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RESUMO

O texto propde uma reflex&o acerca dos processos formativos nos cursos de graduac&o. Encaminha-se na dire-
¢ao do novo contexto da informagédo, conhecimento e aprendizado, buscando a relacdo com a formagao de
competéncias para dar conta das demandas da sociedade contemporanea. Faz uma abordagem das concepcdes
pedagdgicas para fins de uma andlise critica e reflexiva da atuacéo dos formadores e educadores em um contexto
de novas formas de aprendizagem. Aborda os processos formativos de competéncias na Ciéncia da Informacao.
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ABSTRACT

The text considers a reflection concerning the formative processes in graduation courses. It takes a path in the
direction of the new context of information, knowledge and learning, searching the relation with the formation of
abilities to give account of the demands of the contemporary society. It includes an approach on the pedagogical
conceptions in order to reach a critical and reflexive analysis of the performance of the formers and educators in
a context of new forms of learning. It approaches the formative processes of abilities in Information Science.

Keywords: formative processes; formation of abilities; Information Science.

INTRODUGAO do individuo. Em todas as areas de conhecimento,
coloca-se a necessidade de um acompanhamento e

adaptacéo as mutagdes socioculturais e suas inovagdes.

O conhecimento e o aprendizado séo
fundamentais a formacéo do individuo na sociedade
contemporanea gque determinou uma nova postura para
empregados e empregadores, concepgdes flexiveis de
trabalho e referenciais mais ousados para a educagao

A nova légica da formacéo esta centrada na capacidade
de o individuo aprender a transformar a informacéo
em conhecimento, perceber que o pensamento e a
compreensdo do novo contexto constituem os grandes
fatores de desenvolvimento humano.
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As competéncias e habilidades exigidas a
formacéo alavancam o debate e a reflexdo sobre as
préticas tradicionais existentes e as concepcdes que as
sustentam, pois a organiza¢cdo em torno da informagéo
e conhecimento requer a integracdo profissional com
um perfil ativo, critico e flexivel que tenha iniciativa
para tomar decisbes e aprender a aprender
continuamente, ndo apenas como algo individual, mas
integrado e colaborativo.

O novo contexto da informacao e
conhecimento, LDB e concepc¢fes de
educacao

O que parece estar em jogo no novo modelo
econdmico, informacional e global é a necessidade de
investir em competéncias para transformar a informagao
em conhecimento. O termo competéncia pode ser
entendido como um modo de saber e fazer que se
original ndo somente das interagBes que o sujeito
mantém com o conhecimento e a experiéncia adquirida
pela préatica, mas também da reflexdo sobre sua agdo
no processo educativo, vislumbrando “a educacéo
como a chave para a constru¢cdo de uma sociedade
da informacéo e condigdo essencial para que pessoas
e organizagdes estejam aptas a lidar com o novo, a
criar e, assim, garantir seu espaco de liberdade e
autonomia” (Takahashi, 2000, p.7). Trata-se de criagdo
de competéncias amplas para atuar na producéo de
bens e servigos, tomar decisdes, operar 0s novas meios
e ferramentas e ser criativo. Essa tendéncia da educagao
se coaduna com a légica e os interesses do capitalismo
moderno, que busca sujeitos autbnomos, capazes de
adaptar-se a mudancas sucessivas e de enfrentar
permanentemente novos desafios, isto &, exige homens
polivalentes, constantemente atualizados e flexiveis.

Diante disso, passamos a considerar que 0s
percursos da formacao nas sociedades contemporaneas
ainda tém sido edificados sobre principios vinculados
ao equilibrio social, reproducdo e manutencdo da
dominacao de certos grupos, que privilegiam apenas
alguns dos aspectos da formac&o. S&o processos que
deixam a margem um namero consideravel de questdes
importantes relacionadas a formag&o de competéncias,
empobrecendo, assim, as analises, 0s questionamentos
empiricos da educagao, os curriculos e programas, ou
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melhor, o projeto politico-pedagdgico que se destina a
formag&o em seus diferentes niveis.

N&o podemos ignorar o fato de que a Lei de
Diretrizes e Bases - LDB - prop®e politicas educacionais
destinadas a formacdo de novas mentalidades na
sociedade brasileira, com vistas a enfrentar o novo
contexto de informacdo e conhecimento, que ora
presenciamos. Em seu Artigo. 43, Inciso | e Il, a LDB
reza que

[...] aeducacgéo superior tem por finalidade es-
timular a criagéo cultural e o desenvolvimento
do espirito cientifico e do pensamento reflexi-
VO [...], bem como formar diplomados nas dife-
rentes areas do conhecimento, aptos para a
insercdo em setores profissionais e para a par-
ticipacdo no desenvolvimento da sociedade
brasileira, e colaborar na sua formagéo conti-
nua (Brasil, 2006).

Em sua agenda, essa Lei coloca a necessidade
de os individuos se adaptarem as mutacdes
socioculturais que estdo abalando os fundamentos sobre
0s quais as ciéncias foram construidas nos ultimos dois
séculos. Também consolida e amplia a necessidade de
a educacdo superior propiciar uma formacdo continua,
de modo a conferir uma maior flexibilidade no trato
dos componentes curriculares. Isso fica claro no Art.
35, incisos | e II: “a consolidagdo e o aprofundamento
dos conhecimentos adquiridos no ensino fundamental,
possibilitando o prosseguimento de estudos; a
preparacéo bésica para o trabalho e a cidadania do
educando, para continuar aprendendo, de modo a ser
capaz de se adaptar com flexibilidade das novas
condicdes de ocupacdo ou aperfeicoamento
posteriores” (Brasil, 2006).

Apesar de existirem algumas resisténcias no que
diz respeito ao exercicio e a manutencéo de praticas
mecanicistas nos cursos de formagao de competéncias,
observamos também o surgimento de algumas
contribui¢Bes oriundas de movimentos intelectuais que
se filiam as tendéncias do pensamento flexivel. Em sua
constante busca de uma formacéo critica que possa
levar em conta as mutagfes sociais, econémicas e
politicas, as novas exigéncias colocam para esses cursos
a necessidade de os aprendentes desenvolverem as suas
capacidades e habilidades.



A propdsito, os documentos do Ministério da
Educacéo e Cultura (MEC) (Lei de Diretrizes e Bases,
as Diretrizes Curriculares e os Parametros Curriculares)
mostraram uma preferéncia pela expressédo
competéncias e habilidades, evidenciando as
competéncias sociais, com enfoque nos atratores
cidadania e solidariedade, evitando-se uma
aproximac&o com as teorias gerenciais com énfase na
competitividade (Assmann; Mo Sung, 2000).

Trata-se de apropriar-se de conteudos
adequados para construir instrumentos de compreensao
da realidade e de participagdo em relagfes sociais,
politicas e culturais diversificadas, cada vez mais
amplas, condic8es essas fundamentais para o exercicio
da cidadania. Pretende-se a construcdo de uma
sociedade que possa superar os limites da formacéo
para desenvolvimento econdmico e incentivar a
formagdo para o desenvolvimento humano que é
determinado pelas necessidades basicas: o0 acesso e 0
uso da informacéo.

Pensar a educagdo em contextos de incertezas,
de novas formas de aprendizagens e de mudltiplas
opcBes de vida, que afetam o nosso cotidiano, exige a
busca de argumentos que considerem uma viséo do
ser humano e um compromisso com a educagéo, tendo
como principio o desejo de proporcionar ao individuo
os conhecimentos basicos para aprender a aprender
(Delors,1999), conhecer, ser, pensar, fazer sentir, agir e
mostrar que a informacé&o, o conhecimento, a ciéncia
e a cultura abandonaram a sua forma tradicional de
se expressar para ocupar todos 0s espagos socio-
educativos.

E importante ressaltar que as concepcdes
pedagdégicas que se firmaram nas universidades
publicas ou institutos de ensino transportaram algumas
caracteristicas particulares das teorias behavioristas de
aprendizagem e da abordagem sistémica de ensino,
definindo um ensino com atividades mecénicas com
supervaloriza¢éo da tecnologia e com seus programas
instrucionais de ensino, criando a falsa idéia de que
aprender ndo é algo natural do ser humano, mas que
depende exclusivamente de especialistas e técnicas.

Numa outra via, as reformas educacionais vém
propondo uma renovagao dos processos formativos e
mudancas de concepgbes com o objetivo de buscar
uma juncao de tipos de competéncias basicas e construir
um parametro de formagdo mais adequado as novas

exigéncias, a fim de que as novas geragfes possam
aprender a aprender a vida inteira. Por processos
formativos, entendemos um modo de formar pessoas
por meio de uma acéo continuada em que o individuo
se apropria de um conjunto de conhecimentos num
determinado campo de atividade pratica ou intelectual
e interage com o outro em situacBes variadas do
aprendizado. Em se tratando da formacéo de
competéncias, referimo-nos a “aquisicdo de
conhecimentos de base” por parte dos educadores, a
qual “assume um carater de aperfeicoamento ao longo
de toda a vida profissional” (Imbernén, 1994, p.13)
que depende também das concepgdes de educagao
que orientam os processos formativos.

Os estudos desenvolvidos por Kincheloe (1997),
Perrenoud (1999, 2001) Névoa (2002), Imbérnon
(1994), Freire (1996), Morin (2002) e por outros tedricos
da educacao propdem as bases da formacdo humana
em qualquer area de conhecimento.

A “concepcdo pos-formal de pensamento”,
defendida por Kincheloe (1997), critica os principios
da “concepcdo positivista - funcionalista” por esta
considerar que o papel da formacdo é ajustar o
individuo aos sistemas de informacao (escola,
universidade, empresa), recusando a conexao
universidade/sociedade, a relagdo poder/ensino, a
universidade como organizacdo social e o curriculo
como o espago de mudltiplas identidades, culturas,
pluralidade, multiculturalidade. E evidente que, sem
levar em conta essas questdes importantes, 0 processo
formativo ensinara aos aprendentes a acatarem ordens
e a deixarem de questionar as “imposicdes pre-
concebidas e transferidas” por meio de diversas
estratégias informacionais.

Uma versdo dessa concepcao positivista é a
“formac&o para o trabalho e no trabalho” (Kincheloe,
1997), a qual é impregnada de experiéncias cognitivas
que encorajam tendéncias conservadoras,
individualistas, competitivas e descontextualizadas
(Kincheloe, 1997) do pensamento dos docentes. A
universidade como um “complexo informacional”
(Morin, 2002a), muitas vezes, perpetua um status quo
em que o conhecimento-base da formacé&o é produzido
para perpetuar o que €. Nessa concepcao de formagao,
os docentes trabalham a informacao pela informacéo,
proclamando a objetividade do conhecimento, tendendo
a falar, literalmente, para si mesmos. Como ilustragéo,
basta lembrar aqui dos burocratas do Ministério da
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Educacéo e Cultura (MEC), que, durante décadas,
enviaram os pacotes de conteddos para serem aplicados
em diversos cursos, sendo aceitos por docentes como
verdades absolutas.

Ao discordar da concepgdo tecnicista de
formac&o, Kincheloe (1997) prop&e o desenvolvimento
de uma “concepcao poés-formal de pensamento” para
formacé&o, na qual sugere uma “forma auto-reflexiva
de pensamento” que enreda a teoria critica e a critica
pés-moderna. Nessa concepgéo, € importante estimular
as habilidades em educadores para desenvolverem
estratégias de pesquisa nas quais se questionem a
natureza do préprio pensar e os limites das formas
humanas de conhecer, porquanto deve haver outros
niveis de pensamento que transcendem as férmulas e o
engquadramento que levam a conclus@es abstratas. O
“fortalecimento critico do poder docente” (Kincheloe,
1997) é importante porque ajuda o individuo a se
desvencilhar de relacdes de poder improdutivas para
exercer controle sobre seus afazeres que os modelos
psicolégico-empiricistas ainda insistem em perseguir.
Essa outra formacé&o supde a transformacéo pessoal
numa direcdo emancipatéria, implicando uma
consciéncia critica e sociedade livre, na qual o
aprendente vai fazendo seu percurso de formagao com
a desconstrucéo das auto-imagens e representacao de
si mesmo, quebrando os dogmas, as certezas e as
crengas inquestionaveis.

Pensar a formac&o como busca de fortalecimento
critico do poder docente é aprender a for¢a do poder
na regulacéo dos discursos, apreendendo as praticas
discursivas como um conjunto de regras que regulam
a informacdo que pode ou ndo ser transmitida,
porquanto se precisa de autorizagdo para tal. As
relacdes de poder permeiam os mecanismos de
producédo e distribuicdo do conhecimento sobre o
ensino, destituindo os educadores de poder e
eliminando-os do processo ativo de descoberta e
disseminagdo do conhecimento, a fim de que
desempenhem um papel passivo de consumidores de
conhecimento de produtos pré-digeridos, baseado
numa visao simplista da pratica informacional,
desconsiderando, entéo, que o ensino é inerentemente
um ato de incerteza. Além do mais, € preciso prestar
atencdo & inseparavel relacdo entre pensar e agir
(Kincheloe, 1997).

Na concepcao da “competéncia para autonomia
e autoformacdo”, Perrenoud (2001) diz que a
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competéncia seria a capacidade de os sujeitos
mobilizarem os diversos recursos cognitivos para
enfrentarem um tipo de situagdo. Tal no¢éo pode ser
entendida como a capacidade de os educadores
utilizarem os saberes adquiridos no processo de sua
formac&o, para agirem em qualquer situacéo, porquanto
a competéncia nao existe sem os conhecimentos ou
informacéo. Essa no¢do de competéncia tem servido
para reestruturar o mundo do trabalho e a formacéo
profissional, tendendo igualmente a orientar o curriculo
para constru¢cdo de competéncias em todos 0s niveis
no Brasil e no mundo.

Para Perrenoud (1999a), a “competéncia para
a autonomia” do aprendente prescinde de oito
categorias gerais, a saber:

¢ saber identificar, avaliar e valorizar suas
possibilidades, seus direitos, seus limites e suas
necessidades;

* saber formar e conduzir projetos e desenvolver
estratégias, individualmente ou em grupo;

* saber analisar situagdes, relagbes e campos
de forca de forma sistémica;

* saber cooperar, agir em sinergia, participar
de uma atividade coletiva e partilhar
lideranca;

* saber construir e estimular organizagdes e
sistemas de acao coletiva do tipo democrético;

* saber gerenciar e superar conflitos;

* saber conviver com regras, servir-se delas e
elabora-las;

* saber construir normas negociadas de
convivéncia que superem diferencas culturais.

As categorias gerais devem ser desdobradas em
categorias especificas para atender a situagdes
particulares, descrevendo-as, originando conhecimentos
dessa analise. Por exemplo, saber desenvolver estratégias
para processar e disseminar a informacéo, tornando
viavel e adequado ao contexto cada um dos processos
do ciclo de disseminacéo.

Os contornos da profissionalizagdo docente,
segundo esse autor, devem incluir um novo papel que
faca convergirem as dimensdes pedagdgica, cientifica
e institucional, as quais acrescentariamos a
informacional, a comunicacional e a cultural. Sendo



assim, a formac&o continuada deve contribuir para as
mutag¢des educacionais e a redefinicdo da formacgéo
em sua responsabilidade de investir na profissdo
docente. Nessa situacdo, o espaco privilegiado da
formacao continuada deverd deslocar-se da
individualidade para inserir-se no corpo profissional e
na organizacao do espaco informacional. Os modelos
devem valorizar as formagdes informais, incluindo os
processos de autoformagdo e 0s investimentos
educativos das situacdes profissionais e a articulagéo
com os projetos educativos. Esse autor sugere um duplo
desafio para os docentes, o qual implicaria deslocarem-
se da zona de protecdo, deixando de refletir sobre o
objetivo social da formac&o, por manter a crenca de
gue o caminho como um todo j& esté tracado.

Em seu texto “Formar professores em contextos
sociais em mudanga: pratica reflexiva e participacdo
critica”, Perrenoud (1999b) prop&e alguns desafios para
a formac&o de competéncias:

Ampliar a concepgao de pesquisa e formacao,
bem como desenvolver uma atitude reflexiva e,
de modo especial, nas ciéncias humanas e so-
ciais e; criar, nos cursos universitarios, alguns
dispositivos (entenda-se debates, textos polé-
micos e outros) que visem, especificamente, a
desenvolver a préatica reflexiva, independente-
mente da pesquisa.

Esses dispositivos poderiam também contribuir
para formar o pesquisador-iniciante, mas, de inicio,
eles seriam postos a servico de um profissional engajado
em uma acgao informacional complexa.

Dentre outras acOes, acreditamos que uma das
formas concretas de desenvolver essa atitude reflexiva
na pesquisa seria permitir estimular cada vez mais a
insercdo de alunos de graduagdo em atividades de
iniciacdo cientifica. Enquanto pesquisadores e
formadores, 0 que precisariamos fazer seria desenvolver
gestdes para uma maior participacdo de aprendentes
nessa atividade. Sabemos, entretanto, que o alcance
desse objetivo ndo estd4 apenas na dependéncia do
grau de compreensdo dos docentes e dos pesquisadores,
mas também das condicBes de pesquisa que lhe sdo
oferecidas pela estrutura administrativa do sistema amplo
e pelos 6rgaos financiadores de pesquisa.

Nessa perspectiva de formagéo continuada,
Perrenoud (2001) propde algo que propicia o

desenvolvimento da autonomia e da autoformacéo
participada, oferecendo 0s meios necessarios na
formacdo de competéncias, a qual envolve um
investimento pessoal e um trabalho criativo sobre os
percursos e os projetos do complexo informacional. Em
nosso entender, a formacgé&o continuada, via ensino e
pesquisa, é a agao vital de construgao de si proprio e
do outro. Desse modo, acreditamos que uma melhor
apropriacao desse conceito pode ajudar os educadores
em suas iniciativas de renovacdo curricular para a
formagcéo de profissionais da informacéo.

A “concepcdo critico-reflexiva”, defendida por
Novoa (2002), mobiliza trés eixos articuladores
imprescindiveis & formagdo na perspectiva dos
ensinantes (profissional da informacgéo que ensina), tais
como: 1) a pessoa do professor e sua experiéncia; b) a
profissdo e os saberes e c) a escola (sistemas de
informacéo) e seus projetos. Essa formacgéo critico-
reflexiva € um processo de reflexdo-acdo em que se
mobiliza o conhecimento cientifico-pedagdgico e
informacional, a partir do qual os sujeitos estabelecem
uma interagdo em que se vai construindo a identidade
da pessoa, gue, no entanto, permanece ela prépria,
reconhecendo-se a si mesma ao longo de sua historia.
Essa formac&o continuada do docente deve romper
com a formagao-treinamento para reforcar a idéia de
legitimidade de um saber, o saber docente que se
constréi, a partir do ingresso dos sujeitos no mercado
de trabalho, pois que as novas exigéncias impedem o
continuismo e suscitam novas concep¢des, atitudes e
acOes reflexivas.

O primeiro eixo da formacéo — a pessoa do
professor - é discutido por N6voa (2002), com base
numa compreensdo de formacéo que possa atender
aos propasitos reflexivos; uma reflexividade critica sobre
as praticas de formacéo e de reconstrucdo da identidade
pessoal, sendo entendida como maneiras de ser,
constituindo um processo complexo em que cada um
se apropria da sua historia pessoal e profissional. A
identidade do docente seria um sistema de mdltiplas
identidades que encontra sua rigueza na organizacdo
dindmica dessa diversidade. Nesse sentido, o eu €
constituido por identidades diversas, cada uma delas
relacionada com um aspecto, uma possessdo da
pessoa.

O segundo eixo - a profissdo e os saberes -
coloca a necessidade de estimular os docentes a se
apropriarem dos saberes dos quais sdo portadores desde
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a sua propria formagao, atualizando-os para adequé-
los as novas necessidades. Finalmente, o terceiro eixo
- a universidade e seus projetos - prevé a mudanca
profissional e os contextos onde os docentes trabalham,
as condicdes de ensino, os salarios etc.

Na pratica reflexiva, comenta Névoa (2002),
0s processos de formagao exigem Vvarios tipos de capitais
informacionais: os saberes metodoldgicos e teéricos
adquiridos no percurso da formag&o docente; as atitudes
e uma relacdo auténtica com a profissdo e com a
realidade; e as competéncias que se apGiam sobre esses
saberes e as atitudes, vendo-se a possibilidade de
mobiliza-los em situacdo de trabalho e alia-los a
intuicdo e a improvisagdo, como também a prépria
prética profissional. E fundamental que os ensinantes
preparem os aprendentes para aprender a se expressar
em pelo menos trés niveis, de acordo com o que prop&e
0 autor, a saber: (a) aprender a cooperar e a atuar em
rede de informacé&o; aprender a viver o curso como
uma comunidade educativa; (b) aprender a sentir-se
membro de uma verdadeira profissao e ser responsavel
por ela; (c) aprender a dialogar com a sociedade na
gual estd inserido.

Ao vivenciar as experiéncias reflexivas, os
docentes poderiam romper com a tendéncia ao
tecnicismo, tornando-se mais pro-ativos. Essa formacéo
reflexiva deve oferecer elementos que permitam ao
aprendente perceber que a universidade como um
complexo informacional é um lugar, por exceléncia, da
reflexdo e do pensamento critico. No entanto, no que
concerne & pratica reflexiva e a participagao critica -
sinalizam os argumentos perrenoudianos -, a duvida
impBe-se, uma vez que as universidades ndo se
preparam para a prética reflexiva. Essas instituicdes
poderao cumprir tal tarefa quando puderem desenvolver
dispositivos especificos para andlise de suas praticas
de formac&o. Na acéo, a reflexdo permite desvincular-
se do planejamento inicial, corrigi-la constantemente,
compreender o que acarreta problemas, descentralizar-
se, regular o processo em curso. A reflexdo desenvolve-
se também antes da a¢do, ndo somente para planejar
e construir os cenarios de informagéo, mas também
para preparar o aprendente para acolher os imprevistos.

O diélogo é inerente & “concepgao critico-
reflexiva”, a qual, para Névoa (2002) toma a formagao
como um processo de reflexdo na agéo, colocando a
possibilidade de construir rela¢cdes inovadoras dos
educadores, com o conhecimento cientifico e
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pedagogico. Essa concepgdo pauta-se num triplo
movimento de conhecimento na ac¢do, na reflexao e na
reflexdo sobre a agdo, adequando-se ao “dilGvio
informacional”, em que o docente e aprendente situam-
se num contexto que passa a exigir deles uma postura
gue atenda aos desafios socioculturais e politicos desse
novo tempo, superando a visao utilitarista de oferecer
informacdes, tendo em vista a competitividade para
obter resultados.

Esse autor questiona a construgdo de imagens
gue mostram os professores como funcionarios de uma
empresa, indUstria ou organizac&o e os professores como
técnicos. Em contraste, propde a concepcdo de
professores como profissionais reflexivos, que
desenvolvam a capacidade de romper com a linearidade
e a regulacgéo docente entre o conhecimento cientifico
e as praticas escolares. Nesse proposito, 0s docentes
devem possuir capacidades de desenvolvimento
reflexivo, que sirvam de suporte ao conjunto de decisfes
gue sdo chamados a tomar no dia-a-dia e no contexto
da organizagédo (universidade). Os desafios estédo em
0 sujeito “ser capaz de identificar-se e de valorizar suas
préprias competéncias, dentro da profisséo e de outras
préticas sociais, exigindo dele um trabalho sobre sua
relagdo com o saber” (Coelho, 2003, p.69).

A concepgéo “reflexibilidade para uma vida
diferente” na rede de relagdes, defendida por Francisco
Imberndn, implica superar os enfoques tecnoldgicos e
funcionalistas, aproximando-se, ao contrario, de seu
carater mais relacional, mais dial6gico, mais cultural-
contextual e comunitario. Entdo, os cursos de formacao,
gue educam, deixam de ser um lugar exclusivo do ensino
técnico dominante, para assumir a manifestacdo de
vida em toda a sua complexidade, em toda a rede de
relacBes. Em tal contexto, os educadores devem
disseminar uma informacao que aponte a complexidade
de ser cidaddo nas diversas instancias (democrética,
social, solidaria, intercultural e ambiental) em que se
materializa a formac&o, procurando interagir com todos
0S grupos sociais, pois o “mito da sociedade da
informagao deixa muitas pessoas desinformadas, ao
passo que outras acumulam o capital informativo em
seu préprio beneficio e de alguns poucos” (Imbernén,
1994, p.8-9). Assim sendo, ndo podemos ficar alheios
ao fato de que a formagao reflexiva, face aos desafios
da sociedade da informacgdo rumo a sociedade do
conhecimento, exige que se dé relevo as competéncias
e habilidades, e o0 ensino da informacéo se sustente



num olhar plural, multireferencial e multidimensional,
como resposta a constatacdo da complexidade das
préticas de formagao.

A concepcao freireana pressupde uma educagdo
necessaria para qualquer momento da histéria humana.
Essa concepcdo coaduna-se com o atual discurso da
aprendizagem, pois a centralidade da educagédo néo
esta em ensinar, mas aprender em todo processo de
formagao. Para Freire (1996, p.54), a formacéo é uma
prética politico-social de luta e resisténcia, sendo, pois,
um fendmeno tipico da existéncia e exclusivamente
humano, em que “o ser, reinventando a si mesmo,
experimentando ou sofrendo a tensa relagdo entre o
herdado e o recebido, o adquirido do contexto social
gue cria e recria, vai-se transformando num ser que
para ser tem que estar sendo”. Essa formagéo envolve
a presenca do sujeito (aprendente) que, ao ser ensinado,
aprende a informacdo, e o sujeito que, aprendendo a
informac&o, ensina ao outro numa relacdo que envolve
dois podlos do processo educativo: os objetos de
conhecimento (informagdo) que o educador deve
ensinar: os aprendentes que devem aprender e 0s
objetos mediatos ou imediatos a que se destina ou se
orienta a prética formadora.

Essa formacédo, proposta por Freire (1996),
extrapola 0 momento no qual se realiza, ndo permitindo
a neutralidade educativa, pois exige que o aprendente
assuma, de forma ética, seu sonho, que é politico. Essa
prética formadora coloca para o educador o imperativo
de decidir e optar por um sujeito participante e ndo por
um objeto manipulado. Os métodos, 0s processos, as
técnicas de ensino e os materiais didaticos devem ser
coerentes com 0s objetivos, com a op¢ao politica, com
0 sonho que esta impregnando o projeto politico-
pedagdgico de um curso em qualquer area do
conhecimento. Formar é abrir a possibilidade para o
dialogo, o qual é o encontro dos homens mediatizados
pelo mundo para pronuncié-lo, sem esgotar a relacéo
com o outro. O didlogo imp8e-se como o caminho
pelo qual o homem ganha significa¢cdo enquanto
homem. Essa qualidade precisa ser mobilizada pelo
educador, em comunh&o com o educando, porquanto
informar pressupde comunicabilidade e entendimento.

Na concepcéo freireana, a grande tarefa de
guem forma e informa nédo é a de depositar, oferecer e
doar ao outro tomado paciente do seu pensar, mas
desafiar com quem se comunica, produzindo sua
compreensdo do que vem sendo comunicado. Formar

é fazer uma reflexao critica sobre a pratica, implicando
um movimento dialético e dial6gico, entre o fazer e o
pensar. E pensar o saber da pratica, hoje, para
melhora-la amanha. Informar é retomar a idéia de que
ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para produgdo desse conhecimento,
tendo a consciéncia da incompletude, do inacabado.
E ter respeito & autonomia de ser aprendente.

Informar é compreender que a mudanga €
possivel; € uma forma de interven¢do no mundo e de
aquisicdo de liberdade e autoridade; é ter consciéncia
das decisBes; saber escutar; ter disponibilidade para o
didlogo. Essa possibilidade, para Freire (1996), prop&e
saberes fundamentais para exercitar o didlogo e sugerir
conteddos que possam ser incluidos na organizagao
programatica ou no projeto politico-pedagdgico. Para
ele, a formacao exige rigorosidade metddica, porquanto
um docente democratico ndo pode apenas informar,
transferindo os conteidos como se o cérebro do
aprendente fosse um banco que estivesse disponivel
para receber as informacdes transferidas. Informar é
ensinar aos aprendentes “a pensar certo”.

Freire (1996) sugere que o docente precisa
ensinar ao aluno que aprender e pesquisar sao
momentos do ciclo gnosiolégico, em que se informa e
se aprende o conhecimento ja existente e se trabalha a
producéo do conhecimento que ainda ndo se conhece.
Nessa relagdo, a docéncia-discéncia e a pesquisa sdo
praticas desse ciclo, porquanto ndo ha ensino sem
pesquisa e pesquisa sem ensino. O ensino é a busca,
aindagacao; a pesquisa é a constatacao da busca; €
aintervengdo, é o conhecimento do desconhecido; € a
disciplina, a educagdo da busca. Pesquisar é ser
metddico, respeitando os saberes da experiéncia que a
ciéncia académica, muitas vezes, desqualifica. Significa
conduzir a informagéo, o conhecimento, o saber e a
cultura criticamente. Por fim, implica o compromisso
dos docentes com a consciéncia critica do aprendente,
desviando-o do pensamento ingénuo e das
interpretagdes mecanicas.

Informar exige respeito aos saberes dos
aprendentes, os quais hdo podem ser dissociados dos
saberes da experiéncia social, cabendo ao educador
respeita-los, mostrando a relagao entre esses saberes e
os conteudos oficiais apreendidos na Universidade. A
tarefa do educador é articular os contetidos técnico-
cientificos com temas transversais como cidadania,
meio-ambiente, violéncia, racismo, ética, solidariedade
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etc. Informar exige criticidade e compreensao de que a
relacéo entre saber académico e saber da experiéncia
n&o ocorre pela ruptura, mas na superacdo, a qual se
d& no momento em que a curiosidade é ingénua, sem
deixar de ser curiosidade e se criticiza. Os educadores
precisam desenvolver a curiosidade nos aprendentes
como inquietacdo indagadora, questionamento e
desnivelamento, pois ela “p&e-nos impacientes diante
do mundo”.

Informar é ter didlogo. Essa qualidade precisa
ser mobilizada pelo formador em comunh&o com o
aprendente, porquanto informar pressupde
comunicabilidade e entendimento. A grande tarefa do
docente é a de desafiar aqueles com quem se comunica,
produzindo sua compreensdo do que vem sendo
comunicado. E, finalmente, informar é fazer uma
reflexdo critica sobre as praticas informacionais,
implicando um movimento dialético e dialégico, entre
o fazer e o pensar; € criar as possibilidades para a
disseminacé&o desse conhecimento, tendo a consciéncia
da incompletude, do inacabado. Formar significa
respeitar e testemunhar aos aprendentes a minha
escolha, mostrando-lhes outras possibilidades de opg&o.

A complexidade do saber na (in)formacéo do
presente e do futuro, na voz de Edgar Morin, sugere
gque o novo papel da informacdo reafirma a
possibilidade de equivoco na formacgéo dos sujeitos,
pois o campo da educacdo, muitas vezes, legitima os
saberes prontos e acabados. Na nova racionalidade
informacional, é necessario interiorizar concepgdes e
atitudes (saberes) que conduzam a modos de agir em
sintonia com a configuracdo da sociedade, a qual a
cada dia se torna mais complexa, agravada pela
abundancia de informacdes. Para que nos adaptemos
a essa situacao, é necessario aproximar-nos de saberes
que nos ajudem a compreender como processar a
informacéo adequadamente, com vistas ao acesso e
uso.

Essa percepcéo esta na base do pensamento
moriniano, quando propde novos saberes para a
educacédo do presente e do futuro, a qual devera ser
pensada como uma prioridade de toda sociedade e de
toda a cultura, observando-se os modelos e as regras
peculiares a cada contexto. Ele desenvolve sua
concepcdo de conhecimento apostando na
provisoriedade da ciéncia e nos sobre o “[...]
conhecimento do conhecimento que deve aparecer
como necessidade primeira, que serviria de preparagao
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para enfrentarmos os riscos permanentes [...] que nao
cessam de parasitar a mente humana” (Morin, 2002b,
p.14). Ele propde saberes necesséarios & educagéo para
formacéo do futuro. Diante da riqueza desse pensamento
complexo, articulamos esses saberes a construgdo dos
nossos argumentos. Dai, pensarmos informagéo como
uma pratica social que os individuos produzem e por
meio da qual agem.

Na juncdo do conceito de informag&o com os
saberes morinianos, obtivemos o conceito informagéo-
saber, o qual atende plenamente ao objetivo especifico
deste texto, que é a formacdo de competéncias em
ciéncia(s) da informag¢&o como uma possibilidade de
exercitarmos uma formacéo para a vida inteira. Assim
sendo, a educacgdo do presente e do futuro propde
uma formacéo de competéncias que possa refletir a
preocupacdo com uma informagao-saber detentora de
um contetdo profundo a ser apreendido por aqueles/
aquelas que fazem a educagdo, porguanto, na
formacé&o de aprendentes, é problematico subestimar o
erro e a ilusdo do conhecimento. A propria teoria da
informac&o mostra que existe o risco de erro causado
por ruidos em qualquer transmisséo de informagéo ou
comunicagao da mensagem. Portanto o educador do
futuro deverd mostrar aos aprendentes que ndo existe
conhecimento que ndo esteja ameacado pela
inverdade. A pratica docente supde a consciéncia de
gue precisamos instrumentalizar adequadamente o
aprendente, a fim de que possa identificar e questionar
as cegueiras do conhecimento do humano, seus
dispositivos, enfermidades, dificuldades e as tendéncias
ao equivoco.

Essa informagéo-saber precisa considerar os
principios do conhecimento pertinente que alimenta a
idéia de que aqueles/aquelas que fazem a educacéo
precisam tomar ciéncia dos problemas-chave do mundo
para terem acesso ao conhecimento, articular e
organizar as informac@es e perceber a necessidade de
um entrelacamento entre o contexto, o global, o
multidimensional e o complexo. E preciso ligar, de um
lado, os saberes desunidos, divididos,
compartimentados e, de outro, as realidades ou
problemas cada vez mais multidisciplinares, transversais,
multidimensionais, globais e planetarios.

O educador deve-se aproximar de uma
informacdo-saber que possa ensinar a condicao
humana, acenando para aqueles/aquelas que atuam
em cursos de formacdo em Ciéncia da Informacéo,



conduzindo-os para a finalidade da educagéo, pois
educar é conhecer o outro, e ensinar-lhe a identidade
humana para que reflita sobre nossa posi¢do no mundo,
enxergando os problemas da sociedade do seu tempo
e agir, desenvolvendo as varias dimensdes da
informac&o e do conhecimento.

Além disso, devera entender que formar as
competéncias do presente e do futuro significa repensar
o papel da Universidade como promotora da juncéo
dos conhecimentos das ciéncias naturais com o mundo
dos conhecimentos das ciéncias humanas para colocar
em evidéncia a multidimensionalidade e a complexidade
dos saberes, integrando na educacéo do futuro “a
contribuicdo das humanidades, vez que ndo sé&o apenas
as disciplinas técnicas que formam, mas também a
literatura, a poesia, as artes, o ladico etc.” (Morin,
2002b, p.48) sdo fundamentais. Essa educacéo tera
de religar tanto a esfera individual quanto a esfera social,
mostrando a vida em todos seus aspectos e como algo
entrelacado e inseparavel e a vocagao do educador
centrada no estudo e andlise da complexidade humana.

A informacédo-saber deve atentar também para
a solidariedade, tomando como questéo o que passa
no mundo, seus ingredientes mdltiplos, conflitivos,
tomando-se consciéncia da diversidade da condicdo
humana, estimulando a capacidade de nutrir-se “das
culturas do mundo” e aprendendo a viver, a dividir, a
comunicar, a comungar com as culturas singulares.
Ensinar passa a ser um exercicio de compreensao e de
desenvolvimento de varios niveis de consciéncia da
condi¢do humana.

A educacdo para a sociedade da informacéo e
do conhecimento precisa apropriar-se de uma
informagdo-saber que ajude os aprendentes a
enfrentarem as incertezas como um desafio educativo,
convocando aqueles/aquelas que ensinam para a
responsabilidade de preparar os aprendentes para o
inesperado, as surpresas, 0S imprevistos, as
indetermina¢Bes. Ha uma necessidade de que a
formacgéo do educando aponte a incerteza do real, do
conhecimento e da necessidade de precaucao diante
das verdades absolutas, pois o conhecimento
maniqueista pode conduzir a falsas defini¢bes e atitudes
intolerantes; é preciso questionar a légica do
conhecimento, pois nem toda contradigéo é falsidade
e nem toda néo contradi¢cdo é verdade (Pascal). O
professor-pesquisador tera de estar convicto de que “a
consciéncia do carater incerto do ato cognitivo constitui
a oportunidade de chegar ao conhecimento pertinente,
0 que pede exames, verificacdes e convergéncia de
indicios” (Morin, 2002b, p.86).

Todos os profissionais deverdo apreender a
informac&o-saber, que ensine a compreensdo de que
informar significa encontrar a missdo espiritual da
educagdo em qualquer area, que é ensinar a
compreensdo entre as pessoas como condigcdo e
garantia da solidariedade intelectual, moral e ética da
humanidade, buscando a compreenséo intelectual
intersubjetiva, que, com sua abertura, simpatia e
generosidade, extrapola a inteligibilidade e explicagdo.
No entanto, ela é dificil de ser exercitada, vez que a
compreensdo de n6s mesmos e de outros é cercada
por barreiras interpessoais, econdmicas, geogréficas,
ideoldgicas, legais, linglisticas, sociais e culturais entre
outras, as quais obstaculizam as idéias, visdo de mundo
e acdo, produzindo alguns problemas na sua
realizacdo.

Precisamos, como docentes e aprendentes,
entender também que, na transmissdo da informacéo,
pode haver a geracdo de ruido que interrompe o
processo informacional com a intengéo de gerar o mal
entendido ou ndo-entendido. As diversas interpretacdes
do contetido dessa informacéo, em algumas situacoes,
podem causar dubiedade sobre aquilo que se pretende
disseminar, dai a necessidade de liga-la ao contexto,
considerando o interesse de quem a recebe. H4, nessa
disseminacdo, a questao da polissemia de uma nog¢éo
e das palavras que, enunciadas em um sentido, podem
ser entendidas de outra forma, conduzindo a certos
problemas de compreensao.

Necessitamos buscar uma informagao-saber que
possa reconhecer uma ética do género humano,
acenando para o exercicio de uma ética que supde
nao sé o individuo, a sociedade e a espécie, mas também
a decisdo de assumirmos a condicdo humana na
complexidade do nosso ser para que alcancemos a
humanidade em nés mesmos, em nossa consciéncia
pessoal. E necessario que assumamos o destino humano
em suas antinomias e plenitude e trabalhemos para a
humanizac¢é@o da humanidade, respeitando no outro,
ao mesmo tempo, a diferenca e a identidade quanto a
si mesmo.

Processos formativos na Ciéncia da
Informacéao

Em seu artigo intitulado “Educacéo em Ciéncia

da Informac¢ao na Década de 1980”, Saracevic (1978)
demonstrou uma preocupacédo com a educacao de
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profissionais da informag&o, afunilando as suas reflexdes
para os objetivos e 0s conteudos da educacdo em
Ciéncia da Informacéo, sugerindo que tais objetivos
deveriam ser propostos com a combinacgdo de trés
elementos essenciais: (a) a demanda e necessidade de
informacéo da sociedade e da civilizagdo com (b) o
estado e as tendéncias de nossos sistemas de informacéo
com (c) o estado e as tendéncias de nossa compreensao
bésica dos fenbmenos e processos envolvidos. Ele
mostra que 0s objetivos da educacdo deveriam
considerar a possibilidade de formar pessoas orientadas
para os problemas dessa area, tendo a compreenséo
do problema da informac¢éo em todos os setores da
sociedade.

Essa preocupagdo com a educagéo aponta para
0 espectro da revolugdo da informacé&o que ilumina a
atual sociedade. Saracevic alertava o profissional da
informagéo ou educador em Ciéncia da Informacéo
para a necessidade de obter conhecimento e
competéncia, com o intuito de fazer alguma coisa acerca
do problema da informagao e, além dos limites do
conhecimento presente, fortalecer a sua capacidade
de pesquisa e qualificagdes para o futuro.

Na visdo de Saracevic (1978), nessa formacéo,
mais do que reforgcar a elaboracdo dos cursos ou
realizar pesquisas, as iniciativas deveriam estar voltadas
para a escolha do contetdo efetivo da educagdo. Desse
modo, o cientista da informac&o deveria apropriar-se
do conhecimento produzido pelos pares de outras
areas. Em seguida, encaminhar-se no sentido da
expanséo de seu préprio campo do conhecimento, com
0 objetivo de criar um corpo flexivel (cientifico) para
fins de uma compreensé@o mais profunda dos principios
da comunicagdo do conhecimento registrado em todos
os suportes da estrutura de informac&o, dos processos
de sistema de informacdo e da expansdo do
conhecimento normativo, como fatores que envolvem
continuidade e aumento no desenvolvimento de
sistemas e servi¢os de informagao.

Nesse sentido, o educador em Ciéncia da
Informagao precisaria estar marchando na linha de
frente das atividades informacionais, pois “o
envolvimento da educa¢do na expansdo do
conhecimento é também necessario a fim de orientar a
[formagdo] para o0 amanha ao contrario do ontem”
(Saracevic, 1978, p.10). Em nosso entender, nesse
posicionamento do autor, ja estava implicita a
preocupacdo com a educacdo do presente e do futuro.
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Ao postular que a educacéo deveria ser uma
preocupacdo para o campo como um todo, definidor
do futuro e da qualidade da area, Saracevic antevia as
atuais exigéncias da sociedade da informacéao,
conhecimento e aprendizagem, alertando que as
mudancas somente seriam possiveis com a participa¢ao
de todos os individuos. Ele reconhecia como adequados
0S cursos que tomavam a informagao como seu objeto,
mas dizia que, raramente, produziam profissionais e
cientistas competentes e habeis, sem contar que no meio
académico circulavam e ainda circulam as pressées
para os educadores descuidarem-se da consisténcia
do que tem sido ensinado aos aprendentes. Hoje,
lamentavelmente, ha profissionais que desvalorizam o
carater qualitativo da educacdo em Ciéncia da
Informagao.

Lancaster (1989), por sua vez, entendeu que um
programa de estudo em Ciéncia da Informacéo deveria
formar pessoas capazes de realizar pesquisas sobre
problemas de informacéo. Hoje, a formagéo supde um
aprendizado que visualize, de certa forma, os interesses
da nova economia global e informacional, na qual as
novas praticas de producdo, comercializagdo e
consumo de bens e servicos, as praticas de cooperagao,
competicdo, circulagdo e valorizacdo do capital
atendem a processos. Essa dindmica centra-se na
intensidade do uso da informacéo e do conhecimento,
requerendo novos aparatos e instrumentais
tecnoldgicos, novos saberes e competéncias, para inovar
e organizar o processo produtivo (Lastres; Albagli,
1999).

Tomando a quest&o do curriculo em Ciéncia da
Informacao e Biblioteconomia, Lancaster (1989) sugere
que seus profissionais devem lidar com todos os
componentes do “ciclo de transferéncia de informagao”
(processamento técnico). Questionamos esse ponto de
vista, quando se trata da formagao de competéncias,
por considerarmos que as disciplinas optativas de outros
campos do saber (Filosofia, Linglistica, Pedagogia,
Comunicacgdo Social e Pedagogia e outras) podem
estabelecer um dialogo com a Ciéncia da Informagao
e a Biblioteconomia nas suas praticas de
guestionamento, reflexdo e critica.

Argumentamos que, em se tratando da formagéo
de aprendentes tanto no que diz respeito aos que irdo
atuar nas unidades de informacéao especificas quanto
no que se refere aqueles profissionais que irdo exercer
a docéncia, a atividade de ensino ndo se trata de



transferir a informacéo, mas de refazermos o ciclo para
uma outra relac¢do do individuo com a informacgéo, ou
seja: (apropriacdo O INFORMAGAO O interacdo O
INFORMACAO [ producdo de sentido O
INFORMACAO [ transformagédo [0 INFORMACAO
0 dissemina O INFORMACAO O conhecimento).
Entendemos que ensinar/formar é uma atividade critica
e reflexiva em que o individuo se apropria da
informacao, interage com ela, questiona, produz
sentido, transforma e dissemina, percorrendo todas as
fases que envolvem o processo de construgdo do
conhecimento.O conhecimento, visto como uma a¢ao,
exige a participacéo de atores humanos e como tal
ndo pode ser disseminado por meios técnicos; ja a
transferéncia de informacdo pode acontecer
automaticamente entre computadores. Esse modo de
pensar o ensino como transferéncia de informacéo afeta
0s processos formativos e o atual curriculo que ainda
predomina nas areas de Ciéncia da Informacéo e
Biblioteconomia, 0s quais necessitariam incorporar 0s
Nnovos conceitos ao ensino com vistas a formacéo de
competéncias, a fim de que os individuos potencialmente
sejam capazes de satisfazer aos novos desafios da
sociedade da informacdo, conhecimento e
aprendizagem.

Nesse sentido, discordamos da concepcéo que
se refere & transferéncia da informa¢do como um
conhecimento difundido de um individuo para outro,
ou para um grupo mediante processos de socializacdo,
educacao e aprendizado. Ao contestarmos tal
concepc¢ado, passamos a admitir que a informacéo néo
se transfere para um individuo nem deste para o outro,
a menos que consideremos 0 sujeito como recipiente
numa concepg¢ado de educacdo bancéria, na qual se
deposita o conteddo em sua mente do mesmo modo
gue se deposita dinheiro no banco. Nesse caso, 0
professor seria o0 detentor do saber e o aluno aquele
gue recebe e aceita, passivamente, a informacéo. Como
podemos transferir informacéo de uma mente a outra?

Se os estudiosos da &rea de Ciéncia da
Informacao na década de 1980 tragaram os limites de
atuacdo desse campo cientifico (principios, leis,
métodos, axiomas, objetivos e conteddos), para
fundamenté-la como uma ciéncia rigorosa e autbnoma
em suas praticas cientificas e discursivas, percebemos
nesses Ultimos anos que os fundamentos iniciais dessa
ciéncia para a formacao tém sido afetados pela eroséo
provocada pelo advento das tecnologias da informacéo
e comunicacdo em todos 0os dominios da vida cotidiana.

Entretanto, diante do fortalecimento das
demandas educativas do presente século, a atitude
académica revela um novo papel da formac@o em
Ciéncia(s) da Informag&o. Essa nova fisionomia surge
nas publicacdes e nos eventos da area, onde se procura
dar uma maior visibilidade as questdes pedagdgicas.
Ainda, timidamente, as demandas da Associacio
Brasileira de Educacdo em Ciéncia da Informagdo
(ABECIN, 2004) tém apontado na dire¢do da construgdo
do projeto politico-pedagégico, delineando os
principios norteadores do ato conceitual de formagéo
de profissionais da informacgéo. A nosso ver, esse
posicionamento visa a promover e aprofundar
discussbes em torno da proposi¢ao de um novo modelo
de estrutura curricular na area de Biblioteconomia e
Ciéncia da Informac&o, com o propésito de construir
novas referéncias para o ensino e a formagao nessas
areas, que culmine na sua renovagao e ressignificacao.

Arevista “Transinformac¢do”, publicada em 2003,
traz varios artigos que abordam questées educacionais/
informacionais. O | Encontro Nacional de Educagao
em Ciéncia da Informacao, que se realizou em julho/
2004, debateu a dimenséo epistemoldgica e pedagdgica
da Cl e foram conhecidos alguns dos projetos politico-
pedagdgicos de cursos desse campo de conhecimento.
Além disso, cresce o numero de profissionais da
informac&o que buscam uma formac&o continuada em
educacao, a fim de atualizar suas préaticas de
(in)formac&o. Assim, novos referenciais séo
estabelecidos para re-elaboracé@o e renovacdo da
proposta curricular, reforcando a importancia dos
fundamentos sociais, politicos, culturais e éticos, no
projeto politico-pedagdgico dos cursos de formacéo,
de modo que a Ciéncia da Informagdo nao esta isenta
dessas mudancas quando se sente cotidianamente
pressionada a rever e rearticular seus pressupostos,
porquanto ndo é mais possivel basear-se apenas no
paradigma que privilegia a técnica.

Um outro desafio para a educagdo em Ciéncia
da Informac¢do pode ser colocado na direcdo do
fortalecimento do poder de disseminacédo da
informacéo, sendo esta entendida ndo apenas como
simples divulgacdo de dados, atividades e analises,
com afinalidade de atender demandas, mas também
como a possibilidade de criar estratégias de acéo para
transformar a informacéo em conhecimento. Tal
conhecimento precisa ser transformado em algo que
suporte uma acdo especifica, numa situacao especifica,
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ampliando o papel da Ciéncia da Informac¢éo, que é 0
de contribuir para ajudar os individuos numa situagao
do uso do conhecimento (Wersig, 1993). Isso é
necessario para expandir essa a¢ado junto a todos os
grupos da sociedade via novas préaticas de informagéo
e a partir também das tecnologias da informacéo e
comunicacéo, tentando, assim, reduzir as diferencas
culturais ainda presentes nos cursos de formacéo. Do
contrario, corre-se o risco de aprofundar mais a
desigualdade social nessa sociedade em que se enfatiza
a economia de informacéo e o aprendizado.

Consideramos, entretanto, que essa formacao,
para cumprir seus objetivos pedagégicos, devera estar
também assentada em teorias da educacdo que
oferecem elementos conceituais e auxiliem na constru¢ao
do novo projeto de formacéo do aprendente. O que se
espera dos “profissionais que pensam-conhecem-agem
sobre a informac¢ao” (Aquino, 2006) é que na demanda
sobre formacéao de aprendente, eles possam contribuir
para uma reconfigurac¢éo do ato informacional como
um ato pedagogico em suas multiplas dimensdes e
visBes relacionadas as construgdes humanas no tempo
€ no espago, reestruturando a concepcao de sujeito
gue inspira o projeto politico-pedagdgico, o carater
epistemoldgico dos saberes selecionados e a
compreensdo do conhecimento humano.

A dimensdo didatico-pedagdgica do ato de
informar, a perspectiva técnico-profissional e seus
delineamentos sobre a formacgdo do aprendente e a
sua insercdo no mundo do trabalho como um
profissional que pensa-conhece-age (Aquino, 2006)
sobre a informacé&o fazem parte do ensinar-aprender, e
circulam por onde passam a experiéncia do sensivel e
as linguagens do afeto (Macedo, 2002).

A especificidade de um campo cientifico ou area
de conhecimento ndo esta apenas naquilo que
considera como seu objeto - a informagdo - mas
também no modo como seus agentes cognitivos
(ensinantes-aprendentes) disseminam a informac&o nos
contextos de aprendizagem e como transformam essa
informacgdo em conhecimento. Do nosso ponto de vista,
entendemos que a especificidade de uma é&rea de
conhecimento na formacao dos sujeitos precisa estar
centrada no estudo e ensino das caracteristicas
conceituais da informac&o em sua dimenséo circular
de producéo, captacdo, analise e organizacao,
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recuperacdo, disseminacdo e producdo (Cardoso,
2002), sem desconsiderar a atitude critica e reflexiva
gue o profissional precisa assumir diante do seu objeto
de ensino. Também entendemos que a identidade e o
estatuto de uma ciéncia ou campo cientifico devem ser
pensados a partir daquilo que Ihe confere peculiaridade
ao esforgo de educar (informar) sujeitos humanos
concretos Também acreditamos que nessa dindmica esta
embutido um “principio educativo gramsciano” a ser
aqui observado é que toda relagé@o de informagao é
necessariamente pedagoégica.

As novas exigéncias da sociedade da
informacgdo, do conhecimento e da aprendizagem
impdem-se aos educadores como um dos desafios para
a realizacdo de sinteses do corpo de conhecimento
existente, que se encontra fragmentado, sem fechar tal
campo cientifico dentro do conhecimento normativo e
aprendizado empirico, pois uma profissdo nos dias
atuais ndo pode privilegiar apenas a experiéncia, a
pratica e a técnica.

O avango da formacgdo em Ciéncia da
Informagdo depende do grau de envolvimento dos
docentes e pesquisadores para fazerem uma sintese do
campo de conhecimento e filtrar a sua especificidade.
Em relacdo a essa questéo, aumentaram as criticas de
alguns pesquisadores sobre essa perspectiva de se
valorizar apenas a dimensdo técnica que “ganhou
adeptos ardorosos e endossou a tendéncia de pesquisar
processos dissociados da reflexdo especifica sobre as
formas de circulagdo social da informacéo e do
conhecimento” (Kobashi et al., 2001, p.1). Temos
também o ponto de vista de Valentim (2000), que
sublinha o carater tecnicista dos cursos de formagéo
gue parecem estar direcionados para o paradigma da
informacdo, mas continuam evidenciando uma
formacéo destituida da visdo humanista e social, e,
acrescentamos, critica e emancipatoria.

Um outro desafio da formacéo nessa area é o
de tornar clara a parcela de contetdos dos outros
campos de conhecimento para a educacéo em Ciéncia
da Informac&o, pois, desprovidos dessa preocupagao
inter, multi, pluri e transdisciplinar, a area pode tornar
mais visivel a perda de sua identidade. E, aliado a
isso, os educadores, que nela atuam, precisariam
aumentar o rigor do ensino e da aprendizagem, pois,
muitas vezes, a comunicagdo da informacéo € pouco
compativel com as novas exigéncias da educacéao.



CONSIDERACOES FINAIS

Um desafio a assumir na formacao é o de que a
transmisséo da informacéo por parte do ensinante
(professor) esta ultrapassada. Assim, para fazer frente
a educagao do futuro, aposta-se num conhecimento
desconstrutivo, na critica da racionalidade ocidental e
suas metanarrativas, em que o questionamento do
préprio conhecimento passa a ser sua marca inovadora.
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