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pelo Diretor do Instituto de Investigação e Formação Avançada:
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Resumo 

Realizada mediante a compilação de seis artigos de investigação, esta tese de 

doutoramento teve como objetivo principal o desenvolvimento da Avaliação da Literacia 

Científica Essencial (ALCE), um instrumento de avaliação do nível de literacia científica 

de alunos no final do 3.° ciclo do ensino básico português. O primeiro estudo discute o 

conceito de literacia científica, os motivos que geram debate acerca da sua definição e 

propõe o conceito utilizado ao longo deste trabalho. O segundo estudo identifica os 

instrumentos de avaliação da literacia científica existentes na literatura, assim como as 

características de cada um deles, e demonstra a escassez de instrumentos, principalmente 

daqueles desenvolvidos para o ensino básico e para o contexto português. O terceiro 

estudo percorre o processo de reorganização curricular em Portugal, iniciado em 1977, 

especialmente na área das Ciências Físicas e Naturais do 3.° ciclo do ensino básico, e 

identifica os principais documentos curriculares atualmente em vigência para este ciclo 

de ensino, indicando como a literacia científica é considerada nestes documentos. O 

quarto estudo refere-se ao desenvolvimento do ALCE e apresenta os processos de recolha 

de evidência de validade para a aplicação do instrumento. Os quinto e sexto artigos 

apresentam os resultados, geral e por subteste, respetivamente, da aplicação do ALCE a 

516 alunos do 9.° ano. Os resultados globais da tese evidenciaram que a utilização dos 

resultados do ALCE para a avaliação do nível de literacia dos alunos ao final do 3.° ciclo 

do ensino básico é válida. A aplicação do ALCE revelou que 64.1% dos alunos 

respondentes foram classificados como cientificamente literatos no geral e que 70.0%, 

72.9% e 39.9% dos alunos foram classificados como cientificamente literatos nos 

subtestes da natureza da ciência, do impacto da ciência e da tecnologia na sociedade e do 

conteúdo da ciência, respetivamente. 

Palavras-chave: literacia científica; avaliação da literacia científica; alunos do 3.° ciclo 

do ensino básico; recolha de evidências de validade; instrumento de avaliação. 
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Abstract 

Assessing scientific literacy: from the development to the application of a 

questionnaire to Portuguese students in the 3rd cycle of basic education 

This doctoral thesis, which was carried out by compiling six research articles, had as its 

main purpose the development of the Avaliação da Literacia Científica Essencial 

(ALCE), an instrument for assessing the scientific literacy level of students at the end of 

the 3rd cycle of Portuguese basic education. The first study discusses the concept of 

scientific literacy, the reasons that generate debate about its definition and proposes the 

concept used throughout this thesis. The second study identifies the scientific literacy 

assessment instruments in the literature, as well as the characteristics of each one, and 

demonstrates the lack of instruments, especially those developed for basic education and 

for the Portuguese context. The third study goes through the process of curriculum 

reorganization in Portugal, which began in 1977, especially in the area of Physical and 

Natural Sciences in the 3rd cycle of basic education, and identifies the main curriculum 

documents currently in force for this cycle of education, indicating how scientific literacy 

is addressed in these documents. The fourth study describes the development of the ALCE 

and presents the process of gathering validity evidence for the application of the 

instrument. The fifth and sixth articles present the results, in general and by subtest 

respectively, of the application of the ALCE to 516 9th grade students. The overall results 

of the thesis showed that using the results of the ALCE to assess the level of scientific 

literacy of students at the end of the 3rd cycle of basic education is valid. The application 

of the ALCE revealed that 64.1% of the responding students were classified as 

scientifically literate in general and that 70.0%, 72.9% and 39.9% of the students were 

classified as scientifically literate in the subtests of the nature of science, the impact of 

science and technology on society and the content of science, respectively. 

Keywords: scientific literacy; scientific literacy assessment; basic education students; 

gathering validity evidence; assessment instrument. 
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Introdução 

Neste capítulo introdutório, apresentamos a perspetiva global do trabalho, em que 

enunciamos um breve enquadramento teórico, o problema de investigação, os objetivos 

do estudo e, por fim, apresentamos a estrutura da tese e uma sucinta nota metodológica. 

 

Enquadramento 

Literacia científica é um termo que surgiu na década de 1940  (Rudolph, 2023) e 

que pode ser descrito, de forma genérica, como “a capacidade de se envolver com 

questões relacionadas com a ciência e com as ideias da ciência, como um cidadão 

reflexivo” (OECD, 2017). Devido ao seu reconhecimento como uma das competências 

fundamentais para o século XXI (World Economic Forum, 2015), nas últimas décadas, 

alcançá-la foi, provavelmente, o objetivo mais enfatizado da educação científica ao redor 

do mundo (DeBoer, 2000; Odegaard et al., 2015; Rudolph, 2023; Wang & Zhao, 2016; 

Yacoubian, 2018). 

Atualmente, principalmente no contexto pós-pandémico, em virtude do aumento 

da preocupação com a crescente negação do conhecimento científico e da disseminação 

de desinformação e de teorias da conspiração que contrastam com descobertas e teorias 

científicas bem estabelecidas, o apelo para o desenvolvimento de conhecimentos e 

competências de literacia científica recebeu um incremento adicional (Howell & 

Brossard, 2021; UNESCO, 2020). No entanto, investigadores da área vêm discutindo 

quais os conhecimentos e as competências necessários para que os indivíduos possam 

tomar decisões cotidianas relacionadas com a ciência, tanto em nível pessoal quanto 

social  (Sharon & Baram-Tsabari, 2020). 

Embora não exista um consenso entre os especialistas quanto a este aspeto, o facto 

é que o desenvolvimento da literacia científica pelos alunos vem sendo enfatizado nas 

orientações para o ensino das ciências a nível mundial. Contudo, apesar dos esforços, 

persistem as preocupações sobre o valor do ensino de ciências no desenvolvimento de 

competências e, consequentemente, na aplicação em contextos cotidianos (Howell & 

Brossard, 2021; Sharon & Baram-Tsabari, 2020). Estudos revelam que muitos alunos não 

são capazes de integrar os conhecimentos e as competências de literacia científica ao seu 

pensamento habitual e que não está claro se tais conhecimentos e competências, a longo 

termo, melhoram a capacidade de as pessoas entenderem as questões do dia a dia que 

envolvem a ciência (Sharon & Baram-Tsabari, 2020).  

Portugal, em conformidade com a tendência mundial de legitimar a literacia 

científica como o principal objetivo da educação científica, os conhecimentos e 
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competências de literacia científica estão descritos nos documentos curriculares da área 

da Ciências Físicas e Naturais em vigor. Especificamente no 3.° ciclo do ensino básico, a 

proposta de desenvolvimento da literacia científica dos alunos está estabelecida nas 

Aprendizagens Essenciais (AE) de Físico-Química (DGE, 2018e, 2018d, 2018f) e de 

Ciências Naturais (DGE, 2018a, 2018b, 2018c) e no Perfil dos Alunos à Saída da 

Escolaridade Obrigatória (PASEO) (Martins et al., 2017). 

Ainda que os documentos curriculares estabeleçam conhecimentos e 

competências de literacia científica, a nível nacional, são escassos os instrumentos de 

avaliação capazes de monitorizar o seu respetivo desenvolvimento. Já a nível 

internacional, Portugal participa nos dois principais estudos que avaliam o nível de 

literacia científica de alunos, Programme for International Student Assessment (PISA) e 

Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS), de frequência trienal e 

quadrienal, respetivamente, os quais produzem, entre outros, relatórios específicos de 

cada país sobre a situação da qualidade do ensino de ciências. 

Contudo, a atual demanda pelo desenvolvimento da literacia científica requer a 

devida monitorização, que não pode ocorrer apenas em ciclos de três ou quatro anos, 

como nas avaliações internacionais. É necessário que haja uma recolha de dados mais 

frequente e assídua, capaz de informar os intervenientes e os responsáveis sobre a 

qualidade do ensino de ciências, para que medidas mais pontuais possam ser tomadas, 

visando a melhoria da qualidade dos processos de ensino e aprendizagem. 

É neste contexto que nos propusemos desenvolver um instrumento de avaliação 

da literacia científica de alunos no final do 3.° ciclo do ensino básico português, que 

demonstre evidências de validade que fundamentem a utilização dos resultados; e 

permitam avaliar o nível de literacia científica de alunos deste ciclo de ensino.  

A fim de cumprir os objetivos propostos, buscamos: 1) Descrever e discutir o 

estado da arte acerca dos principais debates em torno da literacia científica, como o 

conceito, as traduções e os respetivos significados e sua avaliação; 2) Realizar uma 

revisão sistemática de literatura sobre instrumentos de avaliação da literacia científica; 3) 

Identificar como a literacia científica é apresentada nos documentos curriculares 

atualmente vigentes da área das Ciências Físicas e Naturais do 3.° ciclo do ensino básico 

português; 4) Descrever os processos de desenvolvimento e de recolha de evidências de 

validade do instrumento de Avaliação da Literacia Científica Essencial (ALCE); e 5) 

Avaliar o nível de literacia científica de alunos portugueses no final do 9.° ano do ensino 

básico. 
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Estrutura da tese 

Optamos por apresentar a tese no formato de compilação de artigos. Nesse sentido, 

a tese está organizada em sete capítulos, sendo que os seis primeiros correspondem aos 

artigos publicados/aceites para publicação em periódicos indexados de relevância na área 

em estudo e o sétimo diz respeito às considerações finais.  

Ressaltamos que os artigos foram escritos quer em língua portuguesa quer inglesa, 

pelo que os capítulos estão escritos no idioma de publicação. Ademais, informamos que 

a formatação dos artigos segue as normas dos periódicos em que foram publicados/aceites 

para publicação. A seguir, apresentamos uma sinopse dos capítulos que compõem a tese. 

No capítulo 1, Literacia científica: um olhar sobre as suas diferentes 

interpretações, artigo aceite para publicação em 2024 no periódico Educação em Revista, 

mediante uma revisão narrativa da literatura, descrevemos o estado da arte acerca da 

literacia científica, enfatizando a discussão relativa ao conceito de literacia científica e à 

tradução e aos significados do termo inglês scientitif literacy, fatores que podem estar 

relacionados com a polissemia do termo. Buscamos, também, facultar um breve debate 

sobre a avaliação da literacia científica. 

No capítulo 2, Instrumentos de avaliação da literacia científica:  uma revisão 

sistemática de literatura, artigo publicado em 2023 no periódico Educação em Revista, 

realizamos uma revisão sistemática da literatura em que nos propusemos a analisar 

estudos publicados entre 1990 e 2020 que desenvolveram e/ou utilizaram instrumentos 

de avaliação da literacia científica de alunos dos diferentes níveis de ensino. Optamos por 

explorar as seguintes características: estrutura dos instrumentos, processos de validação, 

formato dos itens, competências avaliadas e critérios de classificação e de categorização 

dos resultados. 

No capítulo 3, Literacia científica e a reorganização curricular em ciências em 

Portugal, artigo publicado em 2023 no periódico Educação e Realidade, investigamos o 

processo de reorganização curricular no ensino de ciências do 3.° ciclo do ensino básico 

português. À vista disso, exploramos as consequências do conjunto de reformas no 

sistema educativo português, em especial, na área das Ciências Físicas e Naturais deste 

ciclo de ensino, e analisamos de que forma a literacia científica é abrangida no currículo 

das disciplinas de Ciências Naturais e Físico-Química. Analisamos, também, o 

desempenho dos alunos portugueses nas avaliações internacionais que avaliam a literacia 

científica, PISA e TIMSS, desde a primeira participação de Portugal em ambas as 

avaliações. 
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No capítulo 4, Developing a scientific literacy assessment instrument 

forPortuguese 3rd cycle students, artigo publicado em 2023 no periódico Education 

Sciences, descrevemos a investigação que culminou no desenvolvimento do ALCE. Neste 

estudo, pormenorizamos as etapas de conceção e os processos de recolha de evidências 

de validade adotados para a construção do instrumento.  

No capítulo 5, Assessing Portuguese elementary school students’ scientific 

literacy: application of the ALCE instrument, artigo publicado em 2023 no periódico 

Social Sciences, divulgamos os resultados provenientes da aplicação do ALCE a alunos 

do 9.° ano do ensino básico de Portugal. Apresentamos as análises do nível de literacia 

científica dos alunos em geral e em função das variáveis independentes sexo, gostar da 

disciplina de Ciências Naturais, gostar da disciplina de Físico-Química, reprovar na 

disciplina de Ciências Naturais, reprovar na disciplina de Físico-Química, opção de 

curso no ensino secundário e contexto socioeconómico escolar. 

Já no capítulo 6, Assessing scientific literacy: a study with 9th grade students in 

Portugal, artigo publicado em 2024 no periódico Frontiers in Education, evidenciamos 

os resultados do nível de literacia científica dos alunos de forma a acrescentar e enfatizar 

a análise por subteste e a análise da quantidade de acertos de opção não sei assinaladas. 

Dessa forma, revelamos o nível de literacia científica dos alunos em cada um dos 

subtestes que compõem o ALCE, no geral e em função das variáveis independentes sexo, 

gostar da disciplina de Ciências Naturais, gostar da disciplina de Físico-Química, 

reprovar na disciplina de Ciências Naturais, reprovar na disciplina de Físico-Química, 

opção de curso no ensino secundário e contexto socioeconómico escolar, e os resultados 

da quantidade de acertos e de opção não sei assinaladas no ALCE, no geral e por subteste.  

Por fim, no capítulo 7, Considerações finais, expomos uma perspetiva integrada 

acerca dos contributos teóricos dos resultados dos estudos realizados. Neste capítulo, 

apresentamos as principais conclusões deste trabalho, identificamos os contributos da tese 

para o campo de estudo na área da literacia científica e do ensino de ciências e exploramos 

as limitações e as implicações para futuras investigações. 

A Tabela 1 identifica os artigos, os periódicos em que foram publicados/aceites 

para publicação, as suas fontes de indexação e o ano de publicação/aceitação. 
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Tabela 1 

Identificação dos artigos, periódicos a que foram submetidos, fontes e indexação e ano de 

publicação/aceitação. 

Título do artigo Periódico Indexação 
Ano de 

publicação 

Artigo 1 - Literacia 

científica: um olhar 

sobre as suas 

diferentes 

interpretações 

Educação em 

Revista 

Biblioteca Brasileira de 

Educação; DIADORIM; DOAJ; 

EDUC@; IRESIE; Redalyc.or; 

Latindex; SciELO; Sumários de 

Revistas Brasileiras 

Aceite para 

publicação 

em 2024 

Artigo 2 - 

Instrumentos de 

avaliação da 

literacia científica:  

uma revisão 

sistemática de 

literatura 

Educação em 

Revista 

Biblioteca Brasileira de 

Educação; DIADORIM; DOAJ; 

EDUC@; IRESIE; Redalyc.or; 

Latindex; SciELO; Sumários de 

Revistas Brasileiras 

2023 

Artigo 3 - Literacia 

científica e a 

reorganização 

curricular em 

ciências em Portugal 

Educação e 

Realidade 

Scopus; Redalyc; Ulrich's; 

Elektronische 

Zeitschriftenbibliothek; EBSCO 

Publishing; Boletin de 

Resumenes Analíticos/Bulletin 

of Analytical Abstracts/ Bulletin 

de Resumes Analytiques; Clas; 

IRESIE; LAPTOC; DOAJ; 

Latindex; REDIB; SciELO; 

Educ@; BBE; Portal de 

Periódicos da CAPES; IBICT; 

IESAE/FGV; Cadernos de 

Pesquisa Fundação Carlos 

Chagas; Sumários de Educação. 

Faculdade de Educação/USP;  

Sumários de Periódicos em 

Educação. Faculdade de 

Educação/USP 

2023 

Artigo 4 - 

Developing a 

scientific literacy 

assessment 

instrument for 

Portuguese 3rd cycle 

students 

Education 

Sciences 

BibCnrs; CNKI; CNPIEC; 

Digital Science; DOAJ; 

EBSCO; Educational Research 

Abstracts; Elsevier Databases 

(Scopus); Gale; OpenAIRE; 

OSTI (U.S. Department of 

Energy); ProQuest; PsycInfo; 

PSYNDEX; SafetyLit; Web of 

Science (ESCI) 

2023 
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Artigo 5 - Assessing 

Portuguese 

elementary school 

students’ scientific 

literacy: application 

of the ALCE 

instrument 

Social 

Sciences 

BibCnrs; CNKI; CNPIEC; 

Digital Science; DOAJ; 

EBSCO; Elsevier Databases 

(Scopus); Gale; OpenAIRE; 

OSTI (U.S. Department of 

Energy); ProQuest; PSYNDEX; 

RePEc (EconPapers, IDEAS); 

SafetyLit; Web of Science 

(ESCI) 

2023 

Artigo 6 - Assessing 

scientific literacy: a 

study with 9th grade 

students in Portugal 

Frontiers in 

Education 

Scopus, Google Scholar, DOAJ, 

CrossRef, CLOCKSS, ERIH 

PLUS 

2024 

 

Em síntese, trata-se de uma tese realizada pela compilação devidamente 

enquadrada de um conjunto coerente e relevante de seis trabalhos de investigação, 

publicados/aceites para publicação em periódicos com comités de seleção de reconhecido 

mérito internacional, que dão resposta ao objetivo estipulado pelo estudo aqui 

apresentado. 

 

Nota metodológica 

Do ponto de vista metodológico, o estudo adotou uma abordagem de natureza 

quantitativa, envolvendo a conceção e a validação de um instrumento de avaliação da 

literacia científica. Foi realizada também análise documental, para além de revisões de  

literatura narrativa e sistemática, com o objetivo de recolher informações sobre o estado 

da arte acerca de aspetos fundamentais da literacia científica, os instrumentos de avaliação 

da literacia científica disponíveis na literatura e a inserção da literacia científica no 

currículo das disciplinas de Ciências Naturais e Físico-Química, com o propósito de 

desenvolver o ALCE. 

Os processos de construção e validação do instrumento foram concretizados 

mediante a recolha de evidências de validade baseadas no conteúdo e na estrutura interna 

do instrumento. A recolha de evidências de validade baseadas no conteúdo seguiu sete 

etapas: 1) Definição dos domínios cognitivos; 2) Definição do universo do conteúdo; 3) 

Definição da representatividade do conteúdo; 4) Elaboração da tabela de especificação; 

5) Construção do instrumento; 6) Análise teórica dos itens; e 7) Análise empírica dos 

itens. A recolha de evidências de validade baseadas na estrutura interna, por sua vez, foi 

realizada por meio da análise da função de informação da Teoria de Resposta ao Item. 

A aplicação do instrumento foi autorizada pela Direção-Geral de Inovação e 

Desenvolvimento Curricular (DGICD), através do sistema de Monitorização de 
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Inquéritos em Meio Escolar (MIME), sob o registo n.º 0740900001. Adicionalmente, por 

meio da declaração do consentimento informado, os participantes aceitaram participar no 

estudo, com a garantia de anonimato e confidencialidade dos dados obtidos, que seriam 

utilizados exclusivamente para fins científicos e para as publicações dele resultantes.  

A versão piloto foi administrada em formato digital, via plataforma LimeSurvey, 

no início do ano letivo de 2020/2021, e contou com a participação de 176 alunos do 10.° 

ano de oito escolas públicas da região sul de Portugal continental. A versão final do 

ALCE, aplicada da mesma forma, no final do ano letivo de 2021/2022, foi respondida por 

516 alunos do 9.° ano de 20 escolas públicas do território continental.  

Para a análise dos resultados, o estudo recorreu a procedimentos estatísticos, 

compreendendo análises descritivas, baseadas em medidas de tendência central e de 

dispersão, e análises inferenciais, utilizando o teste t de Student para amostras 

independentes, a análise de variância e a regressão linear múltipla. As análises estatísticas 

foram efetuadas pelos softwares RStudio, versão 3.6.0, e SPSS, versão 27. 
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RESUMO: O estudo teve por objetivo realizar uma abordagem crítica e histórica a respeito 
do conceito de literacia científica, da definição das palavras que compõem o termo, das suas 
traduções e da existência de instrumentos desenvolvidos para avaliá-la, mediante uma revisão 
narrativa da literatura. Observou-se que um dos motivos para as diversas perspectivas 
conceituais é o significado da palavra literate, que, no idioma inglês, pode significar ser 
detentor do conhecimento e, também, ser capaz de ler e escrever. Outra razão é a tradução 
da palavra literacy, a qual pode originar, no idioma português, as palavras alfabetização, 
literacia ou letramento, assumindo diferentes significados de acordo com a sua interpretação. 
Em paralelo, há fatores relacionados com a adesão teórica adotada pelos autores e com o 
campo de estudos da linguagem e do ensino de línguas. O conceito de literacia científica 
também se revela como uma das causas geradoras de imprecisões. O fato de haver uma 
pluralidade de significados faz com que, muitas vezes, a literacia científica seja confundida e 
limitada à compreensão da ciência. Por fim, a avaliação da literacia científica configura-se 
como fonte de debate entre os pesquisadores da área, uma vez que existem poucos 
instrumentos disponíveis na literatura, a maioria deles avalia aspectos e dimensões isolados 
da literacia científica e uma minoria demonstra os processos de validade na sua elaboração. 
Em síntese, o estudo evidencia as grandes polémicas na literatura que concernem a literacia 
científica, apresenta as principais razões de tais controvérsias e demonstra que, a despeito 
destes aspectos, a literacia científica é objeto de pesquisas de âmbito internacional e 
apresenta-se, de uma forma ampla, como o principal objetivo do ensino de ciências. 
 
  
Palavras-chave: conceito de literacia científica, definição de literacia científica, avaliação da 
literacia científica. 
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SCIENTIFIC LITERACY: A LOOK AT ITS DIFFERENT INTERPRETATIONS 
  

ABSTRACT: The study aimed to perform a critical and historical approach to the concept 
of scientific literacy, the definition of the words that compose the term, their translations and 
the existence of instruments developed to assess it, through a narrative literature review. It 
was observed that one of the reasons for the different conceptual perspectives is the meaning 
of the word literate, which, in the English language, can mean to hold knowledge and also 
to be able to read and write. Another reason is the translation of the word literacy, which can 
originate, in the Portuguese language, the words alfabetização, literacia or letramento, assuming 
different meanings according to their interpretation. Meanwhile, there are factors related to 
the theoretical approach adopted by the authors and to the field of language studies and 
language teaching. The concept of scientific literacy also reveals itself as one of the causes 
generating inaccuracies. The fact that there is a plurality of concepts means that scientific 
literacy is often confused and limited to the understanding of science. Finally, the assessment 
of scientific literacy is a source of debate among researchers in the area, since there are few 
instruments available in the literature, most of them assess isolated aspects and dimensions 
of scientific literacy, and a minority demonstrate the processes of validity in their elaboration. 
In summary, the study highlights the major controversies in the literature concerning 
scientific literacy, presents the main reasons for such controversies and demonstrates that, 
despite these aspects, scientific literacy is the subject of international research and is widely 
presented as the main objective of science education. 
 
  
Keywords: concept of scientific literacy, definition of scientific literacy, assessment of 
scientific literacy. 
  
  

ALFABETIZACIÓN CIENTÍFICA: UNA VISIÓN DE SUS DIFERENTES INTERPRETACIONES  
 

RESUMEN: El objetivo del estudio consistió en realizar una aproximación crítica e 
histórica al concepto de alfabetización científica, a la definición de las palabras que componen 
el término, a sus traducciones y a la existencia de instrumentos desarrollados para evaluarla, 
mediante una revisión narrativa de la literatura. Se observó que una de las razones de las 
diferentes perspectivas conceptuales es el significado de la palabra literate, que en inglés puede 
significar ser poseedor de conocimientos y también saber leer y escribir. Otra razón es la 
traducción de la palabra literacy, que en portugués puede dar lugar a las palabras alfabetização, 
literacia o letramento, adquiriendo significados diferentes según su interpretación. 
Paralelamente, existen fatores relacionados con el enfoque teórico adoptado por los autores 
y con el ámbito de los estudios lingüísticos y la enseñanza de idiomas. El concepto de 
alfabetización científica es también una de las causas de imprecisión. El hecho de que existan 
tantos conceptos hace que la alfabetización científica sea a menudo confusa y se limite a la 
comprensión de la ciencia. Por último, la evaluación de la alfabetización científica es una 
fuente de debate entre los investigadores del campo, ya que hay pocos instrumentos 
disponibles en la literatura, la mayoría de ellos evalúan aspectos y dimensiones aislados de la 
alfabetización científica y una minoría demuestra los procesos de validez en su desarrollo. 
  
Palabras clave: concepto de alfabetización científica, definición de alfabetización 
científica, evaluación de la alfabetización científica. 
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INTRODUÇÃO 

Em 1999, ocorreu em Budapeste, Hungria, o Fórum Mundial de Ciência (World 
Science Forum), realizado pela Organização das Nações Unidas para a Educação, a Ciência e a 
Cultura (United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization – UNESCO), em 
cooperação com o Conselho Científico Internacional (International Council for Science – ICSU). Nela, 
estiveram presentes representantes de 155 Estados-Membros, incluindo Ministros da Ciência 
e Tecnologia, Investigação e Educação ou seus equivalentes, organizações 
intergovernamentais, organizações internacionais não governamentais e representantes da 
indústria e dos meios de comunicação social, a fim de definir “uma estratégia que garantiria 
que a ciência respondesse melhor às necessidades e aspirações da sociedade no século XXI” 
(UNESCO, 1999, p. 1).  

Um dos produtos da conferência foi a Declaração sobre Ciência e o Uso do 
Conhecimento Científico (Declaration on Science and the Use of Scientific Knowledge), popularmente 
conhecida como Declaração de Budapeste, um documento que afirma ser necessário 
desenvolver e expandir a scientific literacy1 “em todas as culturas e setores da sociedade, bem 
como competências e capacidade de raciocínio e uma apreciação dos valores éticos, de modo 
a melhorar a participação pública nas tomadas de decisão relacionadas com a aplicação de 
novos conhecimentos” (UNESCO, 1999, p. 5). 

Em 2015, o Fórum Económico Mundial publicou uma lista das competências 
mais críticas para o século 21 (World Economic Forum, 2015), incluindo a scientific literacy no 
grupo das chamadas foundational literacies. Segundo esta organização, este grupo de literacies, 
composto pelas reading literacy, numeracy, scientific literacy, ICT literacy, financial literacy and cultural 
and civic literacy, é a base necessária para que os alunos construam competências – pensamento 
crítico e resolução de problemas, criatividade, comunicação e colaboração – e qualidades de 
caráter – curiosidade, iniciativa, persistência, capacidade de adaptação, liderança e 
conscientização social e cultural – mais avançadas e igualmente importantes (World 
Economic Forum, 2015). 

Passadas mais de duas décadas da Declaração de Budapeste e após a recente crise 
causada pela pandemia da COVID-19, que evidenciou desigualdades, lacunas e 
vulnerabilidades na educação, a UNESCO publicou o documento Nove Ideias para a Ação 
Pública - Educação, Aprendizagem e Conhecimento num mundo pós-covid-19 (Education in 
a post-COVID world: nine ideas for public action) (UNESCO, 2020), no qual apresenta nove ideias 
para construir as bases da educação pós-pandêmica. Dentre elas, a necessidade de assegurar 
a scientific literacy no currículo, uma vez que se faz necessária uma reflexão profunda sobre o 
currículo, “especialmente quando lutamos contra a negação do conhecimento científico e 
combatemos ativamente a desinformação” (UNESCO, 2020, p. 6). 

Para Rudolph (2023), a scientific literacy foi, provavelmente, “o objetivo mais 
enfatizado do ensino de ciências nos últimos 40 anos e continua a ser estudada e debatida 
em revistas acadêmicas e órgãos políticos até hoje” (p. 520). Atualmente, é tida como um dos 
eixos emergentes da investigação no ensino de ciências e apontada como uma das metas da 
aprendizagem e o objetivo do ensino de ciências, com o intuito de ampliar o conhecimento 
sobre a ciência e a tecnologia, vinculando-a a uma formação para a cidadania (Lorenzetti, 
2017, 2023). 

Introduzido nesse campo científico na década de 1940 (Rudolph, 2023), o termo 
scientific literacy tem sido amplamente utilizado como lema por educadores, pesquisadores e 
políticos, os quais o empregam em diversos contextos, de forma ampla e vaga, a fim de 
descrever um conjunto de competências relacionadas com a ciência (DeBoer, 2000). De 
acordo com Laugksch (2000), até à década de 1980, a scientific literacy apresentou-se como um 
termo incerto e indefinido. Desde então, passou a ser foco de diversos estudos (Chassot, 
2003; Laugksch, 2000; Laugksch & Spargo, 1996a; Miller, 1983; Roberts, 2007, 2011; 

 
1 Optou-se por utilizar os termos originais em determinadas situações a fim de evitar problemas de 
interpretação. A sua tradução e discussão serão apresentados ao longo do artigo. 
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Sasseron & Carvalho, 2011; Valladares, 2021), mais objetivos e concretos, que foram 
realizados, principalmente, com o intuito de definir o seu conceito.  

Contudo, atualmente, apesar da literatura utilizar muitas definições equivalentes 
entre si, ainda é difícil dar um significado inequívoco ao termo (DeBoer, 2000; Laugksch, 
2000; Rudolph, 2023). Miller (1983), naquela época, anunciava que scientific literacy é “um 
daqueles termos que são frequentemente utilizados, mas raramente definidos” (p. 29). 
Shamos (1995) também referia o problema da falta de uma conceitualização clara e 
amplamente aceite pela comunidade científica.  

A partir de uma revisão da história da educação científica, DeBoer (2000) 
enuncia que há, pelo menos, nove objetivos distintos da educação científica que estão 
relacionados com as amplas finalidades da scientific literacy. Do mesmo modo, Laugksch (2000) 
discute cinco fatores, que serão abordados ao longo do texto, que intervêm na 
conceitualização do termo, originando múltiplas definições, muitas vezes imprecisas, da 
scientific literacy. Esta inconsistência na sua definição produz uma pluralidade de estratégias de 
intervenção, de ensino e de avaliação, fazendo com que a scientific literacy seja confundida e 
limitada, por vezes, apenas à própria educação científica.  

Foi nesse enquadramento que o estudo apresentado neste artigo pretendeu 
realizar uma abordagem crítica e histórica a respeito do conceito de scientific literacy, da 
definição das palavras que compõem o termo, das suas traduções – principalmente para o 
idioma português, motivo que avigora o debate em torno do conceito de scientific litearcy, 
especialmente no Brasil, país em que estas palavras podem assumir mais de uma tradução –, 
do respaldo teórico para a sua utilização e da existência de instrumentos desenvolvidos para 
avaliá-la. Propõe-se também a apresentação de uma definição de scientific literacy como 
resultado da síntese da literatura analisada. 

Por meio de uma revisão narrativa da literatura, definida como uma revisão 
bibliográfica abrangente e apropriada para “descrever e discutir o desenvolvimento ou o 
‘estado da arte’ de um determinado assunto” (Rother, 2007, p. V), o estudo procurou fazer 
um balanço acerca desses debates em torno da scientific literacy. Uma vez estabelecido este 
pressuposto metodológico, a pesquisa foi realizada nas seguintes bases de dados: Scientific 
Electronic Library Online (SciELO), Biblioteca do Conhecimento Online (B-on) e Google 
Académico, considerando estudos e pesquisas publicados nos idiomas inglês, português e 
espanhol. Optou-se por não estabelecer um recorte temporal, a fim de analisar a evolução 
do debate acerca da temática ao longo do tempo.  

Neste sentido, foram combinados como descritores os seguintes termos: 
“scientific literacy”, “literacia científica”, “alfabetização científica”, “letramento científico”, 
“definition”, “concept”, “conceito”, “definição”, “literacy”, “literacia”, “alfabetização”, 
“letramento”, “assessment” e “avaliação”. Além disso, foram dispensados os estudos e 
pesquisas que não abordavam os quatro aspectos a serem tratados na revisão: o conceito de 
scientific literacy, a definição e as traduções das palavras que compõem o termo e os 
instrumentos de avaliação. 

 

UM POUCO DE HISTÓRIA 

O reconhecimento da importância da scientific literacy surge, essencialmente, na 
década de 1950, após a Segunda Guerra Mundial e o início da corrida espacial, período em 
que cientistas e governantes testemunharam o grande acervo científico e militar utilizado, 
como por exemplo, a bomba atómica (Laugksch, 2000). Foi, também, a partir desta década 
e, principalmente, na seguinte que a humanidade experienciou “uma abrupta queda de 
qualidade de vida ocasionada pela rápida degradação ambiental”, aumentando a preocupação 
com as questões ambientais e sociais (Dias, 1991, p. 3). 

Atrelado a esses eventos, Hurd (1958) acrescenta como um elemento 
impulsionador do reconhecimento da importância da scientific literacy o avanço das 
investigações nos campos da Biologia, Física e Química. O autor argumenta, por exemplo, 
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que metade dos produtos químicos de uso corrente naquela época eram desconhecidos na 
década anterior e que os “plásticos e pesticidas, bióticos e detergentes, silicones e elementos 
sintéticos introduziram o mundo moderno da química” (Hurd, 1958, p. 13). Afirma ainda 
que, devido ao avanço dos estudos dos medicamentos, das moléculas, das células, das vacinas 
e dos vírus, a biofísica e a bioquímica se aproximavam, cada vez mais, da compreensão da 
natureza da vida.  

Para Hurd (1958), a partir da década de 1950, a ciência, vinculada com as suas 
aplicações tecnológicas, passou a ser reconhecida como o traço mais característico da 
sociedade moderna, cujos conhecimentos tornaram-se essenciais para a cidadania. Nesse 
sentido, o ensino de ciências não poderia continuar a ser considerado como “um luxo 
intelectual restrito a poucos” (Hurd, 1958, p. 13), impondo-se o seu alargamento para toda a 
sociedade.  

Considerando tal realidade, muitos países reconheceram que a melhor forma de 
evitar catástrofes e promover o avanço da ciência seria conscientizar o público em geral a 
respeito do potencial emprego da ciência, para o mal e para o bem (Shamos, 1995). De acordo 
com o autor, ensinar ciências para o público não era uma ideia nova naquela época, mas, 
após os cientistas tomarem consciência do uso militar da ciência, o foco passou a ser as 
dimensões sociais e políticas do uso da ciência e da tecnologia (Shamos, 1995). Nasce, deste 
modo, “um movimento pouco estruturado, mas altamente visível, em direção ao que veio a 
ser chamado de ‘scientific literacy’ para o público geral” (Shamos, 1995, p. 76, grifo nosso).  

Até há pouco tempo, diversos estudos (Bybee, 2016; Laugksch, 2000; Silva & 
Sasseron, 2021; Valladares, 2021) atribuíam a Paul Hurd (1958) a primeira publicação na qual 
se utilizou o termo scientific literacy, num artigo intitulado Science Literacy: its meaning for American 
Schools, publicado na revista Educational Leadership, em outubro de 1958 (Rudolph, 2023). 
DeBoer (2000) foi um dos poucos autores a identificar o uso do termo noutros estudos 
publicados no mesmo ano: o artigo The pursuit of excellence: Education and the future of America, 
publicado no livro Prospect for America: Report Number V of the Rockefeller Panel Reports, em junho 
de 1958, pelo Rockefeller Brothers Funde o artigo Toward a population literate in science, de Richard 
McCurdy, publicado na revista The Science Teacher, em novembro de 1958. 

Contudo, devido ao processo de digitalização alargado de materiais impressos 
ao longo das últimas décadas, foi possível identificar numerosas ocorrências do uso do termo 
scientific literacy anteriores a 1958 (Rudolph, 2023). Em seu estudo, Rudolph (2023) localizou 
publicações datadas das décadas de 1940 e 1950, sendo a primeira atribuída a Gaylord 
Harnwell, no artigo A new foundation, publicado em outubro de 1945 na revista Review of 
Scientific Instruments. Dentre outros exemplos encontrados pelo autor, estão os seguintes: um 
discurso de 1946 do presidente da Caltech, Lee DuBridge, no qual este afirma que seria 
vergonhoso se grande parte da população dos Estados Unidos fosse scientifically illiterate; a 
nomeação do novo diretor da Science Teacher, Dwight Sollberger, que se destacou pelo 
interesse em assegurar a scientific literacy para todos os indivíduos; o desenvolvimento de um 
critério de scientific literacy para medir o desempenho das escolas nesse domínio, em 1948; e a 
criação de um curso introdutório que transmitisse uma scientific literacy básica necessária para 
a era moderna, por Oliver Loud, professor de ciências do Antioch College, em 1950. 
Constata-se, portanto, que é impreciso legitimar Paul Hurd como o introdutor do termo 
scientific litearcy na literatura e que o termo não era de modo algum uma expressão nova no 
final da década de 1950 (Rudolph, 2023). 

Embora, a princípio, esta discussão de quem foi o primeiro autor a cunhar o 
termo scientific literacy pareça algo de pouca importância, Rudolph (2023) destaca o mérito de 
precisar acertadamente os fatos. Especialmente quando se trata de ideias fundamentais e 
históricas dentro de um campo de estudo, as quais permitem a compreensão de como o 
termo scientific literacy foi utilizado no discurso público e político durante esses anos e de como 
essa ideia passou a definir o objetivo do ensino das ciências nas escolas, revelando muito 
sobre o seu valor funcional central (Rudolph, 2023).  
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É interessante ressaltar que o aprofundamento do debate acerca da scientific literacy 
cresce, se fortalece e, ao longo das décadas seguintes, se articula com os movimentos das 
relações entre Ciência, Tecnologia e Sociedade (CST) e entre Ciência, Tecnologia, Sociedade 
e Ambiente (CTSA). Contudo, conforme afirmam Oliveira e Linsingen (2019), existem três 
principais tradições para o movimento CTS: a europeia, organizada em um viés mais 
acadêmico, com o propósito de evidenciar como o conhecimento científico e tecnológico é 
produzido e quais os diferentes interesses envolvidos neste processo; a norte-americana, 
pragmática e preocupada com as consequências sociais e ambientais dos produtos 
tecnológicos e relacionada com os movimentos sociais que vinham se estabelecendo nas 
décadas de 1960 e 1970; e a latino-americana, que surge da necessidade de combater o 
modelo hegemônico de ciência e tecnologia imposto a estas sociedades e busca o 
desenvolvimento do conhecimento científico e tecnológico, de modo a satisfazer as 
necessidades regionais.  

Independente da vertente adotada, o vínculo entre a scientific literacy e as 
abordagens CTS e CTSA promoveu a evolução dos estudos nessas perspectivas, resultando 
em trabalhos que evidenciam, cada vez mais, a necessidade de o ensino de ciências viabilizar 
a participação e o engajamento da sociedade para a promoção da scientific literacy (Valladares, 
2021). Além disso, a partir da instituição do termo, iniciou-se o período no qual o 
conhecimento público da ciência ganhou um impulso e a scientific literacy tornou-se o objetivo 
principal da educação científica (Coppi et al., 2023a; DeBoer, 2000; Shamos, 1995; 
Yacoubian, 2018; Rudolph, 2023; Valladares, 2021).  

Para Rudolph (2023), no entanto, embora o surgimento da scientific literacy tenha 
chamado a atenção da sociedade para a importância da educação científica, “fez muito pouco 
para fornecer orientação para a criação do tipo de educação científica de que o país precisava 
naquela época (em 1945) ou de que precisa desesperadamente hoje, em nossa era atual, 
quando a autoridade cultural e o valor da ciência estão ameaçados” (p. 521). Possivelmente, 
uma das principais razões encontra-se na definição do termo, a qual, desde o seu surgimento, 
suscita muitas dúvidas. Shamos (1995) aponta que, no período pós-Sputnik, o conceito de 
scientific literacy, além de vago e impreciso, passou a ser associado basicamente ao 
entendimento da ciência. Um levantamento bibliográfico realizado por Laugksch (2000) 
identificou que, principalmente na década de 1980, houve um aumento massivo das 
pesquisas envolvendo a scientific literacy, as quais apresentam diferentes interpretações e 
definições.  

Nos países de língua inglesa, um dos fatores responsáveis por essa pluralidade 
de perspectivas é o significado das palavras literacy e literate. Nos países de língua não-inglesa, 
principalmente de idioma português, a tradução das palavras inglesas literacy (scientific literacy) 
e literate (to be scientific literate) contribuem para a multiplicidade de entendimentos. À parte 
desses dois fatores, existe um tópico de discussão acerca da afiliação teórica dos autores e do 
campo de estudos da linguagem. Esses aspectos, bem como alguns outros elementos que 
coadjuvam este debate, serão analisados na seção a seguir. 

 
SIGNIFICADOS E TRADUÇÕES 

Como dito anteriormente, nos países de língua inglesa, um dos impasses está no 
significado das palavras literacy e literate. Miller (1983) explica que o fato de se referir que um 
indivíduo é literate pode apresentar dois significados diferentes: o primeiro, de ser detentor 
do conhecimento (to be learned) e o segundo, de ser capaz de ler e escrever (to be literate). O 
autor alega, ainda, que a maioria dos debates relacionados com a scientific literacy falha ao 
distinguir o significado de ambas as palavras, gerando imprecisões (Miller, 1983). 

Laugksch (2000) reforça a inconsistência e a imprecisão no significado da palavra 
literate. O autor argumenta que, no idioma inglês, um indivíduo pode ser considerado como 
literate as learned, assumindo-se como literato, literate as competent, tido como competente, e 
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literate as able to function minimally in society, considerado não apenas como competente, mas 
apto a atuar em atividades específicas na sociedade (Laugksch, 2000). 

Nos países de língua não-inglesa, especificamente aqueles de idioma português, 
o problema encontra-se na tradução da palavra inglesa literacy. Esta pode originar as palavras 
portuguesas literacia, letramento (Martins, 2010) ou alfabetização (Teixeira, 2013). De acordo 
com Silva e Sasseron (2021), em língua portuguesa, é comum encontrar a adoção das 
expressões alfabetização científica e letramento científico no Brasil e o uso de literacia 
científica em Portugal. 

Relativamente às palavras letramento e literacia, Soares (2002) e Dionísio (2007), 
especialistas na área da linguística, defendem que ambas possuem o mesmo significado, 
sendo literacia utilizada em Portugal e letramento no Brasil. Assim como afirma Soares 
(2002), em Portugal, discute-se “o fenômeno da literacia, palavra recentemente introduzida 
no português de Portugal, lá preferida à brasileira letramento” (p. 17).  

No que se refere à palavra alfabetização, enquanto esta é amplamente utilizada 
no Brasil, em Portugal, é utilizada em circunstâncias particulares, como na formação de 
adultos (Dionísio, 2007). Conforme menciona a autora, em Portugal,  

 
não usamos o termo alfabetização. Já usámos e até reservamos para contextos 
muito específicos e até, muitas vezes, na educação de adultos, na alfabetização de 
adultos. Raramente se fala da alfabetização para os níveis iniciais, para os 
momentos iniciais de aprendizagem da leitura e da escrita. Alfabetização era um 
conceito que ocorria e que ocorre em certas situações. Por exemplo, quando 
estamos a nos referir à formação de adultos que não sabem ler nem escrever, e, 
portanto, esse processo de lhes ensinar a ler e a escrever tem sido designado como 
alfabetização. (Dionísio, 2007, p. 210). 

 
Martins (2010) analisou a definição dessas palavras nos dicionários do idioma 

português e verificou que, em muitos deles, os conceitos de alfabetização e 
literacia/letramento são tidos como sinônimos. No entanto, assim como esclarece Teixeira 
(2013), os linguistas atribuem-lhes diferentes significados. Para Benavente et al. (1996), “o 
conceito de alfabetização traduz o ato de ensinar e de aprender (a leitura, a escrita e o 
cálculo)” (p. 4), enquanto o de letramento traduz “a capacidade de usar as competências 
(ensinadas e aprendidas) de leitura, de escrita e de cálculo” (p. 4).  

Soares (2004a) reforça a ideia, alegando que, enquanto alfabetização está 
relacionada com a aquisição do sistema convencional de escrita, literacia/letramento refere-
se ao uso competente da leitura e da escrita em práticas sociais. Segundo a autora, 
alfabetização e literacia/letramento distinguem-se “tanto em relação aos objetos de 
conhecimento quanto em relação aos processos cognitivos e linguísticos de aprendizagem e, 
portanto, também de ensino desses diferentes objetos” (Soares, 2004a, p. 97).  

Martins (2010), por sua vez, argumenta que a alfabetização é uma componente 
da literacia/letramento. De acordo com a autora, “a grande diferença entre alfabetização e 
literacia reside no fato de este último conceito se referir mais ao uso das competências do 
que à sua obtenção” (p. 16). Lima Santos e Gomes (2004) corroboram a ideia, defendendo 
que as competências da alfabetização, como, por exemplo, aprender a leitura, a escrita e o 
cálculo, são “básicas para nos tornarmos literatos, mas não são exclusivas, já que a literacia 
encontra as suas fundações na alfabetização, mas não se confina apenas a objetivos 
educacionais, remetendo-nos para o uso apropriado que o indivíduo dá à linguagem escrita” 
(p. 170). 

Embora concordem com a distinção entre alfabetização e literacia/letramento, 
Krasilchik e Marandino (2004) justificam a utilização do termo alfabetização científica 
alegando que, apesar da diferença semântica entre alfabetização e literacia/letramento, o 
primeiro termo está consolidado nas práticas sociais brasileiras. Sendo assim, as autoras 
consideram que a alfabetização científica “engloba a ideia de letramento, entendida como a 
capacidade de ler, compreender e expressar opiniões sobre ciência e tecnologia, mas também 
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participar da cultura científica da maneira que cada cidadão, individualmente e coletivamente, 
considerar oportuno” (Krasilchik & Marandino, 2004, p. 18). 

As pesquisadoras Sasseron e Carvalho (2011) também optam pela utilização do 
termo alfabetização científica. A escolha é alicerçada na concepção de alfabetização idealizada 
por Paulo Freire, na qual, conforme expõem as autoras, é entendida como “um processo que 
permite o estabelecimento de conexões entre o mundo em que a pessoa vive e a palavra 
escrita; e de tais conexões nascem os significados e as construções de saberes” (Sasseron & 
Carvalho, 2011, p. 61), além de “desenvolver em uma pessoa qualquer a capacidade de 
organizar seu pensamento de maneira lógica, além de auxiliar na construção de uma 
consciência mais crítica em relação ao mundo que a cerca” (Sasseron & Carvalho, 2011, p. 
61). 

Dessa forma, no idioma português, scientific literacy pode adquirir três traduções 
possíveis: literacia científica, letramento científico e alfabetização científica. Sasseron e 
Carvalho (2011) e Silva e Sasseron (2021) acrescentam que, na literatura brasileira, embora 
não seja resultado de sua tradução, alguns pesquisadores utilizam a expressão enculturação 
científica. Os que o fazem justificam o emprego desse termo ao defenderem que o ensino de 
ciências deve proporcionar condições para que os alunos integrem uma cultura científica, na 
qual noções, ideias e conceitos científicos fazem parte do seu intelecto, permitindo-lhes 
participar das discussões dessa cultura (Sasseron & Carvalho, 2011; Silva & Sasseron, 2021). 
A mesma interpretação também ocorre em França, país em que alguns investigadores adotam 
a expressão culture scientifique (Laugksch, 2000), além de alphabétisation scientifique (Silva & 
Sasseron, 2021). 

No Brasil, alguns investigadores optam, ainda, pelo uso do termo alfabetização 
científica e tecnológica (Kauano & Marandino, 2022; Lorenzetti, 2023; Silva & Sasseron, 
2021). Esta escolha parece estar relacionada tanto com a tradução do termo francês 
alphabétisation scientifique et technique, utilizado no artigo Alphabétisation scientifique et technique: 
Essai sur les finalités de l’enseignement des sciences, publicado por Fourez em 1994 (Silva & Sasseron, 
2021), como também pela preferência teórica pela abordagem CTS, numa perspectiva crítica 
pertinente à dinâmica social (Lorenzetti, 2023; Richetti & Milaré, 2021). Ainda assim, há 
predominância da utilização dos termos letramento científico e alfabetização científica (Silva 
& Sasseron, 2021). 

Diante do exposto, observa-se que tanto o significado como a tradução para o 
idioma português das palavras literacy e literate, constituem um motivo de debate entre os 
pesquisadores da área. No idioma inglês, o pluralismo de significados está mais relacionado 
com a palavra literate e que se compreende quando se diz que um indivíduo é scientific literate. 
No idioma português, a existência de, pelo menos, três traduções possíveis para a palavra 
literacy – literacia, letramento e alfabetização – está associada à definição dessas três palavras 
no idioma e, também, ao país em que o termo é usado, alfabetização e letramento no Brasil 
e literacia em Portugal. Contudo, há autores no Brasil que, mesmo reconhecendo a diferença 
semântica entre as palavras alfabetização e literacia/letramento, optam por utilizar a primeira, 
justificando o uso com base na consolidação do termo no país, como por exemplo Krasilchik 
e Marandino (2004), ou por entenderem que a palavra alfabetização pode assumir um 
significado mais amplo, como Sasseron e Carvalho (2011). 

É necessário salientar, no entanto, que, ao menos no Brasil, o debate sobre a 
utilização de um termo ou de outro transcende a questão da tradução, refletindo uma 
discussão mais vinculada com a adesão teórica e com o campo de estudos da linguagem e do 
ensino de línguas (Cunha, 2017; Silva & Sasseron, 2021). Para Paulo Freire, por exemplo, a 
alfabetização não deve ser reduzida ao ensino de letras, sílabas e palavras (Freire, 2018), mas 
entendida como o domínio da escrita e da leitura em termos conscientes, em que um 
indivíduo entende o que lê e escreve o que entende (Freire, 1989). 

Para Freire (2018), ser alfabetizado significa ser capaz de estabelecer conexões 
entre a palavra escrita e o mundo em que vive. Nesse sentido, a alfabetização estrutura-se 
“junto ao processo de tomada de consciência crítica a partir de problematizações da realidade 
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que são capazes de, a partir do universo vocabular próprio das pessoas educandas, atribuir 
sentidos profundos, diversos e conexos entre as palavras e o mundo” (Kauano & Marandino, 
2022, p. 8), conceção esta que engloba aspectos previstos nas ideias de literacia/letramento 
e enculturação (Silva & Sasseron, 2021). Marandino et al. (2022) reforçam que a alfabetização 
freiriana é um processo “integral, problematizador, contextualizador, dialógico, que objetiva 
a tomada de consciência crítica de elementos teóricos e práticos rumo a práxis 
transformadora” (p. 98) e que esta conceção passou a nortear alguns eixos fundamentais dos 
estudos acerca da alfabetização científica na área da educação em ciências.  

Nesta perspectiva, a utilização do termo alfabetização científica é fundamentada 
na aquisição de competências que permitem a um indivíduo estabelecer conexões e 
correspondências entre a sua realidade e o conhecimento científico, visando a compreensão 
da atividade científica e do seu uso para análise de situações e tomada de decisões (Silva & 
Sasseron, 2021). Essa conceção é utilizada por diversos autores da área do ensino de ciências 
(Kauano & Marandino, 2022), os quais assumem a alfabetização científica enquanto uma 
linguagem a ser apropriada de forma reflexiva (Chassot, 2003), possibilitando a participação 

e o engajamento para a transformação social (Valladares, 2021) e a construção de 

conhecimentos científicos para aplicá-los em situações cotidianas (Sasseron & Carvalho, 
2011). 

A opção pelo termo letramento científico, utilizado em inúmeras publicações 
brasileiras, está muito associada à abordagem CTS, cujas temáticas têm como objetivo expor 
os alunos a análises críticas de situações cotidianas que contrastam aspectos relacionados 
com a ciência, a tecnologia e a sociedade (Silva & Sasseron, 2021). Esta relação encontra 
abrigo em diversos estudos na área da linguagem (Kleiman, 1995; Soares, 2004b), 
considerando que, no letramento, a aprendizagem advém de práticas sociais e não da 
apropriação mecânica de um código (Silva & Sasseron, 2021). Ressalta-se, ainda, o fato de 
Soares (2004b) afirmar que, no Brasil, o surgimento do termo letramento esteve relacionado 
com o fracasso de métodos e estratégias para a alfabetização dos alunos, surgindo como 
alternativa para estratégias que aspiram à formação de leitores e produtores de texto. 

Por sua vez, a utilização do termo enculturação científica, ainda que de baixa 
incidência, está relacionada com a oportunidade de vivência de diferentes aspectos da cultura 
científica (Silva & Sasseron, 2021). Contudo, de acordo com as autoras, é possível encontrar 
marcas do processo de enculturação científica nas definições de letramento científico e 
alfabetização científica “quando estas revelam a intenção de que o ensino de ciências permita 
aos estudantes o contato com diferentes aspectos da investigação científica e não apenas com 
os conceitos, leis e teorias” (Silva & Sasseron, 2021, p. 4).  

Vale ressaltar que muitas pesquisas utilizam uma dessas palavras sem justificar o 
porquê da sua escolha. Isso pode estar associado ao fato de estas palavras serem classificadas 
como sinônimos nos dicionários da língua portuguesa (Martins, 2010), não havendo, na visão 
dos autores, a necessidade de justificá-lo.  

Tendo em vista que este estudo faz parte de um projeto maior, que está sendo 
realizado por investigadores de um centro de investigação de Portugal, país em que o termo 
mais utilizado é a literacia (Dionísio, 2007), e fundamentado nas diferenças semânticas entre 
alfabetização e literacia/letramento anteriormente expostas, principalmente, no fato de que 
a literacia/letramento está mais relacionada com a utilização das competências do que com 
a sua obtenção (Martins, 2010), o presente estudo optou pela utilização do termo literacia 
científica em detrimento dos outros análogos a este, o qual será utilizado a partir de agora 
para se referir a qualquer um desses termos similares. 

Nesse sentido, a seguir, será discutido outro fator gerador de vigorosas 
polémicas e passível de debate: o seu conceito de literacia científica. 
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O CONCEITO DE LITERACIA CIENTÍFICA 

Desde o surgimento do termo literacia científica, uma das questões que norteia 
os debates na comunidade científica é a definição do seu conceito (Laugksch, 2000).  De 
acordo com DeBoer (2000), nem mesmo Hurd e os autores do Rockefeller Report se atentaram 
para esta questão e apenas descreveram a literacia científica, de uma forma ampla, como o 
“conhecimento sobre a ciência e o empreendimento científico, especialmente no contexto 
da importância estratégica recém-adquirida da ciência na sociedade” (DeBoer, 2000, p. 587). 

Além disso, o autor refere que, embora tenha havido muitas tentativas de definir 
o conceito de literacia científica, nenhuma delas foi universalmente aceita. Diversas são as 
razões para tal cenário, sendo a mais importante, na perspectiva de DeBoer (2000), “o fato 
de que a literacia científica é um conceito amplo que engloba muitos temas educacionais 
historicamente significativos que sofreram modificações ao longo do tempo” (p. 582). 

Laugksch (2000), por sua vez, apresentou cinco principais fatores capazes de 
influenciar a interpretação do termo literacia científica, resultando em um conceito mal 
definido, difuso e controverso, sendo eles: “o número de diferentes grupos de interesse 
preocupados com a literacia científica, diferentes definições conceituais do termo, a natureza 
relativa ou absoluta da literacia científica enquanto conceito, diferentes propósitos para 
defender a literacia científica e diferentes maneiras de avaliá-la” (Laugksch, 2000, p. 74).  

Dentro do primeiro fator – grupos de interesse –, o autor distingue quatro 
diferentes grupos. O primeiro é representado pela comunidade da educação científica, cujo 
interesse principal é a relação entre a educação formal e a literacia científica. O segundo, 
composto por cientistas sociais e pesquisadores de opinião pública, preocupa-se com o apoio 
público da ciência, assim como com a participação pública de atividades científicas e 
tecnológicas. O terceiro grupo inclui sociólogos e educadores da ciência interessados na 
abordagem sociológica da literacia científica e na forma como esse conhecimento é utilizado 
no dia a dia. E, por fim, o quarto grupo de interesse, formado pela comunidade de educação 
científica informal, compreendendo museus de ciências, zoológicos, jardins botânicos, 
jornalistas e escritores científicos, cujo interesse está na promoção de oportunidades para 
que o público em geral possa se familiarizar com a ciência (Laugksch, 2000).  

Relativamente ao segundo fator – diferentes definições conceituais do termo –, 
Laugksch (2000) afirma que, ao longo das décadas que se seguiram ao aparecimento do termo 
literacia científica, este foi sendo desenvolvido como conceito. Desde então, um grande 
número de definições e interpretações foram propostas, muitas delas fundamentadas em 
pesquisas e outras baseadas em percepções (Laugksch, 2000). O autor faz referência a alguns 
autores que iniciaram o trabalho de definição do termo literacia científica, entre eles Pella et 
al. (1966), Showalter (1974), Shen (1975) e Branscomb’s (1981). No entanto, foi John Miller, 
em 1983, que propôs uma definição multidimensional para a literacia científica na sua 
publicação Scientific Literacy: A Conceptual and Empirical Review no Daedalus - Journal of the 
American Academy of Arts and Sciences (Laugksch, 2000). 

Para Miller (1983), o conceito de literacia científica deve apresentar três 
dimensões para se tornar de fato relevante para a condição contemporânea: a compreensão 
dos termos científicos, o conhecimento de como a ciência está estruturada e o entendimento 
do impacto da ciência e da tecnologia na sociedade. De acordo com o autor, até então 
somente as duas primeiras eram tradicionalmente utilizadas para definir a literacia científica. 

No que se refere ao terceiro fator – a natureza relativa ou absoluta da literacia 
científica enquanto conceito –, Laugksch (2000) argumenta sobre a falta de precisão na 
definição da palavra literate, conforme apresentado na seção anterior. De acordo com o autor, 
o termo pode ser entendido como literato (literate as learned), detentor de um conhecimento 
(literate as competent) e como aquele que possui o conhecimento e as competências mínimas 
aceitáveis para desempenhar um determinado conjunto de funções na sociedade (literate as 
able to function minimally in society) (Laugksch, 2000). 
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O quarto fator apontado pelo autor – propósito e benefícios da literacia científica 
– leva em consideração o fato de que, embora a ideia de literacia científica seja vista como 
algo positivo, as razões para defendê-la ainda têm sido pouco explicitadas. Por esse motivo, 
Laugksch (2000) agrupou os argumentos a favor da literacia científica em duas perspectivas: 
macro e micro. Na ótica macro, os argumentos abordam a conexão entre a literacia científica 
e o bem-estar económico de uma nação, o suporte público a favor da ciência e a relação entre 
ciência e cultura. De acordo com Laugksch (2000), “a visão macro dos argumentos a favor 
da promoção da literacia científica inclui, portanto, benefícios para as economias nacionais, 
a própria ciência, a formulação de políticas científicas e as práticas democráticas, bem como 
para a sociedade como um todo” (pp. 85-86). Na visão micro, o autor afirma que uma 
população cientificamente literata resultará em cidadãos mais confiantes e competentes para 
lidar com assuntos relacionados com a ciência e a tecnologia que emergem ao longo do seu 
dia a dia. 

Por fim, acerca do quinto fator – avaliação da literacia científica –, Laugksch 
(2000) aponta que a avaliação da literacia científica pode ser realizada utilizando técnicas de 
observação em estudos de caso e entrevistas e por meio de questionários e testes. A escolha 
do instrumento a ser utilizado é feita de acordo com o grupo de interesse e com o objetivo 
do estudo. Este aspecto será abordado mais adiante na seção sobre a avaliação da literacia 
científica. 

Observa-se que fatores relevantes envolvem a complexidade na definição do 
conceito de literacia científica. Dessa forma, a seguir são apresentadas algumas das definições 
que parecem ser mais relevantes no contexto da educação científica.  

Miller (1998) argumenta que, para ser considerado cientificamente literato, o 
indivíduo deve conhecer os conceitos científicos, entender a metodologia utilizada pela 
ciência e compreender como a ciência e a tecnologia podem interferir na sociedade. Segundo 
o autor, a literacia científica deve ser vista como o nível de compreensão da ciência e da 
tecnologia necessária para um indivíduo atuar minimamente como cidadão e consumidor na 
sociedade e, nesse sentido, a definição de literacia científica não implica um nível ideal, ou 
mesmo aceitável, de compreensão, mas sim um nível mínimo (Miller, 1998). 

Em estudos anteriores (Miller, 1983a, 1987, 1989, 1992, citados por Miller, 
1998), o autor argumenta que, além dos aspectos citados acima, é necessário dominar um 
vocabulário básico de termos e conceitos científicos. Esta ideia vai ao encontro daquela 
apresentada por Chassot (2003), na qual a ciência é entendida como uma linguagem e, sendo 
assim, ser cientificamente literato é ser capaz de ler e interpretar os fenómenos naturais. O 
autor define literacia científica como “o conjunto de conhecimentos que facilitariam aos 
homens e mulheres fazer uma leitura do mundo onde vivem” (Chassot, 2000, p. 19) e 
compara a dificuldade desse processo com a dificuldade de ler um texto num idioma 
desconhecido. Tal perspectiva é partilhada por Viechneski et al. (2012), os quais defendem 
que os conhecimentos adquiridos pelo indivíduo através do domínio da linguagem das 
ciências são “fundamentais para a sua ação na sociedade, auxiliando-o nas tomadas de 
decisões que envolvam o conhecimento científico” (p. 858).  

Para a Organização para a Cooperação e Desenvolvimento Econômico 
(Organisation for Economic Co-operation and Development – OECD), “o conhecimento da ciência 
e da tecnologia de base científica contribui de forma significativa para a vida pessoal, social 
e profissional dos indivíduos, sua compreensão é fundamental para a preparação para a vida 
de uma pessoa jovem” (INEP, 2015, p. 3). Nesse sentido, a OECD define a literacia científica 
como “a capacidade de se envolver com questões relacionadas com a ciência e com as ideias 
da ciência, como um cidadão reflexivo” (OECD, 2017a, p. 22), declarando que “uma pessoa 
cientificamente literata está disposta a se envolver em discursos fundamentados sobre ciência 
e tecnologia, o que requer competências para explicar fenômenos cientificamente, avaliar e 
projetar investigações científicas e interpretar dados e evidências cientificamente” (p. 22). 

Por sua vez, o Conselho da União Europeia (Council of the European Union – CEU), 
referindo-se à literacia científica como competência em ciência (Siarova et al., 2019), a 
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concebe como uma competência-chave, relacionada com a “capacidade e a disposição de 
explicar o mundo natural utilizando o conjunto de conhecimentos e a metodologia 
empregada, incluindo observação e experimentação, para identificar perguntas e tirar 
conclusões baseadas em evidências” (Council of the European Union, 2018, p. 9). O CEU 
associa a competência em ciência às competências em tecnologia e engenharia, pelo fato 
destas estarem relacionadas com as aplicações de conhecimentos e metodologias da 
competência em ciência, em virtude de aspirações ou necessidades humanas (Council of the 
European Union, 2018). Nesse sentido, “as competências em ciência, tecnologia e engenharia 
envolvem uma compreensão das mudanças causadas pela atividade humana e da 
responsabilidade como cidadão individual” (Council of the European Union, 2018, p. 9).  

Siarova et al. (2019) alegam que, embora a OECD e o CEU apliquem conceitos 
distintos, a essência do conceito de literacia científica e de competência científica é 
semelhante, evidenciando a importância da compreensão do impacto da ciência, da 
tecnologia e da atividade humana na sociedade e a responsabilidade dos cidadãos. 

O Conselho Nacional de Pesquisa dos Estados Unidos (National Research Council 
– NRC), através dos Padrões Nacionais de Educação Científica (National Science Education 
Standards), documento que estabelece o que estudantes estadunidenses precisam conhecer, 
entender e ser capazes de saber fazer para serem considerados cientificamente literatos em 
cada série/ano, define literacia científica como “o conhecimento e a compreensão dos 
conceitos e processos científicos necessários para a tomada de decisões pessoais, a 
participação em assuntos cívicos e culturais e a produtividade econômica” (NRC, 1996, p. 
22). De acordo com o documento, ser cientificamente literato significa que 

 
uma pessoa pode perguntar, encontrar ou determinar respostas a perguntas 
derivadas da curiosidade sobre experiências cotidianas. Isso significa que uma 
pessoa tem a capacidade de descrever, explicar e prever fenômenos naturais. A 
literacia científica implica ser capaz de ler com compreensão artigos sobre ciência 
na imprensa popular e participar de conversas sociais sobre a validade das 
conclusões. A literacia científica implica que uma pessoa possa identificar 
questões científicas subjacentes às decisões nacionais e locais e expressar posições 
que sejam científica e tecnologicamente informadas. Um cidadão literato deve ser 
capaz de avaliar a qualidade das informações científicas com base em sua fonte e 
nos métodos usados para gerá-las. A literacia científica também implica a 
capacidade de apresentar e avaliar argumentos com base em evidências e de 
aplicar adequadamente as conclusões de tais argumentos. (NRC, 1996, p. 22). 

 
O diretor do Projeto 2061, desenvolvido pela Associação Americana para o 

Avanço da Ciência (American Association for the Advancement of Science – AAAS), George Nelson, 
em seu artigo Science Literacy for All in the 21st Century (Nelson, 1999), aponta que, de acordo 
com as instituições AAAS, Academia Nacional de Ciências e Associação Nacional de 
Professores de Ciências (National Academy of Sciences e National Science Teachers Association – 
NSTA), a literacia científica consiste no “conhecimento de determinados fatos, conceitos e 
teorias científicas importantes; o exercício de hábitos mentais científicos; e compreensão da 
natureza da ciência, as suas conexões com a matemática e a tecnologia, o seu impacto sobre 
os indivíduos e o seu papel na sociedade” (Nelson, 1999, p. 15). 

Bybee (2012) refere-se à literacia científica como o objetivo central da educação 
científica, tratando-se do “conhecimento científico e uso desse conhecimento para identificar 
questões, adquirir novos conhecimentos, explicar fenômenos científicos e tirar conclusões 
baseadas em evidências sobre questões relacionadas à ciência” (p. 65).  

Howell e Brossard (2021), por sua vez, criticam as definições anteriores e 
defendem que, devido à complexidade contemporânea da ciência, das questões sociais e das 
redes de informação, uma definição de literacia científica deve considerar “todo o ‘ciclo de 
vida das informações científicas’” (p. 1). Embora não proponham uma definição para a 
literacia científica, os autores sustentam que, na atualidade, um indivíduo cientificamente 
literato necessita de capacidades e competências que lhe permita  
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1) compreender como a ciência é produzida e o que isso significa para o modo 
como a ciência se relaciona com a sociedade mais ampla, ou “literacia científica 
cívica”; 2) compreender como as informações científicas aparecem e se propagam 
pelos sistemas de mídia, ou “literacia científica em mídia digital”; e 3) 
compreender como as pessoas interpretam as informações científicas quando se 
deparam com elas, ou “literacia científica cognitiva”. (Howell & Brossard, 2021, 
p. 2). 

 
DeBoer (2000), numa perspectiva singular, sugere que se deva aceitar “o fato de 

que a literacia científica é simplesmente sinônimo de compreensão da ciência pelo público e 
que esse é necessariamente um conceito amplo” (p. 594). Segundo o autor, alguns 
investigadores admitiram que a literacia científica é apenas um lema útil para educadores e 
pesquisadores da área do ensino apoiarem a melhoria do ensino de ciências e, desta forma, 
“falar de literacia científica é simplesmente falar da própria educação científica” (DeBoer, 
2000, p. 582).  

Em um estudo mais recente, Rudolph (2023) afirma que a literacia científica é 
simplesmente “a compreensão da ciência que idealmente esperaríamos de um não 
especialista, ou seja, alguém que não esteja em uma carreira que implique o uso técnico de 
conceitos científicos, teorias, vocabulário, técnicas e afins” (p. 521). Em sua pesquisa, o autor 
afirma existirem diversas acepções para o termo literacia científica e apresenta quatro que, 
para ele, são as mais proeminentes, as quais são descritas a seguir.  

Na primeira, estabelecida entre as décadas de 1950 e 1960, a fim de manter a 
elite científica num sistema político democrático, a literacia científica foi definida como o 
conhecimento necessário para que “o cidadão comum aprenda o suficiente sobre os 
cientistas e sobre como eles trabalham para apreciar e apoiar o empreendimento científico” 
(Rudolph, 2023, p. 526). Nesse sentido, a educação científica era concebida para fomentar o 
apreço e o respeito do público pela ciência, a fim de garantir a continuidade do financiamento 
público (Rudolph, 2023). 

 Na segunda acepção, iniciada no início da década de 1970 e mais voltada para uma 
compreensão crítica da ciência e da sociedade, o entendimento de literacia científica estava 
mais associado à compreensão das relações entre a ciência, a tecnologia e a sociedade. Esta 
mudança se fez necessária devido a um seguimento crescente do público que passou a 
vincular a ciência com as armas de guerra, com a poluição do meio ambiente e com os perigos 
para a saúde e para o bem-estar. Desta forma, a definição de literacia científica passou a 
incluir o reconhecimento dos efeitos nocivos e das limitações do empreendimento científico, 
numa tentativa de reabilitar a imagem da ciência e “reconduzir o público à era de ouro do 
generoso apoio federal aos cientistas e à pesquisa científica”, referindo-se às duas décadas 
anteriores (Rudolph, 2023, p. 527).  

A terceira acepção, que surgiu no fim da década de 1970, ganhando força nas 
duas décadas a seguir, relacionava-a mais com o desenvolvimento económico. Nesse 
período, a ideia de literacia científica passou a estar mais associada com o desenvolvimento 
de “competências técnicas e habilidades profissionais para aqueles que estão prestes a 
ingressar em carreiras relacionadas com a ciência, bem como para o público em geral, que 
não é ligado à ciência, eliminando assim os limites entre os dois” (Rudolph, 2023, p. 527). 

Por fim, a quarta acepção, uma das mais recentes, associa a literacia científica ao 
conhecimento básico do conteúdo de ciências. Rudolph (2023) alega que esta visão teve 
origem no crescente enfoque nas avaliações padronizadas, que ganharam força na década de 
1970, principalmente nos Estados Unidos. Afirma, ainda, que o surgimento dos testes de 
literacia científica e, no final do século XX e início do século XXI, das avaliações 
internacionais Estudo Internacional de Tendências em Matemática e Ciências (Trends in 
International Mathematics and Science Study – TIMSS) e do Programa Internacional de Avaliação 
de Alunos (Programe for International Student Assessment – PISA), fez com que o conceito de 



23 

 

literacia científica fosse reduzido a algo que pode ser testado, normalmente, associado à 
recordação de fatos básicos (Rudolph, 2023). 

Dentre os muitos esforços empenhados na tentativa de descrever o conceito e 
sistematizar os elementos da literacia científica, o estudo de Roberts (2011), que ampliou a 
discussão do seu estudo de 2007 (Roberts, 2007), e de Valladares (2021) têm grande 
relevância, principalmente no contexto escolar. Roberts (2011), com o intuito de discutir e 
analisar a concorrência sobre o conceito de literacia científica e de não se perder nos 
pormenores associados às dezenas de definições para o termo, compilou diversas 
significações presentes na literatura do campo de investigação em educação em ciências e as 
organizou em duas visões majoritárias recorrentes nos currículos para educação científica, 
visões I e II. Para o autor, “uma visão fornece aos educadores profissionais, investigadores, 
legisladores e ao público uma resposta à pergunta geral: 'O que uma pessoa cientificamente 
literata deve saber e ser capaz de fazer?' (Assim, 'imaginamos' a pessoa cientificamente 
literata).” (Roberts, 2011, p. 12). 

A visão I, considerada internalista (Silva & Sasseron, 2021), está mais relacionada 
com os produtos, os processos e as características do empreendimento científico, bem como 
com o desenvolvimento da compreensão conceitual, ou seja, com a disciplina de ciências 
propriamente dita (Roberts, 2011). De acordo com Roberts (2011), na perspectiva da visão 
I, a ciência escolar está orientada para desenvolver um conjunto de potenciais cientistas. 

A visão II, considerada externalista (Silva & Sasseron, 2021), refere-se aos 
aspectos e situações em que a ciência desempenha comprovadamente um papel nos assuntos 
humanos, ou seja, que a ciência expressa, impõe e recebe da sociedade, incluindo, mas não 
se limitando, ao pensamento e à atividade científica (Roberts, 2011). Na ótica da visão II, 
mais alinhada com a abordagem CTS e, mais recentemente, com o movimento da Educação 
para o Desenvolvimento Sustentável (EDS), a ciência escolar está orientada para que os 
alunos compreendam e enfrentem situações relacionadas com a ciência que, quando adultos, 
se confrontarão como cidadãos (Roberts, 2011).  

De acordo com o autor, a principal diferença entre a visão I e II não está na 
definição de literacia científica, mas nos propósitos formativos (Roberts, 2011). Tais 
propósitos, segundo Silva e Sasseron (2021) orientam a escolha dos conteúdos, dos objetivos 
e das abordagens didáticas adotadas em sala de aula, reconhecendo que a visão I envolve 
elementos e atividades tradicionais, enquanto a visão II considera as ações e as relações do 
ensino de ciências no dia a dia dos alunos. Valladares (2021) corrobora a ideia, afirmando 
que ambas as visões resultam do avanço da investigação no âmbito da abordagem CTS mas, 
enquanto a visão I reflete uma imagem positivista da ciência, isolada da sociedade, “cujas 
práticas de ensino se concentravam em alcançar os conceitos canônicos da ciência” (p. 564), 
a visão II repercute uma ciência pós-positivista, vinculada à sociedade, “cujas práticas de 
ensino mudaram, concentram-se no contexto tecnológico e social no qual a ciência é 
desenvolvida” (p. 565). 

Em seu estudo, Valladares (2021) analisou as principais visões de literacia 
científica desenvolvidas nos últimos 20 anos e caracterizou o contexto histórico associado às 
duas visões propostas por Roberts (2011), apresentando uma terceira visão. De acordo com 
Valladares (2021), essa nova visão advém do avanço dos estudos em CTS, que permitiu 
demonstrar como a sociedade e a cultura são co-construídas pela ciência, exigindo uma nova 
visão de literacia científica. 

A visão III, além de expandir o escopo conceitual de literacia científica 
desenvolvido na visão II, assume o ensino de ciências para além da sua contextualização 
social e agrega questões relacionadas com o envolvimento social e o impacto cidadão 
(Valladares, 2021). Essa visão compreende três aspectos inovadores: a fusão dos significados 
fundamentais e derivados de literacia científica; a introdução das noções de engajamento e 
participação na ciência; e a inclusão de uma agenda política e emancipatória alinhada com os 
valores de equidade e de justiça social (Valladares, 2021). 
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Para a autora, esses três aspectos alinham a visão III com os desafios do século 
XXI, em virtude de este estar mais propenso à volatilidade, à incerteza, à complexidade, à 
ambiguidade e ser cada vez mais difícil de antever e gerir. Alega ainda que,  

 
a fim de transformar as relações humanas e, consequentemente, os diferentes 
mecanismos de injustiça e de lacunas econômicas, culturais e sociais, e alterar as 
crescentes expressões de ódio e violência contra determinados grupos sociais, 
bem como interromper a exacerbação da crise ambiental, não basta contextualizar 
a ciência e refletir sobre seus múltiplos riscos e impactos, mas é necessária uma 
orientação diferente da educação científica e um conjunto de competências que 
promovam maior ativismo social e ação individual e coletiva. (Valladares, 2021, 
p. 565) 

 
Silva e Sasseron (2021) corroboram a ideia, afirmando que a visão III de 

Valladares (2021) integra e transcende as construções teóricas presentes nas visões I e II de 
Roberts (2011), atualizando a ideia de literacia científica necessária para o século XXI. 

Em síntese, percebe-se que, desde a origem do termo até aos dias atuais, diversos 
estudos procuraram identificar, clarificar, categorizar e discriminar a ideia de literacia 
científica e o seu real significado para a educação científica e para o público (Rudolph, 2023). 
No entanto, o fato é que “a literacia científica, em outras palavras, nunca foi realmente uma 
coisa específica” (Rudolph, 2023, p. 528) e que não há uma identidade ou um significado 
único para o termo. 

A existência de múltiplas definições reflete a complexa tarefa de dar significado 
à literacia científica, pois trata-se de um conceito que está em constante mudança e sujeito a 
contextos sociais, culturais e políticas (Queiruga-Dios et al., 2020, Rudolph, 2023). Essa 
conjuntura está relacionada com o fato de que, desde meados do século passado, os estudos 
na área da educação em ciências discutem e incorporam novas perspectivas à ideia de literacia 
científica, a qual, na atualidade, deve ser mais ampla e explicitamente voltada à transformação 
social (Silva & Sasseron, 2021). Além disso, é preciso reconhecer que, conforme afirmam 
Kauano e Marandino (2022), o conceito de literacia científica, assim como o do movimento 
CTS, se desenvolveu ao longo do tempo e a partir de diferentes conceções de ciência e da 
sua relação com a educação e com a sociedade. 

Ainda assim, a análise realizada descreve de forma concisa como a literacia 
científica deixou de limitar-se à leitura e escrita de textos científicos para incluir o âmbito 
social, substituindo uma visão transmissiva por uma visão transformadora. Além disso, é 
possível afirmar que, dentro deste conglomerado de definições, atualmente, a literacia 
científica, além de incluir competências cognitivas, afetivas, comunicativas e tecnológicas, 
está associada às competências e ao conhecimento científico-tecnológico necessários para: 
compreender a ciência, explicar fenómenos naturais, solucionar problemas, participar 
ativamente em questões relacionadas com assuntos científicos e para compreender as suas 
diversas aplicações na sociedade, como nas ciências médicas, na engenharia, nas 
telecomunicações, entre outras áreas, que permitem uma maior participação e envolvimento 
da ciência num contexto social (Valladares, 2021). 

Uma vez apresentadas as questões conceituais básicas que envolvem os debates 
a respeito da literacia científica, a seção a seguir analisará como ela tem sido avaliada ao longo 
do tempo. Embora esta análise não se debruce sobre o debate acerca do conceito de literacia 
científica, ilustra a forma como ela tem sido avaliada e apresenta alguns dos principais 
instrumentos utilizados para avaliá-la.  

 
 

A AVALIAÇÃO DA LITERACIA CIENTÍFICA 

Apesar do vigoroso debate em torno do termo e do conceito de literacia 
científica, até à década de 1980 poucas pesquisas eram realizadas com o objetivo de avaliá-la 
(Miller, 1983; Rudolph, 2023). Segundo Miller (1983), antes da década de 1960 os testes eram 
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realizados a nível escolar e, na sua maioria, aplicados a populações selecionadas de algumas 
escolas, o que, para uma avaliação nacional, era insuficiente.  

No ano de 1979, uma pesquisa americana, realizada pela Fundação Nacional da 
Ciência dos Estados Unidos (National Science Foundation), aplicou um teste a adultos a fim de 
avaliar as suas atitudes em relação à ciência e à tecnologia. O teste utilizou uma amostra 
considerável da população estadunidense, contando com uma quantidade de itens suficientes 
para medir cada uma das três dimensões da literacia científica e, para que o indivíduo pudesse 
ser considerado cientificamente literato, era necessário um mínimo de acertos em cada uma 
das três áreas (Miller, 1983). Os resultados da pesquisa indicaram que apenas 7% dos 
avaliados foram qualificados como cientificamente literatos, dos quais a maioria eram 
homens, com idade acima de 35 anos e universitários graduados. Miller (1983) salienta que 
mesmo entre os licenciados, apenas um quarto foi considerado cientificamente literato. 

Na década de 1980, principalmente após a publicação do artigo de Miller (1983), 
muitos trabalhos passaram a ser conduzidos com o objetivo de avaliar o conhecimento dos 
alunos em relação às três dimensões de literacia científica (Laugksch & Spargo, 1996a). Em 
outro artigo (Laugksch & Spargo, 1996b), os autores afirmam que as dimensões propostas 
por Miller (1983) – a natureza da ciência, o conhecimento da ciência e o impacto da ciência 
e da tecnologia na sociedade – orientaram a maioria das pesquisas nacionais e internacionais 
a respeito da literacia científica, as quais vêm sendo realizadas nos Estados Unidos, Grã-
Bretanha, Comunidade Europeia, China, Japão, Suécia, Canadá, Austrália e Coreia do Sul. 

Contudo, Laugksch e Spargo (1996b) alegam que na maior parte das pesquisas 
que desenvolveram instrumentos de avaliação da literacia científica, os pesquisadores 
propuseram testes separados para cada uma dessas dimensões. Os autores apresentam os 
testes mais reconhecidos até então, elaborados a fim de avaliar uma das três dimensões da 
literacia científica propostas por Miller (1983), são eles: o Test on Understanding Science (TOUS), 
elaborados por Cooley and Klopfer em 1961; o Nature of Scientific Knowledge Scale (NSKS), 
proposto por Rubba and Anderson em 1978; o Nature of Science Scale (NOSS) criado por 
Kimball em 1968; e o Views of Science-Technology-Society (VOSTS), elaborado por Aikenhead e 
Ryan em 1992. 

Gormally et al. (2012) corroboram a ideia, afirmando que diversos instrumentos 
foram desenvolvidos para avaliar aspectos individuais de competências relacionadas com a 
literacia científica, mas nenhum é capaz de medir todas as competências. Em seu estudo, as 
autoras apresentam apenas 11 instrumentos, os quais incluem itens sobre competências 
relativas aos processos científicos não laboratoriais, como a definição de ciência, sobre o 
vocabulário e o conteúdo da ciência, sobre o pensamento e o raciocínio crítico e sobre a 
qualidade, a credibilidade e a interpretação da pesquisa científica. 

Fives et al. (2014), alegam que os instrumentos atuais se baseiam em algum grau 
de conhecimento complexo de uma ou mais disciplinas científicas específicas e que a maioria 
não inclui a avaliação da atitude dos alunos em relação à ciência. Coppi et al. (2023c), ao 
realizarem uma revisão sistemática de literatura sobre a avaliação da literacia científica a partir 
da década de 1990, identificaram somente 13 instrumentos, utilizados em 43 estudos. Os 
autores constataram que a maioria dos instrumentos avalia as diferentes competências de 
literacia científica e foram desenvolvidos para os alunos do Ensino Médio. 

Laugksch e Spargo (1996b) também evidenciaram que a maior parte dos 
instrumentos desenvolvidos apresentavam limitações metodológicas consideráveis. Com 
exceção daqueles que avaliam a dimensão do impacto da ciência e da tecnologia na sociedade, 
os instrumentos têm se baseado em um número relativamente pequeno de itens, com 
validade de conteúdo não especificada (Laugksch & Spargo, 1996b). Os autores revelam, 
ainda, que muitas das pesquisas recorriam a entrevistas e a questionários presenciais ou por 
telefone, o que tornava o estudo caro e demorado, restringindo o seu uso a pesquisas com 
alto financiamento e com poucos participantes. 

Os estudos de Gormally et al. (2012) e de Coppi et al. (2023c) reforçam tais 
limitações metodológicas, principalmente no que diz respeito à apresentação dos processos 
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de validação dos instrumentos. Gormally et al. (2012), considerando os estudos analisados, 
afirmam que as propriedades psicométricas dos instrumentos utilizados nestes estudos que 
avaliaram a literacia científica eram desconhecidas, sendo este fator limitador para a 
generalização dos resultados. 

Coppi et al. (2023c), por sua vez, identificaram que apenas seis dos 13 
instrumentos identificados apresentam e descrevem os processos de recolha de evidências 
de validade baseadas no conteúdo e na estrutura interna. Dos outros sete, quatro indicam-
nos, mas não os descrevem, e três retratam parcialmente os processos, especificando apenas 
a recolha de evidências de validade baseadas na estrutura interna dos instrumentos, deixando 
as evidências de validade baseadas no conteúdo apenas com a informação de que o 
instrumento passou pela avaliação de um painel de especialistas (Coppi et al., 2023c). 

Levando em consideração a diversidade de instrumentos desenvolvidos desde a 
década de 1980, a fim de avaliar conteúdos e competências específicas nas diversas áreas das 
ciências, a seguir, serão abordados os cinco instrumentos mais utilizados nas publicações 
indexadas nas bases de dados B-On, SciELO, Google Académico e RCAAP, a saber: o Test 
of Basic Scientific Literacy (TBSL), o Test of Scientific Literacy Skills (TOSLS), o Scientific Literacy 
Assessment (SLA), o Global Scientific Literacy Questionnaire (GSLQ) e o Scientific Inquiry Literacy 
(ScInqLiT) (Coppi et al., 2023c). Acrescenta-se a estes o instrumento de Avaliação da 
Literacia Científica Essencial (ALCE), desenvolvido por Coppi et al. (2023b), um 
instrumento de análise qualitativa, desenvolvido por Sasseron e Carvalho (2008), e dois 
instrumentos internacionais de avaliação, o PISA e o TIMSS. 

 
 

Os instrumentos 
 
Embora não se trate de um instrumento propriamente dito, Sasseron e Carvalho 

(2008) sugerem uma análise qualitativa da presença de indicadores de literacia científica em 
argumentações feitas pelos alunos após uma sequência didática de investigação proposta 
pelas autoras. Elas afirmam que as habilidades associadas ao trabalho do cientista como a 
seriação, organização e classificação das informações, raciocínio lógico e proporcional, 
levantamento e teste de hipóteses, justificativa, previsão e explicação são trabalhadas e 
desenvolvidas pelos alunos em sala de aula e podem atuar como indicadores da literacia 
científica.  

Esses indicadores representam competências das ciências e do fazer científico 
“desenvolvidas e utilizadas para a resolução, discussão e divulgação de problemas em 
quaisquer das Ciências quando se dá a busca por relações entre o que se vê do problema 
investigado e as construções mentais que levem ao entendimento dele” (Sasseron & 
Carvalho, 2008, p. 338). 

No que se refere aos instrumentos de avaliação, os pesquisadores Laugksch e 
Spargo (1996a) desenvolveram e validaram um instrumento capaz de avaliar a literacia 
científica dos estudantes finalistas do Ensino Médio, o TBSL. O teste é composto por 110 
itens, no formato “verdadeiro-falso-não sei”, baseados em cinco secções do Science for All 
Americans, programa desenvolvido pelo Projeto 2061 da AAAS, que estabelece 
recomendações sobre os conhecimentos e as competências que todos os estudantes 
americanos deveriam ter nas disciplinas científicas ao concluírem o Ensino Médio (AAAS, 
1989).  

Os itens do TBSL cobrem “ideias e atitudes importantes sobre a ciência, cuja 
compreensão foi considerada por centenas de especialistas, com o objetivo de abarcar o 
sentido do indivíduo cientificamente alfabetizado” (Nascimento-Schulze, 2006, p. 102). Para 
isso, o teste é dividido em três subtestes distintos, baseados nas três dimensões constitutivas 
de literacia científica propostas por Miller (1983), a saber: natureza da ciência, conhecimento 
do conteúdo da ciência e impacto da ciência e da tecnologia na sociedade.  
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Outro instrumento disponível é o TOSLS, desenvolvido e validado por 
Gormally et al. (2012) com base nas 

 
definições-chave estabelecidas em documentos e análises de políticas 
educacionais para definir os principais aspectos da literacia científica para este 
instrumento (AAAS, 1993, 2010; National Academy of Sciences, 1997; 
Organisation for Economic Co-operation and Development, 2003; Sundre, 2003; 
Picone et al., 2007; Holbrook e Rannikmae, 2009; Bray Speth et al., 2010). 
(Gormally et al., 2012, p. 336). 

 
O TOSLS é composto por 28 itens de múltipla escolha especificamente 

elaborados para avaliar a qualidade da informação e dos argumentos científicos expostos na 
mídia por cientistas, por meio de evidências e dados. Segundo as autoras, os itens estão 
contextualizados “em torno de problemas do mundo real, por exemplo, avaliar a 
confiabilidade de um site da internet que contém informações científicas ou determinar o 
que constituiria evidência para apoiar a eficácia de um produto de condicionamento físico” 
(Gormally et al., 2012, p. 365).  

As autoras sugerem que o TOSLS seja aplicado no início e fim do processo 
educacional para que ele seja capaz de detectar os ganhos na aprendizagem entre o pré e pós 
teste. Dessa maneira, o TOSLS objetiva a identificação da lacuna entre a literacia científica 
que está a ser ensinada pelos professores e aquela que está a ser aprendida pelos alunos 
(Gormally et al., 2012). 

O SLA, elaborado por Fives et al. (2014), representa um dos poucos 
instrumentos desenvolvidos para avaliar a literacia científica dos alunos do Ensino 
Fundamental II. Segundo os autores, as competências e as habilidades consideradas como 
necessárias para a literacia científica utilizadas na construção do SLA foram baseadas em 
documentos propostos por agências de educação científica, como a AAAS, a NSTA, a NRC 
e a OECD (Fives et al., 2014). A partir destes documentos foram geradas seis componentes 
da literacia científica, a saber: o papel da ciência, o pensar e o fazer científicos, a ciência e a 
sociedade, letramento em mídia científica, a matemática na ciência e a motivação e as crenças 
científicas (Fives et al., 2014). 

O instrumento é dividido em duas secções distintas, a SLA-Demonstrated e a 
SLA-Motivation and Beliefs. A primeira seção é composta por 26 itens de múltipla escolha 
relacionados com os componentes cognitivos da literacia científica, como o papel da ciência, 
o pensamento científico, a relação entre ciência e sociedade e a importância da matemática 
na ciência. A segunda, contém 25 itens no formato da escala de Likert, que examinam os 
componentes afetivos da literacia científica, como a autoeficácia, a epistemologia pessoal para 
a ciência, a motivação e as crenças (Fives et al., 2014).  

O GSLQ, proposto por Mun et al. (2015), é composto por 48 itens que avaliam 
a literacia científica em relação aos hábitos de pensamento, ao caráter e aos valores, à ciência 
como uma atividade humana e à metacognição e à autogestão. Desenvolvido para avaliar 
alunos do Ensino Médio, o instrumento é alicerçado nas conceções de literacia científica 
propostas por estudos que representam uma síntese da pesquisa sobre literacia científica 
(Mun et al., 2015). 

O ScInqLiT, desenvolvido por Wenning (2007), avalia diferentes competências 
de literacia científica, tais como: identificar e controlar variáveis; reconhecer e analisar 
explicações e modelos alternativos; tirar conclusões apropriadas das evidências; compreender 
e analisar os dados; construir e interpretar gráficos; elaborar hipóteses; projetar 
procedimentos experimentais; e identificar problemas a serem investigados (Wenning, 2007). 
De acordo com o autor, o teste baseia-se no documento Science and Its Ways of Knowing e não 
deve ser interpretado como um teste de desempenho, mas como um instrumento capaz de 
identificar fragilidades na compreensão dos alunos, de melhorar a prática educacional e de 
avaliar a eficácia do programa educacional referente às competências da investigação 
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científica. Composto por 35 itens, o ScInqLiT é destinado aos alunos dos Ensinos 
Fundamental II e Médio. 

Por fim, o ALCE, desenvolvido por Coppi et al. (2023b), avalia as competências 
de literacia científica dos alunos no final do Ensino Fundamental II, nos domínios cognitivos 
de compreensão, análise e avaliação de fenómenos, problemas e situações do quotidiano que 
envolvam conhecimentos e competências de conteúdos desenvolvidos nas disciplinas de 
Ciências Naturais e Físico-Química (Coppi et al., 2023b). O instrumento é composto por 34 
itens, em um formato adaptado do verdadeiro-falso, fundamentados nos principais 
documentos curriculares portugueses em vigência, e apresenta-se como uma ferramenta útil 
para identificar possíveis lacunas entre os objetivos de ensino e a proficiência dos alunos em 
literacia científica e para que os professores possam refletir sobre as metodologias, planos de 
aula e estratégias usadas em sala de aula, a fim de alterá-los para melhor desenvolver a literacia 
científica dos alunos (Coppi et al., 2023b). 

Relativamente às avaliações internacionais, dois instrumentos têm grande 
importância na avaliação da literacia científica, o PISA e o TIMSS. O PISA é um programa 
de avaliação internacional, organizado pela OECD, realizado trienalmente, desde 2000. 
Destina-se aos alunos na faixa etária dos 15 anos dos países da OECD e de economias 
parceiras e tem por objetivo principal fornecer indicadores capazes de auxiliar o processo de 
desenvolvimento de políticas públicas educacionais dos países participantes (OECD, 2017b).  

A avaliação abrange as áreas do conhecimento da leitura, matemática e ciências 
e adota a perspectiva da literacia. Em relação à área da leitura, o PISA avalia até que ponto 
os alunos são capazes de utilizar as suas competências de leitura para interpretar diversos 
tipos de textos que, provavelmente, irão contactar durante a sua vida. Na matemática, é 
avaliado o uso do conhecimento e das competências matemáticas para resolver diferentes 
desafios e problemas numéricos e espaciais. E na área da ciência, o PISA avalia a capacidade 
de utilizar os conhecimentos e competências científicas para compreender, interpretar e 
resolver situações e desafios científicos (OECD, 2017b). 

O PISA enfatiza a aplicação dos conhecimentos e das competências aprendidas 
na escola para a resolução de problemas e de desafios de situações cotidianas.  Mais do que 
avaliar o domínio de um conteúdo escolar específico pelos alunos, a avaliação do PISA 
analisa a  

 
capacidade de usar seus conhecimentos e competências para enfrentar os desafios 
da vida real. Essa orientação reflete uma mudança nas metas e objetivos 
curriculares, concentrando-se mais no que os alunos podem fazer com o que 
aprendem na escola. (OECD, 2017b, p. 22). 

 
Na área da ciência, foco das provas de 2006 e 2015, avalia-se a literacia científica 

mais relacionada com a visão II de Roberts (Valladares, 2021), a qual é definida pelo PISA 
como “a capacidade de se envolver com questões relacionadas à ciência e com as ideias da 
ciência, como um cidadão reflexivo” (OECD, 2017a, p. 22) e requer competências para 

 
explicar fenômenos cientificamente - reconhecer, oferecer e avaliar explicações 
para uma série de fenômenos naturais e tecnológicos; avaliar e projetar 
investigações científicas - descrever e avaliar investigações científicas e propor 
formas de abordar questões cientificamente; interpretar dados e evidências 
cientificamente - analisar e avaliar dados, afirmações e argumentos em uma 
variedade de representações e tirar conclusões científicas apropriadas. (OECD, 
2017a, p. 22). 

 
O TIMSS também é uma avaliação comparativa internacional. Patrocinado pela 

Associação Internacional para a Avaliação do Desempenho Educacional (International 
Association for the Evaluation of Educational Achievement – IEA), o TIMSS avalia a cada quatro 
anos, desde 1995, os conhecimentos dos alunos dos 4.° e 8.° anos de escolaridade, nas áreas 
da matemática e das ciências. Os resultados da avaliação permitem estabelecer uma 
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comparação entre os níveis de ensino dos alunos dos países participantes e auxilia a tomada 
de decisão e acompanhamento das reformas curriculares e de práticas de ensino em 
matemática e ciências (NCES, 2018). 

Embora o TIMSS não explicite o termo literacia científica, é possível verificar a 
sua presença no enquadramento de avaliação (IEA, 2017), estando mais associada à visão I 
de literacia científica de Roberts (Valladares, 2021). Este deixa claro que, na medida em que 
a compreensão da ciência dos alunos se desenvolve, eles se tornam “cada vez mais capazes 
de tomar decisões informadas sobre si mesmos e sobre seu mundo para que, quando adultos, 
possam se tornar cidadãos informados, capazes de distinguir fatos científicos de ficção e 
compreender a base científica de importantes questões sociais, econômicas e ambientais” 
(IEA, 2017, p. 29). 

A avaliação de ciências dos 4.° e 8.° anos diferenciam-se quanto aos conteúdos, 
porém baseiam-se nos mesmos domínios cognitivos: conhecer, aplicar e raciocinar. De 
acordo com a IEA (2017), 

 
na quarta série, há mais ênfase em ciências da vida do que em sua contraparte, a 
biologia, na oitava série. Na oitava série, a física e a química são avaliadas como 
domínios de conteúdo separados e recebem mais ênfase do que na quarta série, 
na qual são avaliadas como um único domínio de conteúdo (ciências físicas). Os 
três domínios cognitivos (conhecimento, aplicação e raciocínio) são os mesmos 
em ambas as séries, abrangendo a gama de processos cognitivos envolvidos no 
aprendizado de conceitos científicos e, em seguida, na aplicação desses conceitos 
e no raciocínio com eles. (p. 30). 

 
Relativamente aos instrumentos mais utilizados na literatura apresentada, 

observa-se que estes se baseiam em diferentes programas, parâmetros e referenciais de 
literacia científica. Além do fato de cada instrumento ter sido desenvolvido para determinado 
país e contexto, essas diferenças também podem estar associadas às questões anteriormente 
discutidas, principalmente no que diz respeito ao conceito de literacia científica. Em 
referência às avaliações internacionais, observa-se que estas estão alicerçadas em objetivos 
concretos de literacia científica e que, independentemente do conceito utilizado, fornecem, 
para além de comparações entre os países participantes, relatórios individuais que têm como 
objetivo contribuir para as tomadas de decisão a respeito da educação de cada país. 

 
CONSIDERAÇÕES FINAIS 

O estudo teve como objetivo realizar uma abordagem crítica e histórica das 
características mais discutidas pela comunidade científica acerca da literacia científica e 
permitiu demonstrar que o grande debate em torno desta temática assenta, principalmente, 
em cinco dissensos: a perspectiva teórica, a tradução das palavras literacy e literate e do termo 
scientific literacy e os seus respetivos significados, a definição do conceito de literacia científica 
e a forma de avaliá-la.     

Compreende-se que, apesar das diferenças semânticas observadas nas traduções 
e nos significados das palavras originadas, a maioria dos autores utiliza as palavras literate/ 
letrado/literato/alfabetizado como sinônimos, ao se referir a um indivíduo que é capaz de 
ler e escrever, mas que também é detentor do conhecimento. No que se refere à utilização 
desses três termos, observou-se que, em Portugal, privilegia-se o emprego do termo literacia 
científica, enquanto no Brasil preferem-se os termos letramento científico e alfabetização 
científica, a depender das acepções teóricas dos investigadores. Vale ressaltar que, no idioma 
português, esta forma de entender a tradução de literate e, consequentemente, de literacy, 
associa esta última mais ao significado de literacia/letramento do que ao de alfabetização, 
uma vez que, como discutido anteriormente, o significado de alfabetização está mais 
relacionado com a capacidade de ler e de escrever.  

É de se referir, também, que, para muitos autores, em especial no Brasil, o debate 
acerca da utilização dos termos letramento científico ou alfabetização científica parece estar 
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muito mais vinculado ao campo de pesquisa da linguística e do ensino da língua do que ao 
campo de pesquisa em ensino de ciências. Fato este que reforça a ideia de que a adoção de 
um ou outro termo pode ser entendido a partir das perspectivas teóricas assumidas.  

No que diz respeito ao conceito de literacia científica, fica evidente que este 
passou de uma visão transmissiva de conhecimentos científicos para uma visão sociocultural, 
a qual considera a relação do ensino da ciência com a sociedade, e, por fim, para uma visão 
transformadora, comprometida com a participação, a emancipação, o engajamento e o 
impacto social dos cidadãos e alinhada com os valores de equidade e de justiça social. 

Constata-se, no entanto, que o conceito de literacia científica integra uma 
multiplicidade de significados que, geralmente, o associa à compreensão da ciência. Com o 
intuito de assumi-lo não apenas como um sinônimo de entendimento público da ciência, 
conforme recomendam alguns autores, mas ainda considerá-lo como um conceito amplo e 
estabelecer um conceito síntese, resultado da análise que foi realizada neste estudo, propõem-
se uma definição que assume a literacia científica como a compreensão do empreendimento 
científico e a utilização consciente dos conhecimentos científicos e tecnológicos para a 
resolução de problemas, para a explicação de fenómenos naturais do cotidiano, assim como 
para a participação ativa em debates de assuntos científicos que envolvem a sociedade, 
respaldada por argumentos cientifica e tecnologicamente fundamentados, permitindo ao 
indivíduo atuar como cidadão. 

Quanto ao processo de avaliação da literacia científica, observa-se que este 
passou a ser foco de interesse principalmente após a década de 1980, quando muitas 
pesquisas tiveram como objetivo a avaliação do nível de literacia científica dos indivíduos. 
Verifica-se que a maioria dos instrumentos desenvolvidos antes dos anos 2000 avaliam 
apenas uma dimensão da literacia científica. No caso dos demais instrumentos, constatou-se 
que estes avaliam diferentes competências e conteúdos relacionados com a literacia científica.  

Ainda assim, fica evidente o fato de que uma grande quantidade de pesquisas 
que desenvolveram instrumentos de avaliação da literacia científica, durante ambos os 
períodos, não apresentam claramente os processos de recolha de evidências de validade 
utilizados na construção dos instrumentos e, quando os apresentam, estes afiguram-se frágeis 
e incompletos. O estudo também revela o número reduzido de instrumentos de avaliação da 
literacia científica, principalmente para os alunos do Ensino Fundamental II.  

No âmbito internacional, o PISA e o TIMSS, além de atuarem como avaliações 
comparativas em larga escala, realizam um diagnóstico da situação da educação científica de 
cada país participante, fornecendo importantes indicadores do nível de literacia científica dos 
alunos respondentes. 

Em síntese, o estudo revela alguma complexidade em traduzir e adaptar 
conceitos entre diferentes idiomas e contextos e demonstra que, apesar desta questão, a 
perspectiva teórica dos autores tem grande impacto na opção de utilização de um termo ou 
de outro. Evidencia, também, que não existe um conceito sólido e imutável de literacia 
científica e que este modifica-se em função do tempo, dos contextos, dos momentos 
históricos, entre outros fatores. Aponta, ainda, a necessidade do desenvolvimento de novos 
instrumentos de avaliação da literacia científica, para os diversos setores e atores da 
sociedade, inclusive instrumentos de avaliação de sala de aula, a fim de obter mais 
informações para o aprimoramento da educação científica. Por fim, demonstra que a literacia 
científica é objeto de estudos de âmbito internacional e que, embora existam controvérsias, 
esta apresenta-se como o principal objetivo do ensino de ciências. 

O debate aqui apresentado mostra-se especialmente relevante para o ensino de 
ciências, uma vez que os aspectos discutidos refletem diretamente na ideia e na interpretação 
do que é e de como avaliar a literacia científica. Consequentemente, é necessário que, ao lidar 
com as questões que envolvem a literacia científica, estes aspectos estejam claros e 
contextualizados com as implicações socioculturais atuais.  

Nesse sentido, sugere-se que a comunidade científica, em futuras pesquisas sobre 
o conceito de literacia científica, se posicione acerca destes fatores geradores de polémicas, 
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por exemplo, explicando o porquê do termo utilizado e definindo o seu significado. Apesar 
deste posicionamento não resultar propriamente no fim das discussões a respeito desses 
aspectos sobre a literacia científica, pode ajudar na diminuição de desentendimentos e 
dubiedades, contribuindo para o desenvolvimento e a interpretação do conceito e, 
consequentemente, para a educação científica em geral. 
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RESUMO: O estudo teve por objetivo analisar instrumentos de avaliação da literacia 
científica, nesse sentido, foi realizada uma revisão sistemática de literatura (RSL) nas bases 
de dados B-On, SciELO, Google Académico e RCAAP com vista a identificar estudos que 
utilizaram instrumentos de avaliação da literacia científica. Os critérios de seleção incluíram 
artigos publicados entre 1990 e 2020, em português, inglês ou espanhol, que desenvolveram 
e/ou utilizaram instrumentos de avaliação da literacia científica. Foram excluídos os artigos 
que não abordaram a literacia científica no título ou no resumo, não citaram instrumentos e 
resultados da avaliação da literacia científica de alunos, revisões, estudos de casos e artigos 
que avaliaram disciplinas ou assuntos específicos. Foram identificados 13 instrumentos de 
avaliação da literacia científica. A maioria dos estudos foi realizada no Brasil, Indonésia e 
Estados Unidos, predominando as pesquisas com alunos do Ensino Secundário. Os alunos 
do Ensino Superior foram os que apresentaram resultados mais positivos. As dimensões de 
literacia científica mais avaliadas relacionaram-se com as diferentes habilidades de literacia 
científica. A classificação dos inquiridos foi obtida através das frequências descritivas de 
resposta aos itens, não havendo uma padronização nos processos de categorização dos 
resultados. Concluímos ser necessária alguma precaução na comparação dos resultados dos 
estudos, uma vez que muitos instrumentos foram aplicados em níveis de ensino e em 
contextos diferentes daqueles para os quais foram desenvolvidos. 
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SCIENTIFIC LITERACY ASSESSMENT INSTRUMENTS: A SYSTEMATIC LITERATURE 
REVIEW 

 
ABSTRACT: The study aimed to analyze scientific literacy assessment instruments, in this 
sense, a systematic literature review (RSL) was carried out in the B-On, SciELO, Scholar 
Google and RCAAP databases in order to identify studies that used scientific literacy 
assessment instruments. The selection criteria included articles published between 1990 and 
2020, in Portuguese, English or Spanish, which developed and/or used scientific literacy 
assessment instruments. Articles that did not address scientific literacy in the title or abstract, 
did not cite instruments and results of the assessment of scientific literacy of students, 
reviews, case studies and articles that assessed specific subjects or subjects were excluded. 
Thirteen scientific literacy assessment instruments were identified. Most of the studies were 
carried out in Brazil, Indonesia and the United States, predominating researches with 
Secondary School students. Higher Education students were the ones with the most positive 
results. The most evaluated dimensions of scientific literacy were related to different 
scientific literacy skills. The classification of respondents was obtained through the 
descriptive frequencies of responses to the items, with no standardization in the 
categorization processes of the results. We conclude that some caution is needed when 
comparing the results of the studies, since many instruments were applied at educational 
levels and in contexts different from those for which they were developed. 
 
Keywords: scientific literacy, assessment, instruments, systematic literature review 
 
 

INSTRUMENTOS DE EVALUACIÓN DE LA ALFABETIZACIÓN CIENTÍFICA: UNA REVISIÓN 
SISTEMÁTICA DE LA LITERATURA 

 
RESUMEN: El estudio tuvo como objetivo analizar los instrumentos de evaluación de la 
alfabetización científica, en este sentido, se realizó una revisión sistemática de la literatura 
(RSL) en las bases de datos B-On, SciELO, Google Académico y RCAAP con el fin de 
identificar estudios que utilizaron instrumentos de evaluación de la alfabetización científica. 
Los criterios de selección incluyeron artículos publicados entre 1990 y 2020, en portugués, 
inglés o español, que desarrollaron y/o utilizaron instrumentos de evaluación de la 
alfabetización científica. Se excluyeron los artículos que no abordaban la alfabetización 
científica en el título o resumen, no citaban instrumentos y resultados de la evaluación de la 
alfabetización científica de los estudiantes, revisiones, estudios de caso y artículos que 
evaluaban materias o materias específicas. Se identificaron 13 instrumentos de evaluación de 
la alfabetización científica. La mayoría de los estudios se realizaron en Brasil, Indonesia y 
Estados Unidos, predominantemente investigaciones con estudiantes de secundaria. Los 
estudiantes de Educación Superior fueron los que obtuvieron los resultados más positivos. 
Las dimensiones más evaluadas de la alfabetización científica se relacionaron con diferentes 
habilidades de alfabetización científica. La clasificación de los encuestados se obtuvo a través 
de las frecuencias descriptivas de las respuestas a los ítems, sin estandarización en los 
procesos de categorización de los resultados. Concluimos que se requiere cierta cautela al 
comparar los resultados de los estudios, ya que muchos instrumentos se aplicaron a niveles 
educativos y en contextos diferentes a aquellos para los que fueron desarrollados. 
 
Palabras clave: alfabetización científica, evaluación, instrumentos, revisión sistemática de 
la literatura. 
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INTRODUÇÃO  

A literacia científica tem sido objeto de estudo de inúmeras pesquisas que têm 
como objetivo a definição do seu conceito e a avaliação do nível de literacia científica de 
indivíduos dos diversos setores da sociedade. Ainda que muito investigado, continua a ser 
alvo de questões desafiantes e de lacunas a preencher. 

A expressão literacia científica surgiu na década de 1950, logo após a Segunda 
Guerra Mundial e na génese da corrida espacial. Manifestando-se como um termo vago e 
impreciso, a literacia científica recebeu maior atenção a partir da década de 1980, período 
em que diversas pesquisas foram produzidas a fim de conceitualizá-la (DeBoer, 2000; Miller, 
1983; Shamos, 1995). 

Segundo Laugksch e Spargo (1996a), o estudo de Miller (1983) foi o precursor 
da maioria dessas pesquisas. Neste artigo, o autor apresentou três dimensões de literacia 
científica: a natureza da ciência, o conhecimento do conteúdo da ciência e o impacto da 
ciência e da tecnologia na sociedade. Miller (1983) também divulgou estratégias para avaliar 
essas três dimensões. 

Desde então, diversos estudos vêm sendo realizados a fim de desenvolver 
instrumentos de avaliação da literacia científica. Laugksch e Spargo (1996b) apresentam os 
instrumentos mais reconhecidos até à data de publicação do seu artigo, a saber: o Test on 
Understanding Science (TOUS), o Nature of Scientific Knowledge Scale (NSKS), o Nature 
of Science Scale (NOSS) e o Views of Science-Technology-Society (VOSTS). Contudo, 
Laugksch e Spargo (1996b), Gormally, Brickman e Lutz (2012) e Fives, Huebner, Birnbaum 
e Nicolich (2014) alegam que estes instrumentos avaliam apenas aspetos individuais e 
restritos da literacia científica e que nenhum é capaz de avaliar todas as suas dimensões. 

Dentro dessa perspetiva, este estudo exploratório teve por objetivo realizar uma 
revisão sistemática de literatura (RSL) sobre os instrumentos utilizados para a avaliação da 
literacia científica, de uma forma ampla, a partir da década de 1990. Pretende-se analisar as 
seguintes características dos instrumentos: objetivo, público-alvo, formato e quantidade de 
itens e o processo de categorização dos resultados. O estudo também tem por finalidade 
analisar os resultados das produções científicas quanto às características metodológicas e 
contextuais, às formas de apresentação e de análise dos resultados e os principais resultados 
referentes às dimensões da literacia científica avaliadas, ao desempenho dos alunos e à 
existência ou não de diferenças significativas entre os inquiridos. 

 
METODOLOGIA 

Estratégia de pesquisa 
 
De acordo com Galvão e Pereira (2014), a RSL caracteriza-se como “um tipo de 

investigação focada em questão bem definida, que visa identificar, selecionar, avaliar e 
sintetizar as evidências relevantes disponíveis” (p. 183). Nesse sentido, a RSL é uma estratégia 
de pesquisa que elabora uma pergunta de investigação e utiliza métodos sistemáticos para 
identificar e selecionar os artigos, sintetizar e extrair os dados e redigir e publicar os 
resultados, permitindo ao investigador produzir novos conhecimentos (Briner & Denyer, 
2012; Galvão & Pereira, 2014). 

Esta RSL foi realizada no período de setembro de 2020 a fevereiro de 2021, em 
duas etapas subsequentes. A primeira correspondeu à fase do planeamento do protocolo da 
RSL (Tabela 1), na qual foram definidos: o objetivo da RSL; a formulação da questão de 
investigação; as bases de dados a serem consultadas; as palavras-chave para a pesquisa; e os 
critérios de inclusão e exclusão para a análise da literatura. 

 
Tabela 1. Protocolo da RSL. 

 

Objetivos da revisão Analisar os instrumentos de avaliação da literacia científica. 
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Questão de investigação 
Quais os instrumentos utilizados para avaliar a literacia 
científica? 

Base de dados B-On; SciELO; Google Académico; RCAAP. 

Palavras-chave 

Alfabetização científica; Literacia científica; Letramento 
científico; Scientific literacy; Avaliação; Teste; Questionário; 
Assessment; Test; Evaluation; Questionnaire; Nível; Level; 
Instrumento; Instrument. 

Critérios de inclusão 

Estudos publicados entre 1990 e 2020, em português, inglês 
ou espanhol; Estudos que desenvolveram e utilizaram 
instrumentos de avaliação da literacia científica, em geral, ou 
que possibilitaram esse tipo de análise. 

Critérios de exclusão 

Estudos que não abordaram a literacia científica no título ou 
no resumo; Estudos que não citaram instrumentos e resultados 
da avaliação da literacia científica; Estudos que não avaliaram 
a literacia científica de alunos; Estudos de revisão; Estudos de 
casos; Estudos que avaliaram conteúdos específicos de 
disciplinas escolares. 

Fonte: autoria própria. 
 

A segunda etapa consistiu na revisão de literatura com base no protocolo 
estabelecido. As produções científicas foram identificadas por meio da combinação das 
palavras-chave nas pesquisas nas bases de dados definidas. Foram selecionadas aquelas que 
se enquadravam nos critérios de seleção estipulados, mediante a leitura dos títulos e dos 
resumos. Nos casos em que a leitura do resumo não era suficiente para determinar a sua 
inclusão ou exclusão, o estudo foi lido na íntegra. 

 
Análise de dados 

 
As publicações foram analisadas por meio da leitura integral dos estudos que se 

enquadraram nos critérios de seleção estipulados. O protocolo de análise foi estruturado por 
meio de um banco de dados no software Microsoft Excel, por meio de um formulário 
específico, e incluiu o detalhamento dos dados de identificação do estudo e dos autores, do 
objetivo, do tamanho da amostra, da metodologia, dos resultados, da discussão e da 
conclusão. 

Posteriormente, foi realizada uma análise descritiva da distribuição da frequência 
das seguintes variáveis: tipo de instrumento de avaliação da literacia científica, delineamento 
dos estudos, local de origem dos estudos, contexto dos estudos e a forma de apresentação 
dos resultados sobre a literacia científica. As principais características dos estudos 
selecionados e dos instrumentos mais frequentes de avaliação da literacia científica foram 
organizadas em quadros. 

 
RESULTADOS E DISCUSSÃO 

Foram identificadas 189 produções científicas, publicadas nos idiomas 
português, inglês e espanhol. Dessas, 146 foram excluídas por não satisfazerem os critérios 
de inclusão, limitando a 43 o número de produções selecionadas para a análise, conforme a 
Tabela 2. 

 
Tabela 2. Quantidade de produções científicas selecionadas para a RSL. 

 

Produções Inglês Português Espanhol Total 

Identificadas 139 49 1 189 

Excluídas 114 32 0 146 
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Selecionadas 25 17 1 43 

Fonte: autoria própria. 
 
Dos estudos selecionados, a publicação mais antiga é de 1996 e a mais recente 

de 2020. Embora todos abordem aspectos relativos à temática da avaliação da literacia 
científica, somente algumas produções científicas se referem à elaboração e à validação de 
novos instrumentos. 

 
Quadro 1. Síntese dos estudos selecionados para análise de instrumentos de avaliação do 

da literacia científica (n = 43). 
 

Autor(a), 
ano 

País Amostra 
Instrument
os 

Principais resultados 

Laugksch e 
Spargo 
(1996a) 

África do 
Sul 

138 alunos 
participantes 
da Olimpíada 
de Ciências; 
74 alunos do 
Ensino 
Superior. 

TBSL 
65% dos alunos são 
cientificamente literatos 

Laugksch e 
Spargo 
(1999) 

África do 
Sul 

4223 alunos do 
1.° ano do 
Ensino 
Técnico e 
Superior. 

TBSL 
36% dos alunos são 
cientificamente literatos 

Nascimento
-Schulze 
(2006) 

Brasil 
754 alunos do 
12.° ano e 63 
professores 

TACB 
36.5% dos alunos e 81% dos 
professores são 
cientificamente literatos 

Nascimento
-Schulze, 
Camargo e 
Wachelke 
(2006) 

Brasil 
411 alunos do 
Ensino 
Secundário. 

TACB-R 

Existe associação entre os 
desempenhos satisfatórios no 
TACB-R e o alto interesse por 
temas científicos e com boas 
notas e frequência escolar. 

Brossard e 
Shanahan  
(2006) 

Estados 
Unidos 

120 alunos do 
Ensino 
Superior. 

Scientific 
Vocabulary 
Instrument 

A média de acertos dos alunos 
foi de 53.4%. 

Wenning 
(2007) 

Estados 
Unidos 

61 alunos do 
Ensino 
Secundário. 

ScInqLiT 
A média de acertos dos alunos 
foi de 67.6%. 

Özdem, 
Çavaş, 
Çavaş, 
Çakıroğlu e 
Ertepınar 
(2010) 

Turquia 

330 alunos do 
6.° ano; 
321 alunos do 
7.° ano; 
295 alunos do 
8.° ano. 

TBSL - 
adaptado 

Os alunos apresentaram um 
nível moderado de literacia 
científica. 

Rundgren, 
Rundgren, 
Tseng, Lin e 
Chang 
(2010) 

Taiwan 

335 alunos do 
7.° ano; 
352 alunos do 
10.° ano; 
267 alunos do 
Ensino 
Superior. 

SLiM 

A média de acertos dos alunos 
do 7.° ano, 10.° ano e Ensino 
Superior foi de 53.5%, 74.7% 
e 66%, respetivamente. 
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Camargo, 
Pilar, 
Ribeiro, 
Fantinel e 
Ramos 
(2011) 

Brasil 

45 alunos do 
1.° ano e 13 do 
último ano do 
Ensino 
Superior; 
8 professores 
universitários. 

TACB 

73% dos alunos do 1.° ano do, 
79% dos alunos do último ano 
e 100% dos professores são 
cientificamente literatos. 

Oliveira e 
Silva-
Forsberg 
(2012) 

Brasil 
200 alunos do 
9.° ano. 

TACB - 
adaptado 

66.5% dos alunos são 
cientificamente literatos. 

Soobard e 
Rannikmäe 
(2011) 

Estónia 
62 alunos do 
10.° e 11.° 
anos. 

Instrument
o sem nome 

54% dos alunos encontram-se 
no nível funcional de literacia 
científica. 

Gormally et 
al. (2012) 

Estados 
Unidos 

296 alunos do 
Ensino 
Superior. 

TOSLS 

Os alunos dos cursos 
baseados em projetos 
demonstraram maiores 
ganhos do que os alunos de 
cursos tradicionais, baseados 
em seminários, em três 
habilidades de literacia 
científica: habilidades 1, 4 e 6. 
Os alunos dos cursos 
tradicionais demonstraram 
maiores ganhos do que o 
outro grupo em apenas duas 
habilidades de literacia 
científica: habilidades 2 e 9. 

Lima e 
Garcia 
(2013) 

Brasil 
55 alunos do 
12.° ano. 

TACB 
40% dos alunos são 
cientificamente literatos. 

Mun et al. 
(2013) 

Austrália, 
China e 
Coreia do 
Sul 

655 alunos dos 
8.° e 9.° anos. 

GSLQ 

A maioria dos alunos dos três 
países mostrou uma tendência 
para pontuações mais altas na 
dimensão “ciência como 
atividade humana” e mais 
altas para “metacognição e 
autogestão”. 

Waldo 
(2014) 

Estados 
Unidos 

258 do Ensino 
Superior. 

TOSLS 
A média de acertos dos alunos 
foi de 56.2%. 

Fives et al. 
(2014) 

Estados 
Unidos 

264 alunos dos 
7.° e 8.° anos, 

SLA 
A média de acertos foi de 
58%. 

Lima e 
Garcia 
(2015) 

Brasil 
12 alunos do 
Ensino 
Superior. 

TACB 
91% dos alunos são 
cientificamente literatos. 

Mun et al. 
(2015) 

Coreia do 
Sul 

3202 alunos do 
7.° ao 12.° ano. 

GSLQ 
A pontuação média dos 
alunos foi de 3.46. 

Gomes e 
Almeida 
(2016) 

Brasil 

23 alunos do 
Ensino 
Superior e 20 
professores 
cursando 
mestrado. 

TOSLS 

9.3% dos indivíduos (todos 
professores cursando 
mestrado) possuem 
habilidades de literacia 
científica apropriadamente 
desenvolvidas. 
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Rachmatulla
, Diana e 
Rustaman 
(2016) 

Indonési
a 

223 alunos do 
3.° ciclo do 
Ensino Básico. 

SLA 

O nível médio de literacia 
científica dos alunos é de 
45.21, classificado na 
categoria “baixo”. 

Rivas, Moço 
e Junqueira 
(2017) 

Brasil 

25 alunos do 
1.° ano  e 21 
alunos do 
último ano  do 
Ensino 
Superior. 

TACB 
78.4% dos alunos são 
cientificamente literatos. 

McKeown 
(2017) 

Estados 
Unidos 

249 alunos do 
3.° ciclo do 
Ensino Básico 
e 142 alunos 
do Ensino 
Secundário. 

SLA - 
adaptado 

A média de acertos dos alunos 
do 3.° ciclo e do Ensino 
Secundário foi de 53% e 68%, 
respetivamente. 

Gresczysczy
, Monteiro e 
Filho (2018) 

Brasil 

15 alunos do 
12.° ano e 15 
alunos do 
Ensino 
Superior. 

TACB 
Os resultados de ambos os 
grupos indicam a existência de 
literacia científica. 

Vizzotto e 
Mackedanz 
(2018) 

Brasil 
141 egressos 
do Ensino 
Secundário. 

TACB-S 
36.17% dos alunos são 
cientificamente literatos. 

Koedsri e 
Ngudgratok
e (2018) 

Tailândia 
270 alunos do 
9.° ano. 

Scientific 
Literacy 
Assesssment 

A maioria dos alunos ainda 
não dominam os três atributos 
de literacia científica 
(identificar questões 
científicas, explicar 
fenômenos cientificamente e 
usar evidências científicas). 

Coppi e 
Sousa 
(2019b) 

Brasil 
189 alunos do 
9.° ano. 

TACB 
15.3% dos alunos são 
cientificamente literatos. 

Coppi e 
Sousa 
(2019a) 

Brasil 
123 alunos do 
12.° ano. 

TACB 
44.7% alunos são 
cientificamente literatos. 

Vizzotto 
(2019) 

Brasil 

512 alunos 
egressos do 
Ensino 
Secundário. 

TACB-S 
33% dos alunos são 
cientificamente literatos. 

Souza 
(2019) 

Brasil 
78 alunos do 
Ensino 
Secundário. 

TOSLS 

As habilidades de literacia 
científica H1, H3, H5 estão a 
ser bem desenvolvidas e as 
habilidades H2, H4, H6, H7, 
H8, H9 precisam de ser mais 
bem trabalhadas. 

Utami e 
Hariastuti 
(2019) 

Indonési
a 

20 alunos do 
7.° ano. 

TOSLS 

O valor médio das habilidades 
de literacia científica dos 
alunos foi de 45.80%, na 
categoria “médio”. 
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Shaffer, 
Ferguson e 
Denaro 
(2019) 

Estados 
Unidos 

727 alunos do 
Ensino 
Superior. 

TOSLS 
A pontuação média na 
categoria 1 e 2 foi de 65% e 
64%, respetivamente 

Innatesari, 
Sajidan e 
Sukarmin 
(2019) 

Indonési
a 

205 alunos do 
Ensino 
Secundário. 

ScInqLiT - 
adaptado 

A literacia científica dos 
alunos é relativamente baixa. 

Jufri, Hakim 
e Ramdani 
(2019) 

Indonési
a 

222 alunos do 
8.° ano. 

SToSLiC 

46% dos alunos responderam 
o SToSLiC-A corretamente. 
O nível de literacia científica 
dos alunos é categorizado 
como baixo. A pontuação 
média no SToSLiC-B variou 
de 3.79 a 4.17. O caráter 
(caráter cognitivo) dos alunos 
está na categoria “bom”. 

Pramuda, 
Mundilarto, 
Kuswanto e 
Hadiati 
(2019) 

Indonési
a 

64 alunos do 
Ensino 
Secundário. 

GSLQ 

Não há diferenças 
significativas na literacia 
científica global dos alunos 
entre os grupos de controle e 
experimental. 

Vizzotto e 
Del Pino 
(2020a) 

Brasil 
194 alunos do 
Ensino 
Superior. 

TACB-S 
59,3% dos alunos são 
cientificamente literatos. 

Vizzotto, 
Rosa, 
Duarte e 
Mackedanz 
(2020) 

Brasil 
125 alunos dos 
8.° e 9.° anos 

TACB-S 

A média dos alunos foi abaixo 
do mínimo necessário para 
serem considerados 
cientificamente literatos. 

Vizzotto e 
Del Pino 
(2020b) 

Brasil 
90 alunos do 
Ensino 
Superior. 

TACB-S 
67,8% dos alunos são 
cientificamente literatos. 

Santiago, 
Nunes e 
Alves (2020) 

Brasil 
32 alunos do 
Ensino 
Superior. 

TOSLS – 
adaptado e 
Instrument
o sem nome 

Os alunos apresentam 
dificuldades em utilizar as 
habilidades requeridas pelo 
instrumento, porém 
demonstram uma visão crítica 
sobre a relação CTSA. 

Cartwright, 
Liddle, 
Arceneaux, 
Newton e 
Monk 
(2020) 

Canadá 
144 alunos do 
Ensino 
Superior. 

TOSLS - 
adaptado 

Não houve alteração na 
pontuação dos alunos entre o 
início (76,4%) e o final do 
semestre (70,6%) (p > 0,05). 

Čipková, 
Karolčík e 
Scholzová 
(2020) 

Eslováqu
ia 

221 alunos do 
12.° ano. 

TOSLS 
A pontuação média dos 
alunos foi de 51,92%, 
classificada no nível médio. 

Kola, 
Opeyemi e 
Olu (2020) 

Nigéria 
133 alunos do 
Ensino 
Técnico. 

TOSLS - 
adaptado 

Os alunos não possuem as 
habilidades de literacia 
científica necessárias para 
desempenhar a sua função 
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com eficácia na sociedade, 
após a formatura. 

Jannah, 
Suwono e 
Tenzer 
(2020) 

Indonési
a 

630 alunos do 
Ensino 
Secundário. 

Scientific 
Literacy Test 

O nível de habilidades em 
literacia científica dos alunos é 
de 43,67%, categorizado 
como “baixo”. 

Atta e Aras 
(2020) 

Indonési
a 

252 alunos do 
Ensino 
Secundário. 

Science 
Literacy 
Assessment 
Instrument 

A pontuação média dos 
alunos foi de 57,29%. As 
habilidades em literacia 
científica dos alunos foram 
categorizadas entre os níveis -
1 < θ ≤ 0 e -2 <θ ≤ -1, sendo 
classificados como “baixo”. 

Nota. TBSL: Test of Basic Scientific Literacy; TACB: Teste de Alfabetização Científica Básica; 
TACB-S: Teste de Alfabetização Científica Básica Simplificado; TACB-R: Teste de 
Alfabetização Científica Básica Reduzido; ScInqLiT: Scientific Inquiry Literacy Test; SLiM: 
Scientific Literacy Measurement; TOSLS: Test of Scientific Literacy Skills; SLA: Scientific Literacy 
Assessment; GSLQ: Global Scientific Literacy Questionaire; ScInqLiT: Scientific Inquiry Literacy Test; 
SToSLiC: Test of Scientific Literacy Integrated Character. 
Fonte: autoria própria. 
 
Instrumentos de avaliação da literacia científica 

 
Nos 43 estudos analisados, foram identificados 13 instrumentos de avaliação da 

literacia científica: o TBSL, o TOSLS, o SLA, o ScInqLiT e as suas respetivas versões 
adaptadas, o Scientific Literacy Test, o SLiM, o Media Scientific Literacy Instrument, o 
Scientificc Literacy Assessment Instrument, o Scientific Literacy Assessment, o SToLiC, o 
GSLQ e os instrumentos de Santiago et al. (2020) e de Soobard e Rannikmäe (2011), os quais 
não apresentam nomenclatura.  

O TBSL e as suas versões foram utilizados em 18 estudos (41,9%), realizados na 
África do Sul, no Brasil e na Turquia. O TOSLS e suas versões foram aplicados nos Estados 
Unidos, no Brasil, na Indonésia, no Canadá, na Eslováquia e na Nigéria, conforme indicado 
em dez artigos (23,2%). O SLA, assim como suas versões, foi adotado em três estudos 
(7,1%), nos Estados Unidos e na Indonésia. O GSLQ também foi referido em três artigos 
(7,1%), tendo sido aplicado na Austrália, na China, na Coreia do Sul e na Indonésia. Já o 
ScInqLiT foi utilizado nos Estados Unidos e na Indonésia, de acordo com o descrito em 
dois artigos (4,6%). Os demais sete instrumentos são referidos num artigo cada (2,3%) na 
Indonésia, nos Estados Unidos, na Tailândia, em Taiwan, no Brasil e na Estónia. 

Nota-se um predomínio de estudos realizados no Brasil, na Indonésia e nos 
Estados Unidos. Das 43 pesquisas, 18 (41,9%) foram realizadas no Brasil, com 
predominância da aplicação do TACB e do TACB-S; sete (16,3%) na Indonésia, dentre as 
quais utilizaram diferentes instrumentos de avaliação da literacia científica; e sete (16,3%) nos 
Estados Unidos, nas quais se destacaram o TOSLS e o SLA. 

Observa-se, também, que o TBSL, o TOSLS, o SLA, o GSLQ e o ScInqLiT e 
as suas respetivas versões foram os instrumentos de avaliação da literacia científica mais 
adotados. Dentre esses, a versão do TSBL traduzida para o português – TACB – e o TOSLS 
foram os instrumentos utilizados com maior frequência: oito e sete estudos, respetivamente. 
As principais características dos cinco instrumentos de avaliação da literacia científica mais 
adotados pelos estudos selecionados estão apresentadas no Quadro 2.  

 
Quadro 2. Síntese das principais características dos 5 instrumentos de avaliação da literacia 

científica mais frequentemente utilizados. 
 



45 

 

Instrumento Características Versões/Idiomas/Autor(a) 

TBSL Objetivo: avaliar a literacia científica em três 
dimensões: a natureza da ciência, o conteúdo 
da ciência e o impacto da ciência e da 
tecnologia na sociedade.  
Enquadramento teórico: AAAS (1989).  
Público-alvo: alunos do último ano do 
Ensino Secundário.  
Método de avaliação:  questionário.  
Itens de avaliação: 110 itens no formato 
“verdadeiro-falso-não sei”, divididos em três 
subtestes: natureza da ciência (22 itens), 
conteúdo da ciência (72 itens) e impacto da 
ciência e da tecnologia na sociedade (16 
itens).  
Tempo de aplicação:  50 minutos.  
Categorização dos resultados: para ser 
considerado cientificamente literato, o 
indivíduo deve obter um acerto mínimo de 
13, 45 e 10 itens nos subtestes da natureza da 
ciência, do conteúdo da ciência e do impacto 
da ciência e da tecnologia na sociedade, 
respetivamente.  

TBSL: versão original, em 
inglês. 
TBSL: versão reduzida, 
em turco. 
TACB: versão em 
português. 
TACB-S: versão 
simplificada, em português. 
TACB-R: versão reduzida, 
em português. 

TOSLS Objetivo: avaliar a proficiência dos alunos 
quanto ao uso de 9 habilidades de literacia 
científica, distribuídas em duas categorias: 
Categoria 1 - habilidades relacionadas com o 
reconhecimento e com a análise do uso de 
métodos de investigação que levam ao 
conhecimento científico (Habilidade 1: 
identificar um argumento científico válido; 
Habilidade 2: avaliar a validade das fontes; 
Habilidade 3: avaliar os usos e os usos 
indevidos das informações científicas; 
Habilidade 4: compreender os elementos de 
um projeto de pesquisa e como eles 
impactam nas descobertas/conclusões 
científicas); e Categoria 2 - habilidades 
relacionadas com a organização, com a 
análise e com a interpretação quantitativa de 
dados e informações científicas (Habilidade 
5: criar um gráfico apropriado a partir dos 
dados; Habilidade 6: ler e interpretar 
representações gráficas dos dados; 
Habilidade 7: resolver problemas usando 
habilidades quantitativas, incluindo análises 
estatísticas básicas; Habilidade 8: 
compreender e interpretar estatísticas básicas; 
Habilidade 9: justificar as inferências, 
previsões e conclusões com base em dados 
quantitativos).  
Enquadramento teórico: National Research 
Council, Projeto 2061, descobertas de uma 

TOSLS: versão original, 
em inglês. 
TOSLS: versão em 
português. 
TOSLS: versão em bahasa. 
TOSLS: versão em 
eslovaco. 
TOSLS: versão em naijá. 
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pesquisa com professores de Biologia, 
avaliações de educadores especialistas em 
Biologia, entrevistas com alunos e análises 
estatísticas.  
Público-alvo: alunos do Ensino Superior, do 
curso de Biologia.  
Método de avaliação:  questionário, pré-
teste e pós-teste.  
Itens de avaliação: 28 itens de escolha 
múltipla, com 4 opções de respostas.  
Tempo de aplicação: 45 minutos.  
Categorização dos resultados: não 
informa. Avalia as habilidades de literacia 
científica com base na quantidade e na 
percentagem de acertos por item, por 
categoria e por habilidade. 

SLA Objetivo: avaliar a literacia científica por 
meio de dois componentes: o SLA-D, que 
comprova literacia científica através de uma 
série de itens de escolha múltipla que usam 
situações cotidianas e exemplos, em vez de 
conhecimento científico específico de 
campo/disciplina, para testar a literacia 
científica através da avaliação da 
compreensão do papel da ciência, do 
pensamento científico, do fazer ciência, da 
ciência na sociedade, a literacia em média 
científica e matemática; e o SLA-MB, 
dividido em três subescalas (importância da 
ciência, 6 itens; autoeficácia para a literacia 
científica, 8 itens; e epistemologia pessoal da 
ciência, 11 itens) que avaliam a motivação e 
as crenças, com base nas medidas existentes 
de autoeficácia, tarefa subjetiva, valor e 
epistemologia pessoal para a ciência, 
associadas à literacia científica.  
Enquadramento teórico: Showalter (1974); 
Shen (1975); Arons (1983); Miller (1983); 
AAAS (1993); Hazen and Trefil (1991); 
NSTA  (1991);  NRC  (1996); DeBoer (2000); 
Duit and Treagust (2003); OECD  (2007); 
Holbrook and  Rannikmae (2009); NAGB 
(2010).  
Público-alvo: alunos dos 2.° e 3.° ciclos 
(idade entre 11 e 14 anos).  
Método de avaliação:  dois questionários.  
Itens de avaliação:  o SLA-D possui duas 
versões, compostas por 26 itens de escolha 
múltipla, com 4 opções de resposta. O SLA-
MB é composto por 25 itens no formato de 
escala de Likert (discordo totalmente – 
discordo – não concordo nem discordo – 
concordo – concordo totalmente; nada útil – 

SLA: versão original, em 
inglês. 
SLA: versão em bahasa. 
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muito útil; de modo algum – muitíssimo; 
nada importante – muito importante; muito 
chato – muito interessante “divertido”).  
Tempo de aplicação: 50 minutos.  
Categorização dos resultados: não 
informa. No SLA-D a literacia científica é 
avaliada com base na quantidade e na 
percentagem de acertos dos itens. 
Pontuações mais altas neste componente 
indicam uma literacia científica 
comprovadamente mais alta. No SLA-MB, a 
motivação e as crenças são avaliadas com 
base nos graus de concordância das 
afirmações. Pontuações mais altas nessas 
escalas indicam motivação e crenças 
reflexivas de um indivíduo cientificamente 
literato. 

GSLQ Objetivo: avalia a literacia científica global 
dos alunos quanto a quatro dimensões: 
hábitos de pensamento; caráter e valores; 
ciência como uma atividade humana; e 
metacognição e autogestão. 
Enquadramento teórico: estrutura 
conceitual de literacia científica sugerida por 
Choi, Kim, Lee, Mun, Choi, Krajcik e Shin 
(2011) e Choi, Lee, Shin, Kim e Krajcik 
(2011) para a educação para a cidadania no 
século 21. 
Público-alvo: alunos do Ensino Secundário. 
Método de avaliação: questionário. 
Itens de avaliação:  48 itens (15 para os 
hábitos de pensamento, 16 para caráter e 
valores, 14 para ciência como uma atividade 
humana e 13 para metacognição e 
autogestão) no formato de escala de Likert 
(nunca – raramente – algumas vezes – 
frequentemente – sempre). 
Tempo de aplicação: 45 minutos. 
Categorização dos resultados: a literacia 
científica é avaliada de acordo com a média 
da pontuação na escala de Likert. 

GSLQ: versão original em 
coreano. 
GSLQ: versão em inglês. 
GSLQ: versão em 
mandarim. 

ScInqLiT 
 

Objetivo: servir como um instrumento de 
pesquisa para identificar pontos fracos na 
compreensão dos alunos, melhorar a prática 
educacional e determinar a eficácia do 
programa em relação ao ensino de 
habilidades de investigação científica. Mais 
especificamente com base nas seguintes 
habilidades: 1 - identificar e controlar 
variáveis; 2 - reconhecer e analisar 
explicações e modelos alternativos; 3 - tirar 
conclusões apropriadas das evidências; 4 - 
compreender e analisar os dados; 5 - 

ScInqLiT: versão original, 
em inglês. 
ScInqLiT: versão em 
bahasa. 
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construir e interpretar gráficos; 6 - elaborar 
hipóteses; 7 - projetar procedimentos 
experimentais; e 8 - identificar problemas a 
serem investigados. Não deve ser utilizado 
como um teste de desempenho.  
Enquadramento teórico: Science and Its Ways 
of Knowing (Hatton & Plouffe, 1997).  
Público-alvo: alunos dos 2.° e 3.° ciclos do 
Ensino Básico e do Ensino Secundário.  
Método de avaliação:  questionário.  
Itens de avaliação:  35 itens de escolha 
múltipla, com 4 opções de respostas.  
Tempo de aplicação: 50 minutos.  
Categorização dos resultados: o espectro 
de níveis de habilidades de investigação 
científica vai de “baixo” a “alto”. No entanto, 
o autor não informa a quantidade e/ou 
percentagem referente a cada nível. 

Fonte: autoria própria. 
 
Levando em consideração a natureza dos instrumentos, estes podem ser 

classificados de acordo com o objetivo da avaliação. O TBSL (Laugksch & Spargo, 1996a) e 
as suas versões TACB (Nascimento-Schulze, 2006), TACB-S (Vizzotto & Mackedanz, 2018), 
TACB-R (Nascimento-Schulze et al., 2006) e as adaptadas avaliam o nível de conhecimento 
em literacia científica dos inquiridos. O TOSLS (Gormally et al., 2012), suas versões 
adaptadas, o ScInqLiT (Wenning, 2007), o Scientific Literacy Assessment Instrument (Atta 
& Aras, 2020), o Scientific Literacy Test (Jannah et al., 2020), o Scientific Literacy Assessment 
(Koedsri & Ngudgratoke, 2018) e o instrumento de Soobard e Rannikmäe (2011) testam o 
domínio de diferentes habilidades de literacia científica dos indivíduos; o SLA (Fives et al., 
2014) e suas versões adaptadas avaliam tanto o nível de conhecimento em literacia científica 
em situações cotidianas, como as motivações e as crenças com ela relacionadas; o SToSLiC 
(Jufri et al., 2019) avalia as habilidades de literacia científica e o grau de concordância do 
significado de frases que expressem os elementos da formação do caráter; o SLiM (Rundgren 
et al., 2010) e o Media Scientific Literacy Instrument (Brossard & Shanahan, 2006) avaliam 
o conhecimento em literacia científica dos indivíduos referentes à compreensão do 
vocabulário científico e técnico apresentado nos media; o GSLQ (Mun et al., 2013) identifica 
a literacia científica nas dimensões dos de pensamento, do caráter e valores, da ciência como 
uma atividade humana e da metacognição e autogestão; e o instrumento de Santiago et al. 
(2020) avalia o grau de concordância dos inquiridos sobre a relação entre a ciência e o meio 
ambiente, a sociedade, a tecnologia e a visão de ciência escolar nos aspetos da literacia 
científica. 

Desta forma, constata-se que sete instrumentos (53,8%) têm como objetivo 
avaliar diferentes habilidades de literacia científica, três instrumentos (23,1%) foram 
desenvolvidos para avaliar o nível de conhecimento referente à literacia científica dos alunos 
e três instrumentos (23,1%) são direcionados para a avaliação de valores, crenças, hábitos e 
motivações dos alunos relacionados com a literacia científica. 

É válido ressaltar que os objetivos deste último grupo de instrumentos permitem 
avaliar o domínio afetivo, enquanto os outros avaliam o domínio cognitivo em relação à 
literacia científica. A avaliação desses fatores afetivos parecem estar associados com o 
proposto por Fives et al. (2014), os quais alegam que 

 
para atingir o objetivo de uma sociedade cientificamente literata, os indivíduos 
precisam ser mais do que conhecedores do conteúdo científico, eles também 
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devem valorizar aquele conteúdo e estar abertos a ele como uma fonte de 
informação para a tomada de decisões. (p. 576) 

 
Já no que concerne à configuração das questões, foram identificados cinco 

formatos de itens, com predominância dos itens de seleção de escolha múltipla. O TBSL e 
as suas versões utilizam o formato verdadeiro-falso-não sei; o TOSLS, o ScInqLiT e as suas 
respetivas versões, o Scientific Literacy Assessment, o Scientific Literacy Test e o SLiM 
adotam o formato de escolha múltipla com quatro opções de resposta, sendo que a quarta 
opção de resposta do SLiM é “eu não sei”; o GSLQ emprega a escala de Likert; o SLA e o 
SToSLiC utilizam tanto itens de escolha múltipla como escalas de Likert; o Science Literacy 
Assessment Instrument adota itens discursivos; e o Media Scientific Literacy Instrument 
recorre ao formato de item de construção, de “preencha o espaço em branco”. 
 
Características metodológicas e contextuais dos estudos selecionados 

 
Todos os estudos analisados utilizaram inquéritos por questionário. Das 43 

pesquisas, sete (16,3%) reportaram os dados dos estudos piloto, 11 (25,6%) publicaram o 
processo de validação de instrumentos de avaliação e 25 (58,1%) realizaram apenas a 
aplicação dos instrumentos.  

Dentre as pesquisas que utilizaram os dados do estudo piloto, Brossard e 
Shanahan (2006), Laugksch e Spargo (1996a), Rundgren et al. (2010), Soobard e Rannikmäe 
(2011) e Wenning (2007) indicaram o processo de elaboração e de validação de instrumentos 
de avaliação da literacia científica, Rachmatullah et al. (2016) realizaram a tradução do SLA 
para o idioma local na Indonésia e Vizzotto et al. (2020) analisaram a validade do TACB-S 
para um público diferente daquele para o qual foi elaborado. 

Daqueles que procederam ao processo de validação, os estudos de Atta e Aras 
(2020), Fives et al. (2014), Gormally et al. (2012), Jannah et al. (2020), Jufri et al. (2019), 
Koedsri e Ngudgratoke (2018), McKeown (2017) e Mun et al. (2015) publicaram o processo 
de desenvolvimento de novos instrumentos de avaliação da literacia científica, Nascimento-
Schulze (2006) realizou a tradução do TBSL para o idioma português, originando o TACB e 
Vizzotto e Mackedanz (2018) e Nascimento-Schulze et al. (2006) reduziram e simplificaram 
o TACB, derivando o TACB-S  e o TACB-R, respetivamente.  

Por fim, dos estudos que realizaram apenas a aplicação de instrumentos já 
desenvolvidos e validados, Camargo et al. (2011), Coppi e Sousa (2019a, 2019b), 
Gresczysczyn et al. (2018), Lima e Garcia (2015), Lima e Garcia (2013) e Rivas et al. (2017) 
utilizaram o TACB; Čipková et al. (2020), Gomes e Almeida (2016), Shaffer et al. (2019), 
Souza (2019), Utami e Hariastuti (2019) e Waldo (2014) aplicaram o TOSLS, Vizzotto (2019) 
e Vizzotto e Del Pino (2020a, 2020b) empregaram o TACB-S, Mun et al. (2013) e Pramuda 
et al. (2019) adotaram o GSLQ, Cartwright et al. (2020), Kola et al. (2020) e Santiago et al. 
(2020) utilizaram versões adaptadas do TOSLS, Laugksch e Spargo (1999) aplicaram o TBSL, 
Oliveira e Silva-Forsberg (2012) utilizaram uma versão adaptada do TACB, Özdem et al. 
(2010) adotaram uma versão adaptada do TBSL e Innatesari et al. (2019) aplicaram o 
ScInqLiT. 

No que diz respeito ao nível de ensino, 32 estudos (74,4%) avaliaram a literacia 
científica de alunos de apenas um nível e 11 (25,6%) avaliaram indivíduos de diferentes níveis 
e até mesmo de professores. Percebe-se que existe uma predominância de pesquisas 
realizadas com o intuito de avaliar o nível de literacia científica dos alunos dos Ensinos 
Secundário e Superior, seguida por aquelas que avaliam os alunos do 3.° Ciclo do Ensino 
Básico, conforme consta no Gráfico 1. 
 

Gráfico 1. Quantidade de estudos por nível de ensino. 
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Fonte: autoria própria. 

 
Contudo, é necessário ressaltar que, dos 13 instrumentos de avaliação da literacia 

científica, cinco foram desenvolvidos para alunos do Ensino Secundário – Scientific Literacy 
Test,  Science Literacy Assessment Instrument e os instrumentos de Santiago et al. (2020) e 
Soobard e Rannikmäe (2011) –, três para alunos do 3.° ciclo do Ensino Básico – SLA, 
SToSLiC e o Scientific Literacy Assessment,  –, dois para alunos do Ensino Superior – 
TOSLS e Media Scientific Literacy Instrument. Os outros três instrumentos foram 
construídos para mais de um nível de ensino.  

Nesse sentido, observa-se que alguns instrumentos foram aplicados a 
populações-alvo diferentes daquela para qual o instrumento foi desenvolvido. As versões do 
TBSL foram aquelas em que se verificou esse facto com maior frequência. Embora sejam 
instrumentos desenvolvidos para avaliar a literacia de alunos à saída do ensino secundário, o 
TACB, o TACB-S e versões adaptadas do TBSL e do TACB foram utilizados para avaliar 
alunos dos 2.° e 3.° ciclos do Ensino Básico e dos Ensinos Secundário, Técnico e Superior. 
No caso deste último nível, a maioria dos estudos teve por objetivo a comparação dos níveis 
de literacia científica entre os alunos do 1.° ano  e os do último ano de cursos de biologia, 
química, física e de licenciaturas. 

Observando o elevado número de aplicações do TACB no 3.° ciclo do Ensino 
Básico, Vizzotto et al. (2020) analisaram as características psicométricas deste instrumento, 
por meio da aplicação do TACB-S, a fim de verificar as suas validade e confiabilidade para 
esse nível de ensino. Os resultados revelaram valores baixos de confiabilidade, de índices de 
dificuldade e de discriminação. Nesse sentido, os autores concluíram que tanto o TACB 
quanto as versões reduzida e simplificada (TACB-R e TACB-S) não devem ser aplicados aos 
alunos do 3.° ciclo sem que haja um processo de adaptação e validação direcionados para o 
nível de ensino em questão (Vizzotto et al., 2020). 

 
Formas de apresentação e análise dos resultados sobre a literacia científica 

 
Em todos os instrumentos analisados, a classificação e a comparação entre os 

indivíduos foram feitas de acordo com a distribuição de frequências, ou seja, com a 
quantidade e/ou percentagem de respostas aos itens. Dos 13 instrumentos, seis não 
informam sobre o processo de categorização dos alunos, a saber: TOSLS, SLA, SToSLiC, 
SLiM, GSLQ e Media Scientific Literacy Instrument.  

Dentre aqueles que os categorizam, o TBSL, assim como as suas versões TACB 
e TACB-S, distingue os indivíduos em cientificamente literatos ou não cientificamente 
literatos. Para ser considerado cientificamente literato, o indivíduo deve obter um acerto 
mínimo de 13, 45 e 10 itens nos subtestes da natureza da ciência, do conteúdo da ciência e 
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do impacto da ciência e da tecnologia na sociedade, respetivamente. No TACB-S, a 
quantidade mínima de acertos nos subtestes referidos deve ser de 6, 17 e 5, respetivamente. 

O Scientific Literacy Test categoriza o nível de literacia científica dos inquiridos 
em “muito bom” (70 – 100% de acerto), “bom” (60 – 69% de acerto), “moderado” (50 – 
59% de acerto), “inferior” (40 – 49% de acerto) e “baixo” (0 – 39% de acerto). Já o 
instrumento de Soobard e Rannikmäe (2011) categoriza-o em “nominal”, “funcional”, 
“conceitual/procedimental” e “multidimensional”, de acordo com o enquadramento 
proposto por Bybee (1997). O instrumento de Santiago et al. (2020) categoriza as respostas 
dos grupos de indivíduos de acordo com a concordância, em “concordam” e “discordam”. 

O ScInqLiT e o Scientific Literacy Assessment, apesar de categorizarem os níveis 
de literacia científica dos indivíduos em “baixo” e “alto” e “domina” e “não domina”, 
respetivamente, não informam sobre os valores referentes a cada categoria. Assim como o 
Science Literacy Assessment Instrument, que, embora categorize as habilidades em literacia 
científica dos indivíduos em função do θ da Teoria de Resposta ao Item (TRI) – “0 < θ ≤ 
1”, “-1 < θ ≤ 0”, “-2 < θ ≤ -1” e “-3 < θ ≤ -2” –, não deixa explícito o nível de cada categoria. 

Todavia, a análise dos estudos revelou que, no caso de 4 dos 5 principais 
instrumentos de avaliação da literacia científica, alguns autores optaram por alterar a 
estratégia de análise do instrumento original, criando categorias e/ou modificando o 
processo de categorização e de apresentação dos resultados da avaliação da literacia científica 
dos inquiridos. Gresczysczyn et al. (2018), aplicando o TACB, avaliaram a literacia científica 
média dos grupos e não dos indivíduos, classificando como cientificamente literatos os 
grupos cuja média no três subtestes foi superior ao mínimo de acertos necessários. Oliveira 
e Silva-Forsberg (2012), utilizando uma versão adaptada do TACB, categorizaram o nível de 
literacia científica dos alunos em “muito bom” (acima de 80% de aproveitamento), “bom” 
(80% de aproveitamento), “satisfatório” (70% de aproveitamento), “regular” (60% de 
aproveitamento) e “abaixo” (resultados até 50% de aproveitamento), sendo classificados 
como cientificamente literatos aqueles que atingiram, no mínimo, o nível “regular”. Özdem 
et al. (2010) reportaram os resultados dos alunos no TBSL de acordo com a média de acertos 
no geral e em cada subteste. Já Nascimento-Schulze et al. (2006) analisaram os resultados dos 
percentis de desempenho no TACB-R no geral e por subteste, comparando-os com as 
representações sociais dos alunos sobre a ciência e a tecnologia. 

Quanto ao TOSLS, Gormally et al. (2012), Santiago et al. (2020) e Souza (2019) 
reportaram as frequências de acertos por habilidade, Shaffer et al. (2019) apresentaram-nas 
por categorias de habilidades e Cartwright et al. (2020), Čipková et al. (2020), Gomes e 
Almeida (2016), Kola et al. ( 2020), Utami e Hariastuti (2019) e Waldo (2014) reportaram as 
frequências de acertos do instrumento como um todo. 

No caso do SLA, o estudo de Rachmatullah et al. (2016) classificou os resultados 
do nível de literacia científica dos inquiridos em “muito baixo”, “baixo”, “médio”, “alto” e 
“muito alto”. No entanto, os autores não informaram a quantidade ou a percentagem de 
acertos para cada categoria. O mesmo foi observado no estudo de Innatesari et al. (2019), os 
quais categorizaram os resultados do nível de literacia científica dos alunos no ScInqLiT em 
“baixo”, “médio” e “alto” e, embora afirmem que essa classificação tenha sido baseada na 
média do National Examination of Natural Sciences (UN IPA), não apresentam os valores 
referentes a cada categoria. 

Constata-se que, apesar de utilizarem a distribuição de frequências para 
classificar os inquiridos, os instrumentos de avaliação da literacia científica adotam diferentes 
formatos de itens e de métodos de categorização dos resultados. Esses fatores dificultam a 
comparação dos resultados entre os estudos que utilizaram diferentes instrumentos. Além 
disso, o facto de alguns estudos modificarem os processos de categorização dos instrumentos 
originais, e até mesmo criarem categorias, também dificulta a comparação das análises 
realizadas por pesquisas que adotaram o mesmo instrumento. 

 
Resultados dos estudos: desempenho na avaliação da literacia científica 
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Dentre os 18 estudos que adotaram o TBSL e as suas versões – TACB, TACB-

S, TACB-R e adaptadas –, Camargo et al. (2011), Gresczysczyn et al. (2018), Laugksch e 
Spargo (1996a), Lima e Garcia (2015), Oliveira e Silva-Forsberg (2012), Rivas et al. (2017), 
Vizzotto e Del Pino (2020a, 2020b) e Vizzotto e Mackedanz (2018) revelaram que a maioria 
dos alunos avaliados é cientificamente literata. Já os estudos de Coppi e Sousa (2019a, 2019b), 
Laugksch e Spargo (1999), Lima e Garcia (2013), Nascimento-Schulze (2006), Vizzotto 
(2019) e de Vizzotto et al. (2020) revelaram que a maioria dos alunos avaliados não atingiram 
o mínimo de acertos necessários para ser considerada cientificamente literata. A pesquisa de 
Özdem et al. (2010) apresentou índices moderados de literacia científica dos alunos 
investigados, enquanto a de Nascimento-Schulze et al. (2006) indicou que existe relação entre 
os desempenhos satisfatórios no TACB-R e o alto interesse por temas científicos, assim 
como as boas notas e a frequência escolar. 

Das dez pesquisas que aplicaram o TOSLS e as suas versões adaptadas, médias 
de acertos superiores a 50% foram encontradas nos estudos de Čipková et al. (2020), Shaffer 
et al. (2019) e Waldo (2014) e médias abaixo deste valor foram assinaladas por Gomes e 
Almeida (2016), Kola et al. (2020), Santiago et al. (2020) e Utami e Hariastuti (2019). 
Gormally et al. (2012) observaram ganhos significativos nas habilidades de literacia científica 
no pós-teste. Em contrapartida, os resultados de Cartwright et al. (2020) não apresentaram 
diferenças estatísticas no número de acertos nos itens do TOSLS entre o pré-teste e o pós-
teste, embora a média de acertos tenha sido acima dos 50% em ambas as situações. Já Souza 
(2019) informou que algumas habilidades foram bem desenvolvidas, enquanto outras 
precisam de ser melhoradas, porém, não indicaram quais. 

Com relação aos três estudos que aplicaram o SLA e sua versão adaptada, os 
resultados de Fives et al. (2014) e McKeown (2017) revelaram médias de acertos maiores do 
que 50%, enquanto Rachmatullah et al. (2016) reportaram uma média abaixo desse valor. 

Quanto ao GSLQ, Pramuda et al. (2019) revelaram que o grupo controle e o 
grupo experimental obtiveram médias de acertos de 3.84 e 3.87, respetivamente, Mun et al. 
(2015) indicaram que a média de acertos dos alunos foi de 3.46 e Mun et al. (2013) 
observaram uma média de 3.67. Nenhum dos estudos informou a categorização dos 
resultados. No caso do ScInqLiT, o estudo de Wenning (2007) apresentou médias superiores 
a 50% e o de Innatesari et al. (2019) abaixo dos 50%.  

Nas sete pesquisas restantes, as quais aplicaram diferentes instrumentos de 
avaliação da literacia científica, os estudos de Atta e Aras (2020), Brossard e Shanahan (2006) 
e Rundgren et al. (2010) revelaram médias de acertos nos itens acima dos 50%, ao passo que 
os estudos de Jannah et al. (2020 e Jufri et al. (2019) indicaram médias abaixo dos 50% e o 
de Koedsri e Ngudgratoke (2018) relatou que os alunos não dominam os três atributos de 
literacia científica avaliados. Soobard e Rannikmäe (2011) reportaram que 54% dos alunos 
possuem um nível funcional de literacia científica. 

Nota-se que, em geral, a maioria dos estudos apresentou resultados positivos na 
avaliação da literacia científica dos inquiridos, ou seja, mais de metade dos alunos avaliados 
atingiram o mínimo de acertos no TBSL e suas versões para serem considerados 
cientificamente literatos ou obtiveram mais de 50% de acerto nos itens dos outros 
instrumentos. No que se refere ao nível de ensino, a maioria das pesquisas realizadas com 
alunos dos 2.° e 3.° ciclos do Ensino Básico e do Ensino Superior evidenciou resultados 
positivos, enquanto a maior parte daquelas que avaliaram os alunos dos Ensinos Secundário 
e Técnico apresentou resultados negativos quanto ao seu desempenho.  

Contudo, esses resultados devem ser analisados cautelosamente. É necessário 
levar em consideração que, como já explicitado anteriormente, diversas pesquisas utilizaram 
os instrumentos em populações-alvo diferentes daquela para as quais os respetivos 
instrumentos foram desenvolvidos. Aliado a esse fator, acrescenta-se o facto de que muitas 
das pesquisas aplicaram os instrumentos de avaliação da literacia científica em outros países, 
realizando apenas a sua tradução para o idioma local e, em alguns casos, a redução do 
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instrumento, sem levar em consideração as diferenças de contexto e de realidades entre os 
locais de aplicação, ou seja, sem validar o instrumento para aquela determinada população-
alvo. Além disso, é válido ressaltar que a maioria dos alunos do Ensino Superior avaliados 
pertencia aos cursos de licenciatura de disciplinas científicas, como Biologia, Química, Física 
e Ciências Naturais, sendo uma possível explicação para os resultados positivos observados. 

 
Resultados dos estudos: desempenho nas dimensões da literacia científica 

 
Relativamente às dimensões da literacia científica avaliadas pelos instrumentos, 

apenas 28 estudos informaram quais foram os melhores e os piores aspectos analisados. 
Daqueles que aplicaram o TBSL e suas versões, todos revelaram que os melhores resultados 
foram identificados no subteste do conteúdo da ciência, enquanto os piores foram 
evidenciados no subteste da natureza da ciência por Coppi e Sousa (2019b), Nascimento-
Schulze et al. (2006), Özdem et al. (2010), Rivas et al. (2017), Vizzotto e Mackedanz (2018) 
e no subteste do impacto da ciência e da tecnologia na sociedade por Coppi e Sousa (2019a), 
Lima e Garcia (2015), Vizzotto (2019) e Vizzotto e Del Pino (2020a). Camargo et al. (2011) 
constataram que alunos do 1.° ano e professores obtiveram piores resultados no subteste da 
natureza da ciência, enquanto para os alunos do último ano isso ocorreu em ambos os 
subtestes. Já Vizzotto e Del Pino (2020b) observaram que os alunos do 1.° ano 
demonstraram o número de acertos mais baixo no subteste do impacto da ciência e da 
tecnologia na sociedade e os do último ano, no subteste da natureza da ciência. 

Dentre os estudos que utilizaram o TOSLS, não houve predominância positiva 
ou negativa de nenhuma das habilidades. No caso das melhores habilidades, as pesquisas de 
Santiago et al. (2020) e de Čipková et al. (2020) identificaram a habilidade de avaliar os usos 
e os usos indevidos das informações científicas; Souza (2019) constatou a habilidade de 
identificar um argumento científico válido; Utami e Hariastuti (2019) verificaram a habilidade 
de resolver problemas usando habilidades quantitativas, incluindo análises estatísticas 
básicas; Waldo (2014) identificou as habilidades da categoria 1, relacionadas com o 
reconhecimento e com a análise do uso de métodos de investigação que levam ao 
conhecimento científico; e Gomes e Almeida (2016) observaram as habilidades de identificar 
um argumento científico válido, de avaliar os usos e os usos indevidos das informações 
científicas, de compreender os elementos de um projeto de pesquisa e como estes impactam 
nas descobertas/conclusões científicas, de criar um gráfico apropriado a partir dos dados e 
de justificar as inferências, previsões e conclusões com base em dados quantitativos.  

Já em relação às piores habilidades constatadas, Čipková et al. (2020) indicaram 
a habilidade de compreender os elementos de um projeto de pesquisa e como eles impactam 
nas descobertas/conclusões científicas; Santiago et al. (2020) observaram a habilidade de 
avaliar a validade das fontes; Utami e Hariastuti (2019) verificaram a habilidade de criar um 
gráfico apropriado a partir dos dados; Souza (2019) identificou a habilidade de ler e 
interpretar representações gráficas dos dados;  Gomes e Almeida (2016) indicaram as 
habilidade de avaliar a validade das fontes, de ler e interpretar representações gráficas dos 
dados, de resolver problemas usando habilidades quantitativas, incluindo análises estatísticas 
básicas e de compreender e interpretar estatísticas básicas; e Waldo (2014) identificou as 
habilidades da categoria 2, referentes à organização, à análise e à interpretação quantitativa 
de dados e informações científicas. 

O estudo de Rachmatullah et al. (2016) foi o único a realizar essa análise para o 
SLA. Os autores identificaram que, no SLA-D, o maior e o menor número de acertos foram 
nas dimensões da compreensão do papel da ciência e da matemática na ciência, 
respetivamente. Dos estudos que aplicaram o GSLQ, todos observaram os melhores 
resultados nas dimensões da ciência como uma atividade humana. Já os piores resultados 
foram encontrados na dimensão da metacognição e autogestão por Mun et al. (2013) e Mun 
et al. (2015), enquanto Pramuda et al. (2019) detetaram-nos para a dimensão do caráter e 
valores. Innatesari et al. (2019), utilizando o ScInqLiT, indicaram que os alunos obtiveram 
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maior sucesso nos itens referentes à habilidade de planear procedimentos experimentais e o 
menor na habilidade de identificação e controle das variáveis.  

Quanto aos estudos que aplicaram os demais instrumentos, Rundgren et al. 
(2010) identificaram que os itens do SLiM relacionados com as disciplinas de física e de 
química foram aqueles que apresentaram as maiores e as menores quantidades de acertos, 
respetivamente; Jufri et al. (2019), adotando o SToLiC, e Jannah et al. (2020), aplicando o 
Scientific Literay Test, revelaram que as habilidades de interpretar dados e de avaliar 
evidências científicas foram as que obtiveram os melhores resultados, enquanto os piores 
resultados foram obtidos nas habilidades de avaliar e desenvolver pesquisas científicas; e 
Soobard e Rannikmäe (2011) reportaram apenas que os itens cujas habilidades exigem aplicar 
os conhecimentos científicos em atividades novas e do dia a dia foram os que obtiveram o 
menor índice de acertos. 

Assim como os diferentes formatos de itens, os processos de categorização e o 
público-alvo dificultam a comparação entre os estudos. A diversidade de dimensões avaliadas 
por cada instrumento também compromete a análise de contraste entre os resultados das 
pesquisas. Contudo, uma análise mais ampla revela que não houve predomínio de nenhuma 
dimensão da literacia científica, tanto nos resultados positivos como nos negativos. 

Vale ressaltar que, embora os objetos de análise desta revisão tenham sido os 
instrumentos de avaliação da literacia científica em geral, foi verificado um grande interesse 
no desenvolvimento e na validação de instrumentos de avaliação da literacia científica em 
temas específicos de determinadas disciplinas científicas. Tal constatação fica evidente pela 
quantidade de produções científicas excluídas por abordarem dimensões de literacia científica 
intrínsecos de determinadas áreas do conhecimento (n = 42), em especial, para as disciplinas 
de física e de química.  

Esse facto demonstra a amplitude das dimensões da literacia científica e a 
inexistência de instrumentos suficientemente abrangentes para a avaliar em plenitude, 
levando alguns pesquisadores a desenvolverem instrumentos específicos para determinadas 
áreas. Além disso, esse cenário respalda a ideia de DeBoer (2000), na qual o autor defende 
que  

 
a literacia científica deve ser conceitualizada de forma ampla o suficiente para que 
os distritos escolares locais e os professores individualmente busquem os 
objetivos mais adequados para as suas situações particulares, juntamente com o 
conteúdo e as metodologias mais apropriados para eles e para os seus alunos. 
(p.582) 

 
Resultados dos estudos: diferenças significativas entre os indivíduos/grupos 

 
No que concerne à comparação dos resultados da avaliação da literacia científica 

entre os diferentes grupos de indivíduos analisados, foram identificadas diferenças com 
significância estatística em diversos aspectos avaliados em 16 dos 43 estudos: etnicidade 
(Fives et al., 2014; Laugksch & Spargo, 1999; Mun et al., 2013; Shaffer et al., 2019); nível de 
ensino (Laugksch & Spargo, 1999; McKeown, 2017; Mun et al., 2015; Rundgren et al., 2010); 
ano/série (Özdem et al., 2010); género (Laugksch & Spargo, 1999; Mun et al., 2013, 2015; 
Shaffer et al., 2019); número de disciplinas científicas cursadas (Čipková et al., 2020; 
Laugksch & Spargo, 1999); tipo de instituição – pública/privada – (Gormally et al., 2012; 
Nascimento-Schulze, 2006; Vizzotto, 2019); pré-teste/pós-teste (Cartwright et al., 2020; 
Gormally et al., 2012); nível socioeconómico (Fives et al., 2014); formação inicial/formação 
contínua (Gomes & Almeida, 2016); número de reprovações (Vizzotto, 2019); trabalho e 
estudo concomitantes (Vizzotto, 2019); estudos pós Ensino Secundário (Vizzotto, 2019); 
continuidade nos estudos (Vizzotto, 2019); estudantes do 1.° ano do Ensino 
superior/estudantes do último ano do Ensino Superior (Vizzotto & Del Pino, 2020b). 

A análise aponta para a persistência da relação entre fatores relacionados, 
principalmente, com a etnicidade, o nível de ensino e o género. Esse facto corrobora, ainda 



55 

 

mais, o argumento de que muitos instrumentos foram aplicados em populações-alvo distintas 
daquelas para as quais foram elaborados e reforça a necessidade do processo de validação 
dos instrumentos para o contexto em que serão aplicados. 

 
CONSIDERAÇÕES FINAIS  

Os resultados da RSL permitiram identificar a existência de 13 instrumentos de 
avaliação da literacia científica, utilizados por 43 estudos em 14 países, com predominância 
do Brasil, da Indonésia e dos Estados Unidos. A maioria dos pesquisadores tem utilizado os 
instrumentos de avaliação da literacia científica já validados na literatura, dentre os quais, o 
TBSL e o TOSLS, assim como as suas respetivas versões, foram os mais adotados nas suas 
pesquisas.  

Constatou-se que a maioria dos instrumentos tem por objetivo avaliar as 
diferentes habilidades de literacia científica. Ainda assim, foram identificados alguns 
instrumentos direcionados para a avaliação de características do domínio afetivo, como os 
valores, as crenças, os hábitos e as motivações relacionadas com a literacia científica, 
evidenciando a importância de tais atributos no desenvolvimento de um cidadão 
cientificamente literato.  

A classificação dos inquiridos foi obtida por meio das frequências descritivas de 
resposta aos itens, não havendo uma padronização nos processos de categorização dos 
resultados. 

Observou-se que a maior parte dos instrumentos foram desenvolvidos para 
avaliar os alunos do Ensino Secundário e que há predominância de estudos que avaliam a 
literacia científica dos alunos dos Ensinos Secundário e Superior, sendo estes últimos os que 
apresentaram os melhores desempenhos em relação às dimensões de literacia científica 
analisadas. Contudo, foi evidenciado que é preciso usar de precaução na realização de tal 
análise, uma vez que os instrumentos foram aplicados em níveis de ensino e em contextos 
diferentes daqueles para os quais foram desenvolvidos. 

A RSL realizada enriquece o campo de pesquisa a respeito da avaliação da 
literacia científica, preenchendo uma lacuna até então existente e produzindo resultados que 
se revelam úteis para os pesquisadores da área. Em síntese, embora o tema venha sendo 
objeto de um grande número de estudos, constatou-se a existência de uma quantidade muito 
reduzida de instrumentos que avaliam a literacia científica – principalmente voltados para os 
alunos do Ensino Básico –, dentre os quais há determinadas convergências, como a avaliação 
das habilidades de literacia científica e o público-alvo, e divergências, como o tipo de 
instrumento, o formato dos itens e a forma de pontuar e de classificar os indivíduos.  

Os resultados evidenciaram pesquisas com ausência, total ou parcial, da 
apresentação e da identificação dos processos de validação dos instrumentos. Ademais, o 
estudo explicitou um número considerável de investigações que aplicaram instrumentos a 
públicos-alvo cujos contextos são diferentes daqueles para os quais foram desenvolvidos, 
sem que os instrumentos tenham sido adaptados e validados para as respetivas amostras. 
Acrescenta-se a esses, o facto de muitos autores terem alterado e/ou criado processos de 
categorização a partir dos instrumentos originais. Essas circunstâncias realçam a necessidade 
de grande cautela na utilização dos resultados destes estudos, assim como no uso destes 
instrumentos nas tomadas de decisão para as quais estes foram, ou serão, aplicados.  

Sugere-se, portanto, que pesquisas futuras dentro desta temática desenvolvam e 
validem, de forma satisfatória, novos instrumentos de avaliação da literacia científica, 
abrangendo os diferentes níveis de ensino e estabelecendo critérios de classificação e de 
categorização claros e precisos, a fim de permitir a comparação dos resultados e contribuir 
para o progresso desta área de estudo. 
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Considerações finais 

O objetivo nuclear desta tese foi desenvolver um instrumento de avaliação da 

literacia científica de alunos no final do 3.° ciclo do ensino básico português, o ALCE, 

que apresentasse evidências de validade capazes de fundamentar a utilização dos seus 

resultados e avaliar o nível literacia científica de alunos deste ciclo de ensino. Mediante 

a compilação de seis artigos, retratamos o estado da arte acerca do debate em torno das 

principais controvérsias que concernem a temática da literacia científica; realizamos uma 

revisão sistemática de literatura sobre os instrumentos de avaliação da literacia científica, 

analisando os resultados dos estudos; identificamos como a literacia científica é aludida 

nos documentos curriculares atualmente vigentes da área das Ciências Físicas e Naturais 

do 3.° ciclo do ensino básico português; descrevemos os processos de desenvolvimento e 

de recolha de evidências de validade do ALCE; e avaliamos o nível de literacia científica 

de alunos portugueses no final do 9.° ano do ensino básico.  

A seguir, reproduzimos as principais conclusões resultantes desse conjunto de 

artigos. Para uma melhor organização, optamos por fazê-la de acordo com a ordem dos 

artigos. Posteriormente, apresentamos as limitações do estudo e as recomendações para 

futuras investigações. 

Através do Artigo 1, percebemos a existência de um grande debate na comunidade 

académica acerca do conceito de literacia científica, originando múltiplas definições para 

o termo. A polémica está alicerçada na falta de consenso entre os especialistas quanto à 

tradução das palavras inglesas literacy e literate e do termo scientific literacy, 

principalmente para o idioma português, aos seus respetivos significados, à própria 

definição do conceito de literacia científica, à adesão teórica adotada pelos autores e ao 

campo de estudos da linguagem e do ensino de línguas. 

Observamos, no entanto, que, apesar dos dissensos e da polissemia associada ao 

termo, de modo geral, a literacia científica parte de um conceito amplo e está associada 

às competências e ao conhecimento científico-tecnológico necessários para compreender 

a ciência, explicar fenómenos naturais, solucionar problemas, participar ativamente em 

questões relacionadas com assuntos científicos e para compreender as suas diversas 

aplicações na sociedade, como nas ciências médicas, na engenharia, nas telecomunicações, 

entre outras áreas. Nesse sentido e de forma a estabelecer um conceito síntese para utilizarmos 

como base para a construção do ALCE, propusemos a seguinte definição de literacia 

científica: a compreensão do empreendimento científico e a utilização consciente dos 

conhecimentos científicos e tecnológicos para a resolução de problemas, para a explicação 

de fenómenos naturais do cotidiano, assim como para a participação ativa em debates de 
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assuntos científicos que envolvem a sociedade, respaldada por argumentos científico e 

tecnologicamente fundamentados, permitindo ao indivíduo atuar como cidadão. 

Em consequência da revisão sistemática de literatura realizada no Artigo 2, 

verificamos a notória escassez de instrumentos de avaliação da literacia científica, 

principalmente para alunos do ensino básico. De acordo com os critérios de inclusão e 

exclusão estabelecidos, identificamos a existência de apenas 13 instrumentos, utilizados em 

43 estudos, em 14 países, com predominância de estudos realizados no Brasil, Indonésia e 

Estados Unidos. Dos 13 instrumentos, o TBSL e TOSLS e suas respetivas versões 

simplificadas e/ou modificadas foram os mais utilizados nesses estudos. 

Constatamos, ainda, a necessidade de uma grande cautela na utilização e comparação 

dos resultados de muitos desses 43 estudos. Isso porque muitos deles omitem parcialmente 

ou completamente a identificação e apresentação dos processos de recolha de evidências de 

validade dos instrumentos desenvolvidos e/ou utilizados, aplicam os instrumentos a públicos-

alvo em diferentes contextos, sem a devida adaptação e validação e não apresentam os 

processos de categorização e classificação. 

Para além dessas evidências, o Artigo 2 mostrou não só a importância de desenvolver 

um instrumento de avaliação da literacia científica para os alunos no final do 3.° ciclo do 

ensino básico, visando o contexto de Portugal, mas também a imprescindibilidade da recolha 

e apresentação de evidências de validade que possibilitem a utilização dos resultados para 

esta avaliação. 

De posse de uma definição clara do conceito de literacia científica (Artigo 1), e 

confirmando a necessidade do desenvolvimento e da validação de um instrumento para o 

cenário português (Artigo 2), precisávamos de documentos referenciais para a elaboração 

deste instrumento, obtidos mediante a realização do Artigo 3. Neste terceiro artigo, 

constatamos que o processo de reorganização curricular, especialmente, na área das 

Ciências Físicas e Naturais do 3.° ciclo do ensino básico, iniciado em 1977, culminou na 

vigência de dois documentos curriculares: o Perfil dos  

Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória (PASEO) e as Aprendizagens Essenciais 

(AE) de Ciências Naturais e de Físico-Química. 

Verificamos que ambos os documentos assumem, direta ou indiretamente, a 

literacia científica como o objetivo do ensino de ciências neste ciclo de ensino. No 

PASEO, o referencial para as tomadas de decisão de todos os atores educativos dos 

estabelecimentos de educação e de ensino, a literacia científica está enquadrada nas 

múltiplas literacias que devem ser desenvolvidas pelos alunos à saída da escolaridade 

obrigatória, face às exigências do mundo contemporâneo. Já nas AE de Ciências Naturais 

e de Físico-Química, as quais apresentam as competências de literacia científica 
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essenciais nas respetivas disciplinas a serem adquiridas ao longo do 3.° ciclo do ensino 

básico, a literacia científica é apresentada, direta ou indiretamente, como objetivos de 

ambas as disciplinas.  

Posto que estavam estabelecidos os documentos referenciais, demos início aos 

processos de desenvolvimento do ALCE, demonstrados no Artigo 4. Para isso, foi 

necessário definir fatores como o tipo e o formato de item a utilizar e os tipos de evidência 

de validade que iríamos recolher. Optamos por itens interpretativos, no formato 

verdadeiro-falso-não sei, e por recolher evidências de validade baseadas no conteúdo e 

na estrutura interna do instrumento, utilizando as etapas propostas por Pasquali (2009) e 

a Teoria de Resposta ao Item para a análise empírica dos itens e para as análises da função 

de informação e de densidade do teste e dos subtestes. 

O produto deste quarto artigo foi o ALCE, um instrumento composto por 34 itens, 

organizados em três subtestes – Natureza da Ciência, Impacto da Ciência e Tecnologia 

na Sociedade e Conteúdo da Ciência –, elaborados para avaliar a capacidade do uso dos 

conhecimentos e das competências estabelecidos nos documentos curriculares da área de 

Ciências Físicas e Naturais para a explicação de fenómenos ou resolução de problemas e 

situações cotidianas. Os nossos argumentos baseados na recolha de evidências de 

validade dão suporte teórico para o uso apropriado dos resultados da aplicação do ALCE 

na avaliação do nível de literacia científica dos alunos no final no 3º ciclo do ensino básico 

e para o uso da informação na tomada de decisões relacionadas com o ensino de ciências 

neste ciclo de ensino. 

Por sua vez, os Artigos 5 e 6 retratam os resultados da aplicação do ALCE a 516 

alunos de 20 agrupamentos de escolas/escolas de Portugal continental. Enquanto o quinto 

artigo apresenta os resultados gerais, incluindo análises estatísticas descritivas e 

inferenciais, o sexto apresenta os resultados por subteste e, além das mesmas análises 

para os respetivos subtestes, discute os resultados referentes à quantidade de itens 

respondidos corretamente e daqueles respondidos com a opção não sei. 

Nesse sentido, a partir do Artigo 5 constatamos que, de acordo com os critérios de 

classificação do ALCE, 64.1% dos alunos foram classificados como cientificamente 

literatos. Observamos, também, que 49.4% dos alunos foram classificados no nível 

moderado, 35.7% no nível baixo, 14.3% no nível alto, 0.6% no nível muito alto e nenhum 

aluno foi classificado no nível muito baixo de literacia científica. 

As análises inferenciais foram realizadas a fim de explorar possíveis diferenças 

significativas entre a média do nível de literacia científica dos alunos em função das 

variáveis independentes sexo, gostar da disciplina de Ciências Naturais, gostar da 
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disciplina de Físico-Química, reprovar na disciplina de Ciências Naturais, reprovar na 

disciplina de Físico-Química, opção de curso no ensino secundário e contexto 

socioeconómico escolar. As análises compreenderam o teste t de Student, a análise de 

variância e a regressão linear múltipla. 

No caso dos testes de hipótese, observamos que apenas para as variáveis sexo e 

reprovar na disciplina de Ciências Naturais não houve diferenças estatísticas na média 

de literacia científica entre os grupos. Para a variável reprovar na disciplina de Físico-

Química, verificamos que a média dos alunos que nunca reprovaram foi estatisticamente 

superior à dos alunos que já haviam reprovado. Para as variáveis  gostar da disciplina de 

Ciências Naturais e gostar da disciplina de Físico-Química, constatamos que à medida 

que o gosto aumenta, maior é a média do nível de literacia científica. Já para a opção de 

curso no ensino secundário, observamos que os alunos que pretendem optar pelo curso 

de Ciências e Tecnologia e os que não pretendem optar por cursos profissionais obtiveram 

média significativamente mais alta do que os demais. Por fim, para a variável contexto 

socioeconómico escolar, observamos que a média do nível de literacia científica dos 

alunos de escolas de contexto socioeconómico favorável foi estatisticamente mais alta do 

que a dos alunos que estudavam em escolas de contexto socioeconómico desfavorável.  

Já na análise de regressão linear múltipla, verificamos que somente as variáveis 

opção por cursos Profissionais, opção pelo curso de Ciência e Tecnologia e gostar da 

disciplina de Físico-Química se mostraram capazes de prever o nível de literacia 

científica dos alunos. 

Por fim, os resultados divulgados no Artigo 6, que partiu das mesmas análises 

para os três subtestes que compõem o ALCE, com exceção da regressão linear múltipla, 

forneceu informações importantes sobre o nível de literacia científica dos alunos em cada 

um desses subtestes, evidenciando que 70.0%, 72.9% e 39.9% dos alunos foram 

classificados como cientificamente literatos nos subtestes da Natureza da Ciência, do 

Impacto da Ciência e da Tecnologia na Sociedade e do Conteúdo da Ciência, 

respetivamente.  

Constatamos que as maiores dificuldades encontradas pelos alunos ao 

responderem ao ALCE relacionaram-se com o subteste do Conteúdo da Ciência, dado 

que, associados aos resultados anteriores, nos subtestes da Natureza da Ciência, do 

Impacto da Ciência e da Tecnologia na Sociedade, a maior parte dos alunos localiza-se 

no nível moderado de literacia científica (44.8% e 49.2%, respetivamente), enquanto no 

subteste do Conteúdo da Ciência a maioria (55.6%) situa-se no nível baixo de literacia 

científica. Além disso, a análise dos acertos e da opção não sei assinalada deixa claro que, 
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dentro do subteste do Conteúdo da Ciência, os itens que abordam conhecimentos e 

competências das áreas da Biologia, da Física e da Química foram o que representaram 

os maiores obstáculos para os alunos.  

Quando comparamos o nível de literacia científica dos alunos em cada subteste 

em função das variáveis independentes, verificamos que as diferenças estatísticas que 

repercutiram em diferentes níveis de classificação da literacia científica entre os alunos 

foram observadas apenas para: a variável gostar da disciplina de Físico-Química, no caso 

do subteste da Natureza da Ciência; a variável gostar da disciplina de Ciências Naturais, 

no caso do subteste do Impacto da Ciência e da Tecnologia na Sociedade; e as variáveis 

gostar da disciplina de Ciências Naturais e gostar da disciplina de Físico-Química e 

optar pelo curso de Ciências e Tecnologia no ensino secundário, no caso do subteste do 

Conteúdo da Ciência.  

Os resultados dos estudos apresentados nos Artigos 5 e 6 evidenciam que os 

alunos que responderam ao ALCE demonstraram mais competências relacionadas com a 

compreensão do empreendimento científico e das consequências da utilização do 

conhecimento científico-tecnológico na sociedade do que para a utilização das 

competências específicas de cada uma das disciplinas para a resolução de problemas e 

explicação de fenómenos cotidianos.  

Ainda que ambos os estudos sejam correlacionais, cujos resultados devem estar 

livres de inferências causais, podemos depreender que, de alguma forma, o nível de 

literacia científica dos alunos que participaram do estudo pode estar associado ao gosto 

pelas disciplinas de Ciências Naturais e de Físico-Química e às suas expectativas em 

relação à profissão que almejam exercer no futuro. 

Considerando o exposto, esta tese de doutoramento procurou contribuir para a 

investigação e para o aumento de conhecimento na área do ensino de ciências mediante 

o desenvolvimento e aplicação do ALCE, um instrumento de avaliação da literacia 

científica de alunos no final do 3.° ciclo do ensino básico português, que demonstrou 

evidências de validade capazes de fundamentar a utilização dos resultados para a 

utilização proposta.  

Projetamos fornecer indicadores fiáveis acerca do desenvolvimento da literacia  

científica dos alunos no fim desse ciclo, capazes de auxiliar a monitorização do progresso 

da literacia científica em Portugal. Além disso, almejamos que o instrumento possa ser 

aplicado amplamente nas escolas e que os professores o utilizem de uma forma 

orientadora para a reformulação das suas aulas, planos de ensino e práticas em sala de 

aula, a fim de que os alunos completem o 3.º ciclo do ensino básico como indivíduos 
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cientificamente literatos, preparados para atuar como cidadãos ativos e, para aqueles que 

optarem por este caminho, aptos a aprofundar os seus conhecimentos científicos nos 

níveis de ensino seguintes. 

 

Limitações do estudo e recomendações 

O estudo apresentado nesta tese tem como principal limitação a impossibilidade 

de generalização dos resultados para uma escala nacional, uma vez que a amostra 

analisada não é representativa da população de alunos do 9.° ano do ensino básico, mas 

restrita a 516 alunos de 20 agrupamentos de escolas de Portugal continental, não 

abrangendo, também, as regiões administrativas do Arquipélago da Madeira e do 

Arquipélago dos Açores. Nesse sentido, os resultados e as conclusões aqui apresentados 

estão circunscritos ao contexto do estudo.  

Ressaltamos, ainda, que o instrumento ALCE se restringe a avaliar os 

conhecimentos e as competências de literacia científica que constam nos documentos 

curriculares portugueses, tendo em consideração o conceito e as dimensões de literacia 

científica que estipulamos para o seu desenvolvimento. Temos consciência de que o 

instrumento não é autossuficiente, assim como nenhum instrumento de avaliação o é, no 

sentido de avaliar todos os conhecimentos, competências e domínios da literacia 

científica, limitando-se a avaliar apenas o que foi considerado como essencial durante o 

processo de recolha de evidências de validade baseadas no conteúdo, apresentado no 

Artigo 4.  

Recomendamos, portanto, que futuras investigações apliquem o ALCE a alunos 

de escolas de diferentes contextos regionais e culturais, incluindo as regiões autónomas, 

com o objetivo de recolher informações que deem respaldo a uma tomada de decisão 

fundamentada acerca da literacia científica dos alunos, visando a melhoria da educação 

científica em Portugal.  

Sugerimos, também, que estudos subsequentes possam ser realizados a fim de: 

estabelecer associações entre os resultados do ALCE e as classificações finais dos alunos 

nas disciplinas de Ciências Naturais e Físico-Química, a fim de reunir evidências 

baseadas em relações com outras variáveis; comparar as práticas de sala de aula dos 

professores de Ciências Naturais e Físico-Química de escolas onde alunos obtiveram 

níveis mais altos e mais baixos de literacia científica; e analisar se outras variáveis, que 

não foram consideradas neste estudo, interferem ou influenciam no nível de literacia 

científica dos alunos.  
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A nossa proposta é que o ALCE seja usado pelos professores de Ciências Naturais 

e de Físico-Química de modo a utilizar os resultados para identificar as dimensões, os 

conteúdos e as competências de literacia científica com maior e menor potencial e, 

também, a lacuna entre os objetivos de aprendizagem das disciplinas e a proficiência dos 

alunos. Os resultados também podem possibilitar a reflexão sobre os próprios objetivos, 

metodologias, planos de aula e estratégias usadas pelos professores em sala de aula, a fim 

de modificá-los para melhor desenvolver a literacia científica dos alunos. 
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APÊNDICE I - AVALIAÇÃO DA LITERACIA CIENTÍFICA 

ESSENCIAL (ALCE)  
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ALCE 

 

Este estudo tem como objetivo avaliar o nível de literacia científica dos estudantes ao 

final do 3.º ciclo do ensino básico, fornecendo indicadores capazes de auxiliar a 

monitorização do progresso da educação científica a níveis regional e nacional. 

A participação no estudo é anónima e confidencial.  

Os dados obtidos destinam-se apenas a tratamento estatístico e a publicações em revistas 

e encontros de natureza científica, sendo que nenhuma resposta será analisada ou 

reportada individualmente. 

 

Consentimento informado 

Declaro ter lido e compreendido as informações. Foi-me garantida a possibilidade de, em 

qualquer altura, recusar participar neste estudo sem qualquer tipo de consequências, assim 

como de a qualquer momento solicitar o acesso aos dados para retificação, atualização e 

até mesmo eliminação dos mesmos. Desta forma, 

☐ aceito participar neste estudo e permito a utilização dos dados, que de forma voluntária 

forneço, confiando em que apenas serão utilizados para fins científicos e publicações que 

delas decorram e com as garantias de confidencialidade e anonimato que me são dadas 

pelo investigador. 

 

Parte 1 – Caracterização dos respondentes 

1. Sexo: 

☐Feminino 

☐Masculino 

 

2. Idade:  

___ anos 

 

3. Agrupamento de Escola ou Escola em que estuda: 

Agrupamento de Escola / Escola __________________________________________ 

 

4. Gosta da disciplina de Ciências Naturais? 

☐Não gosto  

☐Gosto pouco 

☐Gosto 

☐Gosto muito 

☐Adoro 
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5. Já alguma vez reprovou na disciplina de Ciências Naturais? 

☐Sim 

☐Não 

 

6. Gosta da disciplina de Físico-Química? 

☐Não gosto 

☐Gosto pouco 

☐Gosto 

☐Gosto muito 

☐Adoro 

 

7. Gosta da disciplina de Físico-Química? 

☐Sim 

☐Não 

 

8. Qual o curso que pensa escolher no Ensino Secundário? 

☐Curso de Ciências e Tecnologias 

☐Curso de Ciências Socioeconómicas 

☐Curso de Línguas e Humanidades 

☐Curso de Artes Visuais 

☐Cursos Profissionais 
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Parte 2 - Teste 

Instruções: 

• Este é um questionário composto por itens de verdadeiro e falso. 

• As frases que estão em bold/negrito devem ser entendidas como 

VERDADEIRAS. 

• A afirmação que você deve decidir se é verdadeira ou falsa está após a instrução. 

• Caso você não saiba a resposta, selecione a opção "Não sei". 

 

1. A penicilina, um potente antibiótico, foi descoberto de forma acidental: ao sair de 

férias um pesquisador deixou placas com bactérias descobertas sobre a mesa. Ao 

voltar, verificou a presença de alguns fungos nas placas e que, em volta dos fungos, 

não havia bactérias. Refletindo sobre essa situação, o pesquisador realizou 

experiências para comprovar a sua hipótese de que que os fungos produziam uma 

substância, a penicilina, que causava a morte das bactérias. Pensando no método 

científico, o pesquisador planeou e realizou as experiências antes de elaborar a hipótese 

de que a penicilina poderia causar a morte das bactérias. 

☐Verdadeiro 

☐Falso 

☐Não sei 

 

2. Os investigadores procuram eliminar as influências pessoais, políticas e 

económicas que podem interferir na investigação científica, seja na escolha 

metodológica, nas fontes verificadas ou na análise dos dados da pesquisa. As crenças, 

os valores e as experiências pessoais podem influenciar a forma como os investigadores 

analisam e divulgam os resultados da sua pesquisa, podendo gerar interpretações 

tendenciosas para um determinado fenómeno. 

☐Verdadeiro 

☐Falso 

☐Não sei 

 

3. Os resultados de uma investigação científica podem ser influenciados pelo acaso 

ou por fatores externos. Para evitar tais influências é normal que os pesquisadores 

repitam as suas investigações antes de publicá-las. 

☐Verdadeiro 

☐Falso 

☐Não sei 
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4. Na investigação científica, é comum diferentes grupos de cientistas realizarem 

estudos similares. Quando estes estudos apresentam resultados diferentes, o desafio 

científico é o de encontrar o motivo das diferenças, propondo novas questões e realizando 

outros estudos. 

☐Verdadeiro 

☐Falso 

☐Não sei 

 

5. Leis e teorias fazem parte da ciência. Enquanto as leis descrevem os fenómenos 

naturais, as teorias utilizam-nas para propor uma explicação de tais fenómenos. 

Após o estabelecimento de uma teoria, os cientistas da área deixam de lado as pesquisas 

relacionadas com essa teoria e passam a estudar outros fenómenos, já que, por se tratar 

de uma teoria científica, essa é considerada como uma verdade incontestável pela 

comunidade científica. 

☐Verdadeiro 

☐Falso 

☐Não sei 

 

6. Toda a investigação científica segue um conjunto de regras, procedimentos e 

etapas para o estudo de um fenómeno. O sucesso, a credibilidade e a qualidade dos 

resultados de uma investigação científica são mais influenciadas pelo prestígio do 

investigador do que pelas evidências científicas alcançadas pela investigação. 

☐Verdadeiro 

☐Falso 

☐Não sei 

 

7. A revolução técnico-científica associa o conhecimento científico ao uso da 

tecnologia da produção industrial. Nessa associação, o avanço na ciência possibilita o 

desenvolvimento de novas tecnologias e estas permitem a produção de mais 

conhecimento científico, tornando a ciência e a tecnologia áreas inseparáveis. 

☐Verdadeiro 

☐Falso 

☐Não sei 
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8. A observação sempre foi uma das técnicas mais utilizadas no estudo da 

astronomia. Atualmente, graças à evolução da tecnologia dos instrumentos de 

observação, é possível gerar um grande conhecimento sobre o universo. Esta 

evolução tecnológica permitiu ao homem descrever de forma precisa e incontestável a 

história do universo desde o Big Bang. 

☐Verdadeiro 

☐Falso 

☐Não sei 

 

9. Antigamente o ambiente, em especial o das cidades, era visto como foco de doenças 

infeciosas que dominavam o perfil da saúde das populações. Atualmente, o 

desenvolvimento científico-tecnológico possibilitou a quase total erradicação de muitas 

doenças infeciosas que antes afetavam a maioria das populações, principalmente nos 

países de primeiro mundo. 

☐Verdadeiro 

☐Falso 

☐Não sei 

 

10. O GPS (Sistema de Posicionamento Global) é uma tecnologia que foi inventada 

com objetivos militares, para localizar submarinos com mísseis nucleares e para a 

precisão de acerto em alvos.  Atualmente, praticamente todos os telemóveis possuem 

um sistema de GPS que permite uma navegação precisa. Assim como o GPS, outros 

equipamentos científico-tecnológicos que trazem benefícios para a humanidade podem, 

também, ser utilizadas de forma a colocar em risco pessoas e o ambiente. 

☐Verdadeiro 

☐Falso 

☐Não sei 

 

11. O avanço do conhecimento científico é muito rápido e possibilita a modificação 

do futuro da humanidade, como é o caso da medicina, a qual permite que as pessoas 

vivam por mais tempo. Essa rapidez pode fazer com que a ciência e a tecnologia, em 

pouco tempo, solucionem todos os problemas que afetam os seres humanos e o meio 

ambiente. 

☐Verdadeiro 

☐Falso 

☐Não sei 
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12. Embora tenha ocorrido de forma desigual em países desenvolvidos, em 

desenvolvimento e subdesenvolvidos, de 1950 até aos dias atuais, a expectativa de 

vida mundial aumentou mais de 20 anos. Este fenómeno pode ser explicado pelo 

avanço tecnológico na produção e armazenamento de alimentos, no saneamento básico e 

na medicina, os quais mudaram a forma como as pessoas vivem e trabalham, resultando 

num grande crescimento populacional. 

☐Verdadeiro 

☐Falso 

☐Não sei 

 

13. Na última conferência internacional sobre o meio ambiente e o desenvolvimento 

foram debatidas estratégias de desenvolvimento sustentável e de economia verde, 

como as fontes renováveis de energia e a despoluição dos ecossistemas. Uma das 

preocupações internacionais é o facto de, em função do crescimento económico, a 

humanidade utilizar os recursos naturais de forma mais rápida do que os ecossistemas 

podem regenerar-se. 

☐Verdadeiro 

☐Falso 

☐Não sei 

 

14. Um jornal publicou a seguinte notícia: “Na busca por energias renováveis, as 

indústrias têm dado preferência por aquelas que não causam impactos no meio 

ambiente, como a energia da biomassa, hidroelétrica, eólica e solar”. A notícia está 

apenas parcialmente correta, pois, apesar destas formas de energia serem renováveis, elas 

também causam impactos no ambiente, mas em menor proporção. 

☐Verdadeiro 

☐Falso 

☐Não sei 

 

15. Foi encontrado fora do nosso sistema solar um planeta muito semelhante à Terra 

em tamanho, composição química e distância à sua estrela. Dentre outras 

características, este planeta apresenta uma atmosfera que bloqueia a entrada da 

maior parte da radiação solar e possui água apenas no estado sólido. Devido às suas 

características, este planeta poderia abrigar vida na forma como a conhecemos. 

☐Verdadeiro 

☐Falso 

☐Não sei 
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16. A teoria da Deriva Continental alega que num passado remoto os atuais 

continentes formavam uma única massa de terra firme, a Pangeia. A semelhança 

entre a forma dos bordos dos continentes é um dos indícios que sustenta essa teoria, o que 

é suficiente para suportá-la como um fato cientificamente verdadeiro. 

☐Verdadeiro 

☐Falso 

☐Não sei 

 

17. As rochas formadas no passado e preservadas podem ser consideradas como a 

memória geológica do planeta Terra. O facto de algumas rochas possuírem registos 

fósseis, permite que os cientistas realizem a datação relativa. Assim, é possível datar 

as camadas das rochas com base nos fósseis que elas contém, permitindo relacionar a 

idade da rocha com a idade do fóssil que nela está preservado. 

☐Verdadeiro 

☐Falso 

☐Não sei 

 

18. Imagine que um cubo de gelo foi deixado em cima da bancada à temperatura 

ambiente de 25°C. Após alguns minutos notou-se que havia água no local. A 

explicação física para este fenómeno é que o gelo recebeu calor do meio ambiente, 

fazendo com que suas moléculas se movimentassem mais livremente, passando para o 

estado líquido. 

☐Verdadeiro 

☐Falso 

☐Não sei 

 

19. Na construção de uma casa foram necessários três materiais específicos. O 

material A foi utilizado nas instalações elétricas para melhorar a eficiência elétrica. 

O material B serviu para revestir as instalações elétricas. O material C foi utilizado 

para o corrimão da escada, que era tubular e em forma de espiral. Provavelmente, 

os materiais A e C serão compostos de elementos metálicos e o material B por elementos 

não metálicos. 

☐Verdadeiro 

☐Falso 

☐Não sei 
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20. No rótulo de uma garrafa de água mineral consta a seguinte composição química 

(mg/L): sílica (SiO2) = 10; bicarbonato (HCO3
-) = 0,3; cloreto (Cl-) = 7,2; nitrato 

(NO3
-) = 1,3; cálcio (Ca+2) = 0,4; sódio (Na+) = 4,2; magnésio (Mg+2) = 0,7. Com base 

na composição química da água mineral, podemos classificá-la como uma substância 

composta com aspeto homogéneo. 

☐Verdadeiro 

☐Falso 

☐Não sei 

 

21. Sabe-se que em Lisboa, ao nível do mar, a água congela a 0°C e entra em ebulição 

a 100°C. Na Serra da Estrela (cerca de 2000 metros acima do nível do mar) as 

temperaturas de fusão e ebulição continuam as mesmas, ou seja, a água congela a 0°C e 

entra em ebulição a 100°C. 

☐Verdadeiro 

☐Falso 

☐Não sei 

 

22. No motor de uma máquina, 10 kg de combustível líquido sofreram combustão 

incompleta. Os produtos desta reação química estavam nos estados sólido e gasoso. 

Ao calcular a massa dos produtos após a reação química numa balança, percebeu-

se que essa era menor do que a massa do combustível inicial. Uma possível explicação 

correta para este fenómeno é que as partículas no estado gasoso possuem menos massa 

do que no estado líquido. 

☐Verdadeiro 

☐Falso 

☐Não sei 

 

23. Um carro desloca-se por uma estrada plana a 60 km/h. Ao descer uma ladeira, o 

motorista mantém a velocidade constante de 60 km/h. Durante a descida, há 

conservação da energia mecânica, pois, ao descer a ladeira, a energia potencial vai se 

transformando em energia cinética. 

☐Verdadeiro 

☐Falso 

☐Não sei 
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24. Numa experiência, o professor amarrou um balão bem esticado numa das 

extremidades abertas de uma lata e colocou uma pequena bola de esferovite sobre o 

balão. Em seguida, tocou um tambor perto da lata. É correto afirmar que a vibração 

do toque do tambor originou uma onda que se propagou pelo ar até à lata, fazendo com 

que o balão vibrasse, movimentando a bola de esferovite. 

☐Verdadeiro 

☐Falso 

☐Não sei 

 

25. Considere um astronauta em uma estação espacial em órbita da Terra. Pelo facto 

de não estar na superfície do planeta, a força gravítica terrestre deixa de exercer efeito no 

astronauta. 

☐Verdadeiro 

☐Falso 

☐Não sei 

 

26. Ao saltar de um avião, a força da gravidade gera uma aceleração no corpo de 

um paraquedista, aumentando a sua velocidade até um certo limite. Ao abrir o 

paraquedas, ocorre a diminuição da sua velocidade de queda e, ao fim de alguns 

segundos, a força de resistência do ar iguala-se à força da gravidade e a aceleração 

do paraquedista passa a ser zero. A partir deste momento, a velocidade do paraquedista 

vai diminuindo pouco a pouco até pousar. 

☐Verdadeiro 

☐Falso 

☐Não sei 

 

27. Suponha que num ecossistema em equilíbrio existem uma população de 

produtores, uma de consumidores primários, uma de consumidores secundários e 

uma de consumidores terciários. Acidentalmente, foi introduzida uma espécie 

exótica, que não pertence a esse ecossistema, e que se alimentou dos consumidores 

secundários. É de se esperar um dano ambiental que aumente o tamanho da população 

de consumidores primários, diminuindo o tamanho das populações de produtores e 

consumidores terciários que, ao longo do tempo, podem deixar de existir no local. 

☐Verdadeiro 

☐Falso 

☐Não sei 
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28. Considere duas populações, A e B. Os organismos da população A reproduzem-

se  sexuadamente. Os  organismos  da  população  B reproduzem-se 

assexuadamente. A diversidade intraespecífica será maior na população B, pois as altas 

taxas de mutação nesta forma de reprodução geram maior variabilidade genética do que 

as taxas de recombinação de material genético da reprodução sexuada. 

☐Verdadeiro 

☐Falso 

☐Não sei 

 

29. A principal ideia da Teoria Celular é a de que todos os seres vivos são 

semelhantes na sua composição. A Teoria Celular consolidou a ideia de que todos os 

seres vivos conhecidos, com exceção dos vírus, apresentam uma estrutura morfológica e 

funcional comum, a célula. 

☐Verdadeiro 

☐Falso 

☐Não sei 

 

30. Na reprodução humana, apenas um espermatozoide é capaz de fecundar um 

óvulo. Quando ocorre a formação de gémeos não idênticos, ou seja, que não foram 

originados por um óvulo e um espermatozoide, dois espermatozoides fecundam o mesmo 

óvulo e, posteriormente, durante as divisões celulares, ocorre uma separação, formando 

dois indivíduos independentes e diferentes entre si. 

☐Verdadeiro 

☐Falso 

☐Não sei 

 

31. Aproximadamente 60% da população portuguesa adulta está acima do peso e 

24% é obesa. O sobrepeso e a obesidade aumentam o risco de doenças 

cardiovasculares, a principal causa de doença e morte em Portugal. Neste cenário, a 

adoção da dieta mediterrânica torna-se uma estratégia de promoção da saúde, já que tem 

como principal objetivo diminuir a quantidade dos alimentos ingeridos, gerando a 

redução do consumo de calorias e evitando a obesidade. 

☐Verdadeiro 

☐Falso 

☐Não sei 
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32. Suponha que uma criança tomou uma vacina contra a gripe. Sabe-se que a 

vacina introduziu microrganismos causadores do vírus da gripe mortos ou 

enfraquecidos no corpo da criança. A resposta imunológica esperada é que os 

leucócitos, ou glóbulos brancos, identifiquem os microrganismos e os combatam 

capturando-os e digerindo-os ou produzindo anticorpos que os destruirão. 

☐Verdadeiro 

☐Falso 

☐Não sei 

 

33. Ao conversar sobre métodos contracetivos, Maria afirmou que a pílula 

anticoncecional, por ser feita à base de hormonas femininas e receitada por médicos, 

previne 100% a gravidez. O José disse que, apesar de prevenir a gravidez 

indesejada, poucos métodos previnem as DST. E o João afirmou que um dos 

métodos contracetivos mais eficientes é retirar o pénis da vagina antes de ejacular. 

A Maria e o José estão corretos nas suas afirmações. 

☐Verdadeiro 

☐Falso 

☐Não sei 

 

34. Num hospital do interior do país, um homem foi diagnosticado com a gripe A, 

H1N1. O médico receitou um antibiótico e repouso absoluto ao paciente. Tendo em 

vista que se trata de uma doença respiratória causada por um vírus, o tratamento receitado 

pelo médico foi inadequado, pois os antibióticos combatem bactérias e não tem efeito 

sobre os vírus. 

☐Verdadeiro 

☐Falso 

☐Não sei 

 

Muito obrigado pela sua participação! 
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ALCE - Chave de Respostas 

 

1. Falso 

2. Verdadeiro 

3. Verdadeiro 

4. Verdadeiro 

5. Falso 

6. Falso 

7. Verdadeiro 

8. Falso 

9. Verdadeiro 

10. Verdadeiro 

11. Falso 

12. Verdadeiro  

13. Verdadeiro 

14. Verdadeiro 

15. Falso 

16. Falso 

17. Verdadeiro 

18. Verdadeiro 

19. Verdadeiro 

20. Falso 

21. Falso 

22. Falso 

23. Falso 

24. Verdadeiro  

25. Falso 

26. Falso 

27. Verdadeiro 

28. Falso 

29. Verdadeiro 

30. Falso 

31. Falso 

32. Verdadeiro 

33. Falso 

34. Verdadeiro 

 


