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NOTA PREVIA:

A presente dissertacdo € escrita conforme o novo Acordo Ortogréfico.



Resumo

Este trabal ho apresenta um estudo exploratério sobre as atividades de aprendizagem e as
percecdes de literacia no ensino superior, tendo sido concretizado com estudantes universitarios
do 1°ciclo de estudos (Licenciatura) em trés institui¢cdes de ensino superior, publicas e privadas,
do norte do pais.

Tendo como principais objetivos recolher informacdo sobre as atividades de
aprendizagem e as percecOes de literacia dos estudantes, com particular incidéncia nas
percecoes de literacia funcional, este projeto esta ancorado nos contributos conceptuais de um
conjunto de construtos, de que se destacam a literacia, a literacia digital e a literacia funcional,
bem como as especificidades das novas tecnologias da informacéo, da aprendizagem de adultos
e do ensino superior.

Para recolha de informacao, foi construido um instrumento original (Questionario sobre
Atividades de Aprendizagem e Percecles de Literacia), constituido por 13 itens de resposta
fechada, agrupados em 3 escaas, e por um conjunto de 4 questdes de resposta aberta. Este
questionério, apas pré-teste com reflexdo falada, foi administrado a uma amostra constituida por
264 participantes, estudantes do 1° ciclo, de ambos 0s sexos (49,2% do sexo feminino e 50,8%
do sexo masculino), de cada um dos trés anos curriculares e (1° ano — 24,2%, 2° ano — 49,2% e
3° ano - 26,5%), dos cursos de Psicologia (43,9%), Informética de Gestéo (37,9%) e Educacéo
Fisica e Desporto (18,2%), no inicio ou no final de aulas.

Globalmente, os resultados qualitativos evidenciam que, na entrada para a universidade,
0 gosto pela area/curso e a aquisi¢ao de conhecimentos sdo 0s aspetos apontados como maiores
vantagens, enquanto gque 0s aspetos atuai s apontados como maiores vantagens sd0 0 aprender e
a maturidade. Ja como maiores dificuldades, na entrada para a universidade, os aspetos
apontados sdo a adaptacdo a universidade e o ritmo de trabalhos, enquanto que a gestéo de
tempo e a elevada carga de trabalhos séo os aspetos atuai s referidos como maiores dificuldades.

Por sua vez, os resultados dos estudos diferenciais revelam varias diferencas
significativas, a saber: (i) quanto ao sexo — nos itens ler um texto e compreender um texto, a
favor do sexo feminino, e falar em publico, efetuar célculos por escrito, efetuar calculos
simples mentalmente, compreender férmulas e aplicar férmulas, afavor do sexo masculino; (i)
guanto ao curso — nos itens ler umtexto, compreender o que |é e explicar aos outros, a favor do
curso de Psicologia, falar em publico, afavor de Educacdo Fisica e Desporto e efetuar calculos
simples mentalmente, efetuar calculos por escrito, compreender formulas e aplicar formulas, a
favor de Informatica de Gestao; (iii) quanto ao ano frequentado —, nos itens compreender o que
I&, afavor do 3° ano, explicar aos outros, a favor do 2° e 3°anos, e falar em publico e elaborar

umtrabalho por escrito afavor do 2° ano, apenas sobre 0 1° ano.



Abstract

Thiswork presents an exploratory study on learning activities and literacy perception in
higher education, conducted on university students attending the 1% cycle of higher education
(Bachelor’s degree) in three higher education institutions, both public and private, in the
northern Portugal .

The main objective was gathering information about students’ learning activities and
literacy perceptions, especialy functional literacy perceptions. This project is based on the
conceptua relevance of a set of constructs such as literacy, both digital and functional, as well
as the specificities of new information technologies, adult learning and higher education.

In order to gather this information an original and specific instrument was created —
Questionario sobre Atividades de Aprendizagem e Percecfes de Literacia (Questionnaire on
Learning Activities and Literacy Perceptions). It included 13 closed response items, grouped in
three subscales, and a set of 4 questions with open answers. Following an aloud spoken
reflection of the questionnaire, it was administered at the beginning or end of classes to a
sample of 264 participants, students of the 1¥ cycle of both genders (49.2% female), and (50.8%
male) from all three years of this cycle (1% year 24.2%, 2™ year 49.2%, and 3" year 26.5%)
studying Psychology (43.9%), Computer Science Applied to Management (37.9%) and Physical
Education and Sports (18.2%).

Globally the qualitative results reveaed that interest for the area/course and knowledge
acquisition are stated as magjor advantages at the time students enter university, whereas
learning and maturity are pointed as major advantages presently. The major difficulties referred
when entering higher education are adaptation to university and frequency of assignments,
whereas time management and high workload were referred as the present mgjor difficulties.

On the other hand, the results of differential studies revealed significant differences,
namely: (i) concerning gender — on items text reading and text comprehension, favoring
females; and public speaking, performing written calculations, performing mental basic
calculations, understanding formulas and applying formulas, favoring males; (ii) concerning the
course — on items reading a text, comprehending the text and explaining it to others, favoring
Psychology students; public speaking, favoring Physical Education and Sports students; and
performing mental basic calculations, performing written calculations, understanding formulas
and applying formulas, favoring Computer Science Applied to Management students; (iii)
concerning the year students attended — on items comprehending the text, favoring 3 year,
explaining it to others, favoring 2™ and 3" years, and public speaking and doing a written

assignment favoring 2™ year only over 1% year.



“Como seres humanos a nossa grandeza reside ndo tanto em sermos capazes de refazer
0 mundo, mas em seremos capazes de nos refazermos a n6s mesmos”.
Mahatma Gandhi
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Atividades de aprendizagenvliteracia no contexto universitario

1. Introducéo

Atuamente, as tecnologias de informacéo e comunicagdo assumem um papel nuclear,
nomeadamente ao assumir-se como mediadores de varias formas de relacionamento
humano e, até, ao marcar os discursos politicos, econdmicos e sociolaborais (Vinha &
Lima Santos, 2010): neste quadro, vivenciado com profundas mudancas e grandes

incertezas, apenas nos parece restar a certeza de que estamos em permanente mudanca.

Nesta perspetiva, as mutacbes variadas que formam um nova realidade politica,
econdémica, social e labora conduzem a dificuldades refletidas a nivel global e que
influenciam, também, a vida das organizagdes, que deste modo assistem a constantes
reconfiguragdes: (i) dos modos de trabalho, (ii) da sua estrutura e dindmica e (iii) dos
processos de aprendizagem e desenvolvimento profissional (Lima Santos, Pina Neves, &
Anjos Ribeiro, 2003).

Ora, mesmo ndo descurando o contexto organizacional, o contexto escolar apresenta-se
como um dos contextos de desenvolvimento mais relevantes, particularmente na
promocdo do desenvolvimento pessoa e social, enfatizando a aprendizagem e o
desenvolvimento das percecbes que cada individuo tem das suas competéncias e

aprendizagens (Faria, 1998).

Entdo, com base nestas premissas, é importante direcionar a nossa atengdo para as
instituigdes educativas, principalmente para as universidades, e para a forma como estas
organizam e preparam os alunos para lidar com as exigéncias do mundo de trabalho e da
competitividade que lhe esta subjacente. Logo, na presente investigacdo, pretendemos
apresentar um estudo exploratorio sobre atividades de aprendizagem e percegdes de
literacia em estudantes universitarios do 1° ciclo de estudos de trés areas distintas -
Psicologia, Informética de Gestdo e Educacdo Fisica e Desporto - de varias instituicoes

educativas, publicas e privadas, do norte do pais.

O interesse deste estudo surge com a necessidade de sabermos, afinal, quais as praticas de
aprendizagem dos estudantes que em breve ingressard0 no mundo de trabalho e,

particularmente, quais sdo as suas percecoes de literacia.

Tendo como referéncia este objetivo, este trabalho encontra-se organizado em trés partes:

(i) na primeira, realizamos um engquadramento conceptual, abordando construtos como
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literacia, literacia digital e aprendizagem; (ii) na segunda, apresentamos o estudo
empirico realizado e discutimos os seus resultados; e, (iii) naterceira, é apresentada uma
conclusdo geral, em que se sumariam 0s aspetos mais importantes do trabalho e se

apresentam algumas sugestoes.

Deste modo, relativamente a primeira parte, comegamos por apontar as mudancgas que
tém existido no ensino e no processo de ensino-aprendizagem, para de seguida
abordarmos as novas tecnologias de informacdo e o seu papel instrumental neste mesmo
processo. Ainda nesta primeira parte faremos uma incursdo pelas qualificacOes,
competéncias e competéncia e respetivas definicbes, para de seguida abordarmos as

teorias da aprendizagem e as mudangas que foram surgindo até a atualidade.

Para terminar esta parte, faremos referéncia ao principa construto concetua que
direciona 0 nosso trabalho — a literacia —, abordando ndo s6 as suas definicbes e

distingdes, mas fazendo, também, umaincurséo pelaliteraciadigital.

Quanto a segunda parte — 0 estudo empirico exploratério —, esta apresenta, num primeiro
momento, as especificidades da problemética e os respetivos objetivos, para depois fazer
referéncia ao método utilizado na nossa investigacdo. Prossegue-se com a apresentacéo e
andlise dos resultados, os quais incluem quer estudos qualitativos quer estudos

guantitativos.

Por fim, a terceira parte, € dedicada a conclusdo geral, na qual procuramos fazer uma
breve sintese do trabalho redizado e apresentar algumas reflexdes para futuras

investigacdes neste dominio, particularmente no que diz respeito aliteracia.

2. Mudancgas no ensino e no processo de ensino-aprendizagem

O conceito de aprendizagem é um dos mais importantes no dominio da psicologia. Na
verdade, a aprendizagem constitui-se como o0 conjunto de “...modificacbes nas
capacidades ou disposicoes do homem que ndo podem ser atribuidas simplesmente a
maturacdo” (Gil, 2007, p.57), ou segja, a aprendizagem ocorre quando uma pessoa
manifesta um aumento da capacidade para o desempenho de determinada(s) funcéo(6es)
devido as experiéncias pelas quais passou. Acresce que também ocorrem aprendizagens
guando uma pessoa manifesta alteracéo de atitudes e comportamentos na sequéncia das

suas vivéncias (Gil, 2007).
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Todavia, em termos educacionais, o termo aprendizagem continua muito relacionado com
a aguisicdo de conhecimentos, capacidades e comportamentos decorrentes de
experiéncias educativas, tais como aulas, leituras e pesquisas (Gil, 2007; Lima Santos &
Pina Neves, 2001).

A aprendizagem € um processo, pois deriva de véarios fatores, tais como (Gil, 2007): (i) as
caracteristicas psicolégicas de cada auno (diferencgas individuais); (ii) a motivagdo para
aprender; (iii) a concentragéo; (iv) amemorizagao; (v) o feedback dado pelo tutor; e (vi) a
transferéncia ou generalizacdo (agquilo que foi aprendido deve poder ter aplicabilidade

noutras situagoes).

Dito isto, € importante referir e sublinhar que o ambiente fisico € importante quando se
pretende promover uma boa aprendizagem, isto €, um ambiente que motive os alunos a
aprender e que sga facilitador da aprendizagem. E importante que neste ambiente os
tutores desenvolvam um papel ativo na aprendizagem, cabendo aos professores este papel

de ensinar mas também o de facilitar a aprendizagem.

“E por isso necessario ponderar a possibilidade de a aprendizagem n&o ser s6 em sala de
aula, muitas vezes concentrada numa relagdo unilateral, baseada na transmisséo de
conhecimentos e finalizada em avaliagbes por exames, mas também considerar outras
aternativas que permitam a aquisicdo e, até, o desenvolvimento de competéncias por
parte dos aprendentes” (Coimbra, Parada, & Imaginario, 2001, p.81). Assim sendo, é
necessario ter como objetivo primordial a capacitacdo e adaptacdo dos individuos a
sociedade, progressivamente mais exigente, de modo a responderem aos desafios que lhes

seréo colocados no presente e no futuro (Coimbraet al., 2001).

Em 2000/2001, segundo os dados do Gabinete de Planeamento, Estratégia, Avaliacéo e
Relacbes Internacionais do Ministério da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior (2011), o
numero de diplomados no ensino superior foi de 61.140 individuos. Dados mais recentes
do Ministério da Educacdo e da Ciéncia (s/d), mostram que em 2009/2010 houve uma
evolucdo significativa no nimero de escolarizados no ensino superior, sendo que nesse
ano o numero de diplomados foi de 78.609. Este aumento ficou a dever-se as politicas
implementadas e ab compromisso assumido entre Portugal e os restantes membros da

comunidade europeia, através da aposta em cursos como 0s Cursos de Especializaco
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Tecnoldgica, a possibilidade de entrada no ensino superior dos “maiores de 23” e 0

aumento do nimero de vagas paraingresso.

Em 22 de Fevereiro de 2005, através do Decreto-Lei n® 42/2005, os Ministros da
Educacdo subscreveram a Declaracdo de Bolonha, que surgiu do acordo assinado em

1999 pelos Ministros da Educacéo dos Estados Membros da Unido Europeia.

Este processo originou uma reformulagdo profunda no Ensino Superior. Segundo
informacdo disponibilizada pela Diregdo-Gera do Ensino Superior (2008), 0s objetivos
gerais deste processo prendem-se com duas razdes essenciais, a saber:
() a possibilidade de qualquer estudante, de qualquer estabel ecimento de ensino,
poder prosseguir os seus estudos em qualquer universidade de qualquer
Estado Membro salvaguardando o reconhecimento da sua formagdo
académica, logo, as instituices de ensino superior sG0 um espaco aberto,
antecipadamente delineado e com graus académicos homogeneizados a
partida;
(i) 0 aumento da competitividade do sistema europeu de ensino superior, a
mobilidade e a empregabilidade (promovidos pela organizagéo estrutural dos

cursos feita de formaidéntica e o reconhecimento equivalente).

Acrescente-se que, como objetivos especificos, a Declaracdo de Bolonha define um
sistema:

() de graus académicos legivel e comparéavel;

(i)  deensino assente em dois ciclos— grau de licenciado e grau de mestre;

(iii)  decréditos (ECTS) transferiveis e acumulévels.

Este processo, apesar de recente, € continuo, pois o objetivo principal da Comissdo
Europeia é tornar a Europa mais competitiva e dindmica, devendo ser acompanhado de
um crescimento econdémico duradouro, de uma melhoria qualitativa do emprego e de uma

maior coesdo social.

Assim, é dereferir que a universidade € um contexto de aprendizagem e desenvolvimento
psicologico global, menos estruturado e com menos constrangimentos do que outros
contextos de aprendizagem (Man & Hrabal, 1989), logo, fomentando a motivacéo e o

autoconceito de competéncia dos sujeitos (Faria & Lima Santos, 2000).
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Neste contexto, fomentam-se transformacOes, nomeadamente a nivel psicossocial,

sobretudo pelas manifestacbes de diferencas na autorregulacdo, nos processos

motivacionais, num novo contexto, com niveis de exigéncia mais elevados (Lima Santos
& Faria, 2000).

2.1

Papel instrumental das novastecnologias de infor macgao

As mudancas e o0 desenvolvimento tecnoldgico tiveram um impacto significativo, ndo so

nas novas tecnologias de informacdo mas também noutras &reas (Redecker, Leis,

Leendertse, Punie, Gijsbers, Kirschner, & Hoogvelt, 2011), pois estes autores afirmam

que:

(i)

(i1)

(iii)

(iv)

“as tendéncias apontam para um aumento e maior desenvolvimento das novas
tecnologias de informacgéo, acompanhados por reducéo de custos” (Redecker et
al., 2011, p.27);

“adém disto, a tecnologia tem mostrado ser a alavanca para o aumento da
produtividade e da competitividade, criagdo de emprego e consequente evolucgao
da economia” (Redecker et al., 2011, p.27);

“esta sera um dos principais motores que mudara a estrutura do trabalho e, assim,
determinara quais as aprendizagens que as pessoas terdo de fazer. Estudos
realizados preveem que o principio da aprendizagem basear-se-4 na
autoaprendizagem e na aprendizagem em rede” (Redecker et al., 2011, p.27);

“no futuro, possivelmente, a pedagogia usard métodos indutivos para a geracéo
do conhecimento e as estruturas de ensino seréo caracterizadas por estruturas
horizontais e com redes de mobilizagdo flexiveis” (Redecker et al., 2011, p.28).

Mais ainda, estudos recentes da IBM, mais precisamente em 2009, indicam 5 pontos,

relacionados entre si, acerca do futuro da educacédo (Rudd, Davia, & Sulivan, 2009), a

saber:

(i)

(i1)
(iii)
(iv)
v)

a imersdo tecnoldgica abrindo caminhos de promocéo de aprendizagens para o
conhecimento;

a personalizacdo de formas de aprendizagem com base ha economig;

as destrezas exigivels pelas novas tecnol ogias;

aintegracéo global de sistemas, recursos e culturas;

e todos estes indicadores alinhados com as novas tecnologias e com as

necessi dades tecnol 6gicas.
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Assim, a aprendizagem a0 longo da vida constitui uma importante resposta para a
dindmica do mundo de trabalho e, aém disso, as novas tecnologias poderdo contribuir
paratornar a aprendizagem e a formagdo mais apelativas (Redecker et al. 2011), pois “na
sociedade de informagdo todos estdo a aprender a comunicar, a ensinar, a aprender a
integrar 0 humano com o tecnolégico e o individual com o grupal e o socia” (Moran,
2000, p.137).

Os aunos hoje em dia utilizam a internet para a pesquisa e procura de informagéo
(Moran, 2000). As universidades europeias estdo conectadas a Internet através do projeto
eduroam (Education Roaming), que tem por objetivo principal disponibilizar a
comunidade académica europeia um servico de mobilidade entre campus universitérios,
de tal modo que estes espacos de aprendizagem se convertem em espacos de integracéo
de software e bases de dados (M oran, 2000).

“Os sistemas educacionais sdo um tipo de sistema especial pois agregam quatro fatores

fundamentais. professores, alunos, conhecimento e problemas, sendo o nucleo do

processo a interacdo dos professores com 0s alunos, com a demanda de gjuda-los a

aplicar o conhecimento aos problemas” (Tiffin & Raasingham, 1995, in Tiffin &

Rajasingham, 2007, p.38, sublinhado nosso).

Apesar de ser possivel ter acesso a informagao quase instantaneamente, € pouco provavel
gue sga possivel fazer 0 mesmo com a nossa velocidade de leitura (Tiffin &
Rajasingham, 2007).

Os estudantes do ensino superior da atualidade ndo sdo iguais aos das geracdes anteriores.
As mudancas que foram surgindo estdo ancoradas ndo s as caracteristicas pessoais, a
forma de aprendizagem, mas também ao atua sistema de ensino de Bolonha. As tarefas
gue tém ndo seriam possiveis de serem realizadas se ndo estivessem conectados a

internet, pois Ndo existe espaco para atrasos.

A literacia moderna inclui ndo apenas saber ler, escrever e contar, mas também saber
navegar nainformacéo eletrénica em linha (Oblinger, Barone, & Hawkins, 2001).

Devido ao desenvolvimento de novas tecnologias de informagdo e comunicacdo, o
conhecimento esta acessivel a todos, numa quantidade tal, que agora o problema é saber

lidar com ainformagéo (Borges Gouveia, 2002).
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“Os aprendentes adultos sdo diferentes dos estudantes tradicionais, pois 0Ss primeiros
tendem a ser préticos a resolver problemas, autbnomos e dirigidos para objetivos e o que
aprendem devera ter uma utilidade na vida, usando muitas vezes a propria experiéncia de

vida para aprender” (Rurato, 2008, p.17).

Estas mudancas de paradigma no ensino-aprendizagem contribuiram para uma inovacéo
da prética educacional e para a exploracdo de novos paradigmas de aprendizagem. Assim,
como consequéncia das mudancgas que surgiram na adaptacéo ao Espaco de Educagéo
Superior (EEES), as diferentes universidades tiveram que se adaptar a presenca intensiva
das tecnologias de informacéo e da comunicacéo, a sociedade de conhecimento e a sua
universalizacdo (Feliz & Ricoy, 2007), logo, as novas tecnologias de informacéo
constituem, nos dias de hoje, uma ferramenta de ensino-aprendizagem.

Temos vindo afalar da importancia das novas tecnologias de informagéo no processo de
ensino-aprendizagem, por isso faz sentido ndo deixar de definir educagéo a distancia:
assim, “Educacdo a Distancia é a aprendizagem planeada que normalmente ocorre num
local diferente em relagdo ao professor, e como consequéncia, requer a utilizagdo de
técnicas especiais, de planeamento de cursos, de métodos instrucionais e de métodos de
comunicacdo, recorrendo a eletronica ou outra tecnologia, assim como a métodos
organizacionais e administrativos especificos” (Moore & Keasey, 1996, in Rurato &
Borges Gouveia, 2004, p.87).

2.2.  Qualificagdes, competéncia e competéncias

A educagdo e 0 ensino superior s80 meios privilegiados para a aquisi¢do, a atuaizagdo e
o aprofundamento de conhecimentos, devendo capacitar as pessoas para exercerem as

tarefas exigidas por um trabalho (Bernardes, 2008).

O termo qualificacdo tem ganho maior importancia nos ultimos anos, sendo definida no
Decreto-Lei n.° 396/2007 de 31 de Dezembro como: “o resultado formal de um processo
de avaliacdo e validagdo comprovado por um Orgdo competente, reconhecendo que um

individuo adquiriu competéncias, em conformidade com os referenciais estabel ecidos”.

“Neste sentido, a qualificacéo (certificada) € um meio que permite validar a constituicéo

de uma relagdo laboral, facilitando a mobilidade dos profissionais no mercado de
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trabalho” (Lima Santos, Pina Neves, & Anjos Ribeiro, 2003, p.18), assumindo-se como
organizador da competéncia no sentido mais amplo (Le Boterf, 1994, 2000).

Assim sendo, “...A nocdo de qualificacdo remete para um julgamento oficial e
legitimado, que reconhece em uma ou em varias pessoas capacidades requeridas para
exercer uma profissdo, um emprego ou uma funcdo. Quando a qualificacéo se reduz a
diplomas de formag&o inicial, isso n&o significa que a pessoa saiba agir com competéncia.
Significa, antes, que ela dispbe de certos recursos com 0s quais pode construir
competéncias” (Le Boterf, 2003, p. 21).

Dito de outro modo, a competéncia concretiza-se na acao (socialmente validada), ou sgja,
no plano do exercicio responsavel do conjunto das qualificagbes detidas, uma vez que a
quaificacdo é atribuida a pessoa e a competéncia é construida pela respetiva agéo,
assumindo como referente a sua propria experiéncia e atividade, logo, acabando por ser

reconhecida pelos outros (Lima Santos & Pina Neves, 2001).

Em suma, “a qualificagio ja ndo pode ser um stock inicial avalorizar. E apenas um ponto
de partida para um compromisso nhuma dinamica de aprendizagem” (Le Boterf, 2005,
p.9). Por sua vez, a nogdo de competéncia no novo milénio ndo é a mesma do século
passado, pois as razdes objetivas onde assentam as rel ages laborais também se alteraram
(Le Boterf, 2005), isto &, “do ponto de vista do contetido, a nogdo de competéncia evoluiu
com a criagao de centros de aprendizagem, formagdo continua, reciclagem, formactes
com qualificacéo” (Le Boterf, 2005, p.10).

Ou sga, do ponto de vista das relacbes profissionais, 0 conceito de competéncia sO
ganhou importéncia a partir dos anos 70 do século XX. Foi a partir dessa altura que
comegou a substituir-se progressivamente a no¢do de quaificacdo (Le Boterf, 2005),
pois, na verdade, “o que a qualificagcdo punha entédo em causa era a nocao tradiciona de
profissdo. A qualificacéo era a parte da profissdo exigida pela organizagéo do trabalho

ainda muito marcada pela concecdo Taylorista’ (Le Boterf, 2005, p.9).

Ora, segundo Alaluf e Stroobants (1994), o termo “competéncia” surge na década de 80
do séc. XX, com o objetivo de se poder avaiar a pertinéncia das qualificactes. “o
conceito de competéncia acentuou-se no decénio de 80 do seculo XX, para culminar nos
anos 90. As novas exigéncias de competitividade (qualidade, servico, reatividade,

inovagdo), a crescente complexidade das situacOes profissionais a gerir motivaram a
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procura de novas formas de organizacdo do trabalho. Em tal contexto, a execucéo de

competéncias individuais tornava-se essencial” (Le Boterf, 2005, p.9).

Entdo, devendo ser o modelo do ensino superior centrado em competéncias, serdo
clarificados os conceitos “competéncia” e “competéncias”, pois devem ser utilizados de
forma distinta (Teodorescu, 2006).

Concretizando, para Le Boterf (2005) existem cinco tipos de saberes:

(1) Saber (como conjunto de conhecimentos gerais e especificos necessarios ao
desempenho da fungéo);

(i) Saber-fazer (relativo a mestria de meios e métodos no conjunto da funcéo
ocupada);

(i)  Saber-ser (relativo a comportamentos, forma de agir e interagir das pessoas no
trabalho de acordo com os objetivos e fungéo);

(iv)  Saber-aprender (que se prende com a necessidade de atualizacdo dos saberes a
medida que as exigéncias ligadas a fungdo evoluem);

(v) Fazer-saber (que se concretiza com a transmissdo de saberes numa dimensdo

ligada a comunidade e a formacéo).

Assim sendo, por competéncia considera-se 0 conjunto de saberes social mente validado e
reconhecido, resultante da mobilizagdo e combinag&o de recursos postos em agéo numa
situacdo especifica, partindo de trés dimensdes desenvolvidas — técnica (saber, saber-
fazer), processual (saber-integrar, saber-mobilizar, saber-transferir) e psicossocial
(saber-agir, saber ser/estar) e (re)construidas pelos individuos nos seus contextos
pessoais (Lima Santos, Pina Neves & Anjos Ribeiro, 2003). Assim sendo, o termo
competéncia ndo deixa de estar associado a ideia de flexibilidade e adaptabilidade
(Dugué & Mailleboulis, 1994).

Neste ambito, vejamos o que afirma Teodorescu (2006, p.28):

“Competéncias, habilidades, conhecimentos, atributos e comportamentos, quando
utilizados isoladamente ou em combinagdes diversas resultam num desempenho bem-
sucedido. Na verdade, competéncias equivalem a um desempenho digno que leva
diretamente para uma realizacdo mais eficaz dos objetivos organizacionais. O resultado
desgjado é replicar as competéncias das pessoas bem-sucedidas em pessoas menos bem-

sucedidas através da contratagcdo, formacao, avaliagdo e programas de desenvolvimento;
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os model os de competéncias podem ser utilizados para fornecer diretrizes para 0 sucesso,
avaiar as lacunas mensuraveis, e direcionar as pessoas para as ferramentas, recursos e
formacdo que estdo diretamente alinhados com os resultados do trabalho exigido e com
0s objetivos da organizacdo. O estado de ser competente refere-se a ter a capacidade de
produzir de forma consistente os resultados que sdo necessarios para a realizacdo mais

eficiente e eficaz dos objetivos maiores da organizag&o.”

Em suma, procurando sintetizar, de forma integrada as dimensdes da qualificagdo, da

competéncia e das competéncias, apresenta-se afigura 1:

QUALIFICACAO

J

COMPETENCIA

COMPETENCIAS ‘

Dimensdo Técnica:
saber
saber-fazer

|

J

Dimensdo Técnica:
saber
saber-fazer

Dimensdo Técnica:
saber
saber-fazer

i

l

Dimensao Processual:
saber-integrar
saber-mobilizar
saber-transferir

Dimens&o
Operacional:
saber-fazer/agir
saber-desempenhar

Dimensao Psicossocial:
saber-agir
saber-ser/estar

Integrando:
conhecimentos
capacidades
comportamentos

Figura 1 - Dimensdes da qualificagéo, da competéncia e das competéncias (Adaptado de
Lima Santos & Pina Neves, 2001).

2.3. Teoriasda aprendizagem: mudancas e atualidades

A aprendizagem tem sofrido alterages ao longo do tempo, nomeadamente a partir da
revolucgdo eletronica do século X X. Veamos uma breve sinopse de diferentes modelos e
teorias, que acabam por ser utilizadas, diferencial e complementarmente, no processo de

ensino-aprendizagem.
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A teoria behaviorista, fundada por Watson, vé a aprendizagem a partir da anaise de
estados ou processos mentais complexos modificados por estimulos que pudessem ser
observados (Watson, 1913). Assim sendo, para Watson a aprendizagem resumia-se a
processos de estimulo-resposta (E-R). Por sua vez, Skinner desenvolveu a le da
aquisicdo, definida como (Schultz & Schultz, 2005, p.297): “ a forca de um
comportamento operante aumenta, quando, em seguida, recebe um estimulo reforgador”.

Outros investigadores foram surgindo, por exemplo como Hull, que concentra a sua
teorianale do reforco primario e Thorndike nalei do efeito (Schultz & Schultz, 2005).

Se, por um lado, o condicionamento classico (E-R), caracteristico da viséo
comportamentalista, produz conhecimento quando as respostas “certas” s&o
recompensadas e as erradas punidas, por outro, o condicionamento operante é ativo no
proprio processo de aprendizagem. O primeiro enfatiza um processo de aprendizagem
gue diz respeito tanto ao desenvolvimento de habitos como de emocdes e aprendizagens
complexas, 0 segundo coloca os aprendentes na relagdo de dois acontecimentos, um
comportamento e uma resposta ou o reforgo, caso proporcione satisfacdo ou ndo (Foulin
& Mouchon, 2000).

Mais ainda, “enquanto que, para o behaviorismo e sua relacdo estimulo-resposta o
importante € obter o comportamento desgjado do aprendente, uma aproximagdo cognitiva
enfatiza 0s esquemas mentais que 0 aprendente executa, mais do que as caracteristicas
especificas da educacdo” (Bruning, 1983, in Rurato, 2008, p.153).

Deste modo, “o behaviorismo enfatiza a dimensdo quantitativa dos saberes. A
aprendizagem é feita de forma fracionada, tal como a hierarquizagdo dos contelidos a
serem adquiridos, muitas vezes sem visdo conjunta” (Foulin & Mouchon, 2000, p.16).
Logo, para alguns autores, esta teoria apresentava lacunas, pois ndo se preocupava com as
estratégias e os procedimentos que 0s aprendentes usam para consolidar as suas

aprendizagens e que constituem o seu éxito (Foulin & Mouchon, 2000).

Entretanto, surge a teoria socia cognitiva de Bandura, cuja pesquisa tinha como objetivo
observar o0 comportamento dos individuos durante a interacdo, demonstrando a
capacidades de surgir aprendizagem sem que hga sempre e diretamente um reforco
(Schultz & Schultz, 2005).

11
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A teoria da aprendizagem social aparece como paradigma de transicdo entre as
perspetivas comportamentais e cognitivas. Para Bandura, as mudangas s&o
concetualizadas em alteragOes cognitivas, ou seja, para haver aprendizagem tem de existir

alteracdo dos processos ou estruturas cognitivas (Gongalves, 1999).

No entanto, os métodos que constituem a aprendizagem sdo principalmente de natureza
comportamental: “A aparente divergéncia entre a teoria e a pratica pode ser reconciliada
postulando que os processos cognitivos medeiam a mudanga, mas que 0s acontecimentos
cognitivos sd0 induzidos e aterados mais rapidamente pela mestria resultante de

execucdes eficazes” (Bandura 1977a, in Gongalves, 1999, p.89).

Procurando um construto que explicasse os processos de aprendizagem e transformacao,
Bandura (1977b, 1982, 1986 in Goncalves, 1999), também formulou a teoria da
autoeficacia, em que defende que sdo os julgamentos que as pessoas fazem da sua
eficacia pessoal que constituem os melhores preditores do seu envolvimento e

persisténcia.

Nesta linha de pensamento, Bandura acaba por introduzir um novo conceito associado a
suateoria— “amodelagem (a aprendizagem de um modelo surge pela simples observacéo
de um modelo, independentemente das suas consequéncias, o reforco ou a punicéo
promovem a inibicdo ou desinibicdo desse mesmo comportamento aprendido) para
aquisi¢do de um comportamento” (Gongalves, 1999, p.87).

JA a abordagem Piagetiana (cognitivo-estruturalista) assenta a sua teoria no sistema
cognitivo, sua estrutura e funcionamento. Centra-se, por isso, nas atividades mentais do
individuo e nas suas estruturas (Foulin & Mouchon, 2000). Para Piaget, a teoria da
aprendizagem é centrada numa visdo de desenvolvimento mental, pois para este autor a
aprendizagem (como aumento de conhecimento) surge quando O esguema de
acomodacdo sofre assimilagcdo (Moreira, 1999): “para Piaget a aprendizagem consiste
numa modificagdo do estado dos conhecimentos, apresentando um modelo de
desenvolvimento construtivista e estruturalista, por fases ou estaddios” (Foulin &
Mouchon, 2000, p.17).

Em suma, para os defensores da psicologia cognitivo-estruturalista a aprendizagem é um
processo construtivo, que depende de fases ou estédios. E dado énfase ao processo de

aquisi¢cdo do conhecimento, ou sga, como a mente estrutura e organiza o conhecimento,

12
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pois os cognitivo-estruturalistas defendiam que a mente da forma a experiéncia sendo
dotada da capacidade de organizar a informagéo, e ndo apenas a relacéo defendida pelos
behavioristas (E-R), logo, respondente passivo da experiéncia sensorial (Schultz &
Schultz, 2005).

Mas também este modelo tem os seus limites, pois restringe as aprendizagens apenas ao
desenvolvimento de operacfes mentais, esquecendo a memaria, a linguagem e o meio
socia onde o individuo estainserido (Foulin & Mouchon, 2000).

Ora, do ponto de vista construtivista, salienta-se que este “apela a uma aternativa as
préticas tradicionais, pondo-o0 em causa e prometendo desenvolver niveis mais elevados
de literacia, autoconfianga, cooperagcdo, capacidade de resolucdo de problemas e
satisfacdo” (Brooks & Brooks, 1999; Iran-Nejan, 1995; Larochelle, Bednarz, & Garrison,
1998; Sprague & Dede, 1999; Windschitl, 1999 in Rurato, 2008, p.153).

Deste modo, “o construtivismo permite a adocéo de diferentes estratégias relativamente
a0 modelo tradicional de transferéncia de informagédo” (Rurato, 2008, p. 153). Se por um
lado a teoria behaviorista realca as mudancas observaveis no desempenho, o

construtivismo da énfase ao processamento cognitivo interno (Rurato, 2008).

Na verdade, “as tendéncias atuais do construtivismo direcionam-se para o construtivismo
socid. Isto porque, o construtivismo refere-se a aprendizagem, como a construgéo de
novos conhecimentos pelo aprendente, autonomamente. Por outro lado, o construtivismo
socia refere-se a aprendizagem como resultado de uma participagdo ativa numa
comunidade” (Gruender, 1996; Savery & Duffy, 1995 in Rurato, 2008, p.21).

Ora, ja a teoria sociocultural de Vygotsky, associada a tese do interacionismo social,
preconizava que as interag0es sociais deveriam dar lugar a um conflito sociocognitivo,
sendo esta a forma de alcancarem progressos cognitivos (Foulin & Mouchon, 2000). O
conflito sociocognitivo integra dois conflitos: um conflito interindividual, e por isso

social, e um conflito intraindividual de carécter cognitivo (Foulin & Mouchon, 2000).

Assim sendo, o termo sociocultural estad fortemente associado as investigacOes
desenvolvidas por Vygostsky, que define que as ideias sobre o caracter socia séo
culturalmente mediadas pelos processos psicol 0gicos (Salvador, Alemany, Marti, Mgj6s,
Mestres, Goili et al., 2000).

13
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Para Vygostsky, aquilo que distingue as capacidades psicolégicas e as separa dos
processos psicolégicos basicos, € que as primeiras utilizam uma série de signos que
permitem controlar, regular e mediar o proprio comportamento, o que conduz a pratica de
maneira consciente (Salvador et al., 2000). A aprendizagem destes signos ocorre com a
interac80 com outras pessoas, mais competentes, e que podem gjudar ao desenvolvimento
e utilizagdo cada vez mais competente e em contextos e situagdes cada vez mais diversas
(Salvador et al., 2000).

Assim sendo, a teoria sociocultural, em particular 0 esquema explicativo de Vygostsky,
enfatiza uma relacdo entre o desenvolvimento e aprendizagem atribuindo uma
importancia decisiva as préticas educativas como motor do desenvolvimento humano
(Salvador et al., 2000). Dito de outro modo, a principal contribuicdo de Vygostsky foi
desenvolver uma abordagem na qual Situava a educagcdo como uma atividade humana

fundamental em torno do desenvolvimento psicoldgico (Moll, 1996).

As investigacOes deste autor tinham como objetivos tentar descobrir como as pessoas
organizam a memorizagdo consciente e direcionam a sua atencao a partir de instrumentos
e simbolos ou signos, e de que forma estes mesmos signos sdo determinantes para o
comportamento, pela forma como orientam a realidade fisica e nos ligam aos objetos
(Moall, 1996). Ou sga, para Vygostsky 0s processos mentais sdo reestruturados e
organizados quer de acordo com a sua evolucao socio cultural (significados ou simbolos),
guer com o desenvolvimento ontogenético do individuo (Moll, 1996; Vygostsky, 1985)
logo, a aprendizagem é a aquisicdo de varias aptiddes especializadas para pensar
Vygostsky, 1978).

A importancia que Vygostsky atribui a interacdo social no processo de desenvolvimento
reflete um dos conceitos mais conhecidos da teoria vigotskiana — a “zona do
desenvolvimento proximal” (ZDP), que pode ser explicada como a diferenca entre o nivel
daquilo que a pessoa é capaz de fazer sozinho e aguilo que é capaz de fazer com a gjuda
de alguém (Salvador et al., 2000, Vygostsky, 1985).

Para Vygostsky, 0 ensino deve ser dirigido principalmente para criar ZDP’s e atuar como
motor de desenvolvimento, porque para a teoria vigotskiana a aprendizagem é tida como

um processo de interacdo e influéncia mutuas entre conceitos espontaneos, adquiridos
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com o processo de abstracdo ou generalizacdo, e conceitos cientificos alcancados a partir

de uma conscientizagdo do seu significado (Salvador et al., 2000).

Por fim, refira-se que Carl Rogers, defensor da psicologia humanista, defendia uma
perspetiva da educacdo mais centrada na pessoa, na qual o aprendente tenha liberdade e
responsabilidade na escolha de caminhos que possam sustentar a construcdo do
conhecimento. O auno é um agente ativo e o professor visto como um facilitador nesse
processo (Rogers, 1986).

Assim sendo, Rogers defende que a aprendizagem tem sido subestimada: para este autor,

a aprendizagem ...nd&0 repousa nas habilidades de ensinar do lider, nem no
conhecimento erudito do assunto, nem no planeamento curricular, nem na utilizagéo de
auxilios audiovisuais, nem na aprendizagem programada que € utilizada, nem nas
palestras e apresentagdes e nem na abundancia de livros, embora qualquer um dos meios
acima possa, huma ocasiao ou noutra, ser utilizado como recurso de importancia. Néo, a
facilitacdo da aprendizagem significativa repousa em certas qualidades de atitude que
existem no relacionamento pessoal entre o facilitador e o estudante” (Rogers, 1986, in

Gil, 2007, p.65).

Ensinar, sendo uma atividade do professor, “relaciona-se com a transferéncia de
informagdo dentro de um paradigma centrado no ensino” (Rurato, 2008, p.20). “Este
paradigma esta relacionado com as atividades do facilitador, que se focalizam na

optimizacdo do processo de aprendizagem do aprendente” (Rurato, 2008, p.21).

Assim, “os professores ndo podem ser considerados como a unica fonte de conhecimento
e ndo se podem focalizar apenas natransferéncia de conhecimentos. Assim sendo, o papel
do educador é assumido como um facilitador da aprendizagem. Este gjuda os aprendentes
a alcancar, sintetizar e interpretar a informacéo e, ainda, a colocé-la num contexto, ou
seja a transformar a informacdo em conhecimento” (Kershaw & Safford, 1998 in Rurato,
2008, p.21).

Em jeito de sintese, 0 quadro 1,na pagina seguinte, apresenta uma sistematizacdo dos

pressupostos jareferidos.

Quadro 1 - Diferenciacéo de teorias da aprendizagem
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Teorias/Autores

Caracteristicas

Behaviorista
Foulin & Mouchon,
2000; Rurato, 2008;

Schultz & Schultz, 2005;
Watson, 1913.

Realca as mudangas observaveis no desempenho dando énfase ao
processamento cognitivo interno. A aprendizagem é feita de forma fracionada
tal como a hierarquizagdo dos contelidos a serem adquiridos, assim surgem dois
conceitos importante: Condicionamento Classico (conhecimento acontece
quando as respostas certas sdo recompensadas e as erradas punidas) e
Condicionamento Operante: o aprendente € ativo no seu proprio modelo de
aprendizagem.

Construtivista
Rurato, 2008.

A aprendizagem € vista como uma construcdo de significados. Permite a adocéo
de diferentes estratégias relativamente ao modelo tradicional de transferéncia de
informacdo. Valoriza mais os esquemas mentais do que as caracteristicas
especificas da educacdo. Os novos conhecimentos sdo criados em sequéncia de
opinides e de novos conhecimentos. Permite a adocéo de diferentes estratégias
de transferéncia de informacéo.

Cognitivo-estruturalista
Foulin & Mouchon,
2000; Moreira, 1999;

Schultz & Schultz, 2005.

Centra-se nas atividades mentais do individuo, nas suas estruturas e
funcionamento, e ndo apenas nas variagdes do meio. E 0 modelo oponente ao
behaviorismo. Assim, a aprendizagem consiste numa mudanca de estado de
conhecimento apresentando um modelo de desenvolvimento construtivista e
estruturalista por fases ou estadios.

Aprendizagem Social
Gongcalves, 1999;
Schultz & Schultz, 2005.

Paradigma de transi¢céo entre perspetivas comportamentai s e cognitivas.

Para haver aprendizagem tem que existir alteracdo dos processos e estruturas
cognitivas. Autoeficacia: osjulgamentos que as pessoas fazem da sua
autoeficacia constituem melhores preditores do seu envolvimento e persisténcia.
Modelagem: a aprendizagem surge pela simples observacdo do modelo
independentemente das suas consequéncias. O reforco ou a puni¢cdo promovem
ou inibem o comportamento aprendido.

Sociocultural
Foulin & Mouchon,
2000; Mall, 1996;
Salvador €t al., 2000;
Vygostsky, 1978;
Vygostsky, 1985.

Teoria da aprendizagem defendida principalmente por Vygostsky e que atribui
principal importancia ainteracdo social como motor da aprendizagem.
Vygostsky defensor desta perspetiva desenvolveu ateoriada ZDP (Zona de
Desenvolvimento Proximal) explicada como a diferenca entre o nivel daquilo
gue a pessoa é capaz de fazer sozinha e o nivel das tarefas que € capaz de fazer
com a gjuda dos outros.

Rogeriana
Rogers, 1986.

Defende que a aprendizagem deve de ser centrada na pessoa, e que para ensinar,
o professor devera ser um facilitador da aprendizagem através da adocéo de
aguns comportamentos como: autenticidade, apreco pelo estudante,
compreensdo empatica. Esta teoria defende que ensinar € mais do que transmitir
conhecimento. E incutir a curiosidade, e desafiar o estudante a confiar em s
Mesmo.

24.

Revisitando o Modelo Andragogico

N&o faria sentido estudar o contexto universitario sem revisitar 0 modelo andragdgico,

enquanto ciéncia de ensinar adultos a aprender, adultos de todas as idades, com diferentes

qualificagdes e com as mais variadas experiéncias de vida pessoais e profissionais. Esta

perspetiva assume um conjunto de estratégias de formacao-aprendizagem, adaptado as

necessidades e caracteristicas dos aprendentes adultos, que podem ser aproveitadas como

facilitadoras do processo de ensino-aprendizagem, particularmente a curiosidade, a

responsabilidade, a autonomia e a prontidao para aprender (Lima Santos & Faria, 1999a;
Lima Santos, PinaNeves & Anjos Ribeiro, 2003).
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Ou sgja, “...0s principios que orientam a andragogia sugerem que para as aprendizagens
dos adultos se tornarem efetivas € necessario que compreendam a necessidade de as
efetuar antes de estas se iniciarem; devem ser orientadas para a realizacéo de tarefas (em
vez de apelarem apenas a memorizagdo), concentrando as suas atividades no contexto das
tarefas habituais ou que vao passar a ser realizadas, devem ter em conta os diferentes
percursos pessoals e profissionais dos adultos — a construcdo de situagcbes de
aprendizagem deve ter em conta a heterogeneidade de experiéncias dos adultos; devem
garantir a possibilidade de serem os proprios a descobrir determinados aspetos,
assumindo o formador um papel de orientacéo e ajuda quando surgem dificuldades ou
erros’ (Santos, 2004, p.120).

O aprendente adulto tomando consciéncia da importancia, da razéo e da utilidade das
aprendizagens, nomeadamente em funcéo das suas necessidades particulares, centrar-se-a
mais na resolucéo de problemas, do que na aquisicdo e retencdo de contelidos (Lima
Santos & Faria, 1999b).

Ora, 0 ensino universitério pelas suas caracteristicas e pelos desafios que apresenta aos
estudantes é promotor de mudanca e de transformacdio. E um tipo de ensino mais
exigente, no qual os desafios estdo relacionados com a preparacdo para uma atividade
profissional em consonancia com a formagdo adquirida, as expetativas pessoais e até as
familiares (Lima Santos & Faria, 1999b, 2000).

Num mundo em permanente mutacdo, a forma de ensinar e aprender também sofre
alteracdes (Henderson & Hirst, 2006), destacando-se, entdo, que a aprendizagem deve ser

contextualizada para se tornar transferivel (Le Boterf, 2005).

Assim, sumariamente, o quadro 2, da pégina seguinte, apresenta os fundamentos da

pedagogia e da angradogia, bem como as respetivas diferencas.
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Quadro 2 — Pressupostos da Pedagogia e da Andragogia

Pressupostos

Pedagogia

Andragogia

Concecao do Aprendente

Dependente do formador.
Reativo e dirigido.

Responsavel pela construcdo da
sua aprendizagem.
Ativo, autbnomo e responsavel.

Concecao do Formador

Detentor e transmissor do saber.

Mediador e facilitador do
processo de aprendizagem.

Fonte de aprendizagem e recurso
para a integracdo de novas
aprendizagens.

Papel da
formando

experiéncia

do

N&o significativa, ja que a
experiéncia do formador assume
maior importancia.

Fonte de aprendizagem e recurso
para a integracdo de novas
aprendizagens.

Processo de Aprendizagem

Centrada no formador.
Orientado para a aquisicao e
retencéo de contelidos.

Centrado no formando.
Orientado para a aplicagdo dos
contelidos e para a resolucdo de
problemas.

Prontid&o para aprender

Induzida por fatores externos.

Relacionada com atingir niveis
de redizacdo que devem
conduzir a aprovacdo e evitar a

Promovida por fatores internos.

Relacionada com necessidades
de saber, de ser capaz, de
compreender, de explicar e de

reprovacao. resolver.

Motivacéo para aprender Mais extrinseca do que Mais intrinseca do  que
intrinseca. extrinseca.
Desenvolvida  por  esforcos Desenvolvida por  reforcos
externos (p.e., competitividade, internos (p.e.,  autoestima,

pressdo de figuras significativas,
expectativas de sucesso Vs
iNSUCESSO

autoconfianca e autorrealizagao).

(Adaptado de Lima Santos, Pina Neves, & Anjos Ribeiro, 2003).

3. Literacia(s): definicoes e distincdes

No contexto nacional o analfabetismo ainda continua a ser encarado apenas na sua
perspetiva mais tradicional — o adulto que ndo sabe ler nem escrever (Esteves, 1996):
refira-se, até, que Barbot (1979) sdientava que a taxa anafabetismo no 25 de Abril de

1974 erafruto do fascismo e da forma como este se assumiu em Portugal.

N&o é possive refletirmos acerca da educacdo sem refletirmos acerca do Homem de um
ponto de vista filoséfico e antropoldgico (Freire, 1981): mais ainda, para este autor a

educacdo s pode ter um caréter permanente.

Porém, “tem surgido um novo tipo de analfabetismo — dito funcional — que apesar do
aumento das taxas de educacdo e dos anos de escolarizagdo, coloca em evidéncia
incapacidades de dominio da leitura, escrita e calculo e que, por consequéncia, diminui a
capacidade de participacio navida social” (Benavente, Rosa, Costa, & Avila, 1996, p.4).
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Ora, este conceito centra-se na obtencao das competéncias necessarias para a execucao de
novas tarefas (Benavente, Rosa, Costa, & Avila, 1996, p.4). No entanto, “um outro
conceito — o de literacia — centra-se no uso das competéncias (ensinadas e aprendidas) de
leitura, escrita e cdlculo de uso corrente na vida a todos os niveis” (Benavente et al.,
1996, p.4).

Concretizando, este conceito traduz a capacidade de processar a linguagem escrita
recorrendo a0 pensamento critico, & capacidade de interpretacdo, de andlise e de
explicacdo bem desenvolvidas (Westby & Torres-Velasquez, 2000), através do uso das
competéncias de leitura, escrita e caculo, redirecionando para a capacidade de
compreender, a capacidade de explicar e a capacidade de agir/funcionar que promovem a
obtencdo, a transformacdo e o gerir/lidar com a informagdo (Lima Santos & Gomes
2004).

E importante salientar que literacia ndo é o mesmo que afabetizacio funcional, pois a
primeira centrarse nas competéncias necess&rias a novas tarefas e a segunda esta
relacionada com 0 uso dessas mesmas competéncias e nd com a sua obtencéo
(Benavente et al., 1996).

Assim sendo, € possivel considerar aliteracia em trés dimensdes (Kruidenier, 2002; Lima
Santos & Gomes, 2004), a saber:

(1) O contexto, pela variedade de situagOes que apelam a0 uso eficaz da leitura,
escrita e clculo;

(i)  Aspraticas, relacionadas com os habitos e uso da leitura, escrita e calculo nas
mais variadas situagdes do quotidiano. Estas duas dimensdes, por serem
externas ao individuo, ddo-nos uma visao incompleta da literacia;

(iii)  Assim, surge a terceira dimensdo — as competéncias —, interna ao individuo,

gue apela a processos cognitivos, motivacionals e psicossociai s especificos.

Dereferir, que “o perfil de literacia de uma populacéo ndo tem umarelagdo linear com os
niveis de escolaridade obtidos, porém quanto maior forem os niveis de instrucdo de uma
populacéo, maiores serdo as hipéteses de o perfil de literacia melhorar” (Benavente et al.,
1996, p.5), pois o perfil de literacia de uma populacdo ndo € algo constante e que possa
ser extrapolado a partir de uma medida temporalmente localizada: os niveis de literacia

estdo relacionados com os niveis de exigéncia das sociedades e, por isso, devem ser
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avaliadas as respetivas capacidades do seu uso para o desempenho de funcbes sociais
diversificadas (Benavente et al., 1996).

Mais ainda, num contexto global de mudanca, pleno dos mais diversos desafios, e sendo
as aprendizagens dos individuos dindmicas, resultado da interacdo que estes véo
estabelecendo com o mundo, entdo, decorre daqui 0 aspeto dinamico e de permanente
mudanca(s) da(s) literacia(s) (Gomes & Lima Santos, 2004; Lima Santos & Gomes,
2004).

Assim sendo, pode assumir-se que “a literacia — capacidade de compreender, de produzir
e de usar com eficacia e eficiéncia a linguagem escrita — apela a capacidade, as
competéncias de leitura, escrita e calculo ensinadas e aprendidas no percurso da
alfabetizacdo, e apelam também a trés competéncias psicossociais especificas — a
capacidade de compreender, a capacidade de explicar e a capacidade de agir/funcionar”
(Gomes & Lima Santos, 20053, p. 1650).

Portanto, este conceito sugere o “uso dindmico da informagdo escrita, ndo sO pela
aquisicéo de conhecimentos, mas também pelas formas de pensamento mais abstratas,
analiticas e integrativas” (Biakolo, 1999, in Lima Santos & Gomes, 2004, p.170).

Ora, se a “literacia traduz algo complexo e multifacetado que implica mudancas
linguisticas, cognitivas e sociais (Olson,1991, in Lima Santos & Gomes, 2004, p.171)
significa que esta intimamente relacionada com trés competéncias psicossociais
especificas — a capacidade de compreender, de explicar e de agir (Lima Santos & Gomes,
2004, p.171).

Nesta perspetiva, 0 conceito apresenta-se bastante complexo e polifacetado, ao ponto de
sefalar em literacias em vez da sua designacdo no singular (Bruce, 2003).

Esta perspetiva da literacia, mais instrumental, direciona-nos para um novo conceito: o da
literacia funcional (Lima Santos & Gomes, 2004). Este pode ser definido como “a
capacidade de compreender e de empregar ainformacdo escrita nas atividades diérias em
casa, no trabalho e na comunidade” (Darcovich, 2000, p. 369).

A literacia funcional relaciona-se com: (i) “a adequacdo a um determinado contexto
sociocultural; (ii) os requisitos especificos desse contexto; (iii) o realce das competéncias

transcontextuais de literacia; e a (iv) valorizacdo de aspetos linguisticos especificos como
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asintaxe, a semantica e a pragmatica” (Castel, Luke & MacLennan, 1986 in Lima Santos
& Gomes 2004, p.172).

Ou sga, “este cardter dinamico e de permanente contacto com o mundo permite ao
individuo ndo sd acumular conhecimento, experiéncias e competéncias, mas também,
moldar e atualizar a(s) literacia(s) do individuo” (Labra, 1996, in Lima Santos & Gomes,
2004, p.172).

Ta como jareferimos, o contexto escolar deve impulsionar e desenvolver a aquisi¢éo de
literacia(s), 0 que permitira ao “individuo o estatuto de autor, para além de actor, no
contexto das exigéncias das tarefas quotidianas com que se confronta” (Lima Santos &
Gomes, 2004, p 172.).

Particularmente no que concerne a literacia funcional, pelo carater instrumental que a
caracteriza, a autoaprendizagem assume um papel importante, pois possibilita e
impulsiona a acdo no modo de lidar com as diferentes situacbes do quotidiano (Lima
Santos & Gomes, 2004).

Esta autoaprendizagem permanente ndo deixa de depender do papel que a leitura, escrita
e caculo desempenham na vida dos individuos, podendo tornar-se um ponto-chave na
sua promocao: assim, este aspeto ganharelevo se pensarmos que a literacia funcional esta
relacionada com usos diversificados que sdo transversais a vida dos individuos (Heath,
1986; Long & Blacksham, 2000; Lima Santos & Gomes, 2004).

Em suma, € possivel concluir que “o caracter funcional da literacia é fundado e fundador
do desempenho e da mestria nas diversas linguagens no nosso quotidiano” (Lima Santos
& Gomes, 2004 p.173). Dito de outro modo, a literacia ndo € mais do que um construto
social, mediado pelalinguagem, associado as praticas culturais e linguisticas e também as

relacdes de poder em contextos especificos (Gillen & Hall, 2003).

Entdo, podemos concluir que no quadro da sociedade atua a literacia assume cada vez
maior relevo na obtencéo, transformacao e gestdo da informagdo (Gomes & Lima Santos,
20053, 2006; Lima Santos & Gomes, 2004, 2009).

Assim, a literacia, e particularmente a literacia funcional, direciona-nos para o
pensamento critico em que a aquisicao e uso do conhecimento se processa ao longo do

tempo, para a capacidade variavel de interpretar, analisar, sintetizar e explicar as mais
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diferentes situacbes da vida, remetendo-nos para o quadro das competéncias
metalinguisticas e metacognitivas (Westby & Torres-Veldsquez, 2000), e para 0 seu
carater sociocultural, pelo conjunto de obstaculos e oportunidades sociais que sdo

apresentadas ao individuo (Lima Santos & Gomes, 2004).

Conseguentemente, a literacia vai-se moldando e desenvolvendo no individuo em funcéo
das diversas experiéncias e interacdes que 0 mesmo vai estabelecendo ao longo davida, o
que Ihe confere uma outra caracteristica, 0 seu aspeto dindmico, logo, de permanente
mudanca, ou sga, a literacia desenvolve-se a partir das experiéncias que cada individuo
vai tendo ao longo da vida e ndo apenas naformacdo que aprende na escola (Lima Santos
& Gomes, 2004).

Na verdade, a capacidade que temos de processar a informacéo nas mais diversas formas
serd determinante para 0 grau de sucesso Vs. insucesso que obteremos (Lima Santos &
Gomes, 2004), logo, a promocéao de literacia deve surgir mesmo antes do ensino formal
(Gillen & Hall, 2003): assim, estamos perante um novo conceito — Literacia Emergente —,
caracterizado por ser um processo baseado em experiéncias, préticas e interacbes com a
linguagem escrita que, quando positivas, permitem o desenvolvimento de competéncias

defaa, leitura e escritaem idade pré-escolar (Gomes & Lima Santos, 2005b).

Finamente, e em sintese, apresentam-se, na figura 2, as relacBes da literacia com 0s

conhecimentos, com as capacidades e com as competéncias.

CONHECIMENTOS/CAPACIDADES

saber \l/ saber-fazer

LITERACIA

saber-integrar saber-agir
saber-mobilizar saber-ser/estar

saber-transferir

COMPETENCIAS

Figura 2 - Os quatro quadrantes da literacia (Adaptado de Gomes & Lima Santos, 2005a)
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3.1. Revisitando o estudo Pl SA

O estudo PISA - Programme for International Sudent Assessment (2010) — foi
implementado pela OCDE (Organizagdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento

Econdmico) em 1997 e tem como objetivos:

(1) monitorizar o desempenho dos alunos,

(i) avaiar em gque medida os alunos até aos 15 anos de idade estdo preparados
para enfrentar os desafios do futuro;

(iii)  medir o conhecimento, as competéncias e as atitudes que refletem mudancas;

(iv)  recolher dados sobre a escola;

(V) recolher dados sobre o contexto dos alunos em casa, as suas estratégias de
aprendizagem, ambientes de aprendizagem e desempenho com computadores.
Ou sga, uma avaliagdo que incide sobre as competéncias que 0s jovens tém,

aquilo gue sabem e valorizam em termos pessoais, sociais e globais.

Esta avaliacdo esta organizada em ciclos trienais e incide sobre a recolha de informagéo e
conhecimentos e competéncias especificas (leitura, matematica e ciéncias). Em cada um
dos ciclos é dada énfase a um dominio em particular.

O primeiro estudo PISA foi em 2000 e teve como principal dominio a avaliacdo da
literacia em contexto de leitura. Assim, pretendia-se avaliar a capacidade do aluno para
compreender, usar e refletir acerca de textos escritos no dia a dia, como forma de
perceber em que medida os alunos estavam preparados para enfrentar as exigéncias da
sociedade (OCDE, 2010; Serrdo, Ferreira, & Sousa, 2010).

O segundo estudo PISA ocorreu em 2003, tendo sido dada énfase a literacia na
matemdtica. Deste modo, pretendia-se avaliar qual a capacidade do auno para
compreender e identificar que papel a matematica desempenha no mundo. Ou sga, qual o
uso abrangente e funcional da matemética e a capacidade de reconhecer e formular
problemas matematicos em situagOes reais (OCDE, 2010; Serrdo, Ferreira, & Sousa,
2010).

O terceiro estudo PISA redlizou-se em 2006, havendo preponderéncia da literacia
cientifica. Assim, pretendiase avaliar as competéncias cientificas, compreenséo e

atitudes. Mais especificamente, saber se conseguiam identificar questdes, adquirir novos
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conhecimentos, explicar fendmenos no que concerne as questdes relacionadas com as
ciéncias (OCDE, 2010; Serréo, Ferreira, & Sousa, 2010).

Terminado o ciclo de estudo dos trés tipos de literacia voltou-se a estudar em 2009 a
literacia de leitura. Como forma de apresentar os resultados da avaliagcéo, a OCDE define

trés grupos de paises. com desempenho acima da média, na média e abaixo damédia.

Relativamente a resultados, e tendo por base o ultimo estudo, Portugal foi o 4° pais que
mais evoluiu em leitura e matematica e o0 2° pais que mais progrediu em ciéncias, estando
no grupo de paises com desempenho meédio. De referir que participaram neste estudo

paises pertencentes e ndo pertencentes a OCDE, num total de 65 paises.

3.2. Literaciadigital

Temos assistido, nas Ultimas décadas, a constantes mudangas no desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico, impulsionadoras de novas aprendizagens e produtoras de
conhecimento — € a Era da Informagdo e do Conhecimento (Lima Santos & Gomes,
2009). Entenda-se, por isso, que as novas tecnol ogias, nomeadamente 0 acesso a recursos
eletronicos, sdo meios privilegiados como auxiliares de ensino-aprendizagem. Estas
mudancas tém implicacbes a nivel individual e a nivel socioeducativo, ndo sO na
qualificagdo mas também em competéncias pessoais, profissionais e sociais (Lima Santos
& Gomes, 2009).

De facto, as sociedades atuais, em constante mudanca, onde 0 acesso ainformacao éfeito
de forma fécil, tornam evidente e urgente ensinar os alunos a aprender a aprender (Lima
Santos & Faria, 1999a; Lima Santos & Gomes, 2009).

Nesta perspetiva, as tecnologias de informagdo permitem armazenar, gerir, transmitir e
disseminar informac&o que conduz a aprendizagem e a producéo de conhecimento, talvez
por isso tenham vindo a crescer em contexto escolar e profissional (Lima Santos &
Gomes, 2009).

Assim, decorrem de facto mudangas no processo de ensino-aprendizagem (Klopfenstein,
2003) e transformagdes Obvias no modelo pedagogico/andragogico (Lima Santos &
Gomes, 2009). Ora, as mudancas que foram surgindo e que surgem Nno processo de
ensino-aprendizagem, com a introducdo das novas tecnologias da informacéo, ndo sdo s
a nivel econdmico e de mestria técnica (Strother, 2002), mas também a nivel humano
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(Driscoll, 2001, in Strother, 2002). Estes fatores podem regular 0 maior ou 0 menor
sucesso na aprendizagem e no desempenho, pelo que a instrucéo devera dar qualificacdo
e desenvolver as competéncias dos individuos, contribuindo para niveis de literacia mais
funcionais e elevados, implicando uma concetualizacdo centrada no aluno e dirigida para

a aprendizagem (Klopfenstein, 2003; Lima Santos & Gomes, 2009).

Deste modo, estes principios direcionam-nos para quatro aspetos-chave fulcrais, no que
concerne ao ensino-aprendizagem (Lima Santos & Gomes, 2009),a saber:

0] adidética;

(i) amonitorizacao;

(i)  adocimologia;

(iv)  earegulagao/autorregulagéo.

Efetivamente, a didatica permite a operacionalizacdo de objetivos, conteidos e resultados
a alcancar que deverdo ser monitorizados. A docimologia permite avaliar os resultados
atingidos e corrigir possiveis desvios, através dos processos de regulagdo e
autorregulacdo, particularmente pela redefinicdo de objetivos, conteldos reavaliagdes de

resultados e desvios realizados a posteriori (Lima Santos & Gomes, 2009).

A coordenacdo entre didética, monitorizagdo, docimologia e regulacdo/autorregulacdo
torna-se fundamental na organizacdo e implementacéo de sistemas de ensino favorecendo
a aprendizagem autodirigida (Bookfield, 1986; Mezirow, 1985, in Klopfenstein, 2003).
Na verdade, um dos maiores desafios e exigéncias do atua século, € aprender a aprender,
pois o individuo devera tomar ainiciativa e responsabilizar-se pelo seu proprio processo

de ensino-aprendizagem (Lima Santos & Faria, 1999a; Lima Santos & Gomes, 2009).

Se é crucial o papel da autonomia do individuo no seu processo de aprendizagem, maior
esta se torna quando nos referimos a possibilidade que as tecnologias de informagdo nos
proporcionam, em que a separacao fisica entre professor e aluno €, ou podera ser, no caso
do Ensino a Distancia, uma realidade (Lima Santos & Gomes, 2009). Assim, no que
concerne as caracteristicas dos individuos eles devem ser disciplinados, pré-ativos,
persistentes e dominar as estratégias de procura e selecéo da informacdo (Lima Santos &
Gomes, 2009).

Neste quadro, a educacdo devera possibilitar a todos os alunos a aprendizagem de

competéncias bésicas do uso das tecnologias (Viteli, 2000), sob pena dos resultados do
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processo de ensino-aprendizagem ndo articularem as abordagens educacionais com a

capacidade de aprendizagem dos alunos (Lima Santos & Gomes, 2009).

Deste ponto de vista, parece pertinente fazer uma pequena incursdo/distincdo entre
educacdo e ensino a distancia. Assm sendo, “Ensino a Distancia € definido como
gualquer forma de estudo que ndo estgja imediata e continuamente dependente de
supervisdo de orientadores, mas que, no entanto, beneficie de planeamento, orientagéo e
instrugdo de um estabelecimento de ensino” (Rurato & Borges Gouveia, 2004, p.85).

Por outro lado, o “Poder efetivo em accéo € a verdadeira finalidade da educacéo, em vez
do acumular de informag&o... O objetivo primordial da educacéo, hoje em dia, é dar aos
alunos o poder de fazerem eles préprios uma infinidade de coisas que, sem educagéo, ndo
conseguiam fazer. Uma educagdo que ndo produza nos alunos o poder de aplicar ateoria,
pbr em prética as aquisicoes, e fazer um uso pessoal das suas faculdades, € uma educacéo

gue ndo atingiu o objetivo principal” (DeBoer, 2000, p.583).

Esta a surgir um novo tipo de literacia, que implica saber navegar nainformacéo e saber
selecionar 0 que é importante. Brown (1999), descreve-a como a capacidade de navegar

através da complexateia de conhecimento e informagao.

A educacdo deve ser considerada na sua relagdo com o desenvolvimento economico,
socia e cultural e as principais mudancas que estédo a ocorrer devem-se a revolugéo
tecnol dgica e ao ritmo acelerado com que esta ocorre. E neste sentido que a educagdo tem
alteracdes, que implicam a necessidade de educar para a Sociedade de Informagdo, numa
dupla vertente de literacia, a saber: (i) a dos jovens e (ii) a da atualizagcéo de adultos.
Nesta perspetiva, € urgente repensar 0 model 0 educativo em aplicagdo nas nossas escol as,

aluz dos novos e diferentes modos de aprender (Carneiro, 2001).

As organizacOes sdo, de facto, cada vez mais, pressionadas por mudangas tecnol 6gicas,
politicas, econdmicas, sociais e culturais a uma escala global. Estes dinamismos
conduzem & necessidade do desenvolvimento de competéncias que possibilitem a
melhoria continua e um novo vigor adaptativo a todos os niveis das organizagdes, que

Ihes permita aumentar o seu potencial.

Neste sentido, Behrens (1994), considera importante a formulagdo do conceito até ai

designado de literacia da informagao, vinculada a uma lista de competéncias, que inclui a

26



Atividades de aprendizagenvliteracia no contexto universitario

literacia da informagdo conforme com estratégias de pesquisa e avaiagdo. Assim, a

literacia da informag8o ndo é caracterizada pela mera locaizagdo da informagéo,

passando aincluir, também, a compreensdo e a avaliagdo dainformagéo.

Logo, aliteracia da informacéo passa a ser pré-requisito para uma educacéo permanente,

sendo que: “A literacia da informacdo esta totalmente ligada a alfabetizacdo funcional.

Engloba a capacidade de ler e usar a informagdo essencial para a vida diéria. Inclui

também o reconhecimento de uma necessidade de informagdo e a busca de informagdo

para a tomada de decisdes responsaveis. A literacia dainformagdo requer a capacidade de

gerir massas complexas de informagdo geradas pelos computadores e pelos meios de

comunicacdo, assim como de saber aprender ao longo da vida, a medida que as

transformacgdes técnicas e sociais requerem novas capacidades e conhecimentos”
(Behrens, 1994, p. 313).

As mudancas de paradigma, do passado ao presente e a0 que podera ser o futuro sdo

resumidas e esquematizadas nafigura 3.

Passado

Adocéo do
conheci mento;
Aprender = estudar;

Conhecimento adquirido
por repeticao;

Behaviorismo;
Ensinar/educar;

O professor é aprimeira
fonte de conhecimento

A criacdo de
conhecimento é apenas
para algumas elites;

O foco da aprendizagem
€ adquirir mais
conhecimentos;

§ 1311111

4

Presente

Producdo de
Conhecimento;

Aprender = investigar;

Conhecimento activo e
produtivo;

Construtivismo;

Simplificacdo da
aprendizagem,
O professor é umadas

fontes do
conhecimento;

A criacdo/producdo de
conhecimento é o foco
principal;

O foco da
aprendizagem écriar
conhecimentos,

=
=

=

Construtivismo -
" Social

Investigacdo
> orientada

=

/

=

=

Futuro

“Navegar” no
conhecimento;
Aprender =
avaliar/”navegar”;

“Navegar”, avaliar,

integrar, resolucdo de

problemas e comunicar;
L “Navegacionismo”;

| Guiar etreinar;

O professor é afonte das
competéncias requeridas
para “navegar”;

A criagdo de
conhecimento esta
implicita. O foco principal
€ estar apto para
“nhavegar” dentro da
imensa informag&o;

O foco da aprendizagem é
“navegar” na
complexidade do

conhecimento disponivel;

Figura 3 - Explorando e antecipando novos paradigmas da aprendizagem para além do
Construtivismo (Adaptado de Brown, 2005, In Rurato, 2008)
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3.3.

Sintese conceptual

Quase em jeito de conclusdo deste percurso tedrico, é apresentado um referencial com os

principais construtos até aqui discutidos, de modo a sumariar e a tornar mais operacional

ainformacéo.

Quadro 3 — Simula dos principais construtos tedricos abordados

Conceito

Definicao

Principais Referéncias

Aprendizagem

M odificagBes nas capacidades ou disposi¢des do
homem manifestadas na alterac&o de atitudes e
comportamentos em sequéncia de experiéncias de
vida

Coimbra et al., 2001; Faria &
Lima Santos, 2000; Gil, 2007;
Lima Santos & Faria, 2000;
Man & Hrabal, 1989;

Qualificactes

Conjunto de saberes (certificados) que permite
legitimar a constituicdo de uma relagdo laboral e
facilitar a mobilidade dos individuos no mercado de
trabalho, assumindo-se como 0O primeiro
organizador da competéncia no seu sentido amplo e
abrangente.

Le Boterf, 1994, 2000, 2003;
Lima Santos & Pina Neves,
2001; Lima Santos, Pina
Neves & Anjos Ribeiro, 2003.

Competéncias

Conjunto funcional de conhecimentos, capacidades
e comportamentos especificos e especializados.

Teodorescu, 2006; Lima
Santos, Pina Neves & Anjos
Ribeiro, 2003.

Competéncia

Conjunto de saberes, socialmente validados e
reconhecidos, que resulta da combinacdo e da
mobilizacdo de recursos postos em acdo, numa
situacdo especifica, a partir de trés dimensBes —
técnica, processual e psicossocial — desenvolvidas e
(re)construidas pelos individuos a partir das suas
experiéncias.

Alauf & Stroobants, 1994;
Dugué & Mailleboulis, 1994;
Le Boterf, 2005; Lima Santos
& Pina Neves, 2001; Lima
Santos, Pina Neves & Anjos
Ribeiro, 2003; Teodorescu,
2006;

TeoriaBehaviorista

Processo do qual o resultado da aprendizagem
ocorre pela mudanca de comportamento do
aprendente, dando énfase a0 processamento
cognitivo interno (E-R).

Foulin & Mouchon, 2000;
Rurato, 2008; Schultz &
Schultz, 2005; Watson, 1913

Teoria
Construtivista

Processo do qual ocorre aprendizagem a partir da
construcdo de significados e conhecimentos pelo
aprendente, autonomamente.

Rurato, 2008.

Teoria Cognitivo-

Processo que assenta a sua teoria da aprendizagem
no sistema cognitivo, estrutura e funcionamento.

Foulin & Mouchon, 2000;
Moreira, 1999; Schultz &

estruturalista Schultz, 2005.
Teoriada Perspetiva da teoria da aprendizagem que aparece Gongalves, 1999; Schultz &
Aprendizagem como paradigma de transicdo entre as perspetivas  Schultz, 2005.
Social cognitivistas e comportamentalistas.
Processo de aprendizagem que se distingue da Foulin & Mouchon, 2000;
Teoria perspeti\_/a Cogr_liti\_/ista, poi_s para os defensores_ Qa Moll, 1996; Salvador et a.,
Sociocultural tese do interacionismo socia as interagbes sociais  2000; Vygostsky, 1978;

deveriam dar lugar a um conflito sociocognitivo de
forma a al cancarem progressos cognitivos.

Vygostsky, 1985.

Teoria Rogeriana

Perspetiva que defende o relacionamento professor-
aluno como o principa promotor da aprendizagem.

Rogers, 1986.

Andragogia

Processo de aprendizagem dos  adultos,
(re)construido através de conhecimentos adquiridos
e experiéncias vividas, desenvolvendo a construcéo
ativa, auténoma e responsavel do conhecimento, no
sentido da aplicabilidade e da utilidade pessoa e
profissional para o aprendente adulto, fomentando a
capacidade de aprender a aprender.

Lima Santos & Faria, 1999;
Lima Santos, Pina Neves &
Anjos Ribeiro, 2003.

(continua)
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(continuacgao)
Pedagogia Processo de aprendizagem de criangas e jovens Lima Santos, Pina Neves &
centrado no professor onde aforma de transmissdo ~ Anjos Ribeiro, 2003.
de saber é feitade forma direta e numa so direcéo
(professor — aluno)
Analfabetismo Caracterizado pela auséncia de instrucao Barbot, 1979; Benavente et
al., 1996; Esteves, 1996.
Literacia Caracterizada pela capacidade de cada individuo Benavente et al., 1996;

compreender e usar ainformacdo escrita, contida
em varios materiais impressos, de modo a
desenvolver o0s seus proprios conhecimentos,
associada a um conjunto de capacidades de
processamento de informag&o.

Biakolo, 1999; Bruce, 2003;
Lima Santos & Gomes 2004,
2009; Gillen & Mall, 2003;
Gomes & Lima Santos, 2004,
2005; Kruidenier, 2002;
OCDE, 2010; Olson, 1991;
Westby & Torres-Velasquez,
2000.

Literacia Funcional

Capacidade de conhecer e usar ainformacdo e
conhecimento com objetivo de resolver as mais
variadas situacfes na sociedade, 1ogo aplicando-o.

Bruce, 2003; Darcovish, 2000;
Heath, 1986; Lima Santos &
Gomes, 2004; Long &
Blacksham, 2004.

Literacia Emergente

Processo baseado em experiéncias, praticas e
interacdes com a linguagem escrita que quando
positivas permitem o desenvol vimento de
competéncias dafala, daleitura e daescritaem
idade pré-escolar.

Gomes & Lima Santos, 2005.

Ensino aDistancia

Forma de estudo que néo estejaimediata e
continuamente dependente de supervisio de
orientadores, mas que, no entanto, beneficie de
planeamento, orientac&o e instrugdo de um
estabel ecimento de ensino.

Moore & Keadey, 1996;
Rurato & Gouveia, 2004.

Tecnologias da

Conjunto de tecnologias informéticas, digitais ou

Moran, 2000; Redecker €t al,

Informac&o ndo que permitem a organizagdo, armazenamento, 2011; Rudd, Davia & Sulivan,
pesquisa de informagdo poupando tempo e custos. 2009; Feliz & Ricoy, 2007,
Gouveia, 2002; Oblinger,
Barone & Hawkins, 2001,
Rurato, 2008; Tijjan &
Rajasingham, 2007.
Educacdo Processo pelo qual se adquire, atualiza e aprofunda  Bernardes, 2008; De Boer,

conhecimentos, de modo a capacitar as pessoaspara  2000.

exercerem as diferentes tarefas exigidas por um
trabalho.
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4. Estudo empirico exploratorio

O estudo empirico que passaremos a apresentar € um estudo exploratorio, realizado com
0 objetivo de conhecer as atividades de aprendizagem e as percegdes de literacia dos

estudantes do ensino superior.

Paraisso, foi necessario construir um instrumento original, em funcéo das especificidades

do gue se pretendia conhecer.

Assim, nesta parte serdo abordados e descritos 0s objetivos e a problematica que orienta a
investigacdo, serdo apresentados a amostra, o instrumento e o procedimento. De seguida,
apresentar-se-80 0s resultados da andlise dos dados recolhidos junto dos participantes,

que refletem as suas percegdes e préticas enquanto estudantes do ensino superior.

Os resultados ser&o apresentados do seguinte modo:

(1) na primeira parte os estudos qualitativos;

(i) na segunda parte os estudos descritivos;

(ilf) e naultima parte, os estudos diferenciais em fun¢éo do género, do curso e do

ano frequentado.

4.1. Problematica e obj etivos

Esta investigagcdo envolveu estudantes de diferentes instituicbes de ensino superior,
publicas e privadas, do norte do pais, dos cursos de Psicologia, Informéatica de Gestdo e
Educagdo Fisica, todos eles do 1° ciclo de estudos (Licenciatura).

Com o propésito de levar a cabo este estudo exploratério foi delineado o seguinte
objetivo gera: estudar as atividades de aprendizagem e as percecdes de literacia dos

estudantes universitarios do 1° ciclo.

O objetivo especifico do estudo foi anaisar as diferencas das atividades de aprendizagem
e percecOes de literacia entre estudantes do ensino superior do 1° ciclo de estudos, dos
cursos de Psicologia, Informética de Gestdo e Educacéo Fisica e Desporto em fungéo do

Sexo, curso e ano frequentado.
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4.2. Variaveis e questdes de investigacao

Para 0 estudo empirico utilizamos o método do inquérito psicossocia, através de um
guestionario por nés adaptado (Ghiglione & Matalon, 1995).

Assim sendo, as variavei s dependentes do nosso estudo, ou segja, aquilo que pretendemos
conhecer e estudar é o conjunto de atividades de aprendizagem e o conjunto de percectes
sobre as competéncias de literacia dos estudantes universitarios, a partir da avaliacdo de
um conjunto de atividades quotidianas pessoais, académicas e profissionais dos
participantes (estudantes do ensino superior do 1° ciclo de estudos, dos cursos de

Psicologia, Informatica de Gestéo e Educacdo Fisica e Desporto).

As varidveis sexo, curso e ano académico frequentado constituem as principais variaveis
independentes do estudo, apresentando:
() aprimeira, duas modalidades (feminino vs. masculino);
(i)  asegunda, trés modalidades — cursos de Psicologia, de Informética de Gestéo
e Educagdo Fisica e Desporto;

(iii)  eaterceira, trés modalidades (1°, 2° e 3° anos).

A estas variaveis independentes juntaram-se, para efeitos de caracterizacdo mais
detalhada dos participantes, as variaveis independentes:

0] idade;

(i)  situacdo socio-laboral (estudante vs. trabal hador-estudante);

(iii)  tipo deinstituicdo frequentada (publica vs. privada).

Ora, perante um estudo exploratorio, com andlise de dados de tipo qualitativo e
quantitativo, foram formul adas as seguintes questoes de investigagao, a saber:
() Quais os principais pontos fortes e dificuldades da preparacéo anterior a
entrada na universidade e da frequéncia do respetivo curso?
(i)  Quais as principais atividades de aprendizagem dos estudantes universitérios
do 1°ciclo?
(iii)  Quais as principais percecoes de literacia dos estudantes universitérios do 1°
ciclo?

(iv)  Como sediferenciam em fungdo do sexo, curso e ano frequentado?
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4.3. Amostra

A amostra do estudo € do tipo acidental ou de conveniéncia, pois os participantes foram
selecionados em funcdo da facilidade de acesso para o investigador (Almeida & Freire,
2007).

No quadro 4 apresenta-se a caracterizacdo da amostra em fungdo de varios indicadores

sociodemogréficos.

Quadro 4 — Caracterizacao da amostra

Informética de

Curso dos participantes Psicologia Gest3o Educacdo Fisica Total
n=116 439% n=100 379% n=48 182% n=264 100%
n % n % n % n %
Sexo Masculino 14 121 72 720 48 1000 134 508
Feminino 102 87,9 28 280 0 0,0 130 49,2
Ano 10 25 215 39 390 0 0,0 64 242
frequentado
20 56 482 26 260 48 1000 130 49,2
30 35 301 35 350 0 0,0 70 265
Situagao Estudante 0 775 78 780 33 687 201 761
socio-laboral
Trabal hador/ 26 224 2 20 15 312 63 239
Estudante
Instituico — poien 0 0,0 45 450 0 0,0 45 170
Educativa
Privada 116  100,0 55 550 48 1000 219 830
Idade 18-25 88 759 79 790 4 854 208 788
26-33 10 8,6 16 16,0 7 14,6 33 125
34-41 10 8,6 2 20 0 0,0 12 45
42-52 8 6,9 3 3,0 0 0,0 11 42

No presente estudo participaram alunos do 1° ciclo de estudos das licenciaturas de
Psicologia, Informética de Gestdo e Educacdo Fisica e Desporto de Instituicdes
Educativas publicas e privadas do norte do pais.

A amostra é constituida por 264 participantes, dos quais 116 sdo de Psicologia (87,9% do
sexo feminino e 12,1% do sexo masculino), 100 de Informatica de Gestdo (28,0% do
sexo feminino e 72,0% do sexo masculino) e 48, todos do sexo masculino, de Educacéo
Fisica e Desporto.

A andlise do quadro evidencia uma predominancia de estudantes da licenciatura de
Psicologia (43,9%) face aos estudantes de Informética de Gestdo (37,9%) e de Educacdo
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Fisica e Desporto (18,2%). No que concerne a amostra total, esta € equilibrada quanto ao

sexo, com 50,8% do sexo masculino e 49,2% do sexo feminino.

Quanto ao ano frequentado, a maioria dos alunos de Psicologia frequenta o 2° ano
(48,2%). Ja no que diz respeito a Informética de Gestdo, a maioria frequenta o 1° ano

(39,0%). Em Educacéo Fisica e Desporto todos os alunos frequentam o 2° ano.

Relativamente a situagdo socio-laboral, 76,1% dos participantes sdo estudantes e os
restantes 23,9% sdo trabal hadores-estudantes.

No que respeita ao tipo de ingtituicdo educativa que frequentam, a maioria dos
participantes pertence a instituicbes privadas (82,9%) e os restantes a instituicoes
publicas (17,0%).

Quanto a idade, a sua distribuicdo € muito heterogénea, dai ter sido agrupada em quatro
subgrupos:. dos 18 aos 25 anos, dos 26 aos 33 anos, dos 34 aos 41 anos €, por fim, dos 42
aos 52 anos, para permitir umamelhor leitura. Ainda relativamente a idade, a maioria dos

participantes (78,8%) encontram-se agrupadas subgrupo dos 18 aos 25 anos.

4.4, Instrumento

Para a avaliagdo das atividades de aprendizagem e percecdes de literacia dos estudantes
universitarios recorreu-se a um instrumento original e especifico — o Questionario Sobre
Atividades de Aprendizagem e Percecbes de Literacia (versdo para estudantes

universitarios) — Lima Santos, Rodrigues e Rurato, 2011.

O questionério (Anexo 1) é composto por 17 questfes agrupadas em 3 grupos, a saber:
() dados sociodemogréficos;
(i) guestdes sobre 0 ensino superior;

(iii)  atividades quotidianas pessoai's, académicas e profissionais.

O primeiro grupo de questdes engloba um conjunto de 6 itens sobre a caracterizacéo
sociodemografica dos sujeitos. Neste grupo € perguntado o sexo, a idade, a situacéo
socio-laboral, o curso, 0 ano frequentado e se a instituicdo educativa que frequenta €

publicaou privada.
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O segundo grupo de questdes engloba um conjunto de dez questbes, sendo as quatro
primeiras abertas, abordando as vantagens e dificuldades do estudante em dois momentos
especificos: (i) aentrada na Universidade e (ii) a atualidade.

Neste grupo é também questionado “ha quanto tempo usa computador”, havendo a
possibilidade de escolher entre “menos de 1 ano”, “1 a 2 anos”, “3 a 5 anos” e "mais de 5
anos”, bem como uma quest&o quanto as horas que despende em média por semana para
formacao, as opgdes sdo entre “até 30 horas”; “31 a 40 horas”, “41 a 50 horas” e “mais de
50 horas”. Ja para as trés questGes seguintes (questdo 2.7., 2.8. e 2.9.) utilizou-se uma
escala tipo Likert, de 5 pontos (“Nunca”, “Poucas Vezes”, “Muitas Vezes”, “Sempre” e
“Nao se aplica”), enquanto que na questdo 2.10. a escala varia entre “Nenhum(@)”, “1 a
2”,“3a6” e “Mais 6”.

Por fim, o ultimo grupo engloba treze itens, que constituem as percecdes de literacia,
podendo ser respondidos numa escala tipo Likert, de 4 pontos, variando entre “Muito
Dificil” e “Muito Facil”.

45, Procedimento

Para a concretizacdo dos objetivos deste estudo estabeleceu-se contato com os docentes
das trés areas, de diferentes institui¢des educativas, de modo a obter a autorizacdo para
administrar os questionérios.

Assim, a administracdo dos questionarios foi feita no inicio ou no fim de cada uma das
aulas, coletivamente (grupo-turma), havendo uma breve explicacdo inicial do projeto e

permitindo que cada estudante decidisse se queria ou ndo participar no estudo.

Globalmente, os estudantes responderam com facilidade, demorando, em média, cerca de

15 minutos a responder.

Os dados da investigacdo qualitativa foram analisados através da técnica da andlise de
contelido (Bardin, 2008).0s dados quantitativos foram analisados com o programa
estatistico SPSS, versdo 19 (Pestana & Gageiro, 2005).

46. Apresentacdo e analise deresultados

Os resultados que ser@o seguidamente apresentados, encontram-se organizados em trés
grupos, a saber:
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() estudos qualitativos;
(i)  estudos descritivos,
(i)  estudosdiferenciais.

4.6.1. EstudosQualitativos

Os estudos qualitativos, que compreendem a andlise de contelido realizada para o
conjunto de questBes abertas que faziam parte do questionario, permitiram obter os

resultados que se encontram apresentados nos quadros 5 a 12.

A redlizacdo da andlise de conteldo (Bardin, 2008) permitiu conhecer as opinifes e
percecOes dos participantes, relativamente as suas maiores vantagens e dificuldades
enquanto alunos, em dois momentos principais, a saber:

() no momento de entrada para a universidade;

(i)  enomomento académico atual.

Apbs arecolha e leitura dos dados estes foram reorgani zados e reagrupados num sistema
de categorias, sendo apenas enfatizados aquel es cujas unidades de registo apresentam um

peso relativo igual ou superior a5 %.

A partir do quadro 5, € possivel verificar que o aspeto considerado como maior vantagem
a entrada para a universidade, para os estudantes de Psicologia foi o gosto pela
area/curso (14,6%). Por sua vez, o aspeto considerado como a maior dificuldade foi a
gestédo de tempo (14,7%). O item designado por “varios” contém vérias categorias de
resposta, porém estas apresentam frequéncias relativas inferiores a 5%, dai termos optado

por ndo as detalhar em nenhum dos quadros que se seguem.

Quadro 5 — Vantagens e Dificuldades dos alunos de Psicologia na entrada para a universidade

Vantagens Dificuldades
f % f %
Gosto pela areal/curso 17 14,6 Gestdo de tempo 17 14,7
Maturidade 6 5,2 Ritmo de trabalhos 12 10,3
Querer aprender 6 5,2 Adaptacdo auniversidade 12 10,3
Aquisicdo de conhecimentos 6 52 Integracdo 10 8,7
Adaptacdo a abordagem 7 6,0
dos professoreg/sistema de
ensino
Vaios 8L 698 Vaios 58 50,0
Total: 116 100,0 Total: 116 100,0
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Quanto as vantagens e dificuldades atuais dos alunos de Psicologia (Quadro 6), é possivel
concluir que consideram como maior vantagem aprender (16,4%). Ja como maior
dificuldade apresentam a gestao de tempo (29,3%). Esse fator pode estar relacionado com
a dificuldade de conciliar o tempo que precisam de despender com a sua formacéo, com
as suas relacbes (p.e., amigos e familia e com o trabalho (para os trabalhadores-
estudantes).

Quadro 6 — Vantagens e Dificul dades atuais dos alunos de Psicologia

Vantagens Dificuldades
f % f %
Aprender 19 16,4 Gestdo de tempo 34 29,3
Desenvolver competéncias 8 6,9 Apresentacdo ora de 9 7.8
trabalhos

Maturidade 7 6,0 Elevada cargade trabalhos 8 6,9
Gosto pelo curso 6 5,2
Motivagéo 6 52
Vé&ios 70 60,3 Varios 65 56,0

Total: 116 100,0 Total: 116 100,0

Quanto as vantagens e dificuldades dos participantes de Educacdo Fisica e Desporto a
entrada para a universidade (Quadro 7), € possivel verificar que eles apontam como maior
vantagem o gosto pela area/curso (14,0%) das respostas, porém, com uma percentagem
muito proxima do primeiro, esta a possibilidade de fazer novas amizades (11,6%). Por
sua vez, apontam como maior dificuldade estudar (12,5%), logo seguido da adaptacéo a
universidade (10,4%).

Quadro 7 - Vantagens e Dificuldades dos alunos de Educacédo Fisica e Desporto na entrada para

a universidade

Vantagens Dificuldades
f % f %

Gosto pela area/curso 6 14,0 Estudar 6 13,0
Fazer novas amizades 5 11,6 Adaptacdo auniversidade 5 10,4
Idade 4 9,3 Locdizacdo 5 10,4
Praticar Desporto 3 7,0 Adaptacéo 4 8,0
Varios 25 58,1 Varios 25 58,2

Total: 43 100,0 Total: 48 100,0

Relativamente as vantagens e dificuldades destes sujeitos atuamente (quadro 8),
podemos concluir que a maioria, 13,3% considera que a maior vantagem € 0 gosto pela
areal/curso. Em contrapartida, e tal como sucedeu com Psicologia, a gestdo de tempo €
considerada a maior dificuldade (33,0%): esta dificuldade talvez possa ser justificada
pelo facto de alguns del es serem trabal hadores-estudantes.
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Quadro 8 — Vantagens e Dificuldades atuais dos alunos de Educacéo Fisica e Desporto

Vantagens Dificuldades
f % f %

Gosto pelo curso 6 13,3 Gestdo de tempo 16 33,0
Ser inteligente 5 11,1 Estudar 6 13,0
Maturidade 4 8,9 Concentracéo 4 8,3
Responsabilidade 4 8,9 Dedocacéo 3 6,2
Dedicacéo 3 6,7
Facilidade de expresséo 3 6,7
oral
Vé&ios 20 44,4 V&ios 19 39,5

Tota: 45 100,0 Tota: 48 100,0

No que concerne ao Ultimo grupo — Informética de Gestdo — estes, consideram que a
maior vantagem a entrada para a universidade, com 12,2% de respostas, € a aquisicao de

conhecimentos. Como maior desvantagem temos a adaptacdo, com 11,2% (quadro 9).

Quadro 9 — Vantagens e Dificuldades dos alunos de Informatica de Gestdo na entrada para a

universidade
Vantagem Dificuldades
f % f %
Aquisicio de conhecimentos 12 12,2 Adaptacdo 11 11,2
Experiénciade trabalho 8 8,2 Matemética 10 10,2
Voltar aestudar 9 9,2
Adaptacdo a universidade 9 9,2
Elevada carga de trabalhos 7 71
Adaptacdo a abordagem
dos professores/sistema de 5 51
ensino
Integracédo 5 51
Localizagéo 5 51
Vé&ios 78 79,6 Varios 37 37,8
Total: 98 100,0 Total: 98 100,0

Ja no que respeita as vantagens e dificuldades atuais, a maior vantagem apresentada, com
18,0% das respostas, € aprender. Como maior dificuldade, os participantes referem a
gestéo de tempo, com 22,8% das respostas. Refira-se que, tal como nos restantes grupos
anteriormente referidos, muitas das respostas que referem a gestéo de tempo, explicitam
ter pouco tempo para a redlizacdo de trabalhos, fazer pesquisa e estudar e, de forma
particular, os traba hadores-estudantes explicitam a dificuldade de conciliar o tempo para

estudar com o tempo que Ihes exige o seu trabal ho.
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Quadro 10 - Vantagens e Dificuldades atuais dos alunos de | nformética de Gestéo

Vantagens Dificuldades
f % f %
Aprender 16 18,0 Gestao detempo 21 22,8
Localizag&o 4 45 Propinas 7 7,6
Entrar no mundo do trabalho 4 4,5 Disciplinas de matemética 5 54
Terminar alicenciatura Conciliar faculdade com
4 4,5 54
trabalho
Véios 65 68,5 Varios 54 58,8
Tota: 89 100,0 Tota: 92 100,0

Ja paraaamostratotal (quadro 11), amaioria dos sujeitos, 10,1%, aponta como vantagem
0 gosto pela areal/curso. Este valor talvez possa ser justificado pelo facto da area/curso
que ingressaram ter sido a sua primeira op¢ao. Por sua vez, a adaptacdo a universidade
foi o item mais referido no que diz respeito as dificuldades. Esta situacdo, conforme
explicitagOes nesta categoria de respostas, pode estar relacionada com o facto de muitos
estudantes referirem alguma fata de acompanhamento e orientacdo por parte dos
docentes. A este proposito, saliente-se que a maioria dos participantes que apontaram esta
como a maior dificuldade frequentavam o 1°ano, referindo, inclusive, existir uma grande
diferenca entre o ensino secundério — na forma de ensinar, aprender, estar e ser — e 0

contexto universitario.

Quadro 11 — Vantagens e Dificul dades dos alunos na entrada para a universidade (amostra total)

Vantagens Dificuldades
f % f %

Gosto da area/curso 26 10,1 Adaptacdo auniversidade 26 99
Aquisicdo de conhecimentos 18 7,0 Ritmo de trabalhos 22 8,4
Experiéncia de trabalho 12 4,7 Gestdo detempo 21 8,0
Fazer novas amizades 11 4,3 Adaptacéo 19 7,3
Integracédo 18 6,9

Varios 190 73,9 Vaios 156 59,5
Tota: 257  100,0 Total: 262 100,0

Relativamente as vantagens e dificuldades atuais (amostra total), a maior vantagem, com
14,8% das respostas, € aprender. Por sua vez, para a nossa amostra, a gestao de tempo é
referida como a maior dificuldade (27,7%), explicitada como ja foi referido

anteriormente.
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Quadro 12 - Vantagens e Dificuldades atuais da amostra total

Vantagens Dificuldades
f % f %

Aprender 37 14,8 Gestdo de tempo 71 27,7
Maturidade 13 5,2 Elevada cargade trabalhos 12 4.7
Gosto pelo curso 12 4,8 Apresentacdo oral de trabalhos 12 47
Desenvolver 10 4,0
competéncias
Varios 178 71,2 Vé&ios 161 62,9

Total: 250 100,0 Total: 256 100,0

4.6.2. Estudos Descritivos

Os estudos descritivos que de seguida séo apresentados, permitiram obter os resultados
gue se encontram nas paginas seguintes nos quadros 13 a 18 e, descrevem, na

globalidade, as atividades de aprendizagem dos participantes.

Quadro 13 - Descricdo de ha guanto tempo usam computador

n %

Menosde 1 ano 0 0,0
DelaZ2anos 2 0,8
De3ab5anos 14 53
Mais de 5 anos 248 93,9

Relativamente ao tempo que os participantes usam computador, € possivel verificar (pela
andlise do quadrol13) que, na sua maioria, 248 (93,9%) do total da amostra usam ha mais

de 5 anos, ndo havendo nenhum participante com menos de um ano de utilizagéo.

Quadro 14 — Descricdo do tempo gque despendem para a sua formacéo

n %

Até 30 horas 111 42,0
31 a40 horas 95 36,0
41 a50 horas 45 17,0
Mais de 50 horas 13 4.9

Quanto ao tempo que despendem para formagdo, conforme podemos verificar no quadro
14, a maioria dos participantes (42,0%) despende até 30 horas semanais. E possivel
constatar, também, que 13 dos participantes (4,9% do total da amostra) despende mais de
50 horas semanais.
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Quadro 15 — Descricéo dos recursos habitual mente disponiveis

Nunca Poucas Muitas Sempre Néq se

Vezes Vezes aplica

n % n % n % n % n %

Bibliografia 9 34 8 303 110 417 63 239 2 08
especidizada

Computador 0 00 8 30 65 246 190 72,0 1 04

Internet 0 00 6 2,3 78 295 179 67,8 1 04
Equipamento e

material 20 76 86 326 114 432 38 144 6 2,3
audiovisual
Equipamento e

material 51 193 109 41,3 55 20,8 15 57 34 129
laboratorial
Outro

equipamentoe a5 133 107 405 77 292 16 61 29 110
material
especifico

Onemacaoldoo 4 15 47 178 U3 542 68 258 2 08
os professores

Ja relativamente aos recursos habitual mente disponiveis nas atividades de aprendizagem,
observamos no quadro 15, que, 41,7% dos estudantes tém “muitas vezes” disponivel
bibliografia especidizada, 72,0% tem “sempre” disponivel computador, sendo que
ninguém respondeu “nunca”. Relativamente a internet, 67,8% dos estudantes respondeu
“sempre” e, mais uma vez, ninguém respondeu “nunca”’. Ja no que diz respeito a
disponibilidade de material audiovisual, 43,2% tém-no muitas vezes disponivel. Quanto a
orientagdo/apoio dos professores, apenas 0,8% respondeu que “nédo se aplica” e 1,5%

respondeu “nunca”, enquanto 54,2% respondeu que tem orientagdo/apoio “muitas vezes”.

O quadro 16 (pagina seguinte) sumaria as respostas dadas quanto ao conjunto de itens
gue abordam as atividades com o computador.

Como se pode verificar, todos os participantes utilizam processamento de texto, dos quais
56,1% afirmam utilizar “muitas vezes” esta ferramenta. No que respeita ao uso de folha
de calculo, apenas 4,2% dizem “nunca” a utilizar, enquanto 37,9% dizem utiliz&la

“algumas vezes”.

Relativamente a um gestor de base de dados, 22,7% referem “nunca” o utilizar, enquanto

36,7% dizem utiliz&-la “poucas vezes”.

Ja quanto a utilizac&o da apresentacdo de diapositivos todos a utilizam, sendo que 54,5%

autilizam “muitas vezes”.
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Quanto a utilizacdo de programas estatisticos, 20,1% referem “nunca” utilizar e 30,7%

utilizam-nos “algumas vezes”.

O item “comunicacdo eletronica” (utilizacdo de correio eletronico) € utilizado “muitas

vezes” por 43,9% dos participantes, apesar de 0,4% “nunca” o utilizar.

Ao analisarmos o item sobre o uso da “internet para pesquisa de informacéo”
verificamos que 49,2% a utilizam “muitas vezes” e 41,3% “sempre”. Quanto a utilizacdo
dainternet para pesquisa bibliogréfica, 45,5% recorrem a esta “muitas vezes” e quanto ao

uso da Internet para pesquisa de software, 41,7% recorrem a este recurso “muitas vezes”.

Ao considerar o item “programacao”, observamos que 47% “nunca” a utilizam, 16,7%

utilizam-na “poucas vezes” e 7,2% “sempre”.

Quadro 16 — Descricdo das atividades com o computador

Nunca Poucas V ezes Algumas Muitas Vezes Sempre
Vezes

n % n % n % n % n %
Processamento 0O 00 6 23 36 136 148 561 74 280
de texto
Folhace 11 42 79 299 100 379 59 223 15 57
célculo
Gestores de
Beodedaies 60 227 97 367 76 288 21 80 10 38
Apresentagao 0 00 16 61 59 223 144 545 45 17,0
de diapositivos
Desenho e
edicio de 74 280 77 292 70 265 36 136 7 27
imagem

Edicéo de som 27 102 61 231 68 25,8 77 29,2 31 117

Programas
estatisticos 53 201 66 250 81 30,7 56 21,2 8 3,0

Comunicagao 1 04 10 38 31 117 116 439 106 402
eletronica

Internet para

pesquisade 1 04 7 2,7 17 64 130 492 109 413
informagéo

Internet para

pesquisa 5 19 9 34 40 152 120 455 90 341
bibliografica

Internet

descarregar 11 4,2
software

Programagéo 124 470 44 16,7 40 15,2 37 140 19 7,2

®

129 39 148 110 41,7 70 26,5
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Quadro 17 — Descricéo dos recursos a que recorrem habitual mente.

Nunca PoucasVezes MuitasVezes Sempre gpaﬁcsa?
n % n % n % n % n %
Bibliografia 53 74 280 110 417 64 242 2 08
especidizada
Computador 0 0,0 5 19 84 318 175 663 O 0,0
Internet 0 0,0 5 19 93 352 166 629 O 0,0
Equipamento e
material 21 80 115 436 89 337 29 11,0 10 3,8
audiovisual
Equipamento e
material 54 205 119 451 41 155 11 42 39 148
laboratorial
Outro
equipamento e 43 163 114 432 59 223 17 64 31 117
material
especifico
Orientagio/gpoio ;57 58 200 149 564 48 182 2 08
dos professores

O quadro 17 traduz as respostas quanto a utilizacdo dos recursos a que recorrem
habitualmente.

Assim, 41,7% da amostra utilizam bibliografia especializada “muitas vezes”, sendo que

0,8% referem que este item “néo se aplica” ao seu caso e 5,3% referem “nunca” a utiliza.

De sdlientar, que todos os individuos dizem utilizar o computador e a internet, sendo que
66,3% da amostra, utiliza “sempre” o computador e 62,9%, utiliza sempre a Internet.

Ja no que diz respeito ao recurso a equipamento e material audiovisual e equipamento e
material laboratorial, estes sdo “poucas vezes” utilizados pelos participantes, sendo a

percentagem de 43,6% e 45,1% respetivamente.

De referir que quando a orientacdo/apoio dos professores, os dados revelam que 2,7%
diz “nunca” recorrer a esta, 22% recorre “poucas vezes”, 56,4% recorre “muitas vezes” e

18,2% recorre “sempre”, sendo que 0,8% refere que este item “ndo se aplica”.

O guadro 18 (pagina seguinte) caracteriza os participantes quanto ao tipo de documentos

gue sdo lidos, por semestre, para a sua formacao.
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Quadro 18 — Descricéo quanto ao tipo de documentos que € por semestre

Nenhum (a) la2 3ab Mais de 6
n % n % n % n %

42 159 138 52,3 68 25,8 16 6,1

Livros técnicos em lingua

portuguesa
Livros técnicosnoutra. - 481 108 40,9 24 9,1 5 19
lingua
Re\{|stas cientificas em 78 205 131 49,6 41 15,5 14 5,3
lingua portuguesa

Revistas cientificas
noutra lingua
Atasem lingua

157 595 79 29,9 18 6,8 10 3,8

175 66,3 69 26,1 12 4,5 8 3,0

portuguesa
Atas noutralingua 216 818 37 14,0 10 38 1 04
Teses 118 447 97 36,7 37 14,0 12 4,5
Outros 247 93,6 4 15 6 2,3 7 2,7

Assim, podemos observar que 52,3% dizem ler de “1 a 2” livros técnicos em lingua

portuguesa, 15,9% ndo leem “nenhum”, e, 6,1% leem “mais de 6”.

Jarelativamente a livros técnicos noutra lingua, 48,1% nado leem “nenhum”, 40,9% |é de
“la2’ livros, g 1,9% |é “maisde 6.

Comparando as revistas cientificas portuguesas com as de outra lingua, 49,6% dizem ler
de “1 a 2” revistas cientificas em lingua portuguesa e 29,5% ndo ler “nenhuma”,
enquanto que no gue se refere a revistas cientificas noutra lingua 29,9% € de “1 a2” e

59,5% diz ndo ler “nenhuma”.

Quanto a atas em lingua portuguesa e atas noutra lingua e estabelecendo uma
comparacao entre ambas, podemos concluir que os valores mais elevados se encontram
na leitura de atas em lingua portuguesa — 26,1% Ié de “1 a 2” —, enquanto, que apenas
14,0% Ié de “1 a 2” atas noutra lingua.

Ao analisarmos a leitura de teses verificamos que 44,7% dos participantes ndo leem

“nenhuma” tese e 36,7% lé de “1 a 2”.

4.6.3. EstudosDiferenciais

Os quadros 19, 20 e 21, que se seguem, apresentam os resultados dos estudos

diferenciais, realizados em funcéo do sexo, do curso e do ano.
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Assim, no que diz respeito aos resultados das andlises diferenciais para as percecdes de
literacia em func&o do sexo (quadro 19), podemos concluir que ositens 1 (ler um texto) e
2 (compreender o que |€) foram melhor avaliados pel os participantes do sexo feminino.

Relativamente aos itens 5 (falar em publico), 9 (efetuar calculos simples mentalmente),
10 (efetuar calculos por escrito), 11 (compreender formulas) e 12 (aplicar formulas),

foram melhor avaliados pel os participantes do sexo masculino.

Quadro 19 — Percecdes de literacia em fungéo do sexo

Sexo t-student
Itens f m
n=130 n=134
M DP M DP al t p

1 35 0,66 3,2 0,74 262 3,89 0,000*
2 34 0,58 3,2 0,56 262 2,28 0,024*
3 31 0,56 31 0,48 262 -0,31 0,756
4 31 0,58 3,0 0,61 262 1,24 0,215
5 25 0,80 2,7 0,81 262 -2,73  0,007*
6 25 0,78 2,6 0,74 262 -1,62 0,107
7 30 0,65 2,9 0,61 262 1,47 0,142
8 29 0,59 2,9 0,58 262 1,11 0,267
9 2,8 0,77 3,0 0,63 262 -2,68  0,008*
10 2,6 0,76 2,9 0,64 262 -3,41  0,001*
11 2,3 0,74 25 0,67 262 -259  0,010*
12 2,2 0,69 2,6 0,64 262 -401  0,000*
13 2,8 0,63 2,8 0,60 262 -0,20 0,843

Escala

Totdl 2,8 0,68 2,86 0,64 262 -0,58 0,183

*p<0,05

Legenda: f- Feminino, m- Masculino.

1-Ler um texto; 2 — Compreender o que 1€, 3 — Compreender um mapa, grafico ou esquema; 4 — Explicar
aos outros; 5 — Falar em publico; 6 — Expor um trabalho oralmente; 7 — Escrever um texto; 8 — Elaborar um
trabalho por escrito; 9 — Efetuar calculos simples mentalmente; 10 — Efetuar célculos por escrito; 11 —
Compreender formulas; 12 — Aplicar férmulas; 13 — Transferir conhecimentos para novas situagoes.

Ja em funcdo do curso, os estudantes de Educacdo Fisica e Desporto, como podemos
constatar no quadro 20, distinguem-se significativamente dos estudantes de Psicologia e
de Informética de Gestéo no item 1 (ler um texto), apresentando uma avaliagdo menos
positiva. Foram também encontradas diferencas significativas no item 2 (compreender o
gue 16), entre os estudantes de Psicologia e Educacéo Fisica e Desporto, a favor dos

estudantes dos estudantes de Psicologia.

JA relativamente ao item 4 (explicar aos outros), podemos concluir que existem
diferencas significativas entre os estudantes de Informética de Gestdo e os de Psicologia,

tendo estes itens sido pior avaliados pel os estudantes de Informética de Gestéo.
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E de sdlientar, também, as diferencas significativas no item 5 (falar em publico), entre os
estudantes de Psicologia e os de Informatica de Gestdo, em comparagdo com oS
estudantes de Educacéo Fisica e Desporto, afavor deste Ultimo grupo.

Ao observamos o item 9 (efetuar calculos simples mentalmente) e o item 10 (efetuar
calculos simples por escrito), encontramos diferencas significativas entre Psicologia e
Informética de Gestéo, tendo sido estes itens melhor avaliados pelo grupo de Informética
de Gestéo.

Andisando o item 11 (compreender formulas) e o item 12 (aplicar formulas),
verificamos que existem diferencas significativas entre Psicologia e Educacdo Fisica e

Desporto em relagdo a Informética de Gestdo, afavor deste Ultimo grupo.

Quadro 20 — Percecdes de literacia em funcdo do curso

Curso ANOVA Post-Hoc
P IG D
ltens 116 n =100 n=48 LD
M DP M DP M DP g F D

1 349 0625 331 0,720 2,98 0,812 2 9,190 0,000+ P,IG>D
2 337 0552 325 0609 313 0531 2 3371 003 P>D
3 307 0586 315 0479 3,04 0,410 2 0,963 0,383
4 313 0598 288 0591 302 0,565 2 4811 0,009* P>IG
5 256 0837 243 0820 304 0544 2 10079 0000+ D>P,IG
6 252 0818 243 0756 273 0574 2 2549 0,080
7 300 0632 28 0626 283 0,519 2 2,116 0,123
8 298 0604 279 0608 292 0454 2 2983 0,052
9 2,78 0778 306 0617 28 0652 2 4316 0014 IG>P
10 259 0,769 296 0618 2,77 0,692 2 7,288 0,001* IG>P
11 213 0,704 266 0670 229 0,582 2 17,113 0,000 1G>P,D
12 209 0659 277 0601 235 0526 2 32534 0000+ IG>P,D
13 2,78 0587 279 068 260 0,494 2 1,757 0,175

Enggla 280 0673 287 0646 281 0565 2 7,620 0,067

*p< 0,05

Legenda: P - Psicologia; |G — Informética de Gestdo; D — Educacéo Fisica e Desporto.

1-Ler um texto; 2 — Compreender o que 1€; 3 — Compreender um mapa, grafico ou esquema; 4 — Explicar
aos outros; 5 — Falar em publico; 6 — Expor um trabalho oralmente; 7 — Escrever um texto; 8 — Elaborar um
trabalho por escrito; 9 — Efetuar calculos simples mentalmente; 10 — Efetuar célculos por escrito; 11 —
Compreender formulas; 12 — Aplicar férmulas; 13 — Transferir conhecimentos para novas situagoes.

Relativamente a andlise diferencial das percecOes de literacia, em funcdo do ano
frequentado (quadro 21) podemos observar que existem diferencas significativas nos
itens 2 (compreender o que 1€), entre 0 1° e 2°anos em relagdo ao 3° ano, tendo sido
melhor avaliados pelos estudantes do 3° ano, no item 4 (explicar o que leu) podemos

observar diferencas significativas entre o 2° e 3° anos em relacdo ao 1°ano, tendo sido
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melhor avaliado pelos dois ultimos anos. Ja no que concerne aos itens 5 (falar em
publico) e 8 (elaborar um trabalho por escrito), observam-se diferencas significativas
entre 0 2° ano e o0 1° ano, afavor dos estudantes do 2°ano.

Quadro 21 — Percecdes de literacia em funcdo do ano

Tipo de Participagéo ANOVA Post-Hoc
1° 2 3
ltens =64 n =130 n=70 LD
M DP M DP M DP gl F p

1 334 0648 327 0,765 343 0,693 2 1132 0324
2 316 0570 326 0565 343 0,579 2 3960 0,020r 3°>1020
3 306 0500 306 0510 3,19 0,546 2 1475 0231
4 286 0687 305 0569 310 0,542 2 3103 0,047 203°>1°
5 239 0726 2,70 0804 2,60 0,875 2 3164 0,044 20>1°
6 239 0,748 259 0,733 251 0,812 2 1522 0,220
7 277 0636 29 0601 2091 0,614 2 2558 0,079
8 272 0654 301 0490 2,86 0,643 2 5638 0,004 20>1°
9 294 0687 293 069 281 0,748 2 0726 0485
10 2,73 0648 280 0,751 2,73 0,721 2 0301 0,740
11 239 0704 232 0,705 241 0,732 2 0518 0,59
12 248 0642 234 0665 243 0,753 2 1072 0344
13 280 0,760 2,74 0507 2,74 0,652 2 0208 0812

E_Sggla 2,77 0662 284 0643 285 0,685 2 1952 0,303

*p< 0,05

Legenda: f- Feminino, m- Masculino.

1-Ler um texto; 2 — Compreender o que 1€ 3 — Compreender um mapa, grafico ou esquema; 4 — Explicar
aos outros; 5 — Falar em publico; 6 — Expor um trabalho oralmente; 7 — Escrever um texto; 8 — Elaborar um
trabalho por escrito; 9 — Efetuar calculos simples mentalmente; 10 — Efetuar calculos por escrito; 11 —
Compreender formulas; 12 — Aplicar férmulas; 13 — Transferir conhecimentos para novas situagoes.

5. Conclusao

Quando pensamos em aprendizagem, a Unica certeza que temos é a de que é cada vez
mais dificil ndo aprender, ta o manancia de informacd com que sSomos
“bombardeados”: no entanto, para que se promovam aprendizagens solidas, é necessario
gque se fortaleca 0 desenvolvimento de competéncias, de capacidades e de
comportamentos, que sdo premissas que levam a valorizagdo do individuo, enquanto ser
individual e social.

Dai ser importante comecar por desenvolver a literacia, ndo sb o saber ler e contar, mas
também a literacia funcional, que apela a um conjunto de conhecimentos, e a uma
valorizagdo de aspetos linguisticos especificos “como a sintaxe, a seméntica e a
pragmética” (Castel, Luke & MacLennan, 1986, in Lima Santos & Gomes, 2004, p.172).
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Assim sendo, comegamos por analisar e sistematizar, na parte tedrica, alguns constructos
mais relevantes nos contextos socioeducativo e socio-laboral, que estdo intimamente
associados as especificidades das atividades de aprendizagem e percecfes de literacia,
tais como: a aprendizagem; as qualificacbes, a competéncia; as competéncias; as teorias
da aprendizagem (behavioriosta, construtivista, cognitivo-desenvolvimentista,
aprendizagem social, rogeriana); andragogia; pedagogia; analfabetismo; literacia;
literacia funcional e literacia emergente; ensino a distancia; tecnologias de informagéo; e
educacéo.

Estes constructos, antecedem e procuram ser 0s referentes para 0 nosso estudo empirico,
levado a cabo com uma pequena amostra de estudantes universitérios, do 1° ciclo de
estudos (licenciatura), apenas com o objetivo de levar a cabo uma primeira abordagem a

temética — atividades de aprendizagem e percecdes de literacia.

Deste modo, neste estudo exploratério tinhamos como principais questdes:
(1) Quais os principais pontos fortes e dificuldades da preparacdo anterior a
entrada na universidade e da frequéncia do respetivo curso;
(i)  Quais as principais atividades de aprendizagem dos estudantes universitarios
do 1°ciclo;
(iii)  Quais as principais percegdes de literacia dos estudantes universitérios do 1°
ciclo;

(iv)  Como sediferenciam em funcdo do sexo, curso e ano frequentado.

Ora, quanto a resultados obtidos, devemos comecar por referir que as nossas analises se
ficaram por um nivel descritivo, com o cuidado de, por um lado, procurar ndo cair na
tentacdo de interpretacfes especulativas ou, até, abusivas e, por outro lado, reproduzir
com fidelidade informacbes que poderdo vir a ser uteis para a organizacéo e

desenvolvimento de futuros estudos no dominio.

Assim sendo, considerando os resultados obtidos, podemos constatar que, quanto a
primeira questdo, se verifica que, na globalidade, os participantes referem gostar da
arealcurso que estudam, utilizam computador mesmo antes da entrada para 0 ensino
superior, ndo so para realizar operacdes de processamento de texto e de apresentacdo de
diapositivos, mas também para a comunicacdo eletronica, através da Internet, a pesquisa

de informagdo, e a pesquisa bibliogréfica, referindo ainda que muitas das suas
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aprendizagens, pesquisas € comunicagdo atuais sdo realizadas recorrendo a um

computador conectado a Internet.

E, ainda, possivel constatar que a adaptagio a universidade e a gestdo de tempo
constituem as principais dificuldades apontadas na entrada para a universidade, pois este
€ um tipo de ensino com especificidades e caracteristicas muito préprias, diferentes do
ensino secundario, e que, principalmente para os traba hadores-estudantes, se torna mais
dificil de gerir.

No entanto, ndo se pode deixar de sadlientar que, na globalidade, aprender é a maior

vantagem apontada pel os participantes.

Todavia, e procurando responder a segunda questdo, foi possivel comprovar a fata de
habitos de leitura de recursos cientificos especializados (livros técnicos, artigos
cientificos, atas e teses) em lingua portuguesa e, se observarmos 0s recursos cientificos
gue sdo lidos, por semestre, noutra lingua, entdo constatamos que a leitura destes é

praticamente inexistente.

Por sua vez, a0 observarmos os estudos diferenciais relativamente as percegdes de
literacia, e procurando responder a terceira questdo, no que concerne ao sexo, foram
observadas diferencas significativas, a favor do sexo feminino nos itens “ler um texto” e
“compreender o que 1€”, e a favor do sexo masculino nos itens “falar em publico”,
“efetuar calculos simples mentalmente”, “efetuar cdlculos por escrito”, “compreender

formulas” e “aplicar formulas”.

Ja quanto ao curso, no item “ler um texto”, os estudantes de Educacdo Fisica e Desporto
distinguem-se dos estudantes de Psicologia e de Informéatica de Gestéo por ter revelado
piores resultados. Também o item “compreender o que |€” foi pior avaliado pelos
estudantes de Educacéo Fisica e Desporto, comparativamente com os de Psicologia
Relativamente ao item “explicar aos outros’, os estudantes de Psicologia avaliaram

melhor do que os estudantes de Informatica de Gestéo.

Quanto ao item “falar em publico”, os estudantes de Educagdo Fisica e Desporto tém uma
percecdo mais positiva, relativamente aos de Psicologia e de Informatica de Gestéo.
Foram também encontradas diferencas significativas entre Psicologia e Informética de

Gestdo nos itens “efetuar calculos simples mentalmente” e “efetuar célculos por escrito”,
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a favor dos estudantes de Informatica de Gestédo. Quanto a “compreender férmulas” e
“aplicar formulas”, ambos os itens foram melhor avaliados pelos estudantes de
Informética de Gestdo, comparativamente aos de Psicologia e de Educacéo Fisica e
Desporto.

Por fim, quanto ao ano frequentado, foi possivel observar diferencas entre os trés anos. os
estudantes do 3°ano revelam ter uma melhor percecéo quanto a compreensdo daquilo que
leem, comparativamente com os do 1° e 2°anos; ja quanto a explicar aguilo que leram, os
estudantes do 2° e 3° anos revelaram uma maior capacidade de explicar o que leem do
gue os do 1° ano; por ultimo, quanto ao itens “falar em publico” e “elaborar um trabalho
por escrito” a percecdo dos estudantes do 2° ano € mais positiva, apenas rel ativamente aos
do 1° ano.

Deste modo, e procurando concretizar um balanco final, parece-nos gque neste trabal ho,
mesmo que com carater exploratério, deveria ter sido possivel tentar obter uma amostra
mais equilibrada quanto a algumas das caracteristicas consideradas relevantes (por
exemplo, mais alunos de Educagdo Fisica e Desporto).

No entanto, 0 seu valor parece-nos residir, essenciamente, como que num primeiro
diagnostico, fundador de uma adequada reflexdo e intervencéo, bem como nas suas
potencididades como ponto de partida para novas investigagdes no dominio,
nomeadamente e muito particularmente porque os estudantes do ensino superior deveréo
revelar niveis adequados de literacia, com o objetivo de, por um lado, serem capazes de
concretizar 0 Seu percurso académico com sucesso e, por outro lado, poderem vir a
assumir o papel de “motores” de desenvolvimento de pessoas e empresas/organizagoes

gue a sociedade |hes exige.
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Anexo |

Questionério sobre atividades de aprendizagem e percecfes de Literacia
(Versdo para Estudantes Universitarios)
(Lima Santos, Rodrigues, & Rurato, 2011)



QUESTIONARIO SOBRE ATIVIDADES DE APRENDIZAGEM E
PERCECOESDE LITERACIA
(VERSAO PARA ESTUDANTESUNIVERSITARIOS)

N. Lima Santos, Rosario Rodrigues & Paulo Rurato (2011)
Adaptado de: N. Lima Santos & Inés Gomes (2007)

Neste questionario sdo-Ihe solicitadas a gumas informagdes pessoais, que serdo utilizadas apenas parafins
estatisticos: as suas respostas s50 ANONIMAS E CONFIDENCIAIS.

N&o ha boas nem més respostas, por isso, responda a todas as questdes com sinceridade e rigor, escrevendo a
informac&o solicitada ou assinalando com uma (X) a alternativa mais adequada.

Muito Obrigado pela sua colaboracao.

1. Dados socio — demogr aficos

1.1.Sexo: Feminino [ ] Masculino [ ] 1.2.1dade: __ anos

1.3. Situagéo SocioL aboral: Estudante [ ] Trabahador-Estudante [ ]
1.4. Curso: 1.5. Ano Frequentado:

1.6. Ingtituicdo Educativa: Publico [ ] Privado [ ]

2. Questdes sobre o ensino superior

2.1. Quando entrou paraa Universidade, a sua maior vantagem, enguanto aluno(a), foi:

2.2. Quando entrou paraa Universidade, a sua principa dificuldade, enquanto aluno(a), foi:

2.3. Atuamente, asua principa vantagem, enquanto aluno(a), &

2.4. Atualmente, a suamaior dificuldade, enquanto aluno(a), &

2.5. Ha quanto tempo usa computador?
Menos de 1 ano [] la2anos [ ] 3ab5anos [ ] Mais de5 anos []

2.6. Semanamente, para a sua formagédo, em média quantas horas despende:

Até 30 horas [] 31a40horas [ ] 4l1a50horas [ ] Maisde50 horas []



2.7. Nas suas atividades de aprendizagem, 0s recursos que tem habitua mente disponiveis sdo:

Poucas Muitas N&o se
Nunca Vezes Vezes Sempre aplica

1. Bibliografia especializada...........................
2. ComMPULAdOL ... et e e
odnternet... ..o
4. Equipamento e material audiovisua...............
5. Equipamento e material laboratorial...............

6. Outro equipamento e material especifico.........

Odoodgn
OO0o0odon
OO0o0odon
Odoodgn
OO0o0odon

7. Orientagéo/apoio dos professores..................

2.8. Nas suas atividades com o computador, em média, utiliza e/ou recorre:
Poucas Algumas Muitas
Nunca Vezes Vezes Vezes Sempre

1. Processamento de texto (ex: Word)..................
2. Folhade calculo (ex: Excel).......ccoovvvvnninnnnnnn,
3. Gestores de Base de dados (ex: Access)............
4. Apresentacdo de diapositivos (ex: Powerpoint).....
5. Desenho e edicéo de imagem (ex: Photoshop)......
6. Edicdo de som (ex: Media Player)...................
7. Programas estatisticos (ex: SPSS)..........cccvvee.
8. Comunicacao eletronica (ex: e-mail)................
9. Internet para pesquisa de informacéo................
10. Internet para pesquisa bibliografica................

11. Internet para descarregar software.................

Do doodoodgn
0o doodnoodn
0o doodnoodn
Do doodoodgn
0o doodnoodn

12. Programagao (ex: Pascal).........ccocveviiinnn ..

2.9. Entre os diversos recursos disponiveis, nas suas atividades de aprendizagem utiliza e/ou recorre:

Poucas  Muitas Néo se

Nunca Vezes Vezes Sempre aplica
1. Bibliografia especializada.............................. [] [] [] [] []
2. Computador.........cooveviinii [] [] [] [] []
3oInternet. ... [] [] [] [] []
4. Equipamento e material audiovisud................. [] [] [] [] []

(continua)



(continuagao)

Poucas Muitas Néo se
Nunca Vezes Vezes Sempre aplica
5. Equipamento e material laboratorial.................. [] [] [] [] []
6. Outro equipamento e materia especifico. .......... [] [] [] [] []
7. Orientacéo/apoio dos professores..................... [] [] [] [] []
2.10. Paraasuaformacdo, em média, por semestre, |€:
Nenhum(a) laz 3ab6 Mais de 6
1. Livros técnicos em lingua portuguesa............... [] [] [] []
2. Livros técnicos noutra lingua...............c..evnen. [] [] [] []
3. Revistas cientificas em lingua portuguesa.. ....... [] [] [] []
4. Revistas cientificas noutra lingua..................... [] [] [] []
5. Atas em lingua portuguesa........................... [] [] [] []
6. Atasnoutra lingua.............ccooeeveiiiiieniiiines [] [] [] []
7 T BSBS ettt ettt [] [] [] []
8. Outros - Quais? [] [] [] []

3. Nassuasatividades quotidianas pessoais, académicas e profissionais consider a:

Muito Muito

Dificil Dificil Facil Facil
CLErumMteXto .. e
.Compreenderoquelé..........cccovviiiiiiiiiininn.
. Compreender um mapa, gréfico ou esquema........
. Explicar a0s outros ..........ccooevii i iiiiiieen
.Falarempublico ...
. Expor um trabalho oralmente .........................

L ESCrever UM teXt0 ...vvr vt et e eeeans

. Elaborar um trabalho por escrito ......................

© 00 N oo o &M W N P

. Efetuar calculos simples mentalmente ...............
10. Efetuar calculos por escrito (sem maquina) .......
11. Compreender férmulas (estatisticas, quimicas, etc)
12. Aplicar formulas (estatisticas, quimicas, etc) .......

13. Transferir conhecimentos para novas situacoes ....

Do doodobodgn
Do doodobodgn
Ddboodoodonodnn
Do doodobodgn






