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Resumo

A relacdo entre literacia mediatica e o exercicio de uma cidadania ativa tem vindo a ser
destacada, de forma explicita, desde o0s anos 80 do século XX. Sem grande controvérsia,
a literacia mediatica, entendida como recurso ou competéncia-chave nas sociedades
contemporaneas, ¢ afirmada como ‘“condi¢do essencial para o exercicio de uma
cidadania ativa e plena” (Comissdo das Comunidades Europeias, 2009), potenciando a
integracdo — politica, social, civica —, a mobilizagdo e a participacdo comunitaria. Este
trabalho reflete sobre estas questfes e submete a investigacdo rigorosa a hipotese de que
a literacia mediatica dos cidaddos tenha impacto relevante nas suas praticas de
cidadania. A operacionalizacdo da investigacdo teve por base uma estratégica
metodologica quantitativa-extensiva, envolvendo a aplicacdo de um inquerito por
questionario e de uma prova de literacia mediatica a uma amostra de cerca de 500
estudantes adultos, a frequentar acdes EFA, em estabelecimentos do ensino basico e
secundario, e cursos de licenciatura e mestrado, em estabelecimentos do ensino
superior, na Grande Lisboa, no ano letivo 2011-2012. Os resultados mostram uma clara
divisdo entre geraces no acesso a informacéo; que apenas uma minoria dos inquiridos
gera contetdos e participa publicamente online; uma baixa propenséo para a integragdo
e para a participagdo politica, social ou civica. Os resultados revelam que as
competéncias de literacia mediatica sdo determinadas pela escolaridade e pela idade, e
que essas competéncias ndo parecem ser determinantes para uma cidadania ativa e
plena. A relacdo entre competéncias de literacia mediatica e préaticas de cidadania

revelou-se pouco — ou mesmo nada — significativa.

Palavras-chave: Literacia, literacia mediatica, cidadania, praticas mediaticas, praticas
de cidadania, competéncias-chave, competéncias de literacia mediatica, media, novos

media, jornalismo, jornalistas, informacéo, estudantes, adultos



Abstract

The topic of media literacy has been receiving much attention since the beginning of the
80s of the 20™ century. It is unanimous that media literacy, understood as a key
resource or competence in contemporary societies, is an “essential condition for the
exercise of a full and active citizenship” (Commission of the European Communities,
2009), that promotes political, social and civic integration and community mobilization
and participation. This study focuses on this concept and aims at investigating if and
how media literacy impacts citizenship practices. The methodology adopted was
quantitative-extensive and included the implementation of a survey (questionnaire) and
a media literacy test to a sample of 500 adult students enrolled in EFA classes in
secondary schools and in bachelor and master courses at the university, in the Lisbon
area, during 2011-2012. Results indicate that there is a clear distinction among
generations in access to information; that only a minority of the subjects contributes
with original content and participates publicly in online environments and that there is
little integration and low political, social and civic participation. The results also show
that whereas schooling level and age determine media literacy competences these
competences do not seem to determine a full and active citizenship. The relationship
between media literacy competences and citizenship practices was insipid — or even

non-existent.

Keywords: Literacy, media literacy, citizenship, media uses, citizenship practices, key
competencies, media literacy skills and competencies, media, new media, journalism,

journalists, information, students, adults
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Introducéo

“Literacia mediatica e cidadania. Praticas e competéncias de adultos em formacdo na
Grande Lisboa”, projeto de investigacdo desenvolvido, ao longo dos ultimos quatro
anos, no Centro de Investigacdo e Estudos de Sociologia (CIES) do ISCTE-IUL, na area
cientifica das Ciéncias Sociais — Sociologia — Linha Il: Sociedade do Conhecimento,
Competéncias e Comunicagdo, tem como objeto de estudo as competéncias de literacia
medidtica, as praticas mediaticas e as praticas de cidadania de adultos em formacgédo na
Grande Lisboa. O seu principal objetivo é perceber se a literacia mediaticas dos
individuos tem impacto relevante nas suas praticas de cidadania.

Este trabalho pretende dar resposta a preocupacOes cientificas, de ordem teérica e
metodologica, mas também de politicas puablicas, nomeadamente da agenda europeia.
Recorde-se, por exemplo, o documento da Comissdo das Comunidades Europeias,
assinado por Viviane Reding em 20 de agosto de 2009, no qual se reconhece a urgéncia
em “efetuar estudos de maior escala e a mais longo prazo” e se encorajam “0S projetos
de investigag¢ao sobre literacia medidtica no quadro dos programas existentes” na Unido
Europeia. “Literacia mediatica e cidadania” foi concebido tendo em conta este tipo de
solicitacéo.

ApOs um rigoroso exame ao estado da arte, concluiu-se que a investigacdo socioldgica
nestes dominios ndo havia incidido conclusivamente sobre a relacdo especifica entre
praticas e competéncias de literacia mediatica e praticas de cidadania. Nesse sentido,
este trabalho procura novos desenvolvimentos tedrico-metodoldgicos nestes dominios —
literacia mediatica e cidadania —, entendidos como competéncias-chave nas sociedades
democraticas contemporaneas.

Para operacionalizar a pesquisa, adotou-se uma estratégia metodoldgica de carater
quantitativo-extensivo, adequada aos objetivos, envolvendo um inquérito por
questionario e uma prova de literacia mediatica, aplicados num segmento social
selecionado por ser particularmente estratégico, por diversas razdes®: 500 estudantes
adultos, a frequentar diferentes contextos de ensino (a¢des de Educacdo e Formacéo de

Adultos, em estabelecimentos do ensino bésico e secundario, cursos de licenciatura,

! Segmento social potencialmente decisivo e influente nas préximas décadas. Estes individuos — adultos
em formacdo — serdo dos mais importantes atores sociais quanto a consumos medidticos e dos mais
importantes atores sociais na esfera da cidadania. Sdo também os que mais captam/aderem a tendéncias
globais.



mestrado integrado ou mestrado, em estabelecimentos do ensino superior universitario),
na area geografica da Grande Lisboa, no ano letivo 2011-2012.

O documento que resulta dessa pesquisa — esta tese de doutoramento — est4 organizado
em trés partes (tedrica, metodolégica e empirica) num total de 12 capitulos (mais
concluséo e anexos).

A primeira parte, um plano tedrico, é constituida por quatro capitulos.

O primeiro capitulo, “A Idade dos Media”, parte da percecdo de que as sociedades
contemporaneas, (multi)mediaticas e em rede, altamente permeadas pelos media, sdo
potencialmente geradoras de individuos dependentes de informacdo (boa e ma
informag&do): uma espécie de infojunkies. A estrutura do capitulo deve-se a uma outra
percecdo: a associagdo simplista, redutora e mais ou menos comum entre media e
jornalismo, e entre media, jornalismo e informagdo, como se de uma sintese se tratasse.
Um primeiro ponto foca os media enquanto plataformas tecnoldgicas ou recursos e
enquanto instrumentos de reproducéo social, de homogenizacéo do discurso e do debate
publicos, de dominacdo ideoldgica, vinculados a logica de mercado e ao capital. A
analise evolui, assim, da tecnologia per se para as suas utilizagbes (objetivos,
possibilidades, capacidades). A transicdo digital em curso e a forma como 0S novos
media estdo a transformar e a criar novas formas de acgdo, interacdo e relagdo também
s&0 aqui abordadas. E focada a presenca constante das tecnologias em quase todos 0s
dominios da vida. Afirma-se o jornalismo como um género de discurso (Bakhtine,
1952; Ponte, 2004), “um microcosmos que tem leis proprias e que € definido pela sua
posi¢dao no mundo global” (Bourdieu, 1997), como um trabalho altamente condicionado
(Traquina, 2002) que tende a reproduzir o socialmente aceitavel (Correia, 2004). A
informacdo, principal bem de consumo da atualidade (Pignatari, 1996), principal
“tecnologia” das mediacracias, ¢ considerada uma droga que vicia. A informacao
jornalistica € analisada como conteddo, como enunciado de realidade e como
mercadoria. Caracterizada pela omnipresenca, pela ubiquidade, pela velocidade (de
producdo, de processamento, de reproducdo, de partilha) e pela abundancia, pode estar
na origem de uma espécie de infoxicacdo (Cornella, 2005; Dominguez, 2013). Por estas
(e outras) razdes € urgente a aposta huma educacdo para os media. Ha que dotar as
pessoas anteriormente conhecidas por audiéncias (Rosen, 2006) de competéncias-chave
e de recursos para se tornarem participantes ativos nas sociedades contemporaneas
(Becket, 2008), na Idade dos Media.



No segundo capitulo, “Educacdo para 0S media nas sociedades multimediaticas”,
entende-se a educacdo para os media como a préatica de ensino-aprendizagem que esta
no centro da aquisicdo de competéncias de literacia mediatica e como uma dimenséo da
cidadania. O conceito é enquadrado tendo em conta, por um lado, orientacbes e
recomendagdes da UNESCO, do Conselho da Europa e da Uni&o Europeia, e, por outro,
um referencial tedrico-empirico fruto do trabalho de diversos agentes da sociedade civil
(investigadores, grupos de investigadores, instituicbes). A educacdo para 0os media é
afirmada como uma nova abordagem educativa: a educacao para 0s media € a educacao
para 0 uso critico, autobnomo e consciente dos media, que ocorre em contextos formais,
nao-formais e informais. Educar para os media é educar para pensar a cultura mediatica
e refletir sobre a realidade (Pérez-Tornero, 2007a), é preparar para a autoria competente
e responsavel (Reia-Baptista, 2009), a capacitacdo para a produgdo de contetdos
mediaticos. No final do capitulo, identificam-se os principais problemas e frustacdes da
educacéo para os media.

As sociedades contemporaneas sdo, no terceiro capitulo, “Literacia(s) e literacia
mediatica”, assumidas como sociedades da(s) literacia(s). A literacia ¢ enquadrada
como uma competéncia-chave e um recurso. Por um lado, é uma condi¢do para a
reflexividade, por outro, uma condicdo para a cidadania ativa. O conceito de
competéncia (e de competéncia-chave), um dos instrumentos nucleares de pesquisa em
qualquer investigacdo sobre literacia, é aqui analisado. A avaliacdo de competéncias de
literacia no Mundo € rigorosamente mapeada, desde os estudos seminais realizados nos
Estados Unidos da América ao PIAAC, cujos primeiros resultados serdo divulgados no
dia 8 de outubro de 2013. O caso portugués é, também, objeto de revisdo diacronica. A
partir da ideia de “novas literacias” (Kist, 2005) introduz-se o conceito de literacia
mediatica: “a capacidade de aceder aos media, de compreender e de avaliar de modo
critico os diferentes aspetos dos media e dos seus conteldos, e de criar comunicacfes
em diversos contextos” (definigdo europeia de literacia mediatica, 2007). A literacia
mediatica €, naturalmente, o resultado, o outcome da educacdo para os media. Neste
particular, enquadra-se a literacia mediatica como uma componente da agenda europeia,
a um nivel institucional/burocratico, muito especialmente a partir de 2006. Neste
capitulo, analisa-se em pormenor, e huma perspetiva historica, a avaliacdo de praticas
mediaticas e de competéncias de literacia mediatica, em contexto nacional e
internacional. Em detalhe, considera-se o Study on Assessment Criteria for Media

Literacy Levels (2009) e o seu follow-up (2011), estudos conduzidos pelo consércio
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EAVI para a Comissdo Europeia. No final do capitulo, sugere-se, seguindo Martinsson
(2009), que a literacia mediatica € crucial para a constru¢do de uma cidadania informada
e ativa.

No quarto capitulo, “Ser cidaddo na Idade dos Media”, reforga-se a ideia de que a
cidadania, tal como a literacia, € uma competéncia. O conceito de cidadania — que
emerge da pertenca a uma comunidade politica democréatica (Bellamy, 2008) — é
desenvolvido enquanto conjunto de direitos e deveres (0 plano da normatividade) e
enquanto conjunto de praticas, de agéncia, de participacdo. A analise parte do direito a
ter direitos (Arendt, 2006; Bellamy, 2008) para, num segundo momento, se ancorar na
cidadania ativa, na agéncia que implica modos de convivéncia, sentido de
responsabilidade, solidariedade, acdo com implicacéo politica (Saull, 2002). O conceito
de esfera publica como referencial tedrico para a compreensao do conceito de cidadania
é aqui invocado, recorrendo-se, como € evidente, a Jirgen Habermas, mas também aos
seus criticos. O conceito de capital social foi mobilizado nesta investigagdo enquanto
condicdo para a cidadania (seguindo de perto Bourdieu, Coleman e Putnam), enquanto
produtor de agéncia que influencia a intensidade das praticas (Nunes e Carmo, 2010). O
que é ser-se um bom cidaddo? Segundo Russell Dalton, a cidadania é o termo que
descreve “o que se espera dos individuos enquanto bons cidaddaos” (2008). No mesmo
sentido, Dalton afirma que cidadania € o conjunto de normas que traduzem “o que as
pessoas pensam que as pessoas devem fazer enquanto bons cidaddos”. Ainda neste
capitulo, em “Ser cidadao em Portugal”, revisitam-se alguns dos mais importantes
trabalhos de investigacdo desenvolvidos junto dos portugueses, entre os anos 90 do
século XX e 2010. A educacdo para os media é enquadrada como uma das 13
dimensdes da educacdo para a cidadania, seguindo de perto um documento da Dire¢éo-
geral da Educacao (2012). A fechar este capitulo, é abordada a relacéo entre cidadania e
jornalismo (e jornalismo civico).

A segunda parte da tese, o plano metodoldgico, desenvolve-se em trés capitulos.

No quinto capitulo deste documento, “Questdes de investigacdo e objetivos do
trabalho”, faz-se 0 enquadramento da investigagdo: apresentam-se as questdes de
investigacdo que nortearam 0 projeto e revelam-se 0s objetivos subjacentes, desvenda-
se a operacionalizacdo da pesquisa, 0 universo de estudo e o procedimento de
construcdo da amostra, regista-se em detalhe o trabalho de campo.

O sexto capitulo, “Avaliacdo de praticas. O inquérito por questionario:

operacionalizagdo de conceitos”, abre com uma contextualizagdo tedrico-metodoldgica.
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O processo reflexivo de constru¢do/desenho do questionario “Praticas Mediaticas &
Praticas de Cidadania” (PM&PC) ¢ aqui revelado: da representacdo de conceitos a
estabilizacdo em dimensdes analiticas, da escolha dos indicadores a estruturacédo das
perguntas e das variaveis. As principais fontes utilizadas em cada bloco de questdes do
PM&PC s&o rigorosamente indicadas. Refira-se que uma visdo mais detalhada da
operacionalizacdo das dimensdes e dos indicadores mobilizados neste questionario pode
ser consultada nos anexos.

O sétimo capitulo — o ultimo deste plano metodoldgico —, “Avaliagdo de competéncias.
Framework conceptual da Prova de Literacia Mediatica”, apresenta, detalhadamente, a
concecdo deste instrumento de avaliacdo direta de competéncias de literacia mediética.
Apb6s um enquadramento tedrico, com indicacdo das fontes principais acionadas,
revelam-se, passo a passo, as fases deste processo. O conceito de literacia mediatica
(supracitado) constituiu o ponto de partida para a operacionalizacdo da Prova de
Literacia Mediatica (PLM). Dessa base se partiu para os dominios operacionais de
processamento (conhecer e compreender, avaliar criticamente, criar para comunicar),
para as dimensdes de analise (técnica, critica, criativa) e as operagdes de processamento,
e dai para os suportes (classificados segundo o formato, o0 meio de origem e o tipo de
informacao) e as tarefas (localizar e identificar, integrar e interpretar, avaliar e refletir,
gerar). Neste capitulo sdao “libertados™ alguns itens que integraram a PLM, isto €, sdo
revelados alguns exemplos de tarefas com varios niveis de dificuldade. E também
revelada a matriz de enquadramento das tarefas segundo o grau de dificuldade,
construida a partir do cruzamento entre variaveis. Tal como com o PM&PC, mais
detalhes sobre a classificacdo da PLM podem ser consultados nos anexos.

A terceira parte da tese, o plano empirico, desenvolve-se em cinco capitulos.

A amostra é analisada no capitulo oitavo, “Caracterizacdo da amostra”, segundo
caracteristicas sociograficas (como a escolaridade, o sexo ou a idade), segundo a
situacdo no contexto escolar (como o curso, o estabelecimento de ensino ou o nivel de
ensino) e segundo as origens sociais do inquirido (como a escolaridade dos pais ou a sua
situacdo na profissdo).

No capitulo nono, as “Préticas mediaticas” sdo analisadas a partir de um conjunto de
indicadores que fornece informacdo acerca da exposi¢cdo aos media, do consumo de
informacdo noticiosa/de atualidade, das praticas de leitura, das préaticas de audicdo de
radio, das préticas de visionamento de televisdo, das préaticas de utilizacdo de internet e

de comunicagdo em rede dos inquiridos.



No capitulo seguinte, o décimo, analisam-se as “Praticas de cidadania” com recurso a
indicadores relacionados com as representacGes sociais de cidadania (0 que é ser um
bom cidaddo?), com a integracdo e participacdo civica, social, politica e profissional,
com a automobilizacdo civica e politica dos inquiridos, com o seu grau de interesse pela
politica e com o seu (auto)posicionamento ideoldgico.

Uma “Analise da Prova de Literacia Mediatica: Teoria Classica dos Testes ¢ Teoria da
Resposta ao Item” ¢ apresentada no capitulo décimo primeiro. Este texto, desenvolvido
em conjunto com uma investigadora do Joint Research Centre da Comisséo Europeia,
Patricia Costa, revela que a andlise a PLM, pela Teoria Classica dos Testes e pela
Teoria da Resposta ao Item, demonstrou que a quase totalidade dos itens s&o
discriminativos, ndo se tendo verificado diferencas significativas na analise efetuada
com recurso as duas abordagens. Neste capitulo sdo ainda apresentadas quatro escalas
(uma por cada dominio operacional de processamento) e uma comparacao entre elas,
segundo o nivel de ensino a frequentar, 0 sexo e a idade.

No tltimo capitulo, décimo segundo, “Competéncias de literacia mediatica, préaticas
mediaticas e praticas de cidadania”, analisam-se, numa primeira fase, as competéncias
de literacia mediatica a partir de dados sociogréaficos, a partir das praticas mediaticas e a
partir das praticas de cidadania. Numa segunda fase, apresenta-se uma analise de
regressdo linear mdaltipla para explicar em que medida determinadas variaveis
contribuem para explicar as competéncias de literacia mediatica. Num terceiro
momento, tenta-se perceber em que medida as praticas mediaticas e as competéncias de
literacia mediatica contribuem para explicar as praticas de cidadania. O capitulo encerra
com uma tentativa de identificacdo de perfis de adultos em formacéo na Grande Lisboa,

possivel através de uma analise de clusters.

A terminar esta introducdo, uma frase de Manuel Pinto, um dos mais importantes
teorizadores e um dos mais ativos investigadores europeus da educacdo para os media e
da literacia mediatica, particularmente na area cientifica das Ciéncias da Comunicacao:
“Hoje é relativamente consensual que a formacgdo pedagogica e cultural para uma
relacdo critica e esclarecida com os media e o campo mediatico constitui uma das
dimensdes em que se traduz e promove a cidadania. Apesar de esta consensualidade se
traduzir mais numa enunciacao retorica do que numa praxis clara ¢ assumida” (Pinto,
2003: 121).

N&o podiamos estar mais de acordo.



| PARTE
Enquadramento teorico



(1) A Idade dos Media:
Media, jornalismo e informacéo jornalistica nas sociedades (multi)mediaticas

As sociedades contemporaneas sdo sociedades mediaticas (Croteau e Hoynes, 2003;
Habermas, 2006; Jarren e Donges, 2006), em rede (van Dijk, 1999; Castells, 1996,
2001, 2002, 2003, 2004, 2009; Cardoso, 2006, 2011a, 2011b; Cardoso et al., 2005),
sociedades impregnadas de uma ampla variedade de plataformas tecnoldgicas (os
media), discursos (como o jornalistico), contetdos (nomeadamente, informacao
jornalistica). A centralidade dos media na sociedade (Silverstone, 2005) — a sua
omnipresenca, a sua ubiquidade, a sua influéncia? — constitui o ponto de partida desta
dissertacéo.

Os media®

N&o podemos escapar aos media (Silverstone, 1999). A sua presenca nas nossas vidas
foi-se tornando dérmica e tanto mais invisivel quanto mais intensa. Os media vivem
objetivamente connosco, em casa e na rua, na familia e no trabalho, enraizados no
tecido social, e vivem através de nos, isto €, através do que fazemos deles e com eles.
Podemos afirmar, como Sorlin, que “ninguém esta imune aos media, mesmo as pessoas
que nunca leram um jornal ou ndo tém televisor estdo cercadas por mensagens
impossiveis de ignorar” (Sorlin, 1997: 15). A medida que se tornam omnipresentes
tornam-se familiares, entranham-se no nosso agir quotidiano. E, como acontece com
tudo o que se torna demasiado omnipresente e familiar, pela rotinizacdo, tendem a
esbater-se na consciéncia. Sdo incorporados, internalizados num duplo sentido:
enquanto objetos tecnologicos do nosso mundo e enquanto “extensdes” do nosso corpo
(revisitando McLuhan, 1964/1978), extensdes essas que servem um “ritual social

significativo” (Sorlin, 1997: 37), um propdsito comunicacional.

2«24 hours without media” (primavera de 2010) e “The world unplugged” (outono de 2010) mostraram,
de forma simples, essa influéncia. O projeto “24 hours without media” foi desenvolvido por
investigadores da Universidade de Maryland (EUA) e envolveu mais de 200 alunos. Apés a apresentacao
de resultados, em Salzburgo, teve enorme repercussao internacional: no outono de 2010, cerca de 1000
jovens de 12 universidades de 10 paises, de quatro continentes, participaram em “The world unplugged”.
Os resultados da investigacdo (recolhidos e analisados pelos investigadores de Maryland) sdo muito
interessantes: 0s alunos constataram a sua absoluta incapacidade de viver sem os media — alguns deles
ndo chegaram a conseguir completar as 24 horas sem media — e 0s seus graus de adi¢do (Moeller, Powers
e Roberts, 2012).

® Em sentido abrangente, falamos de media tradicionais e novos media, old e new media.



Para que servem os media? Os media sdo utilizados pelos individuos para satisfazer
necessidades (Inglis, 1993: 197): basicamente, informar e entreter — e integrar e
interagir socialmente (McQuail, 2003), e convencer (Sorlin, 1997).

Por um lado, no plano material, como sugere Luhmann (2000: 2), os media s&o
dispositivos que servem para propagar comunicacdo. S&o maquinas mediadoras (Santos,
1998: 104), plataformas tecnoldgicas que suportam e possibilitam a difusdo de
conteidos, sdo suportes tecnolégicos de informagdo e comunicacdo (Barreiros, 2012:
72), estruturas profissionalizadas de distribuicdo de mensagens (Correia, 2005: 184),
instrumentos de comunicacdo que mediatizam mensagens (Inglis, 1993: 35). Um
medium ¢, “antes de mais, um meio — um instrumento, uma técnica, um intermediario —
que permite aos homens exprimirem-se e comunicarem, independentemente do objeto
ou da forma” (Balle, 2003: 10). Nao sdao bons nem maus, sdo recursos (Sorlin, 1997:
92).

Por outro lado, no plano simbdlico, os media atuam sobre a cultura e a ordem social
(Balle, 2003: 93). Os media s&o, neste sentido, instancias nucleares da industria cultural
(Horkheimer e Adorno, 1947), do agir social (Barreiros, 2012: 6). Viabilizam — através
de mediacGes — o agir coletivo, a mudanca cultural, mas também a reproducéo social
(Barreiros, 2012: 72), a reproducéo da estrutura social (Rodrigues, s.d.: 26).

Neste particular, revisite-se 0 Modelo da Propaganda de Chomsky e Herman (1988).
Segundo o modelo, os media servem os interesses de uma elite, sdo “instituigdes de
elite” que veiculam informagdo “apenas dentro dos parametros dos interesses da elite”
(Herman, 1996). Os media estdo, portanto, ao servi¢co do(s) poder(es) instituidos, ao
servico da ideologia dominante, “tendem, fiel e imparcialmente, a reproduzir
simbolicamente a estrutura de poder existente na ordem institucional da sociedade”
(Hall et al., 1978/1999: 229). Seguindo esta linha argumentativa, sdo um instrumento de
poder usado pelo(s) poder(es) no controlo e na reproducdo sociais: 0 que sabemos sobre
a sociedade e o que sabemos sobre 0 mundo, sabemo-lo através dos media (Luhmann,
2000: 1), através do discurso dos media. Esse discurso acaba “por determinar o que ¢ o
«real» para os membros de uma determinada sociedade” (Serra, 2003: 265)*. Os media

podem, assim, ser considerados suportes ideoldgicos de sistemas hegemdnicos de

* O que ndo quer dizer, na nossa opinido, que se pensem as audiéncias como meramente passivas. Alias,
tal como sugeriu Michel de Certeau em The Practice of Everyday Life (1980), “o leitor inventa nos textos
outra coisa que ndo aquilo que era a «intengdo» deles (...) Combina os seus fragmentos e cria algo ndo-
sabido no espago organizado pela sua capacidade de permitir uma pluralidade indefinida de significagdes”
(cf. na tradugdo em portugués do Brasil: de Certeau, M., 1998, A Inven¢do do Cotidiano, Petropolis,
Editora VVozes).



pensamento ou estruturas de dominagdo oculta e lugares de producéo de estratégias que
visam reformular o processo social (Correia, 2005: 129) e os seus profissionais serem
vistos como “funciondrios de uma induastria” orientada para a obten¢do de lucro e,
simultaneamente, como “funcionarios da humanidade”, produtores e disseminadores de
“informacdes e formas de conhecimento consideradas relevantes para a propria
constituicdo da comunidade politica e do todo social” (Garcia, 2009: 86).

O Modelo da Propaganda sugere, de forma implicita, o condicionamento da autonomia
das redacGes. Ao longo das Ultimas décadas, a proposta tem vindo a ser criticada na
academia — por tedricos e investigadores — e fora dela — por profissionais dos media.
Muito recentemente Adelino Gomes, embora reconhecendo que o modelo constitui, “ao
mesmo tempo, um instrumento de analise tedrica e um alerta quer para as audiéncias,
quer para os profissionais” afirma que “os seus limites e vulnerabilidade, contudo,
ficam visiveis” em situagdes como a cobertura jornalistica por parte de alguns media
(indonésios, australianos, briténicos, norte-americanos e portugueses — a RTP) da
ocupacdo de Timor-Leste pela Inddnesia (Gomes, 2012a: 37-38). Para o investigador —
durante 42 anos, também ele jornalista — existe uma “margem de liberdade”: os atores
possuem agéncia, engajam-se de forma ativa na producdo e reproducdo da rotina
(Gomes, 2012a: 40). A autonomia jornalistica “deve ser avaliada ndo como
possibilidade vaga mas como postura eticamente exigivel ao coletivo profissional e ao
jornalista individualmente considerado” (Gomes, 2012a: 46). O jornalismo, por
definigdo um exercicio critico, contém “frestas por onde a redacdo, enquanto coletivo, e
até o profissional individual, podem (...) fazer sair/emitir mensagens de independéncia
e de libertagdo. (...) O cumprimento dos deveres de competéncia e de independéncia
critica incumbe a qualquer jornalista” (Gomes, 2012a: 53). Para Adelino Gomes, a luta
pela “construgdo autdbnoma de uma obra singular” ocorre sempre que um medium ou um
jornalista “se libertarem , através dessa «tomada de consciéncia» da influéncia das
«coagdes ocultas» que sobre eles pesam, logrando colocar-se, e aos seus trabalhos, para
além dos constragimentos” (Gomes, 2012a: 58). O investigador convoca, entre outros
autores, Sparks e Schudson nesta sua analise. De Sparks (2007) releva a critica a
importancia atribuida as elites jornalisticas no Modelo da Propaganda, ignorando o
papel dos jornalistas — na sua maioria, nada ou pouco ligados por lacos de
dependéncia/cumplicidade ao Governo, gestores/patrdes ou fontes (Gomes, 2012a: 35)

—; de Schudson (2009) recupera a ideia que a autonomia € limitada mas real e que 0s
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jornalistas tém a capacidade de falar livremente e alargar o espectro de opinides e
pontos de vista representados nos seus artigos (Gomes, 2012a: 42).

Voltaremos a esta discussdo nas proximas paginas. Mas, desde ja, assuma-se que, por
um lado, tendemos a concordar com Fernando Correia que, na linha argumentativa de
José Luis Garcia — segundo o qual, os “setores dirigentes” dos media “formam ou
integram uma camada privilegiada que hegemoniza o debate publico” (Garcia, 2009:
89) —, sugere que “na atual estrutura socioeconémica, o poder Ultimo e decisivo reside
no grande capital financeiro, desenvolvido numa dimensdo transnacional e em grande
parte fora do controlo dos estados” e que é “a este poder que os media, tal como a
politica e os politicos, estdo, em ultima instancia, vinculados” (Correia, 2009a: 217),
que a autonomia dos profissionais do campo jornalistico € limitada e condicionada
[embora a responsabilidade individual do jornalista ndo possa nem deva ser
escamoteada (Correia, 2009a: 224)], ¢ “reduzida” pelas pressdes comerciais (Ryfe,
2012), e se situa mais ao nivel das elites jornalisticas do que propriamente dos
jornalistas. Por outro lado, ndo podemos deixar de assumir que o empowerment das
“pessoas anteriormente conhecidas por audiéncias” (Rosen, 2006) — dos novos
recetores-utilizadores-produtores-distribuidores de contetdos, em alguns casos,
produtores de verdadeiros contetdos jornalisticos, uma espécie de accidental
journalists® (Rosen, 2012), cidaddos que geram e gerem informacio na “rede de redes a
escala global” (Pinto, 2004: 5) — veio alterar para sempre “o equilibrio de poderes entre
0s que controlam os meios para publicar e aqueles que acreditam que tém alguma coisa
importante a dizer” (Gomes, 2012a: 54). E que acreditam que o podem dizer com total

autonomia e liberdade.

Old media, new media

A transicdo digital — uma transicdo tecnoldgica, mas também econdémica e
deontoldgica/ética, como sugere Adelino Gomes (2012b) — e o paradigma da
convergéncia (Jenkins, 2006) entre passive old media e interactive new media
(Negroponte, 1995) tém suscitado dois tipos de argumentario: de um lado, saudosistas e
mitificadores (Pinto, 2004: 1) — o jornalismo esta em vias de extin¢do e os jornalistas

“perderam o rumo do seu oficio e cada vez sabem menos qual o seu papel no grande

® Cf. Jay Rosen (2012) em http://civic.mit.edu/blog/mstem/jay-rosens-three-layer-journalism-cake
(consultado em 22/05/2013).
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teatro do mundo” (Albertos, 1997: 18-42), perderam a sua “singularidade”, perderam “o
monopolio que detinham nas sociedades democraticas” e o sistema pode “funcionar sem
eles” (Ramonet, 1999: 51) —; do outro lado, progressistas e integradores — é impossivel
¢ indesejavel “separar” old e new media, ja que estdo intimamente ligados e a sua
convergéncia deve ser acelerada (Becket, 2008: 14), old e new media irdo interagir de
forma cada vez mais complexa (Jenkins, 2006) e os jornalistas sdo cada vez mais
necessarios: credibilizam a informagdo porque sdo profissionais competentes para a
selecionar, gerir e difundir (Froomkin, 2001), sdo intérpretes de informacdo (Singer,
Tharp e Haruta, 1999).

Mas de que se fala quando se fala em crise do jornalismo? Segundo Manuel Pinto, “os
cenarios da crise — assumida ou prenunciada — veem-se povoados de légicas de sinal
diverso” (Pinto, 2004: 1). Tendemos a concordar com Antonio Granado quando
sublinha que a crise do jornalismo é muito mais do que uma particdo entre old media e
new media, é fruto da desregulacdo do mercado de trabalho — um mercado caracterizado
por novas formas de emprego, contratos precarios, utilizacdo do trabalho de free-
lancers, flexibilidade no posto de trabalho, o que impede a verdade e impede o exercicio
do jornalismo —; é fruto da avaliacdo por objetivos fixados por consultores que pouco ou
nada sabem de jornalismo; é fruto da multitarefa, que pée em causa a esséncia do
jornalismo que é a confirmacdo; € fruto do controlo vertical nas redagdes, onde a
discussdo interna é cada vez menor e onde as reunides de editores sdo locais onde se
recebem ordens; e é fruto da utilizacdo de fontes andnimas, que desmentem fontes
anoénimas que desmentem fontes anénimas (Granado, 2012)°. E cremos, seguindo
Adelino Gomes, que “a crise financeira de 2008 apenas acelerou o fim do modelo
industrial em que assentara a prosperidade do sistema de imprensa. A emergéncia dos
novos media e, a ela associada, o crescente empoderamento das audiéncias, puseram em
causa a agenda comunicacional e informativa unilateral e centralizada, prevalecente ao
longo do século passado” (Gomes, 2012b: 5).

E certo que com o advento dos new media [meios de comunicacdo caracterizados pela
digitalizacdo do sinal e do seu conteddo (Colombo, 1993), pela interatividade e
multimedialidade (Colombo, 1993; Palacios, 2003; Deuze, 2005), pela
hipertextualidade e personalizacdo (Palacios, 2003; Deuze, 2005), pela memdria

(Palacios, 2003); pela convergéncia, globalizacdo e virtualidade (Silverstone, 1999),

® Cf. em http://forumjornalistas.wordpress.com/2012/04/19/quantos-jornalistas-mudariam-de-emprego-
amanha-se-pudessem/ (consultado em 20/05/2013)
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pela conjugacdo de meios num mesmo suporte tecnolégico (Silverstone, 1999)] e com a
configuracdo de um ecossistema informativo multimédia, interativo e dindmico, em que
se acentua a convergéncia de meios — tradicionais e novos media — (Pinto, 2004: 5) e a
multiplicacdo de atores no processo informativo/noticioso, os jornalistas deixaram de
deter a exclusividade no processo (Gomes, 2012b: 6).

Ao nivel da producéo, e seguindo Charlie Becket, produtores (jornalistas ou jornalistas
acidentais) e recetores-utilizadores de informacao deverdo ter/dominar competéncias de
literacia mediatica. Becket sublinha: a literacia mediatica relaciona-se parcialmente com
as competéncias dos jornalistas; relaciona-se sobretudo com dotar as pessoas (0sS
cidaddos) de competéncias e de recursos para se tornarem participantes ativos no
processo informativo/noticioso (Becket, 2008: 8). Neste sentido, o autor sugere que
jornalistas e recetores-utilizadores devem ter nocdo das suas responsabilidades, assim
como dos seus direitos (Becket, 2008: 8). Para Becket, se nunca os jornalistas
dispuseram de tantos recursos também nunca os recetores-utilizadores tiveram acesso a
tanta informagdo, se nunca o jornalismo foi tdo copioso tambem nunca foi téo
necessario ao bom funcionamento das sociedades (Becket, 2008: 3).

Ao nivel do consumo’, os novos media “possibilitam o controlo da informacio que se
recebe, da sequéncia em que as noticias sdo apresentadas e até, no ambito de um dado
objeto, da ordem de apreensdo de conteddos, que nao € linear e depende das escolhas
cognitivas do sujeito” (Gradim, s.d: 2): you ask and you get something in return. You
control the news you receive (Zollman, 1997 apud Gradim, s.d.: 2). Na verdade, a forma
como os individuos se relacionam com 0s media tem vindo a mudar: as suas “dietas
mediaticas” (Aroldi e Colombo, 2003; Cardoso, 2011b), as suas matrizes de media
(Meyrovitz, 1985), refletem a interligacdo cada vez maior entre todos os media
(Livingstone, 1999; Jenkins, 2006; Karlsen et al., 2009), a organizacdo tecnoldgica em
rede (Ortoleva, 2004), a complementaridade em rede, particularmente a partir da
“massificacdo” do acesso e uso da internet e das tecnologias e comunicagdes moveis.
Essa articulacdo multimediatica em rede (de media tradicionais e de novos media)
reflete-se, como é evidente, nas praticas e nos consumos de media dos individuos:
cumulativos, mas muito mais personalizados, “a medida” (Barreiros, 2012), uma
espécie de “compilacdo do melhor material disponivel” (Gillmor, 2005: 41), de “cultura

mosaico” (Moles, 1967).

0 consumo de media é uma “forma de comportamento culturalmente determinado em que os individuos
mantém uma relagdo de habito com alguns meios de informagao” (Sorlin, 1997: 47).
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A tecnologia proporciona mais op¢des mas também mais dependéncia, porque mais uso.
Combinam-se praticas rotinizadas com novas praticas, reorganizam-se utilizagdes
mediaticas. Na verdade, os new media tém um papel decisivo na mudanca social, a nivel
macro (na relacdo entre Estados ou nagdes, por exemplo) e micro social (ndo s6 na
relagdo entre individuos, mas na forma como cada individuo se pensa a si mesmo, como
pensa a sua propria identidade), como sublinharam, ao longo dos anos, investigadores
como Poster, Wolton, Castells, Porter, Rheingold, Turkle ou Livingstone. O estudo
etnografico “Living and learning with new media”, por exemplo, veio revelar trés
formas bésicas de relacdo com os novos media: hanging out — ou seja, passar tempo —,
messing around — ver as tecnologias como janelas abertas para a exploracdo de
interesses pessoais ou profissionais, 0 que requer procura, experimentacdo, edicdo e
partilha de conteddos —, e geeking out — usar as tecnologias como meios para aprender e
para transmitir conhecimentos especializados: a conversdo do individuo em especialista,
gozando de determinado estatuto e credibilidade junto dos membros da comunidade, € a
conversdao do individuo em micromedia de comunicagdo para a sua comunidade, em
micropoder na tomada de decisdes e agente ativo de desenvolvimento cultural,
cientifico, etc (Ito et al., 2008 apud Reig Hernandez, 2013: 51-53). Na “segunda era dos
media” (Poster, 2000), a geragdao me esta a ser substituida pela geracdo we (Reig
Hernandez, 2013: 69).

Os novos media permitem novos tipos de discurso e novos tipos de acdo, novas formas
de acesso a informacdo e ao conhecimento, novas formas de cultura (Castells, 2001), de
reconfiguracdo das relagcdes sociais. Ndo so0 estdo a revolucionar a forma como 0s
cidaddos obtém informacéo, mas também a maneira como formam as suas opinides, se
mobilizam e exercem os seus direitos (Fernandes, 2011: 87). Com o advento dos new
media, as novas formas de interacdo social baseadas em dispositivos eletrénicos de
comunicacdo estdo a alterar os velhos tipos de relagdes sociais (Poster, 1984 apud Lyon,
1992: 5). Um estudo recente da Fundagcdo MacArthur (2012) concluiu que participar em
comunidades online parece promover o envolvimento social, potenciar a implicacdo
politica, o voluntariado, a participacdo na solucdo de problemas comunitarios e em
atividades de protesto: os individuos que perseguem 0s seus interesses online parecem
envolver-se mais em questdes civicas offline.

Com o poder de introduzir na sociedade civil questGes e temas para debate e deliberacéo
coletiva (Habermas, 1999), os media contemporaneos “estdo a criar novas formas de

acdo e de interacdo, e a reordenar a maneira como os individuos interpretam e reagem
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ao mundo social” (Ferreira, 2004: 211). Numa perspetiva positiva, as novas tecnologias
— a “base”, o suporte, dos novos media — podem ser usadas para nos tornar
verdadeiramente mais sabios (Prensky, 2011), mais cidadaos digitais (Mossberger et al.,
2008) ou netizens (Hauben e Hauben, 1996). De modo reverso, podem servir para nos
transformar em individuos maultiplos, disseminados e descentrados (Poster, 2000),
junkies dependentes de informacdo (boa e ma informacéo). De qualquer modo, parece
evidente que os novos media potenciam uma mudanca de praticas — e atitudes e valores
— mas também “o entendimento de nos préprios. Na verdade, em muitos sentidos,
somos ja organismos informacionais interconectados” (Furtado, 2012: 146). Como
sublinha Furtado (2012: 147), passdmos a viver numa “infosfera”, cada vez mais
sincrona (tempo), deslocalizada (espago) e correlacionada (interacfes), numa palavra:
global [a globalizacdo é também comunicacional, tem uma dimensdo comunicacional
(Giddens, 2000a)]. Com a generalizacdo das TIC, o mundo tornou-se quantas vezes
mais pequeno do que em meados do século XX?® Certamente, nas Gltimas décadas, o
mundo tornou-se milhares de vezes mais pequeno.

Em suma, com o advento dos novos media assistiu-se a uma 1) presenca constante e
ubiqua dos media em (praticamente) todos os dominios da vida pessoal e social; 2)
proliferacdo de emissores de informacédo; 3) individualizagdo no acesso aos media e a
informacao; 4) crescente e nova utilizacdo dos media para a comunicacédo; 5) crescente
e nova utilizacdo dos media para a participacdo (seguindo Buckinham, 2006; Reig
Hernandez e Vilchez, 2013).

Uma ultima nota neste particular. Os media — old e new — definem-se ndo s6 ao nivel da
tecnologia que os caracteriza (e distingue), mas também ao nivel das praticas sociais
associadas a cada um deles (Gitelman, 2006): a sociedade nao é tecnologia, é a forma
como nos apropriamos da tecnologia (Wolton, 2000; Castells, 2004; Ortoleva, 2004,
2009). A “teoria da domesticagdo” explora, justamente, a forma como a(s) tecnologia(s)
se enquadra(m) na vida quotidiana dos individuos (Silverstone, Hirsch e Morley, 1992;
Silverstone e Haddon, 1996), isto é, a forma como os equipamentos — o plano da
materialidade — sdo apropriados pelos individuos e os aspetos simbolicos dessa
apropriacdo — o plano simbodlico, das representacbes. Pronovost fala de duas

modalidades de apropriagdo: a “apropriacdo instrumental” dos meios — técnica,

& Lembremos a metéfora de Harvey: com a generalizacdo do transporte aéreo, 0 mundo na década de 60
do século XX tornou-se 50 vezes mais pequeno do que no século XVI (apud Rebelo, 2000 apud Waters,
1999).
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funcional — e a “apropria¢do sob a forma de jogo” — atribuicdo de uma dimens&o lidica
aos objetos (Pronovost, 1996: 62 apud Santos, 1998: 124). Em rigor, a utilizagdo nunca
é puramente instrumental: comporta, igualmente, uma significacdo simbolica (Rieffel,
2003: 211). A utilizacdo € uma construgdo social, resultado de uma interagdo entre duas
dimensbes: a dimensdo técnica e a dimensdo social (Rieffel, 2003: 206). Essa
“domesticacao” ocorre em determinado contexto social (Silverstone, Hirsch e Morley,
1992; Silverstone e Haddon, 1996; Haddon, 1999; Berker, Hartmann, Punie e Ward,
2005).

O negd6cio dos media

Quem controla os media? Quem os financia e porqué? A necessidade de se responder a
estas questbes prende-se com uma hipétese inicial especifica: os media sdo um setor
social estratégico com motivacOes de natureza econdmica (relacionadas com o lucro),
mas também politica e ideoldgica — e ndo apenas social, civica ou altruista.

“Fresh money e nova informacdo sdo os motivos centrais da dindmica da sociedade
moderna” (Luhmann, 2000: 32), a sociedade informacional em rede (van Dijk, 1999;
Castells, 1996, 2001, 2002, 2003, 2004, 2009; Cardoso, 2006, 2011a, 2011b; Cardoso et
al., 2005)°, a sociedade dos grandes conglomerados de media (Santos, 1998;
Hesmondhalgh, 2002) — que, interligados em rede, funcionam em circulo, os media
repetindo os media, imitando os media (Ramonet, 1999: 39) —, a sociedade da influéncia
crescente dos mercados financeiros sobre as empresas de media (Winseck, 2008:40).
Este sistema de producédo industrial de informacdo depende sobretudo dos interesses de
uma classe social (Halimi, 1998: 2) — a classe que conserva o “modo de informagao”,
isto €, o modo como a comunicacdo mediada desafia e reforca os sistemas de

dominacdo emergentes na sociedade (Poster, 1984)'° — dos interesses de grupos

® Adotamos o conceito de “sociedade em rede” como em van Dijk (1999) — “uma forma de sociedade que
organiza as suas relagdes em redes medidticas, substituindo ou complementando de forma gradual as
redes sociais de comunicagdo face a face” — Castells (1996, 2001, 2002, 2003, 2004, 2009) ou Cardoso
(2006, 2011a, 2011b). Entendemos a “sociedade em rede” como um modelo de organizagdo social, fruto
das mudancas sociais, econémicas e tecnoldgicas ocorridas nas Ultimas décadas. A sua estrutura social
tem por base a légica das redes e € um sistema dindmico, aberto, suscetivel de inovacdo e com reduzidas
ameacas no seu equilibrio (Cardoso, 2006). As redes sdo instrumentos apropriados para a economia,
trabalho, politica e organizacdo social (cf. Castells, 2003).

1% poster conceptualiza o “modo de informagdo” a partir do conceito marxista “modo de produgdo” (a
maneira como se organiza a producdo material em determinada etapa de desenvolvimento e que
determina a organizacdo econdmica da sociedade, base da estrutura politica e ideolGgica, e, por
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empresariais cada vez mais concentrados™ (Santos, 2012), grupos industriais e
financeiros dominados por um pensamento de mercado, por redes de conivéncia
(Halimi, 1998: 77), por relagdes de interconhecimento (Halimi, 1998: 81).

Neste sentido, e a partida, o universo dos media pode ser caracterizado, por um lado,
pela busca prioritéria do lucro — acima de tudo, os media, muito particularmente os de
propriedade privada, procuram o lucro (Balle, 2003: 111) — e, por outro, pela profusdo
de aliancas sem fronteiras, de fusdes e de concentra¢es (Ramonet, 1999: 120).
Dominados pela légica de mercado (Bourdieu, 1997; Halimi, 1998; Ramonet, 1999) — o
peso do “comercial” encontra-se reforcado (em detrimento do “puro”), esta
permanentemente submetido a prova do veredicto do mercado (Bourdieu, 1997: 82-84)
—, 0s media sdo instituicdes hibridas, a0 mesmo tempo econdmicas, politicas — 0 campo
dos media'® est4, de certa maneira, englobado no campo politico, em cujo interior
exerce efeitos poderosissimos (Bourdieu, 1997: 92) — e com culturas profissionais que
estabelecem relacgdes tensas, conflituosas, com outros atores sociais (Maia, 2008: 95).

I recebem toda a sua

Assim, se por um lado, os media, enquanto instituicdo socia
legitimidade das outras instituicdes sociais (Rodrigues, s.d.: 26); sdo simultaneamente
uma instituicdo de pleno direito e uma parte integrante do tecido social e cultural, que
influencia a/intervém na atividade das outras instituicbes (Hjarvard, 2012: 68), que
influencia a/intervém na interacdo social (comunicacao e acao) entre individuos dentro
de uma determinada instituicdo, entre instituicbes e na sociedade em geral (Hjarvard,
2012: 75). Assim, 0os media constituem “espagos de intermediacdo entre varios setores,
grupos, interesses e poderes, de relevante contributo nos processos de mediacdo social
por que se produzem e reproduzem as relagdes sociais” (Barreiros, 2012: 64).

Atualmente, todos 0s campos se encontram submetidos a coacgdo estrutural do campo
dos media: o campo jornalistico age sobre todos os outros (Bourdieu, 1997: 61). O

campo dos media ¢ “um lugar de intensa luta entre diferentes dinamismos sociais”

conseguinte, determina o movimento da Histdria. Caracteriza-se pela articulacdo entre for¢as produtivas e
relacdes de produgdo).

1 Em Portugal, a concentracdo de media segue a tendéncia internacional e grupos empresariais como a
Impresa, a Cofina, a Media Capital ou a Controlinveste sdo bons exemplos desse facto.

2 Um campo ¢, seguindo Pierre Bourdieu, “um espaco social estruturado, um campo de for¢as — hé
dominantes e dominados, ha rela¢des constantes, permanentes, de desigualdade que se exercem no
interior desse espa¢co — que é também um campo de lutas tendo em vista transformar ou conservar o
campo de forgas”. (Bourdieu, 1997: 41). Para o autor, o campo dos media € um campo auténomo fraco.

3 Uma instituicdo social ¢, segundo Adriano Duarte Rodrigues, “um sistema de producio e de inculcagio
de valores, gerido por agentes sociais dotados de uma legitimidade indiscutivel e relativamente soberana
em razdo da competéncia adquirida e reconhecida por todos dentro de um campo auténomo especifico”
(Rodrigues, s.d.: 31).
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(Correia, 2005: 128), “constitui um alvo prioritario da acdo estratégica dos diversos
agentes sociais” (Traquina, 2002: 112), terreno de disputa (disputado por todos os
outros poderes) e de dominacdo. Como teoriza Poster (2000), a sociedade mudou e
dessa transformacao nasceram novas linguagens mediaticas, novos tipos de discurso que
servem de base a novas formas de dominacdo e a novas relagcbes de poder que
caracterizam o “capitalismo avangado”. E em beneficio do “grande capital” que os
media assumem uma fungdo estruturante nas formas de pensar e agir (Correia, 2009a:
217).

Rigorosamente, os media sdo “espacos de poder” (Barreiros, 2012:64). Como salienta
Roger Silverstone, no final, “é sempre acerca do poder. O poder que os media tém para
criar agendas. O poder que tém para as destruir. O poder que tém para influenciar e
mudar o processo politico. O poder de focar, de informar. O poder de enganar. O poder
de mudar a balanca do poder: entre Estado e cidad&o; entre pais e pais; entre produtor e
consumidor” (Silverstone, 1999: 143).

Hoje, mais do que o “quarto poder” (expressdao usada pela primeira vez, segundo
Thomas Carlyle, por Edmund Burke em 1790; ou, segundo Daniel Boorstin, pelo
deputado inglés McCaulay em 1828)' ou um “poder ao servico dos poderosos”
(Traquina, 2002: 14), parece-nos ser mais correto afirmar os media (ou, mais
rigorosamente, os atos jornalisticos™profissionais ou n3o) como um poder que

“periodicamente consegue realizar o seu potencial de contrapoderm”

(seguindo
Traquina, 2002: 125). Sintetizando, afirmamos que o poder dos media (Jarren e Donges,

2006; Habermas, 2008)'" é indissociavel de outros poderes: por um lado, emerge

4 Segundo Mério Mesquita (2003), ndo podemos falar de quarto poder, “em primeiro lugar, porque nem
os media, nem o jornalismo, correspondem as defini¢des classicas de poder constituido enquanto
«capacidade acdo e de meios concretos de coercdo no quadro de uma politica» (G. Thines e Agnés
Lempereur). Em segundo lugar, o conjunto dos 6rgdos de comunicacdo social e das praticas jornalisticas
ndo se articula num centro decisério unificado e coerente, analogo ao executivo, ao legislativo e ao
judicial. Em terceiro lugar, quer se tenha presente a estrutura das empresas jornalisticas, quer se pense nas
formas de produgdo jornalisticas, o grau de autonomia dos media e do jornalismo ¢é reduzido”. Também
Francis Balle (2003) diz que “a invocagdo de um «quarto poder» resulta de um mal-entendido: ndo se
pode confundir um poder de influéncia, por maior que seja, com os poderes de Estado — legislativo,
executivo — dispondo cada um da coacdo para fazer executar as suas decisfes. Além de errdnea, a
evocagdo de um «quarto poder» é igualmente perigosa para as liberdades quando serve de &libi aqueles
que sonham, em nome das liberdades, submeter os media a leis comparaveis as que visam a organizagao e
o funcionamento do Estado, tinico detentor legitimo do poder de coagir os seus cidaddos”.

15 Cf. Jay Rosen (2012) em http://civic.mit.edu/blog/mstem/jay-rosens-three-layer-journalism-cake
(consultado em 22/05/2013).

'® A ideia do jornalismo como um “contrapoder” ¢ partilhada por Alain Woodrow (Woodrow, 1996: 15).
17 Segundo Habermas, existem quatro categorias de poder: o poder politico, que requer legitimacio — e o
processo de legitimacdo passa pela esfera publica, o espaco de formagdo da opinido publica —; o poder
social, que depende do status dentro de uma sociedade estratificada; o poder econémico, o tipo de poder
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potencialmente como contrapoder que condiciona e controla todos os outros poderes;
por outro, é ele préprio um poder condicionado e controlado por todos os outros poderes
(seguindo Mesquita, 2003), muito particularmente pelo poder financeiro.

Como referido anteriormente, os media ndo sdo meras estruturas tecnoldgicas
particulares: sdo aparelhos sociais institucionalizados que geram mediagdes simbolicas
pelas quais se hierarquiza, se tematiza a realidade social; eles criam a capacidade de
“ler” o social, mediatizam a “verdade das coisas” (Oliveira, 1988: 86). Ja& em 1975,
Phillips afirmava: quem controla os media controla a sociedade; e quem controla a
sociedade, controla o pais (Phillips, 1975). O controlo é sempre interessado e motivado,
seja qual for o modelo de sociedade, democratico ou totalitario. Os media estdo “a ser
usados cada vez mais, e talvez com mais eficiéncia, para controlar, fazer propaganda,
gerir e manipular o ambiente social em nome dos ja poderosos e dos que pretendem
poder, a nivel nacional e internacional” (McQuail, 2003: 485).

Revisitando a teoria marxista (cf. Karl Marx e Friedrich Engels, A Ideologia Alemd), a
funcdo social dos media é essencialmente de dominacdo ideologica (e,
consequentemente, de reproducdo ideoldgica e social, de reproducdo das relacbes de
poder): os media servem a imposi¢do de ideias da classe dominante — a classe que
detém a propriedade dos media e o “modo de informagdo” (recorrendo, de novo, ao
conceito de Poster), a classe que detém o conhecimento e controla a informacéo
(Touraine apud Lyon, 1992: 5) — aos dominados — os individuos que recebem e
consomem essas ideias. Nesse sentido, os media sdo um “aparelho” que reproduz a
ideologia dominante e, assim, contribui para manter o consenso e o reforco das normas
sociais: “0s meios de comunicacao servem para reafirmar as normas sociais, expondo os
desvios dessas normas ao publico” (Merton e Lazarsfeld, 2000: 118). Note-se que a
reproducdo social operada pelos media — via media¢éo, reconhecida e aceite — define-se,
em rigor, como um “poder simbolico” (Bourdieu, 1989): “o poder de fazer ver e fazer
crer, de confirmar ou transformar a visao do mundo” (Bourdieu, 1989: 14).

Numa perspetiva instrumentalista, na versao de esquerda da teoria de acao politica (cf.
Chomsky e Herman e o seu Modelo da Propaganda), o controlo dos media tende a
concentrar-se nas maos de um reduzido numero de capitalistas, cujas ideias sao
altamente disseminadas, moldando as mentes de grupos subordinados (seguindo Sorlin,

1997: 109, revisitando 0 pensamento de Chomsky e Herman). Os media sdo, portanto,

social dominante que pressiona o sistema politico; e o poder dos media (Jarren e Donges, 2006), baseado
na tecnologia das comunicagdes de massa.
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instrumentos que ajudam a manter o sistema capitalista (Traquina, 2002: 89-91):
reforgam os pontos de vista do establishment devido ao poder dos donos dos grandes
media e dos anunciantes (Chomsky e Herman apud Traquina, 2002: 91).

Outra teoria macrossocioldgica de heranca marxista é a teoria estruturalista. Embora
reconheca a “autonomia relativa” dos jornalistas em relagdo a um controlo econdmico
direto, “define” os media como um aparelho (ideol6gico) do préprio processo de
controlo (Hall et al., 1978/1999). Os media “definem para a maioria da populagdo quais
0s acontecimentos significativos que ocorrem, mas oferecem também poderosas
interpretacdes de como compreender esses acontecimentos” (Hall et al., 1978/1999).
S&o, nesse sentido, uma instituicdo socialmente relevante com um importantissimo
papel ideoldgico, particularmente de dominacéo e de reproducao sociais.

Mas, nas sociedades contemporaneas, as sociedades das redes a escala global, os media
podem constituir-se, de facto, como verdadeiro contrapoder, um dos contrapesos que
equilibram o sistema: ao dar voz ao povo e dar visibilidade aos diferentes poderes de
uma democracia, 0s media livres e plurais fazem funcionar a maquina da opinido
publica (Fernandes, 2011: 48-49). Os novos media podem ser, portanto, instrumentos de
democratizacdo (Gillmor, 2005: 53) que servem os cidaddos num duplo sentido:
enquanto seu porta-voz e enquanto vigilante e meio de dendncia face ao(s) poder(es)
instituidos (Lopes, 2010a: 2).

Mediatizacédo e mediacao

A mediatizacdo — um dos mais importantes conceitos para se perceber a influéncia dos
media na sociedade, inicialmente aplicado no estudo da influéncia/impacto dos media
na comunicacao politica (Mazzoleni e Schulz, 1999) e, mais tarde, na “cultura
moderna” (Thompson, 1995, 2009) — é, seguindo Hjarvard, o processo pelo qual a
sociedade esta submetida ou se torna gradualmente dependente dos media e das suas
l6gicas (Hjarvard, 2008: 113; 2012: 64). Este processo caracteriza-se por uma
dualidade: por um lado, os media sdo parte do tecido da sociedade e da cultura, parte
integrante do funcionamento de outras instituices; por outro, e simultaneamente, sdo
uma instituicdo independente que se interpde entre as outras instituicdes (Hjarvard,
2012: 54-55), adquiriram o status de institui¢&o social de pleno direito (Hjarvard, 2012:

64). Como consequéncia, “a interagdo social — dentro das respetivas institui¢oes, entre
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instituicbes e na sociedade em geral — acontece através dos meios de comunicagido”
(Hjarvard, 2012: 64).

Para Hjarvard, a mediatizagcdo ndo é um processo universal, ndo estd presente em todas
as sociedades: a tendéncia ocorreu, de forma acelerada, nos Gltimos anos do século XX,
nas sociedades ocidentais, modernas e altamente industrializadas, como as europeias, 0s
EUA, o Japdo ou a Australia (Hjarvard, 2008: 113; 2012: 65). De Schulz (2004),
Hjarvard recupera 0s processos através dos quais os media alteraram a comunicacéo e a
interacdo entre os individuos, como a expansao da comunicagao no tempo e no espaco,
por exemplo; de Krotz (2009), recupera a ideia de mediatizagdo como um metaprocesso,
a par da individualizagdo e da globalizacdo. A mediatizacéo é, para Krotz, um ongoing
process através do qual os media mudam as relacbes e os comportamentos dos
individuos e, assim, mudam a sociedade.

Mediatizacdo e mediacdo séo conceitos distintos: o primeiro descreve, COmo vimos, um
processo duradouro através do qual o todo social (a interagdo entre sujeitos, entre
instituicbes sociais e culturais, etc) se altera em funcdo da influéncia crescente dos
media na sociedade; o segundo descreve a comunicagdo através dos media, ou seja, 0
ato comunicativo concreto através dos media e num contexto social especifico
(Hjarvard, 2008: 114; 2012: 66).

O ato comunicativo via media reside, pois, na capacidade de produzir significado e ndo
apenas de facilitar a circulacdo de informacdo (Martin-Barbero, 1993). A comunicacao
“surge como um processo em que se operam mediagdes: ponto de encontro, em conflito
e interacdo, de multiplas forcas; onde se revelam modos diversos de apropriar, resistir e
integrar propostas e conteudos dos media” (Barreiros, 2012: 72); a mediagdo via media
¢ uma “peca essencial do processo de contru¢do de significacdes que enquadra a
existéncia quotidiana dos sujeitos” (Barreiros, 2012: 73).

A mediacdo é fundamental para dar sentido ao mundo que nos rodeia, € fundamental na
nossa busca de ordem e de sentido para a vida (Cardoso, Espanha e Araujo, 2009: 5). A
mediacdo é um transformative process onde o sentido e o valor das coisas sao
construidos (Silverstone, 2002: 2): os processos de mediacdo dao sentido a realidade
(Silverstone, 2005). Como sugere José Jorge Barreiros, “em sociedades impregnadas de
media, como as contemporaneas, as mediacdes mediatizadas constituem vetores
determinantes da configuracdo da significacdo e da acdo social” (Barreiros, 2012: 73).
Os meios de comunicacdo medeiam, de acordo com as institui¢des, tecnologias e

convengOes discursivas da industria de media (Livingstone, 2005:17). A ideia de
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mediacdo assenta no reconhecimento de que os media exercem influéncia nas
mediagOes que se estabelecem (Barreiros, 2012: 73). Os media sdo, hoje, “o campo por
exceléncia da mediacdo ou da articulagdo dos campos autonomos, alimentando a
solidariedade coletiva, fazendo com que as contradi¢des entre 0s interesses muitas vezes
divergentes sejam geridas de uma maneira conforme aos interesses dos campos
dominantes” (Rodrigues, s.d.: 32).

As ferramentas materiais devem ser consideradas técnicas intelectuais de mediacéo da
informacdo e do saber e, nesse aspeto, tornaram-se ferramentas cognitivas (Juanals,
2003). Além disso, a efetivacdo da mediacdo pressupde a posse de competéncias de
literacia — e, em particular, de literacia mediatica — para aceder e adquirir, compreender
e avaliar informacdo mas também para a produzir, disseminar, inovar, aplicar (seguindo
Cardoso, Espanha e Aratjo, 2009: 6). Aceder a tecnologia e a informacao “pode ser
condigdo necessaria, mas ndo suficiente na formagdo dos cidaddos nas sociedades dos
nossos dias” (Pinto, 2003: 135). Manuel Pinto adverte, neste particular, que devemos
“passar pelas tecnologias, mas para visar mais largo e mais longe: as logicas e os
interesses de que emergem, as tendéncias que nelas se detetam, as linguagens e o0s
formatos a que recorrem, os usos sociais ¢ as formas de apropriagcdo a que dao lugar”
(Pinto, 2003: 135). O investigador da Universidade do Minho conclui que “¢ o
desenvolvimento de competéncias e de praticas comunicativas no ambito individual e
grupal, e a promocdo de uma cultura de comunicacdo na escola, na familia, no
movimento ou associacao local, que deveria ser procurado e promovido” (Pinto, 2003:
135).

A compreensdo da mediacdo s6 pode ocorrer através de uma efetiva educacdo para os
media: “a compreensdo da mediagdo s6 pode ocorrer se compreendermos como se
produzem noticias e entretenimento (e quem as produz), se percebermos como as
audiéncias vivem a mediacdo e a incorporam no seu dia a dia e como o0s media se estdo
a transformar, por via da mudanca da mediacdo, e como eles proprios influenciam a
mudanga social” (Cardoso, Espanha e Aratjo, 2009: 7). De uma forma geral, a
educacdo para 0s media respeita “ao conjunto de teorias e praticas que visam
desenvolver a consciéncia critica e a capacidade de iniciativa face aos meios de
comunicagdo social” (Pereira, 2000: 3-4). Educar para os media significa “desenvolver
0 espirito critico. E este significa, por exemplo, ter a capacidade de distinguir fantasia
de realidade; distinguir informac&o atil da ndo util, a verdadeira da falsa; compreender

que as mensagens dos media sdo construgdes com determinados objetivos; compreender
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0 papel econdmico, politico, social e cultural dos media na comunidade local ¢ global”
(Pereira, 2000: 4). Porque ¢ “fundamental saber o que fazer com tanta informagéo,

aprender a controla-la, saber filtra-la e usa-la” (Pereira, 2000: 2).

Mediacracias

As sociedades contemporaneas sdo mediacracias (de mediacracy, conceito cunhado por
Kevin Phillips em 1975), sociedades altamente dominadas pelos media. Nas
mediacracias, 0os meios de comunicacdo e informacdo dominam a esfera publica: o
“espaco publico contemporaneo ¢ o espaco publico mediatizado no sentido em que €
funcional e normativamente indissociavel do papel dos media” (Wolton, 1995: 167)2,
Nas mediacracias, 0s media emergem como uma instituicdo social relevante que assume
muitas das fun¢bes formalmente atribuidas a instituigdes sociais tradicionais, como a
igreja, a escola, o governo ou a familia (Silverblatt, 2004: 35; Hjarvard, 2012: 68).

O mundo dos media tornou-se um mundo familiar (Rieffel, 2003: 107), eles
desempenham o papel de uma espécie de ‘“cimento social” (Tarde, 1901/1992),
oferecem padrdes para observar 0 nosso universo (Sorlin, 1997: 13). N&o so reduplicam
0 nosso mundo, como, em muitos aspetos, o substituem (Sorlin, 1997: 56).

Os individuos propendem a alinhar opinides (e praticas e atitudes) com as que
consideram ser socialmente dominantes e esse alinhamento de desejabilidades sociais €
também um dos efeitos da exposicdo aos media e aos seus discursos (sendo que o grau
de exposicdo, como empiricamente demonstrado ja nos anos 40 do século XX por Paul
Lazarsfeld, depende da insercdo em certos grupos sociais). Os media revelam-se, assim,
decisivos na interacdo social entre os individuos (“interacdo social” aqui entendida ndo
s6 como comunicagdo tout court mas também como acdo, a comunicacdo como uma
forma de acdo, tal como teorizada pela Pragmatica Linguistica nos anos 60 do século
XX), revelam-se fatores de coesdo social (Sorlin, 1997: 52), contribuindo para a criacdo
e manutengdo de rituais (Sorlin, 1997: 37): “partilhar os mesmos meios de informacao,
a sua circulacdo e a sua discussdo, cria uma ligacdo no grupo como um todo. Neste
sentido, o contetdo dos media é importante, mas menos em si préprio do que através do
efeito de unido que provoca” (Sorlin, 1997: 34). Seguindo a ideia da “espiral do

siléncio”, desenvolvida nos anos 70 do século passado por Noélle-Neumann, os media

18 A discussio do conceito de “esfera publica” e de “espago publico” tera lugar no capitulo “Ser cidaddo
na ldade dos Media”.
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sdo “o meio envolvente cuja pressdo desencadeia a combatividade, a submissdo ou o
siléncio” (Noélle-Neumann, 1984/1993: 187): os individuos estdo num estado de
dependéncia em relacdo aos media, constroem uma representacdo da distribuicdo e do
sucesso das opinides no seio do seu meio social, apercebem-se intuitivamente dos sinais
de apoio e preveem qual serd a opinido dominante; os media representam a principal
fonte de referéncia para tudo o que sai da sua esfera pessoal (seguindo Rieffel, 2003).
Pela forma particular como trabalham (e apresentam) os acontecimentos, 0s media ndo
sO se tornaram uma espécie de “tribunal” da opinido publica, como, em ultima analise,
eles criam a opinido publica (seguindo Bourdieu e Champagne apud Rieffel, 2003: 41).

Como argumenta Yochai Benkler — numa observacdo com a qual tendemos a concordar
— a variedade de plataformas alternativas de comunicacdo e informacdo®® que
(co)existem nas sociedades contemporaneas moderam o poder dos media tradicionais e
tornam os cidaddos menos suscetiveis a manipulacdo operada pelos detentores das
infaestruturas mediaticas (Benkler, 2006: 9). Por outro lado, esta diversidade de meios —
aliada a sua “convergéncia” [“convergéncia” no sentido de integracao de plataformas e
de conteldos, de integracdo panmedia (Livingstone, 2004a)] — alimenta, de certo modo,
a percecdo comum de uma certa omnipresenca e ubiquidade dos media e, por
conseguinte, da informacdo (Coleman, Anthony e Morrison, 2009: 13). Nesta
perspetiva, 0s media na contemporaneidade, complementares e em rede, podem ser
considerados instrumentos de progresso, ja que possibilitam e suportam uma maior e
melhor circulacdo de informacdo no seio da sociedade (Rieffel, 2003: 55). O que néo
quer dizer que a informacao que circula “seja melhor e mais til” (Fernandes, 2011: 90);
0 que nao quer dizer que nao se esteja a criar “a ilusdo de mais transparéncia, de mais
democracia e de mais participacao” (Fernandes, 2011: 98).

De qualquer forma, parece evidente que a (co)existéncia de media — old e new media — e
de produtores de contetdos [jornalistas profissionais e accidental journalists (Rosen,
2012)] “aumenta o numero de canais através dos quais circula a informagao, tornando
mais dificil o seu controlo pelos poderes estabelecidos, tal como aumenta o nimero de
olhos que, mais ou menos atentos, acabam sempre por escrutinar de forma regular e
independente a agdo dos agentes politicos” (Fernandes: 2011: 50). O publico tornou-se,

potencialmente, um formidavel “esquadrao da verdade” (Gillmor, 2005: 60).

19 Incluam-se também os blogues e as redes sociais, por exemplo, neste particular.
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Jornalismo e discurso jornalistico

Os media tendem a “facilitar” a interacdo social, existem para propagar comunicacao e
transportar informacdo, isto €, existem para difundir ideias: os media sdo feitos para
dizerem alguma coisa (Sorlin, 1997: 53). Dizer através dos media — isto é, produzir e
disseminar informacdo mediada e mediatizada — é um processo com varias vertentes. E
um processo social, politico, econdmico, cultural e simbélico, “espartilhado” por quatro
vetores fundamentais que o estruturam, condicionam e potenciam: os proprios media, o
Estado, a sociedade civil e o mercado (Pinto e Marinho, 2003: 7). E, no mesmo sentido,
um processo complexo e multifacetado, resultado de inimeras intervencdes e pressdes
(Lopes, 2010a: 1), “palco” de estratégias e interesses condicionantes (Lopes, 2010a: 5).

A partida, podemos caracterizar simplesmente o jornalismo como um processo de
producdo e de transmissdo/disseminacao de informacéo através dos media, ancorado em
valores como a verdade®, a transparéncia ou o interesse plblico (e do puablico) e em
principios basilares como rigor, isengdo ou clareza. O jornalismo é uma construcéo
narrativa orientada para o relato de factos de atualidade (Lopes, 2010a: 1-2), um modo
de narracdo, uma pratica discursiva/narrativa de realidade (Lopes, 2010a: 11). E um
“género de discurso” (Bakhtine, 1952; Ponte, 2004), digamos uma classe especifica de
discurso dos media, caracterizavel em termos de forma, estrutura, codigo, estilo, e como
parte de complexos processos de comunicacdo. E a “atividade de contar um certo tipo
de histdrias verdadeiras, de contar um certo tipo de narrativas de realidade, e o0 seu
mundo é, pelo menos originalmente, um mundo simples, feito de factos, acontecimentos
e atualidade” (Mendes, 2001: 389). E, antes de mais, uma leitura: “comega-se por ler o
real. E, ao ler, por sublinhar, por isolar o «facto», o «acontecimento». E, ao isolar, por
outorgar ao «facto», ao «acontecimento» isolado, um estatuto que vai permitir o seu
transporte e a sua (re)escrita. O seu transplante” (Rebelo, 2000: 65 revisitando Antoine

Compagnon, 1979: “a citagdo €, antes de mais, uma leitura”).

? Entenda-se a “verdade jornalistica” como em Kovach e Rosentiel (2004: 35-49). Esta ndo é a verdade
filosdfica/ética mas um processo de selegdo que se desenvolve entre a historia inicial e a interagdo entre o
plblico e os jornalistas ao longo do tempo. E um percurso continuo até ao entendimento, um objetivo. Ou
como enunciado na “Carta de principios do jornalismo na era da internet” (Cardoso, Santos e Gomes,
2012), a “verdade jornalistica” é a melhor aproximagio a verdade conseguida até ao momento da sua
publicacdo. A busca da “verdade jornalistica” consiste na pesquisa, recolha, verificacdo e confronto de
dados informativos e traduz-se num relato rigoroso dos factos apurados e do seu significado, valido no
momento, suscetivel de posterior evolugdo e aprofundamento. Desenvolve-se em dois tempos diferentes —
o0 da atualidade, marcada pela urgéncia; e o da investigacdo, que se prop8e ir muito para além da espuma
dos dias. Cf. em: http://estadodasnoticias.info/home/relatorios/principios-do-jornalismo/
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Revisitemos Pierre Bourdieu e a sua linha argumentativa, que se nos revela adequada: o
mundo do jornalismo ¢ “um microcosmo que tem as suas leis proprias e que ¢ definido
pela sua posicdo no mundo global, e pelas atragdes e repulsdes que sofre da parte dos
outros microcosmo” (Bourdieu, 1997: 39). O campo jornalistico, “como o0s outros
campos, assenta num conjunto de pressupostos e de crengas partilhados (...) Estes
pressupostos, 0s que se encontram inscritos num certo sistema de categorias de
pensamento, numa certa relagdo com a linguagem, (...) estdo no principio da selecdo
que os jornalistas operam na realidade social e também no conjunto das producgdes
simbolicas” (Bourdieu, 1997: 49). O campo jornalistico “filtra, interceta e interpreta
todas as declaraces publicas segundo a sua l6gica mais tipica, a do «tudo ou nada»”
(Bourdieu, 2001a: 1).

A atividade jornalistica é estrategicamente orientada: a selecdo, a organizacdo, o
tratamento e a apresentacdo da informacdo contém intencionalidade; o produto
informativo é reflexo da légica do sistema produtivo (Veron, 1975). O trabalho
jornalistico ¢ “altamente condicionado” (Traquina, 2002: 14), em resultado: (a) da acao
(e da pressao) de diversos atores sociais (grupos econdémicos detentores da propriedade,
diretores e editores, politicos, fontes de informacdo, recetores/consumidores de
informagao, etc); (b) em resultado da “luta” pela sobrevivéncia no mercado (que é, ao
fim ao cabo, a outra face da luta pela independéncia e pela liberdade do jornalismo, dos
orgaos de informacdo e dos seus profissionais); (c) e em resultado de um conjunto de
principios (estratégicos e redactorias) de newsmaking — de tipificacdes — que fixam
procedimentos.

Como vimos em “O negocio dos media”, os meios de comunicagdo sdo um aparelho de
dominacdo ao servigo de “grupos de poderosos”, de elites. No mesmo sentido, o
discurso jornalistico pode ser entendido como uma forma de dominacdo (Goffman,
1963; Foucault, 1977; Bourdieu, 1989): de dominacédo ideoldgica. Assenta, assim, em
esferas de interesses que exprimem posicoes ideoldgicas (Rebelo, 2000: 21). Mas o
discurso jornalistico pode também ser entendido como uma forma de reproducdo social
e de controlo. Enquanto discurso predominante na esfera pablica, enquanto dispositivo
de mediacdo, regulacdo e representacdo da sociedade civil (Negreiros, 2004: 35), ele
tende a reproduzir o que é socialmente aceitavel (Correia, 2004: 32), produz construcdes
da realidade que sdo “publicamente relevantes” (Alsina, 1996: 18). Essas construcdes
exercem um efeito poderoso “ao servico da normalizacdo e da integragdo sociais”

(Correia, 1998: 87), reduzem a complexidade social atraves da criagdo de temas comuns
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de conversagdo (Fontcuberta, 1993: 35-36). O discurso dos media “surge para organizar
a experiéncia do aleatorio e lhe conferir racionalidade” (Thompson, 1995: 15), ¢ uma
“forma de estabilizagdo e de controlo da experiéncia” (Correia, 1998: 86).
Sistematizemos: qual o papel do jornalismo na sociedade? Segundo Bill Kovach e Tom
Rosentiel, a principal finalidade do jornalismo ¢ “fornecer aos cidaddos a informagdo de
que precisam para serem livres e se autogovernarem” (Kovach e Rosentiel, 2004: 16).
Os dois americanos, autores da obra The Elements of Journalism (2001, tradugéo
portuguesa publicada em 2004), fruto de uma analise levada a cabo pelo grupo
autodenominado Committee of Concerned Journalists e por cerca de 1200 jornalistas e
mais de 300 cidad&os que se envolveram no Project For Excelence in Journalism, do
Pew Research Center, entre 1997 e 1999, identificaram um conjunto de nove principios
béasicos definidores do papel do jornalismo na sociedade.

Inspirado por este projeto surge, em 2011, o Projeto Jornalismo e Sociedade (PJS),
integrado no Centro de Investigacdo e Estudos de Sociologia (CIES-IUL) e coordenado
por Gustavo Cardoso, Susana Santos e Adelino Gomes. A “Carta de principios do

721 g resultado de uma “reflexdo critica” desencadeada

jornalismo na era da internet
pelo PJS e de um “didlogo intenso” que envolveu, em 2012, cerca de 1300 pessoas
(estudantes, docentes, jornalistas, gestores e empresarios de comunicacdo social, opinion
makers e outros cidadaos), “ambiciona tao s6 dar um contributo reflexivo na enunciacéo,
estudo e debate de alguns dos grandes desafios que questionam o jornalismo tal como o
conhecemos e os jornalistas o praticaram durante o século XX”. Enunciemos os 11
principios — éticos e deontoldgicos — que constituem esta “carta”, tomando-0S COMO
referenciais (quadro n° 1.1).

O documento faz as “devidas adaptacdes de lugar, de tempo e de cultura profissional”,

atualiza os principios enunciados por Kovach e Rosentiel no final do século XX.

2L A “Carta” pode ser consultada em: http:/estadodasnoticias.info/home/relatorios/principios-do-
jornalismo/
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Quadro n® 1.1: Carta de principios do jornalismo na era da internet

(1) A primeira obrigacéo do jornalismo é a busca da verdade e a sua publicitacgo.

(2) O jornalismo deve manter-se leal aos cidadédos, estimulando o debate e a construgéo de opiniéo.

(3) A esséncia do jornalismo assenta na verificacdo da informagao e no confronto de fontes e de versoes.
(4) O jornalismo deve escrutinar os diferentes poderes. Aqueles que o exercem devem ser independentes
em relacdo as pessoas, organizacoes e acontecimentos que cobrem.

(5) O jornalismo deve tornar interessante o que é relevante e procurar no que é interessante ou mobiliza a
atencdo dos cidaddos o que é importante e significativo.

(6) A producdo jornalistica deve seguir principios de rigor, isencdo, clareza, abrangéncia e
proporcionalidade, e deve empenhar-se em dar voz e visibilidade a cidad&os, grupos e comunidades mais
esquecidas.

(7) Os jornalistas devem ser livres de seguir a sua consciéncia.

(8) O jornalismo deve ser transparente e favorecer o debate publico das suas opcdes e praticas e o
escrutinio das ligac@es, interesses e poderes que 0 suportam.

(9) O jornalismo deve adaptar-se as diferentes plataformas informativas e interagir com a diversidade de
atores presentes no ambiente comunicacional, integrando as suas vozes no processo de producdo
profissional de narrativas noticiosas e de opini&o.

(10) Inovagdes empresariais e tecnoldgicas no ecossistema informativo devem ser feitas com respeito por
padrdes de exigéncia profissional e no quadro ético e deontoldgico em vigor numa imprensa livre e
democrética.

(12) Os cidadaos tém direitos e responsabilidades, no que diz respeito a informacéao noticiosa.

Em rigor, a “carta” portuguesa da conta das mudangas (tecnologica, cultural, social...)
em curso no ecossistema comunicacional e informativo, exp6e 0s problemas da crise do
modelo de negdcio, da autonomia dos seus profissionais, da transparéncia e da
credibilidade, foca o empoderamento das audiéncias e a necessidade de dar voz ao
povo, atenta a questdes da literacia mediatica e digital’. Por outro lado, a “Carta de
principios do jornalismo na era da internet” denuncia uma premissa: neste quadro
tedrico, o jornalismo estd intimamente ligado a liberdade e a democracia, as suas
relacbes sdo, por assim dizer, simbidticas. Rigorosamente, enquanto pratica, o
jornalismo apenas é concebivel no contexto da democracia (Carey, 1995: 332). Mais do
que um oficio: surge também como um mecanismo da democracia (Neveu, 2003: 8), um

instrumento da democracia (Cardoso, Espanha e Aradjo, 2009: 26). Na verdade,

22 Adelino Gomes, um dos investigadores do projeto “As novas geragdes dos jornalistas portugueses”
(ISCTE-IUL/ICS-UL/FCT), revelou no coléquio internacional “Jornalismos/Jornalistas” (ISCTE-IUL, 31
de maio de 2013) que, entre os inquiridos, 0s mais resistentes aos quatro ultimos principios da “carta”
portuguesa foram jornalistas. Estes sdo, basicamente, os quatro principios mais inovadores da “carta”:
expressam as mudangas em curso, a varios niveis, expressam o empoderamento das audiéncias, apelando
a responsabilizagdo e a exigéncia profissionais, “num quadro ético e deontologico™.

28




concordando com o argumentario de Dan Gillmor, com o advento dos novos media, 0
jornalismo tem vindo a transformar-se em algo profundamente civico e democratico
(Gillmor, 2005: 14), por um lado, gerador de subculturas e, por conseguinte, de um
pensamento fragmentario (Vattimo, 1996: 78-79), por outro lado, potenciador e veiculo
(plataforma) de varios “jornalismos com formas, métodos e objetivos bem distintos

entre si” (Moretzshon, 2002).

Os jornalistas

Nomearam-nos funcionérios da indastria (Garcia, 2009), prisioneiros dos
acontecimentos (Neveu, 2003), canetas da sociedade (Champagne, 2003), encenadores
da realidade social e politica, novos cdes de guarda que servem o0s interesses dos
senhores do mundo (Halimi, 1998). O jornalismo é uma profissdo (intelectual) e os
jornalistas sdo os seus profissionais, sdo “aqueles que se qualificam como tal e a quem a
sociedade reconhece o direito de se atribuir essa marca” (Balle, 1999). Os jornalistas
sdo o grupo profissional no qual as democracias delegam a capacidade diéria e o direito
de distinguir o que, na confusdo quotidiana do mundo, podera ser, ou ndo, informacao
(Wolton, 1994), sao uma espécie de “tribo” ou comunidade transnacional que partilha
uma cultura (noticiosa) comum (Traquina, 2004), uma “cultura cronometrizada”
(Schlesinger, 1977/1993 apud Traquina, 2002: 150). A sua funcdo € informar com
verdade?® — a primeira obrigacdo é para com a verdade (Kovach e Rosentiel, 2004: 36) —
e responsabilidade, respeitando escrupulosamente o Codigo Deontoldgico da profissdo,
e 0 seu compromisso essencial € para com o publico (até porque, como € evidente, sem
publico recetor-utilizador de informacdo, o jornalista deixaria de existir enquanto tal).
Essa responsabilidade e esse compromisso podem eventualmente colidir com as
pressdes** de que é alvo. O jornalista, aprisionado nas grandes redacdes, trabalha, como
diz Champagne, numa espécie de “liberdade condicional” (2003) num contexto laboral
desfavorecido, lutando por postos de trabalho mais ou menos precarios e assistindo a

erosdo de direitos e regalias (Deuze, 2009). Neste enquadramento, e seguindo Ryfe, a

28 Cf. conceito de “verdade jornalistica” na pagina 25

** Entre as principais conclusdes do projeto de investigagio “As novas geracdes dos jornalistas
portugueses” (ISCTE-IUL/ICS-UL/FCT) apresentadas no coléquio internacional
“Jornalismos/Jornalistas”, que decorreu em Lisboa nos dia 30 ¢ 31 de maio de 2013, destacam-Se as
seguintes: embora a maioria dos jovens jornalistas portugueses declare nunca ter sentido pressbes de
qualquer espécie, uma boa parte diz ter cedido a pressdes por razdes de sobrevivéncia. Na verdade, dos
que assumem gque sentiram pressdes (sendo a origem da pressdo, na sua maioria, o editor ou o proprietatio
do medium), quase 80% declaram ter cedido, na sua maior parte por receio de represalias.
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sua autonomia profissional enfraquece assim que as pressdes comerciais se intensificam
(Ryfe, 2012: 152-155). Na mesma linha, e seguindo Garcia, os jornalistas balancam
entre a “vontade de autonomia profissional, expressa pela cultura profissional, ¢ a
dependéncia empresarial, como consequéncia da sua condi¢do assalariada na indistria
dos media” (Garcia, 2009: 88).

O jornalista ¢ o expoente do “cidaddo bem informado” de Alfred Schutz, um dos trés
tipos ideais de atores sociais (a saber, “o homem da rua”, “o perito” e “o cidaddo bem
informado™). O “cidaddo bem informado” (classe onde se incluem os jornalistas, mas
também os recetores-utilizadores de informacdo, por exemplo) procura um
conhecimento amplo que lhe permita formular opinides fundamentadas em diversos
dominios (Schutz, 1964), procura informacdo potenciadora de reflexividade. E,
retomando o paralelismo com a dependéncia de drogas duras, o maior consumidor e
dependente de informacéo; €, por exceléncia, o infojunkie das mediacracias.

A responsabilidade social do jornalista “consiste em dar sentido aos acontecimentos e
em interrogar-se acerca da forma como pode ajudar os cidaddos a compreenderem
melhor os problemas contemporaneos, a orientarem-se no labirinto da atualidade. A
utilidade social remete para a ideia de que o jornalista pode servir diretamente 0s
interesses concretos dos cidaddos, produzir mudancas palpaveis no seio da sociedade”
(Rieffel, 2003: 150). Pode afirmar-se, seguindo a mesma orientacao, que o papel social
do jornalista € o de proteger a sociedade de eventuais abusos do(s) poder(es) —
remetendo para a concecdo do jornalismo enquanto contrapoder (Traquina, 2002: 127).
O jornalista €, neste sentido e como ja salientado, um género de “guardido dos
cidaddos” (Traquina, 2002: 134), “advogado natural do interesse coletivo” (Negreiros,
2004: 37), “vigilante” — apropriando a ideia de Lasswell da “vigilancia” enquanto
fungdo do processo de comunicagdo, a que se juntam outras duas: a “coesdo” entre os
individuos e a “transmissao” de valores.

Para Pippa Norris e Sina Odugbemi, nas sociedades democraticas contemporaneas, 0s
jornalistas exercem, essencialmente, trés papéis: watchdogs, agenda-setters e
gatekeepers (Norris e Odugbemi, 2009). Enquanto watchdogs, os jornalistas devem
manter um olhar cético sobre o poder e 0s poderosos, protegendo o interesse publico da
incompeténcia, da corrupcdo e da ma informacdo (Norris e Odugbemi, 2009), devem ser

watchdogs da autoridade (Schudson, 1999). Relativamente ao “segundo papel”, o de

% O “tipo ideal” de Schutz retoma o instrumento de investigagio e anélise sociologica introduzido por
Max Weber.
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agenda-setters, estamos em crer que, na modernidade reflexiva (Beck, Giddens e Lash,
2000), os jornalistas ndo s6 determinam a “agenda”, atraindo a atencdo dos cidadaos
para determinados temas em detrimentos de outros, isto é, ndo s6 dizendo “o que”
devemos pensar mas também “sobre o que” devemos pensar [cf. conceito de priming
(Cohen, 1963; Lang e Lang, 1966; McCombs e Shaw, 1972)], como se tornaram uma
espécie de agenda-followers, seguidores de prosumers (Komoski, 2007), de
“participantes” (Silverstone), particularmente nos media sociais e nas redes sociais. Ha
cada vez mais evidéncia — basta “ler” criticamente os media — de que 0s jornalistas estdo
atentos aos novos recetores-utilizadores que sdo, simultaneamente, produtores-
distribuidores de informacdo [a “jornalistas acidentais” e a “atos jornalisticos” (Rosen,
2012)], ao que dizem, ao que selecionam, ao que partilham, as iniciativas que criam,
como se mobilizam. De facto, os jornalistas tomam o “material” recolhido junto destas
“novas fontes de informag¢do” como boa informagdo, detetam o scoop, d&o-lhe
relevancia. Esse material informativo tem tanto mais valor quanto mais vezes é
comentado/partilhado por mais individuos (tornando-se naquilo de que toda a gente
fala)®®. Podemos aplicar a mesma l6gica da complementaridade agenda-setters/agenda-
followers ao “terceiro papel” de Norris ¢ Odugbemi, o de gatekeeper: no nosso
entender, e concordando com Singer, Tharp e Haruta, para além de gatekeepers no
sentido tradicional de “porteiro”, “selecionador” ou “guardido” da informagdo, os
jornalistas sdo gatewatchers, isto &, intérpretes crediveis de informacéo (Singer, Tharp e
Haruta, 1999).

O trabalho dos jornalistas é limitado por uma espécie de espartilho socioprofissional,
uma espécie de “espartilho de obrigagdes” (Halimi, 1998: 39), resultado de rotinas
profissionais, de praticas organizacionais, de formas/técnicas de classificacdo (cf.
“tipificagcdo”, conceito de que falaremos adiante) e de normas organizacionais. Para
“trabalhar” informagdo, a “tribo jornalistica” (Traquina, 2004) aprende a “teoria da
operatividade” (McQuail, 1985): um conjunto de ideias acerca dos objetivos e natureza
do seu trabalho e acerca de como obter determinados efeitos (McQuail, 1985). As
rotinas profissionais contribuem para (e influenciam decisivamente) a producdo de
informacdo jornalistica. O oficio de jornalista consiste, portanto, em adotar rotinas,

automatismos de classificacdo, um sentido préatico ligado a experiéncia, que Ihe permita

% Em Desafios do Jornalismo (Obercom, 2012) encontramos dados relevantes neste particular: 68,4%
dos jornalistas inquiridos revelaram que costumam utilizar informacdo disponibilizada em redes sociais
(Facebook. Google+, etc) na realizagdo do seu trabalho.
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hierarquizar rapidamente o caos da informagao (Gans, 1980). A pratica estabelece “uma
série de procedimentos e formatos que implicam o recurso a experiéncia acumulada
para permitir a estabilidade na sua abordagem. As formas de construcdo da realidade
informativa sdo o resultado de um conjunto de rotinas profissionais e de préticas
organizacionais ¢ discursivas que se institucionalizaram” (Correia, 2011: 88-89).

Um conceito a ter em conta neste particular é o de tipificacdo. Conceito desenvolvido
por Gaye Tuchman em 1978, a tipificacdo é uma classificacdo surgindo da agdo préatica
propositada (Tuchman, 1978), ¢ usada e entendida como “uma forma de classificacao
em que sdo tidas em conta certas caracteristicas basicas para a solucdo das tarefas
praticas que se apresentam aos atores. Refere-se a determinadas caracteristicas
relevantes para a solucdo de problemas praticos encontrados na atividade quotidiana”
(Tuchman, 1978: 50). E o conjunto de tipificacdes — isto ¢, de “elaboracdes provisorias,
cuja dindmica € determinada por uma negociacdo continua entre atores sociais
envolvidos” (Negreiros, 2004: 28) — a que se procede no decurso da atividade
profissional que permite ao jornalista agir “como sempre” em face de circunstancias
idénticas (Correia, 2011: 91), isto €, “lidar com acontecimentos idiossincraticos, o que
significa ser capaz de usar tipificacBes para invocar as técnicas jornalisticas adequadas”
(Tuchman, 1978: 58).

Como demonstrou Warren Breed em “Controlo social da redacdo: uma analise
funcional”, em 1955, os jornalistas conformam-se mais com as normas organizacionais,
com a politica editorial definida pela organizacdo, do que com quaisquer crencgas
pessoais: a cultura organizacional tem primazia sobre a cultura profissional®’ (Breed,
1955/1993 apud Traquina, 2002: 79-80). Na mesma linha teorica, Nelson Traquina
afirma que os jornalistas acabam por ser ‘“socializados na politica editorial da
organizacdo, através de uma sucessao subtil de recompensa e puni¢ao” (Traquina, 2002:
80) e concretiza: a “linha editorial da empresa jornalistica ¢ geralmente seguida e a
descricdo da dinamica situacdo sociocultural da redacdo sugerira explicacfes para este
conformismo (...) Em vez de aderir a ideais sociais e profissionais, o jornalista redefine
0s seus valores até ao nivel mais pragmatico do grupo redatorial” (Traquina, 2002: 84).
A partir dos anos 60 do século XX, integrando a teoria organizacional de Breed,
emergem duas novas teorias: a estruturalista e a interaccionista. Como sintetiza

Traquina, “para ambas as teorias, as noticias sdo o resultado de processos complexos de

2" Cultura profissional como o conjunto de valores, normas e simbolos partilhados por uma comunidade
profissional (Greenwood, 1957 apud Negreiros, 2004: 47).
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interacdo social entre agentes sociais: 0os jornalistas e as fontes de informacéo; os
jornalistas e a sociedade; os membros da comunidade profissional, dentro e fora da sua
organizacdo. (...) Ambas situam o jornalista no seu local de trabalho, reconhecendo a
importancia dos constrangimentos organizacionais (...) Ambas as teorias sublinham a
importancia da cultura jornalistica, nomeadamente a estrutura dos valores-noticia dos
jornalistas, a ideologia dos membros da comunidade e as rotinas e procedimentos que 0s
profissionais utilizam para levar a cabo o seu trabalho (...) Ambas contestam a visao de
que os jornalistas sdo observadores passivos, e defendem a posicao de que, ao contrario,
séo de facto participantes ativos na construgdo da realidade” (Traquina, 2002: 99-100).

Como sabemos, nas mediacracias contemporaneas, nem sO 0s jornalistas sdo
“participantes ativos na construcdo da realidade”, nem sé os jornalistas produzem e
distribuem informacdo. Os recetores-utilizadores-produtores-distribuidores  de
informacdo multiplicam-se “tanto mais quanto a tecnologia que nos rodeia evolui a
grande velocidade” (Rieffel, 2003: 2003). Com os novos media, 0s cidaddos entraram
no “circulo do poder” (Knudsen, 2008 apud Fernandes, 2011:88). Pela primeira vez, “a
internet permite-nos dispor de comunicac@es «de muitos para muitos» e «de alguns para
alguns», o que tem implicacdes para 0s antigos recetores e para 0s produtores de
noticias, na medida em que a diferenca entre as duas categorias comeca a tornar-se
dificil de estabelecer” (Gillmor, 2005: 42). Na sociedade da comunica¢do em rede, na
era da comunicacdo global, “das comunicagdes digitais, com multiplas direcdes, 0
publico pode tornar-se parte integrante do processo — e comeca a tornar-se evidente que
«tem de o ser»” (Gillmor, 2005: 118). Como afirma Gillmor, a internet ¢ o primeiro
medium de que o publico é proprietario, o primeiro medium que deu voz ao publico
(Gillmor, 2005: 119): pela primeira vez na histéria moderna, o utilizador esta no
comando, como consumidor e como produtor (Gillmor, 2005: 142). Na mesma linha
argumentativa, Rieffel realga que os consumidores se “apropriaram” dos instrumentos
de comunicacdo (Rieffel, 2003: 107). A criacdo de conteldos nunca foi tdo facil
(Livingstone, 2004a). A possibilidade de qualquer um produzir informacéo colide com a
exclusividade do jornalista determinar o que é noticia, com o poder de ter a ultima
palavra sobre a constru¢do do acontecimento como noticia (seguindo Traquina, 2002:
128). O campo jornalistico tradicional, e seguindo David Ryfe, parece ter entrado num
processo de esboroamento, relacionado com a transicdo digital (Ryfe, 2012):

independentemente do produtor/disseminador (jornalista profissional ou ndo), na
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sociedade em rede, quando alguém tem uma informacgdo, toda a gente a conhece
(Gomes, 2012a: 56).

Impbe-se uma referéncia mais focada no conceito de jornalismo “participativo”
(Bowman e Willis, 2003; Singer et al., 2011) ou “do cidadao” (Gillmor, 2005; Rosen,
2008). Uma das melhores defini¢des de jornalismo participativo pertence a Bowman e
Willis. Em We Media — How Audiences Are Shaping the Future of News and
Information®®, os autores definem-no como “o ato de um cidaddo ou de um grupo de
cidaddos que desempenham um papel ativo no processo de recolher, reportar, analisar e
disseminar informacdo. A intencdo desta participacdo é proporcionar a informacao
independente, confidvel, exata, abrangente e relevante que uma democracia requer”
(Bowman e Willis, 2003: 9). Este ¢ um tipo de jornalismo criado por “comunidades
ligadas em rede que valorizam o dialogo, a colaboracéo e o igualitarismo, mais do que o
lucro” (Bowman e Willis, 2003: 12). Na mesma linha, Singer et al. explicam que o
jornalismo participativo “capta a ideia de colaboragdo e de acdo coletiva — ndo apenas
paralela. As pessoas dentro e fora da redagéo estdo envolvidas na comunicac¢do, nao s
«para» mas também «comy as outras” (Singer et al., 2011: 2). Lasica sugere que quando
pequenas e independentes publicacdes online e sites noticiosos colaborativos com um
staff amador divulgam informacGes proprias/originais acerca de assuntos comunitarios,
isso € jornalismo participativo; quando os cidaddos contribuem com fotografias ou
videos e procedem a atualizacGes de noticias nos media mainstream, isso é jornalismo
participativo (Lasica, 2003)%°. Jay Rosen alega que, quando as pessoas anteriormente
conhecidas por audiéncias utilizam as ferramentas de publicac¢do proprias dos media que
tém ao seu dispor, isso é jornalismo do cidaddao®. Dan Gillmor pensa que a
possibilidade de qualquer pessoa produzir noticias dara voz a todos aqueles que ndo a
tinham — e todos necessitamos de ouvir essas palavras. Essas pessoas estdo a mostrar-
nos novas formas de falar e de aprender (Gillmor, 2005).

Em sentido contrario, Jos¢ Luis Orihuela refuta: “Nego-me a nomear como «jornalismo
do cidaddo» contetdos gerados pelos usuarios, ainda que se tratem de contetdos de

atualidade ou de opinido. Isso é comunicagdo publica realizada pelas pessoas”

% 0 livro de Shayne Bowman e Chris Willis, com prefacio de Dan Gillmor, esta disponivel online em
http://www.hypergene.net/wemedia/download/we_media.pdf

29 Cf. em http://www.ojr.org/ojr/workplace/1060217106.php (consultado em 24/05/2013)

%0 Cf. em http://archive.pressthink.org/2008/07/14/a_most_useful_d_p.html (consultado em 24/05/2013)
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(Orihuela, 2008)*. Canavilhas e Rodrigues confessam-se desiludidos: para os
investigadores, “o jornalismo do cidaddo estd longe de cumprir as promessas iniciais”
(Canavilhas e Rodrigues, 2012: 269).

N&o ¢é dificil aceitar a ideia de que o florescimento do jornalismo participativo ou do
cidaddo resulta da tecnologia (Kelly, 2009), particularmente na era da Web 2.0. Mas
sera que, de facto, todos podemos ser jornalistas? Sera que um cidaddo porque munido
de tecnologia e de boa vontade pode ser considerado um jornalista? E quererd isto dizer,
como sugerem Martinez Albertos ou Ramonet, que o jornalismo profissional esta em
vias de extingdo? (Albertos, 1997: 42; Ramonet, 1999: 51). Cremos que n&o.

E certo, por que por demais evidente, que os jornalistas deixaram de ter o monopdlio da
difusdo (distribuicdo/disseminacdo) de informacdo sobre a atualidade no espaco publico,
com a entrada de novos atores, a diferentes niveis (Fidalgo, 2008: 169). Mas o
“bombardeamento” de informagdo a que estamos diariamente sujeitados, a quotidiana
explosdo da informacdo, obriga-nos a questionar: o que selecionar e porqué? Na
miscelanea informativa do dia a dia, 0 que é “boa informacdo™? Sera que a
superabundancia de informacdo ndo favorece a desinformacdo (Rieffel, 2003: 72)?
Hoje, “sofremos de um excesso de informagdo mas também, e sobretudo, de uma
inquietante escassez de informacdes exatas ¢ comprovadas” (Revel, 1990 apud Rieffel,
2003: 72). Estamos ‘“afogados em informagdo, sem termos controlo sobre ela e sem
sequer sabermos o que fazer com ela (...) Nao sabemos qual a informagdo que ¢
relevante e qual a que ¢ irrelevante para as nossas vidas” (Postman, 1990: 7-8). O
jornalista, enquanto profissional mediador, é ainda mais importante numa situacdo de
excesso de informacdo: a sua tarefa € selecionar a informacdo que é importante
(Cardoso, Espanha e Araujo, 2009: 72), a “boa informagdo”, isto €, a informacgdo
credivel e de confianga, a informagdo relevante [0 problema da “relevancia” da
informacao ¢, para Schutz, “talvez o problema mais importante e, a0 mesmo tempo,
mais dificil que a descrigdo do mundo da vida tem de resolver” (Schutz, 1995: 183)].
Como defende Orihuela, quanto mais conteidos se geram, “mais necessaria sera a
funcdo de quem se dedica profissionalmente a selecdo, analise, interpretacdo e
valora¢do da informagdo disponivel” (Orihuela, 2008). Nesta perspetiva, o jornalista
credibiliza a informacéo relevante (Cardoso, Espanha e Aradjo, 2009: 73) que seleciona,

trabalha e dissemina no espaco publico. Por outro lado, e em complemento, diga-se que

1 Cf. em http://www.ecuaderno.com/2008/12/26/el-periodismo-y-los-ciudadanos/ (consultado em
24/05/2013)
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tem sido empiricamente demonstrado (cf. relatérios de A Sociedade em Rede, do
Observatério da Comunicagdo - Obercom) que, em Portugal, poucos cidaddos
produzem informacéo (cf. “conteudos gerados pelo utilizador” nos mesmos relatorios do
Obercom): muitos mais sdo os que a distribuem/disseminam [“a atividade mais
caracteristica da web ¢ apontar para os contetdos de outras pessoas” (Gillmor, 2005:
125)]. Estudos recentes revelaram que o0s usos quotidianos das novas tecnologias se
caracterizam ndo por manifestacdes espetaculares de inovagéo e criatividade, mas por
formas relativamente rotineiras de comunicacgéo e de recuperacdo de informacdo. Para a
maioria das pessoas, a tecnologia per se € uma preocupacdo relativamente marginal:
simplesmente lhes interessa para que possam usa-la (Buckingham, 2006: 3). Muito
provavelmente nos préximos anos, na sua maioria, as pessoas vdo continuar a ser
apenas consumidoras de informagdo (Gillmor, 2005: 42) que partilham o que acham

interessante.

O “jornalés”

O “jornalés” (usando a expressao de Phillips, 1975) ¢ o “modo de produgdo”
(reinterpretando o seu sentido marxista) dos jornalistas: € uma maneira de ver, agir e
falar jornalismo (Traquina, 2002: 17, 127). Como argumenta Pierre Bourdieu, 0s
jornalistas “tém 0s seus «Oculos» particulares através dos quais veem certas coisas e nao
outras; e veem de uma certa maneira as coisas que veem” (Bourdieu, 1997: 12).

Este “modo de produ¢do” particular sustenta-se numa ordem de discurso, uma ordem
institucionalizada, interiorizada e controlada (Neveu, 2003: 80), e é limitado por
referéncia a trés tipos de forcas: o conjunto das condi¢cGes de trabalho e dos
constrangimentos de producdo; as estratégias comerciais da empresa, 0s objetivos que
ela se impde quanto a rentabilidade e ao perfil social do puablico-alvo; os quadros
narrativos preferenciais que associa a todos os jornalistas (Neveu, 2003: 91). Neste
sentido, afirme-se que os jornalistas — que vivem “entalados entre o seu proprietario, o
seu chefe de redacéo, o seu indice de audiéncia, a sua precariedade, a sua concorréncia e
as suas cumplicidades cruzadas” (Halimi, 1998: 3) — estdo a ser (ja foram?) obrigados a
dominar uma pandplia cada vez mais vasta de instrumentos de pesquisa, tratamento e
edicdo de informag&o, bem como a manusear e a integrar novas linguagens (Fidalgo,
2008: 170) — facto que se relaciona intimamente com a reorganizacao e a integracéo de

redacbes (newsroom integration), fruto de l6gicas empresariais/comerciais de
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concentracdo e de complementaridade entre 6rgdos de comunicagdo social, visando a
partilha de recursos (a todos os niveis, materiais e humanos) e a reducdo de custos de
producdo —; que a escrita jornalistica constitui um dos processos mais importantes de
censurancia — de mecanismo abstrato de censura, cujos elementos censurantes, inerentes
ao proprio sistema produtivo, sdo a fonte (filtros), o projeto editorial (“produzir
informacdo que o publico deseja consumir”), o proprio jornalista (que trabalha
“violentamente condicionado” por uma estrutura supostamente eficaz na “reconducao
do efeito de realidade™) e o espaco, a grelha do proprio jornal (Rodrigues, s.d.: 14-16) —;
que a légica de mercado também se repercute na escrita jornalistica [direcionando-a, no
entender de Rémy Rieffel, “para o entretenimento, o espetaculo ou o «infotenimento»”
(Rieffel, 2003: 148)]; e que, em consequéncia de uma espécie de arte da padronizagédo,
de arte da estereotipia, os produtos jornalisticos se revelam “muito mais homogéneos do
que se pensa” (Bourdieu, 1997: 16). A homogenia de que se fala passa ndo so6 pela
selecdo dos temas, dos factos ou acontecimentos que devem ser revelados no espaco
publico (determinando o conhecimento que os individuos tém da realidade) e pelo
estabelecimento das versdes publicamente legitimas desses factos ou acontecimentos
(Lopes, 2010a: 8), como pela utilizacdo estandardizada de formas narrativas, rotinas ou
modalidades criativas, estilos discursivos, linguisticos e graficos. Na verdade, até o
proprio arranjo do material — a posi¢édo dos titulos, a natureza das imagens visuais, etc —
“predetermina modos de observacio e interpretacio” (Sorlin, 1997: 64)*, tende a
“influenciar o modo como o destinatario organiza a sua imagem do ambiente” (Wollf,
1987: 124).

A linguagem jornalistica responde a um imperativo de compreensibilidade [também no
sentido de eficacia comunicativa (como em Fontcuberta, 1993: 100)] da mensagem e
essa mensagem — esse “modo de ver” — aspira ser “um guia ndo apenas para uma
aceitacdo passiva, mas para um entendimento ativo do mundo” (Sorlin, 1997: 64).
Como diz Nelson Traquina, a linguagem jornalistica deve “possuir certos tragcos que vao
no sentido de ser compreensivel” (Traquina, 2004: 84) e “compreensivel para qualquer
pessoa, seja qual for o assunto” (Gaillard, s.d.: 81). A compreensibilidade decorre,
como argumenta Daniel Ricardo, num primeiro nivel, da respetiva clareza, que deriva
da gramaticalidade e da simplicidade e densidade seméntica da linguagem, e, num

segundo nivel, da sua vertente explicativa ou interpretativa (Ricardo, 2003: 24). Devem

%2 A distingdo tradicional entre “jornalismo popular” e “jornalismo de referéncia” também passa pelo
“projeto grafico”.
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eliminar-se os obstaculos a leitura: clareza e simplicidade sdo os “segredos” (Raimundo,
s.d.: 37). O texto jornalistico deve “ser claro, harmodnico, preciso, ter unidade e seguir
uma sequéncia logica” (Erbolato, 1989: 94). Digamos, entdo, que a constru¢ao narrativa
das formas de classificacdo ou rotinas de escrita (Lopes, 2010c: 1) a que chamamos
“géneros” [que Todorov denominou “classes de texto” ou “codificacdes de propriedades
discursivas” (Todorov, 1978:49)] combina principios como a simplicidade ou a
concisdo da escrita com o rigor e a clareza da mensagem. Saliente-se também que as
convencOes da escrita jornalistica fazem corresponder a cada género jornalistico uma
“gramatica” de produc¢do e de apresentacao.

A escrita jornalistica tem por base duas operagdes: selecionar factos ou acontecimentos
e transforméa-los em narrativas jornalisticas, em rigor, em géneros jornalisticos. Neste
sentido, os géneros ordenam o material jornalistico, funcionam como ‘“categorias” de
expressdo da mensagem, com determinada forma e estrutura. Assim, existem dois
grandes grupos onde se “arrumam’” 0S géneros, uma espécie de matriz teorica: oS
géneros informativos — os facts, como a noticia, a reportagem ou a entrevista — e 0s
géneros opinativos — 0s comments, como o editorial o artigo de opinido, o comentario
ou a cronica. No primeiro caso, descrevem-se e narram-se factos/acontecimentos
veridicos com verdade, em escrita predominantemente substantiva que evita a
complexidade gramatical e de vocabulario (Lopes, 2010b: 2); no segundo caso,
expbem-se ideias, comentarios, opinibes, juizos de valor acerca de
factos/acontecimentos. Profissionalmente falando, os jornalistas acreditam, como
Samuel Buckley — o jornalista diretor do The Daily Courant (1702-1735) que separou
“noticias” de “comentarios” e estd, segundo sabemos, na origem da divisao dos géneros
jornalisticos — que a informagdo ndo deve ser “contaminada” pela opinido (cf. Lopes,
2010c: 9).

A tipologia classica de classificacdo dos géneros tem vindo a ser posta em causa, por
varios motivos, na sua maioria ligados ao advento e massificacdo das tecnologias. Por
um lado, a produg@o jornalistica “¢ um processo dindmico e sistémico que permite (e até
estimula) o nascimento de novos géneros, o desenvolvimento ou a transformacdo de
outros, a proliferacdo de subgéneros. Os generos e 0s subgéneros jornalisticos variam
com as épocas, 0s tempos, os «gostos», as «modas»” (Lopes, 2010c: 10). Por outro
lado, a coexisténcia de diferentes modelos estd intimamente relacionada com o
“aumento da presenga de contetidos produzidos pelos utilizadores de media e j4 ndo

apenas pelas empresas de media” (Cardoso, 2011b: 9) e com a inovagdo que possa ser
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gerada out of the box, fora do “espartilho” narrativo/discursivo tradicional. Numa outra
perspetiva, segundo José Rebelo, nenhum dos géneros existe “em estado puro, ou seja, a
maior parte dos textos jornalisticos integra caracteristicas proprias de outros géneros”
(Rebelo, 2000: 118).

No cerne da atividade jornalistica, numa espécie de pole position na “hierarquia das
praticas discursivas” (Chalaby, 1996) estd a noticia. A noticia € o género jornalistico
basico, ¢ uma “estoria” (Traquina, 2002: 100), uma representacdo discursiva simbodlica
do mundo, construida no seio de um determinado contexto cultural, organizacional e
social (Correia, 2011: 44), é um bem altamente perecivel (Bourdieu, 1997: 85), um bem
cada vez mais instantaneo (Cardoso, Espanha e Araudjo, 2009: 26). Entendemo-la, como
van Dijk, como uma forma de discurso publico (van Dijk, 1990: 112), como discurso
politico, social e cultural (van Dijk, 1983a, 1983b, 1988, 1990, 2002, 2008, 2009;
Fowler, 1991; Fairclough, 1995; Schudson, 2000).

Por um lado, as noticias sdo informacdo comercializavel — paradigma surgido no século
XIX, que traduz a fase de crescente comercializacdo do jornalismo, e que substitui o
paradigma do jornalismo como arma politica (Traquina, 2002: 75) — por outro, as
noticias sao uma construcao — paradigma que surge nos anos 60 e se consolida nos anos
70 do século XX (Schutz, 1962; Berger e Luckmann, 1999; Hall et al., 1978, 1999;
Tuchman, 1978, por exemplo). As noticias ajudam a construir a propria realidade
(Traquina, 2002: 95), ndo sdo meros reflexos da realidade, sdo uma construgdo que
resulta de inimeras interacdes entre diversos agentes sociais (Traquina, 2002: 16). Essa
construcdo é um processo de objetivacdo® do real (Berger e Luckmann, 1999), cujo
ponto de partida é a tipificacdo® (Schutz, 1962; Berger e Luckmann, 1999). A
tipificacdo constitui um procedimento central no processo de producdo de noticias
(Negreiros, 2004: 27). Como sublinham Berger e Luckmann, “a realidade da vida
quotidiana contém esquemas tipificadores em termos dos quais apreendemos 0s outros e
«lidamos» com eles nos encontros frente a frente” (1999: 42). A realidade social da vida
quotidiana “¢ apreendida num continuo de tipificacdes que, de modo progressivo, se
vao tornando anénimas a medida que se distanciam do «aqui e agora» da situacao frente

a frente. Num pdlo do continuo estdo aqueles com os quais, com frequéncia e

¥ «A expressividade humana ¢ capaz de objetivagdes, isto é, manifesta-se em produtos da atividade
humana que estéo ao dispor tanto dos produtores quanto dos outros individuos, como elementos de um
mundo comum. Tais objetivacdes servem de indices mais ou menos persistentes dos processos subjetivos
dos seus produtores” (Berger ¢ Luckmann, 1999: 45). “A realidade da vida quotidiana ndo é apenas
preenchida por objetivagdes; ela so € possivel gragas a elas” (Berger e Luckmann, 1999: 46).

** Abordamos o conceito de “tipificagio”, na 6tica de Gaye Tuchman (1978), em “Os jornalistas”.
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intensidade, entro em acgdo reciproca, em situagdes frente a frente: 0 meu «circulo
interior», por assim dizer. No outro pdlo estdo abstracfes, andnimas por completo, que
pela sua propria natureza nunca se poderdo encontrar numa interacao frente a frente. A
estrutura social é o somatorio dessas tipificacdes e dos recorrentes padrfes de interacdo
estabelecidos pelo seu intermédio” (Berger e Luckmann, 1999: 45).

A construcdo da noticia implica o recurso a frames — conceito aplicado por Erving
Goffman em Frame Analysis, de 1974, e retomado por Gitlin e Tuchman —, construgdes
mentais ou esquemas de interpretacdo (naturais/primarios ou sociais) que permitem aos
seus utilizadores localizar, perceber, identificar e classificar um ndmero infinito de
ocorréncias (Goffman, 1974). Sdo organizadores da “vida quotidiana, para
compreendermos e respondermos as situagdes sociais” (Traquina, 1995: 202), “quadros
de experiéncia que desempenham uma funcao estruturante dos fluxos comunicacionais”
(Correia, 2004: 32).

Jornalisticamente falando, a frame € um esquema ou estrutura ativada pelo jornalista
para escrever uma peca, de que sdo exemplos a técnica jornalistica do lead ou 0 modelo
de construgdo narrativa conhecido como “piramide invertida”. O framing é, entdo, o
“processo gracas ao qual determinados elementos sdo incluidos ou excluidos de uma
potencial mensagem ou da sua interpretacdo em virtude de principios organizadores da
comunicagdo” (Correia, 2011: 49-50). Conduz a uma especie de nivelamento ou
homogeneizacdo do produto. As noticias enquanto frames oferecem definicdes da
realidade social (Tuchman, 1978). O ato de produzir a noticia é o ato de construir a

propria realidade, e ndo tanto a imagem da realidade (Tuchman, 1978).

A informacao jornalistica

A humanidade tornou-se avida de informacdo (Sorlin, 1997: 134) porque ela é como
uma droga: vicia. O que comunicamos? Informacdo, informagao “simples ou complexa,
ao nivel das relacdo humanas ou sociais, ou, inclusive, ao nivel bioldgico” (Pignatari,
1996: 16). Podemos afirmar, como Niklas Luhmann, a comunicacdo como um processo
de disseminacdo da informacdo dentro de um sistema (Luhmann, 1993: 71).

A informacdo é a resposta a uma questdo; o conhecimento é o quadro de referéncia que
permite a colocacdo das questdes (Newman e Newman, 1985 apud Lyon, 1992: 59).
Neste sentido, a informacdo ¢ “uma redugdo de incerteza, oferecida quando se obtém

resposta a uma pergunta” (Shannon e Weaver, 1975: 53 apud Epstein, 1988: 35); e “o
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contetdo informacional de uma mensagem é a medida da mudanga da incerteza do
recetor antes de receber a mensagem para depois de recebé-la” (Epstein, 1988: 36). Na
mesma linha argumentativa, uma outra perspetiva: “os eventos mais raros sao 0s menos
esperados e portanto reduzem mais incerteza e transmitem mais informagao” (Epstein,
1988: 37). Ou seja, quanto menos previsivel — mais rara — uma mensagem, maior a sua
informacgdo (Pignatari, 1996: 48). Assim, o valor informativo de um acontecimento é
“inversamente proporcional a sua probabilidade de ocorréncia: quanto menor for a
probabilidade de um acontecimento ocorrer, tanto maior sera o seu valor informativo; e
quanto maior for a probabilidade de ocorrer, tanto menor serd o seu valor informativo”
(Rodrigues, 1994: 20-21).

A informacdo é o principal bem de consumo do nosso tempo (Pignatari, 1996: 74), a
“principal tecnologia”®® das mediacracias: a informacao parece ter substituido a energia
como elemento central na vida econdmica (Cardoso, Espanha e Aradjo, 2009: 22). E um
bem publico, recurso de interesse comum que diz respeito a todos e a cada um dos
cidaddos (Barreiros, 2012: 1). E, por um lado, um recurso-chave (Bell, 1980) e, por
outro, um sinénimo de poder (Lyon, 1992: 49)3.

A palavra € polissémica — por exemplo, conjunto de dados a partir dos quais se produz
mais informacédo (campo tedrico das Ciéncias da Informacgéo) ou conjunto de instrucdes
genéticas ou ADN (campo teorico das Ciéncias da Vida) — e requer, por isso,
especificacdo: a informacdo de que aqui se fala é estritamente um tipo de informacéo
social: infonews (Serres, 2008), forma particular de informacdo que encerra (no sentido
de inclui) os dois grupos distintos de géneros jornalisticos (facts e comments) de que
falamos anteriormente, e se inscreve, particularmente embora ndo exclusivamente, no
campo tedrico das Ciéncias da Comunicacdo. Seguimos a linha de Robert Park, que nos
parece adequada: para Park, news corresponde a qualquer peca jornalistica, é aquilo que
faz as pessoas falar (Park, 1940). A informacdo jornalistica, mediada e mediatizada,
corresponde a uma forma de conhecimento (Park, 1940), a uma forma particular de
conhecimento social partilhado que funciona como uma fonte de explicacbes e
convicgles que, por um lado, enquadram a relacdo com a realidade e que, por outro,

orientam a acdo social (Negreiros, 2004: 31). Esta forma de conhecimento social

% J4 em 1958, Lerner propunha, em The Passing of Tradicional Society, na sua tipologia dos sistemas de
comunicagio, a correspondéncia entre “sistemas de media” e “sociedades modernas”.
% Segundo Lyon, poder no contexto da “vigilancia” (Lyon, 1992: 70).
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codificado aumenta de valor & medida que é partilhado por mais pessoas (Coleman,
Anthony e Morrison, 2009: 9).

A informacéo jornalistica pode ser entendida simplesmente como contetdo, o contetdo
de uma mensagem. Nessa perspetiva, enquanto contetdo, é a matéria jornalistica que 0s
individuos recebem e utilizam (no sentido de interpretar/descodificar/analisar/avaliar
criticamente), produzem e distribuem. E, ao fim ao cabo, o produto jornalistico
transmitido no processo de comunicagdo, o processo de troca simbdlica generalizada de
que se alimenta a sociabilidade (Rodrigues, 1994: 22).

A informacdo jornalistica (em particular, os facts) pode ser entendida como um
enunciado de realidade: um enunciado que se assume como verdadeiro — implica um
compromisso com a busca rigorosa e sistematica da verdade jornalistica (€ um ato de
fala regido pelo principio da veracidade) —, atual — deve ser possuidor de novidade e o
seu contetdo deve constituir, na medida do possivel, um sobressalto na realidade
quotidiana —, perioédico — no sentido de um discurso que se atualiza em edicdes —,
relevante — é sempre uma escolha sobre o que € importante —, e publico — circula em
espacos abertos, de acessibilidade geral, possui um interesse coletivo e renega a ideia de
segredo ou sabedoria privada ou especializada (Correia, 2009b: 4-5; 2011: 31-38). Nele,
ndo é transposta a fronteira entre a realidade e a ficcdo (Traquina, 2000: 10).

A informacéo jornalistica pode ser entendida como uma mercadoria (Bourdieu, 1997;
Halimi, 1998; Ramonet, 1999; Postman, 1990), mas uma mercadoria intelectual
“didatica”, com valor (noticioso), selecionada e trabalhada segundo determinada
linguagem e gramatica, adaptada a um tipo de discurso, orientada para as audiéncia e
disseminada através dos media. Enquanto informacdo produzida por profissionais, por
jornalistas, é produto da negociacdo entre jornalistas e fontes (Santos, 1997), constitui-
se como o “resultado de um conjunto de tarefas organizadas industrialmente. E
fabricada por empresas que visam o lucro e, como tal, segue regras comprovadas na
eficacia da prossecucdo desse lucro” (Correia, 1998: 118). E “um produto como
qualguer outro, objeto de compra e venda, proveitoso ou dispendioso, condenado assim
que deixa de ser rentavel” (Halimi, 1998: 4). Como mercadoria “estd, em grande
medida, sujeita as leis do mercado, da oferta e da procura” (Ramonet, 1999: 50). Pode
“ser comprada e vendida, usada como forma de entretenimento ou exibida como
ornamento potenciador do status de cada um” (Postman, 1990: 7).

Nas mediacracias, a informacdo jornalistica é caracterizada pela omnipresenca, pela

ubiquidade, pela velocidade de produgdo e de processamento, pela velocidade de
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reproducdo e de distribuicdo em rede, pela capacidade de indexacdo em bases de dados
multiplas, mas muito particularmente pela abundéncia. Nas mediacracias, a informagéo
gera mais e mais informacdo (pensemos no potencial dos novos media, dos media
sociais e das redes sociais, por exemplo) sem que isso signifique necessariamente mais
inovacdo ou mais e melhor conhecimento [e, muito menos, mais envolvimento
argumentativo na esfera pablica (Santos, 1998: 118)]. H4, e concordamos com Paulo
Serra, uma nitida “despropor¢do entre o conhecimento necessariamente limitado de
cada individuo e a informagdo praticamente ilimitada que ¢ posta a sua disposicao”
(Serra, 2003: 251). H4, e tendemos a concordar com Davenport e Beck (2001), que ter
em linha de conta a economia da atencéo: nas mediacracias, a atencdo € um bem escasso
(e ndo as ideias ou o talento), um recurso escasso.

Potencialmente, em teoria, a “explosdo da informa¢ao” podera projetar uma “explosdo
da ignorancia” (Postman, 1994). Em resultado da superabundancia de informagao — da
information overload (na senda de Toffler, 1980/1999), da “sobreinformagdo” (Lyman e
Varian, 2003) — da mediocridade da informacdo disponivel e da contaminacdo da
informagéo, via manipula¢do de dados, podemos falar numa espécie de “infopolui¢ao”
(Sutter, 1998) ou de “infoxicacdo™’ (Cornella, 2005; Dominguez, 2013). Abundancia
“nem sempre simplifica a questao de como informar ou informar-se”*® (Barreiros, 2012:
128): “abundancia de informacdo pouco adequada a condicdo e expectativas dos seus
utentes, num ambiente de desconexdo entre informacdo, conhecimento e agdo com
consequéncia politica, pode contribuir para dissolver motivagdes essenciais da formacao
de conhecimento habilitador e empowerment por parte de certos publicos” (Barreiros,
2012: 129).

A explosédo da informacdo — e a infopoluicdo que dela resulta — parece estar a aumentar
a separacdo entre ricos e pobres (Santos, 1998: 140), entre integrados e excluidos. A
info divide pode vir a acentuar-se, tornar-se um fosso, uma vala comum discriminatoria
entre inforicos e infopobres; entre infointegrados — nos extremos, de modo caricatural,
podemos falar de infodependentes, os individuos que aceitam toda a informacdo como
igualmente relevante; ou de infocépticos, os individuos que, embora recetores-

utilizadores, recusam toda a informacdo como irrelevante —, e infoexcluidos — e

%" Infoxicacdo é para Cornella (2005) e Dominguez (2013) a intoxicacdo de informagdo por

superabundancia. E uma forma de intoxicacao intelectual produzida por um excesso de informacao, que
potencia a distorcao.

*® O Edelman Trust Barometer 2013 revelou, no inicio de junho de 2013, que 61% dos inquiridos
portugueses declararam necessitar serem expostos & mesma informacdo entre trés a cinco vezes para
acreditarem nela. Uma consequéncia da infoxica¢éo?
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podemos estar a falar de infoexcluidos no sentido classico, os individuos que ndo tém
acesso as tecnologias ou 0s que, embora tenham acesso, ndo tém competéncias, isto é,
capital social e cultural (Bourdieu) para descodificar eficazmente informacdo; ou de
infofobicos (uma expressao de Rogério Santos, 1998: 15), individuos caracterizados por
uma aversdo patologica a tecnologia. A diferenca entre acesso técnico e acesso
cognitivo — ou entre acesso tecnoldgico e acesso social, segundo Kling (1998, 2000) —
revela-se, assim, da maior importancia.

A férmula parece traduzir uma inevitabilidade ciclica: a impossibilidade de ter acesso
aos recursos promove a impossibilidade de ter acesso tecnoldgico, logo a
impossibilidade de ter acesso cognitivo/social; a impossibilidade de ter acesso
tecnoldgico e cognitivo/social promove a exclusdo social; a exclusdo social promove a
impossibilidade de ter acesso aos recursos. Dito de outra forma, os individuos que, a
partida, tém acesso aos recursos tiram maior partido de mais e melhores (novos)
recursos: é o Matthew effect, de Merton. Por outro lado, individuos que acedem mais as
tecnologias — e falamos de acesso técnico e de acesso cognitivo — possuem mais
competéncias e vice-versa (o reforgo € matuo).

Van Dijk € um dos tedricos que se tem debrucado sobre a digital divide (cf. 2003; 2005;
2009). Segundo o autor, a questdo da divide parte de falsos (e simplistas) pressupostos:
em primeiro lugar, ndo existe uma divisdo absoluta e decisiva entre infointegrados e
infoexcluidos, a maioria das pessoas ndo se encontra nos extremos do espectro. A
maioria dos individuos encontra-se no centro, existem tipologias muito diversas quanto
a praticas e competéncias informacionais digitais. Em segundo lugar, seguindo o mesmo
autor, existem varias divides a ocorrer em simultaneo, e ndo sdo apenas digitais —
técnicas — mas sobretudo sociais, com consequéncias a varios niveis: educativo,
profissional, cultural, politico. Na verdade, o acesso as tecnologias digitais € cumulativo
e 0s novos media funcionam como trend amplifiers.

A proposito, uma investigacdo recente coordenada por Cathy Cohen (Universidade de
Chicago) e Joseph Kahne (Mills College), “Youth and participatory politics survey
project” (2011), concluiu que — a partir da aplicagdo de um questionario a uma amostra
representativa de individuos brancos, negros, asiaticos e hispanicos entre os 15 e 0s 25
anos residentes nos EUA (amostra de 2920 individuos) —, ao contrario da nocdo
tradicional de digital divide, os jovens estdo online independentemente do seu grupo
étnico ou racial: declararam ter acesso a um computador com ligagéo & internet 96% dos

brancos, 94% dos negros, 96% dos hispanicos e 98% de asiaticos; declararam
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diariamente receber/enviar mensagens, partilhar updates e links, e participar em grupos
de conversagéo online 51% dos brancos, 57% dos negros, 49% dos hispanicos e 52%
dos asiaticos. Um outro estudo da Universidade de Alabama (Guadagno et al., 2012)
que pretendia comparar 0 uso de redes sociais em dois grupos de jovens com 19 anos,
um deles composto por estudantes e 0 outro por jovens sem-abrigo, concluiu que 75%
de inquiridos de ambos os grupos usava pelo menos uma rede social (Facebook ou
Twitter) durante meia-hora por dia. Quanto ao Twitter, um estudo australiano que
envolveu 2851 alunos revelou que, embora apenas 4% dos inquiridos tenham declarado
usar o Twitter como “a sua rede social preferida”, o grupo se mostrou Seleto,
manifestando as mais elevadas pontuagdes em capacidades cognitivas (Curtis, 2012).
Segundo o norte-americano Office for National Statistics, a idade parece ser ainda a
grande geradora de uma digital divide: Janna Anderson e Lee Rainie (2012) concluiram
que, na adocdo de qualquer tecnologia, é habitual que a primeira geracdo desenvolva
uma atitude negativa, a segunda geracdo a converta em “neutral” e na terceira geragao
se notem os efeitos positivos.

Reconhecer a centralidade dos media na sociedade, admitir a “explosdo da informagao”

[3

e a existéncia de uma espécie de “infoxicacdo” sdo premissas para centrar a nossa
abordagem nas praticas e nas competéncias de literacia mediatica. Por conseguinte,
impde-se uma reflexdo sobre a educacéo para os media nas mediacracias: a educacéao
para 0 uso critico, autbnomo e consciente dos media, potenciando a consciéncia critica
da informacdo por estes veiculada e a reflexividade dos individuos, potenciando a

integracéo, a agéncia e a participacdo social e civica.
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(2) Educacdo para os media nas sociedades (multi)mediaticas®

No capitulo anterior, sugerimos que a passagem da cultura de massas a cultura
multimediatica é marcada pela propagacdo, global e altamente veloz, de uma
“pandemia”: a dissemina¢do do “virus da informacdo”, especialmente por via digital e
em rede. As sociedades contemporaneas sao learning cultures (Buckingham, 2003),
potencialmente geradoras de individuos (cada vez mais) dependentes de informacéo:
sd0 os novos infoadictos, os junkies de informacdo®’. A proliferacdo de meios de
comunicacdo multiplataforma e a multiplicacdo de recetores-utilizadores-produtores-
distribuidores de informacdo e das suas mensagens mediaticas, potenciadas pelo
desenvolvimento e integracdo com as TIC, parecem estar na base de um novo
paradigma sociocomunicacional de grande complexidade. Neste contexto, ter ou ndo ter
acesso a informacéo e, simultaneamente, ter ou ndo ter competéncias interpretativas,
analiticas, criticas e comunicativas que permitam descodificar e codificar eficazmente
essa mesma informagdo num “tempo-espago comprimido” (Harvey, 1990) parece ser
determinante para a integracdo social plena. E por isso que faz todo o sentido falar em
educacéo para os media (EpM).

A partida, uma clarificacio conceptual: neste documento, educacio para os media e
literacia mediatica ndo sdo uma e a mesma coisa. No primeiro caso, falamos de uma
pratica de ensino-aprendizagem; no segundo, do resultado desse processo; no primeiro
caso, falamos do “ensino e aprendizagem acerca dos media”, no segundo, do “outcome
— 0 conhecimento e as competéncias adquiridas” (Buckingham, 2003: 4). A EpM esta,
portanto, no centro da aquisicdo de competéncias de literacia mediatica. Esta
necessidade de atribuicdo de sentido é motivada por uma evidente falta de consenso
quanto a adocdo de uma designacdo Unica e inequivoca, particularmente em paises
anglofonos (que adotaram a nomenclatura media education e media literacy) e
francofonos (que usam indiscriminadamente éducation aux media, em ambos 0S casos).
Sublinhe-se, em rigor, que aquilo de gque se fala também ganha forma no discurso como
alfabetizacdo mediatica, midia-educacdo ou educomunicacdo, por exemplo,

nomeadamente em paises da América Latina e do Sul. Por outro lado, é bastante

% Este capitulo é uma versdo revista e atualizada do CIES e-working-paper n° 108/2011: cf.
http://www.cies.iscte. pt/destaques/documents/CIES-WP108 Lopes.pdf

“0 Em Alone Together (2011), Sherry Turkle sugere que a rede potencia o isolamento social. Turkle fala
mesmo de um “sindrome geek” para designar uma desordem autista em que se experienciam sérias
dificuldades nas interacOes sociais basicas.

46


http://www.cies.iscte.pt/destaques/documents/CIES-WP108_Lopes.pdf

conveniente clarificar desde ja a diferenca fundamental entre educacéo para os media e
educacdo com os media: neste segundo caso, falamos da integracédo e utilizagdo dos
media nas préaticas educativas, ou seja, do uso educativo dos media na sala de aula, ndo
do processo de ensino-aprendizagem. Seguindo David Buckingham (2006), esta
confusdo pode agudizar-se ainda mais, a medida que a tecnologia esteja ainda mais

disponivel nas escolas.

Orientagdes e recomendacdes internacionais: 0s momentos-chave

A problematizagdo conceptual, o enquadramento tedrico e o reconhecimento da
necessidade de desenvolver acdes especificamente dirigidas a EpM ndo sdo recentes. De
forma mais ou menos sistematica, ha cerca de meio século que a sua definicéo,
enquadramento e objetivos tém vindo a ser abordados por diversas instituicdes e
organizacdes internacionais.”’ Entre elas, ha trés que se destacam claramente: a
UNESCO, o Conselho da Europa e a Unido Europeia (Comissdo, Conselho e

Parlamento).
UNESCO

A UNESCO, muito especialmente desde a década de 70 do século XX, tem-se
debrucado sobre e promovido a EpM. Em 1973, em Franca, o Conselho Internacional
do Cinema e da Televisdo, organizacdo ligada a UNESCO, define, de forma ainda

embrionaria, a EpM como

“o estudo, o ensino e a aprendizagem dos modernos meios de comunicacdo e de
expressdo, considerados como fazendo parte de um dominio especifico e
autonomo de conhecimentos a nivel da teoria e da pratica pedagogica,
distinguindo-a da utilizacdo dagqueles meios como processos auxiliares no ensino e

aprendizagem de outros dominios do saber”.*?

*1 O termo parece ter sido usado pela primeira vez nos anos 30 do século XX, na Gra-Bretanha, segundo o
documento Media Education, do Conselho da Europa (6 de junho de 2000). No entanto, a
problematizacdo da EpM acontece, de facto, de forma meticulosa a partir dos anos 70. Para uma visdo
historica mais completa, recomendamos a leitura da obra Educacdo para os Media. As Controvérsias
Fecundas (2007), de Jacques Gonnet.

%2 Cf. Gonnet (2007: 12).
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Seis anos mais tarde, em 1979, a UNESCO avanga com nova definicéo, tdo completa e
abrangente quanto desordenada e confusa: a EpM abarca

“todas as maneiras de estudar, de aprender e de ensinar, a todos os niveis (...) €
em todas as circunstancias, a historia, a criacdo, a utilizacdo e a avaliacdo dos
media, enquanto artes préaticas e enquanto técnicas, assim como o lugar que 0s
media ocupam na sociedade, o seu impacto social, as implicagdes da comunicacgao
mediatizada, a participacdo, a modificacdo do modo de percecdo por eles causada,
0 papel do trabalho criativo e 0 acesso aos media”.

Mas é de facto em 1982, com a seminal Declaracdo de Griinwald sobre a Educacao
para os Media, assinada nessa cidade alema por representantes de 19 nagdes presentes
no International Symposium on Media Education, que o conceito passa a fazer parte das
agendas politicas e educativas. Pode ler-se na declaracéo:

“Vivemos num mundo onde os media sd0 omnipresentes: um numero cada vez
maior de pessoas passa periodos significativos a ver televisdo, ler jornais e
revistas, tocar discos e ouvir radio. Em alguns paises, por exemplo, as criancas ja
passam mais tempo a ver televisdo do que na escola. Em vez de condenar ou
apoiar o inquestionavel poder dos media, precisamos de aceitar 0 seu impacte
significativo e a sua penetracdo pelo mundo como um facto consumado,
valorizando ao mesmo tempo a sua importancia como elemento de cultura no
mundo moderno. O papel da comunicacdo e dos media no processo de
desenvolvimento ndo deve ser subestimado, tal como ndo deve ser subestimada a
funcdo desses meios como instrumentos ao servico da participacdo ativa dos
cidaddos na sociedade. Os sistemas politico e educativo devem reconhecer as suas
respetivas obrigacfes na promocdo de uma compreensao critica do fendmeno da

comunicacao entre os seus cidadaos.”

Reconhece-se a presenca dos media na vida quotidiana dos cidadaos e, mais importante,
assume-se a urgéncia na “promoc¢do de uma compreensdo critica do fendomeno da
comunicagio”. E o primeiro passo no sentido de reconhecer que a escola “deve

participar no processo de emergéncia dos media na sociedade, que deve ocupar o0 seu
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lugar entre eles, nomeadamente enquanto ator principal na ligagdo ao poder” (Gonnet,
2007: 12), o primeiro passo na criacdo de uma area: a EpM.

Uma nova declaracéo sai da Conferéncia Internacional sobre Educacdo para os Media,
promovida pela UNESCO e realizada em Toulouse em 1990: Novas Dire¢des na
Educacéo para os Media (New Directions in Media Education. UNESCO International
Media Literacy Conference in Toulouse). Nesse verdo, 180 delegados de 40 paises
sistematizam e enquadram a EpM de forma precisa e assumem-na ndo como um “luxo”
mas como “uma necessidade” nas sociedades contemporineas, muito particularmente
nas questdes da cidadania e do futuro da democracia. Nessa declaragdo assume-se que
“existe ainda muita discussdo sobre se a expressdo correta é «educacdo para 0s media»,
«consciéncia mediatica» ou «literacia dos media». Parece que «literacia dos media» vai
prevalecer devido a associacdo mental com «literacia» que significa a capacidade de ler
e processar informacao, a fim de participar plenamente na sociedade”.

Passados nove anos, em 1999, uma conferéncia internacional retne, em Viena, 23
representantes de 14 paises. Juntos elaboram o texto Educar para os Media e para a
Era Digital (Educating for the Media and the Digital Age), no qual € sublinhado que a
EpM

“lida com todos os meios de comunicagdo e inclui a palavra impressa, o som, bem
como a imagem em movimento, distribuida em qualquer tipo de tecnologia;
confere as pessoas a capacidade de compreender 0os meios de comunicagéo usados
no seu contexto social e o seu modo de funcionamento, e permite adquirir
competéncias para usar esses meios para comunicar com 0s outros; garante que as
pessoas aprendem a analisar, a refletir criticamente e a criar textos mediaticos;
aprendem a identificar as fontes dos textos mediaticos, os interesses politicos,
sociais, comerciais e culturais, 0s seus contextos; aprendem a interpretar as
mensagens e 0s valores veiculados pelos meios de comunicacdo; aprendem a
selecionar meios adequados para comunicar as suas proprias mensagens ou

historias e para atingir o publico a quem se destina a mensagem”.

Viena € um marco muito significativo nesta abordagem: o conceito é substancialmente
dilatado a “todos os meios de comunicacdo” e a “qualquer tipo de tecnologia”, abrindo-
se ao universo digital e refletindo as transformagfes operadas no campo tecnolégico, ao

mesmo tempo que é assumida a ideia de que o recetor pode também ser produtor de
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mensagens. A EpM “permite adquirir competéncias para usar esses meios para
comunicar com 0s outros”; garante que as pessoas “aprendem a Selecionar meios
adequados para comunicar as suas préprias mensagens ou historias e para atingir o
publico a quem se destina a mensagem”.

No inicio do novo milénio, em fevereiro de 2002, no Seminario sobre Educacdo para 0s
Media, que decorre em Sevilha (Youth Media Education), a definigdo torna-se inclusiva
e atenua-se a fronteira entre “educacao para os media” e “educagdo através dos media”
ou “educagdo com os media”. Participantes de 14 paises, seguindo de perto os
principios fundamentais da declaracdo de Viena, empenham-se em promover a EpM
propondo legislacdo, cultivando a cooperagdo entre atores (governos, investigadores,
educadores, profissionais dos media) e sugerindo a sua integracdo curricular (apontando
para o inicio da aprendizagem da EpM aos 5 anos de idade). Nesse seminario, afirma-se
a urgéncia de se passar a acdo e assume-se a EpM como um dos direitos fundamentais
dos cidad&os de todos os paises do mundo. No documento final regista-se: “Educagio
para 0s media esta mais relacionado com ensinar e aprender acerca dos media do que
através dos media; Envolve a andlise critica e a producdo criativa; Pode e deve ocorrer
em contextos formais e informais; Deve promover o sentido de comunidade e de
responsabilidade social.”

Trés novos documentos sdo publicados em 2006: Educacédo para os Media: Um Kit
para Professores, Estudantes, Pais e Profissionais; Regulacdo, Regulamento,
Sensibilizacdo, Capacitacdo. Os Jovens e os Conteudo dos Media Nocivos na Era
Digital; e Praticas Inovadoras de Participacdo da Juventude nos Media. O primeiro
documento é, como o préprio nome indica, um kit, um manual que inclui propostas de
educacdo para os media na escola; no segundo documento pode ler-se que a EpM
“apenas se refere a missdo da escola” (uma visdo basica e redutora); no terceiro
documento, no capitulo “Abordagens a educacdo para os media”, assume-Se uma
“abordagem inovadora para estimular uma postura critica dos jovens sobre a mundo dos
media”.

Na Agenda de Paris — 12 Recomendacgdes relativas a Educacdo para os Media,
documento final do encontro comemorativo dos 25 anos de Griinwald, realizado na
capital francesa em 2007 e promovido pela UNESCO, Conselho da Europa e Ministério
da Educacdo francés, as 12 recomendagdes, organizadas em quatro eixos tematicos,
afirmam a EpM como direito fundamental: “mais do que nunca, os cidaddos necessitam

de andlise critica da informacdo, independentemente do sistema simbolico usado
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(imagem, som, texto).” Os participantes reafirmam a relevancia da Declaracdo de
Grunwald e salientam que a EpM “diz respeito a todos os media, independentemente da

sua natureza e da tecnologia usada”. Na primeira recomendagdo sublinha-se que

“um conceito abrangente de educagdo para os media tem trés objetivos
principais: dar acesso a todos os tipos de media como potenciais ferramentas
para compreender a sociedade e participar na vida democrética; desenvolver
competéncias para a andlise critica de mensagens, seja de noticias ou de
entretenimento, a fim de reforcar as capacidades de individuos auténomos e
utilizadores ativos; incentivar a producéo, a criatividade e a interatividade nos

varios dominios dos meios de comunicac¢ao”.

Entre as recomendacdes encontram-se, por exemplo, a formacdo de professores; a
definicdo de competéncias e sistemas de avaliagdo; o desenvolvimento de métodos
pedagdgicos apropriados e envolventes; a mobilizacdo de diversos stakeholders; o
estimulo a investigacao académica em EpM; e a mobilizagédo de decisores politicos.

Em 2008 ¢é publicado o livro On Media Education e o relatorio — preparado por
especialistas da area — Teacher-Training Curricula for Media and Information Literacy
Report. Neste relatorio inscreve-se uma nova terminologia — Media and Information
Literacy (MIL) — e uma nova mnemdnica — os 5’C (comprehension, critical thinking,
creativity, cross-cultural awareness e citizenship). Em 2009 é publicado o Mapeamento
de Politicas de Educacdo para os Media no Mundo: Visbes, Programas e Desafios e,
em 2011, Media and Information Literacy: Curriculum for Teachers (uma versao em
portugués do Brasil, Alfabetizacdo Mediatica e Informacional: Curriculo para
Formacdo de Professores, foi publicada em 2013). O documento parte do pressuposto
que “o fortalecimento da alfabetizagdo mediatica e informacional (AMI) entre os alunos
requer que os proprios professores sejam alfabetizados em media e informagdo”. Os
professores “alfabetizados em conhecimentos e habilidades mediaticas e informacionais
terdo capacidades aprimoradas de empoderar 0s seus alunos em relagdo a aprender a
aprender, a aprender de maneira autonoma e a buscar uma educagido continuada”. Neste
texto ¢ apresentada a “Matriz curricular e de competéncias” em AMI: “Por um lado, a
alfabetizagdo informacional enfatiza a importancia do acesso a informacéo e a avaliagcdo
do uso ético dessa informacdo. Por outro, a alfabetizagdo midiatica enfatiza a

capacidade de compreender as fun¢des dos media, de avaliar como essas fungdes sdo
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desempenhadas e de engajar-se racionalmente junto aos media com vista a
autoexpressdo. A «Matriz Curricular e de Competéncias» em AMI para formagéo de
professores incorpora ambas as ideias.” A nova ‘“ecologia” da AMI reconhece a
diferente natureza dos elementos e traduz uma categorizacdo conceptual: meios ou
suportes; instituicfes; tipos de contetdo; codigos e tecnologias; direitos relacionados
com a pessoa e a esfera publica, como a liberdade de expressdo e de informacédo (Pérez-
Tornero e Tayie, 2012: 12-13).

Pedagogies of Media and Information Literacies, publicado pela UNESCO em 2012, é
um handbook concebido para professores, especialmente os docentes do ensino
secundario. Focado nas praticas pedagdgicas, encoraja a educacdo para 0s media nas
escolas. Organizado em cinco capitulos — 1. “Understanding media and information
literacy”, 2. “Young people as global media audience”, 3. “Media cultures and
technologies”, 4. “How to interpret media”, 5. “Cooperation and sharing ideas” —, 0
manual inclui textos de enquadramento tedrico e propostas de avaliagdo (exercicios para

professores e exercicios para alunos).

Conselho da Europa

Desde o inicio dos anos 90 do século XX que o Conselho da Europa recomenda, de
forma mais ou menos explicita, a introducéo da EpM na escola (cf. Recomendacéo 10 —
Sobre Cinema para Criancas e Adolescentes, 1990; Recomendacdo 1215 — Sobre a
Etica do Jornalismo, 1993; Recomendacdo 1276 — Sobre o Poder da Imagem Visual,
1995; Recomendacdo do Comité dos Estados-membros sobre a Representacdo da
Violénca nos Media Eletronicos, 1997). Esta ultima recomendacdo, Sobre a
Representacdo da Violénca nos Media Eletronicos, sugere que se deva “estimular as
criancas e os adolescentes a desenvolver uma atitude critica, por exemplo, através de
educacdo para 0s media na familia e nas escolas”.

No texto Educacdo nos Media. Proposta de Recomendacéo, do Conselho da Europa, de

1999, a Assembleia recomenda ao Comité de Ministros dever:

“incentivar a elaboragdo e desenvolvimento de programas de literacia dos media
para criangas e adolescentes; promover a elaboracdo e o desenvolvimento de
programas de formacdo de professores no dominio da educacdo para os media;

examinar as praticas existentes em educagdo para os media nos estados-membros
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com vista a promover o mais bem sucedido; envolver no didlogo sobre estas
questdes entidades educacionais, organizacdes de pais, profissionais de media,

provedores de servigos Internet, ONG, etc”.

Na Recomendacdo 1407 — Sobre Media e Cultura Democratica, a Assembleia
recomenda ao Comité de Ministros dever “promover a educagio sobre os media e pelos
media”, por exemplo, como parte integrante dos curriculos escolares.

Ainda no @mbito do Conselho da Europa, em junho de 2000 foram aprovados um
relatorio (Report 8753) e uma recomendacdo (Recommendation 1446) intitulados
Educagédo para os Media, nos quais se sublinha, por um lado, a necessidade de
promover a EpM rumo a inclusdo e a cidadania e, por outro, e em contraponto, 0 risco
de exclusao social. “A educacdo para os media permite as pessoas exercerem 0 Seu
direito & liberdade de expressio e o direito a informacdo. E benéfica para o
desenvolvimento pessoal e estimula a participacao e interatividade sociais.” Uma nota
interessante: nestes documentos, reconhece-se pela primeira vez que, embora a EpM ja
faca parte dos curriculos em alguns paises europeus, “a sua aplicacdo pratica ¢ ainda
problematica”.

Em 2002, na Recomendacdo 12 — Em Matéria de Educacdo para a Cidadania
Democratica, o Comité de Ministros salienta que os media sido “poderosos instumentos
de ensino, cujo potencial ainda ndo foi totalmente explorado e aproveitado”. Um ano
mais tarde, a Resolucédo Para Promover a Integracéo das Tecnologias da Informacéo e
Comunicacdo nos Sistemas Educativos na Europa afirma que “a formagdo para a
utilizacdo da tecnologia na sociedade em geral, e das jovens geraces em particular, é
uma forma de reduzir as diferencas e de garantir uma melhor integracdo dos jovens no
mundo da informacdo, comunicacdo, formacdo ao longo da vida, da cultura e do
emprego”.

Na Recomendacdo sobre a Capacitacdo das Criancas nos Novos Ambientes de

Informacéo e de Comunicacdo (2006), o Comité de Ministros recomenda que

“os estados-membros devem assegurar que as criangas adquiram as
competéncias necessarias para criar, produzir e distribuir contetdos nos novos
ambientes de informagdo e comunicagdo, de uma forma que seja, a0 mesmo

tempo, respeitadora dos direitos fundamentais e das liberdades dos outros e

53



propicio para o exercicio e gozo dos seus proprios direitos fundamentais, como o

direito a liberdade de expressao e de informagao”.

O documento Recomendacdes do Conselho da Europa sobre a Politica de Educacéo
para 0s Media data de 2007. Neste documento, o Conselho salienta a “educacdo para
os media como um meio de formar cidaddos capazes de formular as suas préprias
opinibes, baseadas em informagfes obtidas através dos media, quaisquer que sejam 0s
suportes” € como um meio de potenciar a “participagdo na vida publica”. Neste
documento, incentiva-se a integracdo da educagdo para 0s media nas disciplinas e nos
curriculos escolares.

Uma Gltima (e breve) referéncia a Recomendacgdo do Comité de Ministros aos Estados-
membros sobre as Medidas para Promover o Repeito pela Liberdade de Expressao e de
Informacdo no que Respeita a Filtros na Internet (2008): aqui se Ié que os estados-
membros deverdo “informar as criangas € os jovens sobre os beneficios e os perigos de
conteddos da internet e suas capacidades de filtragem, como parte das estratégias de

educacdo para 0s media na educagdo formal e nao formal”.

Unido Europeia

No contexto da Unido Europeia, a EpM tem sido objeto de significativa producao
documental por parte de diversas instituicdes. Debrucemo-nos sobre os documentos
mais relevantes.

Nas Conclus6es da Presidéncia do Conselho Europeu de Lisboa (2000) é sugerido aos
estados-membros que atentem as ‘“novas competéncias basicas que serdo
proporcionadas através da aprendizagem ao longo da vida”, nomeadamente as
competéncias em tecnologias da informacdo (T1). Para tal, sugere-se ainda a cria¢do de
“um diploma europeu de competéncias basicas em TI, com procedimentos
descentralizados de certificacdo, a fim de promover a literacia digital em toda a Unido”.
Estas exortacOes sdo recordadas em 2003, na Decisdo 2318 do Parlamento Europeu e
do Conselho que Adota Um Programa Plurianual (2004-2006) para a Integracéo
Efetiva das Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo nos Sistemas Europeus de
Educacéo e Formacao.

Em fevereiro de 2006, o Projeto de Relatorio sobre Transicdo da Radiodifusao

Analdgica para a Radiodifusdo Digital: Uma Oportunidade para a Politica Europeia
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do Audiovisual e a Diversidade Cultural? recomenda aos estados-membros “uma
educacgdo para 0s novos meios de comunicagdo, a que alguns chamam «alfabetizacdo
digital»”. Em novembro de 2006, o Parlamento Europeu e o Conselho afirmam a
importancia de se “promover e apoiar iniciativas de educag@o para a imagem” (Decisao
1718/2006/CE do Parlamento Europeu e do Conselho que Institui um Programa de
Apoio ao Setor Audiovisual Europeu). Ainda em 2006, o Parlamento Europeu adota
uma nova nomenclatura: “medioliteracia”. Na Resolucdo que Altera a Diretiva
89/552/CEE do Conselho Relativa a Coordenacdo de Certas Disposi¢des Legislativas,
Regulamentares e Administrativas dos Estados-membros Relativas ao Exercicio de
Atividades de Radiodifusdo Televisiva pode ler-se que “a medioliteracia consiste nas
competéncias, conhecimentos e compreensdo que permitem aos consumidores
utilizarem os meios de comunicacdo de forma eficaz. As pessoas que adquiriram
competéncias ligadas aos meios de comunicacdo podem fazer escolhas informadas,
compreender a natureza dos conteudos e servigos, ser capazes de tirar partido de toda a
gama de oportunidades oferecidas pelas novas tecnologias das comunicacdes e estdo
mais aptas a protegerem-se e a proteger as suas familias de material nocivo ou
ofensivo”.

A Diretiva 2007/65/CE do Parlamento Europeu e do Conselho da Unido Europeia, de
11 de dezembro de 2007 (que altera a Diretiva 89/552/CEE), sustenta que a EpM “visa
as competéncias, 0s conhecimentos e a compreensdo gque permitem aos consumidores
utilizarem os meios de comunicacgao social de forma eficaz e segura”. Nesse diploma

estabelece-se que:

“Até 19 de dezembro de 2011, e dai em diante, de trés em trés anos, a Comissao
deve apresentar ao Parlamento Europeu, ao Conselho e ao Comité Econémico e
Social Europeu, um relatério sobre a aplicacdo da presente diretiva e, se
necessario, formular propostas destinadas a sua adaptacéo a evolucdo no dominio
dos servicos de comunicacao social audiovisual, em especial a luz dos progressos
tecnoldgicos recentes, da competitividade do setor e dos niveis de educacdo para

os media em todos o0s estados-membros.”

Também do més de dezembro de 2007 € divulgada a Comunicacdo da Comissdo ao

Parlamento Europeu, ao Conselho, ao Comité Econdmico e Social Europeu e ao
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Comité das Regifes: Uma Abordagem Europeia da Literacia Mediatica no Ambiente
Digital, de que falaremos em detalhe no préximo capitulo.

Nas Conclusdes do Conselho de 22 de maio de 2008 sobre uma Abordagem Europeia
da Literacia Mediatica no Ambiente Digital (2008/C 140/08), o Conselho da Unido
Europeia convida o0s estados-membros a “promoverem iniciativas de sensibilizago,
nomeadamente as que incidam especificamente na utilizacdo de TIC dirigidas aos
jovens e aos pais e que envolvam tanto as organizagdes juvenis como 0s meios de
comunicag¢do social”. Em 24 de novembro, no Relatério do Parlamento Europeu Sobre

Literacia Mediatica no Mundo Digital, sublinha-se que a EpM:

“desempenha um papel determinante na obtencdo de um elevado nivel de
literacia mediatica na Unido Europeia e constitui uma parte importante da
educacdo politica ajudando as pessoas a fortalecer a sua conduta enguanto
cidaddos ativos, assim como a sua consciéncia de direitos e deveres; que
cidaddos bem informados e emancipados constituem a base de uma sociedade
pluralista e que a elaboracdo de contetdos proprios e de produtos mediaticos
faculta a aquisicdo de capacidades que propiciam um entendimento mais
profundo dos principios e valores de contetdos mediaticos produzidos de forma

profissional”.

No mesmo documento, o Parlamento Europeu propde, por exemplo, a EpM como parte
integrante da educacdo formal e a formacdo de professores (de todos os niveis de
ensino) em EpM; recomenda uma EpM orientada para a pratica; sugere a criagdo de um
moédulo de “Educagdo Mediatica” nos curriculos; exorta a Comissdao a incluir nos
indicadores de literacia mediatica a qualidade do ensino e a formacéo de professores. O
relatorio salienta que a EpM visa a “utilizacdo competente e criativa dos media e dos
seus conteudos”, a “analise critica dos produtos mediaticos”, a “compreensao do
funcionamento da industria dos media” e a “produgdo autébnoma de produtos
mediaticos”.

No mesmo ano, a Resolucdo do Parlamento Europeu sobre Literacia Mediatica no
Mundo Digital, de 16 de dezembro, “frisa que a educacdo para os meios de
comunicacdo constitui um elemento crucial da politica de informacdo dos
consumidores, da abordagem consciente e com conhecimento de causa de questdes

relativas aos direitos de propriedade intelectual, da participacdo democratica ativa dos
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cidaddos e do incremento do didlogo intercultural”, “salienta que as atividades
educativas no dominio dos meios de comunicacdo social devem envolver todos 0s
cidaddos: criangas, jovens, adultos, idosos e pessoas com deficiéncia”, “observa que os
objetivos da educacdo para 0s meios de comunicagdo consistem na utilizacdo
competente e criativa dos meios de comunicacao e seus conteddos, na anélise critica dos
produtos mediaticos, na compreensdo do funcionamento da industria dos meios de
comunicagao social e na produ¢do autonoma de contetidos mediaticos” e “salienta que a
educacgéo para 0s meios de comunicacgéo deve fazer parte integrante da educacao formal,
a qual todas as criancas tém acesso, assim como dos planos curriculares de todos 0s
niveis de ensino”.

A Comissdo das Comunidades Europeias sugere — na Recomendagdo da Comissao
sobre Literacia Mediatica no Ambiente Digital para uma Industria Audiovisual e de
Contetidos Mais Competitiva e uma Sociedade do Conhecimento Inclusiva, de 20 de
agosto de 2009 — aos estados-membros que

“lancem um debate, em conferéncias e outros eventos publicos, sobre a inclusao
da disciplina de educacdo para os media no programa escolar obrigatorio e da
literacia mediatica nas competéncias essenciais para a aprendizagem ao longo da
vida, enunciadas na recomendacdo do Parlamento Europeu e do Conselho de 18
de dezembro de 2006 relativa as competéncias-chave para a aprendizagem ao
longo da vida; aumentem os seus esforcos de sensibilizacdo para o patrimonio
audiovisual nacional e europeu atraves de campanhas nacionais de sensibilizagédo
destinadas aos cidaddos; deem a conhecer, atraves de atividades de formacdo, de
jornadas de informacdo e da distribuicdo de pacotes informativos, 0s riscos
envolvidos no processamento de dados pessoais nas redes de informacédo e de
comunicacgdes; e eduquem os utilizadores, em especial os jovens, 0s pais e 0S

professores, neste dominio”.

No mesmo ano, as Conclusées do Conselho sobre a Literacia Mediatica no Ambiente
Digital, documento datado de 27 de novembro de 2009, traduzem a ideia de que o

sistema educativo,

“incluindo a aprendizagem formal, informal e nao-formal, podera desempenhar

um importante papel no desenvolvimento e aperfeicoamento da literacia
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mediatica, bem como da criatividade e do potencial de inovacdo de todos o0s
membros da sociedade, e nomeadamente das criancas e dos jovens, que por sua
vez podem desempenhar um importante papel na transmissao destas competéncias

as suas familias”.

A EpM é também objeto do Parecer do Comité das Regides sobre Pontos de Vista
Regionais no Desenvolvimento da Literacia Mediatica — A Educacéo para 0os Media na
Politica Educativa da UE (2010/C 141/04), de 3 de dezembro de 2009. No texto, o
Comité das Regides assume que, “em muitos casos, 0s 6rgaos de poder local e regional
sdo responsaveis pela integracdo da educacdo para os media em todos os niveis do

ensino oficial” e afirma;

“A educacdo dos jovens que vivem num ambiente dominado pelos media
necessita de abordagens novas do ponto de vista qualitativo, tendo em
consideracéo a diferenca do papel sociocultural dos media e da escola em matéria
de transmissdo de informacao e de valores. Ha que integrar na concecdo do papel
do professor o facto de os alunos serem socializados de forma inconsciente num
mundo em que as respostas séo faceis, pois o discurso simplista dos media ja lhes
deu antecipadamente uma interpretacdo sobre cada questdo. O desenvolvimento
de competéncias basicas deve, portanto, prever também a interpretacdo de
conteldos mediaticos, pois o desenvolvimento de uma atitude critica requer
primordialmente uma analise dos esquemas transmitidos pelos media e firmados

desde a infancia, que determinam inconscientemente a nossa visao do mundo.”

Apenas mais uma referéncia: a Diretiva 2010/13/UE do Parlamento Europeu e do
Conselho de 10 de marco de 2010, relativa a Coordenacdo de Certas DisposicOes
Legislativas, Regulamentares e Administrativas dos Estados-membros Respeitantes a
Oferta de Servigos de Comunicacdo Social Audiovisual. No seu ponto 47 sublinha-se,

em jeito de balanco:

“A educagdo para 0S media visa as competéncias, 0s conhecimentos e a
compreensdo que permitem aos consumidores utilizarem 0s meios de
comunicagéo social de forma eficaz e segura. As pessoas educadas para os media

sdo capazes de fazer escolhas informadas, compreender a natureza dos contetidos

58



e servigos e tirar partido de toda a gama de oportunidades oferecidas pelas novas
tecnologias das comunicagdes. Estdo mais aptas a protegerem-se e a protegerem
as suas familias contra material nocivo ou atentatério. A educacdo para os media
devera por conseguinte ser fomentada em todos os setores da sociedade e 0s seus
progressos deverdo ser acompanhados de perto. A Recomendacdo do Parlamento
Europeu e do Conselho, de 20 de dezembro de 2006, relativa a protecdo dos
menores e da dignidade humana e ao direito de resposta em relacdo a
competitividade da indUstria europeia de servigos audiovisuais e de informacéao
em linha, contém ja uma série de medidas suscetiveis de fomentar a educacgéo para
os media, tais como, por exemplo, a formacdo continua de professores e
formadores, a aprendizagem especifica da Internet destinada as criancas desde a
mais tenra idade, incluindo sessdes abertas aos pais, ou a organizacdo de
campanhas nacionais junto dos cidaddos, envolvendo todos o0s meios de
comunicagdo social, de modo a divulgar informagdes sobre a utilizacdo

responsavel da Internet.”

Ap0s este enquadramento mais ou menos exaustivo, uma evidéncia: a verdade é que ha
muito por fazer. Mais de uma década depois de Educacéo para os Media (Conselho da
Europa, junho de 2000), a sua aplicacdo pratica continua a revelar-se “problematica”.

A Declaracao de Bruxelas para a Educacéo para os Media ao Longo da Vida (Brussels
Declaration on Lifelong Media Education), um documento recente produzido a nivel
internacional neste ambito, espelha bem essa dificuldade. Datado de 18 de janeiro de
2011, fruto do encontro de cerca de 300 especialistas de mais de 30 paises na
conferéncia internacional Literacia Mediatica para Todos (Media Literacy for All,
Bruxelas, 2 e 3 de dezembro de 2010), e organizado pelo Conselho Superior de
Educacdo para os Media para a presidéncia belga do Conselho da Unido Europeia, o
texto reline um conjunto de recomendacdes organizadas em cinco grupos. O primeiro
desses grupos diz respeito a acdes de promocdo da EpM e nele se inscrevem
recomendacdes como “o desenvolvimento e promogdo de varias pedagogias adaptadas a
cada audiéncia”, “o estimulo a produgdo e disseminacao de recursos pedagogicos” ou “a

identificacdo e implementacdo, para cada acdo educativa, de critérios de avaliacdo

qualitativa e quantitativa”.
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A educagéo para os media no mundo...

Para além das declaracdes, diretivas e pareceres que traduzem uma visdo politica-
burocratica, a EpM encontra eco significativo no trabalho de instituicdes diversificadas
e grupos bastante ativos e produtivos da sociedade civil, e ndo s6 a nivel
cientifico/académico. Foquemo-nos nos mais relevantes.

A Ontario Association for Media Literacy — que reclama ser a mais antiga associac¢ao do
género — foi fundada em 1978, no Canada. Em 1989, elabora um guia, Media Literacy
Resource Guide, no qual a EpM ¢ definida como

“o processo de compreender e usar os media. Pretende ajudar os estudantes a
desenvolver uma compreensdo critica e informada acerca da natureza dos meios,
das técnicas que usam e o impacte destas técnicas. E também seu objetivo

desenvolver a capacidade dos estudantes para criar produtos mediaticos”.

A histdria do norte-americano Center for Media Literacy remonta aos anos 70 do século
XX e cruza-se com a da revista Media & Values, um projeto de Elizabeth Thoman. De
1991 a 1995, o centro edita a primeira serie de manuais de ensino de EpM dos Estados
Unidos da América. Em 2002, apresenta o MediaLit Kit*}, um modelo de ensino-
aprendizagem de referéncia, trés anos depois de Tessa Jolls se juntar ao grupo. Ao longo
dos anos, forma centenas de professores. A sua missdo ¢ “ajudar criangas e adultos na
preparagdo para a vida quotidiana e a aprendizagem numa cultura mediatica global”.
Ainda nos Estados Unidos da América, a National Association for Media Literacy
Education (NAMLE)*, fundada, entre outros, por Elizabeth Thoman e Renee Hobbs,
apresenta, em The Core Principles of Media Literacy Education (disponivel online, em
inglés e em espanhol) um quadro para analise de mensagens mediaticas, tendo em conta
a audiéncia e a autoria, a mensagem e o seu significado, as representacoes e a realidade.
A NAMLE edita o Journal of Media Literacy Education, uma publicacdo online
gratuita especialmente vocacionada para a divulgacdo de trabalhos na area da EpM. O
primeiro nimero remonta a agosto de 20009.

No Reino Unido, o Office of Communications (Ofcom) — érgdo regulador dos media

audiovisuais — tem vindo a desenvolver, desde 2003, trabalho muito significativo no

43 Cf. http://mww.medialit.org/cml-medialit-kit
* Cf. http://namle.net/
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ambito da EpM, muito particularmente por dois dos mais importantes investigadores
internacionais da &rea: Sonia Livingstone (London School of Economics) e David
Buckingham (Institute of Education, University of London). Refira-se que é da
responsabilidade deste Gltimo investigador (com Kate Domaille) o Youth Media
Education Survey, de 2001, encomendado pela UNESCO, que traca o retrato da EpM
em 35 paises, particularmente quanto a educacdo dita “formal”, e o Media Education. A
Global Strategy for Development (2001), preparado para a UNESCO, que estabelece
parametros gerais para acOes futuras neste campo. Mais recentemente, David
Buckingham coordenou — com Andrew Burn — o projeto Developing Media Literacy:
Towards a Model of Learning Progression (2009-2011), do Center for the Study of
Children, Youth and Media, que se constitui como a primeira investigacdo sistematica
de larga escala a incidir sobre praticas de EpM em escolas do Reino Unido. A equipa
tem trabalhado diretamente com professores no desenvolvimento de materiais e de
estratégias de aprendizagem, na sua implementacdo e na analise de resultados. O
objetivo € a construcdo de um modelo de progresséo de aprendizagem em EpM.

Em Franga, o destaque vai para o Centre de Liaison de I’Enseignement et des Moyens
d’Information — CLEMI — do Ministério da Educacao francés, cuja missao € “promover,
nomeadamente através de acbes de formacdo, a utilizacdo pluralista dos meios de
informacao no ensino, a fim de favorecer uma melhor compreensdo pelos alunos do
mundo que os rodeia, desenvolvendo simultaneamente o seu sentido critico”™, e para
uma investigadora: Evelyne Bevort. O CLEMI tem participado em projetos europeus
muito relevantes, como Eduquer aux Média pour un Espace Civique Européen
(EMECE) (2005-2009) — entidade parceira: Escola Superior de Educacdo do Instituto
Politécnico de Lisboa —, Appropriation des Média Numériques par les Jeunes en Europe
(2005-2006) — no ambito do MEDIAPPRO do programa Safer Internet Action Plan —,
ou no observatorio (online) da EpM na Europa, MediaEduc.

Em Espanha, destacam-se dois polos de investigacdo: a Universidade Autonoma de
Barcelona — responsavel pelo estudo de inventariacdo de praticas e abordagens de EpM
na Europa, a pedido da Comissdo Europeia, Study on the Current Trends and

Approaches to Media Literacy in Europe (2007b)*, coordenado por José Manuel Pérez-

** Informacéo disponivel no sitio do projeto, consultado no dia 2 de maio de 2011.

“® Cf. relatério: a literacia mediatica, “que € na verdade o resultado da convergéncia dos media — a fusdo
dos media eletrénicos (comunicagdo de massas) e dos media digitais (comunicacdo multimédia), ocorre
em estagios avancgados de desenvolvimento da sociedade da informacdo. A literacia meditica inclui a
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Tornero*’, também consultor internacional da UNESCO — e o grupo Comunicar, de

Huelva, de que faz parte José Ignacio Aguaded Gomez, veterano da EpM em Espanha.

A fechar este ponto, citem-se seis dos mais interessantes e importantes trabalhos da

historia (muito) recente da EpM (e, obviamente, da investigacdo em literacia mediética):

Media Literacy in Europe: Controversies, Challenges and Perspectives (2009),
da responsabilidade da rede europeia de investigadores Euromeduc, da qual fez
parte o portugués Vitor Reia-Baptista, da Universidade do Algarve. O grupo
funcionou durante 18 meses, integrado no Lifelong Learning Programme da
Comissdo Europeia, organizou uma série de trés seminarios (Paris, 2008;
Bruxelas, 2008; Faro, 2009) que culminaram numa conferéncia internacional
(Bellaria, 2009) e disponibilizou vasta producdo documental.

Study on Assessment Criteria for Media Literacy Levels (2009), encomenda da
Comissdo Europeia ao consorcio EAVI, que reuniu, em parceria, a European
Association for Viewers Interests — EAVI (coordenagdo) —, o CLEMI, a
Universidade Autonoma de Barcelona, a Universidade Catolica de Lovaina e a
Universidade de Tampere. Coordenado por Paolo Celot, com coordenacao
cientifica de José Manuel Peréz-Tornero, constitui um dos mais completos
documentos da area. O estudo foi atualizado (follow-up) em 2011: Testing and
Refining Criteria to Assess Media Literacy Levels in Europe. Final Report.
Mapping Media Education Policies in the World (2009) é um trabalho conjunto
das Nacdes Unidas, Alianca das Civilizagdes (iniciativa fundada em 2005, sob a
égide das NacOes Unidas, que conta com o apoio de mais de cem paises e
organizacdes internacionais, no ambito da qual se destaca o projeto
Clearinghouse on Media Literacy Education), UNESCO, Comissdo Europeia e
Grupo Comunicar. O documento reconhece a EpM como fator crucial de
desenvolvimento social a nivel mundial, dando conta de experiéncias e atores,
programas e desafios em diversos paises de varios continentes.

Media Literacy and New Humanism (2010), trabalho de José Manuel Peréz-

Tornero e Tapio Varis para a UNESCO, que enquadra a literacia mediatica e

dominio prévio das formas de literacia anteriores: leitura e escrita (da capacidade de compreensdo a da
criacdo), audiovisual, digital e as novas competéncias exigido por um clima de convergéncia dos media™.
4" Coordenado pelo mesmo autor, José Manuel Pérez Tornero, para a Comissdo Europeia, 0 estudo
Promoting Digital Literacy (2004) assinalou a necessidade de potenciar uma mudanca de cultura e de
competéncias de literacia mediatica e digital.
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digital no contexto da EpM e do novo humanismo e define como um dos seus
objetivos o desenvolvimento de ferramentas conceptuais curriculares para a
formacé&o de professores.

e Digital and Media Literacy — A Plan of Action (2010), um white paper de Renee
Hobbs para o Aspen Institute e para a John S. and James L. Knight Foundation,
traca um plano de acéo que inclui dez recomendages para iniciativas de carater
local, regional, estadual e nacional. Hobbs sugere programas especificos que védo
ao encontro das necessidades de cidaddos de todas as idades e ajudam a
construir uma literacia mediatica e digital como um “movimento educacional
comunitario”.

e Toolkit Digital & Media Literacy Education — a Teachers’ Guide (2013), toolkit
integrado no projeto Virtual Stage Against Violence — VSAV, financiado pelo
Programa Daphne 111 da Comissdo Europeia (2007-2013). O projeto combina
diferentes atividades e ferramentas de EpM, como este manual. A investigacao
decorreu em quatro paises (Austria, Alemanha, Italia e Roménia) com o objetivo
de identificar praticas e comportamentos relacionados com a internet, em termos
de oportunidades e de riscos. Da amostra — ndo representativa — fizeram parte

377 adolescentes (14-16 anos), 528 pais e 179 professores.

... ¢ em Portugal

Nos anos 60 do século XX, a tdnica é colocada na adocdo dos media nas praticas
educativas, objetivada na fundacdo do Centro de Pedagogia Audiovisual (1963) e do
Instituto de Meios Audiovisuais no Ensino (1964; renomeado Instituto de Meios
Audiovisuais na Educacdo em 1969 e, mais tarde, Instituto de Tecnologia Educativa, em
1971). A partir dos anos 60, destaquem-se os cursos de Iniciacdo Cinematogréafica e de
Cultura pela Imagem de José Vieira Marques, orientados para “a educag¢do do
espectador e ndo para o dominio profissional e técnico do meio cinematografico” (Pinto
etal., 2011: 72).

Na esteira das recomendacOes da Declaracdo de Griinwald, assiste-se, na década de 80,
ao lancamento do Projeto Minerva (1985) e da campanha Ler Jornais E Saber Mais
(1986), e as propostas de resolucdo do Programa Global de Reforma do Sistema
Educativo (1987/88).
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O Projeto Minerva (1985-1994), langado pelo Ministério da Educacdo em 1985
(Despacho 206/ME/85, de 15 de novembro), ambicionava “promover a introdugdo, de
forma racionalizada, dos meios informéticos no ensino ndo superior, num esforco que
permita valorizar ativamente o sistema educativo em todas as suas componentes e que
comporte uma dindmica de permanente reavaliagdo a atualizacdo de solucdes
ensaiadas”. Era tempo de dotar as escolas de meios e de formar professores.

Coordenado por Viriato Soromenho Marques para o Conselho de Imprensa, a campanha
Ler Jornais E Saber Mais decorre de 24 de novembro a 15 de dezembro de 1986 e tem
um objetivo principal: sensibilizar os alunos do ensino secundario para o papel da
imprensa.

Ainda que na Lei de Bases do Sistema Educativo “ndo apareg¢a qualquer referéncia
direta a educacdo para os media, 0s objetivos da educacao de infancia ai contemplados
(...) abrem um quadro favoravel a educagdo para os media” (Pereira, 2001: 7). A
reforma educativa dos anos 87/88 reforca conceptualmente a relacdo educacdo — media.
Em 1987, um passo decisivo: a criacdo do Instituto de Inovacdo Educacional (11E), no
ambito do quadro da Lei de Bases do Sistema Educativo. O IIE passa a ser responsavel
pela politica educacional em geral e pela area da EpM em particular, enquanto 6rgéo da
Secretaria de Estado da Educacdo, do Ministério da Educagdo. Neste contexto, €
produzida documentacdo relevante (nomeadamente Educar para a Comunicacdo, de
Manuel Pinto, investigador da Universidade do Minho, em 1988, elaborado para a
Comissdo de Reforma do Sistema Educativo, criada em 1986 por Resolucdo do
Conselho de Ministros. No documento afirma-se uma oportunidade “adequada para se
iniciar uma acdo estruturada de educacdo para 0s media”) e é patrocinada a realizacao
de encontros tematicos (A Educacdo e os Meios de Comunicacdo Social) e de eventos
inovadores a época (A Escola e os Media; Semana dos Media; Dia da Imprensa; Dia da
Imprensa na Escola). A Proposta Global de Reforma, de 1988, avanca com dois
relevantes programas de execucdo: o Programa A5 — Educacdo e Comunicacdo, ligado a
introducdo da EpM na educacdo escolar e extraescolar; e o Programa A6 — Novas
Tecnologias da Informacéo, focado na introducédo das TIC no sistema educativo. Apesar
das iniciativas e “da proposta de inclusdo de contetdos de educacgdo para os media nos
planos curriculares e de outras medidas apresentadas ao Governo de entdo, praticamente
nada teve consequéncias” (Pinto et al., 2011: 74).

Destaque-se 0 projeto Escola Cultural, de Manuel Ferreira Patricio, professor

catedrético da Universidade de Evora que presidiu ao IIE. O modelo encara a escola
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numa perspetiva multidimensional que se traduz em trés dimensdes: a letiva, a
extralectiva e a interativa. A segunda dimensdo, a extralectiva, ocorre sobretudo atraves
de “clubes escolares”, um dos quais Manuel Ferreira Patricio identifica como “clube de
comunicacao”.

Ainda em 1988, a Universidade do Minho, que acolhe ainda hoje um dos poélos de
investigagdo em EpM mais ativos e importantes no Pais, adota a designacao “educacio
para a comunicagdo social” nos seus curriculos (nos anos 90 do século XX, varias
universidades criam nucleos de EpM: Universidade do Minho, Universidade de Aveiro,
Universidade de Coimbra, Universidade Nova de Lisboa e Universidade do Algarve).
Um ano depois, em 1989, nasce o projeto Publico na Escola. Até aos dias de hoje, o
jornal Publico promove, com o apoio do Ministério da Educacdo, um concurso de
jornais escolares, uma outra forma de dinamizar a EpM e de envolver a sociedade civil
neste movimento. O objetivo passa pelo “uso dos media na escola enguanto
instrumentos ao servi¢o da inovacao pedagogica e da aprendizagem da vida civica”.

O Conselho Nacional de Educacdo (CNE) publica A Educacdo e os Meios de
Comunicacdo Social (atas de um seminario realizado em dezembro de 1993) e A
Sociedade da Informacéo na Escola (texto de um debate realizado em janeiro de 1998).
O Ministério da Educacéo lanca, em 1996, o Programa Nonio — Século XXI. Programa
de Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo na Educacdo (1996-2004) que “se
destina a producéo, aplicacdo e utilizacdo generalizada das tecnologias de informacao e
comunicagdo no sistema educativo”. No Despacho n° 232 do Ministério da Educagdo
pode ler-se que “sdo objetivos especificos do programa apetrechar com equipamento
multimédia as escolas dos ensinos basico e secundario e acompanhar com acao
adequada, inicial e continua, os respetivos docentes visando a plena utilizacdo e
desenvolvimento do potencial instalado”.

Maria Emilia Brederode Santos preside ao I1E de 1997 até a sua extingdo, em 2002. Sob
a sua direcdo, cria-se uma rede nacional de escolas com atividades de EpM; incentiva-se
0 surgimento de projetos, nomeadamente no ambito do concurso Inovar Educando,
Educar Inovando; celebra-se a Semana dos Media na Escola; publica-se uma colecéo de
referéncia (Pinto et al., 2011: 75).

A introducdo da educacdo para a cidadania no curriculo nacional — em rigor, a EpM tem

sido assumida como um pilar da educagéo para a cidadania — objetiva-se no Decreto-Lei

“8 Em 2013, o concurso A Europa no Futuro foi promovido pelo projeto Pdblico na Escola e pela Rede de
Bibliotecas Escolares, em parceria com o Gabinete de Informacéo do Parlamento Europeu em Portugal.
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6/2001, de 18 de janeiro. No seu “Capitulo IT — Organizacdo e Gestdo do Curriculo
Nacional”, inscreve-se no “Artigo 5° — Organizacdo” que se consideram as seguintes

areas curriculares ndo disciplinares:

“Formacao civica, espaco privilegiado para o desenvolvimento da educagdo para a
cidadania, visando o desenvolvimento da consciéncia civica dos alunos como
elemento fundamental no processo de formagdo de cidaddos responsaveis,
criticos, ativos e intervenientes, com recurso, nomeadamente, ao intercdmbio de
experiéncias vividas pelos alunos e a sua participacdo, individual e coletiva, na

vida da turma, da escola e da comunidade.” (N.°3, alinea C)

O primeiro passo estava dado. No ano letivo 2002-2003 é implementado o primeiro
mestrado com especializacio em “Comunicagdo, Cidadania e Educacdo”, na
Universidade do Minho. Os seus objetivos “inscrevem-se no entendimento de que o
exercicio da cidadania exige e supde a educacgéo para os media” (Pinto, 2003).

O Plano Tecnoldgico da Educagdo (2007-2011) do Ministério da Educagdo do XVII
Governo Constitucional tem por principal objetivo “o refor¢co das qualificagdes e das
competéncias dos portugueses”. Ambiciona-se a modernizacao tecnologica das escolas
portuguesas: “valorizar e modernizar a escola, criar as condices fisicas que favoregcam
0 sucesso escolar dos alunos e consolidar o papel das tecnologias da informacdo e da
comunicacao (TIC) enquanto ferramenta bésica para aprender e ensinar nesta nova era”.
Ambiciona-se “colocar Portugal entre os cinco paises europeus mais avangados em
matéria de modernizacdo tecnoldgica das escolas até 2010”. A iniciativa e.Escolinha
(2008-2011) aparece inserida no Plano Tecnoldgico da Educacdo com o objetivo de
“assegurar o acesso universal dos alunos do 1° ciclo do ensino basico e dos respetivos
professores a meios informaticos”.

Passaram mais de 20 anos desde a Proposta Global de Reforma (1988) até que o
Ministério da Educagdo assumisse claramente a EpM como uma “competéncia” a
desenvolver. No Despacho n.° 19308/2008, de 8 de julho de 2008, pode ler-se no seu n.°
10: “Ao longo do ensino basico, em area de projeto e em formagéo civica devem ser
desenvolvidas competéncias nos seguintes dominios: (...) j) Educagdo para os media.”
Em 2008, um projeto de educacdo para a cidadania preparado por um grupo de
especialistas das areas da Sociologia e das Ciéncias da Comunicacdo, o Media e

Literacia, da Mapa das lIdeias, propde o desenvolvimento da EpM como complemento
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curricular em escolas do ensino basico e “visa dois publicos-alvo: do 1.°, 2.° e 3.° Ciclos
do Ensino Basico; docentes e outros formadores”. O objetivo ¢ “dar as criangas,
adolescentes e docentes (e outros formadores) ferramentas de interpretacdo e de
trabalho com os media e as suas mensagens, através do estudo e producgdo de contetdos
mediaticos com e para criancas”.*®

O Media Smart Portugal é também langado em 2008, promovido pela Associacdo

Portuguesa de Anunciantes — APAN. E um

“programa sem fins lucrativos de literacia sobre a publicidade nos diversos media
(meios de comunicacdo social), destinado a criangas entre 0s 7 e 0s 11 anos de
idade. O objetivo € fornecer as criancas ferramentas que as ajudem a compreender
e interpretar a publicidade, preparando-as para fazerem escolhas informadas. O
Media Smart desenvolve e fornece gratuitamente materiais para fins educativos as
escolas primarias onde se ensina as criancas a pensar de forma critica sobre a
publicidade no contexto das suas vidas diarias. E a primeira iniciativa do género a
ser lancada em Portugal. E patrocinada pela industria e apoiada pelo Governo

Portugués”.50

A Proposta Curricular de Educacdo para a Cidadania é encomendada em 2010,
documento “clarificador” do que ¢ a educacdo para a cidadania e da sua insergdo
curricular. A EpM surge na proposta como uma “competéncia processual” ¢ como
conteudo a promover nas disciplinas (Lingua Materna, Lingua Estrangeira, Historia...)
e na Area Curricular Ndo Disciplinar de Formagc&o Civica.

Outro projeto relativamente recente € o Media Lab, do grupo Controlinveste. Criado em
2010, “em especial para jovens a partir dos 10 anos, é um espago de interagdo e
criatividade, onde se desenvolvem programas e atividades de educacdo para os media,
orientadas para a compreensdo e participacao ativa no espaco global da informagio”.>
Refiram-se ainda, a titulo meramente indicativo e ndo exaustivo, projetos e iniciativas
de interesse e relevancia neste particular: a nivel publico, a iniciativa e-Escolinhas,
parceria do Governo portugués com as principais empresas privadas do setor das

telecomunicacdes; o projeto Juventude — Cinema — Escola, da Direcdo Regional de

*° Informacéo disponivel no sitio do projeto, consultado no dia 5 de maio de 2011.
% Informacéo disponivel no sitio do projeto, consultado no dia 7 de maio de 2011.
*! Informacéo disponivel no sitio do projeto, consultado no dia 7 de maio de 2011.
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Educacdo do Algarve; o projeto DADUS, fruto de parceria firmada entre o Ministério
da Educacdo e a Comissdo Nacional de Protecdo de Dados; o projeto Educacdo para a
Cidadania, da Direcdo-Geral de Inovacdo e Desenvolvimento Curricular; e 0s projetos
EDUCAmedia e Aprender a Ver Cinema, que envolveram estabelecimentos de ensino
da Regido Auténoma da Madeira.

A nivel privado, destacam-se a iniciativa Literacia Digital da Microsoft Portugal; o
projeto Cinema para as Escolas, do Cineclube de Viseu; o projeto Mildos Seguros na
Net, de Tito de Morais; e 0 Animatrope — Oficina de Animagdo, software criado por
Sérgio Nogueira.

Uma nota para o langamento, em 2010, do Portal da Literacia Mediatica, promovido
pelo Gabinete para os Meios de Comunicagdo Social com o apoio da Comisséo
Nacional da UNESCO, Conselho Nacional de Educacédo, Entidade Reguladora para a
Comunicacdo Social, Ministério da Educacdo, UMIC — Agéncia para a Sociedade do
Conhecimento e Centro de Estudos de Comunicacdo e Sociedade da Universidade do
Minho. Este “sitio agregador de informacdo sobre esta tematica, constitui-S& COMO
plataforma disponibilizadora de ferramentas para promocao de projetos no ambito da
literacia para os media e de foruns de debate sobre esta problematica”. >

A nivel cientifico, a EpM é estudada em trés areas: Ciéncias da Comunicacdo, Ciéncias
da Educacdo e Sociologia (da Comunicacdo). Os mais ativos polos portugueses de
investigacio em EpM encontram-se na Universidade do Minho (Ciéncias da
Comunicacdo, investigadores-coordenadores: Manuel Pinto e Sara Pereira), na
Universidade do Algarve (Ciéncias da Comunicacdo, investigador-coordenador: Vitor
Reia-Baptista), na Universidade Nova de Lisboa (Ciéncias da Comunicacéo,
investigadora-coordenadora: Cristina Ponte), e, embora de forma menos regular, no
Instituto Superior de Ciéncias do Trabalho e da Empresa — ISCTE-IUL (Sociologia,
investigadores-coordenadores: Gustavo Cardoso e Rita Espanha) e na Universidade de
Lisboa [Ciéncias da Educacéo, investigador-coordenador: Vitor Tomé (2007-2010)].

Os projetos internacionais de investigacdo circunscreveram-se/circunscrevem-se, quase
na sua totalidade, aos anos entre 2005 e 2010, e tiveram/tém coordenacdo no
estrangeiro. Foi o caso dos ja citados Study on the Current Trends and Approaches to
Media Literacy in Europe (Comissdo Europeia, 2007), Study on Assessment Criteria for

Media Literacy Levels in Europe (Comissao Europeia, 2009) ou Testing and Refining

%2 Informacéo disponivel no sitio do projeto, consultado no dia 15 de maio de 2011.
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Criteria to Assess Media Literacy Levels in Europe. Final Report (Comissdo Europeia,
2011), que contaram com a participacdo da Universidade do Minho; ou dos projetos
Educaunet (Comisséo Europeia — Safer Internet, 2001), Glocal Youth (Comisséo
Europeia — eLearning, 2005), MEDIAPPRO (Comissdo Europeia — Safer Internet
Action Plan, 2005) ou Euromeduc (Comissdao Europeia — Life Learning Programme,
2007), que contaram com a colaboragdo da Universidade do Algarve. A Universidade
Nova de Lisboa é a entidade portuguesa parceira do EU Kids Online (Comissao
Europeia — Safer Internet Programme, 2006-2009/2009-2011/2011-2014). A nivel
nacional, destacam-se os projetos eL.it.pt: A Literacia Informacional no Espago Europeu
do Ensino Superior (Universidade do Porto/FCT, 2007), Escolinhas Criativas
(Universidade do Porto/Universidade do Minho/QREN, 2010), Navegando com o
Magalhées: Estudo sobre o Impacto dos Media Digitais nas Criangas (Universidade do
Minho/FCT, 2010) e Inclusdo e Participacdo Digital: Comparacdo das Trajetorias de
Uso dos Media Digitais por Diferentes Grupos Sociais em Portugal e nos UE
(Universidade Nova de Lisboa/Universidade do Porto/UT Austin/FCT, 2010).

Na primeira década do século XXI, ha registo de 19 dissertac6es de mestrado e de duas
teses de doutoramento em EpM ou em matérias relacionadas, como a literacia
mediatica. As teses de doutoramento foram apresentadas na Universidade do Algarve (A
Pedagogia dos Media: A Dimensdo Pedagbgica dos Media na Pedagogia da
Comunicacdo: O Caso do Cinema e das Linguagens Filmicas, por Vitor Reia-Baptista,
2003) e na Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacéo da Universidade de Lisboa
(Contributo para a Producdo de Jornais Escolares: CD-ROM “Vamos Fazer Jornais
Escolares”, por Vitor Tomé, 2008). Em abril de 2012, Luis Pereira defendeu, na
Universidade do Minho, a tese de doutoramento Concecdes de Literacia Digital nas
Politicas Publicas: Estudo a Partir do Plano Tecnologico de Educacéo.

O projeto Media Education in Booklets, premiado pela fundacdo belga Evens Prize,
reuniu um grupo de investigadores do Centro de Estudos de Comunicacdo e Sociedade
da Universidade do Minho (nomeadamente, Sara Pereira e Luis Pereira) e teve por
objetivos principais “proporcionar materiais para apoiar pais e professores na mediagao
das experiéncias dos jovens perante 0s meios; empoderar 0s agentes educativos (pais,
professores, mediadores socioculturais) e as criancas para serem criticos e consumidores
exigentes; contribuir para melhorar o nivel informacional de consumidores e cidadaos,

tendo em conta que a qualidade dos meios também depende da consciéncia critica do
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seu publico)” (Pereira, Pinto e Pereira, 2012: 94). Neste projeto, a EpM foi concebida
“num contexto de empoderamento e direitos humanos” (Livingstone, 2011a: 417).
Educacdo e os Novos Media — Um Guia para os Pais, booklet editado por Walter
Nanni, criado originalmente pelo Centro Italiano de Internet Segura em setembro de
2009, foi adaptado para Portugal pela Seguranet, em julho de 2011. Aqui se reconhece a
necessidade de avaliar e promover todas as potencialidades das TIC na vida das
criangas, sem menosprezar 0s riscos. Este pequeno livro tem a pretensdo de ser um kit
de conselhos técnicos e um guia educacional, através do qual os pais entendam (e
assumam) a clara dimenséo da importéncia do seu papel.

O mesmo grupo de investigadores da Universidade do Minho (Sara Pereira, Luis Pereira
com Tiago Dias Ferreira), coordenado por Manuel Pinto, desenvolveu, entre 2009 e
2011, o mais importante, interessante e sistematizado contributo para se perceber o que
foi e 0 que é a EpM em Portugal. Educacéo para os Media em Portugal. Experiéncias,
Atores e Contextos (2011), encomendado pelo Conselho Regulador da Entidade
Reguladora para a Comunicac¢ao Social (ERC), da a “conhecer o estado da EpM em
Portugal, através do levantamento de projetos, iniciativas, atividades e experiéncias
desenvolvidas nos ultimos anos™; “os atores, as matérias/assuntos, 0s contextos e
resultados do trabalho desenvolvido™; proporciona “elementos acerca do impacto dessas
experiéncias, identificando as debilidades e os pontos fortes; e propde “orientagdes
tendentes a promoc¢do da educacdo para 0s media no pais, com base em resultados
obtidos” (Pinto et al., 2011: 11). Este estudo foi apresentado no primeiro congresso
nacional sobre literacia mediatica, Literacia, Media e Cidadania, organizado pela
Universidade do Minho em parceria com mais seis instituicbes (Comissdo Nacional da
UNESCO, Conselho Nacional da Educacéo, Entidade Reguladora para a Comunicacgéo
Social, Gabinete para os Meios de Comunicacdo Social, Ministério da Educacéo,
Agéncia para a Sociedade do Conhecimento — UMIC) e que juntou em Braga cerca de
300 pessoas nos dias 25 e 26 de mar¢o de 2011. Desse encontro saiu a Declaracdo de

Braga (abril de 2011) que realca que

“em Portugal, existem, neste dominio, experiéncias de grande valor, ligadas a
formacdo para o cinema e a imagem e para a producdo de meios de comunicacgéo
escolares e, mais recentemente, também para a Internet, a publicidade, a literacia
da informagé&o, as bibliotecas e mediatecas. Contudo, 0 que existe é fragmentario e

carente de interconhecimento e de um quadro mais largo de referéncia. Um
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quadro que crie horizonte as iniciativas e projetos parcelares e as iniciativas
pontuais. Que proporcione recursos e incentivos. Que estabeleca comunicagéo
entre os atores e 0s contextos. Que permita capitalizar as experiéncias e 0s
conhecimentos adquiridos, de modo que outros se possam neles apoiar, sem terem

de comecar do zero”.

A declaragéo avanca dez recomendacOes e propostas, nas quais se destacam “fomentar o
trabalho em rede”, “estabelecer parcerias nos planos local, nacional e internacional”,
“estabelecer pontes entre os investigadores do campo dos media e as escolas”, “apostar
no reforgo da formacdo de professores, formadores e animadores”, “explorar mais o
entrosamento entre a literacia dos media e o curriculo escolar”, “estudar as condi¢des de
viabilizacdo de um Observatorio sobre a Educacdo para os Media” ¢ “investir na
producéo de recursos para apoio a educacdo para os media”.

O primeiro passo rumo a criacdo de um Observatério sobre Educacdo para os Media ja
foi dado: um protocolo de colaboracdo entre o Centro de Estudos de Comunicacao e
Sociedade da Universidade do Minho e o Gabinete para os Meios de Comunicacéo
Social, assinado em marco de 2012. O observatério dara “a conhecer as praticas e as
producdes direta ou indiretamente relacionadas com a literacia dos media e reunir, tratar
e disponibilizar informacédo relevante neste dominio, com particular incidéncia na
realidade portuguesa”.

Uma Recomendacdo sobre Educacéo para a Literacia Mediatica (CNE, dezembro de
2011) é publicada em Diario da Republica (DR n° 6/2011) no dia 30 de dezembro de
2011. No documento assume-se explicitamente que, “apesar de 0s media — sobretudo
dado o desenvolvimento exponencial das NTIC — serem reconhecidos como uma
dimensdo imprescindivel da cidadania democratica, a verdade é que este esforco de
apetrechamento tecnologico ndo foi acompanhado de uma educacdo para a literacia
mediatica que beneficiasse das experiéncias anteriores com 0s «media tradicionais»,
capacitando os cidaddos para uma interven¢do informada, critica e responsavel.”

No texto sdo inscritas nove recomendacgdes, “dada a importancia que a comunicacio
medidtica hoje tem e se antevé que cada vez mais tenha”, como, por exemplo: “que se
garanta a formacdo (técnica e pedagogica) de professores, responsaveis de bibliotecas e
centros de recursos e outros agentes educativos, estudando-se as possibilidades de
prossecucdo das atividades de formagdo j& iniciadas e programadas pelo Plano

Tecnoldégico da Educacdo e de adaptacdo e divulgacdo do curriculo proposto pela
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UNESCO para agentes educativos — entre outras medidas formativas indispensaveis”;
“gue se proceda a insercdo organizacional e curricular da Educacdo para a Literacia
Medidtica na Educacdo para a Cidadania, através de aprendizagens transversais
(competéncias processuais) em todas as disciplinas e de aprendizagens especificas, a
trabalhar em disciplinas e nas Areas Curriculares N&o Disciplinares apropriadas
(Formagdo Civica”; “que se estude e avalie as necessidades de aprendizagem técnica
dos alunos™; “que se apoiem estudos e investigacdes relativos a Educagdo para a
Literacia Mediatica, articulando esfor¢os com outros parceiros da area, designadamente,
colaborando na criacdo de um Observatério sobre Educacdo para 0s Media” ou “que se
invista numa formacdo que abranja um puablico mais alargado, com prioridade para
certos grupos-alvo como os idosos, pessoas com deficiéncia, pais, minorias e grupos
desfavorecidos”.

Em 26 de marco de 2012, o Ministério da Educacdo e Ciéncia divulga uma Revisdo da
Estrutura Curricular. No ponto 1 (“Atualizacdo do curriculo”) do documento pode ler-
se: “Mantém-se a Educacdo para a Cidadania como intencdo educativa em todas as
areas curriculares, mas ndo como disciplina isolada obrigatéria, e acentua-se o seu
carater transversal” (2012: 1). Ainda que ndo a autonomizando como disciplina de
oferta obrigatdria, 0 Ministério compromete-se a estabelecer conteudos e orientacdes
programaticas relativas a educacdo para a cidadania (2012: 2). Na sequéncia desta
Revisdo é desenvolvida, pela Direcdo-Geral de Educacdo — Ministério da Educacdo e
Ciéncia, uma Proposta de Educacdo para a Cidadania (dezembro de 2012), de que
falaremos em detalhe no capitulo “Ser cidaddo na Idade dos Media”.

O 2° Congresso Literacia, Media e Cidadania decorreu no Pavilhdo do Conhecimento,
em Lisboa, em maio de 2013. Na sessdo de encerramento apresentaram-se as principais
conclusdes, a saber: “inscrever a literacia para os media nos curriculos, através de
referenciais que possam enriquecer os programas e motivar as aprendizagens”;
“conhecer melhor os niveis de literacia, nomeadamente informativa, mediatica e digital,
da populacdo portuguesa”; “reunir condi¢des para que se possa desenvolver, nesta area,
a formacdo nao s6 de professores, mas de outros atores: pais, formadores, profissionais
dos media”; criar condi¢des para alargar e consolidar a investigagdo cientifica nas areas

relacionadas com as tematicas do congresso”.
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Educacéo para os media: Uma nova alfabetizacéo

Num mundo marcado pela multiplicidade de suportes, de formatos, de contetdos, de
mensagens, marcado pela conexao media-tecnologia (o conceito de pan-media, de Sonia
Livingstone: 2004), marcado pela pluralidade de discursos, marcado pela vertigem da
atualidade, pela voragem da mudanga e da descoberta de novos acontecimentos, 0s
media organizam e estruturam a nossa ligagdo ao mundo através da “tecnologia” das
sociedades multimediaticas, o “recurso essencial”’ das sociedades do conhecimento
(Pottter, 2001: 5): a informacdo mediatizada (cf. capitulo 1. “A Idade dos Media”). E
através dos media que ocorre hoje uma parte significativa do contacto e iniciagdo a vida
social (Pinto, 1999b: 9); os media transformam-se progressivamente no novo suporte do
conhecimento publico (Pérez-Tornero, 2007a: 33); 0s media concretizam e moldam a
nossa percecao do mundo (Gonnet, 2007: 6); os media ja ndo formam a nossa cultura:
0s media s&o a nossa cultura (Thoman e Jolls, 2004: 1).

A nossa relagdo com o tempo e com o espaco mudou. Na sociedade do 6cio — “de um
ocio criativo e educativo, construido a medida do ser humano” (Pérez-Tornero, 2007a:
8) —, lutamos por ter (mais) tempo e esse tempo ¢ “um tempo ritmado por aquilo a que
chamamos acontecimentos” (Gonnet, 2007: 63). Na sociedade do 6cio, o espaco ¢
simultaneamente real e virtual, concreto e mediado. A velocidade de circulacdo da
informacdo que recebemos diariamente € tdo acelerada que a torna impossivel de
processar em tempo util, nas 24 horas de cada dia. Segundo o estudo de Martin Hilbert,
investigador da University of Southern California, e de Priscila Lopez, investigadora da
Universitat Oberta de Catalunya, “The World’s technological capacity to store,
communicate and compute information”, publicado no dia 10 de fevereiro de 2011 na
Science e divulgado pela BBC e pelo The Telegraph no dia seguinte, recebemos no dia
a dia cinco vezes mais informacdo do que em 1986, o que equivale ao contetdo de 174
jornais. O estudo adianta ainda que, em média, cada pessoa produz o equivalente a seis
jornais por dia.>®* Somos cidaddos sempre disponiveis, sempre contactaveis, sempre
online. Pérez-Tornero caracteriza esse “homem novo” desta forma: pessoas conectadas
que se regem por impulsos e gostam de mudancas a ritmo acelerado, orientam-se para
ambientes virtuais higienizados, o seu centro gravitacional é o consumo, sao abulicos e

orientados para a excita¢do, caracteriza-os uma certa docilidade a nivel politico, séo

%% Periodo de analise: 1986-2007. A investigacdo de Hilbert e Lépez mostra que o fosso digital entre
paises pobres e paises ricos esta a aumentar.
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adaptéveis, adeptos do comunitarismo, apresentam-se fragmentarios, e instaveis (Pérez-
Tornero, 2007a: 201-202). E potencialmente infoadictos, acrescentdmos nos.

A este novo paradigma altamente complexo, tendo por eixos a globalizagdo, a inovagéo
tecnoldgica, o progresso cientifico e o processo de “modernizacdo extrema” [“avango
do individualismo como forma de identidade, reequilibrio da cultura local com a cultura
global, cultura do risco, da reflexividade e retroalimentacdo dos processos sociais e
crescente artificializagdo do ecossistema cultural” (Pérez-Tornero, 2007a: 24-25)], deve
corresponder um novo conceito, amplo e renovado, de “competéncia comunicativa”

(Pérez-Tornero, 2007a: 67): uma nova alfabetizacdo, uma educacédo para os media.

Educar para os media na escola

A educacdo é um direito e a EpM € uma componente central desse direito. A educacgéo é
um dos mais poderosos instrumentos de mudanga (Morin), é efeito e condicdo de
mudanca, capacidade de refletir criticamente e de ir além da informag&o (Enguita, 2007:
57). Num mundo marcado pela presenca constante dos media e pela mudanca global nos
modelos de comunicagdo (Cardoso, 2011a: 17), a EpM “consiste, em primeiro lugar, na
tomada de consciéncia deste mundo mediatico, da obrigacéo vital, individual e coletiva
de aprender 0s seus pressupostos, como se aprende a ler e a escrever para ndo se ser
analfabeto” (Gonnet, 2007: 137).

Len Masterman, na obra de referéncia Teaching the Media, identifica claramente as
cinco razdes pelas quais é tdo importante educar para 0s media: “a influéncia dos media
nos processos democraticos”, “a alta taxa de consumo de media e a saturacdo da
sociedade pelos media”, “a capacidade dos media influenciarem percecgdes, crencas e
atitudes”, “a importancia crescente da comunicagdo visual ¢ da informagao” e “a
importancia social da informag¢do e a importancia da aprendizagem ao longo da vida”.

A EpM ¢é uma nova “abordagem educativa” no século XXI. Educar para os media é
educar para 0 uso critico>, auténomo e consciente dos media: interrogar e analisar
criticamente para saber receber e produzir reflexivamente mensagens (multi)mediaticas
em varios contextos. A EpM permite “entender” os media, num sentido dilatado
(understanding media), desenvolvendo e potenciando a capacidade de cada um pensar

por si proprio (a capacidade que Len Masterman, em Teaching the Media, designa por

* Em rigor, nio devemos confundir “espirito critico” com aquisicio de conhecimentos, distingio
inexistente em muitos dos programas escolares.
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“critical autonomy”), rejeitando a reproducdo gratuita de modelos ideologicos
dominantes e de “etiquetas sociais” (tendéncias, esteredtipos, preconceitos).

Como ja salientado, a EpM ocorre em contextos formais (no sistema educativo
institucionalizado, como a escola), ndo-formais (em contextos educativos fora do
quadro do sistema formal institucionalizado) e informais (quotidianos, como a prépria
“imersa0” na cultura mediatica). Olhemos, mais em pormenor, para a EpM na escola.
De uma forma simples, digamos que a educacdo (formal) é a preparacdo do individuo
para a vida ativa e para o exercicio dos seus direitos, é a preparacdo da integracdo
individual essencial a ordem social (no sentido durkheimiano). Neste particular, a
centralidade da escola é por demais evidente. Mas, na verdade, essa centralidade parece
estar de alguma forma a perder terreno (Pérez-Tornero, 2007a: 33-45; Gonnet, 2007:
123). Por razdes simples: porque a cultura é cada vez mais mediatica e cada vez menos
académica; porque o conhecimento adquirido e a informacdo produzida séo cada vez
mais de natureza mediatica e cada vez menos de natureza académica; porque as
ferramentas para aceder e partilhar informacdo sdo cada vez mais (multiymediaticas e
cada vez menos académicas, permitindo “aprender” onde e quando os individuos
quiserem/entenderem. Como sublinha Pérez-Tornero, “face ao protagonismo dos media
e das novas tecnologias da comunicacdo, a educacdo precisa de passar por uma
renovacdo e transformacédo profundas a trés niveis fundamentais: nos seus programas,
nos seus métodos e nos seus objetivos” (Pérez-Tornero, 2007a: 145). Essa
transformagdo, que ¢ simultaneamente, ¢ em rigor, a integracao da “nova escola” nas
sociedades de modernidade avancada e em rede (Castells, 1996, 2001, 2002, 2003,
2004, 2009), passa pela integracdo da cultura mediatica na cultura escolar. Essa
integracdo, que é também tecnoldgica, engloba todos os media: “velhos” e “novos”
media, independentemente da sua natureza.

Dados do Digital Future Project (2010), da responsabilidade do Center for the Digital
Future, da University of Southern California, comprovam a ideia: a imprensa é
referenciada como fonte de informagdo “importante” ou “muito importante” por 56%
dos inquiridos (americanos, com mais de 12 anos), a televisdo por 68% e a Internet por
78% dos inquiridos. Muito recentemente (junho de 2013), segundo dados revelados do
Edelman Trust Barometer 2013, soube-se que 0s motores de busca online sdo
apontados, pela primeira vez, como a primeira fonte de informacdo geral dos
portugueses (32%) e a primeira fonte para validar/confirmar informacdo (26%). A

televisdo e os noticiarios sdo a segunda fonte: 23% dos inquiridos considera-a a sua
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primeira fonte de informagdo geral. Apenas 7% da amostra aponta a radio ou os
noticiarios da radio.

Na era dos “nativos digitais” (Prensky, 2001), a conexdo media-tecnologia estd a
determinar a forma como se aprende e a desafiar os mais importantes fundamentos da
educacdo (Thoman e Jolls, 2004); as transformagdes nos diferentes meios de
comunica¢do, que se apresentam mais ‘“interconectados” do que “convergentes”
(Cardoso, 2011a: 19), estdo a mudar, a redefinir, a forma de se pensar e interpretar o
mundo, fazendo da mediagdo uma experiéncia integrada.

Os grandes objetivos da EpM sédo, por um lado, “ensinar a pensar a cultura mediatica e a
refletir sobre a realidade” (Pérez-Tornero, 2007a: 158) e, por outro, preparar para a
autoria competente e responsavel de contetdos (Reia-Baptista, 2009: 164). Isto quer
dizer que, por um lado, a EpM deve assentar na desconstrugdo — critica e reflexiva — do
discurso dos media, o que implica noc¢Ges béasicas dos seus codigos e da sua gramatica
narrativa, e, por outro, na capacitacdo dos sujeitos para a producdo (construcdo) de
mensagens mediaticas. De forma esquematica e simplificada, a proposta do Center For
Media Literacy (muito inspirada na proposta da Ontario Association for Media Literacy,
Media Literacy Resource Guide), quanto a desconstrucdo discursiva dos media e dos
seus discursos, enquadra e organiza a EpM em torno de cinco conceitos que se traduzem
em cinco perguntas-chave (quadro n° 2.1). Em rigor, esta organizacdo simples pde em

evidéncia um ponto essencial de analise: a construcdo social da realidade pelos media.

Quadro n® 2.1: Educacéo para os media: Conceitos e questdes-chave

CONCEITOS:

QUESTOES-CHAVE:

1) As mensagens mediaticas sdo

construcdes/representacdes da realidade.

Quem criou esta mensagem?

2) As mensagens mediaticas sdo construidas
usando uma linguagem especifica, com regras

proprias.

Que técnicas sdo usadas para atrair a minha

atencéo?

3) Diferentes audiéncias interpretam as mesmas

mensagens mediaticas de forma distinta.

Como é que outras pessoas entenderdo esta mesma

mensagem, de forma diferente da minha?

4) Os media estdo impregnados de valores e

pontos de vista.

Que estilos de vida, valores e pontos de vista estdo

representados ou omissos nesta mensagem?

5) A maior parte das mensagens mediéaticas é

construida para obter lucro e/ou poder.

Porque é que esta mensagem foi enviada?

Fonte: Literacy for the 21* Century - MediaLit Kit (Center for Media Literacy, 2003)
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Na mesma linha de ideias, José Manuel Pérez-Tornero defende que a EpM deve

apresentar os seguintes tracos:

“problematizar o conteudo dos media, de forma a afastar a concegéo
«naturalizada» que estes apresentam de si mesmos; assinalar o conteudo
ideolégico das suas mensagens, que tendem a legitimar e a reforcar «certas»
atitudes como comportamentos e visdes do mundo; realgar a articulagdo dos
media com o edificio comercial, empresarial, financeiro e politico, para fazer luz

sobre a sua pretensa «independéncia e neutralidade»” (Pérez-Tornero, 2007a: 158)

Esta concecdo implica pensar e reconhecer os media como parte integrante da chamada
“industria cultural” (Horkheimer e Adorno, 1947), subordinada a uma logica de
mercado. Ora, se este processo visa desenvolver a consciéncia critica e a reflexividade,
a capacitacdo para a producdo competente e responsavel de mensagens visa a
competéncia comunicativa e a proactividade (free your mind vs. express your view,
usando expressdes de Tessa Jolls e Elizabeth Thoman). A EpM “alcanga o seu grau
méaximo de realizacdo quando o estudante tem a oportunidade de criar e desenvolver —
através dos media — as suas proprias mensagens” (Pérez-Tornero, 2007a: 158). Ken
Komoski apelida-os “prosumers” (numa vampirizagdo vocabular do conceito
introduzido por Alvin Toffler em A Terceira Vaga) e Roger Silverstone “participantes”,
ou seja, recetores-produtores-recetores de informacao.

A EpM potencia, por outro lado, a intervencdo social, 0 exercicio da cidadania num
mundo global: ¢, em ultima analise, “uma dimensdo da cidadania e um direito humano
fundamental” (Buckingham, 2003). A este proposito, da intervencdo, refira-se a
pesquisa conduzida, em 2008, por Jack Dvorak, professor do Departamento de
Jornalismo da Universidade de Indiana, para a Newspaper Association of American
Foundation, High School Journalism Matters, que veio mostrar que os estudantes de
jornalismo parecem ser mais criticos e autonomos, e declaram participar em mais
atividades civicas fora da sala de aula — nomeadamente voluntariado — do que os seus

colegas de outras areas (a investigacdo envolveu 31175 alunos de escolas secundarias e
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universidades de 50 estados).>®> Aquilo a que Dvorak néo dé resposta é se os alunos s&o
mais criticos, autbnomos e participativos porque estudam jornalismo ou se 0s alunos
que estudam jornalismo j& sdo, a partida, jovens mais criticos, autonomos e
participativos.

Se 0s media se situam no centro das préticas democréticas (Gonnet, 2007: 27), a EpM
pode assumir-se como um forte estimulo na sociedade da informacdo e do
conhecimento, “se se for capaz de inscrever essa dimensdo no coragdo das politicas
educativas e nao apenas como enfeite pedagdgico marginal” (Pinto, 1999b: 8-9). Pode
assumir-se como verdadeira “educagdo para a responsabilidade” (Gonnet, 2007: 111),
para a integracdo num mundo global. Pode assumir-se como uma educacdo para a
cidadania democratica, “uma extraordinaria forma de iniciag@o as praticas democraticas,
promovendo uma cultura assente no rigor da argumentacgéo e na riqueza proporcionada
pelas diferengas” (Gonnet, 2007: 7). Pode assumir-se como caminho para a cidadania
esclarecida que esta na base do “5.° Poder” de que falam Ramonet e Silverstone, capaz

de regular o “4.° Poder”: o poder dos cidaddos a regular o poder dos media.

Educacéo para os media: Problemas e frustracoes

De forma mais evidente ou mais subtil, ao longo deste documento foram sendo
identificados os principais problemas e frustracbes da EpM. Materiais de apoio a
formacdo, formacdo de professores e avaliacdo de resultados assumem relevancia neste
particular.

A construcdo de ferramentas pedagogicas documentais, de recursos didaticos, tem vindo
a ser reclamada nos dltimos anos (Buckhingham, 2009: 23; Burn, 2009: 64; Verniers,
2009: 160). Refiram-se, a este propoésito, quatro manuais que claramente se destacam e
que constituem uma boa revisdo teorico-pratica: Media Education. A Kit for Teachers,
Students, Parents and Professionals (2006), de Divina Frau-Meigs (org.) para a
UNESCO; Literacy for the 21* Century — An Overview & Orientation Guide to Media
Literacy Education (2003/2008), de Elizabeth Thoman e Tessa Jolls para o Center of
Media Literacy (ja traduzido para o espanhol: Conjunto de Herramientas para

Alfabetismo en Medios); Media and Information Literacy: Curriculum for Teachers

% Este estudo permitiu a comparagdo com um outro, desenvolvido por uma equipa de investigadores da
qual fez parte Jack Dvorak, em 1987: Journalism Kids Do Better. What Research Tells us about High
School Journalism (1994).
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(2011), de Wilson (org.) para a UNESCO (traduzido para portugués, francés, espanhol e
arabe); e o Toolkit Digital & Media Literacy Education — a Teachers’ Guide (2013), de
Maria Ranieri, produzido no &mbito do projeto VSAV, todos eles disponiveis online.
Duas outras publicagdes muito recentes e muito interessantes sdo 25 + Um. Agenda de
Atividades de Educacgdo para os Media (2011), organizada pelos investigadores Sara
Pereira, Luis Pereira e Vitor Tomé, e apoiada pelo Gabinete para os Meios de
Comunicacdo Social; e a Agenda de Atividades de Literacia Digital (2013), também
organizada por Sara Pereira e Luis Pereira (com Ademar Aguiar), e apoiada pela mesma
instituicdo. O primeiro documento foi preparado especificamente para 0 congresso
Literacia, Media e Cidadania, que decorreu em margo de 2011, em Braga; o segundo
para 0 2° Congresso Literacia, Media e Cidadania, que decorreu, como sabemos, em
Lisboa, em maio de 2013.

A inexistente ou deficiente formacéo de professores, particularmente relacionada com a
(ndo) incluséo obrigatoria da EpM nos cursos superiores (e técnico-profissionais) de
preparacdo para a docéncia, € outro dos problemas ha muito identificados.

Por fim, a avaliacdo da literacia mediatica dos cidaddos — o resultado do processo
educativo — ¢é considerada o “elo mais fraco” a nivel internacional. Uma ferramenta de
medida aplicavel em todos os estados-membros foi ensaiada no Study on Assessment
Criteria for Media Literacy Levels, de 2009, desenvolvido para a Comissdo Europeia.
No estudo, foram identificados quatro “indicadores” de EpM — a existéncia de recursos
didaticos; a existéncia de atividades educativas; a presenca (ou auséncia) da EpM nos
curriculos nacionais; e a formacdo de professores em EpM - considerados
determinantes, potenciadores de um “efeito profundo” no desenvolvimento da EpM, e
de alguma forma interdependentes (a introducdo da EpM nos curriculos nacionais esta
intimamente relacionada com a formacéo de professores, por exemplo).

As conclusdes apontam para a inexisténcia de um nivel homogeneo de literacia
mediatica na Europa. Os paises com niveis mais elevados de literacia mediatica sdo 0s
nordicos, o que ndo surpreende: por um lado, foram dos primeiros paises a introduzir a
EpM nos curriculos nacionais de educacdo; por outro, estdo no topo nos rankings de
resultados nos varios dominios de literacia em avaliacdo (IALS, 2000; ALL, 2006).
Portugal situa-se abaixo da média da Unido Europeia, 0 que também ndo ¢é
surpreendente, dada a baixa escolarizacdo (CNE, 2010b) e os baixos niveis de literacia
da sua populacdo (IALS, 2000), o investimento em educacdo abaixo da média europeia

e a dificuldade na introducéo da EpM nos curriculos. Mas sobre este estudo, sobre o seu
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follow-up —Testing and Refining Criteria to Assess Media Literacy Levels in Europe.
Final Report, 2011 — e sobre a literacia mediatica dos portugueses falaremos no

proximo capitulo.
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(3) Literacia(s) e literacia mediatica®™

As sociedades multimediaticas contemporaneas sdo sociedades altamente complexas,
marcadas pela transformacéo e pela mudanca (a sua esséncia), e pela multiplicidade de
“arenas institucionais” (Eisenstadt, 2007). Sao sociedades educativas, caracterizadas
pela centralidade social sem precedentes da escolarizagdo e da qualificagdo das
populacdes ao longo da vida (Enguita, 2007). S&o sociedades da informacdo e do
conhecimento: da globalizacdo da comunicacdo — intimamente ligada a natureza do
saber, ao seu uso intensivo e competitivo, a sua presenca/penetracdo em todas as esferas
da vida (Lane, 1966; Stehr, 1994) —, do desenvolvimento acelerado das tecnologias da
informacdo e comunicacdo (TIC) e da inovacdo tecnoldgica (Castells, 2004). Séao
sociedades reflexivas e criticas, permanentemente em autoandlise (Beck, Giddens e
Lash, 2000). S&o sociedades da(s) literacia(s).

Literacia: o conceito

A literacia € um recurso basico na contemporaneidade. O conceito, adotado em estudos
de avaliacdo direta nos anos 70 do século XX, tem por base as trés competéncias-chave
elementares — as competéncias de leitura, escrita e calculo — imprescindiveis a utilizacdo
e interpretagdo eficazes de informacao na vida quotidiana [¢é a “capacidade de utilizar
informacao escrita e impressa para responder as necessidades da vida em sociedade,
para alcancar objetivos pessoais e para desenvolver 0s conhecimentos e 0s potenciais
proprios” (Kirsch, Jungeblut, Jenkins e Kolstad, 1993: 2)]. Orienta, pela integragdo no
sistema de disposicdes, a acdo dos sujeitos (Lahire, 2003). Em 1979, Lyman define
literacia como ““a habilidade de compreender matérias, ler criticamente, usar materiais
complexos e aprender por si mesmo” (Lyman, 1979: 196). Em Portugal, a introducdo e
vulgarizacdo do conceito na esfera publica remonta a meados dos anos 90 do século XX
e a um estudo coordenado por Ana Benavente, A Literacia em Portugal: Resultados de
Uma Pesquisa Extensiva e Monogréafica. No documento é explicitado que nao se trata
de saber 0 que € que as pessoas aprenderam ou nao, mas sim de saber o que é que, em

situacOes da vida, as pessoas sdo capazes de usar. A literacia aparece, assim, definida

% % Este capitulo é uma versdo revista e atualizada do CIES e-working-paper n°® 110/2011: cf.
http://www.cies.iscte.pt/destaques/documents/CIES-WP110 Lopes.pdf
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como “a capacidade de processamento da informacdo escrita na vida quotidiana”
(Benavente et al., 1996: 4).

O conceito é amplo e transversal. Por um lado, constitui-se como uma condi¢do basica
para a reflexividade [a literacia ¢ “uma competéncia de base fundamental para a
populacdo adulta. Seja no acesso a informagdo e ao conhecimento, seja na possibilidade
de aprender ao longo da vida, seja no exercicio da analise simbdlica e da reflexividade
(por referéncia a vida profissional ou a vida pessoal), as competéncias de utilizacdo da
informac&o escrita assumem um carater decisivo” (Avila, 2008a: 41)]; por outro, como
condicdo béasica para a cidadania e a participacdo na esfera pulblica, a base da
democracia (Habermas, 1997) [“a capacidade reivindicativa, o aumento do espirito
critico, a propensdo em aderir a causas politicas e sociais € muito maior naqueles que
conseguem utilizar corretamente as suas competéncias de literacia” (Reis, 1997: 9)].

Ao longo dos anos, a explicacdo dos baixos niveis de literacia das popula¢6es tem sido
associada a baixos niveis de escolarizagdo. Mas, em rigor, a investigacdo empirica tem
vindo demonstrar que se, por um lado, a escolaridade parece ser a principal
determinante em questdes de literacia (Avila, 2007: 39), por outro, a elevada
escolarizacdo nao corresponde de forma linear e absoluta a um nivel superior de
competéncias de literacia. O mesmo € dizer que a posse de um diploma ndo reflete
necessariamente o perfil de literacia do seu detentor: ndo se pode tracar uma
correspondéncia absoluta entre “niveis de instrucdo formal” e “niveis de literacia”
(Benavente et al., 1996); ndo existe uma relacao simples ¢ absoluta entre “niveis de
instru¢do” e “perfis de literacia” de uma populagdo (Sebastido et al., 2001: 2). O
conceito traduz um conhecimento processual e esse processo € dindmico e funcional,
porque centrado no uso de competéncias. Na verdade, nas sociedades educativas do
século XXI, todos os contextos podem ser de aprendizagem e as disposicdes (que
orientam a acdo dos sujeitos) ndo sdo necessariamente permanentes, dependendo do
contexto e das praticas neles desenvolvidas (Lahire, 2003). Pensemos, entdo, a iliteracia
como um novo tipo de “analfabetismo funcional” — uma “nova pobreza”, segundo
Manuel Castells, associada a auséncia de competéncias para lidar com a sociedade da
informacdo (Gomes, 2003: 63) — que ainda afeta grande parte da populacdo mundial,
apesar do aumento sem precedentes da escolarizacao/qualificacdo das populacdes. Para
se ter uma ideia do que se fala, basta analisar os dados referentes ao analfabetismo

“primario”. Segundo o documento da ONU Message on the International Literacy
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Day®’, de 8 de setembro de 2012°%, ainda existem 775 milhdes de adultos e 122 milhdes
de jovens analfabetos no Mundo. O sexo feminino representa cerca de dois tercos da

populacdo que ndo sabe ler e escrever. Os dados referem-se a 2012.

As competéncias

Falar em “competéncias” esta na moda. O vocabulo — marcadamente polissémico — tem
vindo a ser utilizado nos mais variados discursos (particularmente nos discursos
politico, mediatico e académico), de forma pouco concreta e discriminatoria. Fala-se em
competéncias como sindnimo de ‘“habilidades”, de “qualificacdes” ou “‘caracteristicas
particulares” de individuos, muito especialmente em contextos de trabalho, educacao ou
formacdo. Na verdade, podemos afirmar que o conceito de competéncia esta longe de
ser transparente e de refletir um sentido Unico e unanimemente aceite (Rey et al, 2005:
13), e ainda vago e impreciso (Weinert, 2001: 45): de certa forma, € um conceito em
construcdo (Le Boterf, 1994), que ndo esté estabilizado (Perrenoud, 2003: 10).

O conceito remete para a agéncia, para a acdo dos individuos. Realiza-se ou manifesta-
se na acdo dos individuos em contexto (Ropé e Tanguy, 1994; Le Boterf, 1994, 2005;
Perrenoud, 2000, 2001, 2005), traduz a capacidade de responder a exigéncias complexas
num determinado contexto através da mobilizacdo de pre-requisitos psicossociais
(Rychen e Salganik, 2003). Ser competente é ser capaz de ativar e utilizar
conhecimentos relevantes para enfrentar determinadas situacdes e problemas
(Perrenoud, 2004). Isto quer dizer, como salienta Patricia Avila, que o conceito ndo é
redutivel a um conjunto de comportamentos ou de praticas (Avila, 2008a). Se, por um
lado, a definicdo de competéncia sugere “saber realizar eficazmente uma tarefa ou uma
acdo com determinado fim” (Rey et al, 2005: 48), por outro lado, a palavra combina “o
visivel e o oculto, o exterior e o interior, (...) 0 mais singular e o mais indizivel” (Rey,
2002: 26). Em suma, podemos definir competéncia como “a aptidao para enfrentar uma
familia de situacGes andlogas, mobilizando de uma forma correta, rapida, pertinente e
criativa maltiplos recursos cognitivos: saberes, capacidades, micro competéncias,

informacdes, atitudes, esquemas de percecdo, de avaliacdo e de raciocicio” (Perrenoud,

*" O Dia Internacional da Literacia foi proclamado na Conferéncia Geral da UNESCO, reunida em Paris
em 26 de outubro de 1966, na sequéncia de uma recomendagdo formulada no Congresso Mundial de
Ministros da Educacgdo para a Erradicacdo da lliteracia, que decorreu em Teerdo no dia 8 de setembro de
1965. A UNESCO tem assumido, desde a sua criagdo, “um papel de lideranga na promogdo da literacia e
na afirmacgéo da sua importancia vital como um direito humano".

*8 Mensagem de Irina Bokova, diretora-geral da UNESCO.
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Thurler, Macedo, Machado e Allessandrini, 2002: 19). Philippe Perrenoud entende a
mobilizacdo de competéncias como a “capacidade de agir eficazmente em determinado
tipo de situagdo, apoiando-se em conhecimentos mas sem se limitar a eles” (Perrenoud,
1997: 7). Nesse sentido, as competéncias s3o “uma mais-valia acrescentada aos
saberes: a capacidade de as utilizar para resolver problemas, construir estratégias, tomar
decisdes, atuar no sentido mais vasto da expressdo” (Perrenoud, 2003: 13). Ha um
“saber agir” que pressupde saber combinar e mobilizar recursos de varia ordem, um
“querer agir” que pressupde motivagdo e um “poder agir” que remete para a existéncia
de um contexto determinado (Le Boterf, 2005: 70).

Nesta linha argumentativa, as competéncias “podem e devem ser entendidas como
«disposicdes para a acdo» e ndo0 meramente como um conjunto de comportamentos
atomizados; sdo habitus ou «esquemas de acdo», no sentido alargado definido por Pierre
Bourdieu ou por Bernard Lahire” (Avila, 2008a: 94). A sua estrutura interna, seguindo
Rychen e Salganik (2003: 44), inclui dimensdes como conhecimentos, capacidades
cognitivas, capacidades praticas, atitudes, emocdes, valores, ética e motiva¢do. Tambem
Hoskins e Crick (2008: 4) apontam “uma complexa combinagdo de conhecimentos,
habilidades, compreensdo, valores, atitudes e desejo que conduzem a uma efetiva e
empenhada acdo humana no mundo”. A sua relevancia analitica “decorre de estas [as
competéncias] permitirem focar de perto os desafios enfrentados pelos sujeitos, as suas
praticas efetivas, bem como o modo como estas se articulam com as credenciais
escolares e profissionais detidas. Em certo sentido, as competéncias podem ser mesmo
entendidas igualmente como uma forma de diferenciacéo social, cujas articulacbes com
outros eixos importa perceber” (Avila, 2008a: 93).

%9 as competéncias criticas e

Uma nota final para a nocdo de “competéncias-chave
importantes para todos os individuos e para diferentes esferas da vida (Rychen e
Salganik, 2003). Trier discrimina quatro grupos de competéncias-chave: sociais/de
cooperacdo; de literacia/conhecimento e aplicacdo pratica; de aprendizagem/de
aprendizagem ao longo da vida; de comunicacdo (Trier, 2002). Anténio Firmino da
Costa sugere uma classificacdo das competéncias-chave em metodoldgicas e operatorias

— requerem um processo de ensino-aprendizagem —, relacionais e auto-orientadoras —

%% Cf. Conceito europeu de competéncia-chave como "o conjunto articulado, transferivel e multifuncional
de conhecimentos, capacidades e atitudes indispensaveis a realizagdo e desenvolvimento individuais, &
inclusdo social e a0 emprego" (Comisséo Europeia: Key Competences for Lifelong Learning. A European
Reference Framework, 2004). Cf. Projeto DeSeCo (OCDE: Defining and Selecting Key Competencies:
Theoretical and conceptual Foundations, 1997-2003).
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incorporadas pelos sujeitos nos seus processos de socializagdo e na permanente
integracdo na vida social coletiva (Costa, 2003). As competéncias solicitam

conhecimento em acéo (Le Boterf, 2005).

Avaliar competéncias de literacia...

A avaliacdo das competéncias de literacia das populacdes adultas®® tem-se afirmado
como dominio de investigacdo desde os anos 70 do século XX — a década dos primeiros
estudos nos Estados Unidos da América (EUA) — pela polarizacdo em dois grandes
“modelos”, fortemente complementares: “um deles inscreve-se no ambito da psicologia
cognitiva®; o outro agrega um amplo conjunto de estudos de carater histérico e
antropologico” (Avila, 2008a: 55). Estes dois modelos remetem-nos, por um lado, para
comparagdes extensivas quantificadas e, por outro, para analises qualitativas localizadas
(Avila, 2008a: 89). No primeiro caso, o foco aponta para o “sujeito e suas
competéncias”, levando a defini¢do de “perfis de literacia”; no segundo, o foco aponta
para o “‘sujeito em contexto”, levando a um enquadramento social. O que os distingue ¢,

acima de tudo, a opgéo tedrico-metodoldgica.

% por se tratar de programas de avaliacdo de criancas ou de jovens (e ndo de toda a populacio), o
Progress in International Reading Literacy Study — PIRLS (focado na avaliacdo de competéncias de
alunos do quarto ano do ensino basico) e o Programme for International Student Assessment — PISA
(focado na avaliacdo de competéncias de alunos de 15 anos de idade) ndo serdo tidos em conta neste
documento.

® Pode estabelecer-se uma relacdo, como fez Filipe Reis (Literacia, Média e Cognicdo: Algumas
Observagdes, 2002), entre o modelo da psicologia cognitiva e um conjunto de estudos fora do
ambito/sede disciplinar da sociologia mas com contributos interessantes para o dominio sociolégico em
estudo. E o caso das pesquisas desenvolvidas por Alexandre Castro-Caldas (“The illiterate brain:
Learning to read and write during childhood influences the functional organization of the adult brain”,
1998, Brain, 121, pp. 1053-1063; “Language processing modulated by literacy: a network analysis of
verbal repetition in literate and illiterate subjects”, 2000, Journal of Cognitive Neuroscience, 12:3, pp.
364-382; “Targeting regions of interest for the study of the illiterate brain”, 2004, International Journal of
Psychology, 39:1, pp. 5-17; “Literacy: A cultural influence on functional left-right differences in the
inferior parietal cortex”, 2007, European Journal of Neuroscience, 26:3, pp. 791-799; “Illiteracy: The
neuropsychology of cognition without reading”, 2010, Archives of Clinical Neuropsychology, 25:8, pp.
689-712) que afirma que a escolarizagdo produz efeitos duraveis na forma como a informagdo é
processada no cérebro; ou das andlises de José Morais acerca da psicologia cognitiva da leitura (como,
por exemplo, A Arte de Ler. Psicologia Cognitiva da Leitura, 1997, Lishoa, Edi¢cbes Cosmos) que revela
que “o iletrismo e a ndo escolarizacdo constituem uma amputagdo mental no plano cognitivo”.
Recentemente, José Morais publicou na Science as conclusdes do estudo “How learning to read changes
the cortical networks for vision and language” (3-12-2010, vol. 330, pp. 1359-1364). Tendo por base a
ressonancia magnética funcional a 63 individuos (portugueses e brasileiros) alfabetizados na infancia,
alfabetizados na idade adulta e analfabetos, a pesquisa conclui que a aprendizagem da leitura modifica o
cérebro. A alfabetizacdo favorece o funcionamento do cérebro e muda as conexdes cerebrais nas areas da
visdo e da linguagem.
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Uma muito bem sucedida articulagdo entre as duas abordagens foi ensaiada no Estudo
Nacional de Literacia, coordenado por Ana Benavente, de que falaremos em detalhe

oportunamente.

... no Mundo

Os estudos seminais neste dominio de investigagdo foram realizados nos EUA e tiveram
por base um referencial tedrico-empirico quantitativo-extensivo. O primeiro concluiu
pela existéncia de cerca de 30 milhdes de cidaddos com problemas de literacia e
motivou a célebre declaracdo da National Comission on Excellence in Education, A
Nation at Risk. Publicado em 1984, o documento punha em evidéncia um novo
fendmeno e cobria de vergonha uma das na¢cdes com maior cobertura escolar (e também
das mais competitivas) do mundo. O desenvolvimento e aplicagdo de novos
instrumentos para a avaliacdo das competéncias de literacia nos EUA acontece em 1986
(National Assessment of Educational Progress — NAEP) e em 1992 (National Adult
Literacy Survey — NALS). No primeiro caso, as conclusdes apontaram para mais de 5%
da populagdo com problemas basicos ao nivel da leitura; no segundo caso, foram
determinados “niveis de literacia” dos adultos dos EUA, uma alteragdo metodologica
fundamental que veio a refletir-se, como inspiracao/influéncia conceptual, em estudos
posteriores, a nivel internacional.

Uma referéncia ao Canada: em outubro de 1989, a Statistics Canada conclui que 7% da
populagdo “ndo sabe ler”, 9% so6 “l€¢ palavras simples” e 22% s6 “I€ expressoes
simples”. O estudo teve por base uma amostra de 9455 individuos, com mais de 16 anos
[j& em 1987 o Southam News Inc., com base numa amostra de 2400 adultos, havia
concluido que 24% da populacdo canadiana podia ser considerada analfabeta (basica ou
funcional)].

De ambito mais global, o International Adult Literacy Survey (IALS), iniciado em
1994, aplicado a adultos com idades compreendidas entre os 16 e os 65 anos, sob
coordenacdo da Statistics Canada, com o apoio da OCDE, adotou uma metodologia
muito semelhante ao NALS. Nele participaram, nas trés fases (1994, 1996, 1998), 22
paises (Canada, Alemanha, Irlanda, Holanda, Pol6nia, Suécia, Suica, EUA, Australia,
Bélgica, Gra-Bretanha, Nova Zelandia, Irlanda do Norte, Chile, Republica Checa,
Dinamarca, Finlandia, Hungria, Italia, Noruega, Eslovénia e Portugal). Definiram-se

trés dominios de competéncias — literacia em prosa, literacia documental e literacia
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quantitativa — e um objetivo fundamental: a comparacdo de perfis de literacia entre
paises.

Segundo avanca o relatorio Literacy in the Information Age: Final Report of the
International Adult Literacy Survey, de 2000, ha diferengas muito significativas “entre”
paises e “dentro” dos paises. No mesmo documento ¢ também sublinhado que os
défices de competéncias de literacia afetam grande parte da populagdo adulta (e ndo
apenas “segmentos marginais”, como a partida se poderia pensar). Os paises que
lideraram os rankings de resultados, tendo em consideracdo os trés dominios em
analise, sdo ndrdicos: a Suécia — 0 pais com menor nimero de pessoas no nivel (1) de
literacia € com maior concentracao nos niveis “intermédio” e “elevado” —, a Noruega
(2.9), a Dinamarca (3.°), a Holanda (4.°) e a Finlandia (5.°). No extremo oposto, o Chile
(22.9), Portugal (21.°) e a Polonia (20.9).

Da primeira fase (1994), ha a salientar um facto t&o curioso quanto inesperado: a recusa
da Franca na publicacdo e divulgacdo dos resultados, por considerar que os dados nao
eram fidedignos nem refletiam os niveis de literacia da sua populacdo (Sebastido et al.,
2001: 1; Avila, 2008a: 130). Esta recusa motiva um novo estudo, o Euroliteracy Retest,
aplicado em 1998, encomendado pela Comissdo Europeia e coordenado pelo Office for
National Statistics, visando a validacdo metodoldgica dos instrumentos IALS. Nele
participam, para além da Franca, a Gré-Bretanha, a Suécia e Portugal. A equipa
portuguesa foi coordenada pelo socidélogo Jodo Sebastido. Dos resultados, falaremos no
proximo ponto.

Uma nota breve em jeito de destaque: o Adult Literacy and Lifeskills survey (ALL),
estudo internacional comparativo coordenado pela Statistics Canada e pela US National
Center for Education Statistics, foi conduzido, numa primeira fase, no Gltimo trimestre
de 2003, em seis paises (e uma “regidao”): EUA, Bermuda, Canad4, Italia, Noruega e
Suica (e o estado mexicano Nuevo Ledn). A Australia, a Hungria, a Holanda, a Nova
Zelandia e a Coreia do Sul participaram na segunda fase, em 2006. Para além dos
dominios de competéncias ja testados no IALS, foi introduzido um novo: a resolucédo de
problemas. No relatério referente ao ALL 2006, a Noruega alcanca o mais alto nivel de
literacia em prosa, literacia documental e resolucdo de problemas; a Suica lidera o

ranking da numeracia (em substitui¢do da literacia quantitativa do 1ALS).
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Atualmente, decorrem duas fases do Programme for the International Assessment of
Adult Competencies (PIAAC)®>. A primera fase (2008-2013), cujos primeiros
resultados serdo revelados no dia 8 de outubro de 2013°%, envolveu mais de 5.000
individuos, com idades compreendidas entre 0s 16 e 0s 65 anos, em cada pais, num total
de 23 paises: Austria, Republica Checa, Finlandia, Irlanda, Noruega, Federacdo Russa,
Suécia, Bélgica, Dinamarca, Franca, Itélia, Poldnia, Eslovaquia, Reino Unido, Estonia,
Alemanha, Holanda, Espanha, Canada, EUA, Japdo, Coreia e Australia. Participam na
segunda fase (2012-2016) mais nove paises: Chile, Grécia, Indonésia, Israel, Lituania,
Nova Zelandia, Singapura, Eslovénia e Turquia. A terceira fase tem inicio previsto para
maio de 2014.

Este programa de investigacdo, langado pela OCDE em 2007, considerado “sucessor”
do IALS e do ALL, é a mais abrangente pesquisa para avaliacdo de competéncias de
adultos alguma vez realizada. Embora tenha por base os estudos internacionais
anteriores, “representa um importante avanco devido ao alargamento das dimensdes
cognitivas investigadas, a centralidade atribuida ao uso quotidiano das tecnologias da
informacao, a utilizacdo, pela primeira vez, de computadores na administracdo de uma
prova internacional e ao elevado namero de paises participantes”.®*

Os dominios de competéncias avaliados no PIAAC sdo quatro: literacia, componentes
de leitura®, numeracia®® e resolucdo de problemas em cenarios tecnologicamente

enriquecidos.®” O programa ird medir “o interesse, a atitude e a capacidade de cada

82 A participacio portuguesa no PIAAC foi suspensa pelo X1X Governo Constitucional de Portugal, no
inicio de 2012. Recorde-se que Portugal participou no projeto desde o seu arranque, em 2008. A
Comissdo de Acompanhamento do PIAAC foi formalizada no Despacho n® 6302/2010 (Diario da
Republica n® 69 de 9 de abril de 2010). A Agéncia Nacional para a Qualificacdo (ANQ) representou
Portugal no Board of Participating Countries; o Centro de Investigacdo e Estudos de Sociologia (CIES)
do ISCTE-IUL assegurou a implementacdo e gestdo do programa em Portugal (coordenacdo cientifica do
projeto: Patricia Avila); o Instituto Nacional de Estatistica (INE) foi a entidade responsavel pela
amostragem e pelo trabalho de campo (recolha de informagéo no inquérito principal do PIAAC). O pré-
teste decorreu, em Portugal, entre abril e junho de 2010, junto de uma amostra de cerca de 2.800
alojamentos. Em 1.374 destes alojamentos foram efetuados 1008 entrevistas completas (questionéario de
caracterizacdo e prova). A nivel mundial, o questionério de caracterizacéo foi respondido, no pré-teste,
por cerca de 32.800 individuos de 23 paises, numa média de 1.400 entrevistas por pais.

®% Informacéo recolhida no sitio do PIAAC no dia 14 de junho de 2013.

% Informacéo disponivel no sitio (portugués) do projeto, consultado no dia 16 de maio de 2011.

% Informacéo disponivel no sitio (portugués) do projeto, consultado no dia 28 de junho: competéncias
basicas de leitura, como o reconhecimento de palavras, vocabulario e fluéncia dos entrevistados.

% Informacéo disponivel no sitio (portugués) do projeto, consultado no dia 28 de junho: capacidade de
usar, aplicar, interpretar e transmitir informacdes e raciocinios matematicos. Trata-se de uma competéncia
essencial numa época em que as pessoas tém de lidar quotidianamente com um numero crescente de
informacgdes quantitativas e matematicas.

®7 Informacéo disponivel no sitio (portugués) do projeto, consultado no dia 28 de junho: capacidade de
usar a tecnologia para resolver problemas e executar tarefas complexas, como procurar um livro numa
biblioteca digital ou navegar numa pagina de Internet complexa. Nao se trata de uma medicdo da
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individuo para usar ferramentas tecnoldgicas e de comunicagdo para encontrar, recolher
¢ usar informagdo, para aprender ¢ para comunicar com outros”.®® Incluira ainda um
inquérito as competéncias usadas no trabalho (Job Requirement Approach), o que
constitui uma novidade em estudos internacionais. O PIAAC incide sobre a literacia na
era da informagdo, centrando-se “nas competéncias-chave necessarias para que 0S
individuos participem de forma bem sucedida na economia e na sociedade do século
XX17.%

... ¢ em Portugal

A institucionalizacdo da investigacdo socioldgica sobre literacia em Portugal é tardia —
constitui-se como “dominio emergente de investigacdo” (Machado, 2009: 20) —, como
tardia € a entrada portuguesa na sociedade educativa.

O movimento lento de alfabetizacdo da populacdo portuguesa ao longo dos séculos
contrasta fortemente com o ritmo “acelerado e compulsivo” (Almeida e Vieira, 2006:
33) de credenciacdo escolar das ultimas decadas, num (urgente) processo de
aproximacao aos numeros (padrdes e metas) da Unido Europeia (apesar desta rapida
aceleracdo, a escolaridade portuguesa € ainda deficitaria quando comparada com 0s
valores dos restantes paises da Unido Europeia — UE). “A tarefa de alfabetizar a
populacdo nacional tem constituido ao longo dos ultimos séculos um processo marcado
pela lentidao, recuos e resisténcia” (Sebastido, 2009, 132).

SO em meados do seculo XX, concretamente na década de 50, € que pouco mais de
metade (58%) da populacdo com idade igual ou superior a 10 anos € alfabeta [por
género: sexo masculino, 67%; sexo feminino, 51% (Candeias, 2004)]. A curva da
alfabetizacdo da populacdo portuguesa (com pelo menos 10 anos) é traduzida num
percurso ascendente: 67% em 1960; 79% em 1981; 89% em 1991; 91% em 2001
(Candeias, 2004). Cumprimos hoje “as metas da universalizagdo da escolaridade basica

de 1836 (reafirmadas em 1911 e 1964)"°, completadas por uma parte significativa dos

"literacia informética", mas sim das competéncias cognitivas necessarias na sociedade da informagéo, em
que a acessibilidade a um numero ilimitado de informacdes evidenciou a necessidade premente de
sabermos selecionar a informagao certa, avalia-la de forma critica e usé-la para resolver problemas.

% Informacao consultada nos documentos Guia de introdugo ao pré-teste do PIAAC (2009), Manual do
entrevistador (2010) e Programa Internacional para a Avalia¢do das Competéncias dos Adultos (PIAAC)
— Relatdrio de atividades 2010 (2011).

% |dem.

" Recorde-se que a Carta Constitucional de 1826, inspirada nos principios fundamentais do Liberalismo,
j& aponta para a gratuitidade do ensino (publico). A reforma do ensino primario de 1911 prolonga o
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paises europeus até ao inicio do século XX (Sebastido, 2009: 132). Um paradoxo, ja
que Portugal foi um dos primeiros paises do Ocidente a instituir a obrigatoriedade do
ensino (1835).

A certificacdo escolar da populacdo continua a incidir, de forma evidente, nos niveis
mais baixos de qualificacdo’". Reflexo disso é o facto de, em 2010, Portugal ainda deter
niveis bastante baixos de escolarizagdo no contexto da UE: 31,9% da populacdo entre 0s
25 e 0s 64 anos havia completado pelo menos o ensino secundario quando a média da
UE é de 72,4%, uma diferenca de mais de 40 pontos (CNE, 2011b: 24). No entanto,
refira-se que Portugal € um dos paises que tém desenvolvido esforgcos mais assinalaveis
no sentido da recuperacao. Por exemplo, em 2010, 15,4% da populacéo entre os 25 e 0s
64 anos ja havia concluido o ensino superior.

A escala europeia, de forma geral, os paises do Sul e os periféricos (como a Irlanda) sdo
menos escolarizados do que os do Centro e do Norte da Europa (cf., por exemplo, dados
do Eurostat). A alfabetizagdo do Sul € um processo tardio. Os paises mais “deslocados
das légicas qualificacionais” europeias (Martins, 2005: 157) tém procurado, através do
incremento de politicas, reformas e medidas educativas mais ou menos arrojadas,
corrigir o atraso, numa aproximacao aos padrfes da UE.

Podemos afirmar que aos baixos niveis de escolarizacdo (como vimos, a principal
determinante em questdes de literacia) da populacdo portuguesa correspondem baixos
niveis de literacia? A resposta é sim.

A Literacia em Portugal: Resultados de uma pesquisa extensiva e monogréafica, o
primeiro’® grande estudo nacional sobre a literacia dos portugueses’®, inspirado nos
trabalhos americanos e canadianos, coordenado por Ana Benavente, uma iniciativa

conjunta do Conselho Nacional de Educacdo e da Fundacdo Calouste Gulbenkian, da

sistema inicial, ao mesmo tempo que introduz alguns elementos de uma educagdo moral. Na década de 60
do século XX, politicas de incremento da escolaridade basica (nomeadamente, alargamento da
escolaridade obrigatdria para seis anos) pretendem contribuir para uma mudanca no tecido social.

™ O relatério Education at a Glance 2012 sublinha que Portugal est4 entre os paises da OCDE que
mostram um progresso mais rapido/evidente na obtencdo de qualificagBes (muito gracas ao programa
Novas Oportunidades, um case study a nivel mundial).

"2 Indiretamente, podemos considerar como estudos seminais nesta area os de Maria Filomena Ménica
(“Deve-se ensinar o povo a ler? A questdo do analfabetismo (1926-1939)”, 1977, Anélise Social, XIII
(50), pp. 321-353) ou de Rui Ramos (“Culturas da alfabetiza¢do e culturas do analfabetismo em Portugal:
uma introducdo a historia da alfabetizagdo no Portugal contemporineo”, 1988, Andlise Social, XXIV
(103-104), pp. 1067-1145). No campo antropologico, destacam-se os de Raul Iturra (A Construcéo Social
do Insucesso Escolar: Memdria e Aprendizagem em Vila Ruiva, 1990, Lisboa, Escher) e Filipe Reis (“Da
antropologia da escrita & literacia: algumas reflexdes sobre o estudo nacional de literacia”, 1997,
Educacao, Sociedade & Culturas, 8, pp. 105-120).

™ Em rigor, refira-se que Inés Sim-Sim (area de estudo: educagdo) e Gléria Ramalho (4rea de estudo:
psicologia) j& haviam desenvolvido, em 1993, estudos de literacia junto da populagdo escolar portuguesa.
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responsabilidade do Instituto de Ciéncias Sociais — Universidade de Lisboa
(formalizada através de protocolo celebrado entre as trés entidades) — articulou dois
tipos de metodologia [extensiva (teste de avaliagdo direta de competéncias de leitura,
escrita e célculo aplicado, em 1994, a individuos entre os 15 e 0s 64 anos) e intensiva
(monogréfica, por exemplo, sobre os guineenses imigrados em Portugal, de Fernando
Luis Machado; sobre a relacdo de um grupo de agricultores com processos de
candidatura a subsidios, de Helena Caninhas Dias; ou sobre as rela¢fes de jovens com a
literacia, em meio operéario, de Jodo Sebastido. Esta componente qualitativa decorreu em
1995)], de forma muito arrojada e inovadora. O estudo nacional de literacia vem revelar
que o perfil dominante de literacia da populacdo portuguesa se enquadra no nivel (1) em
relacdo a todas as competéncias — leitura, escrita, calculo — e que “muitos adultos tém
sérias dificuldades de processamento da informacdo escrita, que lhes diminuem a
capacidade de participacdo na vida social, em planos como o0s do exercicio da cidadania,
das possibilidades profissionais ¢ do acesso a cultura” (Benavente et al., 1996: 396).

Em 1998, surge a possibilidade de participacdo de Portugal no IALS, no @mbito do ja
citado Euroliteracy Retest. Esta aplicacdo veio permitir a integracdo portuguesa no
relatorio final do IALS, Literacy in the Information Age: Final Report of the
International Adult Literacy Survey (2000, OCDE e Statistics Canada), relatorio que
constitui ainda hoje a principal referéncia em questdes de literacia a nivel mundial.”

O Euroliteracy Retest tornou possivel a comparacdo de instrumentos de pesquisa
diferentes, embora com base metodolégica comum (extensiva, de aplicacdo direta a
1200 individuos com idades entre os 15 e 0s 64 anos): a prova do Estudo Nacional de
Literacia (ENL), aplicada em 1994, e a prova do IALS, aplicada em 1998.
Simultaneamente, foi desenvolvida uma pesquisa qualitativa (avaliacdo de reacdes e
atitudes dos inquiridos perante a prova). O estudo confirmou os resultados do ENL [“0
perfil de literacia da populacéo portuguesa, estabelecido pela primeira vez com o Estudo
Nacional de Literacia e confirmado com o IALS, caracteriza-se, essencialmente, pelo
facto de a esmagadora maioria da populacédo evidenciar competéncias de literacia muito
reduzidas”(Avila, 2008a: 165)], concluiu pela impossibilidade de estabelecer uma
correspondéncia entre niveis de instrucdo formal de uma populacdo e o seu perfil de
literacia (Benavente et al., 1996: 396-399; Sebastido et al., 2001: 3) e revelou para

Portugal um perfil de competéncias de literacia preocupante, mas ndo surpreendente,

™ Como referido, a previséo para divulgacéo dos resultados do PIAAC aponta para outubro de 2013.
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tendo em conta o0 seu processo de escolarizacdo (Benavente et al., 1996: 401-404;
Sebastido et al.,, 2001: 15). Mais recentemente, e a proposito dos resultados
disponibilizados no relatério final do IALS, Patricia Avila afirma que, em Portugal, “os
défices de escolarizacdo que afetam a grande maioria da populacdo sdo reforcados e
agravados por niveis de literacia desses mesmos individuos ainda mais baixos do que
seria de prever, o que leva a que as desigualdades sociais neste campo especifico sejam
das mais elevadas entre os paises estudados” (Avila, 2008b: 308). Segundo os
resultados do estudo (IALS, 2000), o perfil de literacia dominante da populacéo
portuguesa corresponde ao nivel (1), isto é, a pessoas com competéncias de literacia

Muito escassas:

Quadro n° 3.1: Niveis de literacia em prosa, documental e quantitativa da populacio portuguesa
(1ALS, 2000) em %

Niveis de literacia Literacia em prosa Literacia documental Literacia quantitative
Nivel 1: 48 49,1 41,6
Nivel 2: 29 31 30,2
Nivel 3: 18,5 16,6 23
Nivel 4/5: 4,4 3,2 5,2

Fonte: IALS — Base de dados “Portugal”, consultada em A Literacia dos Adultos. Competéncias-
chave na Sociedade do Conhecimento (Avila, 2008a).

Cerca de 80% da populacao portuguesa situa-se abaixo do nivel (3) de literacia (o nivel
considerado minimo para responder adequadamente as exigéncias sociais

contemporaneas).

Novas literacias

Nos altimos anos, o conceito de literacia ampliou-se (atualizou-se) com a inevitavel
inclusdo de formas de expressdo e comunicacdo audiovisuais, eletronicas, digitais. A
vampirizacdo deste signo linguistico (no sentido biface saussureano) — dindmica e
relativamente abrangente — envolve e reflete a mudanca e a transformacdo que
caracteriza a sociedade da informacdo e do conhecimento, uma sociedade em que o
conhecimento parece ter ganho “uma presenca particularmente decisiva (...). Em
especial, o conhecimento altamente formalizado e codificado, com elevado coeficiente
de elaboragio e reflexividade” (Costa, Machado, Avila, 2007: 1). Esta ampliagdo

conceptual, ao espelhar multiplas dimensGes das competéncias basicas de literacia
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(leitura, escrita e célculo), traduz o dinamismo e a pluralidade que caracterizam os rich
literate environments: “os investigadores propdem um continuo que contempla distintos
niveis e usos das competéncias de literacia de acordo com o contexto em que se
apresentam (...). Por conseguinte, fala-se ndo de uma competéncia que a pessoa possui
ou ndo possui, mas de competéncias multiplas como, por exemplo, as competéncias que
as novas tecnologias da informacdo solicitam. O conceito de ‘literacias situadas’
enfatiza a influéncia do contexto social, cultural e politico” (UNESCO, 2008). Assim, a
definicdo adotada pela UNESCO enfatiza “a complexa interagdo entre literacia e
mudanca social” (UNESCO, 2008).

O conceito de literacia reveste-se de novos significados (o plano do “contetido” de
Barthes), tantos quantas as areas cientificas e os dominios de investigacdo que o
adotam. A proposito, Pérez-Tornero e Varis (2010) identificaram trés tipos de
literacia(s): classica, audiovisual e digital. Ao ganhar centralidade, o conceito exige
maior concretizagdo de sentido. Hoje, um estado da arte neste dominio reflete essa
ampliagdo e denuncia uma pandplia de “literacias”, uma “bundle of literacies”
(Firestone, 2008), que se definem pela referéncia a fatores de varia ordem — sociais,
tecnolégicos, econdmicos, etc. Sao as “multiliteracias” (Selber, 2004) ou as “novas
literacias” (Kist, 2005), de que sdo exemplo a literacia informacional (conceito

introduzido por Paul Zurkowski em 1974), a literacia digital

(conceito introduzido por
Paul Gilster em 1997) ou a literacia medidtica: triade de importancia crucial e decisiva
nas sociedades multimediaticas — tendo em conta fatores como a centralidade dos
media, o papel da informacdo na democracia ou o espetacular desenvolvimento das TIC
—, que revela, de alguma forma, uma espécie de interdependéncia e interconexao.

Hoje, fala-se até numa network literacy (Rheingold, 2011) ou numa twitteracy
(Greenhow e Gleason, 2012) e considera-se 0 tweeting uma pratica de literacia
mediatica. Greenhow e Gleason concluiram, neste particular, que os estudantes que
usam o Twitter mostram niveis mais elevados de envolvimento com conteudos,
professores e colegas de curso, obtendo em geral melhores resultados académicos.
Também a investigadora australiana Cherie Curtis concluiu, a partir de uma amostra que
envolveu 2.851 alunos, que o grupo que usava o Twitter se mostrou seleto e elitista,
tendo obtido as melhores classificacbes em capacidades cognitivas. A investigadora

sugere que este facto pode estar relacionado com o carater imediato e rapido da

" Recomendamos a leitura de um estudo muito recente e muito interessante do investigador Luis Pereira,
ja publicado em livro: Literacia Digital e Politicas Tecnoldgicas para a Educagédo (2013).

93



producdo e partilha de informacao nesta rede social, requerendo niveis mais elevados de
atencdo e de organizacao da informacao.

Literacia mediatica: Conceito e orientacfes. A abordagem europeia

A importancia da literacia mediatica tem sido evidenciada, de forma mais ou menos
explicita, desde a Declaracdo de Griunwald sobre a Educacédo para os Media, de 1982
(cf. capitulo anterior). Na tltima década, muito especialmente a partir de 2006, a Uni&o
Europeia tem refletido sobre literacia mediatica, particularmente no &mbito das politicas
europeias para os media e da Estratégia de Lisboa (2000): fazer da Unido Europeia a
mais competitiva, dindmica e inclusiva economia mundial baseada no conhecimento.

O inicio do processo coincide com a criagdo, em 2006, de um grupo de peritos europeus
em literacia mediatica (do qual fez parte Vitor Reia-Baptista, da Universidade do
Algarve), com o objetivo de definir objetivos e tendéncias, destacar e promover boas
praticas e propor agdes neste dominio.”® Esse grupo de peritos validou, apés consulta
publica a especialistas dos estados-membros (organizacdes e empresas de media,
instituicbes de ensino formal e ndo-formal, fornecedores e produtores de conteudos,
instituicbes culturais e de investigacdo, reguladores e associacbes de cidaddos e
consumidores), no ultimo trimestre de 2006, uma definicdo europeia de literacia

mediatica:

“Literacia mediatica é a capacidade de aceder aos media, de compreender e
avaliar de modo critico os diferentes aspetos dos media e dos seus contetdos e de

criar comunicacoes em diversos contextos.”

Esta definicdo consta da Comunicacdo da Comissdo ao Parlamento Europeu, ao
Conselho, ao Comité Economico e Social Europeu e ao Comité das Regides: uma
Abordagem Europeia da Literacia Mediatica no Ambiente Digital, de 20 de dezembro
de 2007. No mesmo documento afirma-se que “a abordagem europeia da literacia
mediatica deve abranger todos os media” e consideram-Se varios niveis de literacia

mediatica:

"® Fonte: Comunicacdo da Comissdo ao Parlamento Europeu, ao Conselho, ao Comité Econémico e
Social Europeu e ao Comité das Regifes: uma Abordagem Europeia da Literacia Mediatica no Ambiente
Digital, de 20 de dezembro de 2007
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“Estar a vontade com todos os tipos de media, desde jornais a comunidades
virtuais;

Utilizar ativamente os media, nomeadamente através da televisdo interativa, dos
motores de pesquisa da Internet ou da participacdo em comunidades virtuais, e
explorar melhor as potencialidades dos media entretenimento, acesso a cultura,
didlogo intercultural, aprendizagem e aplicacGes quotidianas;

Ter uma visdo critica dos media no que respeita tanto a qualidade como ao rigor
do conteldo;

Utilizar criticamente os media, atendendo a que a evolucéo das tecnologias dos
media e a presenca crescente da Internet como canal de distribuicdo permitem que
um numero crescente de europeus crie e difunda imagens, informacdo e
conteudos;

Compreender a economia dos media e a diferenca entre pluralismo e propriedade
dos media;

Estar consciente das questdes dos direitos de autor, essenciais para uma “cultura
de legalidade”, em especial para os mais novos, na sua dupla qualidade de
consumidores e produtores de contetidos.”

(Comissdo das Comunidades Europeias, 2007)

Ainda em 2007, em Literacia Mediatica: Saberdo as Pessoas, na Verdade, Aproveitar
ao Maximo os Blogues, os Motores de Pesquisa ou a Televisdo Interativa?, literacia
mediatica ¢ definida como “a capacidade das pessoas analisarem criticamente o que
encontram nos media e de fazerem escolhas mais informadas, (...) elemento essencial
para uma cidadania ativa e para a democracia”. O texto realga que “o cidaddo comum
tem cada vez mais acesso a - e coloca em linha - conteddos que sdo visiveis em todo
Mundo. No entanto, nem todos compreendem ainda plenamente o contexto em que
esses materiais sdo escritos, vistos ou lidos, nem as possiveis consequéncias da
publicacdo direta dos mesmos. Consequentemente, é necessario que todos os cidaddos
adquiram novas qualificagbes como comunicadores ativos e criadores de conteidos”.
Nesse documento, Viviane Reding escreve: “A capacidade de ler e escrever — a literacia
tradicional — ja ndo é suficiente hoje em dia. As pessoas necessitam de maior preparacdo
para se exprimirem com eficicia e interpretarem o que 0s outros dizem, especialmente

nos blogues, através dos motores de pesquisa ou na publicidade. Todos (velhos e novos)
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necessitam de acompanhar o novo mundo digital em que vivemos. Para tal, uma
informacao e uma educagdo continuas sdo mais importantes do que a regulamentacio.”
A literacia medidtica potencia o nivel de consciéncia relativamente s mensagens
mediaticas com que as pessoas contactam no seu quotidiano, € uma questdo de incluséo
social na sociedade da informacdo e do conhecimento, e um pré-requisito essencial a
uma cidadania ativa e plena (Zacchetti, 2011). Nesse sentido, tem vindo gradualmente a
ser afirmada como componente importante das agendas europeias e nacionais em
documentos como — e para além dos supracitados — Concluses do Conselho de 22 de
maio de 2008 sobre uma Abordagem Europeia da Literacia Mediatica no Ambiente
Digital (Conselho da Unido Europeia, 2008); Relatério do Parlamento Europeu sobre
Literacia Mediatica no Mundo Digital (Parlamento Europeu, 2008); Resolucdo do
Parlamento Europeu de 16 de dezembro de 2008 sobre Literacia Mediatica no Mundo
Digital (Parlamento Europeu, 2008); Recomendacdo da Comissédo de 20 de agosto de
2009 sobre Literacia Mediatica no Ambiente Digital para uma Inddstria Audiovisual e
de Conteidos Mais Competitiva e uma Sociedade do Conhecimento Inclusiva
(Comissdo das Comunidades Europeias, 2009); e Conclusées do Conselho de 27 de
novembro de 2009 sobre a Literacia Mediatica no Ambiente Digital (Conselho da
Unido Europeia, 2009).

O Conselho da Unido Europeia, nas Conclusdes do Conselho de 22 de maio de 2008
sobre uma Abordagem Europeia da Literacia Mediatica no Ambiente Digital,
reconhece “a importancia da literacia medidtica e o seu papel na promocao da
participacdo ativa dos cidaddos na vida econdmica, cultural e democratica da sociedade”
e “a importancia dos utilizadores com literacia medidtica para o pluralismo dos meios
de comunicagdo e para a qualidade dos contetidos”.

Simultaneamente, o Conselho afirma “a auséncia de critérios e indicadores comuns de
avaliacdo da literacia mediatica” ¢ “a importancia de identificar e promover boas
praticas para o desenvolvimento da literacia mediatica”. Nesse documento, os estados-
membros sdo convidados a “promoverem a literacia mediatica no quadro das suas
estratégias de aprendizagem ao longo da vida”.

No Relatorio do Parlamento Europeu sobre Literacia Mediatica no Mundo Digital (24
de novembro de 2008) inscreve-se mais uma definicdo de literacia mediatica: “a
capacidade de utilizar autonomamente os diversos media, de compreender e de avaliar
de modo critico os diferentes aspetos dos media e dos seus conteidos, de comunicar em

diferentes contextos, de criar e difundir conteidos mediaticos”. No mesmo relatorio
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considera-se a literacia mediatica como “uma qualificacdo crucial e irrenunciavel na
sociedade da informagdo e da comunicagao”.

A Resolucdo do Parlamento Europeu de 16 de dezembro de 2008 sobre Literacia
Mediatica no Mundo Digital é clara: “a formulagdo de uma abordagem europeia de
promocédo da literacia mediatica deve ser melhorada, em particular no que se refere a
inclusdo dos meios de comunicacdo social tradicionais e ao reconhecimento da
importancia da educacdo para os meios de comunicacdo social.” Nesse sentido, o
Parlamento Europeu “exorta a Comissdao (...) a elaborar indicadores de literacia
mediatica, visando o seu desenvolvimento a longo prazo na Unido Europeia” e “exorta a
Comissdo a desenvolver a sua politica de promocdo da literacia mediatica em
colaboragdo com todas as instituicdes da Unido, bem como com as administracfes
locais e regionais, e a reforcar a cooperacdo com a UNESCO e o Conselho da Europa”.
O documento Recomendacdo da Comissdo de 20 de agosto de 2009 sobre Literacia
Mediatica no Ambiente Digital para uma Inddstria Audiovisual e de Contetdos Mais
Competitiva e uma Sociedade do Conhecimento Inclusiva, assinado por Viviane
Reding, afirma a literacia mediatica como “fator importante para uma cidadania ativa na
sociedade da informacao de hoje”, “questdo de inclusdo e de cidadania”, “uma das
condicGes essenciais para o exercicio de uma cidadania ativa e plena, evitando ou
diminuindo os riscos de exclusdo da vida comunitaria”. O seu objetivo é “aumentar os
conhecimentos das pessoas acerca das muitas formas de mensagens media que
encontram no seu dia a dia”: “a democracia depende da participagdo ativa dos cidadaos
na vida da sua comunidade e a literacia muni-los-a das competéncias de que necessitam
para darem sentido ao fluxo diario de informacGes divulgadas através das novas
tecnologias das comunicagdes.” A recomendagdo sublinha o papel dos estados-membros
— 0s destinatarios desta recomendacd0 — no processo e sugere que “promovam a
investigacdo sistematica, através de estudos e projetos, dos diferentes aspetos e
dimensdes da literacia mediatica no ambiente digital e acompanhem e mecam a
evolugdo dos niveis de literacia mediatica”. No mesmo texto ¢ também recomendado,
aos estados-membros, a abertura de espaco para debate acerca da inclusdo da educacao
para 0s media no curriculo obrigatorio e destacado que “o papel desempenhado pelas
autoridades locais é também muito importante, dada a sua proximidade aos cidaddos e o
apoio dado a iniciativas do setor do ensino ndo-formal. A sociedade civil devera
igualmente dar um contributo ativo para a promogdo da literacia mediatica, segundo o

modelo «da base para o topo»”.
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Uma referéncia as Conclusées do Conselho de 27 de novembro de 2009 sobre a
Literacia Mediatica no Ambiente Digital. Nesse texto, o Conselho salienta:

“Sendo embora certo que a literacia mediatica ¢ um conceito dindmico e evolutivo
e que o entendimento comum desse conceito € afetado por diferencas culturais,
tecnoldgicas, industriais e geracionais, é igualmente Obvio que, com o
desenvolvimento de uma Internet global enquanto parte essencial da infraestrutura
de comunicagdes, os cidaddos da Europa e do resto do Mundo vivem num
panorama mediatico cada vez mais uniformizado. Esse facto deverd tornar
possivel e oportuno o desenvolvimento progressivo de critérios de avaliacdo dos
niveis de literacia mediatica nos Estados-Membros, conforme previsto
implicitamente no artigo 26.° da diretiva «Servigos de Comunicagdo Social
Audiovisual», tendo embora igualmente em conta o facto de que é necessario que
esses criterios e avaliacdes reflitam as diferentes condi¢fes previamente existentes
nos estados-membros. Incentivam-se 0s estados-membros e a Comissdo a

cooperarem plenamente para o efeito.”

Recorde-se que, segundo a Diretiva 2007/65/CE de 11 de dezembro de 2007 (que altera
a Diretiva 89/552/CEE), até ao dia 19 de dezembro de 2011, “e dai em diante, de trés
em trés anos, a Comissdo deve apresentar ao Parlamento Europeu, ao Conselho e ao
Comité Economico e Social Europeu” um relatério sobre os niveis de literacia medidtica
em todos os estados-membros’’. Tendo em conta esta “solicitacio”, a European
Association for Viewers Interests (EAVI), o Oxford Internet Institute e o Danish
Technological Institute, em parceria, concentraram esforcos no desenvolvimento e
validacdo de critérios e de indicadores para a medicdo dos niveis de literacia mediatica
da populacdo europeia adulta: Media Literacy: Testing and Redefining Criteria to
Assess Media Literacy in All EU Member States (junho 2010 — abril 2011).

A partir de 2014, segundo Matteo Zacchetti, a Comissdo Europeia “procurara a melhor

forma de integrar uma dimensdo de literacia mediatica e cinematografica no Programa

" Uma referéncia as Conclusdes do Conselho, de 26 de novembro de 2012, sobre a Literacia. No sendo
especificamente um documento sobre literacia medidtica, nesse texto o Conselho da Unido Europeia
“convida os estados-membros e a Comissdo a, no &mbito do proximo relatério conjunto do Conselho e da
Comissdo sobre a aplicacdo do quadro estratégico para a cooperacdo europeia no dominio da educacéo e
da formacéo (EF 2020), darem conta das suas agdes no sentido de melhorar os niveis de literacia em
qualquer idade e, quando possivel, dos impactos dessas agdes”. O Conselho convida ainda os estados-
membros a “garantirem, quando adequado, que as questdes da literacia sejam devidamente contempladas
no processo Europa 2020”.
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MEDIA”. O MEDIA 2007-2013 € o programa da Comissdo Europeia de apoio ao setor
audiovisual europeu. Os seus objetivos gerais sdo “preservar e valorizar a diversidade
cultural e linguistica europeia e o patriménio cinematografico e audiovisual europeu;
garantir o seu acesso ao publico e fomentar o didlogo intercultural; fomentar a
circulagdo e o visionamento de obras audiovisuais europeias dentro e fora da Unido
Europeia; reforcar a competitividade do setor audiovisual europeu no quadro de um
mercado aberto e competitivo favoravel ao emprego”.’® Este programa dispde de uma
dotacdo financeira de 755 milhdes de euros.

Destaque-se um outro programa’® da Comissdo Europeia relevante nesta area: o Safer
Internet Programme. O Safer Internet Programme (Programa para Uma Internet Mais
Segura, 2009-2013) destina-se a melhorar a seguranca online das criancgas, centrando-se
nos conteudos ilicitos e nos comportamentos perniciosos. Os seus objetivos passam por
“aprofundar o conhecimento dos modos de utilizagdo das novas tecnologias adotados
pelas criangas; e identificar e combater os riscos a que estdao expostas”.80 A dotacéo
financeira deste programa esta estimada em 55 milhdes de euros. A coordenagéo
portuguesa do programa é da Agéncia para a Sociedade do Conhecimento — UMIC. A
equipa portuguesa que desenvolve o EU Kids Online, um dos projetos do Safer Internet
Programme, é coordenada, desde 2006, por Cristina Ponte, da Universidade Nova de
Lisboa. Nas Conclusbes do Conselho sobre a Protecédo das Criangas no Mundo Digital
(2011/C 372/04), o Conselho da Unido Europeia, reconhecendo que “o Programa para
Uma Internet Mais Segura e os projetos por ele financiados, tais como o EU Kids
Online ou INSAFE demonstraram a sua utilidade para a sensibilizacdo e a
investigacdo”, convida a Comissdo a “aproveitar o financiamento ¢ as ac0es em curso
neste dominio executadas sobretudo através do Programa para Uma Internet Mais
Segura, a fim de criar infraestruturas e servigos adequados a nivel europeu para partilhar
0s recursos e as ferramentas destinadas a proteger 0s menores, que permitam que as
criangas, os pais, os professores e outros educadores utilizem com seguranca e
responsabilidade a internet e as novas tecnologias”. Por fim, convidam-se 0s estados-
membros e a Comissdo, no dmbito das respetivas competéncias, a “promoverem a
literacia mediatica e as competéncias essenciais para a aprendizagem ao longo da vida

da «competéncia digital» tanto dentro como fora das escolas”.

"8 Informacéo disponivel no sitio do projeto, consultado no dia 20 de maio de 2011.
" Cf. programas de educago para os media/literacia mediatica no capitulo anterior.
8 Informacéo disponivel no sitio do projeto, consultado no dia 20 de maio de 2011.

99



Literacia mediatica: Avaliar praticas e competéncias

Se parece evidente que o interesse por este dominio de investigacdo tem crescido
exponencialmente nos Gltimos anos, também é uma evidéncia que a pesquisa empirica é
ainda manifestamente insuficiente. A medi¢do dos niveis de literacia mediatica dos
cidaddos — e a sua integragdo em “perfis de literacia mediatica” — ha muito que se
constituiu como o “calcanhar de Aquiles” deste dominio. Na verdade, a questdo reveste-
se de controveérsia — a propria definicdo do conceito apresenta variacfes — e as ideias
parecem ainda muito pouco claras acerca de “o que medir?”, “como medir?” e “com
que instrumentos?”.

A avaliacdo dos niveis de literacia mediatica dos cidad&os tem assentado, sobretudo, em
referenciais teorico-empiricos quantitativos-extensivos e tem visado, em rigor, mais as
praticas do que as competéncias. A aplicacdo de inquéritos por questionario, por
exemplo — 0 método de investigagdo mais comum neste dominio —, parecendo-nos
adequada a avaliacdo de praticas quanto ao acesso e uso, revela notorias fragilidades
quanto a medicdo de competéncias, particularmente quanto a “compreenséo e avaliagdo
de modo critico dos media e dos seus contetdos, e a criagdo de comunicacfes em
diversos contextos” (definicdo europeia de literacia mediatica). Neste particular, o das
competéncias, revelam-se muito mais Uteis e adequados modelos como os do IALS ou
do PIAAC, por exemplo. Existe ainda pouca investigacdo que vise competéncias de
literacia mediética, pelo que se impde a necessidade de desenvolvimento e validacdo de
medidas objetivas e rigorosas (Arke e Primack, 2009).

Sem qualquer pretensdo de exaustividade, assinalemos os estudos mais relevantes.

Avaliar praticas...

Ao nivel da investigacdo centrada nas praticas mediaticas, existem estudos muito
relevantes em vérios paises norte-americanos e europeus, incluindo Portugal. E o caso
de A European Research Project: The Appropriation of New Media by Youth, estudo de
2006, desenvolvido no ambito do projeto MEDIAPPRO do programa Safer Internet
Action Plan, da Comissdo Europeia. O estudo foi coordenado pelo CLEMI e envolveu,
entre janeiro de 2005 e junho de 2006, diversas universidades, institutos e instituicoes

da sociedade civil de nove paises europeus: Bélgica, Dinamarca, Estdnia, Franca,
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Grécia, Italia, Polonia, Reino Unido e Portugal (a equipa nacional foi coordenada por
Vitor Reia-Baptista, da Universidade do Algarve). A coordenacdo das equipas de
trabalho foi atribuida a Thierry de Smedt e Catherine Geeroms. O objetivo passou pela
identificacdo (e exploracdo) do processo de apropriacdo dos novos media por cerca de
9000 jovens entre 0s 12 e os 18 anos de idade (7400 europeus).

Um estudo semelhante foi desenvolvido, durante 0 mesmo periodo, no Quebec, Canada,
e aplicado a cerca de 1350 jovens na mesma faixa etéria, 0 que veio permitir a
integracdo e comparacdo de resultados entre paises da Europa e da América do Norte.
Foram articulados dois tipos de metodologia de investigacdo: numa primeira fase, a
informacdo foi recolhida através de um inquérito por questionario aplicado ao total da
amostra; numa segunda fase, e tendo por base os resultados da primeira, foram
selecionados 240 jovens (24 em cada pais) para entrevista, tendo em conta diferentes
niveis de utilizacdo de Internet, idade e género. As conclusdes apontam para 0 recurso
generalizado a Internet nos dez paises: nove em cada dez jovens declaram utilizar a
Internet (o valor mais alto regista-se na Estdnia, 98%, e o mais baixo em Italia, 78%).
Procurar informacgdo € a atividade mais comum em todos os paises. A producdo de
conteddos ¢ a forma de comunicagdo menos usada pelos jovens: apenas 18% dizem ter
um site pessoal ou um blogue. A utilizacdo de Internet parece ter reduzido o consumo
de televisdo e as praticas de leitura de livros. Quanto a telemoveis, 95% dos inquiridos
afirmam possuir pelo menos um equipamento.

Ainda no ambito do programa Safer Internet Action Plan, da Comissdo Europeia, 0 EU
Kids Online — entidade nacional parceira: Universidade Nova de Lisboa —, projeto
coordenado por Sonia Livingstone e Leslie Haddon, da London School of Economics
and Political Science. O EU Kids Online Il ouviu, em 2010, um total de 25000 criancas
e jovens entre 0s 9 e 0s 16 anos, e 25000 adultos (um dos pais dessas criancas e jovens)
em cada um dos 25 paises europeus sobre riscos e seguranca online. O relatério revela,
por exemplo, que o uso da Internet estd totalmente integrado na vida quotidiana das
criancas e gque as criancas estdo a usar a Internet cada vez mais cedo. As redes sociais
sdo muito populares: 59% das criancas entre 0s 9 e 0s 16 anos tém perfil numa rede
social. Quanto a competéncias digitais, o estudo conclui que mais uso podera “facilitar”
a literacia digital e a seguranca, e que 0s riscos aumentam com a idade. Mais uso traz

mais oportunidades e mais beneficios.®

& Informacéo disponivel no sitio do projeto, consultado no dia 22 de maio de 2011.
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Muito focados em usos e consumos mediaticos, 0s estudos elaborados pelo britanico
Office of Communications (Ofcom) encontram-se condensados em trés areas de
trabalho: criangas (grupos etarios 8-11 e 12-15 anos: cf. UK Children’s Media Literacy,
de julho de 2011; Ofcom Children and Parents Media Literacy Audit 2011, de fevereiro
de 2012; ou Children and Parents: Media Use and Attitudes, de fevereiro de 2013),
adultos (cf. UK Adults Media Literacy, de abril de 2011; ou Adults Media Use and
Attitudes, de abril de 2013 ) e paises (cf. Adults Media Literacy in the Nations, de maio
de 2010; ou Children Media Literacy in the Nations, de julho de 2011).

Em Portugal, e partilhando as mesmas linhas de investigacdo do Ofcom, o destaque vai
para 0 Observatorio da Comunicacdo (Obercom). Sdo da sua responsabilidade os mais
importantes estudos sobre consumos mediaticos, particularmente ao nivel digital. A
Utilizacdo da Internet em Portugal (2010) — estudo realizado no quadro do World
Internet Project (WIP) —, Nativos Digitais Portugueses: Idade, Experiéncia e Esferas de
Utilizacdo das TIC (2010), A Sociedade em Rede 2012. A Internet em Portugal 2012
(2012), A Sociedade em Rede 2012. A Apropriacao dos Telemdveis em Portugal (2012)
sdo alguns dos mais recentes trabalhos disponibilizados pelo Obercom no seu sitio de
Internet.

O Instituto Nacional de Estatistica (INE) tem desenvolvido trabalho muito relevante na
producdo e divulgacdo de informacdo estatistica oficial acerca da sociedade da
informacao e do conhecimento. Estudos como Sociedade da Informacdo em Portugal
(publicagdes: 2007, 2008, 2009), Inquérito a Utilizacdo de Tecnologias da Informacgédo
e da Comunicacdo pelas Familias ou Inquérito a Utilizacdo de Tecnologias da
Informacdo e da Comunicacdo nas Empresas — realizados anualmente, seguindo
recomendacdes metodoldgicas do Eurostat — constituem-se como bons exemplos do
trabalho de grande qualidade do INE.

Mais uma referéncia em portugués: o Estudo de Rececdo dos Meios de Comunicacdo
Social, coordenado pelo socidlogo do ISCTE-IUL José Rebelo (com os investigadores
Cristina Ponte, Isabel Férin, Maria Jodo Malho, Rui Brites e Vidal de Oliveira, de
diversas universidades). Este estudo, uma iniciativa da Entidade Reguladora para a
Comunicacdo Social (ERC), incide sobre usos e consumos de media em Portugal. Foi
apresentado em 2008.

Na Australia, programas e atividades de literacia mediatica digital sdo promovidas pela
Australian Communication and Media Authority (ACMA). A ACMA ¢é um dos

membros fundadores do International Media Literacy Research Forum (IMLRF), um
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sitio de partilha de conhecimento a nivel global. Esta interessante plataforma para
investigadores e profissionais de todo o mundo agrega contribuicBes institucionais e
individuais provenientes — para alem da Australia — do Canada, Irlanda, Nova Zelandia,
Reino Unido, Estados Unidos da América e Grécia.

... € competéncias

Ao nivel da investigacdo centrada em competéncias de literacia mediatica, a primeira
referéncia vai necessariamente para o Media Analysis: Performance in Media in
Western Australian Government Schools 1991, comummente considerado o primeiro
estudo do Mundo a ousar a avaliacdo de competéncias neste dominio. O trabalho de
Robyn Quin e Barrie McMahon, investigadores australianos — publicado pelo Ministério
da Educacédo da Australia, em 1991, e reeditado no Canadian Journal of Educational
Communication, em 1993 —, visou a compreensdo e analise de contetdos mediaticos
(um clip de uma sitcom televisiva e um andncio publicitario impresso) junto de uma
amostra de 1500 estudantes australianos do ensino secundario. Os investigadores
concluiram que menos de 10% dos alunos se enquadram num “nivel elevado” de
literacia mediatica. A maior parte destes alunos possui competéncias basicas de analise
[as competéncias de “baixo valor” (little value)], ndo estando alcancado um nivel no
qual as competéncias possam ser usadas com eficacia.

Em 1995, Quin e McMahon conceberam e aplicaram dois testes a um painel de
professores (cf. “Evaluating standards in media education”). O primeiro teste tinha por
base anuncios publicitarios impressos; o segundo, um pequeno filme televisivo de 12
minutos. Ambos os testes incidiam, por exemplo, sobre a linguagem, a narrativa e a
audiéncia.

Alguns anos mais tarde, em 2003, Renee Hobbs e Richard Frost desenvolvem, pela
adaptacao do “modelo” de Quin e McMahon, um instrumento de medida para avaliacao
de competéncias de estudantes, tais como a capacidade de identificar o propdsito ou
finalidade de um texto, a audiéncia, o0 ponto de vista, as construcdes técnicas usadas nas
mensagens mediaticas e a capacidade de identificar informacdo omissa em noticias em
formato texto, audio e audiovisual: o “Measuring the acquisition of media literacy
skills™.

Edward Arke escreve Media Literacy and Critical Thinking: Is There a Connection?,

em 2005, a sua dissertacdo de doutoramento. Arke adota o teste de medicdo de
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competéncias desenvolvido por Hobbs e Frost, em 2003, e aplica-o a uma turma (34
alunos) na Duquesne University. Uma semana mais tarde, administra o California
Critical Thinking Skills Test (CCTST) — um conjunto de escalas para analise e
interpretacdo, avaliagdo e explanacdo, inferéncia, raciocinio dedutivo e raciocinio
indutivo — aos alunos da mesma turma e estabelece comparacgdes: conclui pela
correlagdo muito significativa® entre mais competéncias de literacia mediética e mais
competéncias ao nivel do espirito critico. Recorde-se que ja em 1999 Mira Feuerstein
havia comprovado os efeitos da educacdo para os media na aquisicdo de competéncias
de literacia mediatica. Em “Media literacy in support of critical thinking”, Feuerstein
testa esta relagdo junto de 273 criancas entre os 10 e os 12 anos, em seis escolas
primarias israelitas. Conclui que os alunos desenvolvem as suas competéncias através
de um programa de educacdo para os media, mostrando ganhos significativos em
andlise de mensagens mediaticas e sentido critico: “a medida que os alunos evoluem na
sua experiéncia de literacia mediatica demonstram grandes capacidades de anélise
mediatica e de espirito critico” (Feuerstein, 1999: 51).

Beyond Cynicism. How Media Literacy Can Make Students More Engaged Citizens
(2008), de Paul Mihailidis, diretor da Salzburg Academy on Media and Global Change,
é também uma dissertacdo de doutoramento. Neste trabalho, Mihailidis avalia préaticas e
competéncias de literacia mediatica junto de uma amostra de 239 estudantes da
University of Maryland. Por um lado, a investigacdo centra-se na avaliacdo de outcomes
apos a realizacdo de um curso de educacdo para 0s media (Maryland’s Media Literacy
Course); por outro, na revelacdo da opinido dos estudantes (um grupo de 27 alunos,
divididos em trés grupos de discussdo) acerca do papel dos media na sociedade civil e
do valor da prépria educacdo para os media. Mihailidis conclui que os alunos que
frequentaram o curso desenvolveram competéncias ao nivel da compreensdo, analise e
avaliacdo de mensagens mediaticas presentes na imprensa, radio e televisdo (os trés
meios de comunicacdo social estudados). Os focus groups revelaram jovens cinicos e
negativos acerca do papel dos media na sociedade. O autor afirma que a educacéo para
os media deve focar-se na conexdo entre as competéncias de espirito critico e o
entendimento do papel dos media na sociedade civil.

Edward Arke e Brian Primack publicam, em 2009, “Quantifying media literacy:

Development, reliability and validity of a new measure”. Os objetivos centrais deste

82 Mas ndo necessariamente de causalidade.
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estudo passaram, em primeiro lugar, pelo desenvolvimento de um instrumento de
medida (piloto) de avaliacdo de competéncias de literacia mediatica e, em segundo, pela
validacdo (teste) das suas propriedades psicométricas. Os autores criaram um modelo
conceptual com cinco dominios (reconhecimento, propésito, ponto de vista, técnica,
avaliacdo), que encontram correspondéncia nas competéncias de literacia mediatica
identificadas por Patricia Aufderheide (acesso, andlise, avaliacdo, por exemplo) e na
taxonomia de Benjamim Bloom (no dominio cognitivo, Bloom identifica seis objetivos
de aprendizagem: conhecimento, compreensdo, aplicacdo, analise, sintese, avaliacdo).
Arke e Primack concebem sete medidas a aplicar nos cinco dominios. Os itens objeto de
avaliacdo sdo: factos; propdsito ou finalidade da mensagem; fontes de informacéo e
pontos de vista omissos; formas de atrair e manter a atencédo; atitudes e sentimentos
apos leitura, audicdo ou visionamento, e, por fim, determinacdo do que sugere a
informacdo. Para a avaliagdo do espirito critico/sentido critico, optam pela aplicacdo do
California Critical Thinking Skills Test. Arke e Primack concluem pela boa consisténcia
interna do seu modelo de analise e, como esperado, pela correlacdo entre a escala de
literacia mediatica e a medida de espirito critico. A amostra foi constituida por 34
estudantes de Comunicacdo de um colégio catolico e liberal da Pensilvania.

Uma nota para um estudo curioso: “Association of various components of media
literacy and adolescent smoking”, de Brian Primack e Renee Hobbs (2006/2009). Os
investigadores pretendiam determinar quais os aspetos de literacia mediatica fortemente
associados ao consumo de tabaco, a partir de mensagens mediaticas pro-tabagismo. Para
o efeito, constroem e validam um novo instrumento de medida, concebido com base em
métodos psicométricos, e procedem a sua aplicacdo junto de uma amostra de 1211
estudantes do ensino secundario, 19% dos quais fumadores. No final, concluem pela
existéncia de uma relacdo entre competéncias de literacia mediatica e tabagismo: o0s
alunos com niveis de literacia mediatica mais elevados sdo 0s menos suscetiveis ao
tabagismo. O aumento de competéncias de literacia mediatica parece ter um impacte
significativo nas taxas de tabagismo na adolescéncia.

Ashley, Maksl e Craft (2013) partiram dos frameworks de Primack e Hobbs
(2006/2009) e de Arke e Primack (2009) para desenvolverem um instrumento de
avaliacdo/medicdo da literacia mediatica dos individuos, particularmente relacionado
com a producdo e o consumo de noticias (uma news media literacy scale). Para tal,

conceberam 117 itens, indicadores de literacia mediatica, 15 dos quais foram excluidos
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ap6s input. Os restantes 102 itens foram incluidos num questionario online®® e
administrados a uma amostra de conveniéncia constituida por 207 estudantes. O
desenvolvimento e a validacdo da news media literacy scale foi revelada muito
recentemente, no inicio de 2013, em “Developing a news media literacy scale”,
publicado no Journalism & Mass Communication Educator (Sage).

Em Portugal, Silvia G. Jodo e Isabel Menezes, investigadoras da Faculdade de
Psicologia e Ciéncias da Educacdo da Universidade do Porto, ensaiaram a construcéo e
validacdo de indicadores de literacia mediatica num projeto que operacionalizou trés
itens, que remetiam para dimensdes de literacia medidtica. A primeira dimensdo em
analise dizia respeito ao conhecimento sobre os mecanismos de funcionamento dos
media. Foi criada uma escala de “conhecimento dos media” com “dez afirmagdes
relativas a autonomia e dependéncia dos media e a sua funcdo de socializacdo e
divulgacédo de assuntos de interesse ptblico”. Era pedido aos alunos que declarassem a
sua concordancia com as afirmacdes (escala de Likert de 7 pontos). Uma segunda
dimensdo remetia para capacidades exploratérias e reflexivas, de avaliacao critica e de
integracdo de contetdos. Para tal, recorreu-se a uma noticia ficticia, contendo uma série
de elementos discriminatérios para uma minoria étnica cigana (perguntava-se qual a
mensagem principal € que elementos discriminatérios), € a uma “tira” de banda
desenhada (perguntava-se qual a mensagem expressa e a concordancia/discordancia
com a mesma). O estudo pretendia a “validacdo de medidas de literacia mediatica e a
sua exploragdo junto de estudantes universitarios”. O teste foi administrado, em
contexto de sala de aula, a uma amostra de 241 individuos da Universidade do Porto,
alunos de quatro cursos: Psicologia, Direito, Engenharia e Jornalismo. Os resultados
indicam ndo existirem diferencas significativas entre o0s cursos na escala de
“conhecimento dos media”. Quanto a noticia ficticia, “¢ interessante o facto de os
alunos de Direito serem os que mais negam a existéncia de discriminagdo”. Por fim, a
banda desenhada: os resultados revelam que “os estudantes de Engenharia t€ém a maioria
das respostas num nivel descritivo, enquanto as respostas dos restantes trés cursos
situam-se predominantemente num nivel interpretativo” (Jodo e Menezes, 2008).

Mais uma referéncia a investigacdo de uma portuguesa, Sandra Silva. Em Teorias da
Conspiracdo: Seducdo e Resisténcia a partir da Literacia Mediatica, tese de mestrado

defendida, em 2010, na Faculdade de Letras da Universidade do Porto, orientada por

8 Uma metodologia que ndo nos parece adequada aos objetivos.
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José Azevedo, a investigadora propds-se avaliar os efeitos das teorias da conspiracéo
(no caso, a que relaciona a autoria dos atentados do 11 de setembro de 2001 com 0s
EUA, como pretexto para comegar uma guerra no Médio Oriente) a partir de dois
indicadores de literacia mediatica: as fontes de informacdo citadas (sem fontes; fontes
duvidosas; fontes crediveis) e o posicionamento do jornalista (neutro ou alinhado).
Jogando com estas variaveis, criou seis textos diferentes que foram administrados a uma
amostra de 94 estudantes universitarios de trés cursos (Ciéncias da Comunicacédo,
Ciéncias da Informacdo e Linguas Aplicadas) da Faculdade de Letras da Universidade
do Porto. Sandra Silva revela que ndo se verifica que os inquiridos sejam mais sensiveis
a fontes crediveis e a posicionamentos neutros, revela que ambos os indicadores foram
subvalorizados pelos inquiridos. Curiosamente, os alunos de Ciéncias da Comunicagéo
“em nada mostraram ter niveis de literacia mais elevados”: sdo “mais sensiveis ao
posicionamento neutro do jornalista” mas, quanto a fontes de informagdo, “ndo se
mostraram mais sensiveis a textos com fontes crediveis e deixaram-se seduzir em maior
grau por artigos de fontes duvidosas”. A investigadora do Porto conclui que ““as pessoas
nao estao familiarizadas com o conceito de literacia mediatica”.

A fechar este ponto, uma referéncia breve a seis projetos particularmente interessantes:

e Moving Image, Media, Print Literacy and Narrative, projeto-piloto do Center for
Research on Literacy and the Media, joint venture entre o British Film Institute
(BFI) e o King’s College de Londres (School of Education). O objetivo deste
projeto passa pela adaptacdo, por um grupo de alunos do ensino basico, de um
texto a imagens em movimento e pela posterior avaliacdo do impacto desta
traducdo nas competéncias de literacia dos alunos;

e Children, New Media and Citizenship (2008-2009), projeto do Center for Media
Research da Universidade de Ulster, incide sobre o programa infantil da BBC
Newsround, tendo sido levado a cabo por académicos das universidades de
Cardiff, Ulster e Bournemouth junto de criancas;

e Children’s Playground Games and Songs in the New Media Age (2009-2011),
do Center for the Study of Children, Youth and Media, do Institute of Education
— University of London, coordenado por Andrew Burn. Um estudo etnogréafico

em duas escolas primarias (Londres e Sheffield) integra o projeto;

107



e Cultivating the Net-Generation of Youth as Global Citizens and Media Literate
Leaders in the Digital Age® (anualmente, desde 2010), projeto que liga seis
escolas, trés em Africa (Africa do Sul, Uganda e Zambia) e trés nos EUA
(Califérnia, Connecticut e Illinois). A investigacdo, promovida pela Net-
Generation of Youth em sintonia com o curriculo da UNESCO, visa o
desenvolvimento e avaliacdo de competéncias de literacia mediatica e de
literacia digital dos alunos. Semanalmente, os estudantes participam em grupos
de discussdo online, refletem sobre o acesso a informacdo e sobre a melhor
forma de a avaliar criticamente, comparam noticias e experiéncias, sob
supervisdo de professores;

e Salzburg Academy on Media and Global Change (anualmente, desde 2007),
dirigida por Paul Mihailidis. Todos 0s anos no verdo, um pequeno grupo de
estudantes e professores de dez paises encontra-se, durante trés semanas, para
uma on-site learning, explorando novos métodos de participacao civica a partir
do uso dos media. Esta “escola de verdo” termina com a apresentagdo de
trabalhos curriculares, desenvolvidos pelos alunos para mddulos especificos.
Aprende-se a usar a tecnologia para contar historias e para partilhar informacéo,
aprende-se a pensar criticamente os media e as suas mensagens;

e Powerful Voices for Kids, do Temple University Media Education Lab, tem por
objetivo “fortalecer a capacidade das criangas e jovens pensarem por si proprios,
comunicar de maneira efetiva, usando linguagem e ferramentas tecnoldgicas, e
utilizar as suas «poderosas» vozes para melhorar a qualidade de vida das suas
familias, das suas escolas, das suas comunidades e do Mundo”. Alunos, entre 0s
5 e 0s 14 anos, aprendem a analisar os media e a criar mensagens mediaticas:
ndo sé adquirem competéncias para aceder e avaliar fontes de informacdo, como
comecam a entender como uma noticia pode afetar a sua vida e qual o impacto
social de uma noticia mal construida, aprendem a pensar de maneira abstrata
sobre questdes como “autoria”, “publico” ou “finalidade” e experimentam ser

autores de diversos tipos de contetdos, trabalhando individualmente e em grupo.

8 Mais informagdes sobre estes Giltimos trés projetos podem ser consultadas em “Media literacy and its
use as a method to encourage civic engagement” de Sherri Culver e Thomas Jacobson (2012).
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O Study on Assessment Criteria for Media Literacy Levels e o seu follow-up

O Study on Assessment Criteria for Media Literacy Levels (outubro de 2009) conduzido
para a Comissdo Europeia pelo consércio EAVI [European Association for Viewers
Interests — EAVI (coordenacdo), CLEMI, Universidade Auténoma de Barcelona,
Universidade Catdlica de Lovaina e Universidade de Tampere], € o mais complexo
ensaio de um modelo de medicdo de literacia mediatica construido na Europa a 27. Por
um lado, tenta-se fornecer uma analise compreensiva da literacia mediatica nos estados-
membros; por outro, uma ferramenta empirica para medi¢do dos niveis de literacia
mediatica na Unido Europeia.

O processo de construcdo do modelo teve por base um mapa conceptual que integra dois
campos fundamentais, duas dimensdes de analise: as competéncias individuais e 0s
fatores externos/de contexto (environmental factors). As propriedades da literacia
mediatica sdo organizadas em elementos independentes com diferentes graus de
complexidade e interconexdo, traduzindo-se num mapa de referenciacdo de atividades.
As competéncias enquadram-se em duas dimensfes: a individual e a social. Séo
componentes da dimensdo individual o acesso e uso (plano técnico) e o
entendimento/sentido critico (plano critico-cognitivo). A dimenséo social diz respeito a
criacdo de conteudos, relacbes sociais e participacdo civica (plano comunicativo e
participativo). Os fatores externos/de contexto prendem-se, por um lado, com contextos
de literacia mediatica (educacdo para os media; politicas para os media; industria dos
media; sociedade civil) e, por outro, com a oferta/disponibilidade de media
(availability).

No primeiro caso — acesso e uso —, foram tomados em consideracdo indicadores (pela
andlise de dados estatisticos) como o uso de Internet, a circulagdo de jornais, a leitura de
livros ou a utilizacdo de telemovel, mas também a leitura de noticias na Internet, a
realizacdo de compras online ou o recurso a Internet banking. No segundo caso — o0 do
plano critico-cognitivo — os indicadores foram de facto identificados, mas a medicéo de
competéncias ndo chegou a vias de facto (o que demonstra, mais uma vez, a alta
complexidade deste tipo de instrumentos, mas também a controvérsia e a falta de
consenso entre investigadores). Os indicadores presentes na dimensdo social vdo da

criacdo de contetdos a participacdo em atividades civicas.

109



Figura n° 3.1: Literacia mediatica: Modelo de anéalise EAVI

Fonte: Study Assessment Criteria for Media Literacy Levels (2009)

Quanto aos fatores externos/de contexto, foram tidos em conta, por um lado, dados
estatisticos relativos a imprensa, radio, televisdo, cinema, Internet e telecomunicacfes
maoveis nos 27 estados-membros, e, por outro, indicadores caracterizadores de cada uma
das areas ja identificadas, como a formacao de professores e as atividades de literacia
mediatica, as politicas publicas para o setor da comunicacao social e telecomunicacdes
ou a identificacdo das organizacfes mais ativas, do universo mediatico ou da sociedade
civil, na promocéo da literacia mediatica.

O framework do Study Assessment Criteria for Media Literacy Levels foi validado por
especialistas dos 27 estados-membros, em sucessivos ciclos de consulta. Esta validacao
resultou da criacdo de um consenso quanto a identificacdo e selecao de indicadores.

A informacéo foi apurada, por um lado, em bases de dados estatisticos produzidas, a
nivel nacional, por cada um dos estados-membros e, complementarmente, através de um
questionario (com 26 questdes), enviado a mais de 100 profissionais e investigadores
europeus (em Portugal, a entidade respondente foi a Universidade do Minho). Um terco
dos inquiridos forneceu ao consoércio informacéo de qualidade passivel de ser integrada
no projeto. Apds a analise e a comparagdo das respostas dos especialistas nacionais, a
informacdo qualitativa foi processada e traduzida em dados quantitativos, o que
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permitiu o enquadramento dos estados-membros em niveis de literacia mediatica
(basico, médio, avangado).

Como ja salientado no final do capitulo 2. “Educa¢do para os media nas sociedades
multimediaticas”, as conclusdes sugerem que ndo existem niveis homogéneos de
literacia mediatica na Europa. Os paises nérdicos, com niveis sociais e educacionais
elevados e populagdes relativamente pequenas, enquadram-se no nivel avancado de
literacia mediatica (um resultado semelhante ao encontrado nos estudos internacionais
de avaliacdo de competéncias de literacia — IALS, 2000; ALL, 2006). Em rigor,
saliente-se que a Finlandia®® (o pais com o nivel de literacia mediatica mais alto da
Europa: valoracdo 146), a Dinamarca, a Holanda®® e o Reino Unido® lideram a tabela;
no extremo oposto, Chipre, Bulgaria e Roménia (o pais com o nivel de literacia
mediatica mais baixo da Europa: valoracéo 44).

Portugal situa-se abaixo da média da Unido Europeia (100), com valoracdo 75,

enquadrando-se no nivel “médio” de literacia mediatica.

Figura n° 3.2: Niveis de literacia mediatica na Europa (EAVI, 2009)
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Fonte: Study Assessment Criteria for Media Literacy Levels (2009)

8 Ppara uma visdo muito abrangente da histria da educacdo para os media e a literacia mediatica na
Finlandia, consultar o documento do Ministério da Educacédo e Cultura (publicagdo: segundo semestre de
2013), Good Media Literacy: National Policy Guidelines 2013-2016.

8 A Holanda aposta em programas de educacéo para os media e a literacia mediética desde 2008.

8 0O Reino Unido implementa programas de educacéo para os media e a literacia mediatica desde 2004.
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Os paises com melhor performance sdo, sem surpresa, 0s mais desenvolvidos em
termos de democracia, de infraestruturas e de estado social e econémico. O estudo
demonstra ainda uma clara relacéo entre niveis de literacia mediatica e implementagéo
institucional de politicas publicas neste dominio. A correlagdo “competéncias
individuais”-“fatores externos/de contexto” foi também demonstrada: um contexto
externo/de contexto mais favoravel possibilita e potencia o desenvolvimento de
competéncias de literacia mediatica; cidaddos com mais competéncias de literacia
mediatica estimulam e forcam o incremento de mais politicas publicas e de mais acgdes:
recursos, programas, iniciativas geram mais recursos, programas e iniciativas.

Testing and Refining Criteria to Assess Media Literacy Levels in Europe, “natural
follow-up” do Study Assessment Criteria for Media Literacy Levels, foi publicado em
2011. Este update do documento de outubro de 2009 recomenda metodos para a
medicao dos niveis de literacia mediatica a nivel nacional. Foi realizada uma revisdo da
literatura, a nivel de politicas publicas e de investigacdo académica, e refinada a lista de
indicadores e de metodologias. O relatorio inicial (de 2009) identificava 59 indicadores;
o atual relatorio enquadra esses indicadores em niveis conceptuais e empiricos. Os
indicadores foram revistos a partir de uma consulta a especialistas europeus e as
questdes desenvolvidas a partir de fontes como o Eurobarémetro, o Eurostat, o
European Social Survey, o PISA e alguns relatérios do Ofcom, OCDE e UNESCO.

Foi realizado um pré-teste online em sete estados-membros (Dinamarca, Franca,
Hungria, Italia, Lituania, Polonia e Reino Unido), no inicio de 2011. A amostra foi
constituida por cerca de 1.000 individuos por estado-membro, num total de 7.051
participantes. O inquérito incidia em trés dimensBes: uso, avaliacdo critica e
comunicacdo. A medicdo da primeira dimensdo teve por base questdes relacionadas
com o uso efetivo/ativo dos media (como: ler livros, ler jornais, jogar um video-game, ir
ao cinema, usar a internet, usar a internet para fazer telefonemas, enviar emails ou criar
uma pagina web). A avaliagdo da segunda dimensdo operacionalizou-se com
indicadores relacionados com confianca, percecdo da informacédo presente em diferentes
suportes mediaticos, percecdo da influéncia das mensagens medidticas,
autoposicionamento em niveis de literacia mediatica e conhecimento da regulacdo dos
media (como: Numa escala de 1 a 5, que credibilidade atribui ao jornal como fonte de
informacdo? Quando visita novos sites, tem por habito fazer o cruzamento e a validacao
da informacédo ai disponibilizada noutros sites? Alguma vez fez alguma coisa para se

proteger de contetdos e emails indesejados?). A medigdo da terceira dimensédo baseou-
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se em questBes relacionadas com a criacdo de conteudos pelos inquiridos (como: Ja

escreveu literatura? Ja editou material audio ou video? Ja fez upload de contetdos

criados por si? J& participou em redes sociais? J& colaborou com outros em projetos?).

Por fim, do enquadramento em niveis de literacia resultou o seguinte:

Quadro n° 3.2: Niveis de literacia por dimenséo: Uso, Avaliacdo critica e Comunicagdo (%)

Dimensdes / Uso Avaliagdo Critica Comunicacéo
Niveis de literacia
Bésico 16 28 64
Meédio 50 41 20
Avancado 35 31 16

Fonte: Testing and Refining Criteria to Assess Media Literacy Levels in Europe (2011)

Nas conclusdes e recomendagdes, assume-se que um questionario online e com cerca de
20 minutos de tempo de resposta € um instrumento limitado, por muito bem estruturado
que esteja. Assume-se também que, com este instrumento, s6 se consegue avaliar/medir
uma parte restrita da literacia mediatica, ndo se chegando a performance dos individuos

(ou seja, a avaliacdo das suas reais competéncias de literacia mediatica).

Literacia mediatica: Espirito critico e participacéo

Literacia mediatica é a capacidade de aceder, analisar, avaliar, criar e comunicar
mensagens em diversos contextos (Aufderheide e Firestone, 1993; Thoman, 2003;
Livingstone, 2003; Thoman e Jolls, 2003; Martinsson, 2009)%®, o que requer
competéncias técnicas, criticas, sociais e criativas (Helsper e Eynon, 2013). Esta frase
simples condensa em si 0s varios eixos ou angulos de abordagem que integram o
conceito: 0 consumo, a exploracdo, a avaliacdo e a producdo de conteldos mediaticos
em varios formatos — texto, som, imagem estatica e em movimento — e a sua
comunicacdo (disseminacao) através de varios meios — imprensa, radio, televisao, web,
etc. Hoje, os cidadaos devem ser educados “em todas as formas de expressdo mediadas
contemporaneas, muito para além dos media impressos” (Kubey, 2004): hoje, vivemos
numa “convergence culture” (Jenkins, 2006), numa cultura panmedia (Livingstone,
2004a).

8 Em rigor, ndo existe um consenso internacional em torno da definicdo de literacia mediética. A nossa
opcao prende-se com consolidacao tedrica e abrangéncia conceptual.
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Potter sustenta que a defini¢do de literacia mediatica se apoia em trés ideias: a literacia
mediatica € um continuum (desenvolve-se em patamares); a literacia mediatica é
multidimensional (inclui todos os tipos de informacdo, a saber: cognitiva ou factual,
emocional, estética e moral — a que diz respeito a valores); o objetivo da literacia
mediatica é a obtencdo de mais controlo sobre as interpretacdes do mundo (mensagens
mediaticas como construcdes sociais da realidade) que nos chegam através dos media
(Potter, 2001: 7-12).

Segundo o mesmo autor, a obtencdo de competéncias avancadas de literacia mediatica
requer um esforco consciente e uma perspetiva critica, requer um processamento ativo
de mensagens com base em competéncias como a analise, a avaliacdo ou a sintese
(Potter, 2001: 38-53). Em Theory of Media Literacy: a Cognitive Approach, Potter
defende que, nos primeiros anos de vida, o ser humano desenvolve competéncias para
aceder e processar mensagens mediaticas. Uma vez adquiridas, essas competéncias sao
usadas ao longo da vida, de forma relativamente automatica, inconsciente. Essas
competéncias asseguram um nivel minimo de literacia mediatica aos individuos: o
reconhecimento de referentes, simbolos informativos; o reconhecimento de padrdes e
modelos; e a associacdo de significados. Mas para se alcancar um nivel elevado de
literacia mediatica, as competéncias devem progredir, devem desenvolver-se ao longo
da vida. Falamos de competéncias como a analise da mensagem medidtica a partir dos
seus elementos bésicos de significacdo; a avaliacdo ou atribuicdo de valor, segundo
determinado critério; a combinacdo/agrupamento de elementos semelhantes (ou néo),
segundo determinado padrdo; a inducdo ou a deducdo; a sintese ou composicdo de
elementos numa nova estrutura; e a abstracdo (Potter, 2004: 123-135).

A organizacdo de competéncias de literacia medidtica em “niveis” € retomada, em 2010,
por José Manuel Pérez-Tornero e Tapio Varis. Os autores, dos mais reputados e
reconhecidos especialistas mundiais da area, avancam com uma classificacdo
quadripartida: acesso e uso; espirito critico/analise critica; avaliacdo; criacdo,
comunicacdo e participacdo (Pérez-Tornero e Varis: 2010: 74). Segundo Pérez-Tornero
e Varis, essas competéncias traduzem um “crescendo”: na base, o acesso e us0; no topo,
as competéncias comunicativas (2010: 75-76).

O “espirito critico”/’analise critica” (em inglés: critical thinking) tem vindo a ser
abundantemente referenciado na literatura cientifica deste dominio de investigacdo

como a mais importante das competéncias de literacia mediatica na relacdo individuos-
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media (Masterman, 1985; Feuerstein, 1999; Silverblatt, 2001; Fedorov, 2003; Jenkins et
al., 2007, Pérez-Tornero e Varis, 2010).

Masterman afirmou-o ainda nos anos 80 do século XX: alunos formados para o uso
critico da razdo tendem a aumentar a sua capacidade de utilizacdo inteligente dos media,
mas também tendem a fortalecer valores e crencas sobre a democracia. Esta
codependéncia media-democracia — de que falaremos mais adiante — revela-se
particularmente evidente nas sociedades contemporaneas. Masterman recorre a
Mythologies (primeira edicdo: 1957) para afirmar que ja Roland Barthes havia chamado
a atencdo para o facto de as mensagens dos media serem codificadas, serem sistemas de
signos que devem ser lidos com um espirito critico.

A mesma opinido parecem ter os especialistas (26, de 10 paises) consultados pelo russo
Alexander Fedorov. Em “Media education and media literacy: expert’s opinion” (2003),
Fedorov revela que a maioria dos inquiridos (84,2%) cré que a competéncia mais
importante de literacia mediatica é o critical thinking. Também Henry Jenkins sublinha
a importéncia dos cidaddos desenvolverem novas competéncias criticas: as sociedades
democraticas necessitam de cidadaos esclarecidos e criticos acerca do papel dos media,
capazes de avaliar e determinar a importancia da informacdo (Jenkins, 2006; Jenkins et
al., 2007).

O espirito critico €, entdo, o “elemento basico” que permite desenvolver juizos
independentes acerca dos media e dos seus contetdos (Silverblatt, 2001: 2). O espirito
critico visto como um “recurso” individual — como um meio para entender a
informacdo, para a analisar e avaliar, para criar novos conceitos, novas ideias,
argumentos, hipoteses e raciocinios validos e Uteis — que possibilita e potencia o
desenvolvimento de “padrdes de conhecimento”, mas também de “padrdes de acdo”, ¢ a
proposta de Pérez-Tornero e de Tapio Varis (2010: 79). A literacia mediatica como
“alternativa a censura” é a proposta de Marjorie Heins e Christina Cho. Para estas
autoras, o direito a explorar novas ideias numa sociedade livre €, por um lado, basico e,
por outro, determinante: sem ele, as criancas ndo poderdo tornar-se verdadeiros
cidadaos.

A problematizacdo e discussdo da relacdo entre literacia mediatica e
cidadania/participacdo tém vindo a ganhar centralidade na contemporaneidade,
principalmente por via da evidente e muito relevante (e ndo raras vezes ambigua)
codependéncia entre media e democracia (muito sustentada no reconhecimento do

pluralismo de ideias e na livre expressdo da opinido, na recusa da censura
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institucionalizada). Os media situam-se no centro das praticas democréaticas (Gonnet,
2007: 27). Esta relacdo intima encontra-se de alguma forma refletida nos valores do
denominado Media Literacy Movement®®: defesa da autonomia individual (com base no
espirito critico e no direito a informacéo, por exemplo), didlogo aberto e participativo
(incluindo a partilha de conhecimento, nomeadamente cientifico), democracia ativa e
comunicativa, compreensdo e respeito pela diversidade cultural e o dialogo entre
culturas (Pérez-Tornero e Varis, 2010: 44-46). Na mesma linha de argumentacéo,
Johanna Martinsson destaca — para além do espirito critico — a capacidade de resolucéo
de problemas, a autonomia individual e as competéncias sociais € comunicativas como
cruciais para a constru¢do de uma cidadania informada e ativa (Martinsson, 2009: 3).
Henry Jenkins fala de uma “cultura participativa”, uma “cultura com poucas barreiras a
expressdo artistica e ao envolvimento civico, muito apoiada na criacdo e partilha de
conteudos” (Jenkins, 2007: 3). “Os debates sobre literacia [mediatica] sdao, na verdade,
debates acerca da forma e objetivos da participag¢do publica na sociedade” (Livingstone,
2004b: 20).

O argumento de que a literacia mediatica ndo €, nem nunca foi, meramente um atributo
ou uma competéncia a ser adquirida € central no pensamento de Hartley (2002). Para
ele, a literacia esta “imersa” no mundo social e pode ser usada como meio de controlo
ou como meio de emancipacdo social. O mesmo argumento é ensaiado por David
Buckingham e por Sonia Livingstone. Buckingham defende que a literacia mediatica
deve (também) ser enquadrada nas estruturas social e institucional. Segundo o autor,
esta abordagem abre o conceito a uma panoplia de novas literacias que possibilitam
novas formas de acdo social a novos cidaddos (2003). A ideia é partilhada por Sonia
Livingstone. A investigadora defende que a definicdo de literacia mediatica como
conjunto de competéncias ndo é suficiente: os campos social e institucional devem ser
tomados em consideracdo (2004a).

Recentemente (2012), Helen Helsper enquadrou os campos fundamentais da literacia

mediatica no seguinte modelo:

8 para um conhecimento mais detalhado acerca do Media Literacy Movement, cf. José Manuel Pérez
Tornero/Tapio Varis e Patricia Aufderheide, por exemplo.
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Figura n° 3.3: Campos da literacia mediatica segundo Helsper
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Para a investigadora do Ofcom, a idade, 0 genero, a escolaridade e o capital social

constituem “recursos inclusivos” de literacia mediatica (Helsper € Eynon, 2013).

Uma ultima referéncia: Henry Jenkins. Para Jenkins, a literacia mediatica deve ser

considerada uma competéncia social, desenvolvida principalmente através de

colaboracdo e networking. As competéncias tradicionais de literacia mediatica —

técnicas e de analise critica, por exemplo — sdo “essenciais mas insuficientes. As novas

competéncias de literacia mediatica devem ser vistas como competéncias sociais, como

formas de interacdo comunitaria, e ndo somente como competéncias individuais usadas

para a autoexpressdo” (Jenkins, 2007: 20). A literacia mediatica deve ajudar as pessoas

a tornarem-se cidadaos sofisticados (Lewis e Jhally, 1988).

Falemos entdo de cidadania e do que é ser cidaddo na Idade dos Media.
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(4) Ser cidadao na Idade dos Media

Em capitulos anteriores, a educagdo para os media foi apresentada como uma dimensao
da cidadania e um direito humano fundamental (Buckingham, 2003), como uma
verdadeira educacdo para a responsabilidade (Gonnet, 2007). Segundo Vvérios autores,
como Martinsson, a educacdo para os media e as competéncias de literacia mediatica
s8o cruciais para a construcdo de uma cidadania informada e ativa (Martinsson, 2009) e
a relagdo entre literacia mediatica e cidadania tem vindo a ganhar centralidade na
contemporaneidade. Mas o que traduz o conceito de cidadania? E o que € ser-se um

“bom cidaddo”?

O conceito de cidadania

A palavra “cidadania” ressurgiu vigorosamente nos discursos politico, académico e
mediatico nas ultimas trés decadas. O conceito tornou-se uma espécie de “rotulo” que se
tem “multiplicado por variados e contraditorios significados™ (Pais, 2005: 53). Como o
desenvolvimento etimoldgico do conceito demonstra, ndo existe uma mas varias e
distintas formas de cidadania (Turner, 1990).

A partida, afirmemos que a cidadania ndo se traduz somente num sentimento de
pertenca a uma comunidade e num rol mais ou menos enumeravel de direitos e deveres
(plano da normatividade): hd que a afirmar como um conjunto de praticas e de
competéncias individuais, do cidaddo, isto é, como participacdo (plano da agéncia). O
conceito de cidadania emerge, neste sentido, da conjugacdo de trés componentes:
pertenca a uma comunidade politica democratica; um conjunto de direitos e deveres
associados a essa pertenca; a participacdo nos processos politicos, econémicos e sociais
dessa comunidade (seguindo Bellamy, 2008). Falemos em direitos de cidadania.

T. H. Marshall iniciou, em 1949, com as conferéncias em Cambridge sobre “Cidadania
e Classe Social” (publicadas em 1950), uma reflexdo sobre os direitos de cidadania e o
conceito de direitos sociais, paralelamente aos direitos civis e aos direitos politicos.
Definiu cidadania como o “estatuto (status) conferido aos membros plenos de uma
determinada comunidade. Todos 0s que possuem esse estatuto sdo iguais relativamente
a direitos e deveres”, mas “ndo existe um principio universal que determine o que esses
direitos e deveres devem ser” (Marshall, 1950/2009: 149-150). O conceito expressa a

“pretensdo de ser aceite como tendo direito a uma quota-parte da heranca social, o que,
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por sua vez, significa a pretensdo de ser aceite como membro de pleno direito da
sociedade, isto €, como cidadao” (Marshall, 1950 apud Espada, 1997: 21).

E ja classica (e incontornavel) a sua triade Direitos Civis — Direitos Politicos — Direitos
Sociais, que faz corresponder a formas de cidadania (Civil, Politica e Social) e a
estadios conceptual e historicamente distintos, que evoluem num continuum.

O aparecimento dos direitos civis remonta ao século XVIII ¢ estes sdo os “direitos
necessarios a liberdade individual — liberdade da pessoa, liberdade de expressao, de
pensamento e religido, o direito de propriedade e de celebrar contratos vélidos, e 0
direito a justiga [...] As institui¢des mais diretamente associadas aos direitos civis sdo
os tribunais de justica” (Marshall, 1950/2009: 148).

O aparecimento dos direitos politicos remonta ao século XIX e por direitos politicos
Marshall entende “o direito de participar no exercicio do poder politico, como membro
de um 6rgéo investido de autoridade politica ou como eleitor dos membros de tal 6rgéo.
As instituicdes correspondentes sdo o parlamento e as instituigdes de poder local”
(Marshall, 1950/2009: 149). A ideia subjacente a este argumento é, pois, a de que 0s
individuos sdo membros de uma comunidade e, como tal, tém capacidades para
participar no exercicio do poder politico (Mozzicafreddo, 1997: 179), de participar na
vida politica do Estado de que sdo membros (Morgado, 2010: 43). Em rigor, os direitos
politicos sdo os Unicos que dependem da acdo dos individuos, estdo dependentes do seu
exercicio na comunidade: “ao contrario dos atributos da cidadania civica e social, os
atributos da cidadania politica nunca sdo automaticos, mas sim algo que tem de ser
exercido individualmente de forma ativa” (Cabral, 2000: 86-87). Nesta perspetiva,
estamos entdo a falar de um direito “ativo” — direitos ativos sdo direitos de agir ou ndo
agir consoante 0 desejarmos ou ndo — em contraponto ao direito “passivo” — 0 direito a
que os outros ndo nos facam determinadas coisas (Feinberg, 1973 apud Espada, 1997:
26). Os direitos ativos fazem parte do “direito a liberdade”; os direitos passivos fazem
parte do “direito a seguranca” (Espada, 1997: 26).

Por fim, o aparecimento dos direitos sociais de cidadania remonta ao século XX e
englobam “toda uma gama de direitos, desde o direito a um certo bem-estar e seguranca
econdmicos até ao direito de participar plenamente na heranca social e de viver a vida
de um ser civilizado de acordo com os niveis dessa sociedade. As instituicdes mais
conectadas sdo o sistema educativo e os servigos sociais” (Marshall, 1950/2009: 149). O

conjunto de direitos sociais de cidadania relaciona-se, de forma evidente, com o modelo
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do Estado-Providéncia® (welfare state) — cuja discussdo tem estado na ordem do dia,
dado o periodo de recessdo econdmica. Estes direitos sdo aplicados através das
instituicOes que, no seu conjunto, constituem o Estado-Providéncia.

Os direito sociais de cidadania séo direitos de segunda geracdo. Estes direitos — cujo
conceito é recusado pelos neoliberais e cujo reconhecimento é defendido pelos
socialistas — “implicam pretensdes relativamente a determinados bens sociais,
econdmicos e culturais, tais como educacdo, seguranca social, habitacdo, cuidados de
salde e, de modo geral, um nivel de vida considerado decente. Enquanto pretensdes a
determinados bens, s&o fundamentalmente denominados «direitos positivos», por
oposicdo aos «direitos negativos» que sdo os direitos civis e politicos tradicionais —
considerados geralmente, embora talvez nem sempre com precisdo, como direitos que
exigem apenas uma tolerancia negativa por parte dos outros, € ndo uma acgéo positiva”
(Espada, 1997: 18). Segundo Jodo Carlos Espada, os direitos sociais de cidadania
“devem ser vistos como algo que da origem a um chdo comum abaixo do qual ninguém
deve recear cair, mas acima do qual podem surgir e florescer desigualdades sociais”
(Espada, 1997: 19). Nesta perspetiva, podem ser considerados “parte integrante dos
direitos dos individuos, em sintonia com os direitos civis e politicos tradicionais”
(Espada, 1997: 19).

Os direitos sociais de cidadania sdo direitos que se aplicam a individuos que sao
cidaddos de Estados, que por sua vez ja aceitaram e aplicaram direitos civis e politicos,
e ndo devem ser confundidos com os “direitos sociais”, introduzidos como parte dos
direitos do homem e que se tornaram conhecidos apds a adogdo da ‘“Declaragdo
Universal dos Direitos do Homem” pela Organizagdo das Nagdes Unidas, em 1948 — e
que, em rigor, sdo direitos morais (seguindo Espada, 1997: 26-27).

Percorrendo o argumentario de Marshall, afirme-se que a cidadania requer um sentido
de pertenca comunitaria baseada na lealdade — a lealdade de homens livres dotados de
direitos e protegidos por uma lei comum (Marshall, 1950/2009: 151). Por outro lado,
“este tipo de igualdade humana fundamental associada ao conceito de participacdo
plena numa comunidade — que eu designaria por cidadania — ndo é incompativel com as

desigualdades que distinguem o0s varios niveis economicos da sociedade. Por outras

% O modelo do Estado-Providéncia generaliza-se, por todo o Ocidente, no Gltimo quartel do século XIX,
inicio do século XX, e desenvolve-se a partir da experiéncia e da estrutura burocréatica-juridica de
Estados-nacdo ja existentes (Silva, 2013: 17).
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palavras, a desigualdade do sistema de classes sociais podera ser admissivel desde que
se reconheca a igualdade de cidadania” (Marshall, 1950 apud Espada, 1997: 22).

O argumentario de Marshall despertou a atencdo e a reflexdo critica de tedricos como
Giddens (1982), Turner (1986, 1990, 1997), Mann (1987), Barbalet (1989) ou, mais
recentemente, Mouzelis (2008). A sua “tese” foi interpretada ora como uma fundacao
intelectual para defender o Estado-Providéncia contra as ameagas da Direita Britanica
(Turner, 1986), uma analise anglo-centrista (Mann, 1987; Turner, 1990), ora em relacao
a sua perspetiva “evolucionista” da emergéncia historica da cidadania (Giddens, 1982;
Mann, 1987) ou a pouca atencdo prestada ao estado e as condigdes politicas para a
emergéncia e manutencdo da cidadania (Turner, 1986; Barbalet, 1989)%. Tanto para
Turner (1997) como para Mouzelis (2008), com o processo de globalizagdo —
entendendo-se a globalizagdo tambem como estddio evolutivo do continuum
marshalliano —, os direitos identificados por Marshall constituem-se como direitos
humanos: nesta perspetiva, os direitos de cidadania sdo os direitos humanos, iguais para

todos os seres humanos, elementos de integracédo dos cidad&os.

O “direito a ter direitos” e... deveres

A cidadania confere o “direito a ter direitos” (Arendt, 2006; Bellamy, 2008) a todos os
individuos — homens e mulheres iguais em dignidade e que devem ser tratados, juridica
e politicamente, de igual maneira (Schnapper, 1998: 93). Mas, em rigor, 0 exercicio da
cidadania assenta no reconhecimento quer de direitos, quer de obrigacdes (deveres)
implicitos na relagéo entre o individuo e a sociedade (como um todo): a “condigdo para
que o individuo possa efetivamente exercer o direito de cidadania implica ndo s6 que ele
tenha conhecimento acerca do conjunto de direitos civis, politicos, sociais e econémicos
que lhe sao adstritos, mas também dos deveres que dai decorrem para com a sociedade”
(Morgado, 2010: 44).

Este exercicio ndo se reduz a uma relacdo com o Estado ou com o poder politico:
estende-se a toda a sociedade civil [entendendo-se sociedade civil como a “esfera de
interacdo social localizada, composta pela esfera intima, pela esfera das associacdes
voluntarias, pelos movimentos sociais e pelas formas de comunicagéo publica” (Correia,

2005: 126)]. Os direitos de cidadania funcionam como mediadores entre a acdo dos

o Seguindo de perto Barry Hindess, “Citizenship in the modern West” (Turner, B. S., 1993, Citizenship
and Social Theory, Londres, Sage, pp. 19-35
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individuos e as estruturas sociais: o desenvolvimento do conjunto de elementos de
cidadania “estabelece mecanismos institucionais que organizam as relagdes, por um
lado, entre os individuos e 0s grupos sociais e, por outro, entre estes e as instituicdes
sociais e politicas” (Mozzicafreddo, 1997: 182).

A cidadania, “como participacao igualitdria numa comunidade nacional, é o meio para
alcancar a integracdo social e politica, quer pela aceitacdo geral de valores comuns quer
pela negacdo das desigualdades desarmonizadoras” (Barbalet, 1989: 127). No mesmo
sentido, Schnapper afirma-a como “a fonte do vinculo social” (Schnapper, 1998: 92).
Para além dos direitos individuais de que goza o cidaddo, ao conceito de cidadania estdo
também ligados deveres perante a sociedade e a observancia de um conjunto de valores
e principios reguladores da vida social, como a liberdade, a solidariedade ou a
tolerancia. Ao pensar em direitos de cidadania, reconhece-se que “o individuo precede a
sociedade e é-lhe superior”; ao pensar em deveres, reconhece-se o “individuo como um
parte do coletivo” (Morgado, 2010: 44).

Em suma, a cidadania relaciona-se com o contetdo dos direitos e das obrigacdos
sociais; com a forma e o tipo desses direitos e obrigacdes; com as forcas sociais que
produzem praticas; com 0s varios acordos sociais atraves dos quais tais beneficios sdo

distribuidos aos diferentes setores da sociedade (Turner, 1993: 3).

A cidadania como agéncia e participacdo

A cidadania implica legitimidade normativa mas também agéncia e participacédo: € uma
forma de agéncia social e diz respeito a “atividades e condi¢bes de ligacdo e
participacao” na sociedade (Barreiros, 2012: 16). A cidadania implica “modos de
convivéncia, sentido de responsabilidade pelo bem-estar de todos, solidariedade,
participacdo na vida publica e agdo com implicagdo politica” (Saull, 2002: 246-247
apud Barreiros, 2012: 16).

Afirmemo-la como “um conjunto de praticas sociais institucionalmente embutidas”
(Somers, 1993: 589), “um conjunto de praticas (juridicas, politicas, economicas e
culturais) que define uma pessoa como um membro competente da sociedade e que,
consequentemente, molda o fluxo de recursos para pessoas e grupos sociais” (Turner,
1993: 2), um terreno indeterminado de préaticas (Slawner, 1995) sociais. Paralelamente,
de forma complementar, afirmemo-la como uma capacitacdo para o exercicio da

liberdade [Bourdieu faz corresponder aos direitos dos individuos uma expressao de
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liberdade: a liberdade-participagdo] e uma competéncia para a agdo — “a¢do” entendida,
no sentido weberiano, como comportamento investido de sentido relacionalmente
orientado, ou, no sentido parsoniano, como fluxo de atos culturalmente orientados e
socialmente situacionais que existem através de orientacBes. A cidadania é uma
competéncia para a participacdo, isto é, para a pratica de um envolvimento na
comunidade.

Para Alain Touraine, a interiorizacdo de um sentimento de cidadania que persuada o0s
cidaddos a participar na construcdo da vida coletiva € uma das trés dimensbes da
democracia — a par do respeito pelos direitos fundamentais e da ligacdo Estado -
sociedade civil através de um processo de representatividade com ligacdo a estrutura
social (Touraine, 1994: 43-47). A participacdo dos cidaddos acontece em diferentes
dimensdes e em diversas vertentes [como a civica ou a politica, por exemplo (Theiss-
Morse e Hibbing, 2005); ou, para além destas, a social (Barreto, 2002)%] e surge como
“recurso indispensavel a construgado identitaria, ao estabelecimento de lagos e afinidades
que reforcam a ligacdo social e a motivagao para intervir, a procura de solu¢ées comuns
para problemas comuns, habilitando os cidaddos a agir como sujeitos politicos através
da partilha, da critica, do debate e deliberacédo coletiva, do escrutinio e da reivindicacédo
junto dos poderes e dos seus responsaveis” (Barreiros, 2012: 17).

Segundo Turner, existem duas variaveis a ter em conta na determinacdo do tipo de
cidadania: a primeira, diz respeito a natureza ativa ou passiva da cidadania —
dependendo se a cidadania se estd a desenvolver desde a base, em termos de mais
instituicbes de participacdo local, ou desde o topo, via Estado —; a segunda dimenséo
expressa a relacdo entre as arenas publica e privada dentro da sociedade civil (Turner,
1990: 189). Uma visdo conservadora da cidadania (como passiva e privada) contrasta
fortemente com uma ideia revolucionaria de cidadania ativa e publica (Turner, 1990:
189).

A cidadania ativa tem vindo a ser associada ao capital (social, econdmico e cultural) ndo
s6 dos individuos mas das sociedades [segundo Norris, as sociedades podem ser ricas
em capital social e os individuos podem ndo o ser (Norris, 2002: 139) ou, segundo
Fukuyama, existe uma relacdo entre o capital social de uma sociedade e o0 seu

desnvolvimento econdémico (Fukuyama, 1995)]; e, por outro lado, tem vindo a ser

%2 Anténio Barreto (2002) afirma que, quanto & sua natureza, a participacdo pode ser politica (Ambito das
formas institucionais e organismos publicos), civica (envolvimento civico em assuntos de caractér ndo
politico) e/ou social (envolvimento civico em atividades conjuntas, especificas e de caractér comum).
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afirmada como um “agregador” de formas convencionais € ndo convencionais de
participacdo civica e politica (Kaase, 1984). A cidadania ativa pode ser considerada uma
forma de acdo sobre a estrutura, “uma atuagdo sobre as condi¢des sociais de vida”,
“sobre as condi¢cdes em que se formam as orienta¢des sociais” (Casanova, 2004: 205).
A acdo (ou melhor, o “grau” de acdo social), traduzida em envolvimento e participacéo
na comunidade, é um sinal de integracdo dos cidaddos (Mouzelis, 2008) mas também o
motor da mudanca social. Falar de mudanca social é falar da possibilidade da acdo
prevalecer sobre a estrutura, da capacidade transformadora da acdo sobre a estrutura.
Segundo Raymond Boudon, a mudanga social resulta da agregacdo de um conjunto de
acOes individuais (Boudon, 1990b: 51), os efeitos de agregacdo resultam da
sobreposicdo de comportamentos individuais. Todos 0s processos sao resultado de atos:
0 processo social é fruto de atos individuais, os fendmenos sociais séo explicados como
resultantes da agregacdo de comportamentos individuais. Também para James Coleman,
os fendmenos macro sdo explicados em resultado da agdo dos individuos. Estes
individuos — ou “atores”, segundo Coleman — detém recursos e agem motivados por
objetivos. Os recursos sdo, para Coleman, “direitos de agir”.

N&o esquecamos, no entanto, que a estrutura material (o sistema social) é — e
recorremos ao teorema da dualidade da estrutura de Giddens (2000b) -,
“simultaneamente, condi¢do ¢ resultado da acdo, fator que constrange e possibilita a
intervencdo do ator” (Pires, 2000: ix), ou seja, nas palavras de Giddens, “as
propriedades estruturais dos sistemas sociais sdo simultaneamente o meio e o resultado
das praticas que constituem esses mesmos sistemas” (Giddens, 2000b: 43). Assim, acao
e estrutura existem recursivamente: a acdo € possibilitada pela estrutura e,
simultaneamente, € limitada por ela. A acdo ¢, para Giddens, uma “corrente de
intervencdes causais, concretas ou projetadas, de entes corporeos no decorrer do
processo de acontecimentos que ocorrem no mundo” (Giddens, 2000b:14). Os agentes
sdo intencionais e cognoscentes, capazes de fornecer as razdes para as suas acgoes,
mobilizando “reservas de conhecimento que se encontram a sua disposi¢do no decorrer
da acdo (monitorizacdo reflexiva da ag¢do)” (Sebastido, 2009: 100). Giddens reconhece-
Ihes inteligibilidade sobre os contextos de acdo e competéncia para a alteracdo desses
contextos.

Do ponto de vista dos direitos politicos, a cidadania politica ativa corresponde a uma
forma convencional de participacdo e traduz um conjunto de préticas de participacdo

politica — individuais e coletivas —, como o voto. A cidadania politica passiva nao
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envolve necessariamente participacdo e sim reflexividade (Giddens, 1989), mas € a
reflexividade que, segundo Giddens, possibilita a mudanca social. Afirma o mesmo
autor: “os agentes ou atores humanos tém, como aspeto inerente ao que fazem, a
capacidade para entender o que fazem enquanto o fazem” (Giddens, 1989: xxv). Esta
capacidade reflexiva esta continuamente envolvida no fluxo da conduta quotidiana, nos
contextos da atividade social. O agente reproduz as condi¢des que tornam possiveis as
suas atividades. Essas atividades sdo recursivas, constantemente recriadas pelos agentes
através dos meios pelos quais se expressam. Assim, a ‘“continuidade das praticas
pressupde reflexividade, mas esta s6 é possivel devido a continuidade de praticas que as
tornam nitidamente ‘as mesmas’ através do espaco-tempo” (Giddens, 1989: 3). De
qualquer forma, ha que admitir, tal como Patricia Avila (2008a: 30-31), a existéncia de
desigualdades de circuntancias no que concerne a apropriacdo do conhecimento que
possibilita a reflexividade (0 que, segundo a investigadora, constitui uma limitacdo na
abordagem de Giddens). As condi¢cdes que possibilitam aos individuos o exercicio da
reflexividade, como a capacidade de aquisicdo de conhecimentos ou a capacidade de
processamento da informacéo, existem de forma desigual (Avila, 2008: 30-31). H4,

(3

nesse sentido, “vencedores da reflexividade” e “perdedores da reflexividade” e essa
perda, essa exclusdo na vida quotidiana, converte-se numa excluséo de cidadania (Lash,

2000: 123-130).

A esfera publica

O conceito de “esfera publica” consolidou-se como referencial tedrico para a
compreensdo do conceito de cidadania (e enquanto conceito essencial para a
compreensdo da modernidade).

A Mudanca Estrutural da Esfera Publica (1962) marca o inicio do percurso tedrico de
Jirgen Habermas e a conceptualizacdo do mais estruturante e influente dos conceitos
deste filosofo e socidlogo alemdo: o conceito de “esfera publica”. Para Habermas, “a
esfera publica burguesa pode ser concebida, antes de mais, como a esfera em que
pessoas privadas se juntam enquanto um publico” (1962: 27). Esta ¢ uma concegao
classista e localizada no dominio privado: “Incluida no dominio privado encontrava-se a
auténtica esfera publica, dado que era uma esfera publica constituida por pessoas
privadas” (1962: 30) que se reuniam para discutir questdes publicamente relevantes —

em rigor, é na esfera publica que se desenvolve a consciéncia politica.
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Esta concecdo de esfera publica foi criticada por tedricos e académicos, sob diversos
prismas. De forma geral, o conceito de Habermas foi visto como redutor, classista e
masculinista. A maioria dos criticos afirma a existéncia de uma multiplicidade de
esferas pablicas que coexistem em simultneo [a titulo de exemplo, Cohen e Arato
introduzem a ideia de new publics, traduzindo a ideia da emergéncia de novos publicos
em novas esferas publicas (Cohen e Arato, 1992)]. Outros, como Nancy Fraser,
argumentam que Habermas ndo reconhece a pluralidade de esferas sociais “ndo
burguesas”. Fraser afirma que os grupos socialmente marginalizados sdo excluidos da
esfera plblica teorizada por Habermas e formam as suas proprias esferas publicas
(Fraser, 1992) e sugere a categoria tedrica subaltern counterpublics. A propdésito da
“exclusdo” das mulheres e dos homens plebeus da esfera publica habermasiana, Fraser
sugere que “concecdes masculinistas do género foram incorporadas na propria concecao
de esfera publica republicana” (Fraser, 1992: 114).

Habermas reformulou (atualizou), alguns anos mais tarde, a sua categoria “esfera
publica” no contexto da contemporaneidade. E ele proprio que afirma que a sua teoria
“mudou, embora menos nos seus tragos fundamentais do que no seu grau de
complexidade” (Habermas, 1986). O conceito deixa de se reportar a uma instituicao
historica (a esfera publica burguesa, europeia, dos séculos XVIII e XIX) para se tornar
mais amplo e abstrato, menos redutor. Segundo Habermas, a esfera publica é o espaco
social de acesso livre onde se forma a opinido publica, o espaco social onde ocorre 0
debate publico, onde acontece a mediacdo sociedade-Estado, publico-privado. Nas suas
palavras, “a esfera publica ¢, antes de mais, um dominio da nossa vida social onde algo
como a opinido publica se pode formar” (Habermas, 1997: 105), “em principio aberto a
todos os cidaddos” e a possibilidade de cada um deles exprimir a sua opinido, isto ¢,
“exprimir e dar publicidade as suas perspetivas” (Habermas, 1997: 105). Neste sentido,
opinido publica e esfera publica sdo faces de uma mesma moeda: como sugere Rieffel
(2003), a existéncia da opinido publica depende do vigor da esfera publica.

A “independéncia de uma esfera publica que opera como um sistema intermedidrio
entre o Estado e a sociedade” ¢, para Habermas, um dos trés elementos do “desenho
institucional” das democracias modernas — a par da “autonomia privada dos cidadaos,
sendo que cada um deles segue a sua propria vida”; e da “cidadania democratica, ou
seja, a inclusdo de cidadaos livres e iguais na comunidade politica” (Habermas, 2008:
10). Segundo Habermas, estes elementos formam o que denominou “a base normativa

das democracias liberais”. O “desenho institucional das democracias modernas” deve
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garantir: a igual protecdo dos membros individuais da sociedade civil; a participacdo
politica da maior quantidade possivel de cidaddos interessados através de direitos iguais
de comunicacdo e de participacdo; uma contribuicdo apropriada de uma esfera publica
politica para a formag&o de opinides publicas cuidadosamente consideradas por meio de
uma separagao entre o Estado e a sociedade (Habermas, 2008: 10). E na esfera publica
que se formam e se reproduzem os valores da democracia. Uma sociedade civil
inclusiva precisa conferir poder aos cidaddos, de modo a que eles possam participar nos
discursos publicos e possam respondé-los (Habermas, 2008: 18).

A esfera publica moderna ¢ um “espaco de pluralidade e tensdo, lugar de cruzamento
entre interesses, valores e normas de origem e natureza heterogénea” (Negreiros, 2004:
34). As democracias modernas ndo podem, como afirma Silveirinha, prescindir de uma
arena de participacdo, “onde as ideias, as alternativas, as opinides e as outras formas de
discurso traduzam a atividade dos movimentos sociais e da sociedade civil como uma
acdo coletiva, trazendo a discussdo questdes que tenham sido até esse momento
excluidas ou, pelo menos, marginalizadas” (Silveirinha, 2010: 33). Numa outra
perspetiva, hoje faz todo o sentido falar, como Rogério Santos, da passagem do “espaco
publico classico” para a “dgora virtual” — a dilatagdo do “espaco simbdlico” de Wolton
(1997). O espago publico virtual “ndo se fixa a um local ou espago, mas atravessa
comunidades e culturas” (Santos, 1998: 146). Este espaco ¢ “também a arena do
conhecimento e da literacia — ao promover as novas competéncias de literacia eletronica
no espaco publico, os cidadaos usam melhor os novos media e melhores razdes tém para
discutir e decidir” (Santos, 1998: 157), para refletirem e analisarem criticamente, para

se envolveram e participarem civicamente.

Capital social: Uma condicéo para a cidadania

Um espaco social é, seguindo a linha argumentativa delineada por Pierre Bourdieu em A
Distincdo, um espaco multidimensional, relacional e dinamico de posi¢cdes sociais a que
correspondem valores e tipos de capital humano, como o “capital econdmico”, o
“capital cultural” ou o “capital social”.

O conceito de “capital social” despertou o interesse da comunidade cientifica nas
Gltimas décadas. Segundo Esser, o capital social respeita a um conjunto de recursos que
um ator social detém e controla (2008: 23) — mas também a existéncia de normas sociais

partilhadas, destinadas ao controlo eficiente do comportamento dos membros de uma
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comunidade (2008: 37). A maioria dos tedricos reconhece a importancia do capital
social enquanto produtor de agéncia, de acéo coletiva. Segundo Nunes e Carmo (2010),
a acao coletiva tem por base diferentes tipos de capital (econdémico, cultural e social),
cuja sobreposic¢do influencia decisivamente a intensidade das praticas.

O “pai” do conceito cientifico de capital social foi Pierre Bourdieu (1986). Segundo o
socidlogo franc€s, a nocdo de “capital” agrega o conjunto de recursos econdmicos
(capital econdmico), recursos culturais (capital cultural) e recursos relacionais (capital
social) associados a uma posigdo social. “O capital pode apresentar-se em trés formas
fundamentais: como capital econémico, que € direta e imediatamente convertivel em
dinheiro e pode ser institucionalizado na forma de direitos de propriedade; como capital
cultural, que é convertivel, em certas condicdes, em capital econdmico e pode ser
institucionalizado na forma de qualificacbes académicas; e como capital social,
constituido por obrigacdes sociais (conexdes) que é convertivel, sob certas condicoes,
em capital economico e pode ser institucionalizado na forma de um titulo de nobreza”
(Bourdieu, 1986, The Forms of Capital). Bourdieu afirma o capital social como uma
espécie de “reservatorio coletivo de capital” a que cada individuo, como membro de um
grupo, pode recorrer (Almeida, 2011: 23). O “volume de capital social possuido por um
dado agente depende da dimensdo da rede de conexdes que pode efetivamente mobilizar
e pelo volume de capital (econdmico, cultural e simbolico) de cada um dos individuos a
que esta conectado” (Bourdieu, 1986, The Forms of Capital).

O soci6logo americano James Coleman (1988, 1990) baseou a sua teoria do capital
social na relacdo interpessoal. Para Coleman, o capital social € um bem publico,
“definido pelas suas fungdes. Nao ¢ uma entidade isolada mas uma variedade de
diferentes entidades que possuem duas caracteristicas em comum: todas elas consistem
em determinados aspetos das estruturas sociais e todas elas facilitam certas acGes dos
atores — sejam individuos ou entidades coletivas — no interior da estrutura” (Coleman,
1988, Social Capital in the Creation of Human Capital)®® Em suma, a sua definic4o de
capital social assenta na “fungéo facilitadora da acdo dos atores, sejam estes individuos
ou entidades coletivas. Esta funcdo facilitadora é assegurada por diversos aspetos das
estruturas sociais. Desta forma, o capital social ndo seria uma entidade Unica mas sim

constituido por uma pluralidade de entidades” (Almeida, 2011: 25). Para o autor, o

% Coleman mostra como o contexto familiar influencia decisivamente o desempenho e o abandono
escolares. Tendo observado o nimero de vezes que determinadas familias mudam de cidade — e as
criancas dessas familias mudam de escola —, Coleman conclui que as familias que mais vezes mudam de
cidade tém taxas mais elevadas de abandono escolar.
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capital social ¢ um “recurso social” detido por um “ator social” e mobilizado para
atingir objetivos e interesses. Como em Bourdieu, o capital social de um individuo
depende da rede de relagGes sociais que mobiliza.

O capital social refere-se, segundo Robert Putnam (1993), aos “aspetos da organizagéo
social — redes, normas e confianga — que permitem aos participantes agir em conjunto
para alcancar objetivos comuns” (Putnam et al., 1993, Making Democracy Work). E,
neste sentido, uma espécie de valor coletivo ou, como afirma Norris, de “recurso
coletivo” (Norris, 2002). A participagdo na comunidade ou entre individuos depende do
envolvimento e da confianga social. O envolvimento civico € uma expressdo do capital
social e depende de confianca — a confianca € um dos elementos centrais do conceito de
capital social, ja teorizado por Simmel como uma forma de conhecimento indutivo, ou
por Luhmann como um mecanismo de reducdo da complexidade —, de normas de
reciprocidade e de objetivos partilhados entre individuos. O capital social pode, segundo
Putnam, ser medido pela acumulagédo de confianca, normas e redes. Da sua conjugacao
resulta o equilibrio social. As pessoas que sdo confiantes e socialmente empenhadas
apoiam as normas civicas mais fortemente do que os que ndo o sdo (Putnam et al.,
1993). Por um lado, o conhecimento das normas é condicdo para a construcdo de uma
relacdo de confianga entre o individuo e a sociedade (mais conhecimento gera mais
confiancga). Por outro lado, as normas de cidadania e a participacéo social sdo reforcadas
pela confianca social — mais confianca gera mais envolvimento e participacéo.

As atitudes civicas como a confianca nos outros e a confiabilidade — que, como vimos,
sdo indicadores de capital social em Putnam, por exemplo — ndo sdo aceites como
indicadores por investigadores seguidores do argumentario de Coleman que defendem
que o capital social deve ser definido em referéncia apenas a participacdo em redes
comunitarias e ndo a atributos psicossociais (Welzel, Inglehart e Deutsch, 2005: 122). O
Unico indicador empirico de capital social em que todos estdo de acordo é o
envolvimento em associacGes voluntarias: 0 associativismo continua no centro dos
estudos empirico nesta matéria (Welzel, Inglehart e Deutsch, 2005: 122). Como notam
Welzel, Inglehart e Deutsch, os teodricos do capital social estdo mais interessados em
estudar as “formas civicas” de capital social — isto €, as formas que incrementam uma
maior cidadania — e nao as “formas negras” (dark forms) de capital social, como o
favorecimento ou a corrupgdo (que tambem sdo manifestacdes de capital social j& que
envolvem lacos, conexdes e alguma forma de aclo coletiva). Estas sdo formas “ndo

civicas” de acdo coletiva porque favorecem somente ingroup. Nesta perspetiva, hd que
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distinguir as “formas civicas” — como os boicotes, peti¢des ou manifestagdes pacificas —
das “formas ndo-civicas” — como 0 terrorismo, 0 crime ou as associagdes extremistas
(Welzel, Inglehart e Deutsch, 2005: 124).

Ser cidadao

Como sabemos, a cidadania recobre duas grandes dimensbes: a dimensao
“legal/normativa” — dos direitos e obrigagdes — e a dimensdo “social/agencial” — das
praticas, da participacdo®. Mais detalhadamente, afirmemos, seguindo Ruud Veldhuis
(1997), quatro dimensdes da cidadania, a saber: a juridica e politica (a dimensdo que se
prende com aspetos legais, consagrados constitucionalmente, e com o exercicio do
poder politico); a social (a dimenséo que pressupde o envolvimento e participacao e se
prende com questdes sociais e de solidariedade); a economica (a dimensdo que se
prende com questdes do emprego, bens e servicos); e a cultural (a dimensdo que se
prende com valores partilhados de heranga comum e com as diferentes pertencas).

A partida, defina-se “cidaddo” como “o individuo abstrato, sem identificagdo e sem
qualificagdo particular, aquém e além de todas as determinagdes concretas” (Schnapper,
1998: 93). Um individuo, enquanto cidad&o, €, por um lado, igual a todos os outros
perante a lei (dimens&o legal/normativa) — o “cidadido dotado de direitos” é o individuo
que se torna cidadao “na medida em que imagina, conquista ou goza de direitos civis,
politicos, sociais” (Silva, 2013: 12) —, e, por outro lado, diferente de todos os outros
quanto as suas competéncias e aos seus graus de interesse, reflexividade e agéncia
(dimenséo social/agencial).

Ser cidaddo, isto é, ser ou ndo ser membro de uma sociedade comum, é
“manifestamente uma questao politica”: “o problema de quem pode exercer a cidadania
e em que termos ndo é apenas uma questdo do ambito legal da cidadania e da natureza

formal dos direitos que ela implica. E também uma questio de capacidades ndo-

% Roberto Carneiro identifica cinco dimensdes da cidadania (2001) como “ideal de um neocomunitarismo
integrador, capaz de vencer a persistente exclusdo de muitos em nome do interesse de poucos” (Carneiro,
2001: 264): a cidadania democrética — invoca o “patrimdnio de direitos comuns e de liberdades
fundamentais que sustentam o pensamento democratico” —; a cidadania social — tem por base uma “nogio
apurada de justica” e um “imperativo de justi¢a social” —; a cidadania paritaria — opde-se a representacdo
de “uma sociedade desigual a coberto de uma legitima diferencia¢do funcional de papéis” ; a cidadania
intercultural — sustentada na “aquisi¢do de novas competéncias relacionais e comunicacionais”, representa
“o ativo mais importante na gestdo da diferenca e na valorizagdo da diversidade” —; e a cidadania
ambiental — enquanto “nova ética de relagdo com a natureza”, integrando a educacio civica e moral
(Carneiro, 2001: 265-268).
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politicas dos cidaddos derivadas dos recursos sociais que eles dominam e a que tém
acesso” (Barbalet, 1989: 11). Nesta perspetiva, a cidadania tem também a ver com
desigualdades, diferencas de poder e classes sociais: prende-se com o problema da
distribuicdo desigual de recursos na sociedade (Turner, 1993: 3). Diz Dahrendorf:
“Enquanto houver individuos que ndo tém o direito de participagdo social e politica, 0s
direitos dos poucos que dele gozam ndo se poderdo considerar legitimos™ (Dahrendorf,
1996: 13).

Se, por um lado, “viver em conjunto € ser-se conjuntamente cidadao” (Schnapper, 1998:
92), argumento que remete para o “projeto de inclusdo, potencialmente universal, de
todos os cidaddos” na sociedade democratica contemporanea (Schnapper, 1998: 92) — e
para a consequente dilatacdo do conceito de cidadania a escala global (Mayer, 2002;
Perrenoud, 2005)%%; por outro lado, um conceito atualizado de cidadania ndo pode
deixar de incluir “problemas e questdes sociais como a pobreza, desigualdades
associadas ao sexo de pertenca, identidade nacional, democracia participativa, minorias

e mesmo questdes ambientais” (Nogueira e Silva, 2001: 12).

O “bom cidadao”

Russell J. Dalton afirma que a cidadania ¢ o termo que recobre “o que se espera dos
individuos enquanto bons cidaddos” — no sentido de um conjunto de expectativas acerca
do papel do cidaddo na comunidade em geral, e na politica em particular, e que de
alguma forma molda o comportamento dos cidaddo (Dalton, 2008: 78). Neste sentido, 0
autor define sumariamente cidadania como um conjunto de normas (norms) que
traduzem “o que as pessoas pensam que as pessoas devem fazer enquanto bons
cidaddos” (Dalton, 2008: 78).

Segundo o investigador americano, a cidadania envolve, por um lado, os deveres do
cidaddo — plano da ordem social — e, por outro, o conceito de cidaddo comprometido
(engaged) — plano comunitério da cidadania. O declinio da “cidadania dos deveres” esta
a ser contrabalangado com o desenvolvimento de uma ‘“cidadania comprometida”
(engaged citizenship). Ser um cidaddo comprometido implica ser solidario e ativo na

sociedade civil — e, particularmente, na politica (Dalton, 2008: 80-81). Este “novo estilo

% Dessa globalizagio é exemplo a definicio/fixacio de uma “cidadania europeia” como complemento &
cidadania de cada Estado, inscrita normativamente em documentos como o Tratado da Uni&o Europeia
(1992), o Tratado de Amesterd&o (1997), a Carta dos Direitos Fundamentais da Uni&o Europeia (2000)
ou o Tratado de Lisboa (2009).
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de cidadania” situa o controlo sobre a atividade politica nas méaos dos cidadaos (Dalton,
2008: 94). A cidadania social (seguindo o conceito de Marshall) reflete uma obrigacéo
moral e ética para com os outros (Dalton, 2008: 79).

Para exercer um papel participativo, o “bom cidaddo deve estar suficientemente
informado acerca do governo” (Dalton, 2008: 78-79). O bom cidad&o deve participar
nas deliberagBes democréticas e discutir politica com os outros cidaddos, entendendo os
seus pontos de vista (Dalton, 2008: 79).

Dalton recorre a bateria de indicadores do European Social Survey (2002) para a
caracterizagdo do que € ser um bom cidadéo, a saber: indicadores de participacdo (votar
em eleigdes; participar em organizagdes de voluntariado ou ser politicamente ativo);
indicadores de autonomia (formar a opinido independentemente da opinido dos outros);
indicadores de ordem social (obedecer a todas as leis e regulamentos, servir no servico
militar em caso de guerra, integrar um jari em tribunal ou denunciar um crime de que se
foi testemunha); indicadores de solidariedade (ajudar as pessoas que estdo em pior
situagdo) (Dalton, 2008: 79-80). Reconhece a existéncia de outras formas de cidadania,
menos convencional (e que vdo muito além da participacdo eleitoral), particularmente
entre 0s mais jovens, e sugere que as formas de cidadania ativa, comprometida,
incentivam o individuo a participar em ac6es que Ihe deem mais voz e mais influéncia.
A participacdo inclui formas de acdo mais diretas e individualizadas, como, por
exemplo, os referendos ou o voluntariado (Dalton, 2006: 10). Estas formas de acgéo
podem incrementar a pressao publica sobre as elites politicas. A participacdo civica esta,
para o0 autor, cada vez mais ligada a (e mais préxima da) influéncia civica (Dalton,
2008: 94). A cultura da participacdo existe se e onde 0s membros creem que as suas
contribuicdes importam (Jenkins, 2006): “as razdes dos individuos s6 tém para eles
valor se sentirem que potencialmente elas tém valor para o outro generalizado” (Boudon
apud Pires, 2007: 19). E, apesar de tudo, “a ortodoxia da politica parlamentar afasta-se
do fluxo de mudanga que perpassa a vida das pessoas” (Giddens, 2000c: 73), “as atuais
clarezas da politica [...] ja ndo sdo corretas ou eficazes” (Beck, 2000: 21).

Em The Good Citizen: A History of American Civic Life, Michael Schudson argumenta

~ Y

que ndo existe uma ideia clara do que ¢ um “bom cidaddo”. Para Schudson, o modelo
do “cidaddo bem informado” — dominante no discurso politico — continua a ocupar um
“lugar apreciado na nossa matriz de valores politicos”: a posse de informagdo permite
a0 cidadao estar “pronto para agir se a a¢do for necessaria” (Schudson, 1999: 308-311).

No entanto, para o autor, este modelo requer modificagfes. No seu lugar propde o
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modelo do “cidaddo monitor”, sugerindo que os cidadaos regularmente monitorizem ou
fiscalizem (monitor or scan) o ambiente politico e social (Schudson, 1999: 311).

Também Ronald Inglehart (1977, 1990) — investigador principal, desde o primeiro
momento, do World Values Survey e do European Value Study — sugere padrdes que
permitem definir a cidadania e¢ as “formas civicas” na contemporancidade. A
substituicdo de valores materialistas — relacionados com a seguranca fisica e econdmica,
por exemplo — por valores pds-materialistas — como a igualdade sexual, a tolerancia, o
pacifismo ou a consciéncia ecolégica — reforca, segundo o autor, a tendéncia para o
envolvimento civico mais ativo embora mais informal, menos convencional. Assim, a
participacdo convencional, como a participacdo eleitoral, parece estar a ser substituida
por uma participacao ‘“alternativa”, de que sao exemplo as petigdes, o voluntariado, as
manifestacdes ou as acdes de protesto. No mesmo sentido aponta Isabel Menezes ao
afirmar que a participagdo associada a movimentos sociais parece estar a ser mais

valorizada do que a participagdo convencional (Menezes, 2002: 221).

Ser cidad&@o em Portugal

Em Portugal, a investigacao tedrico-empirica tem vindo a revelar, por um lado, que 0s
direitos civis sdo considerados os mais importantes direitos de cidadania pelos
portugueses e, por outro lado, os seus baixos niveis de envolvimento e de participacéo
politica, civica e social (quer de um ponto de vista absoluto, quer de um ponto de vista
comparativo com os cidaddos de outros paises). Sem qualquer pretensdo exaustiva,
apontemos alguns dos mais relevantes trabalhos de investigadores nacionais.

Um estudo coodenado por Ana Benavente, Helena Mendes e Luisa Schmidt (1997)
junto de uma amostra representativa dos habitantes da Grande Lisboa e do Grande Porto
(590 inquiridos) concluiu que os direitos de cidadania mais importantes para 0s
inquiridos sdo os direitos civis da “liberdade” ¢ da “liberdade de opinido-expressdo”. A
data do referido estudo, os mais novos valorizam ainda mais o direito civil as liberdades
do que os mais velhos: a “liberdade de opinido-expressdo” é para os mais novos ¢ mais
instruidos o mais referido (46%). O direito a participacdo (intervencdo social, individual
ou coletiva) é minoritario e estatisticamente pouco relevante. Direitos politicos como o
voto, o direito & manifestacdo e a greve sdo pouco referidos (Benavente, Mendes e

Schmidt, 1997: 77-79). O estudo conclui ainda que o indice de associativismo ou de
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participacdo dos cidaddos residentes na Grande Lisboa e no Grande Porto é baixo
(Benavente, Mendes e Schmidt, 1997: 83).

Manuel Villaverde Cabral vem afirmando, ao longo das ultimas décadas, os fracos
niveis de participacdo politica, civica e social dos portugueses. Com base nos resultados
de um inquérito aplicado em 1997 — e que, sublinhe-se, confirmam os resultados de um
inquérito anterior, de 1994, “Atitudes da populagdo portuguesa perante o
desenvolvimento” —, 0 investigador conclui que mais de dois tercos dos portugueses
inquiridos revelam um grau de participacdo associada nulo e outros 20% revelam um
grau baixo, medidos pelas pontuacGes atribuidas aos diferentes tipos de associacGes
voluntarias a que declararam pertencer e ao tipo de envolvimento que nelas tém (Cabral,
2000: 94-95). Villaverde Cabral demonstra uma correlacdo expressiva entre niveis de
instrucdo e automobilizacdo — quanto mais instruidos, mais automobilizados (Cabral,
2000: 98) e entre idade e automobilizacdo — 0s mais jovens participam mais do que 0s
mais velhos (Cabral, 2000: 98; mas também cf. Casanova, 1993; Cabral e Pais, 1998 ou
Pais, 1999). Quase 70% da populacéo inquirida revelou estar ausente de qualquer forma
de organizacdo civico-politica relevante. As organizacfes consideradas mais relevantes,
embora por apenas 16% dos inquiridos, foram as coletividades de indole recreativa,
cultural, ambiental ou de solidariedade social (Cabral, 2000: 94-95).

Também José Manuel Leite Viegas afirma que o tipo de associagdes em que 0s
portugueses se encontram mais envolvidos (28%) sdo as associacGes desportivas,
culturais e recreativas, concluindo que, “em Portugal, a contribui¢ao das associagdes
para o processo deliberativo democratico é mais fraca do que na generalidade dos paises
europeus desenvolvidos” (Viegas, 2004: 45). Os dados apresentados resultaram de um
inquérito, aplicado em 2001 em 12 paises europeus, sobre atitudes e comportamento
social e politico: “Cidadania e participagdo politica e social: atitudes, comportamentos ¢
mudangas institucionais”. Os resultados do estudo europeu Citizenship, Involvement,
Democracy (projeto CID, 2001-2003) e do estudo nacional “Participac¢ao e deliberagdo
democratica” (projeto PDD, 2006, com aplicagcdo da mesma bateria de indicadores do
projeto CID) demonstraram “niveis de participagdo mais baixos em Portugal do que na
generalidade dos paises do Centro e Norte europeus, apenas sendo superiores aos que se
registavam nos paises de leste” (Viegas e Santos, 2009: 124). Seguindo os resultados do
mesmo estudo, o tipo de associagdes em que Portugal revelou maior investimento foram
as de “integracdo social” (de solidariedade social e religiosas; desportivas, culturais e

recreativas; de pais e moradores). A fraca participacdo em associagdes que expressam
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“novos movimentos sociais” (de defesa dos direitos de cidadania; de consumidores;
ecologistas e ambientalistas; de defesa dos animais) foi também evidenciada (Viegas e
Santos, 2009: 123 — 124).

O investigador Pedro Moura Ferreira aplicou, em 2004, um inquérito a uma amostra
(1000 individuos) representativa dos jovens entre os 15 e 0s 29 anos residentes em
Portugal continental. As conclusdes desse inquério indicam que apenas um em cada
quatro jovens se identifica com a atividade associativa, em especial com a desportiva,
que a classe social e a educacdo sdo duas variaveis que mantém associacdes
significativas com a participacdo social e politica e que a experiéncia associativa ajuda a
consolidar o sentido da cidadania (Ferreira, 2008: 113-124). Sendo assim, 0
investigador afirma: “as associacdes devem ser vistas como escolas de democracia”
(Ferreira, 2008: 124).

Mais recentemente (2007-2008), o estudo “Os jovens e a politica”, coordenado por
Pedro Magalh&es e Jesus Sanz Moral para a Presidéncia da Republica, revelou que os
niveis de participagdo politica em Portugal sdo baixos, em formas de participagao
convencional ou ndo convencional, em todos os escaldes etarios (excetuando o voto,
que é visto como a forma mais eficaz de participacdo politica). Os niveis de pertenca a
associagdes sdo baixos, exceto a participagdo em associacGes de cariz religioso ou
paroquial. Os comportamentos participativos dos mais jovens ndo se distinguem dos
comportamentos do resto da populacdo ativa embora, em geral, os jovens tendam a ser
menos céticos do que os mais velhos quanto a eficacia das formas convencionais e ndo
convencionais de participacao politica (Magalhdes e Moral, 2008: 27-42).

Por fim, uma nota para o European Social Survey. Os resultados globais comparativos
(2002-2008) deste inquérito internacional bienal que estuda as atitudes e valores sociais
e politicas dos europeus — cuja equipa portuguesa integra investigadores do Instituto de
Ciéncias Sociais (ICS) da Universidade de Lisboa, como Jorge Vala (coordenador), e do
Centro de Investigacdo e Estudos de Sociologia do Instituto Superior de Ciéncias do
Trabalho e da Empresa (ISCTE-IUL) — revelaram que os portugueses “desenvolvem
menos acdes relacionadas com a vida politica, como contactar politicos ou membros do
Governo, trabalhar para um partido, movimento ou associacdo, e assinar peticoes,
boicotar produtos ou participar em manifestacdes do que os cidaddos de outros paises

europeus” (Vala, Torres, Ramos e Lavado, 2010: 9).
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A educacio para a cidadania e as competéncias de cidadania

Num pais com baixos niveis de integracdo/participacdo civica, social e politica, a
educacdo para a cidadania pode contribuir para promover o exercicio dos direitos e
deveres de cidadania. A cidadania pode ser entendida como uma competéncia para a
acdo, tal como a literacia. Os individuos ndo nascem ‘“sujeitos participativos”,
adquirem/desenvolvem (ou ndo) disposicdes e competéncias que Ihes permitem agir,
participar na sociedade civil. A educacédo para a cidadania, ao estimular a aquisicao de
conhecimentos e de competéncias e a reflexividade, pode potenciar o envolvimento
civico e a participacao social.

Como afirmam Nogueira e Silva (2001), ensinar para a cidadania “tendo por base
valores societais comuns, promovendo a participagdo individual, seria importante para a
formacdo de cidaddos independentes, autonomos, que participam nas instituicdes
democraticas e sdo atores dos seus proprios destinos” (Nogueira e Silva, 2001: 101).
Segundo Francgois Audigier (2000), a educacdo para a cidadania deve desenvolver trés
tipos de competéncias: cognitivas (sobre aspetos politicos e juridicos, questfes do
mundo atual, processos, principios e valores dos direitos humanos e da cidadania
democratica); éticas (da escolha de valores); e de acdo ou sociais (acdo na comunidade,
na resolucéo de problemas, no debate publico).

O documento “Competéncias essenciais para a aprendizagem ao longo da vida - quadro
de referéncia europeu” (anexo de uma recomendag¢do do Parlamento Europeu e do
Conselho de 18 de dezembro de 2006) define “competéncias civicas” como as
competéncias pessoais, interpessoais ¢ interculturais, que “permitem ao individuo
participar plenamente na vida civica, com base no conhecimento dos conceitos e das
estruturas sociais e politicas e numa participacdo civica ativa e democratica”. Ainda
segundo o mesmo documento, “as competéncias civicas baseiam-se no conhecimento
das noc¢des de democracia, justica, igualdade, cidadania e direitos civicos, incluindo a
forma como estas estdo enunciadas na Carta dos Direitos Fundamentais da Unido
Europeia e nas declaracbes internacionais, e como sdo aplicadas pelas diferentes
institui¢cdes a nivel local, regional, nacional, europeu e internacional [...] As aptidoes
proprias da competéncia civica estdo relacionadas com a capacidade de o individuo se
relacionar efetivamente com o0s outros no dominio publico e de demonstrar
solidariedade e interesse em resolver problemas que afetam a comunidade local ou

alargada. Implicam uma reflexdo critica e criativa e uma participacdo construtiva em
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atividades da comunidade ou de proximidade, assim como no processo de deciséo a
todos os niveis, desde o nivel local e nacional até ao nivel europeu, nomeadamente
através da participagdo em eleicdes” (Comissdo Europeia — Direcdo-Geral da Educagéo
e Cultura, 2007: 9-10).

Em dezembro de 2012, a Direcdo-Geral da Educacdo — Ministério da Educacdo e
Ciéncia definiu a educacdo para a cidadania® como a “formacdo de pessoas
responsaveis, autonomas, solidarias, que conhecem e exercem os seus direitos e deveres
em dialogo e no respeito pelos outros, com espirito democratico, pluralista, critico e
criativo, tendo como referéncia os valores dos direitos humanos”. No documento
“Linhas orientadoras” pode ler-se que “a cidadania traduz-se numa atitude e num
comportamento, num modo de estar em sociedade que tem como referéncia os direitos
humanos, nomeadamente os valores da igualdade, da democracia e da justica social”
(Direcéo-Geral da Educacéo, 2012). No mesmo texto, sdo apresentadas as 13 dimensdes
da educagdo para a cidadania, segundo o Governo de Portugal, a saber: a educacao
rodoviéria; a educacao para o desenvolvimento; a educacgéo para a igualdade de género;
a educacdo para os direitos humanos; a educacdo financeira; a educacdo para a
seguranca e a defesa nacional; a promocdo do voluntariado; a educacdo
ambiental/desenvolvimento sustentavel; a dimensdo europeia da educacdo; a educacao
para 0s media; a educacdo para a salde e a sexualidade; a educagdo para o
empreendorismo; a educacdo do consumidor e a educacdo intercultural. Neste
documento, a dimensdao ‘“educa¢do para os media” é descrita como pretendendo
“incentivar os alunos a utilizar e decifrar 0s meios de comunicacdo, nomeadamente 0
acesso e utilizacdo das tecnologias de informacdo e comunicacdo, visando a adoc¢édo de
comportamentos e atitudes adequados a uma utilizacdo critica e segura da Internet e das
redes sociais” (Direcdo-Geral da Educacdo, 2012). Neste sentido, a educagdo para 0s
media € parte integrante da educacdo para a cidadania, com um importante papel no
exercicio da cidadania ativa. Assim, a educacdo mediatica dos cidaddos €é encarada

como potenciadora da participacao e das escolhas conscientes.

% http://www.dgidc.min-edu.pt/educacaocidadania/ (consultado em 12/03/2013)
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Jornalismo, jornalismo civico e “novas cidadanias”

A cidadania tende a ser entendida como um bem publico (tal como a democracia ou a
informacdo) que exige uma comunicacdo e informagdo abertas e plurais (Barreiros,
2012: 21). Os media sdo um instrumento da vida civica (cf. capitulo 1: “A Idade dos
Media”), uma espéciec de “instancia fiscalizadora, difusora e legitimadora” das
dimensdes da cidadania (Negreiros, 2004: 36).

Consideramos, como Analia Torres e Rui Brites, que o exercicio da cidadania — e, por
extensdo, a qualidade da democracia e o desenvolvimento das sociedades — esté
diretamente ligado a informacéo e a liberdade de informacgdo (Torres e Brites, 2006:
330). Refira-se, neste particular, que o European Social Survey inclui de forma
permanente, desde a primeira edi¢éo, sete indicadores relacionados com a exposi¢do aos
media (em detalhe, indicadores que se prendem com a leitura de jornais, a audi¢do de
radio, o visionamento de televisdo e a navegagao na internet para fins pessoais).

A exposicdo aos media e a informacdo mediatica constituem variaveis de envolvimento
civico e politico (Martin e van Deth, 2007). Na verdade, a procura de informacéo ja
constitui uma manifestacdo potenciadora do exercicio da cidadania (Cabral, 2000: 96).
O International Social Survey Programme (ISSP) de 1997, o primeiro de uma série de
inqueéritos as atitudes sociais dos portugueses integrados na rede do ISSP, revelou uma
correlacdo entre exposicdo aos media informativos e mobilizacdo cognitiva — atributos
reflexivos da mobilizacdo politica (Cabral, 2000: 96). Neste sentido, podemos afirmar
que a informacdo mediatica (a informacdo jornalistica) € um elemento do conceito de
cidadania (passiva), revestindo-se de uma importancia crucial para a participacdo cidada
plena, em liberdade, no processo democratico (Barreiros, 2012: 21). E, em suma, uma
espécie de pré-condicdo para o debate pablico, um recurso para a cidadania — e para a
democracia.

O jornalismo regula e representa a sociedade civil: assegura que o povo tem o direito de
se exprimir (Dahrendorf, 1998 apud Fernandes, 2011), assegura que “todos os pontos de
vista se podem exprimir, que as reclamacdes, 0s protestos, as peticdes, 0s movimentos
civicos, tudo o que é o pulsar da sociedade, ndo «desaparecems» por ndo conseguirem
estar presentes no espaco publico” (Fernandes, 2011: 48). Neste sentido, o jornalismo
deve manter-se leal aos cidaddos e servir de férum para a critica e o comentario
publicos (Kovach e Rosentiel, 2004: 52). Como afirma José Manuel Fernandes, “sem

um jornalismo capaz de ajudar a cidadania a decifrar a realidade e capaz de escrutinar
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sem descanso todos 0s poderes, 0s N0ssos sistemas democraticos de governo limitado de
freios e contrapesos ficariam muito debilitados” (Fernandes, 2011: 99).

A premissa que jornalismo e democracia sdo mutuamente dependentes (Ferreira, 2012a:
97) e a ideia que os jornalistas devem pensar, acima de tudo e em primeiro lugar, nos
cidados estdo na base do jornalismo civico® [ou jornalismo publico (Rosen, 1994a,
1994b; Merritt, 1995)]. Este movimento ganhou visibilidade na primeira década dos
anos 90 do século XX e defende um “novo jornalismo™: advoga que o jornalismo pode e
deve ter um papel de reforco da cidadania, melhorando o debate publico e revendo a
vida publica (Rosen, 1994a, 1994b). O jornalismo civico deve, neste sentido, ser “uma
for¢a fundamental” para “a revitalizagdo da vida publica”, adotando um papel “para
além de dar noticias” (Merritt, 1995: xi). Nao deve oferecer apenas o que € interessante
mas sobretudo o que é importante para os cidaddos (Traquina, 2002: 213).

O jornalismo civico procura criar 0 espaco onde os cidadaos se encontrem e conversem
“num sentido real e construtivo” (Charity, 1995: 151). Torna-se “um imperativo que o
jornalismo encoraje o envolvimento do cidaddo na vida publica, desenvolvendo nos
jornalistas uma nova perspetiva — a perspetiva do «participante justo»” (Traquina, 2003:
13-14). Para Jay Rosen, o jornalismo civico deve “servir os cidadaos, como potenciais
participantes em assuntos publicos, em vez de os tratar como vitimas ou espectadores;
ajudar a comunidade politica a atuar, de modo a resolver os seus problemas, em vez de
se limitar a informar; melhorar o clima em torno do debate politico, em vez de observar
como este se vai deteriorando; ajudar a que a vida publica funcione bem” (Rosen, 1999:
262): o jornalismo civico pode “encorajar o discurso sério a tornar-se mais publico
enquanto tornamos o discurso publico mais sério” (Rosen, 1991: 269).

Os jornalistas — segundo Habermas, um dos “dois tipos de atores sem 0s quais nenhuma
esfera publica poderia funcionar”, lado a lado com os politicos, “que ocupam o centro
do sistema politico”, tanto “coautores quanto destinatarios das opinides publicas”
(Habermas, 2008: 14) —, “advogados naturais do interesse coletivo” (Negreiros, 2004:
37), devem “assumir a responsabilidade pela constituicdo de publicos capazes de
participar no processo deliberativo, comprometendo-se com a resolu¢do dos problemas
da comunidade” e devem “promover o debate e a andlise de solugdes possiveis para os

problemas da comunidade, ajudando os cidaddos a deliberar entre eles e em conjunto

°" Este movimento nio deve ser confundido com o “jornalismo do cidaddo”, o processo que “ocorre
quando um cidaddo ou um grupo de cidaddos assume uma funcdo ativa no processo de recolha,
reportagem, analise e divulgacdo de noticias e informagdo” (Correia, 2010: 88), ja que as organizagdes
noticiosas mantém um elevado nivel de controlo.
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com aqueles que exercem poder autoridade, a fim de originar politicas que respondam
aos problemas detetados” (Correia, 2010: 85). O papel dos jornalistas passa, portanto,
pela “promogao do debate publico enquanto modo de promocao da propria democracia”
(Ferreira, 2012a: 97). Os jornalistas, “mais do que meros observadores, querem juntar-
se a criacdo de uma comunidade bem articulada, acrescentando-lhe capacidade critica.
Neste sentido, tornam-se eles préprios agentes politicos” (Rosen, 2003: 55). Diz
Merritt: “Uma vida publica efetiva precisa de ter informacéo relevante que € partilhada
por todos, e um lugar para discutir as suas implicacbes. Somente jornalistas livres e
independentes podem — mas habitualmente ndo conseguem — providenciar estas coisas.
Do mesmo modo, a vida publica efetiva requer a atencdo e o envolvimento de cidaddos
conscienciosos que sé eles podem providenciar. Por outro lado, se as pessoas nao estdo
interessadas na vida publica, eles ndo tém qualquer necessidade de jornalistas nem de
jornalismo” (Merritt, 1995: xi).

No contexto das mediacracias, das sociedades em rede, o conceito de cidadania renasce
pressionado pela tecnologia, pelas novas formas de interacdo social, de reconfiguracao
das relacbes sociais. Também existimos — leia-se, comunicamos e agimos — enguanto
“cidadaos digitais” (Mossberger et al., 2008) ou “netcidaddos” (Hauben e Hauben,
1996). Segundo Jenkins (2006), hoje a cultura participativa emerge como a cultura que
absorve e responde as explosao das novas tecnologias mediaticas. As novas tecnologias
tém um papel muito significativo na definicdo do que é a esfera publica contemporanea
(Bennett, 2008), a public sphere 2.0 (Slevin, 2000).

Na “esfera publica 2.0”, os media sdo “o contributo tecnoldgico imprescindivel para a
realizacdo do ideal politico democratico” (Correia, 2010: 73). Se, por um lado, e em
teoria, podem potenciar uma cidadania mais ativa e participativa — por exemplo,
promovendo a discussdo global, a denlincia de praticas que atentem contra os direitos e
os deveres de cidadania, a criacdo de iniciativas civicas online, a mobilizacdo popular
com objetivos comuns bem definidos —, podem, por outro lado, estar a ser responsaveis
pela despolitizacdo da vida publica. Uma visdo de um mundo essencialmente corrupto e
interesseiro — socialmente enraizada gracas aos media — fomenta e reforca, na opinido
de alguns tedricos, uma “espiral do cinismo” (Jamieson e Capella, 1997: 19), com
consequéncias ao nivel da confianga individual e social. A “espiral do cinismo” esta na
base da “espiral da deslegitimacdo” (Jamieson e Capella, 1997: 26). Seguindo a mesma
linha argumentativa, Buckingham afirma que a falta de envolvimento civico e

participacdo pode ser vista como uma “expressao de cinismo” e que esta “‘expressao de
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siléncio” ¢ uma estratégia discursiva que ‘“reclama superioridade de controlo”
(Buckingham, 2000: 202-203). Assim, para Buckingham, a falta de envolvimento e
participacdo ndo pode ser vista, de uma forma simplista, como resultado de preguica ou
de ignoréncia.

Ha quem fale de um “novo tipo de cidadania” (Shane, 2005; Mossberger et al, 2008) —
recorde-se que Trigo de Negreiros fala mesmo em “cidadania mediatica” como uma
metamorfose da cidadania civil, que conquistou o centro da vida civica (Negreiros,
2004: 35-36) — ou de “novas praticas civicas” (Howard, 2005; Hermes, 2006). Davies
argumenta que as novas tecnologias podem “facilitar” novas praticas sociais: através de
interacbes mediadas pelas tecnologias digitais, os individuos poderdo realizar atos
sociais novos, impossiveis até entdo (Davies, 2012: 20).

E ha quem percecione uma espécie de renascimento dos “novos movimentos de
protesto” — emergentes a partir dos anos 80 do século XX — com muita frequéncia, com
pretensdes radicais de redefinicdo da cidadania e dos direitos e garantias a ela
associados (Eisenstadt, 2007). Todos estes movimentos sociais tém uma caracteristica
em comum: sdo profundamente reflexivos.

E evidente que 0s sujeitos sociais se constroem na sua relagio com os outros, moldados
pelas suas experiéncias autorreflexivas (Estanque, 2006: 7) e que “cidaddos criticos”
(Norris, 1999), reflexivos e esclarecidos, sdo o principal alicerce das sociedades civis
democraticas. Muitos autores — a maioria? — tendem a considerar que, estando reunidas
as “condigdes” de base necessarias (como uma educacdo para a cidadania e uma
educacdo para os media), os individuos irdo alterar o seu modo de agir enquanto
cidaddos. No ambito desta pesquisa, ndo se da por assente ou garantido o envolvimento
civico e a participacdo social e politica desses individuos, pelo que esse envolvimento e

essa participacdo serdo objeto de investigacao.
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Il PARTE
Metodologia e instrumentos metodoldgicos
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(5) Questdes de investigacao e objetivos do trabalho

Qual a relacao entre a literacia mediatica dos cidaddos e as suas praticas de cidadania?
A principal questdo de investigacdo socioldgica a que este projeto pretende dar resposta
partiu, por um lado, da constatacdo de uma difusdo, de forma explicita e intensa, da
ideia de que a literacia mediatica é um “fator importante para uma cidadania ativa na

998

sociedade da informagao de hoje””" ou uma “condi¢do essencial para o exercicio de uma

cidadania ativa e plena, evitando ou diminuindo os riscos de exclusdo da vida

. , . o] . 1
”99, na “vida econdmica, cultural e democratica da sociedade” 00, em

comunitaria
discursos e documentos de orientacdo politica, nacionais e internacionais; e por outro,
da constatacdo de que tais premissas carecem de evidéncia ou demonstracdo empirica:
(muito) poucas sdo as investigacdes rigorosas e aprofundadas que estudem e provem tal
relacao.

Neste sentido, o trabalho de investigacdo “Literacia medidtica e cidadania. Praticas de

1019’

competéncias de adultos em formagéo na Grande Lisboa™ " pretende responder a uma

série de questdes de investigacao subjacentes ao exame dessa hipotese especifica:

e Que praticas mediaticas, que competéncias de literacia mediatica e que praticas
de cidadania caracterizam os estudantes adultos da Grande Lisboa?

e Qual a relacdo entre praticas mediaticas, competéncias de literacia mediatica e
praticas de cidadania?

e E que tipo de relacdo?

e Em que campos de intervencdo?

e Que perfis podem ser identificados?

Os principais objetivos deste estudo exploratorio sdo (1) identificar praticas (mediaticas
e de cidadania) e competéncias (de literacia mediatica) da populacéo estudantil adulta;

(2) perceber se e como estdo relacionadas entre si; (3) tentar identificar perfis-tipo de

% Comissdo das Comunidades Europeias (2009): “Recomendagéo da Comissao sobre Literacia Mediatica
no Ambiente Digital para Uma Industria Audiovisual e de Contetdos Mais Competitiva e Uma Sociedade
do Conhecimento Inclusiva”

% |dem

100 Conselho da Unido Europeia (2008): “Conclusdes do Conselho de 22 de maio de 2008 sobre Uma
Abordagem Europeia da Literacia Mediatica no Ambiente Digital”

100 'N&o havendo razBes para suspeitar que a confirmacdo ou infirmacdo da hipétese seja
significativamente afetada por esta circunscrigdo geogréfica, a investigadora operacionalizou a
investigacdo na Grande Lisbhoa por razdes de exequibilidade.
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estudantes adultos da Grande Lisboa, no que respeita a relagdo entre literacia mediatica
e cidadania.

Como objetivos complementares destaquem-se (4) construir um instrumento
metodoldgico original, de medida direta: a prova de literacia mediética; e (5) contribuir
para a producdo de conhecimento cientifico adicional no campo das ciéncias sociais, em
geral, e nos dominios de investigacdo sobre literacia mediatica e cidadania, em

particular.

Operacionalizacio da pesquisa

A operacionalizagdo da pesquisa empirica inscreve-se numa estratégia metodoldgica de
tipo guantitativo-extensivo (a estratégia que consideramos mais adequada a medicao de
competéncias de literacia — nomeadamente, mediatica — e de préaticas e de atitudes de
cidadania, como tem vindo a ser demonstrado empiricamente pela investigacdo
sociologica). Esta opcdo prende-se também com o tipo de resultados analiticos a
mobilizar, procurando pdr a prova a hipdtese orientadora da agdo: indagar sobre a
existéncia de relacOes, estatisticamente verificadas, entre literacia mediatica e cidadania.
Teve por base a aplicacdo de um questionario e de uma prova de literacia mediatica (cf.
capitulos 6. “Avaliacdao de praticas. O inquérito por questionario: operacionalizagdo de
conceitos” e 7. “Avaliagdo de competéncias. Framework conceptual da Prova de
Literacia Mediatica”) a uma amostra de estudantes adultos, a frequentar diferentes
contextos de ensino: acbes de Educacdo e Formacdo de Adultos (EFA), em
estabelecimentos do ensino basico e secundario, cursos de licenciatura, mestrado
integrado ou mestrado, em estabelecimentos do ensino superior universitario, na area
geogréfica da Grande Lisboa, no ano letivo 2011-2012.

A aplicacdo do questionario e da prova de literacia mediatica foi assegurada pela

investigadora e decorreu entre o final de marco e o inicio de junho de 2012.

Universo de estudo e construcdo da amostra

O procedimento adotado passou pela construcdo da amostra em varias etapas, tentando
representar a diversidade que caracteriza a populagédo adulta estudante na Grande Lisboa
(NUTS 1ll) — subarea geografica que reline o maior numero de adultos a frequentar

algum nivel de ensino e a maior diversidade de oferta formativa em territorio nacional.
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Numa primeira fase, e tomando por referéncia dados disponiveis do Instituto Nacional
de Estatistica (Anuario Estatistico da Regido de Lisboa — 2009 e 2010) e do Gabinete de
Planeamento, Estratégia, Avaliacdo e Relagdes Internacionais (GPEARI) do Ministério
da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior (Vagas e Inscritos no Ensino Superior 2000-
2001 a 2009-2010), considerou-se o nimero total de alunos matriculados no ensino
publico em modalidades de educacdo e formacdo orientadas para adultos, na Grande
Lisboa (quadro n° 5.1). Os dados revelaram um universo de estudo constituido por
99504 individuos'®: 15,1% dos quais a frequentar o ensino bésico, 23,4% a frequentar

0 ensino secundario e 61,5% a frequentar algum curso do ensino superior universitario.

Quadro n° 5.1: Alunos matriculados no ensino publico em modalidades de educacéo e formagao
orientadas para adultos, na Grande Lisboa, segundo o nivel de ensino ministrado 2009-2010

Nivel de ensino N° de alunos matriculados %

EFA: Ensino Basico 15078 15,1
EFA: Ensino Secundario 23275 23,4
Ensino Superior Universitario 61151 61,5
Total 99504 100

Fontes: INE - Anuério Estatistico da Regido de Lisboa 2010; INE - Anuario Estatistico da Regido
de Lisboa, 2009; GPEARI — Vagas e Inscritos no Ensino Superior [2000-2001 a 2009-2010]

Determinado o peso de cada grupo, numa segunda fase, determinou-se 0 numero de
estudantes a inquirir por nivel de ensino, tendo por referéncia uma amostra fixada em
500 individuos, procurando assegurar que o numero de inquiridos em cada nivel fosse

proporcional ao seu peso relativo (quadro n° 5.2):

Quadro n° 5.2: Alunos a inquirir no ensino publico em modalidades de educacéo e formacéo
orientadas para adultos, na Grande Lisboa

Nivel de ensino N° de alunos a inquirir
EFA: Ensino Bésico 75
EFA: Ensino Secundério 115
Ensino Superior Universitario 310
Total 500

Numa terceira fase, identificaram-se as areas cientificas do ensino superior universitario
para se proceder a determinacdo do nimero ideal de inquiridos em cada estrato, ou seja,

a distribuicdo de forma proporcional dos inquiridos pelas areas cientificas (quadro n°

5.3).

192 0s dados reportam a 2010.
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Para a definicdo das éareas cientificas tomaram-se por referéncia a Classificacdo
Nacional das Areas de Educacio e Formacdo (CNAEF) — Portaria n° 256/2005 e
algumas propostas do Eurostat, o gabinete de estatisticas da Unido Europeia, para
classificacdo de areas de estudo, operacionalizadas em recolhas de dados como, por

exemplo, nos inquéritos ao ensino e formacdo profissional.

Quadro n° 5.3: Alunos matriculados por area de educacao/formacao na Grande Lisboa, no ensino
superior publico universitario, e alunos a inquirir por area cientifica

Avreas cientificas Universo Amostra
N % n
Artes e Humanidades 7112 12,5 39
Ciéncias Sociais, Comércio e Direito 21833 38,6 120
Ciéncias, Matematica e Informatica 6595 11,7 36
Engenharias 13727 24,3 75
Saude e Protecdo Social 7293 12,9 40
Total 56560 100 310

Fonte: GPEARI — Vagas e Incritos no Ensino Superior [2000-2001 a 2009-2010]

Por fim, identificaram-se e selecionaram-se os cursos de educacdo e formacdo de
adultos (EFA)'® e os cursos de licenciatura ou mestrado a envolver na investigagéo,
tendo em conta fatores como a localizacdo do estabelecimento de ensino (Grande
Lisboa), a oferta formativa e, no caso do ensino superior, a notoriedade ou a tradi¢éo do

curso e do estabelecimento de ensino.

Trabalho de campo e amostra

105

O contacto com as escolas de ensino basico e secundario'® e as universidades® teve

inicio no dia 12 de janeiro de 2011. Por email, requeria-se 0 acesso aos alunos, isto €, a

103 Os cursos EFA concentravam, nesta data, grande parte da oferta de educacio e formacéo dirigida a
adultos com grau inferior ao 12° ano. A identificacdo de cursos de educacdo e formagdo de adultos na
drea geogréfica da Grande Lishoa teve por base uma listagem fornecida & investigadora pela Agéncia
Nacional para a Qualificacdo (atualmente, Agéncia Nacional para a Qualificagdo e o Ensino Profissional
IP), pelo que se impde um agradecimento a Maria do Carmo Gomes e a Paulo Feliciano.

104°0s cursos de educacio e formacdo de adultos (EFA) podem ser lecionados em estabelecimentos do
ensino publico e em estabelecimentos do ensino particular e cooperativo, em centros de formagéo
profissional do Instituto do Emprego e Formacéo Profissional (IEFP) e em outras entidades formadoras
acreditadas (cf. http://www.angep.gov.pt/default.aspx). No ambito desta investigacdo, e por razdes
burocréticas e logisticas, os estabelecimentos de ensino contactados sdo escolas do ensino publico que
ministram cursos de educagdo e formacédo de adultos de nivel basico (nivel 1 ou nivel 2 de qualificagdo do
quadro nacional de qualificacdes) e de nivel secundério.
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permissdo para o preenchimento, pelos préprios estudantes, dos instrumentos de recolha
de informacdo em formato papel e em ambiente controlado (em sala de aula), na
presenca da investigadora.

No total, entre 12 de janeiro de 2011 e 19 de abril de 2012, foram contactadas 10
escolas secundérias e 18 instituicdes de ensino superior. Trés direcGes de escolas
secundarias (ES/EB3 Dom Dinis, EB23 Marquesa de Alorna, ES/EB3 Eca de Queirds),
e 15 diregdes ou coordenacBes de departamentos universitarios de licenciatura,
mestrado integrado ou mestrado (das universidades Classica, Nova, Técnica de Lisboa,
e ISCTE - Instituto Universitéario de Lisboa), responderam positivamente a solicitacéo e
mostraram interesse na investigacdo entdo em curso.

O numero de professores envolvidos no processo ascendeu a 35 profissionais, nimero
que inclui presidentes de Conselho Pedagogico, diretores ou sub-diretores de
departamento, coordenadores de licenciatura, coordenadores de centros Novas
Oportunidades, coordenadores de cursos de Educacdo e Formacdo de Adultos (EFA),
adjuntos de diretores de agrupamentos escolares ou escolas secundarias e, como &
evidente, docentes dos ensinos basico, secundario e superior universitario. Uma nota
para 0 mestrado integrado da Faculdade de Medicina da Universidade de Lisboa: a
colaboracdo com a investigadora foi assegurada por dois alunos, representantes da
Comisséo de Curso 2011-2017, que sensibilizaram os colegas acerca da importancia de
representarem o curso e a universidade nesta investigacao.

Realizaram-se dois pré-testes aos instrumentos de recolha de informacéo: um primeiro
em 2011 (em duas fases: em 21 de fevereiro, pré-teste ao questionario; em 28 de marco,
pré-teste a prova de literacia mediatica), junto de 16 alunos da licenciatura em Ciéncias
da Comunicacdo da Universidade Autonoma de Lisboa; e um segundo no dia 6 de
mar¢o de 2012, envolvendo 38 estudantes do curso de licenciatura em Sociologia do
ISCTE-IUL. Esta fase revelou-se decisiva e orientadora, particularmente quanto a
reformulacdo/redacdo de algumas das questbes e quanto a definicdo dos tempos de
resposta ideais.

Apos esta fase preparatoria, o trabalho de campo foi realizado entre os dias 28 de margo
e 6 de junho de 2012. O tempo médio de duracdo do preenchimento do inquérito por

questionario e da prova de literacia mediatica, em sala de aula, rondou os 60 minutos,

105 As instituicBes de ensino superior pablico universitario contactadas no ambito deste estudo foram a
Universidade Classica de Lisboa, a Universidade Técnica de Lisboa, a Universidade Nova de Lisboa e o
Instituto Universitario de Lisboa.
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no caso dos estudantes do ensino superior, e 0s 120 minutos, no caso dos alunos dos
ensinos bésico e secundario.

O desenvolvimento do trabalho de campo ndo permitiu cumprir de forma exata as
quotas previamente estabelecidas para o nivel de ensino a frequentar pelos alunos.
Assim, 0 acesso aos estudantes do ensino superior acabou por conduzir a realizacdo de
mais questionarios do que o inicialmente previsto (388 em vez de 310), o que decorreu
do numero de alunos presentes nas turmas disponibilizadas. O inverso aconteceu no
acesso aos cursos EFA: uma maior dificuldade no acesso aos estudantes traduziu-se,
tanto no caso do ensino basico como no do ensino secundério, numa amostra
ligeiramente inferior ao inicialmente previsto.

A informacdo efetivamente recolhida traduziu-se numa amostra por quotas constituida
por 520 alunos. Admitindo uma amostra aleatéria, o erro maximo admissivel é de 4,3%
para um grau de confianca de 95%.

Embora a amostra obtida ndo possa ser considerada representativa da populagéo (tal
implicaria a selegdo aleatoria dos alunos a inquirir), a dimenséo e desenho amostral
asseguram a qualidade da mesma para responder aos objetivos da investigacéo.

O quadro seguinte (quadro n° 5.4) mostra a distribuicdo da informacdo recolhida

(n=520) relativamente ao universo de estudo:

Quadro n°5.4: Amostra planeada e amostra efetiva

Nivel de ensino Amostra % Amostra %
a frequentar planeada efetiva

EFA: Ensino Basico 75 15,1 51 9,8
EFA: Ensino Secundério 115 23,4 81 15,6
Ensino Superior Universitario 310 61,5 388 74,6
Total 500 100 520 100

A amostra &, assim, constituida por 520 individuos'®®, maiores de 18 anos, a frequentar
algum nivel de ensino (béasico, secundario ou superior) no ano letivo 2011-2012, num
estabelecimento de ensino secundario ou superior, na area geografica da Grande Lisboa.
Os 15 cursos que representam 0 ensino superior universitario nesta amostra foram
inscritos em cinco grandes areas cientificas, organizadas de uma forma que
consideramos mais simplificada e funcional/operacional. As cinco areas cientificas e 0s

cursos representados nesta investigacdo sao as/os seguintes:

196 0 total (n) de provas de literacia mediatica validadas é 512. A principal razdo para a exclusdo de oito
provas prende-se com a ndo resposta a, pelo menos, metade das questfes do caderno de exercicios.
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1) Arquitetura e Design: Arquitetura; Design de Produto.
2) Ciéncias da Natureza, Matemética e Saude: Biologia; Matematica Aplicada;
Medicina; Quimica Tecnoldgica.
3) Ciéncias Sociais: Ciéncias da Comunicacdo; Ciéncia Politica; Sociologia.
4) Humanidades: Ciéncias da Linguagem; Historia; Linguas, Literaturas e
Culturas.
5) Engenharias: Engenharia Bioldgica; Engenharia de Materiais; Engenharia
Informatica.
O peso de cada uma das areas cientificas esta explicitado no quadro seguinte (quadro n°
5.5):

Quadro n° 5.5: Peso das areas cientificas

Avreas cientificas Amostra
n %

Arquitetura e Design 79 20,4
Ciéncias da Natureza, Matematica e Salde 109 28,1
Ciéncias Sociais 105 27,1
Humanidades 49 12,6
Engenharias 46 11,8
Total 388 100
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(6) Avaliacao de préticas.
O inquérito por questionario: Operacionalizagdo de conceitos

Como se caracterizam 0s habitos, praticas e consumos mediaticos dos estudantes
adultos da Grande Lisboa? Quem Ié, o que Ié, com que frequéncia e em que suportes?
Quem ouve réadio e que tipo de programa prefere? Quem vé televisdo e a que géneros
televisivos assiste? Quem acede a internet e para que fim? Quem cria conteudos,
escreve em blogues ou tem perfil em redes sociais? Que praticas de participacdo politica
e civica caracterizam estes adultos? Que representacdes sociais de cidadania podem ser
identificadas? Que interesse tém pela politica e onde se posicionam ideologicamente?
Estas (e outras) questBes orientaram a preparacdo e a conce¢do operatéria do
questiondrio “Praticas medidticas & praticas de cidadania”, um dos instrumentos de
recolha de informag&o desenvolvidos no &mbito da presente investigacdo. Este capitulo
apresenta a sua operacionalizacdo: sintetiza as opcdes tedrico-metodoldgicas e revela o
processo de conceptualizagdo, a sua especificacdo em dimensdes, a escolha de

indicadores e a estruturacao em variaveis.

Contextualizacdo

A metodologia subjacente a operacionalizacdo de um inquérito por questionario foi
consideravelmente sistematizada no final dos anos 50 do século XX por Paul Lazarsfeld
em “Evidence and inference in social research” (1958) — texto traduzido para o francés
em 1965 e integrado em Le Vocabulaire des Sciences Sociales. Concepts et Indices,
organizado por Raymond Boudon e pelo préprio Lazarsfeld.

Seguindo de perto Lazarsfeld, o processo de elaboracdo do instrumento de medida — o
questionario ‘“Praticas mediaticas & praticas de cidadania” (PM&PC) — materializou-se
em varias etapas: a representacdo de conceitos, a especificacdo do conceito numa
pluralidade de dimensdes e a escolha dos indicadores.

O PM&PC, estruturado tendo em conta o objetivo primordial da investigacdo — a
identificacdo de préaticas mediaticas e de praticas de cidadania, possibilitando a reflexdo
sobre a existéncia de relacdes, estatisticamente verificadas, entre literacia mediatica e
cidadania —, articula-se em torno de dois grandes blocos tematicos (a caracterizacdo de
praticas mediaticas e a caracterizagdo de praticas de cidadania) e procura integrar

contributos ja bem consolidados/testados provenientes de grandes projetos de
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investigagdo, nacionais e internacionais, com estratégicas metodoldgicas semelhantes,
de tipo quantitativo-extensivo, como, por exemplo, o European Social Survey (Vala e
Torres, 2006; Vala, Torres e Ramos, 2008; Vala, Torres, Ramos e Lavado, 2010), o
Adult Media Literacy Audit do Office of Communications (Ofcom/SRB, 2005; Ofcom
2006), o estudo A Leitura em Portugal (Santos, 2007) — integrado no Plano Nacional de
Leitura, coordenado por Maria de Lourdes Lima dos Santos — ou alguns inquéritos por
questionario do Observatdrio da Comunicacao (Obercom, 2009, 2010a, 2010b, 2010c).

Estrutura do PM&PC

O PM&PC subdivide-se em dois grandes blocos tematicos: o primeiro bloco remete
para a caracterizagdo de praticas mediaticas; e o segundo para a caracterizacdo de
praticas de cidadania. No final do questionario, um terceiro bloco inclui uma bateria de
questdes de caracteriza¢ao sociografica do aluno e de caracterizacdo socioeducacional e

socioprofissional do seu nucleo familiar (quadro n° 6.1).

Quadro n° 6.1: Blocos tematicos do PM&PC

Bloco 1 | Praticas mediaticas
Bloco 2 | Préticas de cidadania
Bloco 3

Conceitos e dimensdes analiticas

Como afirma Lazarsfeld, a complexidade dos conceitos usados em Sociologia é tal que
a sua traducao operacional obriga a especificacdo de uma pluralidade de dimensGes.
Estas podem ser deduzidas analiticamente do conceito geral que as engloba ou
empiricamente da estrutura das suas intercorrelacdes. De qualquer forma, um conceito
corresponde geralmente a um conjunto complexo de fenémenos (Lazarsfeld, 1958: 101-
102).

Tendo em conta os objetivos da investigacdo, do processo de conceptualizacdo do
questionario PM&PC resultaram dois conceitos principais (literacia mediatica e

cidadania) e um conjunto de dimensdes a operacionalizar (quadro n° 6.2).
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Quadro n° 6.2: Dimensdes a operacionalizar por bloco tematico do PM&PC

1) Préticas mediaticas: 2) Préticas de cidadania:

Exposi¢do aos media Representacdes sociais de cidadania Caracterizacdo sociografica

Consumo de informacao mediatica Integracao civica, social, politica, profissional | Situacdo no contexto escolar

Préaticas de leitura Automobilizacdo politica e civica Origens sociais
Préaticas de audicéo de radio Interesse pela politica
Préaticas de visionamento de TV Posicionamento ideolégico

Praticas de utilizacdo de internet

Comunicacdo em rede

Um segundo momento do processo consiste, rigorosamente, no desdobramento das
dimensdes nos seus componentes, elementos integrantes ou aspetos (Lima, 1972: 600-

601): os indicadores.

A escolha dos indicadores

Num trabalho de investigacdo, a “construcdo-selecdo” nao ¢ mera especulagdo: o seu
objetivo é conduzir-nos ao real e confrontar-nos com ele. E este o papel dos indicadores
(Quivy e Campenhoudt, 1992: 122).

Os indicadores sdo os dados empiricos que revelam (ou exteriorizam) a presenca ou a
intensidade de uma variavel (Lima, 1972: 602), sdo manifestacGes, objetivamente
observaveis e mensuraveis, das dimensdes do conceito (Quivy e Campenhoudt, 1992:
122). Um indicador “permite, em relagdo a um objeto de conhecimento teoricamente
relevante, operar no mesmo uma particdo em classes de equivaléncia mais ou menos
extensa” (Almeida e Pinto, 1986: 70).

No quadro n° 6.3 podem observar-se, em pormenor, os indicadores do PM&PC (pagina
seguinte).

Como salienta Lazarsfeld (1958: 103), se a relacdo entre cada indicador e o conceito
fundamental é definida em termos de probabilidade (e ndo de certezas) impde-se a
utilizacdo de um namero razoavel de indicadores para cada dimensdo. E adverte: a
determinacdo dos critérios que limitam a escolha de uma bateria de indicadores é um

problema delicado.
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Quadro n° 6.3: Indicadores por dimensdo a operacionalizar

Dimensoes:
Exposicdo aos media

Consumo(s) de informacéo noticiosa/atualidade

Praticas de leitura

Préaticas de audicéo de radio
Praticas de visionamento de TV

Praticas de utilizacdo de internet

Comunicacdo em rede

Representacg@es sociais de cidadania

Integracdo e participacdo civica, social, politica e
profissional

Automobilizagdo politica e civica

Interesse pela politica

Posicionamento ideoldgico

Indicadores:

Frequéncia de: leitura de livros, jornais e revistas;
de audicéo de radio; de visionamento de televiséo;
de navegacdo na internet

Consumos diarios: de leitura de informacéo; de
audicdo de informacdo na radio; de visionamento
de informacéo na televisdo; de consumo de web-
informacéo

Leitura de livros (impressos); Leitura de jornais;
Leitura de revistas

Frequéncia de audigdo de programas radiofénicos

Frequéncia de visionamento de géneros televisivos

Frequéncia de utilizagdo de internet quanto a
praticas de: Comunicagdo; Informacéo;
Entretenimento; Bens e servicos; Educacéo;
Conteldos gerados pelo utilizador

Redes sociais online

Concecoes do que é ser um “bom cidadido”
Integracgdo e participacéo politica e profissional,
integracao civica; integracéo social

Frequéncia de formas de agdo politica e civica:
Votar, Comunicar, Protestar, Reivindicar,
Contribuir

Grau de interesse pela politica

Esquerda-Direita

No final do processo, “cada pergunta correspondera a um indicador dos retidos, para

detetar a presenca e medir a intensidade das variaveis a que o objeto de analise foi

operacionalmente reduzido” (Ferreira, 1986: 174). Recorde-se que Boudon afirma o

confronto inevitavel do investigador com o problema da construcéo de variaveis que é,

na verdade, a passagem da “defini¢do abstrata ou da conotacéo intuitiva das nogdes

sociologicas (...) para critérios que permitam uma classificagdo baseada nestas

variaveis” (Boudon, 1990a: 57-58).

Tendo por referencial tedrico os textos de Lazarsfeld (1958), Boudon (1990a), Boudon e
Lazarsfeld (1965), Quivy e Campenhoudt (1992), Lima (1972), Ferreira (1986), e

Almeida e Pinto (1986), procedeu-se a construcdo ampliada do quadro de

operacionalizagdo de conceitos do questiondrio PM&PC.
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A estruturacdo das perguntas: As fontes principais

O PM&PC é composto por um conjunto de questdes'®’ agrupadas em trés blocos
tematicos.

O primeiro bloco remete para questdes de identificacdo e caracterizagdo de praticas
mediaticas. Para a sua constru¢do foram tomadas em consideracdo fontes como 0s
principais estudos sobre habitos de leitura em Portugal [Habitos de Leitura em
Portugal: Inquérito Sociol6gico (Freitas e Santos, 1992); Habitos de Leitura em
Portugal: Inquérito a Populacdo Portuguesa (Freitas, Casanova e Alves, 1997); A
Leitura em Portugal (Santos, 2007)], o European Social Survey, concretamente as
variaveis acerca da exposicdo aos media (Vala e Torres, 2006; Vala, Torres e Ramos,
2008; Vala, Torres, Ramos e Lavado, 2010), alguns questionarios do Observatdrio da
Comunicacdo [E-Generation 2008: os Usos de Media pelas Criancas e Jovens em
Portugal (Obercom, 2009); A Utilizacdo da Internet em Portugal 2010 (Obercom,
2010a); Nativos Digitais Portugueses. Idade, Experiéncias e Esferas de Utilizacéo das
TIC (Obercom, 2010b); A Sociedade em Rede em Portugal 2010. Cinema nos Multiplos
Ecras (Obercom, 2010c)] e o principal instrumento de avaliacdo de praticas mediaticas
da populacdo adulta, concebido e testado na Gré-Bretanha: o Questionnaire for Adult
Media Literacy Audit do Ofcom (Ofcom/SRB, 2005; Ofcom 2006).

O segundo bloco aponta para perguntas de identificacdo e de caracterizagdo de praticas
de cidadania. Foi concebido com base em variaveis ja testadas em trés estudos
internacionais — o European Social Survey (Vala e Torres, 2006; Vala, Torres e Ramos,
2008; Vala, Torres, Ramos e Lavado, 2010), o International Social Survey Programme
(Cabral, Vala e Freire, 2000; Cabral, Vala e Freire, 2003; Freire, 2009; Sobral e Vala,
2011) e o European Values Study (Vala, Cabral, e Ramos, 2003) — e em contribuicGes
de investigadores como Anténio Firmino da Costa, Fernando Luis Machado, Jodo
Ferreira de Almeida [“Identidades e orientagdes dos estudantes — classes,
convergéncias, especificidades” (Machado, Costa e Almeida, 1989); “Estudantes e
amigos — trajetdrias de classe e redes de sociabilidade” (Costa, Machado ¢ Almeida,
1990) e Diversidade na Universidade. Um Inquérito aos Estudantes de Licenciatura
(Almeida et al., 2003)], Patricia Avila, Susana da Cruz Martins, Rosario Mauritti

[Diversidade na Universidade. Um Inquérito aos Estudantes de Licenciatura (Almeida

197 pode consultar-se a operacionalizacdo — as dimens6es, os indicadores e as perguntas — das 32 questdes
do PM&PC nos anexos.
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et al., 2003)], ou José Luis Casanova [Naturezas Sociais. Diversidade e Orientagdes
Sociais na Sociedade Portuguesa (Casanova, 2004); Diversidade na Universidade. Um
Inquérito aos Estudantes de Licenciatura (Almeida et al., 2003)].

Na linha argumentativa de Pierre Bourdieu, procura-se “a capacidade de reproduzir
ativamente os melhores produtos dos pensadores do passado (...) condigdo de acesso a
um pensamento realmente positivo” (Bourdieu, 1989: 63). A repeticdo dos “melhores
produtos” ja testados ¢ assumida aqui sem complexos, ndo obstante a integracdo de
novas dimensdes e de novos indicadores dos mesmos fenémenos, rumo a uma

imprescindivel atualizacdo, exigida pelo impacto da passagem do tempo.
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(7) Avaliacao de competéncias.
Framework conceptual da Prova de Literacia Mediatica'®®

A avaliacdo de competéncias de literacia mediatica tem-se revelado uma questdo algo
controversa, problematica. A conce¢do de instrumentos metodoldgicos originais de
avaliacdo direta de competéncias deste tipo é ainda embrionaria, limitada, embora em
crescimento. Este capitulo apresenta o framework da Prova de Literacia Mediatica — a
operacionalizacdo do seu quadro tedrico-metodoldgico. A sua constru¢do, um momento
decisivo, traduz empiricamente o esforco tedrico reflexivo que lhe esta subjacente: o
mapa conceptual, as dimensfes, 0s dominios operacionais de processamento, as tarefas

e 0s critérios que sustentam a medicao.

Como avaliar a literacia mediatica dos cidadaos? O que medir, como medir e com que
instrumentos? A resposta a estas perguntas mostra-se ainda extremamente complexa'®®.

O conceito de literacia — remetendo, por um lado, para conhecimentos e, por outro, para
competéncias mobilizadas em contextos particulares —, traduz uma natureza
multidimensional, dindmica, processual. Os dominios avaliados nos grandes surveys
internacionais, como o International Adult Literacy Survey (IALS), o Adult Literacy
and Lifeskills Survey (ALL) ou o Programme for the International Assessment of Adult
Competencies (PIAAC), por exemplo, espelham bem essa diversidade (e renovacgédo)
conceptual’®. Muito recentemente, & avaliacdo direta de competéncias basicas de
literacia (como a literacia em leitura ou a numeracia, por exemplo), o PIAAC (OECD,
2009) acrescenta a avaliacdo direta de competéncias de literacia digital (solicitando a
resolucdo de problemas em cenarios tecnologicamente enriquecidos). Por um lado,

alarga-se substancialmente o leque de tarefas e operacbes; por outro, requer-se 0

1% Uma versdo resumida deste capitulo foi publicada nas Atas do VII Congresso Portugués de
Sociologia: Sociedade. Crise e Reconfiguragfes, Porto, APS - Associacdo Portuguesa de Sociologia
(2012)

109 Testing e Refining Criteria to Access Media Literacy Levels in Europe. Final Report (2011), 0 mais
recente documento da EAVI — European Association for Viewers Interests para a Comissdo Europeia
representa um bom exemplo desta complexidade. A aplicacdo, sugerida aos estados-membros, de um
inquérito por questionario para avaliagdo/medi¢do de competéncias criticas e de competéncias
comunicativas ndo nos parece a metodologia mais adequado aos objetivos, uma limitacdo que, aliés, é
reconhecida no proprio relatério.

1% Dominios avaliados nos principais estudos internacionais de literacia: “literacia em prosa”, “literacia
documental”, “literacia quantitativa” (IALS, 1994-2000); “literacia em prosa”, “literacia documental”,

LR INT3

“numeracia”, “resolucdo de problemas” (ALL, 2002-2006); “componentes de leitura”, “literacia em

leitura”, “numeracia”, “resolug¢do de problemas em cendrios tecnologicamente enriquecidos” (PIAAC,
2008-2013). Fonte: PIAAC (OECD, 2009)
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processamento de informacgédo proveniente de diferentes media, em diferentes formatos e
servindo diferentes objetivos (Levy, 2010: 12). Em rigor, ampliam-se as dimensdes
cognitivas avaliadas.

Tal como a literacia digital, a literacia mediatica € um complemento a literacia dita
“tradicional”. A literacia mediatica, entendida como uma competéncia do sujeito —
como “a sua cultura dos media” (Sorlin, 1997: 78) —, consolida-se enquanto recurso
basico indispensavel no acesso ao conhecimento e a informacdo numa sociedade
multimediatica cada vez mais mutante e global. E essa competéncia, mobilizada
quotidianamente em variadissimas situacfes, que permite a cada individuo, por um
lado, aceder, compreender e avaliar criticamente mensagens medidticas, e, por outro,
criar e comunicar mensagens mediaticas.

Centrar a investigacdo nas competéncias de literacia mediatica de tipo operatdrio
(Costa, 2003:188) — na resolucédo de tarefas ou problemas, nos processos de atribuicéo
de sentido — invoca a tradicdo empirica dos grandes estudos extensivos de literacia
(como, por exemplo, o Estudo Nacional de Literacia — ENL, o IALS, o ALL ou o
PIAAC) e a investigacdo mais ou menos recente no dominio da literacia mediatica
(Quin e McMahon, 1991, 1995; Hobbs e Frost, 2003; Arke, 2005; Mihailidis, 2008;
Jodo e Menezes, 2008; Arke e Primark, 2009; EAVI, 2009, 2011), articulando e
integrando contributos de abordagens teodricas tdo diversas como o interaccionismo
simbodlico (Mead, 1926; Goffman, 1974), a psicologia cognitiva (Rumelhart, 1977;
Gagné et al., 1993; Morais, 1997, 2002, 2010; Whitehurst e Lonigan, 2001) ou as
teorias da rececdo (Katz, Gurevitch e Hass, 1973; Hall et al, 1978/1999; Hall, 1980;
Fiske, 1987; Jensen, 1991), e muito em particular da compreensao do texto jornalistico
(Tuchman, 1978; van Dijk, 1983a, 1983b, 1988, 1990, 2002, 2008, 2009; Fowler, 1991,
Fairclough, 1995; Deacon et al., 1999; Mathieu, 2009; Coleman, Anthony e Morrison,
2009).

Numa abordagem extensiva, 0 instrumento mais adequado a avaliacdo direta de
competéncias 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 operagdes que simulam situacBes do quotidiano. A prova

Illl

materializa-se num caderno em suporte papel~—, solicitando uma resposta individual em

ambiente controlado, na presenca de um entrevistador e sem limite de tempo para a

111 No PIAAC, recorreu-se também ao enunciado em suporte eletronico, disponibilizado em computador
portatil, para a avaliacdo direta de competéncias de literacia digital.
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resolucdo dos exercicios que a compdem. A Prova de Literacia Mediatica (PLM) foi
concebida nestes moldes, seguindo de perto modelos (bem) testados nos grandes
estudos internacionais.

A PLM ajudaré a perceber o papel (decisivo) da literacia mediatica na vida dos cidadaos
— muito concretamente a forma como estes (re)conhecem o universo medidtico, a forma
como interpretam e avaliam criticamente mensagens mediaticas e a forma como as

criam e comunicam.

PLM: Ancoragem tedrica™?

The Nature of Aesthetic Experience (1926), de George Herbert Mead, e Frame Analysis.
An Essay on the Organization of Experience (1974), de Erving Goffman, sdo obras
pioneiras, marcantes e muito inspiradoras para a compreensdo do discurso enquanto ato
social e para a institucionalizacdo e consagracdo da sociologia da comunicacdo e do
jornalismo**2,

Mead sublinha que a noticia, “uma vez construida, ajuda o leitor a interpretar a sua
experiéncia como partilhada pela comunidade de que faz parte” (Mead, 1926: 302). Ja
Goffman, ao introduzir conceitos como “foco”, “perspetiva” ou “enquadramento” (no
original framing, ou esquema basico de interpretacdo — que Goffman distingue entre
“esquema de interpreta¢do natural” e “esquema de interpretagdo social”), estimula e
inspira pesquisas posteriores sobre o discurso jornalistico — nas suas varias dimensdes —,
e sobre a construcdo da informacdo jornalistica, como é o caso de Making News, de
Gaye Tuchman (1978).

Toda a experiéncia humana envolve comunica¢do [“sem comunicacdo ndo existem
relagdes humanas nem vida humana propriamente dita” (Luhman, 1993: 39)], envolve
producdo e intercambio de informacdo e de contetdos simbdlicos (Thompson, 2009:
19), envolve processamento cognitivo de informacao.

Do ponto de vista da psicologia, o sistema cognitivo ¢ “um sistema complexo de
tratamento da informacdo que compreende conhecimentos (representacdes) e meios de

operar sobre esses conhecimentos (processos)” (Morais, 1997: 37). A leitura é uma

112 Este ponto complementa o capitulo 1. “A Idade dos Media: Media, jornalismo e informacio
jornalistica nas sociedades (multi)mediaticas”.

13 para uma leitura em profundidade de alguns estudos sociolégicos seminais sobre comunicacéo e
jornalismo, consulte A Opinido e as Massas (G. Tarde, 1901), “The significance of communication” (C.
H. Cooley, 1915), “The natural history of the newspaper” (R. E. Park, 1925) e The Public and Its
Problems (J. Dewey, 1927).
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forma particular de aquisicdo de informacdo, que resulta da interacdo de varios
processos complexos (cf. modelo interativo de Rumelhart, 1977). Ler (ou “a arte de ler”,
segundo José Morais) ¢ a transformacdo de representacdes de “entrada” em
representagdes de “saida” (Morais, 1997: 110)*.

A capacidade de ler estd dependente de dois tipos de fator: os ligados a descodificagao
(inside-out) e os que se prendem com a compreensdo (outside-in) (Whitehurst e
Lonigan, 2001). Em detalhe, a leitura envolve, segundo Gagné, quatro tipos de
processos cognitivos: descodificacdo, compreensédo literal, compreensdo inferencial e
monitorizacdo da compreensao (Gagné et al, 1993:267).

Compreender implica descodificar uma mensagem de modo ativo, processo em que €é
feita uma associacdo entre o texto percecionado e 0s esquemas (conhecimento prévio)
que o sujeito traz a leitura. Os esquemas que sdo invocados dependem do contexto de
interpretacdo (Gongalves, 2008: 138). Como é evidente, a interpretagdo varia de um
individuo (ou grupo de individuos) para outro e de um contexto social para outro
(Thompson, 2009: 44). Ao interpretar uma mensagem, o individuo incorpora-a na
compreensdo que tem de si proprio e dos outros. Usa-a como veiculo para reflexédo e
autorreflexdo, como base para refletir sobre si préprio, os outros e 0 mundo a que
pertence (Thompson, 2009: 45). Para David Mathieu, a compreensdo € um processo
dindmico de formacéo e confirmacédo (ou ndo confirmacdo) de hipdteses e expectativas
(Mathieu, 2009: 93).

De facto, tanto a abordagem da psicologia cognitiva da leitura como a analise da
rececdo de mensagens mediaticas atribuem uma evidente centralidade ao recetor (ou
leitor) na determinacdo do significado (ou sentido) da mensagem (ou texto). A
“esséncia” da teoria da rececdo é a de colocar no recetor a atribuicdo e construcdo de
significado oriundo dos media (McQuail e Windahl, 2003: 125). Insiste-se na
importancia do sujeito-recetor, ativo no processo de constru¢do social do significado da
mensagem (Breton e Proulx, 2002: 178): a analise da rece¢do consiste em “comparar, de
um lado, os conteudos codificados no texto mediatico e, de outro, o trabalho de
descodificacdo realizado pelos sujeitos-recetores, descodificacdo que sera tributaria de

uma série de fatores sociais, desde a pertenca a categorias socioprofissionais ou a

114 José Morais é um dos autores de um interessante e muito recente estudo sobre descodificacdo e
compreensdo da leitura: “Assessments of reading comprehension: Different measures, different
explanatory variables and achievement” (com Luisa Aratjo e Armanda Costa, 2013).
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etnoculturas especificas até a identificacdo sexual ou geracional” (Breton e Proulx,
2002: 155).

Em 1973, Katz, Gurevitch ¢ Hass publicam “On the use of the Mass Media for
important things” na American Sociological Review. Neste texto, os autores sustentam
que o recetor é apenas parcialmente responsavel pelos conteldos que seleciona e
interpreta, j& que o seu uso dos media é determinado por papéis sociais e por
predisposi¢fes psicolégicas. A abordagem proposta, por um lado, questiona as
expectativas psicoldgicas satisfeitas pelo uso individual de media e, por outro, procura
saber porgue/como esse uso se insere no funcionamento do sistema social (Breton e
Proulx, 2002: 158). Mas o recetor é apenas parcialmente responsavel pelos contetdos
que seleciona e interpreta também porque “boa parte da rececdo esta, de alguma forma,
ndo programada mas condicionada, organizada, tocada, orientada pela producéo, tanto
em termos econdmicos como em termos estéticos, narrativos, semioticos” (Martin-
Barbero, 1997: 56).

O modelo de Stuart Hall (1980) reconhece o papel ativo dos recetores na construcdo dos
significados culturais proprios da vida quotidiana, o papel ativo primordial dos
individuos na maneira de construir as suas percecoes do contexto cultural, de fazer
significar especificamente as mensagens culturais com as quais entram em contacto
(Breton e Proulx, 2002: 171). Este modelo pode ser assim sintetizado (recorrendo a
McQuail e Windahl): a comunicacdo tem origem em instituicdes mediaticas que
formam enquadramentos tipicos e recorrentes de significado, passiveis de se
submeterem as estruturas de poder dominantes. As mensagens especificas sao
“codificadas”, muitas vezes sob a forma de géneros estabelecidos que possuem um
valor significativo e um guido proprio adequado a interpretacdo de uma audiéncia (...)
As audiéncias abordam os contelddos oferecidos pelos media em termos de “estruturas
de sentido” com origem nas ideias e experiéncias individuais (...) Embora a formulagado
geral seja a de que o significado descodificado ndo corresponde necessariamente (ou
muitas vezes) ao significado codificado (apesar da mediacdo de géneros convencionais
e de sistemas de linguagem partilhados), o ponto mais relevante é a descodificacdo
poder tomar um rumo consideravelmente diferente do planeado (McQuail e Windahl,
2003: 126-127).

Num outro texto, “The social production of news” (Hall et al, 1978/1999), Stuart Hall
havia ja realcado que os media definem que eventos estdo a ocorrer e apresentam

interpretagcdes sobre como compreender esses eventos.
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Centremo-nos no texto mediético. Robert Ezra Park define a noticia**> como uma forma
elementar de conhecimento de ambito coletivo, como “aquilo que receamos ¢ aquilo
que desejamos” (Park, 1940:680), funcionando “para o publico, de certa forma, como a
perce¢do para o individuo, quer dizer, orienta mais do que informa” (Park, 1940: 677).
Partindo do seu pioneiro News as a Form of Knowledge (Park, 1940), William James
operacionaliza a distin¢do entre knowledge about e knowledge of. Este segundo tipo de
conhecimento, do qual faz parte a noticia jornalistica, define-se como ndo-sistematico,
intuitivo, fragmentério e enraizado no senso comum, partilhado coletivamente por uma
comunidade (Saperas, 1993: 22-23). Coleman, Anthony e Morrison afirmam a noticia
como uma forma de conhecimento publico, que aumenta a medida que é partilhado por
mais pessoas (Coleman, Anthony e Morrison, 2009: 9). John Fiske define o texto
mediatico como o resultado das suas leituras e do seu prazer'*® pela audiéncia: “os
textos s@o o produto dos seus leitores” (Fiske, 1987). O modelo discursivo — e para
Fiske um “discurso” ¢ uma “linguagem ou sistema de representacao que se desenvolveu
socialmente a fim de construir e fazer circular um conjunto coerente de sentidos acerca
de um importante topico” (Fiske, 1987) — pde em evidéncia que “os «textos» mediaticos
sdo ndo s6 significados codificados em linguagens, mas construces de sentido
combinando elementos do texto codificado com significados atribuidos pelos
«leitores»”, ou seja, “um texto com sentido situa-se na sobreposi¢do/correspondéncia
entre 0 mundo discursivo de uma audiéncia e o discurso contido no texto mediatico. As
experiéncias e orientagdes do «leitor» contribuem para o sentido produzido” (McQuail e
Windahl, 2003: 127-128).

Teun van Dijk foi dos primeiros investigadores a dedicar-se aos estudos comparados
sobre o discurso jornalistico. Como salienta este autor (1990: 35-36), a andlise do
discurso emerge como novo campo de estudo (transdisciplinar) entre meados dos anos
60 e meados dos anos 70 do século XX, e, desde logo, o estudo das noticias adquire
importancia evidente.

Van Dijk afirma que um discurso deve examinar-se como um fragmento de uma acgéo
social [também Thompson sugere que os fendmenos sociais podem ser vistos como
acles intencionais que ocorrem em contextos sociais estruturados (Thompson, 2009:

21)] e que produzir ou compreender um discurso implica muitas classes de estrutura

115 0 termo “noticia” (news), designado neste documento também por “texto mediatico”, refere-se a toda
e qualquer pega informativa e ndo exclusivamente ao género jornalistico “noticia”.

116 Recorde-se, em contraponto, que Roland Barthes admite que qualquer texto conduz a um prazer de
escrita e que a propria escrita (ou texto) é uma espécie de climax sexual — o “téxtase”
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(representacdes) e operagBes, em varias etapas, contra os antecedentes de enormes
quantidades de “conhecimento prévio” e outras informagdes da memoria’*’ (van Dijk,
1983a: 83-84). Particularmente em relacdo as noticias, o autor fala de uma
“superestrutura” [em rigor, uma organizagdo esquematica convencional, “a maneira
como se organiza e classifica o conteddo — a macroestrutura — num nimero de
categorias convencionais que tém uma natureza hierarquica” (van Dijk, 1983a: 85)].
Van Dijk chama a atengdo para o facto da andlise de discurso das noticias ndo estar
limitada a estruturas textuais: essas estruturas expressam e assinalam varios
significados, opinides e ideologias subentendidas (van Dijk, 1990). A compreenséo das
noticias supde algumas etapas principais: percecdo e atencao; leitura; compreensdo
(descodificacdo e interpretacdo); representacdo (na memdoria episodica); formacdo, uso e
atualizacdo de modelos situacionais; usos e mudancas do conhecimento social geral e
das crencas: estruturas, argumentos, atitudes, ideologias (van Dijk, 1990: 201-212).

O autor concebe um esquema de conhecimento — organizado, por exemplo, em
conhecimento comum, conhecimento linguistico, conhecimento do discurso/género,
conhecimento especifico do tema, conhecimento pessoal, conhecimento social, etc —
(van Dijk, 2002: 263-264), e recorda que tipos distintos de conhecimento estdo
envolvidos no processo de compreensdo: no processo de construcdo de modelos
contextuais, reconhecimento do género, identificacdo do tema e estabelecimento de uma
coeréncia global, interpretacdo de palavras e frases, estabelecimento de uma coeréncia
local, descodificacdo da estrutura superficial ou de formato, compreensdo: formacéo ou
atualizacdo de modelos mentais (van Dijk, 2002: 265-266).

Uma ultima referéncia para dois contributos muito interessantes (e relevantes) neste
particular: Language in the News: Discourse and lIdeology in the Press (1991), de
Roger Fowler, e Media Discourse (1995), de Norman Fairclough. De Fowler revelaram-
se particularmente importantes os conceitos de “representacao” e “idioma publico”; de
Fairclough, os conceitos de “discurso”, “linguagem” e “poder” (Fairclough entende a
linguagem como uma préatica social e o discurso como um modo de acdo e de
representacao).

Ambos teorizaram, de alguma forma, modelos ou ferramentas de analise critica do

discurso jornalistico.

Y Van Dijk distingue “meméria episédica” (individual, compreende representacdes dinamicas) de
“memoria semantica” (social, compreende conhecimentos do mundo).
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Literacia mediatica: O conceito

O conceito de literacia mediatica constituiu o ponto de partida para a operacionalizagdo
da Prova de Literacia Mediatica (PLM).

Literacia mediatica é a capacidade de aceder, analisar, avaliar, criar e comunicar
mensagens em diversos contextos (Aufderheide e Firestone, 1993; Thoman, 2003;
Livingstone, 2003; Thoman e Jolls, 2003). Na mesma linha tedrica conceptual, um

grupo de peritos europeus (Media literacy expert group**®

) validou, no Gltimo trimestre
de 2006, uma definicdo europeia de literacia mediatica, a qual é proposta como “a
capacidade de aceder aos media, de compreender e avaliar de modo critico os
diferentes aspetos dos media e dos seus contetdos, e de criar comunicagdes em
diversos contextos.”™® O conceito (polissémico) remete, portanto, para quatro dominios

operacionais de processamento da informacéo:

Figura n° 7.1: Literacia Mediatica: Dominios operacionais de processamento da informacao

ACEDER

CRIAR < > COMPREENDER

AVALIAR

No primeiro dominio (aceder) sobressai a relacdo entre o individuo e 0 meio enquanto
plataforma de procura/aquisicdo de informacao.
Aceder aos media constitui, simultaneamente, uma pratica e uma competéncia: de forma

deliberada e continuada*?°

, acede aos media quem tem meios (tecnologia, por exemplo),
know-how e competéncias para o fazer. Na sociedade da informacédo e do conhecimento,

na sociedade das redes e em rede, acede e usa eficazmente os media quem sabe como e

118 A constituicdo do grupo de peritos pode ser consultada em
http://ec.europa.eu/culture/media/literacy/docs/expert group.pdf

119°Cf. Comunicacdo da Comissao ao Parlamento Europeu, ao Conselho, ao Comité Econémico e Social
Europeu e ao Comité das Regides: uma abordagem europeia da literacia mediatica no ambiente digital,
de 20 de dezembro de 2007.

120 E n&o unicamente pela imersao na cultura mediatica, caracteristica da contemporaneidade.
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sabe o0 que fazer com diversos equipamentos e dispositivos, com diversas tecnologias e
aplicacdes em diversos contextos.'?! Relembre-se que Teun A. van Dijk (apud Pereira,
2013) sugere a analise do acesso tendo em conta quatro dimensdes: acesso motivacional
(ter predisposicdo/motivacdo para aceder), acesso material (ter acesso a tecnologia),
competéncias de acesso (de literacia, cognitivas, tecnoldgicas...), usos do acesso
(contextos, autonomia, qualidade do uso).

O acesso aos media enquanto conjunto de préaticas (autodeclaradas) é habitualmente
medido através de um instrumento de recolha de informacdo que ndo uma prova de
literacia mediatica, bem mais adequado: o inquérito por questionario (cf. Ofcom, 2006,
2010, 2011; Obercom, 2009, 2010). A informagéo recolhida prende-se, por exemplo,
com indicadores relacionados com habitos, praticas e consumos de leitura (livros e
imprensa), de audicdo de radio, de visionamento de televisdo e de utilizag&o de internet,
nas suas varias dimensoes.

O acesso aos media enquanto conjunto de competéncias, embora ndao submetido a
medicao pela resolucdo especifica de uma prova de literacia mediatica, tem vindo a ser,
de alguma forma, sujeito a avaliacdo direta. Neste particular, saliente-se o novo dominio
PIAAC “Resolugao de problemas em cendrios tecnologicamente enriquecidos” [“a
capacidade de encontrar, avaliar e usar informagdo proveniente de diversas fontes para
resolver problemas como procurar um livro numa biblioteca ou navegar numa pagina de
internet complexa” (Avila et al., 2011: 7)] que submete a avaliacio 0 acesso a
informacdo: a resolucdo de uma tarefa, de uma operagdo, implica, quase sempre, 0
acesso online a informacdo. Embora o dominio ndo tenha sido especificamente
concebido visando a medicdo direta do acesso enquanto uma competéncia de literacia
mediatica, visa sem duvida competéncias de literacia digital (competéncias TIC,
estreitamente relacionadas com as competéncias de literacia mediatica), pela utilizacéo,
pela primeira vez numa avaliacdo internacional de competéncias de literacia, de
computadores portateis para aceder a/procurar informacdo. Na mesma linha reflexiva,
algumas palavras acerca do Eyetrack, do americano Poynter Institute (numa parceria
com a Universidade de Stanford), que estuda padrdes de comportamento no
processamento da informacdo. O estudo analisa e compara a leitura de jornais impressos
e digitais (webjornais), desvendando padrdes de leitura no acesso aos media, a partir da

medi¢do de movimentos oculares monitorizados, em tempo real, gragas ao uso da

121 A sociedade dos computadores, dos PDA, dos ebooks, dos tablets, dos smartphones. ..
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tecnologia Eye Tracking: em 1990, o Poynter testou a forma como as pessoas leem
noticias na imprensa; em 2000 e 2003, testou a leitura de noticias online; em 2007,
avaliou e comparou a leitura de noticias em ambos os suportes (imprensa e online); e
em 2012, observou como as pessoas interagem com a informagéo em suportes tablet (no
caso, iPad).

O segundo (compreender) e o terceiro dominios (avaliar) evidenciam o individuo e a
sua circunstancia: a sua prépria cultura dos media (knowledge about Media +
understanding Media). Constituem, por assim dizer, o nucleo duro/central das
competéncias de literacia mediatica a mobilizar numa prova de literacia mediatica. A
avaliacdo critica — a “critical autonomy”, a capacidade de pensar por si proprio, de que
nos fala Leon Masterman — tem sido frequentemente identificada como a mais
importante das competéncias na relacdo individuo-media (Masterman, 1985; Feuerstein,
1999; Silverblatt, 2001; Fedorov, 2003; Jenkins, 2007, Pérez-Tornero e Varis, 2010).
Estes dominios tém vindo a ser avaliados desde 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 Primarck (2009).

O quarto dominio (criar) expressa a producdo individual de conteudos mediaticos e a
sua comunicacgdo, em diversos contextos (Hobbs, 1998; Silverblatt, 2001; Potter, 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 dominios a avaliar através da PLM dizem
respeito a dois tipos de operacdes de processamento de informacédo — descodificacéo (ou
compreensdo enquanto “descodificagdo ativa™), isto €, retradu¢do da mensagem para se
extrair o seu significado; e codificacdo, isto é, traducdo da mensagem para uma
linguagem ou codigo adequado aos meios de transmissdo e aos recetores visados
(McQuail e Windahl, 2003: 13) — e remetem para a problematica do empowerment do
individuo (muito em voga nas mais recentes teorias da rece¢do), reconhecendo o0 seu
poder e o0 seu papel na sociedade da informacédo e do conhecimento.

Os dominios objetivados e validados pelo Media literacy expert group, sujeitos a

avaliacdo direta na PLM (compreender, avaliar, criar)*??, foram operacionalizados com

122 No ambito deste projeto de investigagio, o dominio “Aceder” sera avaliado através de um inquérito
por questionario: a medicdo visa, portanto, habitos, praticas e consumos medidticos (auto)declarados
pelos sujeitos.
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123 (dois eixos de analise: um

as seguintes designacdes: “conhecer e compreender
centrado no conhecimento; outro mais reflexivo), “avaliar criticamente” e ‘“criar para

comunicar’”.

Figura n° 7.2: Dominios operacionais de processamento da informacao presentes na PLM

CRIAR para COMUNICAR
AVALIAR CRITICAMENTE

CONHECER E COMPREENDER

Em detalhe, a descricdo de cada dominio:

Quadro n° 7.1: Descricdo dos dominios operacionais de processamento da informacao presentes na

prova

Dominio operacional: Descricéo:

(a) Diz respeito ao (re)conhecimento do universo mediatico e a
identificacdo de componentes basicos: simbolos, marcas, palavras,
Conhecer (a) e Compreender (b) | técnicas.

(CONHECIMENTOS & (b) Diz respeito a capacidade de interpretar e compreender a forma
COMPETENCIAS) e a estrutura de uma mensagem medidtica, o seu contetido e o
contexto em que ocorre. Em pormenor, refere-se a interpretacdo de
mensagens e de conteldos usando variados conceitos e ao uso de
estratégias cognitivas incluindo comparacédo/contraste, distincéo

factos/opinido e identificacdo causa/efeito.

Diz respeito a capacidade de avaliar mensagens, fazer julgamentos
acerca da sua veracidade, qualidade e relevancia. Em pormenor,
Awvaliar criticamente refere-se a apreciacdo de mensagens de diferentes géneros e
(COMPETENCIAS) formatos, a avaliacdo da qualidade de uma mensagem com base na
seu contelido, & producdo de um julgamento de valor baseado em

principios éticos, morais, democraticos do proéprio individuo.

Diz respeito a capacidade de criar, editar e comunicar mensagens
mediéticas, usando varias técnicas e tecnologias mediaticas em
Criar para comunicar varios contextos. Em pormenor, refere-se ao uso da linguagem e ao

(COMPETENCIAS) uso de técnicas de comunicacdo para produzir e disseminar

conteudos na esfera publica.

Fonte: Adaptagdo de “Process skills: success for life” — Literacy for the 21st Century/Center for
Media Literacy (2003: 28)'%

123 Como salienta a psicologia cognitiva, “compreender” implica uma descodificagio a partir de um
manancial de conhecimento prévio (esquemas) que o sujeito mobiliza no processo (cf. “PLM: ancoragem
tedrica”).
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Dimenso6es de andlise: Técnica, critica, criativa

O conjunto de dominios considerado pelo Media literacy expert group (“aceder”,
“compreender”, “avaliar”, “criar”), dominios sistémicos ¢ interpenetrantes, traduzem a
multidimensionalidade do proprio conceito de literacia mediatica e podem inscrever-se
em trés macro-dimensdes de analise: a dimensdo técnica'?®, a dimensdo critica e a
dimensdo criativa. Estas dimensbes correspondem, na sua esséncia, as dimensdes
identificadas no modelo da literacia medidtica dos 3 C’s (Cultural, Critical e Creative)
de que falam, por exemplo, Andrew Burn ou Vitor Reia-Baptista (Euromeduc, 2009), e
aos critérios identificados no modelo de literacia mediatica da EAVI: Technical,
Cognitive, Communicative (EAVI, 2009, 2011) ou no modelo de Helsper e Eynon:
Technical, Critical, [Social] e Creative (Helsper e Eynon, 2013).

As dimensdes remetem de forma evidente para dois contextos'*®

(complementares) de
andlise: consumo e produgdo. O centro gravitacional dos “individuos mediaticos” € o
consumo, a nova “antropologia” da sociedade contemporanea (Pérez-Tornero, 2007a:
201), conjunto de processos de apropriacdo, sistema de producdo de sentidos (Martin-
Barbero, 1997). O consumo esté ligado a um tipo de experiéncia que podemos designar
como “privada”, no sentido de ser intima e ndo coletiva, e em oposicdo a experiéncia
“publica” ou “partilhnada”, aqui associada a produgdo mediatica. A comunicacado

mediada é sempre um fendmeno social contextualizado: € implantada em contextos

124 Disponivel em http://www.medialit.org/sites/default/files/mlk/01_MLKorientation.pdf

125 No nosso modelo corresponde a “Aceder”.

126 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 motivacao para ler e a interpretacdo de
mensagens podem ser influenciadas por ele. O PISA adotou a operacionalizacdo das variaveis de
“situagdo” do Common European Framework of Reference (CEFR), desenvolvido pelo Conselho da
Europa, em 1996. Estas categorias foram adaptadas enquanto “contextos”, a saber: ‘pessoal’, ‘publico’,
‘ocupacional’ e ‘educacional’. Fixemo-nos nos contextos ‘pessoal’ e ‘publico’. O contexto ‘pessoal’
relaciona-se com textos cuja intencdo € satisfazer interesses pessoais, tanto praticos/utilitdrios como
intelectuais. Nesta categoria, também se incluem os materiais cuja intencdo é manter ou desenvolver
relacBes pessoais com outros, como cartas ou emails. O contexto ‘ptiblico’ reporta a leitura de textos
relacionados com atividades/assuntos sociais. Os textos associados a esta categoria incluem sitios web
informativos e noticias impressas ou online, por exemplo. Nos mais recentes estudos internacionais de
referéncia, como o PIAAC, por exemplo, as categorias de ‘“contexto” foram identificadas como
‘profissionais/ocupacionais’; ‘pessoais’ (onde se incluem as subcategorias ‘casa e familia’; ‘satde e
seguranga’; ‘economia de consumo’; ‘lazer e recreio’); ‘comunitarias e de cidadania’; e ‘educacionais e
formativas’. No modelo EAVI (Study Assessment Criteria for Media Literacy Levels. Final Report,
Bruxelas, 2009), a terminologia adotada faz a distingdo entre ‘competéncias pessoais’ ¢ ‘competéncias
sociais’ (contexto ‘individual’), o que nos parece pouco adequado aos objetivos.
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sociais que se estruturam de diversas formas e que produzem impacto na comunicagao
que ocorre (Thompson, 2009: 20).

Nestes termos, os contextos “consumo” e “producdo” estdo assim, de forma mais ou
menos evidente, relacionados com os dois tipos de operacGes de processamento da
informacdo, ja identificados: adota-se o conceito de “consumo” enquanto “rececdo”
[rececdo como “apropriacdo quotidiana”, como em Thompson (1995) ou Silverstone
(2005)] e enquanto operagdo de “descodificacdo” (em sentido lato), como em Ang
(1985), Morley (1992), Silverstone et al (1996) ou Fiske (1987), por exemplo; adota-se
o conceito de “producdo” enquanto operagdo de “codificacdo” no seu sentido classico: a
codificacdo de mensagens (a codificacdo de signos) num codigo (re)conhecido e
partilhado por emissor e recetor, conceito transversal aos modelos do processo de
comunicacgdo ao longo da Histéria [desde Aristoteles que, com Arte Retdrica, langa os
fundamentos do processo de comunicagdo 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].

Tendo por base este espartilho teorico, construiu-se um primeiro modelo de anélise
(figura n° 7.3).

Figura n° 7.3: Modelo de anélise

A |
Literacia
medidtica
|
Contexto: Contexto:
CONSUMO PRODUCAO
=
|
1 | I
A} A} A |
Dimensé]o d.e el Dimens&o de analise: Dimenséo de analise:
(:’ecnlca Critica Criativa
raticas e A .
- competéncias) - (Competéncias) - (Competéncias)
|
| I ) |
A} A | A} A |
Dominio de analise: Dom(l:nlohde analise; Dominio de analise: Dominio de analise:
onhecer e L i X
Aceder compreender Auvaliar criticamente Criar para comunicar
- - =
A} A | A} A |
Instrumento de Instrumento de Instrumento de Instrumento de
recolha de recolhade recolha de recolhade
informacéo: informacéo: informacéo: informagéo:
\.] QUESTIONARIO . PROVA e PROVA . PROVA
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A literacia mediatica ¢ um recurso que os individuos mobilizam, uma espécie de “caixa
negra” que possibilita ndo s 0 acesso e uso instrumental dos media (dimenséo técnica),
mas sobretudo a interpretacdo e avaliagdo critica das culturas do quotidiano (Ferin,
2002), como a cultura multimediatica (dimenséo critica). Aos cidaddos do século XXI
pede-se que consumam informacdo mas também que a produzam, e que a produzam
responsavelmente, conscientemente (dimensdo criativa). Pede-se que analisem
criticamente mas também que criem reflexivamente. Pede-se que acedam ao
conhecimento mas também que o partilhem com outros cidaddos, que intervenham no
espaco publico. Nas sociedades multimediaticas contemporaneas, exigem-se cidaddos
proactivos, criticos, participativos. Como é ja evidente, a PLM avalia competéncias
circunscritas a duas (das trés) dimensdes: critica e criativa. A cada uma destas
dimensdes (e respetivos dominios de analise) corresponde um conjunto de “operagdes

de processamento” a operacionalizar (figura n® 7.4).

Figura n° 7.4: Dimens@es, dominios e operacdes de processamento

DIMENSAO DOMINIO OPERACOES de

DE ANALISE DE ANALISE PROCESSAMENTO

4 N

Conhecer e reconhecer o
universo mediatico: marcas,
meios, formas de expressdo
jornalistica

Distinguir tipos de contetido:
informagéo vs.
entretenimento

Localizar informagédo em
Conhecer e compreender suportes media: tabela;

infografia; noticia

Reconhecer e identificar
fontes de informacgéo

Reconhecer o propésito de
um texto informativo

Interpretar informacéo
Critico-cognitiva explicita e implicita

\, J

Eeconhecer e avaliar pontos h

de vista

Reconhecer e avaliar pontos
de vista omissos

Distinguir e classificar
contetidos: factos vs. opinido

Auvaliar a relevancia e a
credibilidade da informagdo

Avaliar criticamente

Gerar contetdos para diferentes

Criativa Criar para comunicar meios e em diversos contextos
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A identificacdo e construcdo destas operacOes de processamento resultaram da
combinacdo reflexiva de varias fontes de informacdo: os programas de avaliagdo de
competéncias de literacia ENL, PISA, IALS, ALL e PIAAC; os estudos europeus de
literacia mediatica Study Assessment Criteria for Media Literacy Levels — Media

Literacy Framework *?’

(2009) e Testing e Refining Criteria to Access Media Literacy
Levels in Europe. Final Report'® (2011) da EAVI; o conjunto de documentos
produzidos pelo grupo de investigadores Euromeduc, reunidos em Media Literacy in
Europe: Controversies, Challenges and Perspetives'?®
de investigadores como van Dijk (1983, 1990, 2002, 2008, 2009), Quin e McMahon
(1991, 1995), Potter (2001, 2004), Hobbs e Frost (2003), Arke (2005), Mihailidis

(2008), Arke e Primark (2009) e Mathieu (2009).

(2009); assim como o contributo

Os suportes

Os suportes usados nesta pesquisa sdo materiais provenientes de fontes impressas ou
digitais, apresentados aos inquiridos em formato papel. Para a avaliacdo da literacia
mediatica foi construida uma prova (a PLM), na qual sdo apresentados diversos
conteddos, a proposito dos quais sdo colocadas questdes. Os conteudos apresentados sao
rigorosamente, e na sua maioria, géneros jornalisticos, ou seja, formas narrativas de
apresentacdo da informacdo nos media, modelos narrativos (ou rotinas) proprios do
jornalismo e constituem as plataformas para a resolugédo das tarefas ou atividades.

Os consumos mediaticos estdo a mudar. Nas ultimas décadas, as TIC transformaram
decisivamente a forma como aprendemos, nos informamos, comunicamos, enfim, a
forma como vivemos em sociedade. Sendo assim, ndo faria qualquer sentido passar ao
lado do mundo mediéatico digital, ainda que assumindo a partida, e de forma muito clara,
a impossibilidade de avaliar de forma direta, de facto, competéncias de literacia digital

dos cidaddos com um teste em suporte papel.**°

Assim, a avaliacdo de competéncias de
literacia digital é feita apenas de forma indireta, pela inclusdo na PLM de suportes
provenientes de websites informativos e de tarefas diretamente relacionadas com o

meio.

127 Disponivel em

http://ec.europa.eu/culture/media/literacy/docs/studies/eavi_annex b framework rev_en.pdf

128 Disponivel em http://ec.europa.eu/culture/media/literacy/docs/final-report-ML-study2011_en.pdf

129 Disponivel em http://www.euromeduc.eu/IMG/pdf/Euromeduc_ENG.pdf

130 Existe, como é evidente, a impossibilidade (financeira e logistica) de usar computadores portéteis no
ambito desta investigagao.
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Recuperando o modelo de Kirsch, Jungeblut e Mosenthal (1998), aplicado no IALS e no
ALL, por exemplo, existem dois tipos de variaveis de interpretacdo do processo de
informag&o escrita: as variaveis de legibilidade ou varidveis de estrutura, e as variaveis
de processo.

Os suportes de informacdo escrita sdo as variaveis de legibilidade ou estrutura.
Observemos, em pormenor, estas variaveis. Kirsch, Jungeblut e Mosenthal classificam

0s textos em continuo (prosa) e ndo-continuo (documento).

e O texto continuo é o texto em prosa convencional: um conjunto de palavras que
formam frases que formam paragrafos. Sdo exemplos de textos continuos os
artigos de jornais e revistas, 0s manuais, as brochuras ou os emails.

e No texto ndo-continuo, a informagdo encontra-se frequentemente organizada
segundo uma ldgica grafica ou tipografica, permitindo ao leitor diferentes
estratégias de apropriacdo da informacdo: € o caso das tabelas, dos gréaficos, das
infografias ou dos formularios. Kirsch, Jungeblut e Mosenthal batizam o texto

nao-continuo como “documento”.

Esta classificacdo 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 classificacao ¢ mais abrangente, incluindo o “texto misto” e o
“texto multiplo”.

Na PLM, a classificacdo de Kirsch, Jungeblut e Mosenthal acrescentdmos um outro tipo

de variavel na interpretacdo do processamento de informacéo: a imagem®®*

. A'imagem é
aqui concebida como uma unidade de sentido (um “texto visual”), op¢ao que tem por
espartilho referencial tedrico contributos de Charles Peirce, Ferdinand de Sausurre,
Roland Barthes, Umberto Eco, Gilles Deleuze ou Abraham Moles'®, por exemplo.
Indiscutivelmente, a sociedade contemporénea € uma sociedade da imagem — a
civilizacdo da imagem (ou a civiliza¢do do cliché, segundo Deleuze) —, da valorizacéo
da imagem, da massificacdo da imagem. Os media suportam e mantém o “império” da
imagem. O jornalismo é hoje, em larga medida, muito mais do que um produto

linguistico: é também um produto visual ndo-linguistico (concordando com a

131 Refira-se que a utilizagdo de imagens é recorrente nas provas de numeracia do PIAAC.

132 Cf. Semitica (Peirce), Curso de Linguistica Geral (Saussure), Elementos de Semiologia (Barthes), A
Estrutura Ausente (Eco), A Imagem-Tempo (Deleuze) e Teoria da Informacdo e Percecdo Estética
(Moles)
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classificacdo proposta por Eliseo Veron), isto é, grafico, fotogréfico, infografico,
iconogréfico (Peltzer, 1992).

A classificacdo de suportes obriga ainda a uma maior especificacdo conceptual (cf.
PISA, IALS, ALL, PIAAC). Para além do formato (texto continuo, texto ndo-continuo e
imagem), os textos/imagens foram classificados segundo o meio de origem, isto é, a
fonte (impressa ou digital) e o tipo de informacéo. A classificacdo dos suportes segundo
0 tipo de informacdo — ou modo narrativo, uma opc¢do diretamente relacionada com a
intencionalidade da mensagem — imp0ds a conce¢do de uma grelha de analise original.

Foram criadas seis categorias:

e Textual informativo, onde se incluem textos jornalisticos informativos (facts) de
diferentes géneros, como a noticia e a reportagem;

e Textual opinativo, onde se incluem textos jornalisticos opinativos (comments),
como o artigo de opinido;

e Textual prescritivo, onde se incluem textos de instru¢cdo ou doutrina, como 0
Caodigo Deontoldgico do Jornalista;

e Visual informativo, onde se incluem imagens com forte conteddo informativo
(facts) de diferentes géneros, como tabelas, infografias ou primeiras-paginas;

e Visual opinativo, onde se incluem imagens com forte conteudo opinativo
(comments), como o cartoon;

e Visual instrumental, onde se incluem imagens estereotipadas que ordenam (e

reforcam) a cultura mediatica, como o logotipo.

A selecdo de cada um dos suportes prende-se, como € evidente, com a construcdo das
tarefas sujeitas a medicdo, tendo em conta distintos graus de dificuldade. Essa selecédo é

orientada por trés preocupacdes fundamentais:

e representacdo de uma vasta gama de suportes, assegurando uma diversidade
linguistica e iconografica/visual tdo ampla e rica quanto possivel (diferentes
géneros jornalisticos presentes nos media tradicionais e nos novos media);

e representacdo de uma vasta gama de suportes, passiveis de enquadramento em

diferentes graus de complexidade;
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e representacdo de uma vasta gama de suportes, traduziveis num nimero

suficiente de tarefas e enquadraveis em cada um dos dominios operacionais.

A cada um dos suportes corresponde um determinado nimero de tarefas, isto €, de

atividades a desenvolver.

As tarefas

A partir da identificacdo das grandes dimensdes de andlise (critica, criativa), dos
dominios operacionais (conhecer e compreender, avaliar criticamente, criar para
comunicar), das operagdes de processamento e dos suportes, procedeu-se a concegdo de
tarefas.

As tarefas sdo tidas pelos investigadores como o ponto crucial na avaliagdo direta de
competéncias de literacia (Avila, 2008a: 137). Sdo em rigor problemas, isto é, sdo
atividades especificas e diferenciadas que implicam a leitura e a interpretacdo de
conteldos e mensagens medidticas presentes nos suportes e cuja resolucdo esta
relacionada com um (ou mais) suporte. A realizacdo de cada uma das tarefas implica,
em cada momento e de forma diversificada, a capacidade de mobilizacdo de
competéncias.

Segundo o modelo de Kirsch, Jungeblut e Mosenthal, as tarefas constituem o segundo
tipo de variavel: sdo as variaveis de processo’®. Neste caso, ha a considerar o tipo de
associacdo, cuja medicdo resulta da relacdo entre o enunciado (onde é solicitada
determinada operacdo, a resolucdo de determinado problema, geralmente sob a forma de
uma pergunta) e o suporte (que apresenta um maior ou menor nivel de densidade e
complexidade). Kirsch identifica quatro tipos de operacdes com diferentes graus de
dificuldade: localizar, relacionar, integrar e gerar.

Na PLM, numa primeira fase, optdmos pela integracdo tedrica deste modelo com o
modelo PIAAC. A terminologia usada no PIAAC (cf. OECD, 2009) — “localizar e

% ¢

identificar”, “integrar e interpretar” e “avaliar e refletir” — recuperamos a tarefa “gerar”

133 Kirsch e Mosenthal consideram trés varidveis de processo. Para além do tipo de associagéo,
identificam o tipo de informacdo solicitada e a plausibilidade dos distractores. O tipo de informacdo
solicitada refere-se a informacao a encontrar no suporte, segundo as instrugdes presentes no enunciado.
Informacdo mais concreta determina tarefas mais simples, informac6es mais abstratas determinam tarefas
mais exigentes. A plausibilidade dos distractores diz respeito a existéncia de distractores nos suportes:
informacdo semelhante a solicitada no enunciado mas que ndo Ihe corresponde exatamente e, portanto,
distrai.
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de Kirsch, Jungeblut e Mosenthal, possibilitando também a avaliacdo direta de

competéncias criativas e comunicativas (contexto: producdo; dimensdo: criativa). Numa

segunda fase, adaptamos a descricdo de tarefas adotada no ENL (Benavente et al., 1996)

e no PIAAC (OECD, 2009) a uma prova de literacia mediatica. Em pormenor:

Localizar e identificar: Tarefas de nivel 1. Implicam, por exemplo, a localizagédo
de informacdo, o reconhecimento e identificacdo de conteidos e dos seus
elementos distintivos (segmentos) em varios suportes. Sdo as tarefas menos
exigentes, tarefas basicas de interagcdo como um texto ou um documento (em
geral, um suporte pequeno e simples) que alavancam as tarefas dos niveis
subsequentes.

Integrar e interpretar: Tarefas de nivel 2. Implicam, por exemplo, a determinagéo
(e associacdo) das principais ideias de um texto, a classificacdo de mensagens e
de contetdos mediaticos, a interpretacdo de informacdo explicita ou implicita, a
relacdo/conexdo entre diferentes partes de um texto. Requerem um
processamento de informacdo mais elaborado.

Avaliar e refletir: Tarefas de nivel 3. Implicam, por exemplo, a avaliacdo de
conteddos, a selecdo, organizacdo e integracdo de informacdo proveniente de
varias fontes, a capacidade de efetuar inferéncias sobre o texto ou a capacidade
de relacionar ideias e de entender o texto como um todo, e de fundamentar uma
ideia ou conclusdo. Requerem um processamento de informacdo com um grau
mais elevado de complexidade. Remetem para conhecimentos, ideias e valores
do individuo, externos ao texto. Mais exigentes e mais abstratas.

Gerar: Tarefas do nivel 4. As mais exigentes de todo o teste de literacia
mediatica. Implicam, por exemplo, a selecdo, organizacdo e processamento de
informacdo em suportes complexos, mobilizando conhecimentos préprios
especializados, a capacidade de organizar e editar uma mensagem segundo a
l6gica propria do jornalismo e tendo em vista a sua publicacdo em diferentes

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 niveis (1 — 4). Esta organizacdo em niveis ndo é

original: por exemplo, W. James Potter teoriza uma organizacdo em niveis de literacia
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mediatica em Theory of Media Literacy: A Cognitive Approach (2004) e José Manuel
Pérez-Tornero e Tapio Varis retomam essa metodologia operatéria em Media Literacy
and New Humanism (2010).

Este tipo de estrutura motivou novo desenho do modelo:

Figura n° 7.5: Dimensdes, dominios e tarefas

Localizar e
identificar
Conhecer e
compreender
Integrare
Dimensdo critica Interpretar

Avaliar e

Auvaliar criticamente .
reflectir

I Dimensé&o criativa I—l Criar para comunicar I—[ Gerar

A avaliacdo de competéncias

Um breve sumario do framework da PLM revela um modelo operacional estruturado em
dimensdes (critica, criativa), dominios (conhecer e compreender, avaliar criticamente,
criar para comunicar) e respetivas operacfes de processamento, com caracterizacdo de

varidveis de estrutura (suportes) e de variaveis de processo (tarefas) em (figura n° 7.6):
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Figura n° 7.6: Variaveis de estrutura e variaveis de processo

Variaveis de estrutura: Variaveis de processo:
Formato do suporte: Tipo de associagio:
Texto continuo (M 1) Localizar e identificar
Texto ndo-continuo M 2) Integrar e interpretar
Imagem (MN3) Avaliar e reflectir
M4 Gerar
Fonte:
Impresso
Digital
Tipo de informacio:
Textual informativo
Textual opinativo
Textual presctitivo

Visual informativo
Visual opinativo
Visual instrumental

A avaliacdo direta de competéncias de literacia (nomeadamente mediatica) exige a
definicdo do grau de dificuldade de cada uma das tarefas e esse grau de dificuldade
resulta “da inter-relacdo entre o que é suscetivel de se designar, abreviadamente, por
dificuldade teorica e por dificuldade empirica” (Benavente et al., 1996:66). Esta
metodologia, concebida e testada com éxito no Estudo Nacional de Literacia — ENL
(1996, coordenacdo de Ana Benavente), revela-se adequada aos objetivos.

Assim, a definicdo do grau de dificuldade das tarefas acontece, a um nivel teorico,
gracas ao cruzamento entre variaveis de estrutura (formato, meio, tipo) e variaveis de
processo (tipo de associagdo), isto é, o modelo tedrico “conceptualiza a dificuldade das
tarefas em funcdo da complexidade dos suportes (em termos de estrutura, extensdo e
forma gréfica) e do grau de complexidade das operacGes de processamento da
informacao necessarias a resolucdo das tarefas (do reconhecimento literal, localizacédo
direta e célculo numérico simples a inferéncias complexas, geracdo de sinteses e
resolucdo de problemas implicando operagdes encadeadas)” (Benavente et al., 1996: 65-
66). Este modelo tedrico surge no momento de constru¢cdo da prova (muito
concretamente, na fase de escolha dos suportes e na fase de formulacao de tarefas) e no
momento de analise de resultados, confrontando o grau de dificuldade das tarefas
previsto teoricamente com o grau de dificuldade verificado empiricamente (Benavente
et al., 1996: 66).
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Deste processo reflexivo resulta uma matriz de enquadramento das tarefas por grau de
dificuldade, a partir do cruzamento entre varidveis de estrutura e variaveis de processo
(quadro n° 7.2). A partida, foram considerados quatro niveis de dificuldade em cada um
dos eixos (0 eixo vertical da matriz diz respeito a complexidade das variaveis de
processo, ou seja, das operacGes; o0 eixo horizontal da matriz diz respeito a

complexidade das varidveis de estrutura, ou seja, dos suportes):

Quadro n° 7.2: Enquadramento das 28 perguntas da PLM pelo cruzamento entre variaveis de
processo (tarefas) e variaveis de estrutura (suportes)

Suporte N1 Suporte N2 Suporte N3 Suporte N4
Tarefa
N1 Q1/Q2/Q3 Q8/Q24 Q7/Q11/Q12/Q13
Tarefa
N2 Q4/Q5/Q6/Q9/Q10 Q17 Q14/Q15/Q16/Q19/Q20
Tarefa
N3 Q18/Q23/Q25 Q21/Q22/Q27
Tarefa
N4 Q26 Q28

As tarefas mais dificeis sdo, em rigor, as que resultam do cruzamento entre operacoes
mais complexas (niveis 3 e 4) vs. suportes mais complexos (niveis 3 e 4). A matriz pde
em evidéncia um elevado numero de tarefas de aparente baixo grau de dificuldade
(nivel 1 e 2), traduzivel num desequilibrio na distribuicdo das mesmas por graus.

Esta opcdo conceptual prende-se, em grande parte, com a complexidade das operacoes
de niveis superiores (3 e 4), solicitando um tempo de resposta longo e gerando,
potencialmente, um efeito perverso (ndo-resposta).

Em sintese, foram identificados os seguintes registos (quadro n° 7.3):

Quadro n° 7.3: NUmero de registos resultantes do cruzamento entre variaveis de processo (tarefas)
e variaveis de estrutura (suportes): Totais

Suporte N1 Suporte N2 Suporte N3 Suporte N4 =

Tarefa N1 3 2 4 0 9
Tarefa N2 5 1 0 5 11
Tarefa N3 3 3
Tarefa N4 1 1

= 8 7 7 6

A um nivel empirico, a definicdo do grau de dificuldade das tarefas pode ter por base a

percentagem de respostas certas a cada uma das operagdes (quanto menos respostas
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certas, maior a dificuldade da tarefa). A avaliacéo de cada uma das tarefas resulta de um
processo de valoragdo: a cada tarefa sera atribuido um valor (1 ou 0, consoante a
resposta esteja certa ou errada, 9 no caso de ndo resposta — missing. Em alguns casos, 2,

1 ou 0, consoante a resposta esteja certa, parcialmente certa*

ou errada, 9 no caso de
ndo resposta — missing).

As respostas sdo dadas por escrito no préprio caderno da PLM [um caderno Unico em
suporte papel, solicitando resposta individual sem limite de tempo, em ambiente
controlado (em sala de aula, por exemplo), na presenca de um entrevistador] e
possibilitam a avaliacdo de tarefas por dominio operacional de processamento da
informacdo e o seu enquadramento definitivo em grupos de tarefas, organizados por
grau de dificuldade.

Nas proximas paginas, apresentam-se alguns exemplos de tarefas, dos quatro niveis de

dificuldade, presentes na Prova de Literacia Mediatica.

134 Seguindo os procedimentos dos grandes estudos de literacia, como o PISA, por exemplo, as respostas
consideradas “parcialmente certas” foram mais tarde recodificadas como respostas “erradas”.
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PLM: exemplos de tarefas

Exemplo de tafefas de nivel 1**°:

Dimenséo: Critica

Dominio: Conhecer e compreender

Tarefa: Localizar e identificar

Figura 7.7: Exemplo de tarefas de nivel 1

y

»

Identifique os logotipos:

Quadro n° 7.4: Guifio de avaliaciio da questdo “Identifique os seguintes logotipos”

Pergunta:

Formato do suporte:

Tipo de suporte:
Meio de origem:
Tarefa:

Identifique o seguinte log6tipo
Imagem

Visual instrumental: Log6tipo
Digital

Localizar/Identificar

Objetivo: Reconhecer e identificar um signo do universo mediatico: marca
Resposta: Apple
Pergunta: Identifique o seguinte log6tipo

Formato do suporte:

Tipo de suporte:
Meio de origem:
Tarefa:
Objetivo:
Resposta:

Imagem

Visual instrumental: Log6tipo

Digital

Localizar/Identificar

Reconhecer e identificar um signo do universo mediatico: marca
Twitter

135 percentagem de respostas certas a estas questdes: Apple = 89,6%; Twitter = 46,5%
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Exemplo de uma tarefa de nivel 2*%:
Dimensédo: Critica

Dominio: Conhecer e compreender
Tarefa: Integrar e interpretar

Figura 7.8: Exemplo de uma tarefa de nivel 2

Apos a leitura do “Codigo Deontologico do Jornalista”, diga se ¢ verdadeira (V) ou
falsa (F) a seguinte afirmacao:

O jornalista deve trabalhar, simultaneamente, como relagdes publicas

Quadro n° 7.5: Guifo de avaliacio da questdo “O jornalista deve trabalhar, simultaneamente, como
relacdes publicas”

Pergunta: Apbs a leitura do ‘Cddigo Deontologico do Jornalista” diga se € verdadeira
(V) ou falsa (F) a seguinte afirmaco:
O jornalista deve trabalhar, simultaneamente, como relagdes publicas

Formato do suporte: Continuo

Tipo de suporte: Textual prescritivo: Cédigo deontoldgico profissional
Meio de origem: Impresso

Tarefa: Integrar/Interpretar

Objetivo: Interpretar informag&o implicita e inferir por deducéo
Resposta: Falso

136 percentagem de respostas certas a esta questdo: 59,2%
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Exemplo de tarefas de nivel 3"
Dimensao: Critica / Dominio: Avaliar criticamente

Tarefa: Avaliar e refletir

Figura 7.9: Exemplos de tarefas de nl’vel 3

‘ & de Jaiho de 2M1 por Vitor Rainho ( 301..} » .
Ponto prewo tenhc peiosmiadores o mem aprege que terxho por um assassino. isto é no;o e repufsa
e gosto de 05 ver na cadeia. .
Vem esta conversa a proposito das foiciéncas mamfestagﬁes ;mﬁuiadas Siutwalks ou &&archa das .
Galdérias. Vamos a histéria. Um policia canadiano tontaco foi a uma universidade de Toronto defendera
ideia peregrina de que a melhor forma de sfmuiheres ev:tarem sef wola&as era de:xarem de se vesttr .
como umas galdérias. . - ’
A historia passou-se em 3zneifo e desde entéo; . maqéo tomau conta de rapmgas mdefesas que se
manifestaram em mais de 70 cxsades por esse mundo. Vestidas para matar, de freiras ou de bimbas,
muitas empunhavam cartazes a dizer que tém todo o dsre:to de se apresentarem como galdérias sem que
isso dé o direito a quem quer que seja de as smpartuﬂar Néo posso estar maxs de acordo embora .
tenham que ter cuidado com a zona que ffemsentam , ’

Mas voltemos as nossas galdérias actuais. Dizem tambem nos artazes que pod _vestur—se como
quiserem, mas néo estdo para ser importunadas, ieta~se n&o querem ouvir um piropo ou uma tentativa de.
-sedugéo Mas 0 mundc &eta louco’? C-omc é que seria o‘mundo sem seduqéo’? Carregava—se num botéo -

Galdéﬁas poutuguesas vﬁo sair é rua em protesto

. 22 69 Junﬁo de 2911 por Pau&a Ccmma Pimo (EXPR&SSO PT) ' *
Decotes m n&sasas collants de rede, calcas bem justas ao rabo, saltos altos {como néo podla deu(ar de ::
ser), vestidos provocantes no pré)umo sabado, as mulheres portuguesas véo dar largas a :magma(;éo (e
a0 guarda-roupa) para sai'em a rua ﬂa pnmra "Siut Wa!k“ (qua!quer consa como “Marcha das .
Gaidénas“) em Psrtugal » :

estas "SiuiWaiks" contfa o machxsmo tém ganho ideia partlu d um gmpo’ i muiheres canadsanas
apos as declaragbes de um policia que dizia: "as mulheres devem evitar vestir-se de forma provocante se
n&o quiserem ser violadas’. A indignacéo do mundo dos saltos altos espalhou-se como um rastihoea
"Marcha das Galdérias” chegou a mais de 70 cidades, desde Sidney, a Londres e Brasilia. Sera um sinal
de que comentarios tho Mas como o deste senhor pol icia séo aﬁna! _comuns nos mais diversos
paises? Parece quesimi

:Ontem a o mamfesio da méha portuguesa e fex-me sent;do Jé escrev: aqul vanas vezes esta frase g

pre
.pratesto para consegwrem perceber 1510 entéo que seja Fago msnﬁas as palavras do manﬁesto

Apc’)s a leitura dos textos de Vitor Rainho e Paula Cosme Pinto, responda as perguntas:
Qual a principal ideia que cada autor expressa no seu texto? Na sua opinido, ha
referéncias que possam ser consideradas discriminatorias? Justifique as suas
respostas com alguns exemplos.

37 percentagem de respostas certas a estas questdes: Vitor Rainho = 9%; PaulaCosme Pinto = 16,2%
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Quadro n° 7.6: Guido de avaliacio da questido “Qual a principal ideia que cada autor expressa no
seu texto? Na sua opinido, ha referéncias que possam ser consideradas discriminatorias?

Pergunta:

Formato do suporte:

Tipo de suporte:
Meio de origem:
Tarefa:
Objetivo:
Resposta:

Apbs a leitura dos textos de Vitor Rainho e Paula Cosme Pinto, responda as
perguntas: Qual a principal ideia que cada autor expressa no seu texto? Na
sua opinido, ha referéncias que possam ser consideradas discriminatérias?
Justifique as suas respostas com alguns exemplos. Vitor Rainho

Continuo

Textual opinativo: Opinido

Digital

Avaliar/Refletir

Reconhecer e avaliar o ponto de vista do autor (0 argumento)

VR classifica a Marcha das Galdérias como uma “folclorica manifestacdo”
que “roca a tonteria”. O autor considera a iniciativa um disparate. Num
discurso marcadamente machista e ironico, ha exemplos discriminatorios
como a referéncia ao tipo de roupa que as mulheres usam — VR legitima “o
piropo ou a tentativa de sedu¢do” — ou a referéncia a “zona que frequentam”.

Pergunta:

Formato do suporte:

Tipo de suporte:
Meio de origem:
Tarefa:
Objetivo:
Resposta:

Apbs a leitura dos textos de Vitor Rainho e Paula Cosme Pinto, responda as
perguntas: Qual a principal ideia que cada autor expressa no seu texto? Na
sua opinido, ha referéncias que possam ser consideradas discriminatérias?
Justifique as suas respostas com alguns exemplos. Paula Cosme Pinto
Continuo

Textual opinativo: Opinido

Digital

Avaliar/Refletir

Reconhecer e avaliar o ponto de vista do autor (0 argumento)

PCP mostra-se curiosa em relacdo as proporcoes que as slutwalks tém ganho
contra 0 machismo. A autora esta de acordo com a iniciativa e 0 manifesto
da marcha portuguesa. Nada justifica uma violagdo. Exemplos: “Ontem li o
manifesto da marcha portuguesa e fez-me sentido. J& escrevi aqui varias
vezes esta frase e hoje volto a dizé-lo: nada justifica uma violacdo. E se é
preciso irmos para a rua, descascadas, em protesto para conseguirem
perceber isto, entdo que seja. Fago minhas as palavras do manifesto.”

N&o ha referéncias discriminatorias.
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Exemplo de uma tarefa de nivel 4%
Dimensé&o: Criativa / Dominio: Criar para comunicar

Tarefa: Gerar/Criar

Figura n° 7.10: Exemplo de uma tarefa de nivel 4

Quadro 1. literacia de leitura, matemadtica e ciéncias de alunos com idade entre os 15-16 anos (2009)

Leitura Média Matematica Média Ciéncias Média
Coreiado Sul 539 Coreiado Sul 546 Finlandia 554
Finldndia 536 Finléndia 541 lap&o 539
Canada 524 Suica 534 Coreiado Sul 538
Mova Zeldndia 521 Japdo 529 Nova Zeldndia 532
Japdo 520 Canada 227 Canada 529
Austrélia 515 Holanda 526 Estania 528
Holanda 508 Nova Zelandia 518 Australia 527
Bélgica 506 Belgica 515 Holanda 522
Noruega 503 Austrélia 514 Alemanha 520
Estonia 501 Alemanha 513 Suica 517
Suica 501 Estdnia 512 R. Unido 514
Polonia 500 Islandia 507 Eslovénia 512
Islandia 500 Dinamarca 503 Polénia 508
Estados Unidos 500 Eslovénia 501 Irlanda 508
Suécia 497 Noruega 498 Bélgica 507
Alemanha 497 Fran¢a 497 Hungria 503
Irlanda 406 Eslovaquia 497 Estados Unidos 502
Franca 496 Austria 496 R.Checa 500
Dinamarca 485 Polonia 495 Noruega 500
R. Unido 484 Suécia 494 Dinamarca 498
Hungria 494 R.Checa 493 Franga 498
Portugal R. Unido 492

Hungria 490

Fonte: PISA 2009. WA 0BSERVATORIO
Do ponto de vista estatistico, significativamente acima da média da OCDE. DAS DESIGUALDADES

Do ponto de vista estatistico, semelhante a media da OCDE.
I Do ponto de vista estatistico, significativamente abaixo da média da OCDE.

O Quadro 1 (em cima) revela os rankings do programa de avaliagdo de competéncias
PISA 2009 (leitura, matematica e ciéncias). Escreva uma noticia, para ser publicada
num jornal portugués, diario e de referéncia (por exemplo, o jornal ‘Publico’). Use o
esquema basico de construgdo do lead da noticia (0 que aconteceu, a quem, onde,
quando, como e porqué).

138 percentagem de respostas certas a esta questdo: 13,1%
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Quadro n° 7.7: Guido de avaliacio da questdo “Escreva uma noticia, para ser publicada num jornal
portugués, diario e de referéncia (por exemplo, o jornal “Piublico”). Use o esquema basico de
construcgdo do lead da noticia (o que aconteceu, a quem, onde, quando, como e porqué)

Pergunta:

Formato do suporte:
Tipo de suporte:
Meio de origem:
Tarefa:

Objetivo:

Resposta:

O Quadro 1 (em cima) revela os rankings do programa de avaliacdo de
competéncias PISA 2009 (leitura, matematica e ciéncias). Escreva uma
noticia, para ser publicada num jornal portugués, diario e de referéncia (por
exemplo, o jornal “Publico”). Use o esquema basico de constru¢do do lead
da noticia (o que aconteceu, a quem, onde, quando, como e porqué).
Néo-continuo

Visual informativo: Infografia

Impresso

Gerar

Selecionar, organizar e gerar informagéo, tendo em conta a natureza do meio
(imprensa)

A resposta deve incluir a referéncia a trés elementos: o estudo (PISA 2009),
a posicdo de Portugal e a lideranca nos trés dominios (Leitura, Matematica,
Ciéncias).

Resposta possivel: As conclusdes do Programa Pisa 2009 revelam que o0s
alunos portugueses com idade entre os 15 e 0s 16 anos estdo abaixo da
média da OCDE a matematica (27° lugar do ranking) e a ciéncias (26° lugar
do ranking). Em leitura, Portugal alcanca a 222 posicdo, ficando na média
dos paises da OCDE. Os alunos da Coreia do Sul sdo os que obtém melhores
resultados a leitura e a matematica; ja os finlandeses obtém a “melhor nota”
a Ciéncias.
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(8) Caracterizagdo da amostra

Que caracteristicas sociais, escolares e profissionais tém os estudantes adultos
inquiridos nesta investigacdo? E como se caracteriza o seu nucleo familiar de origem?

A amostra é constituida por 520 individuos*®, maiores de 18 anos, a frequentar algum
nivel de ensino (bésico, secundario ou superior) no ano letivo 2011-2012, num
estabelecimento de ensino na area geografica da Grande Lisboa.

Dos inquiridos, 9,8% encontram-se a frequentar o ensino bésico, 15,6% a frequentar o
ensino secundario e 74,6% a frequentar o ensino superior (quadro n°® 8.1). A grande
maioria dos inquiridos tem nacionalidade portuguesa (90,4%, e desses 86% nasceram

em Portugal).

Quadro n° 8.1: Nivel de ensino a frequentar

Fi %
EFA: Ensino Basico 51 9,8
EFA: Ensino Secundario 81 15,6
Ensino Superior 388 74,6
Total 520  100,0

Fonte: Questionario PM&PC

Tomando por referéncia duas das principais varidveis de caracterizacdo
sociodemografica, 0 sexo e a idade dos inquiridos (quadro n° 8.2), registe-se que 0S
inquiridos em analise tém entre 18 e 81 anos (a média de idades é de 27 anos),
evidenciando-se uma ligeira dominancia feminina na amostra: 57,9% dos inquiridos sao
mulheres.

Em detalhe, diga-se que a maioria dos alunos a frequentar o ensino basico é do sexo
masculino (63,3%) e tem entre 32 e 51 anos (49%). Na sua maioria, 0s estudantes a
frequentar o ensino secundario sdo mulheres (62,5%) e tém entre os 22 e os 31 anos
(32,9%). Também no ensino superior, predominam as alunas (sexo feminino: 59,6%) e
regista-se uma grande concentracdo de inquiridos na faixa etaria entre os 18 e os 21
anos (51%).

Estes dados parecem refletir, em rigor, o processo de feminizacdo do ensino em

Portugal, muito particularmente no ensino superior**® (Almeida, Costa e Machado,

139 0 total (n) de provas de literacia mediatica validadas é 512. A principal razdo para a exclusio de oito
provas prende-se com a ndo resposta a, pelo menos, metade das questfes do caderno de exercicios.
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1994; Grécio, 1997; Mauritti, 2003; Almeida e Vieira, 2006; Vieira, 2007; Sebastido,
2009). Quanto a idade dos inquiridos registe-se que aumentando a idade decresce o
nivel de escolaridade a frequentar: a maioria dos inquiridos mais velhos frequentam os
ensinos basico e secundario (facto que se prende com o seu regresso a escola na idade
adulta); a esmagadora maioria dos inquiridos mais novos frequentam o ensino superior

(facto que evidencia uma continuacéo do precurso escolar).

Quadro n° 8.2: Sexo e escaldo etario segundo o nivel de ensino a frequentar (%)

Nivel de ensino a frequentar

EFA:
Resultados EFA: Ensino
globais Ensino Basico Secundério Ensino Superior
Sexo Masculino 42,1 63,3 37,5 40,4
Feminino 57,9 36,7 62,5 59,6
Idade >=52 3,9 14,3 15,2 0,3
51-42 9,9 28,6 24,1 4,7
41-32 8,0 20,4 20,3 3,9
31-22 37,0 18,4 32,9 40,2
<=21 41,2 18,4 7,6 51,0

Fonte: Questionario PM&PC

A esmagadora maioria dos estudantes que responderam ao inquérito (81,4%) afirma-se
solteiro. Como se observa, esse € o0 estado civil dominante na amostra,

independentemente do nivel de escolaridade (quadro n° 8.3).

Quadro n° 8.3: Situagdo conjugal do inquirido segundo o nivel de ensino a frequentar (%)

Nivel de ensino a frequentar

Resultados EFA: EFA:
globais Ensino Basico  Ensino Secundario  Ensino Superior

Situacdo  Solteiro 81,4 60,0 50,6 90,6
conjugal

Casado/Unido de 14,7 36,0 30,9 8,6

facto

Divorciado/Separado 2,9 4,0 12,3 0,8

de facto

Vilvo 1,0 0,0 6,2 0,0

Fonte: Questionario PM&PC

140 No ano letivo 1960/61, as mulheres representavam 29,1% do total de inscritos no ensino superior. Este
numero subiu para mais de 50% dos inscritos no ano letivo 1986/87 (50,2%) e em 1991 aumentou para 0s
55,5% (Fonte: INE, 2003). No inicio do século XXI, em 2003, as mulheres representavam 58,4% do total
de estudantes a frequentar o ensino superior publico e 67,2% dos do ensino superior privado (Mauritti,
2003). Em 2012, as mulheres representavam 53% do total de alunos do ensino superior (Fonte: Pordata,
2013).
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Relativamente ao ensino superior, a amostra contempla alunos de 15 cursos do ensino
universitario, inscritos em cinco grandes areas cientificas (quadro n° 8.4): Arquitetura e
Design (Arquitetura; Design de Produto), Ciéncias da Natureza, Matematica e Salde
(Biologia; Matematica Aplicada; Medicina; Quimica Tecnoldgica), Ciéncias Sociais
(Ciéncias da Comunicacdo; Ciéncia Politica; Sociologia), Humanidades (Ciéncias da
Linguagem; Historia; Linguas, Literaturas e Culturas) e Engenharias (Engenharia
Bioldgica; Engenharia de Materiais; Engenharia Informatica).

Quadro n° 8.4: Areas cientificas de ensino superior (%)

Avrea cientifica Arquitetura e Design 20,4
Ciéncias da Natureza, Matematica e 28,1
Salde
Ciéncias Sociais 27,1
Humanidades 12,6
Engenharias 11,8

Fonte: Questionario PM&PC

As mulheres estdo em maioria em todas as areas cientificas de ensino superior, exceto
nas Engenharias: neste grupo, o sexo feminino mantém-se minoritario, representando
43,5% do conjunto (0 nimero &, no entanto, bastante expressivo). Estes dados parecem
ir ao encontro da teoria de que o género influencia, provavelmente de forma mais
decisiva do que a origem social ou o aproveitamento escolar, as escolhas escolares
(Grécio, 1997).

Como sabemos (cf. “Questdes de investigagdo e objetivos do trabalho™), os alunos que
responderam ao questiondrio e a prova de literacia mediatica frequentam
estabelecimentos de ensino basico e secundario e estabelecimentos de ensino superior
na Grande Lisboa (quadro n° 8.5 na pagina seguinte).

Como seria de esperar, tendo em consideracdo a idade dos participantes e o tipo de
educacdo/formacdo que frequentam, a percentagem de inquiridos que sdo ou ja foram
trabalhadores-estudantes é mais elevada entre os estudantes a frequentar os ensinos
basico (80%) e secundario (79%) do que no ensino superior (35,8%).

No momento do inquérito por questionario, € tomando a amostra como um todo, a
maioria destes individuos (61,8%) afirmou viver “a cargo da familia” (quadro n°® 8.6).

Verificou-se também que 24,1% exerciam uma profissdo nesse momento.
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Quadro n° 8.5: Areas cientificas e estabelecimentos de ensino segundo o0 sexo (% em linha)

Sexo
Masculino  Feminino

Ensino Superior: Area cientifica Arquitetura e Design 48,1 51,9

Ciéncias da Natureza, 35,2 64,8

Matematica e Salde

Ciéncias Sociais 36,5 63,5

Humanidades 32,7 67,3

Engenharias 56,5 43,5
Estabelecimento de ensino Universidade de 39,4 60,6

Lisboa

Universidade Técnica 47,4 52,6

de Lisboa

Universidade Nova de 25,8 74,2

Lisboa

ISCTE-IUL 44,6 55,4

ES/EB3 Dom Dinis 45,7 54,3

EB23 Marquesa de 50,0 50,0

Alorna

ES/EB3 Eca de 46,2 53,8

Queirds

Fonte: Questionario PM&PC

Uma analise mais fina, por nivel de escolaridade, permite observar que entre 0s
estudantes do ensino basico quase 50% trabalham (46,9%). No ensino secundario, mais
de 60% trabalham (64%). A cargo da familia estdo 76,9% dos alunos do ensino superior
que participaram neste estudo. As situacGes de desemprego afetam sobretudo alunos do
ensino basico (16,3%). Muitos deles poderdo mesmo ter sido encaminhados para estas

ofertas formativas através de centros de emprego.

Quadro n° 8.6: Meio de vida segundo o nivel de ensino a frequentar (%)

Nivel de ensino a frequentar

Resultados EFA: EFA:
globais Ensino Basico  Ensino Secundario Ensino Superior
Meio de A cargo da 61,8 24,5 10,7 76,9
vida do familia
inquirido  Bolsa de estudo 5,0 0,0 2,7 6,2
Rendimento 2,0 6,1 8,0 0,3
social de
insercéo
Apoio social 1,8 6,1 2,7 1,1
Biscates 0,8 0,0 1,3 0,8
Subsidio de 4.4 16,3 10,7 1,6
desemprego
Trabalho 24,1 46,9 64,0 13,1

Fonte: Questionario PM&PC
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Quanto a situacdo na profissdo (quadro n° 8.7), a maioria dos inquiridos que trabalham
ou ja trabalharam afirmou ser (ou ter sido) trabalhador por conta de outrem numa
empresa privada (basico: 65,8%; secundario: 63,8%; superior: 67,4%).

Os inquiridos do ensino basico que trabalham ou trabalharam sdo, na sua maioria,
trabalhadores de servigos pessoais, de protecdo e seguranca e vendedores (41,7%) ou
trabalhadores qualificados da inddstria, construcdo e artifices (22,2%). Saliente-se que
16,7% destes individuos se enquadram no grupo dos “trabalhadores ndo qualificados”.
J& no ensino secundario, os grupos profissionais com mais expressdo Sd0 0S
trabalhadores de servigos pessoais, de protecdo e seguranca e vendedores (37,3%), 0S
técnicos e profissionais de nivel intermédio (15,3%) e o pessoal administrativo (15,3%).
Os alunos do ensino superior sd&o (ou foram), maioritariamente, trabalhadores de
servicos pessoais, de protecdo e seguranca e vendedores (31,1%), técnicos e
profissionais de nivel intermédio (22,2%) e especialistas das atividades intelectuais e
cientificas (20,7%).

Estes dados refletem a relacdo existente entre profissdo e escolaridade dos individuos.
Tomemos como exemplo dois grupos profissionais, 0s que nos parecem mais
representativos neste particular: o dos especialistas das atividades intelectuais e
cientificas, e o dos trabalhadores qualificados da industria, construcdo e artifices. No
primeiro caso, o dos especialistas, a relagdo com o nivel de escolaridade é por demais
evidente: a medida que aumenta o nivel de escolaridade frequentado pelos inquiridos,
aumenta a percentagem de profissionais a integrarem este grupo. O mesmo se passa,
mas em sentido inverso, no grupo dos trabalhadores qualificados da inddstria,
construcdo e artifices: a medida que aumenta o nivel de escolaridade frequentado,
diminiu a percentagem de profissionais no grupo.

O perfil de formacéo escolar do nucleo familiar de origem, da geracdo anterior, revela
uma situacdo evidente de reproducdo da trajetdria escolar: os alunos a frequentar o
ensino basico e o ensino secundario — recorde-se que estes inquiridos regressaram a
escola na idade adulta — descendem, na sua maioria, de pais e maes que concluiram o
Ensino Basico 1 (até ao 4° ano). Ja os alunos que frequentam o ensino superior séo

filhos de pais e maes que, na sua maioria, completaram o ensino médio ou superior.
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Quadro n° 8.7: Situacdo na profissao e grupo profissional segundo o nivel de ensino a frequentar

(%0)

Resultados
globais

Nivel de ensino a frequentar

EFA:
Ensino Basico

EFA:
Ensino Secundario

Ensino Superior

Situac&o na profissdo
do inquirido

Grupo profissional do
inquirido

Trabalhador num
negocio da familia
Trabalhador por conta
de outrem numa
empresa privada
Trabalhador por conta
de outrem no Estado,
EP ou Adm. Local
Trabalhador por conta
prépria com
empregados
Trabalhador por conta
prépria sem
empregados
Profiss6es das Forcas
Armadas

Representantes do
poder legislativo e de
orgdos executivos,
dirigentes, diretores,
gestores

Especialistas das
atividades intelectuais
e cientificas

Técnicos e profissGes
de nivel intermédio

Pessoal administrativo

Trabalhadores de
Servigos pessoais, de
protecdo e seguranga,
e vendedores
Agricultores e
trabalhadores
qualificados da
agricultura, da pesca e
da floresta

Trabalhadores
qualificados da
indUstria, construcéo e
artifices

Operadores de
instalacOes e
maquinas e
trabalhadores da
montagem

Trabalhadores ndo
qualificados

4,0

66,2

20,4

18

7,6

0,9

1,7

13,0

17,8

13,0
34,3

0,9

7,4

3,0

7,8

7,9

65,8

15,8

7,9

2,6

0,0

2,8

0,0

5,6

0,0
41,7

5,6

22,2

5,6

16,7

3,4

63,8

24,1

1,7

6,9

1,7

1,7

3,4

15,3

15,3
37,3

0,0

10,2

3,4

11,9

3,1

67,4

20,2

0,0

9,3

0,7

1,5

20,7

22,2

15,6
31,1

0,0

2,2

2,2

3,7

Fonte: Questionario PM&PC
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Parece-nos ainda relevante, por um lado, o nimero de individuos sem qualquer grau de
instrugdo, particularmente progenitores de alunos dos ensinos basico e secundario, e,
por outro, 0 aumento constante e regular da percentagem de pais e maes que possuem
um diploma de ensino médio ou superior tendo em conta o nivel de escolaridade que 0s

seus descendentes frequentam (quadro n° 8.8).

Quadro n° 8.8: Nivel de escolaridade do nucleo familiar de origem segundo o nivel de ensino a

frequentar(%o)
Nivel de ensino a frequentar
Resultados EFA: EFA:
globais Ensino Basico  Ensino Secundario  Ensino Superior
Escolaridade do pai  N&o sabe ler nem escrever 2,0 8,9 8,0 0,0
Ensino basico 1 (1° ao 4° ano) 20,2 51,1 48,0 11,1
Ensino basico 2 (5° e 6° anos) 9,0 13,3 13,3 7,7
Ensino basico 3 (7° ao 9° ano) 15,6 8,9 10,7 17,4
Ensino secundério 20,2 8,9 6,7 24,3
Ensino médio ou superior 32,9 8,9 13,3 39,6
Escolaridade da mde N&o sabe ler nem escrever 3,8 13,6 14,3 0,5
Ensino basico 1 (1° ao 4° ano) 18,1 47,7 41,6 9,9
Ensino basico 2 (5° e 6° anos) 7,5 11,4 9,1 6,8
Ensino basico 3 (7° ao 9° ano) 14,7 20,5 14,3 14,1
Ensino secundario 20,4 2,3 5,2 25,6
Ensino médio ou superior 35,5 4,5 15,6 43,1

Fonte: Questionario PM&PC

Na verdade, a evidéncia empirica tem revelado que o capital escolar dos pais influencia,
de forma decisiva, as trajetérias de escolarizacdo dos filhos: em geral, quanto mais
baixo é o nivel de instrucdo dos pais, mais baixo é o perfil de formacdo escolar dos

filhos. Investigadores como Coleman ou Plowden**, Basil Bernstein**?, Bourdieu e

141 Os relatérios Coleman (1966) e Plowden (1967) demonstraram a estreita relagdo entre 0 sucesso
escolar e as condic¢@es familiares dos alunos.

142 Basil Bernstein desenvolve uma interessante (e, algumas vezes, mal interpretada) teoria que relaciona
codigos linguisticos (“elaborado” ou “restrito””) com classes sociais: 0 codigo esta regulado pelas relacdes
sociais, pela pertenca de classe. A escola, ao ter por base de interacdo professor-aluno um “codigo
elaborado”, “favorece umas familias mais do que outras”, as familias da classe dominante, num principio
de reproducdo perfeita. (cf. em “Entrevista a Basil Bernstein” in “O Professor”, N° 25, 1980). O codigo
linguistico utilizado na escola difere do cddigo linguistico em uso nas familias das classes populares e
coincide com o utilizado nas familias das classes médias.
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h** ou Raymond Boudon*® contribuiram

Passeron'*®, Baudelot e Establet*, Ivan Illic
amplamente, em particular a partir dos anos (19)60, para o progresso cientifico neste
campo de investigacdo. A escola (concretamente a publica e laica) é vista como o palco
reprodutor de desigualdades sociais e como um meio de exclusdo social [“a escola
penaliza os estudantes que sdo portadores de uma cultura familiar que é dissemelhante
da cultura escolar. As dificuldades acrescidas sentidas pelos alunos oriundos de classes
sociais mais desfavorecidas e 0 seu consequente insucesso escolar massivo explica-se
por esta rutura cultural sentida ao acederem a escola” (Seabra, 2009)].

O tema da desigualdade (e da sua reproducédo) e da selecdo social no espaco escolar é
amplamente estudado por Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron. J4 em 1964, na obra
“Les Héritiers”, centrada na andlise do ensino superior, estes autores afirmam que “a
eficacia dos fatores sociais de desigualdade é tal que a igualizacdo dos meios
economicos poderia ser realizada sem que o sistema universitario cesse de consagrar as
desigualdades, pela transformacdo do privilegio social em dom ou em mérito
individual” (Bourdieu e Passeron, 1964: 44).

Podemos afirmar, em sintese, que a investigacdo levada a cabo nas ultimas décadas
tornou possivel “estabelecer a relagdo entre resultados escolares e origem social dos
alunos; mostrar a existéncia de um contributo autdbnomo da escola para a reproducéo das
desigualdades sociais; evidenciar as limitaces das politicas educativas igualitaristas ao
ndo tomarem em conta a diversidade dos publicos escolares; assinalar as relacdes de
(des)continuidade entre os universos culturais familiares e a cultura escolar, e a
importancia da familia nas tomadas de decisdo que 0s percursos escolares cada vez mais
longos obrigam; sublinhar a capacidade diferenciada dos grupos sociais para imporem

defini¢bes de cultura escolar proximas das suas referéncias” (Sebastiao, 2009: 88).

143 A teoria desenvolvida por Bordieu e Passeron, a mais célebre entre as varias teorias da Reproducéo,

G ER I3

assenta em conceitos fundamentais como “poder da violéncia simbolica”, “a¢do pedagogica”, “autoridade
pedagogica”, “trabalho pedagdgico” e “habitus”. E, ao fim ao cabo, uma teoria da violéncia simbélica
cujo axioma pode ser resumido desta forma: “Todo o poder da violéncia simbolica aumenta a sua propria
forca as relagdes de forca que Ihe permitiram manifestar-se como tal” (Van Haecht, 1994:19).

144" Algumas ideias fundamentais no pensamento destes dois investigadores: a escola ndo é Unica,
progressiva, em pirdmide; a escola ndo unifica mas divide; a relagdo da escola com alunos de diferentes
grupos sociais é determinada pela percecdo que o sistema tem do papel que o individuo tera na sociedade.
5 Tllich desenvolve uma controversa teoria do ‘curriculo oculto’ dominante na escola (que ensina as
criangas que o seu papel na vida é “saber qual é o seu lugar e conformar-se com ele” (1974) e advoga a
‘desescolarizagdo’ da sociedade.

146 Um dos grandes investigadores das desigualdades sociais.
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A situacdo na profissdo dos pais dos inquiridos neste estudo (quadro n° 8.9) é (ou era),
na sua maioria, a de trabalhadores por conta de outrem (ensino basico: 56,4%; ensino
secundério: 72,6%; ensino superior: 73,5%). Na sua maioria, as maes dos inquiridos sdo
(ou foram) trabalhadoras por conta de outrem (ensino basico: 46,4%; ensino secundario:
75%; ensino superior: 81,1%).

Quadro n° 8.9: Situagdo na profissdo do nucleo familiar de origem segundo o nivel de ensino a
frequentar (%)

Nivel de ensino a frequentar

EFA: EFA:

Resultados globais Ensino Basico Ensino Secundario

Ensino Superior

Situacdo na profissdo do  Trabalhador num negdcio da familia

pai

mae

6,9 10,3 6,8

Trabalhador por conta de outrem numa

empresa privada 4.1 35.9 534

Trabalhador por conta de outrem no

Estado, EP ou Adm. Local 27,9 20,5 19,2

Trabalhador por conta prépria com

empregados 10.2 154 9.6

Trabalhador por conta prépria sem

empregados 8,7 15,4 8,2

Outra 23 2,6 2,7
Sl'Euagao na profissdo da  Trabalhador num negécio da familia 5.7 214 71

Trabalhador por conta de outrem numa

empresa privada 39.2 35,7 46,4

Trabalhador por conta de outrem no

Estado, EP ou Adm. Local 38,8 10,7 28,6

Trabalhador por conta propria com

empregados a7 "1 1.8

Trabalhador por conta prépria sem

empregados 8,7 14,3 10,7

Outra 2,8 10,7 54

6,5
43,1

30,4

9,8

8,1

2,2
4,1

38,3

42,8

5,0

8,0

1,8

Fonte: Questionario PM&PC

Quanto ao grupo profissional do nicleo familiar de origem (quadro n° 8.10), diga-se que
0s estudantes do ensino béasico e do ensino secundario sdo, na sua maioria, descendentes
de pais que sdo (ou foram) trabalhadores qualificados da indlstria, construcdo e artifices
(basico: 51,2%; secundario: 37,1%) e de maes trabalhadoras ndo qualificadas (basico:
33,3%; secundario: 36,8%). Os seus colegas a frequentar o ensino superior so,
maioritariamente, filhos de pais especialistas das atividades intelectuais e cientificas
(grupo mais representativo, com 28,1%) e de mades especialistas das atividades

intelectuais e cientificas (37,4%).
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Quadro n° 8.10: Grupo profissional do nucleo familiar de origem segundo o nivel de ensino a

frequentar (%)

Nivel de ensino a frequentar

Resultados EFA: EFA: Ensino
globais Ensino Bésico Secundario  Ensino Superior

Grupo profissional do

pai

Profissdes das Forcas
Armadas

Representantes do poder
legislativo e de érgdos
executivos, dirigentes,
diretores, gestores
Especialistas das atividades
intelectuais e cientificas
Técnicos e profissdes de
nivel intermédio

Pessoal administrativo
Trabalhadores de servigos
pessoais, de prote¢do e
seguranca, e vendedores
Agricultores e trabalhadores
qualificados da agricultura,
da pesca e da floresta
Trabalhadores qualificados
da industria, construgao e
artifices

Operadores de instalages e
maquinas e trabalhadores da
montagem

Trabalhadores ndo
qualificados

3,1 2,3 1,4 3,5

11,5 0,0 1,4 14,7

23,1 2,3 10,0 28,1

13,1 9,3 7,1 14,7

6,3 0,0 57 7,1

10,8 18,6 10,0 10,1

1,9 2,3 4,3 14

20,2 51,2 37,1 13,4

7,9 4,7 18,6 6,3

2,1 9,3 4,3 0,8

Grupo profissional da

mae

Profissdes das Forcas
Armadas

Representantes do poder
legislativo e de 6rgaos
executivos, dirigentes,
diretores, gestores

Especialistas das atividades
intelectuais e cientificas

Técnicos e profissdes de
nivel intermédio

Pessoal administrativo
Trabalhadores de servigos
pessoais, de protecdo e
seguranga, e vendedores
Agricultores e trabalhadores
qualificados da agricultura,
da pesca e da floresta

Trabalhadores qualificados
da industria, construcéo e
artifices

Operadores de instalagdes e
maquinas e trabalhadores da
montagem

Trabalhadores ndo
qualificados

4,6 0,0 0,0 57

31,7 0,0 14,0 37,4

10,6 3,3 8,8 11,5

14,5 10,0 53 16,4

20,7 30,0 24,6 19,3

1,6 10,0 53 0,3

3,4 10,0 53 2,6

0,5 3,3 0,0 0,3

12,4 33,3 36,8 6,6

Fonte: Questionario PM&PC

A primeira vista, verificam-se assimetrias entre a profissdo do pai e da mie na

observacdo de trés grupos. A diferenca mais acentuada regista-se no grupo dos
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operadores de instalacfes e maquinas e trabalhadores da montagem: globalmente, ha 15
vezes mais homens do que mulheres neste grupo profissional (H: 7,9%; M: 0,5%).

No grupo dos trabalhadores qualificados da industria, construcdo e artifices hd quase
seis vezes mais homens do que mulheres (H: 20,2%; M:3,4%); mas no grupo dos
trabalhadores ndo qualificados, acontece exatamente o inverso: ha praticamente seis

vezes mais mulheres trabalhadoras (H: 2,1%; M: 12,4%).
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(9) Praticas mediaticas

As préaticas mediaticas foram operacionalizadas pela conjugacdo de um conjunto de
indicadores que fornece informacdo acerca da exposicdo aos meios de comunicagdo
social — media tradicionais e novos media — e muito em particular da exposigédo
quotidiana na vertente da informacdo (noticiosa, de atualidade). A analise de dados foi,
na maior parte dos casos e sempre que se justificou, dadas as caracteristicas da amostra,
segmentada segundo o nivel de escolaridade a frequentar: EFA — ensino béasico, EFA —
ensino secundario e ensino superior.

Uma primeira série de indicadores (quadro n° 9.1) revela uma clara homogenia quanto a
niveis de exposi¢do: independentemente do nivel de escolaridade, a maioria dos
inquiridos I& jornais, ouve radio, vé televisdo e navega na internet diariamente, um
resultado que se afasta das distribuicbes nacionais conhecidas [cf., por exemplo, a
caracterizacdo de Portugal como um pais de consumos informativos tipicamente baixos,
de Hallin e Mancini (2004)].

Na verdade, apenas o indicador referente a leitura de livros (em papel ou online)
apresenta alguma variacéo: no EFA basico, 54,5% dos inquiridos nunca ou raramente 1é
livros; ja no EFA secundario, a leitura de livros é pratica quotidiana de 38% dos
inquiridos e, para aqueles que se encontram a frequentar o ensino superior, 43,4%

declaram essa pratica.

Quadro n®9.1: Exposicdo aos media(%o)

Nivel de ensino a frequentar

Resultados globais EFA: Ensino Bésico EFA: Ensino Secundério Ensino Superior
N/R 1XS D N/R 1XS D N/R 1XS D N/R 1XS D

Ler livros 274 315 41,1 54,5 182 273 36,7 253 38 223 343 434
Ler jornais 23 32 449 22,2 26,7 51,1 20,3 20,3 59,5 237 351 41,2
Ler 333 45,5 213 36,4 38,6 25 34,2 36,8 289 327 47,9 193
revistas

Ouvir 241 22,3 53,6 333 178 48,9 241 20,3 55,7 23 233 53,7
radio

Ver TV 134 17,1 69,5 85 6,4 851 11,3 10 788 14,4 19,8 65,7
Navegar 23 47 93 10,6 14,9 745 89 76 835 0 28 97,2

na internet

Legenda: N/R: Nunca/Raramente; 1XS: Pelo menos 1X semana; D: Diariamente ou quase
Fonte: Questionario PM&PC

O jornal (em papel ou online) é o suporte mais lido pelos inquiridos: diariamente ou
pelo menos uma vez por semana, declaram ler jornais 77,8% dos individuos a
frequentarem o EFA baésico, 79,8% dos que frequentam o EFA secundério e 76,3% dos

adultos a frequentar o ensino superior.
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Os resultados mostram uma clara polarizagdo: diariamente, a maioria dos inquiridos vé
televisdo (EFA basico: 85,1%; EFA secundario: 78,8%; ensino superior: 65,7%) e
navega na internet (EFA bésico: 74,5%; EFA secundéario: 83,5%; ensino superior:
97,2%). Atente-se a relacdo com o nivel de escolaridade: por um lado, o visionamento
diério de televisdo cresce a medida que a escolaridade diminui; por outro, a utilizacao
diéria de internet cresce a medida que a escolaridade aumenta. Ainda quanto a utilizacdo
diéria de internet, e tendo em conta a idade dos inquiridos, diga-se que tendencialmente
a navegacdo aumenta a medida que a idade diminui [0 valor minimo regista-se no
escaldo igual ou superior a 52 anos (68,4%) e o0 valor maximo regista-se no escaldo 22-
31 anos, com uma taxa de utilizagdo de internet de 96,8%.

Uma analise mais fina, focada no indicador “tempo”, revela que o consumo diario de

informagéo™"’

— valor que resulta da soma de quatro indicadores (leitura de informacao,
audicdo de informacéo, visionamento de informacdo e consumo de web-informacgéo) —
de um aluno do EFA basico é, em média, de 3 horas e 54 minutos; um aluno do EFA
secundario consome, em média, 4 horas e 15 minutos de informacao/dia; e um aluno do
ensino superior, em média, 2 horas e 50 minutos de informacéo/dia. O facto de o valor
mais baixo se registar no ensino superior pode ser explicado, no caso da nossa amostra
(recorde-se, uma amostra constituida por adultos em formacéo), a partir da idade dos
inquiridos (figura n° 9.1): tendencialmente, 0s mais jovens consomem menos
informacao do que os mais velhos [por exemplo, 0s casos mais contrastantes verificam-
se no indicador “leitura de informacdo” (um valor médio de 85 minutos para individuos
com idade igual ou superior a 52 anos cai para um valor médio de 42 minutos para
individuos com idade igual ou inferior a 21 anos), no indicador “audigdo de
informacao” (um valor médio de 63 minutos para individuos com idade igual ou
superior a 52 anos cai para um valor médio de 17 minutos para individuos com idade
igual ou inferior a 21 anos) e no indicador “visionamento de informagdo” (um valor
médio de 87 minutos para individuos com idade igual ou superior a 52 anos cai para um
valor médio de 46 minutos para individuos com idade igual ou inferior a 21 anos)].

Na verdade, ja Rebelo e o0 seu grupo de investigadores, em Os Publicos dos Meios de
Comunicacdo Social Portugueses (2008), haviam revelado que os portugueses mais
jovens apresentam niveis particularmente baixos de interesse pelas noticias nos varios

meios, tradicionais (imprensa, radio e televisdo) ou novos media (internet).

147 Metodologia semelhante foi usada por Roger Bohn e James Short em How Much Information 2009
(Universidade da Califérnia)
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Figura n° 9.1: Consumo de informacéo de atualidade segundo a idade (em minutos, valores médios)
100 -

80 - 3 =& Leitura de informagcéo
60 1 g — = Audicio de informacéo
40 4 &
20 - Visionamentode TV
0 == de web

<=21 | 3122 | 41-32 | 5142 | >=52 | Consumo de web-

informacéo
Idade

Fonte: Questionario PM&PC
Andlise de variancia estatistica significativa para todas as praticas (p<0,01)

Desagregando o tempo por medium (quadro n°® 9.2), e sem surpresa, nota-se 0
predominio da televisdo como principal meio de informacgéo quotidiano dos inquiridos a
frequentarem os EFA basico (72 minutos/dia) e secundario (78 minutos/dia). Estes
dados corroboram resultados de investigacdes que revelam ser a televisdo o meio de
informacdo mais importante em Portugal (Rebelo et al., 2008) e ser Portugal um pais

que vive em overdose televisiva (Benavente, Mendes e Schmidt, 1997).

Quadro n° 9.2: Consumo de informacao de atualidade (em minutos, valores médios)

Nivel de ensino a frequentar

EFA: Ensino Béasico EFA: Ensino Secundério Ensino Superior
Leitura de informagéo (*) 51 61 47
Audicéo de informagéo (**) 43 58 22
Visionamento de informagdo (**) 72 78 46
Consumo de web-informacgao 68 58 55

A leitura refere-se, neste caso, apenas a materiais impressos (jornais e revistas).
Fonte: Questionario PM&PC.
(*) (**) Andlise de variancia estatistica significativa (*p<0,05) (**p<0,01)

A internet surge como principal medium a que recorrem diariamente os inquiridos do
ensino superior (55 minutos/dia) para se informarem. O efeito (canibalizante*’) da
internet nas praticas de informacdo dos individuos — como ja provado em diversos
estudos nacionais (nomeadamente, do portugués Observatério da Comunicacdo) e
internacionais (nomeadamente, do britdnico Offcom) — parece ser mais notorio no
ensino superior, tomando por comparacdo 0s valores respeitantes ao consumo de

informacao via media tradicionais (imprensa, radio e televisdo) dos mesmos individuos.

148 A expressdo é dos investigadores do Obercom (in A Internet em Portugal 2012)
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Embora este valor seja 0 mais baixo dos trés niveis de ensino, facto que, mais uma vez,
pode estar relacionado com a idade dos inquiridos (0s mais jovens consomem menos
informacdo do que os mais velhos), julgamos ser j& muito expressivo o tempo que 0s
inquiridos dos EFA bésico e secundéario afirmam usar no consumo de web-informacéo:
68 e 58 minutos/dia, respetivamente.

Desagregando o ensino superior em cinco areas cientificas (quadro n° 9.3) — Arquitetura
e Design; Ciéncias da Natureza, Matematica e Saude; Ciéncias Sociais; Humanidades:
Engenharias — conclui-se serem os alunos de Arquitetura e Design os inquiridos que
mais consomem informacdo de atualidade (3 horas e 23 minutos/dia, em média) e 0s
alunos inquiridos a frequentar cursos nas areas cientificas das Ciéncias da Natureza,
Matematica e Saude os que menos consomem informacdo de atualidade (2 horas e 15

minutos/dia, em média).

Quadro n° 9.3: Consumo de informacao de atualidade no ensino superior (em minutos, valores
médios)
Ensino superior: Area cientifica

Ciéncias da Natureza,

Arquitectura e Design Matemética e Salde Ciéncias Sociais Humanidades Engenharias
Leitura de informacao (*) 54 37 47 53 48
Audicdo de informagao (*) 23 18 26 29 13
Visionamento de TV (*) 48 42 50 53 31
Consumo de web-informagéo (**) 78 38 58 53 51

Em minutos. A leitura refere-se, neste caso, apenas a materiais impressos (jornais e revistas).
Fonte: Questionario PM&PC.
(*) (**) Andlise de variancia estatistica significativa (*p<0,05) (**p<0,01)

Livros (impressos)

Os dados referentes a leitura de livros (impressos) por ano, e tomando por base a
tipologia de Habitos de Leitura em Portugal: Inquérito a Populacdo Portuguesa
(Freitas, Casanova e Alves, 1997) e A Leitura em Portugal (Santos, 2007), revelam o
predominio dos pequenos leitores (1 a 5 livros/ano), independentemente do nivel de
escolaridade em anélise (quadro n° 9.4).

Na verdade, os pequenos leitores™®® predominam na nossa amostra também

independentemente do sexo (masculino: 55,5%; feminino: 64,7%) e da idade (em todos

%% Dados do Pew Research Center’s Internet & American Life Project, de 2012, revelaram que mais de
80% dos jovens americanos entre 0s 16 e 0s 29 anos leram apenas um livro no ano passado. Em detalhe:
75% leram um livro impresso, 19% um ebook e 11% um audiolivro. Cerca de 40% dos individuos com
praticas de leitura online com mais de 30 anos declararam ler mais atualmente gracas aos conteidos
digitais.
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os escalbes etarios). E um facto: em Portugal pouco se I&, evidéncia que tem sido
empiricamente demonstrada desde os anos 90 do século XX**°,

Quadro n° 9.4: Tipologia de leitores de livros (% em coluna)
Nivel de ensino a frequentar

Resultados EFA: Ensino EFA: Ensino

globais Bésico Secundario  Ensino Superior
Tipologia leitura de livros N&o leitores 6,8 21,7 12,3 2,9
Pequenos leitores 60,8 61,7 63,0 60,3
Meédios leitores 26,4 6,4 22,2 29,9
Grandes leitores 6,0 4,3 2,5 6,9

Legenda: Pequenos leitores: 1 a 5 livros/ano; Médios leitores: 6 a 20 livros/ano; Grandes leitores:
mais de 20 livros/ano; N&o leitores: 0 livros/ano.

Fonte: Questionario PM&PC.

Qui-quadrado significativo (p<0,01)

Como se esperaria, a percentagem de ndo leitores decresce muito significativamente a
medida que a escolaridade aumenta. Mas h& outro dado que nos parece significativo: o
namero surpreendente (pela negativa) de grandes leitores, ou seja, de individuos que
afirmam ler mais de 20 livros por ano (apenas 4,3% no EFA basico, 2,5% no EFA
secundario e 6,9% no superior).

A existéncia de apenas 6,9% de grandes leitores no ensino superior pode estar
relacionado com a migracdo da leitura para outros suportes, para plataformas digitais
como computadores, tablets ou ereaders™. Em rigor, e seguindo Reig Hernandez e
Vilchez (2013), os padrdes de leitura parecem estar a mudar: do impresso para o digital
(ainda que lentamente), de uma leitura mais exaustiva para uma leitura mais
exploratéria e mais répida, detetando elementos de importancia®®.

Tendo por referéncia a distribuicdo dos inquiridos por areas cientificas de ensino
superior, refira-se que os pequenos leitores predominam em todas as areas cientificas,
exceto nas Humanidades: neste grupo, hd 50% de médios leitores. Os grupos com maior
peso de ndo leitores sdo as Ciéncias da Natureza, Matematica e Saude (4,9% de néo

leitores) e as Engenharias (4,5% de ndo leitores). A area cientifica com mais inquiridos

150 Cf. “Hébitos de leitura em Portugal: uma analise transversal-estruturalista de base extensiva” (Lopes,
2011) em http://bocc.ubi.pt/pag/lopes-paula-habitos-de-leitura-em-portugal. pdf

151 Recorde-se que a Amazon revelou, em abril de 2012, que por cada 100 livros impressos vendidos eram
comprados 116 ebooks.

152 Ao que parece, “os nossos cérebros confiam na internet como memoéria, do mesmo modo que o fazem
em relacdo & memoria de um amigo, familiar ou colega de trabalho. Por outras palavras, recordamos
menos a informagdo em si mesma do que onde a podemos localizar” (Sparrow, 2011). A investigadora da
Universidade de Columbia Betsy Sparrow concluiu (em artigo publicado na revista Science) que
tendemos a esquecer o0 que sabemos que vamos encontrar na internet e que, mais do que memorizar,
simplesmente retemos a forma de encontrar a informagao de que necessitamos.
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que se declararam grandes leitores é a das Humanidades (22,9%). Esta é também a
Unica area cientifica com total auséncia de néo leitores (0%).

Em detalhe, também nos parece relevante o numero de inquiridos que afirmam ndo ler
nenhum livro por ano (27,7% no ensino basico, 12,3% no secundério e 2,9% no
superior), mesmo estando a frequentar algum nivel de ensino numa escola
béasica/secundaria ou numa universidade (quadro n° 9.5). Estes dados parecem indiciar

ter existido um entendimento restrito da leitura enquanto “leitura lazer”.

Quadro n® 9.5: Leitura de livros (impressos) por ano (% em coluna)

Nivel de ensino a frequentar

Resultados
globais  EFA: Ensino Basico EFA: Ensino Secundario  Ensino Superior

Leitura Nenhum 6,8 27,7 12,3 2,9
livros - ) 15,3 36,2 22,2 11,2
por ano Ivro ' 0 ' '

2ab5 45,5 25,5 40,7 49,1

6al0 17,7 6,4 16,0 19,5

11a20 8,7 0,0 6,2 10,4

Mais de 6,0 43 2,5 6,9

20

Fonte: Questionario PM&PC.
Qui-quadrado significativo (p<0,01)

Jornais e revistas (impressos)

A maioria dos inquiridos declara ler algum tipo de jornais impressos, pelo menos uma
vez por semana (quadro n° 9.6). Os tipos de jornais impressos lidos, pelo menos uma
vez por semana, com mais regularidade pelos inquiridos sdo os diarios (55,2% da
amostra) e os gratuitos (65,4% da amostra). No EFA bésico leem-se mais jornais diarios
(64,7%); no EFA secundario e superior, mais jornais gratuitos (70,4% e 64,7%,
respetivamente). No EFA basico, a leitura de jornais econdmicos (3,9%) e de jornais
regionais (7,8%) é pouco relevante.

A nivel de género, a diferenca mais acentuada foi encontrada na leitura de jornais
desportivos: dos inquiridos que declararam ler jornais desportivos em papel, 84% séao
homens.

A percentagem de ndo leitores de jornais (em papel) no ensino superior (11,6%) parece-

nos relevante. No entanto, refira-se que José Rebelo e a sua equipa revelaram uma
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percentagem ainda mais elevada: 20% dos inquiridos com formagdo superior
declaravam, em 2008, nunca lerem um jornal (Rebelo et al., 2008: 104, 289).
Observamos, portanto, que 0s ndo leitores de jornais impressos aumentam a medida que
a escolaridade aumenta, o que pensamos estar relacionado com a migragéo para outro
tipo de suportes, concretamente online. Este dado corrobora resultados de estudos
nacionais e internacionais, como A Imprensa na Sociedade em Rede, do Observatorio da
Comunicacao (Obercom, 2010d), que afirma um crescimento em Portugal do nimero de
leitores de jornais online e sugere que sdo os individuos mais escolarizados aqueles que
mais leem jornais no suporte online, ou Individuals Using the Internet for Reading
Online Newspapers/Magazines, do Eurostat (2012), que revela que a utilizagdo da
internet para ler jornais e revistas tem sido, em Portugal, crescente e constante ao longo
dos anos analisados (anualmente entre 2003-2012), fixando-se em 40 a percentagem de
inquiridos portugueses entre 0s 16 e 0s 74 anos que declararam tal prética.

Sem pretensfes comparativas, afirme-se que o dado mais contrastante com os resultados
de A Leitura em Portugal é o que diz respeito aos gratuitos, a época “uma realidade

bastante recente no Pais” (Santos, 2007).

Quadro n° 9.6: Leitura de jornais impressos (% de leitores em cada grau de ensino)

Nivel de ensino a frequentar

Resultados
globais EFA: Ensino Basico EFA: Ensino Secundario Ensino Superior
Diarios 55,2 64,7 60,5 51,5
Semanaérios (*) 26,0 9,8 27,2 27,3
Econdmicos 10,0 3,9 14,8 9,5
Desportivos (*) 19,8 29,4 24,7 17,0
Gratuitos 65,4 51,0 70,4 64,7
Regionais 13,5 7,8 18,5 12,9
N&o 1€ jornais 10,4 3,9 7,4 11,6

Fonte: Questionario PM&PC
(*) Qui-quadrado significativo (p<0,05)

Os alunos a frequentar o ensino superior que mais leem jornais diarios e semanarios
estudam Humanidades ou Ciéncias Sociais (quadro n°® 9.7). Dos alunos do ensino
superior que declararam ndo ler jornais, a maioria frequenta cursos nas areas cientificas
da Arquitetura e Design (19%) e das Ciéncias da Natureza, Matematica e Salde
(14,7%).
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Quadron®9.7:

Leitura de jornais impressos segundo a 4rea cientifica de ensino superior (%0)

Ensino Superior: Area cientifica

Ciéncias da
Natureza,

Arquitetura Matematica e Ciéncias
e Design Saude Sociais Humanidades Engenharias
Diarios (*) 45,6 47,7 60,0 67,3 34,8
Semanarios (*) 24,1 16,5 34,3 38,8 30,4
Econdmicos (*) 51 3,7 17,1 10,2 13,0
Desportivos 20,3 11,9 20,0 18,4 15,2
Gratuitos 59,5 67,9 61,0 65,3 73,9
Regionais (*) 16,5 10,1 9,5 26,5 6,5
N&o 1€ jornais (*) 19,0 14,7 7,6 4,1 8,7

Fonte: Questionario PM&PC
(*) Qui-quadrado significativo (p<0,05)

No estudo Os Publicos dos Meios de Comunicagdo Social Portugueses revelam-se

outros dados que consideramos muito interessantes: Mais de 20% dos inquiridos com

escolaridade superior que declaram ler frequentemente jornais diarios assumem ficar

pela primeira-pagina ou apenas passar os olhos pelos titulos, mais de 30% dos

individuos com menos de 30 anos ndo passam da primeira-pagina e mais de 44% dos

individuos com menos de 30 anos contentam-se somente com os titulos (Rebelo et al.,

2008: 107).

Refira-se que, ainda assim, existe uma percentagem muito consideravel de leitores

cumulativos de jornais nesta amostra (inquiridos que leem mais do que um tipo de

jornal pelo menos uma vez por semana): os individuos que leem dois ou trés tipos de

jornais pelo menos uma vez por semana representam 52,7% da amostra (quadro n° 9.8).

Quadro n° 9.8: Leitores cumulativos de jornais (%)

N° de jornais lidos % valida % acumulada

0 11,3 11,3
1 28,5 39,8
2 32,3 72,1
3 20,4 92,5
4 5,8 98,3
5 1,2 99,4
6 ,6 100,0
Total 100,0

Fonte: Questionario PM&PC
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Quanto ao suporte revista, e tomando a amostra como um todo, os dados mostram que a
leitura regular (pelo menos uma vez por semana) de revistas é uma pratica
essencialmente feminina: as mulheres estdo em maioria em quase todos os indicadores
disponiveis para este tipo de publicacdes (de atualidade, cientificas, culturais, femininas,
incluidas em jornais, sociais e de viagens), exceto no que se refere a revistas
masculinas. Trata-se de um resultado equivalente ao encontrado por Rebelo e a sua
equipa: a procura de revistas é essencialmente feminina (Rebelo et al., 2008: 69, 114).
Ainda tomando a amostra como um todo, a leitura regular de revistas de atualidade é de
49,2%, a leitura regular de revistas incluidas em jornais de 22,8% e de revistas sociais
de 22,2%. Os ndo leitores de revistas representam 19,7% da amostra (quadro n° 9.9).
Numa analise mais fina, os resultados revelam que as revistas mais lidas pelos alunos do
EFA basico sdo as sociais (33,3%) e as mais lidas pelos estudantes a frequentarem o
EFA secundario e o ensino superior sdo as revistas de atualidade (48,1% e 50,5%,
respetivamente). E de destacar, no entanto, o peso muito consideravel da leitura de
revistas sociais nas praticas de leitura de imprensa dos inquiridos do EFA secundéario

(42%). Refira-se que os néo leitores de revistas aumentam a medida que a escolaridade

diminiu.
Quadro n°9.9: Leitura de revistas impressas (%0)
Nivel de ensino a frequentar
Resultados EFA: Ensino EFA: Ensino Ensino
globais Basico Secundario Superior
Revistas de atualidade (*) 49,2 29,4 48,1 50,5
Revistas cientificas/técnicas (*) 20,1 9,8 12,3 22,4
Revistas culturais (*) 17,7 59 11,1 20,1
Revistas femininas (*) 17,9 59 12,3 20,1
Revistas incluidas em jornais 22,8 19,6 27,2 21,6
Revistas masculinas 71 9,8 11,1 5,7
Revistas sociais (*) 22,2 33,3 42,0 16,0
Revistas de viagens (*) 10 59 17,3 8,8
Nao Ié revistas (*) 19,7 33,3 28,4 15,5

Fonte: Questionario PM&PC.
(*) Qui-quadrado significativo (p<0,05)

No ensino superior (quadro n° 9.10), a maioria dos leitores de revistas de atualidade,
culturais, femininas, incluidas em jornais e revistas sociais estuda Humanidades ou
Ciéncias Sociais. As publicac6es cientificas/técnicas sao lidas sobretudo por estudantes
de Engenharias (34,8%) e de Ciéncias da Natureza, Matematica e Saude (33,9%). Dos
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alunos que declararam ndo ler revistas, 26,6% frequentavam um curso na area cientifica

da Arquitetura e Design.

Quadro n° 9.10: Leitura de revistas impressas segundo a area cientifica de ensino superior (%)

Ensino Superior: Area cientifica

Ciéncias da
Arquitet Natureza,
urae Matemética e
Design Saude Ciéncias Sociais Humanidades Engenharias

De atualidade (*) 46,8 40,4 57,1 65,3 50,0
Cientificas/técnicas (*) 22,8 33,9 9,5 12,2 34,8
Culturais (*) 22,8 17.4 24,8 28,6 2,2
Femininas (*) 114 22,0 26,7 26,5 8,7
Incluidas em jornais 16,5 174 25,7 30,6 21,7
Masculinas 7,6 4,6 4,8 8,2 4,3
Sociais (*) 6,3 18,3 20,0 24,5 8,7
De viagens 13,9 4,6 8,6 12,2 6,5

26,6 13,8 7,6 24,5 8,7

N&o |é revistas (*)

Fonte: Questionario PM&PC.
(*) Qui-quadrado significativo (p<0,05)

A leitura cumulativa de revistas (leitura de mais do que uma publicacao), pelo menos

uma vez por semana, independentemente do tipo, é pratica de 50,2% da amostra

(leitores cumulativos de revistas). No entanto, refira-se que a maior percentagem isolada

se regista na leitura de uma Unica revista, pelo menos uma vez por semana: 42,3%

(quadro n° 9.11).

Quadro n®9.11: Leitores cumulativos de revistas (%)

N° de revistas lidas % valida % acumulada

0 7,5 7,5

1 42,3 49,8
2 27,3 77,1
3 13,5 90,6
4 6,7 97,3
5 15 98,8
6 ,6 99,4
7 4 99,8
8 2 100,0

Total 100,0

Fonte: Questionario PM&PC
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Encontraram-se correlagdes significativas entre a leitura de livros, jornais e revistas. A
correlacdo mais evidente regista-se entre os leitores de jornais e de revistas (quadro n°
9.12).

Quadro n°9.12: Correlac6es entre leitores de livros, jornais e revistas

Frequéncia: Frequéncia: Frequéncia:
Ler livros Ler jornais Ler revistas
Frequéncia: Ler livros Pearson Correlation 1 1717 186"
Frequéncia: Ler jornais Pearson Correlation 1717 1 528"
Frequéncia: Ler revistas Pearson Correlation ,186 ,528 1

(**) Correlacéo significativa (p<0,01).
Fonte: Questionario PM&PC

Cruzando os valores que resultam da leitura de jornais e da leitura de revistas (quadro n°
9.13), verifica-se que quem nunca ou raramente |é jornais, nunca ou raramente Ié
revistas (72.6%) e que quem Ié jornais pelo menos uma vez por semana, também &

revistas com a mesma periodicidade (62,6%).

Quadro n° 9.13: Crosstabulation leitura de jornais - leitura de revistas (%)

Leitura de

revistas

(p6_3)
N/R 1XS D Total
N/R % within R_p6_2 72,6 23,9 3,4 100,0
% within R_p6_3 50,3 12,1 3,7 23,1

Leitura

de jornais 1XS % within R_p6_2 28,2 62,6 9,2 100,0
(P6_2) % within R_p6_3 27,2 44,2 14,0 32,1
D % within R_p6_2 16,7 44,5 38,8 100,0
% within R_p6_3 22,5 43,7 82,2 44.8
Total % within R_p6_2 33,3 45,6 21,1 100,0
% within R_p6_3 100,0 100,0 100,0 100,0

Legenda: N/R: Nunca/Raramente; 1XS: Pelo menos 1X semana; D: Diariamente ou quase.
Fonte: Questionario PM&PC.
Qui-quadrado significativo (p<0,01)

Radio

Musica (66,5%) e informacdo (42,3%) lideram diariamente as preferéncias dos ouvintes
de radio inquiridos neste estudo (quadro n°® 9.14). Os investigadores responsaveis pelo

projeto Os Publicos dos Meios de Comunicagdo Social Portugueses chegam a
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resultados semelhantes quanto ao tipo de programas mais ouvidos: a frente estd a
musica, depois a informacdo (Rebelo et al., 2008: 101, 103).

No polo oposto, o férum, o programa desportivo, a reportagem e a entrevista/debate
reinem menor consenso: sdo tipos de programas radiofénicos nunca ou raramente
ouvidos pela maioria dos individuos inquiridos neste estudo (por 84%, 73%, 72,8% e

72,1% da amostra, respetivamente).

Quadro n° 9.14: Audi¢do de radio: resultados globais (%)
Resultados globais

N/R 1XS D

Informacéo 37,2 20,4 42,3
Entrevista/debate 72,1 18,8 9,1
Férum 84,0 12,1 3,9
Reportagem 72,8 18,4 8,8
Desportivo 73,0 17,3 9,7
Cultural 55,5 31,1 13,4
Mdsica 15,0 18,4 66,5

Entretenimento 40,8 26,2 33,0

Legenda: N/R: Nunca/Raramente; 1XS: Pelo menos 1X semana; D: Diariamente
Fonte: Questionario PM&PC

Tendo em conta a idade dos alunos inquiridos, e por referéncia unicamente a
informacdo numa base diaria, nota-se uma clara tendéncia: a audicdo de informacéo
radiofonica aumenta de forma muito consolidada com a idade (nos extremos, 83,3% dos
inquiridos com idade igual ou superior a 52 anos ouvem informacdo na radio,
percentagem que cai para 0s 25,4% nos inquiridos com idade igual ou inferior a 21
anos).

A analise da amostra particionada por nivel de escolaridade (quadro n® 9.15) mostra,
sem surpresa, 0 mesmo padrdo na relacdo entre a frequéncia de audicdo e o tipo de
programa radiofonico: independentemente do nivel de ensino, os inquiridos — que
ouvem radio (41,9% da amostra) — ouvem diariamente musica e informacéo.

A maioria dos alunos a frequentar o ensino superior, independentemente da area
cientifica, ouve diariamente musica na radio (quadro n° 9.16). A informacéo radiofonica
€ mais ouvida, diariamente, pelos alunos de Humanidades e menos pelos estudantes de
Engenharias. Os alunos de Arquitetura e Design e 0s seus colegas de Humanidades séo
os alunos do superior que mais ouvem programas de entretenimento e programas

culturais.
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Quadro n° 9.15: Audigdo de radio segundo o nivel de ensino a frequentar (%)

Nivel de ensino a frequentar

EFA: Ensino Basico EFA: Ensino Secundério Ensino Superior

N/R 1XS D N/R 1XS D N/R 1XS D
Informacéo (*) 37,2 7 55,8 26,3 11,8 61,8 39,5 23,8 36,8
Entrevista/debate (*) 68,6 11,4 20 56,3 21,9 21,9 75,2 19 58
Férum (*) 82,1 10,7 7,1 63,9 21,3 14,8 87,6 10,6 1,7
Reportagem (*) 51,6 22,6 25,8 52,4 25,4 22,2 78,3 16,8 4,8
Desportivo (*) 46,9 15,6 37,5 66,1 16,1 17,7 76,5 17,6 59
Cultural 60,6 18,2 21,2 44,4 36,5 19 56,9 31,4 11,7
Mdsica 11,1 13,3 75,6 12,8 12,8 74,4 16 20,2 63,8
Entretenimento 30,8 34,6 34,6 44,8 22,4 32,8 40,9 26,2 32,9

Legenda: N/R: Nunca/Raramente; 1XS: Pelo menos 1X semana; D: Diariamente.
Fonte: Questionario PM&PC.
(*) Qui-quadrado significativo (p<0,05)

Quadro n° 9.16: Audicdo diaria de radio segundo a area cientifica de ensino superior (%)

Ensino Superior: Area cientifica

Ciéncias da
Arquitetura Natureza,
e Design  Matematica e Salde Ciéncias Sociais Humanidades Engenharias
Informacéo 42,7 30,5 35,0 53,3 28,9
Entrevista/debate 6,6 2,9 4,1 14,0 7,0
Férum 4,2 0,0 2,1 0,0 2,3
Reportagem 41 4,0 7,4 4,9 2,3
Desportivo 8,2 5,0 6,1 7,3 2,3
Cultural (*) 16,4 6,9 11,1 16,3 11,4
Mdsica 65,4 61,0 65,0 71,1 57,8
Entretenimento 44,2 29,4 28,1 35,7 28,9

Fonte: Questionario PM&PC.
(*) Qui-quadrado significativo (p<0,05)

O namero de ouvintes de radio que declara ouvir, numa base diaria, mais do que um
tipo de programa de radio (ouvintes cumulativos), independentemente do género,
totaliza 49,8% (quadro n® 9.17). A maior parte dos inquiridos que ouvem radio declaram
ouvir diariamente dois tipos de programas de radio (22,1%).

Colocando o foco exclusivamente na vertente informativa (quadro n° 9.18), o nimero de
ouvintes cumulativos de informacdo (resultado da soma de quatro indicadores:

informacao, entrevista e debate, forum e reportagem) totaliza 11%.
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Quadro n° 9.17: Ouvintes cumulativos (%)

N° de programas % %

de radio ouvidos valida acumulada
0 30,6 30,6
1 19,6 50,2
2 22,1 72,3
3 15,4 87,7
4 5,4 93,1
5 3,7 96,7
6 2,1 98,8
7 8 99,6
8 4 100,0

Total 100,0

Fonte: Questionario PM&PC

Quadro n° 9.18: Ouvintes cumulativos de informacéo (%)

N° de programas de % %
radio de informacéo valida acumulada
0 58,1 58,1
1 31,0 89,0
2 6,7 95,8
3 2,7 98,5
4 15 100,0
Total 100,0

Fonte: Questionario PM&PC

Televisao

A grande maioria dos telespectadores que integram a amostra ocupa diariamente o seu
tempo em frente ao pequeno ecrd a ver informacao/telejornais (quadro n°® 9.19). A uma
conclusdo semelhante chegou José Rebelo, em 2008: a informacéo televisiva era vista
frequentemente por 89,4% dos inquiridos em Os Publicos dos Meios de Comunicacao
Social Portugueses (Rebelo et al., 2008: 103).

Do total de inquiridos que responderam a este conjunto de indicadores, a maioria hunca
ou raramente vé talkshows (73,6%), telenovelas (71,1%), programas de desporto
(68,3%), concursos (61,8%), entrevistas e debates (56,4%) e/ou musica (52,4%). Veem
diariamente mais informacdo televisiva os inquiridos mais velhos (o valor maximo,
94,4%, diz respeito a adultos com idade igual ou superior a 54 anos).

Uma andlise detalhada por nivel de escolaridade (quadro n°® 9.20) mostra, de facto, o
predominio da televisdo enquanto medium informativo no quotidiano dos alunos do
ensino basico, secundario e superior que afirmam ver televisao (79,6%, 78,2% e 67,8%,

respetivamente).
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Quadro n° 9.19: Visonamento de televisio: resultados globais (%0)

Resultados globais

N/R 1XS D
Informacéo/telejornais 12,3 17,2 70,5
Grande reportagem 42,1 42,7 151
Entrevista/ debate 56,4 34,5 9,1
Documentarios 39,7 435 16,7
Cientificos/educativos 46,8 405 12,7
Programas desportivos 68,3 216 101
Programas culturais 484 39,7 119
Cinema 31,5 49,4 19,1
Séries 226 356 418
Concursos 61,8 28,2 10,0
TV: talk shows 73,6 20,0 6,4
TV: telenovelas 71,1 129 16,0
TV: musica 52,4 259 21,7

Legenda: N: Nunca; R: Raramente; 1XS: Pelo menos 1X semana; D: Diariamente.
Fonte: Questionario PM&PC

Destaque também para a grande reportagem: este género televisivo € visto pela maioria

dos telespectadores de qualquer nivel de ensino pelo menos uma vez por semana.

Quadro n° 9.20: Visonamento de televisdo segundo o nivel de ensino a frequentar (%o)

Nivel de ensino a frequentar

EFA: Ensino Basico

EFA: Ensino Secundario

Ensino Superior

N/R 1XS D N/R 1XS D N/R 1IXS D
Informacéo/telejornais 10,2 10,2 79,6 14,1 7,7 78,2 12,2 20,0 678
Grande reportagem (*) 293 36,6 34,1 30,4 43,5 26,1 456 433 111
Entrevista/ debate (*) 50,0 25,0 25,0 43,7 38,0 18,3 59,4 34,7 5,8
Documentarios (*) 20,0 350 450 31,1 43,2 25,7 435 445 120
Cientificos/educativos (*) 47,1 26,5 26,5 38,6 38,6 22,9 48,3 42,1 9,6
Programas desportivos (*) 33,3 22,2 444 63,9 18,1 18,1 725 222 53
Programas culturais (*) 42,1 26,3 31,6 32,4 50,7 16,9 52,0 39,0 9,0
Cinema (*) 195 34,1 46,3 23,0 48,6 28,4 345 512 144
Séries 57 314 629 26,0 36,4 37,7 235 358 407
Concursos (*) 53,1 219 250 54,2 25,0 20,8 64,0 293 6,7
TV: talk shows 69,0 138 17,2 70,8 23,1 6,2 744 200 5,6
TV: telenovelas (*) 41,7 16,7 41,7 54,2 11,1 34,7 77,1 12,9 10,0
TV: musica (*) 175 275 550 29,7 28,4 41,9 60,5 253 14.2

Legenda: N: Nunca; R: Raramente; 1XS: Pelo menos 1X semana; D: Diariamente.

Fonte: Questionario PM&PC.
(*) Qui-quadrado significativo (p<0,05)
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A partir das respostas dadas pelos inquiridos quanto a frequéncia com que visionam
Varios géneros televisivos foi realizada uma anélise de componentes principais (quadro
n® 9.21). Os resultados mostram que 0s programas visionados podem ser organizados
em quatro componentes: programas culturais, programas de entretenimento, programas

de informagé&o e programas de desporto/cinema.

Quadro n® 9.21: Géneros televisivos (analise de componentes principais)

Componente
1 2 3 4

Cultura

Programas cientificos/educativos ,848 ,025 ,230 ,029

Documentarios , 791 ,062 ,337 ,087

Programas culturais ,678 ,198 ,339 124

Séries ,499 424 -,154 ,492
Entretenimento

Concursos 111 , 758 ,165 ,149

Telenovelas -,030 ,745 ,162 -,136

Talk shows ,151 ,707 ,155 ,203

Musica ,385 ,468 ,080 ,259
Informacao

Entrevista/debate ,302 ,029 776 ,140

Grande reportage ,337 272 144 ,026

Informagao/telejornais 120 272 670 168
Desporto / cinema

Programas desportivos -,006 ,005 ,323 ,822

Cinema 472 ,338 ,045 ,563

% de variancia explicada 20,6 18,0 16,1 11,2

Fonte: Questionario PM&PC

Foram construidos quatro indices, cada um deles integrando as variaveis com maior
peso (loading) em cada uma das componentes principais (assinalados a negrito no
quadro 9.22), os quais traduzem a frequéncia, em termos médios, de visionamento de
cada um dos tipos de programas™*.

Os resultados revelam que, em média, 0s quatro tipos de programas séo visionados com
uma frequéncia relativamente equivalente e que os inquiridos tendem a fazé-lo com
alguma frequéncia, ainda que pouco elevada (o0s valores globais médios obtidos situam-
se todos acima de 2 e abaixo de 3). Mesmo assim, é importante destacar que 0s

programas de informacdo sdo os que apresentam frequéncias médias de visionamento

153 Especificam-se, em seguida, as variaveis incluidas em cada indice e o valor do alfa de Cronbach.
Cultura: programas cientificos/educativos, documentarios, programas culturais, séries e cinema; alfa de
Cronbach = 0,804. Entretenimento: concursos, telenovelas, talk-shows, musica e séries; alfa de Cronbach
= 0,731. Informagdo: entrevista/debate, grande reportagem, informacéo / telejornais; alfa de Cronbach =
0,782. Desporto / cinema: programas desportivos, cinema e séries; alfa de Cronbach = 0,631.

212



mais elevadas, enquanto os de entretenimento apresentam os valores mais baixos (2,90
Vs 2,42).

Quadro n° 9.22: Frequéncia de visionamento de tipos de géneros televisivos (valores médios)
segundo o nivel de escolaridade a frequentar, a area cientifica (ensino superior) e a idade

Cultura  Entretenimento Informacgao De_sporto /
cinema

Nivel a frequentar *) ™ ™ ™
EFA: Ensino Basico 3,22 3,08 3,27 3,28
EFA: Ensino Secundéario 2,92 2,68 3,06 2,82
Ensino Superior 2,69 2,29 2,82 2,61
Area cientifica * *

Arquitetura e Design 2,71 2,19 2,71 2,60
C. Natureza, Mat. e Salde 2,71 2,34 2,72 2,65
Ciéncias Sociais 2,70 2,44 3,03 2,66
Humanidades 2,63 2,14 2,92 2,44
Engenharias 2,68 2,18 2,68 2,62
Idade *) *) *)

<=21 2,71 2,46 2,83 2,70
31-22 2,77 2,33 2,76 2,69
41-32 2,89 2,57 3,18 2,64
51-42 2,86 2,31 3,26 2,67
>=52 3,27 3,01 3,58 3,06
Resultados globais 2,78 2,42 (*) 2,90 2,70

Legenda: Escala: 1 = nunca até 4 = diariamente ou quase
Fonte: Questionario PM&PC.
(*) Andlise de variancia estatistica significativa (p<0,05)

Analisando os resultados obtidos segundo o grau de ensino a frequentar observa-se que
0s estudantes que se encontram a frequentar o ensino superior revelam praticas de
visionamento de televisdo mais baixas em todos 0s géneros televisivos.

Se for tida em conta a idade constata-se que ha também diferencas evidentes, sobretudo
quanto ao visionamento de programas de informacdo: a medida que a idade aumenta
tende a aumentar também, em média, a frequéncia com que sdo visionados estes

programas (figura n® 9.2).
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Figura n° 9.2: Frequéncia de visionamento de tipos de géneros televisivos segundo a idade (valores

médios)
4,0
3,5 -
3,0
& == Cultura
2,5 - ]
== Entretenimento

2,0 Informacéo
15 Desporto/Cinema
1,0

<=21 | 31-22 | 41-32 | 51-42 | >=52 |

Idade |

Fonte: Questionario PM&PC

Redes sociais

O total de inquiridos que afirma ter perfil numa rede social € bem representativo do
esprit du temps (88,6%). Em rigor, a grande maioria dos inquiridos tem perfil numa
rede social, independentemente do nivel de escolaridade, do sexo e da idade (quadro n°
9.23).

Quadro n° 9.23: Perfil em rede social segundo o sexo e a idade (% em coluna)

Sexo (*) Idade (*)
Masculino Feminino >=052 51-42 41-32 31-22 <=21
Perfilem Sim 85,0 91,4 76,5 62,5 85,4 91,0 94,3
redesocial \.0 150 8,6 235 375 146 9,0 5,7

Fonte: Questionario PM&PC.
(*) Qui-quadrado significativo (p<0,05)

A analise por nivel de ensino demonstra homogenia nos resultados, embora seja bem
nitida a tendéncia de crescimento a medida que aumenta a escolaridade (quadro n°
9.24). Dos alunos do ensino superior que declararam nédo ter perfil numa rede social
(9,3%), 30,6% frequentam um curso na area cientifica das Ciéncias Sociais.

Estes dados véao ao encontro dos Ultimos resultados de A Internet em Portugal 2012, do
Obercom: segundo o relatério, 73,4% dos internautas portugueses usam as redes sociais
(e, adiante-se, 93,7% dos que utilizam redes sociais estdo no Facebook). O estudo Os
Portugueses e as Redes Sociais 2012, da Marktest, vai um pouco mais longe ao

concluir, por exemplo, que os inquiridos — todos utilizadores de redes sociais — passam,
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em média, 88 minutos por dia nos social media, quase metade (46,2%) consulta as redes
sociais varias vezes por dia e 95% dos utilizadores tem conta no Facebook.

Quadro n° 9.24: Perfil em rede social segundo o nivel de escolaridade (% em coluna)

Nivel de ensino a frequentar

EFA: Ensino Basico EFA: Ensino Secundério Ensino Superior
Perfil em Sim 76,6 85,9 90,7
rede social g 23,4 14,1 9,3

Fonte: Questionario PM&PC.
Qui-quadrado significativo (p<0,05)

Utilizacao de internet

A internet é, a partida, pela conjugacdo de meios, formatos e linguagens
disponibilizados num Unico suporte, a tecnologia que requer a mobilizacdo de mais
praticas e mais e melhores competéncias em todos os dominios de literacia mediética:
aceder, compreender, avaliar, criar. E também o suporte que solicita/mobiliza, em
simultaneo, mais tipos de capital (seguindo Bourdieu, 1986): capital economico (que
possibilita a posse de equipamentos) e de capital cultural e social (traduzido em
capacidades e competéncias, na sua mobilizacdo em contexto, no ambito de relacbes
sociais especificas).

A analise de componentes principais foi realizada a partir das respostas dos alunos em
relacdo a frequéncia de utilizacao de internet. Os resultados apontam para a organizagdo
em cinco componentes: informacao e pesquisa, comunicacdo, entretenimento, servicos e
participacdo publica (quadro n° 9.25).

Foram construidos cinco indices, integrando as variaveis com maior peso em cada uma
das componentes principais e traduzindo a frequéncia, em termos médios, de atividades

realizadas através da internet*>* (quadro n° 9.26).

154 Especificam-se, em seguida, as variaveis incluidas em cada indice e o valor do alfa de Cronbach.
Informacéo e Pesquisa: Procurar informacdo para trabalhos escolares, Usar a wikipédia ou semelhante,
Procurar e verificar factos, Procurar noticias, Procurar informacdo sobre produtos; alfa de Cronbach =
0,734. Comunicacao: Participar em chats, Aceder/participar em redes sociais, Utilizar servigos de
mensagens, Fazer/receber telefonemas online, Enviar e receber emails; alfa de Cronbach = 0,629.
Entretenimento: Ouvir radio online, Jogar online, ; Ouvir masica online; alfa de Cronbach = 0,582.
Servigos: Consultar/movimentar contas bancérias, Fazer compras online ; alfa de Cronbach = 0,629;
Participagdo publica: Contribuir para um férum de discussdo online, Participar em votac6es online;alfa
de Cronbach = 0,651.
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Quadro n° 9.25: Utilizag8o da internet (analise de componentes principais)

Componentes
1 2 3 4 5

Informacéo e pesquisa

Procurar informacéo para trabalhos 731 -012 040 074 - 050

escolares

Usar a wikipédia ou semelhante ,691 ,078 ,036 ,103 ,076

Procurar e verificar factos ,691 -,031 ,115 ,165 ,229

Procurar noticias ,651 ,161 ,068 ,080 ,155

Procurar informacéo sobre produtos ,490 ,085 ,403 374 -,096
Comunicacéo

Participar em chats -,166 , 704 ,103 ,104 ,136

Aceder/participar em redes sociais ,167 ,666 ,092 ,031 ,209

Utilizar servicos de mensagens ,176 ,630 ,041 -,118 ,078

Fazer/receber telefonemas online -,031 ,548 ,208 ,380 -,128

Enviar e receber emails JAT5 ,495 -,030 ,128 ,021
Entretenimento

Ouvir radio online ,085 ,184 742 ,065 -,059

Jogar online -,059 -,056 714 ,039 ,206

Ouvir musica online ,246 ,188 ,658 -,046 ,178
Servicos

Consultar/movimentar contas bancarias ,143 ,138 ,011 ,807 112

Fazer compras online ,116 -,035 ,025 , 762 ,297
Participacéo publica

gr%r;rt]relbuw para um férum de discussao 108 158 077 194 769

Participar em votacoes online ,144 ,153 ,175 ,122 ,766
% de variancia explicada 15,3 12,2 10,5 9,8 9,0

Fonte: Questionario PM&PC

Os resultados mostram que, em média, as atividades de informacédo e pesquisa online
sdo as que apresentam frequéncias meédias mais elevadas e as atividades de participacédo
publica online as que apresentam frequéncias mais baixas (4,08 vs 1,93). As atividades
de informacdo e pesquisa online sdo as mais praticadas pelos inquiridos,
independentemente do nivel de escolaridade que frequentam. A frequéncia com que 0s
alunos realizam tais atividades aumenta a medida que aumenta a sua escolaridade (o
valor médio obtido no superior € de 4,13). Também a frequéncia de realiza¢do online de
atividades de comunicacdo revela uma tendéncia semelhante: a frequéncia de préticas é
mais intensa quanto mais elevada é o nivel de escolaridade que o inquirido frequenta.

Analisando os resultados por area cientifica de ensino superior, observa-se que 0s
inquiridos realizam atividades através da internet com uma frequéncia relativamente

equivalente, ndo se verificando variancia que revele diferencas significativas.
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Quadro n° 9.26: Frequéncia de diferentes tipos de atividades online (valores médios) segundo o
nivel de escolaridade a frequentar, a &rea cientifica (ensino superior) e a idade

Informacéo o . . Participacdo
e pesquisa Comunicagdo Entretenimento Servigos piblica
Nivel a frequentar ™
EFA: Ensino Basico 3,74 3,32 3,31 1,81 1,74
EFA: Ensino Secundério 3,97 3,51 3,10 2,09 1,72
Ensino Superior 4,13 3,54 3,03 2,02 1,98
Area cientifica
Arquitetura e Design 417 3,51 3,08 2,17 1,77
Ciéncias da Natureza, 4,07 3,56 303 2,01 1,89
Matematica e Salde
Ciéncias Sociais 4,07 3,64 3,00 1,95 2,05
Humanidades 4,22 3,36 2,72 2,06 2,21
Engenharias 4,22 3,52 3,31 1,92 2,20
* * * *
dade *) ™ ® *)
<=21 4,08 3,53 3,10 1,83 1,94
31-22 4,14 3,59 3,21 2,20 2,06
41-32 4,07 3,70 2,75 2,14 1,83
51-42 3,92 3,32 2,73 1,94 1,55
>=52 3,99 3,02 2,63 2,14 1,50
Resultados globais 4,08 3,53 3,07 2,02 1,93

Legenda: Escala: 1 = nunca; até 5 = diariamente. Fonte: Questionario PM&PC.

(*) Andlise de variancia estatistica significativa (p<0,05)

Quanto a idade, pode afirmar-se que, tendencialmente, a frequéncia de realizagcdo de

atividades online apresenta diferencas significativas: a medida que a idade aumenta,

tende a diminuir, em média, a pratica de quase todos os tipos de atividades online,

exceto na componente Servigos. Em rigor, tendencialmente, a pratica de atividades

online na area dos servicos (consultar movimentos de contas bancérias e fazer compras

online) tende a aumentar, em media, & medida que aumenta a idade dos inquiridos

(figura n° 9.3).

Figura n° 9.3: Frequéncia de diferentes tipos de atividades online segundo a idade (valores médios)
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Fonte: Questionario PM&PC
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Também a gestdo de contetdos online foi objeto de uma analise de componentes
principais, a partir das respostas dos alunos em relacdo a frequéncia com que gerem
contetdos online. Os resultados apontam para a organizacdo em trés componentes:

edicdo, downloads e uploads (quadro n° 9.27).

Quadro n° 9.27: Gestdo de contetidos (analise de componentes principais)

Componentes
1 2 3

Edicéo

Editar video ,852 ,069 111

Editar som 7197 ,136 ,083

Editar imagem ,661 ,166 ,195

Construir e manter uma pagina web ,578 -,062 ,308

Fazer uma apresentacdo multimédia ,559 247 -,005

Construir e manter um blogue ,494 ,030 ,243
Downloads

Download de ficheiros de video ,098 ,887 111

Download de ficheiros de musica ,109 ,844 ,223

Download de software 171 ,832 ,136
Uploads

Upload de ficheiros de musica ,143 ,156 ,894

Upload de ficheiros de video ,194 ,158 ,870

Upload de fotografias ,237 ,190 721
% de variancia explicada 23,8 19,9 17,7

Fonte: Questionario PM&PC.

De seguida, foram construidos os trés indices (variaveis com maior peso em cada uma
das componentes principais e frequéncia, em termos medios, de atividades de gestdo de
contetidos através da internet)** (quadro n° 9.28).

A realizacdo de downloads é a atividade de gestdo de conteldos que apresenta uma
frequéncia média mais elevada (2,84). Em sentido contrario, a edicdo de conteudos € a
atividade que apresenta os valores médios mais baixos (1,85). Os resultados mostram
que, em média, a frequéncia de gestdo de conteudos a nivel das componentes Edicédo e
Uploads decresce a medida que aumenta a escolaridade (ainda que se revele pouco
elevada, em qualquer um dos casos, com valores globais médios a situarem-se abaixo de
3).

155 Especificam-se, em seguida, as variaveis incluidas em cada indice e o valor do alfa de Cronbach.
Edicdo: Editar video, Editar som, Editar imagem, Construir e manter uma pagina web, Fazer uma
apresentacdo multimédia, Construir e manter um blogue; alfa de Cronbach = 0,767. Downloads:
Download de ficheiros de video, Download de ficheiros de musica, Download de software; alfa de
Cronbach = 0,860. Uploads: Upload de ficheiros de musica, Upload de ficheiros de video, Upload de
fotografias; alfa de Cronbach = 0,857.
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Quadro n° 9.28: Frequéncia de diferentes tipos de gestdo de conteddos (valores médios) segundo o
nivel de escolaridade a frequentar, a area cientifica (ensino superior) e a idade

Edicao Downloads Uploads
Nivel a frequentar ™ ™ ™
EFA: Ensino Bésico 2,29 2,73 2,64
EFA: Ensino Secundério 2,12 2,30 2,28
Ensino Superior 1,74 2,96 1,84
Area cientifica * *
Arquitetura e Design 1,85 3,14 1,91
Ciéncias da Natureza,
Matematica e Saude 1,59 2,98 1.78
Ciéncias Sociais 1,83 2,85 1,93
Humanidades 1,87 2,58 1,84
Engenharias 1,59 3,25 1,66
Idade *) *)
<=21 1,79 3,01 1,83
31-22 1,87 3,16 2,13
41-32 1,90 2,14 2,19
51-42 1,83 1,82 1,74
>=52 2,23 1,36 1,95
Resultados Globais 1,85 2,84 1,97

Fonte: Questionario PM&PC. Escala: 1 = nunca; até 5 = diariamente.
(*) Analise de variancia estatistica significativa (p<0,05)

Estes resultados poderdo ser reflexo da aposta em conteudos relacionados com as
Tecnologias de Informacdo e de Comunicacdo (TIC) nos programas de educagédo e
formacéo de adultos (EFA)*®.

Observando os resultados no ensino superior, conclui-se que a frequéncia média de
edicdo de conteudos é, de facto, muito baixa, independentemente da area cientifica em
causa (nunca acima de 2).

A préatica de downloads é a atividade de gestdo de conteldos com frequéncia mais
elevada no ensino superior (o valor mais alto regista-se nas Engenharias e ¢é de 3,25).
Tendo em conta a idade, refira-se a existéncia de diferencas significativas,
particularmente na pratica de downloads: a medida que a idade aumenta tende a

diminuir a frequéncia com que os inquiridos fazem downloads (figura n® 9.4).

158 parte da informacéo recolhida junto de inquiridos a frequentarem ages de educacdo e formacéo de
adultos, de nivel basico e secundério, ocorreu, justamente, em aulas de TIC, em salas devidamente
equipadas a nivel tecnoldgico, com a colaboragdo dos respetivos docentes.
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Figura n°® 9.4: Frequéncia de diferentes tipos de gestdo de conteddos segundo a idade (valores

médios)
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Fonte: Questionario PM&PC

Tomando por base a tipologia usada pelo Observatério da Comunicacdo para a

avaliacdo/medicdo da frequéncia de utilizacdo de internet (os indicadores disponiveis

referem-se a praticas de comunicacdo, informacdo, entretenimento, procura de bens e

consulta de servicos, educacdo e conteudos gerados pelo utilizador), os resultados

mostram que (quadro n° 9.29):

1)

No grupo de indicadores que fornece informacdo acerca das praticas de
comunicacgdo distingue-se claramente um padrdo: independentemente do nivel
de escolaridade, a maioria dos internautas inquiridos envia/recebe emails
(73,7%) e acede a redes sociais (62,1%) varias vezes por dia/diariamente. A
atividade de comunicacdo mais realizada diariamente, independentemente do
nivel de ensino, é enviar/receber emails (EFA basico: 45,5%, EFA secundario:
62,8%; ensino superior: 79,1%). O resultado ¢é equivalente ao revelado no estudo
do Observatdrio da Comunicacdo (Obercom), A Internet em Portugal 2012: a
atividade de comunicacdo mais disseminada entre os internautas portugueses é
enviar/receber emails. A percentagem de mulheres que declaram enviar/receber
emails varias vezes por dia/diariamente é de 80,8% (homens: 64,5%) A
percentagem de mulheres que dizem aceder/participar em redes sociais varias
vezes por dia/diariamente situa-se nos 65,2% (homens: 58,9%). Os mais novos
acedem/participam mais em redes sociais do que os mais velhos. Os alunos de
Ciéncias Sociais sdo o0s inquiridos do ensino superior que mais acedem e
participam em redes sociais: 78,1% declaram fazé-lo varias vezes por

dia/diariamente.
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Quadro n° 9.29: Frequéncia de utilizacdo de internet: Resultados globais (% em linha)

N <1XM M S xD/D
Comunicacéo
Enviar e receber emails 14 2,5 1,4 21,0 73,7
Utilizar sevicos de mensagens 13,6 8,3 6,9 23,2 48,0
Aceder/participar em redes sociais 10,8 3,8 3,2 20,0 62,1
Participar em chats 47,0 13,9 4,6 14,9 19,7
Fazer/receber telefonemas online 44,5 17,9 10,3 16,1 11,3
Informacéo
Procurar noticias 3,2 55 6,7 33,7 50,9
Usar a wikipédia ou semelhante 2,4 4,6 12,2 42,9 37,9
Entretenimento
Ouvir musica online 8,6 6,8 6,6 27,6 50,4
Jogar online 43,5 16,6 9,5 15,4 15,0
Ouvir radio online 37,6 13,5 10,9 20,2 17,8
Download de ficheiros de musica 19,7 15,9 18,5 29,6 16,3
Download de ficheiros de video 28,1 15,3 15,7 24,2 16,7
Download de software 23,9 29,1 22,3 16,5 8,2
Bens e services
Procurar informacéo sobre produtos 5,6 9,1 14,7 48,3 22,3
Consultar/movimentar contas bancéarias 48,0 9,3 14,1 19,8 8,9
Fazer compras online 56,7 25,7 10,2 5,9 1,4
Educacéo
Procurar e verificar factos 7,5 8,5 11,2 36,8 36,0
Procurar informacao para trabalhos escolares 2,2 3,1 6,7 30,2 57,8
Conteudos gerados pelo utilizador
Upload de ficheiros de musica 64,2 11,5 6,3 11,5 6,5
Upload de ficheiros de video 66,0 15,2 6,6 7,6 4,7
Upload de fotografias 31,3 30,6 18,3 14,9 4,8
Construir e manter um blogue 75,1 8,2 5,6 5,8 53
Construir e manter uma pagina web 80,4 7,0 3,3 4,7 4,5
Editar imagem 34,0 21,7 17,5 19,7 7,0
Editar som 70,7 13,6 7,4 4,8 3,5
Editar video 70,3 15,4 7,0 4,5 2,9
Fazer uma apresentacdo multimédia 37,3 25,7 22,4 12,4 2,1
Contribuir para um férum de discussdo online 55,6 19,6 8,6 10,6 5,7
Participar em votacg@es online 50,3 24,2 12,3 8,4 4,7

Legenda: N: Nunca, <1xM: Menos de uma vez por més, M: Mensalmente, S: Semanalmente, xD/D:
Vérias vezes por dia/diariamente.
Fonte: Questionario PM&PC

2) Quanto a informacdo, a maioria dos inquiridos, independentemente do nivel de
ensino, procura noticias na internet varias vezes por dia/diariamente (50,9%). A
percentagem de homens que procuram noticias na internet varias vezes por
dia/diariamente é de 56,4% (mulheres: 47,4%). Os mais velhos procuram

diariamente mais noticias na internet do que os mais novos. Os alunos de
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Humanidades s&o os inquiridos do ensino superior que diariamente mais
procuram noticias (68,8%). A utilizacdo de enciclopédias online, como a
Wikipédia, é uma pratica regular dos alunos do EFA secundario: 41,9% destes
inquiridos afirmam consultar este tipo de publicacdo digital varias vezes por
dia/diariamente e 32,4% fazem-no semanalmente.

3) Dos indicadores que avaliam/medem a frequéncia com que os inquiridos usam a
internet na vertente entretenimento, a atividade mais consensual parece ser ouvir
musica online: 50% dos alunos do EFA bésico, 44,6% dos alunos a
frequentarem o EFA secundario e 51,6% dos alunos no ensino superior dizem
fazé-lo vérias vezes por dia/diariamente. A percentagem de homens que
declaram ouvir musica online véarias vezes por dia/diariamente é de 53,8%
(mulheres: 48,1%). Os mais jovens ouvem diariamente mais musica online do
que os mais velhos. No ensino superior, 0s alunos de Arquitetura e Design séo
0s inquiridos a frequentar este nivel de ensino que diariamente mais ouvem
masica online (62%).

4) Na categoria bens e servicos, a pratica mais comum, numa base didria ou
semanal, é a procura de informacdes sobre produtos (EFA basico: 66,7%; EFA
secundario: 74%; ensino superior: 70,3%). Dos inquiridos, 48% nunca
consulta/movimenta contas bancéarias na internet (EFA basico: 66,7%; EFA
secundario: 51,4%; ensino superior: 45,6%) e 56,7% nunca faz compras online
(EFA basico: 71,4%; EFA secundario: 66,2%; ensino superior: 53,6%). Fazer
compras online é, de facto, a atividade menos frequente destes individuos nesta

categoria®®’

. A percentagem de mulheres que declararam nunca fazer compras
online é de 62,8% (homens: 48,3%). A maior parte dos alunos que estudam
Humanidades (55,1%) declararam fazer compras online.

5) A internet é usada pela maioria dos inquiridos (88% da amostra),
independentemente do seu nivel de ensino, para procurar informacdes para
trabalhos escolares varias vezes por dia/diariamente ou semanalmente (EFA
bésico: 68,9%; EFA secundario: 80,7%; ensino superior: 91,7%). Um facto
previsivel, dado o contexto: adultos em formacdo em estabelecimentos de ensino

na Grande Lisboa. A procura e verificacdo de factos é uma atividade diaria ou

57 A percentagem dos inquiridos que dizem fazer compras online pelo menos ocasionalmente ronda os
43%, valor que se revela muito mais baixo do que o disponibilizado pelos investigadores do Obercom em
A Internet em Portugal 2012: 90,4%.
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6)

7)

semanal de 76,9% dos inquiridos do ensino superior, de 58,6% dos alunos do
EFA secundério e de 56,7% dos do EFA basico.

A tdo proclamada (e retdrica) proactividade dos utilizadores de internet,
subjacente ao paradigma digital, tem vindo a ser questionada pela comunidade
cientifica internacional. A ideia de “fratura digital” (ou desigualdade digital),
aliada a distingdo entre 0 acesso a tecnologia e o uso eficaz e consciente das
ferramentas tecnoldgicas, tem procurado evidéncia empirica relevante. Os
estudos tém sido efetuados maioritariamente junto de jovens, os chamados
“nativos digitais” (Prensky, 2001), e tém mostrado que apenas uma minoria gera
e gere 0s seus préprios conteudos digitais (Kvavik, Caruso e Morgan, 2004;
Kennedy, Krause, Judd, Churchward e Gray, 2006; Olivier e Goerke, 2007,
Bennett e Maton, 2011). A nossa investigacao ndo constitui excecdo. De facto, a
informacao mais relevante refere-se ao que os inquiridos afirmam nunca fazer:
em rigor, a maioria dos alunos (dos EFA basico, EFA secundario e superior)
declara nunca fazer upload de ficheiros de musica (64,2%), nunca fazer upload
de ficheiros de video (66%), nunca construir ou manter um blogue (75,1%),
nunca construir ou manter uma pagina web (80,4%), nunca editar som (70,7%) e
nunca editar video (70,3%). H& mais homens do que mulheres a declarar
construir e manter um blogue e construir e manter uma pagina web. Os
inquiridos entre 0s 32 e 0s 41 anos sdo 0s que mais declaram manter um blogue
Ou manter uma pagina web.

A nivel de participacdo publica online, a maioria declara nunca contribuir para
um forum online (55,6%% dos quais do EFA basico: 60%; do EFA secundario:
67,1%; e do ensino superior: 53%) ou participar em votacdes online (50,3% %
dos quais do EFA basico: 73,5%; do EFA secundario: 64,9%; e do ensino
superior: 45,4%). Sdo mais os homens do que as mulheres que dizem contribuir
para um foram online e participar em votacdes online: a percentagem de homens
que declaram contribuir para um férum online diariamente/varias vezes por dia é
de 8,9% (mulheres: 3,2%); a percentagem de homens que dizem participar em
votacBes online diariamente/varias vezes por dia situa-se nos 6,8% (mulheres:
3,3%). Os inquiridos entre 0s 22 e 0s 31 anos sdo 0s que mais contribuem para
um férum online; os inquiridos entre 0os 18 e 0s 21 anos sd0 0S que mMais

participam em votacdes online.
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Em resumo:

e Os que frequentam niveis de ensino mais elevados leem mais livros, leem mais
revistas de atualidade e usam mais a internet.

e Os que que frequentam niveis de ensino mais baixos leem mais jornais diarios
(em papel), leem mais revistas sociais e veem mais televiséo.

e Os mais jovens usam mais a internet e contribuem mais para foruns e votacoes
online.

e Os mais velhos ouvem mais informacdo na radio e veem mais televiséo.

e Os homens leem mais jornais desportivos (impressos) e contribuem mais para
foruns e votagdes online.

e As mulheres leem mais revistas e usam mais o email.
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(10) Praticas de cidadania

O recurso a uma bateria de indicadores relacionados com as representacdes sociais de
cidadania, a integracdo e participacdo politica, profissional, social e civica, a
automobilizacdo politica e civica, o interesse pela politica e o autoposicionamento
politico permitiu a operacionalizacdo das préaticas de cidadania nesta investigacao.

Representagdes sociais de cidadania

Representagdes sociais sdo “um sistema de valores, de no¢des e de praticas relativas a
objetos sociais, permitindo a estabilizacdo do quadro de vida dos individuos e dos
grupos, constituindo um instrumento de orientacdo da percecdo e de elaboracdo das
respostas, e contribuindo para a comunicacdo dos membros de um grupo ou de uma
comunidade™ (Vala, 1986). O conceito de representacdo social, teorizado pelo psicologo
social Serge Moscovici nos anos (19)60, resgata, de alguma forma, o conceito de
representacéo coletiva de Emile Durkheim.

As representacdes sociais de cidadania foram aqui operacionalizadas através de
indicadores presentes e testados na primeira edi¢cdo do European Social Survey (ESS),
em 2002, (Grupo E: Cidadania, Associativismo e Democracia) e na edi¢cdo de 2004 do
International Social Survey Programme (Modulo: Cidadania). Consideraram-se onze
afirmacdes do que se deve fazer para se ser um bom cidad&do, medidos numa escala de 1
(nada importante) até 10 (muito importante).

A partir das respostas dadas pelos alunos realizou-se uma analise de componentes
principais (quadro n° 10.1). Os resultados revelam que as conce¢des acerca do que
significa ser um bom cidaddo podem ser agrupadas em quatro componentes ou
dimensdes: solidariedade (ajudar as pessoas que vivem pior, colaborar com
organizacdes de voluntariado), ordem social (nunca tentar fugir aos impostos, obedecer
a leis e a regulamentos), participacdo politica e social (participar em organizacdes
sociais e politicas, manter-se vigilante em relacdo ao Governo, votar sempre, tentar
compreender as ideias dos outros), e autonomia (tomar decisdes e ser livre, ter opinido

propria/independente) **2.

158 A partir das designagdes etimoldgicas de Russell Dalton (cf. capitulo “Ser cidaddo na Idade dos
Media”): indicadores de solidariedade, de ordem social, de autonomia e de participagao.
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Quadro n° 10.1: Representagdes sociais de cidadania (analise de componentes principais)

Componentes

1 2 3 4
Solidariedade
,:;Jourdar as pessoas que, no mundo, vivem 896 031 075 014
Ajudar as pessoas que, em PT, vivem pior ~ ,887 ,076 ,148 ,065
Colaborqr com organizaces de 708 263 072 150
voluntariado
Ordem social
Nunca tentar fugir aos impostos ,059 ,843 ,175 ,105
Obedecer a leis e regulamentos ,151 ,826 ,077 ,025
Participacéo politica e social
Par,tl_clpar em organizagdes sociais e 117 - 009 818 031
politicas
Manter-se vigilante em relacdo ao 043 198 730 190
Governo
Votar sempre -,087 ,496 ,540 ,077
Tentar compreender as ideias dos outros ,386 -,118 ,529 ,258
Autonomia
Tomar decisdes e ser livre ,072 ,018 ,096 ,909
Ter opinido propria/independente ,105 ,119 ,134 ,898
% de variancia explicada 20,3 16,5 15,9 14,9

Fonte: Questionario PM&PC

O passo seguinte foi a construcdo de quatro indices, cada um deles integrando as

variaveis com maior peso (loading) em cada uma das componentes principais*
n®10.2).

Os resultados mostram que, em média, os inquiridos tendem a aderir as diferentes

(quadro

concec¢des de bom cidaddo subjacentes aos itens, ndo rejeitando nenhuma delas: o grau
médio de importancia atribuido é relativamente elevado em todas as componentes,
situando-se os valores obtidos entre os pontos 8 e 9 da escala (em que, recorde-se, 1
corresponde a nenhuma importancia e 10 a muita importancia). Ainda assim, é possivel
estabelecer uma hierarquia na adeséo as quatro concecdes, revelando os resultados que
as mais valorizadas sdo as que dizem respeito a autonomia (na tomada de decisdes e na
formacdo de opinido), apresentando valores mais baixos as que se relacionam com

participacdo politica e social (9,02 vs 7,83).

159 Especificam-se, em seguida, as variaveis incluidas em cada indice e o valor do alfa de Cronbach.
Solidariedade: ajudar as pessoas que no mundo vivem pior, ajudar as pessoas que em Portugal vivem pior
colaborar com organizagdes de voluntariado; alfa de Cronbach = 0,833. Ordem social: nunca tentar fugir
aos impostos, obedecer a leis e regulamentos; alfa de Cronbach = 0,791. Participacao politica e social:
participar em organizacdes sociais e politicas, manter-se vigilante em relacdo ao Governo, votar sempre,
tentar compreender as ideias dos outros; alfa de Cronbach = 0,643. Autonomia: tomar decisdes e ser livre,
ter opinido prépria/independente; alfa de Cronbach = 0,837.
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Quadro n° 10.2: Importancia atribuida a representacdes sociais de cidadania (valores médios)
segundo a escolaridade a frequentar, a area cientifica (ensino superior) e a idade

Solidariedade Ordem Participacdo Autonomia

social
() (*)
EFA: Basico 8,12 8,64 7,51 9,39
Nivel a frequentar: EFA: Secundério 8,40 8,72 7,79 8,95
Ensino Superior 7,84 8,12 7,87 8,99
(*) (*)
Arquitetura e Design 7,94 8,04 7,71 9,10
Ciéncias da Natureza,
Area cientifica: Matematica e Satide i 8,48 e 9.22
Ciéncias Sociais 7,96 7,74 8,08 8,69
Humanidades 7,76 8,44 8,14 9,31
Tecnologias 7,63 7,92 7,73 8,61
*) *)
<=91 7,87 8,14 7,78 8,88
31-22 7,81 8,10 7,76 9,06
Idade: 41-32 8,36 8,61 8,15 9,21
51-42 8,41 9,07 8,28 9,33
>=52 8,17 8,37 7,19 9,08
Total 7,96 8,26 7,83 9,02

Legenda: Escala: 1 = nada importante até 10 = muito importante
Fonte: Questionario PM&PC.
(*) Andlise de variancia estatistica significativa (p<0,05)

Analisando os resultados segundo o nivel de escolaridade a frequentar observam-se

tendéncias relativamente semelhantes (figura n® 10.1):

Figura n® 10.1: Importéncia atribuida a representacdes sociais de cidadania segundo o nivel de
escolaridade a frequentar (valores médios)
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Nivel a frequentar: |

Fonte: Questionario PM&PC

Tendo em conta a idade (figura n® 10.2) conclui-se que os individuos mais novos (entre
0s 18 e 0s 22 anos) sdo 0s que menos valorizam as conce¢des de ordem social (nunca
tentar fugir aos impostos, obedecer a leis e a regulamentos). Os inquiridos mais velhos

sdo 0s que menos valorizam as representagfes sociais de participagdo (participar em
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organizacdes sociais e politicas, manter-se vigilante em relacdo ao Governo, votar

sempre, tentar compreender as ideias dos outros).

Figura n° 10.2: Importancia atribuida a representacdes sociais de cidadania segundo a idade
(valores médios)
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Fonte: Questionario PM&PC

Quanto a areas cientificas de ensino superior (figura n® 10.3), os alunos de Ciéncias da
Natureza, Matematica e Saude e 0s seus colegas que estudam Humanidades s&o 0s que
mais valorizam as concec6es de ordem social (nunca tentar fugir aos impostos, obedecer
a leis e a regulamentos) e de autonomia (tomar decisbes e ser livre, ter opinido
propria/independente).

Figura n°® 10.3: Importancia atribuida a representacGes sociais de cidadania segundo a area
cientifica de ensino superior (valores medios)

10 -
R e —
8 il ”—;— ) 2
7 - .
6 4
5 4
2] ——Solidariedade
% i == Ordem social
0 ' ' ' ' ' ' Participacio
) Ng ‘b'\% b@% -@% .
Qe?? 5 > I & == Autonomia
N S
& O@*‘ o &be &é,o
.\@C'»@' C{QJQ «2\’
N
v

Fonte: Questionario PM&PC

O quadro seguinte (quadro n° 10.3) mostra os valores médios de cada indicador
(resultados globais e por nivel de escolaridade a frequentar).

Considerando apenas os valores médios mais elevados, o padrdo de resposta dos
inquiridos traduz uma mesma tendéncia: o bom cidaddo é aquele que tem opinido

propria/independente, toma decisdes e € livre, e tenta compreender as ideias dos outros.
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Quadro n° 10.3: Representagdes sociais de cidadania (valores médios)
Nivel de ensino
Resultados globais EFA: Ensino Basico EFA:Ensino Secundario  Ensino Superior

Solidariedade

Ajudar as pessoas que, no mundo, vivem pior 77 83 8,0 7,6
Ajudar as pessoas que, emPT, vivem pior (*) 8,2 84 8,6 8,0
Colaborar comorganizagdes de voluntariado 8,0 8,2 84 79
Ordem social

Nunca tentar fugir aos impostos 8,5 8,7 8,9 8,4
Obedecer a leis e regulamentos (*) 8,0 8,6 8,5 79
Participacao politica e social

Participar em organizagdes sociais e politicas 6,4 6,2 6,2 6,4
Manter-se vigilante emrelagcdo ao Governo 8,2 8,0 8,3 8,2
\otar sempre 8,1 7,6 8,0 8,2
Tentar compreender as ideias dos outros 8,6 8,0 8,6 8,6
Autonomia

Tomar decisdes e ser livre 9,0 93 9,0 9,0
Ter opinido prépria/independente 9,0 94 8,9 9,0

Itens ordenados a partir das quatro componentes
Legenda: Escala: 1= nada importante até 10 = muito importante. Fonte: Questionario PM&PC
(*) Analise de variancia estatistica significativa (p<0,05)

r

A questdo da “honra fiscal” é no minimo interessante: 49% dos inquiridos (total da
amostra) afirmam ser “muito importante” nunca tentar fugir aos impostos.

Sem se pretender a comparacao direta, adiante-se que, segundo o relatorio do ESS 2004,
0S portugueses estdo entre 0s europeus que mais concordam que os cidaddos nédo
deviam fugir aos impostos: 34,9% concordam totalmente que ndo se deve fugir aos
impostos (Brites, 2011: 104). O dado ¢ ‘“confirmado” pelo ISSP 2004: 54,2% dos
portugueses consideram “muito importante” nunca fugir aos impostos.

Participar em organizacdes sociais e politicas € o indicador menos expressivo,
independentemente do nivel de escolaridade em analise. A participacdo em
organizacdes sociais e politicas ¢, na verdade, considerada “muito importante” apenas
por 10% da amostra.

Refira-se que os resultados do ESS 2002 mostram que “o padrio de resposta aos
indicadores é idéntico em todos os paises europeus envolvidos no estudo: «Ter opinido
propria», «obedecer a todas as leis e regulamentos», «votar sempre nas elei¢cbes» e
«ajudar as pessoas que estdo em pior situacdo» registam os valores mais elevados”
(Brites, 2011: 97).

Em Portugal, “ter opinido propria”, “ajudar as pessoas que estdo em pior situagdo” e
“obedecer a todas as leis e regulamentos” ocupam os primeiros trés lugares (Brites,

2011: 99).
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Integracdo e participacédo civica, social, politica e profissional

A integracdo e participagdo civica, social, politica e profissional constituem uma das
arestas da cidadania ativa.

O quadro da pégina 232 regista os resultados (globais e por nivel de escolaridade a
frequentar) dos dez indicadores de integracdo presentes no questionario, organizados
segundo as diferentes dimensBes identificadas na analise de componentes principais
(quadro n° 10.4). Os resultados mostram claramente uma baixa propensdo para a
integracdo civica, social, politica ou profissional.

Isolemos os valores que respeitam a integracdo e participacdo ativa (cf. “fez parte ¢
participou ativamente”). O padrao de resposta dos inquiridos, tendo em conta 0s Ultimos
12 meses, revela uma mesma tendéncia: os alunos fizeram parte e participaram
ativamente em coletividades de bairro, clubes ou grupos desportivos (EFA bésico: 20%;
EFA secundario: 21,1%; ensino superior: 17,1%), em igrejas ou associacOes religiosas
(EFA basico: 25,5%%; EFA secundario: 17,5%; ensino superior: 10,3%), em
associagdes civicas (EFA basico: 13,6%; EFA secundario: 11,5%), em associacfes de
estudantes (EFA basico: 11,6%; ensino superior: 10,1%) e em associagdes recreativas
ou grupos culturais (ensino superior: 11,4%). Tomando a amostra como um todo, 0s
homens participaram mais do que as mulheres: em todos os indicadores de integracao e
participacdo politica e civica disponiveis, e tendo por baliza temporal o ultimo ano,
foram mais os homens que declararam a sua integracdo e participacdo do que as
mulheres, e em alguns casos com diferencas muito acentuadas (como no caso de um
partido politico ou de uma coletividade de bairro, clube ou grupo desportivo).
Confirme-se a existéncia de evidéncia empirica que conclui pela integracéo/participacao
essencialmente em associacbes do tipo desportivo, cultural ou recreativo e de
solidariedade social e religiosas, particularmente no caso dos jovens (Cabral, 2000;
Viegas, 2004; Menezes, Afonso, Gido e Amado, 2005; Ferreira, 2008; Magalhaes e
Moral, 2008). O estudo europeu Citizenship, Involvement, Democracy (2001 - 2003)
revelou que as associacdes desportivas, culturais e recreativas e as associacfes de
solidariedade social e religiosas representaram “a maior fatia da presenga associativa”
em Portugal (Viegas e Santos, 2009: 127). A exploracdo empirica (Viegas, 2004;
Viegas e Santos, 2009) permitiu, também tracar uma tendéncia no modelo de
envolvimento associativo portugués: um “reduzido niimero de participantes, mas com

alta intensidade de participagdo” (Viegas e Santos, 2009: 128).
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Uma nota para dar conta das taxas de participacdo e adesdo muito baixas dos “Jovens
Portugueses de Hoje*® (Cabral e Pais, 1998). Em “Os jovens e a politica” (2008),
Magalhdes e Moral concluiram que os niveis de pertenca associativa dos jovens
portugueses sdo baixos, exceto em associagdes de cariz religioso ou paroquial
(Magalh&es e Moral, 2008: 42). Também Pedro Moura Ferreira investigou a pertenca
associativa dos jovens portugueses. Os resultados revelaram que a atividade associativa
com que os jovens mais se identificam € a desportiva, embora a pertenca a uma
associacdo desportiva signifique, na maior parte das vezes, apenas uma pratica de
desporto sem uma relagdo efetiva com a organizacdo e a vida associativas (Ferreira,
2008: 111). O investigador concluiu ainda que ha diferencas nas atitudes civicas e
politicas entre jovens associados e ndo associados: 0s jovens associados tém uma
presenca mais assidua nos atos eleitorais, manifestam um interesse mais acentuado pela
politica e envolvem-se mais frequentemente em agdes de voluntarias na comunidade. O
associativismo ajuda a consolidar o sentido da cidadania (Ferreira, 2008: 113-124).

Um indice global de participacdo ativa enquadrou a pertenca dos inquiridos (pertenca
partidaria e profissional, social ou civica), independentemente do nivel de ensino a

frequentar, do sexo e da idade (quadro n° 10.5).

Quadro n° 10.5: indice global de participacio ativa (%)

N° de atividades % valida % acumulada
0 55,8 55,8
1 26,7 82,5
2 10,2 92,7
3 3,7 96,3
4 15 97,9
5 1,2 99,0
6 2 99,2
7 ,6 99,8
9 2 100,0
Total 100,0

Fonte: Questionario PM&PC

Note-se que mais de metade dos alunos (55,8%) declara ndo ter estado integrado nem
participado em qualquer tipo de organizacdo (partido politico, sindicato, associacao,

coletividade, movimento ou igreja) no ultimo ano.

160 Os resultados do inquérito revelaram que apenas 5% dos jovens portugueses pertencem a associagoes
de estudantes e s6 1% a grupos ecologistas
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Quadro n° 10.4: Integracao e participagdo civica, social, politica e profissional (%6)

Nivel de ensino a frequentar

Resultados globais

EFA: Ensino Basico

EFA: Ensino Secundario

Ensino Superior

Néo fez Fezparte, Fezpartee N&ofez Fezparte, Fezpartee Naofez Fezparte, Fezpartee Nadofez Fezparte, Fezpartee
parte nem néo participou  parte nem néo participou  parte nem néo participou  parte nem néo participou
participou participou activamente participou participou activamente participou participou activamente participou participou activamente

Integracdo e participacdo civica

Associacdo humanitaria 84,1 8,5 74 79,1 14 7 89,5 53 53 83,6 8,6 78
Movimento ambiental, ecoldgico, de direitos dos 87 73 57 77,3 15,9 6,8 89,7 2,6 7,7 87,6 7,2 5,2
Associacéo civica (*) 87,5 65 59 77,3 91 13,6 82,1 64 115 89,8 6.3 39
Integracgéo e participagao social

Colectividade de bairro, clube ou grupo desportivo 717 104 17,9 60 20 20 72,4 6,6 211 72,9 10,1 171
Associacédo recreativa ou grupo cultural 82 7,6 104 88,4 93 2,3 87,5 28 9,7 80,3 8,3 11,4
Associacdo de estudantes 76,6 14,1 93 76,7 11,6 11,6 82,9 132 39 754 145 10,1
Igreja ou associagéo religiosa (*) 759 11,3 128 59,6 14,9 255 70 125 17,5 79,1 10,6 10,3
Integragéo e participagdo politica e profissional

Sindicato (*) 92,6 55 2 86,7 133 0 82,3 89 89 95,3 39 08
Associacdo socioprofissional 933 43 24 90,5 71 24 90,9 6,5 2,6 9,1 3,6 2,3
Partido politico 88,7 6,3 51 89,4 43 6.4 82,1 9 9 89,9 59 41

Fonte: Questionario PM&PC.
Qui-quadrado significativo (p<0,05)
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A partir das respostas dos inquiridos quanto a sua participagdo ativa, nos ultimos 12
meses, em organizagdes de natureza politica, profissional, social e civica realizou-se
uma analise de componentes principais (quadro n° 10.6).

A anélise revelou que os dez indicadores presentes no nosso questionario podem ser
organizados em trés grupos: participagdo civica (associacdo civica; associacdo
humanitaria; movimento ambiental, ecoldgico, de direitos dos animais), participacao
social (associagéo recreativa ou grupo cultural; coletividade de bairro, clube ou grupo
desportivo; associacdo de estudantes; igreja ou associagdo religiosa) e participacao
politica e profissional (partido politico; sindicato; associacdo socioprofissional).

Quadro n° 10.6: Participacao civica, social, politica e profissional (analise de componentes principais)

Componentes
1 2 3

Participacéo civica
Associacdo humanitarian ,811 ,047 -,067
Mov_lme_nto ambiental, ecol6gico, de direitos dos 626 101 376

animais
Associacao civica ,614 ,227 274
Participacéo social )
Coletividade de bairro, clube ou grupo desportivo 026 (et 077
Associagdo recreativa ou grupo cultural ,141 ,728 ,048
Associacdo de estudantes ,162 ,532 ,224
Igreja ou associagdo religiosa ,338 ,388 -,073
Pgrt_lupagao politica e profissional 071 _032 722
Sindicato
Associagdo socioprofissional ,230 ,187 ,662
Partido politico ,130 ,103 ,591
% % de variancia explicada 16,6 16,2 15,9

Fonte: Questionario PM&PC
Automobilizacéo politica e civica

A automobilizagcdo politica e civica constitui outra aresta da cidadania ativa. No
presente estudo, os indicadores utilizados, um total de quinze, reportam-se as formas de
acao politica e civica™' realizadas no Gltimo ano, em anos anteriores, nunca realizados

mas possiveis de realizar, e impossiveis de realizar. Estes indicadores integram formas

161 Recorde-se (cf. “Ser cidaddo na Idade dos Media™), a propésito, que um estudo de Ana Benavente,
Helena Mendes e Luisa Schmidt, de 1997, revelou que os habitantes da Grande Lisboa e do Grande Porto
consideraram os direitos civis da “liberdade” e da “liberdade de opinido-expressdo” os mais importantes
direitos de cidadania. Em seguida, apontaram os direitos sociais e s6 muito depois os direitos politicos,
como o direito ao voto ou a greve.
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convencionais de participagdo, como votar, participar numa manifestagdo ou recorrer a
greve, por exemplo; e formas menos convencionais ou ndo convencionais de
participacdo, seguindo Kaase (1984), como participar num férum ou grupo de discussao
através da internet, criar iniciativas civicas e/ou politicas num blogue ou rede social ou
promover iniciativas civicas ou politicas num blogue ou rede social.

De um outro angulo analitico, e seguindo Russell Dalton (2009), estes mesmos
indicadores dizem respeito a varios tipos de mobilizagdo, como votar, protestar (por
exemplo, participar numa manifestacdo ou recorrer a greve), contactar (por exemplo,
contactar um politico ou os media) ou participar publicamente (por exemplo, assinar
uma peticdo ou um abaixo-assinado ou fazer donativos a institui¢des).

Olhemos os resultados obtidos para os indicadores utilizados no quadro desta
investigacdo (figura n® 10.4):

Figura n° 10.4: Automobilizacao politica e civica no Ultimo ano (resultados globais em %)
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Assinar uma peti¢do ou abaixo-assinado
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Fonte: Questionario PM&PC

Os resultados globais revelam que apenas dois indicadores reunem a maioria dos
inquiridos quanto as suas praticas no ultimo ano: votar em elei¢bes (68,1%) e assinar
uma peti¢cdo ou um abaixo-assinado (56,3%). Sublinhe-se, no entanto, que apenas “votar
em elei¢des” retine a maioria dos inquiridos de todos os niveis de ensino: afirmaram ter
votado em elei¢bes no Gltimo ano 56,8% dos alunos do EFA baésico, 61,8% dos alunos

do EFA secundario e 70,7% dos alunos do ensino superior (quadro n° 10.7).
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Quadro n° 10.7: VVotar em eleigdes no Ultimo ano (%)

Nivel de ensino a frequentar

Resultados globais EFA: Bésico EFA: Secundério Ensino superior
Ultimo ano Ultimo ano Ultimo ano Ultimo ano
Votar 68,1 56,8 61,8 70,7

Fonte: Questionario PM&PC.
Qui-quadrado significativo (p<0,05)

A proposito, afirmou Walzer em 1995: “a cidadania é hoje o mais passivo dos papéis:
os cidaddos sdo espectadores que votam”. Também Isabel Menezes e Bartolo Campos
concluiram que o exercicio da cidadania entre 0s mais jovens se resume ao ato de votar,
num estudo que envolveu adolescentes portugueses (Menezes e Campos, 1996). Quase
uma década depois, Pedro Magalhaes e Jesus Sanz Moral concluiram, em “Os jovens e
a politica”, que o voto continua a ser visto como a forma mais eficaz de participacao
politica e que as diferencas entre escalbes etarios sdo reduzidas e ndo significativas
(Magalhées e Moral, 2008: 27-28).

O quadro n° 10.8 mostra os resultados (globais e por nivel de escolaridade a frequentar)
de catorze indicadores de automobilizacdo politica e civica presentes no questionario,
organizados segundo as diferentes dimensdes identificadas na analise de componentes
principais (cf. quadro n® 10.9). Pela sua especificidade e transversalidade, foi excluida a
participacdo politica, cuja leitura foi ja realizada de forma autonoma.

Tendo por referéncia os ultimos 12 meses, observa-se que todas as praticas de
automobilizacdo politica e civica sdo declaradas por minorias, exceto “assinar uma
peticdo ou abaixo-assinado” e apenas no caso dos inquiridos que frequentam o ensino
superior (64,8%)."*> Em rigor, os alunos do ensino superior apresentam alguns
resultados expressivos: no Gltimo ano, 24,4% destes alunos compraram ou boicotaram
produtos por razBes politicas ou éticas, 23,9% contactaram instituicGes ou servicos,
20,1% fizeram donativos a instituicdes/grupos/organizacdes politicas. E interessante
reter o que os inquiridos dizem que nunca fariam: a maioria dos alunos afirma que
nunca compraria ou boicotaria produtos por razbes politicas ou éticas (EFA basico:
50%; EFA secundario: 49,3%; ensino superior: 44,1%) e nunca participaria em acdes de
protesto ilegais, como boicotes eleitorais ou corte de estradas (EFA basico: 50%; EFA

secundario: 47,8%; ensino superior: 50,6%).

162 Segundo Magalhées e Moral (2008: 32-33), ha trés formas de participagdo a que mais de 10% dos
portugueses dizem ter recorrido no ultimo ano: peti¢des (16,9%), boicotes ou compra de produtos por
razBes politicas ou para favorecer 0 meio ambiente (18,3%) e estregar dinheiro ou recolher fundos para
uma atividade social ou politica (13,1%).
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Resultados globais

Automobilizac&o politica e civica (%)

Nivel de ensino a frequentar

EFA: Ensino Basico

EFA: Ensino Secundario

Ensino Superior

Nunca o
faria

Nunca fez
mas poderia

Anos
anteriores

Ultimo ano

Nunca o
faria

Nunca fez
mas poderia

Anos
anteriores

Ultimo ano

Nunca o
faria

Nunca fez Anos
mas poderia  anteriores

Ultimo ano

Nunca o
faria

Nunca fez
mas poderia

Anos
anteriores

Ultimo ano

Comunicar

Criar iniciativas
civicas/politicas num
blogue ou rede social
Promover iniciativas
civicas/politicas num
blogue ou rede social (*)
Contactar ou aparecer
na comunicagéao social
Participar em discussdes
pUblicas (*)

Contactar ou tentar
contactar um
politico/alto funcionéario
do Estado (*)
Protestar

Recorrer a greve
Participar em acgdes de
protesto ilegais
Participar numa
manifestagédo (*)
Participar num comicio
ou reunido politica

Reivindicar

Assinar uma petigéo ou
abaixo-assinado (*)
Comprar ou boicotar
produtos por razdes
politicas/éticas (*)
Participar num férum
ou grupo de discusséo -
online (*)

Contribuir

Fazer donativos a
instituicbes/grupos/orga
nizacdes politicas (*)
Participar em peditorios
por uma causa publica

21,7

19,2

19,3

9,8

22
50,1

10,8

28,1

4,1

29,9

14

18,7

13

63,8

60,8

69,5

65,5

54
443

52,7

20,6

42,5

55,6

41,1

58,6

7,7

7,5

6,6

15,6

6,9

13,2
4,6

19,4

12,7

19

7,3

15,3

20,7

18

6,8

12,5

4,7

9,1

10,9
11

17,1

9,7

15,1

19,5

10,4

26,2

34,2

26,8

64,1

50
47,2

48,8

33,3

50

35,3

52,6

48,8

61,5

7,9

14,6

5,4

9,5
2,8

7,9

2,4

51

7,7

10

53

9,8

8,1

14,3

4,7

9,5

53

22

10,3

32,8

27,1

26,5

18,6

18,6
47,8

11,3

27,1

27,4

18,1

61,8 7,4

11,4

55,7 14,3
46,3 3

62 16,9

14,1

54,3 15,7

39,7 17,8

58,3 12,5

8,6

4,4

7,1

7,4

11,4

9,9

12,7

2,9

15,1

11,1

19

16,9

6,2

17

22,1
50,6

9,6

1,3

24,1

9,5

16,1

11

54,1
43,6

51,3

14,8

44,1

56,1

40,5

58,3

7,9

6,3

16,5

5,9

13,4

19,1

11,9

19

7,4

16

23,3

20,4

6,9

4,6

9,5

8,1

10,4
0,8

19,9

9,1

18,4

20,1

10,2
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Quanto a formas convencionais de participacdo, e tomando a amostra como um todo, a
maioria dos inquiridos nunca contactou ou apareceu na comunicagdo social (69,5%),
nunca contactou ou tentou contactar um politico ou um alto funcionéario do Estado
(65,5%), nunca participou em discussbes publicas (65,5%), nunca participou em
peditorios por uma causa publica (58,6%), nunca recorreu a greve (54%) ou nunca
participou numa manifestacdo (52,7%). A grande maioria destes alunos nunca
participou num comicio ou reunido politica (49,6%), nunca contactou instituicbes ou
servicos (43,1%), nunca comprou ou boicotou produtos por razbes politicas ou éticas
(42,5%) e nunca fez donativos a instituicbes/grupos/organizacées politicas (41,1%).
Quanto a formas menos convencionais de participacdo, outro conjunto de indicadores
muito interessante € o que se relaciona com 0s novos movimentos sociais: os resultados
dos trés indicadores disponiveis mostram claramente que a maioria dos inquiridos,
independentemente do nivel de ensino, nunca participou num forum ou discusséo online
(55,6% da amostra), nunca criou iniciativas civicas/politicas num blogue ou rede social
(63,8% da amostra) e nunca promoveu iniciativas civicas/politicas num blogue ou rede
social (60,8% da amostra).

Por fim, registe-se que os inquiridos que afirmam ter realizado no ultimo ano alguma
das vérias formas de acdo politica e/ou civica listadas no questionario representam
82,3% da amostra. No entanto, se excluirmos o voto em eleigdes, essa percentagem cai
para o0s 66,7%.

Recorde-se que também Pedro Magalhées e Jesus Sanz Moral concluiram, no estudo de
2008 que temos vindo a citar, que os niveis de participacdo em Portugal sdo baixos, em
formas de participacdo convencional e ndo convencional, em todos os escaldes etarios
(Magalhées e Moral, 2008: 30) e que os comportamentos participativos dos jovens ndo
se distinguem daqueles exibidos pelo resto da populacdo ativa (Magalhdes e Moral,
2008: 34). Na verdade, a investigacdo sociologica realizada em Portugal tem revelado,
ao longo das ultimas décadas, um pais com uma “baixissima propensdo para a acéo
coletiva” (Cabral, 1997), com um claro desinteresse pela politica, pela participagdo e
pela acdo coletivas (Cabral, 1997; Mozzicafredo, 1997; Cabral e Pais, 1998; Pais, 1999;
Vala, Cabral e Ramos, 2003; Casanova, 2004; Vala e Torres, 2006), com uma “crise” de
cidadania ativa, particularmente entre os mais jovens. No entanto, convém nao
esquecer, como salienta a investigadora Isabel Menezes, que “falar de «participagdo
civica e politica dos jovens» envolve um reconhecimento da pluralidade de diversidades

que integram esta categoria” (Menezes et al, 2012: 10). Por outro lado, “ha que

237



reconhecer que a participacdo nao decorre num vacuo social, mas em contextos
determinados por uma rede de influéncias institucionais e societais” (Menezes et al,
2012: 11). Quanto ao género, uma investigacdo de Baum e Espirito-Santo revelou que
as mulheres tém uma menor propensdo para o exercicio de formas de participacdo
politica extraeleitorais (Baum e Espirito-Santo, 2007).

Recorde-se também que o inquérito a populacdo portuguesa, coordenado por Manuel
Villaverde Cabral, concluiu que existe alguma capacidade de automobilizacdo na defesa
de interesses e valores, mas fracos niveis de cidadania politica e uma grande distancia
em relacdo ao poder (Cabral, 2000). J& Manuel Braga da Cruz, em meados da década de
90 do século XX, havia sugerido que a baixa participacdo politica dos portugueses
mostra uma fraqueza na edificacdo da democracia nacional e que as novas formas de
participacdo politica (como protestos ou peti¢cGes) sdo um indicador de um processo de
substituicdo de uma participacdo politica orientada pelas elites para uma participagédo
orientada para as elites (Braga da Cruz, 1995: 317).

Uma nota para o projeto multidisciplinar europeu Processes Influencing Democratic
Ownership and Participation. O PIDOP decorreu entre 2009 e 2012 e foi desenvolvido
por nove equipas de investigacdo, uma das quais portuguesa (da Universidade do Porto,
liderada por Isabel Menezes). Centrado nas experiéncias de agéncia e participacdo
politica e civica dos jovens (em Portugal, envolveu jovens de origem portuguesa, de
origem angolana e de origem brasileira), o estudo revelou que os inquiridos de origem
portuguesa afirmaram nao existir oportunidades suficientes para a sua participagéo (para
aléem do voto), reconheceram que 0 seu interesse relativamente a questfes politicas é
(em geral) baixo e que, mesmo estando interessados em questfes sociais (ambientais ou
de direitos humanos, por exemplo), raramente se envolvem ativamente (Ferreira, 2012b:
152). “A sua baixa participagdo ¢ notdria (embora a larga maioria ja tenha tido alguma
experiéncia de envolvimento) assim como € clara a sua baixa percecdo de eficacia do
envolvimento politico” (Ferreira, 2012b: 152).

A partir do conjunto de indicadores de formas de acdo politica e civica foi realizada
uma analise de componentes principais (quadro n° 10.9), no sentido de perceber se estes
podem ser organizados num nimero menor de dimensdes (componentes).

Os resultados apontam para uma organizacdo em quatro componentes: comunicar (criar
iniciativas civicas/politicas num blogue ou rede social, promover iniciativas
civicas/politicas num blogue ou rede social, contactar ou aparecer na comunicagao

social, participar em discussfes publicas, contactar ou tentar contactar um politico ou
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um alto funcionério do Estado), protestar (recorrer a greve, participar em acdes de
protesto ilegais, participar numa manifestacdo, participar num comicio ou reunido
politica), reivindicar (assinar uma peticdo ou abaixo-assinado, comprar ou boicotar
produtos por razbes politicas ou éticas, participar num forum ou grupo de discussdo
online) e contribuir (fazer donativos a instituicbes/grupos/organizacbes politicas,

participar em pedit6rios por uma causa publica).

Quadro n° 10.9: Automobilizacao politica e civica (analise de componentes principais)

Componentes

1 2 3 4
Comunicar
Criar iniciativas civicas/politicas num ,815 ,036 ,113 ,205
blogue ou rede social
Promover iniciativas civicas/politicas 779 061 173 254
num blogue ou rede social ' ' ' '
Contactar ou aparecer na comunicagéo
social ,657 ,356 -,011 ,136
Participar em discussoes publicas ,540 ,240 ,376 ,287
Contactar ou tentar contactar um
politico/alto funcionario do Estado et 372 328 038
Protestar 088 712 062 296
Recorrer a greve
Participar em acgdes de protesto ilegais ,316 677 ,095 -,237
Participar numa manifestacéo 171 ,521 ,468 ,309
Participar num comicio ou reunido 371 511 168 256
politica ' ' ' '
Reivindicar N 036 011 833 218
Assinar uma peti¢do ou abaixo-assinado
Comprar ou hoicotar produtos por razdes 214 387 636 000
politicas/éticas ' ' ' '
Participar num férum ou grupo de 515 038 530 - 046
discussdo online ' ' ' '
Contribuir
Fazer donativos a ,168 ,065 ,075 71
instituicdes/grupos/organizacdes politicas
Participar em peditérios por uma causa 304 157 153 664
publica ' ' ' '
% de variancia explicada 20,8 14,3 14,0 11,4

Fonte: Questionario PM&PC

A partir desta analise, foram construidos quatro indices. Cada indice integra as variaveis
com maior peso (loading) em cada uma das componentes (comunicar, protestar,

reivindicar, contribuir) e traduz o nivel de participacdo, em termos médios, em

239



diferentes modalidades de automobilizacéo politica e civica dos inquiridos™®®

10.10).

(quadro n°

Quadro n° 10.10: Automobilizagéo politica e civica (valores médios) segundo a escolaridade a
frequentar, a area cientifica (ensino superior) e a idade

Comunicar Protestar Reivindicar Contribuir

*)
EFA: Bésico 1,96 1,95 1,98
Nivel de ensino: EFA: Secundario 1,96 2,03 2,19
Ensino Superior 2,10 2,06 2,76
*) *) *)
Arquitetura e Design 2,12 2,00 2,84
Ciéncias da Natureza,
Area cientifica; Matematica e Satde 1,95 1,88 2,51
Ciéncias Sociais 2,28 2,26 2,89
Humanidades 2,17 2,35 3,00
Tecnologias 1,96 1,82 2,64
*)
<=21 2,06 2,00 2,58
31-22 2,09 2,02 2,72
Idade: 41-32 2,17 2,21 2,54
51-42 1,99 2,21 2,46
>=52 2,06 2,16 2,19
Total 2,07 2,05 2,61

*)
2,17
2,17
2,39

™)
2,33
2,24

2,59
2,53
2,24

2,35
2,27
2,42
2,43
2,53
2,34

Legenda: Escala: 1 = Nunca o faria até 4 = Fez no ultimo ano
Fonte: Questionario PM&PC.
(*) Andlise de variancia estatistica significativa (p<0,05)

Os resultados revelam que reivindicar é a forma de acdo/mobilizacdo civica que
apresenta frequéncias médias mais elevadas e protestar a que apresenta valores mais
baixos (2,61 vs 2,05). De qualquer forma, diga-se que, em média, 0s quatro tipos de
acdao/mobilizacdo apresentam frequéncias relativamente equivalentes e pouco elevadas:
os valores globais médios situam-se todos entre 0 2 e 0 3).

Os alunos do ensino superior revelam praticas de acdo/mobilizacdo politica e civica
mais altas em todas as componentes: estes alunos sdo, como seria de esperar [a

evidéncia empirica tem vindo a mostrar que a acdo e participacdo politica e civica varia

163 Especificam-se, em seguida, as variaveis incluidas em cada indice e o valor do alfa de Cronbach.
Comunicar: criar iniciativas civicas/politicas num blogue ou rede social, promover iniciativas
civicas/politicas num blogue ou rede social, contactar ou aparecer na comunicagdo social, participar em
discussdes publicas, contactar ou tentar contactar um politico/alto funciondrio do Estado; alfa de
Cronbach = 0,826. Protestar: recorrer a greve, participar em a¢des de protesto ilegais, participar numa
manifestacdo, participar num comicio ou reunido politica; alfa de Cronbach = 0,677. Reivindicar: assinar
uma peticdo ou abaixo-assinado, comprar ou boicotar produtos por razfes politicas/étcas, participar num
forum ou grupo de discussdo online; alfa de Cronbach = 0,622. Contribuir: fazer donativos a
instituicdes/grupos/organizaces politicas, participar em peditorios por uma causa publica; alfa de
Cronbach = 0,525.
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significativamente com a escolaridade (cf., por exemplo, Cabral, 2000)], os mais

proactivos politica e civicamente (figura n°® 10.5).

Figura n° 10.5: Frequéncia da pratica de acGes politicas e civicas segundo o nivel de ensino a
frequentar (%)

2,5 A e =& Comunicar
== Protestar
1 Reivindicar
0 == Contribuir
EFA: Bésico EFA: Secundario Ensino Superior

Nivel de ensino: |

Fonte: Questionario PM&PC

Independentemente da area cientifica em andlise, as acbes mais praticadas pelos
estudantes do ensino superior sdo as que dizem respeito a formas de reivindicacdo, logo
seguidas por formas de contribuir financeiramente.

Quanto a idade, constata-se que, tendencialmente, reivindicar descresce a medida que

aumenta a idade e protestar aumenta a medida que aumenta a idade (figura n° 10.6).

Figura n°® 10.6: Frequéncia da pratica de aces politicas e civicas segundo a idade (%0)

3,5 -

25 R == Comunicar
2 .ﬂ*‘&t—:;‘ ——Protestar
1,5 1 Reivindicar

14 == Contribuir
0,5 -

<=21 31-22 41-32 51-42 >=52

Fonte: Questionario PM&PC

Interesse pela politica

O indicador “interesse pela politica” traduz, de alguma forma, a preocupacdo dos
cidaddos pela “coisa publica” (Brites, 2011: 72). A maioria dos inquiridos,

independentemente do nivel de ensino, afirma ter algum interesse pela politica (43,5%).
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A percentagem de mulheres que declara ter algum interesse pela politica é de 62,9%
(homens: 37,1%). Segmentando os dados por niveis de escolaridade (quadro n° 10.11),

Quadro n° 10.11: Interesse pela politica (%)

Nivel de ensino a frequentar

Resultados globais EFA: Ensino Bésico EFA: Ensino Secundério Ensino Superior

Muito  Algum  Pouco Nenhum Muito Algum Pouco Nenhum Muito Algum Pouco Nenhum Muito Algum Pouco Nenhum

Interesse 21 435 28,2 74 22,4 30,6 36,7 10,2 22,8 35,4 27,8 13,9 20,4 46,8 27,1 57
pela politica

Fonte: Questionario PM&PC.
Qui-quadrado néo significativo

observa-se que a percentagem de alunos que dizem ter muito interesse pela politica
ronda os 20%, independentemente do nivel de ensino que frequentam (EFA basico:
22,4%; EFA secundario: 22,8%; Superior: 20,4%), 46,8% dos inquiridos a frequentar o
ensino superior afirmam ter algum interesse pela politica e 36,7% dos inquiridos do
EFA bésico (a maioria, alids) confessam ter pouco interesse pela politica.

Nesta amostra, o interesse manifestado pela politica tende a ser mais elevado do que

noutros estudos de ambito nacional*®.

Autoposicionamento politico

O indicador utilizado no questionario para avaliar o posicionamento politico dos alunos
participantes teve por base a particdo classica esquerda-direita e foi operacionalizado
através de uma escala entre 0 (mais a esquerda) e 10 (mais a direita).

Entre os alunos inquiridos, a opc¢do pelo centro da escala (cf. meédia) é bastante evidente,
independentemente do nivel de ensino. A diferenca entre as médias (EFA basico: 4,4,
EFA secundario: 4,9; ensino superior: 5,1) é muito pouco acentuada (quadro n° 10.12).
Pensamos poder existir uma baixa compreensao de conceitos como “esquerda” e
“direita” no Portugal de hoje. Em rigor, a alternancia eleitoral, desde o inicio dos anos

(19)80, entre o “centro-esquerda” (identificada com o Partido Socialista) e o “centro-

164 0 estudo de Magalhées e Moral veio revelar que 68,5% dos inquiridos afirmou interessar-se pouco ou
nada pela politica, ndo existindo diferengas significativas entre os jovens adultos e o resto da populagéo
ativa (Magalhdes e Moral, 2008: 15). Ja os resultados do International Social Survey Programme 2004, no
que a Portugal diz respeito, revelam que os inquiridos que afirmam ter muito interesse pela politica
representam 6,1% da amostra e os que afirmam ter algum interesse 34%. Os dados do European Social
Survey 2010 apontam para 5,4% de inquiridos portugueses a dizer ter muito interesse pela politica e
24,1% a dizer ter algum interesse. Os inquiridos que responderam “nenhum interesse” representam 41,7%
do total da amostra, o que traduz um aumento de 2,9% em relacdo a 2008 (nessa edicdo, os inquiridos
portugueses que confessavam ndo ter nenhum interesse pela politica representava 38,8% da amostra).
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direita” (identificado com o Partido Social Democrata), em média a cada dois sufragios,

espelha este facto e revela o pais do “centrao”.

Quadro n° 10.12: Autoposicionamento politico (valores médios)

Nivel de ensino a frequentar

Resultados globais EFA:Ensino Basico EFA:Ensino Secundario Ensino Superior

Posicionamento em 50 44 49 51
termos politicos

Legenda: Escala: 0 = mais a esquerda até 10 = mais a direita

Fonte: Questionario PM&PC.

Analise de variancia estatistica ndo significativa

Visto numa outra perspetiva, e tomando a amostra como um todo, os resultados revelam
que a maioria dos inquiridos (29,3%) se situa no centro da escala (5). O “centrdao” (4 — 5
— 6) retine 50,4% dos inquiridos. O que podemos denominar por “esquerda mais a
esquerda” (3 — 0) retne 24,1% dos inquiridos. Na mesma linha, a “direita mais a direita”
(7 — 10) representa 25,5% dos participantes'®. Relacionando o autoposicionamento
politico dos inquiridos com o interesse declarado pela politica e a pertenca a um partido
politico, concluimos existirem tendéncias semelhantes a “esquerda” e a “direita™'®®.

A fechar este ponto, diga-se que o autoposicionamento politico dos inquiridos neste
estudo reproduz, em rigor, os resultados apurados numa série de outros estudos
(nomeadamente, o ESS) que usam o mesmo indicador: a maioria escolhe o centro da
escala e evita 0s extremos. Ao que parece, 0s inquiridos considerarem-se “moderados”
(Brites, 2011: 89). Este facto repete-se na maioria dos paises europeus: na Europa, 0s
cidaddos autoposicionam-se maioritariamente em torno do centro da escala, ou seja,
identificam-se com posi¢des moderadas ao centro (Brites, 2011: 93). A conclusdes
semelhantes chegaram Villaverde Cabral'®’ (2000: 92) e Magalhdes e Moral*® (2008:

48).

165 Magalhaes e Moral revelaram que o posicionamento ideoldgico dos jovens tende a estar mais  direita
do que a generalidade da populacdo (Magalhaes e Moral, 2008: 2-3).

168 villaverde Cabral conclui ainda que a propensdo para a agdo coletiva sustentada das pessoas “de
esquerda” ¢ tdo baixa como a das pessoas “de direita” (Cabral, 2000: 96).

167 villaverde Cabral registou a forte concentragdo de 37% dos inquiridos nos dois graus centrais da
escala (5 e 6), mas com clara predominancia do grau 5 (29%)

168 Magalhdes e Moral afirmaram o posicionamento ideolégico dos portugueses como eminentemente
centrista: o posicionamento médio situa-se no ponto central da escala (5).
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Em resumo:

e Os que frequentam niveis de ensino mais baixos integram-se e participam mais
em igrejas ou associacdes religiosas.

e Os que frequentam niveis de ensino mais elevados integram-se e participam
mais em associagdes recreativas ou grupos culturais.

e Todos participam ativamente em coletividades de bairro, clubes ou grupos
desportivos.

e Os homens integram-se e participam mais do que as mulheres.

e Os que frequentam niveis de ensino mais elevados sdo mais proactivos politica e
civicamente.

e A maioria vota em elei¢Oes e declara ter algum interesse pela politica;

e A maioria vota no “centrao”.
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(11) Analise da Prova de Literacia Mediatica:
Teoria Classica dos Testes e Teoria da Resposta ao Item*®

Neste capitulo apresentam-se os resultados da analise dos itens que compdem a Prova
de Literacia Mediatica, em termos de discriminacdo e de dificuldade, segundo duas
abordagens metodoldgicas: a Teoria Classica dos Testes (baseada na soma das respostas
corretas) e a Teoria da Resposta ao Item (baseada na estimativa do desempenho). O
objetivo é fornecer mais informacédo — cientificamente consolidada e consistente — sobre
a prova e 0s seus itens, comparando os resultados das duas abordagens e visando o
aperfeicoamento deste instrumento de medi¢cdo de competéncias de literacia mediatica.

Na éarea de educational assessment ha duas abordagens principais que sdo adotadas: a
Teoria Classica dos Testes - TCT (Lord e Novick, 1968) e a Teoria da Resposta ao Item
- TRl (Hambleton et al., 1991). Ambas s&o usadas neste trabalho, de modo
complementar.

Na TCT, os parametros envolvidos na andlise dos itens sdo: (i) o indice de
discriminacdo (Guilford e Fruchter, 1978) — que mede a capacidade do item diferenciar
os alunos com melhor classificacdo (27% dos alunos com pontuacdes mais altas)
daqueles com pior classificacdo (27% dos alunos com pontuacfes mais baixas) — e (ii) 0
indice de dificuldade — traduzido pela proporcdo de acerto no item. A fiabilidade do
instrumento avalia-se pela analise da consisténcia interna da escala (Guilford e Fruchter,
1978) e é medida pelo coeficiente o de Cronbach. Associado a fiabilidade do
instrumento analisa-se o erro padrdo da medida, o standard error of measurement -
SEM (Guilford e Fruchter, 1978).

A TRI permite representar a relacdo entre a probabilidade de um examinando responder
corretamente a um item e o seu fator latente na area de conhecimento que se pretende
avaliar. Assim, a relacdo que se estabelece é expressa de tal modo que quanto maior o
fator latente maior a probabilidade de acerto no item.

Neste trabalho propde-se modelar os dados da Prova de Literacia Mediatica (PLM) via

TRI, utilizando o Modelo de Resposta ao Item de Crédito Parcial Generalizado

169 Este capitulo foi escrito em colaboracdo com Patricia Costa, atualmente investigadora no Joint
Research Centre — European Commission. Patricia Costa, doutorada em Engenharia Industrial e de
Sistemas na &rea de Métodos Numéricos e Estatisticos, investiga, principalmente, modelos
unidimensionais e multidimensionais da Teoria da Resposta ao Item. A selegcdo e anélise de itens, a
construcdo de escalas de conhecimento e analises estatisticas de questionérios internacionais de larga
escala sdo algumas das atividades que desenvolve.
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(Generalized Partial Credit Model — GPCM — Muraki, 1992, 1997), que € teoricamente

adequado para itens politémicos, no qual os pardmetros de discriminacdo (&) e de
dificuldade (j3) sdo considerados como fatores que influenciam a escolha das respostas

e caracterizam os alunos. O parametro de dificuldade é composto por outros dois
parametros, o parametro de localizacdo do item e o parametro de interse¢éo da categoria
(o ponto de intersecdo de duas curvas de categorias de respostas adjacentes). O GPCM
indica que a probabilidade do aluno responder a categoria de resposta k é dada como a
probabilidade condicional sobre as categorias k—1 e k, isto é, explicita 0os pontos na
escala do fator latente onde uma categoria de resposta se torna relativamente mais
provavel que a resposta precedente, dado que o aluno completou os passos anteriores.

As estimativas dos parametros dos itens e do fator latente, o desempenho (ability) em
literacia mediatica, sdo obtidas pela aplicacdo do procedimento de estimacdo de
Maxima Verosimilhanga Marginal (MVVM), recorrendo ao algoritmo EM (Baker e Kim,
2004). A estimacdo que recorre a este procedimento é efetuada no programa
computacional Parscale (Muraki e Bock, 2002). Na anélise dos itens que compdem a
prova, utilizando a TRI, apresentam-se as estimativas do parametro de discriminacéo e
do parametro de dificuldade. Para validar a metodologia de analise avalia-se ainda a
adequacdo do modelo tedrico aos dados empiricos e recorre-se a fungdo de informacao
do teste (Muraki, 1993) para indicar os niveis de desempenho onde cada uma das provas

€ mais ou menos discriminativa e a medida global do erro.
Anélise dos itens

Uma primeira analise dos itens baseada na TRI foi realizada na segunda quinzena de
novembro de 2012 e revelou bons resultados: mais de 70% dos itens foram
considerados discriminatorios ou muito discriminatorios. Foi utilizado o Modelo de
Resposta ao Item de Crédito Parcial Generalizado (GPCM) para a andlise dos itens.

O modelo apresentou um bom ajuste global aos dados.

A partir da analise segundo a TRI, foram excluidos oito itens que se revelaram pouco
discriminativos (valores do parametro de discriminacdo inferiores a 0,2) ou com

parametros de dificuldade muito superior ao valor maximo aceitavel (que é 4).
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A anélise que se segue tem por base 20'7° das 28 questdes que integraram originalmente

a PLM.

Andlise dos itens utilizando a TCT

Os resultados, atravées da analise classica dos itens, revelam que a prova apresenta itens

muito discriminativos (75% dos itens), itens de discriminacdo média (15%) e itens

pouco discriminativos (10%) calculados a partir da diferenca entre a proporgdo de

acertos dos 27% dos alunos com maior classificacdo e a proporcao de acertos dos 27%

com menor classificacéo.

Constata-se ainda (quadro n° 11.1) que os itens que apresentam melhor poder

discriminativo sdo 4, 5, 10, 11, 13 e 17 enquanto que os itens 14 e 15 apresentam pior

poder discriminativo.

Quadro n® 11.1: Andlise das estimativas dos parametros dos itens da prova via TCT

indice indice
Item Discriminacdo Dificuldade
alo, 1] b [0, 1]
1 Q1 0,348 0,896
2 Q3 0,616 0,465
3 Q8 0,433 0,824
4 Q9 0,769 0,928
5 Q10 0,721 0,941
6 Q11 0,698 0,713
7 Q12 0,471 0,705
8 Q13 0,671 0,443
9 Q14 0,499 0,816
10 Q16 0,788 0,592
11 Q17 0,722 0,828
12 Q18 0,604 0,107
13 Q20 0,704 0,389
14 Q21 0,231 0,090
15 Q22 0,214 0,162
16 Q23 0,315 0,555
17 Q24 0,744 0,672
18 Q26 0,306 0,318
19 Q27 0,461 0,387
20 Q28 0,407 0,131

No que se refere ao indice de dificuldade do item, verifica-se que a prova apresenta

itens de todos os niveis de dificuldade: seis itens muito faceis (1,3,4,5, 9, 11), cinco

170 pode consultar-se a classificacdo das 20 questdes da PLM nos anexos.
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itens faceis (6,7,10,16,17), um item médio (2), quatro itens dificeis (8,13,18,19) e quatro
itens muito dificeis (12, 14, 15, 20).

No quadro seguinte (quadro n°® 11.2) apresenta-se a classificagdo do grau de
discriminacdo do item (Ebel, 1965) e do grau de dificuldade (Baquero, 1968) para a
TCT:

Quadro n° 11.2: Classificacdo dos itens da prova face ao indice de discriminacao e de dificuldade
calculados via TCT

Poder discriminativo | Limites Itens NO de
— itens
|L_) Pobre, deve ser -
< .. - <0,20 -
© rejeltgdo ou revisto
B | Marginal, necessita de | [0,20; 14,15
c ) 2
2 | melhoria 0,30[
% | Razoavelmente  bom. | [0,30; 1,16,18 3
@ | Pode ser melhorado 0,40[
£ | Muito bom 20,4 2,3,4,5,6,7,8,9,10,11,12,13,17,19,20 | 15
§ Dificuldade Limites Itens No de
S itens
‘S [ Muito dificeis <0,25 12, 14, 15, 20 4
2 | Dificeis 0,25-0,44 | 8,13,18,19 4
2 Médio 0,45-0,54 | 2 1
O | Faceis 0,55-0,74 | 6,7,10,16,17 5
Muito faceis >0,74 1,345,911 6

A representacdo grafica da dispersdo dos itens que compdem a prova, segundo 0s

indices de discriminacao e de dificuldade esta apresentada na figura seguinte:

Figura n°11.1: Disperséo dos itens da prova, indice de discriminacéo por indice de dificuldade pela

TCT
1 —
e ¢ e
G 08 - 309 ® 11
= *7 *9
o — r
£ OO ® 16 @ 10
L 4
S 0,4 - ® 19 *$ 13
8 ¢ 138
o
c 0,2
= ® 15
® 14 ¢ 20 ¢ 12
O T T T T 1
0 0,2 0,4 0,6 0,8 1
indice de discriminagdo
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O quadro e a figura anteriores indicam que 55% dos itens sdo faceis ou muito faceis.
Existem 18 itens com bom poder discriminativo, dos quais um é de dificuldade média
(2), oito sdo dificeis ou muito dificeis (8, 13, 18, 19 / 12, 14, 15, 20). Com boa
discriminacdo existe um grupo de dois itens que apresentam um alto indice de
dificuldade (12 e 20). Os 20 itens que compdem a prova foram considerados de boa
consisténcia interna medida pelo coeficiente & Cronbach (0,841), o que permite

verificar a fiabilidade da prova. O erro de medida associado foi de 2,12,

Construcao de escalas utilizando a TCT
Foram construidas quatro escalas considerando a soma das respostas corretas dos alunos

aos itens que se referem a cada um dos dominios*™:

Quadro n° 11.3: Distribuicado dos itens por dominio (escalas)

Dominios e tarefas Itens

Conhecer e compreender: Localizar e identificar Q1, Q3,Q8, Q9, Q10, Q11, Q12, Q13, Q24
Conhecer e compreender: Integrar e interpretar Q14, Q16, Q17

Avaliar criticamente: Avaliar e Refletir Q18, Q20, Q21, Q22, Q23, Q27

Gerar contelidos: Gerar Q26, Q28

No que se refere a0 dominio “Conhecer ¢ Compreender” e a tarefa “Localizar e
Identificar” (quadro n° 11.4) e considerando que uma classificacao positiva corresponde
a pelo menos 50% de acerto nos itens, pela analise do quadro seguinte pode-se verificar

que 84% dos alunos obtiveram uma classificacdo positiva na tarefa.

Quadro n° 11.4: Frequéncias da tarefa Localizar e Identificar

Frequéncia % % acumulada

Viélido .00 7 1.4 1.4
1.00 9 1.8 3.1
2.00 12 2.3 5.5
3.00 20 3.9 9.4
4.00 34 6.6 16.0
5.00 45 8.8 24.8
6.00 62 12.1 36.9
7.00 117 229 59.8
8.00 126 24.6 84.4
9.00 80 15.6 100.0
Total 512 100.0

"L Cf. capitulo (7) “Avaliagio de competéncias. Framework conceptual da Prova de Literacia Mediatica”
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J& para o dominio “Conhecer e Compreender” e para a tarefa “Integrar e Interpretar”,
para uma classificagdo maxima de 3 pontos, 82,5% dos alunos obtiveram classificacdo
positiva (quadro n° 11.5).

Quadro n° 11.5: Frequéncias da tarefa Integrar e Interpretar
Frequéncia % % acumulada
Valido .00 34 6.6 6.6
1.00 56 10.9 17.6
2.00 177 34.6 52.1
3.00 245 47.9 100.0
Total 512 100.0

No que concerne a escala relativa ao dominio “Avaliar criticamente” e a tarefa “Avaliar
e Refletir”, constata-se, pela analise do quadro seguinte que 70,6% dos alunos nao

atingiram 50% de acerto nos seis itens (quadro n° 11.6).

Quadro n° 11.6: Frequéncias da tarefa Avaliar e Refletir

Frequéncia % % acumulada

Valido .00 134 26.2 26.2
1.00 115 22.5 48.6
2.00 112 21.9 70.5
3.00 96 18.8 89.3
4.00 41 8.0 97.3
5.00 10 2.0 99.2
6.00 4 .8 100.0
Total 512 100.0

A andlise do quadro que se segue (quadro n°® 11.7) permite verificar que para a tarefa
“Gerar”, do dominio “Gerar contetidos”, 63,3% dos alunos niao acertaram em nenhum
item, 28,5% dos alunos acertaram em um item e que 8,2% dos alunos tiveram a
classificagdo maxima na tarefa.

Quadro n® 11.7: Frequéncias da tarefa Gerar

Frequéncia % % acumulada
Valid .00 324 63.3 63.3
1.00 146 28.5 91.8
2.00 42 8.2 100.0
Total 512 100.0




As estatisticas descritivas da distribuicdo das quatro escalas s@o apresentadas no quadro
n°11.8.

As estatisticas descritivas da escala correspondente a tarefa “Localizar e Identificar”
mostram que a sua distribuicdo é assimétrica negativa, com média 6,588 e mediana 7,
coeficiente de assimetria -1,093 e erro padrdo associado 0,108. Sendo o 1° quartil da
distribuicdo 6 poder-se-a dizer que 25% dos alunos tiveram resultado inferior a 6. De
modo semelhante, o 3° quartil informa que 25% dos alunos tiveram classificacéo

superior a 8. A amplitude interquartis é, assim, de 2.

Quadro n° 11.8: Estatisticas descritivas das quatro escalas

Localizar  [Integrar Avaliar

Identificar (Interpretar |Refletir Gerar
N Valido 512 512 512 512
Média 6,588 2,23 1,690 0,449
Mediana 7 2 2 0
Desvio-padréo 2,072 0,894 1,410 0,642
Coeficiente de assimetria -1,093 -1,043 0,508 1,126
Erro associado ao coeficiente de]0,108 0,108 0,108 0,108
assimetria
Amplitude 9 3 6 2
Minimo 0 0 0 0
Méaximo 9 3 6 2
Percentis 25 6 2 0 0

75 8 3 3 1

No que se refere a tarefa “Integrar ¢ Interpretar”, a distribuicdo tem média 2,23,
mediana 2 e coeficiente de assimetria -1,043, com um erro padrdo associado 0,108, pelo
que a distribuicdo é assimétrica negativa. O 1° quartil da distribuicdo € 2, o que quer
dizer que 25% dos alunos tiveram classificacdo inferior a 2 e 0 3° quartil é 3. A
amplitude interquartis €, assim, de 1.

A distribuicdo dos resultados da escala da tarefa “Avaliar ¢ Refletir” é assimétrica
positiva (coeficiente de assimetria positivo e igual a 0,508), com média 1,69 e mediana
2. O 1° quartil da distribuicdo € zero, o que indica que 25% dos alunos erraram em todos
o0s itens da escala. J& o 3° quartil mostra que 25% dos alunos tiveram classificacdo
superior a 3.

No que se refere a distribuigdo da escala associada a tarefa “Gerar”, as estatisticas
descritivas da escala mostram que é assimétrica positiva, com média 0,499 e mediana

zero, coeficiente de assimetria 1,126 e erro padrdo associado 0,108. O 1°quartil da
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distribuicdo € zero, o que quer dizer que 25% dos alunos que participaram na prova
erraram 0s dois itens da escala tendo classificacdo zero. O 3°quartil é 1. A amplitude

interquartis é, assim, de 1.

Comparacdo das escalas por sexo, nivel de ensino e ano de nascimento

Sexo:

A andlise do quadro seguinte (quadro n° 11.9) permite constatar que ndo existem
diferencas relevantes nas médias dos alunos do sexo masculino e feminino em nenhuma
das quatro escalas. No entanto, os estudantes do sexo feminino apresentam médias mais

elevadas em quase todas as escalas, exceto na tarefa “Gerar”.

Quadro n® 11.9: Comparacao das médias das escalas por sexo

Localizar  |Integrar Avaliar
Sexo Identificar (Interpretar |Refletir Gerar
Masculino  Média 6.5991 2.1698 1.5943 4811
N 212 212 212 212
Desvio-padrdo [2.24233 .94364 1.43931 .69160
Feminino Média 6.6169 2.3017 1.7627 4305
N 295 295 295 295
Desvio-padrdo |1.90212 .83737 1.38921 .60700
Total Média 6.6095 2.2465 1.6923 4517
N 507 507 507 507
Desvio-padrdo |2.04914 .88485 1.41142 .64355

Nivel de ensino:

No que concerne ao nivel de ensino dos alunos, o quadro (n° 11.10) que se segue indica
gue em todas as escalas existem diferencas nas médias dos alunos que possuem como
nivel de habilitacdo o ensino superior comparativamente com alunos que possuem 0
ensino basico ou secundario. Especificamente, os alunos que possuem o ensino superior
apresentam médias mais elevadas, nas quatro escalas, comparativamente com os alunos

que possuem habilitacBes mais baixas.
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Quadro n® 11.10: Comparacéo das médias das escalas por nivel de ensino

Localizar  [Integrar Avaliar
Nivel de ensino Identificar |Interpretar |Refletir Gerar
Ensino Bésico Média 3.7400 1.2000 .2800 .1600
N 50 50 50 50
Desvio-padrdo ]2.52990 .98974 .64015 46773
Ensino Secundario Meédia 5.0526 1.6316 .6842 .0789
N 76 76 76 76
Desvio-padrdo ]2.10330 97764 1.13385 27145
Ensino Superior Média 7.2591 2.4896 2.0699 .5596
N 386 386 386 386
Desvio-padrdo |1.43255 .68842 1.31634 .67445
Total Meédia 6.5879 2.2363 1.6895 4492
N 512 512 512 512
Desvio-padrdo ]2.07211 .89399 1.40979 .64210

Ano de nascimento: Relativamente ao ano de nascimento, a analise do quadro seguinte

(quadro n° 11.11) permite verificar que existem diferencas nas médias dos alunos que

nasceram entre 1971 e 1980 e os alunos que nasceram entre 1981 e 1990 nas quatro

escalas. De um modo geral, os resultados pioram com a aumento da idade.

Quadro n®11.11: Comparacao das médias das escalas por ano de nascimento

Localizar  |Integrar Avaliar
Ano nascimento Identificar [Interpretar |Refletir Gerar
<=1960 Média 4.0000 1.2632 .2105 .1053
N 19 19 19 19
Desvio-padrdo [2.35702 1.04574 .53530 .45883
1961-1970  Meédia 5.3061 1.9796 7755 .0408
N 49 49 49 49
Desvio-padrdo ]2.27490 90115 .94130 .19991
1971-1980  Meédia 4.9250 1.6750 1.0500 .1000
N 40 40 40 40
Desvio-padrdo |2.53577 1.14102 1.44914 .30382
1981-1990  Meédia 6.9037 2.2995 2.0000 .6096
N 187 187 187 187
Desvio-padrdo |1.84663 .82706 1.45173 71280
>=1991 Média 7.2322 2.4692 1.8957 5071
N 211 211 211 211
Desvio-padrdo |1.43364 .71896 1.30513 .63523
Total Média 6.6206 2.2510 1.6957 4526
N 506 506 506 506
Desvio-padrdo [2.033%4 .88006 1.41080 |.64388
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Andlise dos itens utilizando a TRI

Analise-se agora as estimativas dos parametros dos itens baseados na TRI (quadro n°
11.12). Os itens 4, 5, 12, 13, 14, 15 e 20 possuem trés categorias de resposta
(certo/parcialmente certo e errado) e os restantes itens da prova sdo dicotomicos
(certo/errado).

As estatisticas descritivas das estimativas dos parametros dos itens calculados via TRI
mostram que a distribuicdo da estimativa do parametro de discriminacdo dos itens é
assimétrica positiva, com média 0.752, mediana 0,730 e coeficiente de assimetria 0,220.
No que se refere ao parametro de dificuldade a distribuicdo tem média -0,382, mediana -
0,291 e coeficiente de assimetria -0,215, pelo que a distribuicdo é assimétrica negativa.
Os 20 itens que compdem o teste sdo maioritariamente faceis e de dificuldade média.

O 1°quartil da distribuicéo € -1.524, o que quer dizer que 25% dos itens tém dificuldade
inferior a -1.524 e o 3°quartil é 0.543.

A amplitude interquartis €, assim, de 2,067.

Quadro n®11.12 : Andlise das estimativas dos parametros dos itens via TRI

a B
N Valido |20 20
Média 0,752 -0,382
Mediana 0,730 -0,291
Desvio Padréo 0,159 1,166
Assimetria 0,220 -0,215
Minimo 0,489 -2,383
Maximo 1,080 1,535
Percentis 25 0,634 -1,5624
75 0,866 0,543

Através do modelo GPCM obtiveram-se as estimativas dos parametros dos itens que sdo

apresentadas no quadro seguinte (quadro n°® 11.13).
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Quadro n° 11.13: Anélise das estimativas dos pardmetros dos itens via TRI

Item | Questdo | & ﬁ

1 Q1 0,940 | -1,908
2 Q3 0,489 | 0,215
3 Q8 0,668 | -1,676
4 Q9 0,723 | -2,383
5 Q10 0,809 | -2,309
6 Q11 0,963 | -0,773
7 Q12 0,882 | -0,778
8 Q13 0,625 | 0,291
9 Q14 0,736 | -1,520
10 Q16 0,593 | -0,418
11 Q17 0,790 | -1,534
12 Q18 0,507 | 1,535
13 Q20 0,570 | 0,161
14 Q21 0,953 | 1,024
15 Q22 0,828 | 0,633
16 Q23 0,861 | -0,164
17 Q24 1,080 | -0,558
18 Q26 0,654 | 0,869
19 Q27 0,724 | 0,514
20 Q28 0,637 | 1,131

Constata-se que 0s itens com estimativas mais elevadas do parametro de discriminacao

sdo 1, 5, 6, 7, 14, 15, 16 e 17 enquanto que os itens menos discriminativos séo 2, 10, 12

e 13. Relativamente as estimativas do parametro de dificuldade, os itens mais dificeis

sdo 12, 14 e 20 e os itens mais faceis sdo 4 e 5.

No quadro seguinte (quadro n® 11.14) apresenta-se a classificacdo dos itens segundo as

estimativas dos parametros de discriminacéo e dificuldade encontrados via TRI.

Quadro n° 11.14: Classificagdo dos itens da prova em termos de parametro de discriminacgéo e de
dificuldade calculados via TRI

- Ne°

P_f Discriminacdo | Limites | Itens de

] itens

o

5 | Pouco

§, discriminativos | <04 i 0

Gﬁ Discriminativos | [0,4; 1[ %’()2’31415161718’9,10,11,12,13,14,15,16’18’19’ 19

C

& | Muito

‘o | discriminativos 21 17 1

© No

o - g - -

% | Dificuldade Limites | Itens de

é itens

'z | Fécil [-3;-1[ | 1,3,4,5,9,11 6

Z—j Médio [-1; 1] 2,6,7,8, 10, 13, 15,16,17,18,19 11
Dificil [1; 3] 12, 14,20 3
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A representacdo gréafica da dispersdo dos itens, segundo os pardmetros de discriminagdo
e de dificuldade via TRI estéa apresentada na figura seguinte (figura n® 11.2):

Figura n® 11.2: Disperséo dos itens da prova, parametro de discriminacéo por paréametro de
dificuldade via TRI
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Pela analise da figura e do quadro anteriores € possivel constatar que a quase totalidade
dos itens da prova sdo discriminativos e que os itens discriminativos distribuem-se por
todos os niveis de dificuldade. Dos 19 itens com discriminacdo meédia, seis itens sdo de
nivel facil (1, 3, 4, 5, 9 e 11), dez itens s@o de nivel de dificuldade médio (2, 6, 7, 8, 10,
13, 15, 16, 18 e 19) e trés itens sdo dificeis (12, 14, 20). O item 17, muito
discriminativo, apresenta dificuldade média.

A titulo de ilustracdo, apresentam-se seguidamente a curva caracteristica e a funcéo de
informacdo para dois dos itens da prova com 2 e 3 categorias de resposta,
respetivamente.

O item 17 (figura n° 11.3) é dicotomico e foi respondido corretamente por 67,2% dos
alunos. Pode-se entdo considerar um item de dificuldade média, o que é confirmado
pela estimativa do parametro de dificuldade e pela observacdo do eixo horizontal da
curva caracteristica do item.

Este item é muito discriminativo o que é corroborado pela estimativa deste parametro.
A funcdo de informacdo do item mostra que este item apresenta melhor informacao para

alunos com desempenho entre -2 e 1 (alunos de baixo e médio desempenho).
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Figura n° 11.3: Curva caracteristica e funcéo de informacao do item 17 — 2 categorias
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O item 13 (figura 11.4) apresenta trés categorias de resposta e 38,9% dos alunos
acertaram completamente a questdo, 44,9% erraram e 16,2% obtiveram acerto parcial
no item. Nesse sentido, e baseado também na estimativa do parametro de dificuldade,
conclui-se que o item apresenta dificuldade média.

Relativamente a estimativa do parametro de discriminacdo verifica-se que este item é
discriminativo.

A curva caracteristica deste item é constituida por trés curvas referentes as categorias de
resposta do item.

Observa-se que a categoria de resposta 1 tem maior probabilidade para niveis de
desempenho mais baixos, a categoria 2 apresenta maior probabilidade para niveis de
desempenho intermédios, embora inferior as outras categorias, e que a categoria 3
apresenta maior probabilidade para niveis de desempenho mais elevados.

A funcdo de informacdo reflete uma boa contribuicdo para a prova essencialmente para

niveis de desempenho entre -1 e 1,5.
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Figura n® 11.4 : Curva caracteristica e funcao de informacao do item 13 — 3 categorias
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A analise do ajuste do modelo GPCM aos dados, feita com base na estatistica de teste

do qui-quadrado ( #?), permite verificar que apenas os itens 4, 15 e 16 ndo se ajustam ao

modelo e que todos os restantes se ajustam ao modelo proposto (quadro n° 11.15, na
pagina seguinte).

Através da analise da funcdo de informacéo do teste (figura n° 11.5) pode observar-se
que a prova apresenta mais informacao para alunos com desempenho entre -1 e 1 e que
had um acréscimo do erro da medida para niveis de desempenho superiores a 2. Isto
significa que esta prova contribui muito pouco para discriminar alunos com elevado

nivel de desempenho.

Figura n® 11.5: Funcéo de informacao do teste e erro padrdo da prova
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Infor mation
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Quadro n° 11.15: Estatisticas de ajuste ao modelo

ITEM SB,IADRADO D.F. PROB.
1 2,384 3 0,5

2 18,227 15 0,25
3 4,677 8 0,793
4 5,978 2 0,049
5 0,511 1 0,482
6 18,821 11 0,064
7 16,604 12 0,165
8 11,582 15 0,711
9 15,528 9 0,077
10 12,889 14 0,536
11 11,496 7 0,118
12 24,545 21 0,267
13 19,831 22 0,594
14 25,174 23 0,341
15 46,805 23 0,002
16 35,156 13 0,001
17 10,331 12 0,588
18 23,303 15 0,078
19 15,550 15 0,413
20 35,168 23 0,05

A analise conjunta das estimativas dos parametros dos itens segundo a TCT e a TRI
demonstram que a quase totalidade dos itens sdo discriminativos.

Relativamente ao nivel de dificuldade, verifica-se que os itens 12, 14 e 20 sdo muito
dificeis em ambas as abordagens. Neste sentido, ndo se verificam diferencas
significativas no que se refere a analise dos itens recorrendo as duas abordagens e que
estas podem ser usadas de forma complementar.

A correlacdo entre as classificacbes dos alunos na prova via TCT (soma das respostas
corretas) e as classificacGes dos alunos via TRI (estimativa do desempenho em literacia
mediatica) é forte (0,960).

No quadro seguinte (quadro n° 11.16) sdo apresentadas as estatisticas descritivas das

classificacdes dos alunos, obtidas a partir das respostas aos 20 itens da prova.
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Quadro n° 11.16: Estatisticas descritivas da distribui¢do das classifica¢des dos alunos via TRI

N Valido
Omisso

Média

Mediana

Desvio-padrédo
Coeficiente de assimetria

Erro associado ao
assimetria
Amplitude
Minimo
Maximo
Percentis 25
75

coeficiente

de

510

2

.0000
.1804
1.00098
-.697
.108

5.92
-3.25
2.66
-.5486

.6966

A distribuicdo da estimativa do desempenho dos alunos em literacia mediatica

resultante do modelo GPCM, é apresentada no histograma que se segue (figura n° 11.6)

Figura n°® 11.6: Histograma das classificacdes dos alunos na prova via TRI
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A analise do quadro e da figura permitem verificar que as classificacdes dos alunos na

prova via TRI variam entre -3,25 e 2,66. A distribuicdo da classificacdo dos alunos via

TRI é assimétrica negativa (coeficiente de assimetria -0,697 e erro associado de 0,108).

A média das classificacbes dos alunos é zero e a mediana é 0,18. O 1°quartil da

distribuicdo é -0,55, o que quer dizer que 25% dos alunos apresentam classificacfes

inferiores a -0,55. O 3°quartil € 0,70. A amplitude interquartis €, assim, de 1,25.
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As estatisticas de teste (Kolmogorov-Smirnov Z = 0,078 e p-value 0,000) permitem a
rejeicdo da hipotese nula, sob a qual o desempenho segue distribuicdo normal.

As vantagens da TRI

Como sabemos, as duas abordagens TCT e TRI foram aqui usadas de modo
complementar. No entanto, a aplicacdo da TRI possibilitou a anélise qualitativa dos
itens da prova — e ndo da prova como um todo — e assim contribuiu para um melhor
entendimento do desempenho dos alunos quando submetidos a este tipo de instrumento.
Outra das vantagens da TRI face a TCT é o facto dos parametros dos itens da prova ndo
dependerem da amostra de alunos utilizada, isto €, os resultados obtidos sdo
independentes da amostra de examinandos envolvidos: se estes itens forem aplicados a
outros alunos, as estimativas dos parametros dos itens serdo basicamente as mesmas.
Assim, a analise das estimativas dos parametros dos itens da prova permite que se
constituam bancos de itens para avaliar as competéncias dos alunos neste tema (0s itens
estdo ja ““calibrados™). Nesse sentido, as estimativas dos parametros dos itens podem
fornecer subsidios a melhoria da prova, permitindo a criacdo de um conjunto de
instrumentos de medicdo das competéncias em literacia mediatica. Os resultados
obtidos ressaltam a importancia da utilizacdo destas técnicas na analise de instrumentos
de avaliacdo educacional, assim como o0 seu potencial na construcdo e validacdo de

provas.

Construcdo de uma nova escala a partir da TRI

A escala obtida via Teoria da Resposta ao Item (TRI) foi transformada numa nova
escala 0 — 100 pontos. O objetivo subjacente a esta normalizacdo prendeu-se com a
simplificacdo da leitura, da apresentacdo e da partilha de resultados. Note-se que o
enviesamento relativamente a normal se mantém exatamente igual (skewness -6,97 com
erro padrao de 0,108).

A andlise desenvolvida no proximo capitulo, “Competéncias de literacia mediatica,
praticas mediaticas e praticas de cidadania”, tem por base esta nova escala de 100

pontos.
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(12) Competéncias de literacia mediatica, praticas mediaticas
e préticas de cidadania

Competéncias de literacia mediatica e dados sociogréaficos

Uma analise global dos resultados permite concluir que a escolaridade e a idade séo
duas importantes dimensBes sociograficas explicativas das competéncias de literacia
mediética destes individuos'’,

A andlise do quadro seguinte (quadro n® 12.1) permite verificar que, em média, a
medida que o nivel de ensino frequentado aumenta, aumentam as pontua¢des médias do

desempenho dos alunos na prova de literacia mediética.

Quadro n® 12.1: Competéncias de literacia mediatica segundo o nivel de ensino a frequentar
(médias)

Nivel de ensino Média
EFA: Ensino Basico 31,22
EFA: Ensino Secundario 40,15
Ensino Superior 60,90

Pontuacdes médias. Escala 0-100.
Fontes: Prova de literacia mediatica e questionario PM&PC.
Anélise de variancia estatistica significativa (p<0,01)

Quanto a idade, a analise permite constatar que, em média, os alunos mais novos
apresentam melhores classificacbes na prova. O quadro seguinte (quadro n° 12.2)

apresenta a media do desempenho dos alunos por escaldes etarios:

Quadro n° 12.2: Competéncias de literacia mediatica segundo a idade (médias)

Idade Média
<=21 59,85
31-22 58,84
41-32 39,95
51-42 42,75
>=52 31,17

Pontuacgdes médias. Escala 0-100.
Fontes: Prova de literacia mediatica e questionario PM&PC.
Andlise de variancia estatistica significativa (p<0,01)

As maiores diferencas nas médias das classificacdes verificam-se essencialmente entre
o0s alunos com idades até aos 31 anos e 0s seus colegas com idade igual ou superior a 52

anos.

172 A investigacdo sociolégica sobre literacia ja havia deixado claro que as competéncias de literacia
tendem a ser mais elevadas entre os individuos com maior escolaridade e entre 0os mais jovens (Costa,
Machado e Avila, 2007).
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Pela analise do quadro seguinte (quadro n°® 12.3), verifica-se que, em média, ndo
existem diferencas relevantes entre as classificagcdes dos alunos e das alunas que

responderam a prova.

Quadro n° 12.3: Competéncias de literacia mediatica segundo o sexo (médias)

Sexo Média
Masculino 53,94
Feminino 56,01

Pontuacgdes médias. Escala 0-100.
Fontes: Prova de literacia mediatica e questionario PM&PC.
Analise de variancia estatistica ndo significativa

Uma ultima nota para o ensino superior.

Como seria de esperar, dada a homogenia quanto ao nivel de escolaridade e a idade, ndo
se registam diferencas relevantes entre areas cientificas de ensino superior (quadros n°
12.4).

Os scores variam entre um méaximo de 62,6 e um minimo de 56,2 pontos, pelo que a

variacao (6,4) ndo nos parece determinante.

Quadro n° 12.4: Competéncias de literacia mediatica segundo a area cientifica de ensino superior
(médias)

Area cientifica Média
Arquitetura e Design 62,53
Ciéncias da Natureza, Matematica e Saude 60,15
Ciéncias Sociais 61,90
Humanidades 56,20
Engenharias 62,63

Pontuacgdes médias. Escala 0-100.
Fontes: Prova de literacia mediatica e questionario PM&PC.
Analise de variancia estatistica significativa (p<0,05)

Uma analise mais fina por curso a frequentar no ensino superior mostra que, em geral,
os alunos dos cursos com medias de acesso ao ensino superior mais altas (como
Medicina, Ciéncias da Comunicacdo, Design ou Engenharia de Materiais) obtém, em
média, scores mais altos; os alunos dos cursos com medias de acesso mais baixas (como
Matematica, Ciéncias da Linguagem ou Quimica Tecnologica) obtém, em média,
pontuacdes mais baixas (quadro n°® 12.5 na pagina seguinte).

Os cursos de Ciéncia Politica, Design de Produto e Engenharia de Materiais lideram a

tabela. No extremo oposto estdo os cursos de Matematica Aplicada e Quimica
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Tecnoldgica. A diferenga entre pontuacdes atinge os 22,8 pontos (Ciéncia Politica vs.
Matematica Aplicada).

Quadro n® 12.5: Competéncias de literacia mediatica segundo o curso a frequentar no ensino
superior (médias)

Curso Média
Arquitetura 61,68
Biologia 62,93
Ciéncia Politica 67,57
Ciéncias da Comunicacéo 65,67
Ciéncias da Linguagem 50,33
Design de Produto 66,14
Engenharia Bioldgica 62,56
Engenharia de Materiais 66,00
Engenharia Informatica 59,72

Historia 56,20

Linguas, Literaturas e Culturas 59,51

Matematica Aplicada 44,73

Medicina 65,68
Quimica Tecnoldgica 50,90
Sociologia 58,23

Pontuacdes médias. Escala 0-100.
Fontes: Prova de literacia mediatica e questionario PM&PC.

Competéncias de literacia mediatica e praticas mediaticas

Ao contrario do sugerido na literatura, os efeitos da exposicdo aos media tradicionais
(jornais, revistas, radio e televisdo) ndo sdo expressivos em questdes de competéncias de
literacia mediatica (quadro n° 12.6). O mesmo ndo acontece em relagcdo aos efeitos da
exposicdo aos novos media: nesta amostra, uma navegacdo na internet mais intensa
condiciona fortemente as competéncias de literacia medidtica. Quem nunca ou
raramente navega na internet obtém, em média, uma classificacdo de 20 pontos; quem
diariamente assume tal pratica regista, em média, uma pontuacdo de 56 pontos. Este

impacto regista, assim, quase o triplo dos pontos.
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Quadro n° 12.6: Competéncias de literacia mediatica segundo a frequéncia de exposi¢éo aos media
(médias)

Exposicéo aos media Médias
N/R 1XS D
Leitura de jornais 54,99 56,77 54,57
Leitura de revistas 53,98 57,97 52,94
Audicio radio 54,57 55,27 56,12
Visionamento TV 55,34 58,93 54,41
20,72 43,66 56,60

Navegacao internet (*)
Legenda: N/R: Nunca/Raramente; 1XS: Pelo menos 1X semana; D: Diariamente ou quase
Pontuacgdes médias. Escala 0-100.

Fontes: Prova de literacia mediatica e questionario PM&PC.
(*) Analise de variancia estatistica significativa (p<0,05)

Nesta amostra, quem declara nunca ou raramente ler jornais, nunca ou raramente ler
revistas, nunca ou raramente ouvir radio e nunca ou raramente ver televisao obtém, em
média, scores muito semelhantes aos dos alunos que declaram a realizacéo diaria de tais
praticas mediaticas. Assim, concluimos que ndo existe uma correspondéncia evidente
entre exposicao aos media tradicionais e competéncias de literacia mediética.

Parece existir uma correspondéncia mais ou menos evidente entre a leitura de livros
(impressos) e as competéncias de literacia mediatica: em média, a leitura de mais livros

por ano contribui para reforcar essas competéncias (quadro n° 12.7).

Quadro n° 12.7: Competéncias de literacia mediatica segundo a leitura de livros (impressos) por
ano (médias)

Leitura livros por ano Média
Nenhum/N&o I livros 40,02
1 livro 47,30
Entre 2 - 5 livros 56,96
Entre 6 - 10 livros 58,50
Entre 11 - 20 livros 60,94
Mais de 20 livros 59,13

Pontuacgdes médias. Escala 0-100.
Fontes: Prova de literacia mediatica e questionario PM&PC.
Andlise de variancia estatistica significativa (p<0,01)

Estes resultados reforcam a importancia determinante da leitura na literacia dos
individuos. Essa importancia tem vindo a ser realcada na investigacdo sociol6gica sobre
literacia: a leitura de livros surge como um indicador importante e estatisticamente

significativo, especialmente por referéncia a literacia em prosa (Avila, 2008a: 228-230).
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Observem-se, com mais detalhe, alguns indicadores de praticas de utilizagdo de internet,
praticas que, como vimos, condicionam fortemente as competéncias de literacia

mediatica dos inquiridos neste estudo (quadro n° 12.8).

Quadro n° 12.8: Competéncias de literacia mediatica segundo a frequéncia de utilizacdo de internet
(médias)

N <IXM M S xD/D
Aceder/participar em redes sociais 46,5 54,9 52,7 53,4 58,6
Procurar noticias 43,9 52,9 55,6 56,9 55,5
Procurar e verificar factos 34,9 54,0 57,3 56,4 60,3
Procurar informacdo para trabalhos escolares 34,1 52,5 55,9 54,4 56,8
Construir e manter um blogue 57,5 53,5 53,3 52,0 54,3
Construir e manter uma pagina web 57,4 59,2 45,3 50,5 49,0
Contribuir para um férum de discussao online 54,9 57,9 55,4 58,7 59,6
Participar em votacGes online 52,6 59,8 59,0 61,6 57,3

Legenda: N: Nunca, <1xM: Menos de uma vez por més, M: Mensalmente, S: Semanalmente, xD/D:
Varias vezes por dia/diariamente.
Pontuag6es médias. Escala 0-100. Fontes: Prova de literacia mediatica e questionario PM&PC.

As diferencas mais evidentes dizem respeito aos indicadores de informacéo e pesquisa
online: em média, nesta amostra, quem declara nunca procurar noticias, nunca procurar
informacao para trabalhos escolares, e nunca procurar e verificar factos obtém scores
mais baixos do que quem declara fazé-lo diariamente. Os efeitos de tais atividades sdo
bastante expressivos neste grupo de indicadores (por exemplo, no indicador “procurar
informagao para trabalhos escolares”, a variagdo ¢ de 22,7 pontos; e no indicador
“procurar e verificar factos”, a variacao atinge os 25,4 pontos).

Uma dltima nota para as redes sociais (figura n°® 12.1): em média, os alunos que
declaram ter perfil em alguma rede social online (média: 56,4) detém mais
competéncias de literacia mediatica do que os seus colegas que declaram ndo o ter
(média: 46,4).

Figura n® 12.1: Competéncias de literacia mediatica segundo o perfil em rede social (médias)
100 -
80 -
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40
20

0 T )
Sim Nao
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Pontuagdes médias. Escala 0-100. Fontes: Prova de literacia mediatica e questionario PM&PC.
Andlise de variancia estatistica significativa (p<0,01).
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Anélise de regressdo multipla: Competéncias de literacia mediatica

De que modo é que as dimensdes/fatores até aqui exploradas/os contribuem, quando
tomados em conjunto, para explicar as competéncias de literacia mediatica nesta
amostra?

Procurando uma hierarquizacdo do peso relativo de um conjunto de fatores e da sua
correlacdo com as competéncias de literacia mediatica dos inquiridos procedeu-se a uma
analise de regressdo linear maltipla (quadro n° 12.9).

As variaveis independentes analisadas dizem respeito a caracterizacdo sociografica do
inquirido (escolaridade, sexo, idade) e do seu ndcleo familiar (escolaridade do pai e da
mae) e a caracterizacao de praticas mediaticas (praticas de leitura de livros e de jornais,
de audicéo de rédio, de visionamento de TV, nomeadamente nas vertentes informacéo,
entretenimento e cultura, e de navegacdo e utilizagdo de internet, nomeadamente na
vertentes informacao e pesquisa, e edicdo de conteudos).

Os resultados realcados no quadro n® 12.9 indicam as variaveis que se revelaram
estatisticamente significativas. A percentagem de variacdo das competéncias de literacia

mediatica explicada pelo modelo é de 36%.

Quadro n° 12.9: Fatores explicativos da literacia mediatica (regressédo multipla)

Contributo das variaveis independentes

Fatores explicativos (beta)

Escolaridade (*) 0,280
Géneros TV: Entretenimento (ACP) (*) -0,271
Idade (*) -0,251
Géneros TV: Cultura (ACP) (*) 0,150
Leitura de livros impressos (n° por ano) (*) 0,110
Navegacao na internet (frequéncia) 0,080
Visionamento de televisdo (frequéncia) 0,061
Gestéo de contetidos (ACP) -0,057
Leitura de jornais (frequéncia) 0,040
Utilizacdo de internet: Informac&o e pesquisa (ACP) 0,035
Sexo -0,032
Leitura de livros impressos (frequéncia) 0,028
Audicio de rédio (frequéncia) 0,020
Escolaridade da mée 0,017
Escolaridade do pai 0,002
Géneros TV: Informacgéo (ACP) -0,001
R2 (% de variagdo explicada) (*) 0,361

Fontes: Prova de literacia mediatica e questionario PM&PC.
(*) Anélise de variancia estatistica significativa (p<0,05)
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Os resultados mostram claramente a forma como as competéncias de literacia mediatica
se encontram associadas a escolaridade e a idade.

A escolaridade é, na nossa amostra, o fator mais determinante em questfes de
competéncias de literacia. Tal facto ndo é surpreendente: varios autores tém afirmado o
mesmo, como Patricia Avila (2008a), em relagdo a literacia “tradicional”, ou Helen
Helsper (2013), em relacdo a literacia mediatica. Como sabemos, Helsper e Eynon
afirmam também a idade e o género como recursos inclusivos de literacia mediatica
(Helsper e Eynon, 2013).

Na nossa anélise, a escolaridade ndo anula a importancia da idade. As competéncias de
literacia medidticas sdo, nesta amostra, particularmente condicionadas pela idade, mas
numa correlacdo negativa: as competéncias tendem a ser mais elevadas entre 0os mais
novos, o que pode estar relacionado com “a dificuldade que uma parte significativa dos
mais velhos poderdo ter em manter atualizadas as suas competéncias” (Avila, 2008a:
231). Neste sentido, ndo esquecamos — como alerta Patricia Avila — que as
competéncias de literacia podem desenvolver-se ou regredir ao longo da vida (Avila,
2008a: 229).

A correlacdo entre género e competéncias de literacia mediatica nao € estatisticamente
significativa neste estudo. O mesmo acontece em relacdo ao capital escolar do nacleo
familiar de origem: a escolaridade do pai e da mae do inquirido ndo constituem fatores
significativos nesta analise, conclusdo que se afasta dos resultados dos principais
estudos nacionais e internacionais de literacia (cf. Avila, 2008a).

Quanto as praticas mediaticas, os resultados realcam uma correlacdo positiva entre
competéncias de literacia mediatica e o visionamento de programas culturais na
televisdo (como programas cientificos, documentarios ou programas culturais), e entre
competéncias de literacia mediatica e o numero de livros (impressos) lidos por ano.
Assim, 0s numeros tornam explicito que as competéncias de literacia mediatica tendem
a ser, neste estudo, mais elevadas entre os inquiridos que mais livros leem por ano e que
a mais programas culturais assistem na TV. Estas sdo, na verdade, duas das préaticas que
mais esforco e empenho exigem a nivel de atencdo e de competéncias criticas.

Os resultados mostram também a existéncia de uma correlacdo negativa (mas
estatisticamente significativa) entre competéncias de literacia medidtica e o
visionamento televisivo de programas de entretenimento (como concursos, telenovelas
ou talkshows): as competéncias de literacia mediatica tendem a ser menos elevadas

entre 0s inquiridos que mais assistem a este tipo de programas.
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Varidveis relativas a praticas mediaticas como a frequéncia de leitura de jornais, a
frequéncia de audicdo de rédio, a frequéncia de visionamento de televisdo ou a
frequéncia de navegacédo na internet, entre outras, veem o seu efeito ser muito atenuado

quando, no modelo, estdo variaveis como a idade e a escolaridade, por exemplo.

Competéncias de literacia mediatica e praticas de cidadania

Como vimos no capitulo “Préticas de cidadania”, a integra¢do e participagdo civica,
social, politica e profissional dos inquiridos faz-se sobretudo em coletividades de bairro,
clubes ou grupos desportivos (17,9% dos inquiridos) e em igrejas ou associagdes
religiosas (12.8% dos inquiridos). Mas sera que a participacdo ativa esta relacionada
com as competéncias de literacia mediatica dos individuos? A partir da analise desta

amostra, a resposta é que ndo (quadro n° 12.10).

Quadro n° 12.10: Competéncias de literacia mediatica segundo a integracao e participacédo ativa
(médias)

Na&o fez parte nem participou Fez parte mas ndo participou Fez parte e participou ativamente

Participacdo civica Média Média Média
Associagdo humanitaria 55,17 54,58 59,67
Movimento ambiental, ecoldgico, de direitos dos animais 55,54 54,28 55,13
Associagdo civica 55,84 54,19 49,92
Participacao social

Coletividade de bairro, clube ou grupo desportivo 55,89 53,97 54,21
Associagéo recreativa ou grupo cultural 55,40 53,32 58,39
Associacéo de estudantes 55,18 55,04 57,66
Igreja ou associagdo religiosa (*) 56,23 52,35 50,66
Participacéo politica e profissional

Sindicato (*) 56,02 46,35 46,96
Associagéo socioprofissional 55,90 49,12 55,46
Partido politico 55,64 52,92 50,83

Pontuacgdes médias. Escala 0-100.
Fontes: Prova de literacia mediatica e questionario PM&PC.
(*) Andlise de variancia estatistica significativa (p<0,05)

Na verdade, o facto de os individuos fazerem parte e participarem ativamente neste tipo
de organizacdes ndo parece influenciar ou determinar as suas competéncias de literacia
mediatica. Em alguns casos, a relacdo entre as variaveis € até negativa, como no caso da
integracdo/participacdo em igrejas ou associacOes religiosas, partidos politicos ou
sindicatos.

Esta relacdo inversa entre literacia mediatica e contexto social e politico pode estar
relacionada com o perfil social daqueles que participam neste tipo de organizacGes
(mais velhos, menos qualificados) e/ou com a escassa exigéncia deste tipo de

competéncias neste tipo de organizagdes. Por outro lado, o caractér doutrindrio deste

269



tipo de organizacbes (e falamos especificamente de igrejas, partidos politicos e
sindicatos) pode, de alguma forma, condicionar (no sentido de entrar em conflito) as
competéncias de literacia mediatica dos individuos, particularmente nas suas dimensdes
critica e criativa.

Quanto a formas de (auto)mobilizacdo politica e civica, e usando os indicadores que nos
parecem mais expressivos (cinco indicadores de quatro componentes: \otar,
Comunicar, Protestar e Reivindicar), nota-se uma relagdo positiva, embora ligeira: os
resultados mostram a fraca relacdo entre praticas politicas e civicas e competéncias de

literacia medidtica dos individuos (quadro n° 12.11).

Quadro n® 12.11: Competéncias de literacia mediatica segundo a automobilizacao politica e civica
(médias)

Média

Nunca o faria Nunca fez mas poderiaAnos anterioresUltimo ano
Votar em elei¢des (*) 42,61 53,80 53,57 56,71
Assinar peti¢do/abaixo-assinado (*) 36,74 49,42 55,10 60,03
Participar numa manifestacdo (*) 53,32 55,30 53,96 61,10
Participar forum/grupo online (*) 47,61 56,67 55,96 62,51
Promover iniciativas civic/politicas online (*) 52,14 56,43 55,22 59,94

Pontuacdes médias. Escala 0-100.
Fontes: Prova de literacia mediatica e questionario PM&PC.
(*) Andlise de variancia estatistica significativa (p<0,05)

A relacdo entre competéncias de literacia mediatica e grau de interesse pela politica ndo
é significativa, embora, em média, & medida que o interesse pela politica aumenta,
aumentam as pontuacdes que refletem as competéncias de literacia dos individuos. Esse
aumento €, no entanto, muito ligeiro. Em rigor, diga-se que falamos de uma variacao

que atinge, no maximo, 5,8 pontos (quadro n° 12.12).

Quadro n° 12.12: Competéncias de literacia mediatica segundo o interesse pela politica (médias)

Grau de interesse pela politica Média
Muito interesse 56,49
Algum interesse 56,41
Pouco interesse 53,60
Nenhum interesse 50,63

Pontuagdes médias. Escala 0-100.
Fontes: Prova de literacia mediatica e questionario PM&PC.
Andlise de variancia estatistica ndo significativa
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Anélise de regressdo multipla: Praticas de cidadania

Esta pesquisa foi orientada, desde o primeiro momento, por um objetivo muito concreto
(cf. capitulo 5. “Questdoes de investigagdo e oObjetivos do trabalho”) que é agora
oportuno relembrar: que relagdo existe (se ela existe) entre literacia mediatica e préticas
de cidadania? Dito de uma outra forma, em que medida € que as praticas mediaticas e as
competéncias de literacia mediatica contribuem para explicar as praticas de cidadania
dos individuos? Para dar resposta a esta questdo, e dada a importancia de se perceber
quais os fatores que podem influenciar as praticas de cidadania, recorremos a uma
analise de regressdo linear multipla (quadro n® 12.13). Através desta analise, tentdmos
perceber qual o peso relativo de alguns fatores e qual a sua correlagdo com algumas
praticas de cidadania ativa.

Partindo da analise de componentes principais (ACP) das formas de acdo politica e
civica (cf. “Praticas de cidadania”) foram mobilizadas trés variaveis dependentes para
esta analise: ACP comunicar (criar iniciativas civicas/politicas num blogue ou rede
social, promover iniciativas civicas/politicas num blogue ou rede social, contactar ou
aparecer na comunicacao social, participar em discussdes publicas, contactar ou tentar
contactar um politico ou um alto funcionario do Estado), ACP protestar (recorrer a
greve, participar em agdes de protesto ilegais, participar numa manifestacdo, participar
num comicio ou reunido politica) e ACP reivindicar (assinar uma peti¢cdo ou abaixo-
assinado, comprar ou boicotar produtos por razdes politicas ou éticas, participar hum
forum ou grupo de discussao online).

As variaveis independentes acionadas nesta analise dizem respeito a caracterizagdo
sociografica do inquirido (escolaridade, sexo, idade), a caracterizacdo de algumas das
suas praticas mediaticas (praticas de leitura de livros e de jornais, de audicdo de radio,
de visionamento de TV, nomeadamente nas vertentes informacdo, entretenimento e
cultura, e de navegacao e utilizacdo de internet, nomeadamente na vertentes informacao
e pesquisa, e edicdo de conteldos), e as competéncias de literacia mediatica (a partir da
escala 0 — 100 pontos).

No quadro n°® 12.13 encontram-se sombreados os resultados de variaveis independentes
que se revelaram estatisticamente significativas na analise de cada ACP.

No primeiro modelo (no qual a percentagem de variacdo explicada pelo modelo € de
23%), os resultados mostram a existéncia de correlacbes positivas entre as formas de

acdo/mobilizacdo politica e civica que compdem a ACP “comunicar” e a gestdo de
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contetdos (edicdo de imagem, de som e/ou de video, construcdo/manutencdo de um
blogue ou de uma pagina web), o visionamento de géneros jornalisticos informativos na
televisdo (telejornais, programas de entrevista ou debate, grandes reportagens) e o
namero de livros impressos lidos por ano. O modelo mostra também uma correlacéo
negativa com a frequéncia de visionamento de televis&o: quem mais vé televisdo, menos
participa ativamente.

A correlagdo entre este tipo de praticas e o sexo dos inquiridos revelou-se também
significativa: ha mais homens do que mulheres a criarem ou a promoverem iniciativas
civicas/politicas num blogue ou rede social, a contactarem ou aparecerem na
comunicacdo social, a participarem em discussdes publicas, a contactarem ou a tentarem
contactar um politico ou um alto funcionario do Estado.

Embora ndo se tenha mostrado estatisticamente significativa, destaque-se a relevancia
da relacéo entre este conjunto de préaticas de cidadania e a escolaridade (os inquiridos a
frequentar niveis de ensino mais elevados tendem a praticar mais acgdes politicas e
civicas deste tipo) e a leitura de jornais (quem Ié mais jornais impressos, “comunica”

mais).

Quadro n° 12.13: Fatores explicativos das préaticas de cidadania (regressédo multipla)

Fatores explicativos ACP Comunicar ACP Protestar ACP Reivindicar
R2 (% de variagéo explicada) (*)0,231 (*)0,114 (*)0,25
Contributo das variaveis independentes (beta)

Gestéo de contetidos (ACP) (*) 0,261 (*) 0,155 0,077
Géneros TV: Informagéo (ACP) (*) 0,210 0,118 0,085
Leitura de livros impressos (n° por ano) (*) 0,167 (*)0,177 (*) 0,136
Visionamento de televiséo (frequéncia) (*)-0,162 -0,15 -0,069
Escolaridade 0,142 0,138 (*) 0,304
Sexo (*) 0,142 0,043 0,098
Navegacéo na internet (frequéncia) -0,113 -0,04 0,062
Leitura de jornais (frequéncia) 0,110 0,08 0,084
Utilizac&o de internet: Informagéo e pesquisa (ACP) 0,080 0,003 0,115
Audicéo de radio (frequéncia) -0,074 0,018 -0,07
Competéncias de literacia mediética 0,039 0,032 0,124
Géneros TV: Cultura (ACP) -0,033 -0,073 -0,053
Géneros TV: Entretenimento (ACP) 0,032 0,077 -0,039
Idade -0,005 (*)0,168 (*)0,143

Fontes: Prova de literacia mediatica e questiondrio PM&PC.
(*) Anélise de variancia estatistica significativa (p<0,05)

No segundo modelo (e sublinhe-se desde j& que a percentagem de variacdo explicada

pelo modelo é de apenas 11%), as variaveis mobilizadas que parecem estar mais
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positivamente correlacionadas com as formas de agdo/mobilizagéo politica e civica que
integram a ACP “protestar” sdo a idade, o nimero de livros (impressos) lidos por ano e
a gestdo de contedos: os mais velhos, os que leem mais livros por ano e 0s que mais
contelidos gerem no seu quotidiano sdo 0s que mais protestam.

De referir ainda o peso da escolaridade e do visionamento de géneros informativos
televisivos, embora ndo sejam variaveis estatisticamente significativas.

Quanto ao terceiro grupo de préaticas de cidadania ativa, integradas na ACP
“reivindicar” (e aqui a percentagem de variacdo explicada pelo modelo sobe para os
25%), 0 numero de livros (impressos) lidos por ano mantém um contributo decisivo. No
entanto, afirme-se que os fatores mais determinantes neste particular sdo a escolaridade
e a idade: os inquiridos que frequentam niveis de ensino mais elevados e os mais velhos
sdo0 0s que mais reivindicam, isto €, sdo 0s que mais assinam peticbes ou abaixo-
assinados, compram ou boicotam produtos por razdes politicas ou éticas, e participam
em foruns ou grupos de discussdo online.

Como vimos, o numero de livros impressos lidos por ano é a Unica variavel
estatisticamente significativa a integrar as trés analises de regressdo linear multipla
(comunicar, protestar, reivindicar), € a principal determinante das praticas de cidadania
nesta amostra.

Ainda que em sintonia com outros resultados ja analisados, a relacdo entre
competéncias de literacia medidtica e praticas de cidadania mostra-se-nos
surpreendente: em nenhum dos casos analisados, as competéncias de literacia mediatica
se revelaram significativas quando associadas a formas de acdo/mobilizacdo politica e
civica. Realce-se que apenas na analise da ACP “reivindicar” esse tipo de competéncias
de literacia ganha algum destaque: reivindica mais quem detém mais competéncias de

literacia medidtica.
Em sintese, apresentamos (figura n® 12.2) os fatores explicativos das competéncias de

literacia medidtica e das préaticas de cidadania que se revelaram mais significativos nesta

investigacao.
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Figura n® 12.2: Sintese dos fatores explicativos de competéncias de literacia mediética e de praticas
de cidadania

Competéncias de Praticas de

literacia mediatica cidadania

Fontes: Prova de literacia mediatica e questionario PM&PC

Perfis de adultos em formacéo na Grande Lisboa

Tentar identificar perfis-tipo de adultos em formacdo na Grande Lisboa estabeleceu-se,
a partida, como um outro objetivo desta pesquisa (cf. capitulo 5. “Questdes de
investigacdo e objetivos do trabalho™). Para o concretizar, realizou-se uma analise de
clusters. As variaveis de input presentes nesta andlise dizem respeito a praticas
mediaticas (nimero de livros impressos lidos por ano, visionamento de programas
culturais e de programas de informacdo na televisdo, utilizacdo de internet para
informacao e pesquisa), praticas de cidadania (ACP comunicar, ACP protestar e ACP
reivindicar) e competéncias de literacia mediatica.

A partir da analise de clusters foram identificados quatro grupos:

Figura n° 12.3: Andlise de clusters (Método Ward)

Cluster 4
12%

Cluster 3
24% Cluster 1
52%
Cluster 2
12%

Fontes: Prova de literacia mediatica e questionario PM&PC
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O quadro seguinte (quadro n° 12.14) apresenta as principais caracteristicas de cada
grupo segundo as praticas mediaticas, as praticas de cidadania e segundo as

competéncias de literacia mediatica dos inquiridos.

Quadro n° 12.14: Caracterizacdo dos clusters segundo praticas mediaticas e de cidadania e segundo
competéncias de literacia mediatica (valores médios)

Variaveis Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3 Cluster 4
Praticas mediaticas:

Leitura de livros impressos (n° por ano) 3,44 3,86 2,92 2,80
Géneros TV: Cultura (ACP: escala 1-4) 2,74 2,67 2,73 2,97
Géneros TV: Informacao (ACP: escala 1-4) 2,82 2,84 2,92 3,14
Utilizacdo de internet: Informacéo e pesquisa

(ACP: escala 1-5) 4,18 4,24 3,85 3,95
Competéncias de literacia mediatica (escala 0-100): 62,7 78,3 45,4 27,1

Préaticas de cidadania:

ACP Comunicar (escalal-4) 2,15 2,14 1,91 2,04
ACP Protestar (escalal-4) 2,06 2,06 2,03 2,09
ACP Reivindicar (escalal-4) 2,76 2,79 2,47 2,08

Fontes: Prova de literacia mediética e questionario PM&PC

Ao nivel da intensidade das praticas mediaticas (figura n® 12.4), os resultados mostram
que as diferencas mais evidentes entre clusters se registam em relacdo ao nimero de

livros impressos lidos por ano.

Figura n° 12.4: Praticas mediaticas segundo a anélise de clusters (valores médios)
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Fonte: Questionario PM&PC
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Em média, os individuos que compdem o primeiro e o segundo grupos (64% da
amostra) leem mais e utilizam mais a internet para informacdo e perquisa. O
visionamento de programas de cultura e de informacdo na televisdo €, em média, uma
pratica mais frequente dos inquiridos do quarto grupo (12% da amostra).

Quanto a competéncias de literacia mediatica (figura n® 12.5), os dados revelam que as
diferencas mais observaveis se encontram entre o segundo cluster (o mais

mediaticamente competente) e o quarto cluster (0 menos competente).

Figura 12.5: Competéncias de literacia mediatica segundo a andlise de clusters
100 -

78,3
80

62,7

60 45,4

40

27,1

® = 0 O W

20

Clusters

Pontuacdes médias. Escala 0-100. Fontes: Prova de literacia mediatica e questionario PM&PC

Os individuos representados nos primeiros dois clusters (64% da amostra) sdo, em
média, 0s mais competentes a nivel de literacia mediatica (sempre acima dos 60
pontos). A variacdo em score entre clusters é bastante relevante: a diferenca atinge os
51 pontos entre o segundo e o quarto clusters.

Registe-se que os dados da analise de clusters discriminam muito pouco — ou nada — no
que diz respeito a praticas de cidadania. No entanto, podemos sugerir que o0s inquiridos
que integram o terceiro grupo (representando 24% da amostra) sdo, em média, 0S menos
ativos politica e civicamente, particularmente em formas de acdo/mobilizacédo
relacionadas com comunicagdo (criar iniciativas civicas/politicas hum blogue ou rede
social, promover iniciativas civicas/politicas num blogue ou rede social, contactar ou
aparecer na comunicacao social, participar em discussdes publicas, contactar ou tentar
contactar um politico ou um alto funcionario do Estado) e com protesto (recorrer a
greve, participar em acdes de protesto ilegais, participar numa manifestacdo, participar
num comicio ou reunido politica).

Os individuos que compdem o quarto cluster (12% da amostra) sdo, em média, 0s que

menos reivindicam (figura n°® 12.6): assinam menos peticdes ou abaixo-assinados,
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compram menos ou boicotam produtos por razdes politicas ou éticas, participam menos

em foruns ou grupos de discussdo online.

Figura n° 12.6: Préaticas de cidadania segundo a analise de clusters (valores médios)
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Fonte: Questionario PM&PC

Tendo em conta competéncias de literacia mediatica'’®, praticas mediaticas e praticas de
cidadania, podemos dizer que no primeiro e no segundo grupos (64% da amostra) se
encontram individuos com elevadas competéncias de literacia mediatica, suficientes
para fazer face as exigéncias das sociedades mediaticas contemporaneas, capazes de
integrar multiplas fontes de informacéo e de resolver problemas complexos em suportes
complexos. Aqui estdo representados os individuos que mais livros leem por ano e que
mais informacdo procuram na internet. Quanto a praticas de cidadania, estes sdo 0s
individuos que mais agem politica e civicamente ao nivel da comunicacdo e da
reivindicacdo. S0 competentes e pragmaticos, porta-voz de causas e de ideias.

O terceiro grupo (24% da amostra) e o quarto grupo (12% da amostra) diferenciam-se
particularmente na questdo das competéncias de literacia mediatica. O terceiro cluster é
composto por individuos com competéncias de literacia mediatica basicas. Sao
individuos com competéncias limitadas nos quatro dominios operacionais, mas muito
em particular no segundo (compreender) e no terceiro (avaliar) dominios. Estes

individuos sdo capazes de resolver tarefas pouco complexas em suportes pouco

173 para a caracterizacio dos grupos socorremo-nos, por exemplo, do relatério IALS (OECD e Statistics
Canada, 2000) e dos estudos de Benavente et al. (1996) e Avila (2008a).
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complexos. Demonstram fracos resultados e reduzidas capacidades de resposta a novos
problemas.

Ao quarto grupo (12% da amostra) associam-se os individuos com as mais baixas
competéncias de literacia mediatica (elementares). S&o individuos com competéncias de
literacia medidtica limitadas nos quatro dominios operacionais (conhecer, compreender,
avaliar, criar), apenas capazes de resolver operagdes elementares em suportes simples.
Os dois clusters caracterizam-se por praticas mediaticas moderadas ou ocasionais: aqui
se encontram os individuos que menos livros leem e menos utilizam a internet para
informagdo e pesquisa. Quanto a préticas de cidadania, estes sdo os individuos mais
passivos ao nivel de formas de acdo politica e civica: sdo 0s que menos comunicam e 0S
que menos reivindicam. Digamos que, de forma geral, se caracterizam pela indiferenca,

pela apatia.

Figura n° 12.7: Caracterizacéo dos clusters
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Conclusdo

Os nlimeros s&o de maio e junho de 2013 e refletem a presenca dos social media nas
sociedades contemporaneas: mensalmente, mais de mil milhdes de pessoas navegam no
YouTube e utilizam o Facebook, mais de 800 milhGes de pessoas acedem a internet no
telemdvel e mais de 500 milhdes tém conta no Twitter; no YouTube, sdo carregadas
(uploads) cerca de 100 horas de videos por minuto e assistidas seis mil milhGes de horas
de videos por més; no Facebook, diariamente sdo gerados quase cinco mil milhGes de
“likes” e carregadas 300 milhdes de fotografias; o Twitter regista mais de 9100 tweets
por segundo, o que, em média, se traduz em 58 milhdes de tweets por dia; a cada
segundo, sdo “abertas” cinco novas contas no Facebook e criados dois novos perfis no
Linkedin.

Os numeros espelham também o aumento do numero de canais e plataformas
tecnoldgicas, a abundancia de contetdos e de informacdo, e a sua distribuicdo em
rede(s) (cf. capitulo 1.). Estes indicadores parecem denunciar um mundo de media
adicts, de infojunkies, de individuos ativos que consomem, produzem e distribuem,
partilham informacgdo. Mas essa seria, como ja sabemos, uma leitura precipitada e
imprudente.

Os resultados de “Literacia mediatica e cidadania. Praticas e competéncias de adultos
em formagao na Grande Lisboa” obrigam a questionar a ideia estereotipada de que,
atualmente, os individuos — sobretudo os mais jovens (os chamados “nativos digitais™) —
sdo dependentes de informacdo (infoadictos) que, de forma competente e continuada,
criam/produzem conteddos originais e os distribuem em rede. Obrigam também a
questionar a ideia de que ter acesso a informacéo e participar em redes online promove
o envolvimento politico, civico, social dos individuos (MacArthur, 2012).

Esta investigacdo procurou responder a uma questdo basilar, que é agora oportuno
recordar: A literacia mediatica dos cidaddos tem impacto relevante nas suas praticas de
cidadania? Os seus principais contributos prendem-se, sobretudo, com avangos teorico-
metodologicos e com avancos empiricos. Por um lado, no ambito deste trabalho foi
concebido (e testado) um instrumento metodoldgico original: uma prova de avaliacao de
competéncias de literacia mediatica; por outro lado, a investigacdo contribuiu

significativamente para a evidéncia empirica acerca das praticas mediaticas, das

7% Fontes: Statistics-YouTube; Twitter-Statistics; Facebook-Statistics; Global Web Index; Growing
Social Media.
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competéncias de literacia medidtica e das praticas de cidadania de adultos em formacgéo
na Grande Lisboa.

Quanto a contribuicdo metodoldgica — a prova de literacia mediatica, um caderno de
exercicios/tarefas, enquadrados em dominios e dimensdes de literacia mediatica —,
reconhecem-se potencialidades inerentes aos itens criados e a validacéo de indicadores.
Os itens da prova de literacia mediatica, concebidos a partir da articulacdo entre
diferentes abordagens teoricas e empiricas, nomeadamente 0s grandes estudos
internacionais de literacia e a investigagdo mais recente na area da literacia medidtica,
foram analisados, em termos de discriminacdo e de dificuldade, segundo a Teoria
Classica dos Testes e a Teoria da Resposta ao Item. O processo visou 0 aperfeicoamento
do instrumento de avaliacdo de competéncias de literacia mediatica desenhado no
ambito deste projeto de investigagdo e a constituigdo de um “banco de itens” a
mobilizar/operacionalizar na avaliacdo de competéncias deste tipo.

Os resultados da andlise via Teoria Classica dos Testes (soma das respostas corretas)
mostram que 75% dos itens criados sdo muito discriminativos e se enquadram em todos
os niveis de dificuldade (muito dificeis, dificeis, médios, faceis, muito faceis), embora
existam nesta prova mais itens faceis ou muito faceis (55%). Os 20 itens analisados
foram considerados de boa consisténcia interna. No entanto, a analise sugere que
existem cinco itens que podem e devem ser melhorados (itens 1, 16 e 18 podem ser
melhorados; itens 14 e 15 necessitam de melhoria).

Os resultados da analise via Teoria da Resposta ao Item (estimativa do desempenho)
permitem-nos concluir que a quase totalidade dos itens sdo discriminativos e se
distribuem por todos os niveis de dificuldade (dificeis, medios, faceis), com especial
incidéncia no nivel médio. Segundo esta andlise, conclui-se também que a prova
contribui pouco para discriminar alunos com elevado nivel de desempenho. Uma anélise
do ajuste do modelo aos dados (teste do qui-quadrado) revelou que trés dos 20 itens ndo
se ajustam ao modelo (itens 4, 15 e 16).

A andlise conjunta das duas abordagens demonstrou existir uma forte correlacdo entre
as classificacBes dos alunos na prova (via Teoria Classica dos Testes e Teoria da
Resposta ao Item). Demonstrou também que a quase totalidade dos itens sdo
discriminativos (as excecdes ja foram devidamente identificadas), passiveis de
enquadramento num “banco de itens para avaliagdo de competéncias de literacia

mediatica”.
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Os principais resultados da pesquisa empirica obrigam-nos a colocar uma série de
questBes acerca de praticas mediaticas, competéncias de literacia meditica e praticas de
cidadania.

Em primeiro lugar, os dados revelam que, ao contrario do que seria de esperar, 0s mais
novos e os que frequentam niveis de ensino mais elevados (ensino superior) passam
significativamente menos tempo a obter/receber/processar informacéo de atualidade do
que os mais velhos e menos escolarizados (a frequentar o ensino basico ou secundario).
Em segundo lugar, os resultados mostram que sdo 0s mais novos e 0s que frequentam
niveis de ensino mais elevados 0s que menos jornais impressos leem e menos televisdo
veem. Em contrapartida, sdo 0s que mais usam a internet para informacéo e pesquisa (as
atividades online com frequéncias médias mais elevadas), e para comunicagdo. O
Reuters Institute Digital News Report 2013: Tracking the Future of News (Newman e
Levy, 2013), inquérito administrado no inicio de 2013 (janeiro e fevereiro) em nove
paises (Reino Unido, Alemanha, Espanha, Italia, Franca, Dinamarca, EUA, Brasil e
Japdo) demonstrou a mesma tendéncia: uma clara divisdo entre 0s mais novos e 0s mais
velhos no acesso a informacao — para 0s mais novos, a internet é ja a principal fonte de
informacao; para os mais velhos, a televisdo continua a principal fonte de informagéo. O
relatorio avanga também que o consumo declarado de informacéo de atualidade ¢ mais
elevado entre os homens (em todos 0s paises) e entre os mais velhos, particularmente
em relacdo a formas tradicionais de aceder a informacéo (televisdo, radio e imprensa).

A participacdo publica online €, entre os varios tipos de atividade online analisadas
junto dos alunos a frequentar o ensino superior, a que apresenta frequéncias médias
mais baixas. As atividades online de gestdo de conteudos apresentam valores médios
muito baixos, particularmente a “edigdo de contetdos” — a atividade que requer mais
proactividade e competéncias mais exigentes e complexas —, particularmente entre os
que frequentam niveis de ensino mais elevados (ensino superior)*”.

Este conjunto de dados obriga-nos a questionar a ideia de que 0s mais jovens — 0S
nativos digitais — e mais escolarizados sdo, a partida, individuos ativos, participativos,

empenhados, “especialistas”. Na verdade, eles revelam que apenas uma minoria destes

75 Neste particular, regressemos ao relatorio da Reuters para revelar dados interessantes quanto a
participacdo online e & partilha de contetdos: a partir de um exemplo especifico — comentar uma noticia
numa rede social —, 0 documento revela que o Brasil é o pais onde mais se comenta e partilha informacéo
(38% dos inquiridos afirmam fazé-lo) e a Alemanha e o0 Jap&o os paises onde menos se comenta e partilha
online (8% e 7%, respetivamente). A participacéo online é mais elevada entre 0s mais novos, que tendem
a partilhar mais contetidos, comentar mais noticias e publicar mais imagens em redes sociais.
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jovens com formacao superior gera contetdos e participa online, apenas uma minoria se
empenha e se mobiliza.

Se é evidente que os new media vieram possibilitar o empoderamento de novos (e de
mais) utilizadores/atores, potenciar novos tipos de a¢Ges comunicativas e estimular a
criacdo de contetdos e mensagens — o que, de facto, nunca foi tdo facil (a nivel de
acesso a informacdo e a nivel tecnoldgico, de producédo e partilha) — também nos parece
evidente, com base na informacéo recolhida junto desta amostra, que muito poucos sao
os que efetivamente usufruem das potencialidades das tecnologias e das redes. Estes
individuos parecem recusar a entrada no ‘“circulo do poder” (Knudsen, 2008) —
estaremos perante uma “expressdo de cinismo” (Buckingham, 2000), uma “espiral de
cinismo” e de deslegitimacao (Jamieson e Capella, 1997)? — 0 que nos parece
particularmente preocupante, dado o segmento social inquirido nesta investigacéo.

Em relacdo a praticas de cidadania, os resultados mostram uma baixa propensdo para a
integracdo politica, profissional, social ou civica e uma baixa propensdo para a
(auto)mobilizacéo politica e civica — 0 que nos parece, uma vez mais, um conjunto de
dados preocupante e que imp0Ge reflexdo (e acdo), nomeadamente a nivel de politicas
publicas, nomeadamente no &mbito da educacgéo para a cidadania.

Os niveis de pertenca associativa — como sabemos, um indicador empirico de capital
social — sdo bastante baixos: Mais de 50% dos inquiridos declararam nédo ter estado
integrado ou participado em qualquer tipo de organizagdo, no ultimo ano [e a integracédo
fez-se sobretudo em coletividades de bairro, clubes ou grupos desportivos (17,9% dos
inquiridos), e em igrejas e associacdes religiosas (12,8% dos inquiridos)].

Todas as préticas sao declaradas por minorias, exceto “votar” ¢ “assinar uma peti¢do ou
abaixo-assinado” (e, neste caso, apenas por alunos a frequentar o ensino superior).
Quanto a novos movimentos sociais, a maioria dos inquiridos nunca participou num
forum ou discussdo online e nunca criou ou promoveu iniciativas civicas ou politicas
num blogue ou rede social. Tendo em conta a escolaridade, a analise leva-nos a concluir
que as frequéncias médias sdo baixas em todos 0s grupos de préaticas (exceto votar);
tendo em conta a idade dos inquiridos, as frequéncias médias sdo baixas e relativamente
equivalentes.

Em boa verdade, os inquiridos neste estudo ndo “perseguem os seus interesses” online
ou offline, parecendo pautar-se pela indiferenga, ociosidade e apatia politica, social e
civica. Como vimos (cf. capitulo 4.), alguns autores tendem a associar a desvalorizagdo

da participacdo convencional a sua substituicdo por formas de participacao alternativa,
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muitas vezes associadas a novos movimentos sociais (Inglehart, 1997; Menezes, 2002,
por exemplo). Os resultados desta investigagdo ndo nos permitem chegar a tal
conclusdo. Na verdade, o “cidaddo monitor” do ambiente politico e social, seguindo
Schudson (1999), civicamente ativo e comprometido, parece, a luz destes resultados,
uma construcdo teorica irrealista e ingenua.

A partir da analise de componentes principais desenvolvida no décimo capitulo, e muito
embora a variacéo seja ligeira, podemos dizer que reivindicar € a forma de mobilizagéo
civica com frequéncias médias mais elevadas e protestar a que apresenta valores mais
baixos. Podemos também tentar associar escolaridade, idade e préaticas de cidadania: 0s
alunos a frequentar o ensino superior revelaram, como seria de esperar, ser um pouco
mais ativos, sobretudo no que diz respeito a agdes de reivindicacdo; os mais velhos
reivindicam menos, mas protestam mais. S&0 também os mais velhos 0s que menos
valorizam a participagéo politica e social (nesta amostra, o grupo de indicadores menos
valorizados quanto a representacdes sociais de cidadania). Os mais novos pouco
valorizam indicadores de ordem social, como nunca tentar fugir aos impostos ou
obeceder a leis e regulamentos.

Os resultados da avaliagdo das competéncias de literacia mediatica dos individuos
inquiridos neste projeto de investigacdo foram analisados sob varias perspetivas. Uma
delas teve por base a Teoria Classica dos Testes. O numero de respostas corretas a cada
operacdo, enquadrado em determinado dominio e traduzivel numa determinada tarefa,
permitiu a construcdo de escalas de resposta. Esta metodologia desvendou um
continuum — um desenvolvimento em patamares, como sublinharam Potter ou Pérez-
Tornero e Varis — da “base para o topo”: 84% dos alunos obtiveram uma classificagéo
positiva na resolucdo de tarefas mais simples (“localizar e identificar”), percentagem
que desce consideravelmente a medida que aumenta o grau de dificuldade das operac6es
[na resolucdo de tarefas mais complexas, relacionadas com a avaliacdo critica e a
reflexdo, 70,6% dos inquiridos obtiveram classificacdo negativa; na resolucéo de tarefas
de producdo de conteudos para partilha (“gerar”), 63,3% dos alunos ndo acertaram em
nenhum item e 28,5% acertaram em apenas um item].

Os resultados desta analise mostram também que as competéncias de literacia mediatica
sdo determinadas pela idade e pela escolaridade: 0s mais novos e 0s que frequentam
niveis de ensino mais elevados detém mais competéncias de literacia mediatica do que

os mais velhos e os que frequentam niveis de ensino mais baixos. Nao existem
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diferencas significativas entre os sexos, em nenhuma das subescalas (embora as
mulheres apresentem médias mais elevadas em todas elas, exceto na escala “gerar”).
Aos mesmos resultados se chegou a partir da analise com base numa escala de 100
pontos, construida a partir da escala obtida via Teoria da Resposta ao Item: as
competéncias de literacia mediatica sdo explicadas pela idade e pela escolaridade —
nesta amostra, a escolaridade é o fator mais determinante em questdes de literacia
mediatica. Este resultado estd, como sabemos, em sintonia com evidéncia empirica
revelada por investigadores como Avila (2008) ou Helsper e Eynon (2013). No entanto,
Helsper e Eynon apontam também o género como um recurso inclusivo em questdes de
literacia mediatica, conclusdo com a qual ndo nos € possivel anuir. O mesmo acontece
em relacdo ao capital social (escolar) do nlcleo familiar de origem, conclusdo que ndo
corrobora resultados de estudos nacionais e internacionais (Avila, 2008).

De forma geral, os efeitos da exposicdo aos old media ndo se revelaram particularmente
expressivos neste particular, mas os efeitos da exposicdo aos new media parecem
condicionar fortemente as competéncias de literacia mediatica destes individuos. Uma
analise de regressao linear multipla mostrou que a leitura de livros (impressos) e o
visionamento de géneros culturais na televisdo, por um lado (media tradicionais), e as
atividades de informacdo e de pesquisa online, por outro (novos media), se revelaram,
nesta amostra, variaveis estatisticamente significativas (numa correlacao positiva).

A relacdo entre competéncias de literacia mediatica e praticas de cidadania revelou-se
ténue e ligeira. Em relacdo a pertenca associativa, de forma geral, a integracdo dos
individuos ndo parece influenciar ou determinar as suas competéncias de literacia
mediatica. Ha registo de trés casos em que essa relacdo tende mesmo a ser negativa: a
integracdo em partidos politicos, sindicatos, igrejas e associacOes religiosas, facto que
que pode estar relacionado com o perfil social daqueles que participam neste tipo de
organizacdes (mais velhos, menos escolarizados). Em relacdo a mobilizacdo politica,
social e civica, concluiu-se pela fraca relacdo (ndo significativa) entre as praticas de
cidadania analisadas e as competéncias de literacia mediatica. Uma analise de regressao
linear multipla revelou ainda que a variavel que mais influencia e determina as praticas
de cidadania destes individuos é a leitura de livros impressos (n° de livros lidos por
ano).

Por fim, os resultados obtidos a partir de uma analise de clusters permitiram-nos
enquadrar estes individuos em quatro grupos: nos extremos, os “especialistas” (os mais

competentes a nivel de literacia medidtica, representando 12% da amostra e alcan¢ando
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um valor médio de 78 em 100 pontos) e os “elementares” (os mais limitados a nivel de
literacia mediética, representando 12% da amostra e obtendo um valor médio de 27 em
100 pontos). Um grande cluster, representando 52% da amostra, integra individuos com
boas competéncias de literacia mediatica (62 pontos na escala 0-100). Um altimo grupo
(24% da amostra) é composto por individuos com competéncias de literacia mediatica
basicas (45 em 100 pontos). Esta analise permite-nos concluir que, como seria
expectavel dada a relativa homogenia da amostra (mais de 74% dos inquiridos a
frequentar o ensino superior e mais de 78% com idade até aos 31 anos), a maioria dos
inquiridos revela ter boas ou muito boas competéncias de literacia mediatica. Refira-se
que a andlise de clusters discriminou muito pouco (ou nada) no que concerne a praticas
de cidadania.

A leitura global dos resultados desta investigacdo impde que se reconheca que 0s
contextos sociais de vida — como 0 acesso a uma evolugdo positiva na escolaridade —
condicionam as competéncias de literacia mediatica dos individuos.

No entanto, embora se reconhega a importancia da literacia mediatica no quadro da
contemporaneidade — em rigor, se reconheca a literacia (“tradicional”, mediatica,
digital, econémica, da satde ...) como uma competéncia-chave decisiva nas sociedades
atuais — ndo nos parece ter ficado empiricamente demonstrado que mais préaticas
mediaticas e mais competéncias de literacia mediatica sejam, por si s, garantia de mais
envolvimento e participacdo politica, social ou civica, como sugerido na literatura (cf.
capitulos 2. e 3.).

Neste sentido, ndo nos sendo dificil assumir a literacia mediatica como uma condicéo de
base para a reflexividade, um pré-requisito crucial para a construcdo/exercicio de uma
cidadania informada, ativa e plena, uma qualificacdo irrenunciavel na sociedade em
rede e uma questdo de inclusdo social, também ndo nos é dificil sugerir — com base nos
resultados deste trabalho — que a acdo e a participacdo politica, social e civica, o
exercicio dos direitos e deveres de cidadania, ndo dependem da posse de mais ou de
menos competéncias de literacia mediatica. Ter mais ou menos competéncias de
literacia mediatica ndo parece ser determinante para a integracdo politica e social.
Assim, ao se entender um certo tipo de discurso publico (a nivel europeu, mas também a
nivel nacional), mais demagogico/burocréatico do que realista (cf. capitulo 2. e 3.), como
0 enquadramento documental de uma série de “boas praticas e de boas intengdes”, e
muito embora se reconheca que, como é evidente, 0s que detém menos competéncias de

literacia (de varios tipos, nomeadamente mediatica e digital) ndo podem exercer
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plenamente a sua cidadania, ndo cremos ter ficado empiricamente provado que uma
educagdo para 0s media opere, isoladamente e enquanto condicdo de base,
transformagdes no comportamento dos individuos enquanto cidad&os. Isolando os
resultados dos alunos de Ciéncias Sociais — area cientifica de ensino superior onde se
incluem os alunos a estudar Ciéncias da Comunicagdo — conclui-se que, muito embora o
score de competéncias de literacia mediatica seja elevado (cerca de 62 em 100 pontos),
os dados discriminam muito pouco no que respeita a préaticas de cidadania no conjunto
dos inquiridos do ensino superior.

Isto ndo quer dizer que nao pensemos, como Gonnet (2007), que “para se ter acesso a
uma vida auténoma, no futuro, teremos de aprender a dominar os media, ja que eles sdo
fonte de compreenséo do debate publico, iniciagdo a pluralidade do pensamento” e que
esse ensino/aprendizagem, essa nova alfabetizacdo que esta no centro da aquisicdo de
competéncias deste tipo — a “educagdo para os media” ou “medialiteracia” — €
determinante nas sociedades contemporaneas e deve integrar os curriculos escolares, em
varios niveis de ensino. O que nos parece € que — reforce-se a ideia — ndo podemos
concluir pela existéncia de qualquer relacdo causal entre (mais) competéncias de
literacia mediatica (o outcome da educacdo para os media) e (mais) envolvimento,
agéncia, participacdo, exercicio da cidadania na comunidade. Investigacdes futuras
permitirdo perceber se, em funcdo da introducdo da educacdo para a cidadania e da
educacdo para os media nos curriculos escolares, de forma séria, digna e assumida — o
que obrigaria a nova revisdo da estrutura curricular pelo Ministério da Educacdo e
Ciéncia do Governo de Portugal —, as novas geracfes de portugueses serdo, de facto,
geracOes mais comprometidas, mais ativas e participativas politica e socialmente.
Seguindo esta linha argumentativa, uma provocacao se impde: mas, deve-se ensinar 0
povo a “ler”? Tal como Maria Filomena Monica nos anos 70 do século XX, julgamos
apropriado lancar algumas questdes para debate: Porque incentivariam 0s governos a
educacdo para a cidadania e a educacdo para os media dos cidaddos? Porque haveria
investimento publico nestas matérias se ha alguma evidéncia — veja-se a primavera
Arabe, por exemplo — que cidaddos competentes na receco (a aceder, a compreender, a
avaliar criticamente) e na producéo (a criar/gerar) de informacao, politicamente ativos e
civicamente comprometidos, logo mais poderosos (cf. individuo como “micromedia” e
“micropoder” no capitulo 1.) e mais livres, podem tornar-se um problema ao nivel do
controlo institucional e da manipulagdo e reproducdo ideoldgicas? E os media e 0s

jornalistas? Estardo, de facto, preparados para perder o dominio do “modo de
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informagdo” (Poster, 1984) e para aceitar um constante escrutinio e uma metodica ¢
exigente fiscalizagdo dos seus discursos pelos cidaddos? Passardo, de facto, a ver 0s
cidaddos como potenciais participantes, em vez de vitimas ou espectadores (Rosen,
1999)?

Pistas e desafios

A reflexdo sobre os resultados obtidos no decurso desta investigacdo — que
desenvolvemos nas Ultimas paginas — realca a importancia de, por um lado, se
envolverem as escolas secundarias e as universidades (mas também as associacdes
juvenis) na analise destas questbes e de, por outro lado, se fornecerem informacdes
fundamentadas passiveis de reflexividade (e a¢do) a nivel de politicas pablicas.

Ao longo deste documento, assumimos que a literacia e a cidadania s&o recursos nas
sociedades atuais, sdo competéncias-chave para a a¢ao. Sendo assim, a educacao para as
“novas” literacias — como a educacdo para a cidadania, a educacdo para 0s media ou a
educacdo tecnoldgica e digital, por exemplo — deve integrar os curriculos de educacgéo
formal, em todos os niveis de ensino, ndo como uma “inten¢do educativa” mas como
modelo ininterrupto de progressdo, com um programa curricular sério, com metas e
objetivos bem definidos, tendo em conta a idade do aluno e as competéncias a
desenvolver. O “caractér transversal” da disciplina — definido na Gltima Revisdo da
Estrutura Curricular (Ministério da Educacédo e Ciéncia, 2012) — pode bloquear todo o
processo: ao se propor a sua inser¢ao “em todas as areas curriculares”, potencia-se a sua
inclusdo em nenhuma; ao se envolverem “todos os docentes” neste processo,
desresponsabiliza-se cada um deles.

Ao longo deste documento, foram sendo identificados alguns problemas no &mbito da
educacdo para os media e da literacia mediatica, como a falta de materiais de apoio para
uma alfabetizacdo ou educacdo para os media, a deficiente formacdo de professores
neste dominio (um dominio cientifico que retne contribuicdes de trés areas cientificas:
Ciéncias da Comunicacdo, Sociologia e Educacdo) e a escassa avaliacdo de
competéncias de literacia mediatica (cf. capitulo 2., 3. e 7.).

A partir da identificacdo dos problemas, podemos tentar propor ou sugerir alguns
contributos para a sua solucao.

A primeira proposta prende-se com a edi¢do de um manual pedagdgico de qualidade,

passivel de ser adotado, com as necessarias e inevitaveis adaptacdes, por todos os
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estados-membros (The EU Media Education Guide). A partir dos (bons) exemplos que
foram sendo identificados ao longo deste trabalho, e da investigacdo mais recente
desenvolvida no espago da Unido Europeia, parece-nos ser momento de avangar com
um manual europeu de referéncia nesta matéria.

A segunda diz respeito a formacéo e treino de professores em educacao para 0s media.
Como sabemos, “a internet, a computacdo em nuvem, o live stream e oS
desenvolvimentos tecnoldgicos criam oportunidades e desafios aos sistemas formais de
educagdo” (Unido Europeia, 2013), numa época em que se impde um controlo (ou
mesmo uma reducdo) dos custos de educacgao/formacdo. Se devem ser os professores 0s
primeiros a repensar a natureza do sistema de ensino-aprendizagem e se o futuro da
educacdo passa — acreditamos nds — por uma open education baseada no conceito de
open access, a solugdo passa por um conjunto de MOOC’s (massive open online
courses) de educacdo para os media, certificados por universidades europeias de
referéncia, ministrados por profissionais da comunicacdo (professores de Ciéncias da
Comunicacéo e jornalistas de referéncia no espaco europeu, também eles com formagéo
adequada aos objetivos), gerando um ‘sistema de créditos’ em educacdo para os media.

Como é do conhecimento geral, neste momento, as mais prestigiadas universidades do
mundo (como Stanford, Harvard, Berkeley ou a Universidade de S&o Paulo, por
exemplo) oferecem cursos MOOC. E, s0 para se ter uma ideia do que se fala, a
Universidade de Stanford, nos trés cursos online que organizou em 2011, alcangou as
100.000 inscricdes por curso.

A Comissdo Europeia lancou, em abril de 2013, o primeiro MOOC pan-europeu
universitario’®. Portugal, através da Universidade Aberta, é um dos 11 paises que
integram a iniciativa: cerca de 40 cursos online, em 12 linguas (11 linguas oficiais dos
parceiros envolvidos mais o arabe). A oportunidade esta criada, a tecnologia disponivel.
Por fim, a avaliacdo de praticas mediaticas e de competéncias de literacia mediatica. A
introducdo da educacdo para os media nos curriculos escolares e a adocao do The EU
Media Education Guide em aulas conduzidas por professores com formacao especifica
em educacdo para os media pressuple, tal como em qualquer outra area curricular,
algum tipo de feedback quanto a conhecimentos, praticas e competéncias (feedback
quanto a eficacia do processo). Para o efeito sugerimos a concec¢do, desenvolvimento e

aplicacdo no espago europeu, de forma regular e constante no tempo (de quatro em

176 Mais informagéo sobre os cursos disponiveis em: http://www.openuped.eu/
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quatro anos, por exemplo) aos alunos de Véarios niveis de ensino, de dois tipos de
instrumentos metodoldgicos: um questionario de averiguacdo de praticas mediaticas e
uma prova de avaliacdo de conhecimentos e competéncias de literacia mediética.

A divulgacdo de resultados deve seguir, como é evidente, uma politica de open access,
permitindo a comparacao entre estados-membros e o aperfeicoamento dos instrumentos
de recolha de informagéo.

Em suma, pensamos ter chegado o momento de investir na area da educacdo para 0s
media: (1) na reorganizagdo curricular, inscrevendo a educagdo para 0os media nos
curriculos nacionais e a literacia mediatica no “quadro de referéncia para as
competéncias europeias”; (2) na certificacdo de materiais pedagdgicos de qualidade a
adotar nos varios estados-membros; (3) na formacdo e qualificacdo de professores, em
especial dos docentes do ensino béasico e do ensino secundario; (4) na avaliacdo
periddica e regular de resultados (praticas mediaticas e competéncias de literacia
mediatica); (5) na internacionalizagdo da investigacdo neste dominio (pela partilha

“aberta” de resultados).

Caminhos de investigacao

A multidimensionalidade da literacia mediatica — que explica a sua complexa
avaliacdo/medicdo e o recurso a metodologias diversificadas — torna visiveis uma série
de limitacGes neste trabalho, particularmente quanto a opcdo metodoldgica tomada
(metodologia quantitativa-extensiva) e quanto a abrangéncia da prova de literacia
mediatica nas sociedades atuais: (multiymediaticas, (multi)tecnologicas, em rede.

A opcdo metodologica adotada em “Literacia mediatica e cidadania. Praticas e
competéncias de adultos em formacdo na Grande Lisboa”, uma estratégia metodologica
de caractér guantitativo-extensivo, embora se tenha revelado adequada aos objetivos da
investigacdo, revelou muito sobre “o qué” e estabeleceu uma base indispensavel para se
investigar o “porqué”. Por exemplo, ficAmos a saber que a gestdo e a edigdo de
conteddos, a participacdo publica online, a participacdo civica offline e em novos
movimentos sociais sdo praticas muito pouco valorizadas pelos adultos em formacao
inquiridos neste trabalho, mas ndo sabemos porqué. Para colmatar tal limitacdo, sera
importante a adocdo, em futuras investidas empiricas, de uma pluriabordagem
metodoldgica, com recurso a metodologias quantitativas-extensivas e a metodologias

qualitativas-intensivas.
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Os dois tipos de trabalho de investigagdo séo diferentes, tém diferentes objetivos mas,
simultaneamente, sdo complementares (Becker, 1996). Esta pluriabordagem possibilita
ver mais perto, “ver por dentro”. O homem plural de Lahire (2003), socializado numa
pluralidade de esferas e de contextos sociais, com principios de socializacdo
heterogéneros e ndo raramente contraditorios, obriga a uma sociologia a escala
individual, que ndo se opde as abordagens estatisticas, antes se “alimenta das
constatagoes ¢ das andlises da sociologia estatisticamente fundada™ (Lahire, 2005: 33).
Howard Becker propde, de certa forma, essa abertura metodoldgica, a um nivel de
complementaridade: a comunhdo entre a descricdo densa — thick — e a abrangéncia
analitica — breadt (Becker, 1996: 65). No estudo da literacia mediatica, para além de
dados quantitativos, interessa “por-se no lugar do outro e captar vivéncias e
experiéncias particulares”, o que “exige um mergulho em profundidade” (Velho, 1978:
123), um enfoque no seu everyday world, na sua everyday life (Becker, 1996).

Ao se investigar a literacia mediatica através de metodologias qualitativas-intensivas
estd-se a “inquirir de perto os individuos (...) e a tentar apreender 0 que sdo aqueles
individuos socialmente” (Lahire, 1992: 71). O processo passa por acompanhar a historia
de individuos particulares, o porqué das suas acdes. Um trabalho de campo articulado
com técnicas de recolha (e analise) de informacdo como a entrevista individual ou a
entrevista coletiva (focus group) parece ser uma estratégia metodoldgica eficaz para o
estudo intensivo da literacia mediatica.

As competéncias de literacia mediatica dos individuos (recursos, esquemas ou
disposicOes para a acdo) manifestam-se na sua acdo em contexto. A posse desse tipo de
recursos parece condicionar e influenciar o seu bem-estar individual e social, reforcando
0 sentimento de pertenca comunitaria e a participacdo politica, social, civica. Ora, se 0
contexto € multiplo e se as questdes de investigacdo sdo multiplas, as abordagens
empiricas deverdo ser complexas e diversificadas, abrangentes e complementares.

Por fim, o facto de a prova se materializar num caderno de exercicios impresso em
papel constitui uma limitacdo evidente, a nivel da avaliacdo de competéncias de literacia
mediatica digital, nomeadamente as competéncias relacionadas com o acesso a/uso de
plataformas tecnoldgicas/tecnologia para a resolucao de problemas e para a execugdo de
tarefas mais ou menos complexas — um dado ja assumido no capitulo 7. —, e da
integracdo de novos problemas e de novas operacfes adequadas a cenarios tecnolégicos

digitais.
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Neste sentido, o framework conceptual da prova de literacia mediética devera ser, em
futuras investigacOes, objeto de atualizagdo, tendo em conta diferentes plataformas,
novos formatos e mais tarefas. Uma revisdo e adequacdo da prova a captacdo de uma
diversidade de préaticas e competéncias de literacia mediatica no “mundo digital” —
integrando tarefas de rotina, mas também tarefas que requerem competéncias
especializadas e complexas, nomeadamente no dominio da comunicacdo — servira
diferentes objetivos e possibilitard a avaliacdo de préticas e de competéncias
relacionadas com a Web 2.0, no que respeita a navegacao (e as ferramentas de
navegacao), a interatividade e a participacdo online, a criacdo, organizacao e partilha de
contetidos (em hipertexto) em rede, nas redes.

Julgamos poder afirmar que este trabalho, “Literacia mediatica e cidadania. Préaticas e
competéncias de adultos em formagdo na Grande Lisboa”, & um contributo
cientificamente robusto e empiricamente valioso para a investigacdo das préaticas
mediaticas, das competéncias de literacia mediatica e das praticas de cidadania de
adultos na Grande Lisboa. Julgamos poder afirmar que este estudo inicia uma linha de
investigacdo em Portugal, ao relacionar (e submeter a investigacdo empirica, rigorosa e
aprofundada) literacia mediatica e cidadania. A primeira pedra esta lancada, mas ha

ainda muito a fazer.
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ANEXO A

Modelo de analise

Caracterizagdo sociografica do inquirido e do seu ndcleo familiar

Praticas Competéncias de Praticas de
mediaticas Literacia mediatica Cidadania

Perfis de adultos em formagédo na Grande Lisboa
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ANEXO B

Inquérito por questionario:
Operacionalizagdo das 32 questbes em analise

BLOCO 1) CARACTERIZACAO DE PRATICAS MEDIATICAS

DIMENSOES

INDICADORES

PERGUNTAS

N° de i
VARIAVEIS

Exposicdo aos media

Leitura de livros:

Leitura de jornais:

Leitura de revistas:

Audicdo de rédio:

Visionamento de TV:

Navegacdo na internet:

Ler livros (impressos ou
eletrénicos): frequéncia

Ler jornais (impressos ou
eletrénicos): frequéncia

Ler revistas (impressas
ou eletronicas):
frequéncia

Ouvir rédio: frequéncia

Ver televisdo: frequéncia

Navegar na internet:
frequéncia

Com que frequéncia realiza cada uma das seguintes atividades?

Com que frequéncia realiza cada uma das seguintes atividades?

Com que frequéncia realiza cada uma das seguintes atividades?

Com que frequéncia realiza cada uma das seguintes atividades?

Com que frequéncia realiza cada uma das seguintes atividades?

Com que frequéncia realiza cada uma das seguintes atividades?

1
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Consumo(s) de informacdo | Leitura de informacdo de  Tempo diario passado a Em média, quantas horas/minutos por dia dedica a leitura de 1
noticiosa/de atualidade atualidade: ler noticias ou pegas de | noticias ou pegas de atualidade?
atualidade
Audicdo de informacéo Tempo diario passado a Em média, quantas horas/minutos por dia dedica a audicao de 1
de atualidade na radio: ouvir noticias ou noticias ou programas de informacéo de atualidade?
programas de informacéo
de atualidade na radio
Visionamento de Tempo diario passado a Em média, quantas horas/minutos por dia dedica ao visionamento 1
informacdo de atualidade  ver noticias ou de noticias ou programas de informac&o de atualidade?
na televisdo: programas de informacéo
de atualidade na
televisdo
Consumo de web- Tempo diario passado a Em média, quantas horas/minutos por dia dedica a 1
informacdo de ler/ouvir/ver noticias ou leitura/audicdo/visionamento de noticias ou programas de
atualidade: programas de informacdo | informacdo de atualidade na internet?
de atualidade na internet
Préticas de leitura Leitura de livros N° de livros lidos por ano | Costuma ler livros? Se sim, indique quantos livros (impressos) 1€ 1
(impressos): normalmente durante um ano
Leitura de jornais Tipos de jornais lidos Costuma ler jornais? Se sim, 1€ algum/alguns dos seguintes tipos de 7
(impressos): semanalmente jornal (em papel) pelo menos uma vez por semana?
Leitura de revistas Tipo de revistas lidas Costuma ler revistas? Se sim, que tipo de revistas (em papel) 9
(impressas): semanalmente costuma ler, pelo menos uma vez por semana?
Préticas de audicdo de radio | Audicéo de radio: Tipos de programa Caso costume ouvir radio, com que frequéncia ouve o0s seguintes 8
radiofénico: frequéncia tipos de programa radiofénico?
Préticas de visionamento de | Visonamento de Géneros televisivos: Caso costume ver televisdo, com que frequéncia vé os seguintes 13
televisdo televisdo: frequéncia géneros televisivos?
Préticas de utilizagdo de Frequéncia de utilizagdo  Utilizagdo da internet no | Com que frequéncia costuma realizar as seguintes atividades? 17
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internet de internet quanto a quotidiano: frequéncia
praticas de:
Comunicacao; Conteldos gerados pelo | A nivel de gestdo de conteidos, com que frequéncia costuma 12
Informacéo; utilizador : frequéncia realizar as seguintes atividades?
Entretenimento; Bens e
servicos; Educacéo;
Conteldos gerados pelo
utilizador:
Comunicacdo em rede Redes sociais online: Perfil em rede social Tem perfil em alguma rede social? 1
BLOCO 2) CARACTERIZACAO DAS PRATICAS DE CIDADANIA
N° de
DIMENSOES INDICADORES PERGUNTAS VARIAVEIS
Representacgdes sociais de Concecoes do que € ser Votar O que é, para si, ser “um bom cidadio™? 11
cidadania um “bom cidadao” Pagar impostos
(escala): Respeitar a lei
Ser vigilante em relacdo
ao governo
Participar em
organizaces sociais e
politicas
Tentar compreender as
opinides dos outros
Ajudar os outros em
Portugal e no Mundo
Colaborar em
voluntariado
Ter opinido propria
Tomar decisdes e ser
livre
Integracéo politica, Integracéo politica e Partido politico Durante os Gltimos 12 meses, fez parte ou participou ativamente 3
profissional, civica e social | profissional: Sindicato nu/numa:
Associagdo
socioprofissional
Integracdo civica: Associagdo humanitaria | Durante os Gltimos 12 meses, fez parte ou participou ativamente 3
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Integracdo social:

Associagdo civica
Movimento ambiental,
ecoldgico, de direitos
humanos

Coletividade de bairro,
clube ou grupo
desportivo

Associacao recreativa ou
grupo cultural
Associacao de estudantes
Igreja ou associacdo
religiosa

nu/numa:

Durante os Ultimos 12 meses, fez parte ou participou ativamente
nu/numa:

Automobilizacéo politica e
civica

Formas de acdo politica e
civica; frequéncia:

Votar

Assinar uma peticdo ou
abaixo-assinado
Comprar ou boicotar
produtos por razBes
éticas/politicas
Participar numa
manifestacdo

Participar num comicio
ou reunido politica
Participar em peditérios
por uma causa publica
Contactar ou tentar
contactar um politico ou
alto funcionério do
Estado

Contactar ou aparecer na
comunicacéo social
Participar em aces de
protesto ilegais
Recorrer a greve

Fazer donativos
Participar em discussoes

Indique se fez alguma destas formas de acéo politica e civica no
Gltimo ano, em anos anteriores, se nunca fez mas poderia fazer ou
se nunca o faria

15
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publicas

Participar num férum ou
grupo de discussdo
online

Criar iniciativas civicas
ou politicas num blogue
ou rede social

Promover iniciativas
civicas ou politicas num
blogue ou rede social

Interesse pela politica Grau de interesse pela Grau de interesse De um modo geral, qual é o seu grau de interesse pela politica? 1
politica:
Posicionamento ideolégico | Posiconamento Escala Esquerda — Em termos politicos, como se posiciona nesta escala? 1
Esquerda-Direita: Direita
BLOCO 3) CARACTERIZACAO SOCIOGRAFICA DO INQUIRIDO E DO SEU NUCLEO FAMILIAR
N° de
DIMENSOES INDICADORES PERGUNTAS VARIAVEIS
Caracterizacdo sociografica | Caracteristicas Sexo Sexo 1
sociodemogréficas:
Idade Ano de nascimento 1
Nacionalidade Nacionalidade 1
Naturalidade Qual o seu local de nascimento? 1
Situacéo conjugal Qual é a sua situagdo conjugal atual? 1
Condicéo perante 0 E (ou ja foi) trabalhador-estudante? 1
trabalho
Caracteristicas Atividade profissional Se respondeu sim, qual a sua atividade profissional (atual ou 1
profissionais: Gltima)?
Situacdo na profissdo E qual é (ou era) a sua situagdo na profissdo? 1
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Meio de vida Atualmente, qual é o seu principal meio de vida? 1
Situacdo no contexto escolar | Caracteristicas escolares:  Curso Curso 1
Estabelecimento de Estabelecimento de ensino 1
ensino
Nivel de ensino que Nivel de ensino que frequenta 1
frequenta
Regime Regime 1
Origens sociais Caracteristicas escolares:  Grau de escolaridade do | Qual o grau de escolaridade mais elevado que o seu pai e a sua 2
pai e da mée maée (ou pessoas que os substituiram) concluiram?
Caracteristicas Atividade profissional do | Qual € (ou era) a atividade profissional do seu pai (ou pessoa que 1
profissionais: pai e da mée 0 substituiu)?
Qual € (ou era) a atividade profissional da sua mae (ou pessoa que 1
a substituiu)?
Situacgdo na profissdo do | Qual é (ou era) a situacdo na profissdo do seu pai e da sua mae 2
pai e da mée (ou das pessoas que os substituiram)?
N° TOTAL DE
INDICADORES:
135
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ANEXO C

Prova de Literacia Mediatica:
Classificacao das 20 questdes em analise

DIMENSOES DOMINIOS TAREFAS PERGUNTA N° DE
PERGUNTAS
Conhecer e Localizar e 1); (3); (8); (9);
compreender identificar (10); (11); (12); 9
(13); (24) (45%)
Critica
Integrar e (14); (16); (17) 3
interpretar (15%)
Avaliar Avaliar e (18); (20); (21); 6
criticamente refletir (22); (23); (27) (30%)
Criativa Criar para Gerar (26); (28) 2
comunicar (10%)

N° de perguntas por
dimensao:

Dimensado critica: 18
Dimensao criativa: 2

N° DE PERGUNTAS: 20

PESO das dimens0es:

Dimenséo critica: 90%
Dimensao criativa:;10%

PESO dos dominios:

Conhecer e

compreender: 60% (12)

Avaliar
criticamente:30% (6)
Criar: 10% (2)

PESO das tarefas:

Localizar e identificar: 45% (9)
Integrar e interpretar: 15% (3)
Avaliar e refletir: 30% (6)
Gerar: 10% (2)

Dimensao critica:

N° da
pergunta

[EE

w
[ee]
©

Dimensao

Critica

Dominio

Conhecer e compreender

Tarefa

Localizar e identificar

XXX

XXX
XXX
XXX
XXX
XXX

XXX

XXX

Integrar e interpreter

Formato do
suporte

Continuo

X[X[ XX
X[X[ XX
X[X[ XX
X[ XXX

Nao-continuo

X
X

X

X

Imagem

Tipo de
suporte

Textual informative

X
X

Textual opinativo

Textual prescritivo

Visual informative

Visual opinativo

Visual instrumental

Fonte

Impresso

Digital

Objetivo

Conhecer e reconhecer 0
universo mediatico (marcas,
meios, formas de expresssao)

Distinguir informac&o de
entretenimento

Localizar informacdo em
suportes media

Reconhecer e identificar fontes
de informacéo

Reconhecer o propésito de um
texto informativo

Interpretar informacéo
explicita e implicita
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Dimenséo critica:

N° da pergunta 181 20| 21|22 | 23| 27
Dimenséo Critica X | X [ X | X | X [|X
Dominio Awvaliar criticamente X | X | X [ X |X|X
Tarefa Avaliar/Refletir X | X | X [ X |X|X
Formato do suporte | Continuo X [ X | X | X |X
Néo-continuo
Imagem X
Tipo de suporte Textual informativo X | X X
Textual opinativo X | X
Textual prescritivo
Visual informativo
Visual opinativo X
Visual instrumental
Fonte Impresso X
Digital X | X [ X | X |X
Objetivo Reconhecer e avaliar pontos de vista X | X | X X
Reconhecer e avaliar pontos de vista omissos X
Distinguir e classificar contetidos (factos vs opinido) X
Avaliar a relevancia e a credibilidade da informagdo | X
Dimensao criativa:
N° da pergunta 26 | 28
Dimenséo Criativa X | X
Dominio Criar para comunicar X | X
Tarefa Gerar X | X
Formato do suporte | Continuo X
Né&o-continuo X
Imagem
Tipo de suporte Textual informative X
Textual opinativo
Textual prescritivo
Visual informative X
Visual opinativo
Visual instrumental
Fonte Impresso X
Digital X
Objetivo Gerar contelidos para diferentes meios (Twitter e imprensa) | X | X
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ANEXO D
Email enviado a professores

Caro/a professor/a doutor/a NOME,
CARGO
UNIVERSIDADE/ESCOLA

Lisboa, DATA

No ambito do projeto de investigagdo “Literacia Mediatica e Cidadania”, a desenvolver como
tese de doutoramento em Sociologia no ISCTE — IUL, com bolsa da Fundacéo para a Ciéncia e
a Tecnologia (FCT), solicito a sua permissdo para a aplicacdo de um questionario e de uma
prova de literacia medidtica a uma turma de alunos do ANO, CURSO,
UNIVERSIDADE/ESCOLA.

Neste projeto é indagada a existéncia de relacGes entre literacia mediatica e cidadania. A
operacionalizacdo da pesquisa empirica tem por base a aplicacdo de um questionario e de uma
prova de literacia mediatica a alunos de licenciatura e de mestrado, inscritos nas quatro
universidades publicas da area geografica da Grande Lisboa (Classica, Nova, Técnica, ISCTE-
IUL), e a alunos de cursos EFA (Educacdo e Formacdo de Adultos), basico e secundario,
inscritos em escolas secundarias publicas na mesma area geografica.

Como compreendera, para a concretizacdao do projeto, necessito do seu aval para aceder a turma
de alunos de CURSO da UNIVERSIDADE/ESCOLA.

Penso que a melhor forma, de modo a agilizar o processo — e se ofa professor/a NOME estiver
de acordo —, é contactar um docente que o/a senhor/a sugira e com ele tratar de toda a logistica,
como a marcacao de um dia/hora durante o segundo semestre/terceiro periodo (até junho) para a
aplicacdo do questionario e da prova de literacia mediatica.

Gostaria, desde ja, de agradecer a colaboragdo que estou certa vir a obter da sua parte.

Com os meus melhores cumprimentos,
Paula Cristina Lopes

Contactos:
paulalopes@netcabo.pt;
paula.lopes@ual.pt;
965050821

Pagina do projeto:
http://www.cies.iscte.pt/projetos/ficha_pos.jsp?pkid=188&a=1288946716767
Pagina da investigadora:

http://www.cies.iscte.pt/investigadores/ficha completa.jsp?pkid=405&subarea=todos

BREVE CV:

[Paula Cristina Lopes nasceu em Lisboa, em dezembro de 1967. E licenciada e mestre em
Ciéncias da Comunicagdo, e pos-graduada em Comunicagdo, Cultura e Tecnologias da
Informacdo. Foi jornalista profissional (Diario de Noticias, Viagens, tsf.pt..) e
coordenadora/formadora (Atelié de Jornalismo na Web) no Centro Protocolar de Formagéo
Profissional para Jornalistas — Cenjor (2001-2010). E professora de Jornalismo (Imprensa) na
Universidade Autonoma de Lisboa (desde 1996). Bolseira da Fundagdo para a Ciéncia e
Tecnologia (desde outubro de 2010), frequenta o Programa de Doutoramento em Sociologia no
ISCTE-IUL.]
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