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RESUMO

Pesquisa que se apoia nos fundamentos do paradigma emergente para repensar as praticas pedagégicas adotadas
pelos professores das dreas de Biblioteconomia e Ciéncia da Informacéo. Procura articular as concepcées peda-
gdgicas subjacentes & formacéo de professores com a concepgéo da pesquisa como principio metodolégico no
ensino. Verifica, por meio de entrevistas, como o professor-pesquisador que atua nessas dreas desenvolve sua
pratica pedagdgica a fim de estabelecer até que ponto os processos de pesquisa tém sido incorporados as préticas
pedagdgicas desses professores. Obijetiva gerar bases para uma nova diddtica no ensino das dreas de
Biblioteconomia e Ciéncia da Informagéo, centrada no ensino com pesquisa. Por fim, tece algumas reflexdes
resultantes dos depoimentos colhidos.

Palavras-chave: Ensino. Ensino de biblioteconomia e ciéncia da informagao. Paradigma emergente. Pesquisa.

ABSTRACT

This research relies on the fundamentals of the emerging paradigm for rethinking the teaching approaches used by
professors in the areas of Library and Information Science. It aims fo relate the underlying pedagogical conceptions
in teacher training with the design of research as a methodological principle in education. It verifies, through
interviews, how a teacher-researcher who works in these areas develops his/her teaching in order to establish to
what extent the research processes have been incorporated into teaching practices. It aims to generate a new basis
forteaching in Library and Information Sciences, focusing on teaching with research. Finally, it offers some reflections
resulting from the reports collected.
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INTRODUCAO

Hoje, vive-se em um mundo sem fronteiras, de
pluralidade cultural, que, ao mesmo tempo, veicula
conteldos globais e realidades locais constituindo um
processo dindmico e complexo.

Alliteratura que aborda as questdes educacionais
diante desses novos fatos versa sobre a necessidade de
a educacdo estar preparada para esses grandes desafios
e que deve procurar trabalhar os conhecimentos em
sua totalidade. Mas, o que se encontra na pratica é
“uma divisGo de informacées e uma educacéo com
énfase nos aspectos cognitivos e intelectuais” (Grinspun,
1994, p.22). A educacéo superior, considerada um
componente essencial do sistema educativo devido &
sua capacidade para transformar e induzir mudancas
e avancos na sociedade sofre forte influéncia do
paradigma mecanicista. A partir do século XIX as
universidades assumem e aceitam o paradigma carte-
siano-newtoniano e passam a credenciar como legitimo
o conhecimento cientifico comprovdvel, racional e
obijetivo.

Tais referenciais alicercaram o ensino nas
universidades, levando-as a desenvolver uma formacéo
tecnicizante. A forte influéncia do pensamento
newfoniano-cartesiano conduziu as universidades a uma
organizacdo compartimentalizada em centros, departa-
mentos, divisdes e secdes. Os cursos foram divididos
em disciplinas estanques, em periodos e em séries. Essa
estruturacéo “restringiu cada profissional a uma espe-
cialidade, impulsionando a especificidade, perdendo
a consciéncia global e provocando o afastamento da
realidade em toda sua plenitude” (Behrens, 2005,
p.22).

Contudo, o paradigma cartesiano-newtoniano,
sob o qual se estrutura a universidade, comeca a ser
questionado. Autores como Capra (1982; 1996),
Prigogine (1991), Santos (1988; 1989; 1999; 2002¢;
2002b) e Morin (2000a, 2000b), dentre outros, iniciam
um novo processo de reflexdo, a partir da necessidade
de compreender o processo de construgéo do conhe-
cimento e a articulacdo do pensamento diante das
transformacées por que passam as sociedades do
mundo moderno. Nota-se, desse modo, a emergéncia
de um novo paradigma que, embora se apresente sob

variadas denominacgées, Santos (2002b) adota a

denominacéo paradigma emergente? Prigogine (1991)
e Capra (1996) usam a expressdo paradigma sistémico;
Morin (2000b) qualifica de paradigma da comple-
xidade. Em sintese esse novo paradigma tem como
pressuposto bdsico romper com a ideia de um saber
parcelado, fragmentado, gerado pelo paradigma
newfoniano-cartesiano. O que estd em debate, portanto,
é a necessidade da busca de sentido para o ensino
contemporéneo, numa perspectiva ndo fragmentdria.

Com base nos fundamentos do paradigma
emergente, apresenta-se algumas reflexdes em torno
de uma proposta de ensino-aprendizagem para as dreas
de Biblioteconomia e Ciéncia da Informagéo, que possa
apontar para uma resignificacéo desse processo.

Essa proposta, por sua vez, baseia-se no
trabalho desenvolvido nos Gltimos anos no ensino de
graduacdo com a perspectiva de superar um modelo
de educagdo tradicional, voltada para a transmisséo e
transferéncia de conhecimentos. Tem-se buscado, ao
longo dos Gltimos anos, alcangar uma proposta de
educacgdo transformadora que leve em conta a expe-
riéncia de cada um dos sujeitos da acdo educativa,
visando & formacédo integral do estudante (Rodrigues;
Breglia, 2001; Rodrigues, 2002a; 2002b; 2002c;
Rodrigues et al., 2002; Rodrigues; Dumont, 2004).

No transcorrer desse trabalho, compreendeu-se
a necessidade de intervir nos curriculos, em funcéo de
se configurarem como o instrumento principal da
veiculac@o do saber universitdrio, e, também, nas
praticas pedagdgicas adotadas pelos professores como
forma de potencializar novas experiéncias no processo
de formacao.

Sabe-se que nos tempos atuais, a competéncia
profissional transcende os limites da mera aptiddo
técnico-cientffica e adentra o campo do politico-social
levados pelo fato de que

A sociedade passa a exigir profissionais que
tenham capacidade de tomar decisées, que se-
jam autbnomos, que produzam com iniciativa
prépria, que saibam trabalhar em grupo, que
partilhem suas conquistas e que estejam em
constante formacéo (Behrens, 1999, p.386).

Mas, quando se faz referéncia ao bibliotecario,
a imagem que emerge é a de um profissional

2 Para fins deste estudo, adota-se a denominagdo cunhada por Boaventura Santos: paradigma emergente, por se entender que melhor
incorpora a ideia de mudanga de um modelo para outro, a qual denomina-se transicdo paradigmdtica.
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eminentemente técnico, pois sua formacdo estd
associada

A um modelo de ensino transferidor de conhe-
cimento, associado a manuais, livros diddticos,
sistemas e instrumentos de gestdo de informa-
¢do que sGo tomados mais como objetos para
serem repassados em estado final, do que como
objetos para serem criticamente repassados
como saber transitério e passivel de assimila-
6o e fransformagdo no meio ao qual se desti-

na (Souza, 2004, p.16).

No Brasil, particularmente, esses profissionais
sdo formados e capacitados tanto em cursos de
graduacédo em Biblioteconomia, quanto em cursos de
pos-graduacéo em Ciéncia da Informagdo. No sistema
brasileiro, a formagéo em Biblioteconomia e Ciéncia
da Informagdo é oferecida em diferentes niveis: “o perfil
do bibliotecdrio é formado em cursos de graduacao, |G
os mestres e doutores em Ciéncia da Informacéo séo

titulados em cursos de pés-graduacéo stricto sensu”
(Oliveira, 2005, p.26).

Oliveira e Aratjo (2002), ao analisarem a
literatura sobre a formacao profissional dessas dreas,
observaram que se baseiam em orientacdes
paradigmdticas diferenciadas, o que acaba gerando
variadas dificuldades durante o processo formativo.
Consideraram que “estamos trabalhando em uma drea
em mudanca motivada por fatores internos e externos.
O fator externo de maior impacto &, sem divida, o das
novas tecnologias” (Oliveira; Aradjo, 2002, p.43).

Diante dessas consideracées, o exercicio da
docéncia reveste-se de valor e significado até entéo
pouco considerados. Para formar profissionais com as
aptiddes anteriormente referidas, o trabalho docente
deve privilegiar ndo apenas o processo de ensino, mas
sim o processo de ensino-aprendizagem, o que significa
“compreender bem cada um deles para melhor
entendermos como se pode fazer a correlacéo, a
complementaridade e a integracdo dos dois processos,
transformando-os em um s6” (Masseto, 2003, p.35).

No tocante & prética pedagdgica desenvolvida
nos cursos de graduacéo de Biblioteconomia no Brasil,
tais exigéncias encontram reflexos marcantes em um
momento que se procura romper com uma formagéo
profissional eminentemente técnica para se buscar um
perfil de natureza mais interdisciplinar. A pratica

pedagdgica deve preparar o futuro profissional para
que possa ter uma melhor compreensdo das
ambiguidades e complexidades do tempo presente, €,
deste modo, dar conta de uma realidade heterogénea,
em um mundo globalizado, com usudrios mais
exigentes e todo um aparato tecnolégico em constante
aperfeicoamento.

Portanto, para acompanhar o processo
acelerado de transformacées e rupturas pelo qual passa
a sociedade contempordnea, é preciso que os cursos
de graduacéo busquem um novo caminho no trabalho
de formacéo, fundado em concepcées que articulem
teoria e prdtica. Para isso, serd necessdrio que os
professores exercam um papel, sobretudo, motivador,
alguém a servico da emancipacdo do aluno, pois, é
no processo formativo que se delineiom e se desenvolvem
as bases para a formacdo do profissional critico e
reflexivo capaz de gerenciar, de modo competente e
eficiente, conhecimentos especificos que levem &
elaboragdo de novos conhecimentos ou & solucéo de
problemas detectados em sua prdtica profissional.

Desse modo, o presente estudo obijetiva contribuir
para o repensar das prdticas pedagdgicas adotadas
no ensino de Biblioteconomia e Ciéncia da Informacéo
e gerar bases para a construcdo de novos procedimentos
diddticos.

Entendendo que a pesquisa, assumida também
como principio educativo (Demo, 1991) é o ponto de
partida para redimensionar a atual agéo docente do
professor universitdrio, em particular do professor de
Biblioteconomia e Ciéncia da Informacado,
transformando o aluno em participe do processo
construtivo do conhecimento, o referencial teérico deste
estudo procura articular as concepcées pedagdgicas
subjacentes & formacdo de professores com a
concepcdo da pesquisa como principio metodolégico
no ensino.

Em termos metodolégicos o estudo se
desenvolveu dentro da abordagem da pesquisa
qualitativa, pois segundo Minayo (1997, p.22) “a
abordagem qualitativa aprofunda-se no mundo das
acoes e relagdes humanas, um lado ndo perceptivel e
néo captdvel em equacdes, médias e estatisticas”. Desse
modo, a base da investigacdo qualitativa reside na
abordagem interpretativa da realidade social e
privilegia, essencialmente, a compreensdo dos
comportamentos a partir dos sujeitos da investigagéo.
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Considerando que se pretendia verificar até que
ponto os processos de pesquisa 18m sido incorporados
ds prdticas pedagdgicas dos professores de Biblio-
teconomia e Ciéncia da Informacéao, delimitou-se que
os sujeitos da pesquisa deveriam ser professores e
pesquisadores atuantes em cursos de graduacdo em
Biblioteconomia que contam com a bolsa de produ-
tividade em pesquisa do Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq). Essa
delimitacéo se deve, primeiramente, s caracteristicas
peculiares do processo de formacao das dreas de
Biblioteconomia e Ciéncia da Informacéo, especialmente
no Brasil, conforme 4 salientado. Em segundo lugar,
se deve ao fato de termos constatado que esses
professores estdo credenciados em programas de pds-
graduacdo pertencentes a escolas ou departamentos
de Ciéncia da Informacéo também ligados a cursos de
graduacdo em Biblioteconomia. No desenvolvimento
do estudo foram realizadas entrevistas semi-estruturadas
com 19 professores-pesquisadores de diferentes
universidades e niveis de bolsa, abrangendo o periodo
de 2005 a 2008.

As categorias adotadas para andlise foram: a)
concepcoes de educagdo, ensino e aprendizagem; b)
praticas pedagdgicas; c) vinculacdo pesquisa/ensino;
d) pesquisa como procedimento pedagdgico. Essa
andlise levou em conta o processo histérico da formacédo
em Biblioteconomia e Ciéncia da Informacéo no Brasil,
bem como procurou acompanhar, com a légica
investigativa, os caminhos e as reflexdes que estdo sen-
do percorridos por aqueles professores que, em principio,
estdo dispostos a fazer rupturas paradigmaticas.

AS TEORIAS PEDAGOGICAS E O
EDUCAR PELA PESQUISA

Inicialmente é necessdrio dizer que teoria é aqui
considerada como um conjunto sistemdtico de opinides
e ideias sobre um dado tema e ndo como um conjunto
de regras ou leis aplicadas a uma drea especifica, tendo
em vista que ainda néo se pode afirmar que tenham se
estabelecido teorias na educacéo com essa conotacdo
a respeito da abordagem do ensino com pesquisa.

Para Pérez Gomez (1998, p.353) “afuncdo do
docente e os processos de sua formacdo e desenvol-
vimento profissional devem ser considerados em relacéo
aos diferentes modos de conceber a prética educativa”.
Por isso, propde diferentes perspectivas ideoldgicas para
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responder aos dilemas impostos & formagéo do docente,
apontando quatro perspectivas bésicas que interferem
no desenvolvimento préatico da funcéo e formacéo do
professor: perspectiva académica; perspectiva técnica;
perspectiva prdtica; perspectiva de reflexdo na prdtica
para a reconstrucdo social.

A perspectiva académica considera que “o ensi-
no &, em primeiro lugar, um processo de transmiss@o
de conhecimentos e de aquisicdo da cultura piblica
que a humanidade acumulou” (Pérez Gomez, 1998,
p.354). Nessa perspectiva, o docente é concebido como
um especialista e sua formacdo estard vinculada
estreitamente ao dominio das disciplinas que compdem
a cultura e cujos contetdos deverd transmitir.

Na perspectiva técnica, o ensino é avaliado pela
qualidade dos produtos e na eficdcia e economia de
sua realizagdo. Nessa visdo, “o professor é um técnico
que domina as aplicacdes do conhecimento cientifico
produzido por outros e transformado em regras de
atuacéo” (Pérez Gomez, 1998, p.356). O docente,
nessa perspectiva, ndo necessita chegar ao conhe-
cimento cientifico, mas somente dominar as rotinas de
intervencdo técnica que se derivam daquele.

A perspectiva prdtica fundamenta-se no pres-
suposto de que “o ensino é uma atividade complexa,
que se desenvolve em cendrios singulares, claramente
determinados pelo contexto, com resultados em grande
parte imprevisiveis e carregados de conflitos de valor
que requerem opcdes éticas e politicas”. Por isso, a
experiéncia do exercicio da docéncia é fundamental
para o professor, ele “deve ser visto como um arteséo,
artista ou profissional clinico que tem de desenvolver
sua sabedoria experencial e sua criatividade para
enfrentar as situacdes Unicas, ambiguas, incertas e
conflitantes que configuram a aula” (Pérez Gomez,
1998, p.363). Nessa perspectiva, a formagdo do
professor se apoiard especialmente na aprendizagem
da prdtica, para a prética e a partir da prdtica.

Na perspectiva de reflexdo na prética para a
reconstrucdo social, Pérez Gomez insere os enfoques
investigativos da formac@o docente. Nessa perspectiva,
“o professor é considerado um profissional auténomo
que reflete criticamente sobre a prética cotidiana para
compreender tanto as caracteristicas dos processos de
ensino-aprendizagem quanto do contexto em que o
ensino ocorre [...]" (Pérez Gomez, 1998, p.373). Nessa
visdo, agrupam-se aquelas posicdes que, mesmo com
matizes diferentes, vém o ensino como uma atividade



critica e como uma prdtica social. O autor diferencia
as propostas em dois enfoques: o enfoque de critica e
reconstrucdo social, que se define claramente partiddrio
de propostas didéticas que vislumbrem acées concretas
de justica, igualdade e emancipagédo social, em que o
processo de formacdo tem por finalidade desenvolver
a consciéncia dos cidadé@os para uma sociedade mais
justa e igualitdria. Nessa perspectiva, a escola deve
ter a capacidade de pensar criticamente sobre a ordem
social e o professor é considerado como um intelectual
transformador, compromissado politicamente. O
professor é, ao mesmo tempo, um educador e um
ativista politico, no sentido de intervir abertamente na
andlise e no debate dos assuntos publicos.

O segundo enfoque apontado por Pérez Gomez
(1998): a investigag@o-acao desenvolveu-se na Ingla-
terra, desde o final da década de sessenta. Um dos
principais representantes dessa corrente pedagégica é
Schén (1995) que propds uma nova epistemologia da
prética docente baseada na reflexdo-na-agdo (o refletir
do professor sobre sua prdtica) e reflexdo sobre a acéo
(a pesquisa sobre a sua acdo docente). Zeichner (1995),
explica as diferentes categorias criadas por Schén para
tracar uma epistemologia da prética docente.

Em primeiro lugar, a reflexdo-na-agao refere-
-se aos processos de pensamento que se reali-
zam no decorrer da accdo, sempre que os
professores tém necessidade de reenquadrar
uma situag@o problemdtica a luz da informacéo
obtida a partir da accéo, desenvolvendo
experiéncias para conseguir respostas mais
adequadas. Aqui a reflexdo serve para reformular
as acgdes dos professores no decurso da sua
intervencdo profissional. Por outro lado, a
reflexdo-sobre-a-acdo refere-se ao processo
de pensamento que ocorre retrospectivamente
sobre uma situacdo problemdtica e sobre as
reflexdes-na-acdo produzidas pelo professor

(Zeichner, 1995, p.126).

Contudo, ao produzir uma sintese genérica,
aplicando as suas teorias & formagdo de professores,
Schén (1995, p.91) considera que “na formacao de
professores, as duas grandes dificuldades para a
introducé@o de um praticum reflexivo sdo, por um lado,
a epistemologia dominante na universidade e, por outro,
o seu curriculo profissional normativo” (Schén, 1995,
p-21). Para o autor, o que dificulta formar um professor

para tornar-se mais capaz de refletir na e sobre a sua
prética. Considera que o caminho possivel para
minimizar essa dificuldade é incrementar as iniciativas
que j@ comecam a emergir e estimular a formacéo
continua dos professores.

O enfoque investigativo de formacdo também é
discutido por Freire (1996) quando propée o exercicio
de uma pedagogia da autonomia. Edina Castro de
Oliveira, ao prefaciar sua obra, esclarece que “a
pedagogia da autonomia nos apresenta elementos
constitutivos da compreensdo da prdtica docente
enquanto dimenséo social da formagéo humana”. Na
sua proposta de uma formacao docente ao lado da
reflexdo sobre a pratica educativo-progressiva em favor
da autonomia do ser dos educandos, Freire (1996, p.22,
grifo do autor) alinha e discute alguns saberes que lhe
parecem indispensdveis & pratica educativo-critica ou
progressista. Como um desses saberes indispensdveis
considera que o professor, desde o principio de sua
experiéncia formadora, deve assumir-se como sujeito
também da producéo do saber e se convencer definiti-
vamente que “ensinar ndo é transferir conhecimento,
mas criar as possibilidades para a sua producédo ou a
sua construc@o”. Porisso, “ndo hd ensino sem pesquisa
e pesquisa sem ensino” tampouco existe docéncia sem
discéncia, para ele a docéncia-discéncia e a pesquisa
sGo indicotomizdveis, sdo prdticas requeridas pelo ciclo
gnosiolégico: o em que se ensina e se aprende o conhe-
cimento j& existente e o em que se trabalha a producéo
do conhecimento ainda néo existente. Ensinar, aprender
e pesquisar lidam com esses dois momentos do ciclo.

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

No campo da educacdo vérios autores vém
aprofundando a ideia do ensino com pesquisa, entre
eles Demo (1991; 1993; 1996; 1997), Cunha (1996a,
1997) e Masetto (2003).

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

Para promover o processo de pesquisa no aluno,
numa proposta de aproximagao da teoria e da prdtica,
Demo (1997) aponta algumas estratégias com vistas a
facilitar a capacidade de educar pela pesquisa. Mas, o
autor alerta que seu enfoque é de “estilo metodolégico-
-propedéutico”, portanto suas propostas sdo apenas
sinalizacdes sugestivas. Para ele, “cada professor pre-
cisa saber propor seu modo préprio e criativo de teorizar
e praticar a pesquisa, renovando-a constantemente e
mantendo-a como fonte principal de sua capacidade
inventiva” (Demo, 1997, p.15).

Para estimular a pesquisa no aluno, Demo
(1997, p.15) indica alguns passos importantes que
podemos identificar como niveis crescentes de pesquisa.

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

Um passo a frente, o segundo nivel, representa
a motivag@o para os alunos fazerem interpretacdes
préprias, no sentido de tomar um texto e interpretd-lo
com alguma autonomia para conferir-lhe formato
interpretativo pessoal.
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O passo seguinte, o terceiro nivel, serd a
insisténcia sobre a reconstrucdo do conhecimento,
como maneira prépria de aprender. Trata-se de tomar
o conhecimento disponivel como ponto de partida e
reconstrui-lo com manifestacdo prépria. Aqui o que
estd em jogo é “menos a originalidade do conheci-
mento, do que sua reconstrucdo prépria” & medida
que o simples fazer é superado pelo saber fazer e pelo
constante refazer até alcancar a capacidade de
formulacéo (Demo, 1997, p.25).

A partir dai, surge o desafio da elaboracédo
prépria, que pode ser considerada o quarto nivel. Nessa
etapa o aluno precisa ser motivado a avangar na
autonomia da express@o propria. Essa motivagdo ndo
se reduz somente & elaboracéo de textos, inclui também
“a capacidade de se expressar, de tomar iniciativa, de
construir espacos préprios, de fazer-se sempre presente
e participativo, e assim por diante” (Demo, 1997, p.29).

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

a) expressar-se de maneira fundamentada - ex-
plicar ao aluno que o discurso académico
difere dos outros, porque questiona com 6-
gica e argumentacdo;

b) exercitar o questionamento - exigir que toda
investigagdo seja realizada de forma siste-
matizada, ou seja, ndo vale procurar
materiais sem método, colher dados sem
organizd-los, citar sem contraler, efc.;

c) exercitar a formulacdo prépria - fazer bom
uso da légica, da argumentacdo, da critica e
da autocritica, dentro da regra segundo a qual
s6 se pode garantir o que de alguma forma
tem base; ndo adianta construir algo que
ninguém mais pode decifrar, ou usar lingua-
gem particular inacessivel;

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

e) cotidianizar a pesquisa - fazer do questio-
namento reconstrutivo uma atitude cotidiana,
de modo a tornar o ambiente académico



naturalmente positivo e estimulante, no qual
a leitura constante é algo normal, a feitura de
trabalho préprio é ébvia, o esforco de equipe
bem organizado e produtivo é exigéncia
evidente.

Com relacao ao professor, Demo considera que
“& condicéo fatal da educacéo pela pesquisa que o
professor seja pesquisador”. No entanto, isso ndo
significa que o professor deva ser um “profissional da
pesquisa, como seria o doutor que apenas ou sobretudo
produz pesquisa especifica”, mas, sim, ser envolvido
com a pesquisa como profissional da educacgéo (Demo,
1997, p.38, grifo do autor).

Para contextualizar melhor esta ideia, Demo
(1997) explicita para o professor cinco desafios da
pesquisa com fins eminentemente educativos:

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

- Em segundo lugar, o professor deve produzir
textos cientfficos préprios, “nos quais possa, de modo
mais evidente e garantido, progredir no questionamento
reconstrutivo, em termos tedricos e praticos”, (Demo,
1997, p.41). De acordo com o autor, incentivar o
professor a produzir textos préprios o induz a apro-
fundar-se em determinada temdtica, permitindo que saia
da condicéo de mero leitor ou espectador para assumir
a de contribuinte eficaz na (re)construcéo do conhe-
cimento.

- Em terceiro lugar, é indispensdvel que o pro-
fessor reconstrua permanentemente seu material dida-
tico. Além do material diddtico comum, por ventura
existente na escola, o professor precisa dispor do seu
préprio material. Para Demo (1997, p.45), “a finalidade
especifica de todo material didético é abrir a cabeca,
provocar a criatividade, mostrar pistas em termos de
argumentacdo e raciocinio, instigar ao questionamento
e & reconstrucdo”. Assim, é importante que o professor
evite se tornar um usudrio apenas de material diddtico
alheio, decaindo na condicdo de mero porta-voz, pois
“a maneira mais segura de evitar esta decadéncia, é
produzir material préprio. Nesse processo, estd impli-
cada a necessidade de constante pesquisa, de con-

traleitura sistemdtica, de acompanhamento de perfo dos
avancos cientificos e diddticos na drea”, além da
participagdo em semindrios e eventos pertinentes a sua
drea de atuacdo profissional.

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

1. alcancar nitida qualidade formal, o que
significa privilegiar o questionamento
reconstrutivo, lutando contra a aula co-
piada, a postura passiva do aluno, a
avaliacdo bancéria. Em vez disso, o profes-
sor deve favorecer a formulacéo prépria,
alimentada na pesquisa.

2. fomentar a qualidade politica, o que significa
privilegiar a emergéncia do sujeito por meio
do questionamento reconstrutivo. Aqui, o
grande desafio é motivar a emancipagdo
do aluno, trabalhando no sentido de alterar
sua condicdo de objeto para sujeito,
‘encontrando na instrumentacdo do conhe-
cimento a alavanca principal para intervir,
em contexto ético e solidario’ (p.47).

- Em quinto lugar, a educacao pela pesquisa
supde um processo de permanente recuperacdo da
competéncia do professor, pois para ter capacidade
inovadora o profissional da educacéo precisa constan-
temente refazer-se. Nesse sentido, é importante
reivindicar do poder pUblico a garantia de apoios
indispensdveis ao cultivo da competéncia do professor.

Apesar de Demo (1991), ao referir-se a pesquisa
no espaco educativo, restringi-la ao ambiente da escola
e da atuacdo do professor de educacao bésica, ndo
considera que a pesquisa, como principio educativo,
se esgote nesse horizonte. Esclarece o autor que
justamente por entender que a pesquisa deve perpassar
todo o processo formativo do aluno é que, em um
primeiro momento, a situa na educacéo bésica, lugar
de onde deve emergir. Com relacéo & universidade, o
autor pensa que uma visdo alternativa de pesquisa,
sem unilateralizar a face cientifica da pesquisa, “seria
fermento apto a recolocar a universidade no caminho
das esperancas sociais nela depositadas” (Demo, 1991,

p.46).
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Na mesma linha do pensamento de Demo,
Masetto (2003) ao discutir técnicas para o
desenvolvimento da aprendizagem, considera que o
ensino com pesquisa é uma estratégia fundamental para
a melhoria da qualidade do ensino de graduacao, pois
¢ “a pesquisa se iniciando j&4 na formacdo dos
profissionais contempordneos”. Mas alerta que néo é
suficiente o professor “mandar o aluno fazer pesquisa”,
0o contrdrio, “serd necessdrio orientar como se faz uma
pesquisa e acompanhar sua realizacdo”. No seu
enfender, para o professor obter &xito com essa estratégia
necessita seguir vdrias etapas, a saber:

* criar motivac@o para que os alunos partici-
pem da atividade, discutindo com eles no
que consiste a pesquisa, sua validade, sua
importéncia no processo de ensino-aprendi-
zagem e como se relaciona com a
aprendizagem que estd sendo desenvolvida
na disciplina ora cursada;

 discutir os critérios para a escolha do
assunto ou da situacéo a ser pesquisada,
lembrando que a pesquisa pode ser biblio-
gréfica, de campo, ou incluir ambos os
aspectos;

¢ discutir com os alunos a melhor forma de
desenvolver o trabalho, se em grupos,
ficando cada um com um aspecto do tema,
ou individualmente, com cada aluno traba-
lhando um tema préprio;

* apresentar e discutir com os alunos o que
vem a ser um plano de pesquisa, seus
elementos e sua organizacdo;

e comunicar os resultados a todos os alunos
e discuti-los em seguida (Masetto, 2003,
p.103).

Fica evidenciado o papel significativo que o
professor desempenha no processo do ensino com
pesquisa. Nesse processo, o docente transcende a
posicdo de instrutor e passa a ser um orientador e
parceiro na formacdo do educando e na producéo do
conhecimento. Por isso, Masetto (2003) alerta que
dificilmente o aluno incluird a investigacdo em seu
processo de aprendizagem se o professor também nédo
o fizer, isto &, se o professor ndo aprender também ele
a atualizar e/ou renovar seus conhecimentos por meio
de pesquisas, de leituras, de reflexdes pessoais, de
participag@o em eventos cientificos, dentre outros.

Em estudos que exploram a relacéo ensino e
pesquisa, Cunha (1996; 1997) formulou um quadro
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comparativo entre os paradigmas de ensino em que
contrapde as caracteristicas do ensino como
“reproduc@o do conhecimento” e do ensino como
“producéo do conhecimento”. Em sua andlise, a autora
apresenta alguns pressupostos que considera essenciais
para caracterizar um ensino com pesquisa, provocando
a produgéo do conhecimento. Na sua concepgéo o
ensino como producdo do conhecimento:

* enfoca o conhecimento com base na
localizagéo histérica de sua producéo e
entende-o como provisério e relativo;

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

* privilegia a intervengéo no conhecimento
socialmente acumulado;

* estimula a andlise, a capacidade do compor
e recompor dados, informagdes, argumentos
e ideias;

* valoriza a agéo, a reflexdo critica, a
curiosidade, o questionamento exigente, a
inquietacdo e a incerteza, caracteristicas do
sujeito cognoscente;

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

* percebe o conhecimento de forma inter-
disciplinar, propondo pontes de relacdo entre
eles e atribuindo significados préprios aos
conteUdos, em conformidade com os
objetivos académicos;

* valoriza a qualidade dos encontros com os
alunos e deixa a estes tempo disponivel para
o estudo sistemdtico e a investigagdo
orientada (p.120).

Cunha concebe a pesquisa como atividade
inerente ao ser humano, um modo de apreender o
mundo, acessivel atodos e a qualquer nivel de ensino,
guardadas as devidas proporgoes:

* enfende a pesquisa como um instrumento
de ensino e a extensdo como ponto de parti-
da e de chegada da apreenséo da realidade;

* requer um professor inteligente e respon-
sével, capaz de estimular a ddvida e orientar
o estudo para a emancipagdo;

* entende o professor como mediador entre o
conhecimento, a cultura e a condicéo de
aprendiz do estudante (Cunha, 1997, p.120).



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

O ensino s6 serd indissocidvel da pesquisa quan-
do for construido um novo paradigma de ensinar
e aprender que, ao emergir da critica teérica ao
positivismo, estabeleca um novo estatuto cienti-
fico-social, com repercusséo na organizagdo de
curriculos e nos espagos académicos de ensinar

e aprender (Cunha, 1997, p.121).

As reflexdes dos autores mencionados contri-
buem para entendermos melhor diferentes concepcoes
diddticas, particularmente a diddtica comprometida com
a aprendizagem do estudante enquanto resultante de
um exercicio continuo de investigacdo. A importancia
de nomear esses estudos pode ser colocada em duas
dimensdes.

A primeira mostra que o questionamento ao
paradigma em vigor estd presente na literatura
pedagdgica confemporanea e que as pistas estdo dadas
para a construcdo de propostas diddticas alternativas.

A segunda refere-se ao fato que hd significativas
coincidéncias no conteddo das propostas dos diferentes
autores. Em todos eles estd presente a intencdo de
estabelecer relacdes entre uma proposicéo pedagdgica
onde prepondera a reproducéo do conhecimento
cientfificamente acumulado e uma outra que concebe o
conhecimento como processo de producdo, no quala
divida e a incerteza servem de estimulos ao aluno.

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

A razdo desse estudo basear-se em autores da
drea de educacdo deve-se ao fato de a discussdo em
torno da concepcdo ensino com pesquisa no campo
da Biblioteconomia e Ciéncia da Informacao configura-
rem-se ainda de forma incipiente. De todo modo, em
algumas publicagdes nacionais da érea, percebemos

um esforco em promover discussées em torno da
proposicdo de um novo modelo de formacdo académica
e profissional, dando maior visibilidade as questées
pedagdgicas e apontando para a concepcdo de um
projeto pedagdgico que reforce a iniciativa investigativa
no aluno (Transinformacao, 2002; 2003; Rodrigues;
Campello, 2004; Castro, 2007).

Diante disso, considera-se que os tedricos da
educacdo propdem as bases da formacdo baseada no
ensino com pesquisa e foma-se como referéncia seus
estudos para investigar os docentes que atuam no ensino
de Biblioteconomia e Ciéncia da Informacéao. O estudo
desenvolvido buscou verificar, entre outros aspectos,
se os docentes/pesquisadores estdo procurando fazer
rupturas com o paradigma tradicional de ensino e
criando novas alternativas de aprendizagem.

AS FALAS DOS PROFESSORES-PES-
QUISADORES

Como ¢ explicitado na introducéo do presente
texto, os 19 professores sujeitos desta pesquisa séo
também pesquisadores que atuam no ensino de
graduacdo em Biblioteconomia. Quinze #m formacéo
de graduacdo em Biblioteconomia e apenas trés séo
oriundos de outras dreas, especificamente arquitetura
e engenharia, mas com experiéncias prdticas no campo
da informagédo. Somente um apresentou além da
formacao em Biblioteconomia, também outra formacéo,
no caso, jornalismo. Dezesseis professores-pesqui-
sadores cursaram doutorado em Ciéncia da Informa-
¢Go. Apenas trés se titularam doutores em outras éreas,
sendo que dois em comunicagdo e semidtica e um em
letras. Antes de assumir a docéncia, atuaram como
profissionais em bibliotecas, ou em variados tipos de
instituicdes, servicos e unidades de informacdo. Com
relacdo ao encaminhamento para a docéncia parece
que foi mais por razées circunstanciais, pois apenas
quatro professores manifestaram explicitamente o desejo
de, apds graduados, dedicarem-se & pesquisa e &
docéncia. Desses, dois j&@ haviam desenvolvido
experiéncias no magistério do ensino fundamental e
somente um declarou enfaticamente que “no Gltimo
semestre da faculdade, eu j& percebi que queria seguir
a carreira docente” (PP19)3. H& um elemento comum,

3 A medida que as entrevistas eram realizadas, recebiam um ndmero sequencial. Tal procedimento permitiu que as falas fossem
codificadas de acordo com essa ordem. PP significa professor-pesquisador.
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porém, entre todos. Independentemente dos caminhos
que os levaram ao magistério, quase todos afirmaram
que o doutorado foi decisivo para o refinamento da
sua atuacdo docente.

Em um dos depoimentos o professor afirma que
credita ao doutorado a sua preparagéo tanto para a
pesquisa, como também para trabalhar com o ensino,
explicando que “o que relaciona o doutorado &
docéncia é que o doutorado ensina a gente a aprender
sozinho, a estar sozinho, aprender a estruturar”. O
professor confessa que foi na pés-graduacdo que
aprendeu a aprender (PP13). Um outro reconhece que
sua experiéncia como professor-pesquisador evoluiu
muito entre o mestrado e o doutorado.

No mestrado aprendi a fazer pesquisa com con-
sisténcia, mas mais do que isso, oprendi a retor-
nar o crescimento cientifico adquirido para os
alunos em sala de aula. O doutorado me trou-
xe maturidade e me propiciou maior
flexibilizacdo em relacdo & compreensdo dos
objetos e fenémenos da drea, que para mim é
essencial no que tange ao ensino-apren-
dizagem, principalmente, para o docente
(PP14).

Mas, na opinido de outro professor “hd uma
grande falha na pés-graduacéo, pois faltam discipli-
nas para o aluno aprender a ser professor na
graduacéo”. Para esse professor “as pessoas pensam
que para lecionar é sé aprender o contetddo e nédo é
sé isso, na verdade é um processo que vocé vai
construindo em sala de aula” (PP12). De certa forma,
essas afirmacées séo confirmadas pelo depoimento de
outro professor quando confessa que “somente o
programa de mestrado me forneceu subsidios para
atuar na carreira docente com algumas disciplinas de
cunho diddtico-pedagdgico, pois era da drea de
educacdo”. Mas, quanto ao doutorado, realizado na
Grea de letras, admite que néo lhe forneceu “qualquer
instrumental nesse sentido” (PP16).

Mesmo existindo opinides divergentes, comen-
térios como esses levam a crer que a interface de maior
visibilidade para a graduacdo é a pds-graduacéo
(stricto-sensu), tanto como local para a capacitacéo
cientifica dos docentes, quanto para o aprimoramento
dessa formacdo, de modo que eles desenvolvam
competéncia para introduzir os alunos da graduagéo
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as formas bésicas de investigagdo. Desse modo, poderia
pressupor-se que o professor, apds cursar um
doutorado, ao retornar & sua unidade de ensino,
socializa os novos conhecimentos adquiridos e a partir
do dominio teédrico e prdtico que passou a possuir é
capaz de buscar novas explicacdes e compreensdo mais
abrangente dos fatos e atos que a realidade apresenta
e/ou produz. Poderia, também, levar os alunos a
fazerem aproximacdes com o real, interpreté-lo e,
através de suas acdes, como sujeitos histéricos,
transformd-lo atribuindo-lhe um novo sentido e novos
significados.

No entanto, Cunha (1996a, p.32), em pesquisa
que revela a preocupacdo de estudar a pratica do
professor universitdrio, considera que “o panorama
usual dos cursos de graduacéo nega, quase sempre, a
ideia do ensino com pesquisa”. Em outro estudo que
discute a relacéo entre o ensino e a pesquisa, Cunha
(1997) argumenta que, apesar dos programas de pds-
-graduacdo perseguirem o obijetivo de concretizar essa
relacdo no ensino superior, na realidade, hd um
pressuposto equivocado nessas propostas, pois partem
da suposicéo “de que a relacdo ensino e pesquisa se
dd quando o professor estabiliza-se como investigador
e traz para a sala de aula resultados dos seus estudos”.
A autora assegura que mesmo sendo esse um compor-
tamento desejdvel, ndo garante a indissociabilidade
entre ensino e pesquisa e muito menos o desenvolvi-
mento de habilidades e atitudes cientificas nos alunos.
No seu entendimento, “quase sempre o ensino continua
sendo de resultados e néo raras vezes o professor-
-pesquisador tende a ser mais dogmético, defendendo
a sua verdade, uma vez que ela é fruto do seu préprio
processo de descoberta” (Cunha, 1997, p.121).

Assim, podemos dizer que apesar da pds-
-graduacdo, em especial o doutorado, dar uma outra
dimensdo a acéo docente, a articulacéo entre o ensino
e a pesquisa ndo surge naturalmente, mas depende de
um processo de construcdo. Depende, também, de um
conjunto de circunsténcias que vao desde as politicas
educacionais e cientificas, passando pelas condicdes
de recursos, equipamentos, espago e tempo, chegando
as diferentes concepcdes pedagdgicas e epistemoldgicas
dos professores-pesquisadores.

Nesse sentido, os depoimentos incluidos na
categoria concepcoes de educacéo, ensino e aprendiza-
gem, foram reveladores.



CONCEPCOES DE EDUCACAO,
ENSINO E APRENDIZAGEM

De modo geral, os professores-pesquisadores
veem a educacéo de forma mais ampla, chegando a
afirmar que “[...] essa concepgdo vai além da formacdo
profissional” (PP5), envolve “[...] ndo s6 a sala de
aula, [mas] o contexto maior que o aluno tem”, é “a
formacéao dele como cidadéo” (PP3). Outro explicita
que quando fala em educacéo, de maneira geral, estd
“pensando em construcdo de algum tipo de ser
humano” (PP7). Para outros, mais especificamente 3
professores, educacéo representa “uma visGo de
mundo”, significando as referéncias que a pessoa traz
consigo, ou seja, como se coloca no mundo (PP11,
PP12, PP17). Essa ideia é complementada pelo
depoimento de um outro professor-pesquisador que diz
“para mim educacdo é processo continuo de
constru¢cdo de conhecimento. Educacdo é a
possibilidade de aprendizagem constante que o ser
humano vivencia em sua vida. A educacédo é essencial
para o homem ‘ser’ (PP14). Desse modo, as falas se
coadunam com a visGo de educacdo defendida por
Damasceno (1999), e por nés adotada na pesquisa,
de que a educacdo deve se constituir em uma prdxis
transformadora e critica, aproximando-se, assim, dos
preceitos do paradigma emergente. Mas, ao externar
suas concepcdes de ensino e aprendizagem os
professores-pesquisadores mostram que sentem
dificuldades em pensar esses processos de modo
integrado, conforme recomenda Masseto (2003). Dos
19 professores-pesquisadores entrevistados, apenas 5
explicitaram a ideia de que ensino e aprendizagem
devem ser tratados como uma totalidade. Um dos
professores confessa que para ele “é complicado
dissociar [ensino e aprendizagem] porque para mim é
troca” (PP7), no sentido de que professores e alunos
ensinam e aprendem juntos.

J& um outro professor manifesta que para ele
ensino e aprendizagem sGo uma coisa s6, mas “para
ser reflexo um do outro depende da forma como vocé
ensina” e confessa que “na realidade, para mim o
mais dificil é a avaliacdo desse processo. A avaliagdo
é dolorosa porque quando vocé estd avaliando ndo
estd avaliando sé um conteddo, mas também a sua
capacidade de ensinar” (PP12).

Ao conceber a educacdo como um processo
global de formacéo, um outro professor-pesquisador

PEeNsa que para esse processo se concretizar requer
estratégias de ensino-aprendizagem, ou seja, demanda
“acées que envolvem alunos e professores para
aquisicGo de conhecimento j& sistematizado e
producdo de novos conhecimentos”. Desse modo,
“ensino e aprendizagem sdo, pois, processos
soliddrios, cujo resultado desejado é a autonomizagdo
crescente do aluno no processo de producdo de
conhecimento” (PP15).

Contudo, em outras falas percebe-se a distncia
colocada entre esses dois processos, refletindo a
influéncia do paradigma newtoniano - cartesiano: “|...]
o professor ensina, o aluno aprende. Séo dois mundos
bem distintos” (PP4). Um outro depoimento considera
que o ensino deve “propiciar condicées para o
individuo saber pensar e, também, saber criticar”. J&
a aprendizagem “estd vinculada ao individuo e a sua
condicdo de ‘ser’. Por isso, a aprendizagem esté
relacionada ao processo de transformagéo do individuo
[...]". Nessa fala fica claro que “nédo existem parémetros/
normas para a aprendizagem, uma vez que ela é
diferente para cada ser humano” (PP14).

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

Em outro depoimento, o professor confessa que
nunca estudou formalmente esses conceitos, para ele
“ninguém ensina, a pessoa aprende ela mesma, o
aprendizado é interno & pessoa”. Na sua concepgéo
“o professor ndo ensina, vocé pode fazer uma selecdo
de leituras, dar um caminho para o aprendizado, mas
quase tudo depende da prépria pessoa” (PP13).

J& para um outro professor “o ensino é um
processo de comunicacdo, onde aquele que estd
repassando tem que ter uma acdo singela [...] de
perceber como o outro pode aprender aquele
conhecimento”. Nessa visdo, “a aprendizagem
representa o quanto o outro pode aprender” (PP17).
Em outra fala, o ensino é visto como “[...] uma verdade
a ser transmitida”, enquanto que a aprendizagem 4 é
considerada um processo: “a aprendizagem supbe a
negociacdo, a apropriagdo e, consequentemente, a
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transformacéo da informagdo em conhecimento”. No
entanto, o professor-pesquisador reconhece que “as
préticas académicas estdo muito mais marcadas pelas
relacées de autoridade” (PP2).

Podemos dizer, com base nesses depoimentos,
que os professores-pesquisadores sdo capazes de
perceber que as prdticas educacionais e a estruturacao
institucional da universidade estdo ancoradas no
paradigma tradicional (newtoniano-cartesiano). No
entanto, o que ndo fica claro é até que ponto eles
compreendem o quanto a simples aceitacdo desse fato
fortalece ainda mais o paradigma vigente, pois se
percebe uma certa acomodacdo & situagéo descrita,
uma vez que nenhum esboco de resisténcia é revelado.

Foi externado, também, inquietacdo quanto ao
maior conhecimento, por parte dos professores-
pesquisadores que atuam no ensino de Biblioteconomia,
das metodologias de ensino. “[...] a gente precisava
conhecer mais metodologia de ensino. [...]. Eu acho
que com a metodologia de ensino vocé tem um ensino
mais interativo, vocé consegue formular aquele
conteddo de uma forma que os alunos possam exercer
mais praticamente |...]"”. No entanto, reconhece “[...]
que falta também toda uma base infra-estrutural na
universidade para que isso aconteca, isso também néo
depende sé da intencgo” (PP10).

Ovutro professor confessa que o inicio de sua
atividade docente foi penoso, basicamente por duas
razées: “falta de dominio amplo do campo de
conhecimento e falta de experiéncia diddtica”. Explica
que “a pesquisa de pés-graduacéo foi essencial para
sanar as lacunas relativas ao conhecimento. No
entanto, como a pés-graduacdo ndo prevé formacdo
diddtico-pedagdgica, procurei sanar essa lacuna por
meio de semindrios, cursos e leituras”. Na sua opinido,
“a maioria dos docentes, embora tenha formacéao
tedrica suficiente, por forca da pesquisa em pds-
graduacéo e pés-doutoral, enfrenta dificuldades para
desenvolver de forma satisfatéria a atividade de
docéncia”. Conclui que, “apds quase frinta anos de
atividade docente, adquiri as competéncias e
habilidades minimas para ensinar”, mas pensa, “que
hd uma contradicdo no ensino superior: exige-se que
o docente faga pesquisa, mas néo se exige que fenha
formacéo pedagdgica também permanente” (PP15).

Essas falas nos remetem & discusséo sobre as
competéncias bdsicas para o exercicio da docéncia
universitdria o que, por sua vez nos leva a refletir sobre
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a estrutura organizativa do ensino superior que sempre
“privilegiou o dominio de conhecimentos e experiéncias
profissionais como Unicos requisitos para a docéncia
nos cursos superiores” (Masseto, 2003, p.11). Com
relacdo & drea de Biblioteconomia, pelo perfil
anteriormente apresentado dos docentes, todos com
experiéncias profissionais no campo da informacéo, a
situac@o ndo é diferente. Mesmo com as novas
determinacées dos concursos pUblicos, nos Gltimos
tempos as universidades passaram a requerer, além do
bacharelado, cursos de especializacdo, mestrado e,
principalmente, doutorado aos candidatos a professor.
Observa-se que as exigéncias para se fornar docente
continuam as mesmas, “pois se referem ao dominio de
conteddo em determinada matéria e experiéncia
profissional” (Masseto, 2003, p.12). Contudo, pela
inquietacdo externada nesses depoimentos, podemos
deduzir que os professores comecam a se preocupar
de que seu papel de docente exige capacitacéo propria
e especifica, ou seja, competéncia pedagdgica, pois
ele ¢ um educador.

Essa observagdo nos encaminha para a
categoria prdticas pedagdgicas quando procurou-se
defectar como os professores desenvolvem a sua prdtica
pedagdgica, ou seja, como descrevem o cotidiano da
preparacdo e execucdo de seu ensino e o que apontam
como dificuldades nesse exercicio.

Préticas pedagdgicas

O depoimento dos professores-pesquisadores
sobre como preparam e executam sua prdtfica pe-
dagégica, mostrou que a maioria 16 se preocupa com
o planejomento dos contetdos a serem ministrados.
Alguns partem do plano de ensino da disciplina para
visualizar suas aulas “[...] eu sempre incluo no plano
de ensino [a] situacdo de ensino-aprendizagem pela
pesquisa [...]" (PP3); “com base nos programas de
ensino das disciplinas (que sdo atualizados pe-
riodicamente), planejo a distribuicdo dos conteddos e
atividades ao longo de cada semestre” (PP15); “os
contetdos sdo planejados de forma a contemplar a
sumula da disciplina e incorporar elementos atuais
que, por vezes, ndo poderiam estar na simula” (PP18).
Explica, ainda, que planeja “os conteddos que serdo
ministrados em cada aula no inicio do semestre, mas
isso ndo significa que ndo possa haver adaptacées/
mudancas no decorrer dele” (PP18). Outro professor



informa que “o plano de ensino para essa disciplina é
baseado em leituras e discussdo de textos e em mapas
conceituais. Seleciono textos que vdo embasar os
diferentes tépicos e também solicito aos alunos que
apresentem fextos do seu interesse [...]” (PP1).

Outro professor-pesquisador revela a preo-
cupagdo com a organizacdo da disciplina quando diz
que “eu me vejo como uma organizadora, quando eu
ensino uma disciplina quem mais aprende sou eu
mesma. Eu seleciono, eu sintetizo, eu organizo, real-
mente sou muito minuciosa, muito orgcmizodo e muito
estruturada” (PP13).

Alguns declaram que partem do plano de ensino,
mas se preocupam em considerar os inferesses e
conhecimentos prévios dos alunos para delimitar o
papel que a disciplina terd no processo de ensino-
-aprendizagem, “de acordo com o programa e com o
conhecimento prévio dos alunos e seus inferesses. A
base tem que ser o que o aluno jg sabe. O interesse

do aluno deve ser estimulado para poder haver apren-
dizagem” (PP9).

Por fim, alguns professores-pesquisadores mani-
festam a preocupag@o em, primeiramente, ressaltar ofs)
conteldo(s) da(s) disciplina(s) para os alunos, visando
sua aplicacéo:

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

Pode-se perceber que a ideia de planejamento
varia em cada professor e a forma como o elaboram e
de como dele se utilizam também. Mas, ndo podemos
ignorar que h& um arcabouco do curso ou da disciplina
i@ apreendido por eles que nem sempre é consciente.
Na maioria das vezes a prdtica com determinada disci-
plina j& definiu os constructos de sua forma de pensar,
nesse caso os planos de ensinos #m pouco significado.
Por outro lado, ndo parece haver relacéo direta entre o
éxito do professor e um plano de ensino explicitado
corretamente.

As afirmacdes anteriores levam a crer que a
natureza do contetddo da disciplina tem a ver com a
metodologia adotada, mas ndo devemos esquecer que
a visdo que o professor tem da producdo do conhe-
cimento é também importante no delineamento do
método, um professor declara que “durante a atividade
sempre enfatizo que o conhecimento é cumulativo,
vai se formando em camadas, mas que para haver
avancos na formacdo é necessdrio aprender a fazer
relacionamentos” (PP1, grifo nosso), o que ainda reflete
uma visdo fragmentada de construcéo do conhecimen-
fo.

Os semindrios, leitura e discusséo de textos,
atividades prdticas e de laboratérios, aulas expositivas,
foram os recursos mais usados nos procedimentos
diddticos cotidianos. Isso pode demonstrar o esforco
dos professores na busca de uma melhor articulagéo
entre a teoria e a prdtica. Um professor que usa a
metodologia de mapas conceituais explica que “a par-
tir da discuss@o de um texto, os alunos se retnem em
grupo e véo elaborar o mapa conceitual” (PP1). Outro
que trabalha com bibliometria, fontes e redes especia-
lizadas em informag@o menciona que usa muito “a
modalidade de semindrios” (PP4). Outro depoimento
declara que para as disciplinas mais teéricas “mesclo
aulas expositivo-dialogadas |...] com atividades prdticas
e de laboratério” . Explica que “na medida do possivel,
busco dividir o tempo total de cada encontro pela
metade, a fim de contemplar esses dois aspectos” e
ainda acrescenta que “utilizo também as TIC como
mediacdo, na forma de ferramentas como ambientes
de aprendizagem, blogs, e-mail etc.” (PP18). J& outro
professor-pesquisador que lida com os fundamentos
da drea de Biblioteconomia considera que essa € uma
disciplina muito conceitual, por isso “ds vezes eu dou
aulas expositivas e outras vezes eu passo pesquisa”.
No ¢ltimo caso, trabalha em forma de semindrio e
ressalta que “na disciplina de fundamentos eu faco
uma articulacdo de todos esses conceitos que envol-
vem a Biblioteconomia e a Ciéncia da Informacéo,
pois elas ao mesmo tempo que sGo muito préximas,
também tem suas particularidades” (PP12). Um outro
professor que atua no campo das tecnologias da
informacao declara que desenvolve esses contetdos
em termos prdticos e tedricos.

Sabe-se, contudo, que o simples fato do pro-
fessor encaminhar trabalhos em grupo ou se utilizar de
diferentes recursos técnicos e diddticos ndo garantem a
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realizacdo de uma proposta pedagégica inovadora.
Nao se deve esquecer que na proposta do paradigma
emergente o conhecimento é processo, portanto néo é
absoluto nem acabado (Santos, 2002b). Nesse processo
professores e alunos devem estar engajados em
movimentos interativos de ensino-aprendizagem. O que
se percebeu é que, de modo geral, os professores
encontram dificuldades estruturais para o uso de uma
metodologia mais criativa

Tentei uma experiéncia de fazé-los publicar
seus resultados de pesquisa e de realizar a
critica dos trabalhos dos outros grupos. A ex-
periéncia ofereceu bons resultados, mas mos-
trou caréncias de infraestrutura operacional.
O trabalho do professor aumenta muito e nem
sempre conseguimos responder conveniente-
mente (PP2).

Contudo, alguns manifestam o esforco no sentido
de que a aula seja um espaco coletivo e que as formas
de agir do professor e dos alunos levem a essa mo-
bilizacdo. Em uma fala é expressa a preocupacdo com
a discussé@o coletiva dos conceitos trabalhados na
disciplina. O professor-pesquisador informa que cada
aula ou atividade “se articula em torno de teorias,
conceitos e sua operacionalizacdo, se for o caso”.
Nesse sentido, “cada unidade contempla a realiza-
¢do de exposicdo de conceitos pelo docente, a
discuss@o coletiva desses conceitos, exercicios e
semindrios” (PP15).

Quanto a&s dificuldades enfrentadas pelos
professores-pesquisadores no seu cotidiano
pedagdgico, trés pontos principais foram enunciados:
estrutura do ensino, condicées de trabalho e caréncia
de formacéo pedagdgica.

A estrutura do ensino diz respeito ao modelo de
ensino que a legislacdo contemporénea determina, o
qual aprofunda a desigualdade pelos resultados finais
do processo escolar. Além disso, os curriculos
extremamente estratificados ndo déo conta de trabalhar
o conhecimento nas complexas relacées sociais do
mundo de hoje. Um professor atesta que “|...] @ maior
dificuldade é lidar com niveis diferentes de
conhecimento e interesse dos alunos [...]" (PP9). Outro
professor coloca essa questdo em vérios niveis de
problemas, o primeiro deles “[...] eu diria que é um
problema social, os nossos alunos vém com um capital
cultural muito baixo”. Mais um problema que esse
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professor detecta é com relacéo & postura dos alunos,
“[...] eles vém de uma postura muito adolescente,
muito irresponsdvel, de ndo chegarem na hora, de
ndo entregarem os trabalhos no prazo [...]” (PP10).
Um outro professor, de forma indireta, também se refere
a esse ponto “[...] de modo geral eu procuro infundir
nos alunos a responsabilidade profissional porque tem
que ter e chamo bem a atenc@o nesse sentido”. Outra
fala ressalta a perda de motivacdo do aluno durante o
percurso escolar: “eu ndo sei porque no transcorrer
do curso os alunos vao perdendo a motivacao”. Atribui
essa perda de motivacdo ao fato de que “hd uma
diversidade muito grande de professores, com
conceitos e técnicas de ensino diferentes” (PP12).

Outro problema apontado com relagéo ao
modelo de ensino adotado é quanto & capacidade dos
alunos se comunicarem, tanto na forma oral, como na
escrita. Percebem-se dificuldades na argumentacéo,
organizacdo, discussdo e registro das ideias. Um
professor confessa que “[...] eu exijo muito a questdo
da comunicacéo, falar e escrever. E af estd uma
dificuldade”. O professor pondera que essa dificuldade
ndo vem “sé da universidade, mas acaba sendo um
problema que é trazido para a universidade e a gente
tem que solucionar” (PP6). Para outro professor a
dificuldade esté ligada “ao tipo de aluno que a gente
recebe, falta & eles um arcabouco cultural, vocé tem
que fundamentar o tempo todo é uma dificuldade
grande porque eles ndo tém hdébito de estudo, ndo
tém hdbito de leitura” (PP17). As condicbes de trabalho
também foram apontadas como um fator de
dificuldades para os professores. Eles referem-se
principalmente & falta de infraestrutura adequada para
desenvolver as atividades de ensino. Um depoimento
reconhece que dificilmente a prdtica ocorre da forma
como ¢ idealizada e que, “por vezes, equipamentos
ndo funcionam, alunos ndo se sentem motivados ou
néGo tém tempo devido, hd uma sobrecarga de
atividades, ndo consigo tempo suficiente para as leituras
que gostaria de fazer” (PP18). J4, para outro professor
a principal dificuldade, sem divida, é a questdo da
infraestrutura, mas explica que néo se refere ao espaco
fisico e sim ao maior nimero de pessoal de apoio.
“Como nés temos diversas obrigacées, muitas vezes
nos falta um respaldo de recursos humanos para nos
apoiar. Entéo, tudo nés temos que providenciar” (PP3).
Outro depoimento revela a mesma situacdo “com o
acumulo de funcées e de trabalho o tempo necessdrio
para estudo e leituras para atualizagéo ficaram bastan-



te reduzidos, o que prejudica o ensino e a prépria
conducdo da pesquisa” (PP16). Pelos depoimentos
destacados podemos dizer, portanto que esses obstdculos
interferem na qualidade do ensino.

Os aspectos referentes & caréncia de formacéo
pedagdgica foram bastante salientados pelos docentes.
Vdrios se referiram a essa questdo o que demonstra
que se preocupam com uma preparacéo pedagdgica
que conduza a uma apreensdo bem sucedida das
formas de ensino e de construcdo desse ensino.

Um professor declara que é bastante critico em
relacéo a sua prdtica pedagégica e confessa que “ainda
apresento inseguranca na conducdo da avaliagdo dos
alunos”. Quanto & diddtica usada para trabalhar o
conteldo em sala de aula “acho que precisa ser
atualizada mediante as novas possibilidades de
recursos interativos como blog, EAD etc.” (PP16).

Um outro professor declara seu pouco
conhecimento a respeito das feorias de ensino e confessa
que “[...] vou tateando ..., mas acho que estou longe
de estar capacitado para conseguir transmitir melhor
os conteddos que eu tenho que transmitir”. No seu
entendimento, o trabalho do professor é muito solitdrio
e sente falta do didlogo com outros colegas: “[...] eu
acho que ainda é um trabalho muito solitdrio, existe
muito pouca troca, [de perguntar ao outro] o que vocé
estd fazendo, como eu posso complementar seu
conteddo” (PP10). Outra fala explicita essa mesma
preocupacdo quando afirma que “a organizacdo
administrativa da universidade leva a pouca
comunicagdo entre os professores, o que resulta em
pouca discussdo dos problemas” (PP12). Estas falas
mostram que os docentes do ensino superior ndo #m o
hdbito de refletir coletivamente sobre o que fazem, ao
contrério, estGo “acostumados a processos de
planejamento, execucdo e avaliacdo das atividades
(tanto de pesquisa, quanto de ensino) de forma
individual, individualista e solitéria” (Pimenta et al.,
2002, p.142). Portanto, superar essa forma de atuacéo
se constitui em um desafio, pois requer intencio-
nalidade, envolvimento e disponibilidade para mu-
dancas além de um espaco institucional favordvel.

Por fim, dificuldades de outras naturezas foram
também apontadas pelos docentes. Entre elas
apareceram aspectos referentes & metodologia de en-
sino usada, “o que percebo é que alguns alunos se
cansam de fazer mapas conceituais e se queixam com
a quantidade de leituras a fazer. De modo geral, pedem

trabalhos mais prdticos que ndo demandem muita
reflexao”. O préprio professor discute sobre essa
objecdo a reflexdo e considera que “isso é a sindrome
da Biblioteconomia em geral” e considera “a relacdo
teoria/prdtica no ensino da drea muito complicada”.
Pensa que “a teoria deve se alimentar da prética e
vice-versa”, mas confessa que “é muito dificil realizar
esse processo” (PP1).

Na verdade, essa dificuldade néo é percebida
somente nas dreas de Biblioteconomia e Ciéncia da
Informacdo. Cunha (1998, p.81) explica que:

Em geral, no ensino tradicional, teoria e prética
sdo geralmente vistos como momentos distin-
tos na apropriacéo do conhecimento. Embora
esta separacdo seja mais formal do que real,
ela existe vinculada & ideia de divisdo de traba-
lho presente na escola.

A autora busca em Lucarelli (1994) os
fundamentos para a compreenséo dessa realidade que,
por sua vez, ressalta o fato de existirem diferentes formas
de conceber teoria e pratica e a relacdo que pode se
estabelecer entre elas. Também critica o fato de que,
em geral, “teoria e prética sdo entendidas como tare-
fas separadas e até excludentes, desenvolvidas uma a
margem da outra”.

A tendéncia das nossas instituicdes de ensino,
inclusive a universidade, é a de comprovar as teorias
anteriormente estudadas através da prdtica, o que gera
um distanciamento entre uma e outra, pois em vez da
prética alimentar a teoria e lhe proporcionar os
elementos para a reflexdo, pressupde-se que a
competéncia prdtica comeca onde termina o
conhecimento teérico. Mesmo nas dreas de
Biblioteconomia e Ciéncia da Informacédo, conside-
radas campos de aplicabilidade, a relacdo da teoria
com a prdtica néo se constitui em um processo dialético.
Via de regra, os estudantes queixam-se de que os cursos
ndo preparam para a realidade dos problemas que
irdo enfrentar depois de formados.

Outra dificuldade apontada diz respeito &
publicacéo das experiéncias diddticas desenvolvidas
pelos professores. Um professor alega que “[...] fem
muita coisa que vocé faz em sala de aula que é muito
boa, mas que vocé ndo consegue socializar num
dmbito maior. Dai muito material de sala de aula
importante se perde [...]”. No entendimento desse
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professor “[...] a grande dificuldade nossa realmente
é dar vazédo a essas experiéncias” e alega que a érea
tem “Otimos eventos de pesquisa, mas ndo temos
eventos de formagdo” (PP3).

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

[.]” (PP10).

Mas, a compreensdo de que é necessario se
construir continuamente como professor é fundamental
para o avancar no processo da docéncia e do
desenvolvimento de habilidades pedagégicas. E
importante, também, desenvolver praticas que
permitam vivenciar diferentes atividades processadas
coletivamente. Além disso, é interessante lembrar que
o paradigma emergente prevé a resignificagdo dos
papéis do professor e do aluno: de transmissor de
informacées, para o qual foi formado, o professor passa
a ser mediador pedagégico junto aos alunos,
desenvolvendo um trabalho em equipe onde professor
e aluno sdo os agentes/parceiros e co-responsdveis
nas agées de aprendizagem. As prdticas pedagdgicas
aqui estudadas nGo permitem perceber uma ruptura
com o paradigma tradicional de ensino, mas é bom
advertir que tanto os docentes, como os alunos, ainda
sdo fortemente impregnados pelos postulados do
paradigma cartesiano-newtoniano devido aos seus
métodos j& reconhecidos para a formulacéo e
apreens@o do conhecimento. Desse modo, a proposta
de educacgdo e ensino que emerge com o novo
paradigma provavelmente serd paulatinamente
assimilada.

Por outro lado, a prépria universidade terd que
sofrer uma re-estruturacéo em sua organizagédo
académica e para isso politicas pUblicas que estabe-
lecam principios para nortear as atividades de gra-
duacéo, diretrizes, metas e parémetros para o seu
desenvolvimento concreto, serdo necessdrias. Atual-
mente, apesar de representar o maior contingente
quantitativo, em termos de alunos e de cursos, o ensino
de graduacdo nas universidades brasileiras tem se
ressentido da falta de programas governamentais de
apoio e fomento as suas iniciativas e necessidades.
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De todo modo, como se trabalhou com um grupo
especial de professores, que além das atividades de
ensino dedicam-se também & pesquisa, é de se esperar
que tenham desenvolvido as habilidades inerentes a
uma atitude inquieta, investigativa, reflexiva e critica,
associando-as ao exercicio da docéncia. Resta saber
se esses mecanismos estdo inseridos na proposta de
ensino que desenvolvem, isto &, se a pesquisa faz parte
do seu cotidiano pedagdgico. Essa observacdo nos
encaminha a terceira categoria de andlise vinculacdo
pesquisa-ensino.

Vinculagdo pesquisa-ensino

Nesta categoria procuramos verificar se existe
alguma ligacdo entre a pesquisa que os professores
realizam e os conteddos das disciplinas que ministram
na graduacéo, com a intencéo de descobrir se percebem
a pesquisa como uma necessidade infrinseca ao ensino.

Dos 19 professores-pesquisadores entrevistados
16 declararam que procuram formular seus projetos de
pesquisa vinculados &s disciplinas que ministram. Um
professor afirma que “[...] sempre fiz meus projetos
vinculados as disciplinas que ministro” (PP5). Outro
considera que sua pesquisa estd totalmente ligada ao
ensino que exerce, pois “da pesquisa nasceu, por
exemplo, uma das novas optativas oferecidas na
graduacdo” (PP2). Mais um faz essa mesma ligacdo
porque estuda e pesquisa os fundamentos das dreas
de Biblioteconomia e Ciéncia da Informacéo e “cada
novidade que surge nas pesquisas que eu faco, eu
trago para a sala de aula” (PP12). Outro explica que
“na medida do possivel eu sempre estabeleco um
vinculo entre o que pesquiso e o que ministro em sala
de aula” (PP14). Ja em outra fala fica evidenciada a
ligacdo direta entre o campo de pesquisa, as disciplinas
ministradas e a producdo cientifica do professor: “minha
drea de pesquisa é organizagcdo da informacdo. As
disciplinas que ministro estdo vinculadas a esse campo.
Minha produgéo cientifica estd focada, basicamente,
nessa drea” (PP15). Complementa, chamando a
atencdo para o fato de que na sua instituicdo “ndo hd
atividade de ensino desvinculada da pesquisa” e
explica que “essa exigéncia tem sido fundamental para
garantir que os alunos também acompanhem a
dindmica cientifica da drea em que atuamos”. No
entanto, na sua opinido, “deve-se ter clareza sobre as
especificidades de cada atividade” e faz a seguinte
distincdo:



A atividade docente requer o desenvolvimento
permanente de projetos de pesquisa prépria
para orientacdo de projetos de alunos de gra-
duacdo e de pds-graduagdo. Néo se pode, desse
modo, confundir pesquisa de aluno (para for-
magdo) e pesquisa de docente. Esta dltima é
pesquisa sénior, cujo escopo requer explora-
¢Go tedrica e metodoldgica distinta das pesqui-
sas realizadas por discentes (PP15).

Contudo, alguns professores confessam que
vém uma relag@o apenas indireta entre seu tema de
pesquisa e ofs) contetddo(s) da(s) disciplina(s) que
trabalham na graduacéo. “Néao diretamente. Na
realidade como minha pesquisa atual é sobre as
ofertas de emprego para o bibliotecdrio disponiveis
na Internet, costumo trazer para os alunos as novas
possibilidades de atuacdo na drea”. Porém, esse
professor considera que “geralmente o aluno que
trabalha comigo em iniciacdo cientifica escolhe
trabalhar comigo porque j& ouviu falar do tema em
minhas aulas o que, de certa forma, o desperta para
a pesquisa”. Esse mesmo professor ao explicitar o
conceito que tem de pesquisa afirma que “considero
fundamental que o professor desenvolva pesquisa
porque, mesmo que esta ndo esteja diretamente
ligada & disciplina que estd ministrando, proporciona
outras formas de ver e questionar a realidade” (PP1).
Outro professor imagina que seu objeto de estudo”
tem a ver com o que eu ensino na graduacdo no
sentido de que eu trabalho muito com fontes
eletrénicas de informacgédo”. Explica que seu objeto de
estudo “s@o os periddicos eletrbnicos, o sistema de
informacéo do Portal CAPES, biblioteca digital”, mas
que a questdo de pesquisa ndo tem a ver com o que
trabalha na graduacéo estritamente. Reconhece, no
entanto, que “quando eu vou falar de servico de
informacdo, de usudrio, de atendimento & demanda,
da questéo da informacédo, da entrevista de referéncia,
tem a ver com o usudrio do Portal CAPES” (PP13).

Jd outro professor confessa que ao formular seu
projeto de pesquisa ndo teve a preocupacdo de
relacionar com o que ensina na graduacdo, mas pensa
que “tem uma ligacdo porque meu projeto atual tem
a ver, de uma certa forma, com tecnologia da
informacdo que é minha drea de formagdo”. Na
opinido desse professor “a ponte entre o ensino de
graduacdo e a pesquisa é mais distante, ela é mais
préxima com o ensino de pés-graduacéo, ai eu acho

que tem disciplinas que foram resultado dessa pesquisa
[...]” (PP10). Ainda, um outro professor manifesta
opinido semelhante ao considerar que sua pesquisa
tem uma relagdo apenas indireta com suaf(s)
disciplina(s) da graduacéo e que “relaciona-se mais
diretamente com disciplinas da pés” (PP9). Na mesma
linha desses dois Gltimos depoimentos, um outro
professor revela que sua pesquisa ndo tem vinculacao
com as disciplinas que ministra na graduacéo e confessa
que “minha concepcdo de pesquisa nGo é a da
pesquisa como prética pedagdgica (ou pesquisa
escolar), mas a da pesquisa cientifica” e por isso
acredita que ndo é possivel a vinculacdo da pesquisa
ao ensino.

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

Examinada a existéncia de vinculacéo entre os
contetdos das disciplinas que os professores-
pesquisadores ministram na graduacéo e a pesquisa
que desenvolvem, passamos a averiguar se aqueles
que confirmaram fazer essa ligacdo também trabalham
a pesquisa como um principio pedagégico, isto &, se
exercitam a prdtica do ensino com pesquisa. Essa
preocupacdo nos direciona para a categoria pesquisa
como procedimento pedagdgico.

Pesquisa como procedimento pedagédgico
O exercicio do ensino com pesquisa pode ser

percebido em alguns depoimentos, na verdade,
observou-se a pesquisa como algo que permeia a
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pratica pedagdgica dos professores-pesquisadores. Na
busca da compreenséo de conceitos que se ddo, por
exemplo, nas disciplinas que tratam de indexagéo e
linguagens documentdrias, alguns professores tentam
levar seus alunos a construirem uma atitude de
pesquisa o que significa, segundo Demo (1997, p.2)
“[...] promover o processo de pesquisa no aluno”.

Outro professor (PP15) que também trabalha
com linguagens documentdrias afirma que “néo creio
que se possa pensar o processo de formagdo sem
pesquisa”. Ressalta que | afirmou anteriormente na
entrevista que “a pesquisa visa & producdo de
conhecimento. Portanto, o ensino de graduagdo sem
pesquisa, serd mera reproducdo”. Segue seu
depoimento, detalhando como desenvolve a atividade
de pesquisa nas disciplinas que ministra:

Primeiro: a construcdo do projeto exige a iden-
tificacGo de um problema e conjecturas sobre
os possiveis modos de dar solugdo ao proble-
ma. A construcdo do projeto e seu desenvolvi-
mento exigem leitura e reflexdo. A leitura de
textos tedricos e metodoldgicos estd vinculada
ao desenvolvimento do projeto. Exige, portan-
to a apropriagdo do que estd sendo lido e sua
expressdo com autonomia. A execugdo do pro-
jeto serd bem sucedida se o aluno aplicar cria-
tivamente o que leu, ou seja, se re-elaborar o
conhecimento disponivel em textos (PP15).

Para esse professor, em sintese:

Os trabalhos realizados na graduagdo exigem
a mobilizagGo de conceitos, teorias, métodos e
técnicas. Nesse processo, cabe ao professor
indicar as referéncias teéricas e as opgoes
metodoldgicas que poderdo sustentar o desen-
volvimento do projeto e, simultaneamente,
problematizar os caminhos apontados pelos
discentes. Desse modo, acredito que apenas
aqueles que realizam pesquisas, de forma sis-
temdtica e permanente, podem ser bons
orientadores de pesquisa discente (PP15).

No entanto, em outro depoimento de um
professor que pesquisa integracdo de linguagens,
compatibilizacdo de linguagens, web seméntica e
integracdo de redes de informacao, fica enunciada a
dificuldade em articular a pesquisa que desenvolve ao
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ensino que ministra na graduagdo, apesar de reconhecer
que quanto & natureza desse conhecimento “a pesquisa
deve estar integrada/relacionada ao ensino de
graduacao” (PP17).

J& outro professor (PP2) consegue explorar e
aproveitar sua atividade de pesquisa em uma das
disciplinas que ministra. “Na disciplina que mais se
relaciona & minha pesquisa, os alunos experimentam
processos que trabalham os conceitos e sua aplicagdo
[...]" e explica como desenvolve essa metodologia.

Partimos de uma explicacdo geral sobre o con-
teddo de uma disciplina e a forma de trabalho a
ser adotada. Exploramos a cada aula uma série
de conceitos e, em seguida, solicitamos aos
alunos que exercitem a apropriacdo de concei-
tos. De exercicios realizados, primeiramente em
classe, eles sGo solicitados a procurar novas
fontes para resolver os problemas colocados
ampliando as bases de conhecimento inicial-
mente utilizadas. Novos conceifos sGo introdu-
zidos e o processo se desenvolve progressiva-
mente até a apresentacdo de um resulfado ou
uma aproximagdo (PP2).

Outro professor, apesar de manifestar a
conviccdo de que faz ensino com pesquisa, é de
opinido que “a atividade investigativa em sala de aula,
tem que ser feita com alguns par@metros, porque a
disciplina é limitada, em tempo, em proposta” (PP3).

Ainda com relacdo a essa questdo do
estabelecimento de parémetros para a pesquisa no
ensino de graduacdo, encontrou-se em outro
depoimento a mesma preocupagdo. O professor
reconhece que a utilizagdo da pesquisa como
instrumento de aprendizagem “é um dos principios da
competéncia informacional”. Porém,

A pesquisa relacionada ao ensino de gra-
duagéo, na forma como o ensino é organizado
tradicionalmente (em disciplinas articuladas,
mas que enfocam diferentes aspectos de um
dado fenémeno ou conhecimento, com carga
hordria especifica e reduzida tendo em vista o
desenvolvimento de uma pesquisa) ndo permite
a meu ver a realizacdo da pesquisa cientifica -
aquela que faz avancar o conhecimento
acumulado e registrado. Mas pesquisas como
revisGo da literatura, experimenta¢ées, peque-
nos levantamentos (surveys), que também sdo



prdticas vdlidas para aprendizagem e em que
estdo apoiadas de um ensino mais interativo

(PP16).

Por isso revela que seu trabalho com a pesquisa
no ensino de graduacdo se pauta pela preocupacao
em ndo apresentar respostas prontas aos alunos. Desta
forma, costuma solicitar que eles “procurem na literatura,
facam visitas e entrevistas em locais e com pessoas
que possam trazer contribuicbes e explicitar sua prdtica
a respeito do assunto, levando dados resultantes de
pesquisas para serem discutidos e analisados” (PP16).

No depoimento desses professores-pesqui-
sadores percebemos o esforco em introduzir nas
disciplinas que ministram pequenos processos de
investigacdo. A realizacdo de trabalhos de pesquisa,
ainda que incipientes, na medida em que néo ultra-
passam a descricéo da realidade ou o levantamento
bibliografico, mostram a preocupacdo em buscar
alternativas que superem a pedagogia tradicional de
ensino. Podemos dizer, entdo, que os primeiros passos
recomendados por Demo (1997) no sentido de estimular
a pesquisa no aluno: procurar material bibliogrdfico,
motivar a fazer interpretacées préprias, reconstruir o
conhecimento como maneira prépria de aprender, sGo
dados por esses professores (grifo nosso).

Finalmente, pelos depoimentos apresentados
podemos dizer que a maioria dos professores estd
consciente com relacdo & importéncia da articulagéo
das suas atividades de ensino e pesquisa. Conforme se
ressaltou anteriormente, dos 19 professores-pesqui-
sadores entrevistados, 16 procuram vincular suas acées
de pesquisa s disciplinas que ministram na graduacéo
para melhor desenvolver seu trabalho pedagégico.

CONSIDERACOES FINAIS

A andélise dos depoimentos colhidos nessa
pesquisa foi de muito valor para perceber como as
experiéncias de ensino com pesquisa estdo acontecendo
nas dreas de Biblioteconomia e Ciéncia da Informacéo
e se estas evidéncias estdéo caracterizando uma transicdo
do paradigma dominante para o emergente.

Ao relatarem como desenvolvem sua prdtica
pedagdgica alguns dos professores-pesquisadores

deixam transparecer que estdo muito préximos da
concepcdo do conhecimento como construgdo,
detectam anomalias, percebem que algo néo vai bem,
mas parece que ainda ndo t&m muito claro o processo
de mudanca. Questionam o paradigma dominante,
mas até o momento ndo mudaram de perspectiva.
Outros parecem que j& se encontram mais distantes,
pois suas propostas de trabalho apresentam-se
apoiadas num conceito de conhecimento e ensino do
paradigma positivista. Consideradas as tendéncias,
temos, entdo, aqueles que percebem o conhecimento e
0 ensino como construcdo e outros que o consideram
como transmissd@o de um saber pronto. Isso resulta no
seguinte quadro: ao lado de propostas de trabalho
criativas, se apresentam outras, residuais talvez,
apoiadas em modelos tradicionais de ensino.

Podemos dizer que os professores-pesquisadores
procuram melhorar a sua agdo docente, mas ainda
sob um paradigma pedagdgico que, a priori, se apoia
em um conceito de aprendizagem sustentado pela
concepcdo de que primeiro o aluno deve adquirir
conhecimentos para depois aplicd-los na prdtica e em
situacdes especificas.

O envolvimento e a desmitificacdo da pesquisa
nas experiéncias relatadas revelam o esforco desses
professores em procurar adotar novas prdticas ou novas
posturas no processo de ensino-aprendizagem.
Contudo, as experiéncias observadas, por si s6, ndo
representam uma ruptura com a reproducdo do
conhecimento. Pelas falas dos professores-pesquisa-
dores pode-se observar que os alunos sentem dificuldade
em realizar esse tipo de trabalho pela prépria
inexperiéncia em trabalhar com pesquisa; pelo maior
volume de leituras que precisam fazer; pelo fato de que
precisam buscar as informacées e fazer suas préprias
elaboracdes e, principalmente, pela dificuldade que #m
em expressar suas ideias na forma escrita. Contudo,
parece que tais dificuldades ndo os desestimulam,
alguns depoimentos deixaram transparecer que os
alunos reconhecem que a experiéncia com pesquisa
torna interessante o ato de aprender. Mas, percebemos
que a preocupacdo em estimular a divergéncia e a
criatividade, bem como de instalar a ddvida entre os
alunos, aparece em menor significagdo. O discurso
dos professores, muitas vezes, contempla a capacidade
de reflexdo do aluno. Mas hé, quase sempre, uma ideia
de verdade que é a do professor o que deixa transparecer
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uma forte presenca do paradigma tradicional de ensino,
no qual se espera que o professor seja a principal fonte
de conhecimento.

Percebemos que as experiéncias relatadas, se
cotejadas com as estratégias apontadas pelos autores
mencionados no presente estudo para estimular a
pesquisa no aluno, ainda séo timidas. Mesmo assim,
considera-se que a pesquisa que os professores reali-
zam com os alunos, ainda que principiante (aqui é a
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