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A literacia para os media e a informacao no contexto escolar portugués:

estudo sobre praticas e politicas em instituicoes de ensino publico

Resumo: Ao longo dos anos, perante a omnipresenca dos media, tem vindo a ser destacada a
necessidade de promover a literacia para os media e a informacdo (LMI). Esta necessidade ja
reconhecida, em 1982, na Declaracdo de Griinwald Sobre Educacdo para os Media, assume novos
significados numa era de mediatizacao profunda (Couldry & Hepp, 2017). Neste contexto, problematicas
como o discurso de odio, as ameacas a privacidade e, sobretudo, a desinformacdo tém feito ecoar a
importancia de competéncias a este nivel. A LMI é vista como uma resposta aos desafios de uma era
digital e como uma forma de aproveitar as oportunidades de uma cultura participativa (Jenkins, 2009),
apresentando-se como um pré-requisito para a cidadania contemporanea (Buckingham, 2019). A
necessidade de capacitacdo estende-se aos mais novos, que, como tém demonstrado os estudos, nao
tém uma capacidade inata face aos media e a informacdo. A este nivel, a importancia da escola tem
vindo a ser salientada, sobretudo, pelo seu papel na formacao integral das criancas, tendo sido dados

passos significativos do ponto de vista das politicas publicas para sustentar as praticas neste contexto.

Através desta investigacdo, pretende-se conhecer e caracterizar o atual cenario de promocao da LMI nas
escolas publicas portuguesas, identificando e caracterizando as politicas e as praticas existentes e
procurando conhecer os motivos e as razdes para a sua (ndo) implementacado. Para tal, tendo em
consideracao os agrupamentos e as escolas nao agrupadas de Portugal continental e os anos letivos
2021/2022 e 2022/2023, segue-se uma metodologia qualitativa e quantitativa que tem por base a
analise documental de projetos educativos de 425 agrupamentos e escolas ndo agrupadas, questionarios
aplicados a 529 professores e entrevistas realizadas a responsaveis de 15 agrupamentos. Apesar de
uma existéncia significativa de praticas com potencial de promocao da LMI, os resultados apontam para
um uso dos media sobretudo com finalidades instrumentais. As praticas de LMI tém tipologias e
expressoes variaveis, indo desde pequenas acdes até projetos especificos, nao existindo um modo de
implementacdo Unico nos contextos estudados. As praticas nao resultam de politicas formais dos
agrupamentos e das escolas ndo agrupadas orientadas especificamente para a LMI, sendo antes
enquadradas em eixos de atuacdo mais latos, como o sucesso escolar ou a cidadania. O panorama é
fragmentario e amplamente dependente da atuacéo dos professores, os quais sao afetados pela falta de
tempo e de formacao, os dois fatores mais adversos a um maior desenvolvimento da area. O estudo vem

demonstrar que continua a ser necessario definir politicas publicas que permitam fortalecer este dominio.

Palavras-chave: cidadania, criancas, escola, literacia para os media e a informacao, professores



Media and information literacy in the Portuguese school context: a study of

practices and policies in the public education system

Abstract: Over the years, given the omnipresence of the media, the need to promote media and
information literacy (MIL) has been emphasised. This requirement was already recognised in 1982 in the
Griinwald Declaration on Media Education, but it has acquired new meanings in an era of deep
mediatisation (Couldry & Hepp, 2017). In this context, issues such as hate speech, threats to privacy
and, above all, disinformation have echoed the importance of MIL. MIL is seen as a response to the
challenges posed by the digital age and as a way of benefiting from a participatory culture (Jenkins,
2009). ltis a prerequisite for contemporary citizenship (Buckingham, 2019). The need for promoting MIL
extends to younger generations, who, as studies have shown, do not have an innate competence to deal
with media and information. In this respect, for its role in the integral education of children, the importance
of the school has been highlighted and significant steps have been adopted in terms of public policies to

support practices in this particular context.

The aim of this research is to understand and describe the current scenario of promoting MIL in
Portuguese public schools by identifying and characterising existing policies and practices, as well as
seeking to understand the rationale for its implementation or non-implementation. To this end, it follows
a qualitative and quantitative methodology and considers the grouped and non-grouped schools in
mainland Portugal and the school terms 2021/2022 and 2022/2023. Thus, the study is based on a
document analysis of the education projects of 425 grouped and non-grouped schools, questionnaires
applied to 529 teachers and interviews conducted with the coordinators from 15 school groups. Despite
the existence of a significant number of practices with the potential to promote MIL, the results indicated
that the media are used mainly for instrumental purposes. MIL practices vary in typology and expression,
ranging from small actions to specific projects, and there is no single implementation method in the
studied institutions. Practices are not the result of formal policies specifically orientated towards MIL of
the grouped or non-grouped schools, but rather are framed within wider axis of action, such as school
success or citizenship. The scenario is fragmented and largely dependent on the work of teachers who
are affected by the lack of time and adequate training, the two most adverse factors to further
development in the area. The study has shown that there is still a need to promote public policies to

strengthen this field.

Keywords: citizenship, children, school, media and information literacy, teachers
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Introducao

Nos ultimos anos, a literatura tem vindo a evidenciar, de modo particular, o entrelacamento dos media
com os quotidianos. Vidas “onlife” (Floridi, 2015) e mediatizacdo profunda (Couldry & Hepp, 2017) séo
so dois dos exemplos mais sonantes entre aquilo que se tem vindo a produzir em torno desta questéo.
A partir de distintos prismas, as expressdes aludem a esta entretecedura, mas também as suas

consequéncias.

Num “mundo de mediacdo quase total”, colocam-se diversos desafios associados ao proprio
funcionamento dos meios de comunicacao (Buckingham, 2019, p. 1). Algumas das preocupacdes nado
sao novas, mas assumem novas dimensdes. Tém sido tematicas em destaque o discurso de ddio, as
ameacas a privacidade e, sobretudo, a desinformacao, inclusive nos discursos politico e mediatico,

fazendo ecoar a importancia da literacia para os media e a informacao (LMI).

Se é certo que a LMI ja era relevante em 1982, tal como se assinalava na Declaracéo de Griinwald Sobre
Educacao para os Media (1982), ainda mais o € numa era digital em que a omnipresenca dos media
atinge novas dimensoes. Esta importancia tem vindo a ser cada vez mais reconhecida, apesar de, por

vezes, com um certo viés tematico e com uma visao algo limitada.

E também a importancia da LMI' que esta subjacente ao estudo que aqui apresentamos, o qual se
debruca sobre a situacao da promocao de competéncias neste dominio no contexto escolar portugués.
Partimos, portanto, da seguinte premissa: sociedades mediatizadas exigem cidadaos com elevados niveis
de literacia no que aos media (e a informacao) diz respeito?. Neste sentido, vemos como fundamental a
promocdo da LMI, entendendo que a resposta aos desafios colocados deve passar sempre por uma
perspetiva critica e compreensiva, e ndo por uma visao limitada ou instrumental (Buckingham, 2019,
2020). O desenvolvimento de competéncias neste dominio &, deste modo, visto como uma resposta aos
desafios de uma era digital e como uma forma de aproveitar as oportunidades apresentadas no quadro
de uma cultura participativa (Jenkins, 2009), colocando-se, assim, como um pré-requisito para a

cidadania contemporanea (Buckingham, 2019).

1 Exploraremos esta questao sobretudo no Capitulo 1.
2 A formulacéo é inspirada em Carlsson (2019), que se refere a sociedades mediadas. O conceito de mediatizacdo profunda é explorado no Ponto 1.2.1.
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Esta capacitacdo, defendemos:, ¢ necessaria inclusive para aqueles que vulgarmente poderiamos
designar de “nativos digitais” (como os nomearia Prensky, 2001a, 2001b), sob pena de se gerarem
desigualdades entre quem tem e quem nao tem competéncias para superar os desafios e aproveitar as
potencialidades desta era digital. Este pressuposto tem sobretudo em consideracdo trés ideias,

exploradas no quadro tedrico e que de seguida antecipamos.

Primeiro, os media, principalmente os digitais, sdo omnipresentes na vida dos mais novos, sendo este
um grupo amplamente conectado (e.g., Andrade et al., 2021; Ofcom, 2023; S. Pereira, Fillol & Moura,
2021; S. Pereira, Pinto & Moura, 2015; Smahel et al., 2020) e acontecendo esta conexao cada vez mais
cedo (e.g., UNICEF, 2017). Os meios de comunicacdo tém um papel de destaque na sua socializacao?,

a qual é também hoje mediatizada (Couldry & Hepp, 2017).

Segundo, diversos estudos tém mostrado que nao existe uma capacidade inata dos mais novos face aos
media e a informacao (e.g., Organisation for Economic Co-operation and Development, 2021a, 2021b;
S. Pereira, 2021; Ponte et al., 2024; Scolari, 2019), até porque a questao que se coloca ndo é somente
a de saber usar certas ferramentas, mas ¢é sobretudo a de ter uma compreensao critica (Buckingham,

2019).

Terceiro, a LMI pode colocar-se como uma ferramenta ao servico da concretizacdo dos direitos, inclusive

das criancas (e.g., Buckingham, 2009a; S. Pereira, 2019).

Nesta promocao da LMI das criancas, a escola é vista como um lugar privilegiado, pela possibilidade de
chegar a uma diversidade de alunos, pelo seu papel de criacao de igualdade de oportunidades e,

principalmente, pelo seu papel na formacao integral.

No caso portugués, ao longo dos anos, nao houve uma real aposta na educacdo para os rmedia nos
curriculos (S. Pereira, Pinto, Silveira & Pessoa, 2014; Tomé, 2016), mas isto nao limitou a sua
exploracdo. Alias, a escola foi identificada como o principal terreno de acdo da educacao para os media,
na primeira década do século XXI (M. Pinto et al., 2011). E, desde entdo, foram publicados importantes

documentos que vieram reforcar a importancia da LMI e criar algumas orientacdes para a sua

: Naturalmente, esta ndo ¢ uma visao unicamente nossa, sendo inspirada noutros autores. 0 mesmo acontece a propdsito do papel do contexto escolar.
Todavia, todos estes aspetos sao explorados no quadro tedrico, motivo pelo qual ndo entramos aqui nesse detalhe.

+ Aqui entendida como o processo pelo qual nos tornamos atores sociais. “A socializacdo pode ser amplamente definida como todas as areas de
desenvolvimento da personalidade humana, que se baseiam em influéncias sociais. Isto inclui aprendizagem informal, bem como intervencdes pedagogicas
deliberadas”, sendo amplamente generalizada a ideia de que os media tém aqui um importante papel, apesar de ser dificil determinar em que medida
(Triltzsch-Wijnen, 2020, p. 12).
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implementacao nas escolas. Referimo-nos ao Referencial de Educacdo para os Media (S. Pereira, Pinto,
Madureira et al., 2014; S. Pereira, Pinto & Madureira, 2023), ao Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatoria (G. Martins et al., 2017) e a Estratégia Nacional de Educacdo para a Cidadania (Grupo de
Trabalho de Educacao para a Cidadania, 2017).

Estes documentos surgem na sequéncia de uma consciencializacao global em torno deste dominio, para
a qual muito tém contribuido, ao longo de décadas, instituicdes como a Organizacdo das Nacdes Unidas
para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura (Unesco) e as entidades europeias (Conselho da Europa e Unido
Europeia), cujos discursos tém salientado a importancia da LMI e da sua promocdo no contexto escolar.
Entre as diversas acdes da Unesco, ndo podemos deixar de destacar a Declaracao de Griinwald Sobre
Educacao para os Media (1982) e o seu curriculo para o desenvolvimento da LMI destinado a professores
(Grizzle, Wilson, et al., 2021; Wilson et al., 2011). Ja da acéo das instituicdes europeias, entre multiplas
recomendacdes, salienta-se a Recomendacao da Comissao, de 20 de Agosto de 2009, Sobre Literacia
Mediatica no Ambiente Digital (2009), que apresenta a literacia mediatica como uma competéncia
fundamental e que recomenda aos Estados-Membros que lancem o debate sobre a inclusao da educacéo
para os /media nos programas escolares obrigatérios. E, mais recentemente, destaca-se a Diretiva (UE)
2018/1808 do Parlamento Europeu e do Conselho (2018)s que coloca nos Estados-Membros a
responsabilidade de promover e de tomar medidas para desenvolver a literacia mediatica. De acordo
com o disposto no Artigo 33.°-A, para além de se responsabilizar os Estados-Membros pela promocao
de competéncias neste dominio, esta questdo é reforcada pela dimensdo de prestacdo de contas,

devendo os paises apresentar, de trés em trés anos, relatorios a Comissao a este propésito.

Questoes e objetivos da investigacao

Através do presente estudo, pretendemos fornecer um mapeamento das praticas e das politicas de LMI
nas escolas publicas portuguesas, partindo da questdo: qual é a atual situacdo da promocdo da LM/ no

contexto escolar publico portugués? Os objetivos sdo essencialmente trés:

s Esta diretiva é transposta para o contexto portugués pela Lei n.° 74/2020.
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1. analisar (se e) como tém sido implementadas e desenvolvidas politicas e praticas de promocao
da LMI nos agrupamentos e escolas ndo agrupadas, identificando a sua presenca, as suas
caracteristicas, o seu enquadramento e o papel dos diferentes atores;

2. identificar e compreender motivos e razdes para a (ndo) implementacédo e desenvolvimento de
politicas e de praticas de promocao da LMI nos agrupamentos e escolas ndo agrupadas;

3. identificar estratégias de apoio as politicas e as praticas, que sustentem a promocao da LMI nas

escolas portuguesas.

Para lhes dar resposta, numa abordagem mista, com uma metodologia simultaneamente qualitativa e
quantitativa, temos por base a analise documental de projetos educativos de 425 agrupamentos e
escolas ndo agrupadas de Portugal continental, questionarios aplicados a 529 professores e entrevistas
realizadas a direcdes e/ou responsaveis nos dominios da LMI de 15 agrupamentos. O estudo tem em
consideracao os agrupamentos e as escolas nao agrupadas de Portugal continental e os anos letivos

2021/2022 e 2022/2023.

Pretende-se, assim, contribuir para dar a conhecer a atual situacdo da LMI nas escolas publicas
portuguesas, dando continuidade ao mapeamento que se iniciou no inicio deste século com o trabalho
de Manuel Pinto et al. (2011), o qual vai além do contexto escolar e nos fornece dados sobre uma
variedade de contextos. Juntamo-nos, assim, a outros autores que tém fornecido pistas sobre a evolucéo
deste dominio em Portugal (e.g., Bobrowicz-Campos et al., 2021; Costa et al., 2014; Entidade Reguladora
para a Comunicacdo Social, 2023; S. Pereira & Toscano, 2020, 2021; L. Santos et al., 2017),
procurando fornecer um levantamento atualizado e especificamente orientado para o contexto escolar

portugués, realidade sobre a qual ha insuficiente informacaos.

s Com foco neste contexto, encontra-se o estudo recente sobre as bibliotecas escolares de Sara Pereira e Margarida Toscano (2020, 2021) e o trabalho de
Bobrowicz-Campos et al. (2021) em torno de documentos orientadores de estabelecimentos de ensino que, no ano letivo 2017/2018, integraram o Projeto
de Autonomia e Flexibilidade Curricular.
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Estrutura do documento

Todo o trabalho desenvolvido é apresentado ao longo das proximas paginas, comecando pelo referencial
tedrico, passando pela metodologia adotada e terminando com a apresentacao, analise e discussao dos

resultados. Para tal, o presente documento organiza-se em oito capitulos.

No capitulo 1, reflete-se sobre a importancia da LMI num mundo mediatizado. Partindo do cenario atual,
discute-se 0 conceito e a sua capacidade de dar resposta a problematicas especificas, sem ignorar os
seus limites. Examina-se ainda a necessidade de capacitacao dos publicos mais novos, apresentando a
LMI como um direito, na linha do que ja vem sendo defendido por Buckingham (2001, 2009a) a propésito

da educacao para os media.

De seguida, avanca-se para o contexto central da presente tese, a escola. Assim, no cap/tulo 2, é discutido
o lugar da LMI nesta instituicao educativa. Comeca-se por olhar para a complexa relacéo entre os media
e a escola, salientando o importante papel dos media na vida das criancas e a responsabilidade da escola
neste dominio. Depois, olha-se para a implementacéao de politicas e de praticas de LMI, comecando por
pensar no conceito de politicas publicas, para, na sequéncia, oferecer um panorama, de certo modo
historico, da integracdo da LMI nas escolas, no sentido de perspetivar a atualidade. O capitulo encerra

com os motivos que influenciam a implementacao deste dominio.

O capitulo 3 desenvolve-se em torno do caso portugués, pais sobre o qual se debruca o presente estudo.
Comeca-se por contextualizar, de modo global, as particularidades da promocdo da LMI neste espaco
geografico, para depois particularizar nos mais recentes avancos no contexto escolar e nas atuais praticas

e desafios da implementacdo nas escolas portuguesas.

No capitulo 4, apresenta-se a metodologia, partindo dos objetivos do presente estudo para, de seguida,
se dar conta das opcoes metodologicas adotadas. Termina-se com uma breve nota sobre as implicacdes

gticas e a autovigilancia.

Os capitulos seguintes apresentam, analisam e discutem os resultados. Os primeiros trés dividem-se
pelas distintas etapas da investigacdo, permitindo-nos, no seu conjunto, obter um retrato mais completo
e holistico sobre a questdo em estudo. Assim, no capitulo 5, apresentam-se os resultados da analise
documental dos projetos educativos. No capitulo 6, detalham-se os dados resultantes dos questionarios

aplicados aos professores. E, no capitulo 7, da-se conta das entrevistas realizadas junto dos
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agrupamentos. Por fim, no cap/ifulo 8, integram-se os principais resultados de cada etapa, discutindo-os

a luz do quadro tedrico.

Para encerrar, em jeito de conclusdo, retomamos as questdes iniciais do estudo e sintetizamos os seus

principais resultados, dando ainda conta das limitacdes e indicando caminhos para investigacéo futura.

Ao longo de todo 0 documento, procuramos ser minuciosos e rigorosos no que aos nossos objetivos diz
respeito, apostando, ainda assim, na clareza e na sintese, sem esquecer 0 nosso publico-alvo principal,
mas abrindo a possibilidade de atingir outros publicos que nao o académico’, sob o designio de colocar

esta investigacao ao servico da propria comunidade.

7 Sem prejuizo do desenvolvimento de documentos especificamente orientados em particular para a comunidade educativa, a divulgacdo dos resultados junto
da comunidade cientifica e também de todos os interessados além desta é vista como determinante. Todas e quaisquer partes desta tese ja divulgadas e
por divulgar foram e serao devidamente adaptadas e assinaladas como tal.
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Capitulo 1

A importancia da LMI na era digital
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A razao mais imediata para se pensar a relevancia da promocao da LMI continua a ser a necessidade
de preparacdo para lidar com a omnipresenca dos media, uma questdo ja assinalada em 1982 pela
Declaracao de Griinwald Sobre Educacdo para os Media, mas que assume novas dimensdes numa era
de mediatizacdo profunda (Couldry & Hepp, 2017). E precisamente esta importancia que procuramos
evidenciar ao longo deste capitulo, através do qual se pretende enquadrar o valor da LMI na atualidade,

percorrendo, para isso, quatro pontos.

Em primeiro lugar, discutimos os conceitos centrais neste dominio e os seus significados, clarificando as
diferencas entre alguns termos e esclarecendo a opcéo pelo conceito de “literacia para os media e a
informacado” (LMI) no quadro do presente estudo. Em segundo, olhamos para o modo como a LMI da
resposta a problematicas especificas no quadro da era digital. Em terceiro, debatemos a importancia de
se ultrapassar uma visao tecno-determinista, reconhecendo a necessidade da capacitacao inclusive
daqueles que vulgarmente poderiam ser designados de “nativos digitais”. No culminar destes trés
pontos, apresentamos esta capacitacdo como um direito, na linha do proposto por Buckingham (2001,
2009a), enquadrando-a na resposta aos direitos humanos, em geral, e aos direitos das criancas, em

particular.

1.1. Da literacia mediatica a LMI

1.1.1. A literacia mediatica e a importancia do espirito critico

A literacia medidtic# tem vindo a ser definida de diferentes formas, incluindo a maioria das definicoes
0s seguintes elementos: aceder, analisar e avaliar, criar, refletir e agir (Carlsson, 2019). Nao existindo
uma definicao unica (Potter, 2010, 2022), podera dizer-se que se baseia em trés dimensoes: (a) acesso
e uso, (b) leitura, compreensdo, andlise e avaliacdo critica, e (c) competéncias comunicativas e de

criacdo/producdo de conteudos. Esta definicdo podera rastrear-se até as palavras de Aufderheide ja em

¢ Educacao para os media e literacia mediatica sao termos mais comuns na literatura europeia e serdo, sobretudo pelo seu significado, os considerados
neste trabalho. Todavia, sobretudo, na literatura (e nas praticas) da América Latina encontramo-nos com o uso frequente do termo “educomunicacao”. Nem
sempre 0 encontramos com o mesmo significado, surgindo por vezes como equivalente a literacia mediatica, como acontece em trabalhos de Aguaded e de
outros autores (Pérez Tornero & Varis, 2010). Porém, como explica Ismar Soares (2018), este conceito tem uma origem diferente. Enquanto a educacao
para os mediateve origem na Europa, a partir da visdo que a educacao formal construiu a respeito dos meios de comunicacao, “a educomunicacao emerge
da interface comunicacédo/educacéo, em territério latino-americano a partir do reconhecimento pelas organizacdes sociais do direito universal a expresséo e
a comunicacao” (I. Soares, 2018, pp. 12-13). O conceito ndo denomina unicamente “um determinado angulo programatico da interacao
comunicacao/educacao (o tradicional tema da educacéo ante os meios), mas o conjunto dos elementos reconhecidos, na pratica dos agentes culturais do
continente, como constitutivos de um novo modo de se trabalhar a interface” (I. Soares, 2008, p. 43).
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1993: “a capacidade de um cidadao aceder, analisar, e produzir informacao para resultados especificos”
(p. 6). Desde ai, estas dimensdes tém vindo a ser consideradas por multiplos especialistas (e.g., Abreu,
2019; Buckingham, 2005; Livingstone, 2004; Pérez Tornero & Varis, 2010), estando também explicitas
em documentos de instituicdes europeias (e.g., Diretiva [UE] 2018/1808 do Parlamento Europeu e do
Conselho, 2018; Recomendacéo da Comissdo, de 20 de Agosto de 2009, Sobre Literacia Mediatica no

Ambiente Digital, 2009). A definicao tem em consideracéo os diferentes tipos de meios.

A educacédo para os mediz ¢ distinguida por alguns autores do conceito de /iferacia mediatica na medida
em que a primeira diz respeito ao processo educativoe a Ultima aos resultados através deste alcancados
(Buckingham, 2003, 2007; Jacquinot-Delaunay et al., 2008; M. Pinto et al., 2011; Varis, 2010). Assim,
apesar de estes conceitos serem por vezes usados como sindonimos (Trultzsch-Wijnen et al., 2017),

encerram significados diferentes.

Entende-se que o desenvolvimento de capacidades neste dominio € um processo que ocorre e deve
ocorrer ao longo de toda a vidar (e.g., Hobbs, 2021; Grizzle, Wilson, et al., 2021; Lemish, 2015;
Masterman, 1985), onde diversos atores e contextos tém responsabilidades. O contexto escolar é
normalmente o mais apontado, sendo salientando o seu papel fundamental (e.g., Buckingham, 2007;
M. Pinto et al., 2011). Alias, a investigacdo e a pratica da educacédo para os media tém-se “focado
principalmente nos usos mediaticos, praticas, culturas e literacias mediaticas das criancas e dos jovens,
e também nos métodos de ensino e de pedagogia da literacia mediatica dirigidos” a este publico (Rasi

etal, 2019, p. 1).

Na educacao para os media, olha-se para os media como campo ou objeto de estudo e como meio de
comunicacao, expressao e producao, excluindo-se o uso instrumental (Buckingham, 2003, 2005; M.
Pinto et al., 2011). Esta-se a falar de “ensinar e aprender sobre os media’, sejam tradicionais ou digitais,
0 que “nao deve ser confundido com ensinar afravés ou com os media’ (Buckingham, 2003, p. 4). Ou
seja, 0 uso dos meios como recurso educativo nem sempre se orienta pelos objetivos da educacao para

0s media, podendo tratar-se apenas do seu uso para explicar ou ilustrar o conteudo de uma determinada

* Educacéo para os media e educacdo mediatica sdo entendidas como sinénimos. Esta é uma ideia comumente aceite, apesar de se encontrarem alguns
apontamentos que podem levantar questdes a este proposito. Por exemplo, Maria Emilia Brederode Santos, em 2009, menciona: “decidimos rebatizar de
Educacao Mediatica por duas razées: Primeiro, para marcar uma diferenca relativamente a Educacao para os Media defendida nos anos 80 e 90. ( ... ) Em
segundo lugar, porque a designacdo ‘Educacao para os Media nao é muito feliz: nao se trata de educar para promover os media como outras ‘educacoes
para’ (educacao para os direitos humanos, educacédo para a paz, educacdo para a saude, etc.). Trata-se de ‘educacéo para /idar com os media na tripla
vertente de ‘aceder aos media, ‘compreendé-los criticamente’ e de ‘criar e produzir mensagens’. Trata-se mais, pois, de educacao em media ou sobre 0s
media do que para os media. Propde-se a designacao de ‘Educacao Mediatica’ por analogia com ‘literacia mediatica’ (p. 5).

v Esta ideia associa-se também com a propria mudanca do ambiente mediatico. Essa mudanca constante exige que o conhecimento e as capacidades nao
sejam algo estatico, mas sim algo que acompanha essa mesma evolucdo (Hobbs, 2021).
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disciplina (M. Pinto et al., 2011). A educacdo para os media visa “desenvolver tanto a compreensao
critica como a participacao ativa” (Buckingham, 2003, p. 4). Pretende-se, assim, que os cidaddos sejam
consumidores informados e criticos dos media e também que desenvolvam competéncias de expressao,

comunicacao e participacao nos e através dos media.

Apesar da tonica da nomenclatura nos media (nos canais), entende-se que se deve considerar a
totalidade do processo comunicativo e 0s contextos socioculturais desse processo (M. Pinto, 1992). Fala-
se, portanto, também numa educacao para a comunicacao, cuja relevancia, hoje, prevalece. Os meios,
apesar de dificilmente prescindiveis, sdo instrumentais, a comunicacdo humana nao se esgota nos
mesmos e, “em sociedades cada vez mais diversificadas e interculturais”, sédo cada vez maiores as

exigéncias e os desafios de falar e de escutar (S. Pereira, Pinto & Madureira, 2023, p. 16).

O conceito de educacao para os media esta predominantemente associado ao desenvolvimento do
espirito critico. Alias, a questao do espirito critico &, por vezes, salientada quando se diferencia o conceito
de literacia mediatica e o de literacia digital. A distincao é feita por Buckingham (2020) nos seguintes
termos: a literacia digital € maioritariamente definida em termos instrumentais e a educacao para os
media é mais compreensiva, porque se preocupa com a promocao dos usos criativos dos media, mas

sobretudo com o pensamento critico.

Apesar de entendemos que a literacia mediatica envolve e engloba outras formas de literacia como a
digital" (e.g., Varis, 2010), é necessario sublinhar esta ideia de “espiritico critico”, pois um dos objetivos
sistematicamente associados a educacao para os media passa precisamente por esta dimensao critica,
pelo desenvolvimento de um espirito ou consciéncia critica (Buckingham, 2003; S. Pereira, 2000a). Esta
nao é uma preocupacao nova (Carlsson, 2019), nem tem ficado limitada ao espaco académico, ndo
sendo ignorada nas mais recentes diretivas europeias. Por exemplo, a Diretiva (UE) 2018/1808 do
Parlamento Europeu e do Conselho (2018) refere que a “literacia mediatica nao devera confinar-se a
uma aprendizagem centrada em ferramentas e tecnologias, devera também procurar dotar os cidadaos

das competéncias de pensamento critico necessarias para emitir juizos, analisar realidades complexas

1 Como diriam Trultzsch-Wijnen et al. (2017), num capitulo focado no contexto europeu, “apesar da diversidade de definicées de LM [literacia mediatica] e
das varias tradicdes em que se baseiam, ha uma tendéncia para que a LM seja considerada um conceito amplo que liga as literacias baseadas em
capacidades TIC [tecnologias de informacdo e comunicacdo] e as capacidades de avaliacao critica, expressao criativa e participacéo civica e politica. Neste
entendimento, a literacia torna-se um quadro que integra varias competéncias e aptiddes, identificando os seus componentes-chave e ilustrando a forma
como trabalham em conjunto” (p. 104).
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e reconhecer a diferenca entre factos e opinides” (Ponto 59). Esta ideia é repetida nas Conclusdes do

Conselho Sobre a Literacia Mediatica num Mundo em Constante Mutacao (2020, Ponto 8).

Como nos diz Buckingham (2019),

pensar criticamente & um processo reflexivo, no qual temos que constantemente questionar as nossas
préprias preconcecdes, interpretacdes e conclusdes. Significa evitar o apressar do julgamento, e
reconhecer as limitacdes das reivindicacées que podemos fazer sobre o que sabemos ( ... ). Contudo,
¢ importante nao confundirmos o criticismo com o cinismo, ou usalo como justificacdo para a
resignacdo e apatia. Em Gltima analise, o pensamento critico deve também levar a acdo critica. (pp.

55-56)

Ter literacia mediatica ¢ também ser autdnomo, pensar por si préprio (Hobbs, 2021). Assim, ao
pensamento critico tera de se juntar a autonomia® do sujeito. Mais especificamente devemos falar de
uma autonomia critica, um conceito articulado primeiramente por Len Masterman (Hobbs, 2011). Para

Masterman (1985),

a prova de fogo® de qualquer programa de educacéo para os media ¢ a medida em que os alunos sao
criticos na sua propria utilizacdo e compreensao dos media quando o professor néo esta presente. O
objetivo principal ndo é simplesmente a consciéncia e a compreensao criticas, mas sim a autonomia

critica. (p. 25)

E o que é que isto implica na pratica? Como se alcanca esta autonomia critica? Ndo havendo uma
“receita” ou uma via Unica de abordagem, existe um conjunto de questdes que sao (ou devem ser) uma
constante nas praticas de educacédo para os media. Para termos uma nocdo mais clara das areas a
abranger, teremos de falar de conceitos-chave da educacao para os /media, 0s quais apoiam as praticas

pedagogicas neste dominio.

A obra Teaching the Media (em traducdo literal, Ensinar os Media) do britanico Len Masterman podera

ser entendida como decisiva no que diz respeito a definicdo de modelos de conceitos-chave, tendo sido

12 Neste dominio, ndo poderemos ignorar o amplo legado de Paulo Freire, cujo contributo apresenta duas ideias transversais a literacia mediatica: a
consciéncia critica e a autonomia. O famoso educador ¢ defensor e promotor da autonomia dos sujeitos, da aprendizagem ativa e de uma pratica
problematizadora, que ¢ dialogica, rejeitando uma pratica “bancaria”, em que os “sabios” depositam o saber nos que “nada sabem” (e.g., Freire, 2003,
2012). Enfim, é um defensor da possibilidade de producdo e de construcdo do conhecimento em contraponto com um ensinar que implique a mera
transferéncia de conhecimento, ideia amplamente rejeitada na sua obra. Freire foi uma influéncia neste campo, podendo mesmo dizer-se que “exerceu uma
poderosa influéncia nos educadores para os /media pioneiros, particularmente naqueles dos paises em desenvolvimento” (Kumar, 2021, p. 222). E
amplamente reconhecido o seu papel no quadro da educacéo para os media, mas sobretudo da educomunicacao (I. Soares et al., 2021).

1 Fazendo uma traducao literal, “a prova de fogo” seria antes “o teste acido”, tal como apresentado na versao original. A traducéo foi adaptada para uma
melhor compreensdo da mesma.
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posteriormente publicados outros documentos que influenciaram o desenvolvimento da area, como o do

British Film Institute e o do Ministério de Ontario (Poyntz, 2015; Poyntz et al., 2021).

Len Masterman (1985) coloca a representacdo, uma tradicional questdo da educacao para os media,
como o elemento central, olhando para os produtos mediaticos como uma construcao. Esta centralidade

da representacao vai-se replicando noutros modelos, como se V& nos exemplos seguintes.

e No final dos anos 1980, a Association for Media Literacy em Ontario (Canada) apresenta oito
conceitos-chave, ainda fundamentais nesse pais: “todos os media sao construcoes”; “os media
constroem a realidade”; “as audiéncias negoceiam o significado nos media’; “os media tém
interesses comerciais”; “os media contém mensagens de teor ideoldgico e de valores”; “os
media tém implicacdes sociais e politicas”; “a forma e o conteudo estdo intimamente
relacionados”; “cada meio tem uma forma estética unica” (Jolls & Wilson, 2014, p. 71).

¢ Nos anos 90, surgem os cinco conceitos do Center for Media Literacy dos Estados Unidos da
Ameérica: todos as mensagens mediaticas sdo “construidas”; as mensagens mediaticas sdo
construidas usando uma linguagem criativa com as suas proprias regras; diferentes pessoas
experienciam a mesma mensagem mediatica de forma diferente; os media incorporam valores
e pontos de vista; a maioria dos media sdo impulsionados pelo lucro e/ou poder (Center for
Media Literacy, s.d.; Jolls & Wilson, 2014, p. 73).

e Por fim, no Reino Unido, encontramos um dos modelos de educacao para os rmedia mais
aplicados a nivel internacional, que remonta aos anos 1980, desenvolvido pelo British Film
Institute. Este modelo propbde seis conceitos ou areas centrais interdependentes, nao

hierarquizaveis e aplicaveis a uma variedade de meios: agéncias mediaticas, categorias,

tecnologias, linguagens, audiéncias e representacoes (Bazalgette, 1989).

A leitura dos modelos acima referidos permite-nos, desde logo, perceber que ha trés elementos que se
precisam de considerar quando se promove a literacia mediatica, como se fossem trés vértices de um
triangulo: (a) as /nstituicoes associadas a producao e circulacdo das mensagens, que tém propositos e
modos de funcionamento préprios; (b) os publicos, que interpretam a mensagem de diferentes modos;
e (c) as mensagens em si mesmas, com linguagens especificas. No centro do tridngulo, fica a

representacdo, 0s media como construcao.

A aplicabilidade destes modelos para o trabalho pedagdgico, na atualidade e inclusive face aos media

digitais, tem vindo a ser particularmente sublinhada por Buckingham. Na obra do especialista (e.g.,
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Buckingham, 2003, 2019, 2020), encontramos uma lista mais reduzida de conceitos, mas obviamente
com paralelismo com as propostas anteriores: producao, linguagem, representacao e audiéncias.
Buckingham (2019, 2020) propde o uso destes conceitos criticos que tém sido usados no Reino Unido,
desde os anos 1970, relativamente aos quais existem varias versoes, para ensinar sobre os diversos
meios, como os filmes e os jornais, e acredita que podem e devem ser usados “com muita facilidade

para ensinar sobre os media digitais e sociais"* (Buckingham, 2020, p. 235).

A problematica da educacdo para os media vai, portanto, muito além dos media enquanto mera
tecnologia e, como veremos, é esta visao critica do ecossistema mediatico que se apresenta como parte
da resposta a desafios concretos exponenciados pela era digital, que exigem também a mobilizacao de

multiplas literacias, como assinalamos de seguida.

1.1.2. A necessidade de mobilizar miltiplas literacias

A evolucao do ecossistema mediatico foi acompanhada pelo surgimento de multiplos conceitos para dar
um nome a novas formas de alfabetizacdo necessarias no século XXI, as “novas literacias”: literacia
digital, literacia da internet, multiliteracia, entre outros (Scolari, 2019). Mais recentemente e tendo em
consideracao as mudancas nos media e na sociedade em geral e a convergéncia entre o setor da
informacao e dos media, popularizou-se, sobretudo através do trabalho da Unesco, o conceito holistico
de “literacia para os media e a informacao” (LMI), amplamente conhecido como MIL (do inglés, media
and information literacy)*. O conceito inclui tanto os mediatradicionais como os digitais (Carlsson, 2019)
e & uma tentativa de combinar duas areas distintas — a literacia para a informacao e a mediatica — e de

unificar conceitos (Wilson et al., 2011).

A dificuldade de continuar a separar a literacia mediatica e a literacia para a informacao ja era assinalada
em 2008 (Livingstone, Van Couvering, & Thumin, 2008) e continuou a ser advogada por académicos
como, por exemplo, Leaning (2017). Este ultimo argumenta a integracao das duas disciplinas tendo em
consideracdo a dificuldade de separar as duas formas de comunicacdo, o desperdicio que é té-la

separadas nos curriculos contemporaneos e o alinhamento dos interesses destes campos. De acordo

14 Na obra de 2019, a aplicabilidade ¢ ilustrada, fornecendo ao leitor uma perspetiva pratica (ver Buckingham, 2019).

s Pensando no processo, é de notar a existéncia também do conceito “educacéo para os media e para a informacao” (media and information education,
Leaning, 2017). Sem querer entrar numa "esquizofrenia", como diria Jacquinot-Delaunay (2009, p. 139), ao longo deste documento, apesar de usarmos o
termo literacia para os media e a informacao, optaremos por utilizar somente o termo educacao para os media.
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com Leaning (2017), a literacia para a informacéo &€ muitas vezes associada a outras formas de literacia
como a literacia digital, havendo “sobreposicdo significativa entre a literacia digital, a literacia para a
informacao e outros campos, como a literacia tecnologica” (p. 118). Apesar de ndo existir uma definicdo
universal, podera dizer-se que literacia para a informacdo esta associada a utilizacdo competente dos
recursos de informacéao, preocupando-se “principalmente com a maneira como a informacéao é tratada”
(Leaning, 2017, pp. 118-119). De acordo com uma das definicdes mais influentes e mais citadas no
dominio, a da American Library Association, de 1989, associa-se a capacidade de “reconhecer quando
a informacao é necessaria” e de “localizar, avaliar e utilizar eficazmente a informacdo necessaria” (S.
Campbell, 2008, p. 17). Focado no acesso, avaliacdo e uso da informacao, se em tempos o conceito
esteve orientado para publicacbes revistas por pares, entretanto, viu-se expandido, incorporando todo o

tipo de informacao e de contetido (Moeller et al., 2011).

0 conceito LMl incorpora a literacia para a informacao e a mediatica, indo além do que as terminologias

significam individualmente:

por um lado, a literacia para a informacéo [que] enfatiza a importancia do acesso a informacao e a
avaliacdo e uso ético de tais informacbes. Por outro lado, a literacia mediatica [que] enfatiza a
capacidade de entender as funcdes dos media, avaliar como essas funcdes sao desempenhadas e

envolver-se racionalmente com os /media para a autoexpressao. (Wilson et al., 2011, p. 18).

Ultrapassa, portanto, o significado individual para apresentar uma nocao unificada que engloba
elementos de ambas as literacias. O termo evidencia o conjunto de nocbes que reline e procura
harmoniza-las (Wilson et al., 2011), incluindo varios tipos de literacia (ver Figura 1) que podem dar
resposta a desafios da era digital. E esta clareza e amplitude do conceito que o torna relevante para o

presente estudo, servindo, por isso, como base para a componente empirica deste trabalho.

s A segunda versdo do curriculo sobre LMI da Unesco (Grizzle, Wilson, et al., 2021) refere a combinacéo de trés areas distintas: literacia mediatica, literacia
para a informacao e literacia digital. As proprias nocdes da LMI sao expandidas da primeira para a segunda versao do curriculo. Se, na primeira, na ecologia,
a encontramos rodeada por 12 literacias (Wilson et al. 2011, p. 19), na segunda, contamos 23 (Grizzle, Wilson, et al., 2021, p. 12; Figura 1).
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Figura 1
Ecologia da LM/ segundo Grizzle, Wilson, et al. (2021)

Nota. Adaptado (traduzindo para lingua portuguesa) de Media and Information Literate Citizens: Think Critically, Click
Wisely, de Grizzle, Wilson, et al., 2021, p. 12. Esta versao, apresentada na segunda edicdo do curriculo da Unesco, é
uma atualizacao da publicada na primeira edicdo, Media and Information Literacy Curriculum for Teachers (Wilson et

al,, 2011).



A amplitude do conceito “literacia para os media e a informacdo”, até agora apresentado, nao é
entendida, contudo, como suficiente por alguns autores, advogando estes a necessidade de se falar em
“transliteracia” (fransliterac)), entendida inicialmente como a “capacidade de ler, escrever e interagir em
varias plataformas, ferramentas e media’ (S. Thomas et al., 2007, para. 3), mas cuja definicao veio a
ser ampliada (Frau-Meigs, 2014). A este proposito, Frau-Meigs dizia ja em 2012 que o conceito de LMI,
apesar de valido, corria “o risco de se tornar obsoleto, a menos que abranja a era cibernética e suas
modalidades multilineares” (p. 18). Para a especialista, o conceito de transliteracia, no contexto de
convergéncia, apresenta uma dupla definicdo: (a) “a capacidade de abracar o /ayout completo do
multimédia, que inclui habilidades de leitura, escrita e calculo com todas as ferramentas disponiveis”; e
(b) “a capacidade de navegar por multiplos dominios, o que implica a capacidade de pesquisar, avaliar,
testar, validar e modificar informacao de acordo com os seus contextos de uso relevantes” (Frau-Meigs,

2012, pp. 15-16).

Coloca-se aqui a questao da associacdo de varias literacias relacionadas com as “culturas da informacao
como cddigo, dado, documento e atualidade” (Frau-Meigs, 2014, p. 66). Trata-se, enfim, da convocacao
de competéncias de varias literacias. Nao nos parece, porém, que a convocacao de diversas literacias
de forma transversal nao se possa enquadrar no conceito de LMI, o qual inclui, alias, como observamos,
multiplas literacias unificadas sob um tnico “chapéu”, considerando tanto os media ditos tradicionais
como os digitais. Nao ignoramos, ainda assim, na linha de Sara Pereira (2020b), que o conceito pode
ser util na medida em que nos ajuda a vislumbrar a complexidade de competéncias necessarias perante

o0 atual ecossistema mediatico.

Nesta viagem, com uma lista sempre crescente de nomenclaturas a destacar diferentes aspetos,
encontramos ainda termos como “/iferacia critica dos media” (no seu original, critical media literacy),
que “visa expandir a nossa compreensao sobre literacia para englobar a leitura e escrita de todos os
tipos de textos, assim como aprofundar as analises para niveis mais criticos que questionem as relacoes
entre média e audiéncias, informacdo e poder” (Share, 2019, p. 73). Nas palavras de Kellner e Share

(2019),

a medida que a educacao para os media continua a evoluir, é essencial que a pedagogia critica seja
uma componente central e que a LCM [literacia critica dos media] esteja ligada a justica social e

ambiental, @ democracia participativa e a progressiva transformacao social. (p. 9)
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Entendemos, que, sem duvida, a educacao para os media deve abarcar as questdes assinaladas na
citacao aqui presente de Kellner e Share (2019). Porém, nao acreditamos na necessidade de introducéo
e de divulgacdo de mais termos, que apenas nos levam a uma "esquizofrenia", para usar a expressao
de Jacquinot-Delaunay (2009), e a uma dispersdo de esforcos no campo. A necessidade de nao dispersao
é particularmente relevante quando todas estas ideias tm um Unico ponto de encontro. Apesar da
multiplicidade de nomenclaturas, todas as literacias aqui referidas vdo tendo uma ideia comum. Como
diria Carlsson (2019), os conceitos de “literacia mediatica”, “literacia critica dos media’, “literacia para
0s media e a informacao”, “literacia digital e mediatica”, “literacia filmica”, entre outros, baseiam-se no
reconhecimento de que as sociedades mediatizadas exigem cidaddos com elevados niveis de literacia
no que aos media (e a informacdo) diz respeito. Esta é a questdo que realmente importa,

independentemente da terminologia usada. Ja o objetivo ultimo sera sempre a acéo:

uma pessoa literata no que diz respeito aos media ou a informacao ndo é simplesmente alguém que
tenha adquirido um certo nivel de conhecimento sobre o contetido da informacao e os media, ou alguém
gue seja capaz de aplicar capacidades de pensamento critico ao contetdo de informacdo e/ou as
mensagens mediaticas. Esses elementos sdo componentes da LMI de forma mais alargada. Mas o
resultado desejado do ensino da literacia para a informacao e para os media é permitir que individuos
com mais conhecimentos possam tomar as suas proprias decisdes e estar mais envolvidos na vida

civica e econoémica. (Moeller et al., 2011, pp. 15-16)

Fala-se aqui, portanto, também de uma autonomia do sujeito, que esta intimamente ligada ao espirito
critico. Alias, tal como no caso do conceito de educacdo para os media, o pensamento critico é
igualmente uma ideia fundamental no conceito de LMI, apesar de nem sempre explicado ou definido

(Andersson, 2021).

1.2. Novos problemas, velhas preocupacoes e as respostas possiveis

1.2.1. A mediatizacao profunda: um novo significado para a omnipresenca dos media

Como diziamos na abertura deste capitulo, a razdo mais imediata para se pensar a importancia da
promocao da LMI na atualidade continua a ser a necessidade de preparacao para lidar com a
omnipresenca dos media, uma questdo ja assinalada em 1982 (Declaracdo de Griinwald Sobre

Educacao para os Media, 1982). Em particular, no que diz respeito a este tipo de educacéo dirigida as
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criancas, o lugar que os meios de comunicacao tém na sua vida € argumento para a sua importancia no
contexto escolar (ver também o Ponto 2.1.1), até porque nao se pode ignorar o seu papel enquanto
agente de socializacdo (Lemish, 2015). Como diria Buckingham (2003), ndo se considerando
absolutamente determinantes ou “todo-poderosos”, “os media, argumenta-se frequentemente, ocupam
agora o lugar da familia, da igreja e da escola como a maior influéncia de socializacdo da sociedade

contemporanea” (p. 5).

Atualmente, a questao que se coloca vai, contudo, muito além dos desafios vividos em 1982. Como nos
diz Sara Pereira (2020b), “desde o tempo dos mass media que se diz que 0s meios sdo omnipresentes,

mas essa omnipresenca ganhou outro significado na era digital” (p. 20).

Na civilizacdo do ecra, a experiéncia contemporanea por exceléncia € a tecnologica e a técnica deixa de
ser meramente instrumental (M. Martins, 2017). As tecnologias ja ndo desempenham apenas um papel
suplementar na aprendizagem e no lazer, sao antes um meio no qual e através do qual as criancas, em
particular, e todos, em geral, vivemos (Livingstone & Blum-Ross, 2017). Replicando a expressao de
Moisés de Lemos Martins (2021), talvez se possa mesmo dizer que “a experiéncia moderna fundamental
passou a ser o digital” (p. 186). O sociologo da comunicacao fala numa fusdo da bios (vida) com a fechiné
(técnica), que atinge a sua evidéncia maxima com as biotecnologias, mas que esta igualmente presente
naquilo que sdo as tecnologias da informacdo e da comunicacdo. Estas “funcionam para nés como
proteses de producdo de emocdes, como maquinetas que modelam em nds uma sensibilidade puxada
a manivela” (M. Martins, 2017, p. 74); imagem que nos faz recordar McLuhan (1964/2008): os meios

sao extensoes dos sentidos.

Este modo como estamos permanentemente ligados e como os media estao presentes nas diversas
atividades do nosso quotidiano, ou seja, 0 modo como os quotidianos sao permeados pelos media tem
vindo a ser constatado por diferentes autores, com expressoes diversas. Reflexo disso &, por exemplo, a
ideia de “sociedade das plataformas” (p/atform society, no seu termo original), “um termo que enfatiza
a relacdo inextricavel entre as plataformas online e as estruturas sociais”, sendo as plataformas “uma
parte integral da sociedade” (van Dijck et al., 2018, p. 2). Igualmente interessante é o termo “onlife” de
Floridi (2015), referente a “uma realidade hiperconectada dentro da qual ja ndo faz sentido perguntar se
alguém pode estar online ou offline” (p. 1) ou o conceito de mediatizacdo profunda (deep mediatization)

de Couldry e Hepp (2017).
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Nestas expressbes, encontramos nao sO sublinhada a crescente omnipresenca dos rmedia, como
também as suas consequéncias. Floridi (2015) refere-se ao impacto do uso das tecnologias de
informacdo e de comunicacao na propria condicdo do humano, afetando® a concecéo sobre nés mesmos
e a realidade, a relacdo com os outros e a nossa capacidade de agir (Floridi, 2015; The Onlife Initiative,
2015). Ja a ideia de mediatizacdo profunda de Couldry e Hepp (2017) remete para uma era em que o
nosso quotidiano esta profundamente entrelacado com os media e em que a construcao social da
realidade se da a partir de elementos baseados em processos tecnologicos de mediacdo. Ou seja, hoje,
o mundo social ndo é apenas mediado. E mediatizado, “isto €, a/terado nas suas dinamicas e estrutura
pelo papel que os media desempenham continuamente (na verdade, de forma recursiva) na sua
construcao” (Couldry & Hepp, 2017, p. 15). A propria “socializacao, nos seus aspetos basicos, tornou-
se mediatizada’ (Couldry & Hepp, 2017, p. 151) e a datificacdo tem também um papel nesta construcao

social (Hepp et al., 2018).

Perante este cenario, exige-se naturalmente cidadaos criticos e informados face aos media que sdo
omnipresentes no quotidiano. Exige-se sobretudo uma posicao critica em relacao as tecnologias, que
implique a “compreensao de como as tecnologias nos moldam enquanto humanos” (The Onlife Initiative,
2015, p. 12), recordando ainda que estas tecnologias tém também por detras humanos, ndo sendo por

isso neutras, mas socialmente construidas.

Replicando as palavras de Pérez Tornero (2019)%, se anteriormente a questdo da LMI se colocava em

torno do “quadro teorico e concetual da mediacao”,

atualmente, o desafio € muito mais exigente. Trata-se de enfrentar a mediatizacdo como um fenémeno
global e profundo que, com base na forca da tecnologia digital, alterou o equilibrio de poderes na nossa
sociedade. Modificacdo que pode, de acordo com muitas indicacées, resultar numa perda consideravel

de autonomia pessoal e numa grave deterioracdo da capacidade de decisdo das pessoas. (p. 19)

A questdo ndo é, portanto, apenas a de saber usar os dispositivos que povoam o nosso quotidiano, mas
sobretudo a de ter uma perspetiva critica face aos mesmos, o que “deve implicar também uma

compreensao critica aprofundada de como estes meios de comunicacdo funcionam, de como

7 Esta questao nédo se coloca apenas face aos media digitais. A ideia pode remeter-nos para McLuhan e para o seu popular aforismo: “o meio ¢ a mensagem”.
Diz-nos McLuhan (1964/2008) que os efeitos da tecnologia o que “fazem ¢ alterar, de um modo continuo e irresistivel, os ritmos sensoriais ou os padrées
de percecdo” (p. 31). A ideia de que as tecnologias “geram ambientes que afetam as pessoas que as utilizam” &, alids, central na ecologia dos media
(Scolari, 2015, p. 29).

s Apesar de aqui estendermos a ideia ao conceito de LMI, o autor refere-se especificamente ao conceito de literacia mediatica.
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comunicam, de como representam o mundo e de como sdo produzidos e usados” (Buckingham, 2019,

p. 3).

E esta perspetiva critica que nos servira de resposta a problematicas especificas, como veremos de
seguida, mas ¢é importante nao ignorar os limites deste tipo de literacia, nem esquecer a importancia da

regulacédo (Buckingham, 2019, 2020).

1.2.2. Terrenos de acao da LMI

Passadas quatro décadas da chamada de atencdo universal deixada pela Declaracdo de Griinwald Sobre
Educacéo para os Media (1982), a importancia da LMI continua a ser destacada, quer do lado da
academia®, quer de um ponto de vista mais politico (ver também Ponto 2.2.2.1), sobretudo face a
determinados desafios. Um reconhecimento mais recente e global do papel da LMI tem por detras um
conjunto de acontecimentos que acabaram por colocar o foco sobre determinadas preocupacdes®, tendo

sido esta questao reforcada no quadro da pandemia da COVID-19 (e.g., Unesco, 2021).

E 0 escandalo da Cambridge Analyticaz que traz para a boca de cena uma preocupacdo em particular,
que, nao sendo nova, no digital, atinge outras dimensdes (L. Santos, 2018): a desinformacdoz. Uma
preocupacao que sai reforcada no cenario da pandemia da COVID-19%, durante o qual se falou de

igualmente de uma crise na informacao, de uma “infodemia”* (World Health Organization, 2020).

E num contexto de crescente polarizacdo e na sequéncia de acontecimentos diversos, como o referido
escandalo da Cambridge Analytica, que surge um discurso politico que enfatiza de modo particular a

importancia da LMI, mas destacando, de algum modo, um espaco mono tematico — a literacia jornalistica

1 No dominio dos especialistas, a chamada de atencdo, a imagem da Unesco, é inclusive anterior a integracao da questao na agenda politica (Buckingham,
2009b).

= Por exemplo, diz-nos Frier (2020/2021) que as eleicdes americanas de 2016 constituiram uma viragem no que diz respeito a opinido publica face aos
medija sociais, questionando-se qual a responsabilidade das empresas.

2 (0 escandalo da Cambridge Analytica nas eleicdes presidenciais americanas esta associado a venda, pelo Facebook, de dados pessoais de milhdes de
utilizadores a uma empresa de recolha e analise de dados, a Cambridge Analytica, os quais foram usados em varias campanhas politicas (Pequenino, 2018).
2 A desinformacao vai além das vulgarmente designadas por “noticias falsas”, sendo definida como “todas as formas de informacéo falsa, imprecisa ou
enganosa, projetadas, apresentadas e promovidas para causar intencionalmente danos publicos ou lucro” (High Level Expert Group on fake news and online
disinformation, 2018, p. 5). Desde logo, entendemos, a imagem de outros autores (e.g., Alaphilippe et al., 2019; Wardle, 2018; Wardle & Derakhshan,
2017), que o termo “noticias falsas” nao é o adequado para descrever este fenomeno. O uso pontual do termo ao longo deste documento procura respeitar
as opcdes dos autores considerados.

= Um outro acontecimento a destacar € a guerra na Ucrania, que igualmente nos fez olhar para a saude do ecossistema de informacao e comunicacéo (e.g.,
Regime Russo E Acusado de Condicionar a Liberdade de Expressdo dos Cidadéos, 2022; T. Soares, 2022).

» Poderiamos ter a tentacao de culpar unicamente a tecnologia, mas a questao é mais complexa. Olhando para um periodo mais amplo, percebemos, por
exemplo, que muitas das teorias da conspiracdo ndo séo histérias assim tao recentes, colocando-se igualmente um problema sociopolitico que vai mais além
das plataformas digitais, as quais facilitam a circulacédo da informacao, funcionando como um catalisador (Nguyen & Catalan, 2020).
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(S. Pereira, Pinto & Madureira, 2023) —, ao qual ndo se pode reduzir este dominio. Subjacente a esta
preocupacao esta a ideia de construcdo de democracias saudaveis. Afinal, a imagem de outros media,
como a televisao®, o funcionamento das plataformas digitais tem levantado questdes associadas ao
préprio funcionamento da democracia. Destaca-se, neste dominio, a desinformacdo de modo particular,
mas também outras questdes, como as bolhas de filtro ou cadmaras de eco, estando a preocupacao com
estas duas questdes associada a polarizacao (ideologica, afetiva, etc.; Arguedas et al., 2022). Estes
fendmenos, ndo sendo exclusivos dos media sociais, encontram neles espaco para proliferarem. Afinal,
0s media sociais vieram criar novas formas de nos informarmos, agir, interagir, comunicar e de participar.
Alias, é perante a conjugacao entre o “acicatar dos nacionalismos, populismos e discursos polarizados”
e as logicas inerentes aos media sociais que “temos assistido ao reconhecimento generalizado da

necessidade e até urgéncia da literacia relacionada com os” media (Pinto, 2019, p. 8).

Compreender estes fendmenos exige necessariamente “reconhecer a complexidade das formas
modernas do 'capitalismo digital" (Buckingham, 2019, p. 3), enquanto parte do funcionamento dos
media digitais, colocando-se, assim, a sua compreensao como um ponto fundamental para fazer face
aos desafios atuais, como salientamos de seguida, olhando para algumas problematicas® especificas

qgue podem constituir terrenos de acao da LMI2.

1.2.2.1. A vigilancia

A paisagem digital global esta dominada por um pegueno nimero de grandes empresas?®, que tém como
mercadoria o utilizador, ou, melhor dizendo, os seus dados®, atualmente mais valorizados do que o

petréleo (Hynes, 2021).

= As preocupacdes sobre o impacto dos /media na democracia ja se faziam sentir no século passado. Esta ndo é uma preocupacdo nova. Podemos vislumbrar
tal questéo, por exemplo, na obra Sobre a Televisdo (Bourdieu, 1996/1999), em que séo assinalados os impactos da televisdo em diferentes esferas de
producéao cultural e o risco que implica para a vida politica e para a democracia.

% S&0 multiplos os terrenos e as problematicas em relacdo aos quais a LMI podera ter um papel, nao ficando limitadas as aqui apresentadas. Procuraram-
se selecionar tematicas mais salientes no quadro da era digital.

2 Distinguimos as tematicas para facilitar a leitura, apesar de muitas das questdes estarem interligadas pelo modo de funcionamento dos meios.

= Falamos de gigantescas multinacionais americanas como a Google (Alphabet Inc.), Amazon, Facebook (Meta), Apple (Hynes, 2021; van Dijck et al., 2018)
e Microsoft, as bijg five (as cinco grandes; van Dijck et al., 2018). Hynes (2021) recorda inclusivamente que sdo algumas das empresas mais influentes do
mundo, podendo ser consideradas mais poderosas que a maioria das nacdes e indo o seu alcance além das fronteiras.

» Nao querendo aqui entrar em particularidades, ja que nao faz parte do nosso objetivo, ndo podemos, ainda assim, deixar de sinalizar a especificidade
assinalada por Zuboff (2019/2020): nao somos “o ‘produto’ das vendas da Google. Pelo contrario, somos os objefos dos quais se extraem e expropriam
matérias-primas para as fabricas preditivas da Google. Os produtos da Google sdo as previsdes sobre 0 nosso comportamento, que ela vende aos seus
verdadeiros clientes” (p. 114).
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A imagem media analdgicos, no servico oferecido pelos media digitais ha igualmente uma troca entre o
prestador e o utilizador, estando o modelo de negdcio de empresas como a Facebook (agora Meta) e a
Google (Alphabet Inc.) baseado na recolha e venda de dados (Buckingham, 2019). Usando uma
expressao de Fuchs (2014), estamos perante uma “economia da vigilancia”. J& Shoshana Zuboff

(2019/2020) fala-nos no “capitalismo da vigilancia”.

A vigilancia ¢ uma dimensado, sem duvida, central nesta era digital, parte do modelo de negocio e,
portanto, um interesse destas empresas que povoam o ambiente digital. Nao sendo uma preocupacao
nova, existe agora num novo contexto, sendo importante nao esquecer que a privacidade é em si um

direito humano fundamental (Universal Declaration of Human Rights, 1948, Artigo 12).

A discussdo sobre a vigilancia pode naturalmente remeter-nos para 2013, quando Edward Snowden
revelou alguns dos segredos mais bem guardados do governo americano. Contudo, os Estados ndo sdo
0s Unicos responsaveis (Snowden, 2019). A vigilancia corporativa € uma realidade, sem esquecer a
utilizacdo de produtos “inteligentes”, associados a “casa inteligente” e a “internet das coisas” (Zuboff,

2019/2020).

van Dijck (2014) alude mesmo aquilo que podemos traduzir como “dataismo” (no original, dataism) para
falar do modo como tantas pessoas confiam ingenuamente ou involuntariamente as suas informacoes
pessoais a diversas plataformas. E, neste sentido, especialmente relevante o desenvolvimento de uma

atitude critica, até porque, como refere Zuboff (2019/2020):

ao longo de séculos, imaginamos ameacas vindas do poder estatal, mas nao estavamos nada
preparados para nos defendermos das novas empresas com nomes imaginativos, geridas por jovens

génios que pareciam capazes de nos satisfazer os nossos desejos, a baixo custo ou de graca. (p. 71)

Hoje, a vigilancia ¢ “muito mais flexivel e mével, infiltrando-se e espalhando-se por muitas areas da vida
onde, uma vez, s6 teve uma oscilacdo marginal” (Bauman & Lyon, 2013, p. 3). Todos somos afetados
e a vigilancia envolve-se também com um mundo “agradavel”, como o que surge no dominio do
consumismo e do entretenimento, como no site da Amazon ou nos media sociais (Bauman & Lyon,

2013). O préprio medo da exclusdo, o desejo de nao estar sé* e de ser “visto” também se associa com

= Sobre tecnologia, conexao e isolamento, ver Turkle (2011, 2012, 2015).
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o ser vigiado. Por oposicao ao pandtico de Bentham, composto de celas isoladas que impedem a

comunicacao, no panotico digital,

a sociedade do controlo consuma-se onde os seus membros comunicam, nao por coacao externa, mas
por necessidade interna — isto €, onde o0 medo de ter de se renunciar a esfera privada e da intimidade
¢ substituido pela necessidade de uma exibicdo sem vergonha, ou ainda, onde deixam de poder

distinguir-se a liberdade e o controlo®. (Han, 2013/2016, p. 86)

Diz-nos Snowden (2019) que “a internet é de certeza mais segura agora do que o era em 2013,
sobretudo dado o subito reconhecimento global da necessidade de ferramentas e gpps encriptadas” (p.
385). Nao podemos ainda esquecer o passo dado pela Unido Europeia em 2016 com a aprovacao do
Regulamento Geral de Protecdo de Dados, que trata os cidaddos como titulares de dados, mas
igualmente ndo podemos ignorar que 0s nossos dados estdo em muitos lugares (Snowden, 2019) e que,
muitas vezes, ao vaguear pelas paginas web, ao concordar com qualquer contrato, damos 0 nosso
consentimento sem disso nos darmos conta. Olhando para a vigilancia na internet, o consentimento da
perda da privacidade é uma escolha nossa (Bauman & Lyon, 2013), o que nao significa que nao exista
um “fosso” entre 0 que as pessoas compreendem que estdo a revelar e a profundidade e a dimensao
da informacéo gerada através do quotidiano online (Oates, 2015). E precisamente este “fosso” que a
LMI nos podera ajudar a ultrapassar, proporcionando uma compreensdo sobre o funcionamento destes

meios.

1.2.2.2. Os algoritmos, as bolhas de filtro e as cdmaras de eco

Perante a superabundancia de informacao, filtrar e usar mecanismos de procura sado estratégias
determinantes, as quais se deve o éxito das empresas da economia da informacdo como a Google (Gleick,
2011/2012). Estas estratégias podem parecer novas, mas que nao o sdo (Gleick, 2011/2012). A

diferenca ¢ que, no digital, aparecem novos mediadores.

0 mito da desintermediacao associado aos media digitais apenas os torna invisiveis (Pariser, 2011). Os

algoritmos, dos quais dependemos cada vez mais, talvez muitas vezes sem consciéncia disso, estao

= Para falarmos deste controlo, temos de ir além desta primeira etapa da vigilancia e considerar outras dimensdes deste modelo de negdcio, exploradas de
seguida.
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presentes em multiplos aspetos da vida moderna (Fry, 2018/2019). “Operam nos bastidores e
influenciam uma ampla gama de atividades”, como consumo de noticias e até de musica, através de
sistemas de recomendacao (Saurwein et al., 2015, p. 35). Mas qual é o problema desta selecao? A
metafora de Guerreiro (2016) é particularmente elucidativa. O jornalista olha para a obrigacao de comer
0 prato favorito a todas as refeicoes para explicar o efeito da oferta criada através dos algoritmos e
esclarece: “vivemos num regime alimentar escolhido por terceiros com base naquilo que estes julgam
ser 0s nossos gostos, a partir das nossas escolhas passadas”, havendo “um empobrecimento do menu
e a eliminacao de alternativas” (Guerreiro, 2016, para. 2). As implicacdes mais amplas dos algoritmos
vao desde a equidade aos direitos humanos, nao se esquecendo aqui questdes como a classificacdo ou

“triagem” social (Bauman & Lyon, 2013; Noble, 2018)=.

0 acesso a informacao depende destes novos mediadores, de uma hierarquizacdo pelos algoritmos,
também baseada numa cultura do /e, do gosto, com reforcos de opinido. Por exemplo, quanto mais se
clica no que se gosta, mais se ¢ direcionado para conteudo que reforca essas preferéncias. Afinal, o que
0s media sociais precisam € de clickbait, que gera lucro. Em resumo, o servico € “pago” através dos
dados pessoais cedidos, como referiamos no ponto anterior, e o processo de selecao e de direcionamento
de conteudo é feito pelos algoritmos, sendo “amplamente invisivel para o utilizador”, como nos explica

Buckingham (2019, p. 45).

Perante este cenario, ha quem alerte para a existéncia de um “universo unico de informacao para cada
um de nds”, uma “bolha de filtro” (Pariser, 2011, p. 10), ou para a existéncia de “camaras de eco”.
Bolha de filtro prende-se com a preocupacéo de criacdo de um “universo unico” (e nao partilhado) com
0 incremento da personalizacao, resultado sobretudo dos algoritmos, acéo passiva, sem escolha;
enquanto o conceito de camara de eco nao implica a razao pela qual as pessoas se encontram nessas
“bolhas”, nao excluindo a possibilidade de uma acao ativa, ou seja, de ser uma escolha de estar dentro
das mesmas (Arguedas et al., 2022). Em ambos os casos, a preocupacao com estas questdes associa-
se com a polarizacdo (ideologica, afetiva, etc.; Arguedas et al., 2022). Importa, todavia, ndo entender
esta realidade como uma consequéncia somente das tecnologias, nem como uma realidade absoluta,
mas sim uma situacdo que é necessario compreender de forma a viver no ecossistema mediatico que

nos rodeia. Alias, mais recentemente, temos assistido a uma rejeicdo destas ideias. Bruns (2021)

= Nao queremos com isto ignorar o papel do publico, nem os beneficios também associados aos algoritmos. Desde logo, como nos lembra Andersen (2020),
“o0s algoritmos ndo nos fazem apenas coisas ou nos moldam. Os algoritmos nao assumem completamente o controlo. NVds fazemos coisas com algoritmos
da mesma forma que fazemos coisas com outras formas de comunicacado quando somos interpelados por estes” (p. 1481).
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classifica mesmo estas metaforas de “panico moral infundado que apresenta um conveniente bode
expiatorio tecnoldgico ( ... ) para um problema muito mais critico: a crescente polarizacdo social e
politica” (p. 33). Os estudos empiricos tém documentado que as camaras de eco sdo mais pequenas do
gue o comummente assumido, o que nao quer dizer que nao seja “importante considerar quem pode

acabar em camaras de eco [ou em bolhas de filtro] e porqué” (Arguedas et al., 2022, p. 17).

Considerando este cenario, a compreensdo do modo como os algoritmos influenciam os
comportamentos ¢é essencial, devendo ser também esta uma preocupacao da LMI, que deve incluir nos
seus interesses “uma esfera tecnologica que é largamente invisivel para o utilizador”, ndo se podendo

ignorar o processamento algoritmico de dados (Ptaszek, 2021=, p. 236).

Destaca-se, assim, a importancia de literacias como a literacia algoritmica ou a literacia dos dados, mais
vulgarmente conhecidas pelos seus termos em inglés algortimic literacy e data literacy, sendo este ultimo
preferido por autores como Van Audenhove et al. (2020) e usado por Grizzle, Wilson, et al. (2021), na
ecologia que apresentam da LMI (ver Figura 1). A opcao é interessante na medida em que, como
explicam, “os dados sao o elemento definidor. Algoritmos, inteligéncia artificial, aprendizagem profunda,
e plataformas sdo as tecnologias e aplicacdes que dependem de dados” (Van Audenhove et al., 2020,
p. 2). Esta ideia liga-se ainda a literacia da privacidade também incluida na versao atualizada desta
ecologia (Figura 1) e especialmente relevante considerando a primeira fase do modelo de negdécio dos

media digitais, como apontado anteriormente.

1.2.2.3. A desinformacéao

A desinformacao também se relaciona com este modelo de negocio e com a questéo do lucro, na medida
em que também se associa ao clickbait, porque existe uma maior tendéncia para partilhar ou gostar de
uma noticia associada a posicdes pré-estabelecidas (Buckingham, 2019), mesmo que nao seja
verdadeira. Pensando nas dinamicas existentes na era digital e em concreto nos media sociais, podemos
falar mesmo de uma amplificacdo do alcance das desordens informativas pela acdo dos utilizadores

destas plataformas, os quais conferem ao fenémeno “as suas trés principais caracteristicas: presenca

= Ptaszek (2021) refere-se especificamente ao conceito de educacao para os media, apresentando-nos uma cronologia que considera a evolucédo tecnolégica
e as preocupacoes da mesma.

42



viral (conseguem atingir muitas pessoas), publicidade (a qual pode ser monetizada e gerar trafego e

lucro) e automatizacao (podem ser amplificadas por robds e algoritmos)” (Frau-Meigs, 2019b, p. 77).

Este é, contudo, mais uma vez, um fenémeno muito mais amplo, que vai além da tecnologia. Alids, todos
os fendmenos associados ao capitalismo digital o sdo. Nao sendo de ignorar o contexto social, talvez se
possa falar de um efeito de reforco, ou seja, os algoritmos atuam como um reforco, um amplificador e
um acelerador de danos pré-internet, como o sdo o discurso de odio, a desinformacao, a polarizacdo e

a radicalizacdo (Saurwein & Spencer-Smith, 2021).

Num relatorio de 2020 do Reuters Institute (Newman, 2020), cuja amostra inclui individuos de seis
continentes e de 40 paises/mercados, é visivel a existéncia de uma preocupacéo sobre a verdade ou
nao das noticias online e, se olharmos para a média de seis paises (Estados Unidos, Reino Unido,
Alemanha, Espanha, Argentina e Coreia do Sul), perante a questao sobre que quantidade de informacéo
falsa ou enganosa relativa a COVID-19 viram em diferentes meios, verificamos que ainda ha uma
percentagem consideravel que diz ndo saber (entre 18% a 24% dependendo do tipo de media). Por outro
lado, o0 mesmo documento mostra um dado preocupante: em alguns paises, existe uma proporcao
consideravel de individuos que prefere ver noticias em fontes que partilham o seu ponto de vista (Brasil
43%; Espanha 34%; Estados Unidos 30%). Assim, ndo podemos ignorar a relacao entre a tecnologia e as
emocoes. Esta ideia esta, alias, subjacente a de pos-verdade*, na medida em que salienta uma maior
influéncia das emocdes e das crencas pessoais em detrimento de factos objetivos (Cooke, 2018; Grech,
2021). “O consumo de informacdo das pessoas esta a ser cada vez mais orientado pelo afetivo, ou
emocional ( ... ), em oposicao a dimensao cognitiva” (Cooke, 2018, p. 2), sendo esta também uma

dimensao a considerar na abordagem a esta problematica.

Indo além da desinformacao, num trabalho em torno das desordens informativas®, Wardle e Derakhshan
(2017), por exemplo, assinalam os programas de literacia das noticias como uma solucdo com a qual

quase todos podem concordar e acrescentam a necessidade de educar para o poder de persuasao e de

= Foi em 2016 que “pos-verdade” foi a palavra do ano para os dicionarios Oxford (“A Palavra do Ano Para os Dicionarios Oxford E ‘Pés-Verdade', 2016). O
conceito que ndo é novo, mas ganha agora outras dimensdes. De facto, ja no inicio do século, o 7he Colbert Report (2005, como citado em Cooke, 2018)
nos alertava para o perigo de aceitar informacdo com base nas emocdes e nao nos factos. A propria contemporaneidade é caracterizada pela emocao e nao
pela razdo. A racionalidade classica fundada no /ogos deslocou-se para uma racionalidade emocional, o pathos (M. Martins, 2017, 2021).

= Os trés tipos de desordem informativa variam em termos de veracidade e intencionalidade de causar dano. Assim, misinformation é informacéao falsa que
nao pretende causar dano (satira, clickbait ou citacdes e imagens enganosas); desinformacao (traduzido diretamente do seu termo original disinformation)
¢ informacao falsa, fabricada ou deliberadamente manipulada para causar danos (mentiras maliciosas, contetdo forjado e campanhas de manipulacéo); e
malinformation é informacado baseada na realidade, mas partilhada para causar dano (associando-se, por exemplo, ao discurso de édio; Wardle, 2018;
Wardle & Derakhshan, 2017). As diferentes tonalidades apresentadas por estas trés definicdes alertam-nos desde logo para a nao simplificacdo deste
fendmeno, no qual se devem ainda considerar trés fases da desordem informativa, a criacao, a producao e a distribuicdo, bem como trés elementos, o
agente, a mensagem e o interprete (Wardle, 2018; Wardle & Derakhshan, 2017).
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manipulacao das imagens, bem como o sucesso dos programas voltados para o pensamento critico,
avaliacdo de fontes e manipulacdo emocional. Terminam sugerindo alguns elementos a incluir nos
curriculos: literacia das noticias, verificacdo nos media sociais, poder dos algoritmos, possibilidades e

implicacOes éticas da inteligéncia artificial, ceticismo emocional e estatistica.

Atualmente, sobretudo, a literacia mediatica* tem sido apontada “como o antidoto para a desinformacéo
em todo o mundo” (Abreu, 2020, p. 13), solucdo que vai surgindo a par das cada vez mais comuns
ferramentas de verificacdo de factos. A prépria Organizacao do Tratado do Atlantico Norte (NATO) coloca
a tonica na importancia literacia mediatica na guerra da informacao (Jolls, 2022)¥. Nao podemos,
todavia, esquecer-nos de que esta ndo pode ser uma solucao isolada. Certamente, este e outros
problemas nao serdo unicamente da responsabilidade dos media (digitais ou ndo). As proprias
instituicdes democraticas tém insuficiéncias e, além disso, “somos nds quem faz as instituicdes que

temos” (M. Martins et al., 2024, p. 7).

A desinformacéao é sintoma de mudancas no ambiente politico e mediatico e — importa ndo esquecer —
0s media sao seletivos, ndo podendo ignorar-se as formas de enviesamento presentes em todas as fontes

de informacao (Buckingham, 2019).

Face a intencéo de apresentar a literacia mediatica como uma panaceia, tem ecoado uma perspetiva
critica. Esta ideia é assinalada, de modo particular, por Bulger e Davison (2018), que consideram que
“a literacia mediatica é apenas um #ame num ambiente complexo de meios de comunicacao e

informacao” (p. 6).

No que diz respeito as evidéncias empiricas sobre o papel de diferentes literacias relacionadas com os
media, podemos recorrer ao artigo de Jones-Jang et al. (2021), cujo titulo, numa traducao livre, ja nos
dara a resposta inicial: “sera que a literacia mediatica ajuda a identificar noticias falsas? A literacia para
a informacéao ajuda, mas outras literacias ndo”. O estudo sublinha a importancia desta literacia que se
foca nas “capacidades das pessoas para navegar e encontrar informacao online que é verificada e fiavel”

(Jones-Jang et al., 2021, pp. 382-383). Olhando para um publico mais jovem, encontramos ainda o

= Qs trabalhos referidos fazem alusédo especificamente ao termo literacia mediatica, motivo pelo qual consideramos esse termo e nao LMI, apesar de se
reconhecer a literacia mediatica como parte da LMI.

7 Esta situacdo podera igualmente levar a uma instrumentalizacdo da literacia mediatica. O relatdrio de Jolls (2022) foi alvo de criticas neste sentido, mas
esta critica vai mais além: “em resposta ao panico p6s-2016 sobre as noticias falsas, houve uma procura de mais educacado para a literacia mediatica nas
escolas. Isto proporcionou uma janela de oportunidade para que as grandes empresas de media - que ha muito procuravam entrar na sala de aula para
publicitar os seus produtos e recolher dados dos alunos - avancassem rapidamente para doutrinar os alunos com propaganda corporativa sob a égide da
‘literacia mediatica’ (Higdon, 2022, para. 4).
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estudo de Kahne e Bowyer (2017), que assinala o apoio da literacia mediatica no julgamento do rigor de

reivindicacdes politicas em contraposicdo com o conhecimento politico, que parece ser insuficiente.

A verdade é que, como assinala Paulo Pena (2019), “a desinformacdo, por muito profissional e
organizada que seja, depende sempre da nossa colaboracdo” para a sua propagacao® (p. 22). Desde
logo aqui sera de sublinhar uma dimens&o de que nos fala Nicole A. Cooke (2018): a suposicao de que
a proficiéncia tecnolégica ¢ uma garantia (ver também Ponto 1.3) de que os utilizadores tém
competéncias no dominio da pesquisa e consumo de informacao, retomando-se a classica questdo das
competéncias digitais e do espirito critico, apesar de as primeiras nao garantirem o segundo. A promocao
da LMI é particularmente relevante tendo em conta as praticas, as percecdes, o conhecimento e 0
entendimento (ou nao)® dos publicos sobre os fendmenos e o funcionamento do ecossistema, como é

assinalado em diversos documentos (e.g., Alaphilippe et al., 2019; Devaux et al., 2019).

1.2.2.4. A intolerdncia e o discurso de ddio

A LMI pode ser igualmente vista como uma “ferramenta essencial no combate ao discurso de 6dio e na
promocao dos direitos humanos”, tendo vindo a ser desenvolvidos projetos, recursos e campanhas que
mobilizam competéncias a estes niveis no combate a esta questao, inclusive em Portugal (M. Silva, 2019,
p. 31). No dominio do digital, tendo em conta o ambiente em que circula, poderemos falar de cyberhate.
Diferencia-se do ciberbullying na medida em que é dirigido a um grupo especifico e nao a individuos em
particular (Celik, 2019). A imagem do que ocorre com outros problemas desta era digital, também
podemos ver o discurso de odio como um sintoma de uma situacédo mais ampla, o que implica uma

solucado também mais ampla, mas que igualmente considere esta dimens&o do digital® (Celik, 2019).

Como explica Grizzle (2016), as crencas ideoldgicas e os dogmas partem da socializacao, tendo ai a
comunicacdo e a informacdo um importante papel e colocando-se, assim, a relevancia deste tipo de
literacia na possibilidade de os cidadaos desafiarem as suas crencas e de lidarem criticamente com

estas questoes. Em simultaneo, e tendo em conta o papel da LMI no desenvolvimento de perspetivas

= Esta ideia recorda-nos a direta mensagem de Jenkins et al. (2013): “se nao se espalha, esta morto” (p. 1). Ou seja, fala-se aqui do papel ativo do publico
em “espalhar” o contetdo.

= [mporta nao ignorar a diferenca entre a percecao (o que se diz ou se considera “saber”, o que se reporta) e as reais competéncias e capacidades.

«© Podera destacar-se a questao dos /media sociais, enquanto espaco de circulacao destes discursos. Por exemplo, um relatorio sobre adolescentes e jovens
adultos dos Estados Unidos da Ameérica assinala um crescimento substancial da exposicdo ao discurso de 6dio nos media sociais, comparando 2018 e 2020
(Rideout et al., 2021).
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criticas e de possibilidades de participacao e sem ignorar ainda que a liberdade de religido e de expressao
da cultura sao dimensoées da liberdade de expressao, coloca-se também a sua relacdo com o didlogo
intercultural (Grizzle, Moore, et al., 2013; Pérez Tornero, 2008). Num mundo de intensa de polarizacao,
de radicalizacdo e mesmo extremismo, com a presenca do discurso de édio, Frank La Rue (2016), em
linha semelhante, destaca a LMI como uma importante ferramenta, no sentido em que “pode ajudar a
superar a desinformacéao, estereétipos e intolerancia veiculados através de alguns meios de comunicacao

e espacos online”, numa estimulacao da empatia critica (p. 7).

Sumariando, entre os valores e atitudes que podem ser encorajados pela LMI podemos encontrar:
“didlogo intercultural e dialogo inter-religioso”, “liberdade de expressao, liberdade de informacéo e
liberdade de participacao”, “tolerancia e respeito pelos outros”, “consciéncia de si proprio e valor de
desafiar as proprias crencas”, “compreensdo das normas internacionais em matéria de direitos
humanos”, “desenvolvimento sustentavel, solidariedade e paz” (Grizzle, Wilson, et al., 2021, p. 19).
Pode mesmo falar-se da sua importancia “para os esforcos de construcao de sociedades pacificas e de
expansao da participacdo da sociedade civil, reforcando as instituicdes democraticas” (United Nations

Educational, Scientific and Cultural Organization, 2018, p. 66).

1.2.2.5. A saude e o desenvolvimento sustentivel

A relacao entre a LMI e a promocao de outras literacias também tem vindo a ser assinalada. No que diz
respeito a saude, por exemplo, encontramos algumas evidéncias em torno especificamente da literacia
mediatica, podendo o desenvolvimento da literacia mediatica promover a literacia em saude (Afshar et
al., 2022). De modo geral, colocando-se a literacia mediatica como uma forma de compreensao das
escolhas dos /media, da sua construcao, pode associar-se com diferentes questdes a nivel da satde e do
desenvolvimento humano, existindo evidéncias da sua relacado com o consumo de tabaco e alcool dos
adolescentes, o medo das criancas em relacao ao terrorismo, com a percecao da imagem corporal
divulgada pelos media, com o reconhecimento de esteredtipos (Hobbs, 2021). Com efeitos maiores no
que aos /media diz respeito do que propriamente a nivel das mudancas de atitudes e de comportamentos
dos sujeitos, podera falar-se de intervencdes neste dominio como uma via para fazer face a potenciais

efeitos adversos dos media (Jeong et al., 2012).
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Esta questdo ganha outras dimensdes numa emergéncia de saude publica. A pandemia da COVID-19
tornou evidente o papel dos media no dominio da saude e sobretudo dos media sociais, tendo-se
desenvolvido inimeras investigacdes que vieram demonstrar o efeito positivo destes meios e também
efeitos relacionados com a saude mental e com a propagacao de rumores (Cheng & Espanha, 2021). A
prépria ideia de “infodemia” veio assinalar urgéncia da promocao da LMI, colocando-nos a olhar para a
prépria saude dos fluxos de comunicacao, dando destaque a questdo da desinformacao e de outras

desordens informativas, cuja relacdo com a LMI ja foi anteriormente abordada.

Ainda associado a saude, mas indo além da mesma, coloca-se o papel da promocao da LMI na
concretizacao dos objetivos de desenvolvimento sustentavel. Podera mesmo considerar-se que este tipo
de literacia contribui para a realizacdo de todos estes objetivos (Grizzle, Wilson, et al., 2021), sendo a
base para uma educacdo de qualidade (Garcia-Ruiz & Pérez-Escoda, 2023). E desde logo clara a sua
relacao com 0 acesso a uma “educacao inclusiva, de qualidade e equitativa” e com a promocao de
“oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos” (Objetivo 4), bem como com “o acesso
publico a informacao” e a protecao de “liberdades fundamentais, em conformidade com a legislacdo
nacional e os acordos internacionais” (16; Nacdes Unidas, s.d., pp. 8, 33). Além disso, pelas
competéncias que lhe estdo associadas, este tipo de literacia pode promover os diferentes objetivos
(Garcia-Ruiz & Pérez-Escoda, 2023), através da consciencializacdo e da compreensdo das diversas
questdes incluidas nos mesmos (Alagaran, 2015). Pode apoiar, por exemplo, a reducdo de desigualdades
(Objetivo 10), a promocao de uma nutricdo de qualidade (2), do bem-estar (3), da igualdade de género
(5), do trabalho digno e crescimento econémico, sobretudo no dominio tecnolégico (8), do consumo e

producdo responsaveis (12), bem como tornar as cidades e comunidades inclusivas e sustentaveis (11).

0 Pacto para o Futuro (Pact for the Future, 2024), adotado pelas Nacoes Unidas, em setembro de 2024,
também nao esquece esta importancia da LMI. O Pacto para o Futuro inclui, em anexo, o Pacto Digital
Global e, com o objetivo de promover um espaco digital inclusivo, aberto, seguro e capaz de proteger e

de promover os direitos humanos, ha o compromisso de, até 2030,

conceber e implementar curriculos de literacia mediatica digital e da informacao para garantir que todos
os utilizadores tenham as competéncias e os conhecimentos necessarios para interagir de forma segura
e critica com os contelidos e com os fornecedores de informacao e para reforcar a resiliéncia contra os

impactos nocivos da misinformation e da desinformacao. (Pact for the future, 2024, p. 49)
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Este compromisso surge associado aos objetivos 3 e 4, portanto, salde e educacéo de qualidade, e é

enquadrado na necessidade de assegurar a integridade da informacéao.

1.2.2.6. A cidadania

Por fim, no dominio da capacitacdo, ndo podemos deixar de abordar a existente relacao entre a cidadania
e a LMI, em geral, e a literacia mediatica, em particular, sendo esta ultima amplamente relacionada com
esta questao (e.g., Buckingham, 2019; Livingstone, 2004; M. Pinto et al., 2011; Varis, 2010; ver também
Recomendacdo da Comissao, de 20 de Agosto de 2009, Sobre Literacia Mediatica no Ambiente Digital,
2009). Esta nao é, desde logo, uma questao nova, ja que “durante a década de 1970, a educacéo para
a literacia mediatica comecou a ser reconhecida como uma pratica critica da cidadania, parte do exercicio
dos direitos democraticos e das responsabilidades civis” (Hobbs & Jensen, 2009, p. 3). Todavia, é, sem
duvida, mais uma questdo reforcada no quadro da era digital, na qual se fala inclusivamente da cidadania
digital, podendo ser entendido como cidadao digital “alguém que, através do desenvolvimento de uma
ampla gama de competéncias, é capaz de se envolver de forma ativa, positiva e responsavel tanto em
comunidades online como offline, sejam locais, nacionais ou globais” (Richardson & Milovidov, 2019,

pp. 11-12). Como nos dizem Frau-Meigs, O'Neill et al. (2017),

historicamente, a cidadania tem sido associada aos “direitos e responsabilidades de viver numa
comunidade” (Impero 2016). No entanto, numa era digital, a cidadania atravessa os mundos offline e
online ( ... ). Afirma-se que, independentemente do grau de convergéncia entre os mundos fisico e

virtual, os cidadaos devem ser digitalmente competentes para serem cidadaos ativos. (p. 13)

Tem vindo a ser salientada de forma particular a necessidade de cidaddos com elevados niveis de
literacia mediatica (e.g., Carlsson, 2019; Mihailidis, 2014), colocando-se esta como pré-requisito de uma
cidadania ativa® e informada (Buckingham, 2021). Existem estudos que olham de forma particular para
esta relacdo e, de acordo Hobbs (2021), ha evidéncias do papel da educacao para os media no suporte
de habitos de cidadania. A titulo de exemplo, podemos assinalar o estudo de Martens e Hobbs (2015) e
o de Kahne e Bowyer (2019). Porém, a relacéo entre estes dois aspetos pode gerar alguma discussao,

gue ndo devemos aqui ignorar. A este propdsito, podemos mesmo citar um estudo nacional®. Paula

« A propdsito da cultura participativa ver Ponto 1.3.
« A nivel internacional pode ser interessante consultar o trabalho de Paul Mihailidis (2008, 2014, 2019).
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Lopes (2015) lanca-nos questao “Literacia Mediatica e Cidadania: Uma Relacdo Garantida?”. A resposta
a pergunta, de modo simplificado, seria um “ndo”: “a relacdo entre competéncias de literacia mediatica
e praticas de cidadania revelou-se pouco significativa” (Lopes, 2015, p. 577). Teremos de considerar
aqui um conjunto de elementos que vdo além da literacia mediatica. Alargando esta visao, entre os
fatores explicativos das praticas de cidadania que se revelaram mais significativos na investigacao de
Lopes (2015), encontra-se a idade, a escolaridade, a leitura de livros, o consumo de informacao na
televisao e a gestao de contetdos online. Além disso, serdo de apreciar outras dimensdes quando se fala
do interesse civico e politico, como, por exemplo, ter familiares e amigos interessados nas mesmas
questdes (Banaji & Buckingham, 2013). Assume-se, portanto, que a LMI ndo implica necessariamente a

cidadania ativa e participativa. Contudo, é nossa perspetiva que esta é essencial para tal e que a questao-

chave nao é meramente tecnologica, como veremos de seguida.

1.3. Do (mero) poder tecnolégico a capacitacao

Sendo 0 ambiente tecnoldgico e mediatico o ambiente por exceléncia de uma vida “onlife” (Floridi, 2015),
é necessario desenvolver competéncias para se viver no mesmo. E isso que temos vindo advogando até
aqui. Sem competéncias para superar os desafios e para aproveitar as potencialidades deste ambiente,
geram-se desigualdades entre aqueles que detém capacidades e os que ndo tém. A LMI podera ajudar-
nos a ultrapassar estas desigualdades e isto implica superar dois equivocos: (a) a ideia de que existem

“nativos digitais” e (b) a ideia de que 0 acesso ¢ suficiente.

O discurso dos “nativos digitais”, termo que comeca a captar a atencdo no inicio do século XXI com o
ensaio de Marc Prensky (dividido em duas partes; Prensky, 2001a, 2001b), coloca-nos perante a
dualidade “nativos” e “imigrantes digitais”, ou seja, falantes nativos da linguagem digital e aqueles que
a aprendem mais tarde, ficando sempre com sotaque. Esta é sem duvida uma das mais sonantes
perspetivas® em torno de uma espécie de fetichismo tecnolégico que ndo poderiamos ignorar no quadro

da tematica aqui tratada, apesar de nao aderimos a um discurso tecno-otimista ou tecno-negativista.

= Num texto escrito uma década depois da publicacdo do seu tdo sonante ensaio, Prensky (2011) mostra-se, de certo modo, surpreendido com as reacoes
que dai resultaram, sublinhando que a sua intencéo era a de apresentar uma metafora para descrever as diferencas entre os mais novos e os mais velhos
em relacéo as tecnologias digitais. Esclarece que nascer depois de uma determinada data nao implica ser um “nativo digital”, no sentido de automaticamente
saber tudo sobre a tecnologia, colocando a ténica na cultura. Considerando que a distincdo entre os nativos e os imigrantes digitais se esta a tornar menos
relevante, porque cada vez sao mais os nativos, ¢ também uma década depois que Prensky (2011, 2012) apresenta o conceito de “sabedoria digital” (dlgital
wisdom, na sua formulacdo original), que transcende o fosso geracional entre os nativos e os imigrantes. Este € “um conceito duplo, referindo-se tanto a
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Podendo assumir diferentes formas em diferentes contextos, o discurso dos “nativos digitais” esta
associado tipicamente aqueles que nasceram depois dos anos 1980, colocando-se trés pressupostos a

proposito desta “geracao”:

1. “constituem uma geracdo amplamente homogénea e falam uma lingua diferente em relacao as
tecnologias digitais, em oposicao aos seus pais, 0s ‘imigrantes digitais’™";
2. “aprendem de forma diferente das geracdes precedentes de estudantes”;

3. “exigem uma nova forma de ensino e aprendizagem envolvendo tecnologia”* (M. Thomas, 2011,

p. 4).

“Nativos digitais” nao &, contudo, um rétulo Unico subjacente a esta ideia de que existe uma diferenca
no comportamento entre aqueles que nasceram com as tecnologias como parte do seu quotidiano e
aqueles que as viram irromper ao longo da sua vida. Associado a este discurso encontram-se também
termos como “cyberkids’, “ net generatior’’, “ millenial learners’ (Bennett & Maton, 2011; M. Thomas,
2011), ideias que acabam por ignorar as diferencas e a diversidade dentro de cada grupo, focando-se

nas diferencas entre grupos/geracoes.

0 discurso assume a capacidade inata e a homogeneidade dentro da geracao, o que nao se reflete nos
estudos que tém vindo a ser realizados (e.g., boyd, 2014; Organisation for Economic Co-operation and
Development, 2021a, 2021b; S. Pereira, 2021; Scolari, 2019). Na verdade, podem mesmo considerar-
se fracos os fundamentos empiricos para esta ideia (Bennett et al., 2008). Além de imprecisa, esta
retorica pode ser perigosa, como nos alerta boyd (2014) na medida em que se presume que nao ha

uma necessidade de capacitacéo, surgindo desigualdades.

Como alerta Buckingham, um discurso romantico, que assuma 0s mais novos como experts, como
“nativos digitais”, que se formam através da mera experiéncia, ignora ainda que ha aspetos do
ecossistema mediatico que nao se podem vislumbrar desse modo, como o funcionamento dos media,
de um ponto de vista da linguagem, da producao de sentidos e da dimensao economica, politica e social

(Calixto et al., 2020).

sabedoria resultante da utilizacdo da tecnologia digital para aceder ao poder cognitivo para além da capacidade inata, como a sabedoria ra utilizacao
prudente da tecnologia para melhorar as nossas capacidades” (Prensky, 2011, p. 18).

« Este discurso associa-se também a ideia da necessidade de uma reforma educativa. “O debate sobre os nativos digitais baseia-se assim em duas afirmacdes-
chave: (1) que existe uma geracao distinta de ‘nativos digitais’; e (2) que a educacao deve mudar fundamentalmente para satisfazer as necessidades destes
‘nativos digitais™ (Bennett et al., 2008, p. 777).
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De algum modo também associado a esta ideia de competéncia inata, outro equivoco perigoso € o de
gue o acesso é suficiente. Um maior numero de pessoas conectadas ndo implica automaticamente mais
igualdade. Se é certo que ndo estdo totalmente ultrapassadas dificuldades ao nivel do acesso®, é

igualmente certo que o acesso é insuficiente.

0 termo digital divide, divisao digital ou, como comumente é apelidado, fosso digital, remonta ao século
passado e surge associado a previsdes iniciais de desigualdade social da sociedade da informacao
(Vartanova & Gladkova, 2019). Comecou a ser amplamente usado na década de 90 e tem como foco o
acesso, descrevendo a disparidade entre lares com e sem acesso a internet (Pierce, 2019). Segue-se-

Ihe o termo “inclusao digital”,

para descrever as disparidades digitais em hardware e acesso a banda larga; conhecimento das TIC
[tecnologias da informacao e da comunicacdo] e acesso em casa, na escola, e no local de trabalho; e
as disparidades no acesso digital que permaneceram entre 0os pobres, pouco instruidos, e minorias

étnico-raciais. (Pierce, 2019, p. 326)

Ao longo do tempo, “a divisao digital passou a ser entendida ndo apenas como um problema de acesso,
mas como um fenomeno multidisciplinar complexo, estreitamente ligado ao desenvolvimento politico,
econdmico e cultural de uma sociedade” (Vartanova & Gladkova, 2019, p. 195). Hoje, ha quem fale de
varios niveis de desigualdades ligadas as divisoes digitais: num primeiro nivel, ligadas ao acesso; num
segundo, as capacidades e competéncias; e, num terceiro, aquilo que os utilizadores alcancam estando

online (Ogbo et al., 2021; Trappel, 2019).

No inicio do século, a investigacao sobre este tema ainda era escassa, em particular no que diz respeito
as criancas, o que se poderia dever ao discurso otimista associado as chamadas “geracdes digitais”
(Tsatsou et al., 2009). Contudo, as evidéncias empiricas ja mostravam que a questao ia além do acesso,

colocando-se a tdnica também nas capacidades e nos tipos de uso (Tsatsou et al., 2009).

Atualmente, a existéncia de desigualdades, além do tradicional fosso digital ligado ao acesso, é visivel

através de numerosos estudos. Para falar de publicos mais jovens, aqueles que vulgarmente poderiam

s A existéncia de desigualdades digitais foi uma questdo particularmente evidenciada pelo cenario vivido durante a pandemia da COVID-19, que, como
assinalam Donoso e Retzmann (2021), revelou a persisténcia de desigualdades mesmo nos paises mais ricos, as quais comegam logo no acesso. Diversos
documentos deram conta de questdes similares. No periodo da pandemia, a organizacdo Common Sense lancou uma série de relatorios, focados nos
Estados Unidos da América e nos professores e alunos, olhando também para a questao da aprendizagem a distancia e da pandemia da COVID-19 (Ali et
al., 2021). Mostra-se que as causas das desigualdades continuam a passar pelo acesso, mas também pela utilizacao, influenciada pela literacia digital e
barreiras linguisticas. Na Europa, 0 acesso a internet também néo é universal, sendo as criancas que vivem em situacdo de pobreza, privacdo material
severa e com pais pouco instruidos as que mais se veem afetadas pela privacéo digital (Aylldon, 2022). A este proposito ver também Ayllén et al. (2023).
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ser entendidos como “nativos digitais”, podemos recorrer a um dos relatérios* do Programme for
International Students Assessment (PISA) 2018 da Organizacao para a Cooperacao e Desenvolvimento
Economico, focado em alunos de 15 anos. Este assinala que, em média, 88% dos estudantes dos paises
pertencentes a esta organizacao tém ligacdo a internet em casa e um computador que podem usar para
fazer os trabalhos escolares (Organisation for Economic Co-operation and Development, 2021b). Todavia,
guando a tonica nao é o acesso, o cenario parece ser menos favoravel: em termos médios, um em cinco
estudantes sentiu-se perdido na navegacdo entre paginas durante o teste e quase 40% considerou que

clicar num link de uma tentativa de phishingera apropriado.

Esta dificuldade pode estender-se também a outras dimensdes do digital. No que diz respeito a
privacidade, as criancas pensam na privacidade interpessoal, mas podem ter dificuldades em negociar
a retencdo de informacdo, quando esta é colocada como moeda de troca para oportunidades de
participacao, colocando-se ainda, de modo geral, uma falta de compreensao e de consciéncia sobre o
modo de funcionamento das plataformas digitais, o que mostra que competéncias técnicas nao sio
suficientes (Livingstone, Stoilova, & Nandagiri, 2021). Esta falta de consciéncia sobre o funcionamento é
assinalada por outros autores. Allison Butler (2020) num pequeno estudo, anterior as eleicdes
americanas de 2016, com jovens dos 16 aos 21 anos com ampla capacidade de um ponto de vista
tecnoldgico, verifica o desconhecimento sobre o funcionamento das plataformas, advogando por isso a

necessidade de uma perspetiva critica.

A literacia para a informacao parece ser um aspeto particularmente intricado. Um estudo longitudinal
com seis paises (Estonia, Finlandia, Alemanha, Portugal, Itdlia e Polonia) mostra diferencas entre os
diferentes dominios da literacia digital, colocando-se em primeiro lugar a comunicacao e interacao, em
segundo lugar, a criacdo e producao de conteudos e s6 depois a navegacdo e o processamento de

informacao, relevando-se o ponto mais problematico (Ponte et al., 2024).

No caso portugués, destacam-se alguns dados do PISA 2018: 93% tém acesso a internet e a um
computador em que podem fazer os trabalhos escolares, mas metade dos alunos nao sabe distinguir
factos de opinides e 17% sentiu-se perdido ao navegar entre as diferentes paginas do teste (Organisation
for Economic Co-operation and Development, 2021a). De modo geral, pode dizer-se que os estudos

sobre a realidade nacional tm mostrado uma geracdo amplamente conectada, mas que 0 uso nao

% PISA 2022 foca-se na matematica e o de 2025 tem como foco a ciéncia e as linguas estrangeiras, mas incluira as aprendizagens no mundo digital
(Organisation for Economic Co-operation and Development, s.d.)
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garante em si competéncias de analise, avaliacdo e producéo (e.g., S. Pereira, 2023; S. Pereira & Moura,
2019). O estudo de Ponte et al. (2024) vem ainda apontar diferencas entre distintos dominios,
relativamente aos quais os adolescentes portugueses se alinham com uma tendéncia global: “estao
relativamente bem posicionados no que se refere a literacia de comunicacao e interacdo, mas ocupam
posicdes baixas na literacia de criacao e producdo de conteudo e na literacia de navegacédo e

processamento de informacao” (p. 49).

Olhando agora em particular para a producao, também esta ndo é garantida pelos meios digitais. Existem
condicdes mais favoraveis a participacdo, os meios digitais facilitaram a producdo e a chamada “cultura
participativa”, uma “cultura na qual os fas e outros consumidores sao convidados a participar ativamente
na criacdo e circulacdo de novos conteudos” (Jenkins, 2006, p. 331). Contudo, é necessario o
desenvolvimento de competéncias para aproveitar as oportunidades deste cenario, o que realca a
importancia da educacéo (Jenkins, 2009). A propria ideia de cultura participativa de Jenkins nao implica
uma igualdade, uma desconsideracao pelas desigualdades estruturais e fatores culturais (Jenkins, 2006)
e muito menos uma realidade absoluta (Jenkins et al., 2013). Ultrapassar o fosso participativo implica

recursos, mas também capacidades (Jenkins, 2006).

A publicacao cientifica nos ultimos anos tem apontado para praticas minoritarias de producao inclusive
entre 0s mais novos (e.g., Kalmus et al., 2009; S. Pereira, 2021). Apesar de existirem produsers
(utilizadores e simultaneamente produtores), as praticas orientam-se mais pelo consumo e quando existe
participacdo esta ndo esta diretamente ligada a principios de expressao e cidadania (S. Pereira, 2021).
Assim, aponta-se para a necessidade de uma capacitacdo para o aproveitamento das potencialidades
que a tecnologia veio trazer (e.g., S. Pereira, 2021), o que nado implica que esta capacitacdo resulte

necessariamente em mais participacdo”. Como diz Carpentier (2011),

valorizo as formas mais maximalistas de participacédo, as quais vejo como formas importantes de

democratizar ainda mais as nossas democracias e alargar a revolugdo democratica em curso. ( ... ) Isto

7 |sto podera fazer-nos questionar também qual sera o verdadeiro valor e significado da participacdo. A este propdsito pode ser interessante recorrer as
palavras de Banaiji e Buckingham (2013): “porque devem os jovens participar, € o que conta como participacdo? Parece assumir-se, em todos os lados do
debate, que a participacdo é uma coisa boa, no entanto, isto levanta a questdo de saber se alguma vez poderao existir formas indesejaveis de participacéo,
ou se a participacdo podera ser apenas um substituto superficial para — ou mesmo uma distracdo de — outras formas de acao civica ou politica. Também
ignora a possibilidade de, em alguns casos, a ndo participacdo poder ser inteiramente légica, e talvez mesmo a resposta mais benéfica” (p. 162). As palavras
de Jenkins et al. (2013) também nos podem ajudar a refletir sobre outra dimensao desta questdo: “as audiéncias fazem trabalho importante para além
daquilo que é estritamente definido aqui como ‘producao’— alguns desses processos assinalados como ‘menos ativos’ envolvem trabalho substancial que
potencialmente providencia valor de acordo com as légicas comerciais € ndo comerciais. Apesar de estarmos animados sobre a diminuicao das barreiras de
entrada a producao cultural, ndo devemos assumir que as atividades das audiéncias que envolvem maiores capacidades de producdo mediatica sao
necessariamente mais valiosas e significativas para outros membros da audiéncia ou produtores culturais que os atos de debate e interpretacao coletiva”
(p. 154). Assim, corria-se o risco de reduzir outros tipos de participacdo como “avaliacao, apreciacéo, critica e recirculacdo de material” (Jenkins et al.,
2013).
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também nao implica que o direito de participar (tal como o direito de comunicar) deva ser transformado
numa obrigacdo de participar (ou de comunicar). A participacdo deve continuar a ser um convite —
permanentemente em oferta e inserido em relacdes de poder equilibradas — aqueles que desejam que

as suas vozes sejam ouvidas. (pp. 358-359)

Coloca-se, portanto, a ténica na promocdo da LMI enquanto fator de concretizacdo do direito a
participacdo, permitindo assim uma decisdo individual e ndo condicionada a esse proposito. E

precisamente esta ideia de direitos, de participacdo e ndo s6, que abordaremos de seguida.

1.4. Uma questao de direitos

Os “direitos digitais” ou “direitos da internet”# tém vindo a alcancar um lugar de destaque tanto na
discussao politica como académica, tendo sido objeto de relatérios, projetos e declaracdes politicas em
torno da sua protecao (Karppinen, 2017). Este debate comeca a ter destaque no inicio do século XXI,
mas as suas raizes podem ser encontradas na Declaracdo Universal dos Direitos Humanos de 1948,
nos “artigos 3, 12, 19 e 27 ( ... ), os quais lidam com direitos relacionados com a informacdo como o
direito a privacidade, o direito a informacao, liberdade de expressao e o direito a um uso justo”* (Daskal,

2021, p. 459).

Falar de direitos digitais € também falar de direitos humanos, de direitos humanos na era digital (Daskal,
2021). Os direitos humanos aplicam-se quer ao ambiente online, quer offline, apresentando-se as
tecnologias como oportunidades, mas também como riscos no seu exercicio (Office of the Secretary-

General's Envoy on Technology, s.d.).

De um ponto de vista mais global, em 2016, foi declarado, pela Assembleia Geral das Nacdes Unidas, o
acesso a internet como um direito humano basico e podera mesmo defender-se que esta questdo estara
associada aos direitos humanos e a justica social (Sanders & Scanlon, 2021). Mais recentemente, a
Declaracao Europeia Sobre os Direitos e Principios Digitais Para a Década Digital (2023) vem assinalar

gue o acesso deve ser para todas as pessoas e em todo o lado na Unido Europeia®. A declaracdo nao

« Apesar de ndo ser o nosso foco, a respeito dos direitos digitais interessa igualmente nao ignorar os direitos de comunicacgéo, conceito com uma historia ja
ampla (Horowitz et al., 2020; Karppinen & Puukko, 2020; Padovani et al., 2010).

» De forma sintética, recorrendo a fonte original (Universal Declaration of Human Rights, 1948), rapidamente percebemos que o Artigo 3 se associa ao direito
a vida, liberdade e seguranca; o 12 a privacidade; o 19 a liberdade de opinido, de expresséo e a informacéo; e o 27 a participacao.

» Em Portugal, o Decreto-Lei n.° 66/2021 (2021) cria a tarifa social de fornecimento de servicos de acesso a internet em banda larga.
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esquece ainda o direito a liberdade de expressao e de informacao e a privacidade, entre outros, como a
educacdo, nao sendo, neste ultimo dominio, ignorada a LMI. No caso particular das criancas, €

considerada a sua capacitacao e protecao:

proporcionar a todas as criancas e jovens oportunidades de adquirirem as aptiddes e competéncias
necessarias, incluindo a literacia mediatica e o pensamento critico, para navegar e participar ativamente
e de forma segura no ambiente digital, e para fazer escolhas informadas. (Declaracéo Europeia Sobre
os Direitos e Principios Digitais Para a Década Digital, 2023, Seccao “Protecdo e capacitacdo das

criancas e dos jovens no ambiente digital”)

Em Portugal, em 2021, foi publicada a Carta Portuguesa de Direitos Humanos na Era Digital (Lei n.°
27/2021 de 17 de maio, 2021), a qual considera o direito ao acesso, a liberdade de expressao, o direito
a protecdo contra a desinformacédo, a privacidade, entre outros. No documento, o desenvolvimento de
competéncias digitais é apresentado como um direito. Finalmente, tem em consideracao direitos das

criancas, colocando a tdnica na protecdo, na liberdade de expressao e de informacdo.

Além de mencionado em documentos mais genéricos como estes, o caso das criancas tem algumas
particularidades, sendo importante recorrer a outros quadros reguladores. Falar de direitos das criancas
implica necessariamente a Convencao Sobre os Direitos da Crianca, aprovada pela Assembleia Geral das
Nacdes Unidas ha mais de 30 anos (em 1989). Esta atribui as criancas um conjunto de direitos de
provisao, protecdo e de participacao, reconhecendo-as como sujeitos titulares de direitos (Convencao
Sobre os Direitos da Crianca das Nacoes Unidas, 1989) e dando assim visibilidade e importancia a

imagem de crianca—cidadao (S. Pereira, 2000b).

A convencao contempla questdes relacionadas com a comunicacao e com 0s media, reconhecendo as
criancas como sujeitos de direitos também no que a este dominio diz respeito. Neste plano, séao
comummente destacados os artigos 12, 13 e 17 (e.g., Davies, 2010; O'Neill, 2010b). O artigo 12 atribui
a crianca o direito de expressar a sua opiniao livremente sobre os assuntos que lhe dizem respeito e que
a mesma seja tida em conta, o artigo 13 atribui o direito a liberdade de expressao, incluindo a liberdade
de procurar, receber e difundir informacdes e ideias e o 17 inclui o direito ao acesso a informacao e a
material de fontes nacionais e internacionais (Convencao Sobre os Direitos da Crianca das Nacdes

Unidas, 1989). Esses artigos estao explicitamente associados a comunicacao e aos /media, mas ha outros

s Para o caso portugués, é ainda de sinalizar a Estratégia Nacional para os Direitos da Crianca (2021-2024), que inclui, entre os seus pilares, “0 acesso a
informacao e a participacao das criancas e jovens” (A. C. Pereira, 2021, para. 2).

55



direitos igualmente destacados. O'Neill (2010b) refere os artigos 15 (liberdade de associacao) e 16
(direito a privacidade). Ja Hamelink (2008) aponta os artigos 14 (liberdade de pensamento, consciéncia
e religido), 16, 28 (direito a educacao), 30 (direito de criancas pertencentes a minorias ou populacdes
indigenas praticarem a sua cultura, religido e idioma) e 42 (responsabilidade de os Estados darem a
conhecer o conteudo da convencdo). Além disso, podemos ainda considerar o artigo 3 (ter em
consideracdo o superior interesse da crianca), o 29 (objetivos da educacao) e o 31 (direito a participar

na vida cultural e artes).

Apesar dos reconhecidos méritos da convencado, ha quem tenha apontado para o seu envelhecimento e
para a necessidade de atualizacdo (e.g., Veerman, 2014). Por exemplo, Veerman (2014) assinala a
importancia dos media, em particular dos digitais, na vida da maioria das criancas, considerando que
isso implica a necessidade de novas formas de as proteger. A tecnologia ndo apresenta, contudo, apenas
riscos e, por isso, também tém surgido vozes que vao além da protecdo. Sem ignorar a importancia da
regulacao, em 2009, Haan ja assinalava a necessidade de direitos digitais para as criancas, baseados
na convencao, salientando a importancia de encorajar a criatividade, a sociabilidade, mas também o

direito a privacidade, lembrando que iniciativas focadas na protecdo tendem a reduzir as oportunidades.

A aplicabilidade de artigos da convencao ao online tem vindo a ser assinalada por alguns autores (e.g.,
Livingstone & O’Neill, 2014; O’'Neill, 2010b). Porém, é apenas em 2021 que a questdo dos direitos
digitais para as criancas se torna mais clara, através do Comentario Geral n.° 25 Sobre os Direitos das
Criancas em Relacdo ao Ambiente Digital, que vem esclarecer a aplicabilidade dos direitos das criancas
e, neste sentido, da Convencdo Sobre os Direitos da Crianca ao ambiente digital (General Comment No.
25 (2021) on Children’s Rights in Relation to the Digital Environment, 2021). Reconhece as novas
oportunidades do digital para a concretizacao dos direitos das criancas, mas nao ignora que coloca riscos
de violacdo ou abuso dos mesmos. Desde logo 0 acesso € uma questao assinalada, exigindo o direito a
nao discriminacao para que todas as criancas tenham acesso ao ambiente digital. Considera ainda o
direito a informacao e a liberdade de expressao e pensamento, o direito a privacidade, o direito a protecao
contra a violéncia, o direito a educacéao, entre outros. O proprio documento admite que a inclusdo digital
qguando nao atingida pode aumentar as desigualdades existentes e promover até o surgimento de novas
desigualdades. Salienta o desenvolvimento da literacia digital, incluindo a necessidade de apoiar pais e

cuidadores e também de que esta seja ensinada nas escolas.

56



0 Comentario Geral n.° 25 Sobre os Direitos das Criancas em Relacdo ao Ambiente Digital indica que os
Estados partes devem apoiar as intuicdes educativas no fomento do acesso das criancas a recursos
digitais e investir em estruturas tecnoldgicas das escolas, mas também garantir que a literacia digital é
parte dos curriculos, considerando a inclusivamente a compreensao critica (General Comment No. 25
(2021) on Children’s Rights in Relation to the Digital Environment, 2021). Sendo os professores quem,

de modo particular, se ocupa desta educacao, o documento também aponta para a sua formacao.

A LMI, que inclui a literacia digital e mediatica (ver Ponto 1.1.2), coloca-se, assim, como uma ferramenta
ao servico da concretizacao dos direitos das criancas e da sociedade em geral. Perante a necessidade
de capacitacdo, esta pode afirmar-se como um direito, na linha do que ja vem sendo defendido por

Buckingham (2001, 2009a) no que se refere especificamente a educacdo para os rmedia.

A associacao da LMI com os direitos humanos encontra-se em varios documentos, podendo considerar-
se que sera no minimo um facilitador dos mesmos (Moeller et al., 2011; Paris Declaration on Media and
Information Literacy in the Digital Era, 2014). Importa, todavia, ndo esquecer que a promocao da LMI se

coloca aqui apenas como uma das variaveis para a concretizacao destes direitos.

No caso particular das criancas, a partir de Buckingham (2009a), percebe-se que este tipo de educacdo
pode atuar nos direitos de provisao, protecao e participacao. O autor assinala desde logo o papel que as
instituicdes educativas podem ter (a) na promocao da igualdade de acesso, quer no acesso em si quer
no capital cultural necessario para o uso (direitos de provisao); (b) na promocado do desenvolvimento de
capacidades para que as criancas se protejam de possiveis perigos dos meios (direitos de protecdo); e
(c) no fornecimento de meios e de apoio para a producdo, bem como participacdo na criacao da

regulamentacdo dos rmedia (direitos de participacao).

Como nos dizem Third et al. (2014),

a literacia ( ...) - literacia digital, mediatica e social — é fundamental para a capacidade das criancas de
utilizarem os media digitais de forma competente e exercerem os seus direitos nos e com os media
digitais. A literacia fornece as competéncias técnicas e de avaliacao de ordem superior necessarias para

aceder, compreender, produzir e participar nos media digitais. (p. 8)

Coloca-se como determinante informar as criancas sobre 0s riscos do online, ensinando-as as proteger-

se, mas também proporcionar o desenvolvimento de competéncias para serem um publico informado,
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com capacidade de reflexdo e questionamento, e criar condicdes para que tirem partido das

oportunidades dos media para se expressarem (S. Pereira, 2019).

1.5. Sintese final

A privacidade, a desinformacao, o discurso de édio, entre outros, sdo desafios que ganham destaque na
era digital, sobretudo face as novas dinamicas estabelecidas através dos media sociais, que trouxeram
mudancas significativas no modo como nos informamos e nos relacionamos. Este sao fendmenos que
entram na engrenagem de um ecossistema mediatico dominado pelo capitalismo digital, criando um
panorama amplamente complexo e com multiplas ramificacoes, que é determinante compreender numa

era de mediatizacao profunda (Couldry & Hepp, 2017).

Estes desafios exponenciados pela era digital reforcaram a necessidade da LMI, com a desinformacéo a
marcar, de certo modo, a agenda. Olha-se, assim, para as competéncias neste dominio como
determinantes na capacitacao dos cidadaos, considerando que sociedades mediatizadas exigem

cidadaos com literacia no que aos media (e a informacéo) diz respeito.

A resposta a este ecossistema tdo complexo implica necessariamente a mobilizacdo de multiplas
literacias, pelo que, apesar de entendermos a nocao de literacia mediatica como um conceito amplo e
composto, que inclui outras literacias como a digital, é particularmente util considerar-se o conceito,
popularizado pela Unesco, de LMI como resposta aos desafios atuais. O termo incorpora a literacia para
a informacao e a mediatica e sob o seu “chapéu” podem ser incluidas multiplas literacias, desde a

literacia das noticias, passando pela digital, a dos dados, a da inteligéncia artificial, entre muitas outras.

A questdo ndo ¢ apenas a de saber usar os dispositivos mediaticos, mas sobretudo a de ter uma
perspetiva critica face aos mesmos, o que “deve implicar também uma compreensao critica aprofundada
de como estes meios de comunicacdo funcionam, de como comunicam, de como representam o mundo
e de como sdo produzidos e usados” (Buckingham, 2019, p. 3), para assim fazer face aos desafios

atuais.

A LMI é apresentada como um pré-requisito para uma cidadania ativa e informada, estabelecendo ainda
relacdo com a promocao de outras literacias e a concretizacdo dos objetivos de desenvolvimento

sustentavel. Rejeitando-se uma perspetiva tecno-determinista, esta necessidade de capacitacao estende-
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se inclusivamente aqueles que vulgarmente seriam designados de “nativos digitais”, permitindo a
concretizacao dos seus direitos. A responsabilidade é certamente de diversos atores e contextos, mas a
escola é recorrentemente destacada. E precisamente para esta instituicao que orientamos o nosso olhar

no préximo capitulo.
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Capitulo 2

A escola como espaco para (educar para) os media
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A promocéao da LMI deve ocorrer ao longo de toda a vida (e.g., Hobbs, 2021; Grizzle, Wilson, et al., 2021;
Lemish, 2015; Masterman, 1985; Paris Agenda or 12 Recommendations for Media Education, 2007),
sendo multiplos os atores e os contextos com responsabilidades neste campo. Contudo, a escola é
comummente destacada (e.g., Buckingham, 2007; M. Pinto et al., 2011). E uma instituicdo com
responsabilidades particulares neste dominio e, sem duvida, um lugar (historicamente) privilegiado. E

isso que comecamos por destacar neste capitulo, no qual discutimos o lugar da LMI na escola.

Para isso, sem ignorar a complexa relacao entre os media e a escola, comecamos por debater o
enquadramento da promocao da LMI nas responsabilidades desta instituicao, considerando o papel dos
mediana vida dos mais novos e as implicacoes para uma educacao que se pretende integral. De seguida,
olhamos para a implementacéo deste dominio nas instituicdes de ensino. Refletimos sobre o conceito
de politicas publicas, consideramos o impulso de agentes internacionalmente determinantes — a Unesco
e as instituicdes europeias —, procuramos oferecer um panorama da integracao da LMI nos curriculos
ao longo do tempo e, para terminar, apresentamos uma curta nota sobre o potencial das bibliotecas
escolares. A partir deste um breve enquadramento, mostramos diversas realidades, sobretudo no quadro
das politicas, e destacamos alguns aspetos que nos permitem perspetivar o cenario atual. Para terminar,

concretizamos os motivos que influenciam a promocéo da LMI nas escolas.

2.1. A escola e os media: que relacao?

2.1.1. A omnipresenca dos media na vida das crian¢as>

A importancia da LMI tem como razdo subjacente a necessidade de preparacado para lidar com a
omnipresenca dos meios de comunicacao, na linha do ja assinalado em 1982, pela Declaracdo de
Griinwald Sobre Educacao para os Media (1982), e, no referente as criancas, a omnipresenca que estes
meios tém na sua vida é argumento para a sua importancia no contexto escolar. Esta foi uma questao
ja apontada no Capitulo 1, onde sinalizamos a sua relevancia, reconhecendo-se a necessidade da
capacitacao inclusive dos mais novos, daqueles que nasceram na era digital, como resposta também

aos seus direitos (na linha do defendido por Buckingham, 2001, 2009a). Ao longo das proximas linhas,

= As criancas sao aqui entendidas como individuos menores de 18 anos, nos termos da Convencédo Sobre os Direitos da Crianca das Nagdes Unidas (1989),
apesar de se reconhecer que nao se trata de uma categoria universal e determinada somente pela etapa bioldgica, mas antes “uma construcdo social e
cultural constituida através do discurso” (Coulter, 2021, p. 20).
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orientamos o0 nosso olhar de modo particular para as criancas e para a omnipresenca que 0s /media tém

nas suas vidas, lancando bases para pensar as implicacoes para a sua educacao.

Os mediatém um lugar de destaque na vida das criancas e na sua socializacao, quer na sua fase primaria
(parental e familiar), quer na secundaria (institucional e em particular educacional), em particular nos
paises mais ricos, ja que proprios meios fazem também a mediacdo das relacdes da socializacdo
primaria e secundaria: “falar sobre os media e fazer coisas com os media torna-se uma parte basica da
socializacao”; noutras palavras, “as condicdes da socializacao ( ... ) mudaram. A socializacao, nos seus
aspetos basicos, tornou-se mediatizada’ (Couldry & Hepp, 2017, pp. 150-151), como apontavamos no

Ponto 1.2.1.

Apesar das diferencas no acesso, nos usos e nas praticas, “os media sao omnipresentes em todo o
mundo e é quase impossivel separar 0s media das concecdes da infancia contemporanea” (Lemish,
2015, p. 4). A centralidade dos mesmos estende-se por multiplas dimensdes da vida das criancas: o uso
feito no contexto familiar, a relacdo com o desenvolvimento individual, com a aprendizagem, com
comportamentos saudaveis, com a formacao de percecdes sobre si mesmas, sobre 0s outros e sobre a

sociedade (Lemish, 2015).

Muitas criancas estdo ou desejam estar, como nos dizem Livingstone, Mascheroni e Staksrud (2018),
sempre online® e esta conexao ao mundo digital acontece cada vez mais cedo (UNICEF, 2017). Os mais
novos fazem parte de um grupo amplamente conectado (e.g., Andrade et al., 2021; Ofcom, 2023; S.
Pereira, Fillol & Moura, 2021; S. Pereira, Pinto & Moura, 2015; Smahel et al., 2020). Esta ndo é apenas
uma realidade pos-pandémica, apesar de, com a pandemia da COVID-19, o entrelacamento dos media
(sobretudo) digitais com os quotidianos se ter tornado forcosamente evidente e de a tecnologia se ter
afirmado como “a forma como as criancas habitualmente interagiam com o mundo” (Hantrais et al.,

2021, p. 261).

As tecnologias ja ndo desempenham apenas um papel suplementar na aprendizagem e lazer, sdo antes
um meio no qual e através do qual as criancas vivem (Livingstone & Blum-Ross, 2017). A cultura dos

mais novos é cada vez mais uma cultura da internet, estando, nos paises de elevado rendimento,

= Nos paises com niveis relativamente elevados de conectividade (UNICEF, 2017). Importa néo ignorar, contudo, que “a nivel mundial, 2,2 mil milhdes de
criancas e jovens com idade igual ou inferior a 25 anos - dois tercos das criancas e jovens de todo o mundo - nao tém ligacéo [fixa] a internet em casa”
(United Nations Children’s Fund & International Telecommunication Union, 2020, p. 2). Mesmo no caso europeu e, em particular, em Portugal, o acesso
nao ¢ universal (ver Ayllon et al., 2023).
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subjacente a todas as dimensbes da infancia, indo além do lazer, para incluir “a aprendizagem, a
informacao, a saude, a politica e muito mais” (Livingstone, 2022, p. 110). Isto nédo significa que os media
digitais sejam os Unicos presentes na vida dos mais novos. Ao contrario do que poderia ser expectavel,
nao ha uma relacdo competitiva em que 0s “novos” media substituem os anteriores: “mesmo que as
criancas de hoje dediquem muito tempo a sites de redes sociais ou a jogos online, continuam a ler livros,
a ouvir musica e a ver televisao” (Hasebrink & Paus-Hasebrink, 2022, p. 45). Combinam diferentes
meios, géneros e contelidos para criarem os seus repertorios mediaticos (Hasebrink & Domeyer, 2012;
Hasebrink & Popp, 2006; S. Pereira, Branddo et al., 2024). As suas praticas sado, no fundo,
transmediaticas (S. Pereira, Fillol & Moura, 2021). Sdo marcadas por um crescente numero de

dispositivos, omnipresentes, sem limites espaciais e temporais (Hasebrink & Paus-Hasebrink, 2022).

Colocamos aqui a ténica no digital por se destacar entre as praticas e porque os desenvolvimentos
tecnoldgicos exponenciaram o entrelacamento dos media com os quotidianos. A fase inicial da
digitalizacado aumentou o tempo de exposicdo aos /media (Hasebrink & Paus-Hasebrink, 2022), sendo
cada vez maior do que aquele que passam noutras instituicdes de socializacao, como a escola e a familia,
e havendo uma crescente facilidade de acesso, o que faz com que aconteca mais cedo do que em
geracdes anteriores (Ramasubramanian & Johnson, 2022). Por exemplo, de acordo com um relatério
sobre a realidade dos Estados Unidos da América no pré-pandemia, em média, o “tempo de ecrad” das
criancas entre zero e oito anos era de cerca de duas horas e meia, 0 acesso a dispositivos moveis nas
suas casas era quase universal e quase metade delas tinha o seu proprio dispositivo movel, sendo
igualmente de considerar a presenca de assistentes virtuais (Alexa ou Siri, por exemplo) e de outras
“novas” tecnologias nas suas vidas (Rideout & Robb, 2020). Pode mesmo falar-se numa reconfiguracao
da paisagem digital com a disseminacao dos ecras moveis: se em 2010, no contexto europeu, 0 acesso
dos mais novos a internet acontecia num computador partilhado na sala de estar, em 2020, reforcava-
se 0 acesso pelo telemovel pessoal e varias vezes ao dia (Ponte, 2020). O aumento dos dispositivos

moveis leva “a nocao ja generalizada de estar ‘sempre ligado’ a novos niveis” (boyd, 2014, p. 211).

A questdo nao é apenas o facto de a cultura infantil ser cada vez mais uma cultura da internet, mas a
possibilidade de o ambiente online moldar/reconfigurar a cultura infantil, na medida em que “os
principais aspetos das suas vidas (identidade, prazer, dor, relacdes) sao alterados” por esta mediacdo
(Livingstone, 2022, p. 114). Nao se trata de assumir a ideia simplista de efeitos diretos dos media, nem
de ignorar o papel ativo da crianca na rececao das mensagens ou um conjunto de outros parametros

associados a rececao, como o contexto em que esta acontece. Trata-se antes de os assumir como parte
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do quotidiano dos mais novos. Como nos diria Buckingham (2018a), “os media podem fazer coisas 4s
criancas, mas as criancas também fazem coisas com os media. Os media nao estao fora da vida das

criancas, tendo impacto sobre elas, antes estao profundamente enraizados nas mesmas” (p. viii).

Esta omnipresenca dos media nas vidas das criancas tem obviamente implicacdes na propria educacao,
desde logo pela entrada dos media em territdrios ditos da escola, como veremos de seguida, mas
também, como discutiremos mais adiante, porque nao pode ser ignorada no quadro de uma educacao

integral.

2.1.2. “E complicado”>: competicdo ou integracio dos media na escola?

A hegemonia — ou até monopolio — de que gozaram, durante séculos, a escola e as instituicdes de
ensino no saber da comunidade ja ndo é uma realidade (Pérez Tornero, 2000/2007). As escolas (e as
familias) perderam a capacidade de controlar os ambientes de aprendizagem. Assistimos a um certo
paradoxo em que aumenta, em termos globais, o numero de salas de aula, mas no qual se enfraquece
a sua influéncia social, perdendo o controlo sobre o saber socialmente relevante, do qual a escola ja nao

¢ a Unica depositaria (Pérez Tornero, 2000/2007).

Sobretudo, a partir do surgimento da televisdo, colocam-se novos desafios a educacdo, no geral, e a
escola, em particular, podendo mesmo falar-se de uma crise. Seguindo o pensamento de Postman
(1985/1991), seriam trés as grandes crises da educacao ocidental: a primeira esteve associada a
transicao da cultura oral para a escrita, a segunda a invencao da imprensa e a terceira a revolucao

eletronica e a invencao da televisdo. A proposito da ultima, dizia-nos ha quatro décadas:

¢ totalmente justificado dizer que a maior iniciativa educativa agora em curso nos Estados Unidos néo
tem lugar nas salas de aula, mas antes em casa, em frente a televisao ( ... ). Nao quero com isto dizer
que a situacdo é o resultado de uma conspiracao, nem sequer que quem controla a televisdo deseja
esta responsabilidade. Quero apenas dizer que, tal como o alfabeto e a imprensa, a televisao adquiriu,
juntamente com o seu poder de controlar o tempo, a atencao e os habitos cognitivos da juventude, o

poder de controlar a sua educacao. (Postman, 1985/1991, p. 152)

“ Apesar de ndo tematicamente coincidente, procurando descrever a relacao entre a escola e os /media, inspiramo-nos na expressao de boyd (2014), a qual
da titulo ao seu livro /t's Complicated: The Social Lives of Networked Teens.
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Hoje, este poder expande-se com a internet, mas esta discussao é-lhe anterior.

Emergiu, nas palavras de Porcher (1974/1977), uma “escola paralela”®, o que “coloca a instituicdo
escolar um novo e capital problema” (Porcher, 1976/s.d., p. 61). Fala-se dos “espacos” fora da escola
que levam até aos estudantes informacdes e conhecimentos em diversos dominios. Poderiamos aludir
ainda a uma sala de aula sem paredes (McLuhan, 2003/2009) ou mesmo a “sala de aula fora da sala

de aula”, a “educacao invisivel da cultura audiovisual” (Younis, 1993).

0 aparecimento destes novos circuitos de informacao e de conhecimento foi visto com receio, colocando-
se como um alvo abater. Para preservar a sua legitimidade, a escola recusou os méritos de uma cultura

derivada dos rmedia, identificando-a como uma infracultura® (Porcher, 1974/1977).

A complexa relacao entre a educacao e os /media é relatada por Gonzalez Yuste (2000/2007) nos termos
de seguida sintetizados. Com os media colocou-se a possibilidade de se ultrapassarem problemas de
transmissao e distribuicao do saber. Entretanto, a escola recebe-os como um corpo estranho, inferior,
mas acaba por tomar consciéncia do seu poder e encara-0s como concorréncia. A ideia de que a escola
deveria estar habilitada para lidar com 0s mesmos comeca a surgir, mas a partir de uma abordagem de
“escola antidoto”/“escola-vacina”. O olhar dos media para a instituicdo educativa também comeca a
emanar desconfianca, pelo apontado anteriormente, mas igualmente pelas duvidas sobre a capacidade

de os professores abordarem o campo.

No passado e agora, a tdnica coloca-se no desfasamento da escola face ao mundo atual. Num tempo
em que o meio dominante ainda era a televisao, esta ideia é colocada por Porcher (1974/1977), numa

reflexdo em que remete Marshall McLuhan:

0s mass media provocaram e encarnaram simultaneamente a desadaptacdo da escola de hoje em
relacdo ao mundo de hoje. Os docentes, por seu lado, tém a responsabilidade da crise, porque ficaram

agarrados aos modelos antigos e nao souberam “ler” os novos media. (p. 47)

Este desfasamento, um descanto mais amplo e uma atitude critica face a escola leva distintos autores a

pensar o seu lugar. Maioritariamente, encontram-se perspetivas que enfatizam uma reconfiguracao,

= “A escola paralela” ¢ uma expressao que se torna célebre com uma série de artigos publicados no Le Monde, em 1966, por Georges Friedmann (Porcher,
1976/s.d.). O termo da depois titulo a uma obra de Porcher (1974/1977).

% Paradoxalmente, importa ndo esquecer, também foram os professores que desenvolveram os “meios audiovisuais do ensino”, introduzindo os media nas
escolas (Porcher, 1974/1977).
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repensando a funcao da escola, mas existem posicdes também mais radicais, que apontam para o seu
fim. Esta ultima é a tese de Ivan lllich (1970/1985), que afirma que “nao é possivel uma educacéo
universal através da escola. Seria mais factivel se fosse tentada por outras intuicdes, seguindo o estilo
das escolas atuais” (p. 18). Precisamente a propdsito do defendido por Ivan lllich, McLuhan (2003/2009)

contesta:

por que razao a crianca tem de passar o tempo dentro da escola a conhecer respostas que ja existem
fora dela? E uma boa pergunta, mas a proposta do autor de encerrar as escolas, ndo parece ser
necessaria, porque em vez de colocar as respostas dentro da escola, se podem agora la colocar as

perguntas. (p. 217)

Apesar de a relacdo com a escola ndo ser tema central nas obras de McLuhan, vai surgindo
paralelamente, apontando para uma reconfiguracdo, renovacao da educacao tradicional, que nao pode

ignorar os rmedia.

A necessidade de reconfiguracao da escola surge aliada a ideia de que a escola ndo pode ser pensada
para um mundo que ja ndo existe, ndo pode continuar desfasada da época, pois, assim, correria o risco
de se tornar insignificante. Além disso, ha também uma necessidade de reconfigurar o proprio papel do
professor, abandonando o mero papel de transmissors, como ja salientava Porcher (1976/s.d.) no século

passado.

Numa discussdo que emerge na era dourada da televisdo e que se renova com 0s media digitais, a
questdo é que estas transformacdes ndo podem ser ignoradas pela escola, colocando-se-lhe
necessariamente desafios. Destacamos alguns, a partir de uma lista apresentada por Pérez Tornero
(2000/2007) no inicio do século, mas ainda valida: (a) abrir-se a outras fontes de saber com as quais
se confrontam os estudantes; (b) transitar da transmissao vertical do saber para espacos de exploracao,
descoberta e invencao; (c) redefinir o papel do professor; (d) promover uma alfabetizacao de acordo com
as necessidades da sociedade da informacao; (e) modernizar-se tecnologicamente. Todos estes pontos
sa0, ainda hoje, um real desafio. O lugar dos medianas escolas nem sempre parece refletir a centralidade
que estes tém no quotidiano dos mais novos, existindo um fosso entre o que experienciam e aprendem

fora e dentro destas instituicdes educativas (e.g., S. Pereira, Fillol & Moura, 2019; Scolari, 2020).

7 A este proposito ndo se poderia deixar de mencionar Paulo Freire. Para Freire (2012), “ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar possibilidade para
a sua producao e sua construcao” (p. 38).
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Em 2007, David Buckingham, falava-nos precisamente de um novo fosso digital entre 0 modo como era
experienciada a tecnologia fora e dentro dos muros das escolas. Mais de uma década depois, estas duas

realidades continuavam fora de sintonia:

a aprendizagem, a experiéncia, as praticas e os usos dos /media entram na escola com os alunos, mas
nao sao analisados nem discutidos dentro da sala de aula. Este fosso tecnolégico, cultural e educativo
entre a vida dos jovens fora e dentro da sala de aula ndo é um fendmeno recente, mas, nesta era digital,
é ainda mais notério, com os media presentes em todo o lado, incluindo nos bolsos dos alunos. (S.

Pereira, Fillol & Moura, 2019, p. 48)

A questao coloca-se até, por vezes, de forma mais drastica, com as escolas a banir o uso de telemdveis.
Como resposta aos seus impactos negativos, esta questdo tem vindo a debate publico, inclusive em
Portugal. Em maio de 2024, mais de 22.500 pessoas ja tinham assinado a peticdo “Viver o Recreio
Escolar Sem Ecras de Smartphones” (Lusa, 2024), depois de, em 2023, o Conselho das Escolas ter
admitido que a proibicao ndo era solucdo, mas deixando a decisdo as instituicdes de ensino (Lusa, 2023).
Em setembro de 2024, o governo portugués (XXIV Governo Constitucional) veio recomendar a proibicdo
de telemdveis nas escolas para o 1.° ciclo e 0 2.°, bem como medidas de restricdo e desincentivo de

uso no 3.° ciclo, ficando as decisdes finais nas maos das instituicdes de ensino (Moreira et al., 2024).

“A nivel mundial, menos de um quarto dos paises tem leis ou politicas que proibem a utilizacdo de
telefones na escola” e “alguns proibem a utilizacdo de aplicacdes especificas devido a preocupacoes
com a privacidade” (Unesco, 2023, p. 145). Subjacentes as restricdes estdo preocupacdes com a
privacidade, a seguranca e o bem-estar (Unesco, 2023). A questao nao é de todo linear. Ha estudos que
mostram que a utilizacdo do telemodvel em sala de aula conduz a distracdes e a uma média de notas
mais baixa, mas os alunos continuam a nao querer sacrificar o seu uso e nao se pode ignorar a possivel
utilidade em novas estratégias de aprendizagem (Mendoza et al., 2020). Por outro lado, as evidéncias
cientificas atuais para a proibicdo de telemdveis nas escolas séo fracas e inconclusivas (M. Campbell &

Edwards, 2024). Adicionalmente, é inultrapassavel a omnipresenca dos mesmos:

os telemoveis sdo uma parte integral das nossas vidas. Precisamos de estar a ensinar as criancas sobre
0 uso apropriado dos telemoveis, em vez de simplesmente os proibir. Isso ajudara os estudantes a
aprender como usar seus telemdveis com seguranca e responsabilidade na escola, em casa e fora dela.

(M. Campbell & Edwards, 2024, Seccao “What Does This Tell Us?")
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Deve pensar-se responsabilidade da escola face aos media considerando também os objetivos da

educacao, como o fazemos de seguida.

2.1.3. A educacio integral e os media

Na Declaracao Universal dos Direitos Humanos, adotada em 1948, além de se atribuir o direito a

educacao, ja é colocada a toénica nas suas funcdes sociais:

2. A educacao deve estar dirigida ao pleno desenvolvimento da personalidade humana e ao
fortalecimento do respeito pelos direitos humanos e pelas liberdades fundamentais. Deve promover a
compreensao, a tolerancia e a amizade entre todas as nacdes e grupos raciais ou religiosos, assim
como desenvolver as atividades das Nacdes Unidas para a manutencdo da paz. (Universal Declaration

of Human Rights, 1948, Art. 26)

Estes objetivos nao podem ser ignorados no contexto escolar, ja que, ndo sendo a escola e a educacao
coincidentes, “a escola, instituicdo educativa por exceléncia, tornou-se o coracao das estruturas

tradicionais da educacao” (M. E. V. Santos, 2014, p. 28).

O seu papel vai além da difusdo do conhecimento, estando igualmente responsavel pela formacao de

cidadaos:

a escola ( ... ) sempre foi solicitada a tarefa de difundir a todos o saber racional. Todavia, a questao da
educacao dos estudantes, para que estes se tornassem cidadaos aptos a participarem de forma ativa
e consciente na vida social, esteve igualmente presente no pensamento de alguns dos mais importantes
fildsofos, socidlogos e pedagogos que, ao longo do século XIX e primeira metade do século XX,

analisaram o papel que o sistema escolar deveria desempenhar. (Melo, 2007, pp. 69-70)

Entre aqueles que pensaram esta questao, podemos mencionar John Dewey e Georg Kerschensteiner.
Para Dewey (como citado em Pintassilgo, 1998), “a educacdo moral® e a formacao de cidaddos sdo

finalidades essenciais da escola” (p. 38). Ja, para Kerschensteiner® (como citado em Pintassilgo, 1998),

= Nao se trata aqui de uma instrucao civica que apenas forme para votar ou obedecer as leis, nem de uma reducéo a licdes de catecismo ou de moral
(Pintassilgo, 1998). “Os objetivos da educacao moral devem, pois, ser formulados com base numa perspetiva organica e integrados num projeto de educacao
integral” (Pintassilgo, 1998, p. 39).

= E visivel a influéncia de Dewey em Kerschensteiner (Pintassilgo, 1998).
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“a missdo da escola, particularmente em regime democratico, ¢ formar o futuro cidadao, dai que se

imponha como necessidade premente a educacao civica dos alunos” (p. 41).

E papel da escola instruir, personalizar e socializar, implicando esta ultima a integracdo critica e
participativa na sociedade (Alonso, 1991). A escola & em si um lugar de promocao da igualdade e da
cidadania, uma ideia subjacente inclusivamente a escolaridade obrigatoria, existindo “a conviccao de
que a escolarizacao longa bem-sucedida é essencial para o acesso dos jovens a uma cidadania plena,
bem como para garantir o futuro dos paises”, assegurando que todos aprendam (M. Rodrigues, 2012,

p. 171).

Autores como Alonso (1991) colocam mesmo a tonica do sucesso educativo no desenvolvimento dos
estudantes enquanto pessoas e cidadaos. Nesta linha, o ensino de qualidade “possibilita o
desenvolvimento integrado e harmonioso do aluno”, permitindo a aquisicdo de conhecimento e
valorizacdo de si mesmo e da realidade cultural, fisica e social, bem como alcancar uma “capacidade
de intervencao responsavel, critica e colaborativa na realidade” (Alonso, 1991, pp. 6-7). De acordo com
Alonso (1991), o cumprimento da responsabilidade social da escola implica uma renovacdo no sentido
de responder a um conjunto desafios, entre 0s quais se encontra o desenvolvimento dos media. A escola
precisa de ampliar e de diversificar as suas funcdes, “preparando os alunos para compreender e

participar na complexidade e dinamismo do mundo em que lhes é dado viver” (Alonso, 1991, p. 4).

E aqui que reside o argumento a favor da promocao da LMI nas escolas, relacionando-se com o papel
social e educativo desta instituicdo, que, ndo devendo substituir-se a familia, ndo pode ignorar o seu
lugar na formacdo civica e social, sobretudo tendo em conta que, progressivamente, se deu uma

deslocacdo do poder educativo da familia para a escola (M. E. V. Santos, 2014).

Excluindo os media da escola, alargam-se as barreiras que a separam esta ultima da realidade social
das criancas (Gonzalez Yuste, 2000/2007). A educacéo para os media e a integracdo das “novas”
tecnologias respondem ambas a uma necessidade de abertura da escola a realidade e de aproveitamento
de possibilidades para o desenvolvimento de uma educacao significativa (Gonzalez Yuste, 2000/2007).
Contudo, a mera introducdo dos rmedia na escola nao ultrapassaria o problema de fundo. Apesar da
distancia temporal que nos afasta do seu texto, Jesus Martin Barbero (1996) coloca esta questao com
particular maestria: “mais do que uma questdo de meios, 0 novo cenario comunicativo deveria ser para
a educacao uma questdo de fins: de que transformacdes precisa a escola para se encontrar com a sua

sociedade?” (p. 11).
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Perante a realidade contemporanea e as novas linguagens, exige-se uma expansado das funcdes da
escola, alargando as literacias a que da resposta e indo além da “cultura encerrada nos livros de texto”,
que sempre a definiu (Aguaded, 1995, p. 8). Assim, a escola tem a responsabilidade de considerar o

mundo atual e a omnipresenca dos media no mesmo:

se uma das funcdes da educacao é dotar as criancas dos instrumentos e das capacidades para
compreenderem a realidade em que vivem, e fazendo os media parte integrante dessa realidade, a

educacao para os /media é uma area que a escola nao pode ignorar. (M. M. Santos, 2003, p. 17)

Raciocinio similar ¢ apresentado por David Buckingham em entrevista a revista Comunicacdo &

Educacéo.

talvez devéssemos comecar do inicio, perguntando: para que serve a educacao? Eu penso que a maioria
das pessoas concordaria que o objetivo da educacdo é preparar as criancas para a vida adulta — ajuda-
las a entender o mundo no qual estdo crescendo e a se tornarem participantes ativas (ou cidadas)
nesse mundo. Isso implica no fato de que a educacao precisa estar orientada para o futuro — embora,

claro, tal constatacdo nao signifique que ela ndo possa ou deva aprender com o passado.

Ao longo do século XX — e agora no XXI —, 0 mundo se tornou crescentemente saturado com as midias
de varios tipos. Ha tempos a midia vem desempenhando papel central na economia, na politica, na
vida publica, nas artes. E, agora, as nossas proprias relacfes pessoais com amigos e familiares
passaram a ser influenciadas pelos meios digitais. Quase tudo é mediado de alguma forma. Se
gueremos preparar as criancas para este mundo, precisamos constantemente ensina-las sobre a midia.

(Calixto et al., 2020, p. 129)

Como temos vindo a salientar, o lugar ocupado pelos media no quotidiano exige a promocao de
competéncias neste dominio e este ¢ um argumento primordial também quando se fala do contexto
escolar. Alids, podera dizer-se que o argumento para a inclusdo da educacao para os media nos
curriculos tem estado associado a ideia de que todos usamos os media e que a compreensao critica e
informada dos mesmos tem por isso sentido (Burn & Durran, 2007). Além disso, ndo se pode esquecer
0 papel que as instituicdes educativas podem ter na promocao dos direitos de provisao, protecédo e

participacdo das criancas (ver Ponto 1.4).

Mais uma vez, falamos aqui de uma dimensao que vai além do puramente instrumental e tecnolégica,

ja que, para esta ultima, “a escola ndo é indispensavel” (Gutiérrez-Martin & Tyner, 2012, p. 32).
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Por fim, importa ndo ignorar que trazer os rmedia para a escola pode também ser uma forma de promover
0 interesse dos alunos, aproximando-a dos seus mundos (Brederode Santos, em entrevista a S. Pereira,

2020a).

Esta existéncia de evidéncias sobre o importante papel das escolas nao €, contudo, garantia imediata da
implementacao de politicas e de praticas neste ambito, existindo um conjunto de fatores que influenciam
o desenvolvimento deste tipo de educacao nas escolas (ver Ponto 2.2.3). Na realidade, de modo global,
e indo além da tematica que aqui nos ocupa, a escola nao tem acompanhado a velocidade das mutacoes
socioculturais, quer no referente a preparacao para o exercicio da cidadania, quer para o mundo do
trabalho (M. E. V. Santos, 2014). Por outro lado, a pouca mudanca no interior da escola e a grande
mudanca no exterior, tem contribuido para o sobrecarregar dos curriculos e para 0 aumento das
dificuldades das escolas (M. E. V. Santos, 2014). Coloca-se, assim, como necessaria uma reestruturacao

(M. E. V. Santos, 2014).

Antes de analisarmos o caso particular dos motivos que influenciam a promocdo da LMI nas escolas,

tracemos agora um mapa global em torno desta implementacao.

2.2. A integracao da LMI no contexto escolar

2.2.1. Das politicas publicas ao quotidiano das escolas

Quando falamos de politicas publicas, tradicionalmente, referimo-nos a acdo do Estado/governo. Trata-
se do conjunto de acbes adotadas para alcancar um determinado objetivo, incluindo-se decisées do
governo em diversas areas (Ca, 2010). No conceito poderemos incluir também a inacao
estatal/governamental (Ca, 2010; Dye, 1995). Thomas R. Dye (1995), por exemplo, apresenta-nos a
seguinte definicao: “politica publica é qualquer coisa que os governos decidem fazer ou néo fazer [énfase
adicionada]” (p. 2). Considerando a diversidade de assuntos em que estes atuam, “as politicas publicas
podem regular comportamentos, organizar burocracias, distribuir beneficios ou cobrar impostos — ou

todas estas coisas ao mesmo tempo” (Dye, 1995, p. 2).

Esta & uma definicdo classica e uma das mais antigas (R. Pinto, 2021), mas nao existe uma definicdo

Unica de politicas publicas (R. Pinto, 2021; Rocha, 2010). Alias,
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0 conceito de politicas publicas, devido ao seu caracter aplicado e a necessidade de se adaptar a
evolucao do contexto, por um lado, e a “juventude” desta area cientifica, por outro, apresenta uma
multiplicidade de definicdes — algumas quase contraditérias — e que, mais do que divergéncia entre
autores, traduzem a evolucdo ao longo do tempo do contexto onde se desenvolvem as politicas publicas.

(R. Pinto, 2021, p. 17)

A definicao de Dye surge num periodo de tempo especifico. E, de facto, o conceito é tradicionalmente
associado a ideia de Estado (Rocha, 2010). Nao sera, contudo, de ignorar a evolucéo do proprio papel

do Estado.

Apesar de o governo continuar a ter um papel central nas politicas publicas, “no atual contexto de
governanca em rede é impossivel pensar em politicas publicas como algo que dependa apenas da [sua]

vontade” (R. Pinto, 2021, p. 17).

Na concecdo e na implementacdo das politicas publicas podem exercer influéncia pessoas e
organizacoes especificas (Ca, 2010). E, atualmente, no estudo das politicas publicas, tem de se

considerar arranjos que extrapolam os contextos nacionais (D. Oliveira, 2011).

Nas definicdes mais recentes, encontram-se alguns pontos de convergéncia:

é publica na medida em que afeta uma grande variedade de pessoas, organizacdes e interesses;

e resulta da negociacao, envolvendo multiplos atores e centros de decisao;

e 0 governo ja nao tem o papel que tinha no passado, mas continua a ser um ator central, ja que
tem o poder executivo e a legitimidade de decidir pelos cidadaos; e

e ‘“apolitica publica continua a ser construida durante o processo de implementacao - através de

decisdes de quem a implementa” (R. Pinto, 2021, p. 19).

Neste sentido, considerando as atuais dindmicas e o papel do Estado, assumimos a definicdo
apresentada por Ricardo Ramos Pinto (2021), que tem por base o artigo “Modelos de Analise das

Politicas Publicas” de Luisa Araujo e Maria de Lurdes Rodrigues. Assim,

por politica publica entende-se, portanto, o conjunto de regras que orientam genericamente as intervencoes
dos diversos atores e que, nas democracias modernas, sdo tipicamente produzidas pelos 6érgaos com
legitimidade democratica e competéncia legislativa para o efeito, nacionais ou supranacionais (Aratjo &
Rodrigues, 2017, p. 12). A operacionalizacdo das politicas é conseguida através de programas ou projetos,

que agregam um conjunto de atividades e procedimentos. (R. Pinto, 2021, p. 19)
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Apropriando-nos desta definicdo para o caso concreto do nosso estudo, poderiamos, entao, dizer que
uma politica publica de LMI é o conjunto de regras que orientam genericamente as intervencdes dos
diversos atores em torno deste dominio e que sao tipicamente produzidas pelos 6rgaos com legitimidade

democratica e competéncia legislativa para o efeito, nacionais ou supranacionais.

As dinadmicas transnacionais e supranacionais® sao particularmente relevantes quando pensamos na
LMI, considerando que a Unesco e as instituicdes europeias (Conselho da Europa e a Unido Europeia)

tém sido agentes centrais na definicdo de politicas publicas neste dominios.

A LMI comeca a ser objeto de interesse e de politicas publicas ja nos anos 1980, destacando-se o papel
da Unesco e da Declaracdo de Griinwald Sobre Educacdo para os Media (1982), aprovada de forma
unanime pelas 19 nacdes representadas no Simpdsio Internacional sobre Educacao para os Media (S.
Pereira, 2020b). Igualmente determinante tem sido o papel das instituicdes europeias, cuja acao tem
permitido a definicdo de politicas, sendo vasto o numero de recomendacdes e de outros documentos
neste dominio. Apesar de as politicas nao terem sido implementadas em todos os Estados-Membros, a
sua atuacdo tem contribuido para um entendimento comum neste dominio (Pérez Tornero & Duran
Becerra, 2019), sendo ainda reconhecido o seu impacto em questdes concretas como o desenvolvimento
de processos de integracao curricular da LMI (Rojas-Estrada et al., 2024). E, mais recentemente, a
Diretiva (UE) 2018/1808 do Parlamento Europeu e do Conselho (2018) vem reforcar o enquadramento
da LMI nas politicas publicas dos Estados-Membros, determinando que estes “promovem e tomam
medidas para desenvolver as competéncias de literacia mediatica” (Art. 33.°-A). Esta obrigatoriedade é
reforcada pela dimensao de prestacdo de contas presente na diretiva, que prevé que os Estados-
Membros apresentem “relatérios @ Comissao sobre a execucao” (Art. 33.°-A), o que certamente tera

influéncia na definicdo de politicas e nas praticas a implementar nos diferentes paises.

« Neste quadro, encontramos modalidades mais ou menos formais. A regulacdo transnacional pode resultar da existéncia de estruturas supranacionais,
como a Unido Europeia. Porém, além de modalidades mais formais, “outras formas mais subtis e informais exercem igualmente um efeito regulador
transnacional. E o que acontece com inumeros programas de cooperacao, apoio, investigacdo e desenvolvimento com origem em diferentes organismos
internacionais (Banco Mundial, OCDE, UNESCO, Unido Europeia, Conselho da Europa, Fundacdo Soros, etc.) que relinem especialistas, técnicos ou
funcionarios de diferentes paises. Estes programas sugerem (impdem) diagnosticos, metodologias, técnicas, solucdes (muitas vezes de maneira uniforme)
que acabam por constituir uma espécie de ‘pronto-a-vestir’ a que recorrem os especialistas dos diferentes paises sempre que sdo solicitados (pelas
autoridades ou opinido publica nacionais) a pronunciarem-se sobre os mais diversos problemas ou a apresentarem solugdes” (Barroso, 2006, p. 45).

s Detalharemos a acao destes agentes de seguida, no Ponto 2.2.2.1. O seu impacto no caso portugués é evidenciado no Capitulo 3.
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A diretiva em questao é referente aos Servicos de Comunicacdo Social Audiovisual. Contudo, dificilmente
conseguiriamos balizar os limites das politicas de LMI, encontrando-se associadas a outros ambitos como

as politicas educacionais® ou as politicas da comunicacao.

A interseccao das politicas publicas de LMI com o campo especifico da educacaos é particularmente
relevante para o presente estudo. Interessam-nos, portanto, de modo particular, politicas em torno de
LMI dirigidas aos publicos escolares e implementadas pela administracdo e pelos profissionais da
educacao®. Importa-nos sobretudo a sua implementacao, ou seja, “a fase de uma politica publica durante
a qual se geram atos e efeitos a partir de um marco normativo de intencdes, de textos ou de discursos”
(Meny & Thoenig, 1989/1992, p. 158), entendendo que — a par de outros fatores (ver Ponto 2.2.3) —

existe uma relacao entre as politicas publicas e a acdo das escolas neste dominio.

Esta relacdo &, nomeadamente, assinalada por Hobbs et al. (2024), que recordam como, nos Estados
Unidos, as politicas educacionais tém vindo a moldar os requisitos curriculares nas escolas e como

politicas especificas podem ter um impacto direto nas praticas, considerando um exemplo concreto:

é natural® que muitos estudantes americanos se deparem com aulas de cidadania digital porque os
distritos escolares recebem descontos em despesas de tecnologia quando cumprem a lei Children's
Internet Protection Act (CIPA), promulgada pela primeira vez pelo Congresso em 2000, que exige que
os administradores escolares certifiquem que a escola ou biblioteca “educou os menores sobre 0
comportamento online adequado, incluindo a interacdo com outros individuos em sites de redes sociais

e em salas de chat, e sobre a consciencializacao e resposta ao ciberbullying”. (pp. 171-172)

Neste contexto especifico — o escolar — e sem esquecer a ja referida evolucao do papel do Estado, ndo

podemos ignorar uma dimensao mais local. Considerando a descentralizacao, o reforco da autonomia

& Luis Pereira (2011), por exemplo, tendo em conta os propdésitos do seu estudo Concecdes de Literacia Digital nas Politicas Publicas — Estudo a partir do
Plano Tecnoldgico de Educacdo, opta por usar a expressdo politicas tecnologicas da educacao, “procurando abarcar por um lado as politicas publicas
relacionadas com as tecnologias e a sua intercecdo com o campo especifico da educacdo” (p. 120). “O uso da expressao Politicas Tecnologicas da Educacdo
compreende, por isso, todas as politicas publicas e a sua concretizacdo em programas, iniciativas, estruturas organicas responsaveis pela implementacao
das tecnologias, num contexto escolar” (L. Pereira, 2011, p. 121).

= Falando especificamente de politica educacional, ndo ha uma definicdo clara, nem limites perfeitamente estabelecidos entre politicas educacionais e de
outras areas, como por exemplo a politica familiar (Ozga, 2000). Podera mesmo considerar-se que o debate em torno das politicas publicas em educacao
(ou a ela dirigidas) extrapola o &mbito das politicas educacionais, considerando também as politicas econdmicas e sociais em geral (D. Oliveira, 2011). Ainda
assim, Dalila Andrade Oliveira (2011), partindo do conceito de politica publica, avanca com uma definicdo que nos parece particularmente proveitosa para
balizar estudos a este nivel: “considera-se que as politicas educativas podem ser definidas como programas de acdo governamental, informadas por valores
e ideias que se dirigem aos publicos escolares e sdo implementadas pela administracdo e pelos profissionais da educacédo” (pp. 75-76).

« Para esta formulacao, inspiramos-mos no modo como Dalila Andrade Oliveira (2011) define politicas educativas, partindo do conceito de politica publica,
conforme apresentado na nota anterior.

s Os autores recorrem a trabalho empirico para sustentar esta relacéo entre este tipo de politicas e a pratica.
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das escolas® e o alargamento a participacdo da sociedade civil, Jodo Barroso (2006) fala numa
“proliferacdo de espacos de decisdo no dominio das politicas”, a qual, no seu entender, “pode conduzir

a sua atomizacdo e consequente fragmentacao e polarizacdo do servico educativo” (p. 66).

2.2.2. A escola como lugar (historicamente) privilegiado

A responsabilidade da escola na LMI tem vindo a ser considerada desde as primeiras fases do
desenvolvimento deste campo. Entretanto, alargou-se progressivamente esta responsabilidade a outras
instituicoes como as familias e os proprios meios de comunicacdo (Directorate-General for the

Information Society and Media, 20089), mas sem nunca se esquecer este primeiro contexto.

O préprio conceito de "educacao para media', que desde 1982 mobiliza instituicdes como a Unesco e
o Conselho da Europa, da crédito a uma orientacao educativa. Este enfoque educativo parecia significar,
além disso, que a educacao para os /media era uma tarefa que visava, acima de tudo, a protecdo das
criancas e dos jovens. E importante notar que as primeiras instituicbes europeias envolvidas na
promocao da educacao para os media estavam ligadas aos Ministérios da Educacdo, como o CLEMI
em Franca, o Landesbildstellen na Austria, o CNICE em Espanha, etc. Adicionalmente, a maior parte
das associacoes que se dedicam a educacao para 0s /media em quase todos 0s paises europeus
reuniram professores, como o Grupo Comunicar em Espanha ou o MEA na Alemanha. (Directorate-

General for the Information Society and Media, 2008, p. 33)

Como referido, é esta dimensdo mais histdrica, mas procurando enquadrar o momento atual, que
exploraremos ao longo deste ponto, considerando o impulso da Unesco e das entidades europeias e o
processo de implementacao e de integracdo da LMI, sobretudo, nos curriculos. Em jeito de nota final,

daremos conta do potencial de um ambito especifico, as bibliotecas escolares.

% Barroso (2006) recorda como “as escolas deixam de ser (ou de parecer ser) lugares de aplicacdo de um projeto educativo Unico construido a partir do
centro, para serem (ou parecerem ser) lugares de construcao de projetos educativos mais ou menos autonomos” (p. 66). Esta dimensao da escola como
espaco de producao de politica ndo é ignorada no componente empirica do presente estudo (ver Capitulo 4).

v A obra é referente ao conceito de literacia mediatica. Considerando que muitos documentos abordam os conceitos de educacédo para os media ou de
literacia mediatica e ndo o conceito mais amplo de LMI (bastante mais recente) e que estes sdo, ainda assim, determinantes para perspetivar a
implementacao deste dominio, muita da bibliografia consultada é referente a literacia mediatica/educacao para os media. Procuramos no texto discriminar
o conceito usado nos documentos citadas, motivo pelo qual se encontram varias referéncias a literacia mediatica/educacéo para os media, bem como a
outras literacias da ecologia da LMI.
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2.2.2.1. Oimpulso da Unesco e das entidades europeias

O reconhecimento do papel da LMI tem sido feito por diversas instituicdes, sendo de destacar, no seu
desenvolvimento, o papel da Unesco a par das entidades europeias, cujos discursos tém salientado o
contexto escolar. Assinalaremos, por isso, de modo global a sua acao, sinalizando aspetos particulares

associados a escola.

A Unesco foi um elemento central desde o inicio da consciencializacdo publica sobre a LMI, pelos finais
dos anos 70 e inicio dos anos 80 do século passado®, com o pedido para o desenvolvimento do A General
Curricular Model for Mass Media Education (em traducao literal, Um Modelo Curricular Geral Para a
Educacao Para os Media de Massa; 1978) da autoria de Sirkka Minkkinen (Poyntz et al., 2021), e com
a Declaracdo de Griinwald Sobre Educacao para os Media (1982), o primeiro documento a frisar a
necessidade da educacao para os media, num reconhecimento também do seu papel para a cidadania

e da responsabilidade da escola e da familia na preparacdo dos mais novos.

O contributo da Unesco foi essencial para a sensibilizacdo e definicdo do campo, “numa iniciativa que
teve inicio em 1982 com a conferéncia de Griinwald (1982) e que prosseguiu com as conferéncias de
Toulouse (1990), Viena (1999) e Sevilha (2002)" (Directorate-General for the Information Society and
Media, 2008, p. 10). Seguiram-se importantes marcos, inclusive no atual milénio. Vinte e cinco anos
apds Declaracao de Griinwald, na Agenda de Paris ou 12 Recomendacodes para a Educacdo Mediatica
(Paris Agenda or 12 Recommendations for Media Education, 2007), consideram-se as linhas da
declaracao de 1982 e apresentam-se 12 recomendacdes. Apesar de reconhecer a importancia da escola,

o documento apresenta a literacia mediatica como uma competéncia a desenvolver ao longo da vida.

A popularizacao do conceito de LMI e o seu curriculo para professores (Wilson et al., 2011) sdo outros
elementos a destacar na acao da Unesco, continuando, hoje, o desenvolvimento de competéncias a este
nivel a constituir uma prioridade da organizacao (Unesco, s.d.). Pode dizer-se que, “depois da criacdo do
campo conceptual, de ter contribuido para a sua solidificacdo e, ainda, de ter refletido sobre o impacto
do desenvolvimento tecnoldgico, a ultima fase tem-se centrado na sua aplicacdo no terreno” (L. Pereira,
2011, p. 93). Para além de ter vindo a advogar por politicas e estratégias, o papel a Unesco tem sido,

sem duvida, essencial pela preparacao de documentos de apoio para as proprias praticas. Ja em 2006

= A acao da Unesco neste dominio pode ser vista até como prévia. Por exemplo, em 1961, a Unesco ja tinha publicado um documento sobre educacao
cinematografica (M. M. Santos, 2003).
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apresentou o documento Media Education: A Kit for Teachers, Students, Parents and Professionals
(Educacao Para os Media. Um Kit Para Professores, Estudantes, Pais e Profissionais; Frau-Meigs, 2006),
ao qual se seguiu o curriculo para professores sobre a LMI, que ja conta com uma segunda edicao

(Grizzle, Wilson, et al., 2021; Wilson et al., 2011).

A nivel europeu, onde se sente a influéncia da Unesco, o interesse pela literacia mediatica, enquadrado
na transicao para o digital, associa-se a uma agenda mais vasta em torno da cidadania, diversidade
cultural e interesse publico em questdes de desenvolvimento dos media (O'Neill, 2010a). A questao nao
se esgota acesso, mesmo no caso especifico da literacia digital®, relativamente a qual, na primeira
década do século XXI, o esforco da Comissdo Europeia procurou destacar a importancia da inclusao por

via desta literacia (L. Pereira, 2011).

Desde novembro de 2000, no quadro da Agenda de Lisboa, tém sido dados passos, com iniciativas
especificas e integracdo de aspetos da literacia mediatica em programas existentes (Zacchetti &
Vardakas, 2008). No contexto europeu, ha claros sinais de que esta acabou por se tornar uma prioridade
dos decisores politicos (Buckingham, 2009b). E, como referido anteriormente, apesar de nao terem sido
implementadas em todos os Estados-Membros, as politicas tém contribuido para um entendimento
comum neste ambito (Pérez Tornero & Duran Becerra, 2019) e é reconhecido o impacto da Unido
Europeia em questdes concretas como o desenvolvimento de processos de integracao curricular da LMI

(Rojas-Estrada et al., 2024).

Nos quadros legais dos paises europeus, a LMI aparece por duas vias — educacao e direitos humanos
—, tendo a associacao aos direitos humanos sido essencial para dar impulso ao reconhecimento deste
dominio no discurso das politicas publicas (del Mar Grandio et al., 2017). “Tanto a Comissao Europeia
como os Estados-Membros tém demonstrado um compromisso permanente com a LMI”, estando, de
acordo com um trabalho publicado em 2017, esta presente nos diferentes paises, globalmente, numa
fase para além da inicial, mas ainda ndo, na maioria dos paises, numa fase avancada (Frau-Meigs, Velez,
& Flores Michel, 2017, p. 26). As diferencas associadas a razdes histéricas sao identificaveis,

apresentando-se paises com uma maior tradicdo neste dominio, como a Dinamarca, a Grécia, a Finlandia

» Luis Pereira apontava, em 2011, para uma tendéncia de substituicdo da expressao literacia digital por literacia para os media.

» De forma mais ampla, as preocupacgdes das entidades europeias remontam ao século passado. Por exemplo, no quadro da atividade do Conselho da
Europa, realizou-se, em 1988, um forum em que se abordou a iniciacdo as linguagens da imagem e do som, em que a defesa da sua integracdo na escola
ja era salientada (M. M. Santos, 2003). Esta perspetiva histérica pode ser explorada a partir de Maria Manuela Santos (2003).
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e a Franca, numa fase mais avancada do que outros™ (Frau-Meigs, Velez, & Flores Michel, 2017). Na
panoramica geral dos paises, Frau-Meigs, Velez e Flores Michel (2017) assinalavam como dimensdes
mais fracas o quadro politico, o financiamento e a avaliacdo. Sao ainda identificaveis a falta de prestacao
de contas e de acompanhamento de politicas, bem como a enorme quantidade de eventos e de praticas
gue nao se agregam num esforco concentrado permitindo transformacdo numa pratica em pleno a nivel
nacional. No dominio das politicas publicas, destacavam-se pela positiva a Franca e a Finlandia e
anotavam-se, por outro lado, casos de inversdo: um subito rompimento nas politicas publicas por razdes
politicas no Reino Unido, pais historico neste dominio, e um declino por cortes orcamentais, no caso de

Portugal e da Grécia.

Em termos de marcos concretos das instituicbes europeias, destaca-se, no seguimento da
Recomendacao do Parlamento Europeu e do Conselho de 20 de Dezembro de 2006 (2006), a Directiva
2007/65/CE do Parlamento Europeu e do Conselho de 11 de Dezembro de 2007 (2007). Enquanto em
dezembro de 2006, ja é assinalada a necessidade de competéncias ligadas aos media, mencionando
também o potencial dos mesmos, &, em 2007, que a orientacdo capacitadora da educacdo para os
media ganha um novo destaque. A diretiva de 2007, no seu artigo 37, ndo ignora a protecdo, mas traz
consigo a associacao da literacia mediatica a cidadania e ao aproveitamento do potencial dos media,

indo além do digital:

as pessoas educadas para os media sao capazes de fazer escolhas informadas, compreender a
natureza dos contetdos e servicos e tirar partido de toda a gama de oportunidades oferecidas pelas
novas tecnologias das comunicacdes. Estdo mais aptas a protegerem-se e a protegerem as suas familias
contra material nocivo ou atentatério. (Directiva 2007/65/CE do Parlamento Europeu e do Conselho

de 11 de Dezembro de 2007, 2007, Art. 37)

Apesar de, historicamente, a educacéo para os /media ter evoluido de uma abordagem voltada para a
protecao (prevencao dos eventuais efeitos negativos dos media ou da sua influéncia) para uma baseada
na capacitacdo (Buckingham & Domaille, 2004, 2009; Cheung, 2009a, Lemish, 2015; M. Pinto et al.,
2011), este é apenas um exemplo que mostra que falar de evolucdo nao implica falar do

desaparecimento da perspetiva anterior. No caso europeu, as atitudes positivas face aos media assumem

7 Portugal encontrava-se, a data, em 21.° lugar de 28 Estados-Membros analisados (Frau-Meigs, Velez, & Flores Michel, 2017).
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cada vez maior importancia, mas a perspetiva protecionista continua presente, sobretudo no que a

internet diz respeito, nas questdes de seguranca (Triltzsch-Wijnen et al., 2017).

Dois anos depois, em 2009, é apresentada uma recomendacao formal, a Recomendacao da Comissao,
de 20 de Agosto de 2009, Sobre Literacia Mediatica no Ambiente Digital (2009). Esta apresenta a literacia
mediatica como uma competéncia fundamental, uma questao de inclusao e de cidadania, sendo ainda
mencionados esforcos de monitorizacdo. O documento, entre outras questdes, recomendava que 0s
Estados-Membros lancassem o debate sobre a inclusédo da educacao para os media nos programas
escolares obrigatorios e da literacia mediatica nas competéncias essenciais de aprendizagem ao longo
da vida. E de notar, a este proposito, que, na Conferéncia Ministerial de Riga, os Estados-Membros ja se
haviam comprometido a incluir a literacia digital nos seus sistemas de educacdo (Riga Ministerial

Declaration, 2006).

Entre documentos oficiais mais recentes, serdo de destacar a ja referida Diretiva (UE) 2018/1808 do
Parlamento Europeu e do Conselho (2018) e as Conclusdes do Conselho Sobre a Literacia Mediatica
num Mundo em Constante Mutacdo (2020). A Diretiva (UE) 2018/1808 do Parlamento Europeu e do
Conselho (2018) determina que “os Estados-Membros promovem e tomam medidas para desenvolver
as competéncias de literacia mediatica” (Art. 33.°-A). As Conclusdes do Conselho Sobre a Literacia
Mediatica num Mundo em Constante Mutacdo (2020), dando um panorama do cenario vivido,
reconhecem os efeitos positivos e negativos do atual ecossistema mediatico e constatam a importancia
da literacia mediatica e da compreensao critica, bem como a necessidade de dotar os cidadaos de
competéncias a este nivel. Voltada para um publico especifico e presente no contexto escolar, em 2023,
é publicada a resolucao do Parlamento Europeu para uma melhor internet para as criancas (European
Parliament resolution of 5 October 2023 on the new European strategy for a better internet for kids,
2023), que salienta o desenvolvimento de competéncias de literacia mediatica e apela & sua inclusao
nos curriculos escolares em toda a Unido Europeia, sem ignorar a importancia da sua promocéao fora

desta instituicao.

Ao longo destas duas décadas fomos assistindo a algumas mudancas nas prioridades. Dizia-nos, em

2018, Buckingham (2018b) que enquanto nos anos 2000 o debate incidia sobre os media em geral, em

2 O debate em torno das criancas ¢ particularmente enfatico. Todavia, projetos como o EU Kids Online vieram demonstrar que é necessario ir além dos
riscos.
= Como referido, a Diretiva (UE) 2018/1808 ¢é transposta para o contexto portugués pela Lei n.° 74/2020.
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anos mais recentes transitou para uma bifurcacao entre o cinema e os media digitais, tendendo os outros
meios a ser apagados da discussdo. O caso do cinema surge sobretudo associado a preservacao, 0s
media digitais sobretudo por via da tecnologia, correndo o risco de se reduzir a literacia mediatica a um
conjunto de competéncias funcionais e instrumentais. Destaca-se a producdo varios documentos em
torno das competéncias digitais, incluindo o Quadro Europeu de Competéncia Digital para Educadores,

vulgarmente conhecido por DigCompEdu.

Além deste quadro mais amplo, encontramos ainda documentos voltados para questdes mais
particulares. Por exemplo, em 2018, destaca-se a recomendacao do Comité do Ministros aos Estados-
Membros sobre o pluralismo e a transparéncia da propriedade dos media (Recommendation
CM/Rec(2018), 2018), que identifica a literacia mediatica como uma das medidas para enfrentar este
desafio. E, em 2021, no Regulamento (UE) 2021/784 do Parlamento Europeu e do Conselho de 29 de
Abril de 2021 Relativo ao Combate & Difusdo de Contelidos Terroristas em Linha (2021), é referido

especificamente que

as medidas regulamentares de combate a difuséo de conteldos terroristas em linha deverdo ser
complementadas pelos Estados-Membros através de estratégias de combate ao terrorismo, inclusive o
reforco da /iteracia medidtica e do espirifo critico, o desenvolvimento de narrativas alternativas e contra
narrativas e outras iniciativas que visem a reducao do impacto dos contetdos terroristas em linha e da
vulnerabilidade a tais conteudos, bem como o investimento no trabalho social, as iniciativas de
desradicalizacdo e a colaboracdo com as comunidades afetadas, com vista a uma prevencao

sustentavel da radicalizacdo na sociedade [énfase adicionada]. (Ponto 2)

Entre as distintas tematicas, a desinformacéo tem-se colocado como uma prioridade destas instituicoes.
Depois da criacao, ha mais de uma década, de um grupo de especialistas sobre literacia mediatica — o
Media Literacy Expert Group (Pérez Tornero & Duran Becerra, 2019) —, em 2021, assiste-se a criacao,
pela Comissao Europeia, de um grupo de trabalho para, através da educacéo e formacdo, combater a
desinformacao e promover a literacia digital (Lusa, 2021). E, em 2020, ja tinhamos assistido surgimento
do European Digital Media Observatory (Cabrera Blazquez et al., 2022), que se apresenta sob o mote:
“unidos contra a desinformacdo” (European Digital Media Observatory, s.d.). Trata-se de um
“observatorio independente financiado pela Unido Europeia, que relne fact-checkers e académicos”

(Cabrera Blazquez et al., 2022, p. 21).
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Associados a desinformacado e outras desordens informativas, encontram-se varios documentos. Por
exemplo, no relatorio do grupo independente sobre noticias falsas e desinformacao online para a
Comissao Europeia, a LMI é proposta como um dos pilares de atuacdo (High Level Expert Group on fake
news and online disinformation, 2018). Na mesma linha de preocupacdes, foi publicado um estudo
associado ao Parlamento Europeu em 2019, no qual é assinalada a falta de conhecimento dos publicos
sobre estas questdes e a dificuldade de abordagens juridicas e tecnoldgicas erradicarem totalmente a
propaganda e a desinformacao online, olhando também, neste sentido, para a importancia de
abordagens orientadas para os cidadaos e, em particular, para este tipo de literacia (Alaphilippe et al.,
2019). Ainda em 2019, um estudo da Comissdo Europeia aponta a promocao deste tipo de literacia
como parte da solucao a problemas associados a servicos baseados em algoritmos, tendo também em
consideracdo a falta de consciéncia plena dos publicos sobre o papel dos algoritmos e sobre 0s seus

préprios enviesamentos cognitivos (Devaux et al., 2019).

Entre outras acdes e programas (Cabrera Blazquez et al., 2022), em 2021, a iniciativa eTwinning, que
cria redes entre escolas europeias com recurso as tecnologias de informacao e comunicacao, teve como
tema “ensinar literacia mediatica e combater a desinformacao” (European Commission & European
Education and Culture Executive Agency, 2021). A literacia digital e o combate a desinformacao
desempenham ainda um importante papel no Plano de Acao para a Educacao Digital (2021-2027), com
o desenvolvimento pela Comissdo de orientacdes comuns para professores e educadores nestes

dominios (European Commission & European Education and Culture Executive Agency, 2021).

Todas estas acoes tém naturalmente impacto na consciencializacao e implementacao da LMI, permitindo
a criacdo de um entendimento comum e impulsionando a acdo dos distintos paises, que foram

acompanhando esta evolucao.
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2222 O caso dos curriculos

Assumindo uma perspetiva historica, parece ser incontestavel a importancia das ultimas trés décadas
do século passado para a implementacao da LMI no contexto escolar, existindo paises onde a area €

enfatizada nos curriculos desde essa época.

Nos anos 1980 e 1990, foram produzidos documentos curriculares chave e promoveu-se, em muitos
paises, a entrada da educacdo para os media nos curriculos (Hoechsmann & Poyntz, 2012). A
Declaracao de Griinwald, de 1982, moldou os primeiros anos desta historia e o desenvolvimento global
deste movimento (Kumar, 2021), que vai além dos muros das escolas e que se tornou internacional
nessa altura. Nos anos 1980, a disciplina torna-se obrigatoria nas escolas de ensino secundario dos
paises nérdicos, na Australia, Canada, Inglaterra e Escdcia, e opcional noutros paises (Kumar, 2021).
Esta integracéo coincide com a producao de conceitos-chave, que apoiam as praticas pedagogicas neste

dominio (ver Ponto 1.1.1).

No caso dos paises nordicos™, Kupiainen e Schofield (2021) realcam a década anterior. Esta foi, alias,
como mencionado, a década que, numa perspetiva global, da inicio a consciencializacao relativamente
a educacao para os rmedia, com o pedido da Unesco do desenvolvimento do A General Curricular Mode/
for Mass Media Education (1978) de Sirkka Minkkinen (Poyntz et al., 2021), seguindo-se, logo no inicio

da década seguinte, a emblematica Declaracao de Griinwald (1982).

Na Europa, pode considerar-se que “o mérito pelo lancamento da educacao para os media pertence a
Finlandia” (Piette & Giroux, 1997, p. 90). Neste pais, o ponto de partida foi a reforma educativa dos anos
1970 (Kupiainen & Schofield, 2021). Alias, o documento pedido pela Unesco, A General Curricular Mode/
for Mass Media Education, ¢ uma versao mais elaborada do modelo finlandés que Sirkka Minkkinen
ajudou a desenvolver nos anos 1970 (Piette & Giroux, 1997). A introduc&o no curriculo do ensino primario
acontece em 1970 e no secundario em 1977, havendo um impulso consideravel sobretudo depois da
reforma de 1994 e apresentando-se como uma iniciativa interdisciplinar (M. M. Santos, 2003). Desde

2016, o assunto passa a estar enquadrado sob o chapéu da “multiliteracia” (Frau-Meigs, 2023).

# Existem, ainda assim, antecedentes como a imprensa escolar. O interesse pela atualidade foi visivel nos anos 20, com a criacdo da imprensa escolar por
Celestin Freinet (Observatério sobre Media, Informacao e Literacia, s.d.-a).

= “Nos paises nordicos, a definicdo de educacao para os media frequentemente aplicada enfatiza aprender e ensinar com e sobre os media em diferentes
contextos” (Kupiainen & Schofield, 2021, p. 261).
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Ainda nos anos 1970, a educacao para os rmedia é enfatizada nos curriculos da Noruega, havendo uma
reforma nos anos 1990 com uma visdo negativa dos media de massas e a favor das tecnologias da
informacdo e comunicacédo e das tecnologias digitais (Kupiainen & Schofield, 2021). Desde 2006, a
competéncia digital tem sido considerada uma das cinco capacidades a priorizar (Kupiainen & Schofield,
2021). Coloca-se a énfase, aqui, na literacia digital, numa perspetiva mais instrumental, que acaba por
assumir um entendimento mais amplo com a revisdo do curriculo nacional implementada em 2020

(Kupiainen & Schofield, 2021).

A Gra-Bretanha também assumiu a lideranca na Europa na promocdo da educacao para os mediae
(Piette & Giroux, 1997). Em 1989, o curriculo nacional para o ensino de inglés deu destaque ao estudo
dos media, que ja vinha ganhando popularidade pelo menos desde os anos 1960 (Hart, 1997). Nos
paises anglo-saxonicos, a proposta de integracao curricular concretiza-se na disciplina "media studies"
(estudos dos media), area autdbnoma no ensino secundario, mas o dominio esta também contemplado

como parte de outras disciplinas e como area transversal (De Pablos Pons & Ballesta Pagan, 2018).

O Reino Unido teve, contudo, mais recentemente, retrocessos, nomeadamente, na sequéncia das
alteracoes introduzidas no curriculo em 2014 (Cannon et al., 2022). A educacao para os media vé-se
substituida por uma literacia digital focada na aquisicdo funcional de competéncias, no ambito do
curriculo das TIC (Cannon et al., 2022). Este exemplo e o da Noruega mostram como nao é possivel

assumir a existéncia de uma evolucéao linear deste dominio.

No caso da Europa, como seria de esperar, € visivel a relacao deste dominio com o tipo de regime do
pais. Na Republica Checa, depois da queda do regime comunista, a educacédo para os media volta a
surgir na agenda do pais: na década de 1990 surge em clubes extracurriculares e a reforma curricular
de 2004 torna os media tema transversal obrigatério (Rémer, 2021). “Na Noruega, o filme entrou nas
escolas primarias em 1939, mas, com a invasdo do pais pela Alemanha um ano depois, 0 processo foi
interrompido para sé ser retomado nos anos 1970" (M. M. Santos, 2003, p. 76). Esta questdo também
se aplica, como veremos (ver Ponto 3.1), ao caso portugués, cuja evolucdo da area estabelece relacao

com o fim do regime salazarista.

% “A nivel europeu, o Reino Unido e os paises escandinavos sao os que tém uma tradicdo mais longa em educacéo para os media.
De qualquer modo, a Franca tem tido igualmente um papel de destaque nesta area, sobretudo gracas a acdo do CLEMI - Centre de Liaison de I'Enseignement
et des Moyens d'Information” (M. M. Santos, 2003, p. 77).
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Uma outra questao saliente € o associar das raizes da educacao para os media nas escolas com o
cinema e a educacao filmica, em paises como, por exemplo, a Hungria (Neag & Koltay, 2019), a Espanha
(Ferrés Prats & Garcia Matilla, 2019) ou mesmo a Austria (Pranaityte-Wergin et al., 2024). Outro

apontamento também valido para a realidade portuguesa (ver Ponto 3.1).

Percorrendo territorios além da Europa, encontramos outros paises em que os anos 1980 tiveram
destaque. Na Asia, as Filipinas foram pioneiras, com a integracdo da educacdo para os media no
curriculo escolar nos ultimos anos de 1980 (Kumar, 2021). Ainda nessa década, em lsrael, os estudos
dos media ganham espaco em varias escolas do ensino secundario e, na década 1990, é escrito um
curriculo formal de educacao para os media, que veio a sofrer alteracdes ao longo dos anos (Friedman
et al., 2021). Noutros paises, a adocao foi mais tardia. Por exemplo, na Tailandia, apesar de o conceito
ter sido reconhecido desde 1982, com a Declaracado de Griinwald, a integracdo no sistema educativo

ocorre apenas entre 2003 e 2012 (Kleebpung, 2017).

0 Canada, mais precisamente Ontario, é considerado pioneiro na introducdo da literacia mediatica no
curriculo (Hoechsmann & Poyntz, 2012). Em 1987, é introduzida no curriculo de lingua inglesa em
Ontario e nas décadas seguintes esta integracdo expande-se pelo territério (Hoechsmann & Wilson,

2019). Mais uma vez, aqui, a evolucdo implica uma certa colisdo com a literacia digital:

por um lado, o advento rapido e transformador das novas tecnologias no século XXI permitiu uma
expansao das preocupacgdes com a literacia mediatica tanto no curriculo como na vida quotidiana dos
alunos. Mas, por outro lado, as iniciativas de literacia digital também se apoderaram de parte do terreno
da literacia mediatica num ambiente curricular saturado, quer pela luta por recursos fisicos, como a
tecnologia de sala de aula, numa época de contencao fiscal geral, quer através da criacdo de novos
modelos de educacdo em tecnologias da comunicacdo que sdo essencialmente técnicos e nao
igualmente centrados em leituras semidticas das representacdes dos rmedia de massas. (Hoechsmann

& Wilson, 2019, p. 886)

Os Estados Unidos ficaram atras de muitos paises, como Australia, Canadd, Reino Unido, Africa do Sul,
Escandinavia, Russia e Israel, no desenvolvimento de curriculos (Potter, 2004) e respetiva
implementacao, o que podera ser, em parte, justificado pela descentralizacdo do seu sistema educativo
(Lisosky, 2004), mas também pelo tamanho do pais, por razdes politicas e culturais (Kubey, 1998).

Importa, contudo, ndo esquecer que isto ndo significa uma falta de esforcos neste dominio,
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nomeadamente através de iniciativa estatais (Lisosky, 2004) ou através da acao individual de professores

(Potter, 2004).

Na Ameérica Latina, é importante ndo ignorar a presenca de um conceito mais amplo, a educomunicacao,
que nao denomina unicamente “um determinado éangulo programatico da interacao
comunicacao/educacao (o tradicional tema da educacéo ante os meios), mas o conjunto dos elementos
reconhecidos, na pratica dos agentes culturais do continente, como constitutivos de um novo modo de
se trabalhar a interface” (I. Soares, 2008, p. 43). Trata-se de uma abordagem propria que também
disputa um lugar na agenda educativa (Mateus et al., 2020). Nesta regiao, ¢ visivel a ampla relacao da
literacia mediatica com os regimes. Por exemplo, na Argentina, a literacia mediatica surgiu como um
programa para reforcar a educacao para a cidadania €, em Buenos Aires, ensinando o significado da
liberdade de expressdo e de acesso a informacdo, em escolas municipais, em 1984, depois da

democracia ter regressado ao pais (Morduchowicz, 2017).

Também nesta regido, nos tempos mais recentes, é visivel o impacto da importancia atribuida ao acesso
a tecnologia e a literacia digital. Em 2020, Mateus et al., numa obra sobre a educacdo para os media na
Ameérica Latina, assinalavam a intencao crescente em incluir a tecnologia nas escolas, o que — importa
nao esquecer — nao é o equivalente a incluir a educacéo para os media (ver Ponto 1.1.1). A literacia
digital tem sido adotada em varios paises, mas ndao como parte do conceito mais compreensivo da

educacao para os media.

Aproximando-nos do presente e numa perspetiva global, apesar do reconhecimento da importancia da
LMI e da existéncia de pioneiros, como os referidos, podemos afirmar que este continua sem ser um

dominio universal nas escolas.

No inicio do século, apontavam-se progressos muito desiguais entre paises (Buckingham & Domaille,
2004). Quando existente, a educacao para os media era apresentada como uma opcao do curriculo dos
estudantes mais velhos em vez de uma opcao obrigatoria (Buckingham & Domaille, 2004). O seu

desenvolvimento ficava muito dependente do empenho dos professores, até porque

aparece mais frequentemente como um elemento "predominante" do curriculo da lingua materna ou
dos estudos sociais (ou equivalente). Neste contexto, porém, é frequentemente definida de forma vaga
e raramente é avaliada como tal: nas palavras do nosso respondente escocés, esta "em todo o lado e

em lado nenhum". (Buckingham & Domaille, 2004, p. 43)
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Além disso, prevalecia uma confusdo entre o que é a educacdo para 0s media e uso dos /media como

recursos educativos (Buckingham & Domaille, 2004).

Em 2008, dizia-nos Khan que alguns paises ja haviam reconhecido a importancia da educacao para os
media, estando integrada no curriculo efetivamente no Canada, na América do Norte, na Asia e, na
Europa, em alguns paises do Mediterraneo. Contudo, sublinhava igualmente a necessidade de fazer

muito mais para que esta fosse uma realidade global.

Em 2009, Cheung (2009a) assinalava uma mudanca no que diz respeito a relacdo entre a educacao
para os media e os curriculos. Referia que as reformas do cenario educativo a que se havia assistido,
juntamente com a introducdo das tecnologias de informacdo e comunicacdo, influenciaram o
desenvolvimento da educacdo para os media em varios paises. Mas sera que esta mudanca foi
significativa? A verdade é que o proprio autor, apesar de assinalar o aumento do reconhecimento oficial
da educacéao para os media, centrando-se nos paises asiaticos, dizia ainda que esta, enquanto curriculo,
estava “longe de estar totalmente desenvolvida” (Cheung, 2009a, p. 11). E, em 2014, Verniers e Tilleul,
olhando para os casos da Bélgica, Italia, Finlandia, Portugal, Franca e Reino Unido, referiam que, na
maioria desses paises da Europa, nao era bem definido o lugar da educacao para os /media na escola e
que, pela falta de curriculo especifico, o desenvolvimento de programas neste dominio ficava nas maos
dos professores e diretores, gerando um cenario fragmentado, com escolas muito ativas e outras que
nem sabem o que é a literacia mediatica. Um outro relatério datado de 2014, de Hartai, assinalava a
auséncia de um modulo especifico, de um requisito transversal ao curriculo ou de regulamentacéo para
a implementacao de educacao para media nos curriculos nacionais da Bulgaria, Letonia, Luxemburgo,
Paises Baixos, Portugal, Espanha e Suécia. No Luxemburgo, Paises Baixos, Espanha e Suécia
encontraram-se, todavia, numerosas referéncias implicitas a area nos curriculos e/ou nas praticas de

ensino.

Nunca se fala num enquadramento deste dominio de forma global nos curriculos, sendo a situacdo
diversa entre distintos paises. Por exemplo, Drotner et al. (2017), numa obra em torno da realidade
europeia, recordam-nos que a LMI, de modo genérico, nunca foi reconhecida como uma disciplina
completa por si sé nos curriculos escolares, tendo acabado por criar raizes por outras vias, contando
com atores para além da educacdo formal para sensibilizacdo dos mais novos. “Em 2014, a maioria dos

Estados-Membros da UE ainda nao tinha adotado um curriculo de educacao para os media e as escolas
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tinham grande autonomia nas suas decisdes sobre as praticas” neste dominio (McDougall, Zezulkova et

al., 2018, p. 8).

Em 2022, Jolls, num relatorio da Organizacdo do Tratado do Atlantico Norte, assinalava a existéncia de
poucos paises com a literacia mediatica integrada nos seus sistemas educativos. Destacava, neste
dominio, a Franca e Portugal, afirmacao que, relativamente a Portugal, nos parece demasiado otimista,

apesar dos avancos dos ultimos anos (ver Ponto 3.2.27).

De modo global, os media chegam as escolas sobretudo enquanto recursos educativos, dando os
professores prioridade a esta abordagem face a uma perspetiva mais critica (Mesquita et al., 2023; ver
também Ponto 3.3, para mais detalhes sobre o caso portugués). De modo geral, pode dizer-se que a LMI
nao é uma disciplina por si sé6 do curriculo fundamental de nenhum pais do mundo (Frau-Meigs, 2023).
Pode colocar-se como um tdpico transversal através de diferentes disciplinas, um curso opcional, estar
associada as linguas ou a disciplinas das ciéncias sociais, havendo ainda uma tendéncia crescente para
a incluir na educacao civica, anexada as aulas de historia (Frau-Meigs, 2023). Além disso, os principios
e as dimensdes podem estar no curriculo sem se mencionar explicitamente o conceito (Rojas-Estrada et
al., 2024). Neste caso, a competéncia mediatica associa-se as linguas, a tecnologia, a cidadania e ética,
a arte, a educacédo fisica, as ciéncias naturais e até a matematica (Rojas-Estrada et al., 2024). Rojas-
Estrada et al. (2024) apresentam um interessante mapa das modalidades de integracao curricular, que

mostra o predominio desta ultima modalidade, em que se enquadra Portugal (ver também Ponto 3.2.2).

Para terminar, importa reforcar:

para além do que é exigido pelo curriculo, inumeras atividades relacionadas com estudos dos media
podem ter lugar numa escola. Com base na investigacao, podemos afirmar que o estatuto da educacao
para os media é muito mais estavel e esta mais enraizado desta forma do que no tempo determinado

por licdes e curriculos. (Hartai, 2014, p. 147)

7 Pode ser igualmente relevante consultar os resultados e discussédo do presente estudo. A critica que aqui fazemos a Jolls (2022) relativamente ao contexto
que nos € mais proximo parece néo ser tnica. De acordo com David Buckingham (2023), “o relatério em si esta mal escrito e editado e, ironicamente, esta
longe de ser exato, pelo menos no que diz respeito a situacdo no Reino Unido” (para. 15). Higdon (2022) também tece reparos, mas a outro nivel, apontando
para uma diluicdo do significado e instrumentalizacdo da literacia mediatica: “é certamente verdade que precisamos de um curriculo critico de literacia
mediatica nos EUA — mas nao ¢ isso que Jolls e NewsGuard estdo a promover. A verdadeira educacéo para a literacia mediatica capacita os estudantes para
serem utilizadores auténomos e sofisticados dos media, que fazem as suas proprias perguntas sobre quem controla as mensagens dos media e questionam
as estruturas de poder por detras das mesmas. Quando um estudante fica dependente do complexo militar-industrial para analisar o contetido por ele, isso
nao ¢ educacgo. E doutrinacao” (para. 9).
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Apesar de o curriculo condicionar, a auséncia da LMI nas suas prioridades ndo impede a existéncia de
praticas (sobre caso portugués, ver Capitulo 3). As politicas, em geral, e os curriculos, em particular,
serao apenas uma parte das condicionantes para implementar ou ndo o dominio nas escolas, como
veremos adiante (ver Ponto 2.2.3). Antes disso, olhemos brevemente para um espaco no contexto escolar

com particular potencial neste campo, as bibliotecas escolares.

2.2.2.3. O potencial da biblioteca escolar

Dentro do contexto escolar, as bibliotecas escolares — ambiente formativo complementar a sala de aula
— podem apresentar-se como um local privilegiado de apoio a implementacéo da LMI. Estas sao mais
de que um mero espaco de deposito e de armazenamento de livros, sendo um meio de aprendizagem.
A preparacdo para o exercicio da cidadania esta-lhes associada (Manifesto IFLA/Unesco Para Biblioteca

Escolar, 1999), visando uma formacéo integral (A. Rodrigues, 2000).

As bibliotecas escolares apresentam-se como um ponto de contacto com recursos impressos e digitais,
COmo um espaco para a indagacéao colaborativa e de oportunidade para a pratica da cidadania, podendo
0s bibliotecarios escolares alimentar, de modo Unico, pela posicao que ocupam, o pensamento critico e

o0 envolvimento civico (Bogel, 2014).

Olhando para historia da LMI vemos que o seu papel neste dominio ndo é recente, sobretudo no que

respeita a literacia para a informacao. Por exemplo, no caso da Polonia,

em 1946, as reformas educativas estabeleceram uma definicdo de autoeducacao e de competéncias
de recolha de informacao; e em 1983, foi formalizado o papel da biblioteca escolar como parte da
escola dedicada a apoiar o trabalho dos professores. Nessa altura, o curriculo da leitura e a educacao
para a informacao foi introduzido, tornando os bibliotecarios escolares responsaveis pela sua

implementacéo. (Walczak-Niewiadomska, 2015, p. 280)

A promocao da utilizacao de informacédo em todos os formatos e meios é naturalmente parte da sua
missao (Manifesto IFLA/Unesco Para Biblioteca Escolar, 1999). Tendo estado na linha da frente no
referente a informacao e as literacias deste dominio, alteracdes recentes ampliaram a visdo das
bibliotecas escolares, que passaram a preocupar-se com uma multiplicidade de literacias (Bogel, 2014).

Entre essas literacias, a mediatica ndo é esquecida. De acordo com a versao revista das diretrizes da
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International Federation of Library Associations and Institutions para as bibliotecas escolares (IFLA School
Libraries Section Standing Committee, 2015), as atividades principais do trabalho de formacdo de um
bibliotecario escolar incluem a literacia mediatica e da informacao. E estes podem mesmo ser 0os mais
capacitados para o apoio neste dominio. Por exemplo, em Franca, poucos professores sdo especializados
em literacia mediatica, alguns sdo especializados na questdo especifica da literacia para o cinema e 0s

bibliotecarios sdo os mais especializados em literacia digital e para a informacao (Jehel, 2019).

“A literacia mediatica, na pratica e na filosofia, esta intimamente alinhada com a missdo central da
biblioteca escolar”, sendo o acesso equitativo e a inclusdao social temas particularmente ricos para a
acao destes bibliotecarios (Bogel, 2014, p. 112). A promocao de competéncias neste dominio pode ainda

tornar a biblioteca mais relevante, perante o atual ambiente de informacéo:

0 que pode energizar novamente o papel da biblioteca neste ambiente é o foco em proporcionar ndo s
0 acesso a informacdo — que ja nao necessita de um espaco fisico concentrado — mas também a
orientacdo para aprender como se tornar um utilizador dos media ativo, envolvido, expressivo e

capacitado na vida quotidiana. (Mihailidis & Diggs, 2010, p. 286)

As bibliotecas escolares tém tido um importante papel em alguns territérios, como o portugués, como
aprofundaremos no Capitulo 3, depois de olharmos para os motivos que influenciam a implementacao

da LMI nas escolas.

2.2.3. Os obstaculos a promocao da LMI nas escolas

Como vimos, os modos de integracdo da LMI nos curriculos sado muito diversos (ver Ponto 2.2.2.2), o
que pode deixar a implementacdo mais ou menos dependente do empenho dos professores. As

diferentes opcdes tém necessariamente impactos e um conjunto de pros e contras associado.

A existéncia de uma disciplina autdbnoma é uma afirmacdo da necessidade deste dominio, exigindo
profissionais aptos para a lecionar, um especialista acompanhado dos recursos necessarios (Masterman,
1997), e implica um acesso mais igual a competéncias neste dominio (Verniers, 2015). Por outro lado,
0 horario escolar ndo é expansivel (Verniers, 2015). Além disso, a implementacdo de forma autdnoma
implica investimento em equipamento e recursos, bem como um compromisso a longo prazo com os

funcionarios, sendo esta area vulneravel a cortes (Frau-Meigs, 2006).
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O facto de os media serem utilizados como recursos em diferentes disciplinas e ser necessario encorajar
uma visao critica e um uso informado dos mesmos esta entre os argumentos para a integracao da area
através do curriculo (Frau-Meigs, 2006). O mesmo se aplica a producdo mediatica, possivel em diversas
disciplinas. Contudo, como Frau-Meigs (2006) nos recorda, “uma questdo que é da responsabilidade de
todos os professores pode rapidamente tornar-se numa responsabilidade de ninguém” (p. 13). Este
cenario pode ainda gerar desigualdades, como evidencia Kupiainen (2010), que, olhando para o caso
finlandés, com a falta de uma disciplina especifica, assinala a dependéncia da atividade individual das
escolas e dos professores, criando desigualdades, sobretudo entre as escolas do Sul e de grandes

cidades e as escolas de zonas rurais, onde a area continua subdesenvolvida.

Para além da integracao do dominio nos curriculos, a avaliacao também joga um importante papel, ja
que a falta de clareza sobre a mesma reduziria a area a um lugar marginal (Buckingham & Domaille,
2009). Ademais, como veremos, existe um conjunto de outros fatores, além do curriculo, que favorecem
ou ndo a promocado da LMI. A propria implementacado, independentemente da existéncia de legislacao

ou nao, depende do trabalho conjunto de multiplos stakeholders (Hobbs et al., 2024).

2.2.3.1. Além da integracdo curricular

Ao longo do presente século, tém sido varios os autores a identificar fatores que favorecem ou néo o
desenvolvimento da LMI nas escolas. Comecando por uma perspetiva mais positiva, falemos primeiro

dos fatores que garantem o seu sucesso.

Wilson e Duncan (2009), referindo-se a educacao para os /media e a partir da experiéncia de Ontario, “a
primeira jurisdicdo educativa da América do Norte em tornar a educacdo para os media uma parte
obrigatéria do plano de estudos” (p. 100) e recorrendo a Pungente’, apresentam nove fatores que

determinam o éxito do desenvolvimento deste dominio:

1. ser um movimento de base, dirigido e negociado pelos educadores que reconhecam o seu papel

na vida dos estudantes;

%= Em termos similares, encontramos as palavras de Pungente no site da organizacdo Center for Media Literacy (Pungente, s.d.).
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2. existir um claro apoio das autoridades educativas, tornando-a obrigatoéria nos planos de estudos,
mas também estabelecendo uma linha de direcéo, recursos e materiais, bem como assegurar o
seu cumprimento;

3. contratar uma rede de docentes capazes de formar educadores nesta area, existindo ainda apoio

académico na redacdo de um plano de estudos, acompanhado de assessoria e investigacao em

continuo;

manter a capacitacao continua nos diferentes territorios;

existirem consultores externos nos diferentes territorios;

existirem textos e materiais audiovisuais adequados ao pais/territorio interno;

N o o &

existir uma organizacao de apoio ao educador para realizar eventos, materiais de apoio e
promover programas de estudos, envolvendo distintos profissionais e ndo profissionais
interessados neste dominio, inclusive de diferentes territorios;

8. existirem instrumentos para a avaliacao;

9. existir colaboracao entre educadores, pais, investigadores e profissionais dos media.

Estas indicacdes sinalizam a importancia de um esforco comum entre diversos agentes, a importancia
dos professores e da sua formacdo, mas também de elementos praticos como o sdo 0s recursos e 0s
materiais. Estas questdes sao igualmente sinalizadas quando olhamos, pelo outro lado, para os desafios
na implementacao. A prépria cultura escolar ndo pode ser esquecida quando se pensa esta problematica.
Alias, ha quem entenda que a implementacao deste dominio requer mudancas no proprio sistema

escolar, que se encontra baseado em nocdes tradicionais de sucessos escolar (Jolls, 2022).

Para uma perspetiva mais global e recuando ao inicio do século, podemos recorrer as ideias de
Buckingham e Domaille (2009), a partir de um estudo internacional levado a cabo em 2002 para a
Unesco, que incluiu a recolha de informacao de especialistas de 38 paises e a revisdo de materiais
impressos e digitais. A data, os autores sinalizam a falta de financiamento, de reconhecimento, de
equipamentos e de recursos. A necessidade de capacitacdo dos professores, sem esquecer a formacao
inicial e continua, € a necessidade mais comumente expressada. Ja o apoio financeiro para a difusdo
das tecnologias de informacao e comunicacao na educacao é apresentada a partir de duas perspetivas:

ha quem observe o potencial para o desenvolvimento de trabalho criativo e quem considere que mina 0s
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argumentos da educacao para os media, afastando-se da abordagem critica que a caracteriza®. A falta
de investigacao sobre o valor e a eficacia do dominio, que poderia persuadir a mudanca, também ¢é
colocada como um obstaculo. Num outro texto, Buckingham e Domaille (2004) sublinham de forma
particular a questdo da cultura escolar: entre as razdes para a relativa falta de progressos, apontam o
conservadorismo dos sistemas educativos e a resisténcia em incluir a cultura popular como objeto de

estudo (ver também Ponto 2.1.2).

Todas estas ideias vao sendo encontradas em literatura mais recente. A ideia de que ha falta de recursos
atualmente podera, contudo, ser de algum modo contestada. De acordo com o referido numa obra sobre
as politicas publicas na Europa, apesar de existir diferenca entre os paises, 0s recursos e 0os materiais
de ensino sao abundantes, existindo inclusivamente em linguas locais e traduzidos de documentos das
instituicdes europeias e da Unesco (McDougall, Turkoglu, & Kanizaj, 2017). A tonica talvez seja antes a
do desconhecimento. De modo geral, pode mesmo dizer-se que 0s recursos e 0s materiais de apoio
estdo a ganhar relevancia e presenca, mas os professores, “geralmente, ndo tém informacdes e
orientacdes sobre como aceder aos recursos existentes” (Mesquita et al., 2023, p. 2). Por exemplo, o
caso portugués sugere que pode existir uma diferenca entre a existéncia de recursos e a percecao sobre

essa existéncia, o seu conhecimento e o0 uso dos materiais por parte dos docentes (ver Ponto 3.3).

Tém sido publicados varios documentos de apoio a implementacao da LMI. Esta preocupacéao tem estado
na linha de acdo, por exemplo, da Unesco (ver também Ponto 2.2.2.1), com a publicacao de obras como
Media Education.: A Kit for Teachers, Students, Parents and Professionals (Frau-Meigs, 2006), a qual se
seguiu o curriculo de LMI para professores, ja na segunda edicao (Grizzle, Wilson, et al., 2021; Wilson et
al., 2011). Também com os professores como principais destinatarios, sera de referir o Curriculo Alfamed
de Formacdo de Professores em Educacdo Mididtica (Aguaded et al., 2021). No caso portugués,

podemos mencionar a obra £ducacao Para os Media em Pratica coordenada por Armanda Matos (2023).

Sobretudo no que diz respeito aos recursos é importante nao esquecer que, como nos diz Jacquinot-
Delaunay (2008), “a educacao para os media ¢ uma atividade altamente contextualizada e devemos ter

cuidado com a transferéncia de modelos, teorias e praticas do Norte para o Sul” (p. 61), o que nao

» Como vimos no Ponto 2.2.2.2, ha casos em que prevaleceu uma perspetiva mais instrumental nos curriculos. No caso portugués, a tensdo entre a
modernizacdo tecnologica e uma dimensao critica também é visivel (ver Ponto 3.2).
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significa que, tendo em conta os contextos, ndo se possa considerar uma resposta transnacional aos

desafios.

Nenhum dos fatores acima assinalados existe de modo isolado. Para termos uma perspetiva mais
concreta podemos olhar para um estudo sobre a educacao para os media nos jardins de infancia de
Hong Kong, o qual adiciona um outro problema a esta lista que vamos construindo: o tempo (Cheung,
2012), fator recorrente também na literatura. De acordo com os resultados do mesmo, apesar de 0s
diretores e professores, sobretudo numa perspetiva protecionista, considerarem este tipo de educacao
importante, colocava-se um conjunto de desafios, que passavam pela falta de tempo, de recursos

educativos e de formacao de professores.

Dando outro exemplo, neste caso do contexto australiano, influenciam a educacao para os media as
restricbes no conhecimento dos professores, a sua motivacao, o tempo e o0s recursos disponiveis
(Nettlefold & Williams, 2018). No estudo de Corser et al. (2022), que remete também para a realidade
australiana e sobre literacia para as noticias, € mostrado como, apesar de os docentes considerarem
relevante este aspeto, se colocam barreiras como a falta de direcdo do curriculo quanto ao como e
qguando ensinar sobre este tépico, o ja muito preenchido curriculo, a falta de tempo para o planeamento

e a falta de acesso a oportunidades de desenvolvimento profissional.

Consoante vamos avancando, percebermos que as diferencas entre os territdrios ndo sao significativas.
Centrando-nos nos Estados Unidos da América, entre os desafios com impacto na situacdo da literacia
mediatica, sdo mencionados (a) os requisitos curriculares competitivos, o que podera estar associado a
testes padronizados considerados de elevada importancia; (b) a falta de tempo; (c) a falta de
compreensao institucional do que é a literacia mediatica; (d) a falta de contetdos/recursos curriculares;
(e) o financiamento; e (f) a falta de formacao curricular no referente ao contetdo da area (Lipkin et al.,
2020). Num outro estudo, nos Estados Unidos, entre os obstaculos a implementacao da educacéo para
0s media, a maioria dos professores identifica: primeiro, demasiadas responsabilidades e depois, pela
seguinte ordem de expressividade, a pressdo para cobrir contetidos essenciais, a falta de formacéo, de
recursos didaticos, de orientacdo sobre programas/curriculos de literacia mediatica e de orientacao
sobre como integrar nas aulas existentes (Baker et al., 2021). Num outro trabalho, os desafios mais
significativos apontados foram a falta de formacao e de tempo para ensinar o dominio, bem como para

localizar recursos (Harvey et al., 2022).
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Num contexto especifico dos Estados Unidos, em Rhode Island®, Hobbs et al. (2024) perceberam que
as diferencas de implementacdo em diversas comunidades ndo eram explicadas pela localizacao,
tamanho ou nivel de pobreza. Alias, “quase metade da variacdo das pontuacdes de implementacao era
explicada por obstaculos, incluindo tecnologia, prioridades académicas, resposta do educador
[conhecimento, experiéncia ou enquadramento no curriculo], politicas da escola e percecdes dos alunos”
(Hobbs et al., 2024, p. 180). O estudo de Hobbs et al. (2024) é particularmente elucidativo na medida
em que nos ajuda a pensar, por outro lado, alguns elementos facilitares, entre os quais se apresenta a

existéncia de lideres mobilizadores:

as diferencas a nivel das comunidades na implementacdo da LM [literacia mediatica] podem ser o
resultado da presenca de condicdes facilitadoras, incluindo a oferta de oportunidades de
desenvolvimento profissional, a integracdo da educacao para a literacia mediatica no curriculo®, a
colaboracao entre professores e o0 apoio da administracdo escolar. Nas comunidades onde a literacia
mediatica é sistematicamente implementada, pode existir um ou mais lideres que atuam como agente
de mudanca: um superintendente, um diretor, um especialista em meios da biblioteca ou um educador

de sala de aula. Pode até ser um membro da comunidade ou um funcionario publico eleito. (p. 181)

Por fim, a proposito dos motivos, interessa dar algum espaco as perspetivas dos alunos sobre o lugar
dos media nas instituicbes educativas, considerando que esta questdo se liga com a abertura com que
aderem a iniciativas que lhes sao propostas, mas ndo s6. Em particular sobre os media escolares, talvez
importe recordar nem sempre sdo da iniciativa dos professores ou dos orgdos diretivos (Gonnet,

2001/2007).

Num projeto com jovens portugueses, verificou-se que os alunos opdem a escola, lugar de aprendizagem,
aos meios, orientados, no seu entender, para a diversao e nao vistos, pelo menos a partida, como fontes
de informacao e de aprendizagem, apesar de, apos a discussao, reconhecerem o seu papel nestes
dominios (S. Pereira, Fillol & Moura, 2019). Ja num estudo em Singapura, com 32 alunos (Weninger,
2018), estes mostram-se céticos face ao conhecimento, capacidades e uso dos media por parte dos
professores, considerando sobretudo a sua incapacidade de atrair os alunos. Apontam para uma

desconexao entre as experiéncias de educacao para os /media na escola e a sua vida quotidiana, para o

= Em Rhode Island, de acordo com uma lei de 2017, a integracdo da educacéo para os media nos programas devia ser considerada pelo Departamento de
Educacao (Hobbs et al., 2024).

= “A facilidade de integrar as praticas de ensino de LM [literacia mediatica] no curriculo existente foi mencionada pelos educadores como um fator facilitador.
Embora alguns entrevistados tenham descrito exemplos de literacia mediatica como um curso autdnomo, a maioria referiu esforcos para integrar a literacia
mediatica no curriculo. De acordo com os membros da comunidade e com os educadores, a literacia mediatica pode ser faciimente integrada nos curriculos
de muitas disciplinas diferentes” (Hobbs et al., 2024, p. 179).
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desalinhamento entre as prioridades das escolas e as suas prioridades, estando a escola mais
preocupada com 0s perigos € a ética do mundo online e eles mais preocupados com as questdes
técnicas/praticas. Na Bélgica, encontramos um outro trabalho, de De Leyn et al. (2022), com 31
adolescentes, que nos da mais pistas sobre a visdo dos mais novos. Apesar de a relacdo quotidiana com
0s /media ser mais positiva, associam a literacia mediatica sobretudo com o discurso do risco.
Reconhecem-se como mais competentes, mas acreditando que “‘outros jovens’, como colegas e
especialmente adolescentes e criancas mais jovens, devem ser a populacao-alvo dos programas” neste
dominio (De Leyn et al., 2022, p. 231). De modo geral, veem a escola como um espaco adequado para
ensinar sobre a tematica, sendo considerados mais adequados para o fazer professores mais novos e
sobretudo aqueles que tém um bom relacionamento com os alunos, vistos como quem compreende

melhor o funcionamento dos /media e a relacao dos estudantes com os mesmos.

2.2.3.2. A formacdo e a acdo dos professores

A implementacdo da LMI na escola depende dos professores, sendo necessario garantir que tenham
competéncias para tal. Sdo varios os documentos que tém vindo a assinalar a importancia da formacao,
ja desde a Declaracdo de Griinwald Sobre Educacao para os Media (1982), na qual ja se apelava ao
desenvolvimento de cursos de formacdo para professores e outros agentes educativos. A ideia volta a
estar presente na Agenda de Paris ou 12 Recomendacdes para a Educacdo Mediatica (Paris Agenda or
12 Recommendations for Media Education, 2007), especificando inclusivamente a formacao inicial. No
dominio das instituicdes europeias ha também uma preocupacao a este dominio. Ja a Recomendacéao
do Parlamento Europeu e do Conselho de 20 de Dezembro de 2006 (2006) mencionava a formacao
continua de professores e formadores® entre os “exemplos de medidas possiveis no dominio da aquisicao

de competéncias ligadas aos meios de comunicacao” (Anexo Il).

Apesar das multiplas recomendacoes, esta continua a ser uma area sensivel. A falta de formacao dos
professores é apontada como um problema de forma recorrente e global (e.g., Baker et al., 2021;

Buckingham & Domaille, 2004, 2009; Cheung, 2004, 2009a, 2009b; Frau-Meigs, 2023; Harvey et al.,

= Neste caso, a questdo orienta-se mais para os meios digitais e para a protecao: “formacéo continua de professores e formadores, em interligacdo com as
associacdes de protecao da infancia, sobre a utilizacdo da Internet no ambito da aprendizagem escolar, a fim de manter a sensibilizacao para os possiveis
riscos da Internet [énfase adicionada], especialmente no que se refere aos espacos de discussao (chatrooms) e aos foruns” (Recomendacao do Parlamento
Europeu e do Conselho de 20 de Dezembro de 2006, 2006, Anexo Il). Contudo, a perspetiva europeia, teve, como vimos (ver Ponto 2.2.2.1), uma evolucao
neste dominio.
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2022; Lipkin et al., 2020; Mateus et al., 2020; Mesquita et al., 2023; Rojas-Estrada et al., 2024). Esta
questao é particularmente relevante considerando que a implementacdo esta correlacionada com o
entendimento, o nivel de conhecimento sobre a area e a confianca dos professores para incorpora-la nas
aulas® (McNelly & Harvey, 2021). A formacao ndo s6 pode levar a um aumento do conhecimento e
consequente autoconfianca, mas também a um aumento do reconhecimento da importancia deste

dominio (McNelly & Harvey, 2021).

Hoje, a autoaprendizagem, através de cursos online ou de oficinas, esta no centro da capacitacao destes
profissionais, o que implica uma carga de trabalho adicional (Frau-Meigs, 2023). Apesar de existirem
programas de formacao para professores (sob diversas formas, desde seminarios a cursos), a falta de
formacéao sistematica e consistente, quer para professores em exercicio, quer em formacao, coloca-se
como um ponto problematico (Yeh & Wan, 2019). Esta ideia vai estando presente em varios textos,
havendo mesmo quem sugira que ultrapassar a lacuna entre a formulacdo de politicas e a
implementacao exige tornar a LMl uma componente obrigatéria da certificacdo dos professores (Frau-

Meigs, 2023).

A LMI esta muito ausente da formacéo inicial dos professores, na maioria dos paises da Europa e nos
restantes continentes, havendo, em alguns casos, um esforco autodidata por parte dos professores ou a
assisténcia a formacdes ministradas por agentes externos ao sistema escolar (Frau-Meigs, 2019a). Entre
as razoes que contribuem para esta falta de formacao base, poderemos sintetizar os seguintes aspetos:
o sistema universitario nao tem acompanhando as novas realidades do sistema escolar; a relutancia em
incluir a LMI nos campos das ciéncias da informacéo e da comunicacao e dos estudos dos media, a
possivel dificuldade de estabelecer um curriculo duradouro perante a evolucdo do “paradigma da
informacdo e comunicacdo”; e as possiveis oposicdes entre os profissionais que preferem opcoes preé-
digitais de aprendizagem e aqueles que optam por incluir constantemente o digital na sala de aula

(Frau-Meigs, 2019a).

= Pode ser importante questionar a que tipo de necessidades especificas € necessario responder. E isto que sugerem os resultados de Harvey et al. (2022):
“curiosamente, a nossa amostra de educadores reportou a falta de formacdo em ELM [educacdo para a literacia mediatica] como a experiéncia mais
desafiante que limita a sua integracdo da ELM, no entanto, mais de metade da nossa amostra (55%) reportou ter recebido algum tipo de formacdo em ELM
e 16 desses participantes tinham participado em trés ou mais workshops. Pode ser que a formacédo continua ou a formacéo especifica (por exemplo, como
incorporar a literacia para a publicidade no curriculo) da EML seja necessaria para que os nossos educadores secundarios se sintam menos desafiados
quando trabalham para incorporar as EML nas aulas. A investigacédo futura deve explorar as necessidades especificas de formacdo em EML dos educadores,
bem como continuar a avaliar a eficacia da formacdo em EML (ou seja, aprender com a formacao) na preparacao dos professores para incluirem aulas de
literacia mediatica nas aulas” (p. 13).
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Em 2017, McDougall, Turkoglu e Kanizaj assinalavam que, na maioria dos Estados-Membros da Uniao
Europeia, ndo havia formacao formal de professores e que mesmo alguns dos paises com praticas mais
notaveis no dominio da LMI falhavam neste aspeto. Assim, os conhecimentos dos professores ficam
dependentes da procura pelo proprio interesse e da disponibilidade no seu contexto regional ou local,
sobretudo dependente de redes informais ou projetos ndo financiados pelo governo. Por outro lado, as
tecnologias de informacdo e comunicacdo e a seguranca online ja se apresentam na formacao de
professores e/ou na politica governamental (McDougall, Turkoglu, & Kanizaj, 2017). Este é o caso, por
exemplo, de Portugal (ver Ponto 3.3) e também de Espanha, onde ha uma atencao a tecnologia, de um
ponto de vista instrumental da educacéo (Ferrés Prats, 2020). Esta énfase estende-se a América Latina
(Mateus et al., 2020), bem como a outras regides. Num relatorio centrado em cinco regides da Europa,
mas que inclui também uma analise internacional, conclui-se igualmente: “a maioria dos programas
oferecidos aos professores em formacdo sao orientados para a tecnologia e carecem de abordagens

criticas” (Mesquita et al., 2023, p. 1).

Esta falta de formacao nao tem, contudo, impedido acao, de certo modo militante, de professores
apaixonados por esta area. De modo mais global, tem vindo a ser até reconhecida a importancia do lobby
realizado por professores entusiastas, bem como pela sociedade civil e pela academia, junto dos

decisores politicos para a integracao curricular da LMI (Rojas-Estrada et al., 2024).

Independentemente das politicas e além das mesmas, os professores tém um papel absolutamente
central para a existéncia de praticas neste dominio. E isso que sublinha a literatura. Por exemplo, num
estudo localizado na Catalunha (Medina Cambrén & Ballano Macias, 2015), esta questdo era clara: a
inclusao da educacao para os mediano curriculo continuava a ser uma questado de voluntarismo. Denota-
se sobretudo a dificuldade de inclusao no ensino secundario, pela rigidez do curriculo, ficando a criacao
de estratégias facilitadoras a cargo dos professores mais conscientes e comprometidos. J& num estudo
na sequéncia da reforma educativa em Hong Kong, que trouxe a possibilidade de um maior espaco para
a educacao para os media, sobressai um resultado interessante a este propdsito: a razao pela qual a
educacao para os mediaera introduzida nas escolas estava muitas vezes associada a iniciativa individual

dos professores, razdo com percentagem superior a da reforma educativa (Cheung, 2004).

Este papel determinante dos professores é também reconhecido por Renee Hobbs, que, em 2004,
lembrava que as iniciativas nos Estados Unidos ndo surgiam apenas pela acdo do Estado ou do distrito

escolar, mas também pela energia individual dos préprios professores. Além disso, referia que a
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diversidade de perspetivas dos professores em relacdo aos meios de comunicacdo de massa, muitas
delas de amor-ddio, fazia com que estivessem a emergir diferentes aproximacoes a literacia mediatica
nas escolas. Nesta linha, Hobbs e Moore (2013) dizem mesmo que “os professores inevitavelmente

fazem escolhas curriculares com base em valores pessoais e identidade” (p. 32).

2.3. Sintese final

A necessidade de preparar as criancas para viver num mundo onde os media sao omnipresentes surge
como o primeiro argumento para a defesa da LMI no contexto escolar. Assim, o desenvolvimento dos
meios de comunicacao ndo so6 coloca desafios ao modelo de ensino, como também exige uma expansao

das literacias ensinadas para que a escola continue relevante.

Entre varias funcdes, a acao dos media estende-se também pela aprendizagem, tendo a escola deixado
de ter o0 monopdlio da transmissdo do saber socialmente relevante. Emerge, a seu lado, uma “escola
paralela” (Porcher, 1974/1977). A propria funcao da escola é colocada em questao, sendo exigida uma
reconfiguracao da instituicdo e do papel do professor. A relacao entre estas instituicdes vai evoluindo,
mas escola continua, ainda hoje, desfasada da realidade, existindo um fosso entre 0 modo como as

criancas experienciam os /media dentro e fora dos seus muros.

A responsabilidade de ensinar sobre os meios de comunicacao ¢, todavia, da escola, no quadro de uma
educacao integral. E-lhe exigido que va além da difusdo de conhecimento e que forme cidadéos, o que

implica, para se aproximar da atual realidade social, expandir as literacias a que da resposta.

A responsabilidade desta instituicdo na LMI tem sido considerada desde o surgimento do campo,
inicialmente, sobretudo, a partir de uma perspetiva protetora. Tem vindo a ser sinalizada e impulsionada
a sua acao por agentes determinantes na definicao de politicas publicas neste dominio, como a Unesco
e as instituicdes europeias. Entre os documentos produzidos, € claro o papel de distintos contextos no
desenvolvimento destas competéncias, que deve ocorrer ao longo de toda a vida. A ténica vai sendo
colocada em torno da cidadania e é recorrentemente destacado o papel da escola. Este papel comeca
por ser destacado ja na Declaracdo de Griinwald Sobre Educacéo para os Media (1982) e é retomado

noutros documentos.
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A importancia da LMI tem sido reconhecida por diversos paises e a inclusdo do dominio em curriculos,
em certos territorios, ja data do século passado. Do ponto de vista politico, a evolucao coloca-se, porém,

numa certa colisao com a literacia digital, numa perspetiva mais instrumental, que vai ganhando terreno.

Atualmente, a LMI esta longe de ser uma area presente nos programas de modo global, mas esta
enraizada e é pratica por outras vias. A biblioteca escolar, por exemplo, pode ser um bom motor para as
praticas, apresentando-se, pela sua natureza e pelas suas funcdes atuais, como um espaco privilegiado
para o desenvolvimento de competéncias neste dominio. A implementacéo é na verdade um esforco de
multiplos agentes, destacando-se a acdo dos professores, cuja acdo determina em boa parte o

desenvolvimento de praticas.

Sem duvida a formacdo e capacitacdo dos docentes é colocada como um fator determinante, mas
existem outros desafios a promocao da LMI nas escolas, como o tempo, 0s equipamentos e 0s recursos,
as percecoes e o reconhecimento do dominio, o financiamento, o préprio curriculo e a cultura escolar,

ainda alinhada com nocdes tradicionais de sucesso escolar.

0 caso portugués, em foco na componente empirica deste trabalho, nao é, como veremos de seguida,

alheio a esta realidade internacional que aqui retratamos.
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Capitulo 3
O caso portugués: entre a “deriva tecnocéntrica”’* e novos

horizontes para a LMI

= Conceito explorado por Manuel Pinto (2003, p. 132).
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Depois de termos mapeado o cenario internacional, € agora momento de olharmos para as
particularidades do caso portugués no que a promocao da LMI diz respeito. Numa viagem de certo modo
histdrica, mas através da qual se pretende sobretudo perspetivar e enquadrar o atual cenario, neste

ultimo capitulo tedrico, da-se destaque ao pais sobre o qual se debruca o presente estudo.

Voltando-nos para o panorama nacional, comecamos por contextualizar, de modo global, a evolucao da
LMI e por perspetivar o seu atual estado. De seguida, destacamos os mais recentes avancos para a
promocao da LMI no contexto escolar, sem ignorar uma orientacdo modernizadora que tem marcado as
politicas publicas. Por fim, sintetizamos os resultados de alguns estudos recentes em torno das praticas

nas escolas portuguesas e 0s motivos subjacentes a (ndo) implementacdo das mesmas.

3.1. Breve contextualizacao

Nao sendo recente a historia da LMI em Portugal, sobretudo no que as praticas diz respeito, &, antes,
recente a sua documentacdo. Neste ultimo dominio, o trabalho de Manuel Pinto é particularmente Util
para nos ajudar a perspetivar o caminho trilhado ao longo das ultimas décadas. Desde o seu artigo
“Correntes da Educacéo para os Media em Portugal” (M. Pinto, 2003), passando pelo livro £ducacdo
para os Media em Portugal (M. Pinto et al., 2011) e por capitulos de livro como “O Trabalho em Rede
na Definicdo de uma Politica de Literacia Mediatica” (M. Pinto, 2014), a obra deste professor catedratico
aposentado da Universidade do Minho e investigador do Centro de Estudos de Comunicacao e Sociedade
tem sido central nesta area. A ele juntam-se outros investigadores como Sara Pereira, que ¢ uma das

autoras da obra de 2011.

Nao ha uma longa tradicdo de sistematizacao de iniciativas de LMI. Alias, no seu artigo de 2003, Manuel
Pinto anotava precisamente a existéncia de um conhecimento parcial e fragmentario sobre as
experiéncias, uma limitacdo que se procura ultrapassar, de certo modo, com o estudo que da origem ao
livro Educacdo para os Media em Portugal/ (M. Pinto et al., 2011). Ainda assim, encontramos
documentados momentos marcantes que nos permitem perspetivar o desenvolvimento do campo e o
seu estado atual. Ndo sendo nosso objetivo percorrer exaustivamente a historia, é precisamente a esses

momentos que damos destaque de seguida.
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Como diziamos, a promocao da LMI ndo é pratica recente em Portugal, sendo o 25 de abril de 1974 um
marco neste percurso, mas encontrando-se experiéncias anteriores a esse momento de transicao.
Essencialmente, sdo duas as grandes areas que sobressaem quando se pensa nas dinamicas que, mais
tarde, se designariam por “educacao para os media’, enquadrando-se também no conceito mais amplo
de LMI: a iniciacdo a linguagem do cinema e o jornalismo escolar® (M. Pinto, 2003, 2014; M. Pinto et

al., 2011).

No que respeita a iniciacéo a linguagem do cinema, ha um forte movimento ainda em tempos ditatoriais,
mas também uma tentativa de influéncia pelo regime de Salazar. Em 1956, é criada a Federacao
Portuguesa de Cineclubes “nao tanto para promover a pratica e o gosto pela arte cinematografica, mas
para impor um estatuto-tipo que assegurava a efetividade e eficacia da censura também neste ambito”
(M. Pinto et al., 2011, p. 71). Neste primeiro antecedente da LMI, destacou-se o papel do Centro de
Estudos, Documentacao e Animacao Cultural, com sede em Lisboa, que selecionava “filmes, organizava
formacao de animadores, preparava guides de apresentacdo e debate que acompanhavam os filmes”
(M. Pinto et al., 2011, p. 72). E destacou-se também um membro da sua equipa, José Vieira Marques,
fundador do Festival Internacional de Cinema da Figueira da Foz em 1972, que desde os anos 1960

desenvolveu acoes de formacao neste ambito (M. Pinto et al., 2011).

0 outro antecedente da LMI, o jornalismo escolar, ja era também pratica em décadas anteriores ao 25
de Abril (M. Pinto & Parente, 2015), tendo-se posteriormente assistido a um claro aumento de atividade
(M. Pinto et al., 2011). Depois desta data, surgem algumas iniciativas em torno da atualidade jornalistica
e do modo como esta pode ajudar a criar sentido (M. Pinto et al., 2011). Apesar de nao serem muitas,
entre estas, sobressai uma campanha nacional do Conselho de Imprensa com o apoio do Ministério da
Educacao lancada em 1986, “Ler jornais é saber mais”, dirigida ao ensino secundario para sensibilizar
para o papel e valor da imprensa (M. Pinto et al., 2011). Pouco tempo depois, em 1989, surge um
importante projeto para o desenvolvimento da imprensa escolar: o concurso nacional de jornais escolares
promovido pelo Publico na Escola (iniciativa do jornal Publico), com o apoio do Ministério da Educacao

(M. Pinto et al., 2011), o qual foi, entretanto, interrompido e relancado em 2019 (S. Pereira, 2020b).

= Uma realidade alinhada com o panorama internacional. O cinema ainda era “mudo”, quando, em 1922, Franca foi palco da primeira conferéncia nacional
sobre cinema educativo e o interesse pela atualidade foi igualmente visivel nos anos 20, com a criacdo da imprensa escolar por Celestin Freinet (Observatorio
sobre Media, Informacéo e Literacia, s.d.-a).
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E também depois do 25 de Abril que se comeca a vislumbrar um lugar para a promocéo da LMI na
escola, enquadrada, no caso portugués, sobretudo, por via da educacao para a cidadania. Com a Lei de
Bases do Sistema Educativo (1986), a escola é consagrada como um local de formacao integral do aluno,
abrindo-se assim espaco para a promocao destas literacias. De acordo com o Artigo 1.°, a acao formativa
¢ “orientada para favorecer o desenvolvimento global da personalidade, o progresso social e a
democratizacdo da sociedade” (Lei de Bases do Sistema Educativo, 1986, Art. 1). J& o Artigo 2.°
apresenta a escola como um local de formacao para a cidadania, enfatizando a resposta a realidade

social e o desenvolvimento do espirito critico e criativo.

Nos anos 1990, sob a lideranca de Maria Emilia Brederode Santos, no Instituto de Inovacdo Educacional,
fundado em 1987 (S. Pereira, 2020b), a educacdo para os media assume-se como uma vertente de

acao:

foi, de facto, nesse periodo [e sob essa lideranca], que cobriu, grosso modo, a segunda metade dos
anos 90 e o inicio da década seguinte, que se criou uma rede nacional de escolas com atividades de
Educacao para os Media; que se incentivou o surgimento de projetos, nomeadamente no ambito do
concurso “Inovar educando, educar inovando” em que projetos sobre os media estavam expressamente
contemplados; celebracao da Semana dos media na escola; publicacdo de uma colecao de livros; etc.

(M. Pinto et al., 2011, p. 75)

Manuel Pinto (2014) adjetiva de “notavel” o trabalho desenvolvido por este instituto a partir da segunda
metade dos anos 1990. No ambito da sua atuacao, é formado o Grupo Educacdo e Media, em 1993,
coordenado por Teresa Fonseca (S. Pereira, 2020b). E neste quadro que se produzem materiais e que
se apoia o trabalho das escolas, nomeadamente através da Semana dos Media na Escola (S. Pereira,
2020b). Além da ja mencionada colecao de livros, € ainda sob a acao deste instituto que surge a Revista
Noesis (S. Pereira, 2020b), que em 2009% apresenta inclusive um dossier especifico sobre educacao

para os media (M. E. B. Santos, 2009).

O instituto foi extinto em 2002 (M. Pinto, 2003, 2014). Esta extincdo, por uma mudanca de governo?,
pos “fim a estudos, recursos e [a] uma colecao de livros sobre Educacao para os Media”, pos fim a um

organismo que “lancou e apoiou dinamicas em muitas escolas” (M. Pinto, 2014, p. 159).

= Ja apos a extingdo do instituto.
= “Foi extinto com a chegada ao poder, em 2002, do XV governo constitucional, de centro-direita, no quadro de um vasto conjunto de medidas de contencéo
dos gastos publicos” (M. Pinto, 2003, p. 128).
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Ainda pelos anos 1990, foi encomendado um estudo a uma equipa da Universidade do Minho sobre
como introduzir a educacao para os media nos curriculos, mas nunca houve consequéncias do mesmo
(M. Pinto et al., 2011). A proposta pode ser encontrada no documento intitulado “Educar para a
Comunicacdo Social” (M. Pinto, 1992), no qual se apresentam os objetivos, as formas, os contetdos e
as metodologias da “educacao para a comunicacao social”, assim designada por se considerar que a

ténica nos media, nos seus canais, corria o risco de ignorar outros aspetos deste tipo de educacao.

Em 1997, a nivel regional, surge um importante projeto ainda vigente no dominio do cinema, o projeto

Juventude, Cinema, Escola,

provavelmente o primeiro projeto de cinema e educacao implementado de forma sistematizada em
Portugal, [que] opera na regido do Algarve desde 1997. Funciona numa rede de escolas do 5° ao 12°

ano em parceria com a Direcao Regional de Cultura do Algarve e o Cineclube de Faro. (Liz, 2022, p. 9)

Na década seguinte, ha um particular siléncio neste ambito (S. Pereira, 2020b; M. E. B. Santos &

Fonseca, 2009), o que leva Maria Emilia Brederode Santos e Teresa Fonseca (2009) a afirmarem que

um estranho fendmeno ocorre com a Educacao Mediatica / Educacao para os Media. ora é considerada
uma aprendizagem fundamental, ora é ignorada e desaparece dos curricula, da opinido publicada e até
das praticas pedagdgicas. A sua importancia foi reconhecida e proclamada sobretudo nos anos 80 e
90, como resposta a importancia crescente da comunicacao social, em especial da televisao. ( ... ) Nos
anos 2000, quase tudo desapareceu. O back to basics dominante entdo na educacdo, conjugado com

um entusiasmo acritico pelas novas tecnologias, tera levado a esse refluxo. (p. 32)

Nesse momento, de acordo com um estudo desenvolvido precisamente sobre a primeira década dos
anos 2000 (M. Pinto et al., 2011), era evidente o importante lugar da escola neste campo. Entre as
praticas, sobretudo destinadas a estudantes dos ensinos basico e secundario, destacavam-se o cinema
e 0s /media escolares, com énfase nos jornais escolares. As bibliotecas escolares apareciam como
agentes emergentes neste dominio e identificavam-se ainda outros atores como associa¢des, empresas,
ensino superior (teses e projetos), governo, intuicdes publicas e empresas mediaticas. Encontravam-se
projetos diversificados, mas o panorama era fragmentario e a educacao para os media nao tinha sido

definida como uma prioridade das entidades governamentais. Esse mesmo estudo assinala “recuos e
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avancos sucessivos” neste dominio®, bem como a natureza esporadica e militante da maioria das

experiéncias (M. Pinto et al., 2011, p. 147).

Na segunda década dos anos 2000, permanece a importancia do contexto escolar no dominio das
praticas, com as criancas como destinatarios principais, mas sendo assinalado o aumento de iniciativas
focadas na literacia digital (L. Santos et al., 2017). Alias, em 2014, num estudo centrado na educacéo
para 0s media nas escolas europeias, Hartai assinalava que, em Portugal, a semelhanca da Bulgaria,
Letonia, Espanha e Suécia, esta area estava “intimamente associada aos novos meios e ao

desenvolvimento de competéncias digitais” (Hartai, 2014, p. 55).

Por essa altura e de modo global, apontava-se para a inexisténcia de uma forma institucionalizada de
reportar e de avaliar, bem como para o seguimento das politicas da Comissdo Europeia e para a falta de

consisténcia e de recursos para atuar face as politicas ja existentes (Costa et al., 2014).

A data, os sinais do impulso internacional, sobretudo perante os desafios da era digital, ja se faziam
sentir em Portugal. A afirmacdo do dominio a nivel internacional e, sobretudo, europeu refletia-se a nivel
nacional. A historia da LMI em Portugal tinha ficado marcada pela criacdo do Grupo Informal sobre

Literacia para os Medlia (GILM),

um grupo de entidades publicas portuguesas [que] decidiram, em meados de 2009, comecar a reunir-
se informalmente para partilhar informacdes sobre (e articular) iniciativas proprias, para organizar acdes
e projetos comuns e proporcionar o encontro de pessoas, grupos e instituicbes preocupados e

interessados na literacia relacionada com os media. (M. Pinto & Parente, 2015, p. 236)

A iniciativa surge pelas maos do Centro de Estudos de Comunicacao e Sociedade (CECS) da Universidade
do Minho, que, a 4 de Junho de 2009, dirige ao Gabinete para os Meios de Comunicacao Social (GMCS)
e a Entidade Reguladora para a Comunicacao Social (ERC) uma carta que alude a relevancia da literacia
mediatica e as responsabilidades dos Estados-Membros da Uniao Europeia e das entidades portuguesas
interessadas neste assunto (M. Pinto, 2014). Neste sentido, essa carta sugere uma reunido alargada a
outras instituicdes para dar conta do ponto de situacdo e delinear um plano de acdo (M. Pinto, 2014). A
primeira reunido foi promovida pelo GMCS, a 30 de Julho de 2009, tendo participado na mesma, além

das trés entidades ja mencionadas, o Conselho Nacional de Educacao e a Comissao Nacional da Unesco

= A expressao dos autores remete para uma afirmacéo anterior de Maria Emilia Brederode Santos e Teresa Fonseca (2009).
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(M. Pinto, 2014). Nesse momento, decide-se dar continuidade aos encontros e dar ao grupo uma
natureza informal (M. Pinto, 2014). A dindmica do grupo foi depois alargada a outras instituicdes, como
a Direcdo-Geral da Educacao (DGE), o Departamento Sociedade de Informacéo da Fundacéo para a
Ciéncia e a Tecnologia, a Rede de Bibliotecas Escolares, a Radio e Televisdo de Portugal e, a titulo
individual, a personalidades como Maria Emilia Brederode Santos e Teresa Calcada (M. Pinto, 2014). O

grupo foi, entretanto, sofrendo alteracoes, tendo, hoje, uma constituicdo diferente®.

Entre as acoes deste grupo sdo de destacar as edicbes anuais da iniciativa “7 Dias com os Media’, com
inicio em 2013%, e 0s congressos de Literacia, Medlia e Cidadania, no primeiro dos quais foi lancada a
Declaracao de Braga, em 2011 (ver também Ponto 3.2.2). Considerando urgente tomar medidas para
inscrever a literacia para os medianas prioridades da agenda publica, neste documento, sao identificados
10 objetivos e propostas que visam contribuir para uma nova etapa da educacdo para os media em
Portugal. Aponta recomendacdes de acdo para o desenvolvimento do campo que vao desde fomentar o
trabalho em rede e estabelecer parcerias, passando pela aposta no conhecimento da realidade nacional

e na investigacao até a formacao de professores e a exploracao da relacdo com o curriculo.

Os parceiros do GILM tiveram ainda acdes individuais. Foi desenvolvido por investigadores do CECS a
pedido da ERC e com o seu financiamento, o estudo anteriormente referido sobre a primeira década dos
anos 2000 de Manuel Pinto et al. (2011); a RTP lancou, no portal Ensina, a partir de 2014, materiais no
quadro desta tematica; a DGE solicitou a uma equipa do CECS a elaboracdo de um referencial de
educacao para os media (M. Pinto & Parente, 2015; ver Ponto 3.2.2), entretanto publicado em 2014 (S.
Pereira, Pinto, Madureira et al., 2014) e com uma versao revista em 2023 (S. Pereira, Pinto & Madureira,
2023); e, em 2018, foi lancado o MILObs, Observatdrio sobre Media, Informacao e Literacia do CECS,

com 0s seguintes objetivos:

e “Reunir informacao relevante e atualizada nos varios dominios da Educac&o para os Media;
e Partilhar experiéncias de sucesso tendo por horizonte e preocupacao a literacia na esfera da

comunicacao e dos media;

= Atualmente, integram o GILM os seguintes membros permanentes: Agéncia Lusa, Centro de Internet Segura (do Centro Nacional de Ciberseguranca),
Comissdo Nacional da Unesco, Conselho Nacional da Educacao, Direcao-Geral da Educacao, Entidade Reguladora para a Comunicacdo Social, Escola
Superior de Comunicacao Social, Instituto do Cinema e do Audiovisual, Observatorio da Comunicacdo (OberCom), Plano Nacional de Leitura, Radio e
Televisao de Portugal, Rede de Bibliotecas Escolares, Secretaria-geral da Presidéncia de, Conselho de Ministros e .PT (GILM, s.d.). Além dos representantes
destas instituicdes, o GILM tem como membro Vitor Tomé, na qualidade de perito convidado (GILM, s.d.).

©» Em 2012, decorreu a iniciativa “Um dia com os media’ (Observatério sobre Media, Informacéao e Literacia, s.d.-a).

106



e Estimular e facilitar o trabalho das pessoas que se movem nesta area, nomeadamente no campo
da formacao;

e Construir redes de interacdo, com entidades nacionais e internacionais, com preocupacoes
similares as do MILObs;

e Prestar servicos a entidades terceiras, no dominio da formacdo, consultadoria, estudos e
pareceres;

e Tomar posicao publica relativamente a matérias de interesse publico relacionadas com o seu
campo de atividade” (Observatorio sobre Media, Informacao e Literacia, s.d.-b, Seccao “O

MILObs Tem Como Obijetivos”)

Da acao da RTP, nesta segunda década deste século, ndo podemos ignorar programas como o Nativos
Digitais, emitido na RTP2 entre 2010 e 2012 (Jorge et al., 2014), e, mais recentemente, o Ouvido Critico,
emitido semanalmente, entre 2018 e 2021, na Antena 1, em parceria com o observatorio MILObs. A
imagem do que ja tinha sido mostrado pelo projeto Publico na Escola, vislumbra-se assim o papel das
empresas de mediano dominio da LMI, um papel, alias, que nao é restrito ao jornal Publicoou ao servico
publico media. Também atuam neste terreno outros meios, como o Didrio de Noticias € o Jornal de
Noticias através do projeto Media Lab, iniciado em 2010 (M. Pinto et al., 2011) e que, ainda hoje (Media

Lab, s.d.), recebe escolas e outros grupos.

Igualmente importante nesta segunda década é o surgimento do Plano Nacional de Cinema, em 2015
(Plano Nacional de Cinema, 2024). Este plano tem como objetivos a literacia para o cinema, a formacao
de publicos, o envolvimento das escolas, a articulacéo do cinema com o curriculo, a colaboracdo com o
setor do cinema e audiovisual e a divulgacao e exibicao do cinema (Plano Nacional de Cinema, s.d.).

Atualmente, esta integrado no Plano Nacional das Artes (Despacho n.° 65/2022, de 5 de janeiro, 2022).

Além deste plano nacional e do ja referido projeto regional Juventude, Cinema, Escola, hoje, na educacéo
para 0 cinema no nosso pais, encontramos ainda outros projetos e agentes, varios deles com ligacao
direta ao contexto escolar, como Ao Norte: Escolas em Grande Plano, Cinarts, Cineclube de Viseu,
Cinemateca Junior e Os Filhos de Lumiere (Liz, 2022). Ainda vigentes, alguns destes sao projetos com
uma historia ja significativa em Portugal. A Associacdo de Producdo e Animacao Audiovisual Ao Norte,
localizada em Viana do Castelo, existe desde o ano de 1994 e o seu projeto “Escolas em Grande Plano”
surgiu em 2001 (Figueiredo, 2023). O Cineclube de Viseu organiza o projeto “Cinema para as escolas”

desde 1999, em varios pontos do pais, mas sobretudo em escolas do distrito (Liz, 2022). A associacao
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Os Filhos de Lumiére surgiu no ano de 2000 (Figueiredo, 2023). O servico educativo da Cinemateca é
mais recente e funciona desde 2007 (Liz, 2022). Ja o Cinarts apenas chegou a Portugal, através da

Cinemateca, em 2021, disponibilizando uma plataforma de recursos as escolas (Liz, 2022).

Ao longo do tempo, fomos assistindo a um envolvimento de cada vez mais atores neste dominio. Por
exemplo, em 2017, um dos 12 pontos da resolucao final do 4.° Congresso dos Jornalistas Portugueses
refere que “é urgente promover a literacia mediatica, com iniciativas no dominio da educacao pré-
universitaria e junto da populacdo em geral” (Sindicato dos Jornalistas, 2017, Ponto 11). Aprova-se,
assim e nesse contexto, uma mocao que reconhece a importancia de promover a literacia mediatica, na
sequéncia da qual assistimos a acédo do Sindicato dos Jornalistas. Segue-se o projeto Literacia para os
Media e Jornalismo, parceria entre o Sindicato dos Jornalistas e o Ministério da Educacao, surgindo na
sequéncia, em 2020, a Associacao Literacia para os Media e Jornalismo, que “tem por missao
disponibilizar a professores e outros publicos metodologias, recursos e ferramentas que possam ser
usadas em atividades de literacia para os media com alunos, comunidades escolar e educativa, ou

outras” (Associacao Literacia para os Media e Jornalismo, s.d., para. 1).

Da atuacdo governamental é de sublinhar que, no quadro da atividade da DGE, encontramos diversas
iniciativas associadas a este dominio. Atualmente, no seu site existe mesmo uma seccao especifica sobre
educacao para os media com uma listagem de iniciativas (Direcao-Geral da Educacao, s.d.-d) e, a partir
do seu site dedicado a Educacao para a Cidadania, conseguimos identificar um conjunto de iniciativas
com a colaboracdo da DGE e da responsabilidade da DGE (Direcdo-Geral da Educacao, s.d.-f). No
primeiro grupo, encontramos: 7 Dias com os Media, operacao 7 Dias, 7 Dicas com os Media, concurso
Site Star, concurso NetViva e Segura, concurso Media@cao, RTP Ensina — Media e Publico na Escola.
No segundo, encontra-se: Blogues Educativos, Jornais Escolares, Radios e Televisdes Escolares,
concurso Desafios SeguraNet, Lideres Digitais, Selo de Seguranca Digital, Campanha Més da

Ciberseguranca e campanha Dia da Internet Mais Segura.

Mais recentemente, em 2021, foi lancada a plataforma Literacia e Educacéo para os Media Em Linha
(LEME), “um agregador de recursos (ex: video, audio, jogos, propostas de atividades), disponiveis em
linha e prontos a usar em atividades pedagdgicas a desenvolver em contextos formais, ndo-formais ou
informais de aprendizagem” (Direcdo-Geral da Educacéo, s.d.-e, para. 1). E apresentada como uma
iniciativa do Secretario de Estado do Cinema, Audiovisual e Media e do Secretario de Estado Adjunto e

da Educacao do XXIl Governo, contudo, a variedade de parceiros — desde a agéncia Lusa, passando pelo
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Sindicato de Jornalista até ao MILObs — mostra desde logo a diversidade de agentes a atuar neste

terreno.

Com efeito, atualmente, é vasta a tipologia de entidades® que desenvolvem iniciativas neste dominio em
Portugal (Entidade Reguladora para a Comunicacao Social, 2023; Paisana et al., 2024): “desde érgaos
do Estado, universidades, centros de investigacao, centros de formacao, organizacdes de media, entre
outros” (Paisana et al., 2024, pp. 58-59). Parece, contudo, que continuamos a assistir a um cenario
fragmentado e a uma falta de continuidade. No caso concreto de iniciativas centradas na luta contra a
desinformacao, é isto que concluem Ana Oliveira et al. (2024), encontrando apenas uma iniciativa de
longo prazo, o Publico na Escola, e identificando maioritariamente iniciativas fragmentadas e limitadas a

um periodo de tempo especifico.

Nesta historia mais recente e com possivel impacto no futuro, sera de considerar Lei n.° 74/2020, que
transpde a Diretiva (UE) 2018/1808 para o contexto nacional. Na sequéncia da Diretiva (UE)
2018/1808, que, como referido, convoca “diretamente os Estados-Membros a promover medidas e
atividades que permitam elevar os niveis de LM dos cidadaos” (Entidade Reguladora para a Comunicacao
Social, 2023, p. 5), a Lei n.° 74/2020 (2020) apresenta uma dimensao de prestacdo de contas,
aparecendo a literacia mediatica como responsabilidade do servico publico, mas também dos operadores
de servicos audiovisuais de subscricao, e passando a ERC a ter a responsabilidade de produzir, de trés

em trés anos, um relatorio sobre o estado da promocéao da literacia mediatica em Portugal.

O primeiro relatorio ja foi publicado em 2023. Além da diversidade de atividades e agentes, ja apontada
por outros estudos, salientam-se, entre as suas conclusdes, duas ideias: (a) “apesar da inexisténcia, para
ja, de uma estratégia nacional, ( ... ) é evidente o esforco que vem sendo feito ha varios anos por
diferentes agentes no terreno no sentido de articular a sua acdo e de cooperar” e (b) “é notdria a
prevaléncia do investimento em iniciativas vocacionadas sobretudo para o combate a desinformacao
online e com objetivos de desenvolvimento de competéncias digitais, o que pode ter descurado outras
areas da” literacia mediatica (Entidade Reguladora para a Comunicacao Social, 2023, pp. 155-156).
No dominio das politicas publicas, o relatério da ainda conta de medidas de intervencao no que ao

contexto escolar diz respeito, questdo a que nos dedicaremos no préximo ponto, focando-nos nos mais

= Analises anteriores também ja davam conta dessa diversidade de agentes (e.g., L. Santos et al., 2017).
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recentes avancos neste terreno, mas sem deixar de contextualizar as prioridades politicas em torno da

modernizacao do sistema educativo.

3.2. Retrospetiva e novos horizontes no contexto escolar

3.2.1. A aposta na modernizacao das escolas e nas competéncias digitais

No caso portugués, a modernizacdo tecnoldgica teve (e continua a ter) um importante lugar nas politicas
publicas: “desde a década de 80 existem iniciativas e programas de acdo que revelam a preocupacao
em dar acesso as tecnologias. Em trés décadas, diferentes governos privilegiaram uma intervencao
publica nesta area”, com a énfase colocada no acesso e na introducao das tecnologias de informacao e
comunicacao para melhorar a eficacia da aprendizagem (L. Pereira, 2011, p. 21). Depois do Projeto
Minerva (1985-1994) e do Programa Nonio-Século XXI (1996-2004), o movimento de apetrechamento
tecnologico das escolas atinge a maxima expressao® com o Plano Tecnologico da Educacdo (2007-
2010), aprovado em 2007 (Resolucao do Conselho de Ministros n.° 137/2007, de 18 de setembro,
2007). E no ambito desta medida que, dois anos mais tarde, surge a iniciativa e-Escolinha (L. Pereira,
2011). No quadro deste programa, lancado em 2008 e suspendido em 2011, foram distribuidos
computadores, os chamados “Magalhaes”, pelos alunos do 1.° ciclo do ensino basico, um marco na
digitalizacdo das escolas portuguesas. Fala-se aqui numa mera facilitacdo do acesso, sem programa
pedagbgico ou de formacdo, que ndo se mostrou suficiente no desenvolvimento de literacias ou
competéncias (S. Pereira, Pereira & Melro, 2015). “A verdade é que este esforco de apetrechamento
tecnoldgico ndo foi acompanhado de uma Educacdo para a Literacia Mediatica que beneficiasse das
experiéncias anteriores com os ‘media tradicionais’, capacitando os cidadaos para uma intervencao
informada, critica e responsavel” (Recomendacao n.° 6/2011, 2011, Seccédo “3 Historial: A educacao

para os media e as TIC na educacao”).

Com a pandemia da COVID-19, o tema da transicao digital voltou a ganhar visibilidade acrescida. E, em
linha com as prioridades europeias, em 2020, em Portugal, através da Resolucdo do Conselho de

Ministros n.° 30/2020 (2020)* aprova-se o Plano de Acao para a Transicao Digital, assente em trés

= Ver Recomendacao n.° 6/2011 (2011).
= Ja revogada.
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pilares*. No primeiro pilar, designado “capacitacao e inclusao digital das pessoas”, encontramos tanto
a educacao digital como a literacia digital (esta ultima a par com a incluséo). Associado ao subpilar
“educacao digital”, é aprovado, entre outras medidas, o Programa de Digitalizacao para as Escolas. Este
programa contempla o acesso a equipamentos, recursos educativos e ferramentas de colaboracdo em
ambientes digitais, mas também a capacitacao dos docentes, “através de um plano de capacitacao
digital de professores, que garanta a aquisicdo das competéncias necessarias ao ensino neste novo

contexto digital” (Resolucdo do Conselho de Ministros n.° 30/2020, 2020, Seccao “Anexo”).

No ambito do Programa de Digitalizac&do para as Escolas, a DGE implementou um conjunto de medidas,
através da iniciativa Capacitacao Digital das Escolas, com atuacao na capacitacao digital dos docentes,
no desenvolvimento digital das escolas e nos recursos educativos digitais (Avila et al., 2024). E neste
quadro (ver Figura 2) que foram concebidos e implementados os Planos de Acao para o Desenvolvimento
Digital das Escolas (PADDE; Avila et al., 2024). “Estes planos visam o desenvolvimento digital das escolas
e tomam como condicdo primordial desses processos a capacitacdo e formacéo dos seus agentes” (Avila
et al., 2024, p. 10). Estes documentos estratégicos servem de apoio a tomada de decisdo e a
monitorizacao do trabalho na area do digital e sao elaborados e implementados pelos agrupamentos e
pelas escolas ndo agrupadas, a partir de um conjunto de orientacdes iniciais e na sequéncia de acoes

de formacao (Avila et al., 2024).

» Os trés pilares sao (1) capacitacéo e inclusao digital das pessoas, (2) transformacao digital do tecido empresarial e (3) digitalizacao do Estado.
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Figura 2

Dimensodes da Capacitacao Digital das Escolas
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docentes
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de acesso livre
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Mais e melhores
aprendizagens

das Escolas

Nota. Adaptado de Capacitacdo Digital das Escolas: Relatorio Intermédio, Janeiro a Julho de 2023, da Direcao-Geral da
Educacao, 2023, p. 7. Replica-se, na generalidade, a imagem original, destacando apenas, para o efeito, 0 enquadramento

dos Planos de Acéo para o Desenvolvimento Digital das Escolas.

O Programa de Digitalizacao para as Escolas estabelece naturalmente pontes com a LMI, sobretudo no
que diz respeito as competéncias digitais dos professores e dos alunos. Contudo, sobretudo pela leitura
da Resolucao do Conselho de Ministros n.° 30/2020 (2020), mas sem ignorar o relatorio de Avila et al.
(2024), parece-nos que a questdo de fundo sera antes a da modernizacéo e da inovacado do sistema
educativo, colocando-se os media digitais ao servico do ensino e da gestao das escolas, incluindo, nesta

ultima, a comunicacao interna e externa dos agrupamentos e das escolas ndo agrupadas.

Neste sentido, a orientacao aparenta continuar a ser a modernizadora ou tecnoldgica, ou seja, uma
abordagem que enfatiza o acesso e a formacao para usar as tecnologias (M. Pinto et al., 2011). Assim,
no que aos /media diz respeito, pode falar-se de uma deriva tecnologica, sobretudo a partir de 2005 e

com o Plano Tecnologico da Educacdo, mas que prevalece.
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O conceito de deriva tecnologica da educacdo para os media, que remete para a sua reducao ao fator
técnico, foi explorado por Manuel Pinto num artigo publicado na Revista Noesis, em 2002 (M. Pinto,
2002), tendo retomado o tema um ano depois na Revista lberoamericana de Educacion (M. Pinto, 2003).
No artigo de 2003, o autor usa o termo “deriva tecnocéntrica”, alertando para o determinismo
tecnoldgico. Como esclarece, uma das grandes derivas € a “da sua reducao ao fator técnico, ou, pelo

menos, a adocdo de uma abordagem ‘tecnocéntricas’” (M. Pinto, 2003, p. 132).

A abordagem enquadra-se num discurso de modernizacao e inovacdo das escolas e do ensino-
aprendizagem, associando a exclusao do acesso e uso a exclusdo social e cultural (M. Pinto, 2003). Ora,
como ja advogamos (ver Ponto 1.3), o acesso nao ¢ suficiente. O fator de preocupacéo €, portanto, o
facto de a facilitacdo do acesso e do uso serem as unicas dimensdes a considerar. Como Manuel Pinto
(2003) afirma: “se a implantacdo e o uso de tecnologias de informacdo e comunicacao trouxessem
consigo a educacao para os media como que por decorréncia inevitavel, ndo teriamos neste momento

motivos de preocupacao” (p. 133).

A deriva tecnoldgica do caso portugués, importa sublinhar, ndo & caso Unico, nem a visdo mais
funcionalista dos meios de comunicacdo na escola, enquanto instrumentos de aprendizagem, é recente
de um ponto de vista global. Esta visdo esteve presente na Europa desde cedo, com o desenvolvimento
da industria cinematografica* e, mais recentemente, com as tecnologias de informacdo e comunicacao
(Triltzsch-Wijnen et al., 2017). Sem duvida, no inicio deste milénio, o acesso e as capacidades
operacionais aparecem como prioridade em muitos paises, combinando-se uma perspetiva funcionalista
e tecnoldgica (Triltzsch-Wijnen et al., 2017). Esta perspetiva ganhou espaco noutros paises. Por exemplo,
na vizinha Espanha, desde 2008, quando o Parlamento Europeu solicitou aos Estados-Membros a
inclusao de programas de alfabetizacdo mediatica, tinham-se desenvolvido sobretudo iniciativas de
modernizacao tecnoldgica, com o objetivo de dotar as escolas de infraestruturas tecnolégicas (Ponte &

Contreras-Pulido, 2013).

s Como recorda Manuel Pinto (2003), “um tal tecnocentrismo (expressdo de modalidades de acdo e de concecdes referencidveis ao ‘determinismo
tecnoldgico’) resvala facilmente para formas mais ou menos dissimuladas de tecnocracia. Ora a tecnocracia é, por sua vez, uma forma de dissimulacao do
poder e dos interesses de quem controla a técnica e a producao tecnologica” (p. 133).

% Como nos recordam Trultzsch-Wijnen et al. (2017), “com o desenvolvimento da industria cinematografica, os pedagogos comecaram a experimentar este
meio como ferramenta didatica nas escolas e também no contexto da educacédo de adultos” (p. 96).
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3.2.2. Um impulso (politico) para a LMI?

Em Portugal, nunca se apostou claramente na educacao para os /media nos curriculos (S. Pereira, Pinto,
Silveira & Pessbda, 2014; Tomé, 2016). Como sinalizamos, ha uma tendéncia em torno de uma
orientacdo modernizadora ou tecnologica. Ainda assim, nos ultimos anos, foram importantes os
desenvolvimentos alcancados no contexto escolar para ir além de uma visdo meramente modernizadora
e instrumental, com a efetiva implementacao da LMI. Estes desenvolvimentos deram-se, sobretudo, por
via da publicacdo de documentos que constituiram marcos para a sua implementacdo. Os feitos nédo

ignoram, obviamente e mais uma vez, os acontecimentos do contexto internacional (ver Ponto 2.2.2.1).

Para comecar, de um ponto de vista cronolégico, a Declaracdo de Braga (2011) e a Recomendacao n.°
6/2011 do Conselho Nacional de Educacéo constituem um marco nesta histéria, pelo modo como
chamam a atencao para a importancia da literacia mediatica e a enquadram no contexto escolar,
procurando inscrever a tematica na agenda publica. A Declaracéo de Braga (2011), entre os objetivos e
as propostas apresentadas, assinala especificamente explorar a relacao entre a literacia mediatica e o
curriculo escolar. Ja a recomendacdo, na mesma linha da declaracao, enquadra a importancia da
integracao curricular deste tipo de educacao e faz ainda sugestdes para a promocao da literacia mediatica
(Recomendacdo n.° 6/2011, 2011). A prépria Recomendacao n.° 6/2011 (2011) reconhece os feitos a
nivel do apetrechamento tecnoldgico das escolas, apontando para a necessidade de os acompanhar de
uma capacitacao para o seu aproveitamento, considerando, nesta capacitacao, o uso critico e esclarecido
dos media. Ambos documentos apontam para a necessidade de formacdo dos agentes educativos,

nomeadamente dos professores.

Em 2012, é lancada, pela Rede de Bibliotecas Escolares, a primeira edicao do Aprender com a Biblioteca
Escolar (Conde et al., 2012), um referencial de aprendizagens no quadro do trabalho das bibliotecas
escolares, que tem uma edicao revista e aumentada em 2017 (Conde et al., 2017) e onde encontramos

a LMI. Este ¢ um documento fundamental para o trabalho a desenvolver nas bibliotecas escolares.

Em 2014 e por acdo da Direcao-Geral da Educacao, é aprovado um outro referencial, o Referencial de
Educacéo Para os Media Para a Educacdo Pré-Escolar, o Ensino Basico e o Ensino Secundario (S. Pereira,
Pinto, Madureira et al., 2014), que se assume como um documento orientador para o contexto escolar

e que conta, hoje, com uma versao revista (S. Pereira, Pinto & Madureira, 2023).
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De 2017 em diante, assiste-se a uma reorientacdo e reconfiguracdo da acdo educativa, com a
homologacao do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria (PASEQ; G. Martins et al., 2017)
e da E£stratégia Nacional de Educacdo para a Cidadania (ENEC; Grupo de Trabalho de Educacao para a

Cidadania, 2017).

0 PASEOQ, focado numa educacao humanista e na aquisicado de competéncias essenciais para o século
XXI, ¢ “um documento de referéncia para a organizacdo de todo o sistema educativo e para o trabalho
das escolas” (Despacho n.° 6478/2017, 2017, para. 6). Detalha os principios e a visao pelos quais se

pauta a acao educativa e os valores e as competéncias a desenvolver.

Através da leitura do documento, a relacao entre o PASEO e a LMI é visivel. Sdo varios elementos deste
perfil que se cruzam, de forma mais ou menos evidente, com objetivos associados & promocado da LMI.
De acordo com a visdo do PASEQ, pretende-se, por exemplo, que o estudante, a saida da escolaridade
obrigatdria, seja um cidadao “munido de multiplas literacias que |he permitam analisar e questionar
criticamente a realidade, avaliar e selecionar a informacdo, formular hipdteses e tomar decisdes
fundamentadas no seu dia a dia [énfase adicionada]” e que seja “capaz de pensar critica e
autonomamente, criativo, com competéncia de trabalho colaborativo e com capacidade de comunicacao
[énfase adicionada]” (G. Martins et al., 2017, p. 15). Entre os valores, encontramos a “curiosidade,
reflexdo e inovacdo”, associadas ao desenvolvimento do “pensamento reflexivo, critico e criativo”, e a

“cidadania e participacdo” (G. Martins et al., 2017, p. 17).

Também nas areas de competéncias encontramos varios pontos de interseccdo. As areas de

competéncia apresentadas no perfil séo 10:

e linguagens e textos;

e informacao e comunicacao;

e raciocinio e resolucao de problemas;

e pensamento critico e pensamento criativo;
e relacionamento interpessoal;

e desenvolvimento pessoal e autonomia;

e bem-estar, saude e ambiente;

e sensibilidade estética e artistica;

e saber cientifico, técnico e tecnoldgico;

e consciéncia e dominio do corpo.
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Entre estas, na relacdo com a LMI, destaca-se a area da informacdo e comunicacéo, de forma evidente,
ja que as suas competéncias “dizem respeito a selecao, analise, producao e divulgacao de produtos, de
experiéncias e de conhecimento, em diferentes formatos” (G. Martins et al., 2017, p. 22). Linguagens e
textos também tem uma clara intercecdo com a LMI, j& que se associa ao uso proficiente de diferentes
linguagens e a aplicacao dessas mesmas linguagens em contextos de comunicacao analégicos e digitais.
Ja a area raciocinio e resolucdo de problemas tem em consideracao “interpretar informacéao, planear e
conduzir pesquisas” (G. Martins et al., 2017, p. 23). Em relacionamento interpessoal € incluido “usar

diferentes meios para comunicar presencialmente e em rede” (G. Martins et al., 2017, p. 25).

A ENEC (Grupo de Trabalho de Educacéo para a Cidadania, 2017) é outro marco nesta reconfiguracéo

da acdo educativa, vendo-se o percurso consolidado com o Decreto-Lei n.° 55/2018 (2018). Este decreto

estabelece o curriculo dos ensinos basico e secundario, os principios orientadores da sua concecéao,
operacionalizacado e avaliacdo das aprendizagens, de modo a garantir que todos os alunos adquiram os
conhecimentos e desenvolvam as capacidades e atitudes que contribuem para alcancar as
competéncias previstas no Perfil dos Alunos a Salida da Escolaridade Obrigatdria [énfase adicionadal].

(Decreto-Lei n.° 55/2018, 2018, Art. 1)

Em linha com os termos apresentados na propria ENEC (Grupo de Trabalho de Educacdo para a
Cidadania, 2017), o Decreto-Lei n.° 55/2018 (2018) enquadra a componente de “Cidadania e
Desenvolvimento” nas matrizes curriculares-base, prevendo o seu modo de desenvolvimento. Assim, a

“Cidadania e Desenvolvimento”,

e no 1.°ciclo, é integrada transversalmente no curriculo;
e no 2.°e 3.°ciclos, é uma disciplina auténoma; e,
e no ensino secundario, desenvolve-se com o contributo de disciplinas e componentes de

formacao.

S&o apresentados um total de 17 dominios da educacao para a cidadania agrupados em trés grupos:

e um primeiro obrigatorio a todos os niveis e ciclos de escolaridade;
e um segundo obrigatorio em pelo menos dois ciclos do ensino basico; e

e um terceiro opcional para qualquer ano de escolaridade.
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No segundo grupo encontram-se os rmedia (ver Figura 3). Portanto, o dominio nao é obrigatério em todos
0s ciclos, mas sim em pelo menos dois ciclos do ensino basico, ficando o pré-escolar e o secundario de
fora desta obrigatoriedade. Ainda assim, os media “podem também ser explorados para abordar varios
dos [outros] dominios apontados (os Direitos Humanos, a Interculturalidade, a Igualdade de Género, as
Instituicoes e Participacdo Democratica, entre outros)”, analisando as suas representacdes ou até através

da criacao e producéo de conteudos (S. Pereira, Pinto & Madureira, 2023).

Figura 3
Dominios da Educacdo para a Cidadania organizados pelos trés grupos

Nota. Elaboracao propria com base na ENEC (Grupo de Trabalho de Educacao para a Cidadania, 2017, p. 7)

Assim se define e enquadra a atual integracdo da LMI na escola. Esta area, de acordo com o disposto,
ndo é uma disciplina auténoma obrigatoria, mas antes um dominio da educacdo para a cidadania,

desenvolvendo-se de forma transversal e/ou na disciplina “Cidadania e Desenvolvimento”.

Aquilo que a estratégia define no que aos rmedia diz respeito pode ser concretizado utilizando o
Referencial de Fducacdo Para os Media. Este ultimo assume-se como um documento orientador,
fornecendo um suporte para o trabalho preconizado pela estratégia e podendo ser opcionalmente usado
pelas instituicdes educativas. O documento aprovado em 2014 e em vigor nos anos letivos a que se
refere o presente estudo, propde o tratamento progressivo de 12 temas ao longo dos diferentes ciclos
de ensino: (1) comunicar e informar, (2) compreender o mundo atual, (3) tipos de media, (4) as TIC e

0s ecras; (b) as redes digitais; (6) entretenimento e espetaculo; (7) publicidade e marcas; (8) producéo
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e industria/ profissionais e empresas; (9) audiéncias, publicos e consumos; (10) liberdade e ética, direitos
e deveres; (11) os media como construcao social; (12) nés e os media (S. Pereira, Pinto, Madureira et
al., 2014). Na segunda edicdo, os temas sao reduzidos a oito e sdo introduzidos dois temas transversais:

a comunicacao e a tecnologia (S. Pereira, Pinto & Madureira, 2023).

Apesar de existirem varias abordagens possiveis neste dominio, a integracao curricular pode ser feita (a)
em projetos de escola, turma, disciplina ou area disciplinar ou interdisciplinar, (b) nas aulas das varias
disciplinas, sobretudo na “Cidadania e Desenvolvimento”, (c) articulando com iniciativas locais, nacionais
e internacionais e com agentes externos, e (d) com o trabalho das bibliotecas escolares (S. Pereira, Pinto

& Madureira, 2023).

No caso concreto das disciplinas, além da “Cidadania e Desenvolvimento”, importa olhar para as
Aprendizagens Essenciais das distintas areas, enquanto “conjunto comum de conhecimentos a adquirir”

(Despacho n.° 6944-A/2018, 2018, para. 6; Despacho n.° 8476-A/2018, 2018, para. 6).

Na sequéncia das criticas aos curriculos, que tém vindo a remeter para a sua incapacidade de abarcar
a educacao para os media (Pessda, 2017), as leituras sobre as Aprendizagens Essenciais em vigor sao
mais favoraveis. Apés uma analise dos programas curriculares e das Aprendizagens Essenciais de
disciplinas dos cursos cientifico-humanisticos nacionais (Portugués, Inglés, Filosofia/ Cidadania e
Espanhol, quatro disciplinas que compdem a formacao geral), Ana Oliveira (2021) apontava para uma

maior abertura destes uUltimos documentos:

no que toca aos curricula, a analise revela que nao existem, nos documentos analisados, nocdes claras
e objetivos formalmente expressos de Educacao para os Media ou de promocao da literacia mediatica,
algo ja sugerido por Pessba (2017). Os media ndo sao esquecidos. No entanto, sdo maioritariamente
referidos como ferramentas de trabalho — ou para realizar trabalhos - e instrumentos de pesquisa. (...)
Ja nas Aprendizagens Essenciais, e embora sejam apontados quase exclusivamente como ferramentas
pedagdgicas, encontram-se referéncias mais claras aos media como instrumentos para promover a

reflexao critica. (p. 172)

Sara Pereira, Manuel Pinto e Eduardo Madureira (2023) também fazem uma leitura positiva das

Aprendizagens Essenciais, vendo nas mesmas oportunidades para a promocao da LMI:

em todas as disciplinas é possivel encontrar, nos respetivos programas e Aprendizagens Essenciais (...),

oportunidades para a educacao para os media. As disciplinas de Cidadania e Desenvolvimento (CeD) e
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de Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo contemplam, explicitamente, objetivos de Educacéo para
os Media ( ... ). Os pretextos para a Educacao para o Media surgem constantemente e em todas as
outras disciplinas se encontram referéncias, explicitas ou implicitas, que permitem enquadrar esta area

de trabalho. (p. 69)

No caso particular do pré-escolar, ha igualmente abertura para este dominio. Nas Orientacoes
Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar, além de referéncias implicitas, encontramos uma mencao

explicita na area do “conhecimento do mundo”:

sabendo que as tecnologias exercem uma forte atracdo sobre as criancas e desempenham um papel
importante na sua vida diaria, importa que estas, desde cedo, sejam apoiadas a fazer uma “leitura
critica” dessa influéncia, a compreender as suas potencialidades e riscos e a saber defender-se deles.
A educacao para os media acompanha a utilizacdo dos meios tecnolégicos e informaticos como

ferramentas de aprendizagem, havendo assim uma articulacdo com outras areas de conteudo.

A compreensado dos meios tecnoldgicos implica que a crianca ndo seja apenas consumidora (consultar,
ver filmes, etc.), mas também produtora (fotografar, registar, etc.), alargando, deste modo, os seus

conhecimentos e perspetivas sobre a realidade. (I. Silva et al., 2016, p. 93)

A possibilidade de implementacao da LMI através de todos os niveis de ensino é, portanto, real e apoiada

por referenciais que orientam a acéo educativa.

No final de 2023, esperava-se que esta possibilidade de implementacao fosse fortalecida e impulsionada
pelo Plano Nacional para a Literacia Mediatica, enquadrado pelo Plano Nacional de Leitura e cujas linhas
orientadoras se viram aprovadas pela Resolucdo do Conselho de Ministros n.° 142/2023, de 17 de
novembro (2023). Este era um plano ha muito aguardado, pela necessidade de uma politica consistente

de literacia mediatica que ultrapassasse praticas fragmentarias.

Esta possibilidade acabou, contudo, por ver o seu futuro condicionado na sequéncia da alteracao do
governo. Em menos de um ano, a resolucao foi revogada. Criou-se, no seu seguimento, a Estrutura de
Missao para a Comunicacao Social (Resolucao do Conselho de Ministros n.° 105/2024, de 21 de agosto,

2024). De acordo com a Resolucao do Conselho de Ministros n.° 105/2024, de 21 de agosto (2024):

um dos objetivos cometidos a estrutura de missao agora criada é a elaboracao de um novo plano

nacional para a literacia mediatica, a aprovar pelo Conselho de Ministros, revendo os planos elaborados
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na sequéncia da Resolucao do Conselho de Ministros n.® 142/2023, de 17 de novembro, que é

revogada. (para. 5)

Surge, entdo, um novo Plano Nacional de Literacia Mediatica, com uma apresentacao inicialmente
prevista para o final de 2024 e com um custo estimado de 600.000 euros (XXIV Governo da Republica
Portuguesa, 2024). O projeto Plano Nacional de Literacia Medidtica — Estratégia 2025-2029 foi
apresentado em 2025 e esteve em consulta publica entre 3 e 22 fevereiro de 2025, tendo sido
apresentados como objetivos: “promover a literacia mediatica junto de todos os publicos”, “combater a
desinformacao e as fake news’, “promover um consumo responsavel e informado de conteudos” e

“promover uma cidadania mais informada e participativa” (Estrutura de Missao para a Comunicacdo

Social, 2025, p. 12).

A existéncia de um plano nacional a este nivel apresenta-se como uma resposta a necessidade de
Portugal ter uma politica publica solida de LMI. Espera-se, assim, que resulte numa implementacao mais
consistente, congregando e, simultaneamente, impulsionando as praticas, derivando, por ultimo, em
niveis mais elevados de LMI da populacéo, em resposta também as obrigacdes atribuidas a Portugal
enquanto Estado-Membro da Unido Europeia, nos termos do previsto pela Diretiva (UE) 2018/1808

(2018).

3.3. As praticas e os desafios a implementacao da LMI nas escolas

portuguesas

Sendo a ENEC um documento relativamente recente (de 2017), nao existem dados suficientes que nos
permitam ter uma ideia concreta do seu efeito. O Unico estudo encontrado diretamente sobre esta
matéria foi o de Bobrowicz-Campos et al. (2021), uma analise de documentos orientadores de 200
estabelecimentos de ensino que, no ano letivo 2017/2018, integraram o Projeto de Autonomia e
Flexibilidade Curricular. O estudo pretendia “verificar em que medida os projetos educativos
desenvolvidos por escolas portuguesas no ambito da Estratégia Nacional de Educacdo para a Cidadania
contemplam contetidos de educacao para os media’ (Bobrowicz-Campos et al., 2021, p. 8). Foram
encontradas atividades para todos os niveis de ensino, com menor incidéncia no secundario e pré-
escolar, com diversidade de estratégias de implementacéo e com predominio das tematicas em torno

do digital. Todavia, a implementacao parece ser limitada. Das unidades organicas analisadas, menos de
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metade (85) apresentavam contetudos de educacdo para os media nos documentos orientadores
existentes online. Apesar de se reconhecer que podem existir outros documentos mais pormenorizados
sobre a realizacao de atividades de educacao para os media nao disponibilizados, as autoras concluem
que estes “resultados sugerem que a educacao para os /media € um dominio ainda em construcao nas
escolas portuguesas” (Bobrowicz-Campos et al., 2021, p. 22). Sobre os possiveis fatores responsaveis
pela situacao identificada, apontavam como hipoteses a falta de recursos educativos, a falta de
indicacoes praticas de implementacado e a formacao de professores ter, ao longo dos anos, privilegiado

as competéncias técnicas e operacionais para uso dos /media para fins didaticos e/ou de gestédo escolar.

As hipoteses levantadas surgem em linha com as conclusdes de outros estudos internacionais e
nacionais, mas antes de nos focarmos especificamente nessa questao veja-se, de forma global, outros

estudos que nos ajudam a perspetivar as praticas no atual contexto.

Para comecar, apesar de nao nos apresentar resultados generalizaveis, podemos recorrer ao estudo de
Ana Oliveira (2021), uma investigacao-acao, que decorreu em duas escolas, no ano letivo de 2018/2019.
Os resultados da mesma apontam sobretudo para um uso instrumental dos media, para aprofundamento

dos conteudos programaticos ou para realizacdo de tarefas escolares.

No que respeita a iniciativas ou ambitos especificos, dao-nos mais pistas sobre o atual cenario o estudo
de Sara Pereira e Pedro Moura (2022) sobre as iniciativas do Centro de Sensibilizacdo SeguraNet e o

estudo de Sara Pereira e Margarida Toscano (2020, 2021) sobre as bibliotecas escolares.

Comecemos pelo relatorio de Sara Pereira e Pedro Moura (2022), desenvolvido no ambito do MILODbs,

sobre as iniciativas do Centro de Sensibilizacdo SeguraNet. Como referido no documento,

o Centro de Sensibilizacdo SeguraNet [CSSN] proporciona as instituicdes e agentes educativos, através
das suas iniciativas, campanhas, materiais e recursos, possibilidades diversas de integrar no curriculo
escolar e em varios cenarios de aprendizagem a efetiva implementacéo da literacia digital e mediatica
e, consequentemente, a promocao da cidadania digital dos alunos. Esta agenda de trabalho proposta
pelo CSSN permite, ainda, responder e fomentar os principios, areas de competéncia e valores
orientadores do Perfil dos alunos a saida da escolaridade obrigatoria (d'Oliveira Martins, 2017), bem
como as aprendizagens e competéncias que alicercam a Estratégia Nacional de Educacao para a

Cidadania (GTEC, 2017). (S. Pereira & Moura, 2022, p. 13)
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0 estudo que tem a intencao de analisar e de avaliar o impacto destas iniciativas. Tendo como referéncia
os anos letivos 2018/2019, 2019/2020 e 2020/2021, as iniciativas foram avaliadas a partir das
perspetivas de trés grupos de agentes educativos considerados informantes-chave neste processo: 116
diretores (14% da populacao), 408 professores de Informatica/TIC (32%) e 156 coordenadores do 1.°
ciclo (19%).

De acordo com os resultados, percebe-se que as disciplinas de TIC e de Cidadania e Desenvolvimento e
as bibliotecas escolares foram os ambitos onde mais frequentemente aconteceram as atividades, sendo
os professores informatica e do 1.° ciclo do ensino basico os mais envolvidos. Entre as formas de
implementacao das atividades, destaca-se a comemoracao de dias tematicos, acdes dinamizadas por

agentes externos, nomeadamente forcas de seguranca, e exposicdo ou aulas tedricas.

No que respeita ao ambito especifico das bibliotecas escolares, o trabalho de Sara Pereira e Margarida
Toscano (2020, 2021) da-nos um importante contributo para conhecer panorama geral da educacéo
para os media em torno desses espacos, fazendo um levantamento e identificando o tipo de atividades
realizadas, bem como apontando os principais obstaculos que se colocam ao seu desenvolvimento.
Decorrendo da colaboracédo entre o MILObs e a Rede de Bibliotecas Escolares, o estudo teve por base a
aplicacao de um questionario online a professores bibliotecarios em funcdes nos agrupamentos e escolas

nao agrupadas, em 2019, resultando numa amostra de 723 questionarios validos (53% da populacao).

Entre as atividades desenvolvidas nos anos letivos 2017/2018 e 2018/2019, mais de metade dos
inquiridos por Sara Pereira e Margarida Toscano (2021) dizia ter realizado atividades no dominio da LMI.
No quadro das mesmas, era visivel o foco na seguranca e riscos na internet e redes sociais, numa
abordagem protetora, bem como o uso instrumental dos media. Os destinatarios eram sobretudo os
alunos, com menor énfase no ensino secundario. Quanto a tipologia das atividades, nos primeiros trés
lugares, surgem (1) workshop/ oficina, (2) producao de contetudos e (3) leitura e analise critica a par com
palestra/tertulia. As atividades eram dinamizadas, principalmente, em areas curriculares disciplinares e

transversais. Entre as disciplinas, destacavam-se as linguas e as expressdes e tecnologias.

Estes dados podem ser complementados com os dos relatérios de implementacdo do referencial
Aprender com a Biblioteca Escolar. O referente ao ano letivo 2022/2023 aponta para uma estabilizacéo
do numero de escolas a usar este referencial e para um aumento significativo de intervenientes e de
atividades em todas as literacias (Rede de Bibliotecas Escolares, 2023). No total, foram 1.599 as escolas

a implementar o referencial, com 28.583 atividades, maioritariamente na area da leitura, mas também
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da informacao e dos media (Rede de Bibliotecas Escolares, 2023). Quase a totalidade de escolas a
implementa-lo trabalharam a primeira area, a leitura (95%), a literacia para a informacao foi trabalhada
por 84% e a dos media por 71%, sendo, portanto, a menos trabalhada, mas, ainda assim, ocupando um
espaco significativo (Rede de Bibliotecas Escolares, 2023). As atividades distribuiram-se pelas areas
curriculares e extracurriculares, com um predominio nas linguas, areas transversais e expressoes e
tecnologia (Rede de Bibliotecas Escolares, 2023), em linha com o identificado por Sara Pereira e

Margarida Toscano (2021).

A adesao das escolas a atividades com potencial de promocao da LMI pode ser ainda constatada por
outros dados. Por exemplo, o Plano Nacional de Cinema que comecou, em 2014/2015, com 68 escolas,
em 2023/2024, envolvia mais de 600 (Plano Nacional de Cinema, 2024). Em termos de mapeamento,
em 2024, a rede de Clubes de Informacdo e Comunicacao, criada pela Direcao-Geral da Educacao,
incluia um total de 193 clubes, sobretudo jornais escolares, de agrupamentos e de escolas, dos ensinos

publico e privado (Direcdo-Geral da Educacao, s.d.-b).

Indo além das praticas e pensando agora nos fatores que influenciam a sua existéncia, os estudos

referidos também nos trazem algumas pistas.

Os resultados de Ana Oliveira (2021) apontam para o reconhecimento da maleabilidade dos curriculos
e, simultaneamente, para um sentimento de falta de indicacdes concretas sobre como promover a

literacia mediatica, para limitacdes de tempo, pressdo da avaliacdo formal e obrigacdes burocraticas.

0 trabalho de Sara Pereira e Pedro Moura (2022), procurando conhecer as razdes de nao envolvimento
nas atividades do Centro de Sensibilizacdo SeguraNet, identifica como a mais destacada a falta de
disponibilidade, seguida da falta de conhecimento sobre as iniciativas e a impossibilidade de acomodar
estas iniciativas nos documentos curriculares. Em contracorrente, os inquiridos participantes nas
atividades tendem a concordar com a pertinéncia pedagogica das iniciativas e com a existéncia de

enquadramento no programa das disciplinas.

Ja no estudo de Sara Pereira e Margarida Toscano (2021), entre as razdes para a ndo dinamizacdo de
atividades de LMI na biblioteca escolar, destaca-se a falta de preparacao, seguida pela primazia dada a

outras areas/atividades e pela falta de valorizacao por parte do agrupamento.
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Do ja assinalado para o caso portugués, vemos, entdo, uma realidade que nao se afasta da internacional
(ver Ponto 2.2.3), sendo de considerar, em sintese: a (ndo) capacitacao e formacdo dos professores, a
(inJexisténcia de recursos educativos orientadores e de indicacdes concretas de implementacao, a
(des)valorizacdo da area, o (des)conhecimento sobre as iniciativas, o (ndo) enquadramento nos
curriculos, a pressao da avaliacao formal e o tempo (a falta dele). A falta de tempo ndo se associa apenas
as atividades letivas em si, mas também as obrigacdes burocraticas. Este fator identificado por Ana
Oliveira (2021) ja era apontado uma década antes, no caso do projeto £ducacdo para os Media na Regido

de Castelo Branco, por Vitor Tomé (2011).

Algumas das questdes aqui mencionadas foram também identificadas por Manuel Pinto e Sara Pereira
(2018). Os autores, em 2018, apontavam para um trabalho ainda incipiente sobre educacdo para os
media nas escolas, confundindo-se frequentemente /media com tecnologia, e para um clima das escolas
mais centrado nos resultados, assinalando que o trabalho que se ia fazendo era bastante associado a
Rede de Bibliotecas Escolares e que continuava a ser notada a escassez de recursos de apoio para
professores. Simultaneamente, diziam que poderia existir, nesse momento, uma maior sensibilizacdo e

consciéncia face ao enquadramento destas matérias nas escolas.

A propdsito da existéncia de recursos, sera de notar que a existéncia de documentos guias nao conduz
por si s6 a implementacao, podendo colocar-se a questdao de se o problema sera a inexisténcia de
recursos ou o seu desconhecimento. Estudos recentes mostram, por exemplo, que o conhecimento do
Referencial de Educacdo para os Media esta longe de ser generalizado (A. Oliveira, 2021; S. Pereira &
Toscano, 2021). Ja o referencial Aprender com a Biblioteca Escolar parece ter alguma expressado (Rede

de Bibliotecas Escolares, 2023).

Entre os fatores que influenciam a implementacao, a formacao é determinante, quer a nivel internacional,
quer nacional. No caso portugués, a formacao de professores “constitui um ponto critico e decisivo para
a efetivacdo e traducdo pratica” do Referencial de Educacdo para os Media, como admitem os seus

préprios autores (S. Pereira, Pinto, Madureira et al., 2014, p. 7).

Esta dimensdo apresenta-se como um problema sistematico e assinalado ao longo do tempo. Em 2003,
Maria Manuela Santos dizia-nos que a formacao de professores em Portugal, “de um modo geral, quando
integra os media, limita-se a encara-los como recursos pedagogicos auxiliares do processo
ensino/aprendizagem ( ... ). Apenas pontualmente é contemplada a formacéo em ‘leitura’ e producéo

de documento mediatizados” (p. 137). Em 2011, Manuel Pinto et al. identificavam a pouca oferta
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formativa dirigida aos profissionais da educacao, o que dificultava a sua sensibilizacdo e preparacédo. No
mesmo ano, Tomé (2011) mostrava, a partir do projeto £ducacdo para os Media na Regido de Castelo
Branco, a possibilidade de os professores integrarem este dominio sem alteracdo das planificacoes
prévias, enquadrando-o sobretudo numa logica interdisciplinar, mas alertava para a necessidade de
desenvolver formacao inicial e aumentar a formacao continua. E, mais recentemente, em 2018, Manuel
Pinto e Sara Pereira sinalizavam também a necessidade de uma politica consistente para valorizar a
formacao de professores. Por fim, como referido anteriormente, a razdo mais apontada para a néo
realizacdo de atividades neste dominio no estudo de Sara Pereira e Margarida Toscano (2021) era a falta

de preparacao.

Na formacdo dos professores, podemos considerar a formacdo inicial, mas também a continua. A
propésito da formacéo inicial, no quadro do projeto desenvolvido por Manuel Pinto et al. (2011), Vitor de
Sousa (2011) olha para o ensino superior em Portugal na primeira década do século XXI. Identifica um
numero muito restrito de instituicdes com aposta clara na area da educacao para os media. Comparando
0s resultados com um estudo anterior, de 1999, que ja apontava para a fraca expressao da area, Vitor
de Sousa (2011) verifica uma perda de terreno da educacao para os media, mantendo-se a tonica nas
tecnologias de informacdo e comunicacado, cujo espaco se vé até incrementado. Além disso, identifica,
na sequéncia da reforma de Bolonha, uma transicao da tematica da educacao para outras areas como

a comunicacao.

Na atualidade, continua a ser nas ciéncias da comunicacdo onde encontramos exemplos de formacao
neste dominio. Apesar de ndo destinado especificamente a futuros professores, pode mencionar-se o
Mestrado em Literacia dos Media e da Informacdo e Cidadania Digital da Universidade Lusdfona e
também a Pdés-Graduacdo em Informacao, Desinformacao e Fact-Checking do Instituto Universitario de
Lisboa (Mesquita et al., 2023). E possivel igualmente encontrar modulos desta area em licenciaturas de
ciéncias da comunicacdo (Mesquita et al., 2023). Continua a existir, contudo, falta de formacao formal
para futuros professores em LMI, havendo um maior foco na tecnologia (Mesquita et al., 2023). A
Universidade de Coimbra coloca-se entre as poucas a incluir a LMI na formacao de professores (Mesquita

et al., 2023).

Na formacdo continua, & possivel encontrar alguma oferta acreditada pelo Conselho Cientifico
Pedagdgico da Formacao Continua, com destaque para acao de alguns agentes como a Direcao-Geral

de Educacao, o Plano Nacional de Leitura, a Rede de Bibliotecas Escolares, a Associacao Literacia para
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0s Media e Jornalismo e o proprio GILM, que tem acreditado os Congressos Literacia, Media e Cidadania
como formacao certificada (Entidade Reguladora para a Comunicacao Social, 2023). O MILObs também
tem promovido inumeras acdes, sobretudo, seminarios online, que se colocam ao servico dos
professores. De modo global, ao longo dos anos, fomos assistindo a um conjunto de formacdes neste
dominio, “com incidéncias diversas, desde as literacias criticas, literacia para os média e para as noticias

e utilizacdo de jogos educativos” (Brites, 2019a, p. 21).

A adesdo a esta formacédo nao parece, contudo, ser universal. Ana Oliveira (2021), a partir de um
questionario a 448 docentes, identificava uma baixa percentagem de inquiridos que referia ter participado
em alguma formacao relacionada com a area nos cinco anos anteriores ao preenchimento do
questionario. Ja, no estudo em torno das bibliotecas escolares de Sara Pereira e Margarida Toscano
(2021), pouco mais de metade dos inquiridos dizia ter realizado formacdo na area da LMI. Entre os que
nao tinham feito formacdo, as razdes apresentadas eram: “1) inexisténcia de oferta na area; 2)
desconhecimento sobre as ofertas de formacao MIL; 3) falta de tempo e disponibilidade; 4) outras razdes,
incluindo a falta de interesse que foi manifestada por dois professores bibliotecarios” (S. Pereira &
Toscano, 2021, p. 16). Esta questao é particularmente significativa, dado que a participacdo em acoes

de formacao se relaciona com dinamizacdo de atividades (S. Pereira & Toscano, 2021).

No referente a formacdo, ndo se pode ignorar ainda a iniciativa Capacitacao Digital das Escolas (ver
Ponto 3.2.1). Neste ambito, foram 102.436 as acdes de formacdo concluidas com sucesso por
professores entre os anos letivos 2020/2021 e 2022/2023 (Direcao-Geral da Educacéo, s.d.c). O
Estudo de Avaliacao do Efeifo do “Projeto de Capacitacdo dos Docentes em Competéncias Digitais”, de
Lucas e Bem-haja (2024), conclui “que a formacao dinamizada no ambito da CDD [Capacitacéo Digital
dos Docentes] teve um efeito positivo e significativo no desenvolvimento da competéncia digital dos

docentes” (p. 40). Entre as competéncias desenvolvidas,

mais de 88% dos docentes concordaram que a formacao os ajudou a “usar tecnologias para a [sua]
aprendizagem profissional”, a “pesquisar, selecionar e (re)criar recursos que satisfacam os objetivos
de ensino e aprendizagem”, a “selecionar tecnologias para apoiar praticas de ensino e cumprir 0s
objetivos de aprendizagem” e a “usar tecnologias para promover a aprendizagem colaborativa dos

alunos”. (Lucas & Bem-haja, 2024, p. 26)

Apesar de ténica ser aqui o uso dos media ao servico do ensino, parece, ainda assim, que, através desta

iniciativa, se promoveram competéncias no dominio da LMI, onde incluimos a literacia digital.
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Por fim, importa, mais uma vez, nao esquecer que o papel dos professores esta dependente de outros
fatores que vao além da formacdo, colocando-se também a tonica na energia individual dos proprios
professores (ver Ponto 2.2.3.2). No caso portugués, isso é assinalado por Sara Pereira, que aponta como
um dos problemas o facto de os professores ficarem “a espera de diretrizes de cima” e de nao sentirem
que podem ser um agente por eles préprios (Mourdo & Santos, 2018, p. 4). Neste campo, a
autoconfianca podera ser um fator a considerar (Brites, 2019b), bem como a visao dos professores em
torno das culturas digitais dos alunos. A proposito desta Ultima questdo, de acordo com um estudo com
20 docentes de Informatica e TIC, do 2.° e 3.° ciclos do ensino basico e do ensino secundario, esta sera
predominantemente negativa e associada a um panico moral sobre o impacto das tecnologias, sendo as
criancas vistas como vulneraveis face aos riscos do digital (Marrrépo, 2023). Ainda assim, 0s
entrevistados maioritariamente nao concordam com a proibicdo dos telemoveis nas escolas,

reconhecendo o seu potencial pedagogico” (Marrrdpo, 2023).

3.4. Sintese final

No caso portugués, a LMI nao ¢ pratica recente, tendo sido este um dominio fortalecido em tempos de
democracia, portanto, no pos-25 de Abril. Apds varios “avancos e recuos” (M. E. B. Santos & Fonseca,
2009, p. 30), no final da primeira década dos anos 2000, o panorama era fragmentario e este dominio
ainda n&o tinha sido definido como uma prioridade das entidades governamentais (M. Pinto et al., 2011).
Hoje, continua a ser notorio o esforco de multiplos agentes (Entidade Reguladora para a Comunicacao
Social, 2023) e, paulatinamente, tém-se dado passos no sentido de uma estratégia nacional, que se
espera ver consolidada com a execucdo do Plano Nacional de Literacia Mediatica que em fevereiro de

2025 esteve em consulta publica.

O contexto escolar é destacado ao longo do tempo, existindo praticas desde cedo, sobretudo por via do
jornalismo escolar e do cinema. Depois do 25 de Abril, o enquadramento da LMI nas escolas torna-se
mais claro, abrindo-se espaco para a promocao de literacias a este nivel no quadro de uma formacao
integral, consagrada através da Lei de Bases do Sistema Educativo (1986). Ja no referente aos curriculos,

ao longo dos anos, nunca se apostou claramente na educacao para os media (S. Pereira, Pinto, Silveira

7 Recorde-se que esta questdo tem vindo a ser colocada um pouco todo o mundo, inclusive em Portugal, com paises ja a banir o uso destes dispositivos (ver
Ponto 2.1.2).
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& Pessba, 2014; Tomé, 2016). Na verdade, a aposta nos media nas escolas é marcada, ao longo dos
anos, por uma tendéncia em torno da modernizacdo tecnologica. Ainda assim, na primeira década do
século XXI, as escolas dos ensinos basico e secundario foram identificadas como um lugar chave na

promocao da literacia mediatica no pais (M. Pinto et al., 2011).

E, mais recentemente, assistimos a uma reorientacdo da acao educativa, com a homologacao do PASEQO
e da ENEC, documentos que vieram enquadrar a implementacdo da LMI no contexto escolar, que pode
ser apoiada pelo uso do Referencial de Educacdo para os Media. A partir dos estudos mais recentes
conseguimos tirar algumas conclusdes sobre o atual cenario. Em primeiro lugar, é possivel encontrar
atividades de LMI nas escolas portuguesas, podendo, ainda assim, falar-se num dominio “em
construcao”, como diriam Bobrowicz-Campos et al. (2021, p. 22). Assinala-se, por outro lado, 0 uso
significativo dos media como suporte/recursos, numa dimensao, portanto, mais instrumental. Em
segundo lugar, no quadro da LMI, ha um predominio de tematicas em torno do digital, implicando uma
menor visibilidade dada aos meios tradicionais e simultaneamente o possivel risco de se reduzir a LMI a
um conjunto de competéncias funcionais e instrumentais. Em terceiro, destaca-se o papel das bibliotecas
escolares e da disciplina “Cidadania e Desenvolvimento”, onde encontramos os media como dominio
obrigatério em, pelo menos, dois ciclos do ensino basico. Entre as disciplinas, os estudos mostram ainda
o frequente enquadramento de atividades nas linguas (Portugués e as Linguas Estrangeiras) e TIC. E,
em quarto lugar, entre os motivos que comprometem a implementacao, salienta-se a falta de capacitacao
e de formacdo para os professores, a inexisténcia ou o desconhecimento de recursos educativos
orientadores e de indicacdes concretas para a implementacao, a falta de tempo, a pressao da avaliacao
formal, a desvalorizacdo e, em alguns casos, a dificuldade de enquadramento nos curriculos. E ainda de

notar o escasso reconhecimento do Aeferencial de Fducacdo para os Media.

Para ampliar este conhecimento sobre a atualidade, apresentamos, de seguida, a metodologia do
presente estudo que pretende dar resposta a questdo “qual é a atual situacao da promocao da LMI no

contexto escolar publico portugués?”.
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Capitulo 4

Metodologia
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Reconhecendo a importancia de promover a LMI, em particular perante os desafios da era digital (ver
Capitulo 1), bem como o papel da escola na sua promocéao (ver Capitulo 2), e face a inexisténcia de um
levantamento exaustivo e atualizado que permita conhecer com propriedade a realidade do contexto
escolar portugués (ver Capitulo 3), este estudo visa fornecer um mapeamento das praticas e das politicas
neste dominio nas escolas publicas portuguesas. Para tal, adotou-se um conjunto de procedimentos, que
detalhamos ao longo deste capitulo. Assim, ao longo das préximas paginas, damos conta dos objetivos
e das opcoes metodologicas (selecao de casos e recolha e analise de dados), procurando também refletir
sobre as potencialidades e as limitacdes das opcoes tomadas, admitindo que estas determinam as

caracteristicas da investigacao.

4.1. Os objetivos

Através deste estudo, pretende-se conhecer e caracterizar a atual situacdo da promocédo da LMI no
contexto escolar portugués, colocando-se as seguintes questoes: qual € a atual situacao da promocéo da
LMI no contexto escolar publico portugués? Como estd a ser implementada? Que dominios tém sido
priorizados? Quem sdo os seus agentes? Que oportunidades e desafios se colocam a sua promocao?

Como pode ser apoiada e promovida?
Partindo destas questdes identificam-se, 0s seguintes objetivos:

1. Analisar (se e) como tém sido implementadas e desenvolvidas politicas e praticas de promocao
da LMI nos agrupamentos e escolas nao agrupadas;
a. identificar a presenca de politicas e de praticas das instituicdes de ensino;
b. quando existentes, identificar o enquadramento e as suas caracteristicas;
c. compreender o papel dos diferentes atores da comunidade educativa e de outros com
responsabilidades neste dominio no processo de implementacao e de desenvolvimento.
2. ldentificar e compreender motivos e razdes para a (ndo) implementacéo e desenvolvimento de
politicas e de praticas de promocao da LMI nos agrupamentos e escolas ndo agrupadas;
a. identificar oportunidades associadas a implementacao e desenvolvimento;
b. identificar entraves e desafios associados a implementacéo e desenvolvimento.
3. ldentificar estratégias de apoio as politicas e as praticas, que sustentem a promocao da LMI nas

escolas portuguesas.
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4.2. 0 desenho metodologico

4.2.1. As trés etapas: um dialogo para uma imagem mais completa

Através da revisdo de literatura, é visivel a multiplicidade de abordagens metodologicas para estudar a
implementacao de praticas e de politicas de promocao da LMI e os desafios que lhe estdo associados.
Internacionalmente, o inquérito/questionario® é sem duvida uma aposta recorrente (e.g., Baker et al.,
2021; Lipkin et al., 2020; Nettlefold & Williams, 2018), mas encontramos igualmente abordagens mistas
(e.g., Cheung, 2012; Hobbs et al., 2024), que incluem questionarios e entrevistas. Os inquiridos sdo
sobretudo professores, mas ha estudos que consideram multiplos agentes, como é o caso do de Hobbs
et al. (2024). No caso portugués, neste campo, o uso de questionarios também é frequente (e.g., S.
Pereira & Moura, 2022; S. Pereira & Toscano, 2020, 2021). Numa outra abordagem, temos, por
exemplo, o trabalho de Bobrowicz-Campos et al. (2021), que consideram documentos orientadores

disponibilizados pelos estabelecimentos de ensino.

Para responder aos objetivos propostos, o presente estudo conjuga estas possiveis abordagens em trés
etapas (ver Figura 4): as primeiras duas mais associadas a um nivel nacional e uma ultima associada a
um grupo de agrupamentos previamente selecionados. Quanto aos inquiridos, admitimos a importancia
da conjugacao das percecoes de diferentes atores, porém, para garantir a exequibilidade do projeto, foi

necessario limitar-nos aos professores e aos lideres escolares. Assim, a investigacao inclui:

1. a analise de projefos educativos disponiveis nos sites dos agrupamentos e escolas nao
agrupadas de Portugal continental ou, quando nao acessiveis, disponibilizados pela direcao, apds
contacto;

2. questiondrios a professores do territorio continental, a partir de um apelo de divulgacao junto
das direcdes de agrupamentos e de escolas nao agrupadas do pais;

3. entrevistas a direcao e/ou a possiveis responsaveis por questdes associadas a LMI.

Apesar de numerarmos as etapas para facilitar a leitura, a abordagem é maioritariamente nao sequencial.
Ainda assim, a leitura flutuante dos projetos educativos apoiou algumas decisdes estratégicas como a

selecdo dos 15 agrupamentos para as entrevistas (ver Ponto 4.2.5).

= Vulgarmente, surge a ideia de survey, cujos termos mais proximos em portugués seriam “sondagem” ou “inquérito” (Coutinho, 2015).
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Figura 4
Etapas do estudo da situacdo da LM/ nas escolas publicas portuguesas

Analise de projetos educativos de
425 agrupamentos e escolas nao
agrupadas
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contexto
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aplicados a 529
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direcao e/ou
responsaveis em 15

agrupamentos

Na abordagem metodoldgica empreendida, sdo combinadas técnicas qualitativas e quantitativas, numa

m

abordagem mista, procurando criar-se “uma imagem mais ‘completa’ do fendmeno, através desta
“mistura”, ja que todos os métodos e técnicas tém as suas fraquezas e forcas (Rhodes et al., 2014, p.
163). Além disso, os proprios objetivos exigem diferentes abordagens. Por exemplo, identificar e
compreender motivos e razdes exige uma dimensdo mais qualitativa. Afinal, a investigacao qualitativa
esta associada a compreensao, entendimento das experiéncias (Merriam & Tisdell, 2016), sendo o objeto
de estudo nao “os comportamentos, mas as intencdes e situacoes, ou seja, trata-se de investigar ideias,
de descobrir significados nas acdes individuais e nas interacdes sociais a partir [d]a perspetiva dos atores

intervenientes no processo” (Coutinho, 2015, p. 28).

Podemos falar de complementaridade e de triangulacdo metodolégica, na medida em que acionamos
diferentes opcdes para examinar diferentes aspetos da questdo de pesquisa e também obtemos
diferentes perspetivas sobre 0 mesmo fendmeno, o que poderia permitir verificar e validar os resultados
(Jensen, 2007). A triangulacado implica usar diferentes dados, métodos e abordagens para validar os
resultados, contudo, importa ndo esquecer que diferentes métodos produzem diferentes tipos de dados
(Rhodes et al., 2014). Ha, por isso, autores que optam por uma concecao mais aberta, que apresenta a
triangulacdo nao apenas como forma de validacao, mas também como forma de integracao de diferentes

perspetivas, de descoberta de paradoxos e contradicdes ou de desenvolvimento (Duarte, 2009). Ha quem
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fale num “retrato mais completo e holistico do fenomeno em estudo” (Duarte, 2009, p. 14). E

precisamente isso que pretendemos.

4.2.2. Os anos letivos e o territorio em analise

Considerando que as direcdes regionais sao servicos dependentes dos governos regionais que nao se
regem pelos principios da Direcao-Geral de Educacao, o presente estudo considera apenas Portugal
continental e os seus 809 agrupamentos e escolas ndo agrupadas® relativos aos anos letivos 2021/2022
e 2022/2023. Os anos letivos selecionados tém em consideracéo (a) o periodo de desenvolvimento do
projeto, ja que, sendo associado a obtencdo de um grau, tem um inicio e fim estabelecido, e (b) o facto
de a informacéao relativa a um unico ano letivo poder ser insuficiente, sobretudo considerando os efeitos

decorrentes da pandemia, que afetou o funcionamento da comunidade escolar.

Os 809 agrupamentos e escolas ndo agrupadas sao de natureza publica, portanto, nao se inclui o ensino
privado. Pretendemos olhar para a realidade diversa do ensino publico portugués, seguindo aquilo que
tem sido a tradicdo do estudo em torno da LMI. Adicionalmente, coloca-se uma questéo de exequibilidade
do proprio projeto, ja que incluir individualmente cada escola, considerando as instituicoes privadas,

aumentaria drasticamente a populacao em analise™.

Tanto a aplicacdo dos questionarios como as entrevistas decorreram no primeiro periodo do ano letivo
2023/2024, de modo a garantir que ja haviam sido encerradas as atividades dos anos letivos em estudo
e para que a aplicacdo dos instrumentos ndo coincidisse com o final do ano letivo, por ser um momento

particularmente agitado para a comunidade escolar.

» A listagem de ambos os anos letivos foi retirada de https://www.gesedu.pt/PesquisaRede. No caso de mudanca de nome do agrupamento ou escola nao
agrupada, foi verificado o cdédigo da unidade organica. Esta questao é particularmente relevante para a pesquisa dos projetos educativos (ver Ponto 4.2.3).
w Se considerassemos as escolas em vez dos agrupamentos e escolas ndo agrupadas, multiplicariamos por 10 a nossa populacdo, ou seja, passariamos
das oito centenas para os oito milhares.
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4.2.3. A analise dos projetos educativos

A primeira etapa, a analise dos projetos educativos, pretende fornecer um quadro mais geral de todos
0s agrupamentos e escolas nao agrupadas de Portugal continental, considerando politicas e praticas de

promocao da LMI das instituicdes educativas. Os seus objetivos sao:

1. identificar a presenca de politicas e de praticas de promocao da LMI;

2. quando existentes, identificar o seu enquadramento e caracteriza-las.

Tomando os projetos educativos como documentos em que estao inscritas “as opcoes estruturantes de
natureza curricular” (Decreto-Lei n.° 55/2018, 2018, Art. 19) e que tém “em vista a clarificacdo e
comunicacdo da missdo e das metas da escola no quadro da sua autonomia” (Decreto-Lei n.°
137/2012, 2012, Art. 3), analisa-se os projetos de uma amostra de 425 agrupamentos e escolas nao
agrupadas relativos aos dois anos letivos em estudo (2021/2022 e 2022/2023), totalizando 500

documentos.

O projeto educativo ¢ um documento estruturante dos agrupamentos e escolas nao agrupadas, que

consagra a orientacdo educativa do agrupamento de escolas ou da escola ndo agrupada, elaborado e
aprovado pelos seus 6rgaos de administracdo e gestdo para um horizonte de #és anos, no qual se
explicitam os principios, os valores, as melas e as estratégias segundo os quais o agrupamento de
escolas ou escola ndo agrupada se propoe cumprir a sua funcdo educativa [énfase adicionadal.

(Decreto-Lei n.° 75/2008, 2008, Art. 9)

A nao coincidéncia de datas entre os projetos das diferentes unidades organicas (agrupamentos e escolas
nao agrupadas) implicou a inclusdo, em alguns casos, de apenas um documento, relativo a ambos os
anos letivos, e, noutros casos, de dois, um relativo a cada ano letivo considerado. Apenas se
consideraram unidades em que existia informacao relativa aos dois anos letivos. No caso da existéncia
de mais do que um projeto educativo, foram combinados os documentos, de modo a considerar como

unidade de analise o agrupamento ou escola ndo agrupada.

A selecao da amostra (ver Figura 5) teve em conta a disponibilidade dos projetos educativos no site dos

estabelecimentos ou, quando nao acessiveis, o seu envio pela direcdo, apds contacto. Assim, partindo

1 Procede a segunda alteracao do Decreto-Lei n.° 75/2008.
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da populacao, 809 agrupamentos e escolas ndo agrupadas, nao se tem em consideracdo uma técnica
de amostragem especifica, mas sim o0 acesso os documentos, numa tentativa de incluir o maior numero

de unidades orgéanicas, assumindo-se desde logo que nao sao representativas da populacao.

Figura 5
Processo de composicdo da amostra dos projetos educativos

Consulta dos sites de el € g g

educativos em falta, via Projetos educativos de
todos os agrupamentos o
~ email as dire¢des dos 425 agrupamentos e
e escolas nao <
agrupamentos e escolas ndo agrupadas

agrupadas =
grup escolas ndo agrupadas

A recolha foi feita entre janeiro de 2022 e julho de 2023, com varios acessos aos sites de modo a garantir
gue se obtinha a maior quantidade de informacao possivel. Os contactos via email apenas foram feitos
a partir de marco de 2023, de modo a nao sobrecarregar as direcdes, pois, nesse momento, ja se sabia
se seria necessario pedir o projeto educativo relativo a um dos anos letivos ou a ambos. O tltimo contacto

a este proposito foi efetuado em julho de 2023.

Os contactos permitiram ainda esclarecer o periodo de vigéncia dos documentos, aguando de falta dessa
informacdo no site ou no ficheiro do projeto. A falta de informacao explicita sobre a vigéncia juntamente
com a falta de resposta da unidade contactada a este propdsito implicou a exclusdo dos documentos da
amostra. Projetos educativos a terminar em 2021 nao foram considerados, mesmo quando referentes
ao civil, considerando o curto periodo em que estdo em vigor no periodo da analise. As excecdes sao
aplicadas aos casos em que as unidades contactadas indicaram que o projeto se mantinha em vigor por
um periodo superior ao indicado no documento, portanto, nestes casos, a informacao fornecida via email
a proposito da vigéncia tem primazia face as datas explicitas no documento. O alargamento da vigéncia
foi um elemento frequentemente mencionado nos contactos, associando-se por vezes ao periodo de

mandato da direcao.
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0 numero de unidades organicas (agrupamentos e escolas nao agrupadas) incluidas por regiao e tipo de

agrupamento é apresentado na Tabela 1.

Tabela 1
Unidades organicas (agrupamentos e escolas nao agrupadas) incluidas na Fase 1 por regido (NUTS /1)
e tipo de agrupamento

Namero de unidades Namero de unidades Percentagem de unidades
organicas existentes organicas incluidas organicas incluidas
Regido
Alentejo 70 37 52,86%
Algarve 40 20 50,00%
Centro 147 88 59,86%
Lisboa e Vale do Tejo 262 124 47,33%
Norte 290 156 53,79%
Tipo de agrupamento
Agrupada 713 370 51,89%
Nao agrupada 96 55 57,29%
Total 809 425 52,53%

Como se pode observar pela tabela acima apresentada, a opcao pela analise documental permite obter
informacdo sobre mais de metade das unidades organicas existentes em Portugal continental, uma
amostra que seria dificil de alcancar se se dependesse da resposta das mesmas. Assim, coincidimos
com Merriam e Tisdell (2016), quando nos dizem que os documentos podem ser a melhor fonte de
dados para um assunto, podem ser faceis de aceder, gratis e conter informacao que de outro modo seria
mais dificil de aceder. Além disso, coloca-se aqui a questdo da estabilidade, ou seja, a presenca do
investigador nao altera a informacao recolhida (Bowen, 2009; Merriam & Tisdell, 2016). Por outro lado,
importa nao esquecer que estes documentos nao sao orientados para o objetivo do estudo, podendo
colocar-se aqui uma das limitacdes apontadas por Bowen (2009): o detalhe insuficiente. Adicionalmente,
nao estando a colecdo completa, poderemos falar em seletividade tendenciosa (Yin, 1994, como citado

em Bowen, 2009).
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A analise dos documentos implica uma leitura superficial, uma leitura aprofundada e a sua interpretacao,
combinando, no entender de Bowen (2009), elementos da analise de contetdo e da analise tematica™.
A andlise de conteudo ¢ entendida como o “processo de organizar informacdo em categorias
relacionadas com as questdes centrais da investigacdo” e a analise tematica como “uma forma de
reconhecimento de padrdes nos dados” (Bowen, 2009, p. 32). Recorrendo a um classico, podemos citar

a definicdo de analise de contetudo de Laurence Bardin (1977,/2006):

um conjunto de técnicas de analise das comunicacdes visando obter, por procedimentos sistematicos
e objetivos de descricdo do contetido das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam
a inferéncia de conhecimentos relativos as condicoes de producao/rececdo (variaveis inferidas) destas

mensagens. (p. 37)

Pela tipologia da documentacéo e pelo tipo de informacdo contida na mesma, a opc¢ao por este tipo de
analise é particularmente util, ja que “todos os métodos de analise de conteudo sdo adequados ao estudo
do implicito” (Campenhoudt et al., 2017/2019, p. 328). Apesar de alguns autores distinguirem a analise
tematica da analise de conteudo (e.g., Bowen, 2009; Brandao et al., 2021; Braun & Clarke, 2006), ndo
exploraremos aqui essa distincao, entendendo-se que “a analise de conteudo pode ser uma analise dos
‘significados’ (exemplo: a andlise temadtica [énfase adicionada]), embora possa ser também uma analise

dos ‘significantes’ (analise lexical, analise dos procedimentos)” (Bardin, 1977/2006, p. 29).

Nao sendo os documentos especificamente direcionados para a tematica em estudo, a leitura integral
nao se revelaria particularmente rentavel. Além disso, a quantidade e a dimensdo dos documentos
inviabilizava uma leitura e analise integral dos mesmos (cerca de 20.000 paginas). Assim, tal como
evidenciado na Figura 6, a andlise é feita a partir de segmentos especificos, em que se encontram

determinadas palavras-chave, e nao da leitura integral dos documentos.

2 Para Carlos Silva (2021), por exemplo, a investigacdo documental, como a designa, exige analise de contetido.
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Figura 6
Processo de preparacdo dos projetos educativos para analise
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Na lista de itens de pesquisa (ver Apéndice 1), foi considerada a possivel mencao explicita e implicita a

tematica, tendo-se em consideracao dois aspetos:

1. o quadro teorico, sobretudo a ecologia da LMI proposta por Grizzle, Wilson, et al. (2021; ver
Figura 1) e os documentos que enquadram o trabalho em torno da LMI nas escolas portuguesas
(ver Ponto 3.2.2);

2. 0s documentos em analise, a partir da sua leitura flutuante (Bardin, 1977/2006) e do uso da

ferramenta MAXDictio, do software MAXQDA, que identificou 53.837 palavras distintas.

Para a identificacdo dos segmentos em analise foi feita uma pré-codificacao, com o auxilio do software,
tendo sido identificados 46.248 segmentos de texto para analise. Assim, apenas foi analisado conteudo

em texto identificado na sequéncia desta operacdo. Os apéndices e 0s anexos foram excluidos da analise.

A falta de uniformidade dos documentos implica que na analise sejam considerados diferentes aspetos
qgue vao da missao, visdo e principios orientadores até ao plano de acdo/intervencao, sem ignorar a
caracterizacao do agrupamento ou da escola nao agrupada, quando sao apresentadas iniciativas em

curso associadas a tematica em estudo.

A analise considera duas dimensdes: (1) presenca (ou ndo) de mencao (implicita ou explicita) associada

a promocao da LMI, que indique a possivel (in)existéncia de politicas e de praticas, e (2), caso existam,

1 A quantidade de informacao também varia consideravelmente, havendo documentos que ndo chegam a dezena de paginas e outros que ultrapassam a
centena.
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0 seu enquadramento/contexto. Procura-se identificar as literacias promovidas, as iniciativas neste
dominio, os media trabalhados, os contextos, os destinatarios e o enquadramento. As categorias de
analise (ver Tabela 2) emergem do referencial tedrico e da leitura flutuante dos documentos, numa

abordagem mista (dedutiva e indutiva).

Tabela 2
Categorias e subcategorias de analise dos projetos educativos

Categoria Subcategoria

Literacia mediatica

Literacia para a informacao
Mencdes gerais e objetivos da LMI

Literacia digital

Outra mencéao genérica a LMI

Media escolares
Projetos/iniciativas

Outros projetos/clubes

. Biblioteca escolar
Ambitos

Disciplinas/aulas

Pré-escolar

1.° ciclo

2.° ciclo

3.% ciclo

Ensino secundario

Destinatarios/publicos-alvo
Estudantes

Professores

Pessoal nao docente

Familia

Comunidade educativa

Cinema/video

Fotografia

Internet/ media sociais

Jornal
Meios

Revista

Radio

Televisao

Publicidade

Enquadramento da LMI Associacao a cidadania
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Associacao a Estratégia de Educacao para a Cidadania

Associacdo ao Perfil dos Alunos a Salda da Escolaridade Obrigatdria

Aprender com a Biblioteca Escolar

Referenciais Referencial de Educacdo para os Media

Outros referenciais

Recurso de aprendizagem/trabalho
Outros usos dos media

Meio de contacto/divulgacao

Tal como mostrado na tabela, distinguem-se as literacias (a) mediatica, (b) para a informacéo e (c) digital.
Como esclarecemos no Ponto 1.1.2, o conceito de LMI da suporte a este trabalho, considerando-se as
diferentes literacias que ai se incluem. Todavia, e apesar de admitirmos que em certas situacdes se
conjugam diversas literacias da sua ecologia, percebeu-se que nem todas tinham a mesma expressao
nos projetos educativos, pelo que consideramos util distingui-las. A opcao pelas trés referidas teve em

consideracao essencialmente duas ideias exploradas no quadro tedrico:

1. o conceito de LMI incorpora a literacia para a informacao e a mediatica (Wilson et al., 2011); e,
2. apesar de entendermos que o conceito de literacia mediatica inclui a literacia digital, assume-se
igualmente que esta ultima se vé associada a uma dimensao mais instrumental, enquanto a
primeira € mais compreensiva, porque se preocupa com a promocao dos usos criativos dos

media, mas sobretudo com o pensamento critico (ver Ponto 1.1.1).

Adicionalmente, foi necessario criar a subcategoria “outra mencao genérica a LMI” para os casos em
gue nao é possivel distinguir especificamente a literacia da ecologia, o que acontece quando ha uma

mencao explicita ao conceito popularizado pela acao da Unesco.

As categorias, subcategorias e regras de codificacdo foram testadas e discutidas com a orientadora
cientifica do presente projeto de doutoramento, a partir de exemplos aleatdrios e de casos que pudessem
suscitar duvidas. Este passo foi repetido até se obter um modelo que nao colocasse questdes. Assume-
se a limitacao da natureza individual de um projeto de doutoramento, que nao permitiria a existéncia de
mais do que um codificador para a totalidade dos segmentos, tendo-se procurado colmatar esta limitacao
com a estratégia agora mencionada e através de uma atitude de autovigilancia e de outras técnicas

apresentadas na literatura e apontadas no Ponto 4.3. Na linha dessas mesmas sugestdes, clarificamos,
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no Apéndice 2, os critérios e as regras de codificacdo utilizados. A estabilidade, fiabilidade

intracodificador, foi garantida.

As unidades organicas foram adicionalmente caraterizadas do seguinte modo: localizacdo (NUTS Il e
distrito), tipo de agrupamento (agrupada ou nao), dimensao (numero de alunos) e ciclos de ensino. A
informacéao relativa a localizacdo, tipo de agrupamento e ciclos de ensino foi retirada no final do ano
letivo 2022/2023 da pagina Pesquisa da Rede Escolar (https://www.gesedu.pt/PesquisaRede), um site
em permanente atualizacao. A informacéao relativa ao numero de alunos foi retirada das tabelas de dados
da Direcdo-Geral de Estatisticas da Educacdo e Ciéncia (https://www.dgeec.mec.pt/np4/408/),
considerando-se 0s alunos matriculados no ano letivo 2021/2022 (programas educativos orientados

para criancas e jovens).

A analise, realizada com o auxilio do software MAXQDA®+, além de considerar a totalidade de segmentos,
recorre a algumas das suas ferramentas, nomeadamente, a frequéncia das subcategorias, a frequéncia
das palavras™ no quadro de cada subcategoria e as conexdes/intersecdes entre subcategorias. O calculo
da frequéncia tem em consideracdo o nimero de documentos (equivalente ao numero de agrupamentos

ou escolas nao agrupadas) e ndo de segmentos®, exceto em casos devidamente assinalados.

4.2.4. Os questionarios aos professores

A segunda etapa — os questionarios aos professores — procura a incluir a realidade de cada professor e
também das suas salas de aula, considerando os diferentes agrupamentos e escolas nao agrupadas do

Portugal continental.

A necessidade de inquirir um grande numero de pessoas e de quantificar uma multiplicidade de dados
(Campenhoudt et al., 2017/2019; Coutinho, 2015) justifica a opcao por esta técnica. Fala-se aqui de
um “instrumento autoadministrado para fazer perguntas”, que nao esta limitado pelo tempo e espaco,
podendo o investigador, através de correio (eletrénico ou nao) executar uma investigacdo a nivel nacional

ou mesmo internacional sem que nenhum dos envolvidos precise de se deslocar (Ruane, 2016, p. 165),

0 Versdo MAXQDA 24. Nao se recorreu ao Al Assist.

s As nuvens de palavras apresentadas apresentam no maximo 20 palavras mais frequentes com uma frequéncia minima de cinco e o tamanho das palavras
¢é definido pelo numero de documentos em que aparece.

s Num mesmo documento pode existir mais do que um segmento relativo a cada subcategoria. S6 ndo se codificaram repeticdes exatas de conteudo,
resultantes, por exemplo, da fusao de projetos educativos da mesma unidade.
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uma questdo determinante para a obtencdo de respostas de professores dos diferentes territorios do

pais.

Os questionarios incidem sobretudo sobre a implementacdo e o desenvolvimento de praticas de
promocao da LMI, procurando também identificar motivos e razdes para a sua (ndo) implementacéo e
desenvolvimento. S&o dirigidos a todos os professores de todas as areas disciplinares e de todos os anos
de escolaridade (do pré-escolar ao ensino secundario) de Portugal continental, com aplicacdo online

através da plataforma LimeSurvey.

Os seus objetivos sao:

1. identificar a presenca de praticas de promocao da LMI no contexto escolar;
2. caracterizar praticas existentes;
3. identificar motivos e razbes para a (ndo) implementacdo e desenvolvimento de praticas de

promocao da LMI no contexto escolar.

Os questionarios tém, portanto, como elemento central as praticas de promocdo da LMI no contexto
escolar portugués e tém em conta a operacionalizacao apresentada na Tabela 3, desenvolvida a partir

do enquadramento tedrico.

Tabela 3
Operacionalizacdo do conceito “praticas de promocao da LM/ no contexto escolar portugués” em
analise no questionario e respetivas questoes

Dimensoes Componentes Indicadores Pergunta(s)
Existéncia (dinamizacao e colaboracéo)
Presenca 11
de praticas
Frequéncia das praticas 13
Orientacao/objetivos 14
Existéncia e Frequéncia de promocéo de distintas
caraterizacao de dimensdes da LMI e abordagem de 15e16
Caracteristicas tematicas
praticas conceitos-chave
Frequéncia de uso/analise de distintos
17e 18
meios
Formatos das atividades 25
Contexto/enquadramento Agentes dinamizadores 19e 20
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Destinatarios/publicos-alvo principais

21e22

Frequéncia de enquadramento em

Motivos para a (nao)

existéncia de praticas

23e24
distintos ambitos
Frequéncia de enquadramento em
26, 27
referenciais
Frequéncia de enquadramento nas
aulas de “Cidadania e 29
Desenvolvimento”
Interesses pessoais/ profissionais 12
Participacao em acdes de formacao de
30

LMI

Percecodes sobre formacao

31,32.2,32.3,32.4

Percecdes sobre as politicas educativas

12,321

Percecdes sobre a existéncia de

condicdes (recursos, meios, tempo)

12, 32.5, 32.6,
32.7,32.8

Percecao do interesse dos diferentes

agentes da comunidade escolar

12, 32.9, 32.10,
32.11, 32.12, 32.13

Dados sociodemograficos/caracteristicas profissionais

Indicadores Perguntas

1

2

Grupo de recrutamento 3

Formacéo académica 4
Agrupamento(s) e distrito(s) em que exerceu atividade 5, 6e7
Ciclo(s) de ensino(s) que leciona/exerce fungao 8e 10

Ser (ou néo) professor bibliotecario 9

Dar aulas de “Cidadania e Desenvolvimento” 28

Na elaboracao do instrumento, foi considerado um outro questionario aplicado recentemente no contexto

portugués e relativo a mesma tematica, apesar de focado as bibliotecas escolares (S. Pereira & Toscano,

2020, 2021). Teve-se em conta sobretudo aspetos de linguagem, sem ignorar os diferentes objetivos

dos estudos.

Para garantir a qualidade do instrumento foi aplicado um pré-teste, administrado a um pequeno grupo

com caracteristicas muito semelhantes as da populacdo do estudo e ndo incluido na amostra final
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(Ruane, 2016). Este foi aplicado entre os dias 26 de abril e 10 de maio de 2022, sendo enviado o link
do questionario a uma rede de contactos de professores de diferentes pontos do pais. No final do
questionario, foi apresentado um conjunto de perguntas para os participantes apresentarem a sua
opinido sobre o mesmo (ver Apéndice 3). Estas respostas foram complementadas por contactos
adicionais, nomeadamente através de contactos telefonicos, quando os participantes se mostravam

disponiveis para tal.

O pré-teste contou com 24 professores. Procurou-se incluir uma ampla variedade de caracteristicas dos
participantes, de maneira a avaliar a adequacdo do questionario a diferentes perfis, pelo que foram, por
exemplo, incluidos professores de diferentes ciclos de ensino, grupos de recrutamento, distritos, género

e idade.

O pré-teste levou a alteracdes ao nivel da linguagem e ao nivel do formato de algumas questdes. Resultou
numa simplificacdo do texto e no agrupamento de perguntas de forma a garantir um tempo de resposta
menor. Foram ainda acrescentadas opcoes de resposta que se mostraram relevantes. Do ponto de vista
do conteudo, o pré-teste resultou também numa alteracado significativa. Como esclarecido (ver Ponto
1.1.1), exclui-se da educacao para os /media o uso instrumental dos media. Contudo, é clara a dificuldade
de estabelecer barreiras nitidas entre o uso instrumental e o uso dos media para promover a LMI, por
isto, orientou-se antes o questionario no sentido de saber de que modo e com que fins sdo usados 0s
media, criando opcdes que permitem avaliar se este uso é feito com preocupacdes de promocao de

competéncias neste dominio, espelhadas nas perguntas relativas aos objetivos e as areas/tematicas.

Os questionarios foram aplicados entre 12 de setembro 2023 e 16 de dezembro de 2023. Mais uma
vez, nao foi aplicada uma técnica de amostragem especifica. Procurou-se, antes, atingir o maior numero
possivel de inquiridos (ver Figura 7), assumindo-se desde logo que nao sdo representativos da populacao,

mas com o intuito, ainda assim, de fornecer um panorama o mais completo possivel.
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Figura 7
Processo de constituicdo da amostra dos questiondrios

Pedido de divulgacéo do
questionario junto das
direcdes de 803
agrupamentos e escolas
néo agrupadas (exclusao
das restantes devido ao

Direcdes de
agrupamentos e escolas
n&do agrupadas divulgam
o0 questionario junto dos

professores

529 professores
completam o
questionario

pré-teste)

Foi enviado as direcoes dos agrupamentos e de escolas nao agrupadas um pedido de divulgacdo do
questionario junto dos seus professores. Este pedido foi enderecado apenas 803 unidades organicas,
considerando os professores que ja haviam respondido ao pré-teste e que, portanto, ndo poderiam ser
incluidos na amostra final. Responderam a este pedido 31 agrupamentos' e escolas ndo agrupadas, 0s
quais tinham um total de 5.105 professores. Além daqueles que efetivamente responderam a
mensagem, os resultados do questionario sugerem que houve divulgacao do link noutras unidades
organicas, apesar de nado terem respondido ao email de pedido. Assume-se desde logo que pode existir
uma maior colaboracdo de direcdes e uma maior participacdo de professores com mais interesse no
assunto ou maior disponibilidade, o que condiciona desde logo os resultados, mas esta € uma realidade

comum a qualquer técnica, sendo a participacao voluntaria.

Uma taxa de retorno baixa era expectavel, ja que esta é frequentemente apontada como uma limitacao
dos questionarios (Coutinho, 2015; Ruane, 2016). Por isto, criaram-se mecanismos no sentido de
procurar reduzir este problema: criar um bom instrumento, com um tamanho adequado, uma boa carta
de apresentacao, ter em atencao o enderecamento da mensagem e a escolha de um periodo do ano

para o envio e para o acompanhamento (Ruane, 2016).

Foram mais de 800 os acessos ao questionario, contudo, apenas 529 professores completaram o

questionarioe. Além dos 529 questionarios completos, contou-se com um elevado nimero de respostas

w Destes 31, 15 estdo associados a um outro contacto a proposito das entrevistas (ver Ponto 4.2.5), tendo existido uma maior oportunidade para o
acompanhamento e o que pode ter gerado uma maior divulgacéo.

1 De acordo com os dados preliminares de 2023/2024 (Direcdo-Geral de Estatisticas da Educacéo e Ciéncia, 2024), eram 129.539 os docentes do ensino
publico a exercer funcdes nesse ano letivo em Portugal continental.
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incompletas (316), sendo que a grande maioria (232) ndo avancou além dos dados de identificacéo e,
destes, ha quem (84) nao tenha preenchido nenhum item do questionario. Ha ainda respostas gravadas
e ndo submetidas e situacdes em que apenas ndo foi completado o ultimo bloco de questdes. Poderiamos
ter a tentacdo de afirmar taxativamente que o numero de perguntas promoveu esta desisténcia, até
porque esta foi uma preocupacao presente no pré-teste e que levou até a ajustes neste dominio, mas

este valor ja era apresentando na abertura do questionario (ver Apéndice 4).

A opcao pela aplicacdo online, em vez de em papel, pode ter condicionado a taxa de resposta, ja que
“as taxas de resposta nem sempre sao tao elevadas (ou tao rapidas) como as dos inquéritos em papel”
(Wellington & Szczerbinski, 2007, Seccao “5 Some Qualitative Methods Considered”). Contudo, o envio
por correio teria acrescido o esforco das direcdes na distribuicao e na recolha dos questionarios, o que
poderia ter impacto na participacao, e a deslocacao a agrupamentos e escolas nao agrupadas em todas
as regides do pais teria sido um esforco acrescido num projeto sem financiamento, o que colocaria em

causa a sua exequibilidade.

Pelos contactos com as direcbes a apelar a sua colaboracao no estudo percebe-se que existem ainda
dois fatores com implicacdes na taxa da resposta: uma fadiga relativa a questionarios por parte dos
professores e a agitacdo vivida na comunidade escolar. E de notar que o periodo em que foi aplicado o
questionario (inicio do ano letivo 2023/2024) é de particular instabilidade, tendo sido marcado por

greves dos professores.

Apenas o0s questionarios completos foram considerados para efeitos da analise. Tendo em conta a sua
natureza, os dados implicaram uma analise quantitativa, analise estatistica, recorrendo-se, sobretudo, a
estatistica descritiva, ja que o que se pretende é descrever e nao inferir resultados de uma amostra para
a populacao (Coutinho, 2015). Assim, calculou-se frequéncias absolutas e relativas (para casos validos)
e, em alguns casos, dependendo da natureza da variavel, recorreu-se a medidas de tendéncia central,
dispersao e valores extremos. Adicionalmente, sempre que justificavel, foram feitos testes de associacao
entre variaveis e de diferencas inter-sujeitos e, por fim, uma das questdes foi objeto de analise fatorial

exploratoria.

O nivel de significancia (p) considerado foi de 0,05. Assim, quando p é menor que 0,05 (ou seja, p <

0,05), falamos de uma associacao estatisticamente significativa (C. Martins, 2011).
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Comecando pelos testes de associacdo, considerando que se aplicaram a duas variaveis nominais ou a
uma nominal e uma ordinal, optou-se pelo qui-quadrado (C. Martins, 2011). Pelo interesse também na
intensidade, na associacao entre duas variaveis nominais, usamos uma medida derivada do qui-
quadrado, o “V de Cramer” (V), medida do “do grau de associacdo entre duas variaveis categoricas”
(Field, 2005/2009, p. 612). Para a interpretacao destes valores, recorreu-se a proposta de Rea e Parker

(1992). A propdsito da relacédo entre variaveis, recorreu-se ainda a tabelas de contingéncia.

Na possibilidade de comparacdo entre grupos independentes teve-se, primeiro, em consideracao o
tamanho desses mesmos grupos e utilizou-se o teste nao paramétrico de Mann-Whitney, dado que o
numero de grupos ¢ sempre dois e a escala de medida da variavel dependente é ordinal (C. Martins,
2011). Sempre que perante diferencas estatisticamente significativas entre grupos, seguindo uma das
alternativas propostas por Carla Martins (2011), recorreu-se a utilizacdo da média e do desvio-padrao

para oS comparar.

Por fim, para a analise fatorial, baseando-nos em Andy Field (2005/2009) e Alexandre Pereira (2008),
considerou-se (a) os resultados dos testes de Kaiser-Meyer-Olkin e de esfericidade de Bartlett para avaliar
a validade, (b) a analise de componentes principais como método de extracdo e (c) um método de rotacao
obliqua (direct oblimin com normalizacdo de Kaiser). A pertenca ao fator implica um peso fatorial superior
a 0,40 (Field, 2005/2009). Enquanto medida de confiabilidade, usou-se o alfa de Cronbach (Field,
2005/2009).

0 tratamento e a analise de dados foram feitos com o auxilio do programa IBM SPSS Statistics'*. Quanto
as perguntas abertas e aos casos em que era possivel adicionar opcdes as ja presentes no questionario,
através da opcao “outro” (ver Apéndice 4), ndo se tendo observado um nlUmero de respostas

significativas, optou-se apenas pela descricdo das mesmas na apresentacéo dos resultados.

4.2.5. As entrevistas

Numa ultima etapa, as entrevistas a direcao e/ou a possiveis responsaveis identificados pela direcao,

considera-se uma amostra de 15 agrupamentos de escolas, nimero que resulta de uma tentativa de

0 \lersdo 26.
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representar agrupamentos de distintas regides e com distintas politicas e praticas, conforme

explicaremos adiante, nos critérios de selecao.

As entrevistas incidem sobre a implementacdo e o desenvolvimento de politicas e de praticas de
promocdo da LMI, procurando também identificar motivos e razdes para a (nao) implementacdo e

desenvolvimento. Os seus objetivos sdo:

1. identificar a presenca de politicas e de praticas de promocao da LMI;
2. quando existentes, identificar o seu enquadramento e caracteriza-las;
3. identificar motivos e razdes para a (ndo) implementacdo e desenvolvimento de politicas e de

praticas de promocao da LMI.

Entre as caracteristicas da entrevista, que implica contacto direto entre o investigador e o interlocutor,
interessa particularmente a possibilidade de obter informacao detalhada e profunda e a sua flexibilidade,
permitindo, no contacto com o entrevistado, orienta-lo para o objetivo da investigacao (Campenhoudt et
al., 2017/2019) e pedir informacoes adicionais se necessario (Coutinho, 2015). Claro que esta técnica
& mais dispendiosa em termos de tempo e custo (Coutinho, 2015), pelo que o numero de inquiridos

teria de ser limitado. Busca-se antes, por isso, garantir a heterogeneidade dos inquiridos.

Assumindo-se que cada unidade organica (agrupamento ou escola nao agrupada) é diferente entre si,
gue seria necessario acionar alguns mecanismos de conveniéncia para garantir a participacao de um
numero consideravel de agrupamentos e ndo sendo objetivo central fazer qualquer generalizacado, optou-
se por uma amostragem nado probabilistica. Neste caso, amostragem por quotas, de forma a representar
diferentes estratos da populacdo, caracteristicas especificas, o que ndo significa que sejam
representativos de todas as caracteristicas da populacdo (Coutinho, 2015). Para a selecéo,
consideraram-se os agrupamentos com todos os ciclos de ensino, ja a LMl pode ser promovida em
qualquer momento do percurso escolar, e procurou-se garantir diversidade geografica e de politicas e
de praticas. Adicionalmente, quando possivel, foi usado um critério de conveniéncia na selecao,
contactando-se agrupamentos que cumpriam os critérios definidos e ja tinham uma relacao prévia com
a equipa do centro de investigacdo ao qual esta associado o estudo ou que tinham respondido ao pedido

de projeto educativo (ver Ponto 4.2.3).
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Para garantir a diversidade geogréfica, consideraram-se as NUTS II. Tendo-se iniciado o estudo antes
nova Nomenclatura das Unidades Territoriais para fins Estatisticos', foram consideradas as cinco
regides do continente definidas em 2013 — Algarve, Alentejo, Centro, Lisboa e Vale do Tejo e Norte —,
de acordo com a informacdo recolhida através do site Pesquisa da Rede Escolar

(https://www.gesedu.pt/PesquisaRede).

A diversidade de politicas e de praticas ¢ a mais dificil de alcancar. Procurando acionar-se um critério,
considerou-se a informacao disponivel nos projetos educativos dos agrupamentos. Através de uma leitura
flutuante, percebeu-se que existiam diferentes tipos de mencdo a LMI. Assim, selecionaram-se
agrupamentos com (a) mencao explicita, com (b) mencao implicita e (c) sem qualguer mencao aparente.
Considerou-se explicita a referéncia aos termos (a) literacia mediatica, (b) para a informacao, (c) digital
e/ou (d) para os media e a informacdo, na linha dos critérios assumidos a propdsito dos projetos
educativos (ver Ponto 4.2.3). Importa sublinhar, contudo, que a analise dos documentos por si s6 nem
sempre permite explorar os objetivos associados ao uso dos media. Mencdes a capacitacao digital ou a
um media escolar foram consideradas mencdes implicitas a LMI. Os objetivos do uso sdo uma questao

a explorar precisamente através do instrumento acionado nesta fase.

Apds a identificacao dos possiveis participantes, o contacto dos agrupamentos foi feito primeiro via
email (ver Figura 8), sendo o convite a participacdo no estudo acompanhado por um folheto informativo
sobre o projeto (ver Apéndice 5). Posteriormente, sempre que necessario, foram contactados por
telefone, e, em caso de resposta negativa ou auséncia de resposta por um longo periodo, foi selecionado
um outro agrupamento com caracteristicas similares. Foram contactados 27 agrupamentos: 15
aceitaram, dois ndo responderam, 10 deram uma resposta negativa, dois aceitaram e depois
desistiram. Nao ¢ de ignorar que a pré-disposicao para a participacao pode implicar um interesse do
agrupamento no dominio, assumindo que se podem, deste modo, excluir, a partida, casos em que este

interesse nao exista, situacao inultrapassavel sendo a participacao ¢ voluntaria.

e ) Regulamento Delegado (UE) 2023/674 da Comissdo de 26 de dezembro de 2022 (2023) “aplica-se a transmissao de dados a Comissao (Eurostat) a
partir de 1 de janeiro de 2024 (Art. 2.°)
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Figura 8

Processo de constituicdo da amostra das entrevistas

Identificacao de
agrupamentos que
cumpram os critérios
definidos (todos os
ciclos, diversidade
geografica e possivel
diversidade de politicas e
de praticas)

Contacto via email e
telefone

15 agrupamentos com
todos os ciclos, de
diferentes NUT Il e com
distintas mencdes a LMI
nos projetos educativos

Tal como a se esclarece na Tabela 4, a amostra inclui, entdo, 15 agrupamentos com todos os ciclos de

ensino, de diferentes regides (trés agrupamentos por cada NUTS Il) e com diferentes tipos de mencdes

a LMI nos seus projetos educativos (cinco agrupamentos com mencado explicita, cinco com mencao

implicita e cinco em que ndo ha qualquer mencao aparente, de acordo com os critérios de inclusao

definidos). Nem todos os agrupamentos e os entrevistados permitiram a sua identificacdo. Assim,

apenas sado identificados 0s casos em que esse consentimento existe.

Tabela 4

Agrupamentos envolvidos na etapa de entrevistas por regido e tipo de mencdo a LM/ presente no

projeto educativo

Regido Tipo de mencao a LMI Agrupamento Entrevistados
Agrupamento do Alentejo Pessoa coordenadora dos
Explicita com mencao explicita no seu projetos de “Cidadania e
projeto educativo Desenvolvimento”
Paula Gaspar, professora
Agrupamento de Escolas de
Alentejo Implicita bibliotecaria e membro do
Arraiolos (135525)
Conselho Pedagogico
Agrupamento de Escolas de
Maria Manuela Teixeira,
Sem mencao aparente Santo André, Santiago do
diretora
Cacém (135513)
Agrupamento de Escolas de Sérgia Medeiros, ex-diretora
Algarve Explicita Albufeira Poente, Albufeira Bruno Sousa, ex-assessor da

(145014)

direcéo
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Implicita

Agrupamento de Escolas
Padre Antonio Martins de

Oliveira, Lagoa (145403)

Angela Abrantes, adjunta da

direcéo

Ana Ruas, coordenadora da

equipa de projetos

Outra pessoa com
responsabilidades

associadas a este dominio

Sem mencao aparente

Agrupamento de Escolas
Pinheiro e Rosa, Faro

(145567)

Paulo Leandro, subdiretor

Explicita

Agrupamento de Escolas de
Vila Nova de Poiares

(160520)

Elsa Abrantes, professora

bibliotecaria

Centro
Implicita

Agrupamento de Escolas de

Esgueira, Aveiro (160945)

Helena Liborio, diretora

Sem mencao aparente

Agrupamento de Escolas de

Mangualde (161895)

Antonio Agnelo Figueiredo,

ex-diretor

Explicita

Agrupamento de Escolas
Agualva Mira Sintra, Sintra

(171608)

Luis Henriques, diretor

Elda Tomé, coordenadora do
Plano Nacional das Artes do

agrupamento

Lisboa e Vale do Tejo
Implicita

Agrupamento de Escolas de

Benavente (170458)

Mario Santos, diretor

Ana Varela, coordenadora da
Estratégia de Educacao para

a Cidadania do agrupamento

Sem mencao aparente

Agrupamento de Escolas de
Samora Correia, Benavente

(170331)

Maria de Fatima Borges,

assessora da direcédo

Explicita

Agrupamento de Escolas de
Vale do Tamel, Barcelos

(150939)

Vitor Diegues, coordenador
do projeto Radio Vale do

Tamel

Norte
Implicita

Agrupamento de Escolas Dr.
Bento da Cruz, Montalegre

(152766)

Graga Martins, diretora

Sem mencao aparente

Agrupamento de Escolas de

Moimenta da Beira (151890)

Alcides Sarmento, diretor
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Tendo decorrido a recolha de dados no primeiro periodo do ano letivo 2023/2024, no caso de alteracéo
de direcdo, a pessoa inquirida foi a responsavel pelos anos a que se reporta o estudo. No total, sdo 20
0s entrevistados, com distintas responsabilidades (ver Tabela 4). No convite as direcdes ja estava previsto
gue pudessem selecionar os entrevistados mais adequados. Além disso, no final das entrevistas era dada
a possibilidade de indicarem algum outro entrevistado que pudessem considerar relevante (ver Apéndice
7). Em alguns casos, as entrevistas foram feitas com mais do que uma pessoa do agrupamento presente,
noutros, houve lugar a mais do que uma entrevista, direcionando-se os blocos da entrevista ao

responsavel mais adequado. O tempo médio das entrevistas ¢ de 80 minutos por agrupamento.

Quanto a tipologia, optou-se por uma entrevista semidirectiva ou semidirigida, no sentido em que existem
perguntas (ver Apéndice 7), relativamente abertas, as quais o entrevistado tem de responder, mas nao
necessariamente pela ordem apontada ou nessa formulacdo (Campenhoudt et al., 2017/2019). A
entrevista semiestruturada, como outros a designam, permite ao entrevistador explorar quaisquer
angulos que possam emergir no dialogo e que considere importante, dando também ao entrevistado um
espaco maior na producdo de conhecimento (Brinkmann, 2013). Ou seja, apesar de se pretender
recolher informacao especifica de todos os respondentes, ha a flexibilidade anteriormente referida
(Merriam & Tisdell, 2016). Na preparacao das entrevistas, ndo foram ignorados os projetos educativos
dos agrupamentos inquiridos, de forma a ter algum suporte para explorar as politicas e as praticas, caso

se revelasse necessario e relevante.

As entrevistas foram realizadas entre os dias 12 de setembro 2023 e 16 de dezembro de 2023, de
acordo com a disponibilidade proposta pelos inquiridos, através de uma plataforma online (Zoom). Como
diria Brinkmann (2013), todas as entrevistas sdo mediadas, mesmo que unicamente por palavras, € nao
ha um meio universal que garanta sempre o sucesso. Neste caso, sao mediadas por um dispositivo
tecnolégico. Com esta tipologia, ha flexibilidade no agendamento, poupanca de tempo e dinheiro
(Bryman, 2016) e facilidade de acesso a pessoas de geografias variadas (Merriam & Tisdell, 2016), um
elemento determinante quando se inclui agrupamentos de todas as regides. Nas desvantagens, colocam-
se 0s possiveis problemas tecnologicos, uma maior probabilidade de os entrevistados faltarem a uma
entrevista online (Bryman, 2016) e o facto de nem toda a gente ter acesso a estas tecnologias ou o
conhecimento para as usar (Merriam & Tisdell, 2016), questdes que se procurou acautelar nos contactos

prévios.
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Uma outra vantagem assinalada é a propria gravacdao (Merriam & Tisdell, 2016). Alias,
independentemente de a entrevista ser mediada ou nao por tecnologias, sao varios os autores que
sublinham a importancia da gravacdo e da transcricdo para posterior analise (e.g., Bryman, 2016;

Gillham, 2000; Merriam & Tisdell, 2016), o que é feito neste estudo.

No que diz respeito a analise, optou-se por uma analise de contetido, nos termos do definido no Ponto
4.2.3 e sendo garantida a fiabilidade intracodificador, portanto, invariabilidade da codificacao ao longo
do tempo. Assume-se desde logo que esta é a forma mais fraca de fiabilidade (Coutinho, 2015). Todavia,
esta € uma das limitacbes da natureza individual de um projeto de doutoramento, tendo-se procurado
colmatar através de uma atitude de autovigilancia e de outras técnicas apresentadas na literatura e

apontadas no Ponto 4.3.

Na Tabela 5 sao apresentadas as categorias e subcategorias consideradas na analise, definidas a partir
do quadro tedrico e da leitura flutuante do material, portanto, através de uma abordagem mista (dedutiva
e indutiva). A analise foi feita com auxilio do software MAXQDA®2, A proposito da Estratégia de Educacao
para a Cidadania é importante referir que, por vezes, os entrevistados remeteram para os documentos,

0S quais, nesses casos, foram considerados para efeito da analise.

Tabela 5
Categorias e subcategorias de andlise das entrevistas

Categoria Subcategoria
Estratégia/enquadramento nas
prioridades do agrupamento

Media escolares
Iniciativas de LMI Outros projetos/clubes
Acdes pontuais
Biblioteca escolar
Ambito Disciplinas/aulas
Estratégia de Educacao para a Cidadania de Escola
Direcao
Professores (incluindo professores bibliotecarios)
Responsaveis Estudantes
Parcerias externas
Outros
Estudantes
Destinatarios/publicos-alvo Professores
Familia

m A transcricdo foi feita manualmente, ou seja, sem recurso a software especifico.
2 Versdo MAXQDA 24. Nao se recorreu ao Al Assist.
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Aprender a pesquisar, selecionar e avaliar informacéo
Capacitar para o uso técnico das tecnologias
Promover a capacidade de analise e o pensamento critico face aos mediae a
Objetivos informacéo
Promover a criacao de contelidos e a autoexpressao/dar voz
Proteger dos perigos dos usos dos media
Qutras aprendizagens
Utilizacao de referenciais -
Objetivos da escola e o lugar da LMI
Politicas educativas
Programas disciplinares
Recursos e meios
Tempo
Capacitacao e formacéo dos professores
Interesse/valorizacao do dominio
Qutros motivos

Motivos para implementar (ou nao)

Oportunidades e sugestdes para
promover a LMI

Recurso de aprendizagem/trabalho
Meio de contacto/divulgacao

Outros usos dos media

4.3. As implicacoes éticas e a autovigilancia

Além de questdes éticas basicas como a nao falsificacdo de dados, existe um conjunto de outros passos
a ter em consideracao no dominio da ética, devendo garantir-se o bem-estar dos respondentes, obter um
consentimento informado, proteger a sua privacidade e nao ignorar possiveis conflitos de interesse

(Ruane, 2016).

O consentimento informado ¢ um elemento-chave nas segunda e terceira etapas desta investigacao,
considerando-se aqui questdes como a capacidade para decidir dos participantes, a liberdade de decisao
para participar e o entendimento da informacao recebida (Ruane, 2016). Os instrumentos de ambas as
fases foram sujeitos ao pedido de autorizacao a Direcdo-Geral da Educacao para realizacdo de inquérito

em meio escolar, que se viu aprovado (registo 0573600002).

Para o consentimento informado do questionario, aplicado através da plataforma LimeSurvey, usou-se a
area proépria para o efeito da politica de protecdo de dados. Para prosseguir com o preenchimento dos
questionarios, os participantes tém de concordar em participar e precisam de dar a sua autorizacao
assinalando o espaco existente para tal (ver Apéndice 4). O questionario é confidencial e anénimo. O
consentimento informado das entrevistas foi obtido por escrito e gravado no inicio da entrevista (ver

Apéndices 6 e 7). A identificacdo dos agrupamentos e dos entrevistados era opcional.
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Para terminar, reconhece-se que o papel do investigador em abordagens mais qualitativas pode sempre
levantar questdes sobre a subjetividade. Contudo, na linha do defendido por Merriam e Tisdell (2016),
consideramos que o importante é identificar as questdes e manté-las sob vigilancia. Foi isso que se
procurou fazer ao longo de todo o processo, tendo-se ainda acionado estratégias para garantir a validade
dos dados. Para tal, foram consideradas algumas técnicas apresentadas na literatura (S. Goncalves &
Goncalves, 2021): clarificar os critérios utilizados, garantir revisdo por pares, usar programas
informaticos de suporte a analise, realizar revisdo de literatura, proporcionar descricoes ricas e
completas. Adicionalmente, a combinacdo de diferentes abordagens permite-nos, de certo modo, um

reforco e validacdo dos resultados (ver Ponto 4.2.1).
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Capitulo 5
A LMI nos projetos educativos das escolas: resultados da analise

documental
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Os projetos educativos sdo documentos que nos permitem conhecer a orientacdo educativa das
instituicoes, as suas opcoes estruturantes, metas e missao (Decreto-Lei n.° 75/2008, 2008; Decreto-Lei
n.° 137/2012, 2012; Decreto-Lei n.° 55/2018, 2018). Por isso, servem-nos de base para fornecer um
quadro mais abrangente da situacao dos agrupamentos e das escolas ndo agrupadas de Portugal

continental.

Assim, tendo em mente a intencdo de (1) identificar a presenca de politicas e de praticas de promocéo
da LMI e de (2), quando existentes, identificar o seu enquadramento e caracteriza-las, ao longo deste
capitulo, apresentamos os resultados da analise dos projetos educativos relativos aos anos letivos

2021/2022 e 2022/2023 de uma amostra de 425 agrupamentos e escolas nao agrupadas.

Depois de caracterizarmos a amostra, identificamos e analisamos o que estd presente nos projetos
educativos ao nivel das politicas e das praticas de promocdo da LMI. Centramos o nosso olhar nas
mencdes (explicitas e implicitas), considerando distintas literacias, iniciativas/projetos, meios de
comunicacao explorados, ambitos e destinatarios, bem como o modo como estes se conjugam. De
seguida, identificamos a mencao aos referenciais de apoio as atividades. E, por fim, ainda a partir dos
projetos educativos, analisamos se e como ¢ feito o enquadramento da LMI na cidadania, de modo geral,

na Estratégia de Educacao para a Cidadania, em particular, bem como no PASEO.

5.1. Caraterizacao da amostra

S&o incluidas na analise 425 unidades organicas, 370 agrupamentos (87,06%) e 55 escolas n&o
agrupadas (12,94%). Em termos de distribuicao geografica (ver Figura 9), localizam-se sobretudo no
Norte, em Lisboa e Vale do Tejo e no Centro. O numero de unidades do Alentejo e do Algarve é
consideravelmente menor, nao se tratando, contudo, de uma sub-representacdo. Tal como ficou
demonstrado no Ponto 4.2.3, a amostra é composta por cerca de metade de unidades organicas de
cada tipo de agrupamento e de cada regido. Na populacao, existem efetivamente mais agrupamentos do
que escolas ndo agrupadas e a distribuicao pelas regides faz com que existam mais unidades no Norte,

seguido das regides Lisboa e Vale do Tejo, Centro, Alentejo e Algarve.
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Figura 9
Distribuicdo geografica dos agrupamentos e das escolas ndo agrupadas em andalise (n = 425) por
regido de Portugal continental
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8,71%Algarve
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Em termos de distritos, encontram-se todos representados na amostra (ver Figura 10), apresentando os
distritos do Porto e de Lisboa uma percentagem particularmente superior aos restantes, como seria de

esperar, considerando a realidade nacional.

Figura 10
Distribuicdo geografica dos agrupamentos e das escolas ndo agrupadas em andalise (n = 425) por
diistrifos de Portugal continental
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Em termos de oferta educativa, cerca de metade das escolas (51,06%) tem os diferentes niveis de ensino,
desde o pré-escolar até ao secundario. Considerando individualmente cada nivel de ensino (ver Figura
11), percebe-se que a grande maioria inclui o pré-escolar, o 1.° ciclo, 0 2.° e 0 3.°. O ensino artistico e

0 ensino especial surgem apenas num numero residual de casos.

Figura 11
Oferta educativa disponivel nos agrupamentos e nas escolas nao agrupadas em analise (n = 425)
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secundario profissional  artistico especial

Em termos do numero de alunos matriculados', ha uma grande heterogeneidade. O valor é bastante
variavel, sendo o valor minimo 35 e 0 maximo 3.951. A média é 1.362,93, a mediana 1.306 e o desvio
padrao 724,98. Para se ter uma visdo mais clara desta distribuicéo, e inspirando-nos no estudo sobre
as iniciativas do SeguraNet (S. Pereira & Moura, 2022), dividimos o nimero de alunos em trés categorias
(ver Figura 12). Assim, percebe-se que ha uma maior concentracao de casos entre os 1.000 e os 1.999

alunos, seguindo-se 0s agrupamentos e escolas ndo agrupadas com menos de 1.000 alunos.

1: Tal como apontado no Ponto 4.2.3, os valores sao referentes ao nimero de alunos matriculados no ano letivo 2021/2022.
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Figura 12
Dimensao dos agrupamentos e das escolas ndo agrupadas em analise (n = 425) considerando o
numero de alunos matriculados

2.000 ou mais

alunos
20,24% Menos de 1.000

alunos
34,59%

5.2. Os media nas escolas: prioridades e enquadramento
5.2.1. Um panorama global dos usos dos media

Os media estao presentes nas escolas por distintas vias, destacando-se, nos projetos educativos, as
mencdes ao seu uso enquanto meio de contacto e de divulgacao (em 84,24% dos 425 agrupamentos ou
escolas nao agrupadas em analise) e enquanto recursos educativos (67,06%). Em ambos os casos, quer
enguanto meio de contacto e de divulgacao, quer enquanto recurso educativo, trata-se sobretudo do uso

dos media digitais.

Os media sao usados na gestdo diaria e na administracdo escolar. Servem para facilitar comunicacao
interna e externa, recorrendo-se a distintas ferramentas digitais para este efeito. Além disso, ha mencoes
relativas ao contacto e até a parcerias com meios locais, regionais e nacionais para a comunicacao

externa, sendo ainda referida a existéncia de gabinetes de comunicacao.

14 Tal como referimos no Ponto 4.2.3, no caso da existéncia de dois projetos educativos da mesma unidade organica (agrupamento ou escola ndo agrupada),
estes foram fundidos, pelo que o nimero de documentos (projetos educativos) corresponde ao numero de unidades organicas em analise.
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No que se refere especificamente ao processo de ensino-aprendizagem, é referida a diversificacdo dos
recursos educativos, a criacao de ambientes inovadores, a aplicacao de novas metodologias de ensino,

assim como de estratégias motivadoras e de melhoria da qualidade de aprendizagem.

Além disso, encontramos em 84,94% dos casos mencdes explicitas e/ou implicitas que podem indicar
a promocao da LMI's. E para estas que orientamos a nossa atencdo nos proximos pontos deste capitulo.
Estas mencbes concretizam-se sobretudo através da referéncia as literacias a promover, aos seus
objetivos ou através da enumeracdo de projetos/iniciativas com potencial para a promocao de

competéncias neste dominio.

5.2.2. As literacias

Tal como referido no Ponto 4.2.3, apesar de admitirmos que, em certas situacoes, se conjugam diversas
literacias — motivo pelo qual consideramos tao util o conceito de LMI —, percebeu-se que nem todas as
literacias tinham a mesma expressao nos projetos educativos e que seria util distingui-las, até para se
compreender as prioridades dos agrupamentos e das escolas nao agrupadas. Distinguem-se, por isso,
as literacias (a) mediatica, (b) para a informacdo e (c) digital. Adicionalmente, é apresentada a
subcategoria “outra mencdo genérica a LMI” para os casos em que nao €& possivel distinguir

especificamente a literacia em questado, como quando é referido explicitamente o conceito de LMI.

Considerando as mencoes explicitas a distintas literacias e as mencdes implicitas aos seus objetivos,
percebe-se que, na promocao da LMI, ha uma especial énfase na literacia digital (ver Figura 13). Em
termos comparativos, a literacia para a informacdo surge em segundo lugar, mas com uma expressao

significativamente menor, aparecendo s6 depois a literacia mediatica.

s Incluem-se aqui as mengdes explicitas as diversas literacias incluidas no conceito de LMI, menc¢des implicitas aos seus objetivos e projetos/iniciativas com
potencial na promocéo de competéncias neste dominio.
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Figura 13
Literacias (mencoes gerais e objetivos) presentes nos profetos educativos dos agrupamentos e das
escolas nédo agrupadas em analise (n = 425)
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Ha ainda mencdes em que nao é possivel distinguir as literacias promovidas, as quais sdo classificadas
na subcategoria “outra mencao genérica a LMI”. Referimo-nos ao uso do conceito “literacia para os
media e a informacao” ou similares, como, por exemplo, “literacia da informacao, dos media e digital”,
supondo-se, portanto, que se pretende a promocado das diferentes literacias consideradas na ecologia
LMI. Estes casos associam-se maioritariamente a biblioteca escolar, ambito que exploraremos no Ponto
5.2.5. Encontram-se também, nesta subcategoria, referéncias ao desenvolvimento da LMI de forma
transversal e através do curriculo. Num dos casos, surge a referéncia a formacao de professores neste

dominio.

Considerando a distribuicdo geografica por regides (ver Tabela 6) e o tamanho dos agrupamentos e das
escolas ndo agrupadas, a partir do numero de alunos (ver Tabela 7), apesar de algumas flutuacdes,
continua a destacar-se claramente em todos os casos a literacia digital, sendo especialmente expressiva
entre as unidades organicas de Lisboa e Vale do Tejo. Sera ainda de evidenciarmos que, entre as
unidades do Algarve, ndo se encontra nenhuma mencéao explicita ao termo “literacia para os media e a

informacao” ou similar.
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Tabela 6
Literacias (mencoes gerais e objetivos) presentes nos profetos educativos dos agrupamentos e das

escolas ndo agrupadas em analise por regiao

Alentejo Algarve Centro Lisboa e Vale do Norte
(n=237) (n=20) (n=88) Tejo (n = 124) (n=156)
Literacia digital 59,46% 55,00% 60,23% 64,52% 60,26%
Literacia para a informacao 29,73% 40,00% 43,18% 31,45% 35,26%
Literacia mediatica 10,81% 5,00% 7,95% 8,06% 4,49%
Outra mencéo genérica 16,22% 0,00% 21,59% 15,32% 21,79%

Tabela 7
Literacias (mencoes gerais e objetivos) presentes nos profetos educativos dos agrupamentos e das
escolas ndo agrupadas em analise por tamanho das unidades orgénicas (considerando o numero de

alunos)

Menos de 1.000 Entre 1.000 e 1.999 2.000 ou mais alunos
alunos (n = 147) alunos (n = 192) (n=86)
Literacia digital 65,99% 55,73% 65,12%
Literacia para a informacao 38,10% 35,94% 30,23%
Literacia mediatica 6,80% 5,73% 9,30%
Outra mencéo genérica 19,05% 15,10% 24,42%

Na literacia digital, além de mencdes explicitas ao termo, ¢ frequente a mencéo ao desenvolvimento de
competéncias digitais e a capacitacao digital, como se ilustra pela nuvem de palavras desta subcategoria
(ver Figura 14). Destaca-se, de igual forma, o desenvolvimento de competéncias ou a capacitacdo para
a utilizacdo das tecnologias de informacdo e comunicacdo/TIC, designadas, por vezes, de novas

tecnologias ou de tecnologias digitais.
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Figura 14
Nuvem de palavras da subcategoria “literacia digital” nos projetos educativos dos agrupamentos e das
escolas ndo agrupadas em andalise (n = 260)
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De acordo com os projetos educativos, pretende-se o desenvolvimento destas competéncias junto de
diversos publicos (ver também Ponto 5.2.6), destacando-se os alunos e os docentes (também designados
de professores, como se pode constatar na Figura 14). O pessoal ndo docente e a generalidade da

comunidade educativa sdo igualmente contemplados no desenvolvimento da literacia digital.

Esta literacia surge, por vezes, associada aos planos de acdo de desenvolvimento digital das escolas,
vulgarmente designados “PADDE”. Recorde-se (ver Ponto 3.2.1) que “estes planos visam o
desenvolvimento digital das escolas” (Avila et al., 2024, p. 10). Sdo documentos estratégicos
desenvolvidos pelas unidades organicas que orientam a sua acdo no dominio do digital, surgindo na
sequéncia da Resolucdo do Conselho de Ministros n.° 30/2020 (2020). Vemos, portanto, aqui, uma
clara influéncia das politicas publicas nas politicas e nas praticas das escolas expressas nos projetos

educativos.

Nesta associacdo da literacia digital aos PADDE, estes planos, nuns casos, aparecem mais associados
a capacitacdo dos docentes, noutros, sdo apresentados como instrumento de promocado da literacia

digital da comunidade (por exemplo, “PADDE - Plano de ac&do de desenvolvimento digital de escola para
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promover: a elevacdo da literacia digital da comunidade educativa”, 171979u). Além desta relacdo com
a literacia digital, os planos de acao de desenvolvimento digital das escolas estao também associados

ao uso dos media como meio de contacto/divulgacao e como recurso de aprendizagem e de trabalho.

Por fim, entre as palavras em destaque, encontramos o termo “ensino”, o qual nos remete para uma
capacitacao técnica e para um proposito instrumental da literacia digital, ao servico das praticas
educativas. Esta ideia é sugerida por excertos como o exemplo seguinte: “o Agrupamento ainda ofereceu
formacédo ao nivel da Capacitacdo Digital, e foi implementado, como forma de inovar as praticas

pedagogicas e como recurso fundamental no ensino a distancia” (130291).

Procurando explorar este lado da literacia digital, percebemos que esta é promovida noutros casos para
facilitar a comunicacao. A titulo de exemplo, veja-se 0 seguinte objetivo operacional: “potenciar a
implementacao de formacdo interna no ambito de competéncias digitais para o pessoal ndo docente
com 0 objetivo de promover/facilitar a comunicacdo, informacdo e participacdo nas atividades do

agrupamento” (135045).

Apesar de nem sempre explicitos, quando o sdo, os objetivos subjacentes ao desenvolvimento de
competéncias digitais sao, em certos casos, mais instrumentais, como 0s que vimos, €, noutros, estao
associados ao uso seguro dos media (o termo “seguranca” esta entre as 30 palavras mais frequentes'?,
com outras variacdes como “seguro/a”), enfatizando-se a presenca de uma abordagem protetora face
aos meios digitais. Neste ultimo caso, apresentam-se desde ideias mais gerais — como “promover
comportamentos seguros associados a tecnologias digitais” (161433) e “sensibilizacdo/formacao para

utilizacdo segura da internet e redes sociais” (145063) — até questdes como o ciberbullying.

Quanto a literacia para a informacao, além de mencoes explicitas ao termo, como ilustra a Figura 15,
destaca-se o desenvolvimento de competéncias de pesquisa, selecdo, avaliacdo e reflexdo, de
mobilizacdo critica e auténoma da informacdo. Vejamos dois exemplos ilustrativos da tipologia de

excertos mais comuns desta categoria:

desta forma, pretende-se que o jovem, a saida da escolaridade obrigatoria, tal como preconizado no

Perfil dos Alunos, seja um cidadéao:

1s Todos 0s agrupamentos e as escolas nao agrupadas sao, neste capitulo, identificadas com o codigo da unidade organica, ja que encontramos, em locais
distintos, unidades organicas com o mesmo nome.
w As nuvens de palavras apresentadas neste capitulo apresentam, no maximo, as 20 palavras mais frequentes (ver Ponto 4.2.3).
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a) Munido de multiplas literacias que lhe permitam analisar e questionar criticamente a realidade,
avaliar e selecionar a informacao, formular hipéteses e tomar decisdes fundamentadas no seu dia-a-

dia. (400105)

A aquisicao e desenvolvimento de competéncias de pesquisa, avaliacado, reflexao, mobilizacao critica e
auténoma de informacao, com vista a resolucao de problemas e ao reforco da autoestima dos alunos.

(152948)

O primeiro exemplo surge na visao da escola. O segundo, no qual se destacam outras ideias que também
sobressaem no quadro desta literacia — “resolucdo de problemas” e “reforco da autoestima” —, aparece

num quadro de concretizacao e implementacao das opc¢des curriculares estruturantes.

Figura 15
Nuvem de palavras da subcategoria “literacia para a informacdo” nos projetos educativos dos
agrupamentos e das escolas nio agrupadas em analise (n = 151)
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Apesar de adaptados a realidade das unidades organicas a que pertencem os projetos educativos, estes
excertos nao sao da sua autoria. O primeiro caso, tal como indicado, & um excerto retirado do PASEQ. O

segundo é um excerto do Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho (2018), num artigo em que ¢é
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mencionado o PASEO (Artigo 19.°). Percebe-se, assim, uma relacdo entre estes documentos e as
mencdes relativas a literacia para a informacao, vislumbrando-se, mais uma vez, o reflexo das politicas

publicas nos projetos educativos (ver também Ponto 5.2.8).

Ainda a propdsito da literacia para a informacao, coloca-se frequentemente a tonica no desenvolvimento
da literacia para a informacao dos alunos (ver Ponto 5.2.6) e no papel da biblioteca escolar neste dominio
(ver Ponto 5.2.5). Ha também, apesar de raras, referéncias ao uso ético da informacao de forma geral,
assim como referéncias mais especificas a respeito dos direitos de autor (por exemplo, “dinamizar, pelo
menos, Uma acao, por ano letivo, no ambito da literacia da informacao que vise a promocao do respeito

pelos Direitos de Autor”; 172467).

No que respeita a literacia mediatica, individualmente com escassa expressao nos projetos educativos,
além de mencdes explicitas (tanto literacia como educacao), encontramos objetivos concretos. Como se
percebe pela nuvem de palavras apresentada de seguida (ver Figura 16), a ténica é, nuns casos, colocada

no uso dos media e, noutros, na comunicacao atraves dos mesmos.

Figura 16
Nuvemn de palavra da subcategoria “literacia medidtica” nos projetos educativos dos agrupamentos e
aas escolas ndo agrupadas em analise (n = 29)
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Assim, o destaque da palavra “comunicacdo” mostrado na Figura 16 surge pelas mencoes ao
desenvolvimento de competéncias de comunicacao, utilizando distintos meios. A titulo de exemplo, veja-
se 0 seguinte excerto: “desenvolver atividades e/ou projetos com os alunos que promovam competéncias
para aprender, integrar, interagir e comunicar através dos média, quer tradicionais (imprensa, radio,
televisdo e cinema) quer os mais recentes” (171256). Nao sendo mencionada uma relacao direta no
projeto educativo, supomos que podera estabelecer-se aqui uma conexao com o PASEQ, que, na sua
visao, aponta para um estudante a saida da escolaridade obrigatoria com capacidade de comunicacao,
designio reforcado nas areas de competéncias, onde se encontram referéncias a comunicacao, quer em

contexto analdgico, quer digitals (G. Martins et al., 2017).

Ja a ideia de uso, no quadro das mencdes relativas a literacia mediatica, alia-se frequentemente a
promocao de um uso responsavel e, por vezes, ético dos media. A utilizacao é adjetivada, num caso, de

segura e, noutro, de critica.

Apesar da importancia do espirito critico na literacia mediatica (ver Ponto 1.1.1), no quadro desta
literacia, os termos “critica(s)”/"critico(s)” surgem apenas em 0,94% da totalidade dos documentos. De
forma rara, encontram-se questdes mais especificas como “compreender a intencionalidade das
mensagens e como 0s valores e pontos de vista sao apresentados ou excluidos e como 0s média podem

influenciar crencas e comportamentos” (171256).

A leitura dos documentos a este propdsito denota ainda, pontualmente, uma visdo negativa dos efeitos

dos media:

dever-se-a assim promover na acdo educativa do AEFH a formac&o de alunos, pais, professores e
pessoal nao docente, que promova e discuta os efeifos nefastos de um sistema comunicacional
imediatista e sem fundamento critico, permitindo que os membros da comunidade educativa, nas suas
relacOes, sejam capazes de refletir e discutir de forma ativa sobre as formas de combater o isolamento
e a logica de barricada que, em alguns casos, as novas formas de comunicacdo promovem [énfase

adicionada]. (151014)

12 ) modo de codificacdo podera ter influéncia nos resultados relativos as mencdes sobre a promocao de competéncias de comunicacdo associadas ao
PASEOQ, dado que o desenvolvimento de competéncias de comunicacdo apenas é considerado quando associado ao uso de distintas linguagens/aos media
(ver Apéndice 2), procurando, assim, distinguir-se daquilo que é o desenvolvimento de competéncias de comunicacdo no quadro das linguas.
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Projeto de literacia mediatica que tem como objetivo norteador educar os jovens para a manipulacéo
dos Media, dotando-os de um olhar responsavel sobre a realidade que os cerca [énfase adicionada].

(170926)

5.2.3. Os projetos e as iniciativas

Os media escolares sao mencionados em 40,71% dos projetos educativos dos agrupamentos e das
escolas nao agrupadas em analise e outros projetos/clubes com potencial de promocao da LMI em
27,53% dos casos. Os media escolares tém especial expressao entre as unidades do Centro e os outros
projetos/clubes no Algarve (ver Tabela 8). Quanto ao tamanho das unidades, é curioso verificar que os
mediaescolares tm maior expressao entre 0s agrupamentos/escolas nao agrupadas com menos alunos
e que outros projetos/clubes tém maior expressao naquelas unidades organicas com mais alunos (ver
Tabela 9), o que podera implicar uma maior articulacdo destas Ultimas com iniciativas externas, que

assumem particular expressao entre os outros projetos/clubes, como veremos.

Tabela 8
Projetos/iniciativas referidos nos projetfos educativos dos agrupamentos e das escolas ndo agrupadas

em analise por regiao

Alentejo Algarve Centro Lisboa e Vale do Norte
(n=37) (n=20) (n=88) Tejo (n = 124) (n = 156)

Media escolares 43,24% 20,00% 50,00% 35,48% 41,67%
Outros projetos/clubes 27,03% 35,00% 28,41% 25,00% 28,21%

Tabela 9
Projetos/iniciativas referidos nos projetfos educativos dos agrupamentos e das escolas ndo agrupadas
em analise por tamanho das unidades organicas (considerando o numero de alunos)

Menos de 1.000 alunos Entre 1.000 e 1.999 2.000 ou mais alunos
(n=147) alunos (n = 192) (n=86)
Media escolares 45,58% 36,98% 40,70%
Outros projetos/clubes 23,13% 29,17% 31,40%
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Entre as unidades organicas em analise com mencéo aos media escolares, algumas referem ter um,
outras dois e ha mesmo algumas com trés meios: jornal/revista, radio e televisao. O jornal é, sem duvida,

0 meio mais frequente (ver Figura 17), havendo, em alguns casos, a referéncia ao facto de ser digital.

Figura 17
Media escolares mencionados nos profetos educativos dos agrupamentos e das escolas ndo agrupadas
em andalise (n = 425)
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Maioritariamente, é apenas mencionada a existéncia do media escolar, surgindo, por vezes, associado a
um clube. Porém, ainda se encontram algumas descricdes destes projetos. E a partir dessas descricoes
gue conseguimos perspetivar os seus objetivos, nos quais raramente encontramos uma relacao imediata
com a LMI. Como se percebe pela Figura 18, ¢ dada énfase a divulgacdo ou a comunicacdo das
atividades. Com efeito, ha uma relacdo entre os media escolares e o uso dos media como meio de
contacto/divulgacao: os media escolares sdo mencionados em 40,71% dos documentos e em 16,71%

da totalidade dos documentos sdo apresentados também como meios de divulgacao.
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Figura 18
Nuvemn de palavras da subcategoria “‘media escolares” nos projetos educativos dos agrupamentos e
aas escolas ndo agrupadas em analise (n = 173)
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O potencial educativo/pedagdgico destes meios também ndo é esquecido, apresentando-se ainda
objetivos relacionados com o desenvolvimento de outras competéncias. Procurando sintetizar os distintos
objetivos apresentados, percebemos que, através dos media escolares, pretendem promover o
desenvolvimento pessoal e social dos alunos, a cidadania, a autonomia, a participacéo, a criatividade e

0 gosto pela leitura e pela escrita.

No referente aos escassos objetivos que podemos enquadrar na LMI, € mencionado o desenvolvimento
de competéncias de pesquisa, de competéncias técnicas face aos media e de comunicacao.
Encontramos ainda objetivos mais especificos como “potencia[r] as competéncias jornalistica, redatorial
e de andlise critica dos alunos, através da publicacdo semestral de um Jornal no Agrupamento”
(152018). Além desta mencao a analise critica, o espirito critico é raramente mencionado, surgindo num

outro caso associado a informacao.

No que se refere a outros projetos/clubes, como se pode perceber pela Figura 19, é particularmente
referido o Plano Nacional de Cinema. Adicionalmente, sdo mencionados ciclos e clubes de cinema, o
que pode indicar uma significativa aposta na literacia filmica. Ainda assim, esta aposta na literacia filmica

é sobretudo concretizada pelo Plano Nacional de Cinema. Alids, o significado deste plano é evidente
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guando consideramos que o cinema/video € o objeto de atividades com potencial de promocéo da LMI
em 16,94% dos projetos educativos (ver Ponto 5.2.4) e que Plano Nacional de Cinema ¢ referido em

16,24% da totalidade dos projetos educativos.

Figura 19
Nuvemn de palavras da subcategoria “outros projetos/clubes” nos projetos educativos dos
agrupamentos e das escolas nio agrupadas em analise (n = 117)
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Nesta subcategoria dos projetos/clubes, o digital surge com frequéncia associado a outras duas palavras:
“academia” e “pais”. Referimo-nos, portanto, ao programa Academia Digital para Pais, da “E-REDES em
parceria com a Direcao-Geral da Educacdo, que da a possibilidade aos pais e aos encarregados de
educacdo, de criancas e jovens do Ensino Basico e do Ensino Secundario, de frequentarem acoes de
formacao promotoras de competéncias digitais” (Direcao-Geral da Educacao, s.d.-a, para. 1). Assim, os
destinatarios destes outros projetos nao sao so6 os estudantes, mas sdao também, neste caso, a sua

familia/ encarregados de educacao.

Ainda voltado para o digital, no quadro dos projetos/clubes, encontramos mencdes a iniciativas do Centro
de Sensibilizacdo SeguraNet. Em termos de clubes/oficinas, temos, neste quadro, a informatica ou as

TIC. E, além do digital, ha clubes/oficinas de comunicacdo social, de fotografia e de jornalismo.

172



Relativamente a fotografia, ha também concursos. Apesar de nao terem sido contabilizados nesta

subcategoria, importa ressalvar que existem clubes associados aos media escolares.

Além dos projetos ja apontados e de outros de iniciativa de escola/agrupamento, encontramos 0s
seguintes de ambito mais amplo (regional, nacional ou internacional) e de iniciativa de atores diversos,

desde entidades governamentais, passando pelos media e até associacoes:

e Academia da Leitura do Mundo: o Jornalismo, a Comunicacao e Eu;

e Jovens Reporteres para o Ambiente;

e Radio Miudos;

e Parlamento dos Jovens, edicao de 2022 sobre o impacto da desinformacao na democracia;
e Escolas em Grande Plano;

e Juventude, Cinema, Escola;

e / Dias com os Media.

Evidencia-se, portanto, nesta categoria, de modo particular, o aproveitamento de iniciativas externas na

acado das proprias escolas, apresentando-se, assim, como ferramentas de apoio a sua atividade.

Por fim, além das meras mencdes aos projetos/iniciativas, em raros casos, ha uma breve descricdo dos
mesmos'®, E por esta via que surge o termo “literacia” presente na Figura 19, sobretudo associado ao

“cinema” e ao “digital”.

5.2.4. Os meios

De acordo com os projetos educativos analisados e considerando as mencdes que podem indicar a
promocao da LMI, verifica-se que sdo explorados diversos meios (ver Figura 20). A expressao de cada
um dos meios esta intimamente relacionada com o que foi explicado no Ponto 5.2.3, a proposito dos
media escolares e de outros projetos/clubes. A escassa frequéncia da internet e dos media sociais face

a ampla expressao da literacia digital evidenciada no Ponto 5.2.2, relaciona-se com o facto de terem sido

e Esta descricao inclui maioritariamente textos pré-existentes e disponiveis online acerca de iniciativas nacionais, pelo que nao consideramos Util trazé-la
para efeitos desta analise.
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apenas contabilizadas na subcategoria “internet/ media sociais” mencdes explicitas (tal como aconteceu

nos restantes meios).

Nao se encontrou qualquer mencédo a publicidade. Por outro lado, mesmo indo além das mencdes
explicitas, é importante salientar que também néo se identificou qualquer mencao a projetos associados
a publicidade, como é o caso do Media Smart, que, em 2010, tinha uma presenca significativa nas
escolas® (M. Pinto et al., 2011). Sera de recordar, todavia, que estes sdo documentos estruturantes e
que, portanto, isto ndo invalida que seja abordada a tematica. Alias, esta tem vindo a ser objeto do

curriculo de lingua portuguesa (ver Ponto 7.3.4).

Figura 20
Meios de comunicacdo associados a promocdo da LM/ presentes nos projetos educativos dos
agrupamentos e das escolas nio agrupadas em analise (n = 425)

28,00%

18,82%
16,94%

9,65%

3,06% 2,82% 2,35%
0,00%

Jornal Radio Cinema/video Internet/media  Televisao Revista Fotografia Publicidade
sociais

5.2.5. 0Os ambitos

As mencdes as literacias, aos seus objetivos e aos projetos/iniciativas com potencial na promocao da
LMI encontram-se, por vezes, associadas a ambitos especificos, como a biblioteca escolar e as

disciplinas/aulas.

= Considerando o resultado a propdsito dos distintos meios e a referéncia a este projeto no estudo de Pinto et al. (2011), foi feita uma pesquisa adicional
pelo termo “Media Smart”, a qual devolveu zero resultados.
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A associacao a biblioteca escolar surge em 34,82% dos projetos educativos dos agrupamentos e das
escolas ndo agrupadas em analise. Em termos de diferencas regionais (ver Figura 21) e por tamanho
das unidades organicas (ver Figura 22), as flutuacdes ndo sdo demasiado significativas. A expressado da
biblioteca escolar é relativamente similar em todas as regides, exceto na regiao de Lisboa e Vale do Tejo,
onde ¢ ligeiramente inferior. Em termos de dimensao, a expressao da biblioteca escolar é inferior nas

unidades organicas de tamanho médio, ou seja, entre 1.000 e 1.999 alunos.

Figura 21
Frequéncia com que a biblioteca escolar esta associada a promocao da LM/ nos projetos educativos
dos agrupamentos e das escolas ndo agrupadas em analise por regiao
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Figura 22

Frequéncia com que a biblioteca escolar esta associada a promocao da LM/ nos projetos educativos
dos agrupamentos e das escolas ndo agrupadas em andalise por tamanho das unidades orgénicas
(considerando o numero de alunos)
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alunos (n = 147) alunos (n = 192) alunos (n = 86)
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A biblioteca escolar, espaco de apoio e de recursos, tem uma especial relacdo com o desenvolvimento
de competéncias no dominio da informacao, mas sem ignorar os rmedia, em geral, e o digital, em
particular (ver Figura 23 e Figura 242), vislumbrando-se, na pratica, uma expansdo das suas
preocupacOes tradicionais, provavelmente também, neste caso, como reflexo do referencial que
enquadra a sua atividade (o Aprender com a Biblioteca Escolar, ver Ponto 5.2.7). E claro o seu papel no
desenvolvimento das distintas literacias, mas sobretudo a sua associacao as mencdes genéricas do

conceito “literacia para os rmedia e a informacao” e a literacia para a informacao em particular.

Figura 23
Nuvemn de palavras da subcategoria “biblioteca escolar” nos projetos educativos dos agrupamentos e
aas escolas ndo agrupadas em analise (n = 148)
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1z Recordamos que, como referido no Ponto 4.2.3, tendo-se percebido que nem todas as literacias tinham a mesma expressao nos projetos educativos, se
distinguem-se as literacias (a) mediatica, (b) para a informacao e (c) digital. Adicionalmente, é apresentada a subcategoria “outra mencédo genérica a LMI”
para 0s casos em que nao é possivel distinguir especificamente a literacia referida, onde se inclui a referéncia ao termo “literacia para os media e a
informacao”. Ao contrario do critério vulgarmente utilizado ao longo do capitulo, os dados da Figura 24 dizem respeito ao nimero de segmentos (169) e nao
ao nimero de documentos (148).
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Figura 24
Frequéncia com que a biblioteca escolar é associada a promocao de distintas literacias (n = 169)
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A leitura dos segmentos permite-nos ainda perceber que a biblioteca escolar nao ¢é alheia aos media
escolares e a outros projetos/clubes. Apesar de ser raro este cruzamento, ¢ visivel o envolvimento da
biblioteca na elaboracao do jornal escolar (1,41% dos agrupamentos/escolas nao agrupadas), no Plano
Nacional de Cinema e noutras atividades relacionadas com o cinema (0,94%), bem como em iniciativas

do Centro de Sensibilizacdo SeguraNet (0,47%).

No que respeita as opcdes de cada unidade organica no referente as disciplinas/aulas'?, nos projetos
educativos em analise, destaca-se o desenvolvimento da literacia para a informacao e da literacia digital,
com a palavra “informacao” (ver Figura 25) a remeter tanto para a literacia para a informacao como
para competéncias no dominio das tecnologias da informacao e comunicacdo, as também denominadas
“TIC". No dominio da literacia para a informacdo, ¢ ainda referido, de forma especifica, o

desenvolvimento de competéncias de pesquisa.

2 No quadro deste estudo, centramo-nos nas politicas e nas praticas definidas pelas unidades organicas em andlise. Assim, para efeito da contabilizacao da
subcategoria “disciplinas/aulas”, apenas consideramos op¢des dos agrupamentos ou das escolas e nao o definido na matriz curricular-base como elemento
obrigatdrio. Além disso, os projetos educativos sdo documentos estruturantes e nao destinados a dar conta das opcdes de cada professor na sala de aula.
Por este motivo, de forma a nédo induzir o leitor em algum tipo de erro, intencionalmente, ndo é apresentada a percentagem com que surge a subcategoria
“disciplinas/aulas”. Esta subcategoria pretende dar antes conta das possibilidades de op¢des curriculares.
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Figura 25
Nuvemn de palavras da subcategoria “disciplinas/aulas” nos projetos educativos dos agrupamentos e
aas escolas ndo agrupadas em analise (n = 55)
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Encontramos ofertas complementares e de escola e uma énfase no reforco das TIC (por exemplo,
“considerando a importancia do dominio das Tecnologias de Informacéo e Comunicacdo [TIC], esta area
foi reforcada no 9° ano”; 161366). O desenvolvimento de distintas literacias em sala de aula também
esta presente (por exemplo, “aplicar praticas na sala de aula que desenvolvam competéncias, nos alunos

em literacias da leitura e da escrita, em literacia da informacao e em literacia digital”; 161433).

Na oferta complementar, além de questdes especificamente relacionadas com as tecnologias/digital,

encontramos outras como, por exemplo, a disciplina “Cinema e Multimédia” (160027) e a

disciplina de Oferta Complementar de Oficina Criativa ( ... ) para desenvolvimento de projetos que
potenciem a aquisicao e a consolidacdo de competéncias de pesquisa, avaliacdo, reflexdo, mobilizacao
critica e autdbnoma de informacao, com vista a resolucao de problemas e ao reforco da autoestima dos

alunos. (401092)

Apesar de ndo mencionado no projeto educativo, este ultimo exemplo remete-nos, mais uma vez (ver

Ponto 5.2.2), para o Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho (2018), o que nos faz supor que esta énfase
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na literacia para a informacao no que toca as disciplinas/aulas nao sera alheia, mais uma vez, aos mais

recentes documentos de reorientacdo da acao educativa.

Por fim, sera de notar que a sala de aula nao esta desligada por completo da biblioteca escolar, dos

media escolares e de outras iniciativas concretas neste dominio. Assim, existem:

e ‘“atividades da BE [biblioteca escolar] em articulacdo com as praticas letivas em sala de aula, ao
nivel da promocao das literacias, do tratamento da informacao, da pesquisa e da aplicacao de
metodologias de trabalho/estudo” (151245);

e espaco para 0s /media escolares quer de modo transversal, quer em disciplinas especificas (por
exemplo, “Jornal Escolar nas aulas de Portugués”; 151609);

e iniciativas, como as do Centro de Sensibilizacdo SeguraNet, desenvolvidas em disciplinas
especificas (por exemplo, “SeguraNet - ( ... ) na EB2/3 existem varias atividades de sala de aula

em TIC para alertar sobre os perigos inerentes ao uso da Internet”; 152067).

5.2.6. Os destinatarios

A mencao ao desenvolvimento de literacias e a referéncia projetos/iniciativas surge, por vezes, associada
a uma mencao ao seu publico-alvo. Na maioria dos casos, estes sao os alunos (ver Figura 26), numa
percentagem que se espera ser bastante superior a apresentada, ja que so se contabilizam as mencoes

explicitas.
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Figura 26
Distintos destinatarios associados a promocao da LM/ mencionados explicitamente nos projefos
educativos dos agrupamentos e das escolas ndo agrupadas em andalise (n = 425)
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As referéncias aos estudantes estdo associadas a promocao de distintas literacias (a mediatica, a digital
e a da informacao, bem como as mencdes genéricas a LMI) e a iniciativas/ projetos. Sem grande
surpresa (ver Ponto 5.2.2), destaca-se o desenvolvimento da literacia digital (ver Figura 27; com
referéncias as tecnologias de informacdo e comunicacdo, TIC, e ao digital) e da literacia para a
informacdo (mencionando-se a informacdo e a pesquisa, com a palavra “critica” a surgir sobretudo no

quadro desta literacia).
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Figura 27
Nuvemn de palavras da subcategoria “estudantes” nos projetos educativos dos agrupamentos e das
escolas nédo agrupadas em analise (n = 185)
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Ha excertos que evidenciam distintos niveis de ensino, referindo, sem grande diferenciacado, sobretudo o
desenvolvimento da literacia digital, o que seria expectavel considerando que é aquela que mais se
destaca nos projetos educativos em analise (ver Ponto 5.2.2). Esta intencédo de desenvolver este tipo de
competéncias esta presente ja no pré-escolar, como mostra a seguinte afirmacdo: “preparar para a
transformacao digital, desenvolvendo competéncias digitais no 1° ciclo e pré-escolar” (151130). A partir

do 1.° ciclo comeca a ter expressao significativa também a literacia para a informacao.

Quanto aos professores, em praticamente todos os casos, trata-se da promocao da literacia digital,
surgindo com frequéncia a expressao “capacitacdo digital” (ver Figura 28). Entre as rarissimas questdes
além da literacia digital, existem mencdes genéricas a LMl e, em particular, a literacia para a informacéo,

sendo assinalado, num caso, uma tematica especifica: a formacéo sobre os direitos de autor.

181



Figura 28
Nuvem de palavras da subcategoria “professores” nos projetos educativos dos agrupamentos e das
escolas ndo agrupadas em analise (n = 148)
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Os planos de acdo de desenvolvimento digital das escolas (PADDE) tém expressdo neste dominio,
surgindo no seu quadro a capacitacdo dos docentes (ver Ponto 3.2.1). O destaque da palavra “ensino”
assinala-nos uma dimensao instrumental da capacitacdo dos professores no dominio do digital (ver

também Ponto 5.2.2), através de afirmacdes como as seguintes:

e ‘“capacitacdo Digital de Professores, de forma a garantir a aquisicdo das competéncias
necessarias ao ensino/aprendizagem” (161500);
e “melhorar as competéncias dos docentes na area das TIC, para a sua aplicacdo no ensino em

todas as unidades organicas do Agrupamento” (171153).

1z Além do caso da literacia digital, o caso anteriormente mencionado relativo aos direitos de autor (que enquadramos na literacia para a informacao; ver
Apéndice 2) também podera ser resultado dos PADDE. Avila et al. (2024), no seu Estudo Sobre a Implementacéo e o Impacto dos Planos de Acdo de
Desenvolvimento Digital das Escolas (PADDE) encomendado pela DGE, considerando a dimensao pedagdgica dos PADDE, descrevem a categoria
competéncias digitais do seguinte modo: “aplica-se a acdes de formacdo de professores para melhorar as praticas pedagégicas através da utilizacdo de
tecnologias digitais, bem como a acdes onde esteja implicita a evolucdo dos alunos na area digital. E o caso de acGes que incluem a realizacio de formacéo
sobre, por exemplo, direitos de autor e utilizacao de tecnologias digitais educativas” (p. 27). Isto sugere que esta foi uma questdo considerada neste tipo de
capacitacao.
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Além deste objetivo mais instrumental e de menc¢des mais genéricas, no dominio do digital, ha, apesar

de poucas, referéncias a formacéo no dominio da seguranca digital e do ciberbullying.

Por fim, ¢ de notar, que, por vezes, &€ mencionado, de forma simultanea, o desenvolvimento de
competéncias dos professores e de outros publicos — como os alunos, o pessoal nao docente e até a

familia —, uma quest&o visivel na Figura 28 e noutras nuvens de palavras a proposito de outros publicos.

A referéncia ao pessoal nao docente (funcionarios, técnicos educativos e assistentes técnicos e
operacionais) surge por via da literacia digital, existindo, mais uma vez, em alguns casos, uma associacao

aos PADDE (ver Figura 29).

Figura 29
Nuvemn de palavras da subcategoria “pessoal ndo docente” nos projetos educativos dos agrupamentos
e das escolas ndo agrupadas em analise (n = 71)
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Nesta subcategoria, € a palavra “comunicacao” que nos remete para a dimensao instrumental do
desenvolvimento de competéncias entre o pessoal ndo docente. A palavra surge por duas vias: (a) no
quadro da expressao “tecnologias da informacao e comunicacao” e (b) mostrando que o objetivo é o da

facilitacdo da comunicacao, como mostra o exemplo seguinte: “potenciar a implementacéo de formacéo
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interna no ambito de competéncias digitais para o pessoal ndo docente com o objetivo de
promover/facilitar a comunicacao, informacao e participacdo nas atividades do agrupamento” (135045).
Nesta dimensdo mais instrumental, deparamo-nos ainda outras afirmacdes, como por exemplo,
“capacitar os Assistentes Técnicos e Assistentes Operacionais na utilizacdo de tecnologias de Apoio ao

Ensino” (151646).

Mais uma vez, encontramos escassas referéncias a questdes especificas, entre as quais a seguranca

digital e o ciberbullying.

A familia — sobretudo pais e encarregados de educacao (EE) — ganha, mais uma vez, expressao por via
da formacao/capacitacdo no dominio do digital (ver Figura 30), destacando-se um projeto especifico —
a Academia Digital para Pais —, mas existindo igualmente sessdes/acdes mais pontuais, nomeadamente

no dominio da seguranca digital e, menos frequentemente, sobre o uso responsavel dos media sociais.

Figura 30
Nuvem de palavras da subcategoria “familia” nos projetfos educativos dos agrupamentos e das escolas
néo agrupadas em andalise (n = 62)
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Encontramos novamente referéncias a objetivos mais instrumentais desta capacitacdo, como mostra o
seguinte excerto: “capacitacao digital de pessoal docente, ndo docente e os E.E., de forma a melhorar

os circuitos de informacdo e comunicacdo” (151750).

Assim, a literacia digital &, sem duvida, a mais abrangente em termos de publicos, possivelmente por via
dos PADDE (ver Ponto 5.2.2), sobretudo no quadro das competéncias técnicas, colocando-se
explicitamente, em alguns casos, objetivos instrumentais, que respondem as necessidades especificas
da instituicdo. Encontramos, de igual forma, esta referéncia no que se refere a comunidade educativa
como um todo: “apoiar a comunidade educativa no desenvolvimento de competéncias digitais,
organizando acdes de formacdo basica, visando 0 acesso e a participacao de todos no circuito da

informacao” (404184).

Para terminar, importa ainda salientar que, em alguns casos, 0s /media escolares contam com a
colaboracdo de distintos publicos, como mostra o seguinte exemplo: “dirigido a toda a comunidade
educativa, conta com publicacoes elaboradas por alunos, professores, assistentes e encarregados de

educacdo” (152663).

5.2.7. Os referenciais

Nos projetos educativos em analise, encontramos de forma pouco frequente a mencéo a referenciais:
presente em apenas 14,35% dos projetos educativos dos agrupamentos e das escolas ndo agrupadas.
Com maior frequéncia surge o Aprender com a Bibliofeca Escolar (ver Figura 31), mesmo comparando
com a enumeracao de outros documentos de referéncia no quadro da Educacéo para a Cidadania, para

além do Referencial de Educacdo para os Media.
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Figura 31
Referenciais mencionados nos profetos educativos dos agrupamentos e das escolas nao agrupadas em
analise (n = 425)
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O referencial Aprender com a Biblioteca Escolar é referido em textos relativos a acdes, a estratégias, a
orientacoes, a metas e a indicadores dos projetos educativos, bem como no bloco destinado a biblioteca
escolar. Em alguns casos, encontra-se associado ao desenvolvimento de competéncias especificas. Por
exemplo, no projeto educativo da escola 401079, perante o objetivo de “fomentar o uso responsavel das
tecnologias de informacédo e comunicacao” é apresentada a meta “aplicacdo do Aeferencial Aprender
com a Biblioteca Escolar’. Ja, no projeto do agrupamento 160910, encontramos uma formulacdo mais
comum entre os documentos em analise: “promover a implementacdo do referencial Aprender com a

biblioteca escolar, no ambito das suas trés literacias: leitura, media e informacao”.

O Referencial de Educacdo para os Media apenas surge no quadro de listas de varios referenciais,
sobretudo de documentos de referéncia da educacao para a cidadania. Nestas listas, ha também mencao
ao Referencial de Educacdo do Consumidor, outro documento de referéncia no quadro da educacao para

a cidadania e com uma potencial relacao com a literacia para a publicidade.

5.2.8. 0 enquadramento

As referéncias as literacias e aos projetos/iniciativas surgem de formas diversas nos projetos educativos.

Naquilo que sao os eixos de atuacao dos agrupamentos e das escolas nao agrupadas, estas questoes
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surgem no quadro do sucesso escolar/melhoria dos resultados de aprendizagem, no quadro da formacao
integral, da gestdo escolar, da comunicacdo ou mesmo noutras questdes mais especificas. Este
enquadramento ndo sugere a existéncia de politicas formais especificas das unidades orgénicas em torno
da LMI, mas antes o seu enquadramento em eixos de atuacdo mais latos. A LMI & um dos multiplos
aspetos desses eixos e nao o elemento primordial/central em torno do qual se definem objetivos e se

planificam as atividades nas escolas.

0 sucesso escolar ndo ignora diferentes as dimensdes da LMI. A titulo de exemplo, encontramos, neste

objetivo/area de intervencao, excertos como 0s seguintes:

e “melhorar as competéncias digitais dos alunos” (135471);
e ‘“realizacdo de atividades nas bibliotecas do agrupamento que promovam as literacias da leitura,

da informacéo e dos média” (135562).

A LMI é também, como diziamos, enquadrada especificamente na promocao da cidadania, abrangendo
questdes diversas. Nos objetivos/ eixos relacionados com a cidadania, ha referéncias variadas, como por

exemplo:

e ‘“formacdo para pessoal docente e ndo docente, em colaboracdo com o CFVM [Centro de
Formacao Vale do Minho] e o PES [Promocdo e Educacdo para a Saude], no ambito da
indisciplina, violéncia no namoro, bullying e cyberbullying” (153023);

e ‘“promover a compreensdo e aplicacdo das normas de protecdo e defesa da propriedade

intelectual e do copyright, condenando o plagio e o uso ilegal da informacao” (401079).

As metas que referem antes a “formacao integral” do aluno também incluem questdes neste dominio.
Por exemplo, na meta “valorizar e proporcionar o desenvolvimento da formacao integral do aluno” da
escola 400294, encontramos a estratégia “implementacao de um Clube de Jornalismo”. A propésito dos
projetos &, alias, comum ser apresentada a totalidade dos projetos existentes nas unidades organicas®,
mencionando o desenvolvimento da cidadania/formacao integral através dos mesmos. De forma
particular, no que respeita aos media escolares, € mencionada a promocéo da cidadania entre os seus

objetivos (ver Ponto 5.2.3).

1 Estas listas apresentam projetos além daqueles que se poderiam enquadrar no ambito da LMI, sendo antes uma enumeracao da totalidade dos projetos
existentes nas unidades organicas.
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Nos projetos educativos, esta presente ainda o conceito de cidadania digital, como mostram as

afirmacdes seguintes:

e ‘“desenvolver acdes de sensibilizacao dos alunos para a seguranca online e para cidadania
digital” (150502);

e “é urgente contribuir para o desenvolvimento de competéncias digitais nos alunos, essenciais
para a construcao de uma cidadania digital critica, sustentada em principios humanistas e

democraticos” (402011).

0 enquadramento da promocao da LMI na Estratégia Nacional de Educacdo para a Cidadania ou na de
escola esta igualmente presente, mas de forma escassa. Importa, contudo, salientar que os projetos
educativos nao sao necessariamente 0 espaco para se detalhar esta estratégia, que pode ter lugar em

documentos propriosz, motivo pelo qual esta questdo pode ter aqui pouca expressao.

Entre as raras mencoes a estratégia, encontramos referidos os anos em que o dominio /media se aborda
na “Cidadania e Desenvolvimento”. Contudo, o escasso numero de referéncias a este propdsito (apenas
nove) s6 nos permite dizer que se encontram anos dos trés ciclos de ensino basico, uma questao nao
surpreendente, dado que a ENEC torna o dominio media obrigatério em, pelo menos, dois ciclos do

ensino basico (Grupo de Trabalho de Educacao para a Cidadania, 2017).

No que respeita a0 PASEO, o niimero de mencdes ja é mais significativo. E recorrente a alusdo ao

Decreto-Lei n.° 55/2018 (2018), em particular ao seu artigo 19.°:

1 - Centrando-se nas areas de competéncias consignadas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatéria, a escola, no contexto da sua comunidade educativa, estabelece prioridades no

desenvolvimento do planeamento curricular, tomando opcdes que visam:

a) A valorizacao das artes, das ciéncias, do desporto, das humanidades, das tecnologias de informacao
e comunicacao, e do trabalho pratico e experimental, bem como a integracdo das componentes de

natureza regional e da comunidade local;

1 Em alguns casos a Estratégia de Educacao para a Cidadania da escola é apresentada como anexo/apéndice ao projeto educativo. Porém, para efeitos de
analise, este nao foram considerados (ver Ponto 4.2.3).
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b) A aquisicao e desenvolvimento de competéncias de pesquisa, avaliacdo, reflexao, mobilizacao critica

e autonoma de informacao, com vista a resolucdo de problemas e ao reforco da autoestima dos alunos;

c) A promocao de experiéncias de comunicacdo e expressao em lingua portuguesa e em linguas

estrangeiras nas modalidades oral, escrita, visual e multimodal. (Artigo 19.°)

O documento do perfil também é utilizado, fazendo uso, por exemplo, do excerto “munido de multiplas
literacias que lhe permitam analisar e questionar criticamente a realidade, avaliar e selecionar a
informacao, formular hipéteses e tomar decisdes fundamentadas no seu dia a dia” (G. Martins et al.,

2017, p. 15).

Além destas citacdes diretas do decreto e do documento do perfil, sao referidos determinados projetos
que dizem dar resposta ao PASEQ, como os media escolares. Ha igualmente mencdes mais genéricas
como “dar cumprimento ao delineado no perfil do aluno, nomeadamente no que diz respeito as literacias

digitais” (135537) ou

as atividades [das bibliotecas escolares] implementam e asseguram a aquisicdo e consolidacao de
competéncias ao nivel das literacias (da leitura, da escrita, da informacao e dos rmedia), contribuindo

para a construcao do perfil do aluno a saida da escolaridade obrigatoria. (152584)

5.3. Sintese final

A partir da analise dos projetos educativos de 425 agrupamentos e escolas ndo agrupadas dos diferentes
distritos de Portugal continental, percebe-se que os media, sobretudo os digitais, estdo presentes nas
escolas através de distintas vias, destacando-se o seu uso enquanto meio de contacto entre a
comunidade educativa e além da mesma, bem como enquanto recurso educativo, nomeadamente em

contexto de sala de aula.

Na grande maioria dos documentos (84,94%), encontramos menc¢des que indiciam a promocao da LMI
nas escolas, através de mencoes as literacias, aos seus objetivos e a projetos/iniciativas com potencial
neste dominio. Contudo, se, a partida, este valor aponta para um quadro bastante favoravel, quando
detalhamos o que aqui se inclui, percebemos que nem todos os aspetos da LMI sdo objeto de particular

atencéo.
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Considerando as diferentes literacias incluidas na LMI, a literacia digital ¢ sem duvida a mais salientada,
sendo uma area privilegiada, seguida da literacia para a informacao e, por ultimo, com uma expressao
residual, surge a literacia mediatica. A literacia digital, em alguns casos, apresenta claramente uma
abordagem meramente técnica/instrumental, estando associada ao desenvolvimento de competéncias
que servem de base para a pratica educativa e/ou para facilitar a comunicacdo dentro e além da
comunidade escolar, a qual recorre frequentemente aos meios digitais. Os outros objetivos presentes no
quadro da literacia digital estao associados a protecao dos perigos dos media/ seguranca digital, portanto,

a uma visao protetora face aos media digitais.

No que se refere aos projetos e as iniciativas, uma percentagem consideravel dos agrupamentos e das
escolas nao agrupadas tem media escolares (40,71%), na sua maioria um jornal. Contudo, quando estes
sao descritos, raramente encontramos uma relacdo imediata com a LMI. Na verdade, enfatiza-se antes
o0 seu papel na divulgacao das atividades dos agrupamentos e das escolas nao agrupadas e/ou o seu

potencial pedagogico.

Nos outros projetos/clubes tem especial destaque o Plano Nacional Cinema, apontando para um espaco
ainda significativo da literacia filmica nas escolas e para a importancia deste plano para a presenca do

cinema neste contexto.

As mencoes as literacias e aos projetos/iniciativas encontram-se, por vezes, associadas a ambitos
especificos, como a biblioteca escolar e as disciplinas/aulas. A biblioteca escolar tem um papel
significativo no desenvolvimento da LMI, em geral, destacando-se de forma particular a literacia para a
informacdo, provavelmente também como reflexo do referencial que enquadra a sua atividade (o
Aprender com a Biblioteca Escolar). Ja no que respeita ao espaco das disciplinas/aulas, além do
estabelecido na matriz curricular-base, as opcdes dos agrupamentos/escolas ddo énfase a literacia para
a informacdo e a digital, considerando-se, assim, as prioridades estabelecidas no Decreto-Lei n.°
55/2018, que “estabelece o curriculo dos ensinos basico e secundario, os principios orientadores da
Sua concecao, operacionalizacao e avaliacao das aprendizagens”, garantindo que se alcanca o previsto

no PASEO (Decreto-Lei n.° 55/2018, 2018, Art. 1).

Em termos dos destinatarios, destacam-se, como seria de esperar, os alunos, mas sao considerados
todos os publicos da comunidade educativa, sobretudo no que se refere a literacia digital. No caso

concreto da familia, distingue-se um projeto concreto, a Academia Digital para Pais.
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Quanto a referenciais neste dominio, ha poucas mencdes nos projetos educativos. Sobressai, ainda
assim, o Aprender com a Biblioteca Escolar, o que podera apontar para uma maior difusdo do seu uso

nas escolas.

A leitura dos projetos educativos nao sugere a existéncia de politicas formais especificas das unidades
organicas em torno da LMI, mas antes o seu enquadramento em eixos de atuacao mais latos, como a

cidadania ou o sucesso escolar.

As referéncias as literacias, aos seus objetivos e aos projetos/iniciativas surgem enquadradas de diversas
formas, ndo sendo ignorada a sua relacdo com a cidadania. Em termos de enquadramento em
programas e em documentos orientadores mais recentes, é de evidenciar a referéncia aos PADDE, ao
Decreto-Lei n.° 55/2018 e ao PASEQ. Assim, os projetos educativos, enquanto documentos estratégicos
das escolas, refletem as politicas publicas, considerando, na sua formulacdo, os programas e 0s

documentos orientadores mais recentes.

Nao sendo, naturalmente, de ignorar a tradicional aposta na modernizacao do sistema educativo, nos
projetos educativos, é especialmente visivel o efeito da mais recente Resolucao do Conselho de Ministros
n.° 30/2020 (2020), que aprovou o Programa de Digitalizacdo para as Escolas. E claro o modo como
esta resolucao teve efeitos nas escolas, considerando as frequentes mencdes aos PADDE. A abordagem
a este nivel parece-nos, contudo, redutora. Se é certo que se estabelecem, nestes documentos, pontes
com a LMI, sobretudo no que a literacia digital diz respeito, a questao de fundo que se coloca é sobretudo
instrumental, capacitando-se os intervenientes para usar os media digitais sobretudo nas praticas
educativas e como meios de comunicacao interna e externa. Corre-se, assim, o risco reduzir a LMl a um
conjunto de competéncias funcionais e instrumentais, ignorando a importancia de uma compreensao
critica sobre os media e que 0 acesso e uso das tecnologias nao garante, por si sO, 0 exercicio de uma

cidadania ativa e informada.

Por outro lado, parece que se abrem novos caminhos, sobretudo para a literacia para a informacao, na
sequéncia do PASEO e do Decreto-Lei n.° 55/2018, destacando-se o desenvolvimento de competéncias

de pesquisa, selecao, avaliacdo e reflexdo, de mobilizacao critica e auténoma da informacao. A promocao

1 Qs resultados ndo nos permitem ser tao precisos quanto aos efeitos ENEC. Contudo, esta estratégia pode ter lugar noutros documentos dos agrupamentos
e das escolas nao agrupadas que nao os projetos educativos.
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de competéncias de comunicacdo em contextos de comunicacao analogicos e digitais, também prevista

no PASEOQ, tem um significado mais residual.

Retomaremos estas questdes no Capitulo 8, considerando uma perspetiva integrada das distintas fases
desta investigacdo. De momento, e complementando os dados até aqui apresentados, no proximo
capitulo, damos voz aos professores, enquanto testemunhas privilegiadas e agentes das praticas que

tém lugar nas escolas.

192



Capitulo 6
As praticas de promocao da LMI na voz dos professores:

resultados dos questionarios
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Nao se pode olhar para a implementacdo da LMI nas escolas sem incluir a realidade de cada professor
e das suas salas de aula. Assim, olhando para as praticas de promocao da LMI, mas também para os
motivos e as razdes para a (nao) implementacdo e desenvolvimento das mesmas, dedicamos este
capitulo aos resultados da analise dos questionarios aplicados a professores de todas as areas

disciplinares e de todos os anos de escolaridade de Portugal continental.

Abrimos o capitulo com a caracterizacdo da amostra, para, de seguida, expormos os dados sobre a
(inJexisténcia de praticas e as suas caracteristicas, passando pelos objetivos, tematicas, meios,
dinamizadores, destinatarios, ambitos, frequéncia, formatos e possivel uso de referenciais. E, ainda,
analisado, de forma particular, o caso da disciplina “Cidadania e Desenvolvimento”, considerando que
0s /media sao um dominio obrigatorio da educacdo para a cidadania em, pelo menos, dois ciclos do
ensino basico (Grupo de Trabalho de Educacdo para a Cidadania, 2017). Por fim, olhamos para os

motivos para implementar, ou nao, a LMI nas escolas.

6.1. Caracterizacao da amostra

Dos 529 professores que concluiram o questionario, a grande maioria identifica-se como sendo do género
feminino (ver Figura 32). A sua média de idades é de 52,20 (DP = 7,77; Mdn = 53,00), tendo o inquirido
mais novo 25 anos e o mais velho 68. O numero de respondentes com 50 ou mais anos é
particularmente expressivo: 63,52% (ver Figura 33). Nao sendo nosso objetivo generalizar estes dados a
populacao, interessa, ainda assim, salientar que estas caracteristicas ndo se desajustam da realidade
nacional. De acordo com dados referentes ao ano letivo 2021/2022 (Direcao-Geral de Estatisticas da
Educacao e Ciéncia et al., 2023), havia um maior niumero de mulheres do que homens e a idade média

dos docentes dos distintos niveis de ensino variava entre os 49 e os 51.

194



Figura 32
Distribuicdo da amostra de professores inquiridos (n = 529) por género

Outro/ prefiro nao
dizer
76%

Masculino
24,01%

Figura 33
Distribuicdo da amostra de professores inquitidos (n = 529) por grupo etario

Menos de 40 anos
4,35%

60 ou mais anos
19,66%

No referente a formacdo académica, a maioria diz ter concluido a licenciatura ou grau equivalente
(61,06%). Para além destes, 23,44% diz ter concluido o mestrado, 13,42% uma pds-graduacdo e apenas

2,08% o doutoramento.

Em termos de grupos de recrutamento, apenas ndo se obteve nenhuma resposta de professores de

cinco grupos (ver Tabela 10), encontrando-se uma grande dispersao, o que faz com que alguns grupos

= Durante a aplicacao dos questionarios foram trés os professores que nos contactaram a proposito dos grupos de recrutamento. De acordo com
um dos inquiridos, existe “um conjunto de professores que vivem a espera que seja criado oficialmente o grupo de recrutamento, que se designara
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apresentem um numero bastante reduzido de respostas. O grupo mais representado é o 110 - Ensino

Basico - 1.° Ciclo, seguido do 300 - Portugués. Salientamos ainda a representacao do 100 - Educacao

Pré-Escolar.
Tabela 10
Distribuicdo da amostra de professores inquiridos (n = 529) por grupos de recrutamento
Grupo de recrutamento n %
110 - Ensino Basico — 1.° Ciclo 64 12,10%
300 - Portugués 43 8,13%
100 - Educacéo Pré-Escolar 36 6,81%
620 - Educacéo Fisica 36 6,81%
500 - Matematica 35 6,62%
520 - Biologia e Geologia 35 6,62%
330 - Inglés 28 5,29%
420 - Geografia 23 4,35%
510 - Fisica e Quimica 23 4,35%
600 - Artes Visuais 21 3,97%
910 - Educacéo Especial 21 3,97%
400 - Historia 18 3,40%
430 - Economia e Contabilidade 18 3,40%
200 - Portugués e Estudos Sociais/Historia 16 3,02%
220 - Portugués e Inglés 15 2,84%
410 - Filosofia 14 2,65%
210 - Portugués e Francés 12 2,27%
240 - Educacéo Visual e Tecnoldgica 11 2,08%
550 - Informatica 11 2,08%
250 - Educacéo Musical 10 1,89%

1,70%
1,51%
1,32%

260 - Educacao Fisica

9
230 - Matematica e Ciéncias da Natureza 8
350 - Espanhol 7

530 - Educacéo Tecnoldgica 4 0,76%
3
2

320 - Francés 0,57%
0,38%

120 - Ensino Basico - 1.° Ciclo - Inglés

de 999 Professores de Técnicas Especiais” (comunicacdo pessoal, 5 de novembro de 2023). Nestes casos, a op¢ao foi a mais proxima a formacao académica
em causa. Interessara, contudo, refletir sobre a relevancia de contemplar o grupo em futuros estudos.
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290 - Educacéo Moral e Religiosa 2 0,38%

560 - Ciéncias Agro-pecuarias 2 0,38%
340 - Alemao 1 0,19%

610 - Musica 1 0,19%

310 - Latim e Grego 0 0,00%

540 - Electrotecnia 0 0,00%

360 - Lingua Gestual Portuguesa 0 0,00%
920 - Educacéo Especial 0 0,00%
930 - Educacéo Especial 0 0,00%

Em termos de distribuicdo geografica, estdo representados todos os distritos (ver Figura 34), destacando-
se Lisboa, Porto, Braga e Faro. Considerou-se aqui o distrito onde lecionavam em 2021/2022:,
Contudo, sendo o presente estudo referente aos anos letivos 2021/2022 e 2022/2023, deixamos o
apontamento de que 21,74% dos professores ndo exerceu atividade no mesmo agrupamento ou escola

nao agrupada nestes dois anos letivos, e que 9,26% mudou de distrito.

Figura 34
Distribuicdo geografica da amostra dos professores inquiridos (n = 529) por distrifo de Portugal
continental onde lecionaram em 2021/2022

16,45%
14,74%
13,04% 12,67%
7,37% 8,32%
5,29%
3.50% 4,16%
265/0
208/> 18% ZOSA
132/, 132/ 1324, 0,76% .
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= Em linha com a decisdo a propdsito do numero de alunos matriculados no referente aos projetos educativos (ver Ponto 4.2.3).
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Apesar de o nome do(s) agrupamento(s) ou escola(s) ndo agrupada(s) onde exerceram atividade nos
anos letivos 2021/2022 e 2022/2023 ser uma pergunta de resposta facultativa, 60,49% forneceram
esta informacdo, encontrando-se mencdes a mais de uma centena de agrupamentos e escolas nao

agrupadas.

Quanto aos niveis de ensino que lecionam, apesar da heterogeneidade de ciclos incluidos, entre a
totalidade dos inquiridos, destaca-se o 3.° ciclo e o ensino secundario (ver Figura 35). Apenas 3,78% da
amostra é referente a professores bibliotecarios e 27,41% dizem ter lecionado a disciplina “Cidadania e

Desenvolvimento”.

Figura 35
Oferta educativa/niveis de ensino em que lecionavam os professores inquiridos (n = 529)

44,23%
34,03%
21,93%
16,64% 18,15%
8,51%

1,89%

Pré-escolar 1.° ciclo 2.° ciclo 3.%ciclo Ensino Ensino Ensino
secundario  profissional artistico

Nota. Cada professor podia selecionar mais do que um nivel de ensino

6.2. As prioridades dos professores face aos media

6.2.1. A (in)existéncia de praticas de promocao de LMI

Mais de metade dos professores inquiridos (ver Figura 36) diz ter dinamizado ou colaborado em

atividades de LMI nos anos letivos 2021/2022 e 2022/2023.
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Figura 36
Dinamizacdo ou colaboracéo em atividades de LM/ nos anos letivos 2021,/2022 e 2022/2023 (n =
529)

Néo
46,69%

Entre aqueles que dizem ter dinamizado ou colaborado nestas atividades, encontram-se professores de
praticamente todos os grupos de recrutamento representados na amostra, o que pode sugerir que este
tipo de atividades ndo é restrito a uma area especifica. A excecdo incide em casos em que 0 numero de

inquiridos desse grupo €&, de facto, muito reduzido (um ou dois).

0 mesmo sucede na distribuicao por distritos, encontrando-se respostas afirmativas a pergunta “na sua
atividade relativa aos anos letivos 2021/2022 e 2022/2023, dinamizou ou colaborou em atividades de

literacia para os media e a informacao?” entre professores das diferentes localidades.

Nao ha uma relacdo estatisticamente significativa (p > 0,05) entre a dinamizacdo ou colaboracdo em
atividades e as variaveis formacdo académica, idade agregada e género. E de notar, todavia, que se
encontram pessoas de todas as habilitacbes académicas, de todos os grupos etarios e género a
afirmarem terem dinamizado ou colaborado em atividades neste dominio, apresentando-se esta

subamostra como bastante diversa.

A relacao com lecionar a disciplina “Cidadania e Desenvolvimento” também nao é estatisticamente

significativa e, considerando o escasso numero de professores bibliotecarios que responderam ao

2 As opcdes “prefiro nao dizer” e “outro” nao foram contempladas no cruzamento de dados, ja que apenas foram selecionadas por 0,76% da amostra,
tornando o teste nao fiavel.
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questionario, o teste relativamente a esta variavel nao é fiavel. Interessa, ainda assim, a este propdsito
mencionar que, entre os 20 professores bibliotecarios que responderam, apenas dois dizem nao ter

dinamizado ou colaborado em atividades de LMI.

Por fim, no que toca aos niveis de ensino lecionados, importa, em primeiro lugar, salientar que os
docentes inquiridos nem sempre se direcionam apenas para um ciclo de ensino, o que invalida uma
segmentacao rigida a este propdsito e uma reflexao mais ampla. Encontramos, ainda assim, uma relacao
estatisticamente significativa entre lecionar o ensino profissional e dinamizar ou colaborar (ou nao) em
atividades de LMI. Entre os que lecionam o ensino profissional, a maioria (56,25%) diz ndo ter dinamizado
ou colaborado em atividades deste tipo, 0 que pode sugerir a existéncia de mais limites para o
desenvolvimento destas atividades no ensino profissional. Trata-se, todavia, de uma associacdo passivel

de ser negligenciada, considerando o valor de V de Cramer (p= 0,038; V = 0,090).

6.2.2. As caracteristicas das praticas

Os professores que afirmaram, nos anos letivos 2021/2022 e 2022/2023, ter dinamizado ou

colaborado em atividades de LMI (n = 282) foram convidados a caracterizar essas mesmas praticas.

Comecando pelos objetivos, de forma muito expressiva, o objetivo mais relevante destas praticas ¢
“promover a aprendizagem dos conteudos da(s) disciplina(s) e/ou de outros conteudos, usando media
como auxiliar ou recurso educativo” (ver Tabela 11), sugerindo que estas poderao implicar sobretudo o
uso dos rmedia de modo instrumental e nao tanto com o objetivo de promover a LMI. Esta questao é

transversal aos professores dos diferentes niveis de ensino, sendo sempre o objetivo em destaque.

Tabela 11
O objetivo mais relevante das atividades em que estiveram envolvidos os inquiridos (n = 282)
Objetivo %
Promover a aprendizagem dos conteudos da(s) disciplina(s) e/ou de outros contetidos, usando \
medlia como auxiliar ou recurso educativo 452
Promover a capacidade de analise e o pensamento critico face aos media e a informacao 15,25%
Promover a criacao de contelidos, a criatividade e a autoexpressao 10,28%
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Proteger dos perigos dos usos dos media (ciberbullying, sexting, discurso de édio, contetidos

8,87%

inapropriados, etc.)
Capacitar para o uso técnico das tecnologias 8,87%
Promover a participacdo e a consciéncia civica 7,09%
Ajudar a colmatar desigualdades no acesso as tecnologias 1,42%
Evitar a influéncia negativa dos media 0,35%
Contribuir para reduzir o consumo/uso dos media 0,35%

As praticas de LMI foram apresentadas do seguinte modo no questionario: “atividades que visem
promover 0 acesso, o uso e a analise critica dos media e da informacao, competéncias de comunicacao,
participacdo nos e através dos media e criacdo/producdo de contetidos”. E perante esta afirmacdo que
se questiona se estiveram ou nao envolvidos em atividades neste dominio. Efetivamente exclui-se da LMI
0 uso instrumental dos media. Contudo, tal como verificado no pré-teste, é dificil estabelecer barreiras
nitidas entre o uso instrumental e 0 uso dos media para promover a LMI (ver Ponto 4.2.4). Foram criadas,

por isso, opdes que permitem avaliar se este uso é feito com preocupacdes de promocdo da LMI.

0 segundo objetivo mais salientado é “promover a capacidade de analise e o pensamento critico face
aos media e a informacao” (15,25%), uma questdo central na LMI. Este objetivo é especialmente
salientado por professores que lecionam os anos escolaridade mais avancados (entre os que lecionam
0 pré-escolar 5,26%; o 1.° ciclo 7,69%; o 2.° ciclo 10,77%; o 3.° ciclo 19,69%; o ensino secundario
21,51%), o que podera implicar que a promocao da capacidade de analise e o pensamento critico face
aos media e a informacdo podera ser uma preocupacao maior entre 0s professores de alunos mais
velhos. Todavia, importa nao esquecer que os docentes podem lecionar sempre mais do que um nivel

de ensino, pelo que devemos ser cautelosos ao estabelecer estas relacdes™.

Logo a seguir € visivel uma abordagem mais capacitadora, presente nos objetivos “promover a criacao
de conteudos, a criatividade e a autoexpressdo” (10,28%) e “promover a participacdo e a consciéncia
civica” (7,09%). As abordagens protetoras também nao sao esquecidas (“proteger dos perigos dos usos

dos media’, 8,87%), mas importa sublinhar que apenas 0,35% apresentou como objetivo principal destas

1w Foram previstos alguns testes estatisticos para verificar diferencas nas caracteristicas das atividades entre professores de distintos niveis de ensino. A
existéncia de testes nao fiaveis (considerando a percentagem de células da tabela de contingéncia que tinham frequéncia esperada inferior a 5, nos termos
apresentados por C. Martins, 2011), nuns casos, € a inexisténcia de relacdes estatisticamente significativas, noutros, levou-nos, contudo, a ndo especificar
esta questdo, de modo geral, fazendo-se apenas pontualmente alguns apontamentos a este nivel.
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atividades “contribuir para reduzir o consumo/uso dos media’. Ja a capacitacao técnica destaca-se em
8,87% dos casos. Comparando os diferentes niveis de ensino lecionados, percebemos que este objetivo
tem especial destaque entre os docentes que lecionam o 1.° ciclo (entre os que lecionam o pré-escolar
0,00%; o 1.° ciclo 21,15%; o 2.° ciclo 13,85%; o 3.° ciclo 7,09%; o ensino secundario 5,38%), podendo

colocar-se como uma preocupacao inicial quando os mais novos contactam com os media.

Olhando para a frequéncia com que foram abordadas diferentes areas/tematicas (ver Tabela 12),
destaca-se, mais uma vez, o uso como auxiliar ou recurso de aprendizagem, ao qual se segue a aposta
na literacia para a informacdo (pesquisar, selecionar, avaliar e hierarquizar informacédo) e no
desenvolvimento de competéncias de comunicacao (desenvolver a capacidade de comunicar, expressar
ideias) e de criacao de conteudos. Supomos que estes resultados ndo sdo completamente alheios as
politicas publicas (ver Ponto 3.2), até porque, de certo modo, as refletem. Com efeito, ao longo dos anos,
as politicas educativas tém privilegiado o acesso e o uso das tecnologias para melhorar a eficacia da
aprendizagem e, como vemos, nestes resultados, essa area € privilegiada nas praticas. E, mais
recentemente, podemos encontrar uma énfase nas competéncias de pesquisa, de mobilizacao da

informacdo e de comunicacado no PASEQ, o que podera estabelecer uma relacdo com estes resultados.

Tabela 12
Frequéncia com que as atividades em que estiveram envolvidos os inquiridos (n = 282) se
enquadraram nas distintas tematicas/dreas

Total 1 2 3 4 5

Area/tematica

Usar os media como auxiliar ou recurso de
4,20 0,92 1,77% 4,26% 11,35% 37,94% 44,68%
aprendizagem

Pesquisar, selecionar, avaliar e hierarquizar
3,88 0,95 2,13% 5,32%  23,40% 41,13% 28,01%
informacao

Desenvolver a capacidade de comunicar,
3,76 0,90 1,06% 7,45%  26,95% 43,97% 20,57%
expressar ideias

Criar conteudos (meio de comunicagao
3,38 1,19 8,51%  14,89% 2518% 33,33% 18,09%
escolar, blogue, videos ou outros)

Perceber como os media constroem a
realidade, como incluem e representam
2,86 1,13 1454% 21,63% 33,33% 24,11%  6,38%
grupos, acontecimentos ou outros aspetos,

como veiculam valores e estereotipos
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Analisar a linguagem das mensagens
mediaticas (diferencas entre meios,
2,76 1,10 17,02% 19,86% 37,94% 20,57%  4,61%
formatos, géneros, estruturas narrativas,

etc.)

Refletir sobre como as audiéncias usam os
mediano seu dia a dia, interpretam, 2,52 1,13 23,05% 27,30% 26,95% 20,21% 2,48%

negoceiam os significados

Conhecer os diferentes papéis e tipos de
trabalho de quem faz os produtos 2,24 1,13 33,33% 26,95% 24,11% 13,12% 2,48%

mediaticos

Conhecer 0 modo de producao de cada
_ 2,20 1,14 3511% 27,66% 23,76%  9,22% 4,26%
meio

Explorar instituicdes associadas a producéo
e circulacao das mensagens, 0s seus 2,16 1,12 36,52% 26,60% 24,11% 9,57% 3,19%

propositos e modelos de negdcio

Saber quem regula os media e que leis
2,08 1,11 40,43%  25,53% 21,99%  9,57% 2,48%
existem neste dominio

Nota. M = média; DP = desvio-padrao; escala: 1 = nunca, 2 = raramente, 3 = algumas vezes, 4 = muitas vezes, 5 = sempre

Para agilizar a comparacao das tematicas/areas abordadas, foi calculada a média e o desvio-padrdo das
respostas, considerando-se que 1 corresponde a nunca e 5 a sempre. A dispersdo das respostas ndo é

especialmente significativa, sendo o desvio-padrdo mais elevado 1,19.

Como referido, destaca-se claramente o uso dos media como auxiliar ou recurso de aprendizagem. De
seguida, distingue-se um elemento do dominio da literacia para a informacéo: “pesquisar, selecionar,
avaliar e hierarquizar informacdo”, com uma frequéncia média de “algumas vezes”. Ainda com uma
média que se enquadraria em “algumas vezes”, surgem as competéncias de comunicacao e a criacao
de conteudos (“desenvolver a capacidade de comunicar, expressar ideias”; “criar contetidos”). A média
das restantes tematicas varia entre 2,86 e 2,08, enquadrando-se, portanto, em termos médios, no
“raramente”. E aqui que encontramos questdes diretamente associadas aos conceitos-chave da
educacdo para os media (ver Ponto 1.1.1). Isto podera simultaneamente implicar que o objetivo

“promover a capacidade de analise e o pensamento critico face aos media e a informacao” tem especial

expressao (ver Tabela 11) por via da informacao e nédo tanto dos media como um todo.
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Além destas tematicas pré-definidas, numa pergunta aberta, os professores tinham a oportunidade de
referir outras que considerassem muito relevantes e que ndo estivessem contempladas nas opcoes
apresentadas. Surgiram, neste espaco, 10 respostas, que constituiam casos especificos que, na sua
maioria, se poderiam enquadrar nas areas/tematicas apresentadas. Estas remetiam para: o uso como
recurso educativo, a capacitacao para expressao de ideias, o uso técnico da tecnologia, “conceitos

cinematograficos”, programacao, desinformacéao e ciberbullying®.

Quanto aos meios usados/analisados (ver Tabela 13), nao se verificou uma dispersdo de respostas
demasiado significativa. Em termos meédios, tal como seria expectavel, é mais frequentemente
usado/analisado o ambiente digital, com destaque para a internet, mas também para o
computador/portatil e o telemdvel. Logo de seguida, surge a imprensa escrita e online, a fotografia e a
musica, usadas/analisadas “algumas vezes”. Os restantes meios sdo usados/analisados raramente,
com a radio e os videojogos a ocuparem os ultimos dois lugares. O facto de a radio e o cinema serem
raramente usados/analisados surge como algo relativamente curioso, tendo em conta a tradicdo do
cinema nas escolas e a existéncia de radios escolares, o que nos faz questionar se estes meios nao terao
mais expressao entre projetos especificos e menor expressdo nas atividades que tém lugar nas

disciplinas, onde sao privilegiados os media digitais=.

Tabela 13
Frequéncia com que usaramy, analisaram distintos meios nas atividades em que estiveram envolvidos
0s inquiridos (n = 282)

Total 1 2 3 4 5
Meio

M DP % % % % %
Internet 4,23 0,89 1,77% 2,48%  12,77% 36,52%  46,45%
Computador/portatil 3,93 1,12 4,96% 567%  18,79% 32,27%  38,30%
Telemével 3,33 1,30 14,18% 12,06% 18,44% 36,88% 18,44%
Imprensa escrita e online 3,21 1,13 11,70% 9,93%  34,04% 34,04% 10,28%
Fotografia 3,00 1,17 13,83% 17,02% 34,75% 24,47%  9,93%
Musica 3,00 1,33 20,21% 13,83% 25,18% 27,66% 13,12%
Redes sociais 2,80 1,37 24,82% 17,73% 21,99% 23,05% 12,41%

1 Face a esta referéncia e perante os resultados globais deste estudo, podera interessar, no futuro, incluir a seguranca digital entre as areas/tematicas
abordadas, de modo a perceber a frequéncia com que o assunto de modo isolado é abordado.
=2 As praticas reportadas, em termos médios, tém muitas vezes espaco no contexto disciplinar (ver Tabela 15).
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Publicidade 2,75 1,14 18,79% 18,79%  36,52% 20,57%  5,32%
Tablet 2,48 1,38 3582% 17,02% 20,21% 17,38%  9,57%
Cinema 2,34 1,11 28,37% 27,66% 28,37% 12,77%  2,84%
Banda desenhada 2,33 1,08 28,72% 27,30% 28,01% 14,54% 1,42%
Televisao 2,31 1,12 31,5%6% 23,05% 31,21% 10,99%  3,19%
Radio 2,01 1,06 41,49% 28,37% 19,15%  9,57% 1,42%

Videojogos 1,90 1,15 52,84% 19,15% 15,60%  9,57% 2,84%

Nota. M= média; DP =desvio-padréo; escala: 1 = nunca, 2 = raramente, 3 = algumas vezes, 4 = muitas vezes, 5 = sempre

Mais uma vez, além das opcdes pré-definidas, numa pergunta aberta, os professores tinham a

oportunidade de referir outros meios que considerassem muito relevantes e que nao estivessem

contemplados nas opcoes apresentadas. Um inquirido destacou os blogues e os podcasts:.

Quanto aos dinamizadores das atividades de LMI, como seria expectavel, destacam-se, sem duvida, os

professores de modo geral. Curiosamente, seguem-se 0s alunos e s6 depois 0s professores bibliotecarios

(ver Figura 37). Sem ignorar a analise dos projetos educativos (Capitulo 6) e das entrevistas (Capitulo 8)

e considerando ainda que criar contetdos é uma area presente algumas vezes nas atividades reportadas

(ver Tabela 12), supomos que, entre as atividades de que os alunos sao dinamizadores, se encontram

0S /media escolares, que nem sempre sdo da iniciativa dos professores ou dos érgaos diretivos (Gonnet,

2001/2007).

1= Considera-se relevante a inclusdo destas opc¢des em futuros estudos.
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Figura 37
Dinamizadores mais relevantes das atividades em que estiveram envolvidos os inquiridos (n = 282)
Entidades associadas ao Ministério da Educacao 13,48%
Empresas/profissionais dos media 7,80%
Encarregados de educacao/pais 15,60%
Alunos 63,12%
Direcao do agrupamento/escola nao agrupada 21,99%
Professores bibliotecarios 50,35%

Professores 93,26%

Nota. Cada professor podia selecionar até trés dinamizadores considerados mais relevantes

Perante a possibilidade de referirem outros dinamizadores que considerassem relevantes e que nao
tivessem sido apresentados anteriormente, em trés respostas € mencionada a camara municipal e duas
remetem para as forcas de seguranca (Guarda Nacional Republicana, Policia de Seguranca Publica e
Escola Segura). Considerando o estudo de Sara Pereira e Pedro Moura (2022), prevé-se que estas
ultimas estejam associadas as questdes da seguranca na internet, podendo constituir importantes
agentes neste dominio. Ja o papel da camara podera estar associado ao processo da descentralizacao
de competéncias no dominio da educacao, podendo tornar-se cada vez mais relevante considerar o papel

dos atores locais no quadro das praticas em ambiente escolar.

Pensando agora nos destinatarios principais, considerando a frequéncia com que as atividades

privilegiaram distintos publicos (ver Tabela 14)=, percebe-se que sao mais frequentes as atividades

1 Considerando que nem todos os professores lecionavam todos os anos letivos, na sequéncia do pré-teste, foi disponibilizada a opcdo “néo se aplica/nao
leciono esses anos letivos”. Esta opcdo podera, contudo, colocar em causa a comparacao entre a frequéncia com que as atividades se dirigiram aos distintos
publicos, nos termos em que o temos apresentado até aqui. Considerando a analise preliminar feita e sobretudo o desvio-padrao e os valores de extremo,
optou-se por outra abordagem. De notar que nao se optou por filtrar pelos niveis de ensino que os professores diziam lecionar para anular (ou ndo) respostas
por se entender que os docentes poderiam estar envolvidos em atividades cujo publico-alvo poderia ser mais amplo do que aquele que lecionam (de tal
forma que poderia até, por exemplo, incluir todos os alunos da instituicao).
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destinadas aos alunos de anos de escolaridade mais avancados e aos professores. Somando as
frequéncias relativas ao “muitas vezes” e ao “sempre”, em primeiro lugar, surgem os alunos do 3.° ciclo

(43,98%), seguidos dos professores (35,46%) e dos alunos do ensino secundario (29,79%).

Tabela 14
Frequéncia com que os distintos publicos foram os destinatarios principals das atividades em que
estiveram envolvidos os inquiridos (n = 282)

Nao se aplica/nao
Algumas  Muitas

Destinatarios Nunca Raramente Sempre leciono esses anos
vezes vezes

letivos
Alunos do 3.° ciclo 11,70% 2,13% 9,57% 18,09% 25,89% 32,62%
Professores 12,06% 3,90% 22,70% 15,96% 19,50% 25,89%
Alunos do ensino secundario  18,44% 2,84% 7,80% 13,83% 15,96% 41,13%
Alunos do 2.° ciclo 20,57% 3,19% 8,87% 8,16% 13,12% 46,10%
Alunos do ensino profissional ~ 20,92% 3,90% 5,32% 9,93% 9,22% 50,71%
Professores bibliotecarios 23,76% 7,09% 14,54% 11,35% 7,80% 35,46%

Pais e encarregados de
20,92% 15,25% 17,38% 8,16% 9,22% 29,08%

educacao

Alunos do 1.° ciclo 21,99% 3,55% 7,80% 7,09% 10,28% 49,29%

Auxiliares e assistentes
33,33% 9,22% 10,28% 5,67% 5,67% 35,82%

operacionais

Alunos do pré-escolar 28,01% 3,90% 6,03% 4,26% 3,19% 54,61%
Alunos do ensino artistico 25,53% 2,48% 3,90% 2,13% 3,19% 62,77%

Supomos que a frequéncia das atividades destinadas aos professores possa estar relacionada com o
Programa de Digitalizacdao para as Escolas, que também considera a capacitacdo dos docentes
(Resolucao do Conselho de Ministros n.° 30/2020, 2020). Ja, considerando outros estudos como o de
Sara Pereira e Margarida Toscano (2022) e o de Bobrowicz-Campos et al. (2021), a variacdo da
frequéncia das atividades para os alunos dos distintos ciclos de ensino ndo se apresenta como
surpreendente, a excecdo do ensino secundario. A reducdo acentuada das atividades no ensino
secundario visivel no estudo de Sara Pereira e Margarida Toscano (2022) em torno da biblioteca escolar
nao & aqui observavel. Poderemos questionar-nos se estes resultados derivam das competéncias

definidas pelo PASEO ou, entdo, dos discursos politico e mediatico que tém vindo a enfatizar a
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importancia destes dominios e sobretudo de uma luta contra a desinformacao, ja existentes a época do

estudo de Sara Pereira e Margarida Toscano (2022), mas cujos efeitos poderiam ainda nao ser visiveis.

Apesar de uma maior énfase em certos publicos, é importante salientar o facto de serem destinatarios
de atividades, neste dominio, todos os publicos comunidade escolar, inclusive pais e encarregados de
educacao, auxiliares e assistentes operacionais. E isto que nos mostram os resultados do questionario
(ver Tabela 14). Contudo, a questdo aqui talvez ndo seja apenas a da existéncia de atividades, mas muito
mais a de qual o conteudo e o objetivo dessas atividades, elemento ao qual ndo temos acesso se apenas
considerarmos o0s questionarios. Ainda assim, se levarmos em conta a analise dos projetos educativos
(ver Ponto 5.2.6), poderiamos atrever-nos a sugerir que estas atividades destinadas aos professores, ao
pessoal nao docente e aos encarregados de educacao servem sobretudo objetivos instrumentais, como
fazer uso dos media no processo de ensino-aprendizagem ou enquanto meio de comunicacdo e de

divulgacao.

Além destes publicos, pela pergunta aberta que permitia acrescentar outros, percebe-se ainda que
existem atividades dirigidas a comunidade educativa como um todo (uma resposta), bem como
comunidade local/envolvente (duas respostas). Também aqui e considerando os projetos educativos (ver

Ponto 5.2.6), nos atreveriamos a sugerir que o foco podera ser, mais uma vez, o da capacitacao técnica.

Quanto aos ambitos em que as atividades tém lugar mais frequentemente (ver Tabela 15), percebe-se
que estas, em termos médios, tm muitas vezes espaco no contexto disciplinar (M = 4,14). Apesar de
ser perigoso efetuar comparacdes por areas disciplinares, ja que em alguns casos 0 numero de
professores inquiridos ¢ demasiado escasso, como seria de intuir pelo valor do desvio-padrdo, nao parece
dar-se 0 caso de algumas areas serem mais propicias a realizacao das atividades mencionadas pelos
inquiridos. Colocam-se, portanto, aqui duas hipéteses: (a) “em todas as disciplinas € possivel encontrar
(... ) oportunidades” para promover a LMI (S. Pereira, Pinto & Madureira, 2023, p. 68) e os professores
reconhecem essas oportunidades e fazem uso das mesmas ou (b) esta frequéncia ¢ amplamente
inflacionada pelo uso dos rmedia como auxiliar ou como recurso educativo. Considerando a globalidade
dos resultados deste estudo, parece-nos que de facto este valor pode estar inflacionado por esta ultima

opcao.

15 Considerando que os inquiridos poderiam apenas ter colaborado (sem ser os dinamizadores principais), foi disponibilizada a op¢ao “desconheco/ nao
tenho essa informacdo”, considerando sobretudo as opcdes relativas ao enquadramento no projeto educativo, no plano anual de atividades ou em
projetos/iniciativas especificas. Assim, o nimero de respostas validas é apresentado na tabela.
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Tabela 15
Frequéncia com que as atividades em que estiveram envolvidos os inquiridos estiveram enquadradas
em distintos ambitos/documentos

Enquadramento Total 1 2 3 4 5
(ambitos/documento) n M DP % % % % %
Disciplina 270 414 1,02 3,33% 296% 17,04% 29,26% 47,41%
Plano anual de atividades 270 3,78 1,10 481% 7,04% 23,70% 34,44%  30,00%
Projeto educativo 266 3,56 1,19 7,14% 10,53% 27,07% 29,32% 25,94%
Biblioteca escolar 257 2,97 1,31 21,02% 12,45% 26,46% 28,79% 11,28%

Projeto/iniciativa regional ou nacional 230 2,58 1,37 33,48% 12,61% 26,52% 17,39% 10,00%

Projeto/iniciativa europeu ou
219 211 1,31 47,95% 16,89% 19,63%  7,31% 8,22%
internacional

Nota. n = numero de casos validos; M = média; DP = desvio-padrao; escala: 1 = nunca, 2 = raramente, 3 = algumas vezes,

4 = muitas vezes, 5 = sempre

Em termos de um enquadramento mais amplo, e sem surpresas considerando a especificidade de cada
documento, destaca-se o plano anual de atividades do agrupamento ou escola nao agrupada e, logo a

seguir, o seu projeto educativo.

0 enquadramento nas atividades da biblioteca escolar acontece raramente, apesar de ter um valor médio
muito proximo da frequéncia “algumas vezes”. Menos frequente ainda é o enquadramento em
projetos/iniciativas regionais ou nacionais e, sobretudo, europeus ou internacionais. Ainda assim, é
nestes trés casos que encontramos um maior desvio-padrao, o que podera dever-se, no primeiro caso,
aos diferentes papéis assumidos pela biblioteca escolar nos distintos agrupamentos e escolas nao
agrupadas* e, nos outros, ao facto de nem todos os agrupamentos e escolas ndo agrupadas estarem

associados a esse tipo de projetos/iniciativas.

Na pergunta aberta que permitia aos inquiridos acrescentar informacao a este proposito, mencionando
outros ambitos, ha uma referéncia a trés projetos da iniciativa eTwinning. Apesar de os inquiridos nao
terem especificado, € de recordar que, em 2021, a iniciativa eTwinning, teve como tema “ensinar literacia

mediatica e combater a desinformacao” (European Commission & European Education and Culture

1 Recorde-se que, nos projetos educativos, a associacao da biblioteca escolar a LMI surge em 34,82% dos casos (ver Ponto 5.2.5). Ou seja, nédo é algo
generalizado.
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Executive Agency, 2021), pelo que pode colocar-se a hipotese de algum dos inquiridos ter colaborado ou

dinamizado atividades neste ambito.

Em termos de formato (ver Figura 38), destacam-se as atividades praticas, mas tém igualmente
expressao consideravel a exposicao teorica e o debate. A expressado das atividades praticas e do debate
faz supor aqui um espaco consideravel para a participacdo ativa dos alunos no processo de ensino-
aprendizagem, quando estes sdo os publicos-alvo das atividades. Por outro lado, a escolha do formato
podera também depender do objetivo e da area/tematica em que se enquadram as atividades. Por um
lado, 0 uso dos media como auxiliar ou como recurso educativo, que é muito frequente (ver Tabela 12),
podera implicar aqui uma atividade mais pratica. Por outro, nao nos podemos esquecer que as atividades
aqui reportadas implicam, algumas vezes, “desenvolver a capacidade de comunicar, expressar ideias”
(M = 3,76) e “criar contetudos (meio de comunicacdo escolar, blogue, videos ou outros)” (M = 3,38), o

que implicara, mais uma vez, atividades praticas.

Figura 38
Formatos das atividades em que estiveram envolvidos os inquiridos (n = 282)

83,69%

51,77% 51,06%

Exposicao teorica Debate Atividade pratica

Nota. Cada professor devia selecionar todos os formatos relevantes

Quanto a frequéncia das atividades, a maioria apresenta-as como tendo um caracter regular, sobretudo

semanais e mensais, sendo anuais em apenas em 11,35% dos casos (ver Figura 39). Na categoria
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“outro” surge a ideia de que ndo ha propriamente uma periodicidade, sendo abordado o tema sempre

que oportuno.

Figura 39
Periodicidade das atividades de LM/ realizadas pelos professores inquitidos (n = 282)

Qutro
2,84%

Por fim, em termos do uso de referenciais, € importante referir, desde logo, que nem todos os inquiridos
que estiveram envolvidos em atividades deste dominio conhecem o referencial Aprender com a Biblioteca
Escolar e/ou Referencial de Educacdo para os Media. Como se percebe pela Figura 40, ha um maior
numero de inquiridos a declarar conhecer o referencial da Rede de Bibliotecas Escolares. Em termos da
frequéncia média de uso de cada um deles (ver Tabela 16'¥), pode dizer-se que sdo usados algumas
vezes, com uma frequéncia ligeiramente superior do uso do Referencial de Educacdo para os Media. Ou
seja, a existéncia de referenciais ndo garante a sua utilizacdo. E necessario da-los a conhecer, sobretudo
o referencial da DGE, e, mesmo entre aqueles que os conhecem, podera ser Util apoiar a generalizacéo

do seu uso.

1w Além de se excluirem os casos em que diziam nao conhecer o referencial, considerando que os inquiridos poderiam apenas ter colaborado (sem serem
os dinamizadores principais), foi disponibilizada a opcao “desconheco/ ndo tenho essa informagédo”. Assim, o numero de respostas validas é apresentado
na tabela.
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Figura 40
Conhecimento dos referenciais Aprender com a Biblioteca Escolar e Referencial de Educacao para os
Media (n = 282)

61,70%

52,13%

47,87%

38,30%

Aprender com a Biblioteca Escolar Referencial de Educacao para os Media

m Conhece Nao conhece

Tabela 16
Frequéncia com que as atividades em que estiveram envolvidos os inquiridos foram enquadradas ou
tiveram por base algum referencial

Total 1 2 3 4 5

n M DP % % % % %
Referencial de Educacdo para os Media 140 3,24 1,17  9,29%  13,57% 38,57% 21,43% 17,14%
Aprender com a Biblioteca Escolar 168 3,19 1,18 11,31% 11,31% 40,48% 20,83% 16,07%

Referencial

Nota. n = numero de casos validos; M = média; DP = desvio-padréo; escala: 1 = nunca, 2 = raramente, 3 = algumas vezes,

4 = muitas vezes, 5 = sempre

6.2.3. 0 caso da disciplina “Cidadania e Desenvolvimento”

Como ficou explicito no Ponto 3.2.2, a ENEC (Grupo de Trabalho de Educacao para a Cidadania, 2017)
enquadra a componente de “Cidadania e Desenvolvimento” nas matrizes curriculares-base, prevendo o
seu modo de desenvolvimento. Definiu-se, assim, que, no 1.° ciclo, é integrada transversalmente no
curriculo, no 2.° e no 3.° ciclos, é uma disciplina auténoma, e, no ensino secundario, se desenvolve com

o contributo de disciplinas e componentes de formacao.
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A ENEC apresenta 17 dominios agrupados em trés grupos: um primeiro, obrigatério em todos os niveis
e ciclos de escolaridade, um segundo, obrigatorio em pelo menos dois ciclos do ensino basico e, um
terceiro, opcional para qualquer ano de escolaridade. E no segundo grupo que se encontram os media.
Portanto, sendo a “Cidadania e Desenvolvimento” um espaco privilegiado para os rmedia, procuramos

perceber o seu lugar entre os outros dominios.

Entre os inquiridos, 145 (27,41%) dizem ter lecionado a disciplina “Cidadania e Desenvolvimento” nos
anos letivos em estudo. Contudo, quando verificamos os ciclos de ensino lecionados (ver Figura 41) e os
seus grupos de recrutamento (ver Tabela 17), percebemos que, certamente, esta pergunta nao foi
interpretada como pretendido. Na pergunta era referido especificamente “discip/ina de Cidadania e
Desenvolvimento [énfase adicionada]”, que apenas existe como disciplina auténoma nos 2.° e 3.° ciclos.
Portanto, apenas deveriam ter dito que lecionavam esta disciplina os professores de pelo menos um
destes ciclos. Porém, 67 dos 145 professores ndo lecionavam nem o 2.° ciclo, nem o 3.°. Assume-se,
portanto, que estes consideraram a dimensdo mais transversal da “Cidadania e Desenvolvimento”.
Considerando, entao, também a existéncia desta dimensao, optou-se por nao anular a pergunta, mas
antes por considerar uma analise global e, depois, uma analise focada nos niveis de ensino em que a
disciplina existe de forma auténoma. A propoésito da analise mais global, é importante notar nao sé a
representatividade dos varios ciclos, mas também das varias areas, encontrando-se distintos grupos de

recrutamento nesta subamostra, que vao desde as linguas até as ciéncias exatas (ver Tabela 17).

Figura 41
Oferta educativa/niveis de ensino em que lecionavam os professores inquiridos que disseram lecionar
a disciplina “Cidadania e Desenvolvimento” nos anos letivos 2021,/2022 e 2022/2023 (n = 145)

34,48%
28,97%
24,14%
22,07%
14,48%
6,90%

1,38%

Pré-escolar 1.° ciclo 2.° ciclo 3.%ciclo Ensino Ensino Ensino
secundario  profissional artistico

Nota. Cada professor podia selecionar mais do que um nivel de ensino
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Tabela 17
Professores inquiridos que disseram lecionar a disciplina “Cidadania e Desenvolvimento” nos anos
letivos 2021,/2022 e 2022/2023 (n = 145) por grupos de recrutamento

Grupo de recrutamento n %
110 - Ensino Basico — 1.° Ciclo 40 27,59%
420 - Geografia 15 10,34%
100 - Educacéo Pré-Escolar 10 6,90%
200 - Portugués e Estudos Sociais/Histéria 9 6,21%
300 - Portugués 9 6,21%
520 - Biologia e Geologia 8 5,52%
220 - Portugués e Inglés 7 4,83%
330 - Inglés 6 4,14%
400 - Historia 6 4,14%
210 - Portugués e Francés 4 2,76%
240 - Educacéo Visual e Tecnoldgica 4 2,76%
510 - Fisica e Quimica 4 2,76%
620 - Educacao Fisica 4 2,76%
250 - Educacéo Musical 3 2,07%
500 - Matematica 3 2,07%
260- Educacéo Fisica 2 1,38%
350 - Espanhol 2 1,38%
410 - Filosofia 2 1,38%
430 - Economia e Contabilidade 2 1,38%
550 - Informatica 2 1,38%
600 - Artes Visuais 2 1,38%
910 - Educacéo Especial 1 0,69%
120 - Ensino Basico - 1.° Ciclo - Inglés 0 0,00%
230 - Matematica e Ciéncias da Natureza 0 0,00%
290 - Educacéo Moral e Religiosa 0 0,00%
320 - Francés 0 0,00%
340 - Alemao 0 0,00%
530 - Educacéo Tecnoldgica 0 0,00%
560 - Ciéncias Agro-pecuarias 0 0,00%
610 - Musica 0 0,00%

Comecemos, entao, por olhar para as respostas dos 145 professores, onde encontramos docentes de
todos os niveis de ensino. Se comprarmos as médias da frequéncia com que as diferentes tematicas sdo

abordadas (ver Tabela 18), os media ficam em décimo lugar. Como dominios mais frequentemente
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abordados surgem, naturalmente, os do primeiro grupo (direitos humanos, igualdade de género,
educacdo ambiental, desenvolvimento sustentavel, satde e interculturalidade), os quais séo obrigatorios
em todos os ciclos de escolaridade. Comparando os dominios do segundo grupo, percebemos que o
dominio media fica em quarto lugar entre as seis tematicas desse grupo, sendo abordado, em média,
raramente. Considerando o segundo grupo de dominios, media é menos frequentemente abordado do
qgue a sexualidade, o risco e as instituicbes e participacdo democratica e mais do que a seguranca

rodoviaria e a literacia financeira e educacéo para o consumo.

Tabela 18
Frequéncia com que foram abordados os distintos dominios da “Cidadania e Desenvolvimento” nos
anos letivos 2021/2022 e 2022/2023 pelos inquiridos que a lecionaram (n = 145)

Total 1 2 3 4 5
Dominio
M DP % % % % %
Direitos humanos (1.° grupo) 405 1,05 4,83% 2,07% 17,24% 35,17% 40,69%
Igualdade de género (1.° grupo) 3,88 1,00 3,45% 2,76% 27,59% 35,17% 31,03%
Educacédo ambiental (1.° grupo) 3,86 1,16 6,90% 5,52% 17,24% 35,86% 34,48%

Desenvolvimento sustentavel (1.° grupo) 3,77 1,13 5,52% 8,28% 20,00% 36,55% 29,66%

Saude (1.° grupo) 3,71 1,22 10,34% 1,38% 26,90%  29,66%  31,72%
Interculturalidade (1.° grupo) 369 114 7,59% 4,83% 24.83%  36,55%  26,21%
Sexualidade (2.° grupo) 3,08 124 1517% 12,41%  36,55%  20,69% 15,17%
Risco (2.° grupo) 301 129 17,93% 14,48%  31,03%  22,07% 14,48%

Instituicdes e participacdo democratica (2.°
2,99 129 16,55% 18,62% 28,28% 22,07% 14,48%

grupo)
Media (2.2 grupo) 286 1,30 20,69% 16,55% 31,72% 17,93% 13,10%
Bem-estar animal (3.° grupo) 284 1,37 24,83% 14,48% 26,21% 20,69% 13,79%
Seguranca rodoviaria (2.° grupo) 279 143  29,66% 10,34% 25,52% 20,00% 14,48%

Seguranca, defesa e paz (3.° grupo) 277 126  24,83% 11,03% 33,79% 22,76% 7,59%

Literacia financeira e educacao para o
2,74 1,32 25,52% 16,55% 26,90% 20,69% 10,34%
consumo (2.° grupo)

Voluntariado (3.° grupo) 2,74 1,37 26,90% 13,79%  31,72% 13,10% 14,48%
Outras (3.° grupo) 250 126 2897%  20,69%  30,34% 11,03% 8,97%
Mundo do trabalho (3.° grupo) 2,28 136  41,38% 18,62%  20,69% 8,97% 10,34%
Empreendedorismo (3.° grupo) 208 125 47,59% 16,55% 24,14% 4,14% 7,59%

Nota. M = média; DP = desvio-padrao; escala: 1 = nunca, 2 = raramente, 3 = algumas vezes, 4 = muitas vezes, 5 = sempre
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Se, por um lado, ndo surpreende que os rmedia, enquanto dominio do segundo grupo, tenha uma
frequéncia menor, podendo-se assumir que a sua posicdo é apenas resultado das prioridades previstas
na ENEC. Por outro, poderemos questionar-nos se os professores nao estdo a assumir uma visido
estanque dos dominios, sem contemplar a possibilidade de explorar os media para abordar outros

dominios da “Cidadania e Desenvolvimento”, inclusive os do primeiro grupo.

Além disso, pensando que os media estdo em quarto lugar entre os seis dominios do seu grupo, importa
questionarmos o que faz com que os professores explorem mais um dominio do que outro dentro do
mesmo grupo. A opcao de incluir a LMI nas suas atividades é influenciada por diversos fatores, tendo,
naturalmente, uns uma maior preponderancia do que outros, como veremos no Ponto 6.3. Contudo,
considerando o lugar ocupado pela sexualidade neste “ranking” e influenciados aqui pelas entrevistas
levadas a cabo nesta Fase 3 deste estudo™= (ver Capitulo 7), supomos que as prdprias politicas publicas
possam ter, neste caso, um importante papel. Veja-se que a lei que estabelece o regime de aplicacao da
educacdo sexual no meio escolar (Lei n.° 60/2009, de 6 de agosto, 2009) é de 2009, estabelecendo,
entre outros, as modalidades de integracao, a carga horaria e a inclusao obrigatdria nos projetos

educativos. Os media nunca tiveram esta prioridade nas politicas educativas.

Considerando, agora, especificamente os professores que disseram ter lecionado a disciplina “Cidadania
e Desenvolvimento” e que lecionavam o 2.° ciclo (n = 35) e/ou 0 3.° (n = 50)®, ciclos de ensino em que
¢ uma disciplina autdnoma, percebemos que ndo ha flutuacdes demasiado significativas face a um
panorama global (ver Tabela 19). Entre os professores de todos os ciclos de ensino, o dominio media
apresenta-se com uma frequéncia média de 2,86. Se apenas considerarmos quem lecionava o 2.° ciclo,
essa meédia é de 2,83 e, se apenas considerarmos quem lecionava o0 3.°, é de 2,88. Ou seja, a flutuacao
& minima. Apenas se nota um maior nivel de dispersao entre os professores do 3.° ciclo, o que indica
que a frequéncia é mais variavel entre os diferentes inquiridos desse grupo. Este cenario acarreta consigo
algumas questdes. A existéncia de uma disciplina auténoma nao influencia o trabalho em torno deste
dominio? Significa isto que dominio tem vindo a ser abordado também e de modo significativo
transversalmente? E, mais, implicara isto que o trabalho em torno do dominio estd, efetivamente, a ir

além dos pelo menos dois ciclos de ensino obrigatorios? Sem nos esquecermos de que estamos a falar

1= Um dos entrevistados do Agrupamento de Escolas de Albufeira Poente recordava as multiplas diretivas a propdsito da educacéo sexual.

= Qs professores que lecionam o 2° ciclo e/ou o 3.° somam um total de 78, que sdo aqueles que poderiam lecionar a disciplina “Cidadania e
Desenvolvimento”. Todavia, cada docente pode lecionar mais do que um ciclo de ensino, motivo pelo qual a soma de cada subamostra referente a cada um
dos ciclos de ensino ¢ superior a 78.
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de valores médios, que as subamostras consideradas sao reduzidas* e que cada docente pode lecionar
mais do que um ano letivo, a propésito destas nossas interrogacdes, ndo podiamos deixar de referir os

seguintes dados:

e entre professores do pré-escolar, o dominio /media tem uma frequéncia média de 2,60 (DP =
1,07);
e entre professores do 1.° ciclo do ensino basico 3,10 (DP = 1,08); e

e entre professores do secundario, 2,84 (DP = 1,55).

Apesar de termos de ser cautelosos com esta conclusdo, pelas subamostras que sdo consideradas,
parece que o trabalho em torno do dominio tem vindo a ultrapassar os ciclos de ensino em que é
obrigatério. A profundidade e o contetdo do trabalho serdo outra questdo que importara explorar em
estudos futuros, ainda assim, sendo abordado transversalmente, pode colocar-se a possibilidade de os

media nao serem o foco central, mas serem antes aproveitados para abordar outros contetidos!.

Tabela 19
Frequéncia com que foram abordados os distintos dominios na “Cidadania e Desenvolvimento”
considerando os docentes que lecionavam o 2.° e 0 3.° ciclos

Total 2.2 ciclo 3.2 ciclo
Dominio

M DP M DP M DP
Direitos humanos (1.° grupo) 4,05 1,05 4,06 0,91 4,00 1,23
Igualdade de género (1.° grupo) 3,88 1,00 3,83 0,92 3,88 1,08
Educacédo ambiental (1.° grupo) 3,86 1,16 3,83 0,98 3,46 1,39
Desenvolvimento sustentavel (1.° grupo) 3,77 1,13 3,71 1,02 3,66 1,29
Saude (1.° grupo) 3,71 1,22 3,86 0,97 3,24 1,45
Interculturalidade (1.° grupo) 3,69 1,14 3,86 0,94 3,54 1,39
Sexualidade (2.° grupo) 3,08 1,24 2,71 1,15 3,22 1,37
Risco (2.° grupo) 3,01 1,29 2,91 1,31 2,96 1,41
Instituicdes e participacdo democratica (2.° grupo) 2,99 1,29 3,09 1,25 3,10 1,37
Media (2. grupo) 2,86 1,30 2,83 1,20 2,88 1,49
Bem-estar animal (3.° grupo) 2,84 1,37 2,74 1,44 2,30 1,39
Seguranca rodoviaria (2.° grupo) 2,79 1,43 2,89 1,43 2,24 1,38

w Pré-escolar n = 10, 1.° ciclo n = 42 e secundario n = 32.
1w Qs professores ndo foram questionarios sobre o contetido abordado no dominio media.
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Seguranca, defesa e paz (3.° grupo) 2,77 1,26 2,57 1,31 2,60 1,37

Literacia financeira e educagado para o consumo
2,74 1,32 2,66 1,24 2,72 1,37

(2.° grupo)
Voluntariado (3.° grupo) 2,74 1,37 2,83 1,36 2,68 1,43
Outras (3.° grupo) 2,50 1,26 2,51 1,20 2,34 1,32
Mundo do trabalho (3.° grupo) 2,28 1,36 2,29 1,20 2,38 1,48
Empreendedorismo (3.° grupo) 2,08 1,25 2,34 1,21 2,04 1,34

Nota. M = média; DP = desvio-padrao; escala: 1 = nunca, 2 = raramente, 3 = algumas vezes, 4 = muitas vezes, 5 = sempre

6.3. Os motivos para a (ndo) existéncia de praticas de LMI
6.3.1. As razoes para nao dinamizar ou colaborar em atividades

Como apontado no Ponto 6.2.1, 46,69% dos inquiridos dizem n&o ter dinamizado ou colaborado em
atividades deste dominio nos anos letivos 2021/2022 e 2022/2023. Entre as razdes mais relevantes
para nao o terem feito (ver Tabela 20), destaca-se, sem surpresa face a literatura (ver pontos 2.2.3 e
3.3), em primeiro lugar, a falta de tempo, seguida de outras trés razoes as quais € associado 0 mesmo
peso: falta de orientacdes claras sobre como implementar, dar primazia a realizacao de atividades de

outras areas e nao se sentir apto.

Tabela 20
Razoes mais relevantes para néo ter dinamizado ou colaborado na dinamizacdo de atividades de LM/ (n
=247)

Razao %
Nao ha tempo 38,46%
Nao ha orientacdes claras sobre 0 modo de implementar 33,20%
Dou primazia a realizacéo de atividades de outras areas 33,20%
N&o me sinto apto(a) 33,20%
Os programas disciplinares nao permitem 28,34%
Nao existem recursos e materiais de apoio adequados 16,60%
Nao existem meios tecnoldgicos adequados 15,79%
Os estudantes nao valorizam/demonstram interesse 13,36%
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Outro 8,91%

Os pais e encarregados de educacdo néo valorizam/demonstram interesse 8,10%
Nao existem recursos financeiros adequados 6,48%

Nao tenho interesse 4,45%

A direcdo do(s) agrupamento(s)/escola(s) nao agrupada(s) nao valoriza 3,64%
Nao considero que traga beneficios para os alunos 0,40%

Nota. A cada professor foi pedido para selecionar até trés razdes mais relevantes

Apesar de encontramos professores de distintos grupos de recrutamento a afirmarem que dinamizam
ou colaboram em atividades deste dominio (ver Ponto 6.2.1), o facto de os programas disciplinares nao
permitirem realizar atividades de LMI é outra razdo frequentemente assinalada para ndo se apostar
nestas atividades. Esta questdo entra, de certo modo, em contradicdo com as leituras favoraveis sobre
a possibilidade de se encontrarem pontes entre as Aprendizagens Essenciais e a LMI (A. Oliveira, 2021;
S. Pereira, Pinto & Madureira, 2023), podendo indicar a necessidade de se tornarem visiveis junto dos

professores os modos de integracdo da LMI nos programas disciplinares.

A falta de recursos e de materiais de apoio e meios tecnolégicos também é assinalada, ndo sendo

colocada tanto a tonica na questdo financeira.

Em termos de valorizacdo/interesse, ha algumas questdes a salientar. Comparando a percecao dos
professores face aos distintos publicos, entre as razées mais relevantes para a ndo dinamizacdo ou
colaboracéo nestas atividades, tem mais expressao a nao valorizacdo/interesse dos estudantes (13,36%),
depois dos pais e encarregados de educacao (8,10%) e so depois das direcdes dos agrupamentos e
escolas nao agrupadas (3,64%). Em contraponto, apenas 0,40% considera que estas atividades nao
trazem beneficios para os alunos. A sua prdpria falta interesse foi assinalada por 4,45%. Assim, a falta
de valorizacao/interesse nao sera tanto, na visao destes professores, uma questao intrinseca a escola,

mas mais dos alunos e dos seus responsaveis.

As respostas na categoria “outro” enfatizam a ideia de que “néo se proporcionou”. E ainda referida a
pressao do curriculo, o facto de existirem outros elementos da comunidade educativa mais aptos, nunca
terem pensado no assunto e considerarem que envolver-se nessas iniciativas lhes traria problemas, mas

sem especificar quais.
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Além do reportado explicitamente pelos inquiridos para ndo terem dinamizado ou colaborado em
atividades, procuramos ainda encontrar outras razdes subjacentes. Como relatado no Ponto 6.2.1, nos
cruzamentos entre as variaveis sociodemograficas e terem ou nao dinamizado ou colaborado em
atividades de LMI, nao encontramos diferencas estatisticamente significativas (o> 0,05), sugerindo que
nao sao fatores significativos. Verifica-se, contudo, uma relacao estatisticamente significativa entre ter
dinamizado ou colaborado em atividades de LMI e ter participado em acdes de formacao. Ocupamo-nos

em detalhe dessa questdo no Ponto 6.3.3.

6.3.2. As percecoes sobre motivos que possam influenciar a implementacao das atividades

Em linha com a razao mais relevante para nao dinamizar ou colaborar em atividades de LMI (ver Tabela
20), o tempo ¢, sem duvida, a questdo mais sensivel entre os motivos com potencial influéncia na
implementacao ou ndo da LMI, considerando a perspetiva de todos os professores inquiridos (n = 529).
Os inquiridos, em termos médios, a discordam que “a gestdo do tempo e da vida escolar e o horario”
permitam dinamizar atividades neste dominio, sendo o motivo com um maior nivel de discordancia (ver

Tabela 21).

Tabela 21
Nivel de concordéncia dos inquiridos face a distinfos motivos que possam influenciar a implementacao
da LM/ nas escolas (n = 529)

Total 1 2 3 4 5
Motivo

A gestao do tempo e da vida escolar e o
2,14 0,90 26,26% 41,02% 2571%  6,24% 0,76%
horario permitem dinamizar atividades

Os recursos financeiros respondem as
2,28 0,87 19,47%  40,08%  34,40%  4,91% 1,13%
necessidades existentes

A oferta formativa para professores é
suficiente e responde as necessidades 2,48 0,91 13,42% 38,94% 34,78% 11,53% 1,32%

existentes

Os recursos e materiais de apoio respondem
2,53 0,91 13,04% 36,11% 36,48% 13,80%  0,57%
as necessidades existentes
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Os meios tecnoldgicos respondem as

2,54 1,03 17,01% 33,46% 30,81% 16,07%  2,65%
necessidades existentes
Os professores em geral estdo capacitados e
2,67 0,89 9,83%  30,43% 43,86% 14,56% 1,32%
qualificados

As atividades de LMI s&o valorizadas pelos

2,70 0,88 10,59% 25,71%  48,02%  14,56% 1,13%
pais/encarregados de educacao

Estou capacitado(a) e qualificado(a) para

2,81 1,11 13,23% 26,65% 32,33% 21,55%  6,24%
dinamizar atividades

As politicas educativas a nivel ministerial

2,90 0,97 8,88%  21,17% 4480% 20,98%  4,16%
apoiam as atividades neste dominio
0 agrupamento/escola ndo agrupada a que
pertenci em 2022/2023 tinha politicas de 2,91 1,01 10,40% 20,04% 41,40% 24,20%  3,97%
promocéo da LMI

As atividades de LMI s&o valorizadas pelos

2,91 0,90 6,24%  24,01% 44,80% 22,12%  2,84%
estudantes
A LMI é valorizada pelas direcdes de
3,04 0,95 586%  19,85% 45,18% 23,06%  6,05%
agrupamentos/escolas nao agrupadas

As atividades de LMI s&o valorizadas pelos

3,10 0,84 2,65%  19,09% 47,07% 27,60%  3,59%

professores

Nota. M = média; DP = desvio-padrao; escala: 1 = discordo plenamente, 2 = discordo, 3 = nem concordo, nem discordo, 4 =

concordo, 5 = concordo plenamente

A seguir a questao do tempo, em segundo lugar, destaca-se a discordancia com o facto de os recursos

financeiros responderem as necessidades existentes. Este € um resultado algo surpreendente dado que

esta questdo nao tinha especial destaque entre as razdes mais relevantes para ndo se dinamizar ou

colaborar em atividades de LMI (ver Tabela 20). Podera dar-se o caso de a sua influéncia nao ser tanto

uma questao de desenvolver ou nao as praticas, mas antes uma influéncia no modo como podem ser

desenvolvidas.

Em terceiro lugar, surge a discordancia face a oferta formativa ser suficiente e responder as necessidades

e sO depois aparece a discordancia quanto aos recursos, materiais e meios tecnoldgicos serem

suficientes.
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Quanto a capacitacao dos docentes, os inquiridos discordam mais da afirmacdo “os professores em
geral estdo capacitados e qualificados” (M = 2,67; DP = 0,89) do que do facto de eles proprios estarem
capacitados e qualificados (M = 2,81; DP = 1,11). Assim, e apesar de existir uma maior dispersao de
respostas quando falam da sua capacitacdo a nivel individual, de um modo genérico, tém uma visdo

mais negativa sobre a capacitacao dos professores em geral do que da sua prépria capacitacao.

Comparando agora as afirmacdes a proposito da valorizacdo do dominio por distintos atores, mais uma
vez, a desvalorizacao parece colocar-se, na perspetiva dos professores, mais como uma problematica
extrinseca a escola, com a area a ser menos valorizada pelos estudantes e pelos seus responsaveis do

que pelas direcoes e pelos professores.

Em termos globais, verifica-se uma discordancia com quase todas as afirmacdes apresentadas, a
excecao das referentes a valorizacdo deste dominio pelas direcdes dos agrupamentos ou escolas e pelos
professores, que se colocariam num ponto mais intermédio de “nem concordo, nem discordo”. Assim,
a excecdo destas ultimas, os motivos apresentados parecem colocar-se como fatores que afetam

negativamente a implementacao.

Quanto as politicas educativas, em termos médios, ha uma discordancia face a afirmacao “as politicas
educativas a nivel ministerial apoiam as atividades neste dominio”, mas, em perspetiva, surge apenas

em nono lugar.

Procurando tirar mais ilacdes a proposito destes dados, recorremos a uma analise fatorial exploratoria.

Através da mesma, conseguimos identificar trés fatores (ver Tabela 22):

e um primeiro que poderiamos designar de “politicas e valorizacdo” e que inclui as politicas
educativas a nivel ministerial e as politicas das escolas, bem como a valorizacao do dominio
pelas direcdes, professores, alunos e encarregados de educacao;

e um segundo referente aos “materiais e recursos”, sejam financeiros, tecnoldgicos ou materiais
de apoio; e

e um terceiro referente a capacitacdo dos professores.

1w Eliminou-se o item gestdo do tempo porque equivalia a um aumento do alfa de Cronbach. No primeiro fator, o alfa de Cronbach é 0,838, no segundo
0,850 e no terceiro 0,664.
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Se o segundo e o terceiro fatores sdo, de certo modo, autoexplicativos, quanto ao primeiro, interessara
pensar a relacao entre as politicas publicas, as politicas das escolas e a valorizacdo. Considerando que
a existéncia de um apoio claro das autoridades educativas é um dos fatores que determinam o éxito do
desenvolvimento deste dominio (Wilson & Duncan, 2009), supomos que a relacao que se estabelece em
torno destes elementos sera a de uma sensibilizacao, para a qual podem contribuir as politicas publicas.
Assim, supomos que o fator latente que agrega estas variaveis esta associado com a sensibilizacdo, o
que podera indicar a necessidade de uma politica forte neste dominio que promova a sensibilizacao da

comunidade educativa.

Tabela 22
Matriz padrdo dos fatores extraidos relativamente aos motivos que possam influenciar a implementacdo
da LM/ nas escolas

Motivo 1 2 3
Os recursos financeiros respondem as necessidades existentes 0,024 0,842 0,023
A oferta formativa para professores é suficiente e responde as
0,179 0,325 0,388
necessidades existentes
Os recursos e materiais de apoio respondem as necessidades
0,036 0,734 0,231
existentes
Os meios tecnolégicos respondem as necessidades existentes 0,044 0,910 -0,008
Os professores em geral estdo capacitados e qualificados 0,005 0,187 0,750
As atividades de LMI s&o valorizadas pelos pais/encarregados de
0,774 -0,095 0,080
educacao
Estou capacitado(a) e qualificado(a) para dinamizar atividades 0,037 -0,079 0,875
As politicas educativas a nivel ministerial apoiam as atividades
0,543 0,315 0,080
neste dominio
0 agrupamento/escola ndo agrupada a que pertenci em
0,773 0,069 0,041
2022/2023 tinha politicas de promocao da LMI
As atividades de LMI s&o valorizadas pelos estudantes 0,740 -0,088 0,166
A LMI é valorizada pelas direcdes de agrupamentos/escolas nao
0,861 0,062 0,138
agrupadas
As atividades de LMI s&o valorizadas pelos professores 0,743 -0,082 0,091

Nota. Destacam-se a negrito os motivos que integram cada fator
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Por fim, alguns dos motivos apresentam diferencas entre os envolvidos e os ndo envolvidos em atividades

de LMI, assim como entre quem frequentou e quem nao frequentou formacao«.

Quanto a quem diz ter dinamizado ou colaborado em atividades de LMI e quem néo o fez, apenas nao
se encontram diferencas estatisticamente significativas (p > 0,05) em relacdo ao seu nivel de
concordancia sobre a suficiéncia da resposta da oferta formativa, dos meios tecnologicos e dos recursos

financeiros.

Na Tabela 23, apresentam-se as diferencas entre os dois grupos de professores para os restantes
motivos, nos quais se encontram diferencas estatisticamente significativas. Pela analise, e como seria
de esperar, percebe-se que ha uma visao mais negativa de quem diz nao ter dinamizado ou colaborado
em atividades de LMI, apresentando, em termos médios, niveis de discordancia maiores. Contudo,
mesmo entre quem diz ter estado envolvido nessas atividades, o nivel de concordancia, em termos
médios, apenas varia de “discordo” para “nem concordo, nem discordo”, o que pode apontar para a
inexisténcia de condicoes favoraveis, neste dominio, mesmo na visao daqueles que estariam a partida

mais predispostos para a implementacao destas atividades.

Tabela 23
Diferencas entre 0s envolvidos e os ndo envolvidos em atividades de LM/ quanto ao nivel de
concordancia face a distinfos motivos que possam influenciar a implementacao da LM/ nas escolas

Esteve envolvido Nao esteve envolvido
Motivo Valor-p em atividades em atividades
n M DP n M DP

A gestao do tempo e da vida escolar e o horario
0,015 282 2,23 0,90 247 2,04 0,91
permitem dinamizar atividades

Os recursos e materiais de apoio respondem as
0,001 282 2,65 094 247 2,39 0,85
necessidades existentes

Os professores em geral estdo capacitados e
0,025 282 2,76 091 247 2,57 0,85
qualificados

As atividades de LMI sao valorizadas pelos
0,000 282 2,85 0,92 247 2,53 0,82
pais/encarregados de educacao

1w A diferenca entre estes ultimos dois grupos € explorada no ponto sobre a formacao (Ponto 6.3.3).
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Estou capacitado(a) e qualificado(a) para
0,000 282 3,15 1,07 247 2,43 1,03
dinamizar atividades

As politicas educativas a nivel ministerial apoiam
0,000 282 3,12 0,96 247 2,66 0,91
as atividades neste dominio

0 agrupamento/escola ndo agrupada a que
pertenci em 2022/2023 tinha politicas de 0,000 282 3,16 1,00 247 2,63 0,94
promogcao da LMI

As atividades de LMI sao valorizadas pelos
0,000 282 3,14 0,93 247 2,66 0,80
estudantes

A LMI é valorizada pelas direcdes de
0,000 282 3,22 1,01 247 2,82 0,84
agrupamentos/escolas nao agrupadas

As atividades de LMI sao valorizadas pelos
0,000 282 3,23 0,90 247 2,96 0,75
professores

Nota. n = numero de casos validos; M = média; DP = desvio-padrao; escala: 1 = discordo plenamente, 2 = discordo, 3 = nem
concordo, nem discordo, 4 = concordo, 5 = concordo plenamente; apresentacdo de média e desvio-padrao dos dois grupos

apenas para motivos com diferencas estatisticamente significativas na sequéncia do teste ndo paramétrico de Mann-Whitney

Curiosamente, mesmo entre quem diz ter estado envolvido em atividades de LMI, a afirmacao “estou
capacitado(a) e qualificado(a) para dinamizar atividades”, em termos médios, nao vai além do “nem
concordo, nem discordo”, o que reforca a necessidade de formacdo, questdo que exploraremos de

seguida.

6.3.3. A participacao em acoes de formacao e a influéncia na implementacao de atividades

Apenas 22,87% dos inquiridos dizem ter, nos anos letivos 2021/2022 e 2022/2023, frequentado acoes
de formacdo em LMI (ver Figura 42). Entre os que frequentaram, encontramos docentes de todos os
grupos etarios, género e formacao académica. Nao se encontram relacdes estatisticamente significativas
(p>0,05) entre esta questao e o nivel de ensino em que lecionam os docentes. Por outro lado, ha uma
relacao estatisticamente significativa entre ter dinamizado ou colaborado em atividades de LMI e o facto

de ter participado em acdes de formacao neste dominio, como exploraremos adiante.
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Figura 42
Frequéncia em acoes de formacdo em LM/ nos anos letivos 2021,/2022 e 2022/2023, reportada

pelos professores inquiridos (n = 529)

Sim
22,87%

Entre aqueles que declararam nao ter frequentado acdes de formacao, destaca-se como motivo (ver
Figura 43) sobretudo o facto de terem preferido/terem tido necessidade de realizar de formacao noutras
areas, 0 que sugere que o modo como as areas competem entre si pela atencdo dos docentes tem
especial impacto no dominio. Logo a seguir, coloca-se a falta de conhecimento sobre as acdes de
formacao existentes e a percecdo de que existe falta de oferta, indicando que pode existir falta de

formacao e/ou de divulgacdo da mesma«.

w Mesmo os professores que frequentaram acdes de formacdo neste dominio e que, portanto, a partida tém algum conhecimento sobre o que existe, em
termos médios, nao concordam que “A oferta formativa para professores é suficiente e responde as necessidades existentes” (ver Tabela 24).
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Figura 43
Motivos apresentados pelos inquiridos para néo terem frequentado formacao em LM/ (n = 408)

52,45%
35,29%
28,68%
19,61%

3,68% 270% 4,17%
. —
Nao tenho Preferi/tive  Ha falta de oferta Desconheco das ~ Ha falta de Tenho falta de Outro

interesse pela  necessidade de de formacéo na acdes existentes recursos tempo e de
area realizar de area na area financeiros disponibilidade

formacéao noutras
areas

Nota. Cada professor devia selecionar todos os motivos que se aplicassem

O fator tempo ndo tem um destaque tao grande, mas continua com elevada expressividade. Ja a falta de
interesse tem pouca expressao, bem como a falta de recursos financeiros. Na opcdo “outro”, surgem
duas referéncias a ter frequentado formacao em anos anteriores, duas a incompatibilidade de horarios,
duas a progressao de carreira e uma ao final de carreira. A penultima questao podera estar relacionada
com a primazia dada a outras areas que possam contribuir de forma mais significativa para a progressao

de carreira.

Como assinalado, ha uma relacdo estatisticamente significativa entre ter dinamizado ou colaborado em
atividades de LMI e ter participado em acdes de formacdo neste dominio. Falamos de uma associacéo
moderada (p=0,00; V = 0,347), sendo que a grande maioria dos inquiridos que frequentaram formacao
também dinamizaram ou colaboraram em atividades neste dominio (ver Figura 44), sugerindo que a

formacéao tem influéncia na implementacao.
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Figura 44
Frequéncia em acoes de formacdo em LM/ versus dinamizacdo ou colaboracdo em atividades neste
dominio

85,12%

56,13%

43,87%

14,88%

Frequentou acdes de formacéo (n = 121) Néo frequentou acdes de formacao (n = 408)

m Dinamizou/colaboraou em atividades = Nao dinamizou/colaborou em atividades

Além disso, a participacdo nestas acoes de formacao parece ter ainda impacto nas percecdes sobre 0s

distintos motivos que podem influenciar a implementacdo da LMI nas escolas.

Olhando para quem frequentou ou nao acdes formacdo e para o seu nivel de concordancia face a
distintos motivos, apenas ndo se encontram diferencas estatisticamente significativas (p > 0,05) em
relacdo a percecao sobre a existéncia de meios tecnoldgicos e de recursos financeiros que respondam
as necessidades existentes, colocando-se assim como fatores mais estruturais e menos dependentes da

percecdo dos inquiridos',

Como se observa na Tabela 24 e em linha com o que seria expectavel, em média, ha uma discordancia
maior face as afirmacdes entre aqueles que nao frequentaram acdes de formacao e, portanto, uma visdo

mais negativa face ao panorama global.

us Recorde-se que, quanto a quem diz ter dinamizado ou colaborado em atividades e quem n&o, também nédo se encontram diferencas estatisticamente
significativas (o> 0,05) em relacdo ao seu nivel de concordancia sobre a suficiéncia dos meios tecnoldgicos e dos recursos financeiros.

228



Tabela 24

Diferencas entre os que participaram ou ndao em acoes de formacdo quanto ao nivel de concordéncia

face a diistintos mofivos que possam influenciar a implementacdo da LM/ nas escolas

Frequentou acoes de

Nao frequentou acdes

Motivo Valor-p formacao formacao
n M DP n M DP
A gestao do tempo e da vida escolar e o horario
0,000 121 2,40 0,86 408 2,07 0,90
permitem dinamizar atividades
A oferta formativa para professores € suficiente e
0,000 121 295 0,98 408 2,35 0,84
responde as necessidades existentes
Os recursos e materiais de apoio respondem as
0,000 121 2,81 0,99 408 2,44 0,86
necessidades existentes
Os professores em geral estdo capacitados e
0,013 121 2,86 0,94 408 2,62 0,87
qualificados
As atividades de LMI s&o valorizadas pelos
0,000 121 2,96 0,90 408 2,62 0,87
pais/encarregados de educacao
Estou capacitado(a) e qualificado(a) para
0,000 121 3,55 1,02 408 2,59 1,04
dinamizar atividades
As politicas educativas a nivel ministerial apoiam
0,000 121 3,37 0,92 408 2,76 0,94
as atividades neste dominio
0 agrupamento/escola ndo agrupada a que
pertenci em 2022/2023 tinha politicas de 0,000 121 3,38 0,98 408 2,77 0,97
promogcao da LMI
As atividades de LMI s&o valorizadas pelos
0,000 121 3,37 0,90 408 2,78 0,86
estudantes
A LMI é valorizada pelas direcdes de
0,000 121 3,47 0,98 408 2,91 0,91
agrupamentos/escolas nao agrupadas
As atividades de LMI s&o valorizadas pelos
0,003 121 3,29 0,85 408 3,05 0,83

professores

Nota. n = numero de casos validos; M = média; DP = desvio-padrao; escala: 1 = discordo plenamente, 2 = discordo, 3 = nem

concordo, nem discordo, 4 = concordo, 5 = concordo plenamente; apresentacdo de média e desvio-padrao dos dois grupos

apenas para motivos com diferencas estatisticamente significativas na sequéncia do teste nao paramétrico de Mann-Whitney

A propédsito de quem frequentou acdes de formacao, é importante destacar dois dados: em termos

médios, continua a existir, entre estes, uma discordancia sobre a existéncia de recursos e de materiais
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de apoio que respondam as necessidades existentes e mesmo quem frequentou formacao nao se sente

totalmente capacitado e qualificado para dinamizar atividades.

Se aprofundarmos o nosso olhar sobre o nivel de concordancia relativamente a afirmacdo “estou
capacitado(a) e qualificado(a) para dinamizar atividades de LMI" (ver Figura 45), percebemos que &
significativamente maior o nimero de inquiridos que se sente apto entre aqueles que frequentaram acdes
de formacao (56,20% versus 19,37%). Contudo, ainda ha uma percentagem significativa que nao se
sente apto entre aqueles que frequentaram acdes de formacao, o que pode sugerir que essa formacao
foi insuficiente. Assim, a formacao parece influenciar, de forma significativa, a percecao dos professores
sobre a sua capacidade para dinamizar estas atividades, possivelmente, tendo em conta o seu efeito no
aumento do conhecimento e na consequente autoconfianca dos professores para incorporar o dominio
(McNelly & Harvey, 2021), mas nao é suficiente. Podemos, entdo, questionar-nos se esta insuficiéncia é

determinada pelo tempo das acdes de formacao ou pelo seu conteudo.

Figura 45
Frequéncia em acoes de formacdo em LM/ versus sentir-se capacitado e qualificado para dinamizar
atividades

39,67%
. 33,09%
29,75% 31,62%
16,53% 15,93% 16,18%
9,92%
4,13% 3.19%
Frequentou acdes de formacao (n = 121) Nao frequentou acoes de formacao (n = 408)

m Discordo plenamente  m Discordo ® Nem concordo, nem discordo Concordo Concordo plenamente

A proposito do material de apoio, é relevante assinalar que, entre aqueles que dizem ter frequentado
acoes de formacao neste dominio, nem todos dizem conhecer os dois referenciais centrais neste dominio

— 0 Aprender com a Biblioteca Escolar e o Referencial de Educacdo para os Media —, o que parece
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implicar que nem sempre sado abordados nestas acdes de formacao e nos leva questionar qual ser3,

efetivamente, o contetido dessa formacao.

Existe uma relacao estatisticamente significativa entre ter frequentado (ou nao) acoes de formacéo e
conhecer (ou ndo) o referencial Aprender com a Biblioteca Escolare o Referencial de Educacdo para os
Media (p= 0,008 e p= 0,000, respetivamente), apresentando-se a primeira como uma relacao fraca (V
= 0,158) e a segunda moderada (V = 0,211) e sendo maior o conhecimento de quem frequentou a

formacao, mas nao sendo total (ver Figura 46 e Figura 47%).

Figura 46
Frequéncia em acoes de formacdo em LM/ versus conhecimento do referencial Aprender com a
Biblioteca Escolar

71,84%

55,87%

44,13%

28,16%

Frequentou acdes de formacao (n = 103) Nao frequentou acdes de formacao (n =
179)

® Conhece N&o conhece

1 As perguntas sobre os referenciais apenas respondeu quem dizia ter dinamizado ou colaborado em atividades de LMI (n= 282).
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Figura 47
Frequéncia em acoes de formacdo em LM/ versus conhecimento do Referencial de Educacao para os
Medlia

66,02%

55,87%

44,13%

33,98%

Frequentou acdes de formacéo (n = 103) Nao frequentou acdes de formacao (n =
179)

m Conhece Nao conhece

Por fim, comparando as caracteristicas das atividades do grupo que diz ter frequentado acdes formacao
com aquele que ndo o fez, encontramos algumas questdes que interessa assinalar. Primeiro, em termos
da frequéncia com que foram abordadas as distintas tematicas, ndo ha diferencas estatisticamente

significativas (o> 0,05) no que respeita as seguintes questoes:

e perceber como os media constroem a realidade, como incluem e representam grupos,
acontecimentos ou outros aspetos, como veiculam valores e estereotipos;

e analisar a linguagem das mensagens mediaticas (diferencas entre meios, formatos, géneros,
estruturas narrativas, etc.);

e conhecer os diferentes papéis e tipos de trabalho de quem faz os produtos mediaticos;

e conhecer o modo de producédo de cada meio;

e explorar instituicdes associadas a producao e circulacdo das mensagens, 0s seus propositos e
modelos de negocio;

e saber quem regula os media e que leis existem neste dominio.

w Recorde-se que estas questdes apenas foram aplicadas a quem dizia ter dinamizado ou colaborado em atividades (n = 282).
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Estes resultados sao algo surpreendentes na medida em que estas sao tematicas centrais da educacao
para os /media, sobretudo se pensarmos nos seus conceitos-chave (ver Ponto 1.1.1), pelo que seria

expectavel que a formacdo implicasse o aumento da frequéncia com que sdo abordadas.

Por outro lado, as questdes que apresentam diferencas estatisticamente significativas (ver Tabela 25) e
que sao abordadas com mais frequéncia por quem diz frequentado acdes de formacao estdo associadas
sobretudo a aspetos mais instrumentais (usar os media como auxiliar ou como recurso) e a uma
dimensdo mais pratica (desenvolver a capacidade de comunicar e criar conteudos). Isto levam-nos a
questionar se a formacdo nao tera sido sobretudo em torno de questdes mais instrumentais e praticas.
Adicionalmente, verifica-se um aumento na frequéncia de abordagem de questdes relacionadas com a
literacia para a informacéo (pesquisar, selecionar, avaliar e hierarquizar informacao), bem como em
torno da reflexdo sobre como as audiéncias usam os media no seu dia a dia, interpretam e negoceiam
os significados. A excecao do caso particular “refletir sobre como as audiéncias usam os media no seu
dia a dia, interpretam, negoceiam os significados”, estes resultados parecem estabelecer relacdo com
as politicas educativas e o seu impacto na formacao dos professores, considerando sobretudo a continua
aposta no acesso e no uso dos /media para melhorar a eficacia da aprendizagem, mas sem ignorar

também elementos mais recentes, como a publicacao do PASEO.

Tabela 25
Diferencas entre os que participaram ou ndo em acoes de formacdo quanto a frequéncia com que
foram abordadas distintas tematicas nas atividades em que estiveram envolvidos

Frequentou acdes de  Nao frequentou acoes

Area/tematica Valor-p formacao formacao

n M DP n M DP

Usar os media como auxiliar ou recurso de
0,002 103 443 0,75 179 4,06 0,99
aprendizagem

Pesquisar, selecionar, avaliar e hierarquizar
0,048 103 404 0,86 179 3,78 0,99
informacéo

Desenvolver a capacidade de comunicar,
0,007 103 395 0,76 179 3,64 0,96
expressar ideias

Criar contetdos (meio de comunicagéo escolar,
0,004 103 3,65 1,06 179 3,22 1,23
blogue, videos ou outros)
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Refletir sobre como as audiéncias usam os media
no seu dia a dia, interpretam, negoceiam os 0,007 103 2,76 1,12 179 2,38 1,11

significados

Nota. n = numero de casos validos; M = média; DP = desvio-padrao; escala: 1 = nunca, 2 = raramente, 3 = algumas vezes,
4 = muitas vezes, 5 = sempre; apresentacdo de média e desvio-padrao dos dois grupos apenas para areas/tematicas com

diferencas estatisticamente significativas na sequéncia do teste ndo paramétrico de Mann-Whitney

6.4. Sintese final

Foram inquiridos 529 professores de diferentes areas disciplinares e de todos os anos de escolaridade
dos 18 distritos de Portugal continental. Mais de metade (53,31%) diz ter dinamizado ou colaborado em
atividades de LMI nos anos letivos 2021/2022 e 2022/2023. Percebe-se, contudo, que os media sao
utilizados sobretudo como um auxiliar ou como recurso educativo por comparacdo com 0s propoésitos de

promocao da LMI.

Nas atividades desenvolvidas, entre os meios usados ou analisados, tém especial expressao os que estao
associados ao ambiente digital. Comparando as diferentes tematicas/areas, depois do uso como auxiliar
ou como recurso de aprendizagem, nota-se uma frequente aposta na literacia para a informacao
(pesquisar, selecionar, avaliar e hierarquizar informacao) e no desenvolvimento de competéncias de
comunicacao (capacidade de comunicar, expressar ideias), bem como na criacdo de conteudos. Estes
resultados, mais uma vez, de certo modo, parecem refletir as politicas publicas, considerando que estas,
ao longo dos anos, tém vindo a privilegiar 0 acesso e o uso das tecnologias para melhorar a aprendizagem
e considerando também a mais recente énfase do PASEO nas competéncias de pesquisa, de mobilizacao
da informacéao e de comunicacao. Focando-nos nos objetivos, parecem continuar a coexistir abordagens

capacitadoras e protetoras.

Os dinamizadores das atividades sao sobretudo professores, mas, curiosamente, os alunos também sao
frequentemente apontados como tal. Os dados do questionario sao insuficientes para sabermos o que
fazem esses estudantes. Todavia, tendo presente as outras etapas do estudo, poderemos supor que

entre as atividades estardo os media escolares.
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Quanto aos destinatarios, sobressaem os alunos de anos de escolaridade mais avancados, com destaque
para o 3.° ciclo do ensino basico e para o ensino secundario, bem como para 0s professores. Ha,
contudo, atividades dirigidas a todos os publicos da comunidade escolar, desde pessoal nao docente até
as familias. Este resultado ndo sera, contudo, certamente tao idilico como pode parecer. Considerando
também as outras etapas do estudo, as atividades dirigidas aos professores, ao pessoal ndo docente e
as familias poderao estar mais associadas a uma capacitacao para o uso das tecnologias ao servico das
atividades educativas ou da gestao escolar, mais uma vez, um possivel efeito das politicas publicas que
tém vindo a apostar na modernizacao do sistema educativo e, em particular, do mais recente Programa

de Digitalizacao para as Escolas.

As praticas sdo, maioritariamente, de caracter regular, sobretudo semanais e mensais, e sdo
principalmente atividades praticas, mas sem ignorar a exposicao tedrica e o debate. Tém lugar, muitas
vezes, no quadro das disciplinas e, menos frequentemente, no &mbito da biblioteca escolar. Parece,
portanto, existir uma forte articulacdo com os espacos disciplinares, o que podera, ainda assim, estar a
ser inflacionado pelo uso dos media como recurso educativo, também considerado entre as atividades

reportadas pelos inquiridos.

Os referenciais Aprender com a Biblioteca Escolare Referencial de Educacdo para os Media sao usados
algumas vezes nestas atividades. Os dados mostram, porém, que a mera existéncia de referenciais é
insuficiente, primeiro, porque ndo ha um conhecimento generalizado dos mesmos e, segundo, porque
mesmo quem os conhece nem sempre recorre a eles. Considerando que estes sdo documentos centrais
no apoio a realizacao das atividades, sublinha-se, portanto, a necessidade da sua divulgacdo e de uma

sensibilizacao para a sua importancia e para a sua utilidade.

No caso especifico da “Cidadania e Desenvolvimento” (numa abordagem transversal e enquanto
disciplina), onde os media teriam um lugar privilegiado, considerando a frequéncia média com que o
dominio é abordado, este surge em décimo lugar entre os 17 dominios previstos na ENEC e em quarto
lugar entre os seis do seu grupo. Se, por um lado, podemos pensar no cumprimento da estratégia e das
prioridades estabelecidas relativamente aos trés grupos, por outro, ndo podemos ignorar uma maior
prioridade dada a outros dominios do mesmo grupo que os /media, 0 que podera dever-se as proprias
prioridades estabelecidas pelas politicas educativas, que tém vindo a dar mais prioridade a certos

dominios da educacao para a cidadania, como a educacao para a sexualidade.
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Quanto as razbes para nao dinamizar ou colaborar em atividades de LMI, destaca-se, de forma
inequivoca, a falta de tempo, seguindo-se a falta de orientacdes claras sobre como implementar, dar
primazia a realizacdo de atividades de outras areas e nao se sentir apto. Perspetivando de forma mais
global os fatores com potencial influéncia na promocado da LMI, volta a sobressair o tempo, existindo
ainda outros fatores que ndo respondem as necessidades existentes para dinamizar atividades neste
dominio, como os recursos financeiros e a oferta formativa. De um modo global, os diferentes motivos
apresentados aos inquiridos parecem colocar-se como fatores que afetam negativamente a
implementacao, havendo uma visao mais negativa entre quem nao esteve envolvido em atividades de
LMI, bem como entre quem nao frequentou acdes de formacao. A falta de valorizacao/interesse deste
dominio ndo sera tanto, na visdo destes professores, uma questao intrinseca a escola, mas mais dos

alunos e dos seus responsaveis.

Por fim, importa realcar a existéncia de uma relacao estatisticamente significativa entre ter participado
em acoes de formacao e ter dinamizado ou colaborado em atividades, bem como uma percecédo negativa
acerca da suficiéncia da oferta formativa para professores face as necessidades existentes, o que vem
sublinhar, mais uma vez, a necessidade de uma capacitacdo dos docentes e da expansao da formacao

inicial e continua.

Sem esquecer a identificacao e a caracterizacdo das politicas e das praticas, estes motivos e razdes para
a (ndo) implementacao e desenvolvimento de atividades neste dominio voltam a ser objeto do préximo

capitulo, explorando-os a partir de uma abordagem qualitativa.
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Capitulo 7
A LMI nas escolas a partir da voz das liderancas: resultados das

entrevistas
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Na ultima etapa da componente empirica, foram realizadas entrevistas a membros das direcoes e a
outros responsaveis identificados pelas mesmas em 15 agrupamentos de escolas. O foco ¢ a
implementacao e o desenvolvimento de politicas e de praticas de promocédo da LMI, bem como os

motivos e razdes para a (nao) implementacéo e desenvolvimento.

Neste capitulo, exploramos essas mesmas entrevistas. Comecamos por uma caracterizacdo geral dos
agrupamentos e dos entrevistados, para, de seguida, olharmos para o lugar dos media nestas unidades
organicas e para o enquadramento da promocao da LMI. Explora-se, a partir destas vozes, as estratégias,
as iniciativas, os objetivos, os ambitos, os responsaveis, os destinatarios e os usos de referenciais. Por
fim, sdo objeto de analise os motivos, as oportunidades, bem como as sugestdes para a implementacéo

e dinamizacao de atividades neste dominio.

7.1. Caracterizacao da amostra

S&o incluidos, nesta etapa, 15 agrupamentos de escolas, trés de cada regiao (Alentejo, Algarve, Centro,
Lisboa e Vale do Tejo e Norte) e todos com os diferentes niveis de ensino, desde ensino pré-escolar ao
secundario, tal como previsto nos critérios de inclusao (ver Ponto 4.2.5). Quanto ao ensino profissional,
este esta presente em 13 dos agrupamentos e o artistico em dois. Nenhum dos agrupamentos tem

ensino especial.

Considerando o nimero de alunos matriculados*, sao incluidos agrupamentos de diferentes dimensdes
(ver Figura 48), tendo no minimo 619 alunos e no maximo 2.777. O nimero médio de alunos
matriculados é de 1.761,20 (DP = 657,28; Mdn = 1.868). No referente ao nimero de professores de
cada agrupamento, também ha diferencas entre os diferentes casos considerados, colocando-se como
numero minimo 86 e maximo 303. A quantidade média de professores em exercicio de funcoes é de
202,53 (DP = 63,01; Mdn = 201). Dividindo em trés categorias* (ver Figura 49), percebe-se que a

maioria dos agrupamentos em analise t¢ém 200 ou mais professores.

1« Na linha da opcdo tomada relativamente aos projetos educativos, apontada no Ponto 4.2.3, os valores sdo referentes ao nimero de alunos matriculados
no ano letivo 2021/2022. O mesmo acontece com o nimero de professores.
1w A imagem do que sucede com o nimero de alunos, inspiramo-nos na divisdo criada por Sara Pereira e Pedro Moura (2022).
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Figura 48
Dimenséo dos agrupamentos em analise (n = 15) considerando o numero de alunos matriculados

Menos de 1.000
alunos; 3

Entre 1.000 e
1.999 alunos; 5

Figura 49
Dimensao dos agrupamentos em andalise (n = 15) considerando o numero de professores em exercicio

de funcoes

Entre 100 e 199
professores; 3

Em cada agrupamento foi entrevistada uma ou mais pessoas, em funcao das escolhas das direcoes (ver
Ponto 4.2.5). Foram, portanto, incluidas as equipas diretivas, mas também outros intervenientes que

assumem algum tipo de lideranca nos seus agrupamentos. No total, foram envolvidos 20 individuos com

as seguintes caracteristicas:

e a média de idades era de 54,85, tendo o mais novo 43 anos e o mais velho 68;

e treze do sexo feminino e sete do masculino;
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e seis com licenciatura, cinco com pos-graduacao e nove com mestrado;

e provinham de 14 grupos de recrutamento distintos, desde as Linguas, as Ciéncias Exatas e até
a Educacéo Fisica;

e 12 tinham algum cargo associado a direcao (diretores, adjuntos, subdiretores ou assessores da
direcdo) e os restantes pertenciam a coordenacdo de projetos, da Estratégia de Educacao para

a Cidadania, do Plano Nacional das Artes ou eram professoras bibliotecarias.

7.2. 0 lugar dos medianos 15 agrupamentos

Os media estao presentes em todos os agrupamentos envolvidos nesta etapa do estudo, quer seja através
do seu uso enquanto recurso educativo, quer seja enquanto meio de comunicacédo, de contacto e de
divulgacao. As praticas com potencial na promocao da LMI também surgem de forma generalizada, mas,

como veremos, em niveis bastante diferenciados e nem sempre de forma intencional.

Comecando pelos media enquanto recurso de aprendizagem e de trabalho, apesar de existirem
diferencas entre docentes e areas disciplinares, o seu uso é pratica generalizada. E dada uma énfase ao
digital, sendo até mencionado o reforco deste uso na sequéncia das imposicoes e das necessidades
resultantes da pandemia da COVID-19. Além das ferramentas digitais, s@o referidos os filmes/videos e
as noticias. A mencao a atividades de pesquisa € recorrente, mas nem sempre se coloca a tonica no

desenvolvimento da literacia para a informacao.

0 uso dos media enquanto ferramenta de comunicacéo é enfatizado em nove entrevistas. E valorizada a
possibilidade de contacto e de divulgacdo do agrupamento, mencionando-se a existéncia de sites do
agrupamento, newsletters, blogues, paginas de media sociais e até parcerias com meios de comunicacao
e gabinetes especificamente direcionados para estas atividades. Mesmo na propria comunicacao interna,

é enfatizado o uso do digital.

No referente a LMI, maioritariamente, esta ¢ enquadrada na formacéao integral e vista como importante,
mas sendo sinalizada, em alguns casos, a sua importancia a par de outros dominios. As praticas com
potencial de promocdo destas competéncias, e que detalharemos no Ponto 7.3, existem nos 15
agrupamentos, mesmo naqueles que nao tinham qualquer mencao aparente no seu projeto educativo.
Todavia, € importante nao ignorar que, sendo a participacdo voluntaria, podem ter sido incluidos

agrupamentos mais favoraveis a este dominio.
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A falta de mencao nos projetos educativos pode surgir pela naturalizacao das praticas, podendo ainda a
LMI colocar-se, na visao dos dirigentes escolares, como subjacente aos objetivos propostos no projeto
educativo, nomeadamente no quadro de uma formacao integral. E isso que permitem vislumbrar os

seguintes excertos:

eu acho que isso esta enraizado ja ha muitos anos e nds... Todos sabem que existe o jornal, existe isto,
existe aquilo e trabalham nesse sentido. Agora, formalmente, em termos formais, portanto, ndo é que
esteja no nosso projeto educativo. Esta 1a como la estdo outras areas e outras competéncias a
desenvolver nos alunos no que diz respeito ao Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria
[PASEQ]. Nao sé no melhorar os resultados académicos, que isso esta 14, nas areas de competéncias
do PASEO, como também informacédo e comunicacao, por exemplo, esta no melhorar o ambiente da
escola, ¢ um dos contributos, portanto, trabalhar a informacdo e a comunicacdo com os alunos e o
pensamento critico com eles também. Melhorar os resultados sociais e fomentar a abertura ao meio,
isso é comunicar também para fora. Também estd aqui vertido no nosso projeto educativo...

(Agrupamento de Escolas de Santo André)

0 nosso lema é uma escola humanista. Para ser uma escola humanista, portanto, isto tem muitos
componentes que tém que ser desenvolvidos. Se uma pessoa nao tem literacia em termos de media,
ora ndo é uma pessoa por exemplo autdbnoma a nivel dos seus pensamentos, vamos dizer assim.
Portanto, quando nés falamos em literacia para os /media, aqui nos objetivos do agrupamento, isso tem
de ser primordial, porque os media estao presentes diariamente na vida das pessoas, até na vida dos
estudantes. Se nos nao trabalharmos estes temas para eles terem mais literacia, nunca podem ser
cidadaos mais competentes, cidadaos mais esclarecidos, mais conhecedores. (Agrupamento de Escolas

Pinheiro e Rosa)

Poderemos, contudo, questionar-nos se diluicao da LMI noutros objetivos, assumindo uma espécie de
incorporacao quase natural dos objetivos, nao tera impacto nas proprias praticas, que, sem orientacdes

especificas, podem ser tudo ou nada e, simultaneamente, responsabilidade de todos ou de ninguém.

Com efeito, o dominio nem sempre surge de forma intencional e, regra geral, ndo existe nos
agrupamentos de forma estruturada. Em nenhum dos casos ha uma estratégia dita formal de LMI e
apenas num caso (Agrupamento de Escolas de Vila Nova de Poiares) se estava a comecar a trabalhar

nesse sentido. Além disso, ha entrevistados que referem mesmo nunca terem refletido sobre a
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tematica™. Isto ndo significa que esta ndo se possa enquadrar até em estratégias mais amplas ou que
as praticas ndo sejam naturalizadas. Implica, porém, em alguns casos, que estas praticas fiquem

dependentes da ac&o individual. E isto que ilustram declaracées como as que se seguem:

isto vai acontecendo e quase que é uma estratégia... Nos sabemos qual é que é a nossa missao, a
nossa missdo digamos que € proporcionar aos alunos uma educacao diversa, portanto, integral. ( ... )
E anda tudo a volta disto, portanto, todos os projetos andam todos a volta disto. ( ... ) Vai de encontro
também aos principios, aquilo que norteia também o nosso projeto educativo, que é muito baseado no
Perfil do Aluno, que é um documento, € uma bussola orientadora digamos assim. ( ... ) Ha uma
indicacao genérica, ndo é? Depois sim, depois cada professor, sim, por sua iniciativa & que vai de facto

explorar um bocado. (Agrupamento de Escolas de Vale do Tamel)

Mas a ideia que eu tenho, a medida que vou falando consigo, as coisas vao acontecendo. A escola, o
gue eu sinto, é que as coisas vao sendo feitas, muitas vezes de uma forma... eu nao diria inconsciente,
nao ¢é? Porque nds vamos percebendo e sabendo o que estamos a fazer, mas de alguma forma
inconsciente, ou seja, eu ao trabalhar determinada coisa, de facto, também estou a trabalhar outra. Ou
é natural. Algo que vem acompanhado. Eu acho é que falta mais essa consciencializacao, essa
intencionalidade, perceber logo a partida que eu ao trabalhar isto estou também a trabalhar os media.

(Agrupamento de Escolas de Benavente)

Apesar de presente em todos os agrupamentos, a expressao da LMI é bastante diferenciada e o seu
enquadramento é diverso. Ha situacdes em que o dominio orbita em torno de projetos especificos, como
os de meios de comunicacao escolar, outras em torno da biblioteca escolar e outras em torno da
cidadania. Noutros casos, € apresentado de modo mais transversal até. De um modo global, estes
enquadramentos ndo surgem, porém, como resposta a LMI. Ou seja, ndo sdo acdes concretas pensadas
em torno de uma estratégia de LMI, o que certamente tera impacto nas competéncias desenvolvidas e
no modo como sao desenvolvidas de forma equilibrada entre todos os estudantes a nivel nacional. Mais
uma vez, sem orientacoes e sem objetivos concretos, pode explorar-se todo o potencial das praticas ou

nenhum.

0 enquadramento diverso do dominio é claro desde logo pelos entrevistados selecionados pelas direcdes.

Como referiamos no Ponto 7.1, além dos elementos associados as direcdes dos agrupamentos, entre os

1w () préprio conhecimento dos conceitos de educacao para os media e LMI ndo é universal. Sendo mais familiar a uns do que a outros, ha quem peca
esclarecimentos adicionais sobre os mesmos, quem inclua praticas que ndo se enquadrariam nos conceitos e quem considere que nao tem projetos nesse
dominio, apesar de, no desenrolar da conversa, se perceber o contrario. De notar que o conceito foi definido inicialmente nas entrevistas, nos termos do que
foi feito no questionario (ver Apéndice 7).

242



entrevistados, encontram-se ainda pessoas da coordenacao de projetos, da Estratégia de Educacéo para

a Cidadania, do Plano Nacional das Artes e professoras bibliotecarias.

Esta diversidade é igualmente visivel pelos documentos referidos na identificacdo de material relevante
neste dominio associado a cada agrupamento. Em nove casos, € identificada como central neste
dominio a Estratégia de Educacao para a Cidadania, mostrando o reconhecimento desta estratégia e do
modo como enquadra o dominio dos media. Os planos de atividades sao identificados em quatro casos,
0s planos de acado de desenvolvimento digital das escolas em dois e os planos de inovacao também em
dois. Num caso, é ainda identificado o regimento do clube dos media e noutro o plano de

acao/operacionalizacao anual do projeto educativo.

Face aos entrevistados e aos documentos escolhidos, interessa esclarecer trés casos mais peculiares.
Primeiro, num dos agrupamentos — o Agrupamento de Escolas Agualva Mira Sintra — a associacdo da
LMI ao Plano Nacional das Artes surge pela sua capacidade de agregar outros como o Plano Nacional

de Cinema, colocando-se esta iniciativa nacional também como relevante no quadro da LMI.

Segundo, os planos de inovacdo abrem algumas possibilidades de trabalho dos agrupamentos neste

dominio, como mostra o Agrupamento de Escolas Padre Anténio Martins de Oliveira:

este ano temos a disciplina nova no 5.° ano, que ligamos o Portugués, a cidadaniaeas TIC. (... ) E, na
parte em que nos temos a coadjuvacao com o professor de TIC, estamos a trabalhar principalmente a
parte dos textos diversos ligados a literacia dos media, ndo é? Neste momento, estamos a trabalhar o
texto publicitario, quer escrito, quer na... para uma radio ou para passar na televisdo, ndao é? Vamos

trabalhar também a noticia ligada depois ao video.

Terceiro e colocando-se como mais complexo, surge a questao dos planos de acao de desenvolvimento
digital das escolas, vulgarmente referidos como PADDE (ver também Ponto 3.2.1), uma tematica
explorada por entrevistados de quatro agrupamentos. Estes planos sdo maioritariamente referidos no
quadro de uma capacitacao técnica, apesar de ser perspetivada a possibilidade de ir mais além, como

mostra o seguinte excerto:

também é [uma formacao mais técnica a associada a equipa PADDE]. Também se ajuda a utilizar o
que temos, nomeadamente, instrumentos novos que vém para a escola e que ndo S30 NOSSOS

conhecidos e também programas e aplicacdes, que... E também nomeadamente para os alunos o saber

15 Além dos projetos educativos.
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utilizar a internet, distinguir entre /ake news e o que sao noticias fidedignas e como fazer essa triagem.

(Agrupamento de Escolas de Vila Nova de Poiares)

Na verdade, como temos vindo a apontar (ver Ponto 3.2.1), parece-nos limitada a proposta do Programa
de Digitalizacdo para as Escolas quando se pensa no quadro mais amplo da LMI, devido a sua reducao
a um conjunto de competéncias funcionais e instrumentais. Na pratica e considerando de modo
particular os PADDE, parece realmente que a questdo fundamental ¢ a de uma capacitacao técnica.
Além disso, a possibilidade de os PADDE terem em conta algumas dimensdes da LMI pode ser, alias,

limitada pelas suas préprias obrigacoes e limitacoes:

o PADDE de alguma forma tem isso em conta, mas o PADDE também é uma instituicao relativamente
nova, com recursos... ( ... ) O PADDE é uma equipa nova, comecou ha um ano e qualquer coisa, com
poucos recursos humanos. O Ministro da Educacéao tinha dito que as escolas iriam receber um técnico
de informatica, por exemplo, todas as escolas e o PADDE tem muitas obrigacées, muitas
responsabilidades neste momento, como por exemplo questdes que tém a ver com a entrega de kits
digitais. Ora os kits digitais a todos os alunos e professores. Se as pessoas que estao no PADDE estao
muito preocupadas a receber computadores, a entregar computadores, a verificar se 0s computadores
estdo em ordem... Acabam depois por nao ter o tempo que se calhar precisavamos para olharem para
este tipo de situacdes de outra forma, com uma estratégia bem definida, etc. (Agrupamento de Escolas

de Benavente)

7.3. As praticas

7.3.1. Os media escolares

Os media escolares sdo uma realidade praticamente universal nos 15 agrupamentos em estudo,
tratando-se sobretudo de projetos consolidados. Apenas num agrupamento ndo ha qualguer mencao a
este tipo de projetos e num outro o jornal escolar ja ndo estava em funcionamento nos anos a que se
reporta 0 presente estudo (2021/2022 e 2022/2023), tendo sofrido o impacto do periodo de

confinamento, no quadro da pandemia da COVID-19.

Em termos de meios, em cinco dos casos, conjugam o jornal e a radio e, em dois, existe ainda a televisao,

apesar de num deles ndo em completo funcionamento. Noutros cinco, encontramos somente o jornal, e
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em trés so a radio. O impacto do digital é salientado quer relativamente ao jornal, quer relativamente a

radio, vendo-se 0 embarcar dos media escolares nesta transicao.

0 modo de funcionamento sobretudo dos jornais é diverso. Maioritariamente, nao se trata de um espaco
extracurricular, encontrando-se uma forte associacado a sala de aula e passando, principalmente, por
uma solicitacdo de noticias aos estudantes em funcao das atividades desenvolvidas. Assim, estes meios
nem sempre se constituem enquanto espaco para dar voz aos alunos por sua propria iniciativa, podendo
questionar-se se sera apenas pelo formato ou também pela falta de vontade dos proprios alunos. Esta

ultima questao é especialmente sugerida pelo ultimo excerto:

no passado ano letivo, foi mais trabalhado em aula [o jornal], com as professoras, sobretudo de
portugués, mas nao so. Colegas das ciéncias também levaram os alunos a visitar o Museu da Ciéncia
Viva, que temos na Escola Secundaria e depois... Pronto, ajudaram os alunos a fazerem as noticias.

(agrupamento do Alentejo*?)

Sim [é aproveitar um trabalho da aula para o jornal]. Ainda nunca aconteceu serem eles a dizer “eu
quero fazer uma coisa para ir para o jornal”. Quer dizer... Ainda nunca aconteceu... Por acaso no ano
passado, aconteceu um texto em que o aluno fez e pediu a professora para ser divulgado, mas é muito

raro, porque as vezes nem sequer querem que o nome apareca. (Agrupamento de Escolas de Arraiolos)

Enquanto espacos extracurriculares, aqui menos frequentes, encontramos a ideia de clube, onde se vai

além desta mera solicitacao, envolvendo os alunos desde a preparacado da noticia até a edicao do jornal.

Entre os jornais escolares, ha, em alguns casos, uma relacdo com a biblioteca escolar, que atua a par
da sala de aula, como ponto agregador das noticias que vdo chegando da comunidade escolar ou como

responsavel do clube de jornalismo.

No caso das radios, a tonica é o espaco extracurricular, sobretudo os intervalos, e com um maior
envolvimento dos alunos, surgindo, em trés casos, até associada a Associacao de Estudantes. Nos casos
em que ha professores responsaveis, estes aparecem com a funcao de supervisor. A musica é sempre
salientada na atividade da radio escolar, mas todas vao mais além, sobretudo dando conta de atividades

das escolas.

= O agrupamento em questdo ndo autorizou a sua identificacdo, pelo que é aqui identificado apenas como “agrupamento do Alentejo”. Trata-se do
agrupamento do Alentejo com mencao explicita a LMI no seu projeto educativo.
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Em termos de objetivos, os media escolares sao um caso particularmente paradigmatico, considerando
0 seu potencial tedrico na promocao da LMI e os reais objetivos mencionados nas entrevistas. Além de
serem apresentados como recursos das disciplinas, fonte de motivacdo e de aprendizagem de forma

ludica, os seus objetivos primordiais colocam-se, por vezes, em termos de divulgacéo do agrupamento:

o0 objetivo central [dos meios de comunicacao escolares do agrupamento], quando foram desenhados,
obviamente que acabava por ser, grosso modo... Também se ligava um bocadinho aguele que era o
objetivo do agrupamento em si, do nosso projeto educativo, que era divulgar também para o exterior

aquilo que a escola fazia. (Agrupamento de Escolas Dr. Bento da Cruz)

Implicando também uma capacitacao técnica, os media escolares sdo, sobretudo, orientados para a

producao. Surge inclusive a ideia de que ha momentos para distintos objetivos:

acho que em 90% das vezes sera sempre como uma forma de usar ou uma forma de ganhar
competéncias e capacidades nessa area, no usar, no produzir, mas, por vezes, também ha o /earning
by doing [aprender fazendo], ou seja, ao fazerem, ao atuarem também descobrem das dificuldades, e
alguns dos problemas das outras parte estao associadas. Eu acho que essa reflexdo, apesar de alguns
projetos estarem mais focados na reflexdo... E eu acho que aqueles que estdo associados com 0s
projetos de cidadania, ( ... ) provavelmente ai a reflexdo é importante, ai € mais com a intencéo de fazer
os alunos aprender a discernir, a fazer a tal selecdo de informacao e a ver a intencao, etc., se é falso,
se é desinformacéo, se tem algum objetivo ou ndo. Nas outras que é mais utilitario, sera mais usado
de uma forma para produzir algo, para mostrar, para divulgar, para... Criar e fica por ai, se calhar. A
reflexdo depois sera pelo proprio aluno depois ao ver e ao pensar. (Agrupamento de Escolas de Albufeira

Poente)

Associado aos /media escolares surge ainda a ideia de dar voz aos alunos (em trés casos esta ideia é
colocada de forma explicita) e o desenvolvimento de outras aprendizagens que vdo além da LMI. E
referido o desenvolvimento do sentido de responsabilidade (Agrupamento de Escolas Dr. Bento da Cruz),

da leitura, da oralidade, da escrita e da criatividade (Agrupamento de Escolas de Vale do Tamel).

7.3.2. Outros projetos e acoes pontuais

A existéncia de outros projetos com potencial na promocao da LMI ¢ uma realidade de praticamente

todos os agrupamentos inquiridos, a excecao de um.
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Encontram-se realidades muito diversas, mas com uma clara énfase no dominio do cinema, um resultado
nao surpreendente considerando a tradicdo do meio no contexto escolar portugués (ver Ponto 3.1). O
Plano Nacional de Cinema é mencionado por sete agrupamentos de distintas regides e, num dos casos,
por via do apoio financeiro da camara, este surge articulado com a associacdo Os Filhos de Lumieére,
com “um fim ultimo, que é uma curta-metragem, que é apresentada no final de cada ano letivo”
(Agrupamento de Escolas Agualva Mira Sintra). Ha ainda clubes de cinema com outros enquadramentos.
No Ponto 7.2, ja tinhamos aludido a relacdo da LMI com o Plano Nacional das Artes no Agrupamento de
Escolas Agualva Mira Sintra. O clube de cinema do Agrupamento de Escolas Padre Antonio Martins de
Oliveira também surge com este enquadramento, estando simultaneamente associado ao projeto
regional Juventude, Cinema, Escola (ver Ponto 3.1). Estes dados enfatizam, assim, o modo como os
projetos existentes na escola se podem articular com diferentes iniciativas pré-existentes, podendo
questionar-se ainda se a multiplicidade de projetos e de agentes existentes no dominio da educacao para
0 cinema no nosso pais nao tera influéncia no destaque deste meio, ja que as escolas podem colocar

estas iniciativas ao servico da sua atividade, servindo-lhes de apoio.

Associados a um nivel nacional, mas menos frequentes, encontramos a participacdo em iniciativas do
Centro de Sensibilizacdo SeguraNet — quer associadas ao periodo de aula e sobretudo a disciplina “TIC”
(Agrupamento de Escolas de Albufeira Poente), quer num periodo extra-aula (Agrupamento de Escolas
de Samora Correia) —, bem como a participacao nas edicdes anuais da iniciativa “7 Dias com os Media"
(dois agrupamentos, um do Norte e outro do Centro). Ainda com uma expressao nacional, mas associado
a outros publicos — neste caso, 0s pais —, é mencionado o programa Academia Digital para Pais

(Agrupamento de Escolas Dr. Bento da Cruz).

Trés agrupamentos (dois agrupamentos do Alentejo e um do Algarve) mencionam a colaboracdo com
meios de comunicacao, quer regionais, quer com o projeto nacional Radio Miudos, com a producao

destes conteudos associada também ao espaco de sala de aula.

Trés agrupamentos (dois do Algarve e um de Lisboa e Vale do Tejo) referem projetos Erasmus que
envolvem os media, tendo sido, num dos casos, enfatizada a tematica da desinformacao. A proposito da
desinformacao, percebe-se ainda que ha projetos de agrupamento que surgem como forma de dar

resposta a preocupacdes especificas:

pelo menos na altura da COVID, que houve varios projetos a nivel do agrupamento, a envolver a

desinformacao... Foi uma altura particularmente critica, extremamente critica, e lembro-me de trabalhar
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isso com os alunos e de falar de fake news, de desinformacao, do que é real do que n&o é. (Agrupamento

de Escolas de Albufeira Poente)

Esta resposta mais pontual ¢ dada também no quadro de projetos mais amplos e que vao além da LMI.
Isto ¢ ilustrado pelo relato da diretora do Agrupamento de Escolas de Santo André, onde, numa oficina

de teatro, se encenaram algumas situacoes de ciberbullying.

Além dos projetos, existem acdes mais pontuais. Estas sado referidas por 14 dos agrupamentos e
encontramos sobretudo acdes dinamizadas por forcas de seguranca em torno da seguranca digital e dos
comportamentos de risco (12 agrupamentos das diferentes regides). Ainda no dominio da seguranca,
sao mencionadas, por um agrupamento de Lisboa e Vale do Tejo, sessdes associadas a uma parceria

com a Microsoft e, por outro da mesma regiao, sessoes dinamizadas por um ex-aluno que la trabalha.

A nivel de outras sessdes (workshops, palestras e debates) — mencionadas por dois agrupamentos do
Centro, um do Algarve e um de Lisboa e Vale do Tejo —, as tematicas vao desde a desinformacao (trés

agrupamentos) até a inteligéncia artificial (um) e como elaborar um jornal (um).

Trés agrupamentos mencionam visitas de estudo a meios de comunicacdo, como forma de conhecer o

seu funcionamento.

A globalidade destes projetos e acdes apontam, na linha do que referiamos a proposito do cinema, para

um aproveitamento de iniciativas pré-existentes e de entidades externas ao servico das escolas.

7.3.3. A biblioteca escolar

A biblioteca escolar apresenta-se como um elemento central e como uma espécie de forca motriz em
torno da qual se desenvolvem as atividades de LMI em dois agrupamentos, um do Alentejo e outro do
Centro, 0 que seria, desde logo, expectavel ja que, nesses dois casos, a direcdo indicou as professoras
bibliotecarias para serem as entrevistadas (Agrupamento de Escolas de Arraiolos e Agrupamento de

Escolas de Vila Nova de Poiares).

A promocao da LMI nestas unidades organicas da-se pela acdo das professoras bibliotecarias e em torno
destes espacos, que se estendem por uma multiplicidade de acdes e contextos. No caso do Agrupamento

de Escolas de Arraiolos, a biblioteca esta associada ao jornal escolar, as sessoes de cinema do Plano
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Nacional de Cinema e ao apoio ao trabalho das disciplinas na area da informacado. No caso do
Agrupamento de Escolas de Vila Nova de Poiares, a sua acdo é ainda mais expandida. E a partir da
mesma que se comecou a preparar de uma estratégia formal neste dominio e, neste caso, € sublinhado
nao so o seu papel nas areas disciplinares, mas também no quadro da Estratégia de Educacéo para a

Cidadania de Escola, apresentando-se como um agente facilitador:

o0s professores tém um curriculo que acabam por ter que cumprir e depois também nao... Digamos que
estas questdes ndo entram muito nos dominios, nem nos conteudos e, se ndo for alguém exterior a
levar e a complementar os contetidos das suas aulas com o que podem, o que existe além do que tém
para dar, entao, é dificil, porque é também muito trabalho ( ... ). E depois temos as aulas de cidadania,
que, com o professor, obviamente, mas ai exploramos muito outras questdes. ( ... ) La esta, é a
dificuldade das pessoas, elas olham para aquilo: “0 que é que eu vou dar com isto?”. E sentem
dificuldade, efetivamente, nao é? Nao é facil e, nesse ambito, a biblioteca entra. Ai ajuda um pouco,
mas nao é facil. Eu acho que nao é facil para ninguém precisamente porque nao ¢ uma matéria que
esteja ali a ser abordada sempre ou que se domine, principalmente, que se tenha dominio sobre,
portanto, ai acho que a biblioteca faz... Presta uma boa ajuda aos colegas e eles recebem-na de bracos

abertos. (Agrupamento de Escolas de Vila Nova de Poiares)

Noutros trés agrupamentos (dois de Lisboa e Vale do Tejo e um do Norte), vemos a biblioteca como um
dos eixos de atuacédo, mas o dominio vai-se desenvolvendo em torno de distintos ambitos. Esta conjuncao
é especialmente ilustrada numa das entrevistas: “como é que aqui articulamos? Continuamos ainda com
o Portugués, a cidadania veio-nos também facilitar, porque, além de ter um dominio nessa area, articula,
e depois a biblioteca escolar. Nos temos aqui um bocadinho, no agrupamento, este triangulo”

(Agrupamento de Escolas de Samora Correia).

A ideia da biblioteca como recurso completar ou de apoio neste dominio surge no discurso de trés

agrupamentos. A existéncia de atividades de forma mais avulsa é referida noutros trés casos.

Estas realidades diversas mostram, portanto, a multiplicidade de papéis assumidos pela biblioteca
escolar, que nem sempre se apresenta como agente central na promocao da LMI. Nao sendo negado o
seu importante papel neste dominio, o seu nivel de intervencao vai variando, nao havendo um modo

exclusivo de funcionamento.
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7.3.4. O curriculo

Os meios de comunicacdo escolares, bem como outros projetos e iniciativas, como ja referido, tém
espaco na sala de aula, mas, neste ambito, a promocao da LMI da-se através de varias vias, tendo em

consideracdo também o préprio curriculo.

As linguas assumem um lugar de destaque. O Portugués é mencionado em quatro casos, tendo esta

area disciplinar ja historico neste dominio, comos recorda uma das entrevistadas:

eu ontem estive a fazer um bocadinho um flashback do que tem sido ao longo dos anos até mesmo no
ensino e 0 que me vim a recordar é que antigamente quem é que trabalhava normalmente esta parte
dos media no ensino eram quase sempre os professores de Portugués, quando comecavamos com a
publicidade, com a propaganda e a identificar aos alunos essa diferenca, muitas vezes. (Agrupamento

de Escolas de Samora Correia)

O curriculo de Inglés ¢ mencionado numa outra entrevista. Numa outra recorda-se ainda a relacéo das

linguas com a cultura e a possibilidade de cruzamento com o cinema, refletindo sobre as representacgoes:

e depois ha disciplinas especificas, em que trabalham muito o cinema e faz parte da cultura,
nomeadamente das linguas, no Alemao, no Espanhol, no... Sobretudo a nivel do secundario, em que
os alunos ja tém uma consciéncia, uma capacidade para ver... As colegas aqui de Espanhol, por
exemplo, fazem ciclos de cultura espanhola, em que o cinema é primordial nessa divulgacao de cultura,
como é que os espanhdis se vém, como é que ... Comparacao com os portugueses, etc, etc. Ai o cinema
€ muito importante, até porque o cinema espanhol tem caracteristicas diferentes, comparadas com o
cinema americano e mesmo o francés. E isso, essa parte cinema-cultura-consciéncia critica, de que
forma nos representamos e nos queremos representar, isso tudo é muito trabalhado em muitas

disciplinas. (Agrupamento de Escolas de Albufeira Poente)

As Tecnologias de Informacao e Comunicacao sao destacadas em trés entrevistas, sobretudo por via da
literacia para a informacao, a qual é ainda apresentada, por dois dos entrevistados, como um aspeto
transversal as distintas disciplinas. E apontada a centralidade da pesquisa nas disciplinas, até de cariz

mais pratico:

por exemplo, mesmo numa disciplina como a Educacao Fisica é importante a questdo de “ok, vamos
trabalhar este tema, vais procurar, onde é que vais procurar, como € que vais procurar, que noticia &

que existe”. Ou seja, existe em todas as disciplinas. Isso é central, essa preocupacao, a da fonte de
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informacao, de nao fazer copy e paste, de saber interpretar, filtrar a informacao que se vai buscar e

colocar por palavras nossas. (Agrupamento de Escolas de Benavente)

Por fim, numa das entrevistas, ampliando a pandplia de possibilidades, é destacada a disciplina de

Histdria, onde se analisam fontes e noticias.

Apesar da heterogeneidade do grupo, naturalmente as areas disciplinares destacadas podem sofrer
influéncia em funcao dos grupos de recrutamento dos entrevistados (ver Ponto 7.1), ainda assim, é-nos
aqui apresentada, de forma nao surpreendente (S. Pereira & Toscano, 2021; Rede de Bibliotecas
Escolares, 2023), a preponderancia das linguas e das TIC entre as areas disciplinares em que a LMI

pode ter lugar.

7.3.5. A Estratégia de Educacao para a Cidadania

Como enfatizamos no Ponto 3.2.2, no contexto escolar portugués, os media tém um espaco privilegiado
no quadro da Estratégia de Educacao para a Cidadania e isto é visivel na pratica dos agrupamentos
envolvidos nesta etapa do estudo. Recorde-se que, em nove agrupamentos, é identificada como central
neste dominio a Estratégia de Educacdo para a Cidadania (ver Ponto 7.2). Ha quem apresente a
cidadania como um dos eixos centrais para o desenvolvimento destas competéncias neste dominio
(Agrupamento de Escolas de Samora Correia) e quem enfatize a “Cidadania e Desenvolvimento” como
o principal eixo (Agrupamento de Escolas de Esgueira), num reconhecimento, portanto, do

enquadramento da LMI na ENEC.

Na maioria dos casos, os agrupamentos definem os dominios obrigatérios por ano de escolaridade. Entre
os 10 agrupamentos que identificam o lugar do dominio dos rmedia no seu agrupamento, sem surpresas,
considerando o disposto na estratégia nacional, destaca-se o ensino basico. Vemos que 0 6.° e 0 7.°anos
sao momentos privilegiados (em seis e cinco agrupamentos, respetivamente). O 4.° e 0 5.° sdo apontados
nas estratégias de trés agrupamentos. O 3.°, 0 8.° e 0 9.° apenas contam com duas mencdes.
Relativamente ao ensino secundario encontramos trés mencdes. A dificuldade do trabalho a este ultimo

nivel, pela falta de uma disciplina especifica, nao ¢, contudo, ignorada:

no secundario também tem um ano, mas é muito mais dificil termos assim um trabalho mais especifico

para este tema no secundario, porque a cidadania ndo é de ninguém, mas é de todos e, as vezes,
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sendo de todos, também nao é de ninguém. Mas tentamos que também seja trabalhada a nivel da sala

de aula e as vezes através de préprios convidados. (Agrupamento de Escolas Pinheiro e Rosa)

Apesar desta associacdo de dominios a anos especificos, nao deixa de ser salientada alguma abertura,

considerando os interesses dos estudantes.

Quanto aos temas especificos a abordar dentro do dominio dos media, ndo sendo algo maioritariamente
definido a priori, apenas sao referidos por quatro agrupamentos, encontrando-se dois assuntos, com trés
referéncias cada: os perigos dos usos dos media e a pesquisa e avaliacdo da informacao, portanto, uma

abordagem protetora e uma preocupacdo com a literacia para a informacao.

Esta falta de definicdo dos temas parece-nos, de certo modo, preocupante, ja que acaba dependente da
acao individual de cada docente e da sua propria capacitacao, podendo acabar por reduzir amplamente
este dominio. Este problema poderia ser ultrapassado considerando a existéncia de referenciais

orientadores neste dominio, mas o seu uso nao parece ser generalizado (ver Ponto 7.3.8).

7.3.6. Os responsaveis pela implementacao das atividades e os publicos-alvo

Como ¢ logo visivel pelos entrevistados selecionados pelas direcées dos agrupamentos, sao diversos
aqueles que sao vistos como responsaveis no dominio da LMI nos agrupamentos envolvidos nesta etapa
do estudo. Recorde-se que, além de elementos associados as direces, encontram-se pessoas da
coordenacao de projetos, da Estratégia de Educacao para a Cidadania, do Plano Nacional das Artes e

professoras bibliotecarias (ver Ponto 7.1).

Em alguns casos, na auséncia de uma politica formal especifica em torno da LMI, é neles que reside a
forca motriz da acao dos agrupamentos. Falamos de uma acdo de quase militancia de alguns docentes
gue impulsiona as praticas. Esta questao é especialmente visivel no caso dos responsaveis pelos projetos
de media escolares (agrupamento do Alentejo e Agrupamento de Escolas de Vale do Tamel) e das
professoras bibliotecarias (Agrupamento de Escolas de Arraiolos e Agrupamento de Escolas de Vila Nova
de Poiares). Esta acao individual pode ter impacto no coletivo, motivando os colegas, mas também
conseguindo mobilizar esforcos no sentido de criar uma estratégia formal, como estava a ser feito, a data

das entrevistas, no Agrupamento de Escolas de Vila Nova de Poiares.
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A direcao é, sobretudo, um elemento impulsionador e mobilizador, tendo igualmente, em alguns casos,
um papel mais ativo e interventivo. No primeiro caso, podemos falar de casos com uma menor
intervencdo, que reside no encaminhamento aos professores de propostas ministeriais ou de outras
entidades externas, noutros, apresenta-se uma intencdo estratégica a ser executada pelos docentes,

como no exemplo seguinte:

havia um jornal escolar, que era também nao s6 online, mas também em papel e no ano passado a
colega que estava responsavel por esse jornal reformou-se e quando eu vi que o lugar estava vago entre
aspas para o jornal, fui falar com a diretora e perguntei-lhe se podia fazer um clube de jornalismo,
pronto. ( ... ) E a resposta que eu tive foi: “eu ndo quero um clube de jornalismo, eu quero um clube

dos media’. (Agrupamento do Alentejo)

Um nivel ainda maior de intervencao foi particularmente visivel na entrevista a diretora do Agrupamento
de Escolas de Santo André, o qual se reflete em excertos como o seguinte: “eu no ano passado acabei
até por tirar alguns filmes associados ao bullying e ao ciberbullying e pedir aos diretores de turma que

passassem e que falassem ( ... ) E para que os miudos retirassem algum sumo”.

Os maiores responsaveis sdo, ainda assim e sem surpresa, 0s professores, que atuam maioritariamente
como coordenadores de projetos ou que levam as tematicas para as aulas. Em alguns casos, estes

professores sao os professores bibliotecarios (ver Ponto 7.3.3).

0 que determina a associacdo dos docentes aos projetos é maioritariamente o seu interesse e nao tanto

a sua area disciplinar, colocando-se, em alguns casos, a questao dos conhecimentos técnicos.

Apesar de, por vezes, os professores terem horas destinadas aos projetos, isto nem sempre acontece e,
nos casos em que as tém, nem sempre é suficiente. A tonica é, portanto, com frequéncia, colocada num
trabalho extra e voluntario, ficando a LMI refém, de certo modo, da boa vontade e do interesse dos

professores, como mostram os exemplos seguintes:

[os projetos] tém de ficar sempre na carga horaria. Claro que ha sempre um lado voluntario. Na carga
horaria de trabalho de estabelecimento, porque em termos de componente letiva ndo ha crédito para
isso, ndo é? Mas ha aqui algum voluntarismo também, porgue as horas que eles tém nao lhes chega
para desenvolver os projetos, ndo é? Portanto ha aqui sempre um caracter de voluntarismo grande.

(Agrupamento de Escolas de Esgueira)
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Nao consegui que no ano passado, pronto, como ja apanhei o projeto quando tinha o horario feito, ndo
consegui uma hora extra para o clube e este ano continuo sem ter essa hora. Vou ver se consigo,

pronto, trabalhar, pro bono, ndo é? (Agrupamento do Alentejo)

Ao nivel de parcerias externas, € mencionada, sobretudo, a atuacdo das forcas de seguranca (Guarda
Nacional Republicana, Policia de Seguranca Publica e Escola Segura) em acdes em torno da seguranca
digital e dos comportamentos de risco neste dominio (12 agrupamentos), revelando-se importantes
parceiros neste dominio, bem como uma parceria com a Microsoft (ver Ponto 7.3.2). Como referido no
Ponto 7.3.2, encontra-se ainda a colaboracdo com meios de comunicacéo. Adicionalmente, sera ainda
de referir as acdes impulsionadas pelo proprio ministério, que nao sao igualmente ignoradas pelos

entrevistados.

Por fim, como referido no Ponto 7.3.1, trés radios escolares estdo associadas a Associacdo de
Estudantes, que se coloca, simultaneamente, como responsavel e como publico-alvo, uma questao que

nao se coloca face aos restantes meios escolares e que podera dever-se ao formato deste medium.

Em termos dos publicos-alvo, sdo, naturalmente, na sua maioria, os alunos. Nao ha uma exclusao de
nenhum nivel de escolaridade, mas ha uma maior énfase nos alunos de niveis de escolaridade mais

avancados, com os do pré-escolar, mais uma vez, a serem 0s menos referidos.

A ideia de abrangéncia é enfatizada nas entrevistas de alguns agrupamentos. Por exemplo, no
Agrupamento de Escolas de Vale do Tamel, salienta-se que mesmo no jardim de infancia ha contacto
com a radio escolar e, no Agrupamento de Escolas de Mangualde, refere-se a existéncia de workshops
neste dominio a abranger desde o pré-escolar até ao secundario. O espaco para alunos desde o ensino
basico ao secundario nos media escolares € mencionado noutros trés casos, sem ignorar a necessidade

de adequacéo a faixa etaria.

As referéncias aos professores enquanto publico-alvo surgem por duas vias: a inclusdo de contetidos da
sua autoria nos jornais escolares (cinco agrupamentos) e as acdes de capacitacao digital, considerando

a dimensao do uso técnico das tecnologias e da seguranca digital (dois agrupamentos).

A familia nao é esquecida, podendo contribuir para o jornal escolar (um agrupamento) e tendo ainda
acdes que lhe sao especificamente dirigidas (trés agrupamentos). Em dois dos casos, trata-se acdes mais
pontuais: sessdes sobre seguranca digital e divulgacdo de informacao sobre o uso nocivo dos media.

Num terceiro caso, € um programa mais amplo, ja referido (ver Ponto 7.3.2), a Academia Digital para
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Pais, numa abordagem mais voltada para a capacitacao técnica (“vdo ensinar os pais a criar um email,

V30 ensinar os pais a pesquisar na pagina”; Agrupamento de Escolas Dr. Bento da Cruz).

7.3.7. Os objetivos

Os usos dos media tém, nuns casos, objetivos mais instrumentais, como a promocdo da aprendizagem
de conteudos das disciplinas ou a comunicacao entre a comunidade educativa e a divulgacdo dos
agrupamentos. Noutros casos, podemos falar de preocupacdes no dominio LMI. Neste ultimo dominio,
entre os objetivos das praticas, destacam-se dois: aprender a pesquisar, selecionar e avaliar informacao
(12 agrupamentos de distintas regides) e proteger dos perigos dos usos dos media (13 agrupamentos
também de distintas regides). Por vezes, surgem até lado a lado no discurso, como vemos no exemplo

apresentado de seguida:

pretendemos muitas coisas. As questdes da seguranca é isso mesmo, é que eles possam trabalhar em
seguranca. As outras... E esta muito virado para as redes sociais, para a nossa exposicao, para a partilha
de dados, para esse tipo de coisas... A outra tem a ver com a interpretacdo do mundo, com... Os media
podem ser uma janela para o mundo, nao é? O saber filtrar a informacao, o saber olhar criticamente
para a informacdo que nos chega, o saber interpretar a informacao que nos chega. ( ... ) A televisao é
uma janela para 0 mundo, mas, neste momento, o telemovel e toda a gente tem telemovel... E a
internet, por ai fora... Ha que saber usa-lo em seguranca. E uma das grandes preocupacdes, ha que

saber ir buscar a informacao que nos precisamos. (Agrupamento de Escolas de Benavente)

Esta vincada intencdo de promover as competéncias de pesquisa e de avaliacdo de informacédo ndo
ignora preocupacdes com a desinformacao e com os fendmenos que a trouxeram para a boca de cena,
como mostram excertos como 0 seguinte “aquela questdo que é muito discutida das eleicdes
americanas, por exemplo, das fraudes eleitorais, das noticias falsas, fake news. As fake news foi algo
que foi muito abordado no ultimo ano, nos ultimos dois anos foi discutido” (Agrupamento de Escolas de
Benavente). Com a utilizacdo de distintos termos, como “noticias falsas”, “fake news' e
“desinformacdo”, a tematica emergiu naturalmente nas entrevistas de sete dos agrupamentos, ndo
sendo o foco o jornalismo, mas antes a informacdo de modo geral. Torna-se evidente, assim, a

transposicao dos discursos mediatico e politico para as preocupacdes da escola.
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Em relacdo aos perigos, coloca-se essencialmente a questao do digital, sendo recorrente a referéncia ao
ciberbullying (oito casos). Surgem ainda ideias genéricas sobre a necessidade de usar os media em
seguranca (internet, telemoveis e media sociais em destaque), referéncias a exposicdo e partilha de

dados e aos comportamentos aditivos.

A referéncia a promocao do espirito critico € menos frequente, havendo mesmo quem, a este proposito,
apontasse para uma caréncia de espaco para a reflexdo em torno dos media (Agrupamento de Escolas

de Moimenta da Beira).

O espirito critico, entre os objetivos, é sublinhado em seis casos, sendo relacionado com a cidadania e
com o PASEO. O topico é especialmente salientado numa das entrevistas, cuja entrevistada defende que
“a literacia para os media passa, em primeiro lugar, pelo desenvolvimento do espirito critico nos alunos”

(Agrupamento de Escolas de Esgueira).

Além de mencdes genéricas ao espirito critico, encontramos, em dois casos, a referéncia a necessidade

de ir além do verdadeiro ou falso:

a gente comeca por chamar a atencao quando € que a noticia saiu, quem é que escreveu, mas depois
também para o espirito critico: tenham em atencéo, por exemplo, se foi escrito por alguém que é de
esquerda, se calhar, tem ali uma conotacédo de esquerda, se o jornal é de direita, tem a conotacao de...

(Agrupamento de Escolas de Albufeira Poente)

Um dos objetivos dos media é eles saberem discernir a informacao, o que é um facto do que é uma

opiniao. (Agrupamento de Escolas Pinheiro e Rosa)

A compreensao sobre o funcionamento e a finalidade dos rmedia surge poucas vezes como uma intencao,

sendo apenas num dos agrupamentos salientada a sua importancia entre os objetivos.

Como explorado no Ponto 7.3.1, os media escolares sao orientados para a producao, sendo destacada

a sua finalidade em termos de divulgacao do agrupamento.

Por fim, coloca-se ainda, entre os objetivos, o desenvolvimento de outras aprendizagens que vao além
dos objetivos associados a LMI. Esta questao é referida a proposito dos /media escolares (considerando-
se nomeadamente a responsabilidade e a criatividade; ver Ponto 7.3.1) e do projeto de cinema do
Agrupamento de Escolas Agualva Mira Sintra, sendo mencionado o desenvolvimento de competéncias

Socio-emocionais.
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7.3.8. Os referenciais

Nao ha, por parte de todos os entrevistados, um conhecimento generalizado sobre o uso efetivo dos
referenciais Aprender com a Bibliofeca Escolar e Referencial de Educacdo para os Media nos

agrupamentos a que pertencem.

Entre os oito que dizem que estes referenciais sdo usados, quatro dizem que é utilizado sobretudo o
Aprender com a Biblioteca Escolar e quatro o Referencial de Educacdo para os Media, sem especiais
diferencas regionais. Em termos das motivacdes subjacentes, temos o impacto do seu lancamento, mas

também o habito, como vemos nos seguintes exemplos:

o segundo que falou, que ¢ um da DGE, 2014. Acho que esse saiu em 2014. Nao teve grande impacto
nas escolas, porque a DGE também nao... Isso saiu, mas depois... ( ... ) Tem andando em &aguas de
bacalhau, como nés costumamos dizer. Nao se tem feito grande coisa com o da DGE. O primeiro que
falou, das bibliotecas escolares, sim, esse tem sido mais dinamizado e esse, sim, tem sido levado
avante. Agora o outro nem por isso. Muito pontualmente sé. (Agrupamento de Escolas de Albufeira

Poente)

Acho que é uma questao de habito. As pessoas sao invadidas com tantas coisas hoje em dia, que é
dificil. Os colegas tém... Nés temos a Estratégia de Educacéo para a Cidadania e, no nosso documento,
tém ligacdes para estes referenciais todos, vindos da DGE. Cada colega, quando pega e quando vai
trabalhar, com o documento, tem ali tudo a disposicdo. Agora, se realmente segue ou nao... Depende

depois da atividade que tiver pensada. (Agrupamento de Escolas Padre Anténio Martins de Oliveira)

Como se percebe por este ultimo testemunho, o referencial da DGE surge sobretudo associado a ENEC

(uma ideia mencionada noutros trés casos).

Os testemunhos ndo apontam, ainda assim, para uma particular importancia destes referenciais entre a
comunidade escolar, o que sugere, mais uma vez, a insuficiéncia da existéncia destes referenciais, sendo

necessaria a sua divulgacao e a sensibilizacdo para a sua importancia.

7.4. Os motivos que influenciam a implementacao da LMI

Ha uma ideia generalizada de que a escola € um local para promover a LMI, sobretudo pelo seu papel

na formacao integral, como mostra o seguinte exemplo: “tem a ver com a prépria missao da escola, que
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é formar cidadaos, e, portanto, ( ... ) € importante que tenham literacia para os media’ (Agrupamento

de Escolas de Esgueira). E ha ainda quem mencione a relacao deste dominio com o futuro profissional:

hoje em dia, um aluno ao sair do 12.° é expectavel que saiba produzir videos, fazer a sua edicao,
consiga fazer, trabalhar, facilmente fazer uma noticia, saiba o que se quer, numa apresentacdo sabe o
gue se quer, ou seja, ha aqui muita mais necessidade, mesmo a nivel escolar, mas depois para o seu
trabalho futuro ( ... ). Depois é importante para a sua vida futura e para o que vai ser exigido como

cidadaos e como profissionais mesmo. (Agrupamento de Escolas de Albufeira Poente)

Uma relacdo mais explicita da relacao entre a LMI e os desafios atuais também existe, quer seja pela

omnipresenca dos /media, quer seja por preocupacdes particulares:

ha [espaco na escola], porque é uma demanda dos tempos que nos vivemos, nao é? ( ... ) E a missao
da escola ¢é formar cidadaos, ¢ formar cidadaos preparados para o seu tempo e para os tempos que...
Para os desafios que tém. Portanto, ha espaco. Ha espaco porque os media ocupam um lugar muito

importante na vida das pessoas. (Agrupamento de Escolas de Esgueira)

ha [espaco na escola], tanto ha que estamos fartos de 7ake news, nao é? (Agrupamento de Escolas de

Santo André)

Apesar de referida apenas em trés casos, a propria relacdo com o PASEO nao é esquecida: “claro, que
a escola tem responsabilidades nesse dominio. Em todos os dominios que levem para que o Perfil dos
Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria seja cumprido e esse ¢ um deles” (Agrupamento de Escolas

Pinheiro e Rosa).

Esta ideia generalizada do lugar da LMI nao garante, contudo, a sua implementacao, existindo fatores
que podem facilitar ou nao o desenvolvimento deste dominio. Entre estes, o tempo® ¢, sem duvida, a
questdao mais salientada, sendo recorrentemente apresentado como o maior constrangimento. Apenas

num dos discursos esta questdo nao ¢é linear:

efetivamente nds temos que trabalhar um conjunto de contetidos previstos nas Aprendizagens
Essenciais dos nossos alunos, mas temos que trabalhar de forma articulada e, se nos trabalharmos de
forma articulada, usando outras metodologias, juntando estas pecinhas todas, eu acho que

conseguimos fazer isso e, se calhar, nem vamos dar conta de que nao temos tempo. Temos é que

1= ) tempo foi 0 Unico motivo abordado por todos, ndo sendo viavel a comparacéo relativamente aos restantes motivos entre os 15 casos. Procurou-se antes
que os entrevistados apontassem, sempre que possivel, os principais motivos (ver Apéndice 7).
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trabalhar de forma diferente, porque, se eu perguntar: “olha podes-me disponibilizar uma ou duas aulas
para isto?”, as pessoas vao dizer logo que nao, mas, se trabalharmos de forma diferente, se calhar
conseguimos mais ou menos abordar os conteudos que tém que ser abordados no tempo que
dispomos. Temos é que trabalhar de forma diferente. E isso que eu tento, é essa mensagem que eu

tento passar. (Agrupamento de Escolas Agualva Mira Sintra)

Na visdo do entrevistado, o elemento tempo poderia, entao, ser, de algum modo, ultrapassado, com
novas abordagens. Todavia, este € um elemento que lhe coloca constrangimentos por outras vias,
considerando que ndo ter tempo para pensar a estratégia do agrupamento, sobretudo pelo peso da

componente burocratica e administrativa.

Esta impossibilidade de parar para pensar ndo é unicamente referida neste caso, nem as obrigacoes
burocraticas limitam apenas os professores em cargos de direcdo. E um constrangimento para todos os
professores: “neste momento, [0 tempo] acaba por ser um constrangimento. Especialmente para os
professores, porque estdo assoberbados de varias tarefas burocraticas e ja ndo conseguem ter a mesma

elasticidade que tinham ha 20 anos atras” (Agrupamento de Escolas de Santo Andreé).

A ideia de uma profissao envelhecida e a de um mal-estar sentido na classe vao sendo enfatizadas como

elementos que amplificam o constrangimento do tempo, deixando os professores menos disponiveis:

clubes, projetos, coisas muito especificas temos essas limitacées do crédito, de pessoas disponiveis,
de pessoas disponiveis para trabalhar em projetos ou para trabalhar... Muitas vezes... Ai ha uns anos,
muitos professores trabalhavam muito além das suas horas e basicamente as pessoas nao
reclamavam, vamos dizer assim, mas hoje com as questdes da carreira, por um lado, ficou ali no quinto
escaldo, ficou no sétimo, vé os colegas ultrapassarem... Isto foi criando ali um mal-estar, a idade... isso

sao tudo constrangimentos que para fazer projetos. (Agrupamento de Escolas Pinheiro e Rosa)

O tempo é pouco e as escolas sdo assoberbadas por uma multiplicidade de solicitacdes, como

recorrentemente afirmam os entrevistados:

um grave problema é que o que se exige a escola... E eu nao estou a dizer o que se pede, estou a dizer
0 que se exige e nao so exigéncia a nivel da sociedade, porque a sociedade exige a escola muita coisa,
mas ha aqui um exigir mesmo a nivel ministerial. As varias comissdes que vao analisando os temas.
Chega-se a um ponto que este tema é muito importante e vamos ter que o desenvolver. A escola tem
que estar na linha da frente e, por isso, 0 numero de horas... (Agrupamento de Escolas de Albufeira

Poente)
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A ideia de tempo vai surgindo quase em contraponto com aquilo que é a valorizacdo. De modo geral,
nao ¢ apontada uma falta de valorizacao deste dominio por parte dos professores, apesar de uns estarem

mais sensibilizados do que outros. E antes apontada uma falta de disponibilidade.

Por fim, a nivel do tempo, ha ainda quem tenha o constrangimento a nivel dos horarios dos proprios
alunos, que nem sempre tém disponibilidade para atividades extracurriculares. Ja, no tempo letivo, ha

guem recorde o numero reduzido de minutos da “Cidadania e Desenvolvimento”.

A nivel das politicas educativas, de forma mais ampla, ha quem considere que a formacao integral ndo

¢ a prioridade:

0 que eu vejo é que o Ministério da Educacao... A importancia que da nao é igual, ndo é muita e nao é
igual porque, se fosse muita, aparecia se calhar nas principais disciplinas, vamos dizer assim { ... ).
Mas depois, na realidade, a gente vé que, quando estamos a falar, isto muitas vezes resume-se ao
Portugués e a Matematica. Este tema [a LMI] era um tema que enquadrava muito, podia ser transversal
ao longo dos anos, por exemplo, no Portugués, mas podia ser de outras disciplinas, dadas em conjunto

com outras disciplinas, num projeto interdisciplinar. (Agrupamento de Escolas Pinheiro e Rosa)

As politicas educativas, em primeiro lugar, estdo todas viradas para o sucesso, 0 sucesso aparente.
Toda a politica educativa que nos temos esta virada no sentido de os alunos progredirem, ndo repetirem,
nao... Pronto, no sentido de ser econdmico, nao é? E isto baliza toda a atividade ministerial desde ha
nao sei quantos anos. ( ... ) Nao, ndo ha medidas que apontem no sentido do desenvolvimento integral
e da minimizacdo do peso do resultado académico. Nao, isso nao existe. (Agrupamento de Escolas de

Mangualde)
Ja quem reconhece a suficiéncia das politicas, aponta-lhes, contudo, limites na implementacao:

as politicas educativas sao [suficientes]. Alids, em termos de orientacdes vindas da politica educativa,
sdo muitas e, portanto, se as escolas conseguirem cumprir tudo quanto todas as politicas educativas
que estdo neste momento em vigor... Seria nao sei se muito bom, mas é um trabalho megalémano,
portanto, penso que orientacdes ha muitas e quase todas reconheco-lhes a bondade, dificuldade por
vezes esta em implementar algumas delas, mas penso que ndo... No que respeita as politicas

educativas, penso que nds temos até muitas orientacdes. (Agrupamento de Escolas de Esgueira)

Na multiplicidade de orientacbes ministeriais, ha ainda quem assinale a falta de articulacéo:
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é que depois ha aqui outro fator que é a competicéo entre os diversos projetos que se criam. E, em vez
de se, muitas vezes, integrarem os projetos uns nos outros ou de alargar ou de desenvolver... Depois
temos aqui comissdes diferentes que estdo a trabalhar no mesmo tema... ( ... ) E depois obrigam
legalmente a ter x horas de desenvolvimento deste tema e depois esse tema também é desenvolvido

aqui, é desenvolvido aqui, & desenvolvido aqui e aqui. (Agrupamento de Escolas de Albufeira Poente)

Quanto aos documentos mais recentes, embora sejam, em alguns casos, tecidos elogios e se preveja o
enquadramento da LMI no PASEQ, nao sao universalmente vistos como suficientes, havendo inclusive

guem preveja niveis desiguais do desenvolvimento de competéncias:

0 que eu acho é que quando chegam ao final da escolaridade obrigatéria, quando chegam ao 12.°, os
alunos nao tiveram as mesmas oportunidades ao longo do percurso, ha alunos que vao estar muito
mais preparados para um tipo de desafios, outros mais preparados para outros tipos de desafios e, se
foram para a area das ciéncias e tecnologias, se calhar estdo muito mais habilitados para a parte da,
por exemplo, da educacéo para a saude ( ....), se forem mais para a area das artes, se calhar sabem
depois mais a ligacdo dos media. Pronto, o final... O aluno ao final, vai ter competéncias diferentes e
eu acho que nao depende s6 das escolhas, as escolhas sdo importantes, mas muitas vezes depende
da sorte. Se encontrou aquele professor ou outro professor, se teve esta oportunidade ou nao teve

aquela oportunidade. (Agrupamento de Escolas de Albufeira Poente)

Nas prioridades educativas, os entrevistados relembram recorrentemente a tonica colocada nos
curriculos e na preparacdo para os exames, sendo o curriculo formatado colocado, por alguns, como um
entrave. E, em contraponto, com a esta questdo que surge a valorizacdo deste dominio por parte dos
encarregados de educacdo®, sendo salientada nao tanto uma desvalorizacdo, mas antes uma
preocupacado com o0s resultados académicos dos educandos, colocando-se a formacdo integral em

segundo plano.

Os recursos e meios nao sdo especialmente enfatizados enquanto entrave. Alias, entre aqueles que se
debrucaram sobre o assunto, colocam-nos maioritariamente como um ndo problema. Entre os fatores
econdmicos, destaca-se a dificuldade de fazerem visitas de estudo. Ha ainda quem aponte a dificuldade
de acesso a internet. Contudo, noutros casos, em que era visivel a existéncia de um problema na conexao

da internet no agrupamento's, esta ndo foi apontada como um entrave, o que podera sugerir que o foco

15 A desvalorizacdo por parte dos alunos nao é apresentada enquanto entrave pelos entrevistados.
s Em muitas das entrevistas, realizadas via Zoom, os entrevistados estavam a usar a conexdo da escola.
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das atividades consideradas nado implicara tanto o uso deste servico. Num dos agrupamentos, foi

apontada a falta de salas.

Ha ainda quem coloque a tonica na necessidade de formacao sobre o uso adequado dos recursos e ndo
tanto na sua escassez: “acompanhado do equipamento seria importante, de facto, formacao para que
depois os professores pudessem usa-la da melhor maneira, agora tendo aqui como foco a literacia para
os media, sim” (Agrupamento de Escolas Agualva Mira Sintra). Esta questdo associa-se diretamente com

a capacitacao e formacao dos professores, um outro problema particularmente salientado.

Maioritariamente, fala-se numa falta de capacitacao dos profissionais de ensino especificamente neste
dominio, nao se esquecendo claro que ha sempre alguns que participaram em formacado especifica ou
gue se capacitam por outras vias. A sua escassez faz, contudo, com que, em alguns casos, 0s projetos

fiqguem dependentes de determinados professores, como apontado em quatro entrevistas:

eu quando digo “ha especialistas”... Ha professores que podem até ter uma formacao superior numa
determinada area, mas que tém hobbies ou tém interesses na area dos mediae ai ha uma dinamizacao
muito grande de acdes, de atividades, de projetos nesta area. Quando essas pessoas forem embora,

acontece como acontece aqui quando estes... (Agrupamento de Escolas de Santo André)

Os entrevistados mencionam a falta de formacao de base e de formacao continua, considerando alguns
que chega pouca informacao a este propésito as escolas. Ha ainda quem lembre que “o acesso a essa
formacao ¢ muito diferente consoante estejamos em Braga ou em Moimenta da Beira” (Agrupamento

de Escolas de Moimenta da Beira).

Associada a esta tematica surge inevitavelmente o impulso dado a capacitacao digital. A capacitacéo
digital, por oposicdo a LMI de forma mais abrangente, colocou-se como uma prioridade no contexto

nacional, com impacto na prépria formacado continua (ver também Ponto 3.2.1):

a nivel da formacao dos professores ja foi alguma vez um tema prioritario? Eu nunca me lembro de ter
visto como tema prioritario na formacao de professores e o Ministério da Educacao ( ... ). Os professores
muitas vezes dao mais valorizacdo ou menos valorizacao de acordo com a formacao continua que vai
aparecendo. Agora os professores dao muita importancia ao digital. Pois, a formacao digital foi, nos
ultimos dois/trés anos, o que é que era importante e toda a gente foi fazer formacado em digital e quase
toda a gente tenta fazer hoje em dia formacédo no digital aos alunos, uns melhor, outros pior, mas
tentam fazer. Mas esse foi 0 grande tema ali. Agora a seguir o que é que nos temos? Temos a inclusao,

gue é o grande tema atualmente. ( ... ) Mas eu nunca, posso estar enganado... Mas eu nunca me
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lembro — ja dou aulas ha 33 anos e ja estou na direcdo ha 10 —, nunca me lembro de ter havido um
foco muito grande neste tema na formacao continua de professores. Ja nao digo na inicial. Se calhar
na inicial também devia de fazer parte de todos aqueles que vao ser professores deste tema como todos
aqueles temas que estao na cidadania. (... ) Se nos formos analisar a formacao inicial, nao esta la e,
na formacao continua, de vez em quando, aparece uma acao de formacéo ou outra, mas ndo houve
aquela quase obrigatoriedade como, por exemplo, como houve para o digital. (Agrupamento de Escolas

Pinheiro e Rosa)

Os entrevistados lembram que a formacao é feita no tempo livre do docente, podendo, em alguns casos,

ser paga e nao tendo toda 0 mesmo peso na progressao da carreira.

A capacitacéo digital considerou-se superiormente pelo Ministério da Educacédo que era fundamental
para todos os professores, entdo, o que foi dito pelo ministério foi: “quem fizer a formacao na
capacitacao digital conta-lhe para a sua area especifica” e independentemente da disciplina que esta a

dar. (Agrupamento de Escolas de Benavente)

0 impulso dado a capacitacao digital, destacado pelos entrevistados, levou a que, segundo eles, muitos

professores fizessem formacado neste dominio.

Por fim, ainda a propdsito dos professores e dos motivos, € mencionada a resisténcia a mudanca e a
necessidade de estes compreenderem que sao precisas outras metodologias de ensino, ultrapassando

as abordagens tradicionais.

7.5. Sugestoes e oportunidades

Para terminar, aos entrevistados foi pedido para indicarem algumas oportunidades e sugestdes para

promover a LMI, podendo resumir-se as suas ideias na seguinte lista:

e a partir da acao das escolas,
o iniciar uma discussao interna sobre o assunto;
o estabelecer parcerias com media regionais, para impulsionar as praticas;
o trazer profissionais dos media as escolas;
o aproveitar projetos interdisciplinares para trabalhar diversos temas, olhando-os a partir

da perspetiva dos media,
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e indo além da acao individual de cada escola,

o investir na formacdo inicial e continua, como forma também de sensibilizar os
professores, e estabelecer incentivos a este nivel, como no caso da capacitacdo digital;

o estabelecer parcerias entre a escola e a academia e entre a escola e profissionais dos
media, para partilha de conhecimento;

o criar um plano nacional** no dominio, de forma de impulsiona-lo;

o criar uma disciplina obrigatoria a nivel nacional neste dominio;

o aumentar o crédito de horas dos professores associados aos projetos;

o criar espacos de partilha de experiéncias das escolas.

Os pontos associados a acao a partir das escolas sdo mencionados pelo menos por dois agrupamentos
cada. Ja indo além da acado individual, as questdes nao surgem de forma repetitiva, a excecdo do

investimento na formacao inicial e continua, particularmente salientado.

7.6. Sintese final

Nesta ultima etapa, foram entrevistados responsaveis de 15 agrupamentos de diferentes regides de
Portugal continental. A partir das suas vozes, percebe-se que 0s /media sdo uma realidade inultrapassavel
no contexto escolar, sobretudo por via do seu uso generalizado como recurso de aprendizagem e de
trabalho, bem como enquanto meio de comunicacao, com especial énfase nos meios digitais. As praticas
com potencial na promocao da LMI também surgem de forma generalizada, mas nem sempre de forma
intencional e em nenhum dos casos ha uma estratégia dita formal especificamente em torno deste

dominio, ficando, por vezes, a acdo dependente da acao individual de cada docente.

Maioritariamente, a LMI é vista como importante e associada a formacao integral. Apresentam-se
distintos niveis de implementacao e de desenvolvimento do campo, indo desde pequenas acdes, por
vezes enquadradas até no curriculo, até a existéncia de projetos especificos. O dominio é enquadrado

nos agrupamentos de diversos modos, desenvolvendo-se em torno de projetos especificos, como os de

15 A entrevista em que a questao foi colocada é prévia a Resolucao do Conselho de Ministros n.° 142/2023, de 17 de novembro (2023).
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meios de comunicacao escolar, em torno da biblioteca escolar, da cidadania e/ou apresentando-se de

modo mais transversal. Nao ha, portanto, um modo Unico de implementacéao.

No que toca as praticas com potencial na promocao LMI, destaca-se, em primeiro lugar, a existéncia de
media escolares na maioria dos agrupamentos, sobretudo radios e jornais escolares, tratando-se
maioritariamente de projetos consolidados. Contudo, entre os objetivos para o seu desenvolvimento, ndo
se destacam propdsitos em torno da LMI. Alias, os seus objetivos primordiais colocam-se, por vezes, em

termos de divulgacao do agrupamento.

Entre os outros projetos, & notoria a énfase no cinema, sobretudo por via do Plano Nacional de Cinema
(mencionado por sete agrupamentos), mas também através da articulacdo com outras iniciativas e
agentes como a associacao Os Filhos de Lumiére, o Plano Nacional das Artes ou o projeto regional
Juventude, Cinema, Escola. Em termos das acdes pontuais, destacam-se as dinamizadas por forcas de
seguranca em torno da seguranca digital e dos comportamentos de risco (existentes em 12
agrupamentos). Além destas questdes mais frequentes, é ainda assinalavel a existéncia de outros
projetos e acdes que variam de agrupamento para agrupamento e que decorrem, com frequéncia, da

articulacao com iniciativas nacionais ou internacionais ou com agentes externos.

Em termos de contextos, o papel da biblioteca escolar nos diferentes agrupamentos vai variando, sendo
desde elemento central em torno do qual orbitam todas as praticas até recurso complementar ou de
apoio. Ja o espaco de sala de aula acolhe praticas neste dominio por via de diversos projetos, mas
também do proprio curriculo, destacando-se especialmente as linguas e as TIC. Adicionalmente,
sublinha-se o0 enquadramento na Estratégia de Educacao para a Cidadania, havendo mesmo quem
enfatize a “Cidadania e Desenvolvimento”, quer como disciplina, quer como elemento transversal, como
eixo central no desenvolvimento de competéncias neste dominio, reconhecendo o enquadramento dos
media na mesma. As tematicas a abordar no dominio dos media ndo séo, entre os casos analisados,
maioritariamente definidas a priori, 0 que se podera colocar como motivo de preocupacdo, sobretudo

considerando que a existéncia de documentos orientadores nao resulta necessariamente no seu uso.

Os responsaveis pela implementacdo das atividades em torno LMI sdo varios. A direcdo dos
agrupamentos aplica-se maioritariamente um papel impulsionador, ficando a acdo sobretudo na mao
dos professores, inclusive dos professores bibliotecarios. A nivel de parcerias externas, as forcas de

seguranca sao visita assidua na maioria dos agrupamentos. Os publicos-alvo das atividades sao
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maioritariamente os alunos, sobretudo os de anos de escolaridade mais avancados, mas ha também

atividades orientadas para os professores e para as familias, no dominio do digital e dos media escolares.

Questionando os entrevistados sobre os objetivos das praticas, sdo referidos propésitos puramente
instrumentais, sendo os media usados para promover a aprendizagem de conteudos das disciplinas ou
enguanto meios de comunicacao e de divulgacao dos agrupamentos. Entre as preocupacdes no dominio
LMI, tém particular expressao aprender a pesquisar, selecionar e avaliar informacao (12 agrupamentos)
e proteger dos perigos dos usos dos media (13 agrupamentos), sobretudo dos media digitais. A referéncia
a promocao do espirito critico & menos frequente (seis agrupamentos). As preocupacdes nao ignoram
os discursos mediatico e politico, o quais tém vindo a enfatizar as questdes da desinformacao. Além
disso, na linha do que temos vindo a concluir nas fases anteriores, parecem estabelecer relacdo com as

politicas publicas dirigidas as escolas.

Por fim, entre os entraves a implementacdo da LMI, destaca-se a falta de tempo e de capacitacdo dos
professores, considerando-se quer a formacao inicial, quer a continua. No quadro de uma cultura
pressionada pelos programas curriculares e pelos exames, ha ainda quem considere que a formacao
integral dos alunos ndo € uma prioridade das politicas educativas e que os documentos mais recentes
nao sdo suficientes para a implementacdo deste dominio. Nao ignorando as pontes que se podem
estabelecer entre a LMI e documentos mais recentes como PASEQ, os entrevistados relembram
recorrentemente a tonica colocada nos curriculos e na preparacao para os exames. Este clima centrado
nos resultados, ainda sentido, limita, assim, na escola, 0 espaco para a abordagem de outros aspetos

nao considerados centrais.
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Capitulo 8
A situacao da LMI nas escolas portuguesas: discussao dos

resultados das trés etapas
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Ao longo dos trés ultimos capitulos, apresentamos os resultados das diferentes etapas do estudo: analise
documental dos projetos educativos de 425 unidades organicas, questionarios aplicados a 529
professores e entrevistas realizadas a membros de direcdes e/ou outros responsaveis de 15
agrupamentos de escolas. Cada uma permite-nos vislumbrar determinados angulos da situacao da LMI
nas escolas publicas portuguesas. Contudo, ¢ o seu conjunto que nos permite criar um retrato mais
completo do fendmeno, respondendo, assim, a questdo “qual é a atual situacao da promocao da LMI no

contexto escolar publico portugués?”.

Ao longo deste oitavo e ultimo capitulo, integramos os principais resultados de cada etapa, discutindo-os
também a luz do quadro tedrico. Com o olhar centrado nos agrupamentos e nas escolas nao agrupadas
de Portugal continental, a nossa atencao divide-se entre trés elementos associados aos objetivos do
estudo. Primeiro, consideramos a presenca/auséncia de praticas e de politicas de LMI nas escolas e,
quando existentes, as suas caracteristicas, retratando (1) as diferentes abordagens dos meios de
comunicacao e as tematicas privilegiadas, (2) as formas de integracao da LMI e (3) o papel de distintos
atores da comunidade educativa. Depois, refletimos sobre os motivos e as razdes que influenciam a
promocao da LMI nas escolas publicas portuguesas. E, por fim, com base nas conclusdes, terminamos
com sugestoes de estratégias de apoio as politicas e as praticas que possam sustentar a promocao da

LMI nas escolas portuguesas.

8.1. As diferentes abordagens dos media e as tematicas privilegiadas

Os media sdo omnipresentes nas escolas e as praticas com potencial de promocao da LMI tém ja um
espaco significativo. Assumem, contudo, particular destaque os objetivos instrumentais e funcionais de

uso dos meios de comunicacao. Vejam-se alguns dados que sustentam esta ideia:

e Em 84,94% dos projetos educativos em analise sao identificadas mencoes as literacias, aos seus
objetivos e a projetos/iniciativas com potencial na promocdo da LMI. Contudo, ha um claro

destaque da literacia digital®’, em certos casos, com um objetivo de capacitacao técnica para

1w Apesar de entendermos que o conceito de literacia mediatica inclui a literacia digital, assume-se que esta ultima se vé associada a uma dimensdo mais
instrumental, enquanto a primeira € mais compreensiva, porque se preocupa com a promoc¢do dos usos criativos dos media, mas sobretudo com o
pensamento critico (ver Ponto 1.1.1). E nesses termos que é feita a distingao ao longo do trabalho empirico, como fomos anotando ao longo deste manuscrito
e tal como explicado no Capitulo 4.
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servir as praticas letivas e/ou facilitar a comunicacao entre e além da comunidade escolar. Além
disso, os media escolares, com expressdo significativa nas unidades em analise (40,71%),
raramente sao descritos com objetivos de promocdo de competéncias de LMI, havendo uma
énfase naquilo que é a divulgacao ou a comunicacao das atividades da unidade organica.

Nos questionarios, 53,31% dos professores dizem ter dinamizado ou colaborado em atividades
de LMI. Todavia, entre os objetivos mais relevantes dessas praticas, destaca-se o uso dos media
como auxiliar ou recurso educativo.

As praticas com potencial de promocado da LMI existem nos 15 agrupamentos envolvidos na fase
das entrevistas, indo desde pequenas acdes, por vezes enquadradas no curriculo, até a
existéncia de projetos especificos. Porém, nos objetivos das praticas, identificam-se propositos
sobretudo instrumentais (como a aprendizagem de contetdos das disciplinas ou a comunicacao

e divulgacao) e percebe-se que a LMI nem sempre surge de forma intencional.

Estes resultados ndo se afastam do que tem vindo a ser verificado noutros estudos. A primazia dada a

dimensdo instrumental do uso dos media, sobretudo enquanto recursos educativos, face a uma

perspetiva mais critica tem vindo a ser apontada no contexto nacional (A. Oliveira, 2021; S. Pereira &

Toscano, 2021) e internacional (Mesquita et al., 2023).

Considerando os diferentes usos dos meios de comunicacao, o presente estudo mostra que a vertente

menos trabalhada é precisamente a dos rmedia como campo ou objeto de estudo. Sobressai antes o seu

UsSO COmo recurso e como meio de expressao e de participacao. Nesta ultima abordagem, podemos

incluir os media escolares e outros meios como os blogues, destacando-se os seguintes resultados:

a expressao dos mediaescolares é visivel sobretudo nas etapas 1 e 3 deste estudo (mencionados
em 40,71% dos projetos educativos e em funcionamento em 13 dos agrupamentos incluidos
nas entrevistas);

ja nos questionarios, entre as praticas reportadas pelos inquiridos, a criacdo de conteudos (meio
de comunicacdo escolar, blogue, videos ou outros) é a quarta tematica mais frequentemente

trabalhada, sendo abordada, em média, algumas vezes.

Este uso dos media como meio de expressao e de participacao pode, ainda assim, recalcar, mais uma

vez, uma dimensdo mais instrumental de uso dos meios, como assinalavamos anteriormente. Alias,

como diziamos, os media escolares raramente sao descritos com objetivos de promocao da LMI.
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Ainda assim, como se verifica sobretudo nos projetos educativos e nas entrevistas, nao ¢ linear a
separacao dos usos instrumentais e daqueles que tém potencial de promocao da LMI, que podem surgir
até de forma ndo prioritaria ou nao intencional. De facto, as distintas abordagens dos media estao
interligadas, tal como defendem Sara Pereira, Manuel Pinto e Eduardo Madureira (2023; ver Figura 50).

Recorrendo sobretudo as entrevistas, podemos, a este proposito, dar dois exemplos:

e 0 uso da pesquisa ao servico da aprendizagem de conteudos disciplinares pode ser aproveitado
para desenvolver competéncias em torno da literacia para a informacao;
e o0 uso do cinema nas linguas pode ser aproveitado para refletir sobre a cultura e as

representacdes, um elemento central no quadro da literacia mediatica.

Figura 50
Interligacdo dos diferentes usos dos media nas escolas

Os media como campo
ou objeto de estudo

aprender aprender
acerca dos com/através
media dos media
Formas de
abordagem
. dos media Os miedia
Os media ;
0 aprender a como meio de
€0 produzirela expressio e
recurso expressar-se .. -
coml/através participacao
dos media

Nota. Retirado de Referencial de Educacdo para os Media, de S. Pereira, Pinto e Madureira, 2023, p. 66

Os media escolares poderiam constituir um modo privilegiado de reunir as diferentes formas de
abordagem dos media (ver Figura 50). Contudo, frequentemente permanecem limitados ao aprender
através dos media e ao aprender a produzir e a expressar-se, sendo mais rara a expressa intencao de

aprender sobre 0s meios.
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Enfim, pelo seu potencial de desenvolvimento do espirito critico através da producao (Buckingham, 2003;
Kaplun, 1998; S. Pereira, 2000b), os media escolares poderiam ter um importante papel na promocao
da LMI, mas parecem responder frequentemente a uma logica funcional, como podiamos intuir pelos
projetos educativos e como se confirma pelo teor das entrevistas realizadas. Para a promocao de
competéncias criticas seria necessario aliar o trabalho pratico com atividades analiticas e ndo cair numa

questdo meramente tecnicista (Masterman, 1985).

Para o desenvolvimento deste espirito critico, poderia contribuir a abordagem de tematicas especificas,
podendo recorrer-se, por exemplo, aos conceitos-chave da educacéo para os /media (ver Ponto 1.1.1).
Esta questdo nao é especialmente abordada nos projetos educativos e nas entrevistas, mas, a partir dos
questionarios, percebemos que, nas atividades em que estiveram envolvidos os inquiridos, a reflexdo em
torno da producao, dos publicos, das mensagens e das representacdes € rara, sendo mais significativo

o0 desenvolvimento da capacidade de comunicar e a criacao de conteudos.

Considerando as distintas literacias incluidas no conceito de LMI, destaca-se o desenvolvimento da
literacia digital, como mostram de modo evidente os projetos educativos. Em certos casos, como referido,
esta esta associada a uma capacitacao técnica e a um proposito instrumental, colocando-se o seu
desenvolvimento ao servico das praticas educativas e da comunicacéo entre e além da comunidade
escolar. Adicionalmente, nas diferentes etapas deste estudo, em torno do digital, encontramos ainda
preocupacdes com 0s perigos dos media e a seguranca, numa abordagem protetora ainda existente e ja
identificada por Sara Pereira e Margarida Toscano (2021) no quadro da atividade das bibliotecas

escolares.

Este é o continuar de uma tendéncia a favor da literacia digital ja em curso em territério nacional, tanto
no contexto escolar (Hartai, 2014) como além do mesmo (L. Santos et al., 2017), e que aponta para
uma lacuna na promocao da LMI. Esta lacuna coloca-se nao so pela menor visibilidade dada aos meios
tradicionais — que continuam a fazer parte dos repertdrios mediaticos dos mais novos (S. Pereira,
Brandao et al., 2024) —, mas sobretudo porque se corre o risco reduzir a LMl a um conjunto de
competéncias funcionais e instrumentais. Esta abordagem é, de certo modo, limitada, considerando que
a questado que se coloca, neste dominio, deveria ser sobretudo a de ter uma compreenséao critica sobre
o funcionamento dos meios, como comunicam, como representam o mundo, como sdo produzidos e

usados (Buckingham, 2019).
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A prépria tecnologia nao é apenas um problema técnico e a sua reducéo a esta dimensao menospreza
a importancia dos processos sociais: as tecnologias “sdo ferramentas ao servico do ensino e da
aprendizagem, mas sao igualmente produto das relacdes sociais, expressao de um certo mundo, €
contribuem ao mesmo tempo com a sua quota-parte para a configuracdo desse mesmo mundo” (M.

Pinto, 2003, p. 134).

A preocupacao em torno destes reducionismos nao é nova. Por exemplo, em 2012, Alfonso Gutiérrez-
Martin e Kathleen Tyner ja alertavam para o perigo de reduzir a literacia mediatica ao desenvolvimento
da competéncia digital e de reduzir esta ultima aos conhecimentos técnicos, esquecendo as atitudes e
os valores. Os especialistas defendiam, alids, que “a escola ndo ¢ indispensavel” para o desenvolvimento
de competéncias puramente instrumentais e tecnoldgicas, que se poderiam adquirir noutros contextos
(Gutiérrez-Martin & Tyner, 2012, p. 32). Colocavam antes a ténica numa “educacao critica, dignificante
e libertadora” (Gutiérrez-Martin & Tyner, 2012, p. 32), numa formacéao integral, a que a escola deve dar
resposta. Pois bem, 0 acesso e uso das tecnologias nao garante, por si so, o exercicio de uma cidadania

ativa e informada (ver Ponto 1.3).

Ora, hoje, a dimensé&o funcional/técnica, a qual ndo podemos reduzir a LMI, parece ganhar terreno na
escola, podendo condicionar o espaco para o desenvolvimento de outras competéncias num ambiente
amplamente saturado de solicitacdes. Sobretudo considerando a importancia do espirito critico, de
acordo com o presente estudo, 0 espaco que encontramos para a literacia mediatica em particular é,
com efeito, reduzido. Se pensarmos nas suas distintas dimensdes, os esforcos parecem estar
direcionados para duas delas: (a) acesso e uso e (b) competéncias comunicativas e de criacao/producao
de conteudos. A leitura, compreensao, analise e avaliacdo critica dos media ¢ a menos explorada nas
escolas, uma realidade ja refletida no estudo de Sara Pereira e Margarida Toscano (2021) sobre o caso

especifico das bibliotecas escolares.

A dimensao critica surge antes associada a literacia para a informacao, que se assume como uma
preocupacao no contexto escolar. Se procurarmos criar uma espécie ranking, percebemos que, depois
do uso instrumental dos media e da literacia digital, as outras duas prioridades sao o uso dos media

como meio de expressao e de participacdo, a qual ja nos referimos, e a literacia para a informacao:

e nos projetos educativos, depois da literacia digital (presente em 61,18% dos documentos), surge

a literacia para a informacéo, sendo a segunda literacia mais mencionada (35,53%), incluindo-
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se aqui o desenvolvimento de competéncias de pesquisa, selecdo, avaliacdo e reflexdo, de
mobilizacao critica e autonoma da informacao;

e através dos dados dos questionarios, percebemos que, no que se refere a frequéncia com que
sao abordadas as distintas tematicas/areas, depois do uso instrumental (4,20, se segue a

aposta nas atividades de pesquisa, selecao, avaliacao e hierarquizacao da informacao (3,88).

Sobretudo o foco no digital, mas também na literacia para a informacao, estabelece relacdo com as
politicas publicas, como temos vindo a realcar ao longo deste documento. Com efeito, as politicas
publicas enquanto fator explicativo da situacdo da LMI no pais ndo é novidade e tem vindo a ser salientado
por outros autores. Por exemplo, Manuel Pinto et al. (2011), perante o amplo cenario que descrevem,
apontam que as “vertentes de acdo e de pesquisa [identificadas a data do seu estudo] espelham aquilo
que (nd0) se passa ao nivel da definicao e implementacéo de politicas” (p. 150). E também isso que se

verifica neste estudo.

O cenario aqui descrito sera certamente reflexo das prioridades das politicas nacionais, que tém vindo a
enfatizar uma visao instrumental (M. Pinto et al., 2011), o acesso e a introducdo das tecnologias para
melhorar a eficacia da aprendizagem (L. Pereira, 2011), bem como resultado de uma formacao de base
dos professores com tonica na tecnologia e nao a LMI (Mesquita et al., 2023; Sousa, 2011). Ou seja, 0
sistema educativo atual é resultado das politicas publicas das ultimas décadas (M. Rodrigues et al.,

2016), mas também de acdes mais recentes.

No presente estudo, sem ignorar a prevaléncia, ao longo de anos, desta visdo instrumental face aos
media, destaca-se, de modo particular, a influéncia (a) da Resolucao do Conselho de Ministros n.°
30/2020 que aprovou o Programa de Digitalizacdo para as Escolas e (b) do PASEQ aliado ao Decreto-
Lei n.° 55/2018, que “estabelece o curriculo dos ensinos basico e secundario, os principios orientadores
da sua concecao, operacionalizacao e avaliacao das aprendizagens”, garantindo que se alcanca o

previsto no PASEO (Decreto-Lei n.° 55/2018, 2018, Art. 1).

Comecemos pela Resolucao do Conselho de Ministros n.° 30/2020. Desde logo, ndo podemos ignorar
a visibilidade assumida pela transicao digital no quadro da pandemia da COVID-19 aliada ao Programa
de Digitalizacao para as Escolas, um programa que pretendeu contribuir para a modernizacao

tecnoldgica, considerando, entre outras, a dimensao dos recursos educativos digitais e das ferramentas

1= Correspondendo 1 a nunca e 5 a sempre.
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gue promovem a inovacdo no processo de ensino-aprendizagem (Resolucdo do Conselho de Ministros
n.° 30/2020, 2020). A importancia desta politica mais recente no quadro da atividade das escolas é
evidente pelas referéncias, nas etapas 1 e 3 deste estudo, aos planos de acdo de desenvolvimento digital

das escolas (PADDE).

Recorde-se que os PADDE sado documentos estratégicos que orientam a acdo das escolas no dominio do
digital e que se enquadram no Programa de Digitalizacao para as Escolas, que decorre da Resolucéao do

Conselho de Ministros n.° 30/2020:

tendo por base a medida Programa de Digitalizacdo para as Escolas enquadrada no subpilar |
“Educacdo digital”, foram concebidos e tém sido implementados Planos de Acdo para o

Desenvolvimento Digital das Escolas (PADDE).

Estes planos visam o desenvolvimento digital das escolas e tomam como condicdo primordial desses
processos a capacitacao e formacao dos seus agentes. Para tal, os Centros de Formacao de Associacao
de Escolas (CFAE), através dos seus Embaixadores Digitais (ED), ttm dado formacéo dirigida a Diretores
de escolas e as equipas que 0s acompanham, para que possam definir e implementar nos respetivos
agrupamentos de escolas ou escolas nao agrupadas os seus Planos de Acdo, assente em duas
perspetivas diferentes, mas complementares, da Educacao Digital: (i) a utilizacdo pedagogica das
tecnologias digitais para apoiar e melhorar o ensino e a aprendizagem; (ii) o desenvolvimento de

competéncias digitais por parte dos alunos e dos docentes. (Avila et al., 2024, p. 10)

De acordo com o Estudo Sobre a Implementacao e o Impacto dos Planos de Acdo de Desenvolvimento
Digital das Escolas (PADDE) de Avila et al. (2024), as acdes dos PADDE visaram varios elementos da
comunidade educativa, mas sobretudo os professores e 0s alunos, e o0 seu impacto foi sentido sobretudo
a nivel da capacitacao dos docentes para o uso do digital e da comunicacao interna e externa dos
agrupamentos. Estas preocupacdes em torno do PADDE s&o igualmente visiveis no quadro do presente
estudo. Nos projetos educativos, os PADDE estdo associados ao uso dos media como meio de
contacto/divulgacao e como recurso de aprendizagem e de trabalho, bem como a literacia digital,
aparecendo, nuns casos, mais associados a capacitacao dos docentes, e noutros, como instrumento de
promocao da literacia digital da comunidade de modo mais geral. Os dados das entrevistas reforcam
estes resultados. Nesta etapa, voltam a ser assunto em quatro casos, sendo estes planos

maioritariamente referidos no quadro de uma capacitacdo técnica.
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Se é certo que se estabelecem pontes com a LMI, sobretudo no que a literacia digital diz respeito, os
resultados do nosso estudo reforcam aquilo que diziamos, no Ponto 3.2.1, a proposito da Resolucao do
Conselho de Ministros n.° 30/2020 (2020), que da enquadramento a estes planos: a questdo de fundo
sera antes a da modernizacao e da inovacao do sistema educativo, colocando-se os media digitais ao
servico do ensino e da gestao das escolas, incluindo a comunicacao interna e externa dos agrupamentos

e das escolas nao agrupadas.

Ja o Decreto-Lei n.° 55/2018 e o PASEO parecem-nos, em termos praticos, abrir novos caminhos para
a LMI, estabelecendo novas prioridades. Os resultados deste estudo sugerem que estes documentos
deram impulso as preocupacdes com a literacia para a informacao, ndo sendo, obviamente, de ignorar

a influéncia dos discursos politico e mediatico e 0 modo como enfatizam a questao da desinformacao.

A relacao entre o Decreto-Lei n.° 55/2018 e o PASEO e a literacia para a informacao é particularmente
visivel na analise dos projetos educativos, onde encontramos excertos retirados destes documentos.
Curiosamente, apesar das preocupacdes com a literacia para a informacao nao ignorarem os discursos
politico e mediatico, nao a reduzem as preocupacdes com a desinformacdo ou com a literacia jornalistica.

Supomos que este também sera um efeito do PASEO e do Decreto-Lei n.° 55/2018.

Adicionalmente, e apesar de os dados ndo nos permitirem afirmar com igual certeza®, a propria
promocao de competéncias de comunicacdo em contextos analogicos e digitais, também prevista no

PASEOQ, podera ter-se visto reforcada por estes documentos.

De um modo global, como diziamos, & menor a énfase dada a leitura, compreensao, analise e avaliacdo
critica dos media, provavelmente por nao estar presente de modo tao evidente nestes documentos
orientadores. Esta questao poderia ser ultrapassada no dominio dos media a desenvolver no quadro da
“Cidadania e Desenvolvimento”, tal como previsto na ENEC. Parece-nos, contudo, que nao sera esse o

caso, havendo antes uma replicacao das preocupacoes aqui anotadas.

Por fim, pensando na totalidade de literacias incluidas na ecologia da LMI (ver Figura 1), na acdo das

escolas, destaca-se ainda a literacia filmica, por via, sobretudo, do Plano Nacional de Cinema, como se

= A relacdo entre o PASEO e o desenvolvimento de competéncias de comunicacdo nao é especialmente visivel no presente estudo (ver Ponto 5.2.2), mas
admite-se que podera dever-se ao modo de codificacdo dos projetos educativos, dado que o desenvolvimento de competéncias de comunicacdo apenas é
considerado quando associado ao uso de distintas linguagens/aos media (ver Apéndice 2), procurando, de certo modo, distinguir-se daquilo que é o
desenvolvimento de competéncias de comunicacéo nas linguas.

w \ler Ponto 8.2.
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percebe através da analise dos projetos educativos e das entrevistas. E, curioso, contudo, perceber que,
nas respostas ao questionario, o cinema surge como um meio apenas raramente abordado. Assim, e
considerando que as respostas aos questionarios apontam para atividades muitas vezes desenvolvidas
no quadro das disciplinas e com destaque para o uso dos /media como recurso educativo, podera colocar-
se 0 caso de o cinema ter menos expressao nestes espacos sobretudo por comparacao com os media

digitais.

Este destaque da literacia filmica ndo é surpreendente, sobretudo se considerarmos a tradicao da
educacao filmica, em Portugal (M. Pinto, 2003, 2014; M. Pinto et al., 2011) e noutros paises (Ferrés
Prats & Garcia Matilla, 2019; Pranaityte-Wergin et al., 2024; Neag & Koltay, 2019). Além disso,
considerando o periodo mais recente, o cinema também tinha destaque na primeira década dos anos
2000 no quadro das praticas existentes em Portugal e o Plano Nacional de Cinema tem hoje uma
expressao muito consideravel, tendo envolvido, em 2023/2024, mais de 600 escolas (Plano Nacional
de Cinema, 2024). Os resultados deste estudo sublinham o determinante papel do Plano Nacional de

Cinema para o — ainda significativo — lugar do cinema nas escolas portuguesas.

Por outro lado, a questdo da publicidade &, de certo modo, paradigmatica. Se, por um lado, ndo se ignora
a sua presenca no curriculo, a verdade é que nao surge nenhuma mencdo a projetos envolvendo
publicidade entre as amplas listas apresentadas nos projetos educativos e, em termos médios, é
abordada raramente nas atividades mencionadas pelos professores inquiridos nos questionarios.
Considerando a existéncia de projetos como o Media Smart, que, “em 2010 chegava a cerca de 30%
das escolas” dos 1.° e 2.° ciclos em Portugal continental (M. Pinto et al., 2011, p. 107), e o
enquadramento da questdo na “Cidadania e Desenvolvimento”, quer no quadro do Referencial de
Educacdo para os Media, quer no Referencial de Educacdo do Consumidor, este dado é surpreendente.
A falta de detalhe dos projetos educativos a este proposito pode explicar parte dos resultados. Porém,
temos igualmente de nos questionar se isto ndo se devera as proprias prioridades das instituicdes de
ensino, perante as suas preocupacdes com os meios digitais e a literacia para a informacao. A este
propésito, e indo além do contexto escolar, é de recordar que Ana Oliveira et al. (2024) identificavam a

falta de iniciativas centradas na publicidade no quadro da luta contra a desinformacao.

Em jeito de conclusao, perante as areas priorizadas, poderiamos dizer que, apesar de estarmos longe
de um espaco mono tematico, ha, todavia, reducionismos que nos devem preocupar. Usamos o termo

“reducionismos” remetendo para o ciclo de seminarios do MILObs que pretendia contribuir para uma
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nova agenda da literacia mediatica. Na primeira sessao (MILObs, 2024), apontava-se para um espaco,
de certo modo, mono tematico, sobretudo ao nivel do financiamento e das politicas de incentivo. Era
referida, de modo particular, a reducao tendencial da literacia mediatica a desinformacao, mas também
uma reducao as competéncias técnicas, sobretudo no quadro do digital, e a centralidade dos perigos e
dos riscos (esta tendencialmente a ser ultrapassada). De acordo com o presente estudo, as preocupacdes
da escola com a informacao vao além da desinformacao, embora esta preocupacdo impulsione o tema.
Ainda assim, ndo podemos deixar de apontar para um reducionismo que nos parece preocupante e que
ja enfatizamos: o foco nas competéncias digitais e no uso instrumental e funcional dos meios de
comunicacao. Como dizia Manuel Pinto nessa sessao (MILObs, 2024), precisamos de interrogar a
propria tecnologia e a escola deveria ser um espaco para essa interrogacao, sobretudo considerando o

seu papel na formacao integral.

8.2. As formas de integracao da LMI

As praticas existentes no contexto escolar publico portugués certamente superam as aqui mapeadas, até
porqgue que a diversidade de enquadramentos e de formas de integracdo dificulta a percecdo sobre o
real trabalho desenvolvido em torno da LMI, onde se podem incluir praticas em que este dominio se

coloca de forma indireta ou implicita (M. Pinto et al., 2011).

Como se percebe pelo que foi descrito ao longo de todo o estudo, as praticas com potencial de promocao
da LMI tém expressao e tipologia bastante variaveis, indo desde pequenas acoes, por vezes, no quadro
do curriculo, até a existéncia de projetos especificos. Estas nao estao, contudo, nos casos em estudo,
enquadradas em politicas formais dos agrupamentos e escolas ndo agrupadas especificamente
desenvolvidas para promover a LMI. A leitura dos projetos educativos nao sugere a existéncia de politicas
formais especificas, mas antes o seu enquadramento da LMl em eixos de atuacdo mais latos, como o
sucesso escolar ou a cidadania). Além disso, entre os agrupamentos envolvidos na etapa de entrevistas,
nenhum tem uma estratégia dita formal em torno da LMI*, havendo mesmo quem refira nunca ter

refletido sobre a tematica.

s ) Agrupamento de Escolas de Vila Nova de Poiares apresenta-se como uma futura excecgéo, ja que, a data das entrevistas e a partir da biblioteca escolar
se estava a comecar a definir uma politica de LMI do agrupamento.
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Enquadrada sobretudo na formacdo integral, a promocdo da LMI surge de distintos modos nos

agrupamentos e nas escolas nao agrupadas, ndo existindo um modo de implementacao Unico. A tipologia

e a expressao das praticas sdo variaveis. Neste cenario heterogéneo, existem diferentes formas

integracao deste dominio ja identificadas por Sara Pereira, Manuel Pinto e Eduardo Madureira (2023).

Para efeitos de analise, reagregamos'® aqui essas possibilidades:

integracao em projetos do agrupamento/escola, com uma possivel articulacdo com iniciativas
locais/nacionais/internacionais;

articulacao com organizacoes externas para acdes pontuais;

articulacao com o trabalho das bibliotecas escolares;

integracao nas varias disciplinas, em particular na “Cidadania e Desenvolvimento”.

Estas formas de integracao existem quer de forma isolada, quer combinada nos agrupamentos e escolas

nao agrupadas, num cenario que vai variando de caso para caso. Para que se perceba melhor 0 que

qgueremos dizer, podemos recorrer a um exemplo dos projetos educativos:

0s media escolares sdo mencionados em 40,71% da totalidade dos projetos educativos dos
agrupamentos e escolas nao agrupadas em analise;

a associacdo da LMI a biblioteca escolar identifica-se em 34,82% da totalidade dos projetos
educativos;

17,41% da totalidade dos projetos educativos referem quer media escolares quer a promocao
da LMI na biblioteca escolar, ou seja, coexistem, nestes agrupamentos/escolas, os media
escolares e a articulacdo com a biblioteca no dominio da LMI (sendo, em certos casos, até a

biblioteca a promotora desses mesmos projetos).

Olhemos, agora, para cada forma de integracdo e o que ai podemos encontrar.

Comecando pelos projefos, estes sado diversificados e encontram-se quer projetos de

agrupamento/escola, quer articulados com iniciativas, sobretudo nacionais. Destaca-se, sobretudo de

acordo com a analise dos projetos educativos, a existéncia dos media escolares, existindo também outros

w No Referencial de Educacdo para os Media (S. Pereira, Pinto & Madureira, 2023), distinguem-se (a) os projetos de escola, de turma, de disciplina, area
disciplinar ou interdisciplinar e (b) a articulagdo com as iniciativas locais, nacionais ou internacionais e organizacdes externas.
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projetos/clubes. Alguns destes sdo ja projetos consolidados e com historia nas unidades organicas em

estudo.

A aposta nos media escolares é ja uma tradicdo das escolas portuguesas, sendo o jornalismo escolar
uma pratica anterior ao 25 de Abril (M. Pinto & Parente, 2015). A sua expressao ja era assinalada no
estudo de Manuel Pinto et al. (2011) sobre a primeira década dos anos 2000 e, tal como se observava
a data, continuamos a assistir a uma énfase nos jornais escolares, com as radios a assumirem também

um espaco significativo.

Em torno dos media escolares colocam-se duas questdes: por um lado, os seus objetivos e, por outro, a
Sua origem, ou seja, inspirando-nos em Gonnet (2001/2007), se quem toma a iniciativa sdo os adultos

ou os alunos.

Quanto aos objetivos, como vimos, estes nao enfatizam de modo particular a LMI, associando-se até a
aspetos mais instrumentais, servindo inclusive como montra do trabalho da instituicao. Este papel nao
é de todo novo: em 2008, Joao Goncalves ja referia que o grande objetivo dos jornais escolares era “a
constituicao de um veiculo de comunicacao entre a escola e a comunidade, promovendo junto desta as

suas virtudes” (p. 1960).

Quanto a origem e ao modo de funcionamento, os projetos educativos ndo nos fornecem dados
suficientes que nos permitam oferecer um panorama mais global das instituicdes, mas é certo que nao
0s podemos assumir necessariamente como um espaco de expressao espontanea e de decisao dos
alunos. Alias, estudos anteriores apontam neste sentido. Em 2008, Vitor Tomé concluia que os jornais
escolares eram sobretudo publicados por partirem da iniciativa dos professores. E, no mesmo ano, Joao

Goncalves (2008), a partir de um pequeno estudo de caso multiplo, concluia:

0s jornais sao, geralmente, coordenados por professores, nomeados ou convidados para tal funcdo pelo
orgao executivo da escola ou agrupamento. A intervencao dos alunos é limitada, a partida, por esta
situacdo porque, geralmente, ndao atingem uma posicdo com maior responsabilidade. Os alunos sao
ouvidos, mas raramente decidem. ( ... ) O papel dos alunos &, em muitos casos, o de produtores de
materiais para a publicacao, sejam eles textos, desenhos ou fotografias. Apesar de poder ser redutor,
esta é uma das funcdes mais ricas e importantes do processo produtivo do jornal, pois apela ao
desenvolvimento da leitura e da escrita, a capacidade de sintese, clareza e objetividade e desenvolve o

espirito critico e os instrumentos de investigacao. (pp. 1960- 1961).
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E também neste Ultimo sentido que apontam as entrevistas do presente estudo. Percebe-se que nem
sempre ha uma prevaléncia dos alunos, com o seu envolvimento desde a concretizacao a publicacéo,
sobretudo no que respeita a publicacdo dos jornais. E, apesar de se reconhecer que se podem
desenvolver, no processo, importantes competéncias, em certos casos, poder-se-ia colocar a questédo de

se é realmente a voz da crianca ou uma voz emprestada, resultante de uma “encomenda” do professor.

Ja nas radios parece existir um papel mais autdonomo e de responsabilizacao dos alunos, provavelmente
por ser um meio pensado de forma mais restrita, orientando para a comunidade que esta dentro dos

muros das escolas e nao tdo pensado para o exterior como o0 sdo 0s jornais escolares.

No quadro dos projetos articulados com iniciativas nacionais, &€ de notar a expressao do Plano Nacional
de Cinema, ja assinalada no ponto anterior, e do programa Academia Digital para Pais da E-REDES em
parceria com a Direcdo-Geral da Educacao, que, como anotado anteriormente, “da a possibilidade aos
pais e aos encarregados de educacdo, de criancas e jovens do Ensino Basico e do Ensino Secundario,
de frequentarem acdes de formacao promotoras de competéncias digitais” (Direcdo-Geral da Educacao,
s.d.-a, para. 1). Além destas iniciativas, sdo referidas outras de nivel regional, nacional e até internacional,

podendo constituir-se a seguinte lista:

e / Dias com os Media;

e Academia da Leitura do Mundo: o Jornalismo, a Comunicacao e Eu;
e Academia Digital para Pais;

e Erasmus (projetos);

e Escolas em Grande Plano;

e Filhos de Lumiere;

e SeguraNet;

e Jovens Reporteres para o Ambiente;

e Juventude, Cinema, Escola;

e Parlamento dos Jovens, edicao de 2022 sobre o impacto da desinformacao na democracia;
e Plano Nacional das Artes;

e Plano Nacional de Cinema;

e Radio Miudos.

Assim, as escolas chegam iniciativas a partir de uma multiplicidade de atores externos, desde entidades

governamentais, passando pela academia, meios de comunicacdo e até associacdes, podendo as
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escolas servir-se das mesmas para facilitar as suas politicas e as praticas no dominio da LMI. A
importancia deste tipo de iniciativas é sobretudo visivel no caso do cinema, e por via do Plano Nacional
de Cinema. Com efeito, como assinalado anteriormente, sem o Plano Nacional de Cinema o lugar da

sétima arte seria certamente mais residual.

No que se refere a articulacdo com outras organizacoes externas em atividades mais pontuals, em 12
dos 15 agrupamentos envolvidos na etapa 3, as forcas de seguranca, apresentam-se como
dinamizadores de acdes no referente aos perigos dos media/seguranca digital. Estes agentes externos
ja haviam sido identificados no estudo de Sara Pereira e Pedro Moura (2022) sobre as iniciativas do
Centro de Sensibilizacao SeguraNet e também tinham sido mencionados pontualmente na etapa 2 do

nosso estudo, indiciando-se com agentes com um papel significativo neste dominio.

Quanto a articulacdo com a biblioteca escolar, esta também é visivel no presente estudo, revelando-se,
mais uma vez, um importante agente na promocao da LMI no contexto escolar portugués, a imagem do
que tem vindo a ser demonstrado por estudos anteriores (S. Pereira & Toscano, 2021; M. Pinto et al.,
2011; M. Pinto & Pereira, 2018). Apesar de o seu papel ndo ser sempre o mesmo nos distintos
agrupamentos e escolas nao agrupadas, claramente a LMI é uma area de trabalho das bibliotecas

escolares, em articulacao disciplinar e em projetos proprios:

e nos projetos educativos, a associacao destas literacias a biblioteca escolar surge em 34,82% dos
projetos educativos das 425 unidades organicas em analise; ja,

e nos questionarios, a frequéncia com que as praticas estdo enquadradas na biblioteca escolar,
em termos médios, é ligeiramente inferior a algumas vezes, o que pode ter sido influenciado
pelo facto de aqui se tratar de atividades muitas vezes associadas ao espaco disciplinar e de
terem respondido poucos professores bibliotecarios. Por outro lado, quando olhamos para os
dinamizadores das atividades, percebermos que os professores bibliotecarios tém uma
expressao muito significativa: sao identificados como dinamizadores mais relevantes das

atividades por 50,35% dos inquiridos que dinamizaram ou colaboraram em atividades de LMI.

Em termos dos dominios trabalhados pela biblioteca escolar, percebe-se que ha uma ampliacao da visao
e das preocupac0es das bibliotecas escolares, que hoje se ocupam de multiplicidade de literacias (Bogel,
2014). Contudo, como seria de esperar, ha uma énfase na literacia para a informacao. Estes resultados

alinham-se com os do relatério de implementacao do referencial Aprender com a Biblioteca Escolar
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referente ao ano letivo 2022/2023 (Rede de Bibliotecas Escolares, 2023), o qual mostrava que a literacia

para a informacao tinha sido trabalhada por mais escolas do que a literacia mediatica.

Sobre os distintos papéis da biblioteca escolar, sdo as entrevistas que nos trazem algumas pistas,
mostrando claramente que o seu lugar é variavel entre as unidades organicas. Através das mesmas,

percebemos que esta, nos casos em que tem um papel no dominio da LMI, pode atuar como:

e 0 elemento central, uma forca motriz em torno da qual se desenvolvem todas as atividades de
LMI;
e um dos eixos prioritarios da atuacao; ou

e um recurso completar ou de apoio, com uma expressao mais modesta.

Por fim, no referente a /infegracdo nas varias disciplinas, importa salientar que as praticas caracterizadas
através dos questionarios se enquadram frequentemente neste dominio e que se encontram professores
de distintos grupos de recrutamento a dizer dinamizar ou colaborar nestas atividades. Isto poderia sugerir
gue o dominio nao é restrito a uma area especifica, mas ndo podemos ignorar que este dado pode ser
inflacionado pelo uso enquanto recurso educativo, também considerado entre as praticas reportadas e

gue podera nao responder aos objetivos da LMI.

Através das entrevistas, e na linha do que seria expectavel (S. Pereira & Toscano, 2021; Rede de
Bibliotecas Escolares, 2023), percebemos que, entre as disciplinas, se destacam as linguas, sobretudo
o Portugués, mas também as Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo, sendo ainda apontada uma

certa transversalidade da literacia para a informacao.

Indo além do estabelecido na matriz curricular-base, de acordo com a analise dos projetos educativos,
as opcoes dos agrupamentos e das escolas nao agrupadas dao énfase a literacia para a informacao e a
digital, espelhando as prioridades apontadas no Artigo 19.° do Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho
(2018):

1 - Centrando-se nas areas de competéncias consignadas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatéria, a escola, no contexto da sua comunidade educativa, estabelece prioridades no

desenvolvimento do planeamento curricular, tomando opcdes que visam:
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a) A valorizacao das artes, das ciéncias, do desporto, das humanidades, das fecrologias de informacéo
e comunicacdo [énfase adicionada], e do trabalho pratico e experimental, bem como a integracao das

componentes de natureza regional e da comunidade local;

b) A aquisicdo e desenvolvimento de competéncias de pesquisa, avaliacao, reflexdo, mobilizacdo crifica
e autonoma de informacao [énfase adicionada], com vista a resolucédo de problemas e ao reforco da

autoestima dos alunos;

c) A promocao de experiéncias de comunicacdo e expressao em lingua portuguesa e em linguas

estrangeiras nas modalidades oral, escrita, visual e multimodal;

d) O exercicio da cidadania ativa, de participacao social, em contextos de partilha e de colaboracao e

de confronto de ideias sobre matérias da atualidade;

e) A implementacdo do trabalho de projeto como dindmica centrada no papel dos alunos enquanto

autores, proporcionando aprendizagens significativas.

No que se refere ao caso particular da “Cidadania e Desenvolvimento”, é reconhecido o enquadramento
dos media neste espaco. Alias, de modo global, e sobretudo a partir das entrevistas, percebe-se que a
“Cidadania e Desenvolvimento” ¢ sem duvida um espaco privilegiado para o desenvolvimento de
competéncias a este nivel, quer de modo transversal, quer em disciplina autdonoma, em linha com o

previsto na ENEC (Grupo de Trabalho de Educacéo para a Cidadania, 2017).

Ja as respostas aos questionarios mostram que, no quadro da “Cidadania e Desenvolvimento” (enquanto
disciplina e transversalmente), o dominio dos media é trabalhado raramente, colocando-se em décimo
lugar quando comparado com a totalidade dos 17 dominios e em quarto lugar quando comparado com
0s seis dominios do seu grupo, 0s quais sao obrigatorios em pelo menos dois ciclos do ensino basico.
Isto indica, por um lado, que sao priorizados os dominios do primeiro grupo, o que seria expectavel, mas
significa simultaneamente que é dada primazia a outras areas, inclusive dentro do mesmo grupo, o que
podera resultar das préprias prioridades governamentais, que tém levado a uma afirmacao expressiva

de outros dominios da cidadania, como é o caso da educacao para a sexualidade.

A falta de tematicas definidas a priori para o dominio media verificada na maioria dos agrupamentos
envolvidos nas entrevistas levanta preocupacoes sobre o que pode estar a ser realmente o dominio media
e 0 que se estara a tratar no seu ambito, sobretudo considerando que ndo ha um uso generalizado do

Referencial de Educacdo para os Media e do Aprender com a Biblioteca Escolar. Cabe perguntarmo-nos
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se este dominio esta realmente a amplificar as preocupacdes em torno da LMI, abrindo lugar para uma
perspetiva critica e aprofundada do funcionamento dos media e fazendo destes objetos de estudo, ou se
replica as preocupacdes’ que fomos aqui apontando. Os dados que temos sobre 0 panorama global,
levam-nos a supor que o dominio dos media replicara as tendéncias que aqui fomos apontando, mas
serdo necessarios mais estudos a este proposito que incluam de modo mais especifico as aulas de

“Cidadania e Desenvolvimento”.

8.3. Os atores

Em 2014, Verniers e Tilleul, numa analise em que era incluido Portugal, recordavam que, pela falta de
definicao do lugar da educacao para os rmedia na escola e de um curriculo especifico, o desenvolvimento
de programas neste dominio ficava nas maos dos professores e dos diretores, gerando um cenario

fragmentado, com escolas muito ativas e outras que nem sabem o que € a literacia mediatica.

Perante os dados da presente investigacdo, podemos afirmar que, em linhas gerais, esta conclusdo
continua valida, apesar de, como diziamos anteriormente, o Decreto-Lei n.® 55/2018 e o PASEO abrirem

novos caminhos para a LMI.

Na falta de orientacdes formais taxativas de nivel ministerial e de politicas formais e especificas no
dominio da LMI dos proprios agrupamentos e das escolas ndo agrupadas, as praticas acabam por ficar
dependentes da acao individual dos docentes. Esta situacao é preocupante nao so porque — como se
verifica —, por vezes, as praticas ficam sujeitas ao interesse e a boa-vontade dos professores, mas
também porque, como diria Frau-Meigs (2006), “uma questao que é da responsabilidade de todos os

professores pode rapidamente tornar-se numa responsabilidade de ninguém” (p. 13).

Segundo os dados dos questionarios e das entrevistas, os professores sado, sem duvida, 0os maiores
dinamizadores e responsaveis pelo desenvolvimento de praticas neste dominio, incluindo o caso

particular dos professores bibliotecarios (ver Ponto 8.2).

1 Nos quatro casos em que foram identificadas tematicas, ha efetivamente uma replicacao destas preocupacdes ja apontadas, encontrando-se dois assuntos,
com trés referéncias cada: os perigos dos usos dos /media e a pesquisa e avaliacdo da informacao. Nos questionarios, os professores nao foram inquiridos
sobre os assuntos especificamente abordados no quadro da “Cidadania e Desenvolvimento”.
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Através das entrevistas, percebe-se uma certa militincia determinante para o desenvolvimento da LMI,
uma ideia ja apontada por Manuel Pinto et al. (2011). Além de uma acéao individual, em certos casos,
esta militancia implica inclusivamente uma mobilizacdo de outros docentes e/ou de outros elementos
da comunidade escolar. Com efeito, a imagem do que concluem Hobbs et al. (2024) num estudo em
Rhode Island (EUA), percebe-se que também no caso portugués, em certas unidades organicas, existem
lideres que atuam como agentes de mudanca. Como nos dizem Hobbs et al. (2024), “nas comunidades
onde a literacia mediatica é sistematicamente implementada, pode existir um ou mais lideres que atuam
como agente de mudanca: um superintendente, um diretor, um especialista em meios da biblioteca ou
um educador de sala de aula” (p. 181). No nosso estudo, estes agentes de mudanca sdo diretores,
responsaveis de media escolares e professoras bibliotecarias, como nos mostram as entrevistas. No
fundo, sdo atores da comunidade educativa que tém consciéncia sobre a importancia deste dominio e
gue procuram motivar os colegas e impulsionar as praticas. Esta ideia de agente de mudanca atinge a
sua expressdo maxima no caso do Agrupamento de Escolas de Vila Nova de Poiares, onde a acdo da
professora bibliotecaria resultou numa estratégia formal do agrupamento em torno da LMI, que estava,

a data das entrevistas, a ser delineada e seria apresentada aos 6rgaos proprios.

Curiosamente, como diziamos no Ponto 6.2.2, entre os dinamizadores mais relevantes e depois dos
professores, nos questionarios, destacam-se os alunos. Esta questdo vem a ser esclarecida nas
entrevistas, sendo identificadas atividades da iniciativa/dinamizadas por alunos, como ¢ o caso de radios
escolares. Sabendo a partida que os media escolares nem sempre sao da iniciativa dos professores ou
dos o6rgaos diretivos (Gonnet, 2001/2007), ndo deixa de ser singular este foco nas radios e ndo noutros
meios. Considerando o descrito nas entrevistas, este envolvimento mais ativo dos estudantes podera
estar associado ao facto de as radios escolares mencionadas terem lugar sobretudo fora das aulas, mas
também ao modo de funcionamento do meio e ao contetido que podem incluir. Alids, nas entrevistas em
que este assunto é abordado, a musica é sempre salientada na atividade da radio escolar. A vertente de
entretenimento associada a radio podera, portanto, ser um fator determinante para captar o interesse
dos estudantes, na linha do que ja havia sido apontado por um estudo anterior em torno desta tematica

(Mourao, 2017) =,

15 De acordo com os resultados de um questionario aplicado a 229 estudantes 3° ciclo do ensino basico, mais de metade da amostra gostava ou adorava
participar numa radio escolar e “grande parte dos respondentes gostava que esta fosse um instrumento mais voltado para o entretenimento, sendo a musica
um elemento central e ocupando também o humor um lugar de destaque” (Mourao, 2017, p. 104).
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O papel da direcao do agrupamento/escola nao agrupada enquanto dinamizadora das acdes, de acordo
com os questionarios, & mais reduzido, mas, durante as entrevistas, percebemos desde logo que pode
ter um importante papel impulsionador e mobilizador. Apesar de nao existirem politicas formais
especificas em torno da LMI, nos casos em analise, de modo global, as direcdes encontram na escola
lugar para este dominio, sobretudo no quadro de uma formacao integral. E, portanto, na persecucao
desses eixos mais amplos que as direcoes definem estratégias e encaminham aos professores propostas

ministeriais ou de outras entidades externas, impulsionando também praticas neste dominio.

Além disso, é importante nao ignorar aqui o papel das entidades associadas ao Ministério da Educacéo
e o de outros agentes externos, como 0 sdo 0s /media, as forcas de seguranca, a academia e até

associacoes que trazem para a escola acoes e iniciativas que podem promover a LMI.

No que respeita aos destinatarios, estes sao sobretudo alunos, em anos de escolaridade mais avancados,
dos ensinos basico e secundario, e com menor expressao do pré-escolar, apesar de a LMI se enquadrar

na Orientacdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (I. Silva et al., 2016).

Considerando que a ENEC (Grupo de Trabalho de Educacdo para a Cidadania, 2017) apresenta o
dominio rmedia como obrigatdrio em pelo menos dois ciclos do ensino basico — ficando o pré-escolar e
0 secundario de fora desta obrigatoriedade —, este resultado a propdsito dos alunos mais novos nao esta
desalinhado do que seria expectavel em resposta ao quadro normativo apresentado as escolas. Mais
desalinhado estaria antes a expressdo significativa das atividades orientadas para o ensino secundario,
sobretudo evidente no quadro dos questionarios. Supomos que esta expressao possa estabelecer relacao
com o disposto no PASEO e com as preocupacdes que tém ecoado em torno da desinformacdo nos

discursos politico e mediatico.

Mesmo com maior foco em certos niveis de escolaridade, abrangem-se, ainda assim, alunos dos diversos
niveis de ensino, considerando uma adaptacao da tematica e dos objetivos ao nivel de escolaridade. Isto
percebe-se, por exemplo, nos projetos educativos, onde encontramos mencionada a necessidade de
desenvolver competéncias digitais desde o pré-escolar e onde vemos a literacia para a informacéo a
comecar a ter mais expressao a partir do 1.° ciclo. Parece ser assim reconhecida a necessidade de
desenvolver a LMI em todas as idades. E, ainda assim, a literacia digital que prevalece em todos os

Casos.
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Face a estes resultados, o uso do Referencial de Educacao para os Media poderia realmente beneficiar
0 cenario global, ndo so por incluir indicacdes a proposito do ensino pré-escolar, mas também porque
facilitaria a abordagem de distintas tematicas nos diferentes niveis de ensino, indo além da literacia

digital.

Por fim, além dos alunos, sdo considerados os distintos publicos da comunidade escolar, desde
professores, a pessoal nao docente e até familia/encarregados de educacao. Os resultados da analise
dos projetos educativos indicam que esta preocupacao com os distintos publicos se centra de modo
particular naquilo que é a literacia digital, também como efeito do Programa de Digitalizacdo para as
Escolas. Trata-se essencialmente do desenvolvimento de competéncias técnicas para o uso da tecnologia
guer no ensino, quer para facilitar a comunicacao entre a comunidade educativa ou com o exterior. Ja
no caso dos encarregados de educacéo, destaca-se ainda a iniciativa Academia Digital para Pais, que,
de acordo com as entrevistas, também parece ter uma forte dimensao instrumental, acabando por
implicar uma capacitacdo técnica que se pretende que facilite a comunicacdo com a escola. Perante a
importancia de se criarem oportunidades de promover a LMI ao longo de toda a vida (Paris Agenda or
12 Recommendations for Media Education, 2007), tendo em mente que estes sao agentes educativos e
as obrigacoes do Estado portugués relativamente a todas as faixas da populacdo*, a aposta exclusiva

nas competéncias digitais sera certamente redutora, na linha do que temos vindo a defender.

8.4. Os entraves e os desafios a implementacao da LMI

A escola, além da difusdo do saber, ¢é exigida a formacao de cidadaos e, no caso portugués, a Lei de
Bases do Sistema Educativo (1986) consagra a escola como um local de formacao integral do aluno. E
neste papel de promocao da cidadania que reside o argumento a favor da promocao da LMI neste
contexto, numa aproximacdo do mesmo a realidade social (ver Ponto 2.1.3). E, de modo global, é esta
também a visdo dos entrevistados, que maioritariamente enquadram este dominio na formacao integral,
vendo-0, na generalidade, como um importante aspeto a abordar na escola. Nos projetos educativos, as
proprias referéncias as literacias e aos projetos/iniciativas com potencial na promocdo da LMI surgem

quer no quadro do sucesso escolar, quer no quadro da promocao da cidadania/formacao integral. Ha

5 A Diretiva (UE) 2018/1808 do Parlamento Europeu e do Conselho (2018) determina que “os Estados-Membros promovem e tomam medidas para
desenvolver as competéncias de literacia mediatica” (Art. 33.°-A), nao especificando faixas etarias.
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uma percecao, portanto, favoravel face a existéncia de um enquadramento para a promocao da LMI na
escola. E, como se percebe sobretudo nas entrevistas, ha, de modo global, uma sensibilizacdo e uma
consciéncia publica acerca da importancia dos media e da necessidade de nao os deixar de fora dos

muros da escola.

Apesar disso, percebe-se que existe um conjunto de fatores que condiciona a implementacédo da LMI e
0 seu desenvolvimento. Esta questdo foi analisada em duas das etapas deste estudo: nos questionarios

e nas entrevistas.

O fempo, ou melhor, a falta dele & sem duvida o maior constrangimento para a promocao da LMI nas

escolas:

e para os professores inquiridos por questionario, a gestdo do tempo e da vida escolar e o horario
nao facilita a dinamizacao destas atividades, sendo este o fator que mais se destaca entre
distintos motivos que influenciam a implementacao;

e entre as razdes mais relevantes para os professores ndo terem dinamizado ou colaborado em
atividades, destaca-se, mais uma vez, a falta de tempo; e,

e nas entrevistas, o tempo ¢é apresentado como o maior constrangimento neste dominio.

Este resultado alinha-se com outros estudos nacionais (A. Oliveira, 2021; S. Pereira & Toscano, 2021) e
internacionais (e.g., Cheung, 2012; Corser et al., 2022; Harvey et al., 2022; Lipkin et al., 2020; Nettlefold

& Williams, 2018), os quais apontam o tempo como uma barreira na implementacao da LMI.

Como percebemos através desses estudos, o tempo tem varias dimensdes. Podemos pensar no ja muito
preenchido curriculo, na falta de tempo para o planeamento (Corser et al., 2022) — onde se inclui a falta
de tempo como para localizar recursos (Harvey et al., 2022) — ou nas multiplas responsabilidades dos
professores (Baker et al., 2021). Estas dimensdes trespassam também os discursos dos entrevistados
do presente estudo, que se apresentam como assoberbados pelas multiplas solicitacées que lhes sao

feitas.

Através das entrevistas, percebe-se que o tempo ¢é condicionado pelas atividades letivas em si, mas
também por obrigacdes burocraticas, na linha do que ja tem vindo a ser assinalado (A. Oliveira, 2021;
Tomé, 2011). Este fator € amplificado no quadro de uma classe profissional envelhecida e na qual se

vem sentido um mal-estar, ficando os professores menos disponiveis para abdicar do seu préprio tempo.

288



Diretamente relacionadas com o tempo estdo outras duas questdes: a valorizacao da area e a sua
competicado com outras. “Dou primazia a realizacéo de atividades de outras areas” é uma das razdes
frequentemente apontadas para os professores nao estarem envolvidos em atividades neste dominio, tal
como observado no ambito especifico da biblioteca escolar (S. Pereira & Toscano, 2021). Por outro lado,
“ndo tenho interesse” e “nao considero que traga beneficios para os alunos” nao sao razdes
particularmente significativas. Com efeito, a partir dos resultados dos questionarios, percebe-se que a
valorizacao é vista, pelos professores, mais como um problema externo do que interno, ou seja, coloca-
se mais a ténica na desvalorizacao por parte dos alunos e dos encarregados de educacao do que na
desvalorizacdo por parte dos professores ou das direcdes dos agrupamentos/escolas ndo agrupadas.
Durante as entrevistas, percebe-se ainda que a valorizacdo dos professores & colocada antes em
contraponto com a propria disponibilidade. Isto é: a questao nao é tanto nao valorizarem o dominio, mas

precisarem de fazer escolhas, o que retira espaco a LMI.

Além do tempo, destaca-se de modo particular, enquanto constrangimento, a falta de
capacitacdo/formacédo dos docentes em LMI, um problema que limita a promocao da LMI e que tem
vindo a ser recorrentemente apontado quer no contexto nacional (S. Pereira & Toscano, 2021; M. Pinto
etal., 2011; M. M. Santos, 2003) quer internacional (e.g., Baker et al., 2021; Buckingham & Domaille,
2004, 2009; Cheung, 2004, 2009a, 2009b; Frau-Meigs, 2023; Harvey et al., 2022; Lipkin et al., 2020;
Mateus et al., 2020; Mesquita et al., 2023; Rojas-Estrada et al., 2024), ja que sem professores

capacitados nao sera possivel avancar para as praticas.

De um modo global, os estudos tém vindo a apontar para a auséncia da LMI na formacao inicial dos
professores, com 0s programas mais orientados para a tecnologia do que para uma abordagem critica
(e.g., Ferrés Prats, 2020; Mateus et al., 2020; Mesquita et al., 2023; Sousa, 2011). Adicionalmente, a
formacao continua também ¢ apresentada como insuficiente para resolver o problema da capacitacao.
Apesar de ser reconhecida a existéncia programas de formacao para professores (sob diversas formas,
desde seminarios a cursos), a falta de formacao sistematica e consistente, quer para professores em
exercicio, quer em formacao, coloca-se como um ponto problematico (Yeh & Wan, 2019). A formacao
fica, frequentemente, dependente do esforco autodidata dos professores (Frau-Meigs, 2019a, 2023), do
seu interesse em procurar formacao e da disponibilidade dessa formacao no seu contexto regional ou
nacional (McDougall, Tutrkoglu, & Kanizaj, 2017), quando deveria, no entender de alguns especialistas,
ser “uma componente obrigatdria da certificacdo de professores, para ir além do ensino autdbnomo e

para reconhecer a carga de trabalho extra exigida pelas pedagogias ativas e baseadas em projetos” (Frau-
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Meigs, 2023, p. 15). E também este o cendrio da realidade portuguesa, tal como descrito por outros

estudos (ver Ponto 3.3) e como se torna bem visivel na presente investigacao.

De modo global, o problema advém da formacao inicial, que tem enfatizado a tecnologia, e da atual
formacao continua, que parece nao colmatar estas limitacdes da formacdo de base, sendo insuficiente
e pouco atraente para efeitos de progressao de carreira. Segundo os dados do questionario, ha uma
discordancia face ao facto de a oferta formativa ser suficiente e responder as necessidades existentes.
Além disso, os entrevistados da terceira etapa referem que chega pouca informacao as escolas a este
propésito. Estes dados vém reforcar conclusdes anteriores, que ja apontavam a inexisténcia de oferta e
para o desconhecimento da mesma enquanto razdes para ndo realizar formacdo neste dominio (S.

Pereira & Toscano, 2021).

A nao participacao em acdes de formacdo é particularmente problematica considerando que formacéo
esta relacionada com a implementacao da LMI. E reconhecido o papel da formacdo no aumento do
conhecimento, consequente autoconfianca dos professores para incorporar o dominio nas aulas e
reconhecimento da sua importancia (McNelly & Harvey, 2021). No caso dos professores bibliotecarios
portugueses, Sara Pereira e Margarida Toscano (2021) concluem mesmo que a “frequéncia de acoes
de formacao em MIL [LMI] esta relacionada significativamente com a dinamizacao de atividades nesta

area” (p. 16).

Esta relacao é também uma concluséao clara da presente investigacao. De acordo com os resultados do

questionario,

e “nado me sinto apto” destaca-se entre as razbes para nao dinamizar ou colaborar em atividades
neste dominio;

e ha uma relacdo estatisticamente significativa entre ter participado em acdes de formacao e ter
dinamizado ou colaborado em atividades;

e ha um maior numero de inquiridos que se sente apto a realizar atividades neste dominio entre

aqueles que frequentaram acdes de formacao.

Por outro lado, e curiosamente, nem todos os que frequentaram formacdo se sentem capacitados e
qualificados para dinamizar atividades neste dominio, o que pode indicar que estas acdes foram
insuficientes. Podemos questionar-nos se foi por uma questao de tempo da formacao ou do proprio

conteudo. A propdsito do contelido, deixam-se duas notas:
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e entre quem frequentou formacdo, ha um maior o conhecimento dos referenciais Aprender com
a Biblioteca Escolare Referencial de Educacdo para os Media, porém, nem todos os conhecem;
e comparando as tematicas das atividades levadas a cabo por quem frequentou formacao e por
guem nao o fez, questionamo-nos se a formacao nao tera sido sobretudo em torno de questdes
mais instrumentais ou praticas, bem como em dominios especificos da literacia para a

informacdo e com uma menor énfase nos conceitos-chave da educacao para os media.

Assim, a questdo nao nos parece ser apenas a de uma necessidade de investimento na formacao em
termos de quantidade, mas também em termos do proprio contetido, com foco naquilo que sado os
conceitos-chave e na apresentacao de recursos que apoiem a implementacdo, como os referenciais da
DGE e da RBE. Esta ultima questao parece-nos particularmente determinante, considerando que uma
das razbes mais expressivas para nao dinamizar ou implementar atividades é nao haver orientacoes

claras sobre como o fazer, uma percecdo também identificada por Ana Oliveira (2021).

A proposito deste aspeto, questionavamo-nos, no Ponto 2.2.3.1 e no Ponto 3.3, se o problema era a falta
de recursos ou a falta de conhecimento dos mesmos. Pois bem, se é certo que os inquiridos no presente
estudo tendem a discordar de que os recursos e materiais de apoio respondem as necessidades
existentes, € igualmente certo que continua sem existir um conhecimento generalizado de documentos
centrais, como o0 sao os referenciais Aprender com a Biblioteca Escolare o Referencial de Educacdo para
0s Media. Assim, assume-se como determinante comecar por dar a conhecer, de forma eficiente, os

recursos existentes.

Voltando a formacédo, além da aposta na quantidade e na qualidade, ha outro aspeto aqui central: a
valorizacdo da area por comparacao com outras e a sensibilizacdo para a mesma. Com efeito, em linha
com os resultados de Ana Oliveira (2021) relativamente a literacia mediatica, a maioria dos professores
inquiridos por questionario neste estudo ndo frequentou acdes de formacao em LMI. Entre os motivos
para tal, destaca-se a resposta “preferi/tive necessidade de realizar de formacdo noutras areas”. Assim,
num ambiente amplamente saturado e com restricdes de tempo, sensibilizar e criar condi¢des praticas
que valorizem esta formacéo pode ser determinante. E isto que salientam as entrevistas, colocando como

exemplo a capacitacdo digital, que foi assumida como uma prioridade no contexto nacional (ver Ponto

1w Qs resultados de Sara Pereira e Margarida Toscano (2021) relativos especificamente aos professores bibliotecarios sdo mais favoraveis, o que nos pode
levar a questionar se havera um maior investimento destes neste dominio. Todavia, o reduzido niumero de professores bibliotecarios que responderam ao
questionario no nosso estudo nao nos permite retirar conclusdes a este proposito.
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3.2.1), com impacto inclusive no modo em que esta formacao foi contabilizada para efeitos para a
progressdo de carreira dos professores. Um impulso desta natureza poderia ser determinante para a

promocao da LMI.

De modo global, a LMI continua sem ser vista como uma prioridade das entidades governamentais,
mesmo perante os mais recentes documentos de reorientacdo e reconfiguracdo da acao educativa,

apesar de se notar algum impacto dos mesmos, sobretudo no que toca a literacia para a informacao.

De acordo com os dados obtidos através do questionario, em termos médios, os professores discordam
da afirmacao “as politicas educativas a nivel ministerial apoiam as atividades neste dominio” e ha ainda
guem considere que os programas disciplinares nao permitem este tipo de praticas. Entre os
entrevistados, ha mesmo quem julgue que a formacao integral ndo ¢ uma prioridade das politicas
educativas. A tonica é colocada, no seu entender, nos programas curriculares e na preparacao para 0s
exames, retirando espaco a formacao integral e, consequentemente, a LMI. E mesmo os documentos
mais recentes, como o PASEO e a ENEC, n&o sao universalmente vistos como suficientes. De facto, se
é certo que os documentos mais recentes tém vindo a apontar para uma preocupacdo com a formacao
integral, é igualmente certo que esta ainda nao é globalmente vista como uma prioridade. Afinal, nem a
escola pode ser mudada por decreto (Formosinho & Machado, 2008; Lima, 2020), nem rapidamente,
nem sem que sejam fornecidas condicdes para tal. E, apesar de se notar a mobilizacdo do PASEO e da
ENEC para a acéo educativa, a verdade é que nao se podem deixar de notar os discursos, de certo modo,
contraditorios, ja que, por um lado, se celebra a formacao integral e a autonomia e flexibilidade escolar
e, por outro, permanece o discurso dos resultados e a insisténcia em torno dos exames escolares, nao
havendo aqui um claro sinal de mudanca. Caberia aqui perguntarmo-nos, fazendo uso das palavras de

Licinio Lima (2020), “o que explica que, aparentemente, queiramos tudo e o seu contrario”? (p. 178).

Além disso, nos termos colocados por um entrevistado, perante a diversidade de praticas de cada
unidade organica e de cada professor, inclusive em resposta a estes documentos, cabera mesmo

questionar-nos se todos os alunos estarao em igualdade de oportunidades.

Quanto aos recursos e meios, os resultados sao algo dubios. Se por um lado, nos questionarios, os
professores tendem a discordar de que os recursos financeiros e 0s meios tecnologicos respondem as
necessidades, por outro, nas entrevistas esta questdo ndo é especialmente enfatizada enquanto
problema. Do ponto de vista tecnologico, o estudo de Avila et al. (2024) veio a apontar para limitacées,

referindo, nas conclusdes, que “subsistem nas escolas problemas relacionados com falhas no acesso a
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Internet, falta de equipamentos e dificuldades no funcionamento das plataformas e tecnologias digitais,
assim como escassez de recursos humanos para darem suporte técnico” (p. 118). Contudo, se, por um
lado, se verificou realmente problemas na conexao da internet em alguns casos, quanto ao material ha
mesmo quem aponte a sua suficiéncia: “de resto, o resto dos equipamentos séo... Hoje em dia, as
escolas tém apetrechamento mais que suficiente para trabalharem essas areas sem dificuldade”

(Agrupamento de Escolas de Mangualde).

8.5. Estratégias de apoio as politicas e as praticas: pistas para a acao

No terreno escolar, ha oportunidades para o desenvolvimento e fortalecimento da LMI, as quais ndo
podem ser ignoradas no desenho de estratégias de apoio as politicas e as praticas. Referimo-nos a
diversidade de praticas ja existente, a quantidade de iniciativas (inclusive de agentes externos) orientadas
para a comunidade escolar, ao enquadramento do dominio na educacao para a cidadania, a autonomia
e flexibilidade curricular, as preocupacdes pré-existentes face a tematicas especificas e a atitude de

militancia de alguns dos seus agentes.

Assim, considerando as conclusdes do presente estudo, e sem ignorar as propostas feitas pelos
entrevistados, apresenta-se, de seguida, um conjunto de recomendacdes que poderiam apoiar as

politicas e as praticas de promocao da LMI:

e sensibilizar para a tematica, promovendo a discussao no interior de cada agrupamento/escola
e aproveitando o potencial das praticas ja existentes, dando-lhes intencionalidade;

e criar foruns/espacos de didlogo entre os distintos agrupamentos/escolas, capitalizando a
experiéncia e o saber pré-existente e promovendo a reflexdo sobre as praticas;

e (continuar a) divulgar iniciativas locais, nacionais e internacionais junto das comunidades
educativas;

e criar mais e novas oportunidades de promocao da LMI, nomeadamente incrementando a
parceria entre as escolas e os media, quer locais, quer regionais, quer nacionais;

e definir politicas publicas que incluam as diferentes dimensoes da LMI, que articulem o trabalho
existente e que capacitem os agentes educativos;

e capacitar os docentes,

o incrementando a presenca da LMI na formacao de base dos futuros professores, e
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o apostando na formacdo continua, mas,
o tendo sempre em mente as praticas e os conhecimentos pré-existentes na comunidade
e a possibilidade de integracao/articulacao da promocao da LMI nos espacos pré-
existentes,
o incluindo nessa formacdo os conceitos-chave da educacdo para os media e a
apresentacdo de recursos que apoiem a implementacao, nomeadamente os referenciais
neste dominio, e,
o no caso da formacao continua, valorizando o dominio para efeitos de progressao de
carreira;
e mais do que criar recursos, (continuar a) divulgar os pré-existentes (sobretudo os referenciais) e
avaliar, a partir dai, as necessidades;
e avaliar os efeitos de cada acdo, num dialogo permanente com a comunidade escolar;

e continuar a mapear a evolucao do campo, no sentido de apoiar as praticas e as politicas.

Como se percebe pelo aqui apresentado, parecem-nos, entao, essenciais trés aspetos, ja referidos por

Wilson e Duncan (2009):

e ser um movimento de base, dirigido e negociado com os professores;
e existir um claro apoio das autoridades educativas;

e apostar na capacitacao dos docentes.

A algumas destas recomendacdes pode responder a academia e outras instituicdes como os proprios
media. Contudo, a efetiva implementacéo e generalizacdo da area depende de um real impulso politico.
Apesar de se reconhecer o progresso decorrente do PASEO, no que se refere as competéncias de
comunicacdo e sobretudo a literacia para a informacdo, bem como o progresso decorrente do
enquadramento dos media na “Cidadania e Desenvolvimento”, no quadro da ENEC, é necessario
considerar os diferentes aspetos da LMI, ndo a reduzindo a algumas prioridades. Além disso, uma politica
publica especifica para as escolas em torno da LMI poderia criar um fio condutor que congregasse
agentes e projetos, caminhando para um cenario menos fragmentado e mais homogéneo que fornecesse
uma igualdade de oportunidades em todas as comunidades educativas. E contribuiria ainda para uma

maior consciencializacdo e sensibilizacao, demonstrando um compromisso com o dominio.
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Admitindo que ainda é pouca a informacao de que dispomos'®, a data, temos dificuldade em afirmar que
o0 atual Plano Nacional de Literacia Mediatica (XXIV Governo da Republica Portuguesa, 2024) é a resposta
a todas estas necessidades, desde logo, pela sua énfase na desinformacao, que podera ofuscar outros
dominios determinantes da LMI, apesar de o projeto em consulta publica tornar explicito que o Plano
Nacional de Literacia Mediatica nao deve ficar limitado a esta prioridade* (Estrutura de Missao para a

Comunicacao Social, 2025).

Entendemos que um plano nacional neste dominio deveria ampliar as preocupacdes e nao reduzir ou
enfatizar exclusivamente algumas. Entendemos, alias, que seria util considerar aqui o conceito de LMI,
tornando-se visivel as multiplas literacias que ai se incluem e enfatizando o pensamento critico face aos
media e a informacao, para que este seja igualmente priorizado nas politicas e nas praticas das escolas.
Por fim, este plano precisaria de congregar outros planos ja existentes. A este proposito, concordamos
com Manuel Pinto, quando refere que o Plano Nacional de Cinema deveria ser um eixo do Plano Nacional
de Literacia Mediatica (MILObs, 2024), considerando o determinante papel do primeiro quadro da
literacia filmica nas escolas portuguesas. Além disso, deveria dialogar com a componente de “Cidadania
e Desenvolvimento” e orientar o seu modo de funcionamento no que ao dominio dos /media diz respeito,
divulgando, para o efeito, os referenciais® da DGE e da RBE e capacitando os docentes para a

implementacao.”

Um plano desta natureza — nao podemos esquecer-nos — € responsabilidade do Estado portugués.
Afinal, a Diretiva (UE) 2018/1808 do Parlamento Europeu e do Conselho (2018) — transposta para o
contexto portugués pela Lei n.° 74/2020 — determina que “os Estados-Membros promovem e tomam

medidas para desenvolver as competéncias de literacia mediatica” (Art. 33.°-A).

Adicionalmente, do ponto de vista politico, como tem vindo a ser recorrentemente assinalado (e.g.,
Declaracao de Braga, 2011; M. Pinto & Pereira, 2018; M. Pinto et al., 2011; Recomendacao n.®° 6/2011,
de 30 de dezembro, 2011), ndo podemos deixar de insistir na necessidade de apostar na formacao

inicial e continua dos professores, a qual deveria ser enquadrada num plano nacional e que certamente

1w Recordamos que o projeto Plano Nacional de Literacia Medidtica — Estratégia 2025-2029 apenas foi apresentado em 2025, com a consulta publica a
decorrer entre 3 e 22 fevereiro de 2025.

1w J& o plano anterior, que foi revogado antes de ser implementado, dava igualmente primazia a desinformacéao, contudo, sustentava que “a importancia dos
media ndo se esgota na sua dimensao informativa, mas alarga-se também a muitas outras dimensdes da vida quotidiana” (Resolucao do Conselho de
Ministros n.° 142/2023, 2023, para. 2).

1w A promocao do uso dos referenciais é prevista no documento em consulta publica do Plano Nacional de Literacia Mediatica (Estrutura de Missao para a
Comunicacéo Social, 2025).

m Em linha com o parecer do Observatério sobre Media, Informacao e Literacia (2025) relativo ao Plano Nacional de Literacia Medidtica, Estratégia 2025 -
2029, sera importante ndo perder de vista a necessidade de “capitalizar o caminho ja realizado” (p. 2).
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poderia ser apoiada pelos dois referenciais, Aprender com a Biblioteca Escolar e o Referencial de

Educacédo para os Media, facilitando assim também a sua difusao.

As instituicdes de ensino superior com oferta de formacao para futuros professores e os centros de
formacao continua deveriam procurar dar mais espaco a LMI, a qual deveria ser uma componente
obrigatéria da certificacdo dos professores. E, no caso concreto da formacao continua, € necessario
oferecer condicdes para que seja inserida nas multiplas obrigacdes dos docentes. Condicdes nao so de
tempo, mas também vantagens de progressao de carreira, para que possa competir com a primazia

dada a outras areas.

Por fim, ndo avancamos aqui para a proposta de uma disciplina autonoma de LMI nivel nacional, apesar
de acreditarmos que isso implicaria um acesso mais igual a competéncias neste dominio (Verniers,
2015). Nao o fazemos sobretudo considerando que o horario escolar nao é expansivel (Verniers, 2015)
e considerando o modo como a falta de tempo foi enfatizada neste estudo. Contudo, principalmente para
ultrapassar qualguer dimensao de voluntarismo associada a este dominio, recuperamos, para finalizar,

uma recomendacao de Manuel Pinto et al. (2011):

considera-se necessario que, a exemplo do que tem ocorrido com a figura do professor-bibliotecario e,
eventualmente, em articulacao com ele, se considere a existéncia, em cada escola ou agrupamento, de
um docente ou equipa com um crédito de horas para pensar e dinamizar componentes transversais

em que se inscreve a Educacéo para os Media. (p. 157)
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Conclusao

A promocédo da LMI deve ocorrer ao longo de toda a vida (e.g., Hobbs, 2021; Grizzle, Wilson, et al., 2021;
Lemish, 2015; Masterman, 1985). Contudo, a escola ¢ comummente apontada como um lugar
privilegiado para tal (e.g., Buckingham, 2007; M. Pinto et al., 2011), pela possibilidade de chegar a uma
diversidade de criancas, pelo seu papel de criacdo de igualdade de oportunidades e, principalmente, pelo
seu papel na formacao integral. A sua responsabilidade na promocao da LMI tem vindo a ser salientada
desde as primeiras fases do desenvolvimento do campo, tendo-se alargado progressivamente esta
responsabilidade a outras instituicdes como as familias e os proprios media (Directorate-General for the

Information Society and Media, 2008).

A necessidade de preparar as criancas para viverem num mundo onde 0s /media sao omnipresentes, tal
como se assinalava na Declaracao de Griinwald Sobre Educacéo para os Media, em 1982, surge como
o0 primeiro argumento a favor da LMI no contexto escolar, exigindo-se a escola uma expansao das suas
literacias, para que se mantenha relevante e continue a responder ao seu designio de formar cidadaos.
Esta capacitacao coloca-se como necessaria para que nao se gerem desigualdades entre quem tem e
qgue ndo tem competéncias para responder aos desafios desta era digital e para aproveitar as
oportunidades de uma cultura participativa (Jenkins, 2009), sobretudo considerando que ndo existe uma
capacidade inata dos publicos mais novos face aos media e a informacao (e.g., Organisation for
Economic Co-operation and Development, 2021a, 2021b; S. Pereira, 2021; Ponte et al., 2024; Scolari,
2019).

Tanto a Unesco como as instituicbes europeias tém vindo a salientar o papel da escola. No caso europeu,
ja, em 2009, se recomendava que os Estados-Membros lancassem o debate sobre a inclusdo da
educacao para os media nos programas escolares obrigatérios (Recomendacao da Comissao, de 20 de
Agosto de 2009, Sobre Literacia Mediatica no Ambiente Digital, 2009) e a importancia desta incluséo
continua a ser reconhecida no presente (European Parliament resolution of 5 October 2023 on the new
European strategy for a better internet for kids, 2023). Alias, os desafios exponenciados pela era digital
tém vindo a reforcar o reconhecimento da importancia da LMI, continuando a apresenta-la como pré-
requisito para o exercicio da cidadania. A desinformacdo tem assumido particular destaque, quer no
discurso politico, quer no mediatico, os quais tém enfatizado o papel da LMI na resposta a esta
preocupacao, dando, assim, visibilidade a sua importancia — apesar de, por vezes, com um certo viés

tematico e com uma visao algo limitada.
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Em certos paises, a consciencializacdo publica sobre a sua importancia da LMI é ja antiga. Quer dentro,
quer fora da Europa, encontramos casos em que a educacao para 0s /media entrou nos curriculos ja nas
Ultimas décadas do século passado, como é o caso dos paises nérdicos, da Australia, do Canada, da
Inglaterra e da Escécia (Kumar, 2021). A inclusédo curricular nao se trata, ainda assim, inclusive
atualmente, de uma realidade global e o proprio advento do digital trouxe alguns desequilibrios neste
dominio, expandindo, por um lado, as preocupacoées da LMI e, por outro, apoderando-se a literacia digital
de parte do terreno da literacia mediatica, como diriam Hoechsmann e Wilson (2019). Apesar de nao
ser facil encontrar uma definicdo consensual de nenhuma destas literacias e tendo-se, com a evolucao
tecnologica, esbatido os limites que as distinguiam, & importante recordar que estas literacias tém
origens distintas, encontrando-se a literacia digital originalmente ancorada na ciéncia da computacao
(Wuyckens et al.,, 2022) e sendo maioritariamente definida em termos instrumentais, sem uma

preocupacao com o espirito critico (Buckingham, 2020).

De modo global, sera essa dimensao mais instrumental do uso dos /media que prevalece. De acordo com
um dos relatorios do projeto 7eaMLit— que se desenvolve em torno da formacao de professores e que,
além de um foco em cinco paises e regides, inclui uma revisdo bibliografica que procura oferecer um
panorama global —, os docentes tendem a privilegiar o uso dos media enquanto recursos educativos em
vez de optarem por uma perspetiva mais critica (Mesquita et al., 2023). A LMI esta longe de ser uma
area central e presente nos programas de modo global, mas esta, ainda assim, enraizada por outras

vias, tendo lugar inclusive em atividades extracurriculares. Como nos diria Hartai (2014),

para além do que é exigido pelo curriculo, inumeras atividades relacionadas com estudos dos media
podem ter lugar numa escola. Com base na investigacao, podemos afirmar que o estatuto da educacao
para os media é muito mais estavel e esta mais enraizado desta forma do que no tempo determinado

por licdes e curriculos. (p. 147)

E também isso que acontece no caso portugués, onde a escola é consagrada como um local de formacao
integral pela Lei de Bases do Sistema Educativo (1986), abrindo-se, assim, a possibilidade de ai se

enquadrar a promocao da LMI.

m Como temos vindo a referir, ndo ignoramos, obviamente, que a literacia mediatica envolve e engloba outras formas de literacia como a digital (e.g., Varis,
2010), mas entendemos igualmente importante pontuar as diferencas entre as suas abordagens, considerando os objetivos do presente estudo.
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Na verdade, em Portugal, o contexto escolar &, sem duvida, um espaco privilegiado para o
desenvolvimento da LMI. Alids, as escolas foram identificadas como um importante terreno de acao da

educacao para os media na primeira década do século XXI (M. Pinto et al., 2011).

Ainda assim, no caso portugués, de um ponto de vista histdrico e no que aos media diz respeito, temos
assistido a uma tendéncia em torno da modernizacao tecnolégica, particularmente a partir de 2005 e
com o Plano Tecnologico da Educacéo (M. Pinto et al., 2011). E, mais recentemente e na sequéncia da
pandemia da COVID-19, a transicao digital ganha novo folgo e no quadro da Resolucdo do Conselho de
Ministros n.° 30/2020 (2020) determina-se, entre outras medidas, a implementacao do Programa de
Digitalizacao para as Escolas, que considera quer o0 acesso a equipamentos,/recursos como capacitacao

dos docentes.

Ao longo dos anos, foi-se, ainda assim, assistindo a importantes os passos para ir além de uma visdo
meramente modernizadora e instrumental nas escolas, em linha também com os passos que foram
sendo dados no contexto internacional, considerando-se inclusivamente as multiplas recomendacoes
neste dominio, nomeadamente da Unesco e das instituicdes europeias. Primeiro, em 2014, foi
aprovado o Referencial de Educacdo Para os Media Para a Educacdo Pré-Escolar, o Ensino Badsico e o
Ensino Secundario (S. Pereira, Pinto, Madureira et al., 2014), ja com uma versao revista (S. Pereira,
Pinto & Madureira, 2023). E, em 2017, assiste-se a uma reorientacdo e reconfiguracdo da acdo
educativa, com a homologacédo do PASEO (G. Martins et al., 2017) e da ENEC (Grupo de Trabalho de
Educacao para a Cidadania, 2017).

O PASEO, Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria, “documento de referéncia para a
organizacao de todo o sistema educativo e para o trabalho das escolas” (Despacho n.° 6478/2017,
2017, para. 6), detalha os principios e a visao pelos quais se pauta a acdo educativa e os valores e as
competéncias a desenvolver, encontrando-se ai muitos dos principios da LMI. J& ENEC apresenta 17
dominios da educacdo para a cidadania, sendo um deles os media (obrigatério em pelo menos dois
ciclos do ensino basico). Por fim, o Referencial de Educacdo Para os Media é um documento orientador

que opcionalmente pode ser usado pelas instituicdes educativas, fornecendo um suporte para o trabalho

2 Recorde-se que, no contexto europeu, ha claros sinais de que este dominio acabou por se tornar uma prioridade dos decisores politicos (Buckingham,
2009b). E, apesar de as politicas ndo terem sido implementadas em todos os Estados-Membros, a acdo europeia tem contribuido para um entendimento
comum em torno da LMI (Pérez Tornero & Duran Becerra, 2019).
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em torno dos media. Assim, estes documentos vieram nao sé reforcar a importancia da LMI como

também criar algumas orientacdes para a sua implementacao no contexto escolar.

Perante este cenario, quisemos, entao, conhecer a situacdo da promocao da LMI nas escolas publicas
portuguesas — realidade que carecia de um levantamento exaustivo e atualizado —, informacao que se

podera colocar ao servico das politicas e das praticas neste dominio.

Qual é a atual sifuacdo da promogdo da LM/ no contexto escolar publico portugués? Foi esta a questao
a que nos propusemos responder. Conscientes, desde o principio, que este era um ponto de partida
ambicioso, considerando a multiplicidade de formas que o dominio poderia assumir no contexto escolar
e dada a amplitude do territério que queriamos abarcar, acionamos diferentes abordagens
metodoldgicas. Tendo em consideracdo os agrupamentos e as escolas ndo agrupadas de Portugal
continental e os anos letivos 2021/2022 e 2022/2023, optamos pela analise documental de projetos
educativos de 425 agrupamentos e escolas nado agrupadas, por questionarios aplicados a 529

professores e por entrevistas realizadas a direcdes e/ou outros responsaveis de 15 agrupamentos.

Os resultados permitem-nos, desde logo, vislumbrar um espaco ja significativo e, de certo modo, até
enraizado para as praticas com potencial de promocado da LMI. Ainda assim, os dados revelam
principalmente um uso dos rmedia com finalidades instrumentais e um foco em competéncias funcionais.
Vemos, deste modo, um alinhar das praticas com as prioridades politicas do pais, que tém vindo a
priorizar a modernizacdo tecnologica e o uso instrumental dos meios. Esta reducdo da LMI ao fator
técnico &, contudo, motivo de preocupacao, sobretudo pensando a formacao integral dos alunos. Com
efeito, a LMI vai muito além da dimens&o técnica, ou seja, do acesso e do uso instrumental dos media
e, como nos diz Paula Lopes (2016), aos cidadaos do século XX| “pede-se que analisem criticamente
mas também que criem reflexivamente. Pede-se que acedam ao conhecimento mas também que o
partilhem com outros cidadaos, que intervenham no espaco publico. Nas sociedades multimediaticas

contemporaneas, exigem-se cidadaos proativos, criticos, participativos” (pp. 52-53).

Os dados mostram que as praticas existentes nas escolas ndo resultam de politicas formais especificas
ao nivel da LMI e nem sempre tém por detras um objetivo intencional a este nivel. Sdo antes enquadradas
em eixos de atuacdo mais latos. Enquadrada sobretudo na formacao integral, a promocao da LMI surge
por diversas vias, que vao desde pequenas acdes, por vezes, no quadro do proprio curriculo, até a
existéncia de projetos especificos. A expressao das praticas é muito distinta entre os diferentes

agrupamentos e escolas ndo agrupadas, podendo mesmo falar-se em niveis desiguais ao longo do
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territorio, o que podera contribuir para um desenvolvimento desigual de competéncias entre os alunos.
Com isto, ndo queremos dizer que nao se encontra trabalho com potencial, mas antes que o cenario é

heterégeno e fragmentario.

A existéncia (ou nao) de distintas formas de implementacdo e a forma como se combinam é muito
variavel, nao existindo um modo de implementacao Unico entre os agrupamentos e as escolas nao
agrupadas. Pensando nas distintas possibilidades que encontramos, a /implementacao de praticas neste
dominio acontece através de (a) uma diversidade de projetos de agrupamento/escola, por vezes, em
articulacdo com iniciativas locais/nacionais/internacionais; através de (b) acées pontuais articuladas
com organizacoes externas; através da (c) atividade das bibliotecas escolares; e/ou através da (d)

integracao nas varias disciplinas, em particular na “Cidadania e Desenvolvimento”.

Entre os projetos, destacam-se os media escolares, existentes numa percentagem consideravel dos
agrupamentos e das escolas nao agrupadas em analise, sobretudo jornais escolares. Estes tém um
importante papel enquanto espaco de expressao das criancas, apesar de ndo os podermos assumir
como espaco de expressao espontanea e de decisdo dos alunos. Além disso, estes projetos raramente

sao descritos com objetivos de promocao da LMI.

Na articulacdo com iniciativas nacionais, ¢ especialmente expressivo o Plano Nacional de Cinema e é,
sobretudo, através do mesmo que o cinema continua a estar presente de forma significativa nas escolas

portuguesas.

Ja, nas acbes articuladas com as organizacdes externas, destaca-se, na maioria dos agrupamentos
envolvidos nas entrevistas, a atuacdo das forcas de seguranca, através de acdes pontuais em torno da

seguranca digital e dos comportamentos de risco.

Os destinatarios das praticas sdo sobretudo alunos, de anos de escolaridade mais avancados, com
menor expressao do pré-escolar, apesar de a LMI se enquadrar na Orientacoes Curriculares para a
Educacao Pré-Escolar (l. Silva et al., 2016). Este resultado podera dever-se ao enquadramento atual da
LMI nas escolas, sobretudo, considerando que a ENEC (Grupo de Trabalho de Educacdo para a
Cidadania, 2017) apresenta o dominio media como obrigatério em pelo menos dois ciclos do ensino

basico.
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Adicionalmente, ha atividades destinadas a professores, ao pessoal nao docente e até a
familia/encarregados de educacdo, um cenario que podera pode parecer idilico, mas que ¢ amplamente
inflacionado pela literacia digital, numa capacitacao que serve sobretudo objetivos instrumentais, como
fazer uso dos media no processo de ensino-aprendizagem ou comunicar. Vislumbramos assim um
possivel efeito do Programa de Digitalizacdo para as Escolas e dos seus planos de acao para o
desenvolvimento digital das escolas (PADDE), documentos estratégicos que orientam a acao das escolas

no dominio do digital, com acao na capacitacao dos docentes e da comunidade educativa em geral.

Em termos dos dominios priorizados, de modo global e independentemente dos destinatarios, ha uma
clara énfase na literacia digital, associada a uma capacitacao técnica e a objetivos instrumentais, ou seja,
promovem-se competéncias digitais para que os membros da comunidade educativa possam usar as
tecnologias que servem as praticas letivas e/ou para facilitar a comunicacao entre e além da comunidade
escolar. E também neste dominio do digital que encontramos abordagens mais protetoras, com um
discurso que nao ignora os perigos dos media e a seguranca digital, uma questao nao surpreendente
considerando que esta perspetiva continua presente sobretudo no que a internet diz respeito (Triiltzsch-
Wijnen et al., 2017), na linha do que também mostravam outros estudos no contexto portugués, como

o de Sara Pereira e Margarida Toscano (2021).

O dominio da literacia digital estabelece uma importante relacdo com os PADDE. Estes planos tém
especial expressao neste estudo, sobretudo na etapa 1. Os resultados mostram-nos, contudo, que esta
capacitacdo no quadro dos PADDE tem sobretudo subjacente a preparacao para usar os media digitais
sobretudo nas praticas educativas e como meios de comunicacdo interna e externa, como referiamos

anteriormente.

Depois da literacia digital, ha uma preocupacado com a literacia para a informacao. Esta preocupacao
nao ignora os discursos mediatico e politico e a sua énfase na desinformacao. E, de modo particular, a
preocupacao com esta literacia tem subjacente o Decreto-Lei n.° 55/2018 e o PASEOQ, que referem como

prioridade o desenvolvimento de competéncias ao nivel da informacéao.

A intencdo de promover o espirito critico, sobretudo no quadro da literacia mediatica, tem pouco

destaque, o que se coloca como especialmente preocupante considerando que, nesta era digital, nao

1 Sobretudo a nivel das politicas europeias, nao se pode deixar de notar uma tendéncia de mudanca. Ainda assim, como referem Truiltzsch-Wijnen et al.
(2017), “embora a iniciativa Insafe tenha mudado o seu foco de uma forte dimensao de seguranca para um conceito mais aberto de criacdo de uma Internet
melhor para as criancas (Comissdo Europeia 2012), as politicas nacionais continuam frequentemente a privilegiar o enfoque na seguranca” (p. 97).
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basta saber usar certas ferramentas, é determinante uma compreensao critica dos media (Buckingham,

2019). Como no diz David Buckingham (2019),

a literacia mediatica nao é apenas uma questao de saber como usar dispositivos especificos, quer seja
para aceder ou criar mensagens mediaticas. Deve implicar também uma compreensao critica
aprofundada de como estes meios de comunicacdo funcionam, de como comunicam, de como

representam o mundo e de como sdo produzidos e usados. (p. 3)

No que se refere aos agentes na promocado da LMI, estes sdo principalmente os professores, incluindo
0s professores bibliotecarios. A biblioteca escolar continua a apresentar-se como um importante agente,
com um foco na literacia para a informacdo, mas indo além da mesma, abarcando distintos dominios
da LMI. Todavia, este estudo torna claro que a biblioteca escolar nao tem o mesmo papel em todos os
agrupamentos ou escolas nao agrupadas. Se ha casos em que a LMI orbita em torno da biblioteca

escolar, ha outros em que a biblioteca tem apenas uma expressao marginal.

Do exterior da escola, chegam ainda outros agentes que lhe trazem acdes e iniciativas de LMI, como os
media, as forcas de seguranca, a academia e até associacdes, sendo importante ndo esquecer o papel

das iniciativas associadas a Direcao-Geral da Educacao.

Na falta de orientacdes formais taxativas de nivel ministerial e de politicas concretas neste dominio nos
agrupamentos e nas escolas nao agrupadas, o panorama das praticas de LMI apresenta-se como
diversificado, mas sem grande horizonte, com expressao significativa pelo trabalho voluntario e até de

uma certa militancia dos seus agentes, sem uma articulacdo num plano de acdo mais amplo.

O Decreto-Lei n.° 55/2018 e o PASEO parecem ter aberto realmente novos caminhos para a LMI, mas
vislumbramos sobretudo uma énfase na literacia para a informacao. Além disso, o enquadramento dos
media apresentado na ENEC sera naturalmente um sinal de progresso, mas colocam-se aqui algumas
questdes, que passam pelo modo como os media competem com outros dominios da estratégia e
sobretudo pelo conteudo a incluir dentro do dominio media. Pelo que se percebe pelas entrevistas,
maioritariamente ndo sao definidas a priori as tematicas, o que levanta preocupacdes sobre o seu
conteuido, sobretudo considerando que ndo ha um uso generalizado do Keferencial de Educacdo para os

Media e do Aprender com a Biblioteca Escolar.

Entre os desafios que se colocam a implementacao da [ M/ nas escolas portuguesas, sem se desalinhar

da realidade internacional, destacam-se de modo particular dois: (a) a falta de tempo, condicionado pelas
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multiplas solicitacdes feitas a escola e aos professores e pelas obrigacdes burocraticas e (b) a falta de
capacitacdo/formacao dos docentes, apontando-se ndo so para a falta de formacédo de base, mas
também para a inexisténcia e desconhecimento da oferta de formacéo continua. O primeiro é, sem
duvida, um problema estrutural da escola e que vai muito além da problematica da LMI. Ja o segundo é
mais especifico. O foco que tem assumido a tecnologia na formacao inicial dos professores (Mesquita et
al., 2023; Sousa, 2011) espelha-se nas proprias praticas, onde a tecnologia também prevalece face a
uma perspetiva mais critica dos media. A formacao continua nao parece nao colmatar esta lacuna, sendo

insuficiente aos olhos dos professores e pouco atraente para efeitos de progressao de carreira.

No que respeita a acdo governativa, mesmo perante a reorientacdo e reconfiguracao da acao educativa,
associada a publicacdo do PASEO e da ENEC, a LMI continua sem ser vista como uma prioridade das
entidades governamentais, que, de acordo com os inquiridos, colocam antes a tonica nos programas
curriculares e na preparacdo para 0s exames, 0 que retira espaco a formacdo integral e

consequentemente a promocao da LMI.

Perante este cenario, torna-se evidente que ainda ha caminho a percorrer, sendo importante, sem ignorar
as importantes praticas ja existentes, impulsionar a LMI| para que haja uma real igualdade de
oportunidades neste dominio em todos as escolas do pais. Considerando os dados, continuam a estar
em falta politicas publicas que sensibilizem para a importancia da LMI e sobretudo que considerem as
suas multiplas dimensoes. Igualmente essencial é a capacitacao dos docentes, quer ao nivel da formacao
de base, quer continua, sendo determinante a sua valorizacao até para efeitos de progressao de carreira.
Como se dizia no trabalho de Manuel Pinto et al. (2011), “dificilmente se pode passar para 0 campo da

acao e da intervencao se ndo ha preparacdo e formacao” (p. 149).

0 apoio ao desenvolvimento deste dominio pode surgir através de multiplas frentes, contudo, a efetiva
implementacao e generalizacdo da area depende, sem duvida, de um real impulso politico. A aprovacao
das linhas orientadoras do Plano Nacional para a Literacia Mediatica (Resolucdo do Conselho de Ministros
n.° 142/2023, de 17 de novembro, 2023) parecia ser um caminho nesse sentido. A sua revogacao
deixa-nos a aguardar ansiosamente pelos efeitos da criacao da Estrutura de Missdo para a Comunicacao
Social (Resolucao do Conselho de Ministros n.° 105/2024, de 21 de agosto, 2024), questionando-nos
se este nao terminara por ser mais um ponto para “sucessivos avancos e recuos”, como diriam Maria

Emilia Brederode Santos e Teresa Fonseca (2009, p. 30).
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Limitacoes da investigacao e pistas para o futuro

Para terminar, nao podemos deixar de apontar as limitacdes da presente investigacao e de deixar ainda

algumas pistas para estudos futuros.

Comecando pelas limitacdes,

e apesar da abrangéncia do estudo e de acreditarmos que é um importante contributo, os dados
nao sao generalizaveis a realidade nacional e apenas é considerado o ensino publico;

e nao se pode ambicionar uma quantificacdo exata da diversidade de praticas, pela multiplicidade
de formas que o trabalho em torno da LMI assume®;

e 0s projetos educativos, nao sendo documentos orientados para o objetivo do estudo, podem nao
fornecer detalhe suficiente, o que podera limitar o panorama mais global fornecido, mesmo
tendo-se acionado outras op¢des metodoldgicas;

e aplicaram-se diferentes estratégias para garantir a validade dos dados, todavia, pela natureza
individual de um projeto de doutoramento, na analise de contetido, ndo foi garantida a fiabilidade
intercodificadores nos termos em que habitualmente é descrita na literatura, com codificacdo de
forma independente por mais do que um codificador, sem qualguer comunicacao durante o
processo (Coutinho, 2015);

e 0 questionario teve uma baixa taxa de retorno dos professores, situacao que podera refletir a
prépria agitacao vivida na comunidade escolar; por fim,

e a abrangéncia do estudo e a interpretacao de um volume de dados tdo grande, implicou
necessariamente opcOes, que passaram por uma minuciosa, mas sintética, resposta aos

objetivos do estudo™.

No futuro, interessara continuar a dar continuidade ao mapeamento do campo, como forma de apoiar
as politicas e as praticas, podendo inclusive aprofundar-se algumas das questdes levantadas no presente
estudo. Nesse mapeamento, poderiam adotar-se também outras abordagens. No que respeita aos
documentos, poderia ser interessante o estudo dos planos anuais de atividades e, sobretudo, das

estratégias de educacdo para a cidadania dos agrupamentos e das escolas ndo agrupadas. Além disso,

1 Como nos dizem Pinto et al. (2011), “néo ¢ tarefa facil ter uma percecédo do trabalho efetivamente desenvolvido pelas escolas nesta area. Muitas vezes
sa0 apenas iniciativas isoladas de um agrupamento, ou de uma escola, ou simplesmente ficaram circunscritas a uma sala, a lecionacdo de uma disciplina
ou a iniciativa de um conjunto de alunos” (p. 82).

s Nao foi excluida qualquer informacao pertinente relativamente aos objetivos.
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poderia ser valioso um estudo em maior profundidade em algumas escolas, nomeadamente através da
etnografia, sobretudo considerando a falta de conhecimento generalizado dos conceitos, bem como um
aprofundamento da situacdo do dominio dos media na disciplina “Cidadania e Desenvolvimento”,
considerando as tematicas abordadas. O envolvimento na investigacdo de outros atores centrais, como
0s pais e os encarregados de educacao e sobretudo os alunos, poderia ser igualmente relevante.
Adicionalmente, seria importante expandir o estudo ao ensino privado e as regides autonomas, contextos
que tém vindo a ser descurados nos estudos sobre a realidade nacional, bem como explorar em mais
detalhe a questao dos media escolares?s, considerando a sua expressao no contexto escolar portugués

e 0 seu potencial na promocao da LMI.

Como proposito mais ambicioso para o futuro, esperamos que ndo sé se continue a apostar neste campo
por via da investigacdo, mas que se assumam o0s resultados da mesma e se avance para a acao,
sobretudo, a partir das politicas publicas, sem as quais dificilmente a LMI sera uma realidade global e

equitativa nas escolas portuguesas.

s A Ultima tarefa do projeto em bYou. Estudo das Vivéncias e Expressdes de Criancas e Jovens sobre os Media (desenvolvido na Universidade do Minho e
financiado pela Fundacéo para a Ciéncia e a Tecnologia) certamente contribuira para esta questao.
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educativos

Audiovisua* (ex. audiovisual,
audiovisuais)

B-learning

Blog* (ex. blogs, blogue)

Ciber* (ex. ciberbullying,
cibernética)

Cidad™ (ex. cidadaos, cidadania)
Cine* (ex. cinema, cineclube)
Civic* (ex. civica, civicos)
Computa™ (ex. computacao,
computadores)

Comunica* (ex. comunicacao,
comunicativos)

Criacao

Criar

Criativ* (ex. criatividade, criativo)
Critic* (ex. critico, critica)
Cyber* (ex. ciberbullying,
cyberseguranca)

Desenhada* (Banda desenhada)
Desinformac™ (ex. desinformacao,
desinformacdes)

Digita* (ex. digital, digitais)
Direitos de autor

E-learning

EECE

ENEC

Entretenimento

Expressao

Facebook

Apéndice 1: itens de pesquisa para selecao dos segmentos em analise nos projetos

Fake news

Ficcao

Film* (ex. filmar, filme)
Filmica

Fotografia

Google

Imprensa

Infoexcluid™ (ex. infoexcluidos,
infoexcluidas)

Informac™ (ex. informacao,
informacdes)

Informad* (ex. informados,
informadas)

Informatic* (ex. informatica,
informaticos)

Infotainment

Inteligéncia artificial
Internet

Jorna* (ex. jornais, jornal,
jornalismo)

Literacia

Media

Média

Mediatica

Microsoft

Multiliteracia

Multimédia

Musica

Noticia

Office



On-line e Repoérter* (ex. reporter, reporteres)

Online e Revista
PASEO e SeguraNet
Perfil (dos Alunos) e Smartphone
Pesquisa™ (ex. pesquisa, pesquisar) e Tablet
Plagio e Tecnol* (ex. tecnologia, tecnoldgico)
PNC e Telemdve* (ex. telemdvel,
Privacidade telemdveis)
Propaganda o Televis* (ex. televisao, televisdes)
Publici* (ex. publicidade, e TIC
publicitaria) o TV
Radio* (ex. radio, radios, radio- o Twitter
;Sefjoelas)ocial * Video
Redes sociais * Videojogo
Referencia® (ex. referenciais, ° Web
e  WhatsApp

referencial)
Reportage* (ex. reportagem,

reportagens)
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Apéndice 2: critérios de codificacao dos projetos educativos

Categoria Subcategoria

Critérios de inclusao e exclusao/regras de

codificacao

Literacia mediatica

LMI

Incluem-se mencoes explicitas (literacia para os media,
literacia mediatica e educacéo para os media)

Além de mencdes explicitas, considera-se mencdes
implicitas a intencdes/objetivos neste dominio, como
questdes associadas a capacitacao para a utilizacao dos
media, a sua analise critica, competéncias comunicativas e
de criacao/producao de conteudos

A ideia de comunicar através dos media apenas é
considerada no quadro do desenvolvimento de competéncias
a este nivel (desconsideram-se casos como, por exemplo,
usar uma apresentacao PowerPoint num trabalho)

0 desenvolvimento de competéncias de comunicagédo
apenas é considerado quando associado ao uso de distintas
linguagens/aos media

Medlia escolares e outros projetos/clubes, que, pela sua
natureza, se podem associar a este dominio, apenas sao

contabilizados em iniciativas/projetos

(mencoes gerais e

objetivos)

Literacia para a

informacéao

Além de mencdes explicitas, é considerada qualquer mencao
indireta a literacia para a informacéo, incluindo
competéncias pesquisa e selecédo de informacao, utilizacao
critica da informacéo e questdes especificas como direitos
de autor

Nas literacias, trata-se sempre do (possivel) desenvolvimento
de competéncias, assim, a mera existéncia de um espaco de
pesquisa ou inclusao de pesquisa entre as tarefas dos
estudantes ndo ¢ contabilizada (ou seja, ndo é contabilizado
caso nao seja sugerida a intencao de desenvolver

competéncias neste dominio)

Literacia digital

Mencdes explicitas, incluindo literacia dos /media sociais
(que, apesar de entendida como uma literacia distinta na
ecologia da literacia para os rmedia e a informacao, se inclui,
aqui, na digital)

Além das mencoes explicitas, consideram-se mencdes

genéricas a competéncias/aptiddes digitais/no dominio das
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TIC, capacitacao digital, ciberbullying, prevencao de
comportamentos de risco online, uso critico, eficiente e/ou
seguro de recursos digitais

Robética, programacao e computacao surge por vezes
associada a uma mencao a literacia digital e apenas nesses
casos é considerada

Apenas sao contabilizados casos relacionados com a acao
concreta do agrupamento/escola (por exemplo, mencdes a
estes dominios nos pontos fracos e nas oportunidades séo
frequentes, mas nao contabilizados por nao haver garantias
de que sao tomadas acdes)

Mencdes genéricas ao PADDE nao sao consideradas a
menos que seja referida a acao de capacitacao no quadro do
agrupamento/escola

As iniciativas do SeguraNet s&o contabilizadas em
projetos/iniciativas, bem como outros projetos/clubes

similares

Outra mencao genérica

aLmi

Mencéo explicita a promocéo da “literacia para os mediae a
informacao”, “literacia para os media, informacao e digital”
ou similares, portanto, casos em que se remete para o
conceito geral popularizado pela acdo da Unesco e em que
nao ¢ possivel distinguir qual a literacia promovida

Sempre que referidas (explicita ou implicitamente) varias
literacias no seguimento/antecedendo uma mencao
genérica a literacia para os media e a informacao, apenas se
contabiliza nesta subcategoria, assumindo que, a partir do
momento, em que surge o conceito geral podem estar em

questao as varias literacias

Projetos/iniciativas

Media escolares

Mencéo a media escolares, considerando jornal, revista,

radio e televisao escolares

Outros projetos/clubes

Mencéo a outros projetos ou clubes com potencial de
promocao literacia para media e a informacao

Sao consideradas iniciativas s6 de agrupamento/escola,
mas também locais, regionais, nacionais ou internacionais
(inclui-se desde ciclos de cinema, clubes de jornalismo,
oficinas de informatica e concursos de fotografia até

iniciativas do plano nacional, como o Plano Nacional de
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Cinema, iniciativas do SeguraNet e Academia Digital para
Pais)

Caso seja claro o enquadramento do clube num media
escolar nao é aqui contabilizado, mas sim na subcategoria

“media escolar”

Enquadramento da promocao da literacia para mediae a
Biblioteca escolar . o
informacéao na biblioteca escolar

Enquadramento da promocao da literacia para mediae a

informacao no espaco de sala de aula/disciplinas

Inclui-se referéncias a acdes/tematicas especificas a

considerar em diferentes disciplinas e opgdes curriculares

Consideram-me opg¢des curriculares, mas ndo sao

consideradas mencdes relativas ao determinado na matriz
o curricular-base como elemento obrigatério, apesar de se
Ambitos

S assumir que certas disciplinas (como as TIC) podem ser
Disciplinas/aulas

ricas neste dominio

Considera-se aqui dominios de autonomia curricular, ofertas

de escola, oferta complementar, por serem op¢des das

unidades

A disciplina “Cidadania e Desenvolvimento” (quando

menciona o dominio /media) nao é aqui considerada

(contabiliza-se antes na relacdo com a Estratégia de

Educacéo para a Cidadania)

Mencéo explicita ao pré-escolar no quadro de uma mencéo a
uma literacia/iniciativa ou projeto, sendo que, em sentido

similar ao que acontece com disciplinas como as TIC,

Pré-escolar
também as referéncias ao contelido das Orientacdes
Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar nao sao aqui
contabilizadas em nenhum ponto da analise
1.° ciclo Mencéo explicita ao ciclo ou ano
Destinatarios/ _ - — .
2.° ciclo Mencéo explicita ao ciclo ou ano
publicos-alvo - _ _
3.°ciclo Mencéo explicita ao ciclo ou ano
Ensino secundario Mencéo explicita ao ciclo ou ano
Mencéo explicita a alunos, discentes, estudantes, jovens e
criancas, sem qualquer especificacdo do nivel de ensino
Estudantes o _ B
(sempre que indicado o ano ou ciclo é classificado nas
subcategorias anteriores)
Professores Mencéo explicita, incluindo o termo docentes
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Pessoal nao docente

Mencao explicita, incluindo funcionarios, assistentes técnicos

e operacionais e técnicos educativos

Familia

Mencao explicita, incluidos pais e encarregados de educacao

Comunidade educativa

Mencao explicita, incluindo comunidade escolar

Cinema/video

Mencao a producao de videos ou a iniciativas da tipologia do

Plano Nacional de Cinema ou clube de cinema

Fotografia

Mencao a iniciativas envolvendo a fotografia, nomeadamente

clubes ou concursos

Internet/ media sociais

Meios

Mencao explicita a internet ou media sociais (incluindo termo
redes sociais e cada plataforma de forma individual) no

quadro do desenvolvimento da LM

Mencéo a jornal escolar e/ou de parede

Jornal Os clubes de jornalismo nao sao aqui classificados a menos
que se especifiqgue 0 meio
Revista Mencao a revista escolar
Radio Mencéo a radio ou webradio escolar
Televisao Mencao a televisao escolar
Publicidade Mencéo a publicidade

Associacao a cidadania

Associacao direta da LMI a cidadania ou enquadramento
genérico
Inclui enquadramento da tematica dentro de um eixo ou

objetivo geral do agrupamento/escola néo agrupada

Associacado a

Estratégia de Educacao
Enquadramento da

LMI

para a Cidadania

Associacao da LMI a Estratégia de Educacao para a

Cidadania nacional ou da escola

Associacdo ao PASEOQ

Associacao da LMI ao PASEOQ

Né&o é contabilizada citacao direta (genérica) de excertos do
PASEO sem que se estabeleca relagdo com o caso do
agrupamento/escola nao agrupada em questao, ou seja, €
necessario que a questao seja explicita sobre o

agrupamento/escola e nao genérica

Aprender com a

Biblioteca Escolar

Mencao explicita

Referencial de
Referenciais Educacéo para os

Media

Mencao explicita

Outros referenciais

Mencao explicita a outros documentos de referéncia no

quadro da Educacao para a Cidadania
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Recurso de

aprendizagem/trabalho
Outros usos dos media

Utilizacao dos rmedia como recurso de aprendizagem,
incluindo no quadro de iniciativas como o eTwinning (a

menos que exista mencao explicita ou implicita a LMI)

Meio de

contacto/divulgagao

Utilizacao dos media para efeitos de comunicagao interna

e/ou externa

348



Apéndice 3: perguntas para avaliacao do questionario no pré-teste

Este € um momento de avaliacdo do questionario a aplicar no estudo A Literacia Para os Media e
a Informacao no Contexto Escolar Portugués. Estudo Sobre Préticas e Politicas. Peco, por isso,
também a partilha da sua opinido sobre 0 mesmo. Esta informacao é essencial para garantir a

qualidade do questionario e, consequentemente, do estudo.

Ha alguma pergunta que alterasse ou eliminasse? Se sim, qual/quais?

Ha alguma pergunta que nao estivesse confortavel a responder? Se sim, qual/quais?
Ha alguma pergunta ou opcao que acrescentasse? Se sim, qual/quais?

A linguagem era clara? Seria necessario clarificar algum(s) aspeto(s)? Se sim, qual/quais?
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Apéndice 4: questionario aplicado aos professores

Literacia para os media e a informacdo no contexto escolar

Este questionario tem como propésito conhecer as praticas de literacia para os media e a informag&o desenvolvidas em contexto escolar. A sua aplicagéo enqua-
dra-se no projeto de doutoramento A Literacia Para os Media e a Informagéo no Contexto Escolar Portugués: Estudo Sobre Préticas e Politicas, em curso na Uni-
versidade do Minho.

Destina-se aos professores(as) dos agrupamentos de escolas/escolas ndo agrupadas, considerando todos os ciclos de ensino. Para efeitos deste questionario,
ndo devem ser consideradas as atividades realizadas na qualificagéo de adultos (reconhecimento, validag@o e certificagdo de competéncias).

O preenchimento é voluntario e pode ser interrompido a qualquer momento, podendo ser gravado e retomado mais tarde. A sua contribuigéo é essencial para
este estudo, ndo estando em causa qualquer tipo de avaliagdo. Agradecemos, desde ja, a disponibilidade e o precioso contributo.

There are 32 questions in this survey.

O questionario é confidencial e anénimo. Os dados recolhidos serdo usados apenas para fins relacionados com o presente estudo (tese de dot publicagdes i e comu-
nicagdes em eventos cientificos), podendo ainda depositar-se os dados num repositério de dados confiavel.

Serdo seguidos todos os requisitos éticos para a recolha de dados, nomeadamente o anonimato, a participagéo voluntaria, a iali a protegdo e das informagtes
recolhidas.

E garantida a disponibilidade para esclarecimento de duvidas sobre o estudo, agora ou em qualquer momento, através do email: marisavmourao@gmail.com.

Li, tomei conhecimento da Politica de Protegéo de Dados e aceito participar [J

I. Dados de identificacao

1. |dade:*

Neste campo so6 é possivel introduzir numeros.

2. Género:*

Por favor, selecione apenas uma das seguintes opcoes:
e Feminino
e  Masculino
e QOutro

e  Prefiro ndo dizer

3. Grupo de recrutamento:*®
Por favor, selecione apenas uma das seguintes opcoes:
e 100 - Educacao Pré-Escolar
e 110 - Ensino Basico - 1.° Ciclo
e 120 - Ensino Basico - 1.° Ciclo - Inglés
e 200 - Portugués e Estudos Sociais/Historia

e 210 - Portugués e Francés
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220 - Portugués e Inglés

230 - Matematica e Ciéncias da Natureza
240 - Educacdo Visual e Tecnologica
250 - Educacdo Musical

260- Educacédo Fisica

290 - Educacao Moral e Religiosa
300 - Portugués

310 - Latim e Grego

320 - Francés

330 - Inglés

340 - Aleméao

350 - Espanhol

400 - Historia

410 - Filosofia

420 - Geografia

430 - Economia e Contabilidade
500 - Matematica

510 - Fisica e Quimica

520 - Biologia e Geologia

530 - Educacao Tecnologica

540 - Electrotecnia

550 - Informatica

560 - Ciéncias Agro-pecuarias
600 - Artes Visuais

610 - Musica

620 - Educacdo Fisica

360 - Lingua Gestual Portuguesa
910 - Educacao Especial

920 - Educacao Especial

930 - Educacao Especial
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4. Formacao académica mais elevada que concluiu:*

Por favor, selecione apenas uma das seguintes opcoes:

e Licenciatura ou equivalente

e Pds-graduacao
e  Mestrado

e  Doutoramento

5. Distrito a que pertence o agrupamento/escola ndo agrupada onde exerceu atividade em

2021/2022 e 2022/2023:*
202172022 2022/2023
Aveiro
Beja
Braga
Braganca

Castelo Branco

Coimbra

Evora

Faro

Guarda

Leiria

Lishoa

Portalegre

Porto

Santarém

Setubal

Viana do Castelo

Vila Real

Viseu

6. Exerceu atividade no
2022/20237*

e Sim

mesmo agrupamento/escola ndo agrupadaem 2021/2022 e
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7. Nome do(s) agrupamento(s)/escola(s) ndo agrupada(s) onde exerceu atividade em 2021/2022
e 2022/2023: (resposta facultativa)

Por favor, escreva aqui a sua resposta:

8. Ciclo(s) de ensino em que lecionou nos anos letivos 2021/2022 e 2022/2023:*
Por favor, selecione todas as que se aplicam:

e  Pré-escolar

e 1. °ciclodo EB

e 2.°ciclodo EB

e 3.°ciclodo EB

e  Ensino Secundario

e  Ensino Profissional

e Ensino Artistico

9. E professor(a) bibliotecario(a)?*

e Sim

10. Ciclo(s) de ensino da(s) biblioteca(s) onde foi professor(a) bibliotecario(a) nos anos letivos

2021/2022 e 2022/2023:*
Responda a esta pergunta apenas se as seguintes condicdes sdo verdadeiras: A resposta for 'Sim' na pergunta E
professor(a) bibliotecario(a)?
Por favor, selecione todas as que se aplicam:
e  Pré-escolar
1.° ciclo do EB
2.° ciclo do EB
3.° ciclo do EB

Ensino Secundario

7 Esta informacédo serve apenas de indicacédo para o leitor deste documento. No questionario os critérios de surgimento das perguntas estavam
automaticamente definidos. Portanto, um professor que tivesse dito que néo era professor bibliotecario ja ndo veria esta pergunta, por exemplo.
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e Ensino Profissional

e Ensino Artistico

Il. Praticas de literacia para os media e a informacao

As praticas de literacia para os media e a informacao incluem atividades que visem promover o
acesso, 0 uso e a analise critica dos mediae da informacao, competéncias de comunicacao,

participacao nos e através dos media e criacao/producao de conteudos.

Educacao para os mediae literacia para os mediae a informacdo sdo, para o efeito deste

questionario, entendidas como termos equivalentes.

As perguntas dizem respeito aos anos letivos 2021/2022 e 2022/2023 e apenas
as atividades que dinamizou ou em que colaboroue nao a totalidade do
agrupamento/escola ndo agrupada. Nas respostas, refira sempre o conjunto destes anos, mesmo

que as situacdes se apliquem apenas a uma parte deste periodo.

11. Na sua atividade relativa aos anos letivos 2021/2022 e 2022/2023, dinamizou ou colaborou
em atividades de literacia para os media e a informacao?*

e Sim

12. Selecione até 3 razbes mais relevantes para ndo ter dinamizado ou colaborado na

dinamizacao de atividades de literacia para os media e a informacao.*
Responda a esta pergunta apenas se as seguintes condicdes sao verdadeiras: A resposta for 'Nao' na pergunta Na
sua atividade relativa aos anos letivos 2021/2022 e 2022/2023, dinamizou ou colaborou em atividades de literacia

para os media e a informacao?

¢ Nao ha orientacdes claras sobre 0 modo de implementar atividades de literacia para os
media e a informacao
e Nao existem recursos e materiais de apoio adequados para dinamizar atividades de

literacia para os media e a informacao
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Nao existem meios tecnoldgicos adequados para dinamizar atividades de literacia para
0s media e a informacao

Nao existem recursos financeiros adequados para dinamizar atividades de literacia para
0s media e a informacao

Nao ha tempo para dinamizar atividades de literacia para os media e a informacao

Os programas disciplinares nao permitem realizar atividades de literacia para os media e
a informacao

A direcao do(s) agrupamento(s)/escola(s) ndo agrupada(s) nao valoriza as atividades de
literacia para os media e a informacao

Os estudantes nado valorizam/demonstram interesse por atividades de literacia para os
media e a informacao

Os pais e encarregados de educacao ndo valorizam/demonstram interesse por atividades
de literacia para os media e a informacao

Nao tenho interesse por atividades de literacia para os media e a informacao

Nao considero que atividades de literacia para os media e a informacao tragam beneficios
para o0s alunos

Dou primazia a realizacédo de atividades de outras areas

Nao me sinto apto(a) para realizar atividades de literacia para os media e a informacao

Outro:

13. Nos anos letivos 2021/2022 e 2022/2023, qual a frequéncia média com que dinamizou ou

colaborou em atividades de literacia para os media e a informacao? *

Responda a esta pergunta apenas se as seguintes condi¢cdes sdo verdadeiras: A resposta for 'Sim' na pergunta Na

sua atividade relativa aos anos letivos 2021/2022 e 2022/2023, dinamizou ou colaborou em atividades de literacia

para os media e a informacao?

Por favor, selecione apenas uma das seguintes opcoes:

Semanal
Quinzenal
Mensal
Trimestral
Anual

Outro
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14. Selecione o objetivo mais relevante das atividades de literacia para os mediae a

informacdo em que esteve envolvido(a).*
Responda a esta pergunta apenas se as seguintes condicdes sdo verdadeiras: A resposta for 'Sim' na pergunta Na
sua atividade relativa aos anos letivos 2021/2022 e 2022/2023, dinamizou ou colaborou em atividades de literacia

para os media e a informacao?
Por favor, selecione apenas uma das seguintes opcoes:
e Promover a aprendizagem dos contetidos da(s) disciplina(s) e/ou de outros conteldos,
usando media como auxiliar ou recurso educativo

Proteger dos perigos dos usos dos media (cyberbullying, sexting, discurso de odio,

conteudos inapropriados, etc.)
o Evitar a influéncia negativa dos media
e  Contribuir para reduzir o consumo,/uso dos media
e Ajudar a colmatar desigualdades no acesso as tecnologias
o Capacitar para o uso técnico das tecnologias
e Promover a capacidade de analise e o pensamento critico face aos media e a informacao
e Promover a criacdo de conteudos, a criatividade e a autoexpressao
e Promover a participacao e a consciéncia civica

e Qutro

15. Indique a frequéncia com que as atividades de literacia para os media e a informacao em que
esteve envolvido(a) se enquadraram nas seguintes tematicas/areas. (1=Nunca; 2=Raramente;
3=Algumas vezes; 4=Muitas vezes; 5=Sempre)*

Responda a esta pergunta apenas se as seguintes condi¢cdes sdo verdadeiras: A resposta for 'Sim' na pergunta Na

sua atividade relativa aos anos letivos 2021/2022 e 2022/2023, dinamizou ou colaborou em atividades de literacia

para os media e a informacao?

Pesquisar, selecionar, avaliar e hierarquizar informacao

Perceber como os media constroem a realidade, como incluem e representam

grupos, acontecimentos ou outros aspetos, como veiculam valores e estereotipos

Explorar instituices associadas a producao e circulacao das mensagens, 0s seus

propositos e modelos de negdcio

Conhecer os diferentes papéis e tipos de trabalho de quem faz os produtos

mediaticos

Conhecer o0 modo de producao de cada meio
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Saber quem regula os mediia e que leis existem neste dominio

Refletir sobre como as audiéncias usam os media no seu dia a dia (praticas,

gostos e habitos), interpretam, negoceiam o significado dos media

Analisar a linguagem das mensagens mediaticas (diferencas entre meios,

formatos, géneros, estruturas narrativas, etc.)

Desenvolver a capacidade de comunicar, expressar ideias

Criar conteudos (meio de comunicacao escolar, blogue, videos ou outros)

Usar os media como auxiliar ou recurso de aprendizagem

16. Caso exista alguma tematica que considere muito relevante e que nao esteja aqui referida,

indique qual a tematica e a frequéncia com que foi abordada.
Responda a esta pergunta apenas se as seguintes condi¢cdes sdo verdadeiras: A resposta for 'Sim' na pergunta Na
sua atividade relativa aos anos letivos 2021/2022 e 2022/2023, dinamizou ou colaborou em atividades de literacia

para os media e a informacao?

Por favor, escreva aqui a sua resposta:

17. Indiqgue com que frequéncia usaram/analisaram os seguintes meios nas atividades de

literacia para os mediae a informacdo em que esteve envolvido(a). (1=Nunca; 2=Raramente;
3=Algumas vezes; 4=Muitas vezes; 5=Sempre)*
Responda a esta pergunta apenas se as seguintes condi¢cdes sdo verdadeiras: A resposta for 'Sim' na pergunta Na

sua atividade relativa aos anos letivos 2021/2022 e 2022/2023, dinamizou ou colaborou em atividades de literacia

para os media e a informacao?

Televisédo

Cinema

Fotografia

Radio

Publicidade

Imprensa escrita e online

Internet

Redes sociais

Telemovel

Videojogos

Computador/ portatil
Tablet
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Musica

Banda desenhada

18. Caso exista algum meio que considere muito relevante e que nao esteja aqui referido, indique

qual o meio e a frequéncia com que foi usado/analisado.
Responda a esta pergunta apenas se as seguintes condi¢cdes sdo verdadeiras: A resposta for 'Sim' na pergunta Na
sua atividade relativa aos anos letivos 2021/2022 e 2022/2023, dinamizou ou colaborou em atividades de literacia

para os media e a informacao?

Por favor, escreva aqui a sua resposta:

19. Selecione até 3 dinamizadores mais relevantes das atividades de literacia para os mediae a

informacdo em que esteve envolvido(a).*

Responda a esta pergunta apenas se as seguintes condi¢cdes sdo verdadeiras: A resposta for 'Sim' na pergunta Na
sua atividade relativa aos anos letivos 2021/2022 e 2022/2023, dinamizou ou colaborou em atividades de literacia

para os media e a informacao?

o  Professores

Professores bibliotecarios

e Direcao do agrupamento/escola ndo agrupada
e Alunos

e Encarregados de educacao/ pais

e  Empresas/profissionais dos media

e Entidades associadas ao Ministério da Educacéao

20. Caso exista algum dinamizador que considere relevante e que ndo esteja aqui referido, indique
qual é esse dinamizador e a frequéncia com que dinamizou as atividades de literacia para

0s mediae a informacao.

Responda a esta pergunta apenas se as seguintes condi¢cdes sdo verdadeiras: A resposta for 'Sim' na pergunta Na
sua atividade relativa aos anos letivos 2021/2022 e 2022/2023, dinamizou ou colaborou em atividades de literacia

para os media e a informacao?

Por favor, escreva aqui a sua resposta:
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21. Indique com que frequéncia as atividades de literacia para os media e a informacdo em que

esteve envolvido(a) tiveram os seguintes publicos como destinatarios principais. (1=Nunca;

2=Raramente; 3=Algumas vezes; 4=Muitas vezes; 5=Sempre) *
Responda a esta pergunta apenas se as seguintes condi¢cdes sdo verdadeiras: A resposta for 'Sim' na pergunta Na
sua atividade relativa aos anos letivos 2021/2022 e 2022/2023, dinamizou ou colaborou em atividades de literacia

para os media e a informacao?

1 2 3 4 5 Nao se aplica/nao
leciono esses anos

letivos

Alunos do pré-escolar

Alunos do 1.° ciclo do EB

Alunos do 2.° ciclo do EB

Alunos do 3.° ciclo do EB

Alunos do Ensino Secundario

Alunos do Ensino Profissional

Alunos do Ensino Artistico

Professores

Professores bibliotecarios

Auxiliares de acao educativa e assistentes

operacionais

Pais e encarregados de educacéo

22. Caso exista algum destinatario que considere relevante e que nao esteja aqui referido, indique
qual o destinatario e a frequéncia com que as atividades de literacia para os media e a informacao

lhe foram dirigidas.

Responda a esta pergunta apenas se as seguintes condi¢cdes sdo verdadeiras: A resposta for 'Sim' na pergunta Na
sua atividade relativa aos anos letivos 2021/2022 e 2022/2023, dinamizou ou colaborou em atividades de literacia

para os media e a informacao?

Por favor, escreva aqui a sua resposta:

23. Indique com que frequéncia as atividades de literacia para os media e a informacdo em que
esteve envolvido(a) estiveram enquadradas nos seguintes ambitos. (1=Nunca; 2=Raramente;

3=Algumas vezes; 4=Muitas vezes; 5=Sempre)*
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Responda a esta pergunta apenas se as seguintes condicdes sdo verdadeiras: A resposta for 'Sim' na pergunta Na
sua atividade relativa aos anos letivos 2021/2022 e 2022/2023, dinamizou ou colaborou em atividades de literacia

para os media e a informacao?

1 2 3 4 5 Desconheco/néo
tenho essa

informacéo

Projeto educativo do agrupamento/escola ndo agrupada

Plano anual de atividades do agrupamento/escola nao

agrupada

Disciplina

Atividade da biblioteca escolar

Projeto/iniciativa regional ou nacional

Projeto/iniciativa europeu ou internacional

24. Caso exista algum ambito que considere relevante e que nao esteja aqui referido, indique qual
0 ambito e a frequéncia com que as atividades de literacia para os mediae a informacéo se

enguadraram no mesmo.

Responda a esta pergunta apenas se as seguintes condicdes sdo verdadeiras: A resposta for 'Sim' na pergunta Na
sua atividade relativa aos anos letivos 2021/2022 e 2022/2023, dinamizou ou colaborou em atividades de literacia

para os media e a informacao?

Por favor, escreva aqui a sua resposta:

25. Selecione os formatos das atividades de literacia para os rmedia e a informacdo em que esteve
envolvido(a).*
Responda a esta pergunta apenas se as seguintes condi¢cdes sdo verdadeiras: A resposta for 'Sim' na pergunta Na

sua atividade relativa aos anos letivos 2021/2022 e 2022/2023, dinamizou ou colaborou em atividades de literacia

para os media e a informacao?

Por favor, selecione todas as que se aplicam:
e  Exposicéo tedrica
e Debate
o Atividade pratica

360



26. Conhece algum destes referenciais?*
Responda a esta pergunta apenas se as seguintes condi¢cdes sdo verdadeiras: A resposta for 'Sim' na pergunta Na
sua atividade relativa aos anos letivos 2021/2022 e 2022/2023, dinamizou ou colaborou em atividades de literacia

para os media e a informacao?

Sim  Né&o

Aprender com a Biblioteca Escolar (RBE)

Referencial de Educacédo para os Media (DGE)

27. Indique com que frequéncia as atividades de literacia para os media e a informacdo em que
esteve envolvido(a) foram enquadradas ou tiveram por base algum destes referenciais? (1=Nunca;
2=Raramente; 3=Algumas vezes; 4=Muitas vezes; 5=Sempre)*

Responda a esta pergunta apenas se as seguintes condices sdo verdadeiras: A resposta for 'Sim' ou'Sim' na
pergunta Conhece algum destes referenciais? (Referencial de Educacdo para os Media (DGE)) eA resposta for
'Sim' ou'Sim' na pergunta Conhece algum destes referenciais? (Referencial de Educacédo para os Media (DGE)); A
resposta for 'Sim' ov'Nao' na pergunta Conhece algum destes referenciais? (Referencial de Educacéo para os Media
(DGE)) e A resposta for 'Sim' o 'N&o' na pergunta Conhece algum destes referenciais? (Referencial de Educacéo
para os Media (DGE)); A resposta for 'Nao' ov 'Sim' na pergunta Conhece algum destes referenciais? (Referencial de
Educacdo para os Media (DGE)) eA resposta for 'Nao' ou'Sim'na pergunta Conhece algum destes

referenciais? (Referencial de Educacédo para os Media (DGE))

1 2 3 4 5 Desconheco/néo tenho

essa informacao

Aprender com a Biblioteca Escolar (RBE)

Referencial de Educacédo para os Media (DGE)

l1l. Disciplina de Cidadania e Desenvolvimento

28. Nos anos letivos 2021/2022 e 2022/2023, lecionou a disciplina de Cidadania e
Desenvolvimento? *

e Sim
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29. Indique com que frequéncia abordou os seguintes dominios na disciplina de Cidadania e
Desenvolvimento nos anos letivos 2021/2022 e 2022/2023. (1=Nunca; 2=Raramente;
3=Algumas vezes; 4=Muitas vezes; 5=Sempre) *

Responda a esta pergunta apenas se as seguintes condi¢cdes séo verdadeiras: A resposta for 'Sim' na pergunta Nos

anos letivos 2021/2022 e 2022/2023, lecionou a disciplina de Cidadania e Desenvolvimento?

Direitos Humanos (civis e politicos, econémicos, sociais e culturais e de solidariedade)

Igualdade de género

Interculturalidade (diversidade cultural e religiosa)

Desenvolvimento sustentavel

Educacdo ambiental

Saude (promocéo da saude, saude publica, alimentacao, exercicio fisico)

Sexualidade (diversidade, direitos, saude sexual e reprodutiva)

Media

Instituices e participacdo democratica

Literacia financeira e educagado para o consumo

Seguranca rodoviaria

Risco

Empreendedorismo (nas suas vertentes econémica e social)

Mundo do trabalho

Segurangca, defesa e paz

Bem-estar animal

Voluntariado

Outras (de acordo com as necessidades de educacao para a cidadania diagnosticadas pela
escola e que se enquadre no conceito de Educacéo para a Cidadania proposto na Estratégia

Nacional de Educacao para a Cidadania)

IV. Proximidade com a literacia para os media e a informacao

30. Nos anos letivos 2021/2022 e 2022/2023, frequentou acdes de formacao em literacia para
0s mediae a informacao? *

e Sim
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31. Por que motivo(s) ndo frequentou nenhuma formacédo em literacia para os mediae a
informacao?*
Responda a esta pergunta apenas se as seguintes condicoes sao verdadeiras: A resposta for 'Nao' Nos anos letivos

2021/2022 e 2022/2023, frequentou acdes de formacao em literacia para os media e a informacao?

Por favor, selecione todas as que se aplicam:
o N&o tenho interesse pela literacia para os media e a informacao
o  Preferi/tive necessidade de realizar de formacéo noutras areas
o Ha falta de oferta de formacao na area da literacia para os media e a informacao
o Desconheco das acdes existentes na area literacia para os media e a informacao
o Ha falta de recursos financeiros

e Tenho falta de tempo e de disponibilidade

Outro:

V. Motivos para implementar a literacia para os media e a informacao

32. Pensando nos motivos para implementar, ou ndo, a literacia para os mediae a
informacao, selecione o seu nivel de concordancia/discordancia face as seguintes afirmacoes.
(1=Discordo plenamente; 2=Discordo; 3=Nem concordo, nem discordo; 4=Concordo; 5=Concordo

plenamente) *

1. As politicas educativas a nivel ministerial apoiam as atividades de literacia para

0s media e a informacéo

2. A oferta formativa em literacia para os media e a informacao para professores

¢ suficiente e responde as necessidades existentes

3. Estou capacitado(a) e qualificado(a) para dinamizar atividades de literacia para

0s media e a informacéo

4. Os professores em geral estdo capacitados e qualificados para dinamizar

atividades de literacia para os media e a informacao

5. Os recursos e materiais de apoio respondem as necessidades existentes para

dinamizar atividades de literacia para os media e a informacao

6. Os meios tecnologicos respondem as necessidades existentes para dinamizar

atividades de literacia para os media e a informacao

7. Os recursos financeiros respondem as necessidades existentes para dinamizar

atividades de literacia para os media e a informacao
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8. A gestdo do tempo e da vida escolar e o horario permitem dinamizar atividades

de literacia para os media e a informagao

9. 0 agrupamento/escola ndo agrupada a que pertenci em 2022/2023 tinha

politicas de promocao da literacia para os media e a informacao

10. A literacia para os media e a informacao € valorizada pelas direcoes de

agrupamentos/escolas nao agrupadas

11. As atividades de literacia para os media e a informacao sao valorizadas pelos

professores

12. As atividades de literacia para os media e a informacao valorizadas pelos

estudantes

13. As atividades de literacia para os media e a informacao valorizadas pelos

pais/encarregados de educacéo

Agradecemos, mais uma vez, a sua disponibilidade e o seu precioso contributo.
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Apéndice 5: folheto informativo enviado aos agrupamentos de escolas

FOLHETO INFORMATIVO
A Literacia Para os Media e a Informacao no Contexto Escolar Portugués: Estudo

Sobre Praticas e Politicas

Este estudo enquadra-se no projeto de doutoramento A Literacia Para os Media e a /nformacédo no
Contexto Escolar Portugués. Estudo Sobre Pradticas e Politicas, desenvolvido no Instituto de
Ciéncias Sociais da Universidade do Minho.

Pretende-se conhecer a situacdo da literacia para os media e a informacdo no contexto escolar
portugués através da recolha de dados sobre praticas e politicas e a identificacdo das razdes para
a (nao) implementacao e desenvolvimento de atividades neste dominio.

Para responder aos objetivos, o projeto desenvolve-se em duas fases. Numa primeira fase, a nivel
nacional, analisa-se os projetos educativos. Numa segunda fase, o foco ¢ uma amostra de 15
agrupamentos.

O estudo considera apenas Portugal continental e tem em consideracdo os anos letivos
2021/2022 e 2022/2023.

Em cada agrupamento pretende-se inquirir, (a) através de entrevistas semiestruturadas realizadas
a distancia (via Zoom ou aplicacdo similar), os/as diretores/as” e/ou possiveis responsaveis
identificados pela direcdo; (b) através de questionarios, todos os/as professores/as de todas as
areas. O questionario é online e aplicado através da plataforma LimeSurvey.

Os dados recolhidos sdo usados apenas para fins relacionados com o presente estudo (tese de
doutoramento, publicacdes associadas e comunicacdes em eventos cientificos), podendo ainda
depositar-se os dados do questionario num repositério de dados confiavel, apds anonimizacao. A
entrevista sera gravada, de modo a facilitar a analise, e apenas a investigadora responsavel tera
acesso a essas gravacoes. O questionario é confidencial e andnimo. Pretende-se realizar a recolha

de dados no primeiro periodo do ano letivo 2023/2024.

s No caso de alteracédo de diretor/a, no ano letivo 2023/2024, a pessoa inquirida sera a responsavel nos anos a que se reporta o estudo (anos
letivos 2021/2022 e 2022/2023).
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Serao seguidos todos os requisitos éticos para a recolha de dados, nomeadamente o anonimato,
se for essa a intervencdo do/a inquirido/a, a participacdo voluntaria, a confidencialidade, a
protecdo e seguranca das informacdes recolhidas.

E garantida a disponibilidade para esclarecimento de duvidas sobre o estudo, agora ou em
qualguer momento, através do email: XXX.

Os resultados da investigacdo serdo divulgados junto dos agrupamentos envolvidos no estudo.
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Apéndice 6: modelo de consentimento informado das entrevistas

CONSENTIMENTO INFORMADO: ENTREVISTA
A Literacia Para os Media e a Informacao no Contexto Escolar Portugués: Estudo

Sobre Praticas e Politicas

A entrevista tem como propdsito recolher dados sobre a educacao para os media/ literacia para
0s media e a informacao no contexto escolar portugués, com o objetivo de saber o que se tem
feito e as razdes para a (ndo) implementacao e desenvolvimento de atividades neste dominio. O
estudo enquadra-se no projeto de doutoramento A Literacia Para os Media e a /nformacdo no
Contexto Escolar Portugués. Estudo Sobre Fraticas e Politicas, desenvolvido na Universidade do

Minho.

A entrevista destina-se aos/as diretores/as dos agrupamentos de escolas e/ou possiveis

responsaveis por este dominio.

Os dados recolhidos serdo usados apenas para fins relacionados com o presente estudo (tese de
doutoramento, publicacdes associadas e comunicacdes em eventos cientificos). A identificacdo
(ou ndo) dos agrupamentos de escolas é decisdo do/a diretor/a. A entrevista sera gravada, de

modo a facilitar a analise, e apenas a investigadora responsavel tera acesso a essas gravacoes.
Informa-se ainda que:

- Serao seguidos todos os requisitos éticos para a recolha de dados, nomeadamente a participacao

voluntaria, a protecao e seguranca das informacdes recolhidas;

- Os dados em bruto serao guardados pelo periodo de tempo necessario a concretizacao do estudo,
nao serdo transmitidos a outras pessoas ou entidades, sendo utilizados apenas para fins da

investigacao;

- E garantida a disponibilidade para esclarecimento de dividas sobre o estudo, agora ou em

qualguer momento, através do email: XXX.

Ao prosseguir com a entrevista, confirma que leu e compreendeu as informacdes fornecidas e

aceita participar neste estudo, permitindo a utilizacao dos dados que forneceu de forma voluntaria,
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confiando em que apenas serdo utilizados para esta investigacdo e nas garantias de

confidencialidade que Ihe sao dadas.

AUTORIZACAO

Eu, , diretor/a do

Agrupamento de Escolas

tomei conhecimento da Politica de Protecdo de Dados e aceito participar neste estudo. Informo

ainda que autorizo/ ndo autorizo [selecionar uma opcao] a identificacdo do Agrupamento e a

minha identificacao para os fins relacionados com este estudo anteriormente mencionados.

Assinatura:
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Apéndice 7: guiao das entrevistas

Esta entrevista tem como propdsito recolher dados sobre a educacao para os media/ literacia para
0s media e a informacao no contexto escolar portugués, com o objetivo de saber o que se tem
feito e as razdes para a (ndo) implementacao e desenvolvimento de atividades neste dominio. O
estudo enquadra-se no projeto de doutoramento A Literacia Para os Media e a /nformacdo no
Contexto Escolar Portugués. Estudo Sobre Fraticas e Politicas, desenvolvido na Universidade do

Minho.
A entrevista destina-se aos/as diretores/as dos agrupamentos de escolas.

Os dados recolhidos serdo usados apenas para fins relacionados com o presente estudo (tese de
doutoramento, publicacdes associadas e comunicacdes em eventos cientificos). A identificacdo
(ou ndo) dos agrupamentos de escolas é decisdo do/a diretor/a. A entrevista sera gravada, de

modo a facilitar a analise, e apenas a investigadora responsavel tera acesso a essas gravacoes.
Informa-se ainda que:

- Serao seguidos todos os requisitos éticos para a recolha de dados, nomeadamente a participacao

voluntaria, a protecao e seguranca das informacdes recolhidas;

- Os dados em bruto serao guardados pelo periodo de tempo necessario a concretizacao do estudo,
nao serdo transmitidos a outras pessoas ou entidades, sendo utilizados apenas para fins da

investigacao;

- E garantida a disponibilidade para esclarecimento de dividas sobre o estudo, agora ou em

qualguer momento, através do email: XXX.

Consentimento informado

Tem alguma questao adicional? Compreendeu as informacdes fornecidas e aceita participar neste

estudo?

Autoriza a identificacdo do agrupamento?
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I. Dados de caracterizacao

0. Nome do agrupamento, distrito, tipo de estabelecimento e oferta educativa (Educacao Pré-escolar,

1.° Ciclo, 2.° Ciclo, 3.° Ciclo, Ensino Secundario, Ensino Profissional, outro)

A completar pela investigadora

1. Ha quantos anos é/foi diretor/a deste agrupamento de escolas?

2. Qual o numero de alunos do Agrupamento de Escolas por ciclo de ensino?

3. Qual o numero de professores do Agrupamento de Escolas por ciclo de ensino?

Il. Praticas

4. Os media tém lugar nas praticas educativas do agrupamento? De que modo? E habitual usarem
0s media como recurso educativo? Com que propositos e em que ambitos?

5. Nos anos letivos 2021/2022 e 2022/2023, tiveram atividades/ projetos/acdes para promover
a literacia para os media e a informacao no seu agrupamento? Refiro-me a momentos associados
ao acesso e uso de informacdo e dos /media, mas também a analise critica e as competéncias
comunicativas e de criacdo/producao de conteudos. Nao incluo aqui 0 uso como recurso

educativo.

5.1. Que tipo de atividades/projetos/acoes de literacia para os media e a informacao
promoveram? Em que ambitos e em que contextos (aulas, projetos...)? Quem as
dinamizou? A quem se dirigiram? Em média, com que frequéncia aconteceram?
Estabeleceram parcerias com entidades da comunidade para isso? Enquadraram

atividades em alguma iniciativa regional/nacional/europeia/internacional?

370



5.2. Quais sao os objetivos das atividades de literacia para os media e a informacdo? Que

temas abordaram?

5.3. Tem conhecimento dos referenciais Aprender com a Biblioteca Escolare Referencial
de Educacéo para os Media? As atividades de literacia para os media e a informacao

tiveram por base algum destes referenciais?

5.4. E no quadro da disciplina de Cidadania e Desenvolvimento? Tiveram atividades no

dominio dos media? Como se desenvolveram?

IIl. Politicas

6. Estas praticas de literacia para os media e a informacao foram pontuais e opcao de cada

professor ou estavam integradas numa estratégia do agrupamento neste dominio?

6.1. Em que consiste essa estratégia de literacia para os media e a informacao? Existe
algum projeto/acao? As disciplinas de opcao estdo associadas? A biblioteca escolar tem

algum papel neste dominio?
6.2. De que modo responde & missdo e as metas da instituicdo? E um eixo prioritario?
6.3. Como avaliam essa estratégia? Que resultados tém tido?

7. Cabe a cada escola aprovar a sua estratégia de educacao para a cidadania. Seria possivel dar-
nos um panorama do que acontece, neste dominio, no agrupamento em geral? Que dominios, 0s
temas e as aprendizagens desenvolveram em cada ciclo e ano de escolaridade? Qual o lugar dos

media nesta estratégia?

Dominios: Direitos Humanos (civis e politicos, economicos, sociais e culturais e de solidariedade); Igualdade de
Género; Interculturalidade (diversidade cultural e religiosa); Desenvolvimento Sustentavel; Educacdo Ambiental; Satde
(promocéo da saude, saude publica, alimentacao, exercicio fisico); Sexualidade (diversidade, direitos, satde sexual e
reprodutiva); Media; Instituicdes e participacdo democratica; Literacia financeira e educacdo para o consumo;
Seguranca rodoviaria, Risco; Empreendedorismo (na suas vertentes econémica e social); Mundo do Trabalho;

Seguranca, Defesa e Paz; Bem-estar animal; Voluntariado; Outras.
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IV. Motivos

8. Por que razdo tém ou nao politicas e/ou praticas de literacia para os media e a informacao?

9. Na sua opinido, quais sdo 0s principais desafios e entraves a implementacdo da literacia para

0s media e a informacdo no seu agrupamento? (ideias-guia: politicas educativas, formacéo, recursos, meios,

professores com qualificacdo, tempo, valorizacdo por parte de professores, alunos, encarregados de educacéo,

iniciativa por parte de professores, alunos, encarregados de educacao)

10. E quais as principais oportunidades associadas a implementacao da literacia para os media e

a informacao no seu agrupamento?

11. Parece-lhe que estes entraves e oportunidades que mencionou sdo uma realidade de outros
agrupamentos? As politicas ministeriais neste dominio sao suficientes? Ha espaco na escola para

este dominio? E porqué?

12. Como acha que pode ser apoiada e promovida a literacia para os media e a informacao?

V. Identificacao de Materiais e Personalidades

13. Existem outros documentos de instrumentos de planeamento curricular e outros membros

com responsabilidades no dominio da literacia para os media e a informacao?
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