando determinadas concepcgdes presentes no seio
da Ciéncia da Informacdo, em especial da Biblioteconomia. (ALMEIDA
JUNIOR, p. 76, 2010).

Adiante, Almeida Junior da continuidade a sua argumentacdo afirmando que

“As competéncias existem e devem ser consideradas, mas nao quando entendidas
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como condigdo necessaria para o uso da informagao”. (ALMEIDA JUNIOR, p. 76,
2010).

Primeiramente, discordamos do autor quando este aponta a competéncia em
informacdo como um modismo, pois apesar de ser recente no Brasil, com
aproximadamente 12 anos de existéncia, € considerada como uma area em
construgdo. Contudo, em outros paises esta consolidada ha anos, como nos
Estados Unidos em que o tema existe desde a década de 1970. Além do territério
norte-americano, a tematica da competéncia em informacdo existe em varios
paises da América Latina e Caribe, Europa e Asia. Muitos contam com o apoio de
politicas nacionais de educacdo e outras ac¢des, como eventos, disciplinas em
cursos de graduacéo e de pos-graduacao e programas em bibliotecas e empresas.

Posteriormente, concordamos que a competéncia em informacdo nao é
condicao necessaria para o uso da informacéo, ja que ndo é isso que a tematica
preconiza, ao contrario, entendemos a competéncia em informacdo como elemento
fundamental para a independéncia do individuo no ambito informacional.

Além desses aspectos que estdo registrados na literatura, referentes a
evolucdo da tematica da competéncia em informacdo e de como esta tem sido
abordada no contexto brasileiro, observamos, por meio da reviséo de literatura que
foi realizada, que a producdo cientifica da area tem apresentado de maneira
superficial seus contetdos e de maneira repetitiva e redundante.

Podemos destacar algumas excecfes, como Vitorino e Piantola (2009;
2011), que sugerem o aprofundamento da competéncia em informagdo sob as
dimensdes técnica, estética, ética e politica em uma perspectiva educacional e
filosofica para a temética, e o trabalho de Varela e Barbosa (2009), que utiliza o
aporte das ciéncias cognitivas para o0 entendimento da complexidade dos
fenbmenos relacionados a informacéo e ao conhecimento e sua implicacdo para o
contexto das bibliotecas. Ambos os trabalhos, buscam outras teorias de maneira
consistente para suas reflexdes, o que poderia impulsionar outros pesquisadores.

Outra caracteristica é a passividade na aceitagdo de fundamentos provindos
de realidades discrepantes da nossa, como a norte-americana, em que nao ha
discordancias ou questionamentos somente ressaltes, o que sugere um discurso
positivista, que fomenta a nocdo de competitividade (BELLUZZO, 2005;
MEDEIROS et. al., 2008; PERES, 2011; MIRANDA, 2004) e apresenta a tematica
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como uma solucao para tanto, dentro do contexto de sociedade capitalista e ainda
ingénua sobre sua insercé&o no discurso ideolégico dominante”’.

Elizabeth Dudziak elenca alguns elementos, que segundo ela, sédo barreiras
que impedem a ampla disseminacdo da competéncia em informacdo, mas que

estdo presentes nessa abordagem e vem ao encontro de nosso debate, séo eles:

o falta de compreenséo do conceito;

o fragmentacao de iniciativas e interesses;

¢ terminologia e abrangéncia ndo uniformes;

e institucionalizacédo do tema ainda é precaria;

e caréncia de estudos tedricos, metodoldgicos e praticos mais aprofunda-
dos e abrangentes;

e sub-utilizacdo do conceito;

¢ subestimacé@o de sua importancia por parte dos bibliotecérios, profissio-
nais da informacéo, educadores e administradores, e

¢ caréncia de agOes sistémicas. (DUDZIAK, 2008, p. 43).

Podemos inferir que, o que a autora chama de barreiras, pode ser fruto de
uma cultura cientifica ingénua dessa tematica, que ndo assume uma postura critica
perante teorias oriundas de outras realidades, o que tem como consequéncia a
superficialidade que caracteriza seus fundamentos teoricos.

Para aprofundar nossas reflexfes, elencamos o0s principais pontos que
permeiam os debates sobre a tematica na Ciéncia da Informacao e serdo expostos

a sequir.

4.2 Fundamentos tedricos da competéncia em informacéao

Neste tOpico apresentaremos as teorias que subsidiam a competéncia em
informagao na literatura.

Na literatura internacional sobre a competéncia em informagcdo existem
trabalhos que descrevem teorias de aprendizagem que fundamentam a proposta da
competéncia em informacédo, tais como Behaviorismo (WEBB; POWIS, 2004,
HERRING, 2004 e LAU, 2006); Teorias Cognitivas, representadas por Piaget e
Vigotski ® (WEBB; POWIS 2004); Taxonomia de BLOOM (HERRING, 2004);

7«0 discurso ideolégico é aquele que pretende coincidir com as coisas, anular a diferenca entre o pensar, 0
dizer e o ser e, destarte, engendrar uma logica da identificacdo que unifique pensamento, linguagem e realidade
para, através dessa logica, obter a identificacdo de todos os sujeitos sociais com uma imagem particular
universalizada, isto €, a imagem da classe dominante”. (CHAUI, 2006, p. 15).

® E importante destacar que a classificacio de Vigotski como cognitivista como é errada.
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Aprendizagem Social (WEBB; POWIS, 2004); Aprendizagem baseada em
experiéncias - experiential learning (WEBB; POWIS, 2004); Construtivismo (WEBB,;
POWIS, 2004, HERRING, 2004 e LAU, 2006) e Aprendizagem Efetiva (HERRING,
2004).

Contudo, esses trabalhos ndo fundamentam a competéncia em informagéo
com essas teorias, apenas apresentam alguns conceitos sobre aprendizagem para
que o bibliotecario, enquanto participante do processo de ensino-aprendizagem
possa entender como este ocorre ou até mesmo “escolher uma teoria — com suas
variacdes — que seja compativel com seu préprio estilo de aprendizagem assim
como com o tema a ser ensinado” como sugere Jesus Lau (2006, p. 33).

Em seu texto intitulado “Diretrizes sobre desenvolvimento de habilidades em
informacé&o para a aprendizagem permanente” Jesus Lau (2006) dedica um capitulo
para abordar as teorias de aprendizagem. Nele, Jesus Lau apresenta um resumo
das principais teorias de aprendizagem, de modelos de aprendizagem e de formas
de pensar, ressaltando que sdo algumas das muitas que existem.

A titulo de exemplificacdo, apresentamos a seguir a forma como as teorias
foram apresentadas por Lau (2006), lembrando que em seu texto o referido autor

as descreve resumidamente:

Teorias de aprendizagem

Teoria do Comportamento: Condicionamento; Refor¢o; Aprendizagem por
observacéao.

Teoria Construtivista: Atividades préaticas de resolucdo de problemas; Etapas do

desenvolvimento cognitivo; Construgdo com base no conhecimento prévio.

Modelos de aprendizagem

Aprendizagem fundamentada em pesquisa;
Aprendizagem centrada no aluno;
Aprendizagem cooperativa,;

Aprendizagem baseada no cérebro;
Aprendizagem significativa,

Fatores do processo de aprendizagem;
Inteligéncias multiplas;

Estilos de aprendizagem;

Motivacgéao.
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Pensamento e aprendizagem
A taxonomia de Bloom;
Pensamento critico;
Pensamento criativo;
Metacognicéo;

Modelos mentais.

Instrumentos para promover a aprendizagem
Coaching;

Questionamento.

De forma semelhante a Jesus Lau (2006) fazem Webb e Powis (2004) e
Herring (2004). Nesses casos, a descontextualizagdo dos conceitos é a principal
caracteristica, aléem da superficialidade com que as teorias de aprendizagem sao
apresentadas, ou seja, esses trabalhos ndo fundamentam essas teorias com a
competéncia em informacéo, apenas apresentam alguns conceitos isolados sobre
aprendizagem para que o bibliotecario como participante do processo de ensino
entenda como este ocorre. Além do que transmitem a ideia de que a escolha de
determinada teoria depende de condi¢cdes objetivas, como “os conteudos que serdo
ensinados”.

A escolha da teoria que fundamentara uma proposta de trabalho ou de
pesquisa esta ligada diretamente com uma concepcao ideoldgica.

Sobre esse aspecto, Regina Marteleto adverte que

[...] & preciso lembrar que quando um conceito é retirado do seu discurso
original e caminha por outros campos de conhecimento, ele perde os elos
fundamentais e a precisdo contextual e epistemolégica que o definiam.
(MARTELETO, 2007, p. 13-14).

A visdo reducionista sobre o significado da escolha da teoria que fundamenta
as propostas de aplicacdo da competéncia em informagcdo, implica a
superficialidade com que essas sédo apresentadas, inclusive no Brasil, em que os
trabalhos sobre competéncia em informacéo também apresentam apenas conceitos
basicos da educacdo, em sua maioria estdo fundamentados na teoria construtivista.

O construtivismo abordado nos trabalhos sobre competéncia em informacéo
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segue as teorias de Jean Piaget (KUHLTHAU, 2004), John Dewey (GASQUE,
2012; CAMPELLO, 2009) e Jerome Bruner (CAMPELLO, 2009). Recentemente
Regina Belluzzo tem abordado os principios da aprendizagem significativa de
Ausubel e 0 uso de mapas conceituais (BELLUZZO, 2007).

Ainda que o construtivismo seja criticado por alguns autores devido ao fato
de considerar o individuo como ser biolégico e ndo como ser social, jA que
considera que o individuo desenvolve seus conhecimentos de maneira individual a
partir de seu estagio de desenvolvimento (DUARTE, 2006; DUARTE, 2008; SILVA,
1993), ndo entraremos no mérito de avaliar as referidas teorias em si ou suas
ideologias. O que gostariamos de enfatizar aqui é a forma fragil como essas vém
sendo abordadas.

Para elucidarmos essa questdo, temos os trabalhos de Kuhlthau (2004) e
Belluzzo (2007) que abordam o construtivismo e a aprendizagem significativa,
respectivamente, e utilizaram essas teorias para construir métodos de aplicacdo da
competéncia em informacao.

Kuhltahu (2004) apresenta um programa de atividades sequenciais, dividido
por etapas relacionadas ao uso da biblioteca escolar e de seus recursos
informacionais, que fornece instrucbes de quais habilidades necessitam ser
desenvolvidas em cada etapa, quais recursos informacionais devem ser
trabalhados e algumas sugestbes de atividades, que para serem desenvolvidas
necessitam de uma infraestrutura que ndo condiz com a realidade da maioria das
escolas brasileiras, dentre as quais muitas ndo possuem biblioteca (INSTITUTO...,
2011). A distribuicdo das atividades em etapas € outro aspecto fragil desse
programa, pois ao estabelecer o grau de complexidade das atividades ja estara
delimitando o nivel de aprendizado que a crianca tera.

Ja Belluzzo (2007) propde o desenvolvimento da competéncia em
informacao por meio da elaboracdo de mapas conceituais, os quais sao construidos
com auxilio de um diagrama, desenvolvido por Belluzzo (2007). Estes diagramas
permitem a elaboracdo de esquemas que organizam o0s conhecimentos sobre
determinado tema para o planejamento de trabalhos e para a resolucdo de
problemas, entretanto se restringe a aspectos praticos da teoria, como 0
planejamento de pesquisas, ndo abordando diretamente o desenvolvimento de

aspectos éticos e valorativos acerca da informacdo, como é destacado nos padrdes
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e normas de competéncia em informacéao.

Nesses casos, observamos que 0s conceitos das teorias utilizadas n&o déao
suporte a uma compreensao total do processo de desenvolvimento da competéncia
em informacado, pois apenas se referem a questbes pontuais da proposta, ou a
habilidades especificas. Além disso, ndo sabemos 0s motivos pelos quais as
pesquisadoras, Kuhlthau (2004) e Belluzzo (2007), optam por estas teorias, ja que
estes ndo sao evidenciados.

Existem trabalhos que fornecem orientacdes sobre critérios de escolha a
serem seguidos para eleger a teoria de aprendizagem que fundamentard um
programa de competéncia em informagdo (LAU, 2006). Entretanto essas
orientacbes ndo esclarecem de que modo isso pode ocorrer na pratica, como

podemos verificar pelos itens relacionados no trabalho de Jesus Lau:

. A aprendizagem envolve mudancga.

. Esta mudancga tende a ser permanente.

. A aprendizagem pode envolver uma mudang¢a nas formas de pensar
e agir, ou em ambas.

. A aprendizagem ocorre mediante a interagdo entre os elementos do

meio ambiente com a informacao, os eventos e as experiéncias (incluindo
0 ensino e a capacitacéo, entre varias outras). (SQUIRES, 1994 apud LAU,
20086, p. 35).

A maneira dissociada com que esses itens sdo apresentados confirma nosso
julgamento sobre a superficialidade como esse tema é abordado. Portanto, é
indispensavel buscar fundamentos teoricos, independente da area de pesquisa,
qgue validem os trabalhos cientificamente e ndo ficando subordinado as exigéncias
de produtividade académica.

E importante evidenciar os motivos pelos quais uma determinada teoria foi
escolhida, ndo apenas para justificar esta escolha diante das exigéncias
metodoldgicas das pesquisas, torna-se relevante tracar os caminhos pelos quais se
chegaram até ela, quais foram as necessidades que indagaram a busca por
respostas em outros contextos, quais foram as influéncias em sua formacéao, tais
como interpessoais ou em sua atuacao profissional, enfim, aspectos que apontem a

preocupacéao e o cuidado para fundamentar uma proposta.
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5 TEORIA HISTORICO-CULTURAL

Nesse capitulo, abordaremos a teoria historico-cultural, seu surgimento no
Brasil e alguns de seus principais conceitos que consideramos serem mais

relevantes para este trabalho.

5.1 Breve historico

A teoria historico-cultural foi iniciada por Lev Semienovich Vigotski, na
década de 1920 na antiga URSS (Unido das Republicas Socialistas Soviéticas).
Vigotski viveu entre os anos de 1896 e 1934 e dedicou seus estudos ao
desenvolvimento psicolégico e a aprendizagem dos individuos. Seus estudos se
popularizaram no Brasil na década de 1980 a partir de traducdes de obras do

idioma inglés, porém ndo ha uma data precisa, pois

[...] ao tentarmos fazer um levantamento das primeiras obras de Vigotski
no Brasil, deparamo-nos com a dificuldade de observar com clareza a
trajetéria das publicacdes e dizer com precisédo qual foi o primeiro texto
desse pensador a romper as fronteiras brasileiras. (PRESTES, 2010, p.
65).

Ainda segundo a autora, é provavel que pesquisadores pudessem ter acesso
a obra de Vigotski ainda na década de 1970. No entanto, comprovadamente a
primeira menc¢do a obra de Vigotski data da década de 1980, conforme informa
Prestes (2010):

A edicdo norte-americana [Thought and language], de 1962 [...] anuncia a
chegada de Vigotski ao Brasil e é a primeira obra a ser relacionada numa
bibliografia de artigo académico brasileiro [...] publicado na revista Ciéncia
e cultura n°38, de 10 de outubro de 1986, que apresenta, pela primeira
vez, numa publicacdo cientifica, referéncias aos estudos de Vigotski sobre
conceitos cientificos. (PRESTES, 2010, p. 66).

Posteriormente, foi publicada no Brasil a referida edigcdo norte-americana
Thought and language em 1987, em que Prestes (2010) faz critica a esse respeito,

ja que isso causou equivocos nas interpretacdes sobre essa teoria:

A primeira edicdo brasileira de Michlenie e retch (traduzido como
Pensamento e Linguagem) foi uma traducdo da versdo norte-americana
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sob o titulo Thought and Language, editada por E.Hanfmann e G.Vakar e
traduzida para o portugués por Jefferson Luiz Camargo. Essa edi¢do data
de 1987 e é uma demonstracdo da acdo de violéncia contra a producéo
cientifica de um pensador e, sem exageros, deve ser vista como uma das
maiores agressdes as obras de Vigotski que ndo foram cometidas nem
mesmo em seu pais, onde ficou proibido durante muito tempo. (PRESTES,
2010, p. 66).

Isso se deve ao fato de que, assim como assumem 0s organizadores dessas
obras, foram feitas supressdes significativas de conteudos dos textos originais de
Vigotski, com a justificativa de facilitar a leitura e ndo torna-la redundante e densa.

Newton Duarte acrescenta argumentos a essa critica ao se referir as duas

obras mais difundidas no pais:

Realmente, assim como no caso da versado resumida do livro Pensamento
e Linguagem, também no caso de A formacdo social da mente, nao
estamos perante um texto de autoria do préprio Vigotski, mas sim de um
texto que reflete muito mais o pensamento de alguns intérpretes.
(DUARTE, 2006, p. 172).

Sobre esses aspectos Newton Duarte afirma que na verdade se trata de um
processo de adequacdo da teoria vigotskiana a ideologia do capitalismo dominante
(DUARTE, 2006, p. 173). Nessa mesma obra, o referido autor constroi uma séria
critica sobre esses fatos e ainda sobre a forma como as ideias de Vigotski tém sido
trabalhadas no Brasil.

Apesar dos embates das traducgdes e das interpretacfes equivocadas, varios
pesquisadores tiveram a preocupacdo de buscar tradugbes mais fiéis,
principalmente na lingua espanhola por meio das Obras Escogidas.

Atualmente, cinco volumes das Sobranie sotchineni (Obras reunidas)
traduzidas diretamente do russo foram editados em espanhol, na Espanha,
e em inglés nos EUA. (PRESTES, 2010, p. 69).

Mesmo existindo essas edi¢cdes em espanhol, que sédo de dificil acesso, ja
que ndo ha muitos exemplares a venda, somente em algumas bibliotecas e
colecdes particulares, ainda hoje é dificil identificar obras e estudos que trazem a
verdadeira esséncia da mesma, pois varios trabalhos se baseiam apenas nas

versodes resumidas.
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5.2 Apresentacao da teoria historico-cultural

A teoria histérico-cultural compreende o desenvolvimento humano como
resultado da apropriacdo da cultura humana historicamente elaborada, por outras
palavras considera que o homem é um ser historico, resultante de suas relagfes
sociais e culturais, que se desenvolve a partir das interacdes que faz com o meio a
que pertence.

Conforme Neves e Damiani (2006, p. 7), Vigotski

rejeita os modelos baseados em pressupostos inatistas que determinam
caracteristicas comportamentais universais do ser humano, como, por
exemplo, expressar as definicbes de comportamento por faixa etaria, por
entender que o homem € um sujeito datado, atrelado as determinagbes de
sua estrutura biolégica e de sua conjuntura historica.

Isso significa que o ser humano depende tanto de sua estrutura biologica,
determinada pela evolucdo da espécie, quanto do contexto social no qual esta
inserido. Apesar de que “ndo nega que exista diferenga entre os individuos, [...] em
razdo do fator fisico ou genético. Contudo, ndo entende que essa diferenca seja
determinante para a aprendizagem”. (NEVES; DAMIANI, 2006, p. 7).

A concepcao de homem, na perspectiva dessa teoria, considera sua base
natural, biolégica, mas foca o seu desenvolvimento como uma marca historico-
cultural. Ou seja, o que os homens sdo quando adultos ndo é resultado de sua
hereditariedade, mas sim o resultado de sua experiéncia acumulada, a partir de
suas relacfes sociais. Essa concep¢do € uma das principais premissas da teoria

histérico-cultural, como evidencia Vigotski:

[...] o homem é um ser social, que fora da interagdo com a sociedade ele
nunca desenvolvera em si aquelas qualidades, aquelas propriedades que
desenvolveria como resultado do desenvolvimento sistemético de toda a
humanidade. (VIGOTSKI, 2010, p. 697).

Tendo isso em vista, a teoria historico-cultural defende que devemos
proporcionar aos individuos a apropriacdo da cultura em suas maximas
potencialidades, ja que considera a aprendizagem como promotor do
desenvolvimento.

Alexis Leontiev (1978), um dos fundadores da teoria historico-cultural, afirma

que a apropriacédo da cultura promove o desenvolvimento humano ao demonstrar
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que os instrumentos sao criados pelo homem a partir de necessidades especificas,
por esse motivo sdo considerados objetos sociais “no qual estdo incorporadas e
fixadas as operacdes de trabalho historicamente elaboradas” (LEONTIEV, 1978, p.
265, grifo do autor), e que sdo responsaveis pela formacdo de novas funcbes
psiquicas superiores. Nesse sentido, 0s instrumentos sdo considerados parte da
cultura produzida pelos seres humanos.

Por outro lado, o que diferencia o ser humano dos demais animais é
justamente o carater social intrinseco ao instrumento e a capacidade de transmitir
suas funcbes as geracdes posteriores, ja que diferentemente dos animais, 0s
homens criam instrumentos para uso especifico e podem transmitir sua fungéo para
geracdes posteriores, preservando-a como fungéo social.

Todavia, a apropriacdo dos instrumentos pelo ser humano ndo se da de
forma natural. Para se apropriar das fung¢des intrinsecas nos instrumentos €
necessario um processo de reproducdo de suas propriedades, que sé € possivel
por meio de um processo de comunicacdo entre os seres humanos, visto que o
homem sé se apropria da cultura por meio das relacdes sociais. Ou seja, 0 ser
humano precisa dos outros seres humanos para conhecer os instrumentos e se
apropriar da cultura historicamente acumulada. E um processo complexo capaz de
“criar no homem aptidées novas, fungdes psiquicas novas”. (LEONTIEV, 1978, p.
270).

O processo de apropriacdo feito pelo ser humano dos bens materiais e
imateriais ndo € natural, ndo ¢é transmitido hereditariamente, “é necessario
desenvolver em relacdo a eles uma atividade que reproduza, pela sua forma, os
tracos essenciais da atividade encarnada, acumulada no objeto” (LEONTIEV, 1978,

p. 268), tanto material como imaterial.

Ao criarem 0s objetos que satisfazem as necessidades humanas, eles
criam também o conhecimento sobre essa criacdo, assim, ao mesmo
tempo em que produzem bens materiais, desenvolvem os saberes sobre o
mundo circundante, ou seja, desenvolvem ciéncia, tecnologia e arte.
(SFORNI, 2008, p. 2).

Isso significa que, ao mesmo tempo em que 0 homem se apropria da funcao
social dos objetos, também se apropria das objetivacdes de outros seres humanos

encarnadas no objeto, como demonstra Marilda G. D. Facci:
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[...] o homem apropria-se do mundo dos objetos por meio das relacdes
reais que estabelece com o mundo. Essas rela¢cdes sdo determinadas
pelas condicBes histéricas concretas, sociais, nas quais 0 homem se
desenvolve, e também pela maneira como sua vida se forma nessas
condicdes e como ele se apropria das objetivacbes ja produzidas e
transmitidas por meio da educacao. (FACCI, 2006, p. 23).

Esse processo influencia o desenvolvimento individual dos seres humanos
por meio das neoformagbes, que sao as novas formacbes cerebrais, que
diferentemente dos outros 6rgdos do corpo humano, aparecem no decorrer do seu
desenvolvimento e que corresponde a hominizacédo do cérebro (LEONTIEV, 1978),
0 que também nos diferencia dos demais animais.

A primeira vista pode parecer um processo simples, mas ao pensarmos
brevemente na riqueza produzida pela humanidade ao longo da sua existéncia, 0s
sentidos que temos sobre a realidade que nos cerca, as diferentes culturas, enfim,
o conhecimento de mundo e sobre ndés mesmos sao construidos pelos seres
humano em contextos e situacdes diferentes. Essa simples andalise nos coloca
diante da complexidade em que se da o desenvolvimento de cada ser humano e
consequentemente da humanidade.

Considerando também que esse desenvolvimento s6 é possivel na relagcéo
com 0s outros, por meio da comunicagao, Leontiev (1978) aponta que pela fungéo
gue adquire, trata-se de um processo de educacao, que tem formas diversas nas
varias etapas da vida do ser humano, destacando “a essencialidade do papel da
aprendizagem e da educacdo enquanto forcas motoras do desenvolvimento da
consciéncia”. (MELLO, 1999, p. 17).

Entretanto esse complexo processo, que abrange outros conceitos, € o inicio
da discussdo sobre como ocorre o desenvolvimento, ressaltando que esse é

diferente de aprendizagem.

[...] a aprendizagem n&o é em si mesma desenvolvimento, mas uma
correta organizacdo da aprendizagem da crianca conduz ao
desenvolvimento mental, ativa todo um grupo de processos de
desenvolvimento, e esta ativagdo ndo poderia produzir-se sem a
aprendizagem. (VYGOTSKY, 2005, p. 40).

Sob esse entendimento, de acordo com Vigotski, e diferentemente de outras
concepcOes tedricas que afirmam contrariamente que o desenvolvimento precede a

aprendizagem ou que ambos 0s processos seguem em paralelo, para a teoria
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histérico-cultural “o processo de desenvolvimento segue o da aprendizagem, que
cria a area de desenvolvimento potencial”’. (VYGOTSKY, 2005, p. 41).

Os conceitos de zona de desenvolvimento préoximo ° e de nivel de
desenvolvimento real sdo fundamentais para que possamos entender como ocorre
o aprendizado. O nivel de desenvolvimento real corresponde ao que a crianca pode
fazer de forma independente, j& que essa se refere ao

[...] nivel de desenvolvimento das func¢des psicointelectuais da crianca que
se conseguiu como resultado de um especifico processo de
desenvolvimento ja realizado. (VYGOTSKY, 2005, p. 35).

J& a zona de desenvolvimento préximo corresponde ao que a crianca pode
fazer com o auxilio dos adultos, ou pessoas mais experientes, pois se refere aos
‘processos que estdo ocorrendo ainda, que sO agora estdo amadurecendo e
desenvolvendo-se”. (VYGOTSKY, 2005, p. 37).

De acordo com Vygotsky (2005, p. 38), € na zona de desenvolvimento
préximo que deve ocorrer 0 ensino, assim “o Unico bom ensino € o0 que se adianta
ao desenvolvimento”. Nesse sentido, devem-se planejar acfes que considerem
esse aspecto para que o aprendizado ocorra efetivamente, jA que é devido a
‘caracteristica essencial da aprendizagem € que engendra a area de
desenvolvimento”. (VYGOTSKY, 2005, p. 39).

Para Vigotski, a consciéncia no ser humano se desenvolve como fruto das
relacdes sociais dependentes do meio, e se da por meio das novas formacdes que
surgem por meio dos processos de aprendizagem, os quais “estdo todos ligados ao
desenvolvimento do sistema nervoso central’. (VYGOTSKY, 2005, p. 41). Ainda
segundo o autor, diferentemente do intelecto a consciéncia inclui o sentimento.

Assim, o meio no qual um individuo esta inserido exerce influéncia sobre ele
no sentido de que esse se apropria de elementos que estdo a sua volta, assim a
aprendizagem sera “uma articulacao de processos externos e internos, visando a
internalizag&o de signos culturais pelo individuo”. (LIBANEO, 2004, p.6).

O conjunto desses conceitos possibilita a compreensdo de como ocorre a

aprendizagem, fundamentais para que possamos planejar e executar o ensino de

9 Também conhecidas como zona de desenvolvimento potencial ou zona de desenvolvimento proximal, devido
as divergéncias de tradugdes. Zoia Prestes (2010), em sua tese, afirma que a traducdo correta de “zona
blijaichego razvitia” seria zona de desenvolvimento eminente. No entanto, nesse trabalho, utilizaremos a
expressdo zona de desenvolvimento proximo, por esta ser a mais conhecida e utilizada.
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maneira intencional. Dessa forma,

[...] o papel do educador é especialmente complexo porque ele precisa
conhecer as regularidades do desenvolvimento psiquico da crianca; a
dindmica do ambiente social da crianca e, finalmente, as possibilidades de
sua atividade pedagogica para usa-la de maneira adequada para levar a
crianga a niveis cada vez mais elevados de atividade, consciéncia e
personalidade. (VYGOTSKY, 1995 apud MELLO, 2006, p. 194).

Entretanto, é necessario ressaltar que qualquer conceito utilizado fora desse
contexto perde o sentido, visto que os fundamentos da teoria podem ser mais
importantes que 0s conceitos em si, pois a teoria histérico-cultural estuda o
processo de desenvolvimento e ndo as situagdes isoladas, o que significa que nao
basta conhecermos determinados conceitos para utilizarmos essa teoria como
fundamento para nossas praticas. Para que a teoria histérico-cultural faca sentido e
faca a diferenca é preciso vivenciar sua concepcao fundamental, a natureza
dialética e em desenvolvimento dos processos.

Diante disso, pode-se considerar que a teoria histérico-cultural € um divisor
de aguas para as teorias tradicionais, como aponta Mello (2006), que com sua

argumentacao, sintetiza essa distin¢ao:

[...] com a teoria histérico-cultural, muda a concepc¢do que tinhamos do
processo de educagdo — que passa a ser de humanizacdo, de educagéo
da personalidade em lugar de instrucdo —; muda a concepc¢do de
desenvolvimento — que, de natural, passa a ser compreendido como
produto do acesso social e intencionalmente organizado a cultura —; muda
a compreensao do papel do educador nesse processo — de secundario,
passa a essencial, ainda que sempre colaborativo. (MELLO, 2006, p. 199).

Nessa perspectiva, temos que 0S processos sociais e culturais se
sobrepdem na constituicdo do ser humano, sendo assim esses aspectos devem ser
plenamente considerados no &mbito da educagéao.

Essa diferenca € apenas o inicio de uma série de discussdes sobre como
ocorrem a aprendizagem e o desenvolvimento.

A teoria de Vigotski apresenta fundamentos que orientam o trabalho dos
educadores no planejamento do ensino por meio da compreensao desse processo.
Assim, no capitulo seguinte abordaremos alguns dos conceitos da teoria histoérico-

cultural aplicaveis a competéncia em informacao.
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6 APLICACAO DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL A COMPETENCIA EM
INFORMACAO

Esse capitulo apresenta a fundamentacdo da competéncia em informacéo
por meio da teoria historico-cultural. Trata-se de uma discussédo inicial da
possibilidade de aproximacdo das teorias a partir da compreensdo dos

fundamentos conceituais de ambas como unidades de andlise.

6.1 Funcdes psiquicas superiores e a competéncia em informagéo

Conforme discutimos anteriormente, existem criticas severas sobre o
conceito de competéncia, dependendo da area e da maneira que € abordado.
Entretanto, acreditando ser possivel a utilizacdo dessa expressdo para representar
um dominio de capacidades humanas que, na nossa abordagem, contemple a ideia
de autonomia frente a complexidade do universo informacional no qual estamos
inseridos, tomaremos o conceito de competéncia como uma categoria abstrata, que
mobiliza estruturas especificas da mente, ressaltando que ndo € nosso objetivo
descrevé-las, mas evidenciar a possibilidade e a necessidade de investiga-las.

Para elucidarmos essa ideia com base na teoria histdrico-cultural,
esbocaremos as concepc¢les de Vigotski sobre as fungdes psiquicas superiores,
que sao estruturas da consciéncia humana resultadas de um processo de
desenvolvimento cultural, e como essas se formam ao longo do desenvolvimento
dos seres humanos, durante toda a vida. A partir dessa compreensao, projetaremos
uma compreensdo do conceito de competéncia fundamentada pelos preceitos da
teoria historico-cultural relativos as fungbes psiquicas superiores e como esse
conceito se integra ao contexto informacional, direcionando ao conceito de
competéncia em informacao.

Na concepcao de Vigotski sobre o processo de desenvolvimento psiquico,
existem dois tipos de estruturas, as estruturas primitivas, que formam a base inicial
ou natural da mente que o ser humano ja traz ao nascer, e as estruturas superiores,
que sdo as mudancas fundamentais dessa estrutura inicial e a base de novas

estruturas:
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Chamaremos primitivas as primeiras estruturas; se trata de um todo
psicolégico natural, determinado fundamentalmente pelas peculiaridades
biologicas da psique. As segundas estruturas que nascem durante o
processo de desenvolvimento cultural, qualificaremos como superiores,
enquanto representam uma forma de conduta geneticamente mais
complexa e superior. (VYGOTSKI, 1995, p. 121, traducéo nossa).

Diante disso, Vigotski esclarece que para o pensamento dialético, o qual
fundamenta toda sua teoria, sob o ponto de vista do processo psiquico estrutural €

determinado que

[...] o todo ndo se origina mecanicamente pela soma de partes isoladas,
mas que possui propriedades e qualidades peculiares, especificas, que
nao podem deduzir-se do simples agrupamento de qualidades particulares.
(VYGOTSKI, 1995, p. 121, traducdo nossa).

O que significa que, sob esse enfoque, mesmo considerando 0s processos
psiquicos como um todo, estes sdo analisados a partir de suas particularidades,
assim como 0s nexos e inter-relagcdes que se desenvolvem entre as partes na base
desse todo, dado que “o todo e as partes se desenvolvem de modo paralelo e
conjunto”. (VYGOTSKI, 1995, p. 122, traducdo nossa).

Todavia as estruturas primitivas servem como ponto de partida, pois a partir
deste ponto se inicia 0 que Vigotski denomina de destruicdo e reorganizacao das
estruturas primitivas em prol das estruturas superiores. Assim as novas estruturas
superiores se distinguem das primitivas devido ao fato de que “a fusao direta dos
estimulos e as reagdes em um soO conjunto se altera”. (VYGOTSKI, 1995,p. 122,
traducdo nossa). O que significa que ha uma transformacdo das funcdes
elementares ou o resultado da criacdo de novas formacdes, as funcbes psiquicas
superiores.

As fungBes psiquicas superiores sdo desenvolvidas ao longo da vida dos
seres humanos, desde o nascimento marcado pela contradicdo de dependéncia
méaxima ao adulto e pela dificuldade de comunicacdo, nesse caso o choro é a Unica
possibilidade, que na sua interpretacéo feita pelo adulto estabelece uma forma de
comunicacdo, que se tornara mais elaborada a medida que o adulto proporcione
situacdes que criem a necessidade comunicativa com a crianga. Sob a perspectiva
de que nos desenvolvemos com auxilio de outras pessoas, Vigotski formula a regra

de que “toda funcéo psiquica superior passa inevitavelmente por uma etapa externa
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de desenvolvimento porque a funcao, a principio, é social”. (VYGOTSKI, 1995, p.
150, traducéo nossa).

Contrapondo-se a outras vertentes da psicologia, sobre o processo de
formacdo da personalidade e do papel da etapa externa no desenvolvimento da

mesma, Vigotski afirma que:

[...] guando dizemos que um processo é <<externo>> queremos dizer que
€ <<social>>. Toda funcéo psiquica superior foi externa por haver sido
social antes que interna; a fungdo psiquica propriamente dita era antes
uma relacéo social de duas pessoas. O meio de influéncia sobre si mesmo
€ inicialmente o meio de influéncia de outros sobre o individuo.
(VYGOTSKI, 1995, p. 150, grifo do autor, traducdo nossa).

Nesse sentido, Vigotski nega veementemente as demais concepc¢des

psicolégicas preponderantes até aquele momento e enfatiza sua tese:

Poderiamos dizer [...] que todas as fungbes psiquicas superiores ndo sédo
produto da biologia, nem da histéria da filogénese pura, sendo que o
proprio mecanismo que subjaz nas fungbes psiquicas superiores € uma
cOpia do social. Todas as funcdes psiquicas superiores sdo relagbes
interiorizadas de ordem social, sdo o fundamento da estrutura social da
personalidade. Sua composi¢do, estrutura genética e modo de agcdo, em
uma palavra, toda sua natureza é social; inclusive ao converter-se em
processos psiquicos segue sendo quasessocial. (VYGOTSKI, 1995, p.
151, tradugéo nossa).

Esta é a premissa basica para que Vigotski formule sua lei genética geral do

desenvolvimento cultural que se aplica a todos os seres humanos:

[...] toda funcdo no desenvolvimento cultural da crianga aparece em cena
duas vezes, em dois planos; primeiro no plano social e depois no
psicoldgico, ao principio entre os homens como categoria interpsiquica e
logo no interior da crianga como categoria intrapsiquica. (VYGOTSKI,
1995, p. 150, traducéo nossa).

Mesmo considerando-se o plano social preponderante sobre o plano
psicolégico, importa lembrar que em se tratando de uma abordagem dialética,
temos que esses processos sao articulados, pois “do externo ao interno, modifica o
proprio processo, transforma sua estrutura e fungdes”. (VYGOTSKI, 1995, p. 150,
traducao nossa).

A concepcao da lei genética geral do desenvolvimento cultural € a base para
a compreenséao do processo de formacao da personalidade, a qual se constitui por
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um conjunto de elementos psiquicos desenvolvidos nos individuos ao longo do
processo de apropriagao da cultura humana e que determinam como atuam.

Isso significa, de acordo com Delari Junior (2011, p. 1), que “Nao se pode
compreender as funcdes psiquicas, e 0 entrelacamento dialético de suas linhas
genéticas biologica e cultural, se ndo for historicamente”, ou seja, sua compreensao
somente € possivel ao considerar as fungbes psiquicas superiores como
processos, ndo sendo possivel estuda-las como elementos acabados ou de forma
isolada.

Delari Junior (2011) realizou um levantamento sobre as fun¢des psiquicas
superiores nas obras de Vigotski, na intencao de descrevé-las, ja que, segundo ele,
ha uma dificuldade em localiza-las e categoriza-las. Nesse levantamento, o autor
aponta dois grupos de fendmenos psiquicos, diferenciados por Vigotski, mas que
sao interdependentes:

- 0s processos de desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores
especiais: como a atencdo voluntaria; memoria logica; formacdo de conceitos;
imaginacdo criadora; pensamento em conceitos; sensacfes superiores; a logica,
concepcao de mundo; a representacdo; reconhecimento; diferenciacéo; eleico;
associagao; juizos.

- 0s processos de dominio dos meios externos do desenvolvimento cultural e
do pensamento: a linguagem; a escritura; o calculo; o desenho; a pintura;
dispositivos mnemotécnicos; simbolismo algébrico; diagramas; mapas; todo o
género de signos convencionais.

Nessa passagem, Delari Junior (2011), questiona se esses grupos de
fenbmenos séo realmente diferentes, apontando que nos textos originais de
Vigotski essa diferenciacdo ndo esta clara. No entanto, Vigotski faz essa distincéo

nesta passagem:

Trata-se, em primeiro lugar, de processos de dominio dos meios
externos do desenvolvimento cultural e do pensamento: a
linguagem, a escrita, o calculo, o desenho; e, em segundo, dos
processos de desenvolvimento das func¢des psiquicas superiores
especiais, ndo limitadas nem determinadas com exatiddo, que na
psicologia tradicional se denominam atencao voluntaria, memoria
l6gica, formacdo de conceitos, etc. (VYGOTSKI, 1995, p. 29,
tradug&o nossa).
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Mesmo néo descrevendo todas as fungdes expostas por Delari Junior (2011),
Vigotski certifica que o desenvolvimento das formas superiores da conduta
compreende dois grupos de fendmenos, que mesmo nado estando fundidos,
vinculam-se entre si e estdo indissoluvelmente unidos.

Embora que Delari Junior (2011) concluindo que sé&o conceitos diferentes,
acrescenta que essa diferenciacdo néo é trivial e ressalta a necessidade de uma
investigacdo a esse respeito, posto que os processos de desenvolvimento das
funcdes psiquicas superiores se referem ao processo de desenvolvimento do
sujeito, e os processos de dominio dos meios externos do desenvolvimento cultural
e do pensamento se referem ao processo de instrucdo’®, que pode gerar a
aprendizagem e esta gera o desenvolvimento.

Apesar disso, o autor ressalta que na obra de Vigostki € comum que dois
processos diferenciados estejam relacionados dialeticamente. Podemos observar
essa afirmagao no esquema elaborado por Delari Junior (2011, p. 4):

(a) “processos de dominio dos meios externos do desenvolvimento cultural e
do pensamento”
a linguagem
a escritura
o célculo
o desenho
noutra parte do texto ele fala da “pintura”

(b) “os processos de desenvolvimento das fun¢bes psiquicas superiores
especiais”
atencao voluntaria
memoria l6gica
formacéo de conceitos
etc. (esse etc. é de Vigotski)

(a+b) nenhuma das duas partes pode ser resolvida em separado.

Por meio deste esquema, o autor nos orienta observar a semelhanca entre
0s processos, clarificando a ideia da relacdo dialética entre eles, ou seja de
interdependéncia.

Retomando a competéncia em informacédo, para reconhecermos as fungdes
psiquicas envolvidas no dominio desta, de acordo com o que € sugerido pela teoria

historico-cultural, €& necessario focar um aspecto dentro desse processo,

19 Instrucéo é a tradugdo literal da palavra russa obutchenie, de acordo com Prestes (2010).
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considerando sempre a totalidade dos planos conceitual e de dominio dos
significados que a compdem, assim como nos orienta Vigotski: “estudar ndo
‘objetos’ mas sim processos. A entender o objeto no seu processo de mudanga”.
(DELARI JUNIOR, 2011, p. 1).

Para tanto € necessario esclarecer os processos envolvidos na competéncia
em informacéo, que se referem a atividades especificas como usar a biblioteca,
realizar pesquisas, selecionar informacéo dentre a variedade de informacdes e que
estado disponiveis em diferentes formatos.

Deve-se ainda considerar a vastiddo e complexidade do contexto
informacional, composto tanto por recursos digitais, com destaque os disponiveis
via web (como motores de busca, bases de dados, sites informativos, redes sociais,
entre outros), como por fontes de informacédo tradicionais (como jornais, revistas,
livros, periddicos cientificos, enciclopédias, dicionarios, atlas, entre outros). E
importante considerar esses aspectos acerca do contexto informacional, n&o
somente por questdes relativas a quantidade de informacfes, mas sim por este ser
um ambiente incerto, como apontamos anteriormente, passivel de manipulacéo,
com forte influéncia mercadolégica e com grande quantidade de informacfes
repetidas.

Nos padrdoes de competéncia em informacéo (ANEXO 1), temos embutidos
0s processos envolvidos nesta de maneira sintetizada. Podemos categoriza-los

como.

Busca de informacéao

e Avaliagcdo das informacbes obtidas ou a analise das informacdes
obtidas;

e Uso da informacédo ou apropriacao da informacao;

e Comunicacédo da informacéo ou Objetivacao.

Também podemos indicar como habilidade pertencente deste processo a
representacdo deste por meio de graficos ou mapas (mapas cognitivos), em que é
possivel demonstrar o conhecimento sobre a totalidade do processo, 0 que para
fins didaticos também serviria como item de avaliacéo.

Entretanto, cada um destes processos envolve fungdes diferentes, mas que

nao podem ser consideradas isoladamente, pois fazem parte de um contexto maior,
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0 contexto historico-social do sujeito, que deve ser considerado.

Tendo isso em vista, entendemos que a competéncia aplicada aos processos
informacionais € o conjunto de capacidades que denominamos competéncia em
informac&o. E uma categoria abstrata sobre um sistema de conceitos relacionados
a processos especificamente vinculados a informacdo. Refere-se tanto ao plano
conceitual sobre os processos informacionais, ou seja, o dominio do significado
destes, como ao plano pratico das acfes executadas, que podem ser mensuraveis,
as denominadas habilidades.

Sob essa perspectiva, temos elementos para considerar a competéncia em
informag&o como um complexo conjunto de func¢des da consciéncia, com potencial
de promover a objetivacéo do individuo no meio que vivencia suas relacdes sociais,
nao como uma pré-condi¢cdo, mas como capacidade que possibilita a ele expressar-
se. Trata-se, assim, de uma propriedade ativa, hdo apenas do ponto de vista pratico
referente ao saber fazer, pois envolve analise e reflexdo, mas no sentido de estar
consciente sobre os elementos envolvidos na totalidade dos processos
informacionais e ser capaz de domina-los ou buscar alternativas para tanto.

A compreensdo da competéncia em informacdo a partir das fungbes
psiquicas superiores nos auxilia a planejar acdes de intervencao, objetivando o
desenvolvimento do sujeito em suas maximas possibilidades, superando o
desenvolvimento de habilidades isoladas. Isso implica compreender o processo de
desenvolvimento da competéncia em informacdo como um processo global, que
parte do principio do contexto informacional ao qual pertencemos.

Este € o primeiro ponto a ser compreendido e considerado para o trabalho
didatico com a competéncia em informacéo.

Posteriormente, devemos nos atentar as particularidades do publico a quem
se destina esse trabalho. Para tanto, abordaremos os periodos do desenvolvimento
humano, que nos fornecerdo subsidios para a compreensdo de como este ocorre e
quais os fatores que devem ser considerados para o desenvolvimento da

competéncia em informagdo em ambito educacional.
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6.2 Periodos do desenvolvimento humano e programas de competéncia em

informacao

O processo de desenvolvimento do conjunto de particularidades na estrutura
da personalidade do individuo ocorre com certa regularidade, de acordo com o que
na teoria historico-cultural € chamado de periodizacdo. Em qualquer esfera da vida
humana é fundamental conhecermos o0s periodos do desenvolvimento,
principalmente na educacédo, em que a intencionalidade do ensino pressupde 0
planejamento adequado dos contetdos para o publico ao qual se destina.

Para os programas de competéncia em informagédo no ensino fundamental,
assim como para o ensino basico como um todo, ndo basta apenas conhecer as
necessidades e as capacidades das criancas em um determinado momento. E
essencial conhecer como essas criangas chegaram até ali, por quais processos ja
passaram e o0 que sera primordial ser desenvolvido para o futuro dessas.

Os estudos sobre os periodos do desenvolvimento humano abarcam varios
aspectos para sua compreensao, pois ndo se trata de um processo simplesmente
acumulativo e sequencial, ja que “possuem uma certa sequéncia no tempo, mas
ndo sdo imutaveis” (FACCI, 2006, p. 19). Trata-se de um processo complexo que
envolve diversos fatores, internos e externos, ou seja, “dependem das condigbes
concretas nas quais ocorre o desenvolvimento” (FACCI, 2006, p. 19). Esses
aspectos serdo expostos a seguir e posteriormente abordaremos a relacdo dos
periodos de idade com os programas de competéncia em informacao.

A periodizagdo se refere aos periodos de idade que s&o caracterizados,

entre outros fatores, pelo surgimento das novas formacoées, que sao

[...] 0 novo tipo de estrutura da personalidade e da sua atividade, as
mudangas psiquicas e sociais que se produzem pela primeira vez
em cada idade e determinam, no aspecto mais importante e
fundamental, a consciéncia da crianga, sua relacdo com o meio, sua
vida interna e externa, todo o curso de seu desenvolvimento no
periodo dado. (VYGOTSKI, 1996, p. 254, traducéo nossa).

7

Como apontamos anteriormente, € importante o conhecimento das novas
formacdes que ocorrem em cada periodo de idade, pois por meio dessas, de
acordo com Vigotski pode-se determinar o que € essencial em cada idade
(VYGOTSKI, 1996, p. 254, traducdo nossa), ou seja, 0 que devemos proporcionar
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as criancas em determinados periodos para que se desenvolvam em suas maximas
possibilidades, pois a nova formagéo serve “como uma espécie de guia para todo o
processo de desenvolvimento que caracteriza a reorganizacao da personalidade da
crianga sob uma base nova”. (VYGOTSKI, 1996, p. 262, tradu¢cdo nossa).

Assim, dado que o processo de desenvolvimento dos periodos de idade é
complexo devido a sua organizacdo e composicdo dada a maneira dinamica e
global como ocorre, Vigotski considera que esse processo determina a estrutura e o
curso de cada processo em particular, o que significa que essas formacdes globais
e dindmicas nao modificam aspectos isolados da personalidade da crianga naquele
periodo, mas a modifica como conjunto.

Vigotski esclarece que o que move essencialmente esse processo Sao as

novas formacdes, conforme descreve:

[...] em cada etapa de idade encontramos sempre uma nova
formacédo central como uma espécie de guia para todo o processo
de desenvolvimento que caracteriza a reorganizacdo de toda a
personalidade da crianga sobre uma base nova. (VYGOTSKI, 1996,
p. 262, traducdo nossa).

Entdo a cada periodo de idade haverd uma nova formagdo que promovera o
desenvolvimento do processo. Em torno disso, os periodos de idade sao
compostos por linhas centrais e linhas acessérias. A linha central é a funcao
principal que vai ser desenvolvida e utilizada pela crianca naquele periodo e a linha
secundaria € uma funcao que ja foi principal, mas que naquele momento € auxiliar,
ou linha acessoria.

A linguagem pode ser um exemplo disso, pois no periodo em torno de um a
trés anos de idade, que corresponde a primeira infancia, a aquisi¢do da linguagem
foi a principal linha de desenvolvimento, mas depois desse periodo torna-se linha
acessoOria, jA que essa abriu outras possibilidades para a crianca, como a
imaginagéao, por exemplo.

Como os periodos de idade ndo séo estaticos nem invariaveis, as mudancas
das linhas centrais e acessorias também n&o o sdo, caracterizando a dindmica do
desenvolvimento, entendida como “o conjunto das leis que regulam a formacéao, a
mudancga e o nexo das novas formagdes de estrutura em cada idade”. (VYGOTSKI,

1996, p. 263, traducdo nossa). Essas leis podem ser compreendidas como as
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relacbes da crianga com o0 seu meio social, que proporcionam as condi¢cdes que
determinam seu desenvolvimento.

O meio social tem uma importancia primordial para o desenvolvimento,
assim em cada periodo de idade a relacdo da crianga com o meio sera Unica e
especial. Vigotski denomina essa relagdo como “situagdo social de

desenvolvimento” de cada idade, e a define como:

[...] o ponto de partida para todas as mudancas dindmicas que se
produzem no desenvolvimento durante o periodo de cada idade.
Determina plenamente e por inteiro as formas e a trajetoria que
permitem a crianca adquirir novas propriedades da personalidade,
ja que a realidade social é a verdadeira fonte de desenvolvimento, a
possibilidade de que o social se transforme em individual.
(VYGOTSKI, 1996, p. 264, traducdo nossa).

A situacédo social de desenvolvimento € um conjunto de rela¢des particulares
da crianca que sera o inicio de todas as mudancas que vao ocorrer, pois a partir
delas € que surgem as novas formacfes dos periodos de idade, que por sua vez
amadurecerdo somente no final de um periodo de idade.

O desenvolvimento das novas formagdes na determinada situagao social,
conforme esclarece Vigotski, caracteriza a reestruturacdo da personalidade da
crianca, mas essa reestruturacdo nao € tida como uma premissa de que ird ocorrer,
mas “é o resultado ou o produto do desenvolvimento da idade”. (VYGOTSKI, 1996,
p. 264, traducdo nossa).

Dessa maneira, a crianca tera mudado ao final do periodo de idade em
relacdo ao inicio da mesma. Assim na situacdo social de desenvolvimento, que
“ndo é mais que o sistema de relagcdes da crianca de uma idade dada e a realidade
social” (VYGOTSKI, 1996, p. 265, tradugcdo nossa), em que a crian¢a muda ao final
dela, € inevitavel que, de acordo com Vigotski, suas relacdes sociais também
mudem.

Posto isso, Vigotski estabelece a lei fundamental da dinAmica das idades,

que diz

[...] as forcas que movem o desenvolvimento da crianga em uma ou
outra idade, acabam por negar e destruir a prépria base de
desenvolvimento de toda idade, determinando, com a necessidade
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interna, e o fim da situagdo social de desenvolvimento, o fim da
etapa dada do desenvolvimento e ao passo seguinte, o superior
periodo de idade. (VYGOTSKI, 1996, p. 265, traducdo nossa).

As questdes da idade da crianga sao fundamentais para compreender
questbes praticas da educacdo. Vigotski aponta que para conhecer o
desenvolvimento nas diversas idades da crianca, € necessario realizar um
diagnostico, que seria “o sistema de procedimentos habituais de pesquisa
destinados a determinar o nivel real alcancado pela crianga em seu
desenvolvimento”. (VYGOTSKI, 1996, p. 265, traducdo nossa). O nivel real de
desenvolvimento se refere ao que a crianca consegue fazer de maneira
independente, sem auxilio de outras pessoas.

Outro papel fundamental do diagnéstico é determinar a zona de
desenvolvimento proximo, que consiste em “determinar 0s processos néao
amadurecidos, todavia, mas que se encontram em periodo de amadurecimento”
(VYGOTSKI, 1996, p. 267, traducdo nossa). A zona de desenvolvimento proximo
refere-se ao que a crianca consegue fazer apenas com a ajuda de um parceiro
mais experiente, mas logo podera fazer sozinha, ja que esse processo ainda néo
esta amadurecido nela.

A identificacdo dos niveis de desenvolvimento proximo da crianca permite
descobrir quais fun¢des estdo em amadurecimento e a partir disso saber como
devem ser desenvolvidas e o que se pode propor para tanto. Assim, “um
diagnéstico auténtico deve explicar e prognosticar e dar uma recomendacao pratica
fundamentada cientificamente”. (VYGOTSKI, 1996, p. 272, traducdo nossa).

O que significa que cada situacao é singular, pois a crianca, em cada idade
possui particularidades que devem ser identificadas e consideradas para
planejarmos situacfes que promovam aquilo que € essencial naguele momento de

desenvolvimento da crianca. O que significa que,

Na prética, esses conhecimentos ajudam a solucionar a questéo
sobre a forma como as criancas, em alguns periodos de
desenvolvimento infantil, reagem a determinadas influéncias do
ensino e mesmo sobre a forma como o0 ensino é organizado em
nossa sociedade. (FACCI, 2006, p. 22)

As particularidades da idade se referem a varios aspectos que aqui foram
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expostos, como a situagdo social do desenvolvimento, as novas formacdes que
surgem, a histéria do desenvolvimento da crianca e a propria experiéncia adquirida.
Contudo existe outro elemento fundamental caracteristico de cada periodo de
idade, conceituado como atividade principal.

Trata-se de uma atividade que impulsiona o desenvolvimento. Portanto ndo é
qualquer atividade, ou atividade de uma maneira geral, se trata de uma atividade
especifica para cada periodo, cada estadgio de desenvolvimento que é
caracterizada “por uma relagdo explicita entre a crianga e a realidade principal
naquele estagio e por um tipo preciso e dominante de atividade”. (LEONTIEV, 1998,
p. 64).

Assim, a atividade principal € aquela atividade que tem o maior potencial de
promover o desenvolvimento em determinados periodos de idade, pois por meio

dela a crianca estabelece sua relacdo com o mundo, por conseguinte,

A atividade principal é entdo a atividade cujo desenvolvimento
governa as mudancgas mais importantes nos processos psiquicos e
nos tragos psicologicos da personalidade da criangca, em certo
estagio de seu desenvolvimento. (LEONTIEV, 1998, p. 65).

E importante frisar que a atividade principal ndo é aquela que a crianca
realiza com maior frequéncia, mas aquela que promove seu desenvolvimento.
Nesse sentido, Marilda Facci (2006, p. 13) aponta que a atividade principal
“‘desempenha a funcdo central na forma de relacionamento da crianca com a
realidade”, ou seja, € a partir das atividades principais que a crianca estabelece
suas relagdes com o mundo que a cerca.

Marilda Facci (2006, p. 18) sintetiza a argumentacdo de Leontiev sobre a
mudanca da atividade principal:

No decorrer do seu desenvolvimento, a crianga comega a se dar
conta de que o lugar que ocupa no mundo das relacbes humanas
gue a circundava nao corresponde as suas potencialidades e se
esforca para modifica-lo, sugerindo uma contradicdo explicita entre
esses dois fatores. Ela se torna consciente das relagbes sociais
estabelecidas, e essa conscientizacdo leva-a a uma reinterpretacéo
de suas acOes anteriores. A atividade principal em determinado
momento passa a um segundo plano, e uma nova atividade
principal surge, dando inicio a um novo estagio de desenvolvimento.
(FACCI, 2006, p. 18).
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De acordo com Elkonin (1987 apud FACCI, 2006, p. 13), as atividades
principais sao: “‘comunicagdo emocional do bebé; atividade objetal manipuladora;
jogo de papéis; atividade de estudo; comunicacdo intima pessoal e atividade
profissional/estudo”.

Tendo em vista que em um periodo de desenvolvimento existe uma atividade
principal e que a proposta deste estudo é elaborar uma fundamentacao tedrica para
o trabalho da competéncia em informacdo no ensino fundamental, nos
restringiremos a abordagem da atividade de estudo. Trata-se de um tipo de
atividade principal desse periodo, sob a concepcdo de que essa promove O
desenvolvimento de certas funcdes psicoldgicas superiores, tais como atencao
voluntéria; percepcdo categorial;, linguagem escrita; generalizacdo; formacédo de

conceitos; funcdo simbdlica da consciéncia, entre outras.

6.3 A atividade de estudo e a proposta didatica da competéncia em

informacao

A Teoria da Atividade ' apresenta-se como orientacdo metodoldgica
pertencente as concepcdes da teoria historico-cultural. Sob essa concepcao,

atividade é definida por Leontiev:

Por atividade, designamos 0s processos psicologicamente
caracterizados por aquilo a que o processo, como um todo, se dirige
(seu objeto), coincidindo sempre com o objetivo que estimula o
sujeito executar esta atividade, isto €, o motivo. (1998, p. 68).

A atividade de estudos é um tipo especifico de atividade que possibilita o
pensamento tedrico e é compreendida como atividade principal da crianca no
periodo abrangido pelo inicio da escolarizacdo, por volta dos oitos anos até
adolescéncia, por volta dos doze anos de idade.

Nessa fase a crianca se depara com uma nova realidade, jA que é neste

momento que

comeca a assimilar os rudimentos das formas mais desenvolvidas

1 \fer Leontiev, 1978.
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da consciéncia social, ou seja, a ciéncia, a arte, a moral, o direito,
gue estdo ligados com a consciéncia e com o pensamento teérico
das pessoas. (DAVIDOV, 1988, p. 158, traducdo nossa).

Davidov (1988, p.158) ressalta a importancia do pensamento tedrico como
conteudo da atividade de estudo, ja que esta além de reproduzir os conhecimentos
e habilidades referentes as formas de consciéncia social surgidas historicamente,
possibilita também o desenvolvimento das capacidades, que segundo ele “estdo na
base da consciéncia e do pensamento tedricos: a reflexdo, a anélise, o experimento
mental’”.

Um ponto importante € destacado por Davidov, segundo o autor o termo
atividade de estudo ndo € a Unica via de aprendizagem das criancas, pois elas
também aprendem por outros tipos de atividade, como o jogo, 0 esporte, etc.

Portanto,

0 aspecto distintivo da atividade de estudo é que o0 seu objetivo e
resultado ndo constituem uma mudanga no objeto com o qual a
pessoa opera, mas uma mudanga no sujeito da atividade. Aqui
reside a diferenca fundamental entre a atividade de estudo e a
atividade de qualquer outro tipo. (REPKIN, 2003, p. 14)*.

Nesse periodo sdo os conteudos da atividade de estudo que proporcionam o
desenvolvimento de certos tipos de func¢des psiquicas superiores, ja que por meio
dessa atividade é que se “determina o surgimento das principais neoformacdes
psicolégicas da idade dada, define o desenvolvimento psiquico geral dos escolares
de menor idade, a formagao de sua personalidade em conjunto”. (DAVIDOV, 1988,
p. 159, traducéo nossa).

Mas sua importancia nesse periodo é dada a especificidade de seu contetdo
e estrutura, diferentemente de outros tipos de atividade. Além disso, Repkin

ressalta que o objetivo na atividade de estudo é diferenciado:

Nesse caso, tanto o objetivo como o resultado ndo sdo um produto
externo, mas uma mudanca dentro de si mesmo como
agente/sujeito da atividade. Em outras palavras, a atividade de
estudo deve ser entendida como atividade para a
autotransformagéo do sujeito. (REPKIN, 2003, p. 15).

12 A tradugdo deste artigo foi feita pelo corpo de tradutoras (Maria Faria, Stela Miller e Suely Mello) integrantes
do grupo de pesquisa “Implicagdes pedagogicas da teoria historico-cultural” para fins de discussdo em suas
reunides e uso em sala de aula.
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O que significa que, uma vez envolvida na atividade de estudo, a pessoa se

torna sujeito da atividade, ou seja, assume a responsabilidade pela aprendizagem.

Neste caso, o processo de desenvolvimento da pessoa é o
processo de seu estabelecimento como um sujeito de varios tipos e
formas de atividade. Ou seja, uma pessoa se desenvolve nédo
apenas como um ser existencial, mas também como um sujeito de
varios tipos e formas de atividade humana. E a pessoa se
desenvolve intelectualmente apenas na medida em que ela se torna
sujeito — primeiramente de determinados tipos e formas de atividade
e, em seguida, de agregados e sistemas de atividades (sujeito da
vida). Isso acontece porque o intelecto é a qualidade ou
propriedade que inicia a atividade e torna seu desempenho
possivel. (REPKIN, 2003, p. 15).

Por isso a atividade de estudo tem o potencial de autotransformacéo
qualitativa do sujeito, a qual faz parte da concepcao do ensino desenvolvente, que
€ “uma abordagem educativa de educacdo baseada na ideia de atividade de
estudo” (LAMPERT-SHEPEL, 2003. p. 3)*.

Sob essa perspectiva, Davidov (1988, p. 172, tradug¢do nossa) afirma que a
base do ensino desenvolvente “é seu conteudo [conhecimentos tedricos], do qual
se derivam os métodos (ou procedimentos) para organizar o ensino”.

Os conhecimentos tedricos que se referem ao pensamento tedrico, e de
acordo com Davidov s&o “a unidade da abstragédo e a generalizagdo substanciais e
dos conceitos tedricos” (1988, p. 158, traducdo nossa). Em sua definicdo, o
conteudo principal da atividade de estudo é a assimilacdo dos procedimentos
generalizados de acdo na esfera dos conceitos cientificos e as mudancas
qualitativas no desenvolvimento psiquico da crianca, que ocorrem sobre essa base.
(DAVIDOV, 1987, p. 324, traducao nossa).

Para a teoria da atividade, a apropriacdo dos conceitos cientificos tem
relevancia substancial, pois estes se ddo de maneira especifica, como descreve

Davidov:

A exposicdo dos conhecimentos cientificos se realiza pelo
procedimento de ascensdo do abstrato ao concreto, em que se
utilizam as abstracdes e generalizacdes substanciais e 0os conceitos
tedricos. (1988, p. 173, traducdo nossa).

¥ 1dem.
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O pensamento tedrico tem assim, origem no pensamento empirico, mas
supera este, pois apesar de dar-se sobre a situacdo préatica concreta, busca a

esséncia da pratica, por meio da formalizacdo dos conceitos. Como exemplifica,

A pesquisa se inicia com o exame da diversidade sensorial concreta
dos tipos particulares do movimento do objeto e conduz a realcar
sua base interna universal; a exposicéo dos resultados da pesquisa,
tendo o mesmo conteldo objetivo, comeca a despregar-se desde
essa base universal, ja encontrada, até a reproducdo mental de
suas manifestacGes particulares, conservando a unidade interna
destas (o0 concreto). (DAVIDOV, 1988, p. 173, traducdo nossa).

Nessa passagem, Davidov se refere ao procedimento de partir do abstrato
ao concreto, o que significa generalizar.
Os principios para resolver problemas genéricos, se referem a estrutura da

atividade de estudo, que ocorre da seguinte maneira:

A atividade de estudo dos escolares se estrutura em nossa opiniao,
em correspondéncia com o procedimento de exposicdo dos
conhecimentos cientificos, com o procedimento do abstrato ao
concreto. (DAVIDOV, 1988, p. 173, traducdo nossa).

Dessa forma, compreendendo a atividade de estudo como promotora do
desenvolvimento das funcbes psicolégicas superiores na idade escolar é
necessario analisarmos como a competéncia em informacao pode ser desenvolvida
sob o entendimento da atividade de estudo.

Sabemos que a competéncia em informacdo se refere a um sistema
analitico-metodoldgico sobre atividades especificas como usar a biblioteca, realizar
pesquisas, utilizar mecanismos de busca quer seja um catalogo de biblioteca ou
uma base de dados, comparar diferentes informacoes, diferentes sites, elaborar
textos a partir de informacfes encontradas, etc.

Mas sabemos também que o contexto no qual se inserem essas atividades é
0 caotico universo informacional, caracterizado por grande quantidade de
informacgdes, disponiveis em diferentes formatos, suportes e, grande parte,
dispostas em ambientes sem organizagcdo ou estrutura adequada que facilite sua
localizagéo.

Entdo, é por esse amplo contexto que se deve criar a “generalizacao”
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necessaria para que se inicie a atividade de estudos, criando necessidades nos
individuos a partir disso, fazendo com que o0s conteludos propostos pela

competéncia em informacao se tornem motivos para estarem em atividade.

6.4 Apropriagéo da cultura de biblioteca e da cultura informacional

Na area de Ciéncia da Informacao, na qual se insere esse trabalho, ndo ha
respaldo tedrico sobre como sdo apropriadas a cultura de biblioteca e a cultura
informacional pelos individuos. O que temos s&o trabalhos sobre cultura
informacional, temética ainda pouco explorada no Brasil, dado que as abordagens
existentes sobre esse tema sdo voltadas para o estudo das praticas informacionais,
sob uma perspectiva antropolégica (MARTELETO, 1994; 1995) e alguns
especificos da area de Gestéo da Informacao™.

No que diz respeito ao uso de informacéo e de fenbmenos informacionais as
abordagens estéo inseridas no ambito da “Sociedade da Informacao”, a respeito da
qual séo feitas afirmativas de que vivemos em uma sociedade caracterizada pela
crescente quantidade de informacdes, as quais se tornaram lugares-comuns no
discurso contemporéaneo.

Ja4 em ambito internacional, especialmente em paises da lingua espanhola,
verificamos uma discussdo mais aprofundada sobre cultura informacional. No
entanto, a cultura informacional é apresentada nesse ambito como elemento
adquirido exclusivamente a partir de um processo formal de aprendizado,
especificamente a alfabetizacion informacional, ou competéncia em informacao
como é denominada no Brasil. Discordamos desse pressuposto, pois entendemos
que a apropriacdo da cultura, independente de sua qualificacdo, ndo ocorre apenas
em condi¢Bes planejadas e previsiveis. Nesse sentido, desenvolveremos nossa

compreensao sobre o conceito de cultura informacional e também sobre cultura de

Y A titulo de exemplificagdo ver: WOIDA, Luana Maria. A Analise dos Elementos da Cultura
Informacional para a Construcéo de Diretrizes no Contexto da Inteligéncia Competitiva. 2013.
220 f. Tese (Doutorado) - Faculdade de Filosofia e Ciéncias, Universidade Estadual Paulista, Marilia,
2013.

SMITH, Marinés Santana Justo. A cultura informacional como alicerce de gestdo contabil nas
pequenas e médias empresas 2013. 256 f. Tese (Doutorado) - Faculdade de Filosofia e Ciéncias,
Universidade Estadual Paulista, Marilia, 2013.
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biblioteca, que € uma ideia ainda ndo desenvolvida na literatura e que tem relacéo
com a cultura informacional e com a competéncia em informagao.

Assim, iniciaremos uma reflexdo sobre como pode ocorrer a apropriacao da
cultura informacional e da cultura de biblioteca escolar, discorrendo sobre o proprio
conceito de cultura, sobre conceitos fundamentais da teoria historico-cultural para a
compreensao do processo da cultura e posteriormente esbogaremos nossa
compreensao sobre cultura de biblioteca e cultura informacional.

A cultura, em termos gerais, € um fendmeno produzido pelo ser humano,
pela sua atuacdo como ser social e ndo é transmitida hereditariamente, mas sim
socialmente por meio de suas relagdes.

Isso é facilmente confirmado em definicbes basicas de cultura que

encontramos em dicionarios comuns:

1 estado ou estagio do desenvolvimento de um povo ou de um periodo,
caracterizados pelo conjunto das obras, instalagBes e objetos criados pelo
homem desse povo ou periodo [...]. (BORBA, 2011, p. 367).

7 Antr. Tudo o que caracteriza uma sociedade qualquer, compreendendo
sua linguagem, suas técnicas, artefatos, alimentos, costumes, mitos,
padrbes estéticos e éticos [...] 9 Antr. Conjunto dos valores intelectuais e
morais, das tradicbes e costumes de um povo, nacgdo, lugar ou periodo
especifico [...]. (GEIGER, 2011, p. 425).

4 Antrop. Conjunto de experiéncias, realizacbes e conhecimentos que
caracterizam determinado povo, nacdo ou regido. 5 Conjunto de
conhecimentos de determinado individuo. (BECHARA, 2011, p. 471)

Confirmamos também essa concepcdo na abordagem cientifica da
Antropologia, responséavel pelo estudo do ser humano baseado em sua constituicdo

bioldgica e sociocultural:

Cada povo tem uma cultura propria. Cada sociedade elabora sua propria
cultura e recebe a influéncia de outras culturas. Todas as sociedades,
desde a mais simples até as mais complexas, possuem cultura. Nao ha
sociedade sem cultura, do mesmo modo que n&o existe ser humano
destituido de cultura. (OLIVEIRA, 2000, p. 135).

Cultura é aqui entendida no seu sentido antropolégico mais geral como o
“‘modo de relacionamento humano com o real”, ou ainda como o conjunto
dos artefatos culturais construidos pelos sujeitos em sociedade (palavras,
conceitos, técnicas, regras, linguagens) pelos quais dao sentido, produzem
e reproduzem sua vida material e simbdlica. (MARTELETO, 1995, p. 2).
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Ao longo do desenvolvimento histérico os seres humanos criam um conjunto
de comportamentos que definem o contetdo cultural daquele momento e daquele
conjunto de seres humanos.

A apropriacao da cultura ocorre desde 0 nosso nascimento a partir da nossa
relacdo com o meio, caracterizada pelas relagbes sociais e interacées com o0
mundo circundante, ou seja, nos apropriamos da cultura, tanto material como
imaterial, na medida em que interagimos com ela ao longo de nossa existéncia.
Essa apropriacéo esta relacionada e dependente das condi¢cfes de tempo e espaco
em que estamos inseridos, sendo que tempo se refere ao momento historico no
qual o individuo vive e espaco se refere ao contexto social, tanto fisico como
interpessoal.

Sob essa perspectiva, Vigotski compreende o processo de apropriacao
“‘como totalidade e fruto de um movimento complexo”. (MELLO, 2010, p. 732).
Conforme vimos em Leontiev (1978, p. 266), o processo de apropriagdo € “o
resultado de uma atividade efetiva do individuo em relagcdo aos objetos e
fenbmenos do mundo circundante criados pelo desenvolvimento da cultura
humana”. Isto quer dizer que a apropriagdo, em termos gerais, ocorrera de maneira

ativa por parte do individuo, como esclarecem Davidov e Markova

A assimilagédo (apropriacdo) ndo é a adaptacdo passiva do individuo as
condicdes existente da vida social, ndo € uma simples réplica da
experiéncia social, mas representa o resultado da atividade do individuo
destinada a dominar os procedimentos, socialmente elaborados, de
orientacdo no mundo objetal e suas transformacgfes, procedimentos que
paulatinamente se convertem em meios da prépria atividade do individuo.
(DAVIDOV; MARKOVA, 1981, p. 322-323).

Diante disso, podemos afirmar que “a principal caracteristica do processo de
apropriacdo ou de "aquisicdo” que descrevemos €&, portanto, criar no homem

aptiddes novas, funcdes psiquicas novas”. (LEONTIEV, 1978, p. 265).

[...] cabe ressaltar que o desenvolvimento humano, ao méximo de suas
capacidades, aptidées e faculdades fisicas e psiquicas, pressupde
necessariamente a dindmica de apropriagdo e objetivacdo no interior
dessas duas esferas de objetivacBes do género humano, existentes num
dado momento histérico. (ROSSLER, 2006, p. 54).

Como vimos em Vigotski, em sua lei genética geral do desenvolvimento

cultural, todos os processos psicolégicos humanos ocorrem primeiramente no plano
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social e depois no plano individual, a partir disso passaremos a analisar como o
meio pode influenciar o desenvolvimento da crianga.

Em seus estudos sobre pedologia, a questdo do meio é abordada por
Vigotski (2010, p. 682) como a area que considera “seu papel e significado, sua
participacdo e sua influéncia no desenvolvimento da crianga”.

Dessa maneira, Vigotski afirma que “o meio desempenha, com relacdo ao
desenvolvimento das propriedades especificas superiores do homem e das formas
de agédo, o papel de fonte de desenvolvimento” (2010, p. 697, grifo do autor). E o
meio que contém a cultura humana disposta a crianca. Entretanto, a apropriagdo
dos elementos do meio pela crianca, depende de alguns fatores, um deles é a faixa

etaria, como afirma Vigotski:

Cada idade possui seu proprio meio, organizado para a crianca de tal
maneira que o meio, no sentido puramente exterior dessa palavra, se
modifica para a crian¢a a cada mudanca de idade. (2010, p. 683).

O papel do meio se altera de acordo com a idade da crianga, ou ainda pode
permanecer inalterado, mas o sentido que a crianca faz sobre ele se modifica
conforme a crianca também se modifica no seu processo de desenvolvimento. I1sso

acontece, esclarece Vigotski, pois

[...] o proprio fato de que a crianga se modifica no processo de
desenvolvimento conduz a constatacao de que o papel e o significado dos
elementos do meio, que permaneceram como que inalteraveis, modificam-
se, e 0 mesmo elemento que possui um significado desempenha um papel
numa determinada idade, mas dois anos depois comega a possuir outro
significado e a desempenhar um outro papel por forca das mudancas da
crianca, isto é, pelo fato de a relagdo da crianca para com aquele elemento
do meio ter se modificado. (VIGOTSKI, 2010, p. 683, grifo do autor).

7

Uma das condi¢cdes para que isso ocorra € a vivéncia, ou seja, como a
crianca experimenta as situacdes vividas, o significado e o sentido que elas fazem
sobre os fatos. Esse fator é fundamental para compreendermos como as criangas

vao se apropriando de seu meio, de acordo com as condi¢ges deste, ja que

A vivéncia de uma situacdo qualquer, a vivéncia de um componente
gualquer do meio determina qual influéncia essa situacdo ou esse meio
exercera na crianga. Dessa forma, ndo € esse ou aquele elemento tomado
independentemente da crianca, mas, sim, o elemento interpretado pela
vivéncia da crianca que pode determinar sua influéncia no decorrer de seu
desenvolvimento futuro. (VIGOTSKI, 2010, p. 683-684).
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Outro aspecto da vivéncia, é que esta depende também do que a crianga ja
experimentou e que se tornou parte dela, que é a personalidade. Segundo Vigotski,
“na vivéncia, nés sempre lidamos com a unido indivisivel das particularidades da
personalidade e das particularidades da situacdo representada na vivéncia”. (2010,
p. 686, grifo do autor). Isso resulta em que cada crianca tera um significado e um
sentido diferente para cada situacao.

A escola é um meio em que a crianca passa parte consideravel de seu
tempo e € la que se apropria da cultura humana mais elaborada.

Para o desenvolvimento da competéncia em informagdo no ensino
fundamental, objeto deste estudo, consideremos a biblioteca escolar como
ambiente fomentador deste propdsito, inferindo este espaco como um dos primeiros
ambientes informacionais, institucionalizado, que a crianca tera contato.

A partir disso, consideramos a vivéncia na biblioteca escolar essencial tanto
para a apropriacao da cultura de biblioteca e da cultura informacional, como para o
desenvolvimento da competéncia em informacdo. Entretanto a vivéncia na
biblioteca vai além da frequéncia ao seu espaco e a participacdo em atividades que
promovam a apropriagcao de seus elementos, o que significa que é mais relevante a
possibilidade do individuo ter uma experiéncia emocional com este ambiente, ou
seja, ter uma relacao afetiva.

Conforme apontamos anteriormente, o conceito de cultura de biblioteca
ainda nao foi desenvolvido na literatura, ja sobre o conceito de cultura informacional
existem alguns trabalhos, sendo que dentre estes, por exemplo: Marti Lahera,
2007; Gonzalez Rivero, 2009, afirmam que esta somente pode ser apropriada a
partir de um processo formal de aprendizado.

Apesar da contribuicdo desses trabalhos para a area, discordamos dessa
compreensao, pois entendemos que a apropriacéo da cultura informacional ocorre
enquanto processo, mas que nao necessariamente a partir de um processo formal,
pois podemos nos apropriar, ainda que parcialmente, dessa a partir das vivéncias
gue fazemos no nosso meio. O que nos possibilita inferir que existem categorias de
cultura informacional, que podem ser distinguidas a partir da analise da vivéncia do

individuo, mas que ambas podem ter o mesmo resultado para este.
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7

Considerando que este trabalho é voltado para o ensino fundamental,
consideraremos a biblioteca escolar como ambiente que possibilita a apropriacao
da cultura informacional, mas nao desconsideramos que esta pode ser apropriada a
partir de outros ambientes e até mesmo por relacdes interpessoais.

Considerando informacado como “artefato cultural, como forma de criacédo e
instituicao de significados” (MARTELETO, 1995, p. 1) e considerando também que
a apropriacdo da cultura de maneira geral ocorre a partir da apropriacdo da funcéo
cultural dos objetos elaborados historicamente pelos seres humanos e no momento
histérico em que o individuo vive, a apropriacdo da cultura informacional e também
a cultura de biblioteca, ocorrem de maneira analoga. Ou seja, ambas podem ser
apropriadas concomitantemente, mas nao necessariamente assim devido a
especificidade destes: informacional e biblioteca, cujos objetos estdo distribuidos
em meio informacionais especificos.

A apropriagdo da cultura ocorre a partir das experiéncias realizadas no meio
ao qual estamos inseridos e também pelas atividades que realizamos.

O meio informacional que dispomos na atualidade, marcado fortemente pela
presenca de tecnologias de informacdo e comunicacdo digitais, fazem parte do
cotidiano de grande parte da populacdo mundial, fazendo com que o momento
histérico em que vivemos se diferencie dos anteriores principalmente em relacédo ao
uso que fazemos da informacdo e a importancia que esta adquiriu em nossa
sociedade. Analisando as praticas informacionais na modernidade, Marteleto

sintetiza esta ideia:

No processo de dindmica cultural, alimentado pelas praticas sociais
em geral, informacéo se refere a uma forma moderna de veiculagéo
e expressdao de visbes de mundo diferentes, porque [s&o]
elaboradas a partir de experiéncias de vida diversas e
contraditorias. Por isso, deve ser considerada no plano das acgfes e
representacbes dos sujeitos, em suas praticas histéricas e
concretas, enquanto um elemento que permeia cada uma dessas
praticas. (1994, p. 134).

Da mesma maneira a concepcao de biblioteca que temos hoje é especifica
ao momento historico que vivemos, mesmo ainda diante da lamentével situacdo de
muitas destas, sua importancia é inegavel, justamente por nela conter recursos

informacionais que estdo contidos os conhecimentos elaborados pela cultura
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humana. E & nesse ambiente plural que as criancas devem ser inseridas,

principalmente ao considerar que

A atividade especial do escolar deve estar fixada na experiéncia
histérico-social: nos objetos da cultura humana, nas diversas
esferas de conhecimento e na ciéncia; sdo 0s conhecimentos
cientificos que devem ser apropriados pelos alunos, levando-os a
pertencer ao género humano. (FACCI, 2006, p. 23).

E no processo de escolarizacdo que as crian¢as terdo um contato mais
profundo com os objetos da cultura, dado que a funcédo da escola é introduzir a
crianca no conjunto cientifico e cultural acumulado pelos seres humanos ao longo
da historia, e a biblioteca escolar € o meio fundamental para tanto.

Nesse sentido, o bibliotecario deve exercer a funcdo de disseminar esse
propésito da biblioteca escolar, buscando inseri-la na rotina da escola, fazendo com
gue a comunidade escolar se aproprie da cultura de biblioteca, ou seja, que sua
funcdo tenha significado e que este faca parte de seus habitos.

Para tanto, deve assumir uma postura auto reflexiva sobre os papéis da
biblioteca e sobre seu proprio papel como mediador do conhecimento
materializados nos suportes informacionais, objetivando a transformacé&o dos
sujeitos por meio do acesso a estes.

Regina Marteleto sinaliza a importancia dessa concepcdo acerca dos

processos informacionais:

O olhar antropoldgico dirigido a questao informacional permite que
se construa a ideia de praticas de informagdo como mecanismos de
apropriacdo, rejeicdo, elaboracdo de significados e valores numa
sociedade [...] onde 0s sujeitos elaboram suas representacdes e
executam suas praticas por meio de dispositivos informacionais
reinterpretados a partir das suas experiéncias, onde estédo
presentes os antagonismos e a pluralidade. (MARTELETO, 1994, p.
134).

Diante desses aspectos, a concepc¢ao de apropriacdo da funcéo cultural dos
elementos presentes nesses meios (biblioteca/informacional) projeta uma relacao
com o desenvolvimento da competéncia em informag&o. J& que os propdsitos desta
tematica pressupfem a experiéncia em contextos informacionais, cuja concepc¢éo

incide sobre a apropriacdo da cultura de informacéo, a cultura informacional e por
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sua vez também estdo dispostos na biblioteca escolar possibilitando a acesso a
cultura humana mais elaborada.

Portanto, é necessario criar condicdes para que as criancas possam ter
acesso aos conhecimentos acumulados pela humanidade e materializados nos
suportes informacionais, mas ndo somente a partir do que é proposto pelo
professor na sala de aula, os conteudos disciplinares, mas também situacbes que
possibilitem a crianca estabelecer uma relacdo de afetividade com esse ambiente.

Esta relacdo é possivel por meio das condicbes que a escola oferece em
relacdo ao acesso a este ambiente e aos seus recursos, ou seja, possibilitar a
experiéncia nesse meio sob o conceito de liberdade e dando-lhes garantia de

acesso ao conhecimento como direito fundamental para a autonomia do individuo.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Fazer aproximacOes entre a teoria histérico-cultural e os propdsitos da
competéncia em informacdo € desafiador, pois ambas tém como base doutrinas
divergentes, uma vez que a teoria historico-cultural tem em suas raizes os
fundamentos do socialismo, enquanto a competéncia em informagéo surgiu sob os
ideais do capitalismo.

Apesar disso, acreditando ser possivel essa fundamentacdo, buscamos
manter uma linha interpretativa acerca da competéncia em informacao concernente
aos propositos da teoria historico-cultural, uma vez que ambas preconizam o
desenvolvimento de capacidades, habilidades e valores especificamente humanos
com vistas a autonomia do individuo.

Sob essa perspectiva se deu nosso trabalho, em que identificamos
elementos que consideramos essenciais para a compreensdo e para o trabalho
pratico da competéncia em informacdo especialmente no contexto escolar pautado
na teoria historico-cultural. Para tanto, foi necessario discutir de maneira mais
aprofundada os elementos componentes da competéncia em informacao, tais como
seu conceito, seus fundamentos teoricos, os parametros e normas que orientam o
trabalho pratico e também levantar uma discussdo sobre 0s pontos que geram
polémica tanto na prépria area, como fora dela.

Esse resgate nos forneceu uma visdo ampla sobre a competéncia em
informacdo, que nos deu condicdes de realizar uma abordagem critica,
considerando que a tematica ainda instiga os pesquisadores da area da Ciéncia da
Informacao, especificamente na Biblioteconomia, na qual
bibliotecarios/pesquisadores, que tem se dedicado a investigar a competéncia em
informacado, deparam-se com incongruéncias tedricas e caréncia de metodologias
para orientar seus trabalhos.

A abordagem a que nos referimos buscou tracar um panorama geral da
competéncia em informagéo, desenvolvendo temas ainda ndo discutidos, dado que
€ uma area em construcao no Brasil.

Em seguida realizamos a abordagem sobre as relacbes entre a teoria
histérico-cultural e a competéncia em informacédo, sob a perspectiva das unidades

de analise, ou seja, ndo utilizando os conceitos isoladamente, ja que a teoria
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histérico-cultural pertence antes de tudo a uma concepcao tedrica, a um modo de
ver as coisas e devemos considera-la sempre em uma relagéo dialética, por isso se
usados isoladamente perderédo sua esséncia.

Dessa forma, buscamos construir subsidios consistentes para uma teoria
que fundamente a pratica do bibliotecario como educador no processo de
desenvolvimento da competéncia em informagdo no ambito escolar. Pratica esta
que explore as relacdes sociais entre os individuos e considere o contexto na qual
esta inserida.

Assim, evidenciamos que a competéncia em informagdo sem bases sélidas
resultara em mais um lugar-comum na literatura e em uma pratica incoerente, por
isso a necessidade de uma fundamentacdo orientada por propdsitos consistentes,
gue exprimam sua importancia e urgéncia na nossa sociedade e que corresponda a
realidade dos individuos, apontando a necessidade de um olhar mais critico
perante 0s aspectos sociais, politicos, econémicos, etc, envolvidos no universo
informacional.

Finalizamos este trabalho ressaltando que as ideias aqui desenvolvidas néo
estdo esgotadas, pois ha muito a ser pesquisado, discutido e principalmente
concretizado com agdes praticas.

Acreditamos que a teoria histérico-cultural oferece subsidios essenciais para
a continuidade de nossas reflexdes, como o aprofundamento acerca das funcdes
psiquicas superiores envolvidas na competéncia em informacéo, questbes sobre a
cultura nos ambientes informacionais, a criacdo de necessidades e motivos nas
atividades relacionadas a competéncia em informacéo, especialmente em relacao a
atividade de estudo e também trabalhos voltados para a educacdo infantil que

envolvam a leitura.
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PADROES DE COMPETENCIA EM INFORMACAO

Padrdes

Indicadores

Padraol. O estudante que é competente em
informacao acessa informacao eficientemente e
eficazmente.

1. Reconhece a necessidade de informacéo

2. Reconhece que a informacao precisa e
abrangente é a base para a tomada de decisédo
inteligente.

3. Formula questdes com bases

necessidades de informacéo.

nas

4. ldentifica uma variedade de fontes potenciais
de informacao.

5. Desenvolve e usa com sucesso estratégias
de busca para localizar informacéo.

Padrao 2 O estudante que é competente em
informacao avalia a informacéao critica e
competentemente.

1. Determina  precisdo, relevancia
abrangéncia.

e

2. Distingue fatos, pontos de vista e opinides.

3. Identifica informag&o imprecisa e enganosa.

4. Seleciona informacdo apropriada para
solucdo de problemas e questdes.

Padrao 3 O estudante que é competente em
informacao usa a informacao precisa e
criativamente.

1. Organiza as informacgdes para aplicacéo
prética.

2. Integra novas informagfes em conhecimento.

3. Aplica a informag&@o no pensamento critico e
resolucdo de problemas.

4. Produz e comunica informacdes e idéias em
formatos adequados.

PADROES DE APRENDIZAGEM INDEPENDENTE

Padrdo 4 O estudante que aprende com
independéncia € competente em informacéo e
busca informacdes relacionadas aos seus
interesses pessoais.

1. Busca informacdes relacionadas a varias
dimens@es de bem estar pessoal, como
interesses de carreira, envolvimento da
sociedade, as questdes de salde e lazer.

2. Projeta, desenvolve e avalia produtos de
informacéo e soluges relacionados a
interesses pessoais.

Padrédo 5 O estudante que aprende com
independéncia é competente em informacao e
aprecia literatura e outras expressoées criativas
de informacéo.

1. E um leitor competente e motivado.

2. Obtém significado das informagfes
apresentadas de forma criativa em uma
variedade de formatos.

3. Desenvolve produtos criativos em uma
variedade de formatos.

Padrédo 6 O estudante que aprende com
independéncia é competente em informacao e
empenha-se para a exceléncia na busca da
informacao e geracdo do conhecimento.

1. Avalia a qualidade dos processos e produtos
da busca pessoal de informagéo.

2. Elabora estratégias para a revisdo, melhoria
e atualizacdo do conhecimento gerado.

PADROES DE RESPONSABILIDADE SOCIAL

Padrao 7 O estudante que contribui
positivamente para a comunidade de
aprendizagem e para a sociedade é competente
em informacéo e reconhece a importancia da
informacao para a sociedade democratica.

1. Busca informacao procura de informacdes de
diversas fontes, contextos, disciplinas e
culturas.

2. Respeita o principio do acesso eqliitativo a
informacéao.

contribui
de

estudante
para a

Padrdo 8 O
positivamente

que
comunidade

1. Respeita os principios de liberdade
intelectual.
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aprendizagem e para a sociedade é competente
em informagéo e pratica comportamento ético
em relacdo a informacdo e a tecnologia da
informacao.

2. Respeita direitos de propriedade intelectual.

3. Usa a tecnologia da informagédo com
responsabilidade.

PADROES DE RESPONSABILIDADE SOCIAL

Padrdo 9 O estudante que contribui
positivamente para a comunidade de
aprendizagem e para a sociedade é competente
em informag&o e participa eficazmente de
grupos para buscar e gerar informacao.

1. Partilhar conhecimentos e informacg6es com
outros.

2. Respeita outras idéias e experiéncias e
reconhece as suas contribuicdes.

3. Colabora com outros, pessoalmente e
através de tecnologias, para identificar
problemas e buscar suas solucgdes.

4. Colabora com outros, pessoalmente e
através de tecnologias para projetar,
desenvolver e avaliar produtos informacionais e
solugdes.

Quadro: padrdes da American Association of School Librarians/Association for Educational

Communications and Tecnology

Fonte: American Association of School Librarians, 1998, tradu¢éo nossa.



