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Resumo

A avaliação da literacia mediática dos cidadãos e o seu enquadramento em níveis 
tem estado na ordem do dia. Desde 2007 que a União Europeia (UE) recomenda que, 
de três em três anos, a Comissão Europeia deva apresentar um relatório sobre os ní‑
veis de literacia mediática de todos os estados ‑membros (UE, 2007). Para responder 
a esta solicitação, os projetos têm surgido um pouco por toda a Europa, na academia 
e fora dela. Se parece evidente que o interesse por este domínio de investigação 
tem crescido nos últimos anos, também é uma evidência que a pesquisa empírica 
ainda é confusa e insuficiente. Neste texto, desvendamos o processo de operacio‑
nalização de um instrumento metodológico concebido e aplicado na investigação 
“Literacia mediática e cidadania. Práticas e competências de adultos em formação 
na Grande Lisboa”, desenvolvida, entre 2009 e 2013, no CIES ‑IUL: uma prova de li‑
teracia mediática para avaliação de competências de literacia mediática.

PalavRas -chave
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abstRact

The evaluation of the media literacy of citizens and the framing in proficiency 
levels has been on the agenda. Since 2007 that the EU recommends that, every 
three years, the Commission should present a report on the levels of media literacy 
of all member states (European Union, 2007). To respond to this request, different 
projects have emerged all over Europe, in the academy and beyond. 

Although interest in this field of research has grown in recent years, it is also 
evident that empirical research is still poorly grounded and scarce. 

In this paper, we describe the operationalization of a methodological instrument 
designed and applied in the research project “Media literacy and citizenship. Prac‑
tices and competencies of adults in training in Grande Lisboa”, developed, betwe‑
en 2009 and 2013, in CIES ‑IUL: a test of media literacy, to assess media literacy 
skills/competencies.
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introdução
De forma mais ou menos simplista, podemos dizer que uma prática correspon‑

de a um ‘fazer’ e uma competência a um ‘saber ‑fazer’. O conceito de competência 
– central quando se fala em literacia – traduz a capacidade de responder a exigên‑
cias complexas num determinado contexto através da mobilização de pré ‑requisitos 
psicossociais (Rychen e Salganik, 2003). 

Assim, se práticas mediáticas e competências de literacia mediática não são 
uma e a mesma coisa, não devem ser investigadas, avaliadas ou medidas através 
de um mesmo instrumento metodológico de recolha de informação. Para objetivos 
diferentes, instrumentos distintos.

A avaliação da literacia mediática dos indivíduos tem assentado sobretudo em 
referenciais teórico ‑empíricos quantitativos ‑extensivos e tem incidido mais sobre 
práticas do que competências (cf., por exemplo, o EU Kids Online, os estudos do Offi‑
ce of Communications – Ofcom – ou do Observatório da Comunicação – Obercom). 
O método de investigação mais comum neste domínio é o inquérito por questionário, 
em suporte papel ou online. A metodologia parece ‑nos adequada à inquirição das 
práticas mediáticas, mas não à avaliação das competências de literacia mediática 
dos indivíduos. Neste caso, o das competências, julgamos mais adequado recor‑
rer a modelos como o do Programme for International Student Assessment (PISA), 
do International Adult Literacy Survey (IALS) ou do Programme for the International 
Assessment of Adult Competencies (PIAAC).

Neste texto, desvendamos o framework de uma Prova de Literacia Mediática, 
concebida no âmbito do projeto de investigação “Literacia mediática e cidadania. 
Práticas e competências de adultos em formação na Grande Lisboa” (Programa de 
Doutoramento em Sociologia, ISCTE ‑IUL), bem como a operacionalização do seu 
quadro teórico ‑metodológico. A sua construção traduz empiricamente o esforço te‑
órico reflexivo que lhe está subjacente: o mapa conceptual, as dimensões, os do‑
mínios operacionais de processamento, as tarefas e os critérios que sustentam a 
medição.
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avaliação de competências: framework conceptual
da prova de literacia mediática

Como avaliar a literacia mediática dos cidadãos? O que medir, como medir e 
com que instrumentos? A resposta a estas perguntas mostra ‑se ainda extrema‑
mente complexa1. 

O conceito de literacia – remetendo, por um lado, para conhecimentos e, por 
outro, para competências mobilizadas em contextos particulares – traduz uma 
natureza multidimensional, dinâmica, processual. Os domínios avaliados nos 
grandes surveys internacionais, como o IALS, o ALL (Adult Literacy and Lifeskills 
Survey) ou o PIAAC, espelham bem essa diversidade (e renovação) conceptual2. 
Recentemente, à avaliação direta de competências básicas de literacia (como a 
literacia em leitura ou a numeracia, por exemplo), o PIAAC (OECD, 2009) acres‑
centa a avaliação direta de competências de literacia digital (solicitando a reso‑
lução de problemas em cenários tecnologicamente enriquecidos). Por um lado, 
alarga ‑se substancialmente o leque de tarefas e operações; por outro, requer ‑se 
o processamento de informação proveniente de diferentes media, em diferentes 
formatos e servindo diferentes objetivos (Levy, 2010, p. 12). Em rigor, ampliam ‑se 
as dimensões cognitivas avaliadas.

Tal como a literacia digital, a literacia mediática é um complemento à literacia 
dita “tradicional”. A literacia mediática, entendida como uma competência do su‑
jeito – como “a sua cultura dos media” (Sorlin, 1997, p. 78) –, consolida ‑se enquan‑
to recurso básico indispensável no acesso ao conhecimento e à informação numa 
sociedade multimediática cada vez mais mutante e global. É essa competência, 
mobilizada quotidianamente em variadíssimas situações, que permite a cada indi‑
víduo aceder, compreender e avaliar criticamente, mas também criar e comunicar 
mensagens mediáticas. 

Centrar a investigação nas competências de literacia mediática de tipo operató‑
rio (Costa, 2003, p.188) – na resolução de tarefas ou problemas, nos processos de 
atribuição de sentido – invoca a tradição empírica dos grandes estudos extensivos 
de literacia (como, por exemplo, o Estudo Nacional de Literacia – ENL, o IALS, o ALL 
ou o PIAAC) e a investigação mais ou menos recente no domínio da literacia medi‑
ática (Quin e McMahon, 1991, 1995; Hobbs e Frost, 2003; Arke, 2005; Mihailidis, 
2008; João e Menezes, 2008; Arke e Primack, 2009; EAVI, 2009, 2011), articulando 
e integrando contributos de abordagens teóricas tão diversas como o interaccio‑
nismo simbólico (Mead, 1926; Goffman, 1974), a psicologia cognitiva (Rumelhart, 

1  Testing e Refining Criteria to Access Media Literacy Levels in Europe. Final Report (2011), o mais 
recente documento da EAVI – European Association for Viewers Interests para a Comissão Europeia 
representa um bom exemplo desta complexidade. A aplicação, sugerida aos estados ‑membros, de 
um inquérito por questionário para avaliação/medição de competências críticas e de competências 
comunicativas não nos parece a metodologia mais adequada aos objetivos, uma limitação que, aliás, 
é reconhecida no próprio relatório.

2  Domínios avaliados nos principais estudos internacionais de literacia: “literacia em prosa”, 
“literacia documental”, “literacia quantitativa” (IALS, 1994 ‑2000); “literacia em prosa”, “literacia do‑
cumental”, “numeracia”, “resolução de problemas” (ALL, 2002 ‑2006); “componentes de leitura”, “li‑
teracia em leitura”, “numeracia”, “resolução de problemas em cenários tecnologicamente enriqueci‑
dos” (PIAAC, 2008 ‑2013). Fonte: PIAAC (OECD, 2009)
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1977; Gagné et al., 1993; Morais, 1997, 2002, 2010; Whitehurst e Lonigan, 2001) 
ou as teorias da receção (Katz, Gurevitch e Hass, 1973; Hall et al, 1978/1999; Hall, 
1980; Fiske, 1987; Jensen, 1991), e muito em particular da compreensão do texto 
jornalístico (Tuchman, 1978; van Dijk, 1983a, 1983b, 1988, 1990, 2002, 2008, 2009; 
Fowler, 1991; Fairclough, 1995; Deacon et al., 1999; Mathieu, 2009; Coleman, An‑
thony e Morrison, 2009). 

Numa abordagem extensiva, o instrumento mais adequado à avaliação direta 
de competências de literacia é, comprovadamente (cf. ENL, IALS, ALL, PIAAC, por 
exemplo), o que podemos designar por “prova de literacia”, um teste composto por 
um conjunto de tarefas e operações que simulam situações do quotidiano. A prova 
materializa ‑se num caderno em suporte papel3, solicitando uma resposta individu‑
al em ambiente controlado, na presença de um entrevistador e sem limite de tem‑
po para a resolução dos exercícios que a compõem. A Prova de Literacia Mediática 
(PLM) foi concebida nestes moldes, seguindo de perto modelos (bem) testados nos 
grandes estudos internacionais.

A PLM ajudará a perceber o papel (decisivo) da literacia mediática na vida dos 
cidadãos – muito concretamente a forma como estes (re)conhecem o universo me‑
diático, a forma como interpretam e avaliam criticamente mensagens mediáticas e 
a forma como as criam e comunicam. 

literacia mediática: o conceito
O conceito de literacia mediática constituiu o ponto de partida para a operacio‑

nalização da PLM.
Literacia mediática é a capacidade de aceder, analisar, avaliar, criar e co‑

municar mensagens em diversos contextos (Aufderheide e Firestone, 1993; 
Thoman, 2003; Livingstone, 2003; Thoman e Jolls, 2003). Na mesma linha te‑
órica conceptual, um grupo de peritos europeus (Media literacy expert group4) 
validou, no último trimestre de 2006, uma definição europeia de literacia me‑
diática, a qual é proposta como “a capacidade de aceder aos media, de com‑
preender e avaliar de modo crítico os diferentes aspetos dos media e dos seus 
conteúdos, e de criar comunicações em diversos contextos”5. O conceito (po‑
lissémico) remete, portanto, para quatro domínios operacionais de processa‑
mento da informação:

3  No PIAAC, recorreu ‑se também ao enunciado em suporte eletrónico, disponibilizado em com‑
putador portátil, para a avaliação direta de competências de literacia digital.

4  A constituição do grupo de peritos pode ser consultada em http://ec.europa.eu/culture/media/
literacy/docs/expert_group.pdf 

5  Cf. Comunicação da Comissão ao Parlamento Europeu, ao Conselho, ao Comité Económico e 
Social Europeu e ao Comité das Regiões: uma abordagem europeia da literacia mediática no ambien‑
te digital, de 20 de dezembro de 2007.
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Figura n.º 1 – Literacia Mediática: Domínios operacionais de processamento da informação 

 No primeiro domínio (aceder), sobressai a relação entre o indivíduo e o meio 
enquanto plataforma de procura/aquisição de informação. Aceder aos media cons‑
titui, simultaneamente, uma prática e uma competência: de forma deliberada e con‑
tinuada6, acede aos media quem tem meios (tecnologia, por exemplo), know ‑how 
e competências para o fazer. Na sociedade da informação e do conhecimento, das 
redes e em rede, acede e usa eficazmente os media quem sabe como e sabe o que 
fazer com diversos equipamentos e dispositivos, com diversas tecnologias e apli‑
cações em diversos contextos7. Teun A. van Dijk (apud Pereira, 2013) sugere a aná‑
lise do acesso tendo em conta quatro dimensões: motivacional (ter predisposição/
motivação para aceder), material (ter acesso à tecnologia), competências de aces‑
so (de literacia, cognitivas, tecnológicas, entre outras), usos do acesso (contextos, 
autonomia, qualidade do uso).

Como sabemos, o acesso aos media enquanto conjunto de práticas (autodecla‑
radas) é habitualmente medido através de um instrumento de recolha de informa‑
ção que não uma prova de literacia mediática, bem mais adequado: o inquérito por 
questionário. A informação recolhida prende ‑se, por exemplo, com indicadores re‑
lacionados com hábitos, práticas e consumos de leitura (livros e imprensa). de au‑
dição de rádio, de visionamento de televisão e de utilização de internet, nas suas 
várias dimensões.

O acesso aos media enquanto conjunto de competências, embora não sub‑
metido a medição pela resolução específica de uma prova de literacia mediática, 
tem vindo a ser, de alguma forma, sujeito a avaliação direta. Neste particular, 
saliente ‑se o novo domínio PIAAC “Resolução de problemas em cenários tecno‑
logicamente enriquecidos” [“a capacidade de encontrar, avaliar e usar informa‑
ção proveniente de diversas fontes para resolver problemas como procurar um 
livro numa biblioteca ou navegar numa página de internet complexa” (Ávila et al., 
2011, p. 7)] que submete a avaliação o acesso à informação: a resolução de uma 
tarefa, de uma operação, implica, quase sempre, o acesso online à informação. 
Embora o domínio não tenha sido especificamente concebido visando a medição 

6  E não unicamente pela imersão na cultura mediática, característica da contemporaneidade.

7  A sociedade dos computadores, dos PDA, dos ebooks, dos tablets, dos smartphones…
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direta do acesso enquanto uma competência de literacia mediática, visa sem dúvi‑
da competências de literacia digital (competências em tecnologias de informação 
e comunicação – TIC, estreitamente relacionadas com as competências de lite‑
racia mediática), pela utilização, pela primeira vez numa avaliação internacional 
de competências de literacia, de computadores portáteis para aceder a/procurar 
informação. Na mesma linha reflexiva, também o Eyetrack, do americano Poyn‑
ter Institute (numa parceria com a Universidade de Stanford), estuda padrões de 
comportamento no processamento da informação. O estudo analisa e compara 
a leitura de jornais impressos e digitais (webjornais), desvendando padrões de 
leitura no acesso aos media, a partir da medição de movimentos oculares moni‑
torizados, em tempo real, graças ao uso da tecnologia Eye Tracking: em 1990, o 
Poynter testou a forma como as pessoas leem notícias na imprensa; em 2000 e 
2003, testou a leitura de notícias online; em 2007, avaliou e comparou a leitura 
de notícias em ambos os suportes (imprensa e online); e em 2012, observou como 
as pessoas interagem com a informação em suportes tablet (no caso, iPad).

O segundo (compreender) e o terceiro domínios (avaliar) evidenciam o indi‑
víduo e a sua circunstância: a sua própria cultura dos media (knowledge about 
Media + understanding Media). Constituem, por assim dizer, o núcleo duro/cen‑
tral das competências de literacia mediática a mobilizar numa prova de literacia 
mediática. A avaliação crítica – a “critical autonomy”, a capacidade de pensar 
por si próprio, de que nos fala Len Masterman – tem sido frequentemente iden‑
tificada como a mais importante das competências na relação indivíduo ‑media 
(Masterman, 1985; Feuerstein, 1999; Silverblatt, 2001; Fedorov, 2003; Jenkins, 
2007, Pérez ‑Tornero e Varis, 2010). Estes domínios têm vindo a ser avaliados des‑
de os anos 90 do século XX, por investigadores como Quin e McMahon (1991, 
1995), Feuerstein (1999), Hobbs e Frost (2003), Arke (2005), Mihailidis (2008) ou 
Arke e Primack (2009).

O quarto domínio (criar) expressa a produção individual de conteúdos mediáticos 
e a sua comunicação, em diversos contextos (Hobbs, 1998; Silverblatt, 2001; Pot‑
ter, 2001, 2004; Thoman e Jolls, 2003; Livingstone, 2004a, 2004b, 2011; Kist, 2005; 
Jenkins, 2007; Pérez ‑Tornero e Varis, 2010).

De forma simplificada, digamos que os domínios a avaliar através da PLM di‑
zem respeito a dois tipos de operações de processamento de informação – des‑
codificação (ou compreensão enquanto “descodificação ativa”), isto é, retradução 
da mensagem para se extrair o seu significado; e codificação, isto é, tradução da 
mensagem para uma linguagem ou código adequado aos meios de transmissão e 
aos recetores visados (McQuail e Windahl, 2003, p. 13) – e remetem para a pro‑
blemática do empowerment do indivíduo (muito em voga nas mais recentes teorias 
da receção), reconhecendo o seu poder e o seu papel na sociedade da informação 
e do conhecimento. 

Os domínios objetivados e validados pelo Media literacy expert group, sujeitos 
a avaliação direta na PLM (compreender, avaliar, criar)8, foram operacionalizados 

8  Como já sabemos, no âmbito desta investigação, o domínio “Aceder” foi avaliado através de 
um inquérito por questionário: a medição visou, portanto, práticas e consumos mediáticos (auto)de‑
clarados pelos sujeitos.
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com as seguintes designações: “conhecer e compreender”9 (dois eixos de análise: 
um centrado no conhecimento; outro mais reflexivo), “avaliar criticamente” e “criar 
para comunicar”.

Figura n.º 2 – Domínios operacionais de processamento da informação presentes na PLM

Em detalhe, a descrição de cada domínio:

Quadro n.º 1 – Descrição dos domínios operacionais de processamento da informação

Fonte: Adaptação de “Process skills: success for life” – Literacy for the 21st Century/Center for  
Media Literacy (2003: 28) (disponível em http://www.medialit.org/sites/default/files/mlk/ 

01_MLKorientation.pdf)

9  Como salienta a psicologia cognitiva, “compreender” implica uma descodificação a partir de 
um manancial de conhecimento prévio (esquemas) que o sujeito mobiliza no processo.
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dimensões de análise: técnica, crítica, criativa
O conjunto de domínios considerados pelo Media literacy expert group (“ace‑

der”, “compreender”, “avaliar”, “criar”) como domínios sistémicos e interpene‑
trantes traduz a multidimensionalidade do próprio conceito de literacia mediática 
e pode inscrever ‑se em três macro ‑dimensões de análise: a dimensão técnica10, a 
dimensão crítica e a dimensão criativa. Estas dimensões correspondem, na sua es‑
sência, àquelas identificadas no modelo da literacia mediática dos 3 C’s (Cultural, 
Critical e Creative) de que falam, por exemplo, Burn ou Reia ‑Baptista (Euromeduc, 
2009); aos critérios identificados no modelo de literacia mediática da EAVI: Techni‑
cal, Cognitive, Communicative (EAVI, 2009, 2011); ou no modelo de Helsper e Eynon 
(2013): Technical, Critical, [Social] e Creative. 

As dimensões remetem de forma evidente para dois contextos11 (complemen‑
tares) de análise: consumo e produção. O centro gravitacional dos “indivíduos 
mediáticos” é o consumo, a nova “antropologia” da sociedade contemporânea 
(Pérez ‑Tornero, 2007a, p. 201), conjunto de processos de apropriação, sistema de 
produção de sentidos (Martín ‑Barbero, 1997). O consumo está ligado a um tipo 
de experiência que podemos designar como “privada”, no sentido de ser íntima 
e não coletiva, e em oposição à experiência “pública” ou “partilhada”, aqui as‑
sociada à produção mediática. A comunicação mediada é sempre um fenómeno 
social contextualizado: é implantada em contextos sociais que se estruturam de 
diversas formas e que produzem impacto na comunicação que ocorre (Thompson, 
2009, p. 20). 

Nestes termos, os contextos de “consumo” e “produção” estão assim, de for‑
ma mais ou menos evidente, relacionados com os dois tipos de operações de pro‑
cessamento da informação, já identificados. Adota ‑se o conceito de “consumo” 

10  No nosso modelo corresponde a “Aceder”.

11  Os grandes estudos extensivos de literacia consideram o “contexto”, visto, por um lado, que 
a leitura se desenvolve em determinado ambiente social e, por outro, que a motivação para ler e a 
interpretação de mensagens podem ser influenciadas por ele. O PISA adotou a operacionalização das 
variáveis de “situação” do Common European Framework of Reference (CEFR), desenvolvido pelo Con‑
selho da Europa, em 1996. Estas categorias foram adaptadas enquanto “contextos”, a saber: ‘pesso‑
al’, ‘público’, ‘ocupacional’ e ‘educacional’. Fixemo ‑nos nos contextos ‘pessoal’ e ‘público’. O contexto 
‘pessoal’ relaciona ‑se com textos cuja intenção é satisfazer interesses pessoais, tanto práticos/uti‑
litários como intelectuais. Nesta categoria, também se incluem os materiais cuja intenção é manter 
ou desenvolver relações pessoais com outros, como cartas ou emails. O contexto ‘público’ reporta à 
leitura de textos relacionados com atividades/assuntos sociais. Os textos associados a esta catego‑
ria incluem sítios web informativos e notícias impressas ou online, por exemplo. Nos mais recentes 
estudos internacionais de referência, como o PIAAC, por exemplo, as categorias de “contexto” foram 
identificadas como ‘profissionais/ocupacionais’; ‘pessoais’ (onde se incluem as subcategorias ‘casa 
e família’; ‘saúde e segurança’; ‘economia de consumo’; ‘lazer e recreio’); ‘comunitárias e de cidada‑
nia’; e ‘educacionais e formativas’. No modelo EAVI (2009), a terminologia adotada faz a distinção 
entre ‘competências pessoais’ e ‘competências sociais’ (contexto ‘individual’), o que nos parece pou‑
co adequado aos objetivos. 
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enquanto “receção”12 e enquanto operação de “descodificação”13; e o de “produ‑
ção” enquanto operação de “codificação” no seu sentido clássico: a codificação 
de mensagens (a codificação de signos) num código (re)conhecido e partilhado por 
emissor e recetor, conceito transversal aos modelos do processo de comunicação 
ao longo da História14.

Tendo por base este espartilho teórico, construiu ‑se um primeiro modelo de 
análise: 

Figura n.º 3 – Modelo de análise

A literacia mediática é um recurso que os indivíduos mobilizam, uma espécie 
de “caixa negra” que possibilita não só o acesso e uso instrumental dos media (di‑
mensão técnica), mas sobretudo a interpretação e avaliação crítica das culturas do 
quotidiano (Ferin, 2002), como a cultura multimediática (dimensão crítica). Aos ci‑
dadãos do século XXI pede ‑se que consumam informação mas também que a pro‑
duzam, e de forma responsável e consciente (dimensão criativa). Pede ‑se que ana‑
lisem criticamente mas também que criem reflexivamente. Pede ‑se que acedam ao 
conhecimento mas também que o partilhem com outros cidadãos, que intervenham 
no espaço público. Nas sociedades multimediáticas contemporâneas, exigem ‑se 

12  Receção como “apropriação quotidiana”, como em Thompson (1995) ou Silverstone (2005).

13  Descodificação em sentido lato, como em Ang (1985), Morley (1992), Silverstone et al. (1996) 
ou Fiske (1987).

14  Desde Aristóteles, que, com Arte Retórica, lança os fundamentos do processo de comunicação 
com “quem fala – que discurso faz – quem ouve”, passando por Lasswell (1948), Shannon e Weaver 
(1949), Schramm (1960), Jakobson (1960) ou Hall (1980), por exemplo.
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cidadãos proativos, críticos, participativos. Como é já evidente, a PLM avalia com‑
petências circunscritas a duas (das três) dimensões: crítica e criativa. A cada uma 
destas dimensões (e respetivos domínios de análise) corresponde um conjunto de 
“operações de processamento”.

Figura n.º 4 – Dimensões, domínios e operações de processamento

A identificação e construção destas operações de processamento resultaram da 
combinação reflexiva de várias fontes de informação: os programas de avaliação de 
competências de literacia ENL, PISA, IALS, ALL e PIAAC; os estudos europeus de 
literacia mediática Study on Assessment Criteria for Media Literacy Levels – Me‑
dia Literacy Framework 15 (EAVI, 2009) e Testing e Refining Criteria to Access Media 
Literacy Levels in Europe. Final Report16 (2011) da EAVI; o conjunto de documentos 
produzidos pelo grupo de investigadores Euromeduc, reunidos em Media Literacy in 
Europe: Controversies, Challenges and Perspectives17 (2009); assim como o contri‑

15  Disponível em http://ec.europa.eu/culture/media/literacy/docs/studies/eavi_annex_b_fra‑
mework_rev_en.pdf

16  Disponível em http://ec.europa.eu/culture/media/literacy/docs/final ‑report ‑ML ‑study2011_
en.pdf 

17  Disponível em http://www.euromeduc.eu/IMG/pdf/Euromeduc_ENG.pdf 
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buto de investigadores como van Dijk (1983a, 1983b, 1990, 2002, 2008, 2009), Quin 
e McMahon (1991, 1995), Potter (2001, 2004), Hobbs e Frost (2003), Arke (2005), 
Mihailidis (2008), Arke e Primack (2009) e Mathieu (2009).

os suportes
Os suportes usados nesta pesquisa são materiais provenientes de fontes im‑

pressas ou digitais, apresentados aos inquiridos em formato papel. Para a avaliação 
da literacia mediática foi construída uma prova (a PLM), na qual são apresentados 
diversos conteúdos, a propósito dos quais são colocadas questões. Os conteúdos 
apresentados são rigorosamente, e na sua maioria, géneros jornalísticos, ou seja, 
formas narrativas de apresentação da informação nos media, modelos narrativos 
(ou rotinas) próprios do jornalismo e constituem as plataformas para a resolução 
das tarefas ou atividades.

Os consumos mediáticos estão a mudar. Nas últimas décadas, as TIC transfor‑
maram decisivamente a forma como aprendemos, nos informamos, comunicamos, 
enfim, a forma como vivemos em sociedade. Sendo assim, não faria qualquer sen‑
tido passar ao lado do mundo mediático digital, ainda que assumindo à partida, e 
de forma muito clara, a impossibilidade de avaliar de forma direta competências de 
literacia digital dos cidadãos com um teste em suporte papel18. Assim, a avaliação 
de competências de literacia digital é feita apenas de forma indireta, pela inclusão 
na PLM de suportes provenientes de websites informativos e de tarefas diretamen‑
te relacionadas com o meio. 

Recuperando o modelo de Kirsch, Jungeblut e Mosenthal (1998), aplicado no 
IALS e no ALL, por exemplo, existem dois tipos de variáveis de interpretação do 
processo de informação escrita: as variáveis de legibilidade ou variáveis de estru‑
tura, e as variáveis de processo. 

Os suportes de informação escrita são as variáveis de legibilidade ou estrutura. 
Observemos, em pormenor, estas variáveis. Kirsch, Jungeblut e Mosenthal classi‑
ficam os textos em contínuo e não ‑contínuo. O texto contínuo é o texto em prosa 
convencional: um conjunto de palavras que formam frases que formam parágrafos. 
São exemplos de textos contínuos os artigos de jornais e revistas, os manuais, as 
brochuras ou os emails. No texto não ‑contínuo, a informação encontra ‑se frequen‑
temente organizada segundo uma lógica gráfica ou tipográfica, permitindo ao leitor 
diferentes estratégias de apropriação da informação: é o caso das tabelas, dos grá‑
ficos, das infografias ou dos formulários. Kirsch, Jungeblut e Mosenthal batizam o 
texto não ‑contínuo como ‘documento’. Esta classificação de Kirsch e Mosenthal foi 
adotada nos grandes estudos internacionais de literacia, como o PISA, o IALS ou 
o ALL. Em alguns deles, como muito recentemente o PIAAC, a classificação é mais 
abrangente, incluindo o “texto misto” e o “texto múltiplo”.

Na PLM, à classificação de Kirsch, Jungeblut e Mosenthal acrescentámos um 
outro tipo de variável na interpretação do processamento de informação: a imagem19. 
A imagem é aqui concebida como uma unidade de sentido (um “texto visual”), opção 

18  Existiu, como é evidente, a impossibilidade (financeira e logística) de usar computadores por‑
táteis no âmbito desta investigação.

19  Refira ‑se que a utilização de imagens é recorrente nas provas de numeracia do PIAAC.
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que tem por espartilho referencial teórico contributos de Peirce, Saussure, Barthes, 
Eco, Deleuze ou Moles, por exemplo. Indiscutivelmente, a sociedade contemporâ‑
nea é uma sociedade da imagem – a civilização da imagem (ou a civilização do cli‑
ché, segundo Deleuze) –, da valorização da imagem, da massificação da imagem. 
Os media suportam e mantêm o “império” da imagem. O jornalismo é hoje, em lar‑
ga medida, muito mais do que um produto linguístico: é também um produto visual 
não ‑linguístico (concordando com a classificação proposta, em 1976, por Eliseo Ve‑
rón), isto é, gráfico, fotográfico, infográfico, iconográfico (Peltzer, 1992).

A classificação de suportes obriga ainda a uma maior especificação conceptual 
(cf. PISA, IALS, ALL, PIAAC). Para além do formato (texto contínuo, texto não ‑contínuo 
e imagem), os textos/imagens foram classificados segundo o meio de origem, isto 
é, a fonte (impressa ou digital) e o tipo de informação. A classificação dos suportes 
segundo o tipo de informação – ou modo narrativo, uma opção diretamente rela‑
cionada com a intencionalidade da mensagem – impôs a conceção de uma grelha 
de análise original. Foram criadas seis categorias:

textual informativo, onde se incluem textos jornalísticos informativos •	
(facts) de diferentes géneros, como a notícia e a reportagem;

textual opinativo, onde se incluem textos jornalísticos opinativos (•	 com‑
ments). como o artigo de opinião;

textual prescritivo, onde se incluem textos de instrução ou doutrina, •	
como o Código Deontológico do Jornalista;

visual informativo, onde se incluem imagens com forte conteúdo infor‑•	
mativo (facts) de diferentes géneros, como tabelas, infografias ou primeiras‑
‑páginas;

visual opinativo, onde se incluem imagens com forte conteúdo opinati‑•	
vo (comments), como o cartoon;

visual instrumental, onde se incluem imagens estereotipadas que or‑•	
denam (e reforçam) a cultura mediática, como o logotipo.

A seleção de cada um dos suportes prende ‑se, como é evidente, com a constru‑
ção das tarefas sujeitas a medição, tendo em conta distintos graus de dificuldade. 
Essa seleção é orientada por três preocupações fundamentais:

representação de uma vasta gama de suportes, assegurando uma di‑•	
versidade linguística e iconográfica/visual tão ampla e rica quanto possível 
(diferentes géneros jornalísticos presentes nos media tradicionais e nos no‑
vos media);

representação de uma vasta gama de suportes, passíveis de enquadra‑•	
mento em diferentes graus de complexidade; 

representação de uma vasta gama de suportes, traduzíveis num nú‑•	
mero suficiente de tarefas e enquadráveis em cada um dos domínios opera‑
cionais.

A cada um dos suportes corresponde um determinado número de tarefas, isto 
é, de atividades a desenvolver. 
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as tarefas
A partir da identificação das grandes dimensões de análise (crítica, criativa), 

dos domínios operacionais (conhecer e compreender, avaliar criticamente, criar 
para comunicar), das operações de processamento e dos suportes, procedeu ‑se à 
conceção de tarefas. 

As tarefas são tidas pelos investigadores como o ponto crucial na avaliação direta 
de competências de literacia (Ávila, 2008, p. 137). São em rigor problemas, isto é, ati‑
vidades específicas e diferenciadas que implicam a leitura e a interpretação de conte‑
údos e mensagens mediáticas presentes nos suportes e cuja resolução está relaciona‑
da com um (ou mais) suporte. A realização de cada uma das tarefas implica, em cada 
momento e de forma diversificada, a capacidade de mobilização de competências. 

Segundo o modelo de Kirsch, Jungeblut e Mosenthal, as tarefas constituem o 
segundo tipo de variável: são as variáveis de processo20. Neste caso, há a conside‑
rar o tipo de associação, cuja medição resulta da relação entre o enunciado (onde é 
solicitada determinada operação, a resolução de determinado problema, geralmente 
sob a forma de uma pergunta) e o suporte (que apresenta um maior ou menor nível 
de densidade e complexidade). Kirsch identifica quatro tipos de operações com di‑
ferentes graus de dificuldade: localizar, relacionar, integrar e gerar. 

Na PLM, numa primeira fase, optámos pela integração teórica deste modelo 
com o modelo PIAAC. À terminologia usada no PIAAC (cf. OECD, 2009) – ‘locali‑
zar e identificar’, ‘integrar e interpretar’ e ‘avaliar e refletir’ – juntámos a tarefa 
‘gerar’ de Kirsch, Jungeblut e Mosenthal, possibilitando também a avaliação di‑
reta de competências criativas e comunicativas (contexto: produção; dimensão: 
criativa). Numa segunda fase, adaptámos a descrição de tarefas adotada no ENL 
(Benavente et al., 1996) e no PIAAC (OECD, 2009) a uma prova de literacia mediá‑
tica. Em pormenor:

localizar e identificar: Tarefas de nível 1. Implicam, por exemplo, a loca‑•	
lização de informação, o reconhecimento e identificação de conteúdos e dos 
seus elementos distintivos (segmentos) em vários suportes. São as tarefas 
menos exigentes, tarefas básicas de interação como um texto ou um docu‑
mento (em geral, um suporte pequeno e simples) que alavancam as tarefas 
dos níveis subsequentes.

integrar e interpretar: Tarefas de nível 2. Implicam, por exemplo, a de‑•	
terminação (e associação) das principais ideias de um texto, a classificação 
de mensagens e de conteúdos mediáticos, a interpretação de informação ex‑
plícita ou implícita, a relação/conexão entre diferentes partes de um texto. 
Requerem um processamento de informação mais elaborado.

20  Kirsch e Mosenthal consideram três variáveis de processo. Para além do tipo de associação, 
identificam o tipo de informação solicitada e a plausibilidade dos distractores. O tipo de informação 
solicitada refere ‑se à informação a encontrar no suporte, segundo as instruções presentes no enun‑
ciado. Informação mais concreta determina tarefas mais simples, informações mais abstratas deter‑
minam tarefas mais exigentes. A plausibilidade dos distractores diz respeito à existência de distrac‑
tores nos suportes: informação semelhante à solicitada no enunciado mas que não lhe corresponde 
exatamente e, portanto, distrai.



  artiGos | 57

avaliar e refletir: Tarefas de nível 3. Implicam, por exemplo, a avalia‑•	
ção de conteúdos, a seleção, organização e integração de informação prove‑
niente de várias fontes, a capacidade de efetuar inferências sobre o texto ou 
a capacidade de relacionar ideias e de entender o texto como um todo, e de 
fundamentar uma ideia ou conclusão. Requerem um processamento de infor‑
mação com um grau mais elevado de complexidade. Remetem para conhe‑
cimentos, ideias e valores do indivíduo, externos ao texto. Mais exigentes e 
mais abstratas.

gerar: Tarefas do nível 4. As mais exigentes de todo o teste de literacia •	
mediática. Implicam, por exemplo, a seleção, organização e processamento 
de informação em suportes complexos, mobilizando conhecimentos próprios 
especializados, a capacidade de organizar e editar uma mensagem segundo 
a lógica própria do jornalismo e tendo em vista a sua publicação em diferen‑
tes media e em diversos contextos.

A PLM encontra ‑se, portanto, organizada em torno de quatro tipos de tarefa que, 
por sua vez, se encontram organizadas em níveis (1 – 4). Esta organização em níveis 
não é original: por exemplo, W. James Potter teorizou, em 2004, uma organização 
em níveis de literacia mediática e José Manuel Pérez ‑Tornero e Tapio Varis (2010) 
retomaram, alguns anos mais tarde, essa metodologia operatória.

Este tipo de estrutura motivou novo desenho do modelo: 

Figura n.º 5 – Dimensões, domínios e tarefas
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a avaliação de competências
Um breve sumário do framework da PLM revela um modelo operacional es‑

truturado em dimensões (crítica, criativa), domínios (conhecer e compreender, 
avaliar criticamente, criar para comunicar) e respetivas operações de processa‑
mento, com caracterização de variáveis de estrutura (suportes) e de variáveis de 
processo (tarefas). 

A avaliação direta de competências de literacia (nomeadamente mediática) 
exige a definição do grau de dificuldade de cada uma das tarefas e esse grau 
de dificuldade resulta “da inter ‑relação entre o que é suscetível de se designar, 
abreviadamente, por dificuldade teórica e por dificuldade empírica” (Benavente 
et al., 1996, p. 66). Esta metodologia, concebida e testada com êxito no Estudo 
Nacional de Literacia – ENL (1996, coordenação de Ana Benavente), revela ‑se 
adequada aos objetivos. 

Assim, a definição do grau de dificuldade das tarefas acontece, a um nível teó‑
rico, graças ao cruzamento entre variáveis de estrutura (formato, meio, tipo) e va‑
riáveis de processo (tipo de associação), isto é, o modelo teórico “conceptualiza a 
dificuldade das tarefas em função da complexidade dos suportes (em termos de 
estrutura, extensão e forma gráfica) e do grau de complexidade das operações de 
processamento da informação necessárias à resolução das tarefas (do reconheci‑
mento literal, localização direta e cálculo numérico simples a inferências complexas, 
geração de sínteses e resolução de problemas implicando operações encadeadas)” 
(Benavente et al., 1996, pp. 65 ‑66). 

Este modelo teórico surge no momento de construção da prova (concretamente, 
na fase de escolha dos suportes e na fase de formulação de tarefas) e no momen‑
to de análise de resultados, confrontando o grau de dificuldade das tarefas previs‑
to teoricamente com o grau de dificuldade verificado empiricamente (Benavente 
et al., 1996, p. 66).

Deste processo reflexivo resulta uma matriz de enquadramento das tarefas por 
grau de dificuldade, a partir do cruzamento entre variáveis de estrutura e variáveis 
de processo. À partida, foram considerados quatro níveis de dificuldade em cada 
um dos eixos (o eixo vertical da matriz diz respeito à complexidade das variáveis de 
processo, ou seja, das operações; o eixo horizontal da matriz diz respeito à comple‑
xidade das variáveis de estrutura, ou seja, dos suportes). As tarefas mais difíceis 
são, em rigor, as que resultam do cruzamento entre operações mais complexas (ní‑
veis 3 e 4) vs. suportes mais complexos (níveis 3 e 4). 

A um nível empírico, a definição do grau de dificuldade das tarefas pode ter por 
base a percentagem de respostas certas a cada uma das operações (quanto menos 
respostas certas, maior a dificuldade da tarefa). A avaliação de cada uma das tarefas 
resulta de um processo de valoração: a cada tarefa será atribuído um valor (1 ou 0, 
consoante a resposta esteja certa ou errada, 9 no caso de não resposta – missing; 
em alguns casos, 2, 1 ou 0, consoante a resposta esteja certa, parcialmente certa 
ou errada, 9 no caso de não resposta – missing). 

Nas próximas páginas, apresentam ‑se alguns exemplos de tarefas, dos quatro 
níveis de dificuldade, presentes na PLM.
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Exemplo de tarefas de nível 1:
Dimensão: Crítica
Domínio: Conhecer e compreender 
Tarefa: Localizar e identificar

Figura n.º 6 – Exemplo de tarefas de nível 1

Quadro n.º 2 – Guião de avaliação da questão “Identifique os seguintes logótipos”

Pergunta: Identifique o seguinte logótipo

Formato do suporte: Imagem

Tipo de suporte: Visual instrumental: Logótipo

Meio de origem: Digital

Tarefa: Localizar/Identificar

Objetivo: Reconhecer e identificar um signo do universo mediático: marca

Pergunta: Identifique o seguinte logótipo

Formato do suporte: Imagem

Tipo de suporte: Visual instrumental: Logótipo

Meio de origem: Digital

Tarefa: Localizar/Identificar

Objetivo: Reconhecer e identificar um signo do universo mediático: marca
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Exemplo de uma tarefa de nível 2:
Dimensão: Crítica
Domínio: Conhecer e compreender 
Tarefa: Integrar e interpretar

Figura n.º 7 – Exemplo de uma tarefa de nível 2
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Após a leitura do Código Deontológico do Jornalista, diga se é verdadeira (V) ou falsa (F) a de‑
guinte afirmação:

O jornalista deve trabalhar, simultaneamente, como relações públicas

Quadro n.º 3 – Guião de avaliação da questão “O jornalista deve trabalhar,
simultaneamente, como relações públicas”

Pergunta: Após a leitura do ‘Código Deontológico do Jornalista’ diga se é verda‑
deira (V)
ou falsa (F) a seguinte afirmação:
O jornalista deve trabalhar, simultaneamente, como relações pú-

blicas

Formato do suporte: Contínuo

Tipo de suporte: Textual prescritivo: Código deontológico profissional

Meio de origem: Impresso

Tarefa: Integrar/Interpretar

Objetivo: Interpretar informação implícita e inferir por dedução

Exemplo de tarefas de nível 3:
Dimensão: Crítica
Domínio: Avaliar criticamente
Tarefa: Avaliar e refletir

Figura n.º 8 – Exemplos de tarefas de nível 3
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Após a leitura dos textos de Vítor Rainho e Paula Cosme Pinto, responda às perguntas: 
Qual a principal ideia que cada autor expressa no seu texto? Na sua opinião, 
há referências que possam ser consideradas discriminatórias? Justifique as 
suas respostas com alguns exemplos.

Quadro n.º 4 – Guião de avaliação da questão “Qual a principal ideia que cada autor 
expressa no seu texto? Na sua opinião, há referências que possam ser

consideradas discriminatórias?”

Pergunta: Após a leitura dos textos de Vítor Rainho e Paula Cosme Pinto, res‑
ponda às perguntas: Qual a principal ideia que cada autor expressa 
no seu texto? Na sua opinião, há referências que possam ser consi‑
deradas discriminatórias? Justifique as suas respostas com alguns 
exemplos. Vítor Rainho

Formato do suporte: Contínuo

Tipo de suporte: Textual opinativo: Opinião

Meio de origem: Digital

Tarefa: Avaliar/Refletir

Objetivo: Reconhecer e avaliar o ponto de vista do autor (o argumento)

Pergunta: Após a leitura dos textos de Vítor Rainho e Paula Cosme Pinto, res‑
ponda às perguntas: Qual a principal ideia que cada autor expressa 
no seu texto? Na sua opinião, há referências que possam ser consi‑
deradas discriminatórias? Justifique as suas respostas com alguns 
exemplos. Paula Cosme Pinto

Formato do suporte: Contínuo

Tipo de suporte: Textual opinativo: Opinião

Meio de origem: Digital

Tarefa: Avaliar/Refletir

Objetivo: Reconhecer e avaliar o ponto de vista do autor (o argumento)
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Exemplo de uma tarefa de nível 4:
Dimensão: Criativa
Domínio: Criar para comunicar
Tarefa: Gerar/Criar

Figura n.º 9 – Exemplo de uma tarefa de nível 4

O Quadro 1 (em cima) revela os rankings do programa de avaliação de compe‑
tências PISA 2009 (leitura, matemática e ciências). Escreva uma notícia, para 
ser publicada num jornal português, diário e de referência (por exem‑
plo, o jornal ‘Público’). Use o esquema básico de construção do lead da notícia  
(o que aconteceu, a quem, onde, quando, como e porquê).
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Quadro n.º 5 – Guião de avaliação da questão “Escreva uma notícia, para ser
publicada num jornal português, diário e de referência (por exemplo,

o jornal ‘Público’). Use o esquema básico de construção
do lead da notícia  (o que aconteceu, a quem, onde, quando,

como e porquê)”

Pergunta: O Quadro 1 (em cima) revela os rankings do programa de avaliação 
de competências PISA 2009 (leitura, matemática e ciências). Escreva 
uma notícia, para ser publicada num jornal português, diário e de re‑
ferência (por exemplo, o jornal “Público”). Use o esquema básico de 
construção do lead da notícia (o que aconteceu, a quem, onde, quan‑
do, como e porquê).

Formato do suporte: Não‑contínuo

Tipo de suporte: Visual informativo: Infografia

Meio de origem: Impresso

Tarefa: Gerar

Objetivo: Selecionar, organizar e gerar informação, tendo em conta a natureza 
do meio (imprensa)

notas finais
Quando falamos em literacia mediática, falamos em práticas e em competên‑

cias. Esta distinção conceptual, de base, motivou a conceção de um instrumento 
de recolha de informação muito específico – a PLM –, cujo processo reflexivo de 
operacionalização aqui foi detalhadamente revelado. O principal contributo deste 
documento para a área científica das ciências sociais, e em particular para o domí‑
nio da literacia mediática, é, manifestamente, teórico ‑metodológico.

A multidimensionalidade da literacia mediática evidenciou limitações quanto à 
opção metodológica tomada e quanto à abrangência da prova de literacia mediática 
nas sociedades atuais: (multi)mediáticas, (multi)tecnológicas, em rede.

A opção metodológica adotada (metodologia quantitativa ‑extensiva) desven‑
dou muito sobre “o quê” e muito pouco sobre o “porquê”. Em investigações futu‑
ras, recomenda ‑se uma pluriabordagem metodológica, com recurso a metodologias 
quantitativas ‑extensivas e qualitativas ‑intensivas. 

Por fim, o facto de a prova se materializar num caderno de exercícios impresso 
em papel constitui uma limitação evidente, a nível da avaliação de competências 
de literacia mediática digital, nomeadamente as competências relacionadas com 
o acesso a/uso de plataformas tecnológicas/tecnologia para a resolução de pro‑
blemas e para a execução de tarefas mais ou menos complexas, e da integração 
de novos problemas e de novas operações adequadas a cenários tecnológicos digi‑
tais. Neste sentido, o framework conceptual da prova de literacia mediática deve‑
rá ser, em futuras investigações, objeto de atualização, tendo em conta diferentes 
plataformas, novos formatos e mais tarefas. Uma revisão e adequação da prova à 
captação de uma diversidade de práticas e competências de literacia mediática no 
“mundo digital” – integrando tarefas de rotina, mas também tarefas que requerem 
competências especializadas e complexas, nomeadamente no domínio da comu‑
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nicação – servirá diferentes objetivos e possibilitará a avaliação de práticas e de 
competências relacionadas com a Web 2.0, no que respeita à navegação (e às fer‑
ramentas de navegação), à interatividade e à participação online, à criação, orga‑
nização e partilha de conteúdos (em hipertexto) em rede, nas redes.
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