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Mesmo quando tudo pede um pouco mais de calma
Até quando o corpo pede um pouco mais de alma
A vida ndo para

Enquanto o tempo acelera e pede pressa

Eu me recuso faco hora vou na valsa

A vida tao rara

Enquanto todo mundo espera a cura do mal

E a loucura finge que isso tudo € normal

Eu finjo ter paciéncia

E o mundo vai girando cada vez mais veloz

A gente espera do mundo e o mundo espera de nés
Um pouco mais de paciéncia

Sera que € o tempo que |he falta pra perceber
Sera gque temos esse tempo pra perder

E quem quer saber

A vida é tdo rara, téo rara

Mesmo quando tudo pede um pouco mais de calma
Até quando o corpo pede um pouco mais de alma
Eu sei, a vida ndo para

A vida n&o para nao

A vida néo para néo

(Lenine)
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RESUMO

O Letramento Informacional (LI) consiste em um processo que integra a¢des de localizar,
selecionar, acessar, organizar, usar a informacdo para gerar conhecimento, visando a
tomada de decisdo e a resolucdo de problemas. A teoria dos Estilos de Aprendizagem
(EA) defende a identificacdo da forma preferencial de como o sujeito se relaciona com as
condicbes de aprendizagem. O Letramento Informacional contribui na aprendizagem
necessaria para a busca e o uso da informagdo. Enquanto que os Estilos de
Aprendizagem colaboram para préaticas educacionais mais inclusivas. O objetivo geral
desta tese é analisar como as atividades de Letramento Informacional séo influenciadas
pelos Estilos de Aprendizagem em curso de Licenciatura em Quimica do Instituto Federal
de Brasilia (IFB), campus Gama. Os especificos sédo caracterizar o perfil dos sujeitos
participantes de duas turmas de graduacédo, do quase experimento; detectar os Estilos de
Aprendizagem determinantes em apenas uma das turmas; elaborar e aplicar atividades
similares de Letramento Informacional nas duas turmas do curso; comparar 0s hiveis de
aprendizagem entre as duas turmas; e identificar a relacdo entre os Estilos de
Aprendizagem e os niveis de aprendizagem de Letramento Informacional. O referencial
tedrico concentra-se, em trés eixos, a saber: Aprendizagem, Letramento Informacional e
Estilos de Aprendizagem. A metodologia, de cunho descritivo, possui abordagem
qualitativa e quantitativa, cujo método de investigacdo é quase-experimental. Os
instrumentos de coleta de dados sdo o questionario, o inventario de identificacdo dos
Estilos de Aprendizagem e as atividades de Letramento Informacional. Os resultados
apontam que, no grupo experimental, o material produzido foi melhor classificado que
aquele apresentado pelo grupo de controle; e indicam que identificar e empregar os Estilo
de Aprendizagem podem favorecer o desempenho do estudante tanto na execucdo de
tarefas quanto na producéo de material resultante do processo ensino-aprendizagem.

Palavras-chave: Letramento Informacional; Estilos de Aprendizagem; Processo ensino-
aprendizagem.



ABSTRACT

Information Literacy (IL) consists of a process that integrates actions to locate, select,
access, organize, use information and, thus, generate knowledge, aiming at decision
making and problem solving. The theory of Learning Styles (LS) defends the identification
of the preferred way in which the subject relates to the learning conditions. Thus,
Information Literacy contributes to the learning necessary for the search and use of
information. While Learning Styles contribute to more inclusive educational practices.
Information literacy contributes in the necessary learning to the Search and use of
information. The general objective of this thesis is to analyze how Information Literacy
activities are influenced by the Learning Styles in the Degree in Chemistry course at the
Federal Institute of Brasilia (IFB), Gama campus. The specific ones are to characterize the
profile of the participating subjects of two undergraduate classes, of the quasi-experiment;
detect the determining Learning Styles in just one of the classes; develop and apply similar
Information Literacy activities in the two classes of the course; compare the learning levels
between the two classes; and identify the relationship between Learning Styles and
Information Literacylearning levels. The theoretical framework is therefore concentrated on
three axes, namely: learning, Information Literacy and Learning Styles. Also discussed
are: reflective thinking, prior knowledge, experiential learning, curriculum and teacher
training. The methodology, of a descriptive nature, has a qualitative and quantitative
approach, whose investigation method is quasi-experimental. The data -collection
instruments are the questionnaire, the Learning Styles identification inventory and the
Information Literacy activities. The results indicate that, in the experimental group, the
material produced was better classified than that presented by the control group; and
indicate that identifying and using the Learning Styles can favor the student's performance
both in the execution of tasks and in the production of material resulting from teaching-
learning.

Keywords: Information Literacy; Learning Styles; Teaching-learning process.
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1 INTRODUCAO

A cidadania na era da informacdo impde o direito de se comunicar, de
armazenar, de processar informacfes velozmente; independente da
condicdo social, capacidade fisica, visual ou auditiva, género, idade, raca,
ideologia e religido (Silveira, 2003, p.44).

Esta secdo mostra a visdo geral desta tese. Nela, sdo apresentados a
motivacdo e 0 contexto; a problematizacdo, os argumentos que justificam o
desenvolvimento do trabalho; as principais questdes que norteiam o estudo; e 0s
objetivos.

1.1 MOTIVACAO E CONTEXTO

A presente tese, situada na area de concentracdo intitulada Gestdo da
Informacéo, do Programa de Pés-Graduacao em Ciéncia da Informacédo (PPGCINF),
discute como os Estilos de Aprendizagem (EA) influenciam as atividades de

Letramento Informacional (LI).

A motivacao para este trabalho relaciona-se a fator de ordem pessoal, uma
vez que a autora possui mestrado em Educacao, com énfase em educacgéao inclusiva
e atua como professora no Instituto Federal de Brasilia (IFB). Instituicdo, onde a
inclusdo aparece como um dos valores e visdo! defendidos. Ela, como docente,
engaja-se em projetos inclusivos. Nesse sentido, como professora pesquisadora,
entende a promoc¢dao do LI e a identificacdo dos EA como estratégias que favorecem

e incentivam a adocao de praticas inclusivas.

O Instituto Federal de Brasilia (IFB), onde se realizou a pesquisa, foi criado
em dezembro de 2008, por meio da Lei n°® 11.892, a partir do CEFET de Planaltina, e
compbe a Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnologica,
existente em todo o Brasil. O IFB € uma instituicdo publica que oferece educacéo
profissional gratuita, na forma de cursos e programas de formacgao inicial e

continuada de trabalhadores (FIC), educacao profissional técnica de nivel médio,

1 Segundo o Plano de Desenvolvimento Institucional do Instituto Federal de Brasilia (PDI/IFB), 2019 a
2023, a instituicdo tem como um de seus Valores “a promocdo da inclusdo”; e como Viséo:
“consolidar-se no DF como instituicdo publica de exceléncia em Educacéo Profissional e Tecnol6gica,
pesquisa aplicada e extensdo, ofertante de formac&o inovadora, inclusiva, pautada no respeito a
diversidade e a sustentabilidade, de forma integrada com a sociedade” (PDI, 2019, p. 30).
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educacgdo profissional tecnologica de graduacdo, Licenciaturas e poOs-graduacao,
articulados a projetos de pesquisa e extensdo. A estrutura multicampus do IFB
faculta a instituicdo fixar-se em varios eixos tecnoldgicos, diversificando o
atendimento, em conformidade com a vocacdo econbmica das regides

administrativas do Distrito Federal (Portal IFB, 2021).

Em sintese, a estrutura dos institutos federais est4 construida a partir da
concepcao de Educacdo Profissional Tecnoldgica (EPT) que busca a formacédo do
estudante com base nas premissas da inclusdo, da integracéo e da articulacdo entre
ciéncia, tecnologia, cultura e conhecimentos especificos e do desenvolvimento da
capacidade de investigacao cientifica, como dimensdes essenciais & manutencao da
autonomia e dos saberes necessarios ao permanente exercicio laboral (Portal IFB,
2021).

Outro ponto importante é que a circulacdo de informacdes € realidade em
todos os institutos federais. Contudo, entende-se necessario atentar-se a tendéncia
de hegemonizacdo de determinadas trocas de saberes, em que estes podem ser
limitados para alguns e disponibilizados para outros. Em raz&o de que “o monopdlio
da informagé&o e sua consequente exclus@o cerceiam o direito de todos ao exercicio
da cidadania” (Pacheco, 2018, p. 21).

Diante disso, este estudo surge de questdes relacionadas a informacéo e a

relevancia no processo ensino-aprendizagem, quais séo:

a) a percepcao da informacédo no cenario institucional do IFB;

b) o grande volume de informacdes gerado diariamente;

C) 0 uso e a busca da informacéao;

d) o avanco das tecnologias; e,

e) a percepcdo da necessidade de formacdo de professores de modo a

tratarem a informacéo de forma sistémica e organizada.

De forma abrangente, mas que sera explicitada neste estudo, afirma-se que
questdes referentes a informacdo fomentam discussdes relacionadas a promocéo do
LI no ambito escolar como estratégia para ensinar o sujeito a lidar melhor com o
fluxo de informacéo e, por conseguinte, gerar conhecimento (cf. Gasque; Tescarolo,
2010; Siqueira; Siqueira, 2012; Silva, 2017).
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1.2 TEMA E DEFINICAO DO PROBLEMA

A partir das transformacdes pelas quais 0 mundo passa, surge uma realidade,
desafiadora e complexa, resultado dos estimulos da sociedade globalizada?,
centrada na informacgéo e nas tecnologias. Outras transformagdes séo resultantes da
pandemia da COVID-19, que, além do impacto sanitario, provocou o fendmeno da
infodemia3. Como consequéncia delas, encurtaram-se as distancias, houve a
reestruturacado e maior concentracao de capital financeiro e das transnacionais, bem
como o advento das inovacdes tecnologicas. S&o ainda caracteristicas desse
periodo: o acirramento da fragmentacdo, a efemeridade, a desregulamentacéo e a
desinformacédo (Alves; Orlando, 2019). Entende-se, entdo, que essas mudancas e
transformacdes exigem da escola o repensar dos métodos adotados no processo
ensino-aprendizagem, o que implica refletir nas formas de ensinar e aprender para

lidar eficaz e eficientemente com a informacéo.

Sabe-se que a nocao de direito a informacéo encontra-se esbocada no art. 19
da Declaragdo Universal dos Direitos do Homem*. Nesse aspecto, Jardim (1999) diz
que, embora o0 acesso a informacdo seja um direito, a acessibilidade esta
relacionada a dispositivos politicos, culturais, materiais e intelectuais. Sdo esses
dispositivos que garantem o direito em si. Embora existam alguns®; estes nem
sempre sao colocados em prética. Por isso, o acesso a informacédo, embora seja
direito, nem sempre sera disponibilizado para todos, caso esses dispositivos ndo

sejam aplicados realmente.

2 Para Bijos; Arruda (2010), definir globalizagdo nédo é facil, mas ela se manifesta nos campos social,
politico, econdmico e cultural. “[...] Ela é fruto da vontade dos seres humanos de conhecer o outro, de
se aproximar e de auferir ganhos com essa aproximacéo (Bijos; Arruda, 2010, p. 35).”

3 Infodemia é o “grande aumento no volume de informagdes associadas a um assunto especifico, que
podem se multiplicar exponencialmente em pouco tempo devido a um evento especifico, como a
pandemia atual. Nessa situagéo, surgem rumores e desinformacao, além da manipulacdo de
informacdes com intencdo duvidosa” (OPAS, 2020).

4“Todo o individuo tem direito a liberdade de opinido e de expressado, o que implica o direito de ndo
ser inquietado pelas suas opinides e o de procurar, receber e difundir, sem consideracdo de
fronteiras, informacdes e ideias por qualquer meio de expressao” (ONU, 1948, p. 03).

50 direito a informacéo integra de forma expressa o rol de direitos fundamentais enumerados no
artigo 5° da Constituicdo Federal: “XXXIll — todos tém direito a receber dos 6rgdos publicos
informacdes de seu interesse particular, ou de interesse coletivo ou geral, que serdo prestadas no
prazo da lei, sob pena de responsabilidade, ressalvadas aquelas cujo sigilo seja imprescindivel a
seguranca da sociedade e do Estado” (Brasil, Constituicdo, 1988). Lei n°® 12.527, de 18 de nov. de
2011, conhecida como Lei de Acesso a Informagéo, regula o acesso a informagdes previsto no inciso
XXXIII do art. 5° e contribui para o exercicio efetivo do direito a informacao, atuando no fomento ao
controle social e no desenvolvimento de uma cultura de interesse no acesso a informacao.
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Por conseguinte, no ambito da educacdo, embora a informacédo seja tratada
com a devida relevancia, no que concerne a disponibilidade e ao acesso, 0 ensino
das formas de busca e de uso nem sempre sdo consideradas ha mesma proporcao.
Nesse ambiente, o uso das tecnologias é até ressaltado, mas muitas vezes
banalizado, quando artefatos tecnoldgicos séo utilizados apenas com o objetivo de
entretenimento. Nesse aspecto, ndo se tornam efetivamente ferramentas de busca e
de uso da informagao como fonte de constru¢do do conhecimento, mas sim forma
de ludicidade sem ter, muitas vezes, fins pedagdgicos (Kenski, 2012). Martins,
Becker e Poniewaskaterberg (2021, p. 127) explicam que a importancia do uso das
tecnologias ndo se encontra no tempo, no tipo, na poténcia, no tamanho ou na
marca do equipamento, pois “seu prestigio estd4 atrelado a competéncia de um

planejamento com propostas significativas, viaveis e direcionadas”.

Belluzzo (2014) defende que, apesar dos avancos tecnologicos, a
disponibilidade e o acesso a informacédo ndo tém provocado o desenvolvimento da
sociedade contemporanea. Segundo entendimento da autora, mais importante que a
disponibilidade e o acesso as informacdes, sdo 0 como e 0 qué o sujeito faz com a

informacéo.

N&o obstante, observa-se que algumas maneiras, socialmente reconhecidas
de acesso a informacédo, emergem e evoluem, como por exemplo, internet movel,
Bluetooth, QR Code. Contudo, nelas o0s estudantes nem sempre sdo o0sS
protagonistas. Por conseguinte, ao considerar a educagdo como movimento
transformador, o acesso as informacgées e a producédo do conhecimento® exigem o
olhar no processo ensino-aprendizagem. Processo este, em que 0s estudantes se
tornem protagonistas e aprendam como se beneficiar dos paradigmas produzidos
pela Sociedade da Aprendizagem’. Em vista disso, entende-se que, num cenario
inovador, o acesso a informacédo coloca o estudante em patamar privilegiado. Essa
posicdo de privilégio atestaria que ele estaria realmente inserido no mundo
globalizado, onde isso se tornou competéncia pessoal, académica e profissional. No

entanto, somente se considera o sujeito competente em informag&o quando ele sabe

6 Para Gasque (2020, p. 25), “[...] informacao é diferente de conhecimento. Informagéo refere-se aos
dados organizados em determinado contexto, ou seja, sdo simbolos e signos a serem decodificados
e interpretados por alguém. O conhecimento decorre da aprendizagem, tornando-se algo pessoal,
subjetivo e intransferivel, consequéncia da integracdo da nova informacao a estrutura cognitiva”.
7”Gasque, Tescarolo (2004) defendem o uso de sociedade da aprendizagem em vez de sociedade da
informacao ou do conhecimento. Nesse trabalho é privilegiado, entdo, o uso de sociedade da
aprendizagem.
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efetivamente como buscar e usar a informacdo de acordo com as necessidades
(Mattos, 2019).

Himanen (2015) afirma que, por consequéncia, o desdobramento das formas
sociais de acesso a informacdo € o entendimento de que o sistema necessita
acompanhar e adaptar-se as mudancas e as competéncias e habilidades® exigidas
nesse cenario inusitado, o que conduz a formacédo diferenciada dos estudantes.
Nesse aspecto, percebe-se que a educacdo tenta multiletrar o estudante, hoje
considerado nativo digital (digital native)®. Esse multiletramento ocorre a fim de o
estudante se tornar profissional-cidadéo, para, dessa forma, participar, por meio das
varias formas de linguagem, em atividades profissionais e sociais demandadas pelo
acesso a informacdo. Segundo Himanen (2015), na era da informac&o?'?, dificilmente
existe parcela do saber e do conhecimento que nao se torne obsoleto. Para
enfrentar os desafios advindos das mudancas constantes, as pessoas precisam

desenvolver competéncias permanentemente.

Desse modo, a escola, como instituicdo social, ndo pode ignorar as formas de
localizar, acessar, buscar e usar a informacdo. Como a escola é considerada,
tradicionalmente, fonte de cultura e conhecimento, as diretrizes surgidas na era da
informacgédo colocam-na como importante fonte e promotora de “competéncias®! que

devem ser adquiridas ou reconhecidas e desenvolvidas” (Alarcado, 2003, p.12).

Ressalta-se que as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para a formacao
de professores da Educacdo Basica alerta para a necessidade da instru¢cdo dos
professores no sentido de prepara-los para uso adequado das tecnologias. As DCNs
enfatizam que “[...] o professor deve ser capaz de fazer uso de recursos da
tecnologia da informacédo e da comunicacéo de forma a aumentar as possibilidades
de aprendizagem dos alunos”. Nesse aspecto, poderia haver um trabalho

cooperativo que envolvesse docentes, estudantes, instituicbes e familia. As DCNs

8 Competéncias e habilidades especificas na busca e no uso da informacdo, as quais sao
desenvolvidas a partir do processo de Letramento Informacional (Gasque,2016).

9 Para Prensky (2001), um nativo digital € uma pessoa que nasceu a partir dos anos 90 e, por isso,
cresceu em intimo contato com a tecnologia (computadores, a internet, telefones celulares, MP3).

10 para Chiavenato (2008), a Era da Informacgédo tem inicio a partir de 1990, quando a tecnologia da
informacao provoca o surgimento da globalizacdo da economia. Com a internet, a informacao torna-
se mais acessivel e circula mais rapidamente. Nesse contexto, o recurso mais importante é o
conhecimento.

11 “Competéncias sdo construtos que dizem respeito ao desenvolvimento de caminhos de agir que
nascem em contexto sécio-histérico-cultural, e a ele se dirigem, sendo nele que necessariamente se
daréd toda e qualquer atividade de transmisséo-aprendizagem” (Medeiros Dantas et al.,2016, p.93).


https://scholar.google.es/citations?user=xNByppgAAAAJ&hl=es&oi=sra
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definem, ainda, que egressos da formacédo inicial e continuada deverdo possuir
repertério de informacdes e habilidades. Esse conjunto deve ser composto pela
pluralidade de conhecimentos tedricos e praticos, o qual resulta do projeto

pedagogico e do percurso formativo (Brasil, 2002, p. 43-44).

Sobre a formacdo de professores nesse cenario, Estacio (2018) considera
importante o professor conhecer e reconhecer possibilidades metodologicas e as
ferramentas que envolvem as tecnologias e as informa¢des. No ambiente escolar,
nao bastam a disponibilidade e o acesso a informacao, apenas favorecidos por meio
de ferramenta tecnolégica. E necessaria, pois, a criagdo de estratégias no processo
ensino-aprendizagem'? que considerem a tecnologia como mediadora e a
informacdo como elemento essencial para formar conhecimento. Nesses termos, a
pratica pedagogica deve levar o estudante a desenvolver competéncias e
habilidades informacionais, caso o docente queira estudantes autbnomaos, criticos e
reflexivos. A prética pedagodgica, nesse caso, aprimoraria as aulas, melhoraria o
desempenho dos docentes e dos aprendentes®® e, além disso, formaria individuos
competentes em informacédo. Sobre as ferramentas, a autora cita, como exemplos, o
uso efetivo, critico e adequado de bibliotecas eletrbnicas, computadores, celulares,
revistas on-line, data show, DVD, etc.; ou qualquer meio mediador que envolva

direta ou indiretamente a informacéo.

Em linha com esses desafios, alguns fatores contribuem para o fato de a
informacao nédo ser utilizada de forma adequada no ambiente escolar. Além da falta
de infraestrutura adequada de comunicacéo, de modelos sistémicos bem planejados
e projetos teoricamente bem formulados, o sucesso de qualquer empreendimento na
area da educacdo depende, fundamentalmente, de investimentos significativos.
Estes deveriam ser feitos na formacédo de recursos humanos, de decisdes politicas
apropriadas e oportunas, amparadas por forte desejo e capacidade de realizac&o
(Moraes,2015).

O reconhecimento do processo de LI resulta em uma mudanca no

comportamento informacional da comunidade académica, modificando as praticas

12Para Kubo; Batomé (2001, p. 1), “o processo ensino-aprendizagem é um nome para um complexo
sistema de interagcBes comportamentais entre professores e alunos. Mais do que ‘ensino’ e
‘aprendizagem’, como se fossem processos independentes da acdo humana, ha os processos
comportamentais que recebem o nome de ‘ensinar’ e de ‘aprender”.

13 Termo utilizado em preferéncia a alunos ou estudantes. Indica aquele que esta posto no processo

de aprender. (Ribeiro, 2009, p. 17) A autora também utiliza o termo aprendiz com 0 mesmo objetivo.
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pedagogicas dos professores. Contudo, ainda ha desconhecimento sobre esses
conceitos e processos, mesmo em uso Sistematico de espagos, que estruturam
atividades de LI, por meio de recursos e tecnologias, como, por exemplo, a
biblioteca (Moreira, Ribeiro, 2020).

Nesse contexto apresentado, de mudancas constantes e de exigéncias
pedagdgicas, o LI** surge como alternativa orientadora e instrutiva. Segundo
Gasque (2013, p. 5), “pessoas letradas tém capacidade de tomar melhores decisdes
por saberem selecionar e avaliar as informacdes e transforma-las em conhecimento

aplicavel”.

Para Sanches, Antunes e Lopes (2022, p. 6), o LI “¢ o conjunto de
capacidades integradas que abrange a descoberta reflexiva da informacdo, a
compreensao de como a informagao é produzida e valorizada”, e, também ¢é “a
utiizacdo da informacdo na criacdo de novos conhecimentos e na

participacdo ética em comunidades de aprendizagem”.

Aqui, destaca-se, novamente, a importancia do trabalho do profissional da
educacdo no sentido de favorecer um ambiente propicio a disponibilidade de
informacdo. E, também, de LI, em que o professor atue como mediador, visto que,
segundo Gasque (2012, p. 85), “buscar e usar a informacdo constituem-se
competéncias cruciais na sociedade da aprendizagem, as quais podem ser
desenvolvidas por meio do Letramento Informacional”. Por isso, para que o LI seja
eficaz no processo ensino-aprendizagem, parece ser necessario que professores
estejam dispostos a implementa-lo, mas devem estar adequadamente preparados e
capacitados. Nesse aspecto, Kenski (2012) alega que se os professores ndo forem
preparados adequadamente no que tange ao desenvolvimento de competéncias
informacionais nos estudantes, ndo havera resultado satisfatorio nem para docentes
nem para discentes. Segundo Perrenoud (2000), a implantacdo de qualquer
proposta, que tenha implicagbes em posturas inovadoras frente ao conhecimento,

conduz inevitavelmente a renovacao da pratica pedagogica.

Se considerar, portanto, que a quantidade enorme de informaclOes esta

mudando e mudara as vidas das pessoas, como também que “os diferentes

14 O processo de LI “capacita os aprendizes a buscar e usar a informagdo de maneira eficiente e
eficaz. Transcende a alfabetizagdo informacional ou a mera decodificacdo de um codigo,
possibilitando a aplicacdo desses processos no cotidiano” (Gasque,2012, p. 19).
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Letramentos emergem na midia contemporanea principalmente nos ambientes
virtuais” (Brito, 2016, p.12), sera inevitavel refletir as necessidades de formas atuais
de se pensarem questdes relacionadas a esse cenario pés-moderno'®. Esse recente
contexto exige, portanto, um perfil diferenciado tanto do professor quanto do
estudante, que considere, principalmente, as competéncias e habilidades

informacionais.

Diante disso, na perspectiva embasada no Processo Transformador, a
disponibilidade, o acesso as informacfes e a construcdo do conhecimento
conduzem a democratiza¢do do processo ensino-aprendizagem. Todavia, para além
das questdes relacionadas ao acesso e ao uso das informacfes, no que tange a
construcdo do conhecimento, as escolas tém enfrentado continuamente desafios no
que refere a aprendizagem dos estudantes, cujo desempenho, quando néo
satisfatério, € comumente denominado fracasso escolar'®. Sobre o fracasso escolar,
para Ferraro (2004), ha indicios da associacdo desse termo com indicativos de

13

exclusao escolar e social. Para o autor, “a ideia € de que o recurso ao termo
fracasso escolar leva a diagndsticos equivocados da escolarizacéo, 0s quais, queira-
se ou ndo, apoiam-se no pressuposto de que cada criangca € a Unica responsavel
pelo seu desempenho”. A escola tem se orientado erroneamente mediante a Otica
da progressdao versus exclusdo, que nao considera individualidades e

especificidades de cada estudante (Ferraro, 2018, p. 336).

Nesse sentido, ao considerar o LI como processo de aprendizagem, €
importante destacar que os individuos aprendem de formas diferentes. Estacio
(2018) sinaliza que as diversidades individuais e as formas especificas de aprender,
guando nédo consideradas, podem causar dificuldades de aprendizagem. Na escola,
ainda ha situacdes em que faltam formacéo de professores, adaptacdes curriculares,
estratégias de ensino-aprendizagem planejadas, organizadas e bem conduzidas que
realmente atendam as necessidades de todos o0s estudantes, respeitando as
diferencas. Essa maneira prépria de aprender, ou seja, a forma individual ou

especifica de adquirir conhecimento é definida por alguns autores como EA (Roza et

15 Para Lyotard (1998) a sociedade poés-moderna refere-se ao estado da cultura apés as
transformacgfes que afetaram as regras da ciéncia, da literatura e das artes a partir do final do século
XIX, cuja caracteristica principal é a producao acelerada da informacéo e a capacidade de acumular e
repassar em tempo e espacos curtos as informagdes produzidas a partir das tecnologias.

16 Nesse trabalho, essa expressao (fracasso escolar) ndo é utilizada, devido aos aspectos negativos,
apontados por Ferraro (2004, 2018), os quais permeiam o uso da terminologia “fracasso escolar”.
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al., 2018). Nao se trata sobre o que o estudante aprende, mas a forma como ele se
comporta para conseguir aprender (Estécio, 2018). Além disso, os EA tém a ver,
também, com a atuacdo do professor no sentido de ele auxiliar o discente em sua
forma de aprender. Nessa logica, os docentes devem estar preparados para
desenvolver ou para promover o LI, bem como devem ser capacitados para
identificar os EA, possibilitando a construcdo do conhecimento mediante praticas e

materiais diversificados.

Enfim, pelas consideragfes apresentadas, entende-se que a busca e o uso da
informagao possam estar relacionados, de certa forma, com os EA, pois cada sujeito
tem alguma preferéncia de como tratar a informacédo. Nao obstante, diante dessas
reflexdes, pondera-se, ainda, que as instituicbes de educacdo deveriam pensar em
estratégias que contemplassem os EA. Além disso, que as instituicdes de ensino
garantam, na formacdo continuada de professores, 0s saberes necessarios para a
melhoria do processo ensino-aprendizagem, considerando o LI e os EA.
Compreende-se que € importante o professor conhecer, reconhecer e entender as
especificidades dos estudantes e as possibilidades metodoldgicas que o uso das
informacdes traz para a préatica pedagdgica, no sentido de aprimorar e diversificar as
aulas, trabalhando a informacdo de forma sistémica e organizada. Nessa
perspectiva, salienta-se o papel da escola, inclusive, da comunidade escolar e das
autoridades, em criar condi¢cfes para que todos tenham de fato condi¢cdes de acesso
as informacdes. Da mesma forma, evidencia-se que a instituicAo precisa
desenvolver os meios e as condicdes, respeitando-se as individualidades, de modo
gue os estudantes aprendam como buscar e usar a informacdo para, depois, de

acordo com as necessidades, usa-la de forma a construir o préprio conhecimento.

Por conseguinte, todo panorama apresentado confirma que a sociedade esta
em plena mudanca e a educacédo deve acompanha-la; porque é papel educacional
favorecer a “luta pela prevaléncia da colaboracdo e do compartiihamento sobre a
competicdo e o aprisionamento do conhecimento” (Brant, 2008, p. 73). Esse
espaco, de critica e ressignificagcdo de todos 0s processos sociais, deve promover o
perfil diferenciado de educagdo em que todos tenham acesso a informacédo, mas
também saibam buscar e usa-la de modo eficaz e eficiente, numa proposta ousada

de inclusao social e de formacéao cidada.
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Por fim, por prisma mais amplo, a construcao e a reflexdo deste estudo sao
baseadas nos principios do LI e dos EA, por se entender que construtos tedricos
nele definidos estdo alinhados aos principios necessarios para o fomento de
educacdo de qualidade, pluralidade, diversidade e inclusdo social. Espera-se,
entdo, diante desse painel, consolidar praticas de LI que venham construir modelos
inovadores e dindmicos, que favorecem o desenvolvimento critico e reflexivo do

estudante para melhoria do processo ensino-aprendizagem.

1.3 JUSTIFICATIVAS, QUESTOES NORTEADORAS E PERGUNTA DE
PESQUISA

Pode-se afirmar que uma das principais caracteristicas da sociedade
contemporanea é o aumento do fluxo de informacdo, que se tornou ainda mais
relevante tendo em vista o cenario resultante da pandemia da COVID-19, em que a
desinformacdo e o excesso de noticias falsas (fake news)'’ invadiram as diversas
midias. Nesse aspecto, o volume de informacao disponivel aumentou tanto, que nao
s6 ficou dificil imaginar em termos de quantidade e qualidade, mas, acima de tudo,
compreender como isso influencia a vida das pessoas. Esse fendmeno faz pensar
se esse fluxo de informacgéo excessivo contribui para ampliar o conhecimento, ou, se
na verdade, apenas serve para favorecer narcisismos, interesses pessoais e novas

formas de controle (Sancho-Gil; Herndndez-Hernandez, 2018).

Entende-se que, diante desse panorama, importa considerar o impacto da
disponibilidade excessiva de informacado; observar o que é disponibilizado no ambito
da educacao; e como meios e recursos sdo utilizados. Para, além disso, ainda, é
preciso atentar-se aos resultados de busca e de uso da informagéo na producgéo do

conhecimento. Diante dessas questdes, seguem-se as justificativas deste estudo.

17 De acordo com Brisola e Bezerra (2018, p. 3323), fake news sdo “Artigos ou informagdes com
caracteristicas de noticias intencionalmente e verificadamente falsos, que possuem a intencao
deliberada de enganar os leitores”. Ou seja, “S&o noticias fabricadas, com caracteristicas
jornalisticas, mas antecipadamente pensadas para a manipulacao e descoladas da verdade”.
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1.3.1 Justificativas

A sociedade da aprendizagem, baseada no fluxo continuo da informacao,
formou-se a partir dos meios de comunicacdo, dos avancos tecnologicos e do perfil
dos cidaddos. Segundo Silva (2016), esse modelo de sociedade apresenta
caracteristicas do mundo globalizado e globalizante, no qual os bens primordiais séo
a informacao e o conhecimento. Entende-se necessario reconhecer a variedade de
formas de aprendizagem para atender as individualidades no contexto educacional.
Dito isso, na escola, observam-se maneiras diversas de como 0s estudantes
conseguem entender, perceber, guardar, processar, memorizar e organizar
conteudos ministrados pelos professores. Diante dessa constatacdo, surge a teoria
dos EA. A partir dela, estudiosos e pesquisadores construiram varios modelos'® com
objetivo de identificar os EA de cada sujeito; afinal Estilos s&o modos caracteristicos
e dominantes da forma que os individuos recebem e processam as informacdes
(Felder; Spurlin, 2005, p. 103-105).

Para Moraes (2015), na atualidade, o acesso as informacdes disponiveis e 0
dominio das tecnologias tornaram-se meio de participacdo social, econbmica e
politca. O grande numero de informagBes disponiveis est4d relacionado
principalmente aos avancos tecnolégicos. Acrescenta-se, nesse sentido, o impacto
da pandemia de COVID-19, que provocou o aumento do fluxo de informacédo sobre
temas relacionados a saude, como a vacinacdo, por exemplo. Vive-se a época em
gue informacgado se materializa no dia a dia de formas diversas, nem sempre ligadas
a aparatos técnicos ou digitais. O tipo de sujeito da contemporaneidade, chamado
nativo digital'®, pode até conviver com as tecnologias, mas muitas vezes nao esta
preparado para o grande fluxo de informacdes do cotidiano. Por isso, afirma-se que,
no processo ensino-aprendizagem, pode acontecer que para o estudante, ao ndo
desenvolver competéncias informacionais?°, a avalanche de informacgdes ser fator

gue possa dificultar o aprendizado. Em contrapartida, cada estudante tem forma

18 Nesse trabalho sédo abordados os alguns modelos, com énfase ao de Kolb (1984), por ser 0 mais
divulgado e aplicado, por ter sido desenvolvido para utilizacdo especifica com adultos e por servir de
referéncia para alguns inventarios que foram construidos depois. Nessa pesquisa sera utilizado o
modelo que se aplicar melhor aos sujeitos que participardo da pesquisa, ou seja, graduandos.

19 Nativo digital é aquele sujeito que nasceu depois de 1980, quando as tecnologias digitais chegaram
on-line, com acesso a elas e com habilidades em uséa-las (Palfrey, Gasser, 2011, p. 11).

20 O termo Competéncia Informacional e outros termos fundamentais ou conceitos-chave para esse
estudo também sao apresentados e definidos numa secao especifica.
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individual de aplicar as competéncias informacionais, quando desenvolvidas
(Moraes,2015).

De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases (LDB, 1996), referendada pela
Constituicdo da Republica Federativa do Brasil (1988), as instituicbes escolares
devem definir diretrizes para a gestdo democratica em que haja participagéo coletiva
na construcdo do Projeto Politico-Pedagdgico (PPP)?!. Dessa forma, as escolas tém
autonomia para elaborar projetos. Nesse sentido, entende-se que o presente estudo
pode contribuir na construcdo de projetos pedagogicos que reconhecam a
importédncia e a necessidade do LI diante desse contexto, dominado pelas
tecnologias e pelo fluxo continuo de informacao. Nesse cenério, 0s sujeitos seriam
preparados para saberem buscar, analisar, refletir, criticar e usar informacdes na

construcdo do conhecimento.

Como mencionado, a sociedade contemporanea apresenta-se imersa em
guantidade ampliada de informacéo, dados e conhecimentos com o avanco veloz
das tecnologias na rede de conhecimentos web. Para Bechara e Piconez (2016),
esse fato exige aprendizagem continuada, uma vez que os professores precisam
avaliar os estudantes e desenvolver atividades instrucionais que considerem a
diversidade de modos ou preferéncias de cada aprendiz na compreensao e
assimilacdo das informacdes. Associado a isso, diante desse panorama abrangente
e de diversidade, evidencia-se a importancia do desenvolvimento de competéncias
relacionadas a informacéo, bem como a promocao de estratégias que favorecam a
aprendizagem, respeitando as caracteristicas individuais de cada estudante
(Bechara; Piconez, 2016). As instituicbes de ensino precisam, pois, pensar em
estratégias que garantam saberes necessarios sobre o LI e sobre os EA para a

efetiva aplicabilidade no processo pedagdgico.

De maneira oposta, pesquisas mostram que ha poucas reflexdes tedricas
sobre a relagéo entre o LI e os EA. Justifica-se, portanto, a necessidade de mais
estudos sobre o tema. Seguindo, pois, a premissa da necessidade de implantacao e
da relacéo entre o LI e os EA, realizou-se pesquisa bibliografica, cujo levantamento
se deu em bases de dados — Banco de Teses e Dissertacdes da Capes (BTD) e

21 Segundo Vasconcellos (2014, p. 169), o PPP “é¢ um instrumento tedrico-metodologico para a
intervencao e mudanca da realidade. E um elemento de organizacgao e integragdo da atividade pratica
da instituicdo neste processo de transformacao”.
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Biblioteca Digital de Teses e Dissertacbes (BDTD/IBICT). Foram encontradas, na
BTD, 144 teses e 398 dissertacbes sobre LI; e 133 dissertacdes e 123 teses sobre
EA. Na BDTD/IBICT, 17 teses e 42 dissertacdes sobre LI; e 115 teses e 342
dissertacBes sobre EA. Contudo, ndo foram identificadas, nas plataformas citadas,
teses ou dissertacdes que apresentassem estudos com referéncia direta entre o Ll e
os EA. Observou-se que algumas publicacbes sobre o LI até privilegiam a presenca
deste ou daquele estilo (cf. Hubner; Kuhn, 2017; Silva, 2019; Silva; Ramos; Feitosa,
2020), mas ndo avancam nas discussfes sobre as vantagens e também os desafios
de se relacionar o LI com os EA, como forma de fortalecer ou aprimorar o processo
ensino-aprendizagem dos estudantes. Esses dados confirmam, portanto, a
necessidade de pesquisas sobre o tema, porque, de acordo com Nielsen (2017), em
teméatica emergente, na qual se identifica a existéncia de lacunas de pesquisas
empiricas, novos estudos, além de contribuirem com o avanco da ciéncia na area do
conhecimento, auxiliam na reflexdo do assunto e levantam proposicbes de

estratégias que podem resultar em transformacao social.

Além disso, a partir da leitura, reflexdo e analise dos autores que sao
apresentados neste trabalho, como Araudjo, 2003; Gonzalez de GoOmez, 2003;
Capurro, Hjgrland, 2007; Gomes, 2012; Santa Anna, 2018; dentre outros, Varios
argumentos comprovam e justificam a pesquisa em questdo no campo da Ciéncia da

Informacéao (Cl).

Diante desses aspectos, abordados pelos autores estudados, os quais sao
apresentados no decorrer do estudo, é possivel relacionar os temas relevantes da
pesquisa: os EA e o LI; além disso, confirmar que a presente pesquisa esta inserida

na Ciéncia da Informacao.

Somando-se a essas alegacdes, este estudo se justifica, portanto, pelas

seguintes justificativas:

a) disseminacdo excessiva de informacao (cf. Aragjo; Silva; Varvakis; 2017;
Sancho-Gil; Hernandez-Hernandez, 2018; Souza, 2018, 2019);
b) necessidade de ampliagdo dos estudos realizados sobre teméticas de LI e de

EA, para desenvolver mais contribuicbes para o processo ensino-aprendizagem;
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C) necessidade de se estudarem temas atuais relacionados a busca e ao uso da
informacdo de modo a contribuir na producdo do conhecimento de forma critica e
reflexiva (cf. Campello, 2009; Gonzalez de Gomez, 2012; Gasque, 2020);

d) reflexdo critica sobre o LI e a relacao intrinseca com os EA,;

e) escassez de producdes académicas em nivel de pés-graduacdo que
contemplam estudos sobre a relagéo do LI com os EA, e,

f) por fim, a pesquisa em foco esta inserida no campo de interesse da Ciéncia
da Informacado (cf. Gonzalez de Gomez, 2003; Gomes, 2012; Capurro; Hjgrland,
2007; Santa Anna, 2018).

Portanto, descritas as justificativas, pode-se afirmar com propriedade que a
presente pesquisa é de grande relevancia, cuja importancia do tema contribui
significativamente para a Ciéncia da Informacdo, uma vez que se trata de
abordagem inusitada sobre os EA, proveniente da psicologia e da educacao, pouco
associada ao LI. Além de que o processo social € abarcado pelo objetivo deste
estudo. O aspecto social, inserido neste estudo, contempla a busca e o uso da
informacédo no sentido de promover o progresso social, pessoal e profissional do
individuo em processos que envolvam, dentre outros fatores, salde, educacéo,
atividades pessoais, como trabalho e participacdo politica, por exemplo. E, ainda,
gue favorecam as relacdes sociais. Por isso, na pratica, o presente estudo situa-se
em contexto de mudancas, transformacao e de inclusdo social, com vistas a que 0s
resultados colaborem no desenvolvimento de a¢gbes que implementem o LI e os EA
na Educacgéo Basica e também no Ensino Superior.

1.3.2 Questdes norteadoras e pergunta de pesquisa

Pode-se afirmar que a tematica do LI esta cada vez mais em discussao, como
se pode verificar em Gasque (2012, 2020); Blanck (2015); Silva (2017); Souza
(2020); Azevedo, Dumont (2020). Esse fenbmeno ocorre uma vez constatado o fato
de que o sujeito precisa desenvolver competéncias e habilidades especificas em
relacdo a busca e ao uso da informacao a fim de que esses saberes atendam as
necessidades. Nesse aspecto, problematiza-se como os EA se inserem nesse

contexto.
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Kothari (2004, p. 2), ao comentar sobre pergunta de pesquisa, diz que o
“objetivo da pesquisa € descobrir respostas a perguntas por meio da aplicacdo de
procedimentos. O principal objetivo é descobrir a verdade que esta oculta e que nao
foi descoberta ainda”. Entende-se, entdo, que a finalidade de pesquisa € responder
a perguntas do problema. Isso se concretiza por meio de procedimentos cientificos.
Da mesma forma, as técnicas referem-se a instrumentos utilizados nas operacoes
de investigacdo, como, por exemplo, fazer observagbes, gravacdo de dados,
técnicas de processamento de dados similares, ou seja, realiza-se por meio da
aplicacdo de procedimentos metodolégicos que dardo resposta ao problema
identificado (Kothari, 2004).

Desse modo, este estudo, com base nesses apontamentos iniciais, encontra-

se estruturado em torno de duas questdes norteadoras, a saber:

1. Ha correlagéo entre os EAe o LI?
2. Os professores, quando recorrem a identificacdo dos EA na aplicacdo de

atividades de LI, atingem melhores resultados?
As questdes apresentadas sdo norteadoras da questdo central desta tese:

Na construcdo do conhecimento, como os Estilos de Aprendizagem

influenciam as atividades de Letramento Informacional?

Diante dessa pergunta de pesquisa, 0s objetivos sdo apontados a seguir.

1.4 OBJETIVOS

Descrito o fenbmeno, justificada a relevancia do estudo e colocada a pergunta
de pesquisa, apresentam-se o objetivo geral e os objetivos especificos, tendo em

vista a constituicdo de proposta desta pesquisa.

1.4.1 Objetivo geral

Analisar como as atividades de LI sdo influenciadas pelos EA em curso de

Licenciatura em Quimica do Instituto Federal de Brasilia (IFB), campus Gama.



33

Em concordancia com objetivo geral, estabelecem-se os seguintes objetivos

especificos:

1.4.2 Objetivos especificos

I. caracterizar o perfil dos sujeitos participantes de duas turmas de

graduacdo, do quase experimento??;
il. detectar os EA determinantes em apenas uma das turmas;
iii. elaborar e aplicar atividades similares de LI nas duas turmas do curso;
iv. comparar os niveis de aprendizagem entre as duas turmas;

V. identificar a relacdo entre os EA e os niveis de aprendizagem de LI.

1.5 ORGANIZACAO E ESTRUTURA DA TESE

Quanto a estrutura organizacional e textual da pesquisa, este documento esta

organizado em sete sec¢Oes, a saber:

(1) na primeira secéao: introducdo, que apresenta a tese descrevendo 0s
principais elementos da pesquisa: motivacdo e contexto, tema e definicdo do
problema, justificativas, questdes norteadoras e pergunta de pesquisa, além dos
objetivos geral e especificos. Trata-se, pois, de descricdo dos fundamentos que
balizaram a realizagcdo do estudo, ao mesmo tempo em que permite ao leitor a
compreensao dos eixos norteadores da pesquisa, propiciando o acompanhamento

das proposicdes que serdo apresentadas.

(2) na segunda secao: revisdo de literatura, na qual sdo abordadas as
tematicas: Ciéncia da Informacédo, Informacdo, Information Literacye Estilos de
Aprendizagem. Nesse caso, apresentam-se estudos ja realizados por

pesquisadores, tratando os temas de forma abrangente.

22 Neste tipo de estudo ha um grupo intervencdo e um grupo controle, mas a designacdo dos
participantes para cada grupo ndo se da de forma aleatdria, mas por conveniéncia do pesquisador
(Sousa, Driessnack, Mendes, 2017).
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(3) na terceira secao: referencial tedrico, em que se fundamenta este trabalho
de tese, o qual contempla Aprendizagem, Letramento Informacional e Estilos de
Aprendizagem. Nessa secdo, faz-se o recorte dos temas centrais, fazendo um
breviario que denota a percepcao principal dos conteiddos que embasam esta

pesquisa.

(4) na quarta secao: métodos de pesquisa, que descreve a metodologia que
se aplicou e as fases do processo deste estudo, ou seja, os procedimentos
metodoldgicos, marco contextual, populacdo em estudo e amostra, 0s instrumentos

e coleta de dados.

(5) na quinta secao: apresentacdo e andlise dos instrumentos de coleta de

dados, que ¢é a sistematizacdo e organizacao das informacdes obtidas.

(6) na sexta secdo: discussdo dos resultados, trata dos aspectos

concernentes a influéncia dos EA na aplicacdo de atividades de LlI.

(7) na sétima secdo: conclusdes e recomendac¢fes, em que sdo apresentadas
as principais sinteses do processo de realizacao da tese, bem como a retomada dos
principais achados partindo dos objetivos e problematica da pesquisa. O percurso do
estudo permite a extracdo de elementos para compor as conclusoes,

recomendacdes e a indicacao de possiveis desdobramentos.
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2 REVISAO DE LITERATURA

Embora remonte a Antiguidade, a nocdo de informacdo assumiu na
contemporaneidade importancia e significados singulares; gerando novas
guestdes e novos debates relativos ao seu conceito, natureza, organizacao
e implicac@es, diretas ou indiretas, para os individuos e para a sociedade,
imprimindo-lhe, desse modo, autonomia como objeto de reflexdo. (Vitorino;
Piantola, 2009, p.100).

O desenvolvimento e a consolidacdo do campo de conhecimento dependem,
necessariamente, da continua revisdo de fundamentos e de conceituacdo. Esse
processo permite identificar os aportes constitutivos do campo e reconhecer as
flutuacOes interpretativas que lhes enriquecem as estruturas, facilitando as interfaces

entre o que esta dito e as abordagens que sobre ele se debrucam (Scheiner, 2012).

Os EA e o LI, relacionados a busca e ao uso da informacdo, sdo os temas
principais desta tese. Em virtude dessa temética, no intuito de ampliar a
compreensdo, é indispensavel elucidar o entendimento acerca de determinadas
terminologias relacionadas a tematica central. Nesse sentido, apresenta-se a revisao
de literatura, cujo objetivo € descrever e discutir alguns termos, conceitos, reflexdes
e debates relacionados a este estudo. Desse modo, com base em construtos
tedricos, de opinido e de resultados empiricos de pesquisa, nesta se¢éo elucidam-se
teorias sobre as seguintes teméaticas: Ciéncia da Informacédo (Cl), Informacdo,
Information Literacy, Comportamento Informacional, e Estilos de Aprendizagem.

2.1 CIENCIA DA INFORMAGCAO

Aqui, apresentam-se aspectos relevantes sobre Ciéncia da Informacéao (Cl) a

partir de conceitos e estudos realizados por alguns teéricos.

Mendes (2019), ao identificar os conceitos centrais da Ciéncia da Informacéo,
busca tracar o panorama do desenvolvimento dessa area de conhecimento. Nesse
sentido, confirma que a ClI surgiu na década de 1950 a fim de responder a questdes
relacionadas a gestdo do enorme fluxo de informacdes registradas resultante do
periodo posterior a Segunda Guerra Mundial (cf. Saracevic, 1996; Russo, 2010;
Lima, 2003; Queiroz; Moura, 2015; Alvarez, Caregnato, 2017; dentre outros). Os

objetivos eram a pesquisa dedicada a criacdo de sistemas de armazenamento,
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organizacdo e recuperagao da informacédo, em que o desenvolvimento desses
sistemas fosse atrelado as tecnologias de comunicacdo e ao processamento de

informac&o.

No entanto, Alvarez e Caregnato (2017, p. 15) explicam que, nos Estados
Unidos, a Ciéncia da Informacao institucionalizou-se a partir de 1937. Isso ocorreu
devido a criacdo das primeiras comunidades cientificas como a American
Documentation Institute, que foi substituida pela American Society for Information
Science, a partir de 1968. Essa organizagao era encarregada de publicar o “Journal
of the American Society for Information Science” (JASIS). Em 2000, a ASIS mudou o
nome para American Society for Information Science and Technology (ASIS&T). A
ASIS&T, ainda em funcionamento, publicou o “Journal of the American Society for
Information Science and Technology” (JASIST). No Brasil, eles afirmam que a CI
teve “inicio em 1954, com a criacdo do Instituto Brasileiro de Bibliografia e
Documentacdo (IBBD), logo substituido pelo Instituto Brasileiro de Informacdo em
Ciéncia e Tecnologia (IBICT)".

Aralijo (2017, p. 19) esclarece que a questdo da sociedade da informacdo??
tornou-se um tema constante nas discussdes durante as décadas de 1960 e 1970.
Dessa maneira, incidiu no surgimento e no desenvolvimento da Ciéncia da
Informacdo. Os debates promoviam o destague do momento da historia da
humanidade, pois apontavam a informacdo com o papel fundamental de producao,
tornando-se “mais importante ou central do que a industria e a agricultura”. Essa
ideia validou a construcao da CI. Nessa légica defendida, entdo, seria uma ciéncia
“‘para o estudo dessa nova era e desse recurso tdo importante, bem como a
elaboracdo de distintos projetos de ‘entrada’ na sociedade da informacdo em
distintos paises, inclusive no Brasil”. Sobre isso, Araujo (2017) questiona o carater

inovador bem como a nogéo de sociedade da informacéao.

Diante dessas colocacdes, constata-se que a Ciéncia da Informacado, assim
como outras ciéncias, apresenta duvidas em relagdo aos conceitos utilizados no
campo de atuacdo. Comprova-se, pois, a necessidade de mais discussao teérico-

conceitual que conduza a adoc¢éo do conceito que melhor fundamenta essa

23 Modelo de sociedade, nomeada por Castells (2016, p. 64) de sociedade da informacgéo, por
enfatizar na sociedade o papel da informacdo no seu sentido mais amplo, ou seja, como
comunicacado de conhecimento.
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pesquisa. Na tentativa de definir o conceito e entender melhor a concepc¢éao de Cl,
foram selecionadas, inicialmente, definicbes e consideracdes que, na analise do
objetivo deste estudo, merecem destaque e reflexdo. Nesse sentido, elas séo

descritas e estruturadas no Quadro 1.

Quadro 1 — Definicdo de Ciéncia da Informacéo

Autor (es): Definicbes e/ou consideracgdes:

Rees; Saracevic (1967, p. 23) “disciplina que investiga as propriedades e
o comportamento da informacgéo, as forcas
gue governam o fluxo da informacdo e os
meios de processamento para acesso e uso
otimizados. Ela diz respeito aquele corpo de
conhecimento ligado a origem, coleta,
organizacdo, armazenagem, recuperacao,
interpretacdo, transmissao, transformacéo e
utilizacédo da informagao”.

Borko (1968, p. 1) “disciplina que investiga as propriedades e
0 comportamento informacional, as forcas
gue governam os fluxos de informacéo, e os
significados do processamento da
informacéo, visando a acessibilidade e a
usabilidade”.

Mikhailov; Giljarevskij (1970, p, 14) “disciplina cientifica que investiga dentro
das estruturas e propriedades (e néao
conteudo  especifico) da informagéo
cientifica, tanto quanto as regularidades do
trabalho de informacao cientifica, suas
teorias, histéria, metodologia e
organizagao”.

Shera; Cleveland (1977, p. 8) “Ciéncia que investiga as propriedades e o
comportamento da informacdo, as forcas
que governam o fluxo da informacdo e os
meios de processamento da informagéo
para acessibilidade e usabilidade 6timas. Os
processos incluem a geracéo,
disseminacdo, coleta, organizacao,
armazenamento, recuperacao, interpretacao
e uso da informagao”.

Saracevic (1996, p. 47) “campo dedicado as questdes cientificas e a
pratica profissional; voltadas para o0s
problemas da efetiva comunicagdo do
conhecimento e de seus registros entre 0s
seres humanos, no contexto social,
institucional ou individual do uso e das
necessidades de informacao”.

Le Coadic (2004, p. 25) “tem por objeto o estudo das propriedades
gerais da informacdo (natureza, génese,
efeitos), e a andlise de seus processos de
construcdo, comunicacéo e uso”.
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Almeida; Bastos; Bittencourt (2007, p. 72) “campo social de producéo do conhecimento
voltado as questdes ligadas a informacéo

[.].

Araujo (2009, p. 203) “[...Jconsolidagdo  de um  paradigma
positivista para o campo, que se da com a
incorporacdo de teorias, conceitos e
métodos de varias correntes (de diferentes
areas do conhecimento) e se manifesta de
maneiras particulares nas varias subareas
gue o compdem”.

Rabello (2012, p. 3) ‘estudo dos fendmenos concernentes ao
seu difuso objeto — informacdo — tendo sua
origem, como ramo do saber, relacionada a
geracdo de produtos documentais e
servicos de informagdo, com vistas
organizagdo da informagdo, somada
utilizacdo de tecnologias de recuperacao da
informagé&o para a sua disponibilizacdo e
acesso, visando ao uso”.

QO Q-

Fonte: elaboracéo prépria, com base no quadro organizado por Messias (2005).

Como se vé, o Quadro 1 traz, de forma condensada, a sistematizacdo e a
apresentacdo de discussbes sobre conceituacdo de Ciéncia da Informacéao.
Observa-se, todavia, que, embora os conceitos e as consideracdes apresentados
sejam diferentes, ha um termo que os aproxima: informacdo. Nesse aspecto, 0S
autores sao consensuais em apontar a importancia da informacéo nesse campo de

conhecimento.

A informacdao é tratada como elemento com propriedades por Rees; Saracevic
(1967), que definem a Ciéncia da Informagdo como uma disciplina. Destacam a
interdisciplinaridade, o contexto social, o uso e a necessidade de informacao. Borko
(1968) também define a Cl como disciplina e discute as propriedades da informacao,
porém ressalta questdes relacionadas a interdisciplinaridade, ao fluxo, ao processo,
a acessibilidade, a recuperacdo, a transmissdo e a usabilidade. Em Mikhailov;
Giljarevskij (1970) percebe-se o interesse pela informacéo cientifica e social. Shera
e Cleveland (1977) definem a Cl como ciéncia e exploram a informacao por varias
dimensdes: geracdo, disseminacdo, coleta, organizacdo, armazenamento,
recuperacdo, uso e interpretacéo. Saracevic (1996) levanta questdes cientificas e
pratica profissional. Observa-se a analise da Cl com o processo comunicativo, com o

contexto social, institucional e individual do uso e das necessidades de informacéo.

Le Coadic (2004), considerado referéncia na tematica, apresenta visdo mais

abrangente da Ciéncia da Informacéo, considerando as questdes mais gerais no que
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concerne ao estudo da informacdo. Faz-se importante ressaltar que Araujo (2008,
2009), em estudos, destaca a abordagem critica da informacéo (equilibrio social,
identificacdo de desigualdades, democratizacdo da informacéo, acesso a excluidos,
sistemas alternativos etc.). Ele argumenta sobre a necessidade de consisténcia do

conceito de Cl e a abertura para novos conceitos.

Silva (1999, p. 104) explica que, quando idealizou o esquema de diversidade
de percepcdes sobre a Ciéncia da Informacéo, ndo pretendeu seguir uma cronologia
ou precedéncia no que se refere a formulacdo de definicbes de CI por parte de
qualquer especialista. Buscou registrar a variedade de “olhares sobre a area,

incluindo-se o pensamento de profissionais de diferentes continentes”.

Nesse sentido, seguindo a mesma légica da pesquisadora, para exemplificar
as ideias existentes sobre a Ciéncia da Informacédo, apresenta-se a seguir, além do
Quadro 1, um esquema descritivo das percepc¢des de alguns estudiosos sobre a Cl.

Figura 1 — Sintese dos conceitos de Ciéncia da Informacéo

Mikhailov, Giljarevskij
(1966, 1970)
Disciplina cientifica e social

Saracevic (1967, 1991)
Disciplina e depois Ciéncia
pura e aplicada

\ Borko (1968, 1991)
Disciplina
Le Coadic (1994, 2004)
Ciéncia proveniente da
Ciéncia das bibliotecas
Aratjo (2003, 2010)

Ciéncia da
Informagéo

Ciéncia social aplicada

Limberg (2017)
Disciplina académica

Fonte: elaboracao prépria, com base em Silva (1999, p. 105).
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Entretanto, mesmo que a maior parte dos conceitos, apresentados no Quadro
1 e sintetizados na Figura 1, convirja para as propriedades da informacao; ousam-se
destacar a seguir outros autores e consideracfes, de acordo com abordagens e
pesquisas realizadas, reafirmando a intencdo de esclarecer ou tentar entender

melhor a definicdo de Ciéncia da Informacéo.

Ainda, quanto ao conceito, Zins (2007) afirma que o campo da Ciéncia da
Informacédo esta em constante mudanca. Por esse motivo, cientistas da informacéo
sdo obrigados a revisar regularmente a concepcdo, e, se necessario, redefinir
fundamentos de construcdo da Cl (traducdo nossa). Aparentemente, ndo existe
concepcao uniforme de Cl. O campo parece seguir abordagens e tradigcoes
diferentes. Exemplificado, através de comparacédo entre abordagens objetivas versus
abordagens cognitivas, tradicdo da biblioteca versus tradicdo da documentacao
versus tradicdo do calculo. Comprova-se que o conceito tem diferentes significados
e tratamentos, que implicam diferentes dominios do conhecimento. Diferentes
dominios do conhecimento implicam campos diferentes. No entanto, todos esses
dominios sdo representados pelo mesmo nome, ou seja, Ciéncia da Informacéo.
N&o se pode admirar, entdo, o numero significativo de estudiosos, profissionais e
estudantes confusos com relagéo ao conceito e abordagens. Zins (2007), a partir de
estudos de exploracdo dos fundamentos da Cl e confirmando as véarias abordagens
conceituais, define Cl como estudo dos fenbmenos dos sistemas, subsistemas e
processos de informacdo, bem como das inter-relacbes por meio de diferentes

contextos.

Em outra colocacdo, para Gonzalez de Gémez (2003, p. 32), Ciéncia da
Informacao pode ser definida como campo abrangente de conhecimento, em que
sdo realizadas pesquisas sobre diversos elementos sociais, contemplando
fendmenos, processos, fluxos. A Cl pode ser tratada como “[...] aquela que estuda
fendmenos, construgdes, sistemas, redes e artefatos de informagéo”. Gonzalez de
Gomez (2012, p. 18), além disso, discutindo acerca dessa tematica, alega que
abordar Cl do ponto de vista das Ciéncias Sociais € “escolha epistemoldgica, mas
resultante do reconhecimento de condicionantes histéricos e contextuais, que nos
tem levado a pensar acerca da informacgao a partir dos usos sociais da linguagem”.
Reforca-se o argumento de Queirds (1999), que aponta a Cl encaixada no ramo das
Ciéncias Sociais porque, para 0 pesquisador, na Cl existe preocupacao em
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esclarecer o problema social concreto, isto é, o da informagédo, voltada para o ser
social que procura informacéo (Queirds, 1999). Nesse aspecto, Araudjo (2003, p. 21)
também reforca esse pensamento, pois a Cl buscou aproximar-se e constituir-se
como “uma Ciéncia Social e, nesse movimento de aproximacdo, com qual
manifestagdo das Ciéncias Sociais a Ciéncia da Informacao teve maior identidade,

tomando de empréstimos conceitos, teorias e metodologias de pesquisa”.

Por outro lado, Silva (2013, p. 254) defende que a Ciéncia da Informacéao,
embora seja Ciéncia Social, trata a informagao de forma diferenciada “sempre dentro
de situacdes concretas, contextos precisos e respectivo meio ambiente”. Logo,
pode-se dizer que a Cl se destaca por contribuir com o desenvolvimento da
sociedade contemporanea, por “propor metodos, teorias e técnicas direcionadas ao
gerenciamento da informacao e do conhecimento, considerados, nos dias de hoje, a
base para o desenvolvimento social e econémico” (Santa Anna, 2018, p. 246). A
respeito disso, Gonzélez de Gomez (2012, p.18) completa que abordar a CI, do
ponto de vista das Ciéncias Sociais, € “uma escolha epistemolégica, mas resultante
do reconhecimento de condicionantes histéricos e contextuais, que nos tem levado a

pensar acerca da informacao a partir dos usos sociais da linguagem”.

Saracevic (1996, 1999), Shera (1971, 1977), Capurro (2000), Le Coadic
(2004), dentre outros autores, reforcam que as exigéncias sociais empiricas
impostas a Ciéncia da Informacdo tornam esse campo do saber como Ciéncia
Social. Aradjo (2003, p. 21-27) disserta que “Ciéncia da Informacdo ¢é
tradicionalmente definida, em termos institucionais (de acordo com classificacfes de
agéncias como Capes e CNPq e divisdes internas nas varias universidades), como

‘Ciéncia Social Aplicada”. Mas sobre abordagens da ClI como Ciéncia Social,
“qualquer discussao sobre os fundamentos sociais da informagao deve se deter, de
forma a contribuir para uma Ciéncia da Informacgao que assuma, de forma definitiva,

tanto sua natureza de Ciéncia Social quanto sua postura de Ciéncia p6s-moderna?*”.

N&o obstante, considera-se importante abordar o paradigma social da Ciéncia
da Informacéo, pois, conforme Araujo (2008) aponta, o principal avanco do

24 De acordo com Boaventura (1988, p. 63-66), a ciéncia pés-moderna ndo apresenta estilo
unidimensional. Na verdade, segundo o autor, 0 seu estilo dela é uma configuracdo de estilos
construida segundo o critério e a imaginacdo pessoal do cientista. Outro lado de pluralidade
metodologia que ele aponta é a tolerancia discursiva. Ele ainda afirma que uma caracteristica dessa
ciéncia é que ela nao é dividida por disciplinas, mas sim por tematicas.



42

paradigma social € o reconhecimento de que o sujeito faz parte de contexto social,
agindo sobre o mesmo e sofrendo interferéncias deste espago. Em constante
interacdo, os seres sao reconhecidos pelo paradigma social como “produtores de
sentido, que se articulam em comunidades diversas, de diferentes naturezas:
profissionais, étnicas, religiosas, sexuais, politicas, econdmicas, etc.” (ARAUJO,
2008, p. 11). Apesar disso, defende que ndao se deve comparar ou eleger qual
paradigma da Cl é o melhor: fisico, cognitivo ou social, pois cada modelo tedrico tem

relevancia para estudos da area.

Sobre paradigmas, Vasconcellos (2005, p. 1-3) alega que, desde Descartes,
no século XVII, separou-se o sujeito do conhecimento, delegando o estudo sobre o
sujeito do conhecimento a filosofia, enquanto a ciéncia caberia atingir o
conhecimento. Contudo, esse pensamento da ciéncia tradicional esta ultrapassado,
pois o paradigma tradicional da ciéncia comegou a ser questionado no inicio do
século XX, com participacdo dos fisicos: Max Planck (1858-1947), Einstein (1879-
1955), Niels Bohr (1885-1962), Boltzmann (1844-1906) e Heisenberg (1901-1976). O
paradigma da ciéncia contemporanea se constitui de trés pressupostos
epistemologicos, quais sdo: “crenga na complexidade, em todos 0s niveis da
natureza; crenca na instabilidade do mundo, em processo de tornar-se; crenga na
intersubjetividade como condicdo de construgdo do conhecimento do mundo”. A
integracdo desses trés pressupostos compde a epistemologia ou pensamento

sistémico.

Vasconcellos (2005, p. 2-4) também explica que nesse paradigma —
pensamento sistémico — tem-se a ciéncia da ciéncia e ndo mais a filosofia da
ciéncia. Nesse pensamento, € possivel questionar a objetividade. Todavia, ndo é
esse o fator mais importante, pois havia esse questionamento por parte de filésofos,
psicologos, ou seja, pelas Ciéncias Humanas. O diferencial é que cientistas também
comecaram a questionar a objetividade. Nessa mudanca de paradigma, cientistas
comungam a epistemologia, fundada nos desenvolvimentos da prépria ciéncia e
“‘compartilham os critérios de validagao da verdade desse dominio e, de acordo com
esses critérios, constroem intersubjetivamente suas realidades”. Essas proposi¢des
da autora foram defendidas no livro “Pensamento sistémico: o novo paradigma da
ciéncia’, langcado em 2002 e que, em 2018, chegou a 1la edigdo, tornando-se

estudo bastante adotado por pesquisadores.
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N&o obstante, Francelin (2017) explica que dominios, emergéncias e crises
de paradigmas séo temas tratados em conjunto tanto na ciéncia em geral quanto na
Ciéncia da Informacdo. Se algo domina é porque houve espaco subjugado, que
desconsidera multiplicidade para valorizar a precisdo. Além disso, define paradigmas
como modelos que ajudam a instrumentalizar aportes teodricos a fim de
“‘compreender a realidade e entender fenbmenos de maneira compartilhada por uma
determinada comunidade cientifica”. Nao se pode afirmar que a CIl se identifica
apenas com o paradigma social. H4 também a identificacdo da CI com outros
paradigmas, isto &, “a visdo de uma hierarquia € muito mais representativa em
termos de dominio do que uma possibilidade de relacdo horizontal com os mesmos
ambientes paradigmaticos”. A autora ndo nega que tenha prevalecido, até agora,
uma discussdo mais abrangente em torno do paradigma social, mas, também, nao
nega a existéncia de debates mais restritos e aprofundados sobre a influéncia de

outros paradigmas nesse campo do conhecimento (Francelin, 2017, p. 13).

Araujo (2010, p. 95-96) aponta que foi Capurro, em 2003, durante importante
conferéncia®®, quem fez umas das melhores sistematizacdes sobre o conceito de
informagcédo na Ciéncia da Informacdo. Capurro, na apresentacdo no evento,
identificou na CI “trés grandes formas de se compreender a informagao: como algo
fisico, como algo associado a uma dimensao cognitiva e, enfim, como fenbmeno de
natureza intersubjetiva, social”. Explica que Capurro (2003) propbe uma
epistemologia historica da Cl que se tornou referéncia entre os pesquisadores.
Porque, além de identificar os paradigmas da CI (fisico, cognitivo e social), destacou
gue os trés ndo sdo o0s unicos pilares de sustentacdo do campo; da mesma forma

nao seriam, segundo ele, mutuamente excludentes.

Limberg (2017) apresentou algumas reflexdes e ideias sobre os conceitos de
biblioteconomia e Ciéncia da Informacdo na IX Internacional Conference in the
Conceptions of Library and Information Science (COLIS) 2%, ocorrida em junho de
2016, na Universidade de Uppsala, na Suécia. Tanto a Biblioteconomia quanto a
Ciéncia da Informacgédo sao disciplinas académicas por preencherem critérios que

moldam esse tipo de disciplina. A propria conferéncia, na qual discursou, € um

25 Encontro Nacional de Pesquisa em Ciéncia da Informacdo (ENANCIB, 2003).

26 Série de conferéncias internacionais com o objetivo de fornecer um férum amplo para a exploracao
e o intercAmbio de ideias no campo da Biblioteconomia e Ciéncia da Informacdo, Estudos de
Informacéo, e disciplinas relacionadas. (https://www.deolhonaci.com/news/conferencia-internacional-
sobre-biblioteconomia-e-ci2/)


http://www.deolhonaci.com/news/conferencia-internacional-
http://www.deolhonaci.com/news/conferencia-internacional-
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exemplo disso. Sao necesséarias analises epistemoldgicas e socioldgicas para a
compreensao mais complexa e variada do que constitui uma disciplina e o modo de
deliberar sobre a Biblioteconomia e a Ciéncia da Informacdo como disciplinas.
Acrescenta que, historicamente, grande nimero de departamentos académicos de
Cl tem formacdo em Biblioteconomia. Na discussdo contemporéanea sobre
Biblioteconomia e ClI como disciplina académica, ainda parece haver duas
abordagens principais, uma aspirando que se tornem disciplinas académicas puras,
como, por exemplo, fisica ou histéria. E outra, que desenvolvam uma profissdo
académica, baseada em pesquisa, como a medicina, por exemplo. Existem muitas
evidéncias de que as caracteristicas atuais de Biblioteconomia e de ClI combinam
varias abordagens tedricas com uma variedade de interesses empiricos e esta
aumentando a relevancia politica dos subcampos (Bibliometria?’ ou Letramento
midiatico e informacional) da Biblioteconomia e da Ciéncia da Informacdo. Esse
aumento da relevancia deve ser atendido de forma construtiva. Isso porque esse
interesse pode criar aberturas para estimular o desenvolvimento da disciplina. A
palestrante defende a abordagem ampla para a disciplina de Biblioteconomia e
Ciéncia da Informacdo, desde que seja conceitualmente bem mantida e

teoricamente bem fundamentada (Limberg, 2017).

A leitura de tais proposicées permite, pois, perceber outro ponto importante a
ser considerado aqui. A partir dos autores supracitados, fica evidente o consenso
entre eles de que a Ciéncia da Informagéo € Ciéncia Social e que o paradigma a ser
adotado deve ser aquele que melhor se adequar na fundamentacéo tedrica. Nesse
aspecto, entende-se que, ao se tratar de paradigma, é importante considera-lo de
forma integradora, em que a Cl busca esclarecer um “problema social concreto, o da
informacéo, e voltada para o ser social que procura a informacéo” (Le Coadic, 2004,

p. 19). Nessa logica, no decorrer deste trabalho, segue-se essa premissa.

Para consolidar esse principio, sédo apresentadas, em secéo a parte, reflexdes
de como o LI est4 relacionado aos EA e como se inserem na Ciéncia da Informacéo.
Por conseguinte, diante do que foi discorrido e do que se apresentou sobre ClI,

passando pelo LI e pelos EA, defende-se, pois, que os temas tratados no presente

270 termo bibliometria foi proposto por Pritchard no final da década de 1960. E pode ser definido
como a aplicacdo de métodos estatisticos e matematicos na andlise de obras literarias (Pritchard,
1969, p. 16).
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estudo estéo integrados e inter-relacionados, seja pelos aspectos sociais, seja pela

forma como a informacéo é tratada.

Alvarez e Caregnato (2017) explicam que desde a origem, a Ciéncia da
Informacdo encontrou dificuldades para descrever o objeto de estudo, ou seja, a
informacao. Isso se deve ao carater interdisciplinar da Cl, bem como a forma distinta
que cada campo de conhecimento conceitua a informacdo. Por esse motivo, a

informacéao sera tratada no proximo topico.

2.2 INFORMACAO

Ao tratar informacdo como direito de todo cidaddo, tornam-se evidentes
formas e mecanismos necessarios para que esse direito seja garantido. Mas antes

disso, é necessério, primeiro, compreender o que se entende por informacao.

Macedo (2015) sustenta que o termo informacdo € conceituado por muitos
autores (cf. Buckland, 1991; Castells, 2000, 2016; Bates, 2006; Capurro, Hjgrland,
2007; Araujo, 2010; Gonzalez de Gomez, 2012; Siqueira, Siqueira, 2012; Vieira,
2014; Duguid, 2015; Silva, Gomes, 2015; Adriaans, 2018; Vitoriano, 2018) ndo s6 no
campo da Ciéncia da Informacédo, como também em diversas outras areas do
conhecimento. Atualmente, o vocabulo virou espécie de “modismo”, em que o termo
ficou banalizado. Isso se verifica até no ambiente académico, cujo “termo é
recuperado em quase dois milhdes de links. Em busca mais genérica, o resultado
ultrapassa a casa dos sessenta milhdes de links”. Além disso, no ambiente escolar,
a informacao é tratada da mesma forma, sem conceituacdo definida. Geralmente, no
ambiente educacional, a informacéo fundamenta a estrutura dos contetdos e das
disciplinas e é “entendida como equivalente aos conteltdos de aprendizagem”
(Macedo, 2015, p. 37).

De acordo com Messias (2005), embora muito se fale em informacgao, pouco
se sabe sobre ela. A complexidade de identificagdo torna dificil entender o conceito
na totalidade. Nao se pode tratar o conceito de informacdo de forma isolada, porém
“a utilizacdo quase obsessiva do termo intensificou o processo de investigacéo

conceitual, estimulando varios pesquisadores a delimitar a informagcdo em
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aproximacédo a area do conhecimento a que estdo submetidos” (MESSIAS, 2005, p.
20).

Em levantamento do conceito, Buckland (1991, p. 351) afirma que “uma
exploracéo do termo ‘informacao’ leva a dificuldades imediatas”. Porque, € irénico
que informagdo seja vocabulo ambiguo e usado de diferentes maneiras. As
definicbes usadas para o termo ndo sdo completamente satisfatorias, os limites
entre 0s usos sao confusos e ndo existe abordagem que seja totalmente correta
para a terminologia informacdo. Nesse aspecto, encontra progresso na definicdo do

termo ao identificar os principais usos e caracteristicas, que séo:

(1) Informacéo-como-processo (informations-process): quando alguém é
informado, aquilo que conhece é modificado. Nesse sentido informacao € o
ato de informar; comunicagdo do conhecimento ou novidade de algum fato
ou ocorréncia; a acdo de falar ou o fato de ter falado sobre alguma coisa
(Oxford English Dictionary, 1989, v.7, p.944).

(2) Informagéo-como-conhecimento (information-as-knowledge): informagéo
€ também usado para denotar aquilo que € percebido na informagéo-como-
processo: o conhecimento comunicado referente a algum fato particular,
assunto ou evento; aquilo que é transmitido, inteligéncia, noticias (Oxford
English Dictionary, 1989, v.7, p.944). A nog&o de que informacéo € aquela
gue reduz a incerteza poderia ser entendida como um caso especial de
informag&o-como-conhecimento. As vezes informagio aumenta a incerteza.
(3) Informacao-como-coisa (information-as-athing): o termo informacgéo é
também atribuido para objetos, assim como dados para documentos, que
sdo considerados como informagédo, porque séo relacionados como sendo
informativos; tendo a qualidade de conhecimento comunicado ou
comunicacdo, informacdo, algo informativo. (Oxford English Dictionary,
1989, v.7, 1946) (Buckland, 1991, p. 351, traducéo livre).

Informacao-como-processo relaciona-se a mudanca que ocorre quando o
individuo, informado sobre algo, muda aquilo que ele conhece. Nesse caso, a
palavra informacdo estad diretamente ligada ao ato de informar, de comunicar o
conhecimento sobre o fato que ocorreu. Informacdo-como-conhecimento é o
resultado da informacdo-como-processo. Por isso, € intangivel, ou seja, ndo se pode
tocd-la ou medi-la. O conhecimento, convic¢do e opinido sdo atributos individuais,
subjetivos e conceituais, resultantes da informagao que foi comunicada. Contudo,
para comunica-los, eles tém que ser expressos, descritos ou representados, ou seja,
mediados, de maneira fisica, como sinal, texto ou comunicacdo. Qualquer
expressdo, descricdo ou representacdo seria informacdo-como-coisa. Esta é de
interesse especial no estudo de sistemas de informacéo. E o objeto mais palpavel da

Ciéncia da Informacéo, ou seja, aquele sobre o qual incidirdo diretamente os
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processos da Cl. Portanto, essa informacdo deve ser tangivel e passivel de
organizacdo, para que possa ser acessada e relacionada a Cl (Buckland, 1991).

Brum (2017) defende que h& hierarquia na composi¢cédo da informacdo. Essa
estrutura hierarquica é formada por acfes e resultados, constituida por dados,
informacgao, conhecimento e, por fim, sabedoria. Conforme demonstrado no Quadro
2.

Quadro 2 — Diferenciacéo entre dados, informacéo, conhecimento e sabedoria

Acoes e/ou resultados

Dados: ¢ simples observagdes sobre o estado do mundo;
e facilmente estruturados;

o facilmente obtidos por maquinas;

¢ frequentemente quantificados;

o facilmente transferiveis.

Informacéao: ¢ dados dotados de relevancia e proposito;

e requer unidade de analise;

e exige consenso em relagéo ao significado;

e exige necessariamente a mediagdo humana.

Conhecimento: | e informacéo valiosa da mente humana;
e inclui reflex&o, sintese, contexto;

e de dificil estruturacéo;

e de dificil captura em maquinas;

e frequentemente tacito;

e de dificil transferéncia.

Sabedoria: e conjunto de conhecimentos;
¢ habilidade de agir de maneira acertada.

Fonte: Brum (2017, p. 109).

Como se observa no Quadro 2, de acordo com Brum (2017), a informacéao
requer capacidade intelectual e mediacdo para transforma-la em conhecimento no
ambiente de aprendizagem, que de forma crescente e continua conduz a sabedoria.
Contudo, Queiroz (2018, p. 23) explica que a hierarquia DIKW?28, utilizada no Quadro
2, “é um tema forjado para tentar dar conta das diferentes faces do fenémeno

conhecimento”, que esta destinada a reformulacdo. Essa hierarquia define os

“termos dado, informacéao, conhecimento e sabedoria, como quatro elementos

28 Também conhecida como piramide do conhecimento. DIKW é um acréstico das primeiras letras de
Data, Information, Knowledge e Wisdom, criado por Nicholas L. Henry, em 1974, no seu artigo
intitulado “Knowledge Management: A New Concern for Public Administration”.
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distintos, porém intimamente relacionados, que fazem parte de um mesmo

fendbmeno”.

Zins (2007) alega que os trés conceitos: dados, informacé&o e conhecimento
estdo incorporados no campo da Ciéncia da Informacao e estéo inter-relacionados.
Dados sdo geralmente entendidos como matéria-prima da informacgdo, a qual é
concebida como subsidio do conhecimento. O conhecimento € a ordem mais
elevada dessa construcdo. Nessa logica, a denominacdo deveria, portanto, ser

Ciéncia do Conhecimento em vez de Ciéncia da Informacéao.

Segundo Le Coadic (2004), o surgimento dos conceitos ou palavras-chave de
informagéo, conhecimento e comunicagéo “ndo foi gratuito nem inocente”. Por esse
motivo, “o conceito de informagao apresentou por muito tempo carater nebuloso,
embora conservasse valor heuristico®® consideravel’. Apresentam duas
caracteristicas importantes, as quais marcam o futuro da informacédo: exploséo

quantitativa e imploséo do tempo para a comunicacao (Le Coadic, 2004, p. 3-5).

Santos e Sant'Ana (2002, p. 3) tentam descrever de forma objetiva as
guestdes envolvidas na identificacdo do valor do conhecimento registrado e definem
informagdo como “conjunto finito de dados dotados de seméntica e tem a
significacdo ligada ao contexto do agente que o interpreta ou recolhe e de fatores
como tempo, forma de transmissao e suporte utilizado”. Esse conceito foi construido
a partir de definicbes apresentadas e defendidas por Castro (1999), Davenport
(1998), Drucker (1999), Firestone (1999), Le Coadic (1996), e Zack (1999).

De acordo com Araujo (2010), embora Capurro com Hjgrland tenham, em
2007, produzido o texto “O conceito de informacao”, este nao faria uma abordagem
do conceito de informacéo voltado somente para Ciéncia da Informacdo, mas sim
trataria outras abordagens manifestadas nas ciéncias de modo geral. No artigo,
Capurro e Hjgrland (2007, p. 149) afirmam que “o conceito de informagdo como
usado no inglés cotidiano, no sentido de conhecimento comunicado, desempenha
papel central na sociedade contemporanea.” Logo, a informagao é considerada por
muitos como condi¢do basica para desenvolvimento econémico, comparando-a com
capital, trabalho e matéria-prima. A quantidade de informacdo acumulada e

organizada se transformou em fonte de renda e de poder. No entanto, a importancia

29 Heuristica é conjunto de regras e métodos que conduzem a descoberta, a invencao e a resolugédo
de problemas.
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da informacdo encontra-se, atualmente, na natureza digital, devido a expansao dos
meios tecnoldgicos. Os autores discorrem, inclusive, sobre maneiras utilizadas para
se definir termo cientifico. Sobre isso, na definicdo de conceito, varios fatores devem
ser considerados, como por exemplo, emprego do termo, etimologia da palavra, uso,
léxico etc. Em reflexdes, tentam apresentar um panorama sobre o conceito de
informacgéo inserido na Ciéncia da Informac&o. A CI, pelas teorias e abordagens
serem interdisciplinares, considera relevantes todas as discussbes sobre
conceituacdo de informagéo em outras areas de conhecimento (Capurro; Hjgrland,
2007).

Por fim, Capurro e Hjgrland, apés debaterem situacbes que envolvem de
forma complexa a definicdo do termo, ressaltam que o mais importante é saber qual
o melhor conceito que podera contribuir para o desenvolvimento da Ciéncia da
Informagao. Concluem que “a distincdo mais importante € aquela entre informacao
como um objeto ou coisa e informagdo como um conceito subjetivo, informacé&o

como signo” (Capurro; Hjgrland, 2007, p. 193).

Silva e Gomes (2015), em estudos sobre fundamentos conceituais de
informacao, apresentam como se manifestam o conceito e a trajetéria na Ciéncia da
Informacao. Entendem, de forma objetiva, “informagdo como processo de interagcéo
e estrutura heteronémica social constituida a partir de uma atividade hermenéutica
possibilitando apreensdo, compreensao e apropriacao” (Silva; Gomes, 2015, p.154).
Gasque (2020, p. 54-55), no “Manual do Letramento Informacional: saber buscar e
usar a informacao”, explica que “Ciéncia da Informagao compreende a informacéao
como resultado da producdo de pesquisadores; estudiosos ou profissionais de
determinada area, que deve ser registrada e/ou gravada por recursos audiovisuais”.
De acordo com a autora, a “informacdo constitui o principal insumo para o
desenvolvimento pessoal e coletivo na sociedade contemporéanea” (Gasque, 2010,
p.139). Gasque e Tescarolo salientam que o estudante so tera protagonismo quando
souber selecionar informagfes relevantes e conseguir estabelecer relagcdo entre
novas informacdes com aquelas que ele possui. Ainda acrescentam “quanto mais
relacbes entre as informacgdes o aluno consegue estabelecer, menos mecanica se

torna sua aprendizagem” (Gasque, Tescarolo, 2010, p. 50).

Enfim, Gonzélez de Gomez (2012, p. 20-21), a partir de abordagens

historicas, sociais e politicas do conhecimento e da informacédo, propde “reflexao
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tedrico-critica sobre aquilo que na sociedade moderna e contemporanea se
denomina ‘informac&o’. Nesse sentido, considera importante que o conceito de
informacéo seja abordado para além da Ciéncia da Informacédo, uma vez que outras
ciéncias o utilizam na construcdo do conhecimento; resultando na amplidao

tematica.

As propostas dos tedricos sdo 0 ponto de partida para a consolidacdo do
conceito. Por esse motivo, é possivel verificar o debate em torno de um conceito
uniforme. E justamente por ndo haver consenso entre os pesquisadores que, nesta
pesquisa, privilegia-se o conceito de informacéao inserido na Ciéncia da Informacéao.
Mas sem jamais desconsiderar outras definicbes apresentadas em diferentes areas
do conhecimento, tendo em vista o caréter interdisciplinar da ClI.

Dessa forma, esta secdo busca trazer, de modo sucinto, a visdo geral de
alguns autores sobre o que eles entendem por informacéo para provocar a reflexao
sobre o tema. No entanto, discussdes e reflexdes sobre o conceito de informacao
sdo continuadas, ao longo do trabalho; especialmente, se relacionadas a questdes

ligadas diretamente a busca e ao uso da informacéo.

2.3 LETRAMENTO INFORMACIONAL (LI)

A partir daqui, apresenta-se breve historico do termo Information Literacy (IL).
Neste topico, ha a tentativa de explicar o porqué das variadas formas de se traduzir
essa expressdo. Em seguida, discutem-se definicbes, conceitos e concepc¢des de
termos relacionados, defendidas por tedricos da area. Essa apresentacao, discussao
e reflexdo, discorridas ao longo desses topicos, visa representar a evolucdo e
formacao na conceituacdo das terminologias. Além disso, justifica o uso do termo
Letramento Informacional como traducdo de information literacy. Espera-se fornecer
subsidios teoricos para coleta de informacdes e posterior discussdo dos resultados

de pesquisa.

Entende-se, pois, em respeito aos objetivos propostos, necessaria a
construcdo do panorama histérico sobre o surgimento do LI (LI). Nessa elaboracéo
da trajetéria conceitual, porém, observou-se que ndo ha consenso entre

pesquisadores sobre 0 uso de Letramento Informacional para traduzir information
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literacy. Nesse sentido, a trajetoria historico-conceitual, aqui apresentada, comprova
que ndo ha um termo exato para a traducdo, procurando descrever com clareza as
divergéncias e a evolucdo do conceito no tempo e no espaco, embora reconheca
que alguns pesquisadores ndo fazem a escolha da traducdo, que utilizam em
estudos, baseada na construcéo temporal de uma area, sobre determinado conceito.
Para, além disso, apresenta aportes tedéricos que embasam o uso de Letramento

Informacional para traduzir information literacy.

2.3.1 Breve histérico

Gasque (2010) explica que o termo Information Literacy (IL) surgiu nos
Estados Unidos da América (EUA), na década de 70, quando se criou essa
expressdo. Acrescenta que estudos sobre o tema se intensificaram principalmente a
partir das duas ultimas décadas do século XX, chegando ao territério Brasileiro
apenas no inicio deste século. Sobre isso, Azevedo e Gasque (2017) esclarecem
que a referida expressao foi cunhada por Zurkoswski (1974) e mencionada no
relatério intitulado “The information service environment relationships and priorities”
30 escrito em nome da Comissdo Nacional de Bibliotecas e Ciéncia da Informacéo

dos Estados Unidos da América.

Associado a isso, Dudziak (2003) explica que, nos EUA, em 1976, a insercao
da Information Literacy no cenério da cidadania elevou o conceito a outro patamar, o
que ultrapassou a simples aquisicdo de habilidades e conhecimentos ligados a
informacdo. Acrescentou-se, naquele momento, a nocdo dos valores ligados a
informacéo para a cidadania. Na década de 80, as tecnologias trouxeram mudancas
significativas para sistemas de informacédo e para bibliotecas, principalmente nos
Estados Unidos. Nesse periodo, a publicacdo do documento governamental
americano intitulado “Nation at Risk” 3! e a divulgagdo do “Information Power”
causaram indignacdo entre os bibliotecarios. Isso ocorreu pelo fato de os

documentos ignorarem completamente o papel desse segmento na educacao. Sobre

%0 PropGe adocdo, em ambito estadunidense, do LI como ferramenta de acesso a informacgédo
(Gasque,2012, p. 26).

31 National Commission on Excellence in Education. A Nation at Risk: The Imperative for Educational
Reform Comissao Nacional de Exceléncia em Educagéo. “Uma nagdo em risco: o imperativo para a
reforma educacional” (traducdo nossa). (Washington DC: The Commission, 1983).
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esse fato, Campello (2009, p. 68) discorre que bibliotecarios utilizaram o conceito de
Information Literacy como base para as argumentacdes e iniciaram o movimento de
reacdo, ‘em que tentavam provar vigorosamente sua capacidade de influir no

processo de aprendizagem”.

Ainda, de acordo com Dudziak (2003, p. 24), esses fatos, associados ao
estudo de usuarios®? de Breivik (1985), “despertaram nos bibliotecarios o interesse
pela ligacdo entre 0 ambiente escolar e a biblioteca”. Ela também cita monografia
“Information Skills for an Information Society: a review of research” (ERIC Document,
1987, EUA), de Kuhlthau, professora e bibliotecéria escolar norte-americana. Esse
estudo coloca em foco as bases da Information Literacy na educacdo, ou seja,

educacao voltada para a IL. Nesse sentido, haveria dois eixos fundamentais:

- integracdo da Information Literacy ao curriculo, a partir da proficiéncia em
investigacao, identificada como a meta das bibliotecas do Ensino Médio; e

- amplo acesso aos recursos informacionais, cruciais ao aprendizado
estudantil, a partir da apropriacdo das tecnologias de informacdo. Os
estudantes usam as tecnologias de informacdo como ferramentas na busca
pelas informacgfes mais apropriadas ao seu aprendizado (DUDZIAK, 2003,
p. 25).

Nessa ordem cronoldgica, Dudziak (2003) ressalta a importancia da década
de 80, devido a publicacdo de dois documentos fundamentais para information
literacy: livro editado por Breivik e Gee intitulado “Information literacy: revolution in
the Library” 23 e relatério “A progress report on information literacy: an update on the

American” 24, da AMERICAN LIBRARY ASSOCIATION (ALA, 1989).

Boeres (2018), corrobora o que diz Gasque (2010), quando afirma que
estudos internacionais sobre Information Literacy se intensificaram principalmente a

partir das duas ultimas décadas do século passado, mais especificamente em 1990.

82 “Putting libraries back in the information society” (1985): “foi de suma importancia, pois constituiu
um dos primeiros passos em relacdo a aproximacao e integracdo do trabalho desenvolvido por
bibliotecarios, docentes e educadores em geral, na implementagdo de programas educacionais
voltados para a information literacy” (Dudziak, 2003, p. 25).

33 Segundo Dudziak (2003, p 26), enfatiza a cooperagdo entre bibliotecarios e administradores das
universidades; introduz o conceito da educacdo baseada em recursos (resource-based learning);
enfatiza os processos de construcdo de conhecimento a partir da busca e uso da informacéo,
integrado ao curriculo; trata a biblioteca como elemento chave na educagéo.

34 Elaborado por um grupo de bibliotecarios e educadores; ressalta a importancia da information
literacy para individuos, trabalhadores e cidaddos. Concentra-se na implantacdo de um modelo de
aprendizado, com a diminuicdo da lacuna existente entre sala de aula e biblioteca (Dudziak, 2003, p.
26).
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Foi quando ocorreu o “National Forum on Information Literacy” (NFIL), que reuniu
membros de 75 organizacdes de varios segmentos com intuito de ampliar o conceito

em areas diversificadas.

Gasque (2012, p. 27) ressalta a importancia de, em 2000, a Association of
College and Research Library (ACRL)®® publicar “Information Literacy competency
standards for higher education”. Esse documento apresenta padroes (standards) de
competéncias informacionais para o Ensino Superior, “definindo os elementos
caracteristicos do Letramento Informacional, o papel educacional das bibliotecas e a
importancia dos programas educacionais para a capacitacdo dos aprendizes”. Além
disso, o mesmo documento aborda indicadores de desempenho (performance
indicators) e resultados esperados (outcomes) de aplicacdo como modelo de
desenvolvimento progressivo de competéncias em informacéo. Nele, ainda se afirma
que IL constitui base para a aprendizagem ao longo da vida. Diz também que IL é
comum a todas as disciplinas, a todos os ambientes de aprendizagem e a todos os
niveis de educacdo. Afirma que IL permite aos aprendizes dominar conteudos e
ampliarem as investiga¢des, tornando-os mais autbnomos para assumirem maior

controle sobre a prépria aprendizagem3® (ALA, 2000, traduc&o nossa).

7

Na Europa, o LI € uma éarea de crescente interesse de bibliotecarios e
profissionais da informacdo com grande quantidade de literatura sobre o assunto,
desde 1974. No entanto, a maioria das publicacdes veio de paises de lingua inglesa,
especialmente dos Estados Unidos e Australia. Também ha referéncias ao
desenvolvimento de publicacdes sobre o LI no Canad4, China, Japdo, México,
Namibia, Nova Zelandia, Singapura e Africa do Sul. Contudo, publicacées e estudos
sobre o tema na Europa sao bastante raros e fragmentados. A maioria das
publicacbes vem do Reino Unido. Parte do problema de compreensédo das
atividades europeias de LI deriva da barreira da lingua. Muitas iniciativas foram, por

exemplo, documentadas apenas em linguas locais - em dinamarqués, holandés,

35 A Association of College and Research Library (Associacdo de Bibliotecas Universitarias e de
Pesquisa) apresenta, em seus documentos, principios e indicadores de competéncia importantes
para o LI. Os Padrdes séo estruturados para fornecer uma visdo abrangente usando uma abordagem
baseada em resultados (ACRL, 2018).

36 “Information literacy forms the basis for lifelong learning. It is common to all disciplines, to all
learning environments, and to all levels of education. It enables learners to master content and extend
their investigations, become more self-directed, and assume greater control over their own learning”
(texto original) (ALA, 2000, p. 02).
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finlandés, francés, aleméo, noruegués, espanhol, sueco e outras linguas - mas nao
em inglés (Virkus, 2015).

Souza e Vitorino (2020, p. 379), em estudo sobre a Information Literacy na
Italia, verificaram que o termo se traduz em outros paises de varias formas. Na Italia,
a IL é um tema amplamente estudado, mas nem todos os autores italianos traduzem
o termo, preferindo o uso em inglés. Como ndo ha consenso quanto a traducdao,
identificaram algumas formas usadas pelos pesquisadores daquele pais:
“alfabetizzazione alluso delle informazioni para Fjallorant, 1999; -cultura
dellinformazione para Basili (2001); competenza informativa para Renditiso (2004);

alfabetizzazione allinformazione para Ballestra (2009)”.

De acordo com Gasque (2012), no Brasil, varias publicacdes, a partir de 2000,
utilizam diferentes expressdes para traduzir information literacy, como Letramento
Informacional, Alfabetizagdo Informacional, Habilidade Informacional e Competéncia
Informacional. Estes se referem, em geral, a mesma ideia ou grupo de ideias. No
entanto, ressalta que prevalece entre muitos teoricos o uso de Competéncia
Informacional para traduzir IL (cf. Campello, 2003; Miranda, 2004; Farias, 2014;
Simedo, 2014; Valverde-Crespo, Pro-Bueno, Gonzélez-Sanchez, 2018; Dumont,
2019); embora outros termos sejam usados também por varios estudiosos (cf.
Letramento Informacional: Campello, 2009; Gasque, Tescarolo, 2010; Silva,
Carvalho, Maranhdo, 2013; Almeida, 2014; Zinn, Gasque, 2017; Azevedo,
Ogécime, 2020; Estevao, Do Rocio Strauhs, 2020; Luce, Estabel, 2020; Gasque,
2020; Alfabetizacao Informacional: Bawden, 2002; Possobon, et al., 2005; Bernadi,
Barros, 2008; Doyle, 2019; Habilidade Informacional: Pelissaro, 2015; Pianovsk,
2017).

A seguir, sdo abordados os principais conceitos e concepcdes relacionados a
Information Literacy, bem como pontuadas consideracbes sobre a evolucdo

conceitual e 0 uso de LI.

2.3.2 Defini¢cbes e concepcdes de Information Literacy (IL)

Dudziak (2003, p. 28-29), apos analise da evolucdo do conceito e entendé-lo
como necessario para aprendizagem ao longo da vida, define Information Literacy


http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Vanessa%2Bde%2BSouza%2BPianovsk
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como “processo continuo de internalizagdo de fundamentos conceituais, atitudinais e
de habilidades necesséario a compreensao e interagdo permanente com O universo
informacional e sua dinamica”, para propiciar aos sujeitos aprendizado continuo.
Sustentam esse conceito os seguintes componentes: “0 processo investigativo; o
aprendizado ativo; o aprendizado independente; o pensamento critico; o aprender a
aprender; e o aprendizado ao longo da vida”. Apesar das diferentes vises sobre a
traducdo dessa expressédo, utilizar o termo “Competéncia Informacional” ou
“Competéncia em Informagao” para traduzir Information Literacy € o mais adequado,
porque, segundo ela, € mais abrangente. Contudo, admite que esse uso ndo seja
consenso entre pesquisadores. Sobre esse fato, a compreensao de Competéncia
Informacional, no Brasil, é formulacdo recente e, por esse motivo, tal conceito é o
mais usado para traduzir a expressao, porém isso ndo ocorre de modo uniforme
entre estudiosos, os quais adotam outras formas de traducédo. Sobre isso, Dudziak
(2010, p. 8) reforca:

No Brasil, a questdo da traducdo da expresséo Information Literacy ainda
suscita discussao e ndo ha consenso. Alguns bibliotecérios e pesquisadores
da area utilizam a expressao “alfabetizagdo informacional”, outros adotam
“Letramento Informacional”’, enquanto muitos utilizam “Competéncia
Informacional”. Dado que, no pais, a alfabetizacdo tem seu significado
fortemente associado as fases iniciais da educacéo, ao passo que a literacia
e o Letramento ligam-se predominantemente ao universo das palavras, é
preciso refletir sobre a terminologia mais adequada e representativa.

Outro aspecto que Dudziak, Belluzzo e Kerbauy (2004) consideram é que
Information Literacy trata das habilidades fundamentais para que o sujeito tenha
sucesso hesse cendrio pos-moderno. Essas habilidades permitem ao sujeito
aprendizagem autébnoma ndo sO para realizar atividades académicas e escolares,
mas também que Ihe serd util em todas as situacBes de resolugdo de problemas
ligados a necessidade de informacdo. Defendem, em abordagem mais restrita, que
IL deve ser entendida como competéncias centradas no processo ensino-
aprendizagem. Por essa razéo, a IL deve ser trabalhada em programas de formacé&o

de professores.

De outra forma, Loureiro e Rocha (2012, p. 4-5) entendem que o termo
Information Literacyfoi o primeiro a ser utilizado pelos estudiosos devido as
necessidades do préprio contexto. A terminologia anglo-saxénica é mais divulgada,

‘por uma necessidade inerente a sua génese e desenvolvimento como conceito e
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desenvolvimento das praticas associadas”. As autoras, porém, defendem uso de
Literacia Informacional, em Portugués Europeu (PE)%’. A adocéo se justifica devido
aos aspectos inerentes ao conceito, como teorias de ensino-aprendizagem,
guestdes cognitivas e questdes sociais. Contudo ndo negam a natureza transversal

do conceito.

De forma logica e, em certa medida, até neutra, Gasque (2010, p. 84)
confirma que alguns autores realmente utilizam termos diferentes para traduzir
Information Literacy. Todavia, defende que “embora esses conceitos estejam
relacionados entre si, ndo devem ser empregados como sinbnimos, na medida em
que representam acodes, eventos e ideias distintos”. Ainda sobre as questdes que
envolvem a traducdo, Gasque (2012, p. 30) explica que, na lingua portuguesa, a
forma traduzida seria ‘literacia’, como usado em alguns trabalhos lusitanos. Contudo,
esse termo pertence ao PE (cf. Loureiro, Rocha, 2012), mas nao consta no
Portugués Brasileiro (PB) (cf. Dicionario Houaiss de lingua portuguesa, Moderno
dicionario da lingua portuguesa Michaelis, Caldas Aulete digital). Nessa perspectiva,
o “conceito mais proximo da derivagdo do inglés literacy é ‘Letramento’, de uso

relativamente recente no campo da pedagogia e da educagao”.

Tendo em vista as formas diferenciadas de traducéo, para melhor entender o
sentido do conceito de Information Literacy, apresenta-se, a seguir, mapa conceitual

(fig. 2) e demonstrativo de diferentes concepcdes (fig. 3).

87 Para Coelho, Monguilhott e Severo (2014, p. 54), “a formagdo da norma do portugués Brasileiro
surge a partir da estabilizagdo de praticas sociais letradas vinculadas a diferentes esferas sociais”.
Estudos de cunho normativo comprovam que o portugués Brasileiro (PB) diverge do tradicional
portugués europeu (PE), seja pela estrutura sintatica, pelo lIéxico ou pela pronuncia.
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Figura 2 — Mapa Conceitual do Information Literacy
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Fonte: Siqueira e Siqueira (2012, p.11).

Como se observa, de acordo com a Figura 2, no mapa conceitual, Information
Literacy é processo de intervencdo, continuo e dinamico. Pode-se constatar o papel
na Ciéncia da Informacdo, bem como os objetivos. Fica em evidéncia na figura a
importancia da IL na resolucéo de problemas, na tomada de deciséo e na formacao

do sujeito critico e autdnomo.

by

Na Figura 3, observa-se que Dudziak (2002) da énfase a informacado, ao
conhecimento e ao aprendizado, no intuito de sintetizar e comparar trés concepcoes
de Information Literacy. Para conceber IL € necessario considerar a incorporacéo
dessas trés concepcdes e integra-las, uma vez que se complementam. Na figura, ela
demonstra essa interagdo constante, bem como apresenta o processo de IL partindo
da informacéo, numa abordagem micro, passando pelo conhecimento e alcancando
o aprendizado, o qual, de forma macro, abarca os outros dois conceitos. Para a

autora, a Information Literacy esta inserida na Sociedade de Aprendizado.
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Figura 3 — Concepcdes de Information Literacy
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Fonte: Dudziak (2002, p. 8).

Logo, Information Literacy € uma expressao que ndo possui um termo exato
para a traducdo. Desse modo, como afirma Dudziak (2002), a escolha da traducao
depende da énfase dada pelo autor, o contexto, a experiéncia, bem como o0s
objetivos que ele pretende alcancar na producdo académica. Diante disso,
considera-se IL, a partir do estudo da trajetoria conceitual, como processo continuo
voltado para o aprendizado ao longo da vida. Também por essa razdo, ndo se
emprega, nesse estudo, o termo Competéncia Informacional para traduzir

Information Literacy.

2.3.2.1 Competéncia Informacional

Competéncia Informacional € um dos termos usado por muitos autores para
se referir ao Letramento, ou seja, eles consideram que € a traducéo para Information
Literacy. No entanto, esse entendimento ndo faz sentido como é demonstrado a

sequir.

Gasque (2012) explica que o conceito de competéncia apareceu
primeiramente no campo empresarial e financeiro. O termo era usado em programas

de capacitacdo e significava buscar alternativas para melhorar “a produtividade e a
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competitividade no trabalho humano, em decorréncia do processo de substituicdo
tecnologica que produz novas formas de organizacdo do trabalho”. No campo
educativo, o objetivo era transpor conteidos do mundo do trabalho para o curriculo
escolar, a fim de preencher o espaco existente entre conhecimentos propiciados
pela escola e aqueles requeridos pelo mercado. Diante disso, pode-se afirmar que “a
nocdo subjacente ao conceito de competéncia é a aplicacdo pratica do
conhecimento” (Gasque, 2012, p. 33). Com relagdo a Competéncia Informacional,
segundo American Library Association (ALA), “para ser competente em informacao,
uma pessoa deve ser capaz de reconhecer quando a informacao € necessaria e ter
a habilidade para localizar, avaliar e usar efetivamente a informacao”. Essa definigao

aparece em relatorio de 1989, o qual foi elaborado por bibliotecarios e educadores.

Miranda (2004, p. 113-118) entende que, se ha logica em a informacédo ser
fator de producado, ha, entdo, l6gica em existir competéncia especifica para tratar
com ela. Nesse sentido, essa competéncia seria a Competéncia Informacional. Ela
define o termo como “conjunto das competéncias profissionais, organizacionais e
competéncias-chave que possam estar ligadas ao perfil de um profissional da
informagédo ou de uma atividade baseada intensivamente em informag¢ao”. Mesmo
sendo Competéncia Informacional uma competéncia especifica para se lidar com
informacdo, ndo se restringe ao profissional dessa area, pois € necessaria em
qualquer atividade, principalmente naquelas baseadas em informacdo. Contudo,
esse tipo de profissional, o da informacdo, desenvolve melhor essa competéncia
(Miranda, 2004).

Sobre esse assunto, Vitorino e Piantola (2009) afirmam que competéncias
informacionais estdo relacionadas as habilidades individuais do sujeito e apresentam
varias dimensfes, as quais demonstram complexidades de acordo com a evolugao
de pesquisas sobre o tema. Campello (2009, p. 12-13) argumenta que Competéncia
Informacional é “[...] capacidade essencial, necessaria aos cidadaos para se adaptar
a cultura digital, a globalizacdo e a emergente sociedade baseada no
conhecimento”. Isso implica necessariamente que o0s sujeitos entendam as
necessidades de informacdo e saibam localizar, selecionar e interpretar

informacdes, utilizando-as de maneira critica e responsavel.

Entende-se, pois, que o LI € um processo, enquanto que a Competéncia

Informacional é o resultado desse processo. A Association of College e Research
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Libraries (ACRL) usa Letramento e Competéncia como termos distintos. No Brasil, 0
uso do termo Competéncia Informacional é bastante recorrente. No entanto, embora
a producdo bibliografica sobre o LI ainda seja escassa, diversos autores (cf.
Azevedo, 2020; Macedo, Gasque, 2018; Gasque, 2012, 2020; Santos et al., 2020)
utilizam esse conceito. Além disso, a Competéncia Informacional pode ser

trabalhada em questdes de Letramento (Campello, 2006).

Gasque (2012, p. 36) defende que, embora na literatura da Ciéncia da
Informacdo, no Brasil, “competéncia” seja frequentemente empregado como
sinbnimo de LI; a expressao, na verdade, refere-se “aquilo que se deseja construir e
desenvolver ao longo de processo, no caso, o de Letramento Informacional”. Ela
propde que o termo “seja utilizado como expressao do ‘saber fazer’, derivada das
relacbes entre o conhecimento que o sujeito detém, a experiéncia adquirida pela
pratica e a reflexdo sobre a agdo”. Também, segundo Gasque (2013, p. 5-6),
“Competéncia Informacional refere-se a capacidade do aprendiz de mobilizar o
préprio conhecimento que o ajuda a agir em determinada situagéo”. Enquanto que o
processo de LI possibilita aos aprendizes resolver problemas, tomar decisées com
reducdo de riscos ao desenvolver competéncias para acessar, avaliar, usar de
informacdo de forma ética, legal e inteligivel ao compartilhar informacdes (cf.
Gasque; Tescarolo 2010; Siqueira; Siqueira, 2012; Silva, 2017).

Enfim, o LI é parte do processo ensino-aprendizagem que visa desenvolver
competéncias para lidar com a informacéo. Além disso, para entender melhor a
diferenca entre Competéncia Informacional e LI, apresentam-se, na Figura 3,

elementos da Competéncia Informacional e, na Figura 4, o0 mapa conceitual.
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Figura 4 — Elementos da Competéncia Informacional
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Fonte: Maia (2020, p. 36).

Infere-se pela Figura 4 que a Competéncia Informacional é continua e faz
parte do aprendizado ao longo da vida. Maia (2020) explica que € a partir do LI que
0 sujeito desenvolve as competéncias que o torna apto para buscar, avaliar, usar a
informacédo efetivamente, de modo a alcancar objetivos profissionais, pessoais,
sociais, ocupacionais e educacionais, ou seja, torna-se um individuo letrado

informacionalmente.

Na linha dessa discusséo, na Figura 5, € possivel, pois, distinguir os principais
elementos da Competéncia Informacional, identificando-se, logo, as habilidades

adquiridas a partir do desenvolvimento dessa competéncia em informacao.



Figura 5 — Mapa Conceitual de Competéncia Informacional
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Na Figura 5, o mapa conceitual de Competéncia Informacional destaca

caracteristicas que 0 sujeito competente informacionalmente deve ter e quais

aspectos que tal competéncia evidencia. Observa-se, ainda, que as habilidades

aparecem como aspecto necessario ao desenvolvimento da competéncia.

Importante destacar que a Competéncia Informacional, pela funcdo social e

caracteristicas, conforme mostra a Figura 5, deve ser abordada de forma

contextualizada e como elemento de agcbes pedagogicas interdisciplinares adotadas

no ambiente educacional.

Ainda, sobre Competéncia Informacional, Dudziak (2008) argumenta que,

como no Brasil, estudos e a¢des em torno do tema ainda ndo chegaram a consenso,

alguns desafios precisam ser enfrentados, como:



63

[...] descobrir formas de fomentar e disseminar apropriadamente o
conhecimento nacional e local; avancar nas discussfes e aprofundamento
do tema; descobrir alternativas nacionais e locais de difusdo de praticas de
informacdo que abranjam distintos grupos profissionais e populagdes;
superar lacunas estruturais de desenvolvimento (Dudziak, 2008, p. 41).

No ambito de divergéncias conceituais, Dudziak (2008, p. 42) reforca,
portanto, que, além da discussao sobre difusdo do tema e a dimensdao internacional,
“[...] ha que se observarem os contextos e trajetérias particulares bem como os

processos regionais e nacionais [...]°. Porque ndo ha como aplicar marco de
referéncia conceitual no modelo de internacionalizacdo sem considerar realidades
especificas. E necessario, antes, “processo de reflexdo e apropriagdo por parte das

comunidades locais”.

2.3.2.2 Letramento e Letramento Informacional (LI)

Terra (2013) afirma que, desde os estudos do campo de Letramento, 0os quais
ocorreram nas décadas de 1970-1980, as discussdes sobre o referido tema tém
demonstrado impossibilidade de consenso em torno do conceito. Isso se deve ao
fato de que alguns pesquisadores e estudiosos consideram Letramento como
guestao social e politica e, portanto, ideoldgica (cf. Street, 2014; Nascimento Prates,
2018; De Oliveira, Santos, 2019; Mara, De Castro, 2020;). Enquanto outros veem o
fenbmeno como linguistico (cf. Kato, 1986; Magalhdes, Cristovdo, 2018; Santos,
2019; Machado, 2020). E importante, pois, destacar que a “caracteristica
multifacetada e intrincada do conceito de Letramento pode ser identificada, ainda,
pela variedade dos tipos de estudos que se enquadram nesse dominio”. Essa
caracteristica deu ao termo carater metaférico, o que favoreceu o uso em diversas
areas, com denominacOes especificas, como, por exemplo, Letramento digital,

Letramento visual, Letramento politico, Letramento literario etc. (Terra, 2013, p. 32).

Contudo, segundo Soares (2018), o termo Letramento surgiu, na verdade, no
discurso de especialistas apenas na metade dos anos 80. Foi usado pela primeira
vez, como fen6meno linguistico por Kato, na obra “No mundo da escrita: uma
perspectiva psicolinguistica”, em 1986. Depois disso, diversos autores passaram a

adota-lo, dentre os quais, citam-se: Tfouni (1988); Kleiman (1995); Soares (1998,
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2018); Rojo (1998); Barton, Hamilton (2000); Marcuschi (2001); Mortatti (2004);
Kleiman, Maténcio (2005); Corréa, Boch (2006); Rojo (2009); Mollica, Leal, Arantes
(2009); Leite, Colello (2010); Fernandes (2017); Serrani (2019) etc. A justificativa
para o surgimento do termo sdo novos fatos ou maneiras de se entender o
fenbmeno. De acordo com a autora, Letramento é “estado ou a condigcdo que
adquire um grupo social, ou um individuo, como consequéncia de ter se apropriado
da escrita e de suas praticas sociais” (SOARES, 2018, p. 21). Essa definicdo
considera o Letramento como fator de intervencéo critica nas praticas sociais e €
defendida também por outros autores, como Barton (1994); Kleiman (2001); Terzi
(2006); Rios (2009); Street (1995); Takaki (2012), Sardinha (2018); Silva (2020),

dentre outros.

No livro “Letramento: um tema em trés géneros” (1988, 2018), Soares
procura conceituar o termo Letramento, considerando os aspectos ideoldgicos e
linguisticos, mas também confrontando e analisando dois processos: Alfabetizacdo e
Letramento. Esse confronto e reflexdo aparecem também em publicacdes de outros
autores, como por exemplo, Tfouni (1988); Kleiman (1995); Rojo (1998); Macedo
(2003); Cunha (2018); Pertuzatti, Dickmann (2019). Nesse aspecto, € necessario
diferenciar Alfabetizacdo de Letramento, segundo Soares (2018, p. 39),

[...] um individuo alfabetizado ndo é necessariamente um individuo letrado;
alfabetizado é aquele individuo que sabe ler e escrever, ja o individuo
letrado, individuo que vive em estado de Letramento, é ndo s6é aquele que
sabe ler e escrever, mas aquele que usa socialmente a leitura e a escrita,
pratica a leitura e a escrita, responde adequadamente as demandas sociais
de leitura e de escrita.

Kleiman (2008, p. 18), por sua vez, reforca o argumento de que Letramento é
fator de intervencdo critica nas praticas sociais, quando afirma que “Letramento
pode ser entendido como um conjunto de praticas sociais que usam a escrita, como
sistema simbdlico e como tecnologia, em contextos especificos, para objetivos

especificos”. Ela confirma, dessa forma, também, a abrangéncia do termo.

Consoante Silva e Araujo (2012), ha diversidade de Letramentos, o que

sinaliza a possibilidade de o sujeito ser considerado letrado em determinado evento
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de Letramento®, mas ndo dominar habilidades exigidas em outro. Campello (2003,
p. 36) também observa que “na literatura sobre Letramento no Brasil, jA ha
percepcdo de que existem varios tipos de Letramento”. Para Terra (2013), é
importante reconhecer a diversidade de praticas de Letramento na sociedade, mas
nao se deve rotular sobre o que é ser ou néo letrado. Esse tipo de rotulacdo precisa
considerar conceito e necessidades de Letramento, tendo em vista contexto e
aspecto situacional.

Diante disso, ao se considerar Letramento como fenémeno mais amplo,
encontram-se, como mencionado, nas publicacbes de varios autores, diferentes
tipos de Letramento, como Letramento digital®®: Serim (2002); Coscarelli (2005);
Souza (2007); Freitas (2010); Xavier (2011); Ribeiro (2013); Novais (2013);
Letramento Literario*®: Cosson (2010), Barbosa (2011); Letramento Cientifico:
Mamede, Zimmermann (2005); Melo (2015), Silva (2016); Reis (2016); Letramento
Académico*': Fischer (2008), Marinho (2010); Sito (2016); etc. Do mesmo modo,
Abio (2015) discorre sobre alguns tipos de Letramentos, apresentados na Figura 6,

cuja estrutura pode ser identificada, segundo ele, na Era Digital*2.

%8 Mussio (2015, p. 163) diz que eventos de letramento sdo “modos como as pessoas se envolvem
em discussdes orais, as quais tém um texto escrito como base, independentemente de terem
adquirido ou ndo a tecnologia da escrita”.

39 etramento digital “capacidade de uso dos recursos informacionais e da internet para ler e escrever
em situacdes diversas no ciberespaco, com uma ampliacdo do leque de possibilidades de contato
com a leitura e escrita também no meio digital”. Dessa forma, o termo contempla além dos
conhecimentos do cédigo alfabético e regras da lingua escrita, “as capacidades de manipulagéo
basica de hardwares e softwares e a compreensdo dos contextos e finalidades dos textos digitais”
(Azevedo, et al.,2018, p. 618).

40 Letramento literario é “processo de apropriagdo da literatura enquanto construgdo literaria de
sentidos” (Cosson, Paulino, 2009, p. 67).

41 Fischer (2008, p. 180) diz que letramento académico se refere “a fluéncia em formas particulares
de pensar, ser, fazer, ler e escrever, muitas das quais séo peculiares a esse contexto social”.

42 Moretto e Dametto (2018, p. 79) explicam que era digital compreende essa nova realidade em que
sugiram varias inovacdes a partir das tecnologias. Nesse contexto, as pessoas se comunicam cada
vez mais através do ciberespacgo. E “com o facil acesso aos conteudos on-line, pessoas de todo o
mundo podem se comunicar instantaneamente, expor suas ideias, pesquisar sobre 0os mais diversos
assuntos, fazer compras, aprender outros idiomas [...]".


https://scholar.google.com.br/citations?user=uJVZSpcAAAAJ&hl=pt-BR&oi=sra
https://scholar.google.com.br/citations?user=uJVZSpcAAAAJ&hl=pt-BR&oi=sra
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Figura 6 — Letramentos na Era Digital
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Fonte: elaborado por Abio (2015, p. 5) a partir de Churchill (2009), Stambler (2013) e Schrock (2014).

Na Figura 6, sdo apresentados de forma ampla varios tipos de Letramentos.
Essa amplitude, deve-se ao fato de que a Era digital, segundo Abio (2015), promove
o aumento do fluxo de informacdo, abrangendo contextos diversos e espaco e
tempo diferentes. Nesse sentido, o autor expfe e analisa alguns modelos de
Letramentos no intuito de debater questdes relacionadas a formacdo docente nessa
nova era por ele apresentada e defendida. Vale ressaltar que os modelos de
Letramento podem apresentar caracteristicas semelhantes, porém ha algumas

propriedades cujas especificidades os tornam diferentes.

Considera-se, desse modo, que o LI é o letramento emergente na
contemporaneidade, por natureza integradora e inclusiva. Gasque (2012, p.27)
afirma, ainda, que, “embora assunto relativamente novo, o Letramento Informacional
desperta grande interesse de pesquisadores, em especial por possibilitar a melhoria

da aprendizagem mediante o aprender a aprender”. Para a pesquisadora,

Letramento Informacional: processo de aprendizagem voltado para o
desenvolvimento de competéncias para buscar e usar a informacéo na
resolucdo de problemas ou tomada de decisGes. O Letramento
Informacional € um processo investigativo, que propicia o aprendizado ativo,
independente e contextualizado; o pensamento reflexivo e o aprender a
aprender ao longo da vida (Gasque, 2013, p. 5).
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Santini (2016, p. 83) referenda Gasque (2013), quando afirma que o LI é
importante para tomada de decisédo e resolucdo de problemas, pois envolve o
processo da busca da informacéao até o uso, criando uma relacdo entre o sujeito e as
informacgdes. A partir do LI, é possivel “a formagdo da autonomia dos estudantes,
estimulando a capacidade de utilizar diversos meios de busca de informagdes para
suprir suas necessidades e ainda incentivar a aprendizagem ao longo da vida”. Para
Azevedo e Ogécime (2020), o LI relaciona-se a concepcao de aprendizagem como
estratégia para desenvolver competéncias e habilidades informacionais. Devido a
abrangéncia da subjetividade do usuario da informacdo e do valor social da
informacgéo, o LI torna-se “pré-requisito para o éxito da aprendizagem centrada no
sujeito informacional e sua autonomia (Azevedo, Ogécime, 2020, p. 6),”, o que |he
permite “adquirir habitos de leitura e atualizacdo constante, a partir do uso adequado
das ferramentas e estratégias de busca informacional”. Isso contribui para o
desenvolvimento do pensamento critico e responsavel em relacdo a atuacdo na
sociedade, sendo essencial ao aprendizado ao longo da vida, corroborando Gasque

(2013) e Santini (2016).

Ressalta-se, entdo, que alguns estudos mostram como o conceito de LI é
pouco explorado nos espacos educacionais se comparados a Competéncia
Informacional. Isso é apontado por Gasque (2013, p. 5), quando ela explica que o
“[...] Letramento Informacional € um topico de estudo relativamente novo e, por isso,
tem suscitado discussdes terminoldgicas, em especial, em relacdo a traducao dos
conceitos da lingua inglesa para o portugués do Brasil’. Diante desse panorama,
percebe-se que os fundamentos e 0s conceitos tedricos sdo fundamentais para o
desenvolvimento de toda pesquisa. Para melhor entender o sentido da expresséo,

apresenta-se o mapa conceitual e o processo de LI.

Nas Figuras 7 e 8, o LI aparece como processo e fica claro que esta
diretamente ligado a educacgdo. Ficam evidenciadas (fig. 7), ainda, as principais
acOes que configuram esse processo (localizar, selecionar, acessar, organizar e
usar). Além disso, confirma-se o LI como processo com aspecto continuo no
desenvolvimento de competéncias e habilidades, bem como o carater pragmatico no
uso da informacdo na tomada de decisdes; e o carater social, inerente ao ser

humano, na geragéo de conhecimento.
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Figura 7 — Mapa Conceitual do Letramento Informacional
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Figura 8 — O processo de Letramento Informacional
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Fonte: elaboracéo prépria a partir de Gasque (2010, 2012).

A partir das figuras, fica evidente que o sujeito letrado informacionalmente, ao
necessitar de informacéo, torna-se capaz de agir de modo a construir conhecimento

ao longo da vida.

Aqui, torna-se importante justificar o uso dos mapas conceituais. As Figuras 2,
5 e 7 estao dispostas no formato de teia e visam auxiliar na reflexdo da abrangéncia
dos termos tratados. Conforme Moreira, (2010, p.11) os mapas conceituais “séo
diagramas indicando relacdes entre conceitos, ou entre palavras que usamos para
representar conceitos”. O mapa conceitual ou mapa de conceitos ndo tem objetivo

de classificar conceitos, mas relaciona-los e hierarquiza-los. Nesse sentido, os
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mapas conceituais apresentados procuram demonstrar com mais clareza eventuais

tracos que distinguem os termos em questao.

Diante do exposto, confirma-se, portanto, que o LI pode auxiliar ou aprimorar
métodos de ensino. Trata-se de usar a informacdo a favor da educacéo,
promovendo maior desenvolvimento (social-pessoal-profissional) e, além disso,
viabilizando melhor e mais amplo acesso ao conhecimento e a interatividade. Por
conseguinte, seguindo a logica do estudo e, considerando os diversos letramentos, 0
gue interessa nesta pesquisa € o LI. Diante disso, sdo abordadas no préximo topico

reflexdes importantes sobre o tema em discusséo.

2.3.2.2.1 Os Conteldos e as Atividades de Letramento Informacional

Gasque (2020) assegura que para o ensino de LI, na formacédo dos sujeitos,
consideram-se dois focos de aprendizagem, a saber: primeiro, que abrange teoria
sobre Letramento, como conceito, evolucdo histdrica, aspectos psicopedagdgicos
etc. E o segundo, que sdo conteudos de aprendizagem do LI. Sobre o segundo foco,
esses contetudos de aprendizagem associam-se a varios modelos sugeridos por
instituicbes e pesquisadores, por exemplo, Padrées de competéncias de Letramento
visual para o Ensino Superior (ACRL, 2011); Padrdes para o aprendiz do século 21
(AASL, 2007); Metaletramento (Mackey; Jacobson, 2011); Transletramento
(Thomas, 2013); Sete pilares do LI (Sconul, 2011); Letramento da midia e
informagado (UNESCO, 2011); Fluéncia da informacdo (21st Century Information
Fluency Project, 2013); e Modelo de educacdo virtual e intelectual (Intellectual
Virtues Education Project, 2013) (FulkersoN; Ariew; Jacobson, 2017); (cf. Azevedo,
Gasque, 2017; Pimenta, 2018; Silva, Rocha Unglaub, 2019; Estevao, 2019; Gasque,
2020 etc.). Nesses modelos, apresentam-se competéncias e habilidades que devem
ser desenvolvidas a fim de que o sujeito se torne letrado. Para a pesquisadora, na
escolha do modelo, a instituicAo deve considerar: curriculo, concepcdo de ensino-
aprendizagem, investimento, infraestrutura etc. Diante dessa escolha, o modelo

implantado leva a selecdo dos contetudos de aprendizagem em LlI.



70

Para a Association of College e Research Libraries (ACRL, 2000), o

desenvolvimento de habilidades esta relacionado a Padrdes, mencionados por

Gasque (2012), e podem ser utilizados para organizacédo de conteudos de LI. Nesse

sentido, sdo apresentados, no Quadro 3, os Padrbes de Competéncia de LI para o

Ensino Superior de acordo com a proposta da ACRL (2000).

Quadro 3 — Padrdes de Competéncia de Informacado para o Letramento Informacional para o Ensino

Superior

Indicadores de performance

- Define e
articula as
necessidades
de informacéo.
. Identifica
tipos e
formatos
fontes

potenciais de
informacé&o.

» Considera os
custos e os
beneficios de
adquirir a
informagé&o

necessaria.

* Reavalia a
natureza e a
extenséao

necessidade
de informacé&o.

de

da

» Seleciona os
métodos mais
apropriados de
investigacdo e
0s sistemas de
recuperacao de
informacéao
para acessar a
informacgéo
necessaria.

+ Constroi e
implementa
projetos de
estratégias de
busca de
informacéo.

. Recupera
informacodes
online  ou
pessoalmente
usando Varios
métodos.

* Refina a
estratégia de
busca quando
necessario.

. Extrai,

* Resume as
principais
ideias a serem
extraidas da
informacé&o
encontrada.
 Articula e
aplica 0s
critérios iniciais
para avaliar a
informacdo e
as fontes de
informacgé&o.

« Sintetiza as
ideias
principais para
construir novos
conceitos.

« Compara o
novo
conhecimento

com 0
conhecimento
inicial para

determinar 0
valor agregado,
contradi¢gbes ou

* Aplica o0 novo
conhecimento

para
planejamento e
criagdo de
produtos ou
resultados.

. Revisa 0
processo de
desenvolvimento
do produto ou
resultados.

+ Comunica o
produto ou
realizacoes
efetivas para
outros.

+  Compreende
muito dos
aspectos  ético,
legal e
socioecondmico
das guestdes
relacionadas a
informacéo e a

tecnologia da
informacé&o.

* Segue as leis,
regulagoes,
politicas

institucionais e
normas
relacionadas ao
acesso e uso dos
recursos
informacionais.
 Reconhece o
uso de fontes de

informagdo  na
comunicacdo de
produtos e
resultados.




71

registra e | outras
gerencia as | caracteristicas
fontes de | Unicas da
informacgéo. informacgéo.
* Determina se
0 Novo

conhecimento
tem impacto
em sistema de
valores e tenta
reconciliar as
diferengas.

e Valida a
compreensédo e
interpretacao
da informacao
por meio de
conversas com
outros
individuos e
peritos da area.
« Determina se
a questdo
inicial deve ser
revisada.

Fonte: Gasque (2012, p. 179 -180).

Como se observa no Quadro 3, o primeiro padrdo esta relacionado a
identificacdo da necessidade da informacdo. O segundo esta ligado ao acesso a
informacao de forma efetiva e eficiente. O terceiro diz respeito a avaliacdo, tanto da
informacédo quanto da fonte. O quarto refere-se ao uso, aplicagcdo e comunicacao.
Por fim, o quinto e dltimo padrdo considera os aspectos éticos, econdémicos e legais

relacionados ao uso da informacéo.

Todavia, em 11 de janeiro de 2016, a ACRL aprovou e adotou uma nova
Estrutura por meio do documento “Framework for Information Literacyfor Higher
Education”, que visa substituir os Padrées para o LI para o Ensino Superior. De
acordo com Schulte e Knapp (2017), a Estrutura (Framework) foi oficialmente
adotada pelo conselho da ACRL apos processo de dois anos de elaboracdo e de
incorporacao de retornos (feedback) extensos de profissionais de biblioteca. Dadas
as mudancas significativas no panorama da informagdo desde a adogdo dos
Padrées (ACRL, 2000), a Estrutura (Framework) foi construida, portanto, com o
objetivo de alinhar os Padrdes existentes com a criacdo e o uso da informacao na

modernidade e permitir aos aprendizes desenvolverem autonomia e competéncia
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relacionadas as seis areas conceituais do LI: (1) a autoridade é construida e
contextual; (2) criacdo da informagé&o como um processo; (3) a informacéao tem valor;
(4) investigacdo como questionamento; (5) comunicacdo académica como dialogo e

(6) pesquisa como exploracéo estratégica.

Nessa perspectiva, dois elementos significativos s&8o a pratica do
conhecimento, que sdo demonstracdes de formas pelas quais os aprendizes podem
aumentar a compreensao dos conceitos de LI e as disposicfes, entendidas como as
maneiras de vivenciar a dimensédo afetiva, atitudinal e valorativa da aprendizagem.
Seale (2020) explica que a substituicdo se vincula ao fato de que estudiosos e
bibliotecarios criticaram os Padrfes por serem mecanicistas, universalizantes e
positivistas. Com essas caracteristicas, as atividades de LI tornam-se mais praticas
qgue reflexivas, desconsiderando a natureza social e politica da informacdo. Mais
ainda, Corréa e Castro (2018, p.38) esclarecem que a tal Estrutura apresenta a
evolucdo das concepcdes de competéncia informacional, que contemplam “o uso
ético da informacédo, a reflexdo critica, a contextualizacdo social, econdmica e

politica, bem como o aprendizado continuo”.

Ressalta-se que a Estrutura (Framework), apresentada no documento da
ACRL (2016), é chamada assim intencionalmente, porque se baseia num
agrupamento de conceitos centrais interligados, com opcdes flexiveis de
desenvolvimento, em vez de funcionar como um conjunto de normas ou resultados
de aprendizagem, ou qualquer enumeragcao prescritiva de competéncias. No cerne
desse quadro conceitual estdo entendimentos conceituais que organizam muitos
outros conceitos e ideias sobre informacdo, investigacdo, e pesquisa num todo
coerente. Essa Estrutura (Framework) visa, portanto, substituir os Padrées para o LI
para o Ensino Superior e ocorre a partir da convicgédo de que o “LI, como movimento
de reforma educacional, sé realiza o potencial por meio de um movimento mais rico

e de um conjunto mais complexo de ideias centrais” (ACRL, 2016).

Logo, o documento “Framework for Information Literacyfor Higher Education”
(ACRL, 2016) forneceu a educagdo um mecanismo estruturado com o qual se
nomeiam e examinam conceitos vitais que fundamentam a natureza complexa da
criacao e do uso de informacdes. Esse documento visa facilitar a discussao sobre o
LI no que se refere ao exame complexo da maneira como as praticas de informacgéo,

conhecimento e disposi¢gbes funcionam dentro e entre as disciplinas. O quadro
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tedrico do Framework reapresenta os conceitos disciplinares e transdisciplinares,
que contribuem para interconexdes ponderadas entre aplicacdes praticas e tedricas
para o LI (Miller, 2018).

Nesse sentido, Santos e Belluzzo (2017, p. 7) afirmam que os frameworks
“consistem em quadros com conceitos, fundamentacédo teoérica, ideias, metas e
linhas de acao para o desenvolvimento, implantagdo e avaliagdo” da Competéncia
Informacional. Trata-se de “referenciais educativos que buscam elucidar como essa
competéncia pode se tornar institucionalizada em escolas e organizagdes”;
desenvolvida e implantada “a partir da adogdo de um conjunto articulado de ideias
centrais que devem considerar o ambiente de ensino e o0 ‘ecossistema’ de

informacg&o em que as instituicdes estao inseridas”, por meio do LlI.

Tendo em vista que, por mais de uma década os Padrdes de LI estiveram em
vigor em muitas instituicdes, muitas ferramentas, ideias e conceitos foram
desenvolvidos por bibliotecarios e educadores diante das rapidas transformacoes
ocorridas no mundo, na educacado, simultaneamente com o dinamico e, muitas
vezes, incerto ecossistema de informacdo em que se vive. Diante disso, apds varios
estudos e discussdes, como mencionado, construiu-se esse modelo —Estrutura ou
Referencial — por se fundamentar em conjunto de conceitos interligados. Esse
referencial permite aos aprendizes desenvolverem autonomia e competéncia, de
acordo com ACRL (2016), e se relaciona as seis areas conceituais do LI, quais
sejam: autoridade é construida e contextual; criacdo da informacdo como processo;
informacgé&o tem valor; pesquisa como investigacdo; academia como conversacao; e
pesquisa como exploracdo estratégica. Destaca-se que nem as praticas de
conhecimento nem as disposices que apoiam cada conceito se destinam a
prescrever o que as instituicbes devem fazer na utilizacdo do Referencial. Isso
propicia liberdade para cada instituicdo juntamente com os bibliotecarios e demais
parceiros usarem e adaptarem a Estrutura de acordo com as proprias necessidades
(ACRL, 2016).

Apresenta-se a seguir um esboco no Quadro 4 dos conceitos apresentados
no documento da ACRL (2016).



Quadro 4 — Conceitos da Estrutura proposta pela ACRL (Framework, 2016)
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A autoridade € | A criacdo da | A A pesquisa como | A academia como | A pesquisa como
construida e | informagao informacgédo | investigacao conversacao exploracgdo estratégica
contextual como tem valor
processo
Praticas de Conhecimento:
- definirr diferentes | - articular as | - darcrédito as | - formular perguntas para | - citar a contribuicdo | - determinar o escopo inicial da

tipos de autoridade;
- utiliza ferramentas
de pesquisa e

indicadores de
autoridade;

- compreender o0s
elementos que
podem estimular esta
credibilidade;

- compreender que
muitas disciplinas
reconhecem as
autoridades. rNo
entanto ha
publicacdes,
amplamente
consideradas
"padrao”, e, ainda
assim, alguns
estudiosos
contestariam a
autoridade dessas
fontes;

- reconhecer que o
conteldo autoritario
pode ser estruturado

formal ou
informalmente;
- reconhecer que

estdo desenvolvendo

capacidades e
restricdes da
informacéo;

- avaliar a
adequacéo entre
0 processo de
criacdo de um
produto de
informacéo e
uma
necessidade de
informacéo
especifica;

- articular os
processos
tradicionais e
emergentes de

criacéo e
disseminacgéo de
informacdes;

- reconhecer que
as informacdes
podem ser
percebidas de
forma diferente;

- reconhecer as
implicagbes dos
formatos de
informacdo que
contém

ideias
originais de
outros por
meio de
atribuicéo e
citacdo
adequadas;

- compreender
gue a
propriedade
intelectual é
uma
construcdo
legal e social,
- articular a
finalidade e as
caracteristicas
distintivas dos
direitos
autorais;
-compreender
como e por
gue alguns
individuos ou
grupos de
individuos
podem estar
subrepresenta
-dos ou
sistematica-

pesquisa com base em lacunas
de informag&o ou no reexame de

informacdes existentes,
possivelmente conflitantes;
- determinar um escopo

apropriado de investigacao;

- lidar com pesquisas complexas
dividindo questdes complexas em
questdes simples, limitando o
escopo das investigacdes;

- usar varios métodos de
pesquisa, com base na
necessidade, circunstancia e tipo
de investigacao;

- monitorar as informacdes
coletadas e avalia as lacunas ou
pontos fracos;

- organizar as informag¢des de
maneiras significativas;

- sintetizar ideias coletadas de
fontes multiplas;

- tirar conclusdes razoaveis com
base na analise e interpretacédo
das informacdes.

do trabalho de outros;

- contribui para
conversas académicas
em um nivel
apropriado;

- identificar barreiras
para entrar em
conversas
académicas;

- avaliar criticamente
as contribuicbes feitas
por outros em

ambientes de
informacéo
participativa;

- identificar a

contribuicdo que deter-
minados artigos, livros
e outras pecgas
académicas fazem
para o conhecimento
disciplinar;

- resumir as mudancas
na perspectiva
académica ao longo
do tempo sobre um

determinado tépico
dentro de uma
disciplina;

-reconhecer que um

tarefa necesséria para atender as
necessidades de informacéo;

- identificar as partes interessa-
das, como académi-cos,
organizacoes, governos e
indUstrias, que podem produzir
informacdes sobre um tdpico e,
em seguida, determinar como
acessar essas informa-¢oes;

- utilizar raciocinio divergente (por

exemplo, brainstor-ming) e
convergente (por exemplo,
selecionar a melhor fonte) ao
pesquisar;

- combinar as necessidades de
informacdo e estratégias de
pesquisa com as ferramen-tas de
pesquisa apropriadas;

- projetar e refinar as necessida-
des e estratégias de pesquisa
conforme necessario, com base
nos resultados da pesquisa;

- compreender como 0s sistemas
de informacdo (ou seja, colecdes
de informac8es registradas) séo
organizados para acessar
informacdes relevantes;

- usar diferentes tipos de
linguagem de pesquisa (por
exemplo, vocabuldrio controlado,
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as préprias vozes
autoritarias em uma
area especifica;

- compreender a
natureza cada vez
mais social do
ecossistema de
informacéo;.

informacao
estatica ou
dindmica,;

- monitorar 0
valor atribuido a
diferentes tipos
de produtos de
informacéo;

- transferir
conhecimento
de capacidades
e restricbes para
novos tipos de

produtos de
informacao;

- desenvolver,
em seus
proprios
processos de
criacao, o]

entendimento de
que escolhas
impactam 0s
propdsitos para
0S quais o0
produto de
informacdo sera
utilizado.

mente;
-reconhecer
problemas de
acesso ou
falta de
acesso a
fontes de
informacao;

- decidir onde
€ como suas
informacdes
sédo
publicadas;
-compreender
como a
mercantili-
zacgdo de suas
informacdes
pessoais e
interacdes on-
line afetam as
informacdes;
- fazer
escolhas
informadas
sobre ac¢des
on-line com
plena
consciéncia
das questdes
relacionadas a
privacidade e
a mercantili-
zacao de
informacdes
pessoais.

determinado trabalho
académico pode néo
representar a Uunica
perspectiva sobre o
assunto.

palavras-chave, linguagem
natural) de forma adequada;

- gerenciar processos e resulta-
dos de pesquisa de forma eficaz.
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Disposicao:

- desenvolver e
manter uma mente
aberta ao encontrar

perspectivas
variadas;

- motivar-se a
encontrar fontes

autorizadas;
- desenvolver a

consciéncia da
importancia de
avaliar o contelido
com uma postura
cética e com

autoconsciéncia,
- questionar  as

nocdes tradicionais
de concessdo de
autoridade;

- autoavaliar atitudes
e acdes
frequentemente.

- buscar
caracteristicas
de produtos de
informacéo;

- valorizar o
processo de
adequar uma
necessidade de
informacéo a um
produto

apropriado;

- aceitar que a
criacao de
informacdes
pode comecar
inicialmente por
meio da

comunicacdo em
uma variedade
de formatos ou
modos;

- resistir a
tendéncia de
igualar o formato
ao processo de
criacdo
subjacente;

- compreender
que diferentes
métodos de
disseminacédo de
informacao.

- respeitar as
ideias
originais
outros;
- valorizar as
habilidades, o
tempo e o
esforco
necessarios
para produzir
conhecimento;
- ver a si
mesmo como
contribuidores
para o]
mercado de
informacdes,
e ndo apenas
como
consumidores
dele;

- examinar
seus proéprios
privilégios de
informacéao.

dos

- considerar a pesquisa como
exploracdo aberta e envolvimento
com a informacao;

- reconhecer que uma pergunta
pode parecer simples, mas ainda
assim perturbadora e importante
para a pesquisa;

- valorizar a  curiosidade
intelectual no desenvolvi-mento
de perguntas e no aprendizado
de novos métodos investigati-vos;
- manter a mente aberta e uma
postura critica;

- valorizar a persisténcia,
adaptabilidade e flexibilidade e
reconhecer que a ambiguidade
pode beneficiar o processo de
pesquisa;

- buscar perspectivas mudltiplas
durante a coleta e avaliagdo de
informacdes;

- procurar ajuda
quando necessario;
- seguir as diretrizes éticas e

apropriada

legais na coleta e uso de
informacdes;
- demonstrar humildade

intelectual (ou seja, reconhecer
as proéprias limitacdes intelectuais
ou experienciais).

- reconhecer que
estdo frequentemente
entrando em uma
conversa académica
em andamento;

- buscar conversas
ocorrendo em area de
pesquisa;

- ver a si mesmo como
contribuintes da bolsa
de estudos;

- reconhecer que as
conversas académicas

ocorrem em varios
locais;

- suspender o]
julgamento sobre o

valor de uma parte
especifica da bolsa de
estudos;
-compreender a
responsabilidade que
advém de entrar na
conversa por meio de
canais participativos;

+ valorizar o contelido
gerado pelo usuério e

avaliar as contribui-
cOes feitas por
terceiros.

- exibir flexibilidade mental e
criatividade;
- compreender que as primeiras

tentativas de pesquisa nem
sempre produzem resultados
adequados;

- perceber que as fontes de
informacdo variam muito em
conteddo e formato e tém
relevancia e valor variaveis,
dependendo das necessidades e
da natureza da pesquisa;

- buscar orientacdo de especi-
alistas, como bibliotecarios,
pesquisadores e profissionais;

- reconhecer o valor da
navegacdo e outros métodos
fortuitos de coleta de informa-
¢coes;

- persistir em face dos desafios
de pesquisa e saber quando eles
tém informacgdes suficientes para
completar a tarefa de informa-
céao.

Fonte: elaboracéo prépria com base na ACRL (2016).
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Sobre o Quadro 4, observa-se que, enquanto os Padrdes delineiam objetivos
especificos de aprendizagem baseados em tarefas, como, por exemplo, "acessa as
informacdes necessarias de forma eficaz" ou "avalia as informacdes e suas fontes
de forma critica"; a Estrutura (Framework) introduz um grupo de conceitos centrais
interconectados, como, por exemplo, “autoridade € construida e contextual” ou “a
criagdo de informacdo como processo”. Aponta que a avaliagdo de LI também
mudou, pois os Padrdes oferecem uma lista de vinte e dois indicadores de
desempenho mensuraveis para LI, enquanto que a Estrutura (Framework) evita
qualquer enumeracao prescritiva de habilidades e incentiva o desenvolvimento dos
proprios métodos de avaliagdo com base nas necessidades do sujeito. Nesse
aspecto, levando em consideracdo o Quadro 4, ampara-se 0 argumento levantado
por Lopes, Antunes e Sanches (2018), os quais reforcam outras mudancas

relacionadas a natureza do documento:

(...) deixou de ser um documento “normativo e orientador (guidelines) para
passar a ser um quadro tedrico-conceptual (framework) que se concentra
em estabelecer linhas de rumo coerentes, mas flexiveis’, o qual se
desenvolve em torno de um conjunto de frames (conceitos nucleares).
Estes, por sua vez, integram metas que os estudantes devem alcancar e
ultrapassar de modo a garantir o desenvolvimento de conhecimentos
genuinos numa disciplina, profissdo ou dominio do conhecimento (Lopes,
Antunes, Sanches, 2018, p. 3).

Bezerra e Doyle (2019) explicam as recomendacfes formuladas na Estrutura
(Framework). De acordo com o documento, “a autoridade construida e contextual’
indica que os recursos de informacédo refletem a experiéncia e a credibilidade dos
criadores e s&o avaliados com base na necessidade de informag&o e no contexto
em que a informacdo sera usada. A autoridade é construida de forma que vérias
comunidades podem reconhecer diferentes tipos de autoridade. E contextual no
sentido de que a necessidade de informacéo pode ajudar a determinar o nivel de
autoridade exigido. Sobre “a criagdo da informagéo como processo”, as informagdes,
em qualquer formato, sdo produzidas para transmitir uma mensagem e Sao
compartilhadas por meio de um método de entrega selecionado. Os processos
interativos de pesquisa, criagao, revisdo e disseminacdo de informacdes variam, e o
produto resultante reflete essas diferencas. Em “a informagcdo tem valor’, a
informagcdo possui varias dimensdes de valor, incluindo como matéria prima ou

mercadoria, como meio de educagao, meio de influenciar e como meio de
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negociacdo e de compreensdo do mundo. Nesse sentido, os interesses juridicos e
socioecondmicos influenciam a produgdo e a disseminagdo da informagdo. A
pesquisa como investigacdo é interativa e depende de fazer perguntas cada vez
mais complexas ou novas, cujas respostas, por sua vez, desenvolvem perguntas ou
linhas de investigagdo adicionais em qualguer campo de conhecimento. Em “a
academia como conversa’, entende-se que comunidades de académicos,
pesquisadores ou profissionais se engajam em um discurso sustentado com novos
insights e descobertas que ocorrem ao longo do tempo como resultado de
perspectivas e interpretacdes variadas. Finalmente, “a pesquisa como exploragéo
estratégica” mostra que a busca por informacbes geralmente é nao linear e
interativa, exigindo a avaliacdo de uma variedade de fontes de informacdo e a
flexibilidade mental para buscar caminhos alternativos a medida que o entendimento
se desenvolve. Conforme a ACRL (2016), esse quadro conceitual depende das
ideias centrais do Metaletramento, com especial enfoque na metacognicdo ou
autorreflexdo critica, como crucial para se tornar mais autodirigida no ecossistema
em rapida mudanca. Estas construcdes pedagégicas — conceitos de limite,
metaletramento e metacognicdo — foram algumas das ideias incluidas no documento
da ACRL (2016) que eram desconhecidas para muitos profissionais de biblioteca e
académicos.

Schulte e Knapp (2017) afirmam que a principal diferenca na proposta é a
mudanca de padrdes comportamentais observaveis para uma teoria mais filosofica
de conceitos de limite. O conceito de limite sdo as ideias centrais ou fundamentais
que facilitam a compreensdo ampliada no pensar e praticar e, uma vez
compreendidos pelo aprendiz, a partir das préprias experiéncias, criam novas
perspectivas e formas de entender uma disciplina ou um dominio de conhecimento
desafiador. S4o0 como portais pelos quais o estudante deve passar para desenvolver
perspectivas e a compreensao mais ampla de determinado assunto (ACRL, 2016).

A proposta respalda-se, ainda, no conceito de Metaletramento, que, de
acordo com Pinheiro e Gasque (2022, p. 570), visa tornar o LI mais abrangente,
considerando pontos importantes como “necessidade de simplificacdo dos padroes;
linguagem compreensivel; inclusdo de conteddos afetivos e emocionais; papel do
aprendiz como criador de conteudo; foco além do formato e continuidade com o
trabalho realizado pela American Association of School”. Desse modo, compreende

o LI de uma forma renovada, como um conjunto abrangente de habilidades em que
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0s aprendizes sao vistos como consumidores e criadores de informagdes com
capacidade para se envolver com sucesso em espagos colaborativos. Para que a
aprendizagem seja mais efetiva, dois elementos séo significativos nesse contexto, a
pratica do conhecimento, que sdo demonstracdes de formas pelas quais 0s
aprendizes podem aumentar a compreensdo dos conceitos de LI e as disposi¢coes,
gue sdo as maneiras de vivenciar a dimenséo afetiva, atitudinal e valorativa da
aprendizagem (ACRL, 2015).

De acordo com Fulkerson, Ariew e Jacobson (2017, p. 22), o Metaletramento
contribuiu com énfase na metacognicdo e na importancia de os estudantes
compreenderem e cumprirem 0s papéis como criadores de informacdo e
participantes em pesquisa e bolsa de estudos. O Metaletramento enfatiza quatro
dominios de aprendizagem: cognitivo, comportamental, afetivo e metacognitivo e se
empenha em reconhecer a expansdo das habilidades necessérias para lidar com a
informacdo, como também, propor uma solucdo para a lista cada vez maior de
Letramento, ao buscar terreno comum para aqueles que intencionam ser letrados
informacionalmente. Os individuos metaletrados agem com sucesso em um
ambiente incerto e altamente variavel de informacéo (Fulkerson, Ariew, Jacobson,
2017, p. 24).

Sobre a metacognicdo, Gasque (2017, 180-181) explica que o LI, uma vez
considerado processo de aprendizagem, abrange questdes relacionadas ao dominio
psicopedagdgico, neuroldgico, didatico, dentre outros. Isso mostra a necessidade de
“discutir sobre como melhorar a aprendizagem desses conteudos. A metacognigao
constitui-se um dos elementos que possibilita refletir, avaliar e mudar, se necessario,
a maneira como se aprende”. O uso de estratégias de metacogni¢cado pode colaborar
no processo de LI. Para a autora, as estratégias metacognitivas “precisam ser
consideradas como conteudos de aprendizagem, juntamente com os padrdes de LI.
Essas estratégias fundamentam-se em trés funcdes, quais sejam planejamento,

monitoracao e avaliagado” (Gasque, 2017, p. 192).

No entanto, o processo de adog¢éo da Estrutura (Framework) e a resciséo dos
Padrbes tém sido controversos. Enquanto os proponentes elogiam a Estrutura por
sua flexibilidade (cf. Jacobson, Gibson, 2017), outros a criticam como elitista (cf.

Bombaro, 2016; Luca, 2018). Apesar disso, as mudancas nos Padrdes de LI
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trouxeram energia renovada e outro nivel de discussdo em torno da instru¢do de uso

entre bibliotecarios e académicos (Schulte; Knapp, 2017, p. 348).

Gasque (2016, p. 390) argumenta que, nas publicacdes educacionais, ha
certo assentimento sobre a importancia de se proporcionar ensino-aprendizagem
contextualizado e reflexivo, centrado na resolucdo de problemas, de forma a
respeitar o conhecimento prévio do sujeito, o aprender a aprender, os “estilos de
aprendizagem, a metacognicdo, a avaliacdo formativa, 0s investimentos na
formacdo do professor, dentre outros” (grifo nosso). A aprendizagem esta
relacionada as mudancas cognitivas e comportamentais, resultantes da experiéncia
do individuo quando ele interage com a informacédo nova; e pode ser influenciada
por determinados fatores, 0s quais a autora cita como exemplos: o conhecimento
prévio, a metacognicao, a curiosidade, o estado de saude, o ambiente etc. (Gasque,
2020).

Nesse sentido, além dos fatores mencionados relacionados ao LI, a execucao
e identificacdo dos EA podem potencializar o processo, por meio de uma condi¢cao
construtiva de conhecimento, interativa e mediada. Os EA, grosso modo, constituem
as formas preferidas de aprendizagem em termos de absorver, gerenciar e
processar as informacdes, que sdo obtidas para lembrar, raciocinar e/ou resolver

problemas (Sudria et. al, 2018).

No livro “Letramento Informacional: pesquisa, reflexdo e aprendizagem”
(2012); no capitulo 4, cujo titulo é “Letramento Informacional e Ensino Superior”,
Gasque cita a tese “O pensamento reflexivo na busca e no uso da informagao”
(2008), em que as discussbes servem para apresentar o cenario do LI no Ensino
Superior. Nesse capitulo, a autora relata o que foi verificado na pesquisa. Ela
analisou entrevistas de mestrandos e doutorandos da Universidade de Brasilia
(UnB), Universidade de Séao Paulo (USP) e Pontificia Universidade Catolica do
Parana (PUCPR), cujos respondentes participaram de atividades de pesquisa*®
envolvendo Educacdo Basica. Essas atividades ndo foram frequentes, nem
sistematizadas e provavelmente ndo estavam inseridas no Projeto Politico-

Pedagogico (PPP). Além disso, sobre o panorama do LI no Ensino Superior,

43 “(...) atividades consistiam essencialmente de levantamento bibliografico, experimentos em
laboratérios de quimica, fisica e biologia, ou, as vezes, tarefas a serem realizadas em casa. As
bibliotecas e os livros foram utilizados como principais canais e fontes para a busca de informagdes”
(Gasque,2012, p. 128).
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apresentado em tese, revela alguns resultados bastante relevantes. No entanto, s&o
apresentados somente alguns, tendo em vista 0 nimero expressivo de informacdes
que foram apontadas e analisadas nos resultados da pesquisa. Dentre eles,
destacam-se: no Ensino Superior h4 os mesmos problemas encontrados na
Educacdo Basica no que se refere ao LI; os sujeitos da pesquisa tiveram, na
maioria, educagao muito conservadora; ndo se observaram diferencas significativas
entre atividades de pesquisa na Educacdo Basica e na graduagdo (ambas
superficiais e pouco orientadas); a internet é o principal recurso na busca de
informacéo; os sujeitos ndo sabem usar ou selecionar informacdes relevantes de
forma eficiente; na busca e no uso da informacdo, de modo geral, emprega-se o

pensamento ndo reflexivo (Gasque, 2012, p. 123-142).

Gasque (2020, p. 36), também, alerta que o ensino de LI deve ocorrer no
periodo académico e se estender ao longo da vida. Mas para que isso aconteca, 0
inicio da aprendizagem deve ocorrer na educacéo infantil e atingir o Ensino Superior,
integrado ao curriculo escolar, ou seja, de forma continua e organizada. Sobre o
ensino de LI no Ensino Superior, Gasque (2012, p. 91) aponta padrées*4, que podem
ser utilizados como elementos norteadores na organizacdo dos conteudos de
aprendizagem de LI. Entende-se, entdo, que servem para a composicao dos
contelidos tanto na Educacgéo Basica quanto no Ensino Superior.

Aqui se faz importante reiterar que Gasque (2012) destaca que o ensino de LI
nao deve ser realizado como treinamento ou como atividade pontual, mas sim de
forma integrada ao curriculo. Diante dessa recomendacéo, atividades de LI devem
abordar contetdos de aprendizagem, em geral, baseadas em padrbes, que incluem
trés componentes basicos: acesso, avaliagcdo e uso da informacdo. Essas metas
centrais se encontram na maior parte dos padrbes criados pelas associacdes
bibliotecarias, como as contribuicbes relevantes de AASL, ACRL, SCONUL e o
Instituto Australiano e Neozelandés para o Desenvolvimento de Habilidades em
Informacéo, seguidas do trabalho de outros paises como México, e de educadores
individuais (Lau, et al., 2008).

44 A Association of College & Research Libraries (ACRL) definiu um conjunto de cinco padrdes que
determinam o nivel de LI de um individuo. Esses padrbes se baseiam em cinco componentes
principais: necessidade de informacéo, acesso, avaliagcao, uso e ética (ACRL, 2000).
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Sobre a efetivagdo do LI na educacdo, deve-se respeitar as matrizes
curriculares de cada instituicdo de ensino. Isso ndo se configura, ainda, como
estratégia de facil aplicacdo, conforme explicam Gasque e Tescarolo (2010, p. 46).
Apresentam cinco hipoteses que embasam essa constatacéo: “(1) a dificuldade em
mudar a cultura pedagogica, (2) a formacdo inadequada dos professores, (3) a
concepcao de ensino-aprendizagem, (4) a organizacao do curriculo e (5) a auséncia

de infraestrutura adequada de informagao”.

Sobre programas de formacédo“®, Carvalho e Gasque (2018) afirmam que ha
muitas pesquisas em relacdo ao desenvolvimento de programas de LI (cf. Gasque,
Fialho, 2017; Silva, 2017; Pereira, 2018; Junior, Arantes, 2018; Azevedo, 2020;
Blank, Gongalves, 2020). Destacam que abordagens recentes dos pesquisadores
envolvem modelos de Letramento “voltados para Educagao Basica, como questdes
curriculares (cf. Sousa; Nascimento, 2010), percepcdes sobre pesquisa (cf. Kovalik;
Yutzey; Piazza, 2013) e métodos de ensino-aprendizagem (cf. Chu; Tse; Chow,
2011), dentre outros”. Ademais, de acordo com Gasque (2012, p. 32), o LI objetiva
adaptar e socializar os sujeitos na sociedade da aprendizagem. Mas para isso

ocorrer, o individuo precisa desenvolver as seguintes capacidades:

* determinar a extensao das informacdes necessarias;

+ acessar a informacéo de forma efetiva e eficientemente;

+ avaliar criticamente a informac&o e fontes;

* incorporar a nova informagao ao conhecimento prévio;

+ usar a informacao de forma efetiva para atingir objetivos especificos;

« compreender os aspectos econdmico, legal e social do uso da informacéao,
bem como acessa-la e usa-la ética e legalmente (Gasque, 2012, p. 32).

Dito isso, entende-se que as competéncias e habilidades seréo desenvolvidas
em aprendizes em formacé&o a partir do processo de LI. Segundo Gasque (2012, p.
20), os sujeitos letrados informacionalmente podem ser mais criticos, autbnomos e
conscientes de deveres e direitos. Tornam-se melhores para tomar decisdes, pois o

fazem de forma séria, reflexiva e segura.

Dang, Igboechesi e Diyong (2022) explicam que a aquisicdo do conhecimento

abrange dois aspectos, quais sejam, o conhecimento de um assunto e o saber como

45 Para Carvalho e Gasque (2018, p.110), “formagado é um conceito empregado para denominar tanto
0 processo de crescimento e amadurecimento pessoal, quanto a busca por saberes que possibilitam
a constituicao do fazer profissional”.
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encontrar informagcdo de qualidade. De acordo com o0s autores citados, o
conhecimento sobre como encontrar informagcédo é o mais substancial processo de
aprendizagem, corroborando os estudos de Gasque (2012, p. 157), ao afirmar, que o
LI “significa uma nova concepc¢éao de saber, compreendido como processo de busca
e de uso de informagdo, mas do que memorizacdo sem compreensao”’. Gasque
apresenta, também, no livio “Letramento Informacional: pesquisa, reflexdo e
aprendizagem” (2012), no capitulo 3, alguns exemplos de objetivos do LI para

Educacao Basica, quais séo:

Propiciar iniciacdo basica a filosofia da ciéncia — o que € e como se faz
ciéncia, as limitagBes e aspectos éticos; introduzir o conceito de pesquisa e
a importancia do planejamento e método para resolucdo dos problemas;
conhecer a organizagdo/arranjo das vérias fontes de informagéo impressas
e online. Por exemplo: material de referéncia (atlas, dicionarios,
enciclopédias), livros de leitura, de ficcdo, didaticos e paradidaticos, artigos
de jornais e revistas; Utilizar as novas tecnologias como recursos de busca
e disseminagcdo do conhecimento; Buscar informagfes na internet de
maneira eficaz e eficiente; Utilizar critérios adequados para avaliar os canais
e fontes de informacdo; Selecionar, organizar, relacionar dados e
informacdes de varios autores com diferentes pontos de vista e sintetiza-los
em um documento (resumo); Ler, compreender e retirar informacdes de
diversos tipos de textos; Produzir textos cientificos, resumos, esquemas e
sinteses; Conhecer as principais normas da ABNT de apresentacdo de
trabalhos (referéncia bibliografica, citagdo, sumario, resumos etc.);
Compreender o conceito de autoria e plagio; Compreender a organizacao
das bibliotecas e usar os recursos e produtos disponiveis; Conhecer como
ocorre a producao das obras — do planejamento a distribuicdo no mercado
(Gasque, 2012, p. 92).

Para os objetivos serem alcancados, os conteudos de LI devem ser
separados ao longo dos anos de duracdo do Ensino Fundamental e médio. Ainda
devem estar de acordo com as necessidades educacionais de cada instituicdo e de
cada individuo (Gasque, 2012, p. 92). No livro, a autora sugere a Proposta de
contetidos de LI para Educacdo Basica, que contempla Educacédo Infantil, Ensino
Fundamental (EF) e Ensino Médio (EM). O Quadro 5 mostra essa proposta de

conteudos para o terceiro ano do EM.



84

Quadro 5 — Conteudos e habilidades de Letramento Informacional para o 3° ano do Ensino Médio

Conteudos: Habilidades:

Ciéncia e conceitua a ciéncia;

e compreende o0 que é paradigma;

e descreve a evolugéo do paradigma cientifico;

e compreende a necessidade do pensamento
complexo;

e descreve os limites da ciéncia;

e identifica as principais questdes éticas vinculadas a
ciéncia;

e descreve os principais produtos cientificos e fontes
cientificas;

e compreende a importancia da comunicacao cientifica.

Pesquisa e explica o conceito de LI e importancia;

descreve, em linhas gerais, os principais padrées de
LI,

identifica assunto de interesse para pesquisatr;
elabora pré-projeto de pesquisa;

executa a pesquisa;

elabora monografia da pesquisa;

apresenta trabalho de pesquisa.

Técnica de coleta
de dados

descreve as principais técnicas de coleta de dados;
descreve as vantagens e desvantagens da
observacéao;

aplica o instrumento de coleta de dados;

tabula os dados da observacao;

analisa os dados da observacao;

descreve as vantagens e desvantagens da entrevista;
elabora entrevista,

pré-testa a entrevista,

aplica a entrevista;

tabula os dados da entrevista;

analisa os dados da entrevista.

Fonte: Gasque (2012, p. 108).

Como se vé, no Quadro 5, dispbéem-se, de forma organizada, exemplos de
conteudos, os quais podem ser usados no desenvolvimento de praticas de LI no
contexto do terceiro ano do Ensino Médio. E importante ressaltar que esses
objetivos apresentados sdo apenas norteadores do trabalho que sera desenvolvido
em sala de aula e biblioteca. Para a adocdo dos contetdos de LI, estes devem estar
de acordo com o curriculo da instituicdo; devem ser produtos de discussoes; é
preciso organizar linhas de acao; e, principalmente, haver estratégias de formacao

dos professores (Gasque, 2012, p. 108-109). Da mesma forma, Pinheiro e Araujo
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(2015) entendem que préticas de LI evidenciam preocupacédo com a constru¢do do
conhecimento associado a valores sociais. Essas préaticas devem ser realizadas de
forma reflexiva e analisadas de modo critico para que os aprendizes, em contextos
sociais e culturais, tenham condicdes de buscar e usar a informacdo de acordo com

as reais necessidades.

Jones-Jang, Mortensen e Liu (2021) explicam que, embora a natureza
descentralizada e participativa da comunicacéo digital contribua para a diversificacéo
do processo de difusdo do conhecimento, também promove a necessidade de se
desenvolverem formas de avaliar a exatiddo da informacdo. Nesse aspecto,
destacam a importancia do LI para o combate as noticias falsas (fake news), uma

vez que prepara o sujeito para lidar com essas questdes em qualquer situacao.

O processo ensino-aprendizagem € complexo e provoca a discusséo sobre as
melhores estratégias na promocdo de um ensino de qualidade. Ao abordar o
processo de LI parece ser crucial considerar a forma como cada estudante aprende.
Gasque e Fialho (2017, p. 75) explicam a importancia de o curriculo educacional
contemplar o LI, uma vez que sdo necessarios mais “estudos relacionados a
guestao da aprendizagem e, especialmente, do curriculo. Isso porque o curriculo é o
processo que torna possivel a concretizacdo do ensino-aprendizagem dos
contetdos de LI”. Barbosa e Oliveira (2020, p. 259-276), ao analisarem, nos
documentos oficiais da nova Base Nacional Comum Curricular (BNCC) 6, as
praticas de desenvolvimento do LI no contexto educacional, corroboram os estudos
de Gasque (2012, 2017, 2020). Destacam, ainda, que o ensino desses conteudos
deve estar integrado ao curriculo, respeitando as necessidades de cada série, ao
longo da Educacao Basica, visto que as praticas e as propostas de experiéncias de

LI sdo possiveis, nhecessarias e viaveis.

Entdo, de acordo com as proposicoes apresentadas, com os Padrbes
descritos no Quadro 3 e com 0s conceitos da Estrutura proposta pela ACRL (2016),
pretende-se elaborar, neste estudo, o conjunto de conteudos, 0s quais serdo
utilizados em atividades de LI. Essas atividades serdo aplicadas em duas turmas de

graduacéo, de acordo com os objetivos desta pesquisa.

46 Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é documento de carater normativo que define o conjunto
orgéanico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os estudantes devem desenvolver ao
longo das etapas e modalidades da Educacéo Basica (http://basenacionalcomum.mec.gov.br).
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2.3.2.2.2 Contexto educacional Brasileiro e Letramento Informacional

Pereira e Kern (2017, p. 13-15), em estudo sobre a Educacdo Superior no
Brasil, afirmam que a expansdo do Ensino Médio, prevista pela LDB, e a
necessidade de mao de obra qualificada para trabalhar nas industrias foram os
principais fatores que impulsionaram a criagao de novas universidades bem como a
“federalizacéo” de faculdades estaduais e privadas. Contudo, 0 aumento expressivo
de universidades e a ampliacdo da Educacdo Superior, sem adequado
planejamento, provocaram queda na qualidade do ensino e conduziram a iniciativa
privada a ter a imagem desgastada. O Ministério da Educacdo estabelece metas
para o setor a cada dez anos em documento chamado Plano Nacional de Educacéo
(PNE). O PNE 2011-2020 explicita que o principal objetivo do governo é melhorar a
Educacdo Basica e a expansdo do ensino universitario com o auxilio publico e

capital privado.

Ao examinarem a consolidacdo das avaliagbes em larga escala no Brasil,
Lima e Gandi (2019, p. 12-18) declaram que, considerando o cenério global, a
origem da aplicagdo dessas avaliacdes, como o Programa Internacional de
Avaliacdo de Estudantes (PISA) e o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica
(SAEB), no territorio nacional, foi influenciada pelos organismos internacionais, a
partir de discurso hegemdnico?’. Exigéncia, principalmente do Banco Mundial, que
tornou critério o resultado das avaliacdes para eventuais empréstimos. Além disso,
essa influéncia e exigéncia foram perdendo forca a medida que o Brasil diminuiu os
empréstimos para a area da educacdo. Sendo assim, houve menos cobrancas por
parte dos organismos internacionais, mas se manteve a continuidade dos processos
avaliativos. Isso ocorreu, porque as avaliagdes estavam consolidadas. Nesse
aspecto, as politicas de avaliacdo contribuiram para que o SAEB, com criacdo
da Prova Brasil, deixasse de ser amostral, tornando-se censitario. Houve, ainda, a
criagdo de outros testes, como Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA), por
exemplo. Outro fator importante para entender a consolidacdo das avaliagbes em

larga escala é a defesa de que essas avaliagfes trazem transparéncia ao processo

47 Hegemonia é um processo cotidiano de luta por lideranga e poder, no qual grupos estabelecem
aliangas estratégicas a partir de interesses construidos como comuns (Lima, Gandi, 2019, p. 12).
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educacional, pois, por intermédio das notas, € possivel mensurar a “qualidade” da
educacao da escola (Lima; Gandi, 2019).

Sobre essa medida de qualidade da educacéo, o PISA 2018 apontou que o
Brasil tem baixa proficiéncia em leitura, matematica e ciéncias, se comparado com
outros 78 paises que participaram da avaliacdo. Essa edi¢édo revelou que 68,1% dos
estudantes Brasileiros, com 15 anos de idade, ndo possuem nivel basico de
matematica, 0 minimo para exercicio pleno da cidadania. Em ciéncias, o namero
chega a 55% e, em leitura, 50%. Ressalta-se que, de acordo com o Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP, 2018), os
indices estdo estagnados desde 2009. No SAEB, o desempenho do Ensino Médio
melhorou. No entanto, 16 estados ndo alcancaram média nacional. Em lingua
portuguesa, ndo houve queda no rendimento, mas 15 unidades nao tiveram
resultado igual ou maior que a média do pais. Apenas o Distrito Federal, Goias,
Espirito Santo e Paran& se destacaram nas duas disciplinas. Com relagdo ao Ensino
Fundamental, houve pequeno crescimento nas médias de matematica e a média dos
anos finais da etapa também evoluiu em lingua portuguesa. Contudo, a proficiéncia
caiu em 12 estados, no rendimento do 5° ano; e em nove estados, no 9° ano.
Mesmo assim, dez unidades conseguiram notas maiores que a média nacional no 5°
ano; e no 9°. Na avaliacdo de matematica, o panorama do Ensino Fundamental foi
melhor (Brasil, 2019).

Nesse contexto, em que se observam niveis preocupantes de proficiéncia em
lingua portuguesa, matematica e ciéncias, o discurso de implementacdo do LI na
Educacdo Basica e no Ensino Superior parece fazer mais sentido, uma vez que
pode contribuir para modificar esse cenario. O desdobramento a esta posi¢cao seriam
os argumentos de Macedo e Gasque (2018, p. 6-7) “novos estudos sobre
aprendizagem apontam para outra perspectiva de ensino, ndo mais relacionada com
a mera transmissédo de saberes, mas com o foco na investigacdo e resolucéo de
problemas” (cf. Souza; Dourado, 2015; Fernandes, 2017; Carvalho, 2018; Silva,
2019). Isso demonstra ser necessaria a aplicacédo de processos de aprendizagem,
principalmente no ensino béasico. Ainda, de acordo com o0s pesquisadores,
programas de LI foram executados em varios paises. No entanto, destacam que
poucos estudos focaram a influéncia do LI sobre a aprendizagem. Nesse sentido,

citam os exemplos de trés trabalhos com estudantes do Ensino Fundamental e



88

Médio realizados por Mokhtar, Majid, Foo (2008), Williamson et al. (2007) e Kovalik
(2013); e trés com estudantes do Ensino Superior realizados por Bhatt (2011), Salleh
et al. (2011) e Hsieh, Holden (2010).

Cavalache (2018, p. 2-4) entende que as escolas, principalmente no Ensino
Médio, devem ser o0s meios introdutérios a prética da pesquisa cientifica,
favorecendo a aprendizagem de metodologias e técnicas de pesquisa, com reflexo
no Ensino Superior. A esse respeito, 0 aprimoramento do processo de LI, quando
iniciado no primeiro ano do EM, pode ocorrer por meio do uso das Tecnologias da
Informacdo e da Comunicacdo (TIC). Essas tecnologias proporcionam contato do
estudante com fontes de informacdes mais confiaveis e precisas. Cita, como
exemplos de fontes, os portais de Periédicos CAPES e SciELO. Dessa forma, o LI
associado as tecnologias estimula praticas, métodos e estratégias de pesquisa em
estudantes de EM. Esse conjunto de aprendizagem fara parte do capital intelectual

gue sera formado ao longo da vida do sujeito (longlife learning).

Portanto, pode-se afirmar que os baixos niveis de conhecimentos basicos no
pais tornam-se obstaculo ao progresso econdmico, a criagdo de emprego, a inclusao
social e ao desenvolvimento da cidadania ativa e reflexiva. Ou seja, a adogao de
praticas atualizadas no processo ensino-aprendizagem poderia ser uma estratégia

para a mudanca desse cenario.

2.4 ESTILOS DE APRENDIZAGEM

Neste topico, explica-se o que sdo 0s EA na concepcdo de alguns
pesquisadores. Ha apresentacdo dos modelos de EA; as caracteristicas principais;
e, por fim, painel de criticas e de visdes antagbnicas em relacdo a abordagem dessa

teoria na educacao.

Para melhor entender os EA, é importante dizer que fatores de diversas
naturezas estdo envolvidos na aprendizagem humana. Estes devem ser
considerados, como: aspectos fisicos, ambiental, cognitivo, afetivo, emocional,
sociocultural, os quais sao influenciadores constantes da aprendizagem. No entanto,
o caminho para atingir o objetivo da aprendizagem é tao individual como o processo

em si mesmo (Cavellucci, 2005, p. 10).
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Partindo dessas questbes, apresenta-se a conceituacdo de EA. Alguns
estudiosos dos EA sao: Kolb (1984); Cerqueira (2000); Alonso, Gallego (2002);
Gouldo (2002); Garcia Cué (2006, 2007, 2011); Miranda, Beltrones (2010, 2018);
Barros (2011); Roza, Wechsler (2017); Lizote et al. (2019); Canto, Bastos (2020);
Wang et al. (2020); dentre outros. Percebe-se que os EA séo definidos, por eles,

como expressoes preferenciais de como os estudantes interpretam a informacéao.

Os estudos de Alonso e Gallego (2002) apresentam, de forma clara e
descritiva, diferentes concepcbes sobre o tema, além de o definirem com
propriedade. Segundo esses autores, 0os EA referem-se as preferéncias e as
tendéncias altamente individualizadas da pessoa. Ou seja, maneiras pessoais de
processar informacéo, que interferem na forma de apreender contetdo. Séo tracos
cognitivos, afetivos e fisiolégicos, que servem como indicadores relativamente
estaveis de como aprendizes percebem, interagem e respondem a ambientes de
aprendizagem. Ainda, delinear esses estilos vem da necessidade de se conhecer a
forma de aprender das pessoas e a diversidade delas. Além disso, para os
estudiosos, tal conhecimento facilita adaptacdo a processos de mudancas advindos
da tecnologia, do volume de informacéo e flexibiliza a aprendizagem dos conteudos.
Garcia Cué (2007) corrobora parte do que é defendido por Alonso e Gallego (2002),
guando define os EA como tracos cognitivos, afetivos, fisioldgicos, de preferéncia
pelo uso dos sentidos, ambiente, cultura, psicologia, comodidade, desenvolvimento
e personalidade. Esses tracos servem como indicadores relativamente estaveis, do
modo de as pessoas perceberem, inter-relacionarem e responderem aos ambientes

de aprendizagem e aos préprios métodos ou estratégias na forma de aprender.

Gouldo (2002) salienta que pesquisas em educacado, ha tempos, demonstram
gue as pessoas tém diferentes formas e ritmos de aprender. E define os EA como
tendéncia para abordar tarefas cognitivas mediante a utilizacdo preferencial de
estratégia ou de conjunto de estratégias que respeitem essas formas e esses ritmos
de aprendizagem. Isto é, a adocdo habitual e distinta, no processo-aprendizagem,
de modelos de identificacdo de EA para se adquirir conhecimento. Igualmente, de
acordo com Basilio e Vasconcelos (2011), identificar os EA dominantes nos
estudantes permite ao professor empregar estratégias de ensino-aprendizagem que
se aproximem das preferéncias deles. Ao mesmo tempo, favorece e incentiva o

desenvolvimento de outros estilos. Dessa forma, a capacidade de adaptabilidade e a
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flexibilidade do aprendiz, no processo ensino-aprendizagem, sdo desenvolvidas,
melhorando os resultados.

Em 2011, Barros lancou e-book, organizado por ela, cujo titulo é “Estilos de
Aprendizagem na Atualidade”. Essa obra tornou-se fonte de referéncia para muitos
pesquisadores. Nela ha dezessete artigos contendo pesquisas nacionais e
internacionais sobre o tema, com publicacfes, por exemplo, de Garcia Cué, Afonso,
Diniz, Varela, Gouldo, Schmal, Cordeiro Moita, Sanches, dentre outros autores,
igualmente considerados referéncias nessa tematica. Destaca-se o argumento,
adotado por Diniz (2011, p. 24) em pesquisa*?, de que politicas educacionais bem
definidas tém melhores condicdes de criar espagcos na identificacdo e no
aprimoramento dos EA, o0 que € positivo para os estudantes. Todavia, a autora
reforca as dificuldades na adocdo de identificadores de EA, uma vez que a

educacédo nacional ndo tem qualidade, pois ndo € priorizada nas politicas do pais.

Considera-se, entdo, a necessidade da criagdo de politicas educacionais de
formacdo continuada de professores, que inclua, dentre outros aspectos, estratégias
de identificacdo e aplicacdo dos EA. Nesse aspecto, Domingues e Souza (2019),
Ribeiro e Sena (2019) e Volkweiss et al. (2019) defendem a relevancia de debates
sobre o papel das instituicbes na formacdo de professores com capacidade de
mediar, criticar, articular, refletir e aplicar metodologias, que privilegiem o aprendiz

como protagonista ha constru¢cao do conhecimento

Sobre os vérios fatores que influenciam a preferéncia de como aprender,
acrescentam-se as experiéncias educacionais. Sendo assim, conhecer o estilo de
aprendizagem de uma pessoa permite a aprendizagem orientada de acordo com o
método preferido. Dito isso, os aprendizes respondem a estimulos e deles precisam
de uma forma ou de outra. Nesse sentido, é questdo de usar a énfase que melhor se
adapta a situagdo, considerando as preferéncias de aprendizagem do sujeito
(Mcleod, 2017, p. 5).

Diante do que foi apresentado, pode-se concluir que, de acordo com o0s
pesquisadores, os EA abordam aspectos cognitivos, afetivos, fisicos e ambientais.

Esses aspectos podem facilitar o processo ensino-aprendizagem, pois influenciam a

48 Investigacion con dos grupos de educandos y educadores Del curso de graduacion de Pedagogia y
otras carreras de Licenciaturas de la UnB (presencial) y de Letras UAB/UnB (a distancia) (Pesquisa
com dois grupos de alunos e educadores do curso de graduacdo em Pedagogia e outras carreiras).
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maneira como o individuo se relaciona com condi¢cdes de aprendizagem. Essa
influéncia, segundo alguns estudos (cf. Da Veiga Dias, 2012; Souza, Avelino,
Takamatsu, 2017; Lizote, 2019;) pode determinar sucesso ou fracasso na
aprendizagem do discente. Para esses estudiosos, ndo ha intencdo de rotular o
estudante, mas sim comprovar a importancia de se adotar estratégia, que aponte a
predominancia na forma como cada um aprende. A partir disso, tanto a instituicao
quanto professores tém condi¢des de elaborar e planejar o que for necessério para a
melhoria desse processo (cf. Kolb, 1984; Cerqueira, 2000; Alonso, Gallego, 2002;
Silva, 2006; Garcia Cué, 2007; Basilio, Vasconcelos, 2011; Kirschner, 2017;
Martheus, 2018; Feng, Iriarte, Valencia, 2020). ilgin et. al (2018, p. 2) também afirma
que os EA poderiam ser Uteis para ajudar estudantes e educadores a entender como

melhorar a forma como aprendem e ensinam, respectivamente.

Nesse aspecto, Miranda e Beltrones (2018, p. 94) declaram que, nos ultimos
anos, os EA tornaram-se componente central em muitos curriculos escolares,
principalmente no Ensino Superior*® (traducdo nossa). Cerqueira (2000, p. 38), na
tese, “Estilos de Aprendizagem em universitarios”, discute as varias definicdes para
0os EA e como essa variedade de conceitos influencia a pratica dos EA no Ensino
Superior. Para a pesquisadora, “apesar de ndo haver consenso quanto as
definicbes, parece que os estudiosos concordam em um ponto: o fato de que os
conceitos de estilo ndo implicam habilidade, capacidade ou inteligéncia”. A
diversidade de definicbes e conceitos, bem como o numero significativo de
comportamentos dos estudantes impactam na aplicacdo da teoria no ambito
educacional. Além disso, ha certa confusdo conceitual entre estilos cognitivos e 0s
EA, e, por esse motivo, Cerqueira (2000) defende que os estilos cognitivos se
referem a estratégias de processamento de informacBes para resolucdo de
problemas. Por sua vez, os EA associam-se ao modo como 0s aprendizes interagem
com as condi¢gBes de aprendizagem, compreendendo aspectos cognitivos, fisicos e
ambientais. Os estilos cognitivos tém duas dimensdes: causa e avaliagdo, enquanto
que os EA apresentam varias dimensées como 0 processamento, a percepcao, a

intuicdo, a compreensao etc. Ela aborda, além disso, os varios modelos de EA,

49 “En los ultimos afios los estilos de aprendizaje han pasado a ser un componente central en
muchos planes de estudio de escuelas, principalmente aquellas de educacion superior”
(Miranda, Beltrones, 2010, p. 84).
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dentre os quais os mais aplicados e defendidos por pesquisadores renomados serao
apresentados na proxima secao.

2.4.1 Modelos de identificacéo de Estilos de Aprendizagem

Ndo ha consenso na literatura sobre a quantidade de EA identificados. Ha
autores que afirmam serem quatro (cf. Kolb, 1984; Fleming, Mills, 1992; Jerico,
2016; Roza, 2017); outros afirmam que séo sete (cf. Baptista, 2016; Aradjo, 2018).
Souza (2019), por sua vez, argumenta que sao trés tipos de estilos: o visual, que
armazena informacéo rapidamente e em qualquer ordem, sendo capaz de refletir
emocOes no rosto. O auditivo, que armazena informagbes em blocos, move,
sequencialmente, os labios quando Ié e se distrai facilmente. E o cinestésico, que
gosta de tocar em tudo, pois exprime as emoc¢cBes com movimentos. A autora
explica, também, que, dentre os meios de identificacdo, a observacao é uma das
ferramentas que auxilia na deteccdo de diferentes estilos nos estudantes e, que,
além de observar o aprendiz, € necessario registrar as expressdes para definir o
estilo predominante. A partir desses registros, seria possivel tomar decisées no

momento de planejar e executar estratégias instrucionais.

Contudo, além das recomendacdes de Souza (2019), outros conceitos,
definicbes e tipos de estilos sobre os EA foram defendidos e estudados nos ultimos
anos, demonstrando outras formas de detecgdo. Esses estudos serviram para
desenvolver instrumentos de avaliacdo de estilo de cada estudante (cf. Kuri, Silva,
De Andrade Pereira, 2006; Patricio, Osorio, 2016; Ota, Juanior, Barros, 2017; Barros,
2018; Falci, 2018). Silva (2006, p. 15-16) ainda argumenta que varias definicbes
para os EA, tanto quanto classificacdes e abordagens diferenciadas, fizeram separar
os estilos em categorias ou inventarios, também denominados, por alguns autores,
como modelos. No entanto, a maioria dos modelos desenvolvidos segue a proposta
dos inventérios criados nas décadas de 70, 80 e 90. Segundo Felder e Silvermann
(1988, p. 674), muitos instrumentos, usados como norteadores, foram desenvolvidos
como questionarios de autorrelato, os quais tiveram a devida validacdo e
comprovacdo de confiabilidade registrada na literatura cientifica. Nogueira (2009)

entende que o modelo de EA procura identificar formas como os estudantes
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absorvem e processam informacdes. Ndo sao simplesmente para taxa-los com cada
tipo de estilo, mas sim para melhorar o processo ensino-aprendizagem. Nesse
sentido, Nogueira (2012) afirma que, de modo geral, o sujeito apresenta um estilo
gue domina os outros. No entanto, € possivel que o individuo mude o estilo ou
apresente mais de um, o que se chama de estilo multiplo; ou, também é possivel
que o estilo do aprendiz seja flexivel e se adapte a diferentes métodos de ensino
com mais facilidade. Isso explicaria o fato de pesquisas sobre os EA centradas em
anico estilo, como por exemplo, Natel et al., ndo conseguirem explicar as diferencas
de desempenhos constatadas. Esse fenbmeno levou, entdo, a conducdo de novas
pesquisas em que se considerassem diferentes tipos de EA no mesmo individuo (cf.
Aguiar, 2017; Marques et al., 2019).

Em proposicdes, Cerqueira (2008) reforca que existe quantidade variada de
instrumentos de deteccdo dos EA. Esses varios instrumentos sdo direcionados a
grupos diversos, com diferentes metodologias. No entanto, embora haja esse
namero significativo de modelos diagnésticos, ndo ha comprovacdo de que exista
algum que abranja plenamente todas as variantes de tracos cognitivos, afetivos e
fisiolégicos. Ela ainda afirma que a teoria dos EA é aplicada em todos os niveis da
educacao e constatou, na literatura, a utilizacao preferencial do instrumento de Dunn-
Dunn-Price®® no Ensino Fundamental e médio. Enquanto no Ensino Superior e na
educacao de adultos, ha prevaléncia da teoria de Kolb (aprendizagem experiencial)
e do Inventario de EA. Sobre a educacdo de adultos, Branddo e Temoteo (2015)
salientam a importancia de se conhecer como o0 adulto aprende. Quanto mais se
conhecerem caracteristicas individuais e cognitivas do aprendiz, o planejamento e
execucao de qualquer metodologia pedagogica serdo melhores, pois serdo pensadas

e construidas com obijetivo de respeitar diversidades identificadas.

Considerando que ha muitos instrumentos de identificacdo dos EA,
endossados por diferentes linhas de pesquisa, dentre esses modelos, destacam-se:
Visual Auditory Kinesthetic — Classification VAK (DUNN, DUNN 1975); Learning
styles inventories — LSI (KOLB, 1976); LSI de Myers-Briggs Type Indicator — MBTI
(Myers, Mccaulley, 1986); Learning Type Measure — LTM (Mccarthy, 1987); Learning

50 Rita Dunn, Dunn e Price, (1992) crearon el Inventario de Estilos de Aprendizaje en 1975 y
revisados en 1979,1985, 1987, 1989,1990 y 1992. Es una prueba de 104 items redactados en
enunciados simples de los cuales el sujeto debe escoger entre cinto alternativas de respuesta de
acuerdo a un formato tipo Likert (Paz, 2017, p. 274).
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styles questionnaire — LSQ (Honey, Mumford, 1988); Inventory Learning Styles — ILS
(Felder, 1993; Felder; Silverman, 1988); Custionario Honey-Alonso de Estilos de
Aprendizaje — CHAEA (Honey, Alonso, 1999); Learning Styles Inventory — Version Il
(Renzulli, Smith, Rizza, 2002); Portfélio de Dimensiones Educativas — PDE (Mufioz,
Silva Santiago, 2003). Citam-se, também, os modelos de Myers, denominado Myers-
Briggs Type Indicator — MBTI que se fundamenta na teoria dos Tipos
Comportamentais de Yung (1923) e tem como objetivo avaliar caracteristicas da
personalidade. E importante ressaltar que foram registrados 38 instrumentos de

identificacdo, quase todos se fundamentam no modelo proposto por Kolb (1976).

Diante do que foi exposto, como existem diferentes abordagens e varios
instrumentos para identificar EA, sdo apresentados, no proximo tdpico, alguns

exemplos de modelos.

2.4.1.1 O inventério de Kolb: Learning Inventory Styles — LSI

David A. Kolb®! comecou os estudos a respeito de EA em 1971, bem antes da
teoria de aprendizagem experiencial®>. Os trabalhos sobre os EA focaram
principalmente o Ensino Superior, em que ele estudou o processo de aprendizagem
de estudantes universitarios. Kolb (1984) defende que os EA se condicionam e se
reforcam a partir do uso continuo de determinadas competéncias, intrinsecas ao
contexto, ou seja, a experiéncia influencia ou modifica a forma como o sujeito age
em determinada situacdo, conduzindo a nova experiéncia. Nessa perspectiva, 0
processo de aprendizagem experiencial determina e atualiza o desenvolvimento
potencial. “Essa aprendizagem €é um processo social; portanto, o curso de
desenvolvimento individual é determinado pelo sistema cultural e social de

conhecimento” (Kolb, 1984, p. 133).

Essa concepcdo do processo de aprendizagem experiencial, descrita nas
Figuras 8 e 9, aparece no livro de Kolb (1984), intitulado “Experiential learning:

experience as the source of learning and development”. Nele, o educador americano

51 Mestre e doutor pela Harvard University e fundador da Learning Based Systems.

52 A teoria da aprendizagem experiencial, também chamada de experiential learning theory (ELT) ou
experiential learning, é definida por Kolb (1984, p. 41) como “o processo no qual o conhecimento é
criado por meio da transformacéo da experiéncia. O conhecimento resulta da combinacéo de capturar
e transformar a experiéncia”.
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delineia o processo de aprendizagem experiencial (experiential learning). O
processo se desenvolve a partir de ciclo continuo, formado por quatro estagios,
quais sao: experiéncia concreta, aprender a partir dos sentidos (sentir — agir);
observacdo reflexiva, aprender observando (interiorizar a reflexdo); construcéo
abstrata, aprender pensando (conceitualizar — pensar); experimentacdo ativa,
aprender fazendo (experimentar — aplicar). Esse processo de aprendizagem foi
concebido a partir das ideias de Piaget, defendidas no Model of Learning and
Cognitive Development (Kolb, 1984, p. 25). Nesse mesmo estudo, identificou alguns
elementos como som, luz, temperatura, motivacdo, companhia, relacionamento,
alimentacdo, dentre outros que, dependendo do estilo de cada pessoa, poderiam
influenciar a aprendizagem, seja de forma positiva ou negativa. O modelo de

aprendizagem experiencial € apresentado na Figura 9.

Figura 9 — Modelo de aprendizagem experiencial

Experiéncia
concreta
A
Conhecimento i Conhecimento
acomodado divergente
Experlm.entagao PR . ko« > Observ:'agao
ativa : reflexiva
Conhecimento i Conhecimento
=] . . .
convergente %  assimilativo
o
A4

““Conceptualizagio =
abstrata

Fonte: Kolb (1984).

Souza (2018) explica que Kolb (1984) parte da proposicdo de que, para
aprender algo, € preciso selecionar informacédo pelo canal de preferéncia do sujeito.

Afirma, ainda, que essa informacao deve ser processada ou a aprendizagem néo se
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concretiza. O modelo kolbiano (Figura 8) parte do principio de que o aprender s6
ocorre a partir de experiéncias. O processamento da informacéo s6 é possivel no
desenvolvimento de aprendizagem experiencial (Souza, 2018 p. 82). De acordo com
Pimentel (2007, p. 160), a aprendizagem experiencial tem o seguinte fundamento:
“todo desenvolvimento profissional prospectivo decorre da aprendizagem atual,

assim como o desenvolvimento ja constituido € imprescindivel para o aprendizado”.

Na Figura 10, Filatro (2015) descreve o processo de aprendizagem
experiencial. Nessa apresentacao, ela procura indicar caracteristicas de cada grupo
de EA. A dimenséao (sentir — pensar) estéa relacionada a compreenséo da realidade.
A dimensao (observar — fazer) refere-se a transformacéo da realidade.

Figura 10 — Ciclo de aprendizagem experiencial de Kolb (1984)

SENTIR

Experiencia

concreta

FAZER
Experimentacao
atwva

OBSERVAR
Observagado
reflexiva

PENSAR
Conceituagdo
abstrata

Fonte: Filatro (2015, p. 14).

Na primeira conceituagéo kolbiana, os EA sdo “estado duradouro e estavel
que deriva de configuracbes consistentes das transac¢des entre o individuo e o seu
meio ambiente” (Kolb, 1984, p. 24). No entanto, em 2007, o pesquisador apresenta
outra conceituagdo, na qual define os EA como formas Unicas que os individuos
seguem em espiral ao longo do ciclo de aprendizagem com base na preferéncia
pelos quatro diferentes modos de aprendizagem CE (Experiéncia Concreta), RO
(Observacao Reflexiva), AC (Conceituacdo Abstrata), e AE (Experimentagao Ativa).
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Isso, devido a composicdo genética, experiéncias de vida particulares, e as

exigéncias do presente ou da forma preferida de escolher entre estes quatro modos

de aprendizagem. Ou seja, 0s EA sdo maneiras pessoais de processar informacdes,

sentimentos e comportamentos em situacdes de aprendizagem (Kolb, 2007, p. 9).

Segundo Filatro (2015, p. 13-14), provenientes do ciclo de aprendizagem

experiencial (Figura 9), Kolb (2007) aponta quatros EA, quais sao: divergentes,

convergentes, assimiladores e acomodadores. Cada um dos grupos contém

caracteristicas Unicas sobre métodos de assimilar informacdo. A concepc¢éo de Kolb

(2007) € mostrada no Quadro 6.

Quadro 6 — Os 4 Estilos de Aprendizagem de Kolb (2007)

Estilos de Aprendizagem:

Caracteristicas:

Divergente — Experiéncia Concreta o
(EC) e Observacéao Reflexiva (OR):

enfrenta situacdes concretas de
diferentes pontos de vista;
geracéo de ideias;

imaginativo, emocional e criativo;
preferéncias de aprendizagem:
brainstorming (tempestade de
ideias); trabalhos em grupo;
feedback (devolutiva)
personalizado.

Convergente — Conceituacao Abstrata o
(CA) e Experimentacéo Ativa (EA):

busca aplicacfes praticas para as
ideias;

resolve problemas e toma
decisoes;

gosta de tarefas técnicas e
guestdes interpessoais;

raciocinio dedutivo;

preferéncias de aprendizagem:
simulacbes; experiéncias em
laboratério; aplicacdo clara e
testes objetivos.

Assimilador — Observagdo Reflexiva o
(OR) e Conceituacao Abstrata (CA):

gosta de reunir fatos e organiza-
los com logica e integragao;

foca em ideais e conceitos
abstratos;

valoriza a coeréncia logica;
raciocinio indutivo;

preferéncias de aprendizagem:
leituras; palestras; exploracdo de
modelos analiticos.

Acomodador — Experimentacao Ativa o
(EA) e Experiéncia Concreta (EC):

aprende a partir da experiéncia
pratica;
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e aprecia desafios e novas
experiéncias;

e aprecia a abordagem da tentativa
e erro;

e assume riscos;

e confia nos sentimentos e nas
pessoas, em vez da andlise logica
e técnica,

e preferéncias de aprendizagem:
trabalho de campo; atividades
praticas; roleplayings
(desempenho de papéis).

Fonte: elaboracao prépria a partir de Kolb (1984, 2007), Cerqueira (2008), Filatro (2015), Beck (2016).

Em relacdo ao Quadro 6, Cerqueira (2008, p. 116), entende que aprender é
transformar experiéncia em conhecimento, isto é, para o estudante ser mais eficaz
no processo de aprendizagem, ele precisa mudar as ac¢des de acordo com a
necessidade, ou seja, estar envolvido (EC), escutar (OR), criar ideias (CA) e tomar
decisdes (EA).

O Inventério de Estilos de Aprendizagem (Learning Inventory Styles — LSI), de
Kolb (1984, 2007) tem, portanto, como base a teoria do processo de aprendizagem
experiencial. E composto por duas dimensdes que contemplam duas orientacdes
elementares em oposicao dialética. A dimensao “apreensao”, que opde orientagao
para a Experiéncia Concreta (EC) versus orientacdo para Conceituacdo Abstrata
(CA). A dimensdo “transformacgado”, que oplOe a orientacdo para Observacéo

Reflexiva (OR) versus orientagdo para Experimentacéao Ativa (EA).

Esse inventario foi construido, primeira versao, em 1976 e validado no Brasil
em 1992, por Sobral, com 474 estudantes de medicina. O inventario era composto,
inicialmente, por nove séries de palavras, que deveriam ser ordenadas pelo aprendiz
em graus de 1 a 4, obedecendo a menor ou a maior probabilidade de aprendizado
percebida pelo respondente. Dessa forma, o grau quatro (4) indica maneira melhor e
o grau um (1) € a menos provavel de como o estudante aprende. Sabe-se que,
desde a formulagéo, o inventario passou por varias revisdes. Desde 1985, a versao
€ composta por doze (12) séries de palavras, porém permaneceu a mesma
ordenacdo. E necessario dizer que a traducdo e a aplicacdo do inventario foram
devidamente autorizadas pelo autor, através de editora (Cerqueira, 2008, p. 118-
119).
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Destaca-se que esse instrumento foi desenvolvido para ser aplicado apenas
em adultos. De acordo com Abreu (2001, p. 39), tem como fundamento proposi¢oes
defendidas pelos pedagogos Dewey (1958), Lewin (1935), Vygotsky (1930) e Piaget
(1940-1945)3. O objetivo de Kolb (1984) seria desenvolver modelo a partir da viséo
holistica®® do processo de aprendizagem experiencial. Esse modelo (Anexo A) é um
dos mais referenciados e aceitos no ambito da formagao profissional, pois sugere
que teoria e pratica se desenvolvem reciprocamente, em ciclo continuo (Alarcéo,
2001, p. 37). Abreu et al. (2020, p. 116) atestam que o referido modelo é o mais
utilizado em pesquisas nacionais e internacionais com universitarios e possui maior
aplicacéo e divulgacdo devido a confiabilidade e validade testada e comprovada.
Também é possivel realizar o teste diretamente no sitio, desenvolvido pela
Universidade Federal da Paraiba: http://www.cchla.ufpb.br/ccmd/aprendizagem/
(Inventario de Estilo de Aprendizagem de Kolb), no qual a pessoa responde ao
questionario. O resultado é calculado automaticamente e apresentado ao final com

analise bem detalhada.

Lima (2007) e Dantas (2018) concordam que o modelo de Kolb (1984)
trabalha realmente a partir da teoria da aprendizagem experiencial, como inventario
para identificar EA. Esse levantamento visa descrever como 0s estudantes
aprendem e como eles reagem em situacfes que lhe exijam resposta a problemas
ou lhe proporcionem necessidades de informacdo. Lima (2007) e Dantas (2018)
demonstram o inventario, composto por 12 questdes, em que o aprendiz deve usar
escala de 1 a 4, a qual representa um peso e indica as preferéncias. Nesse sentido,
0 estudante aplicara em todas as opcdes essa escala. O peso atribuido pelo
estudante varia de 1, como o estudante aprende menos; a 4, como 0 estudante
aprende melhor e ndo pode repetir 0 nimero na mesma questdo. No inventario sao
calculados quatro indices: experiéncia concreta (sentir), conceituacdo abstrata
(pensar), observacao reflexiva (observar) e experimentacdo ativa (fazer) (Dantas,

2018, p. 7), conforme demonstrado na Figura 11.

53 “Although the learning styles of and learning modes proposed by ELT are derived from the works of
Dewey, Lewin and Piaget many have noted the similarity of these concepts to Carl Jung’s descriptions
of individuals’ preferred ways for adapting in the world” (Kolb, 2007, p 11).

5 Segundo Leite e Strong (2006, p. 206), a visdo holistica evidencia o ser humano do ponto de vista
do microcosmo e do macrocosmo. Em relagdo ao microcosmo, cada parte representa o todo. E do
macrocosmo, o todo interage com 0s seus componentes.


http://www.cchla.ufpb.br/ccmd/aprendizagem/
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Figura 11 — Inventario: os Estilos de Aprendizagem (IEA), de Kolb (1999).

1 2 3 4
a.Enquanto Gosto de lidar com Gosto de pensar Gosto de estar Gosto de observar e
aprendo meus sentimentos. sobre ideias. fazendo as coisas. escutar.
b.Aprendo Ouco e observo com Me apoio em Confio em meus Trabalho com afinco
melhor quando atencdo. pensamento légico. palpites e impressoes. para executar a tarefa.
Tendo a buscar as = - :
c.Quando estou ST . Sou responsavel a Fico quieto e Tenho sentimentos e
explicacoes para as : 3 R
aprendendo ot cerca das coisas. concentrado. reacoes fortes.
hY
d.Aprendo Sentindo Fazendo Observando Pensando
e.Enquanto Me abro a novas Examino todos os Gosto de analisar as Gosto de testar as
aprendo experiéncias. dngulos da questio. coisas. coisas.
f.Enquanto estou Sou uma pessoa Sou uma pessoa Sou uma pessoa e
i . - o Sou uma pessoa logica.
aprendendo observadora. ativa. intuitiva.
g.Aprendo o Interacdo com as ’ st Oportunidades para
& ; Observacdo. X Teorias racionais. % :
melhor através de ; pessoas. experimentar e praticar.
Gosto de ver os = <cgs ;
h.Enquanto Gosto de ideias e z Sinto-me pessoalmente
resultados de meu 3 Penso antes de agir. 3 S
aprendo teorias. envolvido no assunto.
trabalho -
% ; : : 05sO experimentar ; :
i.Aprendo melhor Me apoio em minhas Me apoio em S : Me apoio em minhas
= - iy ol = coisas por mim ST
quando observacées. minhas impressées. ideias.
mesmo
j-Quando estou Sou uma pessoa Sou uma pessoa Sou uma pessoa Sou uma pessoa
aprendendo compenetrada. flexivel. responsavel. racional.
k.Enquanto ; : 2
4 Me envolvo todo. Costo de observar. Avalio as coisas. Gosto de estar ativo.
aprendo
l.Aprendo melhor : 257 Sou receptivo e de ; s
p Analiso as ideias. P Sou cuidadoso. Sou pratico.
quando mente aberta.

Fonte: Lima (2007, p. 88) e Dantas (2018, p. 7), baseados na revisao de Kolb (1999).

Preenchido o inventario, Dantas (2018, p. 8-9) explica que, para calcular a
experiéncia concreta, utiliza-se a seguinte expressédo: EC = 1A + 2C + 3D + 4A + 5A
+6C+7B+8D+9B +10B + 11A + 12B.

Na conceituacéo abstrata: CA=1B+2B +3A +4D +5C + 6D + 7C + 8B + 9D
+ 10D + 11C + 12A.

Na observacao reflexiva: OR = 1D + 2A + 3C + 4C + 5B + 6A + 7A + 8C + 9A
+10A + 11B + 12C.

Na experimentacdo: EA=1C+2D +3B+4B+5D+6B + 7D + 8A + 9C +
10C + 11D + 12D.

Em funcdo dos valores atribuidos, sdo “obtidas quatro pontuacdes que
definem o nivel de desenvolvimento alcancado pelo sujeito, em cada um dos quatro
modos de aprendizagem”. Feitas as pontuacdes, subtraem-se resultados
encontrados dois a dois (CA — EC) e (EA — OR) e entdo se marcam pontos em eixos

graduados.
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Para melhor entender, segundo Kolb (1984), sdo quatro EA, a saber: (1)
Acomodador; (2) Divergente; (3) Convergente; e (4) Assimilador. Esses estilos foram
construidos respeitando combinacéo de dois a dois, de acordo com quatro estagios
de aprendizagem experiencial, quais sao: (1) experiéncia concreta (EC); (2)
observacédo reflexiva (OR); (3) conceituacdo abstrata (CA); e (4) experimentacéo
ativa (EA). Desse modo, essa combinacdo resulta em: Divergente = EC + OR,;
Assimilador = CA + OR; Convergente = CA + EA; e Acomodador = EA + EC;
identificando, entdo, qual é o Estilo de Aprendizagem dominante do aprendiz (Silva
etal., 2012, p. 25-26).

A Ultima revisdo, feita pelo préprio Kolb, do Inventario de Estilos de
Aprendizagem original ocorreu em 2011 e recebeu o nome de Kolb Learning Style
Inventory versédo 4.0 (KLSI 4.0). Como os modelos anteriores, manteve-se baseado
na teoria de aprendizagem experiencial e foi projetado para ajudar as pessoas a

identificar a maneira como aprendem com a experiéncia (Kolb, 2007, p. 2).

2.4.1.2 O inventéario de Felder-Soloman: Inventory Learning Styles - ILS

Lopes (2002, p. 57) explica que o instrumento denominado Inventory Learning
Styles — ILS foi organizado por Felder E Soloman, em 1991, como adaptacédo do
modelo Felder-Silverman (1988), cuja estrutura apresenta cinco dimensdes. Nesse
modelo, uma das dimensdes foi eliminada. O objetivo manteve-se, ou seja,
identificar os EA a partir de quatro dimensdes, que sao: ativo / reflexivo, sensorial /
intuitivo, visual / verbal, sequencial / global. Enquanto que, para andlise dos
resultados, s&o utilizados graficos de radar com o propésito de facilitar a
interpretacdo e comparacao dos estilos predominantes entre os estudantes. Como
se V&, o inventario é baseado nos canais de percepc¢éo da informacao. Dessa forma,
ILS é estruturado em 44 itens. Estes estdo divididos em 11 itens para cada
dimensdo de EA. Nesse formato, cada item é constituido por duas opcdes de

respostas, que sado chamadas, pelos criadores, de resposta forcada.

Carvalho et al. (2019, p. 8) argumentam que alguns pesquisadores preferem o
uso desse inventario, pois a escala reduzida testa apenas quatro dimensdes. Por

esse motivo, apresenta numero reduzido de itens. Além disso, a aplicagéo e
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mensuragao dos perfis sdao mais simplificadas. Eles, ainda, sugerem o0 uso
preferencialmente entre estudantes universitarios. Essa versdo, embora tenha sido
organizada em 1992, foi testada em 1994 e 1995, e so0 foi disponibilizada na internet
em 1996. Em conformidade com esse modelo adaptado, sdo apresentadas as

principais caracteristicas de cada dimensao.

Sobre o Quadro 7, faz-se a analise de acordo com Cocco (2004). As
dimensdes apresentadas nesse modelo derivam de outros modelos construidos
anteriormente, como por exemplo, da teoria de Jung®® ou da teoria de Kolb (1984). A
dimensé&o percepcédo (sensorial/intuitivo) faz analogia a percepgéo de Kolb (1984) e
de Myers-Briggs (1986); a dimenséo (ativo/reflexivo) apresenta-se no modelo de
Kolb. A estas duas dimensfes, Felder e Silverman (1988) acrescentaram as
dimensdes entrada ou retencdo, organizacdo e compreensao. A dimensado Entrada
envolve a forma de o aprendiz captar a informacéo. A Percepcédo se refere a forma
gue os estudantes percebem a informacg&o. Processamento diz respeito ao modo de
organizagdo da informagédo. Por fim, a dimensdo Compreensdo € o modo como 0s

aprendizes absorvem a informacao (Cocco, 2004, p. 31-32).

Quadro 7 — Dimensdes de estilo de aprendizagem segundo Felder e Soloman (1992

Intuitivo o prefere descobrir possibilidades e inter-

relacoes;

e gosta de inovacéo e ndo aprecia repeticao;
fica confortavel com abstracoes;
€ rapido e criativo;

Sensorial | Percepgao e gosta de resolver problemas por meio de
procedimentos bem estabelecidos;
e ndo gosta de complicacdes e surpresas;
€ paciente com detalhes;
aprecia trabalhos de manipulacao,
experimentais e repetitivos;

55 O psicélogo e psiquiatra suico Carl Gustav Jung (1875 - 1961) perseguiu a ideia de criar uma
psicologia geral, que mapeasse a psique em suas multiplas dimensdes.
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Sequencial e aprende a atividade de forma parcial,
e segue caminhos légicos e graduais na
solucéo de problema;
e gosta de explicar aos colegas etapas do
Compreensao servico a ser executado;
Global e absorve o servico a ser executado no todo;
e tem facilidade de juntar elementos de maneira
nova;
e tem dificuldade de explicar como fez o
Servico;
e foco estd na sintese e no pensamento
sistémico.

Fonte: elaborado por Felder e Soloman (1991), Lopes (2002), Cocco (2004), Catholico e Oliveira Neto
(2009), Carvalho et al. (2019).

Observa-se, logo, que as dimensfes indicam claramente os EA dos
estudantes. Nota-se, ainda, que em cada par de dimensdes ha aspectos
dicotémicos®®, ou seja, os EA sdo antagOnicos, pertencentes a categorias diferentes.
Essas variaveis, entdo, € que determinam os EA dos aprendizes. Além dessas
dimensdes, € possivel utilizar o ILS para identificar o grau com que cada estilo
prevalece ou ndo, dentro de cada dimensdo, sendo as classificacfes possiveis

divididas em: levemente, moderadamente e fortemente (Carvalho et. al, 2019, p. 45).

2.4.1.3 Visual, Auditivo e Cinestésico (Visual Auditory Kinesthetic - VAK) e
Visual, Auditivo, Cinestésico e Tatil (Aural-Read, Write and Kinesthetic - VARK)

A classificagdo Visual Auditory Kinesthetic (VAK) faz parte do modelo criado
por Dunn e Dunn, em 1978, com base em diferentes modalidades de percepcao do
mundo. E um dos modelos mais conhecido e referendado. A teoria afirma que as
pessoas usam, preferencialmente, determinados canais sensoriais - visdo, audicdo e

cinestesia - para perceber a realidade a volta (Rodrigues, Schimiguel, 2018, p. 102).

56 Melo (2012, p.18) defende que “normalmente, as dimensdes sdo representadas por dicotomias.
Dicotomias sao duas caracteristicas de uma determinada dimensao posicionadas em extremidades
ou polos”.
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VAK (Anexo B) € modelo da Programacdo Neurolinguistica, em que sao
reconhecidos trés estilos, com base nos canais de percepc¢éo da informacgéo. Esses
EA sdo denominados modalidades e séo “sintetizados na sigla VAC: visual, auditivo
e cinestésico (VAK: visual, auditory and kinesthetic). Sdo também chamados VACT:
visual, auditivo, cinestésico e tatil (VAKT: visual, auditory, kinesthetic and tactile)’
(Rodrigues, Schimiguel, 2018, p. 104).

De acordo com modelo VAK, sdo apresentadas no proximo quadro
caracteristicas de cada estilo. Como pode ser comprovado no Quadro 8, para os
autores, estilos classificados como visual revelam-se em acdes relacionadas a visao,
como observar e ler; auditivo diz respeito a acbes relacionadas a audicdo, como
ouvir e falar; e cinestésico: (0 K vem do termo em inglés kinesthetic) envolve
cinestesia (percepcao de tato e movimento), expressando-se em atividades como

sentir e tocatr.

Quadro 8 — Caracteristicas de cada estilo de aprendizagem segundo o modelo VAK (1978)

Estilos: Caracteristicas:

Visual Visual-linguistico: Visual-espacial:
(utiliza dois

subcanais: linguistico e aprende por meio da e tem facilidade com
e espacial) linguagem escrita; graficos,

e gosta de fazer anotacdes e demonstracoes,
presta atengdo quando ilustracoes e outros
assistem a aulas e a materiais visuals,
palestras; e grava fisionomias e

lugares com
facilidade;

e linguagem pormenorizada;
e apresenta bom sentido de observacgao e orientagéo;
e preocupa-se com aparéncia das coisas e das pessoas.

Auditivo e aprende mais por meio da metodologia tradicional,

melhor desempenho em atividades que séo apresentadas
e exigidas no modo oral,

presta muita atencéo no que outras pessoas dizem;

gosta de ouvir musica,

reconhece pessoas pela voz;

é influenciado por vozes cativantes ou persuasivas.

Cinestésico aprende pelo toque;
prefere experiéncia pratica e trabalhos manuais;
explora ainda o mundo visual e também o auditivo;

apresenta melhor desempenho quando se envolve e
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participa de laboratorios de ciéncias, apresentacdes de
teatro, excursdes e atividades fisicas.

Fonte: elaboracdo prépria a partir de Rodrigues e Schimiguel (2018).

Rodrigues e Schimiguel (2018) relatam que, em 1992, em estrutura similar,
Fleming criou modelo parecido, o qual ele denominou de VARK, que é acrénimo
feito a partir das letras iniciais de Visual, Aural-Read, Write and Kinesthetic,
conforme demonstrado na Figura 10. Nesse modelo, sdo apresentados quatro
canais de aprendizagem, quais séo: visual, em que pessoas aprendem melhor por
meio de informagdes demonstradas visualmente e descritas; auditiva, quando
pessoas aprendem melhor por instrugdes faladas; leitura / escrita, em que pessoas
fazem anotacbes, planos, esquemas ou resumos para estudarem conteldo; e
cinestésico, quando pessoas aprendem fazendo, ou utilizam toque, interacdo e
movimento para aprenderem. A aprendizagem visual ocorre principalmente por
imagens, filmes, diagramas; aprendizagem auditiva por meio de musica, discussao e
palestras; pela leitura e escrita por meio de fazer listas, ler livros de texto, tomar
notas; e a aprendizagem cinestésica pelo movimento, experiéncias e atividades
praticas (Schmitt, Domingues, 2018, p. 372-373). Fleming e Bonwell (2019) alertam
que é preciso entender que pode haver combinacdes dessas preferéncias. Isso
significa que o aprendiz pode ter preferéncia pela utilizagdo de Visual e
Leitura/Escrita (V e R), ou Aural e Cinética (A e K), ou as quatro (V, A, R e K). Todas
as combinacBes possiveis de V, A, R e K fazem parte do ter preferéncias

multimodais®’.

Na préxima figura, sdo apresentados os quatro canais de aprendizagem, de
acordo com Fleming (2001). E importante acrescentar que a validade>® do modelo
VARK tem sido questionada e criticada. Alguns criticos sugerem que rotular

estudantes como tendo estilo especifico pode na realidade ser impedimento a

57 Estilo multimodal: quando possui dois ou mais estilos do Modelo Vark. Um estudo com grupo de
estudantes com fortes preferéncias unimodais em contraste com outros de preferéncias multimodais
demonstrou haver mais preferéncias multimodais entre os mais velhos. No entanto, isso é um
julgamento baseado em informacfes hipotéticas, em que ndo houve andlises quantitativas ou
qualitativas (Fleming, Mills, 1992, 146).

58 Validity is the extent to which a test measures what it claims to measure. It is vital for a test to be
valid in order for the results to be accurately applied and interpreted (Validade é a medida em que um
teste mede o que afirma medir. E vital que um teste seja valido para que os resultados sejam
aplicados e interpretados com preciséo.) (Cherry, 2019, p. 1).
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aprendizagem. No entanto, apesar do questionamento e da critica, 0 modelo VARK
continua a ser bastante popular entre professores e estudantes.

Figura 12 — Modelo de aprendizagem sensorial VARK

VISUAL AUDITIVO
<

12

SINESTESICO LEITURA/ESCRITA
Fonte: Fleming (2001, p. 46).

Alguns estudiosos (cf. Price, 2004; Santos, 2015) defendem que os
estudantes podem sentir-se atraidos por estilo de aprendizagem particular. Outros
(cf. Carvalho, 2017; Lizote et al., 2019) podem achar que as preferéncias de
aprendizagem dos sujeitos se situam entre dois ou mais canais, tais como, por
exemplo, o aprendiz afirmar que aprende tanto pelo visual como pelo canal auditivo
(Cherry, 2019, p. 6).

2.4.1.4 Cuestionario Honey-Alonso de Estilos de Aprendizaje — CHAEA

Em 1999, Alonso, Gallego e Honey criam o CHAEA, tendo como base o
Learning Styles Questionnaire (LSQ) de Honey e Munford (1992), o qual buscava
identificar os EA em empresarios. A partir desse instrumento, os trés pesquisadores
constroem o modelo baseado na experiéncia. O diferencial é a adaptacdo para o
campo da educacéo, pois, embora eles utilizem teorias de Honey e Munford (1992),
apresentam abordagem social e educacional, que identifica 0 modo como o aprendiz
processa a informacao (Araujo et. al., 2019, p. 4-5). Roza et al. (2018) confirmam
que o modelo de Alonso, Gallego e Honey (1999) baseia-se realmente no
instrumento Learning styles questionnaire — LSQ de Munford e Honey (1988, 1992).
No entanto, a concepc¢do utilizada no primeiro formato construido é a versdo mais

simplificada do modelo de Kolb (1984). Essas versfes surgiram exatamente por
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esse motivo, isto é, porque estratégias educativas ha muito tempo buscavam mais

simplicidade e mudanca no modelo proposto por Kolb (1984).

Nesse modelo, denominado CHAEA (Anexo C), de Honey-Alonso (1999), os
EA se dividem em: ativo, reflexivo, tedrico e pragmatico. No Quadro 9, séo

demonstradas caracteristicas de cada um.

Quadro 9 — Principais caracteristicas dos Estilos de Aprendizagem, segundo Honey-Alonso (1999)

Estilos de Principais caracteristicas:
Aprendizagem:

Ativo (A) e animador, improvisador, descobridor, arriscado,
criativo, inovador, aventureiro, protagonista e
espontaneo;

Reflexivo (R) e ponderado, minucioso, receptivo, analitico,
construtor de argumentos, investigador,
guestionador e exaustivo;

Teorico (T) e metddico, ldgico, objetivo, critico, disciplinado,
sistematico, sintético, investigador de teorias e
estruturado;

Pragmatico (P) e experimentador, pratico, direto, eficaz, técnico,
decidido, positivo, claro, rapido, concreto e
realista.

Fonte: elaboragéo prépria a partir de Reis et al. (2012), Roza et al. (2018, p. 224-225) e Araujo et al.
(2019, p. 4-5).

Sobre cada EA, apresentado no Quadro 9, Roza et al. (2018) e Araujo et al.
(2019) acrescentam que o Ativo aprende melhor por meio de experiéncia e trabalho
com outras pessoas e centra-se na acdo. O Reflexivo prefere planejar, prestar
atencdo nos detalhes e priorizar a observacdo. O Tedrico aprende por meio de
modelos, teorias, conceitos e age com racionalidade. O Pragmatico aprende por

meio de aplicacdes praticas, realizacdo de atividades e aprecia experimentos.

Aradjo et al. (2019, p. 7) defendem que o modelo CHAEA concebe
aprendizagem como consequéncia da interacdo com o ambiente, da experiéncia
prévia e dos conhecimentos construidos individualmente e permite que muitos
professores se aproximem dos estudantes. O instrumento tem abordagem mais
globalizadora e € eficiente, se aplicado em estudantes de curso de graduagdo. Além
disso, apontam a vantagem de ser questionario de livre utilizag&o, diferentemente de
alguns modelos, cujo pagamento de royalties para aplicacéo é necesséario. O modelo

Honey-Alonso (1999) tem carater mais diagnostico que outros instrumentos e, por
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esse motivo, € um dos melhores para sinalizar estratégias e praticas no processo

ensino-aprendizagem.

2.4.1.5 Outros modelos: pequena apresentacao

A fim de demonstrar outros instrumentos, além daqueles abordados nesse

estudo, o Quadro 10 resume conceitos de modelos diferentes para confrontar

caracteristicas semelhantes e diferentes.

Quadro 10 — Sintese de alguns modelos de EA

Modelos:

Pequena apresentacao:

Gregorc's Cognitive Styles Model ou
Gregorc Style Delineator (Modelo de
Estilos Cognitivos de Gregorc ou
Delineador Estilo Gregorc)

— GSD de Gregorc (1979)

e Baseado na experiéncia. Combina
gualidades de percepcdo e ordem
para formar quatro canais de
mediacao: Sequencial Concreto (CS);
Aleatério de  Concreto  (CR);
Sequencial Abstrato (AS); e Abstrato
Aleatorio (AA).

Learning Style Inventory and
Productivity Environmental Preference
Survey (Inventario de Estilo de
Aprendizagem e Pesquisa  de
Preferéncia Ambiental de
Produtividade) - LSI de Dunn, Dunn,
Price (1985)

e Cinco grandes estimulos explicam
as diferentes formas de aprender dos
estudantes: meio ambiente;
emocional; sociolégico; fisioldgico; e
psicolégico.

Index of Learning Styles (indice de
Estilos de Aprendizagem)
— ILS de Felder e Silverman (1988)

e Baseado nos canais de
percepcdo da  informacéao. E
instrumento utilizado para determinar
as preferéncias de aprendizagem em

Learning Styles de Honey and
Mumford's (Estilos de Aprendizagem de
Honey e Mumford’s) (1992)

cinco dimensdes: ativo/reflexivo;
sensorial/intuitivo; visual/verbal;
sequencial/global; e
indutivo/dedutivo.

e Baseados no trabalho do
pesquisador David Kolb, também
valorizam a experiéncia. E
propuseram quatro EA que
respondem as quatro fases de

processo ciclico de aprendizagem:
ativo; reflexivo; teorico; e pragmatico.



https://www.google.com.br/url?sa=i&url=http%3A%2F%2Fwww.nwlink.com%2F~donclark%2Fhrd%2Fstyles%2Fhoney_mumford.html&psig=AOvVaw1jVJNYjWx3ZNAyhsDDNd25&ust=1615495788162000&source=images&cd=vfe&ved=2ahUKEwioof71zKbvAhXHNLkGHV2pDT0Qr4kDegUIARCkAQ
https://www.google.com.br/url?sa=i&url=http%3A%2F%2Fwww.nwlink.com%2F~donclark%2Fhrd%2Fstyles%2Fhoney_mumford.html&psig=AOvVaw1jVJNYjWx3ZNAyhsDDNd25&ust=1615495788162000&source=images&cd=vfe&ved=2ahUKEwioof71zKbvAhXHNLkGHV2pDT0Qr4kDegUIARCkAQ
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Questionario do Estilo de Uso do e Propde quatro estilos de uso do

Espaco Virtual de Alonso e Barros espaco virtual: uso participativo;

(2009) busca e pesquisa; estruturagdo e
planejamento; e acdo concreta e de
producao.

Fonte: elaboracao propria a partir de Schmitt, Domingues (2016), Espirito Santo et al. (2018),
Marques et al. (2019), e Sebastian-Heredero (2019).

Dentre os modelos apresentados, de forma sucinta, no Quadro 10, dois deles
consideram a experiéncia do aprendiz na identificacdo dos EA (modelos de Gregorc,
1979; Honey e Mumford, 1992). Os demais indicam que o aprendiz percebe a
informacéo através das preferéncias e para explicar como isso ocorre, 0s criadores
utilizam termos como estilos, estimulos ou canais a fim de identificar as dimensfes

proprias de cada modelo.

Nascimento et al. (2017) investigaram quais modelos de EA s&o mais
utilizados na recomendacdo de Objetos de Aprendizagem (OA). Os pesquisadores
verificaram a predominancia do modelo Felder e Silverman (1988), correspondente a
70% dos estudos analisados. Esse resultado se deve a disponibilidade e as
adequacdes que o modelo proporciona. Constataram também que o uso dos OA em
concordancia com os EA “propicia autonomia ao aprendiz em seu processo de
ensino e aprendizagem, levando em consideragéo suas preferéncias, interesses e
sua trajetoria”. Além disso, verificaram outras possibilidades, como, por exemplo, a

recomendacao de objetos de aprendizagem acessiveis (Nascimento, 2017, p. 220).

Uma vez que os modelos de EA podem auxiliar na recomendacédo de Objetos

de Aprendizagem (OA), estes sao tratados no proximo tépico.

2.4.2 Objetos de Aprendizagem (OA)

Costa et al. (2017, p. 4-5) destacam que nao é facil encontrar conceito
unanime para Objetos de Aprendizagem (OA). Isso ocorre porque 0 assunto é
tratado por multiplos olhares e a definicho compreende o diadlogo entre diferentes

autores. Além disso, para facilitar a abordagem generalizada de OA, o termo foi
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adicionado a base de terminologias do comité de padrbes Learning Technology
Standards Committee (LTSC) do Institute of Electrical and Eletronics Enginerrs
(IEEE), formado em 1996. No entanto, nesse sentido, isso nao foi suficiente para

gue houvesse consenso no conceito de OA.

Ferrdo (2017) explica que o referido comité, além da preocupacao conceitual,
visava também desenvolver e promover padrdes de tecnologia instrucional. O comité
desenvolveu normas sem as quais as universidades, empresas e outras
organizacdes e instituicbes de pesquisa em todo o mundo nao teriam maneira de
assegurar a interoperabilidade das tecnologias de ensino, especificamente o0s
Objetos de Aprendizagem. A explicacdo para a dificuldade em se formar conceito
consensual esta no fato de que na concepcao da teoria de OA ndo se atenta aos
conceitos de orientacdo a objetos®®; o que é importante, pois o paradigma orientado
a objetos € a principal base sobre a qual se pode alcancar a reusabilidade, um dos
fatores que torna os OA tdo interessantes (Ferréo, 2017, p. 47-48).

Feitas essas consideracdes, sdo apresentados alguns conceitos defendidos
por estudiosos e pesquisadores. De acordo com Silva (2017, p. 23), os Objetos de
Aprendizagem sao segmentos de informagao autbnomos, utilizados em situagdes de
aprendizagem, tanto a distancia quanto presencial. Ou seja, os OA sao recursos que
auxiliam o professor no processo de ensino. Esse tipo de material, educacional
digital, contribui com o processo ensino-aprendizagem dos estudantes, se elaborado
com objetivo pedagdgico definido. Sprock e Gallegos (2015, p. 40-41, traducéo
nossa), por sua vez, entendem que os OA sdo recursos e atividades que bem
adaptados a aprendizagem centrada no estudante, permite integracédo da teoria e da
pratica, autoavaliacdo e interacao do aprendiz com o material, e possibilidade de ele

escolher o percurso de aprendizagem.

De acordo com Carvalho (2017, p. 24-28), os Objetos de Aprendizagem
podem ser desenvolvidos em qualquer midia ou formato, podendo ser simples como

a animacao ou a apresentacao de slides, ou complexos como a simulacéo.

59 A orientacdo ao objeto valoriza muito a criacdo de componentes, chamados de "objetos", que pode
ser reutilizado em mudltiplos contextos. E, segundo o paradigma de orientacdo a objetos, o foco ndo
esta nos procedimentos do universo e sim nos objetos que existem nele, j& que eles formam um
elemento natural para o0 modelo e o0 mundo é composto por objetos. E, por objeto, entende-se a
representacdo de uma abstracdo de algo no dominio do problema que reflete os recursos de um
sistema de reter informacdes sobre ele, interagir com ele, ou ambas as coisas (Richard C. Lee,
Willian M. Tepfenhart, UML e C++ Guia Prético de Desenvolvimento Orientado a Objetos, 2019).
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Normalmente, eles sdo criados em modulos que podem ser utilizados em diferentes
contextos. De modo geral, os OA devem possuir as seguintes propriedades:
interoperabilidade, acessibilidade e durabilidade. Interoperabilidade é a capacidade
de se usar os OA feitos em sistemas diferentes daqueles para os quais foram
criados. Acessibilidade € capacidade de os OA serem utilizados remotamente.
Durabilidade é a possibilidade de utilizar OA, sem reprojeto ou recriagdo, mesmo
quando a base tecnolégica muda.

Monteiro (2019, p. 36) afirma que, na escolha dos Objetos de Aprendizagem,
valem a intencionalidade e objetivos do professor e o nivel de envolvimento que
gostaria de ter por parte dos estudantes. Os OA devem ser utilizados em atividades
pedagdgicas planejadas e que busquem aprendizagem significativa®®. Além disso, o
uso desses recursos exige determinadas condicdes, que devem ser observadas, tais
como: linguagem apropriada para os estudantes; abordagem de conceitos conforme

0 interesse e realidade deles; e veracidade e atualizagdo das informacgdes.

De acordo com Oliveira et al. (2017, p. 48), para se encontrar os Objetos de
Aprendizagem, basta recorrer aos buscadores, como o Google, por exemplo. No
entanto, isso pode ser problema, pois muitas vezes 0s recursos encontrados néo
sdo apropriados para o uso em sala de aula. Nesse aspecto, sugerem a busca de
OA nos Repositérios de Objetos de Aprendizagem (ROA). Porque tais ambientes
sdo ferramentas on-line que concentram e disponibilizam o material, muitas vezes
desenvolvido pelos proprios mantenedores do ROA. Esses mantenedores,
geralmente, pertencem a centros de desenvolvimento de tecnologias para a
educacdo. Esses grupos desenvolvem e disponibilizam os préprios OA em
repositorios. Os estudiosos ainda destacam as instituices publicas como fontes
repositorias de OA. Nesse ambito, listam iniciativas ligadas a secretarias de
Educacao, como por exemplo, Curriculo+ (Sao Paulo), Educopédia (Rio de Janeiro),
Dia a Dia Educacao (Parana) e o BIOE que, embora internacional, é liderado pelo
governo federal Brasileiro por meio do MEC e do Ministério de Ciéncia e Tecnologia
(MCT). Isso demonstra a compreensdo destas entidades publicas de que recursos

educativos digitais podem contribuir para o processo ensino-aprendizagem. Além

60 Aprendizagem significativa € o processo através do qual uma nova informagdo (um novo
conhecimento) se relaciona de maneira ndo arbitraria e substantiva (ndo-literal) a estrutura cognitiva
do aprendiz. E no curso da aprendizagem significativa que o significado I6gico do material de
aprendizagem se transforma em significado psicolégico para o sujeito (Ausubel, 1963).
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deles, ressaltam os grupos vinculados a universidades publicas. Citam os exemplos
de CDME (Universidade Federal Fluminense — UFF), MdMat (Universidade Federal
do Rio Grande do Sul — UFRGS, M3 (Universidade Estadual de Campinas —
Unicamp), Instituto de Ciéncias Matematicas e Computacdo (ICMC) (Universidade
de Séo Paulo — USP) e Fundacédo Centro de Educacao a Distancia do Estado do Rio
de Janeirio (CECIERJ) que € o consorcio de universidades fluminenses. A
participacdo desses grupos reporta-se a orientagcdo da Fabrica Virtual da RIVED,
gue teve inicio nos anos 1990, com o objetivo de estimular a producdo de OA para
Educacdo Basica a partir de grupos ligados a instituicbes de Ensino Superior
(Oliveira et al., 2017).

Gasque (2016, p. 388), em estudo, procura ampliar a discussdo sobre 0s
Objetos de Aprendizagem de LI e, também, investigar a percep¢do de estudantes de
biblioteconomia, bibliotecarios e educadores sobre a producdo desses recursos.
Para a implantacdo de programas de LI, é necessaria, dentre outras medidas, “a
selecdo de contetdos de ensino e a escolha do material didatico, considerando as
possibilidades propiciadas pelas tecnologias da informagéo”. Diante disso, os OA,
material didatico produzido digitalmente, “podem ser usados e reutilizados no
processo ensino-aprendizagem presencial ou a distancia”. Ainda, acrescenta que ha
pouca disponibilidade desse recurso voltado para LI e alega que essa falta de
material ocorre até mesmo em repositorios especificos de LI. Nesse sentido, ha
repositorios que disponibilizam os Objetos de Aprendizagem de Letramento
Informacional, quais sdo: Banco de dados on-line de materiais instrucionais
avaliados por pares/Peer-Reviewed Instructional Materials Online Database
(PRIMO); Banco de Recursos de Letramento Informacional /Information
LiteracyResource Ban (ILRB), da Universidade de Cardiff, Reino Unido; Iniciativa de
objetos de aprendizagem digitais de Letramento Informacional/ Information
LiteracyDigital Learning Objects Initiative, da Universidade da Califérnia; e Projeto de
compartilhamento de tutoriais animados/Animated Tutorial Sharing Project (ANTS).
No Brasil, ndo ha ndo ha repositorios especificos para LI, mas sim alguns videos
sobre o tema na web. Ao contrario dos OA em lingua portuguesa, é possivel
encontrar materiais de ensino em lingua inglesa na web, ndo armazenados em

repositérios (Gasque, 2016, p. 394).
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Sampaio e Silva (2020, p. 76) corroboram os estudos de Gasque (2010, 2012,
2016) ao reconhecerem a necessidade do desenvolvimento de “um trabalho que
auxilie o processo de LI docente, orientada (sic) pelo uso do pensamento reflexivo e
que utilize as tecnologias como recurso de busca, disseminacdo e democratizacao
do conhecimento”. Para tanto, ressaltam a convergéncia com O ensino-
aprendizagem através da usabilidade e apropriacdo de plataforma de Objetos de
Aprendizagem (OA). E sugerem o uso da plataforma eduCapes, que € composta por
inumeros tipos de midias, como, por exemplo, as imagens, os videos, o aplicativo

movel, o livro digital, dentre outros.

Snae e Brueckne (2007) afirmam que os docentes com 0s estudantes podem
elaborar material no proprio ritmo e, dessa forma, é mais provavel a maxima
retencdo de informacdo. Para os autores, perder a informagcdo contextual do
conteudo significa que o aprendiz ndo sera capaz de integrar contextualmente os
conceitos que tenta aprender, o que € de vital importancia a fim de alcancar uma

compreensao de qualquer area tematica especifica (traducéo nossa).

Embora ndo haja consenso entre os pesquisadores na definicdo de conceito
para Objetos de Aprendizagem, 0s autores sao unanimes em afirmar que tanto as
caracteristicas técnicas quanto as pedagdgicas devem ser consideradas para que o
objeto de aprendizagem atinja os resultados esperados. Silva (2017, p. 67) atribui a
ineficiéncia dos Objetos de Aprendizagem ao fato de eles serem utilizados, em geral,
sem considerar as preferéncias individuais de aprendizagem dos estudantes, isto €,
os educandos recebem o mesmo conteddo e da mesma forma. Nesse caso, se 0
processo de aprendizagem ndo se adequar ao estilo do aprendiz, a motivacdo para
utilizar material educacional digital pode diminuir e o desempenho ser
comprometido. Desse modo, para a autora, “formas/formatos dos contetddos de OA,
gue considerem os EA do aprendiz, podem motivar o estudante no uso desse tipo de
recurso educacional, porque este seria adaptado de acordo com as preferéncias

individuais de aprendizagem”.

Quanto a disponibilidade nos repositorios de material de Objetos de
Aprendizagem que considere os EA, a analise é parecida com o que Gasque (2016)
constatou sobre os Objetos de Aprendizagem de Letramento Informacional. Ou seja,
existem muitos recursos catalogados, bem como outros ndo catalogados, que se

encontram na web, mas a maioria deles nao foi criada considerando os EA. A partir
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das analises de Silva (2017) e Gasque (2016), realizou-se busca na internet com as
expressdes “learning styles learning objects” para verificar a disponibilidade de
material contemplando EA e Objetos de Aprendizagem. O resultado apontou

plataformas com material de OA que considera os EA, que séo:

a) Plataforma Educacional Adaptativa ITS (Intelligent Tutoring System); Adaptive
Learning Platform: com proposta pedagdgica, apoia 0 processo de
aprendizagem do aprendiz ao empregar técnicas computacionais para
modelar e conduzir a apresentacdo dos conteudos, visando definir o que
ensinar e como ensinar de forma personalizada. Principais funcionalidades:
disponibiliza conteudo, atividades e avaliacdes de forma sequencial, sendo
capaz de criar trilhas individualizadas, de acordo com o perfil do aprendiz;

b) Estadio site: criacdo de conteudos educacionais no padrdo Sharable Content
Object Reference Model (SCORM). SCORM é a colecdo de padrbes e
especificacbes para e-learning baseado na web. Um dos objetivos é
flexibilizar a aprendizagem, uma vez que podem ser construidos varios
percursos de aprendizagem e estes disponibilizados a diferentes aprendizes.

c) Adaptlearning a proposal of intelligent and adaptive learning system: é
sistema de aprendizagem adaptativo e inteligente. Cria conteudo de
aprendizagem com ferramentas gratuitas de codigo aberto. Utiliza modelo
relacionado aos EA. (cf. https://www.adaptlearning.org/index.php/about/);

d) Plataforma de Aprendizagem Colaborativa da Mateméatica (PCMAT): sistema
de hipermédia adaptativa educacional com abordagem construtivista.
Desenvolvido com o objetivo de contribuir para a investigacdo na area de
sistemas de hipermédia adaptativa. Avalia o conhecimento do utilizador e
apresenta conteudos e atividades adaptadas as caracteristicas e EA
dominante de estudantes de matematica. Um aspecto interessante é que
PCMAT tem também o propdésito de auxiliar os estudantes de portugués com

a aprendizagem da matematica.

Em outra pesquisa bibliografica, cujo levantamento se deu no Catalogo de
Teses e Dissertacdes da Capes (BTD), Scientific Electronic Library Online (SciELO)
e na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Disserta¢gbes (BDTD), em que se buscou
publicagdo que contemplasse as expressdes “learning objects literacy information

learning styles”, ndo foram identificadas publicagbes que relacionassem EA e
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Objetos de Aprendizagem ao LI. No Catédlogo de Teses e Dissertacdes da Capes
(BTD), verificou-se o artigo, “Ontology-Driven E-Learning System Based on Roles
and Activities for Thai Learning Environment” (Snae, Brueckner, 2007), no qual os
autores apresentam sistema de gestdo de e-learning®! com metadados que objetiva
criar e manter material didatico, que respeite as caracteristicas individuais dos
aprendizes. Nessa publicagdo, os autores reconhecem a importancia de os OA se
adequarem ao estilo e a realidade do estudante. Explicam que usam “um sistema de
gestdo de e-learning para focar principalmente na construgdo do contexto,
metadados e reutilizacdo dos objetos de aprendizagem, e execucdo de tarefas
colaborativas e administrativas” (Snae, Brueckner, 2007, p. 2, tradu¢do nossa). No
texto, ndo se menciona, porém, diretamente o LI, embora haja vérias referéncias ao
uso da informacdo na construcdo do conhecimento. Importa aqui mencionar que
Brieckne com Tetiwat publicaram, em 2004, artigo intitulado “Information Literacyfor
the Knowledge-Based Society Thailand”, o qual é citado nas referéncias desse artigo
de 2007. Nessa publicacdo de 2004, abordam o conceito de LI no contexto da
evolucdo da sociedade tailandesa de acordo com o plano de desenvolvimento do
governo baseado no Conhecimento Society Thailand 2001-2010 (KBS). Acrescenta-

se que, nos dois artigos, o contexto é tailandés.

A falta de publicacdes comprova a escassez de pesquisas sobre a relagéo
entre o LI e os EA. Na verdade, a maior parte das publica¢des relacionam os EA ao
uso das tecnologias e das competéncias e habilidades necessarias para o uso de

ferramentas tecnolégicas, porém sem abordar o LI.

61“E-Learning is the alternative of traditional education and it can also be a complementary to it, is
“the learning supported by digital electronic tools and media. Based learning as well as web-based
learning (...)these learning contents can be transferred via internet, intranet, video/audio tapes, CD-
ROM, DVD, and TV channels” (Kumar Basak, Wotto, Belanger, 2018, p. 202). O e-Learning é a
alternativa a educacéo tradicional e também pode ser um complemento a ela, é “a aprendizagem
suportada por ferramentas e meios eletrdnicos digitais. Aprendizagem baseada, bem como
aprendizagem baseada na web (...) esses contetdos de aprendizagem podem ser transferidos via
internet, intranet, fitas de video/audio (traduc&o nossa).
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3 REFERENCIAL TEORICO

E quando o inesperado se manifesta, é preciso ser capaz de rever nossas
teorias e ideias, em vez de deixar o fato novo entrar a forca na teoria
incapaz de recebé-lo (Morin, 2002, p. 30).

O referencial tedrico é a selecdo do significado de cada conceito-chave
abordado na pesquisa. Deve estar de acordo com a linha de pesquisa e teoria
adotadas pelo autor/pesquisador. Por isso, 0 autor/pesquisador deve esclarecer as
teorias relacionadas ao objeto de estudo, a fim de que a base tedrico-conceitual da

pesquisa nao fiqgue comprometida (Campello et al., 2013, p. 147).

Nesse sentido, essa secao procura situar o referencial teérico, que norteia o
LI e os EA. Considera-se, pois, reflexdo provocativa sobre como 0 processo ensino-
aprendizagem pode ultrapassar paradigmas®? e contribuir para a formacdo do
aprendiz para além dos limites académicos. Para tanto, cria-se o arcabouco de

conceitos essenciais que séo utilizados nessa pesquisa.

3.1 APRENDIZAGEM

Moreira (1999, p. 139) identifica trés tipos gerais de aprendizagem: cognitiva,
afetiva e psicomotora. No que se refere ao ensino, séo identificadas trés abordagens
gerais, quais sdo: comportamentalista (behaviorista), cognitivista e humanistica. A
comportamentalista considera o aprendiz como alguém que responde a estimulos; a
atencdo se volta para situagdes observaveis e mensuraveis no mundo exterior ao
ser; a énfase estd no ambiente objetivo. O cognitivista ressalta o processo de
cognicdo, valorizando os significados, ou seja, o aprendiz atribui significados a
realidade em que se encontra. Por outro lado, a linha humanistica considera o
aprendiz como pessoa, a qual é livre para fazer escolhas em cada situacdo. Nessa

abordagem, o importante é a autorrealizacao do aprendiz e o crescimento pessoal.

Ainda, quanto ao processo ensino-aprendizagem, sobre a aprendizagem
cognitiva, Piaget (1972, p. 5) explica que o estimulo-resposta ndo é capaz de explica-

la completamente, uma vez que esse esguema sugere a existéncia

620 termo paradigma vem do grego paradeigma, que se traduz como modelo, padrdo ou exemplo
(Tarapanof, 2001, p. 33).



117

primeiramente do estimulo para depois ocorrer a resposta produzida por ele. Em sua
opinido, a resposta vem antes do estimulo. O estimulo s6 é estimulo “na medida em
que é significativo e ele se torna significativo somente na medida em que ha uma
estrutura que permite sua assimilacdo”, ou seja, a estrutura que acolhe este

estimulo, mas que ao mesmo tempo produz a resposta.

Para Piaget (1972, p. 5), a aprendizagem envolve a interagdo do sujeito com
0 meio ambiente, através da captacdo e do processo dos estimulos selecionados.
Essa interacdo provoca mudancas continuas, pois o individuo descobre novos
estimulos e novas respostas. A constante interacdo € denominada adaptacéao.
Desse processo de adaptacdo surge a assimilagdo e acomodacdo. Nessa
proposicdo, a assimilacdo é o modo como o organismo enfrenta o estimulo e a
acomodacdo € a modificacdo em resposta as exigéncias do meio. Por meio da
assimilacdo e acomodacédo, de forma equilibrada, reestrutura-se a aprendizagem

cognitivamente ao longo do desenvolvimento desta (Piaget, 1972).

Por outro enfoque, Souza, Avelino e Takamatsu (2017) ponderam que a
metodologia docente aplicada em salas de aula consiste, muitas vezes, em
apresentacoes expositivas. Nesse formato de aula, os professores discorrem
verbalmente sobre 0 assunto em questdo e os estudantes apenas assistem. Em
alguns casos, os aprendizes s6 fazem anotac¢des ou copias do que é apresentado,
tornando-se sujeitos passivos no desenvolvimento da aula. Para as autoras, o

método de ensino tradicional ndo considera a singularidade de cada estudante.

Silva e Unglaub (2019) afirmam que, devido ao atual cenario educacional, no
qual a informacéo é gerada de modo constante e imediato, é relevante o educador
estar preparado para assumir o compromisso de mediador da informacéo,
colaborando no desenvolvimento do LI. No que se refere ao docente como mediador
em sala de aula, muitos estudos ja defendem essa postura, principalmente no uso
das tecnologias (cf. Masseto, 2000, 2013; Moran, 2007; Lopes, 2017; Sampaio,
2018; Alves, Carvalho, 2018; Camargo, Camargo, Souza, 2019). Para, além disso,
muitos estudiosos sustentam que o docente deve ser formador de estudantes com
senso critico, criativo e reflexivo (cf. Silva, De Sena, 2006; Almeida, 2013; Gasque,
2013, 2018; Alves, 2014; Winters, 2018; Santos, Oliveira, 2019; Marques, Fraguas,
2021).
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Nesse aspecto, no que se refere a aprendizagem, percebe-se a necessidade
de debates sobre o papel das instituicbes na formacédo de professores com
capacidade de mediar, criticar, articular, refletir e aplicar a metodologia que privilegie
o desenvolvimento de modelos na perspectiva de colocar o aprendiz como
protagonista na construgdo do conhecimento (cf. Domingues, Souza, 2019; Ribeiro,
De Sena, 2019; Volkweiss et al., 2019).

Exemplo desse protagonismo € apresentado no livro “Aprendizagem
significativa: a teoria de David Ausubel’, de Moreira e Masini (2006). A obra
apresenta os elementos da teoria da aprendizagem significativa. Os autores
compreendem que a aprendizagem € muito mais do que a simples execucao de
comandos, porque € necessario colocar o aprendiz como sujeito ativo nesse
processo. Neves et al. (2017, p. 720) explicam que, na Aprendizagem Significativa, o
estudante interage com a cultura sistematizada de forma ativa. Segundo a Teoria da
Aprendizagem Significativa, o aprendiz se torna o principal ator do processo na
construcdo do préprio conhecimento. Nessa abordagem, o ensino de contetdos
deve possibilitar que o aprendiz se sinta desafiado a avancar nos conhecimentos e a

buscar descobertas.

Gasque (2012, p. 57) alerta que as discussbes sobre a aprendizagem
geralmente consideram o perfil do aprendiz que se pretende formar. Nesse aspecto,
destaca-se o pensamento reflexivo como estratégia cognitiva e o papel da
experiéncia (conhecimentos prévios), tendo em vista a aprendizagem sob o prisma
do LI.

3.1.1 Pensamento reflexivo

No livro “Letramento Informacional: pesquisa, reflexdo e aprendizagem”, nas
proposicoes sobre aprendizagem, considerando o pensamento reflexivo, a
experiéncia e a busca e o uso da informacédo, no sentido de esclarecer a origem do
pensamento reflexivo, Gasque (2012, 57-58) cita Kant (1724-1804), na obra Critica
da razéo prética (2002). Nesse livro, Kant defende a reflexdo como o pensamento

gue propicia descobrir “condigbes subjetivas pelas quais as pessoas desconstroem,
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constroem e reconstroem conceitos, estabelecendo relacdo das representacoes

atribuidas as diversas fontes que elaboram conhecimento”.

Ao explicar o pensamento Reflexivo proposto por Dewey (1959), aponta a
dimensao interativa, ou seja, pensar o mundo em contato com o proprio mundo por
meio da experiéncia. A prética reflexiva € um dos elementos fundamentais da
filosofia deweyana. Os estudos sobre a reflexdo, “como elemento fundamental na
construcdo do conhecimento e no desenvolvimento pessoal e coletivo, tém
influenciado progressivamente a sociedade educacional contemporanea” (Gasque,
2012, p 58).

Bezerra, Schneider e Brisola (2017, p. 10), depois de analisarem a tese de
doutorado de Gasque (2012), concluem que o pensamento reflexivo é essencial
para que 0s sujeitos, a partir do estimulo da davida, obtenham orientacfes para
realizar a pesquisa, “tanto na busca das fontes quanto na avaliagdo e no uso das
informagdes pesquisadas, o que faz deste tipo de pensamento uma ferramenta

indispensavel’”.

3.1.2 O conhecimento prévio e a aprendizagem experiencial

Zeni (2010, p. 2) explica que cada aprendiz adquire o conhecimento de forma
idiossincratica®. Logo, o processo de aprendizagem depende dos conhecimentos
prévios do sujeito, sobre 0s quais sera construido o novo conhecimento. Entende-se,
gue o aprendiz possui conhecimentos estruturados, 0s quais devem ser relevados
na assimilacdo de novas informacdes. Levando-se em consideracdo essa assertiva,
o resultado final do processo de aprendizagem também se torna idiossincratico, ou
seja, diferente para cada sujeito. Ele ainda corrobora Ausubel em dois pontos:
primeiro, a importancia de se entender o processo de aprendizagem como
dependente do conhecimento prévio; segundo, a defesa da importancia da
aprendizagem significativa em detrimento da “decoreba” e como fator de mudanca

do conhecimento existente.

63 Que possui ou revela caracteristicas distintivas dos demais. "idiossincratica”, in Dicionario Priberam
da Lingua Portuguesa [em linha], 2008-
2021, https://dicionario.priberam.org/idiossincr%C3%Altica [consultado em 05-05-2021].



https://dicionario.priberam.org/idiossincr%C3%A1tica

120

Dewey (1979, p.8-12) explica que a educagéo € o “processo de reconstrugao,
de reorganizacdo da experiéncia, pelo qual lhe percebemos mais agudamente o
sentido, e com isso nos habilitamos a melhor dirigir o curso de nossas experiéncias
futuras”, ou seja, a educagcado € a reconstrugdo e a reorganizagao continuas da
experiéncia. Dewey argumenta que as experiéncias reais do individuo, passadas e
atuais, influenciam as experiéncias futuras e sao fundamentais no processo ensino-
aprendizagem. Dessa forma, a educacdo é o processo da renovagdo das
“significacbes da experiéncia, por meio da transmissdo, acidental em parte, no
contacto ou no trato ordinario entre os adultos e 0s mais jovens, e em parte

intencionalmente instituida para operar a continuidade social” (Dewey, 1979, p. 354).

A seguir, na Figura 13, apresentam-se alguns estudiosos e as contribuicdes

para a teoria da aprendizagem experiencial.

Figura 13 — Estudiosos que fundamentam a teoria da aprendizagem experiencial.

John Dewey

* Experiential Education

Foundational Scholars of

Experiential Learning

Jean Piaget
William James
« Constructivism
Radical Empiricism
Kurt Lewin Lev Vygotsky
« Action Research * Proximal Zone of
« The T-Group Development
Carl Rogers Paulo Freire
« Self-actualization through * Naming Experience in
the Process of Experiencing Dialogue

Carl Jung . Mary Parker Follett
* Development from : l * Learning in Relationship

Specialization to Integration « Creative Experience

Fonte: Kolb e Kolb (2013, p. 6)

A teoria da aprendizagem experiencial, defendida por Kolb (1984),
fundamenta-se em Dewey (educacgao experiencial); James (empirismo radical);
Lewin (pesquisa-agdo); Rogers (autoatualizacdo atraves do processo de
experimentacdo); Jung (especializacdo em integracdo); Piaget (construtivismo);
Vygotsky (zona de desenvolvimento proximal); Freire (experiéncia no dialogo) e
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Follett (aprendendo com relacionamentos; experiéncia criativa). Desse modo, a
teoria de Kolb (1984) é construida em seis proposi¢des que sdo compartilhadas por
esses pesquisadores, a saber: a aprendizagem é mais bem concebida como um
processo, ndo em termos de resultados; todo aprendizado € reaprendizado; a
aprendizagem requer a resolugdao de conflitos (problemas) entre modos
dialeticamente opostos de adaptagdo ao mundo; aprender € um processo holistico
de adaptacdo ao mundo; o aprendizado resulta da interacdo entre a pessoa e 0
ambiente; e aprender € o processo de criacdo de conhecimento (Kolb; Kolb, 2013, p.
6-7).

3.2 LETRAMENTO INFORMACIONAL

Na mesma logica de pesquisadores mencionados (cf. Gasque, 2010; Teixeira,
Santos, 2016), Veiga (2017, p. 39) argumenta que, no Brasil, realmente ndo ha
consenso para traducao oficial do termo information literacy. De acordo com ela,
Dudziak (2003), Belluzzo, (2001 E 2004) utilizam o termo original, sem traduzi-lo;
Campello (2003), Lecardelli; Prado (2006); Melo, Aradjo (2007), Almeida (2015)
utilizam Competéncia Informacional como traducéo; Tescarolo (2007), Neves (2008),
Campello (mas s6 em 2009) e Gasque (2012) traduzem Information Literacy como
Letramento Informacional. E importante destacar que uma das justificativas de
Gasque (2012) para a traducdo é o fato de a pesquisadora compreender LI como
processo de aprendizagem, o qual deveria ocorrer de modo formal e informal. Outra
justificativa € que o LI é “processo de aprendizagem necessario ao desenvolvimento
de competéncias e habilidades especificas para buscar e usar a informagao”
(Gasque, 2010, p. 90).

Gasque (2010) ainda analisa os termos e conclui que h& relacdo “mais
estreita entre ‘literacia’, ‘Letramento’ e ‘alfabetizacao’, assim como ‘competéncia’ e
‘habilidades’ estédo vinculadas mais diretamente”. Alfabetizacdo é a primeira etapa
do Letramento. Letramento é, pois, “resultado da agao de ensinar ou de aprender a
ler e escrever: estado ou condicdo que adquire um grupo social ou um individuo
como consequéncia de ter-se apropriado da escrita” (Gasque, 2010, p. 7). Sobre

aspecto conceitual, Gasque (2010, p. 83- 84) também destaca que o0s termos
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apresentados em topico anterior (habilidade informacional, alfabetizacéo
informacional, competéncia em informacéo, Letramento Informacional) pertencem a
categorias de ideias similares, porém ressalta-se a necessidade de cada termo ser
bem definido a fim de que “reflitam com exatiddo determinada agao, evento ou
processo”. Mesmo reconhecendo tendéncia de uso de Competéncia Informacional, a
pesquisadora discorda do uso, pois define competéncia como produto da
aprendizagem, ou seja, é o resultado do LI, o qual é processo de aprendizagem.
Nessa logica, defende a adocdo de Letramento Informacional (LI) para traduzir

Information Literacy.

Em estudo de Teixeira e Santos (2016, p. 30) encontra-se 0 argumento de
que, diante da discussdo terminoldgica sobre o entendimento conceitual de
information literacy, pressupfe-se, entdo, haver poucas vertentes tedricas sobre o
uso de LI para traduzir a expressdo. As publicacbes abordam, na maioria, apenas
Letramento em si (cf. Fernandes, 2017; Soares, 2018; Silva, 2020),
desconsiderando, as vezes, outros tipos de Letramentos, o que prejudica definicdo
conceitual mais restrita. Ha de se considerar que, dentre os varios tipos de
Letramento, ao se analisarem contextos e mudancas de paradigmas, o LI é
certamente “uma seara em processo de construgao tedrico-metodoldgica”, que deve

ser amplamente explorada.

Terminadas as apresentacdes e consideracdes a respeito do termo
Information Literacye as possiveis traducfes e entendimentos, apresenta-se a seguir
quadro que visa sistematizar e referenciar as mais expressivas estruturas de
compreensao das relacdes entre termos da triade: information literacy, Letramento
Informacional e Competéncia Informacional. Tal sistematizacdo € construida de
acordo com aquilo que se poéde inferir do conjunto de conceitos e de definicdes
apreendidas da compreensdo dos termos, a partir dos autores supracitados na
revisdo de literatura. Tenta desconstruir alguns equivocos aparentes no uso dos

termos.
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Quadro 11 — Comparativo conceitual entre Letramento Informacional e Competéncia Informacional
Letramento Informacional Competéncia Informacional

- processo em que os aprendizes | - produto da aprendizagem, resultado do
desenvolvem competéncias em | saber fazer uso da informacéo;

relacdo a informacdo;
- desenvolvimento de competéncias e | - capacidade de o aprendiz mobilizar o
habilidades necessarias a busca e ao | préprio conhecimento;

uso da informacéo, de modo eficaz,
fundamentando a tomada de deciséo;

- objetivo: fornecer insumos a fim de | - objetivo: tornar o sujeito competente
preparar 0s aprendizes para | informacionalmente para saber acessar,
desenvolverem competéncias em | avaliar e usar a informacéao.

informacao.

Fonte: elaboragdo propria a partir da leitura e analise dos seguintes autores: Campello (2003),
Siqueira e Siqueira (2012), Brum (2017), Boeres (2018), Gasque (2010, 2012, 2013, 2020).

Com relacdo ao Quadro 11, entende-se, a partir do que foi exposto, que
Competéncia Informacional é o saber fazer e se insere no fundamento do LI, cujo
objetivo é o aprender a fazer. Ou seja, percebe-se a existéncia de consenso entre
pesquisadores de que o desenvolvimento de competéncias em informacdo deve ser

realizado por meio de atividades de LlI.

Nesse sentido, Letramento Informacional é adotado por Gasque (2010), uma
vez que Letramento é a traducdo que mais se aproxima do vocabulo literacy em
inglés, visto que o termo literacia ndo € dicionarizado no Brasil. Defende-se, pois,
gue os argumentos da pesquisadora sdo legitimos e coerentes, uma vez que sao
corroborados por outros estudiosos (cf. Reis, Duarte, 2017; Santos, Gomes, Vilela,
2017; Estevdo, Do Rocio Strauhs, 2020; Azevedo, Ogécime, 2020, dentre outros

mencionados).

Ressalta-se, pois, que sdo acrescentados, no decorrer do estudo, outros
fundamentos teoricos para fortalecer e embasar a justificativa do uso, nessa

pesquisa, de Letramento Informacional para traduzir Information Literacy.
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3.3 ESTILOS DE APRENDIZAGEM

Os EA séo as preferéncias de aprendizagem, ou seja, a maneira como um
conteudo pode ser mais bem aprendido. Envolvem caracteristicas cognitivas,
afetivas e psicoldgicas do individuo como necessérias para a aprendizagem (Gomes
etal., 2018, p. 119-120).

Todavia, Cherry (2019, p 12) sugere que ha evidéncias de pouca ou nenhuma
influéncia das preferéncias pessoais ou estilos nos resultados da aprendizagem. A
andlise em larga escala dos modelos dos EA sugere que instrumentos concebidos
para indicar estilos individuais sdo questionaveis. Contudo, nesse mesmo estudo,
nao se apresentam quais evidéncias foram encontradas ou qual analise foi realizada
a fim de sustentar os argumentos. Alguns pesquisadores, como Kavale; Hirschoren;
Forness, (1998) afirmam n&o haver teoria segura para validar a confiabilidade do
modelo Dunn e Dunn. Mas esse modelo, apesar das criticas, foi validado e utilizado

por outros estudiosos, de igual importancia, como Lewthwaite; Dunham (1999).

Medeiros (2019, p. 54-59), sobre modelos de EA, critica a forma do uso de
modelos de identificacdo dos EA, quando alguns docentes aplicam instrumentos
formulados e estruturados sem o previamente questionar, refletir, transformar ou
procurar adapta-los ao curriculo e/ou a realidade de sala de aula. A pesquisadora
argumenta que existem bons modelos, porém, para que o0s resultados sejam
atingidos, alguns devem ser construidos de acordo com o contexto dos aprendizes,
respeitando o nivel de ensino e curriculo da instituicdo. Explica, também, que
determinado modelo pode ser mais eficiente que outro, havendo, as vezes,
necessidade de o professor aplicar inventarios diferenciados. Além disso, realmente
h& muita complexidade envolvendo concepcdes e praticas dos EA. Todavia, isso
nao impede a autora de defender o uso deles. Isso porque os resultados obtidos a
partir da aplicacdo de inventarios de EA, adaptados ao publico a que se destina e de
acordo com o curriculo institucional, orientam o trabalho do docente e favorecem
bastante o processo ensino-aprendizagem. Por fim, ressalta a necessidade do
conhecimento e da participacdo ativa no método de realizacdo de inventario e
identificacdo de estilos e oSan professor precisa ser estimulado a estudar e
desenvolver, se necessarias, criticas sobre a teoria e os modelos de deteccdo de

EA, a fim de que estes sejam aprimorados ainda mais.
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Brandéo e Temoteo (2015, p. 4) afirmam que diversas pesquisas sobre os EA
sdo desenvolvidas atualmente e podem ser encontradas em literaturas
internacionais e nacionais. No panorama internacional, estudos de Glass (2008)
analisam comparativamente o impacto dos EA na escolha entre métodos de ensino
tradicional e virtual em programas de doutorado. No entanto, apesar do nimero
significativo de pesquisas, ainda € desafio identificar claramente e com certeza como

as pessoas aprendem.

Ademais, ndo ha consenso tedrico sobre o tema, pois alguns afirmam a falta
de fundamentacdo cientifica sélida que o sustente (cf. Newton, Miah, 2017;),
enquanto outros pesquisadores apontam evidéncias de que € possivel utilizar a
teoria dos EA para solucionar problemas no processo ensino-aprendizagem (cf.
Aguiar et. al, 2017; Amoras et. al, 2018). O proprio conceito de EA tem provocado
discussbes e divergéncias, o que nao tem impedido o estudo em varios campos do
conhecimento. No entanto, a no¢do de que todo aprendiz tem um estilo de
aprendizagem particular estéd enraizada na mente de muitos educadores. Esses
educadores defendem que as pessoas processam informacdes de forma diferente. A
aprendizagem € mais provavel de ocorrer quando a instrucdo é adaptada ao estilo

de aprendizagem do individuo (Royal, Stockdale, 2015).

An e Carr (2017) apresentam uma breve critica aos EA, pois defendem que
uma boa teoria deve explicar processos comuns € mecanismos causais que a
fundamentam. As abordagens usadas na identificacdo dos estilos devem se basear
nas pesquisas em psicologia educacional e cognitiva. Mais do que determinar os
pontos fortes do aprendiz, também é necessario abordar os pontos fracos, ou seja,

valorizar a evidéncia do estilo do sujeito que aprende e como ele aprende.

Felder (2016) afirma que os EA ndo sdo guias infaliveis do comportamento
estudantil nem construgcdes inventadas que nao tém base na realidade, mas sim
descricbes simplesmente Uuteis de padrdes de comportamentos comuns. Ele
confirma que a validade de alguns modelos tem sido questionada, principalmente
pela literatura de psicologia. Mas €é fato que os modelos mais simples,
frequentemente, ajudam professores a conceber praticas pedagogicas eficazes e os
estudantes a compreenderem o0s proprios processos de aprendizagem. Ademais,
auxiliam tanto professores como aprendizes a perceberem a singularidade de cada

processo, em que as diferengas merecem, em muitos casos, serem valorizadas.
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Ainda, para Felder (2016), ndo se pode negar que 0s estudantes apresentam
formas distintas e consistentes de percepcédo, organizacdo e retencdo de
informacGes. Por esse motivo, aprendem de modos diferentes. Enquanto uns
estudantes usam visdo como meio de obter e reter as informacdes, outros utilizam a
audicao para atingir o mesmo obijetivo. A dificuldade de validar a incorporacdo de EA

no desenho instrucional®* depende das respostas a varias perguntas, quais sejam:

a) Os estudantes com diferentes EA avaliados respondem de forma diferente
a formas especificas de instrucédo?

b) As diferencas sao consistentes com o modelo de EA sobre o qual a

avaliagdo foi baseada?

c) A instrucdo que corresponde ao EA do estudante leva a aprendizagem

maior do que a instrucéo incompativel?

d) Caso a hipbétese de encaixe seja ou ndo valida, a instrucdo pode ser

melhorada tomando EA em conta? Em caso afirmativo, como?

Segundo Felder (2016), os obstaculos de validacdo encontrados, encontram-
se justamente na quarta pergunta em que aparece a hipétese de encaixe, também
conhecida como hipotese de correspondéncia ou hipotese de malha (meshing hypo-
thesis). De acordo com essa hipétese, entre estilo de aprendizagem do sujeito e
desenho instrucional da disciplina deveria haver entrosamento. No entanto, ele nédo
concorda com essa ideia. A hipétese de encaixe tem apelo intuitivo, com o qual ele
discorda, pois a dimensdo dos EA é a percepcdo versus a intuicdo, em que a
primeira deve ser considerada em lugar da outra. Outro motivo de critica a hipétese,
€ que ela conduz a combinacdo dos EA ao método de ensino. Nesse aspecto, a
identificacdo dos EA desenvolve disciplinas mais equilibradas e ndao se deve
favorecer um estilo ou outro.

Por fim, Dantas e Cunha (2020) explicam que ha alguns conceitos utilizados
como se fossem sinbnimos, mas que designam processos diferentes. Nesse sentido,
ao rever a literatura na éarea, identificaram termos como EA e estilos cognitivos

usados como se tivessem o mesmo sentido. No entanto, explicam que eles tém

64 Desenho instrucional (DI) € um “recurso de planejamento destinado a garantir o desenvolvimento
de atividades de aprendizagem de forma sistematica e coerente. Por seu intermédio, € possivel
estabelecer os principios, os objetivos e os métodos de ensino mais adequados a intervencao
pretendida”. Para tanto, € necessaria a aplicagdo de modelos de analise que permitam identificar,
tipificar e resolver os problemas que interferem no desempenho (Oliveira; Csik; Marques, 2015, p.5).
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significados diferentes e relacionam-se com diferentes niveis de processo de
aprendizagem.

Para Camargos (2019), a confusdo terminoldgica prejudica a tomada de
acOes pedagogicas, uma vez que a identificacdo dos EA favorece o processo
ensino-aprendizagem. Constréi-se a aprendizagem, ela ndo é algo inerente ao ser
humano, por isso esta relacionada ao estilo de cada aprendiz. Nesse sentido, faz-se
necessaria a formacdo docente que tenha, no minimo, a introducdo ao estudo da
conceituacdo de EA, buscando melhor preparacédo para o professor conhecer a si
mesmo e o0s estudantes. Nesse ponto, afirma-se que a mesma premissa pode ser
considerada no que se refere ao LI. Entende-se, pois, que discutir o0 processo ensino-
aprendizagem, pautado no LI e nos EA na educacdo, significa reconhecer o
protagonismo e as especificidades do estudante, bem como a sua autonomia. Para
Souza (2009), o respeito as diferencas, divergéncias, experiéncias e vivéncias dos
envolvidos nessa atividade favorece a formacédo de um individuo critico e reflexivo, o
gue repercute nas praticas sociais.

Apresenta-se a seguir Figura 14 exemplificando, segundo o estudo, do

processo de construcdo do referencial teorico:
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Figura 14 — Processo de construcao do Referencial Teérico

Reviséo de literatura
Levantamento do assunto
do tema pesquisado

Escolha dos

conceitos
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teorias

Referencial Tedrico

Identifica-se o significado

de cada conceito-chave

para a pesquisa e como

estao relacionados entre
Si.

Producéo do
conhecimento
Utilizacao e
reinterpretacéo dos
conceitos-chave

Fonte: elaboracao prépria,.com base em Gasque (2012) e Costa (2017).

A partir do processo de construgdo do referencial tedrico, apresentado na
Figura 14, segue-se o Quadro 12, em que sao sintetizadas as representacdes das

correntes tedricas presentes nesse estudo.
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Quadro 12 — Referencial tedrico (sintese)

AUTORES PRINCIPAIS

Conceitos: Autores: Ideias

Aprendizagem Piaget (1972) Aprendizagem cognitiva.
Moreira (1999) Aprendizagem cognitiva,

afetiva e psicomotora.

Masini (2006) Aprendizagem
Neves et al. (2017) significativa.
Gasque (2012) Pensamento reflexivo
Sampaio (2018) Mediagao da

aprendizagem

Letramento
Informacional

Gasque (2010) Processo
Reis, Duarte (2017)

Santos, Gomes, Vilela (2017)
Estevéo, Do Rocio Strauhs (2020)
Azevedo, Ogécime (2020)

Santini (2016) Aprendizagem ao longo
Gasque (2013, 2020) da vida

Azevedo, Ogécime (2020)

Campello (2003) Competéncia

Lecardelli; Prado (2006)
Melo, Araujo (2007)

Almeida (2015)
Estilos de | Alonso, Gallego (2002) Expressdes preferenciais
Aprendizagem de como os estudantes
interpretam a informacéo
Brandao, Timoteo (2015) Desafio na identificacédo
dos EA
Felder (2016) Descricao util de padrbes
de comportamento
Souza, Avelino, Takamatsu (2017) | Respeito as
caracteristicas individuais
do aprendiz
Aguiar et al. (2017) Solucdo para problemas
Amoras et al. (2018) Nno  processo  ensino-
aprendizagem
Medeiros (2019) Construcdo de modelos

de EA adaptados a
realidade dos estudantes

AUTORES - METODOLOGIA

Trivifios (1987)
Oliveira (1999)
Gil (2018)

Pesquisa descritiva

Ribeiro et al. (2011)

Paranhos et al. (2016)

Abordagem qualitativa e quantitativa
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Campbell, Stanley (1979)

Ferraro, Pattanayak (2006)
Thomas, Nelson, Silverman (2009)
Sousa, Driessnack, Mendes (2017)

Estudo quase-experimental

Gil (2018)

Instrumentos de pesquisa

Campbell, Stanley (1979)
Ferraro, Pattanayak (2006)

Andlise de dados

Fonte: elaboracédo prépria.
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4 METODO DE PESQUISA

A Ciéncia exerce uma grande influéncia em nossa vida cotidiana a ponto de
ser dificil imaginar com seria 0 mundo atual sem a sua contribuicao ao longo
do tempo (OLIVEIRA, SILVEIRA, 2013, p. 169).

Diante da amplitude e relevancia do tema, faz-se necessario, portanto, o
planejamento estratégico de estudo. Estratégia de pesquisa é definida como a “(...)
maneira diferente de se levantar e analisar provas empiricas, seguindo sua propria
l6gica” (Yin, 2001, p. 21). Planejar é definir os objetivos e escolher antecipadamente
o melhor curso de acéo para alcanca-los. O planejamento define “onde se pretende
chegar, o que deve ser feito, quando, como e em que sequéncia” (Chiavenato, 2000,
p. 195).

Dessa forma, nesta secdo, apresentam-se 0S pressupostos metodoldgicos
qgue foram utilizados no desenvolvimento desta pesquisa, bem como as perspectivas

tedricas que a norteiam.

4.1 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Sobre os procedimentos metodolégicos, Creswell e Creswell (2017, p.13)
explicam que “a selecdo da metodologia € também baseada na natureza do
problema de pesquisa ou nas adversidades encontradas, experiéncia profissional e
o publico alvo”. A presente pesquisa € de cunho descritivo, de abordagem qualitativa
e quantitativa, cujo método de investigacdo apresentou delineamento quase-
experimental. O presente estudo foi aprovado pelo Comité de Etica do Instituto de
Ciéncias Humanas e Sociais da Universidade de Brasilia (UnB), sob o Protocolo
CAAE n°56161022.4.0000.5540.

Nesse sentido, a pesquisa é descritiva, visto que esse tipo de estudo requer
do investigador o conjunto de informacdes sobre o qué (objeto e objetivo) se deseja
pesquisar. Entende-se, pois, que essa pesquisa objetiva descrever fatos e
fendbmenos de determinada realidade (cf. Trivifios, 1987; Oliveira, 1999). Isso porque
a pesquisa descreve a relacdo entre a identificacdo dos EA nos resultados de
desenvolvimento de atividades de LI. Sobre isso, recorre-se a Gil (2018), quando ele

afirma que a pesquisa descritiva “tem como objetivo primordial a descricdo das
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caracteristicas de determinada populacdo ou fenbmeno ou o estabelecimento de
relacdes entre variaveis” (Gil, 2018, p. 28).

Nessa logica, a metodologia utilizada para alcancar os objetivos, como
mencionado, segue a abordagem qualitativa e quantitativa, por se entender que
nessa articulagdo ndo h& predominio de nenhuma, mas a justaposicdo dos
resultados de pesquisa. Sobre essa forma de orientacdo, Paranhos et al. (2016, p.
402) explicam que o elemento interessante na pesquisa de abordagem mista é o
confronto dos resultados observados por meio de analise qualitativa com aqueles
obtidos por meio de técnicas quantitativas. Ressalta-se, ainda, que essa
investigacdo é tem essa abordagem, também, por se entender que o trabalho é
essencialmente de natureza qualitativa, porém apresenta do mesmo modo carater
guantitativo; porque, por meio da aplicacao de inventario, usa dados numéricos para
a analise qualitativa. Enfim, opta-se pela pesquisa nas duas dimensdes, pois apesar
de se priorizar a andalise qualitativa, alguns dados estatisticos sdo, necessariamente,

quantificados.

Nesse aspecto, Ribeiro et al. (2011) confirmam que a etapa qualitativa
permite que sejam realizadas analises numéricas dos dados levantados na etapa
quantitativa. A pesquisa quantitativa faz uso de instrumentos especificos, capazes
de estabelecer relacbes e causas, levando em conta as quantidades. Além disso,
defendem que, antes da aplicacéo definitiva da pesquisa, o instrumento de coleta de
dados deve ser testado e devem ser eliminados todos 0s possiveis problemas nele
existentes. Consideram as abordagens qualitativa e quantitativa como
complementares. Na complementacdo e articulacdo, ocorre justaposicdo dos

resultados de pesquisa, o que, para os autores, favorece a analise.

Quanto aos procedimentos, trata-se, portanto, de estudo quase- experimental,
tendo em vista a falta de controle do pesquisador sobre as variaveis e a avaliacédo
pos-intervencdo. Nesse aspecto, 0s quase-experimentos sao os delineamentos de
pesquisa que nao tém distribuicdo aleatodria dos sujeitos pelos tratamentos (Thomas,
Nelson, Silverman, 2009, p. 310-312). Seleciona-se a possivel variavel capaz de
influencia-lo, ou seja, a aplicacao de inventéario de identificacdo de EA em uma turma
e nas outras duas, ndo. Definem-se modelos de controle e observacdo dos efeitos
que as variaveis aplicadas produzem no objeto — realizacdo de atividades de LlI.

Logo, trata-se de estudo em que o pesquisador € agente ativo durante a analise e
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nao observador passivo. Sousa, Driessnack e Mendes (2017, p. 506) explicam que o
modelo quase-experimental “(...) requer consideravel conhecimento prévio; testa
hipéteses ou teorias preditivas®®; questes preditivas apontam para a efetividade ou
causa e efeito de X sobre Y; como por exemplo, existe mudanca em X quando Y é

manipulado?”

Os instrumentos de coleta de dados foram questionédrio, inventario e
atividades de LI. Foram utilizados: gravador, &udios, videos, formularios,
computador, textos impressos e Datashow. Para melhor entender a trajetéria

metodoldgica, segue a Figura 15.

Figura 15 — Trajetéria metodoldgica

AR

ABORDAGEM METODO DE TECNICAS INSTRUMENTOS
DE PESQUISA: DE DE PESQUISA:
PESQUISA: - Investigacao PESQUISA: - Formularios
- Qualitativa quase- - Questionario - Computador
- Quantitativa experimental - Inventario - Internet

- Atividades de - Textos impressos

LI

| | Ca?) U/

Fonte: elaboragao propria®.

De acordo com Carvalho et al. (2005, p. 63), ao aplicar o formulério ou
guestionario, deve-se fazer um “pré-teste” (pesquisa piloto), a fim de verificar as
dificuldades do aplicador e as dificuldades do respondente em relagcdo ao
entendimento das questdes. “Deve-se, ainda, proceder a uma cronometragem para
a verificacdo do tempo médio gasto em cada aplicagdo”. Segundo os autores, o
tempo de respostas ndo deve exceder a 30 minutos. Chagas (2005, p. 25) explica
que o pré-teste € imprescindivel para o aprimoramento prévio do instrumento de

coleta de dados, “com vistas a se atingir mais rapida e economicamente os objetivos

65 Sdo teorias cientificas que se referem a habilidade de determinar previsdes que podem ser
testadas.

66 Figura teve como base a aprendizagem na disciplina Metodologia da Pesquisa em Ciéncia da
Informacgdo, ministrada pelos professores doutores Fernando César Lima Leite e Michelli Pereira Da
Costa (FCI-UnB).
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da pesquisa”. Diante disso, aplicou-se o pré-teste, cujo desenvolvimento é

apresentado a sequir.

4.1.1 Pré-teste dos Instrumentos de Coleta de Dados

No dia 16 de agosto de 2021, iniciou-se a realizacdo do pré-teste. Este teve
duracdo de 16 a 20/08. A aplicacdo teve como objetivos avaliar, testar e definir a
praticidade da metodologia e clareza de entendimento dos instrumentos de coleta de
dados. Participaram do pré-teste 10 (dez) professores de Ensino Superior do IFB.
Foram, entdo, aplicados 10 questionarios (Apéndice B - caracterizacdo do perfil dos
sujeitos) e 10 inventarios (Anexo A - identificacdo dos EA). Nos dias 16 e 17, foram
aplicados os questionarios via google formularios. No questionario é inicialmente
apresentado sobre o que é a pesquisa, informa que se mantera a confidencialidade
das respostas e, em seguida, sdo apresentadas as questdes que buscam atender ao
que se propde no primeiro objetivo especifico, isto €, tracar o perfil dos
respondentes. Nos dias 18 e 19, aplicaram-se o0s inventarios pela mesma

ferramenta.

No dia 20, em contato via Whatsapp, por chamada de video, 8 (oito)
participantes apresentaram duvidas, sugestfes e questionamentos. Dentre os 10
(dez), 2 (dois) ndo quiseram ou nao puderam participar do encontro. Segundo 0s
participantes do pré-teste, os questionarios tiveram em média a duracdo de 10
minutos para respostas e foram considerados faceis tanto para o entendimento
guanto para serem preenchidos. Foram sugeridas alteracdes no item 1, em que se
colocou “Género”. Para os colaboradores, devia-se colocar, no lugar, “Sexo” e
acrescentar a opcao de “nao quero declarar’, tendo em vista as discussdes atuais
em torno da questdo de género. No item 8, houve a sugestdo de se acrescentar se 0
graduando colabora ou ndo com o pagamento das despesas da familia. Essa
guestdo aponta o grau de envolvimento do estudante nas questdes familiares e
também a disponibilidade para os estudos. Por fim, foi sugerida a insercao do ultimo
item, por acreditarem na necessidade de haver a possibilidade de o estudante se

manifestar de forma discursiva. O questionario apresentado no Apéndice
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corresponde a versao final, revisada, uma vez que foram feitas as alteracdes

sugeridas pelos participantes.

Em relacdo ao inventario, foram relatadas dificuldades quanto ao
entendimento do preenchimento. Sugeriram uma adaptacdo no modelo original.
Para os docentes, os graduandos nd&o conseguirdo preencher adequadamente o
instrumento, o que poderia interferir no resultado do estudo. Nesse caso, indicaram
o modelo aprovado e adotado no EM do IFB, ou seja, o Inventario de Investigacéo

de Estilos de Aprendizagem (Anexo D).

4.2 MARCO CONTEXTUAL, POPULACAO EM ESTUDO E AMOSTRA

A pesquisa de campo foi realizada no Instituto Federal de Educacgéao, Ciéncia
e Tecnologia, popularmente conhecido como Instituto Federal (IF). Os IFs estéo
hierarquicamente subordinados a Secretaria de Educacao Profissional e Tecnoldgica
(Setec), vinculada ao Ministério da Educacdo (MEC), possuindo autonomia
administrativa, patrimonial, financeira, didatico-pedagdgica e disciplinar. Compete a
Setec/Mec entre outras atribuicdes, o planejamento e o desenvolvimento da Rede
Federal, incluindo a garantia de adequada disponibilidade orcamentéaria e financeira
dos IF (Brasil, 2010).

De acordo com a Lei n. 11.892/2008 (Brasil, 2008), no art. 2°, no tocante a

definicdo dos Institutos Federais:

[...] séo instituicbes de educagdo superior, basica e profissional,
pluricurriculares e multicampi, especializadas na oferta de educacao
profissional e tecnolégica nas diferentes modalidades de ensino, com base
na conjugacdo de conhecimentos técnicos e tecnoldgicos as suas praticas
pedagédgicas, nos termos desta Lei. Para efeito da incidéncia das
disposi¢cbes que regem a regulacao, avaliacdo e supervisdo das instituicdes
e dos cursos de educacédo superior, 0os Institutos Federais séo equiparados
as universidades federais.

Os Institutos Federais (IFs) foram criados como instituicdo absolutamente
inovadora em termos de proposta politico-pedagodgica. A oferta diversificada de
ensino, desde a formacéo inicial e continuada até a pés-graduacéo, confere a elas

uma natureza singular, uma vez que normalmente as estruturas educacionais do
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pais, sejam elas publicas ou privadas, ndo atendem uma abrangéncia dessa

magnitude, no sentido de contemplar diversas etapas da educacgéao formal.

O Instituto Federal de Brasilia — IFB, onde se realizou a pesquisa, foi criado
em dezembro de 2008, por meio da lei n°® 11.892, a partir do CEFET de Planaltina,
passando a compor a Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica, existente em todo o Brasil. O IFB é uma instituicdo publica que oferece
Educacao Profissional gratuita, na forma de cursos e programas de formacao inicial
e continuada de trabalhadores (FIC), educacao profissional técnica de nivel médio e
educacédo profissional tecnoldgica de graduacao e de pds-graduacéo, articulados a
projetos de pesquisa e extensdo. A estrutura multicampi do IFB faculta a instituicao
fixar-se em varios eixos tecnoldgicos, diversificando o atendimento, de conformidade
com a vocacdo econdmica das regides administrativas do Distrito Federal (Portal
IFB, 2022).

O IFB é composto por uma Reitoria, com sede no Plano Piloto, e dez campus
distribuidos pelo Distrito Federal: Brasilia, Gama, Planaltina, Samambaia, Recanto
das Emas, Taguatinga, Riacho Fundo, Estrutural, Ceilandia e Sao Sebastido. A
pesquisa de campo foi realizada no campus Gama, onde é ofertada a graduacéo de
Licenciatura em Quimica, com 245 estudantes matriculados no ano de 2022, de
acordo com o Registro Académico. Os participantes da pesquisa pertencem a trés
turmas do curso, cujo numero de matriculados e participantes € apresentado no

Quadro 13, a sequir.

Quadro 13 — Populacdo e amostra

TURMAS NUMERO DE PARTICIPANTES DA
MATRICULADOS PESQUISA
1 — 5° periodo 31 07
2 — 7° periodo 91 13
3 — 1° periodo 60 21
Total: 182 41

Fonte: elaboracéo prépria.

As turmas 1 e 2 (5° e 7° periodos), uma vez que foram agrupadas, devido a

guantidade de participantes, sao identificadas como Turma A; e o 1° periodo, como
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Turma B. No total, houve 41 participantes, totalizando 17% dos estudantes do curso
de Licenciatura em Quimica, isto é, a amostra estudada. A escolha dessa amostra
foi por acessibilidade e por conveniéncia, motivada pela percepcédo da necessidade

do LI na formacgéo académica dos graduandos.

4.3 INSTRUMENTOS E COLETA DE DADOS

Antes da aplicagao definitiva da pesquisa, 0s instrumentos de coleta foram
testados a fim de corrigir todos os possiveis problemas neles existentes, conforme
descrito no pré-teste, na secdo 4.1.1 Pré-teste dos Instrumentos de Coleta de

Dados.

Entende-se que o procedimento para o levantamento de dados é elemento
determinante na classificacdo da pesquisa quanto ao delineamento. Gil (2018, p. 50)
aponta dois grupos de delineamento: aqueles que se valem de fontes impressas
(pesquisa bibliografica e documental). E aqueles cujas informacgfes séo fornecidas
por pessoas (pesquisa experimental; levantamento; estudo de caso; estudo de
campo; pesquisa acdo e pesquisa participante). A conducdo das atividades de
pesquisa pertence ao segundo grupo, apontado por Gil (2018), e tem inicio no
agrupamento por afinidade das informacdes obtidas na etapa de aplicacdo in loco

das atividades de LlI.

Dessa maneira, em termos metodoldgicos, a pesquisa acerca do processo de
construcdo de sentido de mudanca requer a utilizacdo de formas de investigacéo
adequadas. Ou seja, aquelas que privilegiem a escuta e a observacdo das
percepcdes dos individuos e grupos envolvidos na organizacdo; indo além do
universo preconcebido dos objetos. Preocupa-se, também, com o universo do que é
produzido pelos sujeitos no processo de mudanca (Silva; Vergara, 2002; Giddens,
1993). As técnicas de pesquisa estruturaram-se em questionario, inventario e
atividades de LI. No Quadro 14, a seguir, apresentam-se, resumidamente, 0s

objetivos e os instrumentos de coleta de dados.
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Quadro 14 — Objetivos da pesquisa e relacdo com a coleta de dados

Objetivos: Técnicas de coleta de dados:

Caracterizar o perfil dos sujeitos | Questionario on-line.
participantes de duas turmas de
graduacéao, do quase experimento.

Detectar os Estilos de Aprendizagem | Inventéario de identificacdo de estilos.
determinantes em apenas uma das
turmas.

Elaborar e aplicar atividades similares | Atividades de Letramento Informacional
de Letramento Informacional nas duas | por meio do The Big6% com a
turmas do curso. construcéo de produto (resultado).

Comparar os niveis de aprendizagem Avaliacdo do produto por banca de
entre as duas turmas. professores da graduacao em Quimica.

Fonte: elaboracéo prépria.

4.3.2 Etapas da aplicacao dos instrumentos

A pesquisadora entrou em contato com a direcdo geral do campus Gama e
com a coordenacdo do curso e, posteriormente, ap0s autorizacdo, explicou aos
professores das turmas de Licenciatura em Quimica o objetivo do estudo e os
procedimentos necessarios. Em seguida, houve encontro com as turmas
selecionadas pelos professores, em que foram demonstrados a importancia da
pesquisa, a relevancia da participacdo dos estudantes, o aspecto da participacao
voluntaria com necessidade de assinatura do termo de consentimento e as etapas
do processo. Para tanto, esses esclarecimentos e coleta das assinaturas ocuparam

uma aula em cada turma.

Recebida a assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE), os participantes da pesquisa receberam um questionario, aplicado via
Google formularios, enviado aos e-mails das turmas selecionadas. O objetivo desse
instrumento foi coletar informacdes dos sujeitos participantes em relacdo as

caracteristicas pessoais e do ambiente académico.

7Big6 ¢ um modelo de construcéo de trabalho de investigacdo que pode ser adaptado a qualquer nivel de ensino.
Como o nome indica, esse modelo estende-se por seis etapas em que a informacgéo vai se transformando em
conhecimento.
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Apds o envio do questionario, aplicou-se, apenas na Turma B o inventario,
que € o modelo diagnéstico de EA, construido de acordo com o perfil dos
respondentes para identificar os EA determinantes. Depois dessa identificacéo,
seguindo o plano de aula, elaboraram-se atividades de LI por meio do modelo The
Big6. Desenvolvido com o propésito de promover abordagens e programas, o Big6 é
um processo de LI que abrange seis estagios, a saber: definicdo de tarefa;
estratégias de busca de informacdes; localizacdo e acesso; uso de informacdes;

sintese; e avaliacdo (Big6.org., 2021).

Elaboradas e planejadas as atividades a partir de plano de aula, previamente
construido, elas foram aplicadas nas turmas A e B. Nessa aplicagdo, na Turma A
(grupo de controle), em que ndo se utilizou o inventario, as atividades tiveram
modelo uniforme e homogéneo, sem considerar os EA. Na Turma B (grupo
experimental), em que sprée executou o inventario, as atividades foram realizadas
conforme o estilo dominante identificado de cada estudante. Ao final, as turmas
apresentaram um produto, o qual foi avaliado por um grupo de 05 professores da
graduacdo. Nessa avaliacdo, os indicadores considerados pelos docentes foram:
contelido, adequacédo ao tema, atendimento ao objetivo proposto na tarefa efetuada.
A partir do desenvolvimento da aplicacdo e da avaliacdo foi possivel analisar como
os EA influenciaram nas atividades de LI. Segue figura descritiva sobre as etapas de

aplicacao dos instrumentos:
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Figura 16 — Aplicacdo da pesquisa
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Fonte: elaboracao prépria.

4.3.3 Dificuldades no desenvolvimento da pesquisa

Entende-se que, em pesquisas, situacdes imprevisiveis podem ocorrer e cabe
ao pesquisador buscar solucbes que, se ndo contornam essas dificuldades, pelo
menos as minimizem de forma a ndo prejudicarem o curso do estudo. Apesar das
medidas e dos cuidados necessarios para o desenvolvimento do presente estudo,
alguns transtornos foram observados durante o processo de execuc¢do, 0S quais
serdo descritos e explicados a seguir. Para tanto, sdo listados os principais

contratempos observados e as medidas tomadas na resolucéo dos problemas:

1) Demora nos tramites de aprovacéo da pesquisa pelo Comité de Etica do Instituto
de Ciéncias Humanas e Sociais da Universidade de Brasilia (UnB), devido as varias
solicitacdes de documentos complementares ou correcdo de algum documento:
apos o atendimento as solicitacfes, entrou-se em contato, via e-mail, explicando a

urgéncia na aprovacao, a qual ocorreu logo em seguida;
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2) em uma das turmas indicada pelos professores de graduacdo, em que havia 14
estudantes, apenas 07 se dispuseram a participar da pesquisa: em contato com o
coordenador do curso, buscou-se outra turma da graduacdo para completar a

amostra necessaria ao estudo;

3) na Turma B que, teoricamente, os estudantes ndo saberiam o Estilo de
Aprendizagem dominante, por estarem no primeiro periodo, porém foram
identificados 06 graduandos que conheciam o proprio estilo. Como os estilos
apontados por eles coincidiram com os estilos detectados na maioria da turma

(auditivo e cinestésico), isso ndo constituiu problema;

4) demora dos docentes em devolver as avaliagbes do material produzido pelos
estudantes: embora o prazo fosse de 01 més para a devolucdo, dois professores

ultrapassaram esse periodo. Desse modo, adiou-se a analise para mais 15 dias.

Superadas as dificuldades, a pesquisa foi realizada e a apresentacdo, andlise
dos instrumentos de coleta de dados e discussao dos resultados encontram-se nas

préoximas secoes.
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5 APRESENTACAO E ANALISE DOS INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

A ciéncia é intrinsecamente histérica, haja vista que é uma atividade e um
corpo de conhecimentos que mudam no tempo em funcdo da busca
permanente da compreenséao da realidade (Teixeira, 2003, p. 179).

AplOs o levantamento de dados, a fase seguinte foi a sistematizacdo e
organizacao das informacdes obtidas, a fim de analisa-las. A andlise, respeitando a
coleta de dados realizada, considera tanto aspectos quantitativos quanto
qualitativos. As informag@es fornecidas pelos questiondrios, inventarios, atividades
de Letramento e avaliagcdo convergiram para relatorio, apés o preenchimento e

pratica realizados pelos pesquisados.

5.1 Apresentacdao e analise dos questionarios

As questdes do questionario visam atender ao primeiro objetivo especifico:
caracterizar o perfil dos sujeitos participantes de trés turmas de graduacdo, do
guase-experimento. A aplicacdo dos questionarios foi realizada eletronicamente por
meio da ferramenta https://docs.google.com/, de acordo com 0s seguintes passos: i)
encaminhamento de e-mail convite para todos os estudantes das turmas indicadas
pelo coordenador do curso, com anuéncia dos professores; ii) envio de questionario
por meio de e-mail, utilizando a ferramenta google docs. apenas para 0sS
participantes do estudo; e assinatura do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE), que ficaram armazenadas no drive do Google, para posterior

analise dos dados; iii) periodo do questionario ativo para ser respondido: 30 dias.

O preenchimento dos questionarios ocorreu entre os dias 18 de abril e 18 de
maio de 2022, encaminhados a 41 estudantes, maiores de 18 anos, regularmente
matriculados no curso de Licenciatura em Quimica do campus Gama (IFB). O
objetivo foi tragar o perfil dos graduandos, isto €, conhecer aspectos relacionados as
caracteristicas pessoais do universo pesquisado, com o intuito de relaciona-los a

aplicacao de atividades de LI, especialmente diante da identificacdo dos EA.

No formulario, 10 questdes de multipla escolha levantaram informacbes

acerca do perfil dos sujeitos. As questdes foram elaboradas com a intencdo de os
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participantes responderem aos seguintes questionamentos: sexo, idade, instituicao
cursada no Ensino Fundamental, instituicdo cursada no Ensino Médio, escolaridade
dos pais, faixa de renda familiar, exercicio ou nédo de trabalho remunerado,
infraestrutura do curso de graduacao, se ja foi identificado, em algum momento da

vida estudantil, o Estilo de Aprendizagem dominante e, se sim, qual seria o estilo.

Para melhor visualizacdo, os graficos de 1 a 10 apresentam as respostas
referentes aos questiondrios encaminhados para os estudantes do curso de

Licenciatura em Quimica, do campus Gama do Instituto Federal de Brasilia.

A primeira questao buscou saber o sexo dos sujeitos respondentes. Os dados
podem ser observados no Grafico 1.

Analisando os dados do Grafico 1, percebe-se que maioria dos respondentes
pertence ao sexo feminino (56%), significando 23 estudantes, num universo de 41
respondentes. De acordo com Naidek et al. (2020, p. 823), “ao longo dos anos, a
inclusdo das mulheres nas universidades (educacao terciaria) e como cientistas foi
ocorrendo gradativamente, sendo mais evidente no ultimo século”. Contudo, esse
fator ndo parece, segundo as autoras, motivo para celebracédo, uma vez que elas
constatam, a partir de estudo realizado, que, “apesar da representatividade das
mulheres com formacao universitaria ser superior a dos homens, quando verificamos
a ascensao ao longo da carreira profissional cientifica, citacdes e Prémio Nobel, os
homens ainda se destacam” (Naidek et al., 2020, p. 823). Nesse aspecto, muitos
especialistas (Apple, 1995; Hypdlito, 1997) também debatem questdes de género no
ambiente académico, o que ndo serd analisado, por ndo ser objeto desta pesquisa,
porém se ressalta a relevancia dessa realidade observada em cursos de

Licenciatura.



144

Gréfico 1 — Sexo dos respondentes

® Masculino = Feminino

Fonte: elaboracao prépria.

A guestéo 02 refere-se a distribuicdo por idade dos respondentes. O grupo de
graduandos demonstrou os seguintes dados, apontados no Gréfico 2. Observa-se
que a média de idade prevalente verificada no presente estudo se encontra de 16 a
20 anos (52%), ou seja, 21 estudantes; seguida pela faixa de 21 a 24 anos (39%),
significando 16 estudantes. Nota-se que, embora, jA constatada a presenca de
jovens entre 16 e 18 anos matriculados na graduacdo, no campus Gama; nas
turmas selecionadas, nenhum dos estudantes pertencia a esse grupo, pois esse
fator foi verificado para a possivel coleta da assinatura dos pais ou responsaveis no
TCLE, se fosse 0 caso. Entende-se que a maioria dos participantes tem entre 19 e

24 anos (91%), isto €, 37 graduandos.

Gréfico 2 — Idade dos respondentes
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Fonte: elaboracao prépria.

O terceiro tdpico, tratado no questionario, perguntou, aos participantes, qual a
rede de ensino da instituicdo cursada no Ensino Fundamental. Conforme
configurado no Grafico 3, em relacéo a instituicdo cursada no Ensino Fundamental,
tem-se a predominancia da escola publica (68%), o que significa que 28 estudantes
sao egressos dela, enquanto que 13 estudantes, o que equivale a 32%, estudaram
em instituicdo da rede privada. A analise do presente grafico sera apresentada com

a avaliacao do Grafico 4, uma vez que os dados convergem.

Grafico 3— Instituicdo cursada no Ensino Fundamental

m Publica = Privada

Fonte: elaboracao prépria.

A quarta questdo perguntou qual a rede da instituicdo onde os graduandos
cursaram o Ensino Médio. Diante dos resultados, a comparacao entre estudantes
ingressantes no curso de graduacdo comprova, pelos Graficos 3 e 4, que a maioria,
tanto no Ensino Fundamental (69%) quanto no médio (78%), estudou em escolas
publicas. Importante destacar que, nos cursos superiores do IFB, o ingresso ocorre
por meio do SISU (Sistema de Selecdo Unificada) e/ou pela nota do ENEM (Exame
Nacional do Ensino Médio). Observa-se, ainda, que ha progressao sistematica do
ingresso dos estudantes, apds cursarem o Ensino Médio no IFB, para os cursos de

graduacéo na propria instituicdo. Os dados sdo apresentados no proximo grafico.
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Grafico 4 — Instituicdo cursada no Ensino Médio

m Publica = Privada

Fonte: elaboragédo prépria.

A questdo 05 abordou a escolaridade dos pais ou responsaveis dos
graduandos. Com base nos dados, descritos no Grafico 5, fica evidente que a
maioria dos pais ou responsaveis dos graduandos possuem Ensino Médio completo,
demonstrado por 18 respondentes (44%) e que parte consideravel, 09 respondentes,
0 que significa 22%, possui superior completo. Segundo Schultz (1988), Barros e
Mendonga (2001), pais com melhor escolaridade teriam para os filhos ambiente
domiciliar mais favoravel ao aprendizado, no qual a educacao seria mais valorizada,

incentivando o ingresso e a permanéncia dos educandos.

Gréfico 5 — Escolaridade dos pais ou responsaveis

W Fundamental incompleto m Fundamental completo  m Médio incompleto
m Médio completo B Superior incompleto B Superior completo

Fonte: elaboracgéo prépria.



147

A questdo 06 inquiriu sobre a faixa de renda familiar dos graduandos.
Conforme as respostas, como é possivel observar no Grafico 6, que a maioria (44%)
declarou salario maior em comparacao a realidade de grande parte dos Brasileiros,
com média mensal de 3 a 5 salarios minimos Destaca-se, também, a porcentagem
daqueles que possuem renda familiar acima de 5 salarios minimos (18%). De acordo
com os dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD) Continua, o
salario médio do Brasileiro, no segundo trimestre de 2022, era de R $2.652,00. O
namero de pessoas com renda baixa ou sem renda ficou num patamar quase
insignificante (13%). Esses dados, relativos a renda, podem estar vinculados a
escolaridade dos sujeitos, pois observou-se que 43,5% tem o Ensino Médio
completo e 21,7% tem o superior completo. Sobre esse aspecto, Schultz (1988),
Barros e Mendonca (2001) afirmam que a renda maior dos pais seria fator relevante
no favorecimento a investimentos educacionais, o que possibilitaria melhor
qualidade na educacao, tanto quanto no desempenho e na permanéncia dos filhos

no ambiente escolar.

Gréfico 6 — Faixa de renda familiar dos graduandos

3%

18%

44%

m Até 01 salario minimo Acima de 01 até 02 salarios minimos
De 03 a 05 saldrios minimos Acima de 05 salarios minimos
Nao quero declarar
Fonte: elaboracéo prépria.

Seguindo a linha de raciocinio, indagou-se, na questdo 07, se o graduando
exercia alguma atividade remunerada. Constata-se que a maioria (77%), ou seja, 31
estudantes, sé estuda e apenas 09 graduandos (23%) trabalham, em meio periodo.
Nesse aspecto, vale ressaltar que o curso de Licenciatura em Quimica, no IFB,
campus Gama, € diurno, com aulas matutinas e vespertinas. Desse modo, 0s

estudantes tém poucas possibilidades de exercerem atividades remuneradas no
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contraturno, salvo em atividades noturnas. Os dados séo explicitados no gréafico a

seqguir.

Gréafico 7 — Exercicio de trabalho

0%

m S0 estuda ® Trabalha meio periodo ® Trabalha periodo integral

Fonte: elaboracao prépria.

Ainda sobre esse topico, foi perguntado aos graduandos, na questdo 08, se,
ao exercerem atividades remuneradas, eles contribuiram com a renda familiar. Os
dados revelam que grande parte (83%), isto é, 34 respondentes, ndo colabora com a
renda familiar. Nesse sentido, h& coeréncia entre os dados apresentados nessa
questdo e aqueles descritos no Gréafico 6, que trata sobre a renda familiar dos
estudantes. Verifica-se cenario em que a renda média familiar é elevada, o que
dispensaria o apoio financeiro dos graduandos. Os dados sdo apresentados no

Grafico 8.

Gréfico 8 — Contribuicdo com a renda familiar

m Sim = Nio

Fonte: elaboracao prépria.
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Reforca-se que a obtencé&o dessas informagdes, assim como das que se
seguem, é util uma vez que favorecem a compreensao do grupo em estudo. Dessa
forma, tracado o perfil dos respondentes, buscou-se entender a visdo deles quanto a
infraestrutura do curso, no qual estdo inseridos, bem como verificar a identificacédo
ou néo do Estilo de Aprendizagem. Desse modo, a questdo 09 procurou investigar
qual seria a percepcao dos graduandos acerca da infraestrutura do curso de
Licenciatura em Quimica. O Grafico 9 demonstra as percep¢des dos educandos.

Dentre as respostas, observa-se que, de acordo com os graduandos, a
infraestrutura do campus € adequada, porém ha espagcos que precisam ser
melhorados, como as salas de monitoria, por exemplo. Existem ambientes externos
a sala de aula, o que favorece a aprendizagem e que foram bem avaliados, como a
biblioteca e os laboratérios. Conclui-se, de acordo com o Grafico 9, que ha 6timas

condicBes, no campus, para os estudantes de graduacao.

Grafico 9 — Infraestrutura do curso de Licenciatura em Quimica

Il itimo [ bom Regular M Ruim

bebenl

Biblioteca Salas de monitoria Salas de aula Salas de estudo Laboratdrios Laboratdrio de
informética

Fonte: elaboracao prépria.

No senso comum, a perspectiva de quanto for melhor, para os docentes e
para os estudantes, a infraestrutura do ambiente escolar, o processo ensino-
aprendizagem sera mais potencializado. Com os dados da pesquisa, observou-se
gue, enquanto os niveis de infraestrutura foram considerados, pelos respondentes,
entre 6timo e bom, ndo houve o mesmo efeito nos resultados gerais constatados na
aplicacdo das atividades de LI. Isso derruba a teoria do senso comum de que ha
correspondéncia direta entre uma boa infraestrutura e 0 seu impacto no processo

ensino-aprendizagem. Ou seja, as praticas de LI precisam ser desenvolvidas para
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além da infraestrutura, necessitando de outros fatores que favorecam a sua

implementagéo.

Por fim, foi indagado aos respondentes, na questdo 10, se eles ja haviam
identificado, em algum momento da vida estudantil, qual seria o Estilo de
Aprendizagem dominante. De acordo com a distribuicdo, apresentada no Gréfico
10, a maioria (76%), ou seja, 31 estudantes, ndo reconhece qual € o Estilo de
Aprendizagem dominante, enquanto que 24%, significando 10 estudantes, ja
preencheram algum inventario de identificacdo do EA e, por esse motivo, sabem
qual é a preferéncia de como aprender. Sobre esse fator, destaca-se o fato de que
alguns professores, no campus Gama, tém a estratégia de aplicar o inventario de

identificacdo no inicio do ano letivo. As respostas sao apresentadas no Grafico 10.

Gréfico 10 — Identificacdo do Estilo de Aprendizagem dominante

= Sim = Ndo

Fonte: elaboracao prépria.

Aqueles que ja conhecem o EA, perguntou-se, no questionario, qual seria o
estilo dominante (questdo 10, letra B). Nesse aspecto, 04 alegaram ser auditivo
(40%), 02 disseram ser cinestésicos (20%), e 04 ndo se recordaram do estilo
dominante (40%). O Estilo de Aprendizagem, como explicado, e de acordo com
Felder (2017), é uma preferéncia caracteristica e dominante na forma como as
pessoas recebem e processam informagBes, considerando o0s estilos como
habilidades passiveis de serem desenvolvidas. No caso do grupo em questdo, dois
estilos foram apontados como determinantes, quais sao: auditivo e cinestésico. A
preferéncia pelo estilo de aprendizagem auditiva pode ser atribuida, em parte, a
énfase da memoéria de aprendizagem por meio da explanacédo do professor, muito

usual nos modelos tradicionais de aula. O cinestésico é o aprendizado por meio do
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toque, do sentido téatil, do movimento, do auditivo, do visual e da experiéncia prética.
O estilo de aprendizagem cinestésico, de acordo com Souza (2019), concilia os
demais estilos. Diante disso, o0 resultado apresentado no Grafico 10 reforcou a
necessidade do uso do inventario na turma do primeiro periodo, Turma B, uma vez
gue entre esses estudantes ndo houve aplicacdo do modelo de identificagdo dos
estilos, segundo respostas ao questionario e com confirmag¢do dos professores da

referida turma.

Sobre o perfil dos respondentes observa-se que néo foi possivel realizar a
aleatoriedade entre o grupo de controle (Turma A) e experimental (Turma B), os
graficos descrevem, separadamente, as variaveis qualitativas e quantitativas do
perfil dos estudantes, que participaram deste estudo. A op¢ao por se selecionar um
grupo de controle do 5° e 7° periodos visou evitar a confusdo entre resultados que
poderiam ser atribuidos erroneamente a deteccdo dos estilos dominantes e as
caracteristicas deles apresentadas. Ademais, a comparagdo com outro grupo
semelhante, grupo experimental, em que se identificou os estilos dominantes,
ofereceu parametro externo a analise, em processo de reconhecimento dos EA pela
diferenca com o outro. Retoma-se o cuidado na definicdo do grupo controle mais
pareado possivel com o grupo de tratamento. Dessa forma, referente a participacao,
tem-se o total de 41 participantes distribuidos entre o grupo de controle (GC) e grupo

experimental (GE), conforme demonstrado no Quadro 13.

Em sintese, constatou-se, a partir do questionario, que 56% da amostra séo do
sexo feminino; 52% estdo na faixa etaria entre 18 e 20 anos; predominancia de
ingressos da escola publica, sendo 69% do Ensino Fundamental e 78% do Ensino
Médio; 44% dos pais ou responsaveis dos graduandos possuem Ensino Médio
completo; 44% dos estudantes se encontram na renda mensal de 3 a 5 salarios
minimos; 77% dos respondentes s estudam e nado trabalham de forma remunerada;
83% ndo colaboram com a renda familiar; a infraestrutura do curso € considerada,
de modo geral, 6tima; e, por fim, a maioria desconhece o estilo de aprendizagem
dominante (76%).

Apés a identificagdo do perfil da amostra, passou-se a aplicacdo do inventario,

gue sera abordada no préximo tépico.
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5.2 Apresentacgao e andlise dos inventarios

A aplicagdo dos inventarios refere-se ao segundo objetivo especifico: detectar
os EA determinantes em apenas uma das turmas, no caso, a Turma B, primeiro
periodo. Sendo assim, o inventario abordou as preferéncias dos respondentes
quanto a aprendizagem, no sentido de identificar os EA.

De acordo Rodrigues e Schimiguel (2018, n.p), “o conhecimento sobre os
diferentes Estilos de Aprendizagem é uma ferramenta crucial para professores e
instituicbes de ensino”. Isso porque, segundo eles, “todos os individuos possuem um
estilo proprio para aprender fatos novos. E a grande diversidade desses EA exige
instrumentos pontuais para identifica-los”. Nesse sentido, existem muitos modelos,
gue detectam essas caracteristicas de estilo de aprendizagem de cada pessoa,

como ja foi esclarecido.

No caso, foi aplicado o Inventério de Investigacdo de Estilos de Aprendizagem
(Anexo D), adaptado e utilizado por parte dos professores do IFB, a partir dos
modelos de Kolb (1984, 2007, 2011). O inventario ndo tem cabecalho identificativo, o
que garante o anonimato dos respondentes. Apresenta legenda explicativa e
orientacdo de preenchimento. Constitui-se de 30 questbes de autoavaliacdo, que
abordam 06 modos de aprender (visual, auditivo, cinestésico, tatil, individual e
grupal), com a utilizacdo da escala de Likert de cinco pontos: concordo plenamente
(5), concordo (4), ndo tenho certeza (3), discordo (2) e discordo plenamente (1).
Com o total de cada categoria, a escala, apresentada no final do inventario
(principais 38 — 50; menores 25 — 37; indiferentes 0 — 24), determina as preferéncias

de aprendizagem do sujeito.

A aplicagdo desse instrumento, na Turma B, ocorreu no dia 27 de abril de
2022, das 15h as 15h50min, ou seja, 01h / aula. No primeiro momento, foi explicado
0 objetivo do inventario e como deveria ser preenchido. Durante o preenchimento, a
pesquisadora ficou a disposicéo para esclarecer davidas e orientar os participantes.
Os estudantes se mostraram bastante autbnomos, ndo solicitando apoio ou
orientacdo da pesquisadora enquanto preenchiam o inventario. Ao final, foram

recolhidos os formularios preenchidos e, posteriormente, identificados os EA
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dominantes. O Quadro 15, a seguir, apresenta os EA dominantes identificados com

numeros indicativos de estudantes.

Quadro 15 — Levantamento de preferéncias perceptuais em EA

Individual

Estilos: NUumero de respondentes
Visual 04
Auditivo 12
Cinestésico 05

16

Grupal 05

Fonte: elaboracao prépria.

O Quadro 15 representa os resultados obtidos na aplicacdo do inventario.
Observou-se, a partir do preenchimento do inventario pelos 21 participantes (Turma
B), que a maioria dos respondentes tem como preferéncia aprenderem o contetdo

no estilo auditivo (57%), além de preferirem, ainda, atividades individuais.

Salienta-se que os auditivos requerem professores pacientes, que explicam o
contetdo detalhadamente, que dialogam e que fornecem exemplos para ajudar a
percepcao daquilo que lhes é ensinado, por meio de videos e &audios. No estilo
auditivo a aprendizagem ocorre por estimulos recebidos pela palavra falada, sons e
ruidos (Centurién et al., 2020, p. 421). De acordo com Rodrigues e Schimiguel
(2018, n.p), aqueles que tém o estilo auditivo tém “maior compreensédo das
informacdes através do som, como quando ouvimos as informacdes ou mesmo
quando fornecemos informacgdes para outras pessoas”. Ainda, para os autores, “dar
explicagBes para outras pessoas é uma forma muito eficaz de reter a informacéo e

para as pessoas desse grupo isto se torna muito mais importante”.

As pessoas, que apresentam perfil cinestésico, aprendem melhor por

estimulos recebidos pelo movimento corporal, ou seja, fazendo; como, por exemplo,
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por meio de experiéncias em laboratorios, atividades praticas, dramatizacdes etc.
Centurién et al. (2020, p. 423) defendem o uso das metodologias ativas®®, quando
detectado esse estilo, e sugerem algumas estratégias, quais sdo: sala de aula
invertida, aprendizagem baseada em problemas e projetos; gamificacéo, rotacao por
estacbes e design thinking®. Nesse aspecto, vale lembrar Dewey (1979) sobre
aprender por meio da experiéncia, do “aprender fazendo” (learning by doing), que,
para o autor, pode desencadear o Pensamento Reflexivo, que fundamenta o

processo investigativo.

Assuncdo e De Campos (2020, p. 05) explicam que as pessoas com
predominante Estilo de Aprendizagem visual “apresentam tendéncias a aprender
mais facilmente por meio do que eles veem, se sentindo mais confortaveis com
professores que utilizam graficos, imagens e filmes nas explicagdes”. Defendem,
ainda, que a aprendizagem visual € favorecida por meio de demonstracdes visuais,
como mapas, diagramas, videos, e aulas expositivas para apresentar conceitos,

raciocinios ou ideias e suas relacoes.

O numero expressivo, apresentado no Quadro 15, de graduandos que
preferem atividades individuais, faz refletir a necessidade de mudangas
metodoldgicas, tendo em vista que muitos professores optam por exercicios
coletivos. No entanto, salienta-se a necessidade da discussdo sobre a importancia
do trabalho coletivo e do exercicio em grupo, uma vez que, segundo alguns
estudiosos, no trabalho colaborativo, os estudantes tém mais oportunidades de troca
de informacdo, bem como a interacdo entre eles pode ajudar o colega menos
experiente em suas dificuldades, tanto quanto pode levar aquele mais experiente a

descobrir novas formas de aprender (Swain, 2000; Figueiredo, 2006; Cernev, 2018).

As evidéncias demonstram que os EA, aqui identificados, apontaram,
portanto, questdes significativas sobre o processo ensino-aprendizagem desses

estudantes. Constata-se, ademais, pelo questionario, que aqueles, cujo o EA

68 Metodologias ativas de aprendizagem sdo metodologias nas quais o aluno é o protagonista central,
enquanto os professores sdo mediadores ou facilitadores do processo. (Lovato, Michelotti, Silva
Loreto, 2018, p. 157).

% Design Thinking é uma abordagem para se tentar resolver algum problema buscando solucées
criativas com o foco centrado no ser humano por meio do processo interacional das pessoas
envolvidas com o intuito de impactar positivamente a realidade da comunidade (Design Thinking para
a Educacéo: o que é e como aplicar? (edifyeducation.com.br))


https://www.edifyeducation.com.br/blog/design-thinking-para-a-educacao-o-que-e-e-como-aplicar/?gclid=EAIaIQobChMI57DXqJ76-wIViBhMCh0nCQvJEAAYAiAAEgJYevD_BwE
https://www.edifyeducation.com.br/blog/design-thinking-para-a-educacao-o-que-e-e-como-aplicar/?gclid=EAIaIQobChMI57DXqJ76-wIViBhMCh0nCQvJEAAYAiAAEgJYevD_BwE
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dominante j& havia sido identificado anteriormente, indicaram os mesmos EA

detectados na aplicacdo do inventéario, ou seja, auditivo e cinestésico.

A partir da identificacdo dos estilos determinantes, a proxima etapa foi a

aplicacao de atividades de LlI.

5.3 Apresentacdo e analise da aplicagdo de atividades de Letramento
Informacional (LI)

ApoOs a identificagdo dos EA determinantes, na Turma B, seguiu-se a
aplicacao de atividades de LI nas duas turmas, com trés aulas em cada uma delas.
Essa parte da pesquisa refere-se ao terceiro objetivo especifico: elaborar e aplicar

atividades similares de LI nas duas turmas do curso.

Argumenta-se que a elaboracdo e aplicacdo das atividades seguiram a
premissa defendida por Gasque e Tescarolo (2010, p. 53-54), que trata o LI “como
dispositivo formativo importante no reconhecimento de redes, conexdes, relacdes e
padrdes locais e globais de interdependéncia cultural, constitui condi¢cdo essencial
na capacitacdo das pessoas”, 0 que, para os autores, melhora a “compreensao da
realidade em que estdo inscritas, possibilitando a intervencéo construtiva nela, para
assim participar do projeto social”. Nesse aspecto, Azevedo e Dumont (2021, p. 127)

alertam que

O Letramento Informacional é pré-requisito para o éxito da aprendizagem
centrada no estudante e sua autonomia. Busca focalizar as competéncias,
permitindo assim o individuo adquirir habitos de leitura e atualizacdo
constante, a partir do uso adequado das ferramentas e estratégias de busca
informacional, além de contribuir para o desenvolvimento do pensamento
critico e responsavel em relagdo a atuacdo na sociedade, sendo essencial
para o aprendizado ao longo da vida.

Desse modo, as autoras corroboram as afirmacdes de Gasque (2010, 2011,
2012) e demais autores abordados no presente estudo sobre a relevancia do LlI.
Argumenta-se que o LI consegue preencher lacunas informacionais ao capacitar o

sujeito na busca, selecdo e no uso da informacgéo. Quanto as atividades de LI, estas
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sao acOes executadas que buscam desenvolver competéncias, as quais ampliam as

habilidades informacionais dos individuos, levando-os a adquirir o LI.

Entende-se que o planejamento de atividades pedagodgicas, quando, de
acordo com as necessidades de cada nivel de ensino, faz com que o estudante
participe de tais tarefas. Por esse motivo, a aplicagédo das atividades de LI seguiu
plano de aula, elaborado previamente (Apéndice D). As atividades foram elaboradas
por meio do The Big6, que € modelo de LI e seguiram as orientagbes de Gasque
(2011, p. 23), quando ela explica:

As competéncias necessarias ao uso da informacéo incluem atividades em
gue o individuo se engaja para aprender a informacgao e transforma-la em
conhecimento. Abrangem habilidades intelectuais como decodificagéo,
interpretacdo, controle e organizacéo do conhecimento. A decodificacdo e a
interpretacdo, por sua vez, incluem atividades de leitura, estabelecimento de
relacdes entre o conhecimento prévio e as novas informac¢des, comparacao
de vérios pontos de vista e avaliag&o.

Além das diretrizes mencionadas, as atividades aplicadas foram planejadas,
inclusive, de acordo com as instrugcbes de Gasque (2012, p. 85), que diz: “as
atividades de busca e de uso da informac&o mobilizam contetdos conceituais (fatos,
situacdes, conceitos), procedimentais (procedimentos, habilidades, destrezas,
técnicas) e atitudinais (postura, valores, comportamentos)”, conforme descrito no
Apéndice D. Nesse sentido, para utilizacdo do planejamento de aplicagcdo de
atividades de LI na Turma B, este foi adaptado e modificado, segundo as
caracteristicas indicadas pelos EA dominantes identificados nesse grupo, ou seja,
utilizaram-se estratégias que contemplavam os estilos auditivo, cinestésico e visual,
de forma individual. Diferentemente, na Turma A, a aplicacdo se deu conforme o

plano de aula, desconsiderando os EA.

Importante ressaltar que o objetivo e o tema foram 0os mesmos para as duas
turmas, apenas a metodologia foi diferente. Nesse sentido, o objetivo foi levar o
estudante a entender a importancia do LI; as nuances da desinformacéao,
explorando as causas e consequéncias do fenbmeno contemporaneo do excesso
informacional. O tema abordado foi “a vacinagao no Brasil e o fenbmeno da fake
news”, com execucdo do seguinte roteiro: 1) apresentacdo e explanagdo dos

conteudos relacionados ao tema; 2) recebimento do problema de pesquisa; 3)
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entrega do kit para cada grupo, composto de seis materiais para identificacdo da

confiabilidade; 4) elaboracdo de um produto relacionado ao tema; e 5) Avaliacéo,

conforme descrito no Quadro 16.

Quadro 16 — Roteiro da aplicacdo das atividades de Letramento Informacional

Apresentacao e | Exploracéao dos Aula expositiva | Aula expositiva

explanagao: principais com uso do dialogada, com
conceitos; os tipos guadro e uso de slides,
de desinformacéao; explanacdo do | musicas, videos e
e exemplos de fake professor. podcast.
news.

Execucéo: Recebimento do | Questionamento | Questionamento
problema de | sobre o | sobre 0
pesquisa. reconhecimento | reconhecimento

de fake news.

de fake news.

Desenvolvimento: Entrega de kit para | Apresentacdo, | Apresentacao,
cada  grupo. Os | em grupo, de |individual, de
estudantes reportagens, noticias e
receberam kit com 6 | noticias e | reportagens  de
materiais para | artigos, em | televisdo, radio e
determinar a | texto, sem | mensagens de
confiabilidade. Apés | imagens, voz do Whatsapp.
a analise, revelacéao | graficos,
de quais materiais | infogréaficos,
eram noticias | mapas, sons
verdadeiras e quais | etc.
nao eram.

Finalizacao: Produto: discussdo | Producdo  por | Producéo de
sobre a vacinacao | escrito, em | videos, relatos de
no Brasil e as fake | grupos, de | experiéncia,
news, através da | relatos de | artigos e
producao de texto. experiéncia. dissertacéao,

individualmente.

Avaliacao: A avaliacao realizada por 05 (cinco) professores do curso de

Licenciatura em Quimica.

Total de aulas utilizadas no processo: 09

Fonte: elaboracao prépria.

Durante todo o processo de aplicacdo das atividades de LI, houve

observacédo do comportamento dos estudantes e anotacao das consideracoes e
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constatacdes, feitas por eles, acerca do tema abordado, bem como
acompanhamento da execucao das tarefas solicitadas.

Quanto a apresentacdo e explanacdo dos conteldos relacionados ao tema,
foram trabalhados, nas duas turmas, 0s principais conceitos, a saber: Letramento
Informacional, informacédo, desinformacdo, fake news. Na Turma A, optou-se por
aula expositiva com uso do quadro, data-show e explicacdo da pesquisadora
(Apéndice E). Observou-se que ndo houve interacdo nem participacdo total dos
estudantes, os quais, em sua maioria, limitaram-se a ouvir as explicacdes e
comportaram-se como ouvintes passivos. Um ou outro graduando manifestou seu
pensamento, mas sem muita argumentacao. Na Turma B, tendo em vista a deteccao
dos EA determinantes, as aulas (Apéndice F) foram expositivas dialogadas,
utilizando data-show, porém com uso de videos e podcast, considerando que a
maioria era auditiva. Entretanto, por haver estudantes com EA cinestésico e visual,
procurou-se, inclusive, contempla-los com aulas expositivas, imagens e videos.
Observou-se que o0s estudantes participaram bastante das aulas, comentaram 0s
conteudos, argumentaram e fizeram varios questionamentos. Nesse caso,

considerou-se ativa a participacéo deles.

Em relacdo ao problema de pesquisa, os estudantes foram questionados se
reconheceriam fake news. Tanto os graduandos da Turma A quanto da Turma B
manifestaram reconhecimento, porém, nas duas turmas, alguns tiveram dificuldades
em expressar o pensamento. Logo depois, receberam o kit com 06 materiais, 0s
quais precisavam determinar se eram confidveis. Desse material, nas duas turmas,

03 eram verdadeiros e 03 eram fake news.

Na Turma A, dividida em 05 grupos com 05 elementos em cada, recebeu
01 mensagem Whatsapp, 02 reportagens, 01 noticia e 02 artigos, apresentados

na ordem a seguir, com os links indicativos:

1) Whatsapp: mensagem enviada ao aplicativo, no grupo da turma, em forma
de texto (Anexo E);

2) reportagem: Covid-19: Idosos 'tém, de modo geral, uma resposta menos
potente a vacina', explica infectologista sobre possivel uso de terceira dose - Jornal
O Globo (Souza; Leal, 2021);


https://oglobo.globo.com/rio/covid-19-idosos-tem-de-modo-geral-uma-resposta-menos-potente-vacina-explica-infectologista-sobre-possivel-uso-de-terceira-dose-25086817
https://oglobo.globo.com/rio/covid-19-idosos-tem-de-modo-geral-uma-resposta-menos-potente-vacina-explica-infectologista-sobre-possivel-uso-de-terceira-dose-25086817
https://oglobo.globo.com/rio/covid-19-idosos-tem-de-modo-geral-uma-resposta-menos-potente-vacina-explica-infectologista-sobre-possivel-uso-de-terceira-dose-25086817
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3) reportagem: Apds tomar Coronavac, € preciso esperar 15 dias para tomar
vacina contra a gripe; entenda — Jornal ACidadeON Campinas (Felix, 2021);

4) noticia: Vacina 100% Brasileira: Anvisa aprova o registro do insumo da
Fiocruz - Revista JOTA (Redacéo Jota, 2022);

5) artigo: 318 Athlete Cardiac Arrests, Serious Issues, 178 Dead, After COVID
Shot — The Burning Platform (Roak, 2021), artigo em inglés que foi traduzido para

a analise da turma. Nesse caso, foram entregues as duas versoes;

6) artigo: Sim, a hidroxicloroquina € comprovada cientificamente contra a
COVID-19 - PARTE Il (Rafaeli, 2020)

Nos textos, impressos, sobre a vacinagdo contra covid-19, ndo havia
imagens, graficos, infograficos, mapas, sons etc. Cada participante do grupo
recebeu uma copia e foram orientados a realizarem a tarefa com leitura
individual ou compartilhada. Foi sugerido também que discutissem uns com 0s
outros a veracidade dos textos. Nessa turma, observou-se a troca de opinides
entre o0s participantes dos varios grupos e a facilidade em verificar a
confiabilidade ou ndo do material analisado. Para a leitura, discussao e parecer,

demoraram cerca de 20 a 40 minutos.

Na Turma B, cada estudante recebeu 01 noticia e 01 artigo, impressos, e
02 reportagens em video (veiculadas no Youtube). Ouviram 01 podcast e 01
mensagem de voz do Whatsapp. O material é apresentado a seguir, com o link

indicativo:

1) noticia: Tratamento precoce poderia ter evitado muitas mortes, diz Pazuello
— Plataforma Agéncia Brasil (Nitahara, 2020); além de impresso, também era
possivel ao estudante ouvir a noticia por meio de audio, disponibilizado no
Whatsapp da turma (https://tts-app.ebc.com.br/media/tts/40219.mp3);

2) artigo: 318 Athlete Cardiac Arrests, Serious Issues, 178 Dead, After COVID
Shot — The Burning Platform (Roak, 2021), artigo em inglés que foi traduzido para
a andlise da turma. Nesse caso, foram entregues as duas versdes impressas;
foi, além disso, disponibilizado video com o0 mesmo assunto
(https://lyoutu.be/BriOF2TAXXC);


https://www.acidadeon.com/campinas/vacinas/Apos-tomar-Coronavac-e-preciso-esperar-15-dias-para-tomar-vacina-contra-a-gripe-entenda-20210405-0017.html
https://www.acidadeon.com/campinas/vacinas/Apos-tomar-Coronavac-e-preciso-esperar-15-dias-para-tomar-vacina-contra-a-gripe-entenda-20210405-0017.html
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3) reportagem: Especial CNN: Vacinacdo Covid: 1 Ano - Episodio 2. (CNN
Brasil, 2022);

4) reportagem:BBC News Brasil: Vacina contra a Covid 19 — (BBC, 2021);

5) podcast: G1: Pandemia do coronavirus agrava problemas de saude mental

| Novo Coronavirus: Perguntas e Respostas - (Globo, 2020).

6) Whatsapp: mensagem de voz enviada ao aplicativo no grupo da turma

(texto transcrito no Anexo E).

Nessa turma, a analise demorou mais tempo, em torno de 50 minutos e 0s
estudantes manifestaram, igualmente, facilidade em afirmar a confiabilidade ou

nao do material analisado.

Depois, a pesquisadora revelou quais materiais eram conteudos
verdadeiros e quais ndo eram. Na Turma A, verdadeiros eram os topicos 2, 3 e
4; fake news eram 1, 5 e 6. Observou-se que, dentre os 05 grupos formados, 03
deles fizeram a correta identificacdo de todo material; e 02 grupos nao
conseguiram identificar corretamente quais textos eram fake news, considerando

05 como verdadeiros e apenas 01 falso (texto do Whatsapp).

Na Turma B, dentre o material, os conteudos verdadeiros eram 3, 4 e 5; fake
news eram 1, 2 e 6. Dos 21 participantes, 19 conseguiram com sucesso identificar
todos os casos de noticias falsas, enquanto que apenas 02 identificaram como
verdadeiras 03 fake news. Nesse aspecto, observou-se que, embora a Turma A tenha
realizado a atividade em grupo, na Turma B, o numero de acertos foi

consideravelmente maior.

Para a finalizacdo das atividades, foi proposto, nas duas turmas, criacdo de um
produto, em que se discutisse a Vacinagao no Brasil e a relacdo com fake news. Foi
sugerido que pesquisassem mais sobre 0 assunto e ndo se baseassem
simplesmente no material do kit. Para tanto, poderiam usar celular, computadores do

laboratorio de informéatica e biblioteca do campus.

A avaliacdo de todos os produtos, resultantes das atividades de LI, foi
realizada por 05 professores da graduacdo em Quimica e tentou demonstrar se

houve ou nédo influéncia dos EA no momento em que os estudantes buscaram e



161

usaram as informagfes necessérias para fazerem a tarefa solicitada. No proximo

topico, € tratada a analise dessa avaliagao.

5.4 Apresentacgdo, analise da avaliacdo do produto resultante das atividades de

Letramento Informacional

Esta secdo destina-se a apresentar as analises e resultados dos dados em
busca de elucidar o quarto objetivo especifico deste estudo: comparar os niveis de

aprendizagem entre as duas turmas.

O quase-experimento seguiu 0 esquema 4, apresentado na se¢do anterior e
gue resume graficamente as etapas adotadas para a realizacdo da pesquisa. Como
apresentado, a primeira etapa foi a aplicacdo do questionario; a segunda, aplicacédo
do inventario; a terceira, aplicacdo de atividades de LI; a quarta, apresentacdo do
produto; e a quinta, avaliacdo. A partir da segunda etapa, a pesquisadora atuou de

forma observacional, sem interferir no processo.

Sobre a apresentacéo do produto, a tarefa era que, ao final da execuc¢ao das
atividades, os estudantes imaginassem fazer parte do setor editorial de uma grande
revista, jornal ou blog. E, a partir disso, deveriam escolher entre as opcgdes:
documentario, reportagem, entrevista, noticia, relato de experiéncia ou artigo o que

iriam produzir e devolver a pesquisadora.

A avaliacdo dos produtos, resultantes das atividades de LI, foi realizada por
05 professores da graduacdo em Quimica. A imagem, a seguir, descreve o perfil

dos professores avaliadores.
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Figura 17 — Perfil dos professores avaliadores

2 M /
Gt e =
. afR28¢82 INSTITUTO
o M It m FEDERAL
n !'_ Brasilia _
Sexo Idade Tempo de Area de Maior
servico IFB atuacao titulacao

AP

Feminino: 04 Até 40 anos: Até 10 anos: Pedagogia: 01 | Doutorado: 04
(90%) 02 (40%) 01 (10%) (10%) (90%)
Letras: 02
Masculino: 01 | Acima de 40 Acima de 10 (80%) Mestrado: 01
(10%) anos: anos: Quimica: 02 (10%)
03 (60%) 04 (90%) (80%)

Fonte: Elaboracao propria.

Os docentes, ao receberem o material produzido pelos estudantes, foram
orientados a avaliar conforme diretriz pré-definida, a saber: qualidade do contetdo
em relacdo a tarefa proposta. Para avaliacdo da tarefa proposta foram adotadas as

notas de O a 5 relacionadas aos conceitos:

nota entre 4,1 e 5 - Excelente: transmitiram as ideias principais da vacinacao
no Brasil e a influéncia das fake news, relacionaram o contetdo preexistente com

novo conhecimento e adicionaram novos saberes consideraveis;

nota entre 3,1 e 4 - Bom: transmitiram as informagdes mais importantes
acerca do conteudo, relacionaram em menor escala o conteltdo com novo

conhecimento e adicionaram poucos novos saberes;

nota entre 2,1 e 3 - Regular: transmitiram conhecimento correto, mas com

lacunas importantes para a compreensao do conteudo;

nota entre 0 e 2 - Ruim: transmitiram pouco conhecimento ou estava

incorreto.

Para além disso, foi pedido que fizessem anotacfes, observacdes ou

sugestbes no material avaliado, caso considerassem relevante na andlise de algum
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produto. Aos professores ndo foram informadas as identidades dos estudantes e as
quais turmas pertenciam. A avaliacdo realizada por eles foi encaminhada a
pesquisadora apds 01 més de analise, ocorrendo apenas dois registros de atraso na

devolucéo.

Na Turma A, embora tivessem a opcdo de escreverem individualmente,
optaram pela produgéo, em grupos, de relatos de experiéncia, que abarcassem o
relato de todos os componentes do grupo. Nos grupos, verificou-se que houve uma
discussdo rapida e pouco aprofundada de como executar a tarefa. Notou-se a
preocupacao maior na forma do produto que no contetdo do que seria apresentado.
Além disso, percebeu-se que, entre os membros, alguns se mantiveram dispersos
ou indiferentes a atividade proposta. Os estudantes usaram a dinamica de um
participante iniciar o texto e os demais darem continuidade, produzindo texto Unico.
Notou-se que os demais grupos também produziram textos seguindo a mesma

estrutura.

A segquir, relato de experiéncia do grupo 04, em que seus membros usaram
barras para separar a parte de cada um e delimitar a experiéncia relatada pelo

participante:

Inicialmente, eu ndo estava muito disposto a tomar a vacina,
porque/por causa das muitas noticias que estavam circulando
sobre as vacinas e também pela forma que estava sendo
aplicada. / Diversas pessoas da minha familia tiveram um
sentimento de medo inicial, devido as noticias da vacina conter
(sic) metais pesados e promover outros problemas de saude
como arritmia cardiaca e trombose. / Por mais que a vacinacao
tenha chegado a um nivel satisfatério, hoje em dia, nem
sempre foi assim. Com a desinformacdo muitas pessoas
deixaram de ir atras da vacinacdo, prolongando os casos de
morte no Brasil. Felizmente a desinformacdo foi contornada
através do Letramento Informacional. / Apresentamos aqui a
nossa experiéncia com a vacinagdo e a influéncia das fake
news. N6s percebemos que muitas pessoas, por influéncia de
videos, textos de redes sociais, deixaram de se vacinar.
Houveram (sic), também, relatos de pessoas que se recusaram
a se vacinarem (sic) com a coronavac por conta de noticias
vistas. / Desta forma, vemos que o Brasil ainda tém (sic) um
grande esforco pela frente para que toda a populacédo esteja
imunizada.

(Turma A, grupo 4)
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De acordo com a observacédo do professor 01, o texto est4 fragmentado, sem
unicidade e clareza de ideias. Ele explica que o uso distinto das pessoas gramaticais
(eu/ele/nés) também compromete a estrutura textual. Para o docente, as ideias nao

sao apresentadas com coeréncia e ha necessidade de coeséao.

Notou-se que os demais grupos também produziram textos seguindo a
mesma estrutura. Para os professores avaliadores, alguns graduandos né&o
produziram relato de experiéncia, fugindo ao género textual a que se propuseram
escrever. Importante ressaltar que esse género textual busca descrever experiéncias
vividas do ponto de vista de quem as relata e presenta reflexdo sucinta e
organizacdo estrutural (introducdo, desenvolvimento e conclusdo). Por ser um
género textual bastante utilizado no Curso de Licenciatura em Quimica pelos
docentes das diversas areas, esta inserido nas Bases tecnolégicas (Géneros
textuais: conceituacdo, estruturacdo, principios) da Componente Curricular Lingua
Portuguesa, no 1° periodo, de acordo com o Projeto Pedagdgico de Curso
Licenciatura em Quimica, 2020 (Portal IFB, 2021).

Entre os textos produzidos, apenas um foi considerado “excelente” pelos

professores avaliadores e é apresentado a seguir.

VACINAR? EU NAO!

A Cintia quando tinha seus 15 anos, sempre foi mais rebelde,
gueria brigar com os irmédos mais velhos e enfrentar os pais,
gue ja de idade e sem paciéncia cediam as (sic) vontades dela.
Casou-se mais cedo para sair de casa logo. Teve apenas um
filho, hoje com 17 anos. Depois do casamento ela mudou
bastante, ficou menos rebelde, virou a dona da casa e mae
coruja. Quando chegou a pandemia sua rotina ndo mudou
nada, sempre em casa cuidando dos afazeres. Quando chegou
a vacina nao quis se imunizar, o sentimento de rebeldia e dona
de suas vontades voltou, era a sua liberdade de opinido e de
escolhas, ndo quis escutar o marido e o filho no pedido para
tomar a vacina. Uma semana foi o periodo dos primeiros
sintomas, a uti e o seu falecimento. Cintia ndo acreditava na
vacina, no numero de mortes e na gravidade da doenca,
acreditava nas mensagens que recebia.

Sergio, 50 anos, era professor, “concursado” e se achava
consciente politicamente. Estava fazendo a democracia
acontecer e mudando o Brasil. Para que tomar a vacina? So6
para enriquecer as industrias de remédios! Esse virus que foi
criado para dominar o mundo! E sé mais uma gripe! A vida
continua! Se contaminou e contaminou sua mae idosa, os dois
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foram para a uti, sua mae faleceu em 20 dias. Sergio ficou mais
de dois meses na uti e faleceu.

A desinformacdo e as mensagens enganosas venceram
nesses dois casos. O virus ndo foi o culpado.

(Turma A, grupo 3)

Para o professor 05, segundo as observacgfes, o0 texto esta bem escrito e
aborda os temas principais. Além disso, ele considerou que se relacionou conteudo
preexistente com novo conhecimento. Contudo, apontou que o género textual ndo
estaria de acordo com aqueles solicitados na tarefa, pois ndo se enquadraria em
relato de experiéncia, nem em noticia ou em documentario, tampouco poderia ser
considerado artigo ou dissertacdo. Para o docente, aproximou-se, vagamente, de

reportagem e, isso, prejudicou o resultado final.

A turma B, alguns estudantes preferiram a producdo de videos,
individualmente. Os videos foram gravados nos celulares e encaminhados para a
pesquisadora através do Whatsapp ou por e-mail. Parte dos graduandos, ou seja, 05
estudantes, fizeram pequenos videos (em torno de 8 minutos) entrevistando
familiares ou amigos. Neles, os entrevistados relataram seus anseios e temores em
relacdo a pandemia. Além do mais, demonstraram o cuidado em confirmar as
informacdes recebidas sobre a vacinagdo. Ao final dos videos, os estudantes
apresentaram breve conclusdo sobre o assunto. De outro modo, 02 estudantes
fizeram pequenos videos, em torno de 5 minutos, em que relataram experiéncias
durante a pandemia e como se comportaram diante da quantidade enorme de
informacdes acerca da vacinacdo. Nesse aspecto, é importante ressaltar, que, no
intuito de se garantir o anonimato dos participantes, os videos ndo estdo disponiveis
neste estudo. De maneira diferente, os demais estudantes (14 graduandos)
entregaram textos escritos sobre o tema proposto de géneros textuais diferentes,
sendo 08 relatos de experiéncia e 05 artigos de opinido e 01 dissertacdo. Para

exemplificar, seguem textos produzidos pelos estudantes 03 e 17:

Na era da tecnologia da informacdo e conhecimento, navegar
na internet se torna similar ao inicio das grandes navegacoes,
por se tornar algo assustador e cheio de incertezas.
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Nesse contexto, isso foi potencializado pela pandemia de
covid-19, uma vez que o0 uso das tecnologias e da internet
tornaram-se (sic) mais presente no cotidiano. As pessoas
comecaram a buscar mais informacdes e entender melhor o
gue estava acontecendo. Contudo, elas depararam com
inmeras noticias falsas, as chamadas fakes news e isso fez
com que ficassem mais apreensivas ou mais cuidadosas em
relacéo ao teor daquilo que era compartilhado.

Nessa perspectiva, a pandemia serviu para instigar a pesquisa
e exercitar 0 senso critico, contribuindo para o exercicio do
pensamento cienfifico e, ainda, “dar o beneficio da duvida’.
Muitos optaram por aguardar maiores esclarecimentos das
agéncias reguladoras, que tinham mais propriedade para tratar
do tema.

Por esperar essa elucidacao, muitas vacinagdes acabaram por
ocorrer tardiamente, o que levou muitos a (sic) morte. No
entanto, esse periodo serviu também de aprendizagem, pois
mostrou o0 quanto € importante as pessoas utilizarem a
tecnologia e a internet a seu favor, buscando sempre as
informacdes corretas e necessdarias para resolver seus
problemas.

(Turma B, estudante 03)

Covid: Caso de reinfeccéo
E possivel ter covid-19 duas vezes ou mais?

Com a chegada do virus SARS-Cov-2 (Covid-19) no (sic) Brasil
em 2020 até os dias de hoje, foram registrados cerca de 30
milhdes de casos de infectados pela doenca durante a
pandemia.

Em pouco tempo foram desenvolvidos alguns imunizantes
como o CoronaVac do Butantd, a AstraZeneca de Oxford e a
Pfizer que possibilitaram a prote¢do contra o virus. As vacinas
comecaram a ser distribuidas para a sociedade de acordo com
0S grupos prioritarios, sendo dividas em doses para garantir
reforco da sua acao.

As vacinas contra a covid-19 ndo sao 100% eficazes, pessoas
totalmente vacinadas podem ser infectadas ou voltar a se
infectarem. Entdo, sim! E possivel que um individuo se infecte
duas ou mais vezes devido as (sic) varias mutacdes e variantes
gue o Vvirus possui.

Para se encaixar no quadro de reinfeccdo, os profissionais
exigem um intervalo de aproximadamente 90 dias entre a
primeira e a segunda infecgdo para garantia que 0 mesmo
virus ndo permaneceu no corpo por um periodo. Aléem de
realizar o sequenciamento genético do virus para poder
confirmar se a contaminacao foi causada por diferentes cepas.
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Se uma pessoa que foi vacinada testa positivo para a covid-19
ou suas variantes, ela deve seguir os procedimentos de
isolamento e distanciamento pois, ainda é possivel o contagio
para familiares e terceiros.

Sobre as decorréncias de casos de reinfec¢cdo no Brasil, ainda
é dificil saber se as infec¢gbes subiram em fungéo das variantes
ou se as variantes surgiram em decorréncia do descontrole da
pandemia. Mas por ora, os vacinados que ainda contraem o
coronavirus tém a probabilidade maior de apresentar sintomas
mais leves do que se nao tivessem sido vacinados. As vacinas
tem (sic) poder de reduzir a gravidade da doenca.

Em sintese, precisamos reduzir o nivel de virus ao nosso redor
e a melhor maneira de fazer isso € estando todos vacinados,
usando mascara e evitando aglomeracdo em ambientes
fechado.

(Turma B, estudante 17)

Segundo o professor 02, os textos apresentam clareza de ideias. Séo

coerentes e coesos, respeitam o tema proposto com estrutura propria de artigo de

opinido (introducdo, desenvolvimento e conclusdo). Embora apresentem alguns

problemas linguisticos, de acordo com o docente, o conteddo demonstra que 0s

estudantes 03 e 17 transmitiram bem as ideias principais, abordando a vacinacao no

Brasil. Contudo, para o docente, faltaram ao texto do estudante 17 a fonte dos dados

apresentados e a abordagem da influéncia das fake news. Para o avaliador, ambos

conseguiram

relacionar conteldo preexistente com novo conhecimento e

adicionando novos saberes, considerados razoaveis.

O Quadro 17 apresenta o resultado da avaliacéo realizada pelos docentes.

Quadro 17 — Avaliacao realizada pelos docentes de graduacéo

Turma A

Participantes: DOCENTES: Nota
01 02 03 | 04 05 Final:
Grupo 1 (05 estudantes) | 1,0 | 2,0 |3,0 |20 |20 2,0 (ruim)
Grupo 2 (05 estudantes) | 1,0 |35 |3,0 |35 |30 3,0
(regular)
Grupo 3 (05 estudantes) | 40 |50 |45 |50 |40 4,5
(excelente)
Grupo 4 (05 estudantes) | 1,0 |25 |25 |20 |20 2,0 (ruim)
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Grupo 5 (05 estudantes) | 1,0 |35 (3,0 |3,5 |30 3,0
(regular)
Estudante 1 10 |35 |35 |30 |30 3,0
(regular)
Estudante 2 25 |45 |40 |30 |35 3,5 (bom)
Estudante 3 30 |50 |45 |50 |50 4,5
(excelente)
Estudante 4 15 |35 |30 (30 |30 3 (regular)
Estudante 5 20 |25 |35 (3,0 |30 3,0
(regular)
Estudante 6 30 |40 |50 40 (4,0 4,0 (bom)
Estudante 7 30 |50 |50 |50 |50 4,6
(excelente)
Estudante 8 35 |50 |45 |45 |50 4,5
(excelente)
Estudante 9 35 |50 |45 (45 |50 4,5
(excelente)
Estudante 10 25 (35 |45 |35 |45 3,5 (bom)
D(g Estudante 11 05 (10 [10 [10 |15 1,0 (ruim)
£ Estudante 12 20 (50 |50 |40 |40 4,0 (bom)
>
= Estudante 13 50 [50 |50 |50 |50 |50
(excelente)
Estudante 14 40 |49 |49 (46 |46 4,6
(excelente)
Estudante 15 25 (35 |45 |35 |45 3,5 (bom)
Estudante 16 20 (12 |32 |24 |22 2,2
(regular)
Estudante 17 50 |50 |50 |50 |50 5,0
(excelente)
Estudante 18 40 |50 (45 |45 |45 4,5
(excelente)
Estudante 19 33 |48 |43 |48 |43 4,3
(excelente)
Estudante 20 36 |49 |50 |50 |50 4,7
(excelente)
Estudante 21 30 |46 |48 |48 |43 4,3

(excelente)

Fonte: elaboracao prépria.
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No Quadro 17, apresentam-se as notas (conceitos) apontadas pelos docentes
e a descricao dos resultados das duas turmas € compilada nos gréficos a seguir.

Gréfico 11 — Avaliagcdo Turma A

® Ruim m Regular = Excelente

Fonte: elaboracao prépria.

De acordo com Grafico 11, pode-se observar que, pela avaliacdo dos
professores, na Turma A, os resultados ficaram entre ruim e regular (80%), com

pequena porcentagem de exceléncia (20%) e nenhum produto foi considerado bom.

Graéfico 12 — Avaliacdo Turma B

® Ruim = Regular mExcelente = Bom

Fonte: elaboragé&o prépria.
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O Gréfico 12 demonstra a avaliacdo da Turma B, em que os resultados foram
mais satisfatorios, pois 52% foram de exceléncia, 24% ficaram na classificacdo de

bom; 19%, regular; e apenas 5% foram considerados ruins.

Como as producdes apresentadas foram diferentes e o0s professores
avaliadores desconheciam o processo em que elas foram desenvolvidas, aos
docentes foi solicitado n&o levar em consideracdo que, na Turma B, parte dos
estudantes produziu videos e podcast enquanto que, na Turma A, todos eles, em
grupo, optaram por redigirem textos do género relato de experiéncia. Passou-se

essa orientacao por se endossar o que afirmam Gasque e Tescarolo (2010, p. 53):

aprender implica buscar e usar informagdes, utlizando os incontaveis
recursos a disposicao, para desconstruir e depois ser capaz de reconstruir
uma arquitetura conceitual e epistemoldgica realmente efetiva no
entendimento do que esta acontecendo hoje no mundo, com intencdes de
melhorar as condi¢bes de vida da humanidade.

Salienta-se que os avaliadores foram orientados a ndo analisar o produto em

si, mas o conteudo, sem considerar o género textual escolhido.
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6 DISCUSSAO DOS RESULTADOS

“Todo grande progresso da Ciéncia resultou de uma nova audacia da
imaginacdo” (John Dewey, 1979, p. 3).

Esta se¢&o objetiva descrever e discutir os resultados do estudo.

Para a discussédo dos resultados, usa-se o delineamento de Campbell e
Stanley (1979, p. 75-78), em que se compararam dois grupos: o de controle e o de
experiéncia. Os participantes (estudantes do curso de Licenciatura em Quimica)
formaram dois grupos, a saber: o grupo de controle (GC), composto por estudantes
que néo tiveram a identificagdo do EA dominante (Turma A), e 0 grupo experimental
(GE), que abrangeu estudantes que tiveram os EA detectados (Turma B). Ferraro e
Pattanayak (2006) explicam que ha quatro aspectos considerados na construcéo de
estudos com delineamento de quase-experimentos, sdo eles: 1) considerar que 0s
efeitos sejam 0s mesmos para 0s dois grupos; 2) supor quais seriam os efeitos
potenciais decorrentes da intervengdo; 3) construir grupo de controle simples
(aqueles que néo receberam a intervencao) e, 4) coletar dados dos efeitos e dos
insumos-chave depois da intervencdo. Entende-se que a abordagem quase-
experimental é alternativa natural que permite avancar no que se refere a
identificacdo das reais contribuicbes de uma dada intervencdo (cf. Campbell,
Stanley, 1979; Frondel, Schimidt, 2005; Ferraro, Pattanayak, 2006; Ferraro, 2009;
Filho et al., 2011).

No Quadro 18, de acordo com Ferraro e Pattanayak (2006), apontam-se as

etapas do quase-experimento e como foram desenvolvidas.

Quadro 18 — Delineamento do quase-experimento

Aspectos: Desenvolvimento: Resultado Resultado
do GC do GE
(TURMA A) (TURMA B)
1) Considerar que |as atividades de LI | N&o N&o
os efeitos sejam os | aplicadas, nas duas | correspondéncia: | correspondéncia:
mesmos para o0s | turmas, foram similares e | menor maior
dois grupos a solicitagdo do produto | desempenho desempenho

final foi a mesma;

2) Supor quais | esperava-se que na | Efeito esperado | Efeito esperado

seriam o0s efeitos | turma, cujo inventario foi | foi foi
potenciais aplicado na turma correspondente: | correspondente:
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decorrentes da | experimental (Turma B), | desempenho desempenho

considerado superior GE
gualitativamente ao da
outra turma (Turma A);

intervencdo dos EA | o produto final fosse | menor do que | maior do que GC

de controle simples | aplicado o inventario e, | dos EA dos EA
(aqueles que néo | por conseguinte, tanto as
receberam a | atividades quanto o
intervencao) produto final nao

seguiram os padrdes dos
EA dominantes.

3) Construir grupo | Na Turma A, ndo foi| Sem intervencdo | Com intervencéo

4) Coletar dados | Na aplicacao das | A pratica | Tanto a prética
dos efeitos e dos | atividades foram | mostrou-se das atividades
insumos-chave registradas as | insatisfatéria guanto o produto
depois da | participacbes dos | devido a pouca | final foram
intervencao estudantes e, ao final, foi | participacdo dos | melhor
recolnido o  material | estudantes e o | desenvolvidas.
produzido por eles. resultado  final
nao foi
totalmente
satisfatorio,
segundo 0Ss
avaliadores.

Fonte: elaboracéo prépria com base em Ferraro e Pattanayak (2006).

De acordo com os autores supracitados, emprega-se a amostra equivalente
de pessoas para fornecer uma linha de base em relacdo a qual se possam comparar
os efeitos da variavel experimental, no caso, utilizou-se a aplicagdo do inventario de
deteccdo dos EA. Nesse aspecto, o perfil tracado demonstrou que em ambas as
turmas, as caracteristicas eram as mesmas, ou seja, predominancia do sexo
feminino; maior parte de ingresso de estudantes vindos do ensino publico; renda
familiar elevada; a maioria nao tinha trabalho remunerado; e aprovacdo da
infraestrutura do curso pela maioria dos participantes. Apds tracar o perfil da
amostra desta pesquisa, iniciam-se as descricbes e analises quanto as etapas

desenvolvidas do quase-experimento.

Em relacdo ao aspecto 1, em todas as aulas, nos dois grupos, controle e
experimental, as atividades de LI seguiram a mesma estrutura de aplicacéo, porém
com metodologias diferentes. Os estudantes do grupo de controle (Turma A)
mantiveram as mesmas caracteristicas durante as etapas de desenvolvimento das

tarefas e na construcédo do produto final, ou seja, ndo demonstraram participacéo,
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interagiram pouco com a pesquisadora, muitos ndo manifestaram duvidas, alguns
agiram com indiferenca em relacdo a importancia da producéo de texto ao final das
atividades. O grupo experimental, no entanto, participou ativamente em todas as
etapas de aplicacdo das atividades, apresentando questionamentos, divergindo de
algumas questbes e apresentando argumentos sobre o tema. Durante a producao
final, mostraram-se mais dedicados e interessados em resolver a proposta
apresentada. Diante disso, entende-se que, embora tenha se considerado que os
efeitos fossem os mesmos para 0s dois grupos, isso ndo ocorreu, tendo em vista
gue o desempenho do grupo experimental foi melhor que o do grupo de controle nas

atividades de LI, tanto no desenvolvimento quanto na producgéo final.

O aspecto 2, supor quais seriam os efeitos potenciais decorrentes da
intervencdo dos EA, na aplicagcdo das atividades de LI, buscaram-se encontrar
possiveis diferencas do desempenho académico conforme as caracteristicas
apresentadas, sem e com a identificacdo dos EA. Esperava-se, entdo, que o0 grupo
experimental apresentasse melhor desempenho que o grupo de controle,
principalmente na producdo final. Esse aspecto foi confirmado através da
observacéo durante a aplicacdo das atividades e, também, pela avaliagdo executada
pelos docentes, em que a producdo realizada pelo grupo experimental foi melhor

avaliada que a do grupo de controle.

O aspecto 3, construir grupo de controle simples (aqueles que nao receberam
a intervencdao), refere-se a metodologia aplicada nas turmas, em que, no grupo de
controle, a aplicacédo das atividades néo considerou os EA e, no grupo experimental,
ocorreu de acordo com os estilos dominantes identificados na aplicacdo do
inventario (auditivo, cinestésico, visual). Para o grupo de controle, observou-se a
preferéncia em trabalhar em grupos diferentemente do grupo experimental, que foi
orientado a fazer a tarefa individualmente, uma vez que os estudantes manifestaram

essa caracteristica no inventério de identificacdo dos EA.

No aspecto 4, coletar dados dos efeitos e dos insumos-chave depois da
intervencao, recolheu-se o material produzido pelos dois grupos e este foi avaliado
pelos docentes. Observou-se que o grupo experimental apresentou média superior

nas notas, quando comparadas com o grupo de controle.
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Dessa forma, a fim de atender ao objetivo geral da pesquisa, que busca

analisar como atividades de LI séao influenciadas pelos EA em curso de Licenciatura

em Quimica do Instituto Federal de Brasilia (IFB), campus Gama, procederam-se as

analises descritivas e estatisticas entre 0s grupos experimental e de controle.

No caso do desevolvimento da aplicacdo das atividades de LI, com e sem

intervencao, os resultados podem ser observados a partir do Quadro 19.

Quadro 19 — Materiais utilizados e resultados.

GC GE
(Turma A) (Turma B)
Oral e por|Nao houve | Oral Muita
escrito. muita dialogada, participacao
participagdo | escrita, através de
(participacdo | auditiva, guestionamentos
passiva); visual ele
pouco virtual. argumentacoes
interesse (participacdo
pelo tema. ativa); muito
interesse  pelo
tema
Exemplos Manteve-se | Exemplos, Manteve-se a
apresentados |a pequena | videos, participacao
por meio de | participacdo. | audios e | ativa.
textos imagens.
escritos.
Professor- N&o houve | Professor- Houve interacao.
aluno. interacao. aluno,
dialogo,
rodas de
conversa,
debates, etc.
Somativa e | Desempenho | Somativa e | Desempenho
formativa. abaixo do | formativa. dentro do
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esperado. esperado.

Fonte: elaboracédo prépria.

Nas observacdes, realizadas durante o processo, percebeu-se maior
autonomia, interacdo e participacdo da Turma B (GE), que demonstrou também
maior interesse pelos conteddos trabalhados. Quanto a essa diferenca na
participacdo das duas turmas, em que a Turma A (GC) foi passiva e a Turma B,
ativa, entende-se que, a utilizagdo de metodologia, ao considerar os EA dominantes,
pode ter tornado as aulas mais diversificadas, criativas e dinamicas. Os resultados
sdo condizentes com os apresentados por Koglin, Araldi e Felicetti (2021, p. 13), em
seu estudo, no qual as pesquisadoras perceberam a preferéncia dos estudantes por
aulas mais dinamicas, com atividades diversificadas, principalmente auditivas e com
énfase na realizacdo de tarefas que os aprendizes pudessem realizar sozinhos.
Destaca-se, ainda, o que diz Campello (2003), citando Stripling (1996), ao analisar a

funcéo pedagdgica do bibliotecario, cujo papel seria:

Caregiver: essa funcédo relaciona-se com a ideia de que o processo de
aprender envolve uma dimensdo afetiva;, €& importante respeitar a
individualidade e o interesse pessoal do aluno. Assim, a fungdo do
bibliotecario seria a de apoiar a aprendizagem individualizada, auxiliando
cada aluno em suas necessidades especificas, respeitando seu estilo de

aprendizagem (Campello, 2003, p. 31, grifo nosso)

O Quadro 20 demonstra claramente que houve um aumento médio nas notas
atribuidas a Turma B, experimental, e o0 mesmo ndo ocorreu ha Turma A, de

controle.

Quadro 20 — Desempenho dos grupos de controle e experimental.

Descritores GC GE
(Turma A) (Turma B)
Transmitiram as ideias 20% 52%

principais da vacinagao
no Brasil e a influéncia
das fake news,
relacionaram o conteltdo
preexistente com novo
conhecimento e
adicionaram novos




176

saberes consideraveis.

Conseguiram  transmitir 0% 24%
as informacdes mais
importantes acerca do
contetdo, relacionaram
em menor escala o
contetdo com novo

conhecimento e

adicionaram poucos

novos saberes.

O conhecimento 40% 19%
transmitido estava

correto, mas faltaram

alguns trechos

importantes para a

compreensao do

conteudo.

Muito conhecimento se 40% 5%

perdeu no processo ou
estavam incorretos.

Fonte: elaboracao prépria.

A avaliacdo aponta que houve diferengas significativas em médias, nas
diretrizes analisadas, tanto para o GC quanto para o GE, entre os desempenhos da
producao final. Tais resultados demonstram que, embora no desenvolvimento das
atividades ndo foram apresentadas diferencas significativas no desempenho
discente do GC, por outro lado, a producdo dos textos sinalizou diferencas
significativas nas notas médias dos estudantes. Por conseguinte, no grupo
experimental (Turma B), o produto foi melhor avaliado do que aquele apresentado
pelo grupo de controle (Turma A). Na turma A, 40% dos relatos de experiéncia
demonstraram que 0s conhecimentos estavam corretos ou foram considerados
pelos avaliadores incompletos para a compreensdo do contetdo. 40% produziram
textos em que muito conhecimento se perdeu ou estava incorreto. A Turma B, por
sua vez, produziu textos alinhados aos estilos predominantes, ou seja, auditivo,
cinestésico e visual. Nesse sentido, fizeram videos, com participacbes dos colegas
da turma, com entrevistas sobre o tema, videos com o0s préprios relatos de
experiéncia e textos escritos, utilizando os géneros textuais: relato de experiéncia,
artigo de opinido e dissertacdo. Os avaliadores consideraram que 52% transmitiram
as ideias principais sobre o tema “a vacinagao no Brasil e a influéncia das fake

news”, demonstrando conhecimento e compreenséo do conteudo.
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A partir da andlise, € possivel observar que, por um lado, tem-se o sistema
tradicional de ensino, no qual o grupo de controle foi submetido e, por outro, o grupo
experimental formado por estudantes submetidos ao uso dos EA, que apresentaram
diferencas significativas no desenvolvimento das atividades de LI e, também, em
suas notas médias relativas ao produto final. Desse modo, defende-se que, ao levar
em conta os EA na aplicacéo das atividades de LI, na Turma B (GE), abandonou-se
a prética tradicional no processo ensino-aprendizagem, uma vez que foram
respeitados a individualidade e o interesse pessoal do estudante, dando-lhe
autonomia e protagonismo na execucao das tarefas. Sobre essa questdo, Azevedo
(2020, p. 30, grifo nosso) afirma que o LI “é pré-requisito para o éxito da
aprendizagem centrada no estudante e sua autonomia, pois busca focalizar as
competéncias das pessoas”. Borges et al. (2018, p. 174) defendem que, “ao
considerar os diferentes estilos de aprendizagem presentes em uma sala de aula, o
professor tera condicdes de planejar e desenvolver suas atividades, contemplando a
diversidade de caracteristicas dos alunos”. Ainda, segundo os autores, isso poderia
contribuir para a melhoria do processo ensino-aprendizagem e colaborar, também,
para melhorar “o envolvimento dos alunos nas atividades e fazendo com que esses
se sintam mais reconhecidos no ambiente de ensino e, assim, participem mais do

préprio aprendizado” (Borges et al., 2018, p. 175).

Portanto, considerar os EA pode potencializar a aprendizagem do estudante
tanto na execucao das tarefas quanto na producéo resultante do processo ensino-
aprendizagem. Acerca disso, Rodrigues e Schimiguel (2018, n.p) explicam que
“‘quanto antes o individuo saber e entender seu estilo de aprendizado maior podera
ser seu aproveitamento e melhor e mais rapido podera ser seu processo de
aprendizagem”. Os autores ainda completam que ha “grande importancia de o
individuo saber e conhecer seu estilo de aprendizado, assim como professores que
também podem usar em suas salas de aulas e assim melhorar o aprendizado de

toda uma turma”.

Os resultados apresentam indicios que reforcam a importancia da
identificacdo dos EA no processo ensino-aprendizagem. Defende-se, pois, que a
identificacdo dos EA potencializa o processo de LI, ao considerar a autonomia do

estudante e valorizar o modo individual de aprender.
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Destarte, constata-se que o aumento do fluxo da informacgao influencia a
maioria das areas da vida, seja social, pessoal, profissional ou de ensino. De
maneira que, conforme defende Gasque (2012, 2020), o LI torna-se essencial, uma
vez que prepara o sujeito para lidar de forma eficiente e eficaz com as informacoes
em qualquer situagdo da vida cotidiana. Percebeu-se, entdo, que a aplicacdo de
atividades de LI favoreceu a percepcdo dos estudantes da importancia de o
individuo ser letrado informacionalmente em tempos de propagacdo excessiva de

fake news.

Verifica-se que parte dos sujeitos deste estudo se mostraram letrados
informacionalmente e souberam, em sua maioria, tratar com o volume excessivo de
informacdes sobre a vacinacao contra o covid-19 no Brasil. No entanto, identificou-
se um grupo expressivo com reais dificuldades nesse aspecto. Logo, nesse sentido,
no presente estudo, a partir dos dados analisados, comprovou-se que conhecer e
aplicar o estilo de aprendizagem dominante na execucao de atividades de LI podem
favorecer e melhorar o desempenho do estudante. Para além disso, podem
influenciar o resultado dos objetivos metodologicos, visados pelo docente, na
localizag&o, selecdo, acesso, organizagdo e uso da informacéao tendo como objetivo

a tomada de decisdo como geracao de conhecimento.

O ponto a ser ressalvado, no presente trabalho, relaciona-se, com efeito, aos
resultados da intervencéo, que somente poderdao ser apurados, com propriedade,
apos investigacdo em outras turmas de graduacgdo, necessitando niamero maior de
colaboradores envolvidos no processo. Dessa forma, as analises ndo podem ser
generalizadas devido as limitacbes da amostra. Entretanto, contribuem no campo da
ciéncia ao relacionar a identificacdo dos EA ao processo de LI, tendo em vista que a
maior parte dos estudos sobre EA abrangem apenas 0 processo ensino-
aprendizagem (Lindeman, 2008; Miranda, Gonzales, 2010; David, 2012; Santos,
Panucci Filho, Hein, 2018; Dornelas, Campos, Martins, 2020; Viana, Ramos, Roza,
2021, dentre outros). Nao se descarta, por esse motivo, o fato de que conhecer os
EA do estudante pode melhorar ndo s6 o desempenho durante o processo ensino-
aprendizagem, de modo geral, como até mesmo em processos de aprendizagem

mais especificos, como o LI, por exemplo.
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7 CONCLUSOES E RECOMENDACOES

A Igualdade de oportunidades manifesta-se pelo direito a educacédo e pela
continuidade do sistema de educacao, organizado de forma a que todos, em
igualdade de condicdes, possam dele participar e nele continuar até os
niveis mais altos (Teixeira, 1977, p. 179).

Nesta secdo apresentam-se as conclusdes e recomendacdes resultantes da

pesquisa.

Foram apresentadas varias discussdes (cf. Gasque; Tescarolo, 2010;
Siqueira; Gasque, 2010, 2011, 2012, 2013, 2020; Siqueira, 2012; Silva, 2017) sobre
o LI. A partir dessas discussdes, ficaram evidentes que ha muitos desafios e
obstaculos para a real implantacdo do LI na Educacdo Basica e também superior.
Para que esses desafios e obstaculos sejam superados, como apontam 0S
estudiosos, seriam necessarias algumas acdes, como por exemplo, alteracbes
curriculares, apoio institucional, formacdo de professores, mudancas na
infraestrutura de informacdo etc. Nesse contexto, em que o processo de LI é
implementado, acredita-se que o projeto é oportunizar a todos os estudantes
condicbes de tornar o sujeito competente em informacao, a fim de que ele saiba
como buscar e usar a informacéo de acordo com suas necessidades, na tomada de

decisfes e na construcdo do conhecimento.

Quanto aos EA, entende-se que provocam discussdes entre varios
pesquisadores (cf. Branddo, Temoteo, 2015; Rodrigues, Schimiguel, 2018; Gomes et
al., 2018, dentre outros), porém, de acordo com os estudiosos aqui apontados, a
identificacdo das maneiras como os estudantes preferem perceber, reter, processar
e organizar o conhecimento poderia melhorar o nivel do processo ensino-
aprendizagem, aperfeicoando a acdo pedagogica no processo de apropriacdo do

aprendizado.

De maneira geral, o presente estudo atingiu o0s objetivos especificos
propostos. O objetivo especifico (I) caracterizar o perfil dos sujeitos participantes de
duas turmas de graduacdo, do quase experimento, foi respondido a partir de
questionario estruturado, em que foi possivel obter informacgfes sobre o perfil dos
respondentes. Foi averiguado se havia diferencas significativas entre as
caracteristicas do grupo experimental em relagdo ao grupo controle. Nesse aspecto,

constatou-se nao haver resultados significativos que diferenciassem as duas turmas.
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O objetivo especifico (II) buscou detectar os EA determinantes em apenas
uma das turmas. A aplicacdo do inventario possibilitou a identificacdo dos EA
determinantes no grupo experimental (Turma B). Nesse grupo detectaram-se 0s
estilos auditivo, cinestésico e visual com preferéncia por atividades individuais. Tal
resultado levou a reformulacdo das atividades programadas, visando atender as
preferéncias de aprendizagem dessa turma.

O objetivo especifico (Ill) elaborar e aplicar atividades similares de LI nas
duas turmas do curso. Ao longo do estudo sobre as influéncias dos EA nas
atividades de LI, no curso de Licenciatura em Quimica do campus Gama, IFB, foram
selecionadas trés turmas tendo como requisito central que uma delas nao tivesse
ainda detectado os EA determinantes. Juntaram-se duas turmas (5° e 7° periodos)
formando uma turma s6, para se atingir o niumero de amostra necessario. A
aplicacdo das atividades de LI subsequentes buscou desenvolver nos estudantes
competéncias e habilidades informacionais. A aplicacdo das atividades de LI foi
acompanhada e observada, contemplando a atuacdo das duas turmas distintas, com

graduandos iniciantes no curso (1° periodo) e outros ja em fase de andamento.

O objetivo especifico (IV) comparar os niveis de aprendizagem entre as duas
turmas. Nesse propdsito, a avaliacdo realizada pelos docentes de graduacao
evidenciou o nivel de qualidade do conteddo do material produzido. Foram, ainda,
consideradas as observacdes realizadas durante o processo de aplicacdo das
atividades de LI, em que a pesquisadora presenciou o desempenho dos dois grupos.

Por fim, o objetivo especifico (V) identificar a relacdo entre os EA e 0s niveis
de aprendizagem de LI. Os resultados e a observacfes, apontados no objetivo
especifico (IV), confirmaram que a identificacdo dos estilos dominantes certamente
benefecia a pratica docente, criando ambiente propicio ao processo ensino-
aprendizagem e estimulando projetos mais densos, de maior complexidade de

recursos e de maior dura¢do, como € o caso do LI.

Sob esta direcdo, certifica-se que todos o0s objetivos especificos foram
atingidos e, portanto, que o objetivo geral do estudo — analisar como atividades de LI
sao influenciadas pelos EA em curso de Licenciatura em Quimica do Instituto
Federal de Brasilia (IFB), campus Gama — foi cumprido. Além disso, ressalta-se que

a questéo central desta tese — na construgcdo do conhecimento, como os EA
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influenciam as atividades de LI — foi resolvida, a partir de que a utilizacdo do
inventario de deteccao dos estilos determinantes, em uma das turmas, ndo so tornou
a aplicacao das atividades de LI mais criativas, interessantes e participativas, como
refletiu positivamente na producao final realizada pelos estudantes. Tendo em vista
isso, afirma-se que compreender como o0s estudantes aprendem e quais Sao 0s
fatores que afetam o desempenho académico s&o informac¢des muito importantes

para o docente, ao planejar as aulas e avaliagoes.

Entende-se que, ao adotar a abordagem do quase-experimento como
metodologia, foi possivel privilegiar e compreender o fendbmeno, pois a extensédo dos
dados coletados permitiu analise complexa e minuciosa. Nesse sentido e diante dos
resultados obtidos e aqui apresentados, sugere-se a ado¢édo de algumas acdes a
serem implantadas no IFB, campus Gama, para se constituir como uma instituicdo

gue efetivamente promove o LI e considera a importancia dos EA, tais como:

- adaptacdes adequadas nos espacos fisicos para todos os estudantes, respeitando-

se as diferencas individuais;
- estratégias de ensino-aprendizagem planejadas, organizadas e bem conduzidas;

- construcdo de ambientes telematicos de aprendizagem favorecedores de préticas

informacionais;

- oferta aos estudantes formacéo que os tornem competentes no uso da informacéo

e autdbnomos na sua aprendizagem,;

- promocao sistémica de cursos de capacitacdo a fim de preparar os professores

para implementacéo do LI e estudos sobre os EA,
- construcdo de programa educativo de LI em todos os cursos;

- oferta aos professores de formacao continuada, sobre LI e EA, a fim de prepara-los

para atender as necessidades de todos os estudantes;
- construcao de curriculo flexivel que abarque o LI; e
- elaboracgao de plano que contemple a deteccao dos EA dos estudantes.

A presente pesquisa buscou explorar e compreender a intersecao entre os EA
e o LI, investigando de que maneira as caracteristicas individuais dos aprendizes

impactam suas habilidades de busca, avaliacdo e utilizacdo de informacdes na
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resolucdo de problemas e na tomada de decisbes. Ao longo deste estudo, foram
analisados diversos aspectos relacionados aos EA, considerando sua influéncia no
desenvolvimento do LI. Para, além disso, observou-se que a conscientizacdo e o
desenvolvimento do LI podem ser potencializados quando as praticas pedagdgicas
sdo adaptadas para contemplar a diversidade de EA. Estratégias de ensino que
incorporam multiplas modalidades, promovendo a participacdo ativa dos alunos e a
aplicacdo prética do LI, mostraram-se eficazes em atender as diferentes

necessidades cognitivas e preferéncias individuais.

Diante do exposto, reafirma-se, portanto, que o LI pode auxiliar e aprimorar
métodos de ensino. Trata-se de usar a informacdo a favor da educacéo,
promovendo maior desenvolvimento (social-pessoal-profissional) e, além disso,
viabilizando melhor e mais amplo acesso ao conhecimento. Por conseguinte,
seguindo a logica do estudo, ao considerar a detec¢do dos EA, o professor sabera
escolher melhores estratégias a serem adotadas no processo ensino-aprendizagem,
a fim adaptar as aulas de modo que contemplem a diversidade de estudantes e

estilos.

Uma observacdo sobre as limitacbes do presente estudo. Percebeu-se que
parte dos sujeitos desta pesquisa, tendo em vista o perfil apresentado, a formacéao, a
posicdo social e as observacdes durante o processo de aplicacdo das atividades,
demonstraram ser letrados informacionalmente, dificultando a aplicacdo das
atividades sem considerar os estilos dominantes. Constatou-se que muitos teriam
conhecimento de como buscar e usar a informacdo de maneira eficaz e eficiente.
Outra limitacao importante € que a amostra foi composta apenas por estudantes do
curso de Licenciatura em Quimica. Em decorréncia disso, entende-se que o0s
resultados podem néo ser totalmente conclusivos no sentido de apontarem que as
estratégias de busca e de uso da informacdo foram mais eficazes e eficientes a
partir da identificacdo dos EA determinantes. Por esse motivo, recomenda-se que
se realizem e se aprofundem pesquisas que contemplem a relacdo dos EA com o
processo de LI. Recomenda-se, ainda, para o éxito na implementacdo de processo
de LI para os graduandos do IFB, a aplicacdo do Inventario de Investigacado de
Estilos de Aprendizagem para os estudantes, identificando os estilos determinantes,
a fim de aperfeicoar a execucao de atividades de LI, tornando-as mais significativas,

criativas e interessantes, bem como modificando a préatica docente de modo geral.
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Logo, este estudo oferece uma contribuicdo significativa para o campo da
educacdo e do LI, destacando a importancia de considerar as caracteristicas
individuais dos aprendizes como um elemento crucial no desenvolvimento de
praticas pedagogicas mais eficazes e inclusivas. Ao avancar nessa compreensao,
podem-se moldar ambientes educacionais mais adaptaveis e capacitantes,
preparando os estudantes para enfrentar os desafios informacionais da sociedade

contemporanea.

Este trabalho representa, pois, ndo apenas um marco na jornada académica,
mas também uma modesta contribuicio ao conhecimento em Ciéncia da
Informacgéo. Ao investigar como os EA influenciam as atividades de LI, espera-se ter
oferecido perspectivas valiosas que possam inspirar futuras pesquisas e contribuir
para o avanco do campo. Entende-se que tanto o LI quanto os EA sdo processos
gue tornam o ensino mais inclusivo e contribuem para a promocéo de uma educacéo

de qualidade.

Como sugestdo para trabalhos futuros a respeito da tematica, aponta-se a
necessidade de mais estudos a respeito das necessidades e demandas
informacionais dos estudantes do Instituto Federal de Brasilia, bem como a
valorizacdo de suas preferéncias individuais de aprendizagem, uma vez gque estes
compdem uma comunidade com diversidade de ensino diferente de outras
instituicbes educacionais, tendo em vista o formato, objetivos e metas dessa
instituicdo. Espera-se, portanto, que a efetivacdo de programa de LI, nos cursos de
graduacdo do IFB, facilite e favoreca o processo ensino-aprendizagem, que haja
melhor utilizacdo dos recursos informacionais e que os EA sejam considerados

pelos docentes como norteadores das préaticas pedagdgicas em sala de aula.
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APENDICE A: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

Vocé estd sendo convidado/a para participar da pesquisa “LETRAMENTO
INFORMACIONAL SOB A PERSPECTIVA DOS ESTILOS DE APRENDIZAGEM:
influéncia nas atividades dos cursos de graduacao em Quimica do Instituto Federal
de Brasilia” de responsabilidade de Claudia Luiza Marques, estudante de doutorado
em Ciéncia da Informacédo (FCI), da Universidade de Brasilia (UnB); sob a
orientacdo da professora doutora Kelley Cristine Goncgalves Dias Gasque.

O objetivo desta pesquisa é analisar como atividades de Letramento
Informacional s&o influenciadas pelos Estilos de Aprendizagem em curso de
graduacdo em Quimica do Instituto Federal de Brasilia (IFB), campus Gama. A
participacdo € voluntaria, e vocé é livre para recusar-se a participar, retirar o
consentimento ou interromper a participacdo a qualquer momento. Serao
preservadas a privacidade e a confidencialidade dos/as participantes, e lhe asseguro
gue o nome nao sera divulgado, sendo mantido o mais rigoroso sigilo mediante a
omissao total de informacgdes que permitam identifica-lo/a. A coleta de dados sera
realizada por meio de questionario on-line, inventario e atividades de Letramento
Informacional. Os dados provenientes da participacdo ficardo sob a guarda da
pesquisadora responsavel. Portanto, é para esses procedimentos que vocé esta

sendo convidado/a para patrticipar.

Os resultados da pesquisa serdo disponibilizados, ap6s o término, pela
prépria pesquisadora, a qual ira combinar com os/as participantes a melhor forma

para esse procedimento.

Se vocé tiver qualquer duvida em relagcdo a pesquisa, pode contatar a
pesquisadora por meio do telefone/Whatsapp (61) 99991-52870u pelo e-mail

claudia.marques@ifb.edu.br.

Claudia Luiza Marques - pesquisadora responsavel pela pesquisa.


mailto:claudia.marques@ifb.edu.br
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APENDICE B: Questionéario aplicado aos graduandos

Este questionario faz parte de uma pesquisa em nivel de doutorado, tendo
como titulo provisorio: “LETRAMENTO INFORMACIONAL SOB A PERSPECTIVA
DOS ESTILOS DE APRENDIZAGEM: influéncia nas atividades dos cursos de
graduacdo em Quimica do Instituto Federal de Brasilia”.

O objetivo desta pesquisa é analisar como atividades de Letramento
Informacional sdo influenciadas pelos Estilos de Aprendizagem em curso de
graduacdo em quimica do Instituto Federal de Brasilia (IFB), campus Gama.

O tempo de resposta a este questionario € de aproximadamente de 3 a 5
minutos. Agradeco a valorosa colaboracdo no preenchimento, pois as respostas
serdo de grande valia para a pesquisa em curso.

Insira as iniciais do nome abaixo (essa informacdo sera usada apenas para
identificacdo de concordancia com o TCLE, sendo garantidos os direitos ao sigilo e
ao anonimato):

Declaro que li e concordo em participar da pesquisa.

Perfil do Respondente

As questdes visam atender ao primeiro objetivo especifico: caracterizar o
perfil dos sujeitos participantes de duas turmas de graduacdo, do quase-
experimento.

1. Sexo: *
( ) Masculino ( ) Feminino ( ) Nao quero declarar

2. Idade: *

() De 16 a 20 anos
() De 21 a 24 anos
() De 25 a 30 anos
() De 31 a 35 anos
( ) De 36 a 40 anos
() Acima de 41 anos

3. Instituicdo cursada no Ensino Fundamental: *
( ) Publica
( ) Privada

4. Instituicdo cursada no Ensino Médio: *
( ) Publica
( ) Privada

5. Escolaridade dos pais: *
( ) Fundamental incompleto
( ) Fundamental completo

() Médio incompleto

( ) Médio completo

() Superior incompleto

( ) Superior completo



( ) Nao quero declarar

6. Faixa derenda familiar: *

() Até 1 salério minimo

() Acima de 1 até 2 salarios minimos
( ) De 3 a 5 salarios minimos

() Acima de 5 salarios minimos

( ) Nao quero declarar

7. Exerce trabalho remunerado: *
() S6 estuda

( ) Sim, meio periodo

( ) Sim, periodo integral

8. Contribui com arenda familiar: *
()Sim ()Nao

9. Infraestrutura do curso de graduagdao: *
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Otimo Bom Regular

Ruim

Biblioteca

Salas de monitoria

Salas de aula

Salas de estudo

Laboratorios

Laboratorio de informatica

10.A) Ja foi identificado, em algum momento da vida estudantil o seu

Estilo de Aprendizagem dominante. *
()Sim ()Nao

B) Se sim, qual seria:
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APENDICE C - TERMO DE ACEITE INSTITUCIONAL

TERMO DE ACEITE

0 S Rbmwo Raoros Mobre Janior, Direlor-Geral do campus Gama,
da Instilubo Federal de Brasilia (IFB), Portaria WN® 483 de 0E0S/A019, ests de
acordo com a realizacho da pesquisa LETRAMEMNTC INFORMACIONMAL SOB
& PERSPECTIVA DOS ESTILOES DE APREMDIZAGEM: infuénca nas
alividades dos curses de graduagio =m Quimica do Instiuvtc Federal de
Braszika, da pesquisadora Cliudia Luiza Margues, aluna de Doulorado na
Faculdade de Cincia da Informacho (FCI) no Programa de Pds-Graduacho em
Cigncia da Informagio (PPGCIMNF), Universidade de Brasilia (UnBl realizada
sof arienlacio da professora Ora. Kelley Crisine Goncalves Dias Gasque.

0 esiudo =m como objelive geral analissr como afvidades de
Letramento Infosmacional =io influenciadas pelos Estilos de Aprendizagem em
curso de graduscio de Licenciabura em CQuimeca do Instilubo Federal de Brasilia
(IFE], campus Gama. Os especificos =fo caracierizar o perfil dos sujeilos
particpantes de duas lurmas de graduacio, do guase experimenta; delectar os
Esflios de Aprendizagem delerminanies em apenas uma das urmas; elaborar e
aphcar afvidades Similares de Leiramenio Informacional nas duas turmas do
CsO; Gomparar oS niveds de aprendizagem =ninre as duas lurmas; = dentificar

a relacdo enbre os Eslilos de Aprendiragem & oS niveis de aprendizsgem de
Letramenio Informacional.

Eu, Ridmuilc Rama=s Nobre Mnior, Direfor Geral dos Campus Gama, oo
nsfifuly Faderal de Bracifa (F8), dedao gue esia instiluicho esia ciente de
suas porresporsabiidades como insluicio coparicipanbs do pressnbe prop=io
de pesquisa & de seu compromisso no resguands da seguranga & bem-estar
daos paficpanies de pesguisa nela recnulados, dispondo de infraesbitora
necessiria para a garaniia de &l seguranca = bem-estar

l 4 Y
ég,/_J

Ramulo Remaos Maohre micr
Direber Geral IFE Campes Gaima
Pomaris 463 de 605,/ 37000

Brasilia, 023 de novembrg de 2021.




APENDICE D - PLANO DE AULA

Tema: Atividades de Letramento Informacional
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Sub-tema: Muito além das ‘fake news’: como combater a desinformagéo?

Habilidade:
Analise critica, letramentoda informacao.

Habilidades BNCC:

EFO9LPO1 e EFO8LPO02 (desinformacédo). E também EF69LPO3 -
EF69LPO5 - EF69LP14 - EF69LP16 - EF69LP17 - EFO7LPOL -

EFO7LPO2 - EF67LPO3 - EF67LP04

Segmento:
Graduacao em Quimica - 1° periodo e 5° periodo

Duracdo sugerida:
2 a3aulas

A) OBJETIVOS

O termo “fake news” é muito utilizado, porém pouco estudado. Pretende-se levaro
estudante a entender a importancia da busca e do uso da informacé&o; as nuances da
desinformacéo, explorando as causas e consequéncias do fenbmeno contemporaneo
do excesso informacional. Buca-se estimular a pratica habitual da leitura critica e
reflexiva, o habito de “interrogar” a informagao em vez de de simplesmente consumi-
la, avaliando seu propésito e qualidade; utilizando mecanismos basicos de
checagem. Também levar o estudante a reconhecer o seu papel no combate a

desinformacao, tornando-o letrado informacionalmente.
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B) CONTEUDOS

Conceituais: aprender a
conhecer

Procedimentais:
aprender a fazer

Atitudinais:
aprender aser e a
conviver

O que é informacéo.

Identificar as
informacgdes
necessarias.

Aprender a ter iniciativa.

O que é desinformacao.

Determinar todas as
fontes possiveis.

Apresentar postura
proativa.

O que é fake news.

Selecionar as
melhores fonte.

Auxiliar os colegas que
precisarem.

O que é Letramento
Informacional.

Localizar fontes
(intelectualmente e
fisicamente).

Avaliar a prépria
compreensao do
assunto.

O que é pensamento critico e
reflexivo.

Envolver-se (por
exemplo, ler, ouvir,

Avaliar as proprias
tarefas e, se necessario,

ver, tocar). refazé-las.
Extrair informagodes Cuidar dos materiais de
relevantes. pesquisa.

Organiza a sintese a

partir de varias fontes.

Debater sobre os pontos
principais do texto.

Apresentar as
informacoes.

Desenvolver a
autonomia.

Julgar o produto.

Organizar o material de
uso durante a atividade.

Julgar o processo.

Propor solucéo.

C) EXECUCAO
1) Inicio

Quando os estudantes receberem a tarefa, ANTES de comegarem a fazer qualquer

coisa, devem pensar:

. O que eu deveria fazer?

. Como sera se eu fizer um bom trabalho?
. O que preciso descobrir para fazer o trabalho?

2) Ativacao

. Definicdo de Tarefa (Problema)

Discusséo: Sera perguntado o que os estudantes conhecem sobre o fendbmeno das
“fake news”. Como definiriam o termo? Conhecem algum exemplo recente?
Depararam-se com alguma informacéo falsa? O que fizeram? Acham que séo

pessoalmente afetados pela circulacdo de desinformacéo?
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3) Desenvolvimento
a) Apresentacéao:
- Slides da aula exploram os principais conceitos; os tipos de desinformacéo; e
exemplos de fake news.

- Discutem-se as estratégias de avaliacdo apresentadas — do simples bom

senso e cautela até a analise de autoria, propdsito, contexto etc.

b) Atividades:

Sera entregue um kit para cada grupo. Os estudantes recebem o kit com 6 a 8
materiais e eles precisam determinar se sao confidveis. Para a Turma A,
serdo apresentadas reportagens, noticias e artigos, em texto, sem imagens,
graficos, infograficos, mapas, etc. Para a Turma B, o material selecionado

sera de acordo com o(s) Estilo(s) de Aprendizagem(ns) identificado(s).

Varias estratégias serdo possiveis: determinar a fonte, buscar as palavras-
chave ou o titulo no Google, buscar alguma organizacdo ou personagem

mencionados no texto. Uso da biblioteca, etc.

Serdo sugeridas estratégias de leitura lateral, ou seja, buscar evidéncias da
confiabilidade de determinada fonte em outros materiais e nao apenas avaliar

a fonte.

c) Produto: discutir a formulacdo de uma informacéo e os modos
de construcao

e Assunto: vacina SARS-Cov 19 (coronavirus)
e Foco: efeitos de sentido

e O professor propbe aos estudantes, separados em grupo, que
imaginem serem parte de um setor editorial de uma grande revista,
jornal, blog etc. E receberam a tarefa de comporem uma
reportagem, noticia, relato de experiéncia ou artigo sobre a

vacinacéo no Brasil e a relagdo com as fake news.

e A partir dessa proposicdo, antes de executarem a tarefa, serdo

levados a refletir: Que visdo sobre o tema é mais interessante
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veicular. A que publico esta direcionada a publicacdo. A importancia

do titulo da matéria.

e Importante: Turma A: fard a tarefa por escrito, seja em forma de
artigo, documentario, reportagem, relato de experiéncia ou noticia. A

Turma B fara a tarefa de acordo com o EA detectado.

4) Revisao
Antes de terminar o produto e entregéa-lo, os estudantes devem parar e pensatr:

e [sso foi feito de acordo com a proposta inicial?
e Eu fiz o que eu deveria fazer?
e Eu me sinto bem com isso?

e Devo fazer outra coisa antes de entrega-lo?

D) AVALIACAO

A avaliacdo sera realizada por uma banca de 5(cinco) professores do curso de
graduacdo de Licenciatura em Quimica, os quais deverdo identificar se o0s
estudantes atingiram o0s objetivos propostos; desenvolveram as habilidades

planejadas.
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ANEXO A - Inventario de Kolb - Traduzido e adaptado por Luis Aguilar

Este teste visa a identificacdo do seu Estilo de Aprendizagem a partir dos
aspectos que mais valoriza no processo de aprendizagem.

Assim, seguem-se 9 conjuntos de 4 frases.

Ordene as frases de cada conjunto, de 4 a 1, assinalando com um 4 a
expressdo que melhor julga caracterizar a sua maneira de aprender e com um 1,
aguela que pior caracteriza-la.

Dé pontuacéo diferente a cada uma das quatro frases de cada conjunto.

Ao final, calcule as somas referentes as dimensdes da aprendizagem.

1 | Escolho Experimento Envolvo-me Sou Pratico
; Esforgo-me por ser : ;
2 | Sou Receptivo Coerente Analiso Sou Imparcial
3 | Sinto Observo Penso Ajo
4 | Aceito a Situagdo Corro Riscos Avalio a situagao Presto atengao
Utilizo a minha i ) A
5 Intuicio Obtenho Resultados Utilizo a Légica Questiono
Prefiro a : Prefiro as Coisas
6 Abstracao Prefiro a Observacao Conoretas Prefiro a Acéo
7 | Vivo o Presente Reflicto Projeto-me no Sou Pragmatico
Futuro
Apoio-me na S .
8 minha Experiéncia Observo Conceitualizo Experimento
9 | Concentro-me Sou Reservado Racionalizo Responsabilizo-me
EC 234578 OR 1,3,6,7,8,9 CA 23,4589 EA 1,3,6,7,8,9

EC = Experiéncia Concreta / OR = Observacgdo Reflexiva / CA = Conceitualizagdo Abstrata / EA = Experimentagdo Ativa

Transfira para o gréfico-alvo os totais obtidos no inventario, marcando com X
a cotacado de cada parametro, no lugar que no grafico Ihe corresponde.

Ligue os quatro X, com linhas direitas, de forma a obter um quadrilatero,
resumindo este, graficamente, o estilo pessoal de aprendizagem.

Estilo
Acomodador

Estilo
Divergente

’/ﬂﬁ\ o a7 13 s 17y
S

Estilo
Assimilador

20 19) 18 17 16

Estilo
Convergente
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ANEXO B — MODELO VAK

Saber qual é o canal de percepcdo mais desenvolvido é descobrir como
potencializar a capacidade de aprender. O que, convenhamos, € util para qualquer
um!

Entdo, faca o teste e descubra agora o seu perfil.

Cologue 1 se a situagéo ndo se
aplica ao seu caso;

Cologue 2 se a situacao se aplica
algumas vezes ao seu caso;
Cologue 3 se a situacao se aplica
sempre ao seu caso.

1. VISUAL

a) Gosto de esquematizar e fazer desenhos nos meus livros e cadernos

b) Lembro-me melhor das coisas quando as escrevo

c)Fico perdido quando recebo informacdes orais para ir a determinado lugar

d) Quando tento lembrar-me do telefone de alguém ou de outra coisa, ajuda-me se tiver
imagem ou a figura no pensamento.

e)Se estou fazendo um teste, consigo “ver” onde esta a resposta no livro e qual a pagina

f)Ajuda-me a ouvir as pessoas se as estou vendo.

g) Costumo falar em frente ao espelho para treinar as apresentagdes de trabalho

h) Tenho dificuldade de entender o que uma pessoa diz se ha musica ou barulho

i) Tenho dificuldade em entender uma piada quando me contam

J) E mais facil estudar ou fazer um trabalho quando estou em um lugar tranquilo

Total de pontos obtidos

2. AUDITIVO

a) Os meus cadernos nunca estdo muito limpos e os meus papéis estdo sempre riscados e com
rasuras.

b) Ajuda-me a ler se seguir a leitura com o dedo para ndo me "perder".

¢) Todos os documentos com palavras em negrito, itadlico ou com cores tornam-se dificeis para
mim.

d) Entendo melhor como se fazem as coisas se alguém me disser como se faz.

e) Lembro-me melhor das coisas que ouc¢o do que quando as vejo ou leio

f) Escrever é cansativo porgque tenho de ficar carregando na caneta com muita forca.

g) Os meus olhos ficam facilmente cansados apesar do médico dizer que néo tenho qualquer
problema.

h) Quando leio, confundo as palavras parecidas como "gato" e "mato” ou "lua" e "rua".

i) Custa-me ler a caligrafia de outras pessoas.

j) Se pudesse escolher como aprender um assunto, preferia fazé-lo se alguém me pudesse
explicar oralmente do que ter de Ié-lo.

Total de pontos obtidos
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a) Nao gosto de ler as explicacbes de como se faz, prefiro realizar as coisas.

b) Aprendo melhor quando tenho a oportunidade de mostrar como se faz.

c) N&o consigo estar sentado estudando.

d) Prefiro resolver os problemas fazendo os exercicios a minha maneira que utilizar um método

de passo a passo

e) Antes de fazer algo, ajuda-me se ja tiver visto alguém fazendo antes.

f) Necessito fazer muitos intervalos enquanto estou estudando.

g) N&o sou bom dando explica¢des ou informacodes.

h) Dificilmente fico perdido em locais desconhecidos.

i) Penso melhor se estiver me movendo de um lado para outro.

J) Quando nao consigo lembrar-me de uma palavra, utilizo as maos para tentar explicar o que

pretendo.

Total de pontos

AN

Adicione os pontos obtidos em cada uma das trés sessoes;

A pontuacdo maxima que poderas obter em cada seccédo é 30 pontos e
o minimo é 10 pontos;

A secdo que registrar maior pontuacdo indica o “estilo" de
aprendizagem predominante;

Se obtiver duas se¢Bes com igual pontuacédo, entdo vocé possui dois
"estilos" de aprendizagem,;

Se a pontuacéo for muito aproximada nas trés sec¢fes, entdo nao
possui um "estilo" de aprendizagem definido.
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ANEXO C - QUESTIONARIO HONEY-ALONSO DE ESTILOS DE
APRENDIZAGEM

Autores: Catalina M. Alonso, Domingo J. Gallego e Peter Honey
Traducédo e Adaptacéo: Evelise Maria Labatut Portilho

INSTRUCOES PARA RESPONDER AO QUESTIONARIO

Este questionario sera aplicado para identificar o estilo preferido de

aprendizagem. Nao existem respostas corretas nem erradas. Sera util desde que
seja sincero em suas respostas. O questionario é andnimo.

Marque um (X) ao lado das afirmativas mais adequadas ao estilo de vida.

1. | () | Tenhofama de dizer o que penso claramente e sem rodeios.

2. [ () | Estou seguro do que é bom e do que é mau, do que esta bem e do que esta mal.

3. | () | Muitas vezes ajo sem olhar as consequéncias.

4. | () | Normalmente, resolvo os problemas metodicamente e passo a passo.

5. [ () | Creio que aformalidade corta e limita a atuagao espontanea das pessoas.

6. | () [ Interessam-me saber quais sao os Sistemas de valores dos oufros € com que
critérios atuam.

7. () |[Penso que agir mtuitivamente pode ser sempre tao valldo quanto atuar
reflexivamente.

8. | () | Creio que o mais importante € que as coisas funcionem.

9. | () | Procuro estar atento ao que acontece aqui e agora.

10. [ (") | Agrada-me quando tenho tempo para preparar meu trabalho e realiza-lo com
consciéncia.

11.7] (") | Estou seguindo, porque quero uma ordem na alimentacao, no estudo, fazendo
exercicios regularmente.

12.7(0) Qu,?ndo escuto uma nova idela, em seguida COmMego a pensar como coloca-la em
pratica.

13. | () | Prefiro as ideias originais e novas, mesmo que nao sejam praticas.

14. | () | Admito e ajusto-me as normas somente se servirem para atingir meus objetivos.

15. [ () | Normalmente me dou melhor com pessoas reflexivas e pior com pessoas
demasiado espontaneas e imprevisiveis.

16. | () | Escuto com mais frequéncia do que falo.

17. | () | Prefiro as coisas estruturadas as desordenadas.

18. | () | Quando possuo qualquer_ informacao, trato de Interpreta-la bem antes de
manifestar alguma concluséao.

19. | () | Antes de fazer algo, estudo com cuidado suas vantagens e inconvenientes.

20. | () | Estimula-me o fato de fazer algo novo e diferente.

21 () [ Quase sempre procuro Ser coerente com meus Crernos € escala de valores;
tenho principios e os sigo.

22. | () | Em uma discussao, nao gosto de rodeios.

23. [ () | Nao me agrada envolvimento afefivo no ambiente de trabalho; prefiro manter
relacdes distantes.

24. 1 () | Gosto mais das pessoas realistas e concretas do que das teoricas.

25. | () | E dificil ser criativo e romper estruturas.

26. | () | Gosto de estar perto de pessoas espontaneas e divertidas.

27. | () | Amaioria das vezes expresso abertamente como me sinto.

28. | () | Gosto de analisar e esmiucar as coisas.

29. | () | Incomoda-me o fato de as pessoas nao levarem as coisas a sério.

30. | () | Atrai-me experimentar e praticar as Ultimas técnicas e novidades.

31. | () | Sou cautelosa na hora de tirar conclusoes.

32. [ () Prefiro contar com o maior numero de fontes de informacao; quanto mais
dados houver para refletir,melhor.

33. | () | Tenho tendéncia a ser perfeccionista.
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34. | () | Prefiro ouvir a opiniao dos outros antes de expor a minha.

35. | () | Gosto de levar a vida espontaneamente e nao ter de planeja-la.

36. | ( ) | Nas discussoOes, gosto de observar como atuam 0s outros participantes.

37. | () | Sinto-me incomodado com as pessoas caladas e demasiadamente analiticas.

38. | () | Julgo com frequéncia as ideias dos outros por seu valor pratico.

39. | () | Angustio-me se me obrigam a acelerar muito o trabalho para cumprir um prazo.

40. | ( ) | Nas reunioes apoio as ideias praticas e realistas.

41.1() | E melhor aproveitar 0 momenio presente do que deleitar-se pensando Nno
passado ou no futuro.

42. | () | Incomodam-me as pessoas que sempre desejam apressar as coisas.

43. | () | Apoio ideias novas e espontaneas nos grupos de discussao.

44. | () | Sao mais consistentes as decisoes fundamentadas em minuciosa analise do
gue as baseadas em intuicéo.

45.7() CIDetect(tJ frequentemente a Inconsisténcia e os pontos frageis nas argumentacoes

0S outros.

40. | () | Crelo que é preciso transpor as normas muito mais vezes do que cumpri-las.

47.7() | Frequentemente, percebo outras formas melhores e mais praticas de fazer as
coisas.

48. 1 () | No geral, falo mais do que escuto.

49.1 (') | Prefiro distanciar-me dos fatos e observa-los a partir de outras perspectivas.

50. | () | Estou convencido de que deve impor-se a logica e a razao.

51.| () | Gosto de buscar novas experiéncias.

52.| () | Gosto de experimentar e aplicar as coisas.

53. | () | Penso que devemos chegar logo ao amago, ao centro das questoes.

54. [ () | Procuro sempre chegar a conclusoes e ideias claras.

55. | () | Prefiro discutir questoes concretas e nao perder tempo com falas vazias.

56. | () | Incomodo-me quando dao explicagOes irrelevantes e incoerentes.

57. [ () | Comprovo antes se as coisas funcionam realmente.

58. | () | Faco varios borroes antes da redacao final de um trabalho.

59. [ () | Sou consciente de que nas discussoes ajudo a manter os outros centrados
nos temas, evitando divagacgodes.

60. [ () | Observo que, com frequéncia, Sou um dos mais objetivos e ponderados nas
discussoes.

61. | () | Quando algo vai mal, nao dou importancia e trato de fazé-lo melhor.

62. | () | Desconsidero as ideias originais e espontaneas se nao as percebo praticas.

63. | () | Gosto de analisar diversas alternativas antes de tomar uma decisao.

64. | () | Com frequéncia, olho adiante para prever o futuro.

65. | () | Nos debates e discussoes prefiro desempenhar um papel secundario a Ser o
lider ou 0 que mais participa

66. | () | Incomodam-me as pessoas que ndo atuam com logica.

67.] () | Incomodam-me ter de planejar e prever as coisas.

68. | () | Creio que o fim justifica 0S meios em muitos casos.

69. | () | Costumo refletir sobre os assuntos e problemas.

/0. ] () | O trabalho consciente me traz satisfacao e orgulho.

71.7() E)é%rétigrgos acontecimentos, trato de descobrir 0S principios e teorias em que se

72. () | Com o miurto de conseguir 0 objelivo que pretendo, sou capaz de ferr
sentimentos alheios.

/3. | () | Nao me importa fazer todo o necessario para que o meu trabalho seja efetivado.

/4. | () | Com frequéncia, sou uma das pessoas que mais anima as festas.

/5. ] () | Frequentemente me aborreco com o trabalho metodico e minucioso.

/6. | () | As pessoas, com frequéncia, creem que sou pouco sensivel a seus sentimentos.

/7.] () | Costumo deixar-me levar por minhas intuicoes.

/8. | () | Nos trabalhos de grupo, procuro que se sigam em método e uma ordem.

79. | () | Com frequéncia, interessa-me saber o0 que as pessoas pensam.

80. | () | Evito os temas subjetivos, ambiguos e pouco claros.
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QUAL E MEU ESTILO DE APRENDIZAGEM?

Transfira as marcacgfes para a tabela abaixo, respeitando o numero das
questodes.

A soma de marcacdes de cada coluna ndo pode ser mais que 20.

Registre os totais ao final.

O total maior corresponde ao estilo de aprendizagem.

ATIVO REFLEXIVO | TEORICO | PRAGMATICO
3() 10 () 2() 1()
5() 16 () 4() 8()
7() 18 () 6() 12.()
9() 19 () 11 () 14 ()
13 () 28 () 15 () 22 ()
20 () 31() 17 () 24 ()
26 () 32() 21 () 30()
27 () 34 () 23 () 38()
35() 36 () 25 () 40 ()
37 () 39 () 29 () 47 ()
41 () 42 () 33() 52 ()
43 () 44 () 45 () 53 ()
46 () 49 () 50 () 56 ()
48 () 55 () 54 () 57 ()
51() 58 () 60 () 59 ()
61 () 63 () 64 () 62 ()
67 () 65 () 66 () 68 ()
74 () 69 () 71() 72 ()
75 () 70 () 78 () 73 ()
77 () 79 () 80 () 76 ()
Total: Total: Total: Total:

Meu estilo de aprendizagem é:
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CARACTERISTICAS DE CADA ESTILO DE APRENDIZAGEM

e Ativo: Valoriza dados da experiéncia, entusiasma-se com tarefas novas e é
muito agil; € quase impossivel ndo perceber a sua presenca; quando esta em grupo,
sempre estd fazendo alguma coisa e, em geral sdo intempestivas. A rotina dos
ativos é repleta de multiplas atividades. Quando estdo perdendo o prazer por certa
atividade, sdo empolgados a procurar outras que lhes proporcionem satisfagdo ou
prazer. Sao pessoas participativas, inovadoras.

e Reflexivo: Utiliza a observacéao, estuda, reflete e analisa antes de chegar a
uma conclusdo. Pessoas desse estilo preferem escutar mais para depois agir, sao
mais ponderadas que o ativo. Gostam de observar pessoas agindo. Escutam
atentam ente outras pessoas e compreende o que esta sendo discutido antes de se
pronunciar. Eles coletam dados, tanto de experiéncias proprias quanto de
experiéncias de terceiros, e refletem sobre eles, antes de chegar a uma conclusao.

e Tedrico: E logico e estabelece teorias, principios, modelos, busca a
racionalidade, a objetividade e a légica. Este estilo € daqueles que buscam o sentido
das coisas e como elas se relacionam, ou seja, abordam problemas sempre de
forma légica. Pessoas desse grupo tendem a ser disciplinados, perfeccionistas. Nao
trabalham sem planejamento e cronograma.

e Pragmaético: Tende a colocar em prética as ideias, faz experimentos; tem
como objetivo a funcionalidade. Sdo pessoas que ao aprenderem uma nova teoria,
tem inimeras ideias e ndo veem a hora de implementa-las. Diferentemente do estilo
tedrico ou reflexivo, sdo pessoas impacientes para discussbes longas e sem
conclusdes, pois, gostam de solucionar problemas e aplicar o que aprendeu.
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As pessoas aprendem de muitas maneiras diferentes. Por exemplo, algumas

pessoas aprendem principalmente com seus olhos (aprendizes visuais) ou com seus

ouvidos (aprendizes auditivos);

algumas pessoas preferem aprender

pela

experiéncia e/ou através de tarefas “com a m&o na massa” (aprendizes cinestésicos

ou tateis); algumas pessoas aprendem melhor quando trabalham sozinhas, e outras

preferem aprender em grupos. Este questionario foi desenvolvido para ajuda-lo a

identificar a(s) maneira(s) pelas quais vocé aprende melhor — a(s) maneira(s) pelas

quais vocé prefere aprender.

Apos ler cada afirmacdo, marque a opcéo rapidamente, sem pensar durante

muito tempo. Tente ndo mudar as respostas depois de té-las escolhido. Por favor,

marque todas as questdes.

Itens

Concordo |Concordo [Nao Tenho| Discordo | Discordo
Plenamente © Certeza (D) Totalmente
(CP) (NC) (D7)

5 4 3 2 1

Quando a professora me diz as
instrucdes, eu entendo melhor.

Eu prefiro aprender fazendo
alguma coisa em sala de aula.

Meu trabalho rende mais quando
eu o faco com outros.

Eu aprendo mais quando estudo
com um grupo.

Em classe, em aprendo melhor
guando trabalho com outros.

Eu aprendo melhor lendo o que a
professora escreve no quadro.

Quando alguém na classe me
explica algo, eu aprendo aquilo
melhor.

Quando eu desenvolvo tarefas em
aula, aprendo melhor.

Eu me lembro melhor de coisas
gue eu tenha ouvido do que lido,
na aula.

([N

Quando eu leio as instrugbes, eu
me lembro melhor delas.

| —

Eu aprendo melhor quando
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consigo criar um modelo.

Eu compreendo melhor quando
leio as instrucodes.

Quando estudo sozinho, lembro-
me melhor do conteudo.

Eu aprendo mais quando faco algo
para um projeto em classe.

Eu gosto de aprender em classe
fazendo experiéncias.

Eu aprendo melhor se fago
desenhos enquanto estudo.

NRoRORIARIWOR|NR|R

Eu aprendo melhor em classe
guando a professora da uma aula
expositiva.

Quando trabalho sozinho, aprendo
melhor.

O |00

Eu entendo as coisas melhor em
classe quando participo de
dramatizacoes.

Eu aprendo melhor em classe
guando ouc¢o alguém.

Eu gosto de realizar uma tarefa
junto com dois ou trés colegas.

Quando construo alguma coisa, eu
me lembro melhor do que aprendi.

Eu prefiro estudar junto com outras
pessoas.

Eu aprendo melhor lendo do que
ouvindo outros.

Eu gosto de colaborar em projetos
na aula.

ONOINIBEDNWNINNENODN

Eu aprendo melhor em classe
guando posso participar de
atividades relacionadas ao que
estou aprendendo.

Em classe, trabalho melhor
sozinho.

Eu prefiro desenvolver projetos
sozinho.

O NONINN

Eu aprendo mais lendo o livro do
aluno do que ouvindo aulas
expositivas.

o w

Eu prefiro trabalhar sozinho.
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Folha de autoavaliacdo para o Levantamento de Preferéncias Perceptuais em

Estilos de Aprendizagem

Preencha as lacunas abaixo com o valor numérico de cada resposta. Por

exemplo, se vocé marcou Concordo Plenamente para a afirmacdo 6 (uma questéao

visual), escreva o numero 5 (CP) na lacuna ao lado da questéo 6:

6__5

Quando tiver completado todos os valores numeéricos para o aspecto Visual,

some 0s numeros. Multiplique o resultado por 2 e escreva o total. Siga esse

processo para cada uma das categorias de Estilos de Aprendizagem.

VISUAL AUDITIVO CINESTESICO

6 1 2

10 7 8

12 9 15

24 17 19

29 20 26

Total X2= Total X2= Total X2=

TATIL INDIVIDUAL GRUPAL

11 13 3

14 18 4

16 27 5

22 28 21

25 30 23

Total X2= Total X2= Total  x2=

Quando terminar, consulte a escala que segue. Ela a ajudara a determinar

suas preferéncias:

PRINCIPAIS

38 - 50

MENORES

25 - 37

INDIFERENTES 0-24
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ANEXO E - Transcricdo audio Whatsapp

Vacinas contra a Covid-19 causam impoténcia.

A impoténcia esta entre os efeitos adversos causados pela CoronaVac, do Butantan.
Estudos do Departamento de Reprodugéo e Urologia da Universidade de Miami, nos
Estados Unidos, com homens que receberam vacinas com outras tecnologias,
comprovaram que a contagem de espermatozoides mudou depois que foram
imunizados. Ou seja, a propria Covid-19 pode ocasionar disfuncéo erétil em alguns

pacientes. E isso tem a ver com a vacina, e nao com a infecg¢ao pela doenca.



