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O que sabem os jornalistas
sobre crianças?

A inocência e a beleza da Branca de Neve projectam facilmente as crianças
para o mundo fantástico dos contos de fadas. É provável que seja para isso que
existem contos de fadas. Para despertar a curiosidade, estimular a imaginação
e ajudar a construir modelos inspiradores de mundos melhores que resultam
da resolução de problemas concretos. O final dos contos é sempre feliz, mas
a recompensa exige uma superação quase iniciática de sucessivos obstáculos.
Podem ser bruxas, dragões, lobos ou monstros. São metáforas que ilustram
as superações dos heróis com as quais as crianças se identificam nos seus
próprios processos de crescimento.

Os contos de fadas ajudam as crianças a estruturar as suas realidades.
Crescem com o crescimento dos seus heróis ao longo dos contos.

Branca de Neve passa de uma criança inocente para uma adolescente apai-
xonada quando se liberta da madrasta feita bruxa e até os porquinhos pulam
para a idade adulta quando amadurecem o suficiente para utilizar a sua inteli-
gência e derrotar um inimigo mais forte.

Branca de Neve conseguiu tornar-se feliz para sempre e o lobo mau teve
o castigo que merecia. É o triunfo da virtude num mundo onde os bons são
sempre bons e os maus são sempre maus.

Talvez também possa ser aqui questionado, não, deve mesmo questionar-
se, a ausência de anãs ou informações sobre o estado civil dos anões. Ques-
tionar a irrelevância tem a sua utilidade quando existem interpretações psica-
nalíticas escondidas nas fantasias. Branca de Neve é uma jovem solteira que
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aguarda o seu príncipe encantado para chegar à idade adulta libertando-se do
pai. Já os anões, bem, os sete anões trabalham sete dias por semana e vivem
em sete camas separadas. Como direi? Serão os sete anões divorciados? Sol-
teiros? Viúvos? Terá alguém reparado que não têm nome próprio, apelido ou
alcunha? Quem são os seus pais? Terão gerado filhos?

Ainda que a pergunta não seja exactamente esta: porque é que as crianças
dispensam estas irrelevâncias adultas?

O que importa às crianças é a imagem pura e inocente da uma jovem
perseguida pela sua madrasta, forçada a afastar-se do pai e condenada a viver
uma espécie de exílio interior. Os anões estão lá para dar abrigo à personagem
principal. O que parece surpreender as crianças é ingenuidade que leva Branca
de Neve a cair nas sucessivas armadilhas montadas pela madrasta. Os anões
estão lá para a advertir do perigo, e quando os anões não conseguem evitar
a fatal dentada na maçã, Branca de Neve é condenada ao sono profundo. O
que importa às crianças é o despertar da bela jovem através do beijo de um
príncipe igualmente perfeito.

É a superação do mal e a vitória da virtude.
Tomando de empréstimo a generosa análise de Bruno Bettelheim, os anões

só estão no conto para projectar a heroína e testemunhar a sua passagem à
idade adulta.

Um dia tudo mudará. Um dia terão telemóvel, televisão por cabo e conso-
las de jogos.

Um dia esquecerão o encanto da Branca de Neve e a simpatia dos porqui-
nhos.

O que será das crianças sem os contos de fadas?
Como será a sua realidade estruturada?
Melhores perguntas (e respostas) podem ser descobertas neste importan-

tíssimo trabalho académico desenvolvido pela investigadora e docente univer-
sitária Patrícia Silveira, e que agora se apresenta (e bem!) como um livro de
divulgação. Havendo uma pergunta de partida, talvez pudesse ser perguntado
porque não gostam as crianças de notícias? para que esta investigação respon-
desse que as crianças gostam de notícias. Afinal, o problema não está aí. O
problema está no facto de as notícias não falarem às crianças com as palavras
adequadas. Como os contos de fadas sabem falar.

Branca de Neve e os porquinhos falam com palavras certas. As notícias
falam com as palavras dos adultos.

2 Representações sobre as notícias e o mundo por crianças a frequentar o ensino
primário: o caso português
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*

As crianças gostam de notícias «para saber mais sobre o que se passa no
país e no mundo».

As crianças gostam de notícias «para falar sobre as notícias com os pais».
As crianças gostam de notícias «para se tornarem bons cidadãos».
Patrícia Silveira também identifica um segundo conjunto de razões, mas

estas três afirmações são já bastante reveladoras sobre a importância dos estu-
dos focados na mediatização das infâncias e no papel dos jornalistas.

Estas breves linhas introdutórias não devem dizer o que será dito nas pá-
ginas seguintes pela autora, mas será permitido antecipar o interesse (presente
e futuro) das respostas às pertinentes perguntas colocadas pela investigadora:
Como é que as crianças acedem à informação?; Como acompanham as notí-
cias?; Quais as suas emoções?; Como se manifestam?.

O que esta investigação coloca em discussão (e bem) deriva da falta de
adequação dos espaços de informação (principalmente da informação televi-
siva) aos interesses das crianças e aos seus níveis de desenvolvimento. Em
palavras simples: as crianças gostam de notícias que expliquem o mundo de
forma compreensível e que ajudem à sua compreensão.

As notícias são mecanismos importantes para a estruturar a realidade das
crianças. Uma importância idêntica ao papel desempenhado pelas famílias e
pelas escolas. É sobre isso que a investigação incide: como é que as crianças
percepcionam o mundo através das notícias.

As notícias são representações da realidade, inevitavelmente subjectivas
porque resultam das escolhas dos jornalistas. As notícias não reproduzem
acontecimentos. As notícias interpretam acontecimentos. É um processo que
resulta das escolhas, dos destaques, das omissões e do reordenamento dos
jornalistas e do posicionamento dos seus órgãos de informação.

As notícias reproduzem uma visão e uma interpretação dos factos porque
os factos não falam por si. Os factos são activados em função dos públicos
aos quais se destinam e as crianças raras vezes são consideradas destinatárias.

Esta é por isso uma frase feliz da autora: «Este trabalho procura dar voz
às crianças».

As crianças não são espectadoras passivas das notícias. Avaliam, inter-
pretam e integram a informação nas suas próprias experiências. As crianças
não são espectadoras passivas porque escolhem os temas do seu interesse, tro-

Patrícia Silveira 3
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cam opiniões com os familiares, os amigos e os professores e estão assim a
desempenhar um papel (ainda que erradamente menosprezado) na construção
da esfera pública.

O que se passa então nesse mundo partilhado?
Patrícia Silveira demonstra com esta investigação que as crianças, gos-

tando de notícias, consideram-nas aborrecidas, pouco interessantes e direc-
cionadas para os adultos. Porque usam palavras incompreensíveis. Porque
ensinam pouco. Porque são pessimistas. As crianças apreciarão mais as notí-
cias se as notícias forem adequadas aos seus interesses e níveis de desenvol-
vimento. O que significa que alterações no processo de construção da notícia
e da própria linguagem podem constituir-se como motores de mudança para a
atracção dos públicos mais jovens.

O que se está a falar é de um outro tipo de jornalismo.
Um jornalismo que seja capaz de entender o impacto das notícias nas cri-

anças e a importância dessa exposição ocorrer em ambiente familiar, ou seja,
a apropriação dos conteúdos e a construção dos significados é acompanhada
por um diálogo integrador que ajuda à compreensão e à gestão do impacto.
Uma esfera pública construída com bases mais alargadas.

Podem os jornalistas continuar a ignorar a importância da literacia mediá-
tica das crianças?

Podem os jornalistas prescindir de usar o jornalismo como ferramenta de
aprendizagem destes cidadãos?

Patrícia Silveira aponta com oportunidade vários exemplos concretos sus-
ceptíveis de contribuir para uma dinâmica de alteração deste ecossistema me-
diático, no sentido de promover uma aproximação entre os jornalistas e as
crianças. Cita várias possibilidades e ferramentas, por exemplo, a criação de
condições específicas para que as crianças possam participar na produção no-
ticiosa e a valorização de projectos escolares que envolvam os encarregados
de educação.

São ideias. São boas ideias porque este livro demonstra que as crianças
precisam das notícias para conhecer o que se passa no seu País e no mundo, e
dizendo isto as crianças estão a dizer que as notícias desempenham um papel
muito importante na estruturação das suas realidades. Nas suas vidas.

A Branca de Neve pode já ter casado com príncipe, pode até ter filhos e
netos, mas os jornalistas ainda vão a tempo de produzir conteúdos adequados
e atractivos, de implementar novas formas de linguagem e de processamento

4 Representações sobre as notícias e o mundo por crianças a frequentar o ensino
primário: o caso português
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de informação. Ainda vão a tempo de pensar nas crianças como cidadãos
informados.

*

Talvez seja um exagero afirmar que os heróis e os vilões das notícias de-
sempenham uma espécie de papel de substituição dos contos de fadas, mas
dificilmente se poderá questionar a importância dos meios de comunicação
na socialização das crianças, ou seja, na forma como as crianças aprendem o
mundo.

Os resultados deste estudo não se limitam a corroborar importantes li-
nhas de investigação internacionais, o que não seria coisa pouca, acrescentam
também novos dados e dados concretos sobre a realidade portuguesa, e que
merecem uma reflexão atenta dos vários poderes políticos e públicos com ca-
pacidade de intervenção nesta área. Desde logo dos jornalistas.

Mas podem os jornalistas refletir sobre o que quer que seja quando estão
entrincheirados numa batalha infanto-juvenil contra as redes sociais?

Lutam para dar a notícia primeiro que as redes sociais e os agregadores
de notícias. Lutam contra todos e lutam antes que o tempo se consuma na
novidade seguinte. Lutam contra o eterno quando sabem que o eterno às vezes
dura apenas um segundo.

Quando apenas o tempo importa, importa mais como as coisas podem
ter sido e menos como as coisas realmente foram. Os factos e as ficções
confundem-se e as notícias misturam-se com o entretenimento. Não se trata
de ser mais rápido, mas mais rápido e mais simples e cada vez mais rápido
e ainda mais simples. Lutam contra moinhos de vento. Lutam contra os
grandes conglomerados digitais que atomizam factos para produzir conteú-
dos desprendidos da ética e da deontologia. Lutam contra os aceleradores de
mensagens simplificadas que alimentam as esferas públicas digitais.

Podem os jornalistas pensar noutros ângulos para as notícias quando lutam
obsessivamente pela sua sobrevivência? Podemos, a sério: podemos esperar
que produzam conteúdos adequados e atractivos às crianças e que implemen-
tem novas formas de linguagem e de processamento de informação?

Parece que jornalistas estão agora mais empenhados em contribuir para a
sua própria substituição como intermediários entre o acontecimento e a notícia
como se o jornalismo, mas será que posso dizê-lo?, como se o jornalismo se

Patrícia Silveira 5
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estivesse a transformar num assunto demasiado sério para se deixar entregue
aos jornalistas.

Parece que sim, mas talvez não. Talvez ainda se possa salvar o essencial
do jornalismo: a sua importância na construção de espaços públicos plurais e
livres. Talvez a democracia ainda precise de jornalismo verdadeiro e rigoroso
sem deixar de ser imaginativo e abrangente.

Talvez alguma coisa nova possa resultar das novas esferas de opinião pú-
blica quando as crianças (voltarem) a ser levadas a sério pelos jornalistas como
cidadãos informados. Aconteça o que acontecer, é escusado culpar o lobo
mau.

Adelino Cunha
Historiador e Pró-reitor da Universidade Europeia

Lisboa, Portugal

6 Representações sobre as notícias e o mundo por crianças a frequentar o ensino
primário: o caso português
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Introdução

No contexto dos estudos enquadrados na temática da infância e dos media, ins-
piradores da investigação que deu mote a este livro, evidencia-se a presença,
desde cedo, dos meios de comunicação na vida das crianças e a importân-
cia destes para a interpretação e o conhecimento do mundo. Salienta-se que
os media concorrem, hoje, com as instituições de socialização tradicionais -
família e escola - ocupando um lugar relevante na definição das culturas da
infância.

Nestes estudos estão subjacentes diferentes formas de abordar a infância
e as crianças, por um lado, e de entender o poder que os media exercem nesse
envolvimento, por outro (Prinsloo, 2013). Existem pesquisas (com grande
prevalência no contexto norte-americano) (Riddle et al., 2012; Endestad et al.,
2011; Becker-Blease et al., 2008; Fisch, 2005) cujo foco de atenção são os
efeitos dos media sobre as audiências mais jovens, perspetivadas como vulne-
ráveis e facilmente manipuláveis, em razão da sua idade e relativa imaturidade
(Prinsloo, 2013: 248). Estes estudos sustentam-se particularmente na tradição
dos efeitos, investigando não só o tempo que as crianças permanecem “liga-
das” a um determinado medium, como também o impacto que certo tipo de
conteúdos a que as crianças estão habitualmente expostas, em particular, por
meio da televisão e da Internet, causam nestas audiências, ao nível dos com-
portamentos.

Há, no entanto, uma outra perspetiva na qual situamos a nossa abordagem,
que entende que as crianças são ativas no envolvimento com os media e ne-
gociam significados (Prinsloo, 2013). Neste enquadramento, a relação entre
os públicos infantis e os media é dinâmica e incorpora processos múltiplos
de produção, de representação e de leitura/receção (idem: 251). Supõe que a
criança tem os seus próprios interesses, necessidades e motivações em rela-
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ção aos media, e que é capaz de fazer escolhas de acordo com esses mesmos
interesses.

Na esteira desta perspetiva, encontra-se os estudos de Maria Inês Delorme
(2008 e 2013) sobre a relação das crianças com as notícias da televisão. A
autora reivindica que é necessário pensar este envolvimento de um ponto de
vista contextualizado, considerando que este tem por base uma relação mais
complexa e interativa na qual as crianças manifestam “conhecimento e apro-
priação de muitas funções da narrativa televisiva, como: entreter, informar e,
ao mesmo tempo, propagar idéias, valores e concepções de vida, reais e/ou
muitas vezes imaginadas, algumas jamais experimentadas, impactando o pro-
cesso de constituição de suas identidades” (Delorme, 2008: 11). Partindo da
televisão como um poderoso instrumento e agente de socialização, a autora
procurou saber, a partir do testemunho de crianças entre os 6 e os 8 anos de
idade, de que forma as mensagens transmitidas através deste meio podem con-
tribuir para o conhecimento e a interpretação das situações do quotidiano e da
vida.

Os trabalhos desenvolvidos por Delorme (2008 e 2013) servem de ponte
para pensarmos a investigação que se apresenta neste livro. Tal como a au-
tora, quisemos ir além do conhecimento sobre as formas de acesso e de uso
dos media pelas crianças, entrosando-nos de modo mais profundo sobre a
apreensão e a construção de significados sobre as notícias e o mundo. Con-
tudo, gostaríamos de salientar que apesar de o trabalho apresentado ter como
foco uma dimensão mais interacionista, não ignora a possibilidade de a ex-
posição das crianças a certos tópicos nas notícias poder, como outros autores
têm vindo a sugerir, causar impacto e consequências negativas sobre estes
públicos (Sundin, 2008; Galera & Pascual, 2005). Por esse motivo, a aborda-
gem apresentada procura não negligenciar a hipótese de as crianças poderem
sentir-se perturbadas perante certos conteúdos nas notícias, equilibrando essa
preocupação com a procura pela compreensão das interpretações que fazem
da atualidade.

Considerando as diferentes propostas de investigação que têm ganhado
terreno no campo da infância e dos media em Portugal, esta obra pretende
assim contribuir com as suas questões e resultados para uma melhor com-
preensão das interações entre as crianças e as notícias, contribuindo para o
crescimento e a visibilidade destas temáticas. De referir que esta problemá-
tica pode, ainda, ser pensada a partir da literacia para as notícias, no âmbito
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da qual o trabalho também se enquadra. Renne Hobbs (2013), especialista de
referência, defende que a literacia para as notícias pode ajudar a minimizar
o impacto negativo decorrente da exposição das crianças às notícias, por um
lado, e atuar junto destas audiências para que desenvolvam uma compreensão
mais crítica e eficaz dos assuntos, por outro. No contexto atual da globali-
zação, os mais novos podem contactar com as notícias permanentemente e a
partir de inúmeras fontes de informação, pelo que se torna particularmente
relevante ter capacidade para avaliar essas mensagens e estar consciente do
processo de produção destes novos formatos (Toepfl, 2014). Deste ponto de
vista, a literacia para as notícias deve ter em vista a preparação dos mais novos
para viverem num mundo de mudanças ao nível da comunicação e da distri-
buição de informação, capacitando-os para o envolvimento e a participação
nas questões da sociedade. Sundin et al. (2012: 1013) referem que a impor-
tância da aposta na literacia junto das novas gerações tem por base a ideia
de que o acesso e a compreensão da informação são elementos fundamentais
das sociedades democráticas e do exercício da cidadania. É, portanto, neste
contexto que há autores (Reese, 2012; Wilson, 2012; Gonnet, 2007) que su-
gerem que a escola e os professores poderiam ter uma intervenção mais ativa,
dando espaço para a integração e o questionamento dos assuntos da atualidade
na sala de aula, discutindo com os alunos sobre os assuntos do mundo global
e da comunidade local. Esta é, também, umas das questões discutidas neste
livro, que se organiza da seguinte forma: inicialmente, apresenta-se o enqua-
dramento teórico do estudo, a partir de uma revisão bibliográfica dedicada às
temáticas da infância, dos media e do jornalismo, e da literacia. A segunda
parte, de natureza empírica, apresenta os objetivos e as opções metodológicas,
e expõe e discute os resultados obtidos através da administração dos inquéritos
por questionário e da realização dos grupos de foco, e as respetivas conclu-
sões.

O Capítulo 1 – AS CRIANÇAS, O MUNDO E OS MEDIA - debruça-se
sobre a temática Infância e Media, refletindo a partir dos principais conceitos
e teorias da sociologia da infância e da socialização, em conjugação com as
abordagens que marcam os estudos dos media. Nesse debate, destaca-se a
importância dos media para o quotidiano das crianças e o seu conhecimento
do mundo, e discute-se sobre a atenção que a academia tem debruçado sobre
estas matérias. A abordagem à Convenção sobre os Direitos da Criança, feita
de seguida, aparece a partir do seu contributo para o entendimento de criança
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como ator social. Apresenta-se e discute-se sobre os conceitos de participação
e de cidadania, e dá-se conta de questões pertinentes do âmbito dos direitos
com implicação para a relação com os media.

No Capítulo 2 – MUNDO DAS NOTÍCIAS E INFÂNCIA: PISTAS
PARA REFLEXÃO – aborda-se questões relacionadas com a receção das
notícias, isto é, apresenta-se dimensões caracterizadoras deste processo, e
discute-se sobre o modo como os públicos interagem e se aproariam da atu-
alidade. Faz-se, também, uma revisão da investigação sobre a relação das
crianças com as notícias, mostrando-se as principais tendências destas pes-
quisas e os aspetos mais salientes do envolvimento dos mais jovens com a
atualidade. Discute-se e fundamenta-se sobre a importância da aposta em es-
paços informativos dirigidos aos públicos infantis, e apresenta-se e debate-se
sobre os conceitos de mediação e de literacia para as notícias, e sobre as suas
principais características e contextos de implementação.

O Capítulo 3 – METODOLOGIA – introduz o estudo empírico. Apresentam-
se os objetivos, as questões da investigação e os seus principais pressupostos
para, em seguida, fazer-se uma caracterização económica e sociodemográfica
do contexto de estudo, e abordarem-se as questões éticas relacionadas com as
investigações com crianças. Dá-se conta, também, dos métodos escolhidos,
descreve-se o procedimento e as condicionantes da recolha dos dados, e as
suas formas de análise e de tratamento.

No Capítulo 4 – CRIANÇAS, PRÁTICAS MEDIÁTICAS E DE CON-
SUMO DE NOTÍCIAS – apresentam-se e analisam-se os resultados obtidos
a partir da administração dos inquéritos por questionário às crianças. Expõem-
se resultados sobre: hábitos sociais e de lazer, hábitos de consumo mediático,
hábitos de consumo de notícias, notícias e contexto familiar, notícias e conhe-
cimento do mundo, e direitos e participação.

O Capítulo 5 – A ATUALIDADE E O SEU LUGAR NA FAMÍLIA E
NA ESCOLA NA PERSPETIVA DAS CRIANÇAS – é dedicado à análise
e à discussão dos resultados obtidos a partir da realização dos grupos de foco,
que complementam a informação apresentada no capítulo anterior e surgem
a partir de um conjunto de questões orientadoras relacionadas com os dados
quantitativos.

O Capítulo 6 é dedicado à discussão e à síntese crítica dos resultados, onde
se enuncia e debate acerca das questões mais significativas que decorrem da
análise dos dados quantitativos e dos qualitativos.

12 Representações sobre as notícias e o mundo por crianças a frequentar o ensino
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Nas Considerações Finais, lançam-se pistas que podem servir de apoio ao
desenvolvimento de estratégias de literacia mediática junto das novas gera-
ções.

O texto apresenta-se redigido em conformidade com o novo acordo orto-
gráfico, excetuando as citações literais, cuja transcrição é fiel ao acordo origi-
nal.
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CAPÍTULO 1. AS CRIANÇAS,
O MUNDO E OS MEDIA

1.1 INFÂNCIA, SOCIALIZAÇÃO E MEDIA

1.1.1 O conceito de socialização

O conceito de socialização é complexo e ambivalente, tendo vindo a ser ob-
jeto de múltiplos debates. Parte do pressuposto de que os seres humanos não
se tornam espontaneamente seres sociais, sendo necessário estimular o de-
senvolvimento das suas capacidades cognitivas, de forma a transformá-las em
competências sociais (Belloni, 2007). Maria Galera (2000: 74), socióloga
espanhola, propõe a seguinte definição do conceito:

“Quando um indivíduo socializa, o que se quer dizer é que este
adquire um conhecimento sobre as normas e valores básicos para
a convivência dentro do grupo a que pertence; o respeito pelos
sentimentos dos outros, a importância de controlar os impulsos
destrutivos, uma certa apreciação e valoração pelas coisas que a
gente usa ou necessita, etc.”

Anthony Giddens (2006: 178) refere-se a este processo da seguinte forma:

“A socialização é o processo mediante o qual o bebé indefeso se
converte numa pessoa com consciência de si mesma e com inteli-
gência, capaz de manusear as formas culturais nas quais nasceu.
A socialização entre os jovens permite que se desenvolva o fe-
nómeno mais amplo de reprodução social, o processo através do
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qual as sociedades mantêm continuidade estrutural ao longo do
tempo. Durante o curso da socialização, especialmente nos pri-
meiros anos de vida, as crianças aprendem as formas dos maiores,
perpetuando assim os seus valores, normas e práticas sociais.”

Maria Luiza Belloni (2007), uma outra autora, sugere que, nos últimos
anos, tem havido um esforço por parte dos autores, sobretudo de sociólogos,
em privilegiar conceções que encarem a socialização enquanto movimento
perspetivado a partir da atividade dos indivíduos e dos processos de apropria-
ção e de aprendizagem mediante os quais estes integram e estruturam as suas
formas de ser. Esta é, contudo, uma das perspetivas a partir das quais é possí-
vel pensar a socialização. Como Manuel Pinto (2000: 67) refere, a questão da
“socialização pode – e, de facto, tem sido – perspetivada de duas maneiras dis-
tintas: ora a partir da sociedade e dos respectivos agentes socializadores, ora
a partir dos indivíduos em processo de socialização e dos respectivos mundos
sociais”. Para o autor (ibidem), a socialização trata-se do “processo através do
qual os indivíduos apreendem, elaboram e assumem normas e valores da so-
ciedade em que vivem, mediante a interacção com o seu meio mais próximo
e, em especial, a sua família de origem, e se tornam, desse modo membros
da referida sociedade”. No entanto, Pinto (2000) considera que alguns dos
importantes modelos conceituais sobre este processo centram as atenções no
papel do adulto e da sociedade, delegando para segundo plano a ação dos mais
jovens, que se limitam à adoção dos modelos vigentes.

William Corsaro (1997), na obra The Sociology of Childhood, expõe um
interessante roteiro relacionado com as várias correntes teóricas ligadas ao
conceito em questão. Apresenta, igualmente, a sua visão deste processo que,
ao invés de socialização, prefere designar de reprodução interpretativa. De
modo a facilitar a leitura e respetiva compreensão, optamos por elaborar um
esquema onde, partindo das ideias do sociólogo, apresentamos as principais
noções tradicionais sobre a ideia de socialização.

No que respeita às noções e características apresentadas, Corsaro (1997)
tece, no entanto, um conjunto de críticas para, depois, propor a sua própria
conceptualização. Assim, no que se refere ao (A) Modelo Determinista, o
autor considera que existe uma atenção excessiva para com os outcomes da
socialização, havendo uma desvalorização das capacidades ativas de todos os
membros da sociedade. Trata-se, na sua opinião, de um modelo que negligen-
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Figura 1.1: Noções tradicionais de socialização

cia a natureza histórica da ação social, simplificando processos complexos,
ao mesmo tempo que subestima a importância das crianças para a sociedade.
No que toca ao (B) Modelo Construtivista, o sociólogo sublinha o facto de
este se continuar a centrar no desenvolvimento individual, mesmo quando os
agentes de socialização são solicitados. Isto porque, apesar de aparentemente
existir um esforço em proporcionar uma visão ativa da criança, esta conti-
nua a ser uma visão solitária, uma vez que não só se debruça pouca atenção
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sobre o modo como as relações interpessoais refletem os sistemas culturais,
como também pouco se sabe sobre a forma como as crianças, por meio da sua
participação, se tornam parte dessas relações e padrões culturais.

William Corsaro (1997) propõe, assim, repensar os modelos lineares as-
sociados ao processo de desenvolvimento, considerando que reprodução in-
terpretativa é o termo que mais se aproxima da ideia de criança participativa.
Rejeitando propostas meramente adaptativas e internalizadoras das normas da
sociedade, o autor entende o processo de socialização como um modo de apro-
priação, reinvenção e reprodução, e a infância como forma estrutural detentora
de um lugar permanente na sociedade. Como sublinha, é importante conside-
rar o papel coletivo, porquanto se trata de um aspeto essencial para a forma
como as crianças negoceiam, partilham e criam cultura. Para o autor, o termo
reprodução capta a ideia de que as crianças são participantes ativas e criati-
vas na produção e na mudança cultural, além de serem constrangidas pelas
estruturas sociais e pela reprodução societal. O termo interpretativa permite
alcançar, nas palavras do autor, os aspetos inovadores e criativos associados à
participação infantil. Como elementos essenciais de todo este processo, Cor-
saro (1997) sublinha a linguagem e as rotinas culturais. Todo ele é projetado,
pelo autor, através da imagem de uma espiral, designada por Orb Web Mo-
del (Corsaro, 1997: 25), na qual são incorporadas as várias dimensões que
refletem a ideia de criança como produtora e participante de uma série de
relacionamentos.

1.1.2 Quadros estruturantes para a construção do conhecimento

Debruçamo-nos agora sobre os principais agentes e instituições com um pa-
pel ativo nos processos socializadores. São eles a família, a escola, o grupo
de pares e os meios de comunicação. Anthony Giddens (2006: 181) propõe
a classificação de socialização, tendo em conta a atuação destes agentes, em
socialização primária e socialização secundária. A primeira tem lugar na
família, que se constitui como o principal agente de socialização durante os
primeiros anos de vida da criança. Nesta fase, esta aprende os modos de com-
portamento que se tornam base para a aprendizagem futura. A socialização
secundária ocorre em fase posterior, assumindo-se a escola, o grupo de pares,

1Fonte: Corsaro (1997: 25).
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Figura 1.2: The Orb Web Model1

as organizações, os meios de comunicação e novas forças socializadoras dos
indivíduos, como os principais contextos através dos quais as crianças tomam
contacto com normas e valores que fazem parte da sua cultura.

Família

A família desempenha um papel central no desenvolvimento da criança e no
modo como esta constrói conhecimento sobre aquilo que a rodeia. Sobretudo
nos primeiros anos de vida, é no ambiente familiar que a criança contacta com
valores, regras, crenças e formas de comportamento, sendo neste cenário, ha-
bitualmente, que se dão as primeiras interações com o outro, de modo a que
a criança compreenda o que é, ou não, aceitável (Bulman & Savory, 2006).
Segundo Lacave (2011: 47), “a família é fundamental no estudo da interação
social. É o lugar no qual a criança assimila as dimensões mais significativas
da interação”.

Apesar de a organização familiar ser diferente em distintas partes do mundo,
no que se refere à criança, o seio familiar no qual nasce e se desenvolve pode
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ser designado por “família de orientação” (Berns, 1997: 77). Palco privilegi-
ado da socialização primária, a família é o contexto de referência da criança,
havendo, na primeira infância, uma dependência quase total dos adultos (na
maioria dos casos, os pais) (Pinto, 2000). Já no que se refere à segunda infân-
cia, Pinto (idem: 25) considera que as crianças estão suficientemente apetre-
chadas de uma “bagagem elementar de códigos e sistemas de comunicação”,
sendo mais autónomas, não querendo, no entanto, isto significar que o con-
trolo dos pais deixe de ser exercido e que a família perca importância.

O conceito de família não é universal, nem tão pouco atemporal. Trata-se
de algo social e historicamente construído, sendo fruto de influências perma-
nentes e de alterações nos padrões culturais e estruturais. Por esse motivo,
não pode considerar-se que exista uma estrutura ou dinâmica familiar únicas
(Barbosa & Reis, 2011). É, assim, necessário ter em conta transformações
sociais responsáveis por novas configurações nas estruturas familiares e, con-
sequentemente, por mudanças no quotidiano das crianças. Nos últimos anos,
particularmente nas sociedades ocidentais, e especialmente nos países desen-
volvidos, algumas dessas transformações estão relacionadas com os seguintes
fenómenos: redução do tamanho das famílias, institucionalização das crian-
ças, entrada das mulheres no mundo do trabalho fora do lar2, aumento do nú-
mero de divórcios, declínio das taxas de natalidade, crescimento de famílias
monoparentais, e aumento do número de mães adolescentes (Buckingham,
2000a; Corsaro, 1997; Berns, 1997; Samagaio, 2004).

Todas estas mudanças nas estruturas familiares tradicionais trouxeram con-
sequências, também, para os modos de valorização da criança (Buckingham,
2000a). Por exemplo, Buckingham (2000a) sublinha que, muito por conta das
novas dinâmicas no quotidiano das famílias, com as crianças a passar grande
parte do dia no espaço escolar e em atividades extracurriculares, e, como con-
sequência, a desfrutar de pouco tempo junto da família, os pais sentem que
devem compensá-las. Como refere (idem: 65): “desfrutar da parentalidade,
ou parecer que se desfruta, tornou-se quase obrigatório”. Insistindo na quali-
dade do tempo que dedicam a estar com a criança, os pais desejam ultrapassar
o sentimento de culpa, ao mesmo tempo que veem crescer as sensações de in-
segurança, ansiedade, medo e obsessão, quase como se de uma manifestação

2Apesar de este fenómeno se ter verificado após a Revolução Industrial, e de ter sofrido
uma expansão sucessiva durante os anos 40 e 50 do século XX, foi a partir dos anos 90 que se
deu o verdadeiro boom da entrada das mulheres no mundo do trabalho.
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de “paranoia parental” (Kehily, 2010: 5) se tratasse. Além disso, verifica-se
uma preocupação excessiva para com o futuro do filho e a sua preparação
para um cenário de economia competitiva crescente. Por estes motivos, os
pais dedicam-se, cada vez mais cedo, a um estilo que enfatiza a estimulação
cognitiva da criança, incentivando-a, por exemplo, a utilizar brinquedos edu-
cativos, incluindo computadores (Mintz, 2009).

No entanto, do lado das crianças, assiste-se, também, a novos modos de
rejeição de determinado tipo de jogos ou brinquedos, conotados como infantis
ou imaturos, passando estas a preferir utilizar aqueles que lhes dão um certo
grau de autonomia relativamente ao controlo dos adultos (Mintz, 2009). A
tendência é, assim, para que a criança desenvolva culturas de resistência e,
por esse motivo, Steven Mintz, historiador norte-americano, considera que os
rituais associados às culturas da infância são persistentes e evolutivos. Con-
tudo, não quer isto dizer que a criança insista para que as coisas sejam feitas
de acordo com o que lhe interessa, antes, deseja uma integração efetiva no
seio familiar (Corsaro, 1997).

Escola

O espaço escolar é fundamental para os processos socializadores, sobretudo
num tempo em que várias horas do dia da criança são ocupadas com a perma-
nência nos estabelecimentos de ensino. Tal como a família e outros agentes
ou instâncias socializadoras, a escola desempenha um papel ativo no desen-
volvimento das capacidades cognitivas, afetivas e sociais da criança. Isto por-
que além de lugar de aprendizagem e de estimulação cognitiva, é também
um espaço onde a criança contacta com objetos, pessoas e ambientes diver-
sos, aprendendo regras de convivência e enriquecendo as suas experiências
e leituras do mundo (Silva, 2008). Além disso, através do convívio com os
professores e as várias disciplinas do saber, a criança cria formas diversas de
significação do mundo e interioriza valores e crenças que se vão modificando
ao longo do tempo (idem). Sobretudo nos primeiros anos, a experimentação
de novas situações, especialmente através do relacionamento com crianças
oriundas de distintos backgrounds sociais e referências identitárias (Setton,
2002), permite à criança experienciar situações enriquecidas, interessantes e
diversificadas, que se tornarão essenciais para a assimilação de normas e a sua
integração social.
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Apesar dos benefícios deste ambiente, na opinião de Maria Setton (2002)
é necessário ter em consideração que a escola se trata de um sistema heteró-
geno e complexo formado por propostas educativas distintas. A autora consi-
dera que é desadequado abordar a escola como espaço organizador e integra-
dor, cujas funções primeiras seriam educar, selecionar e socializar. Apesar
de reconhecer que este é um espaço de partilha de saber e de conhecimento,
a autora sublinha que enfraquece enquanto agência de socialização, uma vez
que não consegue superar totalmente a heterogeneidade e os desafios que se
impõem. Por exemplo, a autora adverte que, na atualidade, a escola con-
corre com outras agências socializadoras, como os meios de comunicação.
No mesmo sentido, uma outra autora - Carmen Marta Lazo (2005) - sugere
que a penetração crescente dos media na vida das crianças e dos jovens conduz
a um contraste constante com a escola, sobretudo no que respeita à facilidade
de acesso ao conhecimento. Por esse motivo, sublinha que seria importante
que houvesse uma aposta forte no apoio ao sistema escolar, sobretudo ao ní-
vel da implementação da educação para os media em ambiente de sala de aula.

Grupo de pares

A socialização é entendida como um processo complexo produtivo-reprodutivo
que se dá através das negociações das crianças com os adultos e da produção
de culturas de pares com outras crianças (Corsaro, 2002). Apesar de, inici-
almente, os estudos deste campo terem debruçado a atenção sobre o modo
como estes procedimentos ocorrem na fase da adolescência, desde os finais
do século XX tem vindo a assistir-se a uma maior preocupação pela compre-
ensão dos processos inerentes à produção de culturas de pares, na infância,
entendendo-se que esta fase da vida deve ser compreendida em si própria,
mais do que como elemento integrado noutras áreas de estudo, como o desen-
volvimento individual, os processos educativos, entre outras (Corsaro, 2002).
Considera-se, assim, que a criança desempenha um papel ativo no processo
de socialização, que se torna cada vez mais evidente à medida que vai cres-
cendo. Com a idade, a criança começa a tomar as suas próprias escolhas, por
exemplo, no que respeita aos indivíduos com quem deseja interagir (Edwards
et al., 2006).

A cultura de pares é essencial para o processo de apreensão e de signi-
ficação do mundo, assim como se trata de um elemento imprescindível para
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o desenvolvimento cognitivo, emocional e social da criança. Sobretudo nos
primeiros anos de vida, quando existe a oportunidade de a criança se relaci-
onar com outras da mesma idade (por exemplo, no jardim de infância), dá-se
o primeiro de um conjunto de culturas de pares e começam a desenvolver-
se competências para a participação no mundo (Corsaro, 2002). Nesta fase,
como as competências sociais das crianças são limitadas, as suas interações
com outras crianças seguem aquilo que Edwards et al. (2006: 27) desig-
nam por “guiões simples”, como observar, brincar com objetos, ou realizar
brincadeiras simbólicas. No contexto da relação de pares, a brincadeira ga-
nha destaque e contribui para o autoconhecimento da criança e a exploração
do meio ambiente, ao mesmo tempo que lhe permite vivenciar experiências
diversificadas, por exemplo, ao nível da responsabilidade e da tomada de de-
cisões (Queiroz et al., 2006). Na opinião de Corsaro (2002), a brincadeira
permite à criança apropriar-se de situações ligadas a experiências do quotidi-
ano (por exemplo, ao nível dos papéis familiares), integrando-se nas mesmas
e atribuindo-lhes novos significados e características. Numa observação ao
brincar ao faz-de-conta entre crianças em idade Pré-escolar, o autor perce-
beu que estas se apropriam de situações do mundo adulto que depois “usam,
refinam e expandem” (idem: 118). Na opinião do autor, partindo das suas
conceções do mundo, as crianças geram novas situações e contribuem para a
reprodução de aspetos da cultura mais vasta através da presença de elementos
criativos.

No que respeita à constituição do grupo de pares, este é formado, habitu-
almente, por indivíduos que partilham algum tipo de vínculo. Segundo Ma-
nuel Pinto (2000), os grupos podem ser formados artificial ou informalmente,
sendo que os primeiros são característicos de ambientes formais, como por
exemplo, a escola (e, aqui, incluiríamos os espaços destinados à ocupação dos
tempos livres pelas crianças, vulgarmente designados por ATL); os segundos
são aqueles em que se revela uma maior autonomia e possibilidade de escolha
por parte das crianças, não só no que toca à sua constituição, como também
aos modos de relacionamento interno (por exemplo, os grupos informais de
vizinhança). No entanto, como o especialista sublinha, esta distinção não im-
pede que, no caso dos grupos que se constituem artificialmente, se possam
estabelecer grupos de amigos.

Apesar de uma certa liberdade na formação destes grupos, Corsaro (1997)
sublinha que a família se reveste de um caráter essencial para o desenvol-
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vimento das culturas de pares, de tal modo que a participação das crianças
nestas é mediada, muitas vezes, pelos adultos. Como refere, especialmente
durante os primeiros anos de vida, muitas das experiências culturais das cri-
anças tomam lugar no seio familiar. Apesar de a ação dos grupos de pares ser
diferente daquela que se estabelece na família ou na escola, tanto Pinto (2000)
como Corsaro (1997) são unânimes ao reconhecer que a ação destes grupos é
global, sendo necessário considerar as relações verticais (adulto - criança) e
horizontais (criança - criança). Por isso, Pinto (2000: 73) classifica este pro-
cesso como “multidirecional” e “multidimensional”.

Media

Os meios de comunicação ocupam, também, um lugar importante na vida das
crianças e na sua socialização, desde muito cedo (Kotilainen, 2011; Richert et
al., 2011). Concordamos com Hasenbrick & Paus-Hasenbrick (2013) quando
referem que o quotidiano das crianças é marcado pelo processo de mediatiza-
ção, de tal modo que uma análise aos seus mundos que prescinda da conside-
ração destes meios e da sua implicação para o desenvolvimento da criança, é
insuficiente para se compreender de que forma, hoje, esta socializa, conhece
e interpreta aquilo que a rodeia. Há, até, quem considere que os media con-
correm com outros agentes socializadores, como a família e a escola, uma vez
que permitem que as crianças tenham acesso a certos aspetos do mundo (como
normas, valores, ideias e informações) que, de outra forma, dificilmente co-
nheceriam (Richart et al., 2011; Galera Pascual, 2005). Funcionam, assim,
como importantes redes mediadoras do conhecimento do mundo envolvente
(Lacave, 2011; Silva, 2008) e como referentes permanentes no crescimento e
na aprendizagem das crianças (Lazo, 2005).

Por exemplo, Manuel Pinto (2000) considera que a televisão desempenha
um importante papel na socialização infantil, já que além de auxiliar a criança
a integrar-se no mundo dos adultos, trata-se de uma referência no processo de
compreensão de si mesma. Na opinião do especialista, sobretudo em determi-
nados contextos de isolamento, a televisão pode servir como um interessante
mediador de realidades diversas, dificilmente acessíveis à criança por outras
vias.

Também Maria Galera (2000) defende que a televisão intervém no pro-
cesso de socialização da criança através da transmissão de crenças, valores
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e costumes. Para a autora, este medium atua como agente de socialização
ao apresentar condutas suscetíveis de imitação e ao proporcionar imagens que
podem provocar ações, ao mesmo tempo que permite às crianças, desde muito
cedo, tomarem contacto com os valores da sociedade.

A par dos meios mais tradicionais, a Internet ocupa, também, neste con-
texto, um lugar privilegiado. Barra & Sarmento (2006) advogam que esta
funciona como meio de expressão das culturas infantis e é, simultaneamente,
espaço de lazer e de brincadeiras. Como referem, estes novos formatos de co-
municação são poderosos agentes de socialização, uma vez que possibilitam
que as crianças se apropriem dos seus conteúdos e lhes atribuam significados
próprios a partir das suas experiências e contextos de vida.

Através da Internet, as crianças podem ter acesso a informações diversas
sobre questões das sociedades e do mundo global a partir de diferentes fer-
ramentas tecnológicas à disposição (como smartphones e computadores de
última geração), a qualquer momento e em qualquer lugar. A este respeito, o
projeto de investigação Crianças e Internet: usos e representações, a família
e a escola (2008), coordenado por Ana Nunes de Almeida, e desenvolvido
no Instituto de Ciências Sociais da Universidade de Lisboa, é um interessante
contributo para a compreensão da presença da Internet e das suas apropria-
ções no quotidiano dos consumidores mais jovens. A partir da administração
de inquéritos por questionário, numa primeira fase, a 3039 crianças e jovens
dos 8 aos 17 anos de idade, as conclusões do estudo apontam para um acesso
muito alargado a este meio e para um conjunto de usos diversos onde, além das
atividades escolares, as crianças recorrem a este para realizar atividades lúdi-
cas, expressivas e comunicacionais. Este meio funciona como um importante
instrumento para a sociabilidade, permitindo manter relações já existentes e
criar novas amizades. Além disso, serve como fonte de informação não apenas
para a realização de trabalhos escolares, mas também no que se refere a temas
de interesse pessoal. Particularmente, as crianças dos 8 aos 10 anos de idade
acedem à Internet para saber mais sobre educação e informação geográfica
(mapas, países estrangeiros, cidades). Estes resultados levam a crer que este
meio é, de facto, relevante para o âmbito da socialização das crianças, con-
jugando duas dimensões importantes do seu quotidiano e desenvolvimento: o
entreter e o informar.

Porém, lembramos que a influência dos media não se dá toda da mesma
forma. Nem o acesso a estes é universal, nem as representações e os modos

Patrícia Silveira 25



i
i

i
i

i
i

i
i

26

de apropriação são uniformes. Almeida et al. (2008 e 2011) sublinham que,
por exemplo, no que se refere à Internet, apesar de o seu acesso e utilização
estarem disseminados pelas crianças, o mesmo não pode dizer-se em relação
às modalidades de usos e experiências, uma vez que estão dependentes de
um conjunto diversificado de variáveis contextuais e circunstanciais, desde a
origem social e a morfologia familiar, ao sexo e idade dos utilizadores. Ga-
lera (2000) assume que as necessidades e as preferências das crianças, assim
como os valores e costumes adquiridos são, também, determinantes para essa
relação.

Um aspeto interessante do envolvimento das crianças “com os” media,
prende-se com a noção de cultura do quarto3 . Como sublinha Buckingham
(1999), a falta de alternativas para a prática de atividades fora de casa, com-
binada com o receio dos pais acerca dos perigos do mundo exterior, levam
a que as crianças fiquem confinadas às quatro paredes. Como compensação,
os pais apostam na compra de equipamento tecnológico para o quarto dos
filhos, tornando-se este um espaço privilegiado para um consumo mediático
rico e diversificado no qual impera a presença de computador e de aparelho
televisivo próprios (Aguaded-Gómez, 2011). Assim, as crianças que possuem
estes media no quarto, utilizam-nos durante mais tempo (Lemish, 2008), o
consumo é mais individualizado, assistem a mais programação infantil (Fu-
enzalida, 2008), e existe uma maior probabilidade de escape ao controlo dos
pais (Feilitzen, 2005).

O espaço doméstico é o local de referência não apenas no consumo me-
diático, mas também na sua mediação (Lacave, 2011; Pinto, 2000). A este
respeito, existe um conjunto de estudos que reconhece, efetivamente, que a
família é o lugar, por excelência, onde se dão habitualmente as negociações
entre os pais e as crianças, no que diz respeito ao acesso e uso dos media (Ga-
lera, 2000; Galera & Pascual, 2005; Buijzen et al., 2007; Lazo, 2005; Silva,
2008). Por exemplo, Buijzen et al. (2007) advogam que os pais são os princi-
pais mediadores do contacto das crianças com as mensagens televisivas, assu-
mindo um papel essencial na gestão da influência dos conteúdos transmitidos.
No mesmo sentido, Lazo (2005) aponta para a importância deste auxílio ao ní-
vel dos processos de aprendizagem e de leitura ativa das mensagens, que pode
conduzir a que as crianças discutam mais com os pais acerca dos conteúdos e

3Este conceito foi introduzido nos anos 70, por Angela McRobie e Jenny Garber.
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contrastem as suas ideias e pontos de vista. Para Matos (2008), seria impor-
tante que os pais promovessem um equilíbrio entre a experiência mediada e o
contacto direto com a realidade, proporcionando outras atividades e a ligação
a padrões de comportamento diversos. Na sua opinião, isso poderia conduzir
a uma postura mais crítica e avaliativa, na qual as crianças questionariam as
informações recebidas através dos media (idem).

Apesar de os autores concordarem que cabe, sobretudo, aos pais a função
de auxiliar as crianças na relação com os media, ajudando-as a compreender e
a interpretar melhor os assuntos, a evolução dos formatos mediáticos tradici-
onais para as formas tecnológicas atuais gerou desproporções entre gerações
no que toca ao conhecimento e à habilidade necessários para lidar com estas
tecnologias (Ladevéze, 2012). As crianças, desde cedo, adquirem capacida-
des e conhecimento prático para usar estes novos meios, o que faz com que
estejam mais aptas para tomar decisões (idem), aumentando as dificuldades
dos adultos em controlarem o tipo de uso e os conteúdos que consomem (Pe-
rales, 2012). Estas questões podem conduzir a impasses nas famílias, uma vez
que os pais podem julgar, por um lado, que são a principal referência para a
socialização da criança, devendo prepará-la para os desafios dos tempos atuais
que, hoje, se caracterizam, também, pela presença constante deste canais me-
diadores do mundo; por outro, assistem à introdução destas novas formas de
entendimento, de aprendizagem, de comunicação, com as quais as crianças se
relacionam de forma praticamente autónoma, ao contrário deles mesmos, que
necessitam de obter mais e melhores competências para poderem servir como
mediadores no acesso e no uso destes novos conteúdos e formatos (Lacave &
Araus, 2012).

Também a escola pode constituir-se, ao lado da família, como espaço pri-
vilegiado na mediação e discussão das mensagens mediáticas. Sara Pereira
(2000), especialista em literacia mediática, nota que é importante que haja
um trabalho conjunto entre o ambiente escolar e o contexto familiar. Como
explica, os pais podem fornecer informações importantes no que toca ao con-
sumo mediático dos mais novos, como por exemplo, o tempo que estes pas-
sam a ver televisão ou a jogar videojogos, que tipo de programas preferem,
ou quais os comentários que fazem relativamente a uma série televisiva. Por
sua vez, os professores podem orientar e aconselhar os pais relativamente a
este consumo, para tentarem, em conjunto, que as crianças possam retirar daí
algum saber e conhecimento (idem).
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1.1.3 Crianças e media: considerações em torno de pesquisas na-
cionais e internacionais

A relação que as crianças estabelecem com os media tem vindo a merecer a
atenção de investigadores de diferentes áreas. Preocupados em compreender
não só os tempos que as crianças e os jovens permanecem ligados a estas
plataformas, como também o tipo de conteúdos que consomem e as formas
desse consumo, são diversas as perspetivas, as tendências e os objetivos que
norteiam os estudos sobre as crianças e os meios de comunicação.

A revisão de literatura sobre este assunto mostra que o envolvimento dos
consumidores mais jovens com os media tem sido investigado, essencial-
mente, a partir de dois ângulos de abordagem principais: por um lado, tem
havido um grande investimento em estudos que procuram analisar e descrever
os hábitos de acesso e de uso dos media pelas crianças4 (Samaniego et al.,
2007; Buckingham, 1999; Araus, 2011; Matos, 2008; Endestad et al., 2011),
com especial incidência nas práticas relacionadas com a televisão (Fuenza-
lida, 2008; Lasagni, 2004) e, em crescimento nos últimos anos, com a Internet
(Holloway et al., 2013; Almeida et al., 2011; Livingstone, 2006; Shade et al.,
2005); por outro lado, existem também pesquisas em torno das representações
dos consumidores infantis sobre os media e os seus conteúdos (Wilson, 2008;
Livingstone, 2007; Roche, 2008; Fisch, 2005). Há, todavia, investigações que
acabam por incluir ambas as tendências apresentadas, coordenando a investi-
gação sobre as práticas de acesso com a compreensão dos efeitos e dos modos
de apropriação dos conteúdos mediáticos, pelos mais novos (Pereira et al.,
2015; Shade et al., 2005; Feilitzen, 2005; Galera, 2000).

No âmbito da abordagem às interações e apropriações, as pesquisas procu-
ram incorporar “variáveis socioeconómicas, etárias e culturais” (Ponte, 2012:
15). Os estudos mais direcionados para a questão dos efeitos (sobretudo, ne-
gativos) continuam a desenvolver-se (Becker-Blease et al., 2008; Smith &
Wilson, 2002; Galera, 2000), no entanto, as constantes transformações no
panorama mediático e a democratização no acesso das crianças às novas fer-
ramentas tecnológicas, resultaram no aumento do interesse pelas suas experi-
ências com estes formatos, numa primeira fase, com a televisão (Santos, 1991;

4Os autores procuram compreender não apenas quais os media que as crianças preferem e
que ocupam uma presença mais evidente no seu dia a dia, como também aferir o tempo que
estas audiências passam “ligadas” aos mesmos.
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Pinto, 2000; Fisch, 2005; Pereira, 2004, 2007 e 2007a; Duarte et al., 2006;
Delorme, 2008) e, mais recentemente, com os meios digitais (Holloway et al.,
2013; Ponte & Jorge, 2012; Garmendia et al., 2012; Mascheroni et al., 2010;
Shade et al., 2005). Não queremos, com isto, afirmar que a preocupação para
com possíveis consequências negativas resultantes da exposição aos media
esteja a ser negligenciada (ou deva sê-lo). O que transparece da revisão de
literatura sobre este campo é, todavia, o aumento do número de investigações
que desafiam a relação “causa-efeito” para valorizar as interações e os fatores
circunstanciais.

Exemplo de um desses estudos é a pesquisa de Endestad et al. (2011) -
User Types among Young Children and Social Displacement - publicada pela
Nordicom Review com o propósito principal de estudar o lugar dos novos me-
dia na vida de crianças dos 7 aos 12 anos. De modo mais específico, os autores
tiveram como objetivos: caracterizar estes públicos em termos de tipos de uso
dos media, de modo a identificar preferências e padrões de uso; identificar
as variáveis que explicam as distinções nos tipos de uso dos novos media; e
determinar até que ponto a utilização dos media substitui a prática de outras
atividades sociais. A partir da administração de um inquérito por questionário
a uma amostra de 1.117 crianças norueguesas, estratificada de acordo com as
condições geográficas e socioeconómicas, os autores concluíram que as prá-
ticas mediáticas dos inquiridos não são uniformes, podendo variar de acordo
com a idade e o sexo. Assim, Endestad et al. (2011: 26) identificaram quatro
tipos de utilizadores dos media - Utilizadores Avançados, Jogadores Offline,
Utilizadores Instrumentais, Utilizadores Baixos - que se caracterizam por um
padrão de atividade que envolve vários tipos de media, e refletem o tempo
passado junto destes, assim como o tipo de atividade realizada. Significa isto
que o Utilizador Avançado não utiliza,necessariamente, os media durante um
período de tempo superior, mas as atividades que realiza são distintas e mais
avançadas, comparativamente aos restantes tipos de utilizadores. Enquanto
os rapazes se enquadram na tipologia Utilizadores Avançados e Jogadores, as
raparigas representam os Utilizadores Baixos. Além disso, as crianças mais
novas demonstram jogar mais e passar menos tempo com os novos media,
enquanto as crianças mais velhas parecem recorrer a uma maior variedade de
meios e passar mais tempo junto deles. Um outro ponto interessante prende-
se com a escolha pessoal, característica dos Utilizadores Baixos. Mesmo num
ambiente saturado de media, as crianças são capazes de fazer as suas pró-
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prias escolhas, seguindo os seus interesses e necessidades. Os resultados da
pesquisa mostram que apesar de os novos media habitarem o quotidiano dos
mais jovens, a televisão continua a ser muito importante na vida das crianças
com menos de 13 anos de idade, sendo um dos meios que mais consomem.

Por esse motivo, continua a haver investimento em investigações sobre as
crianças e as suas experiências televisivas (Lasagni, 2004; Buckingham, 1999;
Roche, 2008; Matos, 2008; Feilitzen, 2005; Samaniego et al., 2007). Em Por-
tugal, Matos (2008) publicou um estudo no qual assegura que a televisão con-
tinua a ser uma presença constante na vida das crianças, desempenhando um
papel essencial ao nível da sua socialização ao constituir-se como companhia
e fonte de modelos de comportamento, atitudes e opiniões. Através da apli-
cação de um questionário de hábitos televisivos a 820 crianças e jovens com
idades compreendidas entre os 9 e os 16 anos, da região de Coimbra, a autora
verificou que a maioria das crianças e adolescentes gosta muito ou muitíssimo
de ver televisão. Nos dias da semana, a maioria dos participantes revelou que
vê entre 1 a 2 horas de televisão, por dia, embora haja uma percentagem sig-
nificativa de consumidores que admitiu dedicar entre 2 a 3 horas por dia a este
medium, crescendo este tempo aos fins de semana e aos feriados. Apesar do
desenvolvimento tecnológico e da proliferação da Internet e dos videojogos,
Matos (2008) concluiu que a televisão continua a ter uma grande importân-
cia na vida destas audiências, justificada também pela fácil acessibilidade a
este meio nas habitações. O estudo revelou que a maioria dos lares possui
mais do que um televisor, existindo um grande acesso a canais e a conteúdos
diversificados.

De modo geral, as crianças veem televisão para passar o tempo e divertir-
se, embora este meio possa constituir-se como uma importante fonte de in-
formação sobre o mundo (Samaniego et al., 2007). Com a consolidação da
televisão digital terrestre, é um facto que as crianças consomem mais progra-
mação oferecida pelos canais temáticos infantis (Araus, 2011), porém, isso
não impede que contactem com outros conteúdos, entre eles, as notícias (Le-
mish & Götz, 2007). Pesquisas recentes sugerem que as crianças seguem fre-
quentemente a atualidade, sobretudo através da televisão e na companhia da
família (Delorme, 2013; Rebelo et al., 2008). Estas evidências têm levado ao
aumento do número de estudos sobre crianças e notícias, impulsionados, em
grande medida, pela preocupação para com o impacto negativo resultante do
acesso a determinados acontecimentos (relacionados com crimes, violência,
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catástrofes naturais, e outros) (Buijzen et al., 2007; Smith & Wilson, 2002).
Por exemplo, o estudo de Barbara J. Wilson (2008) - Media and Children‘s
Aggression, Fear and Altruism - que explorou as evidências das pesquisas
acerca dos efeitos mediáticos sobre o desenvolvimento afetivo e emocional
das crianças, o medo e a ansiedade derivados desse consumo, assim como os
efeitos ao nível do desenvolvimento e da agressividade em situações sociais,
verificou que as crianças sentem medo perante certos assuntos expostos nos
media, pois têm receio de que o mesmo lhes possa acontecer. A relação com as
notícias pode revelar-se uma experiência perturbadora para as crianças dos 8
aos 12 anos de idade, que se preocupam muito com as situações de violência,
injustiças e crime. No entanto, apesar dos efeitos negativos, Wilson (2008)
advoga que a exposição aos media também pode resultar em efeitos positivos
para as relações interpessoais, ao nível do desenvolvimento de comportamen-
tos pró-sociais, em que existe benefício para o outro. Como sublinha, “os
pais e os educadores preocupam-se frequentemente com os efeitos nocivos
dos media, mas há claras evidências de que o tempo passado com os media
pode também ser benéfico para as crianças. O que tenho vindo a enfatizar ao
longo deste artigo é que o conteúdo importa” (Wilson, 2005: 108). Partindo
de pesquisas desenvolvidas sobre programas de cariz pró-social e educativo,
como a Rua Sésamo, a autora refere que, ao longo do tempo, as crianças que
visualizaram o programa diariamente desenvolveram atitudes positivas (por
exemplo, perante a diferença), sobretudo pelo facto de a série retratar, entre
outros aspetos, a interação entre crianças pertencentes a distintos grupos étni-
cos e raciais.

Estas afirmações de Wilson (2008) servem para fundamentarmos a neces-
sidade de os investigadores reforçarem os estudos sobre este impacto positivo,
considerando a possibilidade de, da relação com os media, poderem resultar
benefícios para o desenvolvimento e a aprendizagem das crianças. Livings-
tone (2007) é, aliás, crítica da relação causa-efeito entre o acesso a determina-
das matérias (nos media) e a manifestação de certo tipo de comportamentos.

Deste ponto de vista, os media seriam vistos como os principais responsá-
veis por certas problemáticas sociais (como por exemplo, a violência, a agres-
sividade, a obesidade, ou o bullying). Porém, para Livingstone (2007), esta
questão é mais complexa, na medida em que há que identificar e considerar
os fatores que, direta ou indiretamente, explicam certos fenómenos sociais.
Neste sentido, a autora revela ser necessário fugir das generalizações, olhando
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para cada situação particular, para o lugar dos media caso a caso, combinando
o seu papel com um conjunto distinto e complexo de fatores. A influência
dos meios sobre os indivíduos não opera de forma isolada, antes, combina-se
com as suas características individuais e outros fatores circunstanciais (Ga-
lera, 2000).

Importa, assim, sublinhar que aquilo que a criança vai retirar da sua expe-
riência como utilizadora mediática depende, também, dos fatores que a mesma
poderá trazer para essa relação. As experiências da criança são fundamentais
nesse envolvimento e particularmente relevantes para o processamento das
mensagens mediáticas e as formas de apropriação (idem). Como Feilitzen
(2005: 21) sugere, (...) uma vez que as crianças trazem para a televisão a
sua personalidade, assim como as experiências da sua educação e a sua pró-
pria cultura, as crianças interpretam os conteúdos mediáticos a partir da sua
própria perspetiva e no contexto da sua cultura local”.

As questões que temos vindo a abordar podem colocar-se, também, ao
nível das pesquisas sobre as crianças e os media digitais, (particularmente o
computador e a Internet), temática que, nos últimos anos, tem estado na mira
dos investigadores (Livingstone, 2006; Mascheroni et al., 2010; Shade et al.,
2005; Garmendia et al., 2012; Holloway et al., 2013; Ponte & Jorge, 2012).

Uma dessas pesquisas é o projeto de investigação EU Kids Online, de-
senvolvido com o principal propósito de informar a Comissão Europeia com
vista à criação de políticas orientadas para uma utilização segura da Internet,
por parte de crianças e jovens, que mostra que a Internet está integrada na
vida destes utilizadores e serve uma diversidade de usos (como a realização
de trabalhos de casa, a visualização de vídeo clipes, o envio de mensagens ins-
tantâneas, entre outros). A partir de uma investigação realizada entre 2006 e
2015, na qual estiveram envolvidos investigadores de 25 países europeus (in-
cluindo Portugal5) com o propósito de recolher dados empíricos sobre o uso
que as crianças e os jovens (9 - 16 anos) fazem da Internet (Garmendia et al.,
2012), os resultados nacionais mostram que estes utilizadores usam esta pla-
taforma com muita frequência, e cada vez mais precocemente. Além disso,
são os líderes no que se refere ao acesso à Internet a partir do computador
portátil. Não só as políticas nacionais que foram implementadas entre 2008

5Sob a coordenação de Cristina Ponte, da Universidade Nova de Lisboa. Mais detalhes
sobre a participação da equipa portuguesa nos projetos, assim como dos dados relativos ao
contexto nacional, poderão ser encontrados em http://www.fcsh.unl.pt/eukidsonline/.
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e 20116, são vistas como a principal causa para este facto, como também a
democratização no acesso à Internet pode ter contribuído para que o primeiro
uso da rede, por crianças até aos 10 anos de idade, seja, em média, dos mais
elevados no contexto europeu (Ponte & Jorge, 2012).

No entanto, sublinhamos que as evidências sobre o acesso, desde cedo,
das crianças ao computador e à Internet não implicam, necessariamente, que
as práticas sejam homogéneas e que estes utilizadores tenham iguais compe-
tências na hora de lidar com estas ferramentas. Neste sentido, o estudo de
Pereira et al. (2015) - The Portuguese Programme One Laptop per Child:
political, educational and social impact - mostra como no uso da tecnologia
estão implicados fatores individuais, sociais, contextuais, e ainda, questões
macro relacionadas com a economia nacional e global. Integrado num projeto
de investigação mais amplo - Navigating with ´Magalhães‘: Study on the Im-
pact of Digital Media in Schoolchidren - desenvolvido sob a coordenação de
Sara Pereira, do Centro de Estudos de Comunicação e Sociedade (CECS) da
Universidade do Minho, com o objetivo de compreender os usos e as práticas
relacionadas com o computador Magalhães, em casa e na escola, esta fase da
pesquisa teve por base a administração de inquéritos por questionário a 1500
crianças a frequentar o 1º Ciclo do Ensino Básico (3º e 4º anos) das escolas
do concelho de Braga. Foram, também, aplicados questionários aos pais e
aos professores. Nos resultados apontados, sublinhamos a questão das vari-
ações nos usos e nas experiências das crianças com este computador, tendo
em conta, por exemplo, variáveis individuais, como o sexo, os interesses e as
preferências pessoais; competências digitais; fatores familiares e contextuais,
como o capital cultural e o capital económico, os níveis de habilitação dos pais
ou os estilos de mediação que praticam; e fatores relacionados com o próprio
ambiente escolar e os professores, como as suas perceções sobre a tecnologia
e o seu uso na sala de aula, o nível de literacia digital, e outros. Por exemplo, o
Magalhães está mais associado ao entretenimento do que à aprendizagem, no
entanto, as raparigas parecem usá-lo mais para desenhar, ler, escrever textos,
editar imagens e fotografias, enquanto os rapazes realizam atividades relacio-
nadas com música, filmes e jogos. Acompanhar as notícias através da Internet

6Referimo-nos ao Plano Tecnológico da Educação e, mais concretamente, ao programa
´e-escolinha‘, no âmbito do qual foram distribuídos computadores Magalhães aos alunos a
frequentar o 1º Ciclo do Ensino Básico, com vista a facilitar o acesso à sociedade de informação
e a promover a info-inclusão e a igualdade de oportunidades.
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está entre as atividades que as crianças menos praticam, em casa e na escola,
no entanto, os rapazes fazem-no mais frequentemente, em comparação com
as raparigas. Pereira et al. (2015) referem, no entanto, que as atividades, de
modo geral, ainda são limitadas e pouco diversificadas, e que seria importante
que as crianças pudessem ter oportunidade para desenvolver competências e
novas literacias. Neste contexto, a mediação dos professores, dos pais, e até
dos pares, seria fundamental (idem: 84).

Também, de modo geral, nos estudos que temos vindo a apontar sobres-
saem aspetos relacionados com a educação para os media. Os autores enten-
dem que é importante, num ambiente multimediático, não apenas compreen-
der de que forma se dão as relações entre as crianças e os media, mas também
pensar em formas de promover o espírito crítico e a vacinação contra os maus
conteúdos, para que os mais novos aprendam, desde cedo, a saber lidar com
os media e a retirar benefícios dessa relação (Feilitzen, 2005). A educação das
novas gerações, neste âmbito, é essencial para a formação de cidadãos imer-
sos num mundo cada vez mais mediatizado (Aguaded-Gómez, 2011). Porém,
Mascheroni et al. (2010) consideram que ainda há muito a fazer, especial-
mente no que toca ao desenvolvimento de competências para a utilização das
novas tecnologias e a consciencialização dos riscos online.

De modo geral, gostaríamos de sublinhar que apesar do aumento do nú-
mero de estudos sobre as crianças e os media, seria importante que se continu-
asse a investir nas pesquisas sobre estas matérias, uma vez que as constantes
transformações no panorama mediático têm vindo a causar impacto e a colo-
car desafios aos mais jovens (Endestad et al., 2011). E, neste âmbito, parece-
nos que seria importante que os estudos dessem mais espaço para que as cri-
anças mais pequenas (na fase da pré-adolescência) pudessem falar sobre as
suas experiências mediáticas, uma vez que nestas idades não só a presença
dos media é evidente nas suas vidas e na sua socialização, como também é
nesta fase que elas constroem progressivamente a sua autonomia em relação
a estes meios (Pereira et al., 2015: 68). As investigações que se propusessem
abraçar estes temas poderiam tornar-se um interessante contributo no sentido
de ajudar a conhecer e a compreender melhor, hoje, os mundos das crianças.
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1.1.4 Os media na vida das crianças: fonte de problemas ou de
oportunidades?

A relação entre as crianças e os media e o lugar que estes ocupam no seu quo-
tidiano e na sua socialização, têm vindo a ser, particularmente desde o século
XIX, alvo de atenção pública e de debates especulativos em torno dos pos-
síveis efeitos decorrentes deste envolvimento (Ponte, 2012). Estes debates,
imersos em vagas de Media Panics7 (Drotner, 1999), tornaram-se particular-
mente visíveis a partir da publicação da obra de Neil Postman (1994) - The
Disappearance of Childhood - na qual o autor acusa os media de corrompe-
rem a infância, misturando-a com o mundo dos adultos, dos media, da moda
e das tecnologias (Ponte, 2012: 122). O especialista em comunicação consi-
dera que a emergência de um mundo simbólico – resultado do aparecimento
da fotografia, do cinema e, mais tarde, da televisão – contribuiu para uma
mudança radical no estatuto da infância que, segundo advoga, está a despa-
recer. Postman (1994) fala na diluição de fronteiras entre a vida adulta e a
infância, justificada a partir da questão do acesso à informação que, na era
mediática e digital, se faz sem necessidade de esforço ou de conhecimento
necessários à sua descodificação. O especialista sublinha que, contrariamente
à sociedade literária, em que era necessário o domínio de determinados códi-
gos de linguagem e de escrita para se ter acesso a certos conteúdos ou, como
refere (idem: 76), “a todos os segredos guardados da experiência humana”,
com os meios electrónicos (especialmente a televisão) e o predomínio da ima-
gem, a informação tornou-se acessível a qualquer um, não sendo, por isso,
necessário aprender regras gramaticais ou de vocabulário, para esta ser enten-
dida. Ao providenciar a todos o mesmo tipo de conteúdos, a televisão torna
possível que as crianças, de forma indiferenciada, acedam a assuntos que ou-
trora estavam reservados aos adultos, eliminando-se, desta forma, as princi-
pais diferenças entre este grupo e o das crianças, o que, para Postman (1994),
significa que estas se tornam adultos. Referindo-se, sobretudo, a conteúdos
ligados à violência e ao sexo, o autor não deixa, porém, de sublinhar que a
televisão introduz, também, as crianças no mundo do consumo, incentivando-
as a adquirirem produtos como forma de obtenção de prazer e de satisfação.

7Primeiro, com o cinema, depois, com a música, a banda desenhada, a televisão (a partir de
1960), os vídeos, os jogos electrónicos e, mais recentemente, as novas tecnologias, particular-
mente a Internet.
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No entanto, apesar de destacar a ideia de perda de inocência da infância por
conta da abertura do mundo dos segredos da vida adulta às crianças, Postman
(1994) esclarece que não pretende que estas sejam excessivamente protegidas
ou privadas do conhecimento sobre estes assuntos, até porque, segundo re-
fere, as crianças não são totalmente ignorantes. Pelo contrário, os receios do
autor residem no facto de, agora, tudo lhes ser mostrado, sem mediações ou
preocupações para com os efeitos desse consumo.

Numa outra perspetiva destes debates, que a nós nos parecem demasiado
focados na tecnologia, David Buckingham (2000a), em After the Death of
Childhood: growing up in the age of electronic media, sublinha que nos de-
bates acerca do desaparecimento ou da morte da infância, os media são vistos
como os principais responsáveis, embora refira que a origem destas incertezas
possa residir, também, no facto de as crianças estarem a desenvolver maiores
capacidades para lidar com as novas tecnologias, acedendo a formas de cultura
diferentes das dos pais, escapando, assim, ao seu controlo. Como possível so-
lução para estes receios, Buckingham (2000a) refere que os pais controlam e
proíbem o acesso a determinado tipo de conteúdos relacionados com violência
ou sexualidade. No entanto, ao contrário destas soluções e visões pessimistas,
que considera demasiado essencialistas, Buckingham (2000a) sublinha que,
ao invés de proibir, seria importante que os pais se consciencializassem da
importância dos media para a vida das crianças, especialmente no que toca
à definição das suas experiências culturais, e que valorizassem essa relação,
procurando extrair dela proveito para a aprendizagem e o crescimento dos
mais novos. O autor considera que proibir ou restringir o acesso aos media
com o intuito de proteger as crianças, e num contexto de subordinação dos
mais novos, poderá não conduzir aos efeitos desejados, sendo, por isso, ne-
cessário prepará-las para lidarem de forma consciente e saudável com estas
experiências, através da conversa, da discussão e da tomada de decisões con-
junta. Buckingham (2000a) sublinha que mais recentemente tem emergido
um olhar mais positivo sobre a relação das crianças com os media, no qual
se considera que aquelas possuem um grau relativo de autonomia e de litera-
cia mediática. Ao mesmo tempo, há também quem olhe para os media como
fonte de criatividade e de novas oportunidades (2000a).

Na esteira de Buckingham, Steven Mintz (2009) considera que as crianças
têm sido vítimas de um discurso que as acusa de estarem a ser corrompidas e
manipuladas pela cultura de consumo. Naquele que Mintz (2009:3) designa
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de “modelo do declínio”, as crianças perdem a imaginação, as habilidades, a
criatividade e a competência social, como resultado da invasão dos media nas
suas vidas. Crítico destas perspetivas, o autor esclarece que o mais importante
é olhar para as alterações a que é necessário atender, não só ao nível de normas
e expectativas ligadas às faixas etárias, como também em termos da redefini-
ção daquilo que pode, ou não, ser considerado adequado para os mais novos.
Além disso, Mintz (2009) sugere que o envolvimento das crianças com os no-
vos media, especialmente com as consolas de jogos, pode criar oportunidades
para, por exemplo, o desenvolvimento cognitivo, a destreza manual ou as fer-
ramentas motoras, ao mesmo tempo que proporciona formas de manipulação
da realidade, permitindo a criação de mundos fantasiosos nos quais a criança
pode exercer poder. Neste sentido, o autor é coerente com as afirmações de
Buckingham (2000a) ao referir que, num cenário infantil recheado de meios
de comunicação, é preferível auxiliar as crianças na formação de competên-
cias para lidarem de forma crítica e segura com os media, ao invés de impor
regras meramente restritivas ou proibitivas.

1.2 O CONTRIBUTO DA SOCIOLOGIA DA INFÂN-
CIA

1.2.1 Olhares sobre a infância e as suas culturas

Nos últimos 20 anos tem-se assistido ao crescimento exponencial do interesse
e da produção científica sobre as crianças e os seus mundos. Se, tradicional-
mente, estes trabalhos integravam a ideia de uma infância submetida a outros
tópicos, nomeadamente às instituições responsáveis pela educação e presta-
ção de cuidados às crianças, como a família ou a escola (James et al., 1998),
a sociologia da infância - surgida na sua forma contemporânea entre 1980 e
1990 (Prout, 2010) - é a grande responsável pela emergência da ideia de in-
fância como construção social e de um olhar diferenciado sobre as crianças,
porquanto se centra nos mundos sociais produzidos e protagonizados pelas
próprias.

Como sublinha Manuel Sarmento (2003), a ideia de infância é, apesar de
tudo, uma ideia moderna, já que embora sempre tenham existido crianças – no
sentido biológico, sem estatuto ou autonomia – nem sempre existiu infância
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nos termos em que a conhecemos hoje. A construção histórica da infância
resulta, para Sarmento (2003: 3), “de um processo complexo de produção
de representações sobre as crianças, de estruturação dos seus quotidianos e
mundos de vida e, especialmente, de constituição de organizações sociais para
as crianças”. O autor fala na formação de instituições públicas de socialização,
com especial destaque para a escola pública; na reorganização da família,
através da atribuição de maiores cuidados e estímulos de desenvolvimento
à criança; no desenvolvimento de novas disciplinas e saberes em torno das
crianças e do seu quotidiano, concretamente ao nível da medicina (pediatria)
ou da psicologia; e na “promoção da administração simbólica da infância”
(ibidem), através da expressão de um conjunto de normas e de procedimentos
condicionadores da vida das crianças, desde a alimentação, as horas de dormir,
a participação na vida coletiva, à frequência de determinados espaços.

Estes elementos contribuíram, na opinião de Sarmento (2003), para po-
tenciar uma visão universal e homogénea da criança, tendo, porém, sido ra-
dicalizados em finais do século XX. Assiste-se, neste âmbito, ao alargamento
e universalização da escola, ao reordenamento das famílias e à atribuição de
maior apoio às crianças, à expansão e maior autonomia dos novos saberes e
disciplinas, e ao desenvolvimento de novos instrumentos reguladores e con-
figuradores da infância, no plano normativo, como a implementação da Con-
venção Universal sobre os Direitos da Criança pela Organização das Nações
Unidas, em 1989 (Sarmento, 2003).

Estes movimentos exprimem novas preocupações para com a criança e os
seus mundos, demarcando uma maior atenção e valorização da infância e dos
processos de socialização que lhe estão associados (Pinto, 2000). A criança
passa a ser representada como co-construtora de conhecimento, identidade e
cultura (Janzen, 2008). Apesar disso, a infância apresenta-se como fenómeno
ambivalente. A par dos discursos que entendem a criança como ator social e
ativo, a quem são incumbidas inúmeras tarefas e atribuídas responsabilidades,
predominam práticas quase exclusivamente protecionistas (Jans, 2004).

Importa sublinhar que a infância não deve ser entendida como categoria
universal, e que é importante ter presente que dentro da ideia de infância exis-
tem infâncias plurais, tendo em conta fatores diversos, como o sexo, o meio de
pertença, a etnia, o local de nascimento, a condição social, o nível de instrução
dos pais, entre outros (Sarmento, 2003; Pinto, 2000). Além disso, como Buc-
kigham (2005) sublinha, as mudanças nas sociedades afetam as crianças de
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forma distinta, o que significa a possibilidade de observarem-se polarizações
entre, por exemplo, crianças ricas e crianças pobres, e entre aquelas que habi-
tam em meios urbanos e meios mais rurais ou desfavorecidos. Apesar disso,
o autor defende que o poder e a autoridade dos adultos para com as crianças
tem vindo a dissipar-se, levando à conquista destas por um lugar na sociedade
e nas várias esferas da vida (Buckingham, 2005).

No quadro da reinstitucionalização da infância8, as condições atuais de
vida das crianças são diversas, assim como é diferente o lugar social que,
agora, ocupam. Ao lado de alterações no âmbito escolar e de transformações
crescentes nas estruturas familiares tradicionais, vislumbra- se um aspeto cen-
tral para a compreensão da infância nas condições atuais da globalização: a
entrada e a participação das crianças na esfera económica. Como refere Sar-
mento (2003), as crianças participam e são importantes para a economia, tanto
ao nível da produção, nomeadamente, através da realização de trabalho infan-
til – realidade que, ainda hoje, se vislumbra em países periféricos e semiperi-
féricos – como ao nível do marketing, em que além do papel de consumidoras,
intervêm em situações de promoção de produtos, na moda e na publicidade.
Estes fatores, sobretudo a consideração das crianças como um poderoso seg-
mento de mercado, tornaram-se um importante foco de atenção para as indús-
trias de produtos culturais para a infância, assistindo-se, por esse motivo, a
nível mundial, a um verdadeiro investimento económico na produção de arti-
gos diversificados (como videojogos, desenhos animados, brinquedos, livros,
entre outros) destinados aos públicos infantojuvenis. Na opinião de Sarmento
(2003: 9), esta realidade “contribui poderosamente para a globalização da in-
fância”. Todavia, apesar de este consumo global poder induzir a essa imagem
homogeneizadora, a verdade é que, segundo Sarmento (2003), não podemos
deixar de considerar o papel ativo das crianças na reinterpretação desses pro-
dutos culturais, num processo que cruza “culturas societais globalizadas, com
culturas comunitárias e culturas de pares” (idem: 9).

Os autores que trabalham estas questões mostram, assim, que a ação das
crianças nas várias esferas em que estão implicadas tem por base a realização
de modos de significação que lhes são próprios. Estas são, assim, produto-

8Noção proposta por Manuel Sarmento (2003: 6), para designar o fenómeno da infância na
2ª modernidade.
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ras de culturas, no âmbito das quais veiculam formas de inteligibilidade do
mundo. Como refere Sarmento (2003: 11):

“A questão fundamental no estudo das culturas da infância é a
interpretação da sua autonomia, relativamente aos adultos. Com
efeito, há muito que se vem estabelecendo a ideia de que as cri-
anças realizam processos de significação e estabelecem modos de
monitorização da acção que são específicos e genuínos”.

É através das culturas da infância que as crianças constroem modos de sig-
nificação sobre o mundo, que se relacionam e articulam entre si. A brincadeira
é fundamental neste domínio (Sarmento, 2003), sendo a partir da mesma, e da
relação das crianças com os aspetos do mundo, que estas constroem e recons-
troem ativamente novos significados (Queiroz et al., 2006).

“Pode-se considerar que a criança, desde seu nascimento, se in-
tegra em um mundo de significados construídos historicamente.
É por meio da interação com seus pares que ela se envolve em
processos de negociação, dentre os quais, os de significação e
re-significação de si mesma, dos objetos, dos eventos e de situa-
ções, construindo e reconstruindo ativamente novos significados”
(idem: 173).

O jogo simbólico é, assim, uma condição de aprendizagem, fazendo parte
das múltiplas relações estabelecidas entre as crianças e os seus pares (Sar-
mento, 2003). Através do mesmo, estas projetam o mundo real, vivenciando
uma multiplicidade de acontecimentos em que fantasia e realidade se mistu-
ram, permitindo a configuração de um imaginário infantil através das situa-
ções de sociabilidade (idem: 14). A este respeito, William Corsaro (2002)
advoga que a interiorização da cultura pelas crianças não se limita a uma in-
teriorização da cultura externa (dos adultos), mas passa por um processo de
“reprodução através das negociações com os adultos e da produção criativa
de séries de culturas de pares com outras crianças” (idem: 113). A criança,
segundo o autor, constrói os seus mundos sociais através da interação com os
outros, no que classifica como microprocessos. No entanto, sublinha, é im-
portante não desconsiderar a relação dinâmica entre as culturas de pares, o
mundo dos adultos e a sociedade. É na relação entre todos estes elementos
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que a criança ajusta e interpreta significados criados na sua experiência diária,
dando origem às representações sociais (Löfdahl & Hägglund, 2006).

James et al. (1998), na obra Theorizing Childhood, sublinham que exis-
tem várias questões sobre as quais é necessário refletir, porquanto se firmam
na ideia de um mundo cultural de infância separado e autónomo. E se assim é,
questionam, esta cultura pode expressar-se, por um lado, por meio de um con-
junto distintivo de formas culturais levadas a cabo no seio de uma espécie de
subcultura dos mais novos, através da brincadeira; ou, por outro, pode também
ser concebida como os contextos diários vivenciados pelas crianças nas suas
relações entre pares. Ambas as hipóteses são, aos olhos dos autores, inevita-
velmente problemáticas, uma vez que suspendem do conceito de culturas da
infância o contexto social que envolve o dia a dia das crianças e que vai além
do relacionamento com os seus pares. No primeiro caso, a atenção excessiva
para com a brincadeira e a relação entre pares não leva em consideração outras
esferas importantes da vida das crianças, como as relações com os adultos e
o contexto global no qual estas se inserem; no segundo caso, apesar da aten-
ção ao cenário mais amplo no qual a criança se move, continua a debruçar-se
demasiada atenção sobre as relações entre pares, delegando para algo à parte,
por exemplo, as vidas dos membros da família, como se o mundo dos adultos
fosse separado do mundo das crianças. Embora considerem que esta é uma
questão de difícil reflexão, James et al. (1998) baseiam-se na noção de “re-
produção cultural” (idem: 82) para demonstrar como, de facto, as crianças, ao
ocuparem uma determinada localização temporal própria do decurso da vida,
são também um veículo transmissor de cultura entre gerações. A abordagem
dos autores apoia-se na ideia de que aquilo que a literatura designa por cultu-
ras da infância se traduz em instâncias particulares do quotidiano das crianças,
por meio das quais estas socializam. Esta produção de cultura dá-se indivi-
dual ou coletivamente, num determinado tempo e tendo em conta a posição
social da criança (idem: 83). James et al. (1998) concordam que as crianças,
ao invés de meras espectadoras, contribuem ativamente para o processo de
mudança e continuidade cultural. E, como sublinham, é importante não des-
considerar o papel das instituições e dos agentes intervenientes em todo esse
processo, já que o mesmo não decorre num vazio social, sendo influenciado
por um conjunto de constrangimentos que é importante considerar. Segundo
referem:
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“Nós iriamos argumentar que a ´cultura da infância‘ pode ser ca-
racterizada pela fluidez e movimento. Na verdade, esta será a
sua essência: uma forma de ação social contextualizada por fato-
res diferenciados nos quais as crianças escolhem comprometer-se
com as instituições sociais e as estruturas que moldam a forma e
o processo das suas vidas diárias” (James et al., 1998: 88).

Ao longo do tempo, a vida das crianças e os seus contextos de desen-
volvimento foram sendo transformados com a entrada de novos agentes de
influência, como os meios de comunicação. Sarmento (2003) entende que,
atualmente, é necessário compreender os processos de transposição do real
e de reconstrução do imaginário pelas crianças, a partir da presença destes
canais mediadores do mundo. Significa isto que uma abordagem aos meca-
nismos de socialização tradicionais não é suficiente para se perceber de que
forma, hoje, a criança cria referências para se situar no mundo. A entrada
dos media na vida das crianças alterou as suas formas de socialização, por um
lado, e trouxe desafios ao próprio entendimento de infância e mais visibili-
dade para este grupo, por outro (Hasenbrick & Paus-Hasenbrick, 2013; Ponte,
2012).

1.2.2 Os media e os debates sobre a infância e o conhecimento do
mundo

Estas considerações sobre as crianças, os seus mundos e o modo como es-
tão no mundo, impulsionadas, em grande medida, pela sociologia da infância,
conduziram à expansão considerável dos estudos relacionados com os meca-
nismos ligados ao processo de socialização das crianças e a influência das
instituições e agentes sociais nas suas vidas (Quinteiro, 2002).

Em Portugal, particularmente a partir da década de 90, tem vindo a assistir-
se ao aumento dos debates teóricos e dos estudos empíricos sobre o quotidi-
ano das crianças e as suas experiências, e começa a considerar-se as variáveis
sociais (idade, sexo, classe social, etnia, nacionalidade) marcantes de cada cri-
ança, e as culturas da infância nas suas particularidades e significados sociais
(Ponte, 2012: 14).

No contexto da produção académica, as obras As Crianças: contextos e
identidades (1997) e Saberes sobre as Crianças: para uma bibliografia so-
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bre a infância e as crianças em Portugal (1974-1998) (1999), coordenadas
por Manuel Sarmento e Manuel Pinto, publicadas no seio do atual Instituto
de Educação9 da Universidade do Minho, constituem-se como trabalhos pi-
oneiros no âmbito do estudo da infância. A primeira reúne um conjunto de
textos significativos focados na redefinição do campo de estudos da infância,
em Portugal, lançando o mote para o debate sobre a importância de atender
aos contextos de vida das crianças e aos processos envolvidos na formação
das suas identidades. Incide particularmente na temática da construção da
infância enquanto categoria social, assim como atende aos movimentos emer-
gentes na formulação dos direitos da criança, não esquecendo os paradoxos
que assinalam as posições e ideologias que, ainda hoje, afetam certas práti-
cas. Considera, igualmente, um conjunto de componentes do quotidiano das
crianças, como a escola e as brincadeiras dos tempos livres, assinalando-os
enquanto elementos integrados nos processos de apreensão e de significação
da realidade.

A segunda consistiu num levantamento da situação da infância em Por-
tugal, ou como Sarmento (1999: 10) refere, “conhecer o que o conheci-
mento institucionalizado conhece das crianças”, tendo em conta uma pers-
petiva transversal a vários domínios do saber, como a justiça, a psicologia,
a economia e o trabalho, os media, entre outros. Nesta obra, vislumbram-se
reflexões ancoradas na sociologia da infância e no campo dos media, de que é
exemplo o texto de Pinto & Pereira (1999) - As Crianças e os Media: discur-
sos, percursos e silêncios. Com o objetivo de fazer uma revisão dos materiais
disponíveis sobre crianças e media, os autores destacam, entre outros aspetos,
o domínio de uma orientação mediocêntrica, devido à especial preocupação
com os media e as suas políticas de programação, os conteúdos, as formas,
entre outros aspetos.

Pinto Pereira (1999) denotam, assim, uma abordagem centrada nos efeitos
dos meios (sobretudo nos conteúdos transmitidos por meio da televisão) sobre
as crianças, ao invés de uma atenção para com os significados construídos, os
interesses e as motivações destes públicos.

Partindo da necessidade de se desenvolverem estudos sobre a apropria-
ção dos media pelas crianças, Manuel Pinto desenvolve a sua investigação de

9O Instituto de Educação (IE) resultou, em 2009, da junção do Instituto de Estudos da
Criança (IEC) e do Instituto de Educação e Psicologia (IEP), na sua componente de educação.
(Cf. http://www.ie.uminho.pt/Default.aspx?tabid=4&pageid=5&lang=pt-PT).
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doutoramento, em 1995, que viria a ser publicada em livro, cinco anos mais
tarde, com o título A Televisão no Quotidiano das Crianças. Este trabalho,
assente nas formas e modalidades de consumo televisivo e nos processos de
atribuição de sentidos, envolveu cerca de 780 crianças pertencentes ao distrito
de Braga, com idades compreendidas entre os 8 e os 12 anos, provenientes de
diferentes meios geográficos e socioeconómicos. O objetivo do autor foi ana-
lisar os processos de apropriação e de significação da televisão em diferentes
contextos de receção. Através dos resultados obtidos, Pinto (2000) concluiu
que existem grandes diferenças nas situações do quotidiano infantil, não só
em termos de experiências, como também ao nível dos significados que lhe
são atribuídos. O autor refere que a televisão está integrada no quotidiano das
crianças e que o elevado tempo que estas audiências permanecem em frente
ao ecrã é revelador da falta ou da inacessibilidade de alternativas atrativas.

Estas investigações foram pioneiras e contribuíram para melhor compre-
ender os mundos das crianças, pelas conclusões apontadas e pelas reflexões
que suscitaram a partir da interligação dos estudos da infância com os do
campo dos media. A partir daí, foram reforçadas as investigações neste domí-
nio, com destaque para os trabalhos desenvolvidos por Cristina Ponte (1998,
2002 e 2012), Sara Pereira (2007 e 2007a) e Ana Nunes de Almeida10 (2008).
Têm sido, também, produzidos artigos científicos e teses de mestrado e de
doutoramento11, porém, os desafios que se colocam constantemente aos quo-
tidianos das crianças e às suas culturas, sobretudo com o acesso a novas fer-
ramentas tecnológicas, mais avançadas e exigentes, impõem que se continue
a apostar no desenvolvimento destas pesquisas.

Apesar da maior visibilidade dada a estas temáticas, e do crescimento dos
estudos da infância e dos seus contextos de desenvolvimento12, de modo geral,

10Em co-autoria com Ana Delicado e Nuno de Almeida Alves.
11Cf., por exemplo, Pacheco & Bonixe, 2014; Alcântara & Osório, 2012; Cruz & Brito,

2012; Macedo, 2012; Cardoso et al., 2009; Barra & Sarmento, 2006.
12Cf., por exemplo, Pratas, 2014; Kuhn & Cunha, 2014; Machado, 2013; Pereira, 2011;

Ramos, 2000; Silva, 2010; Queirós et al, 2012; Silva, 2009; Ferreira, 2008; Santos, 2006;
Custódio & Cruz, 2008; Paiva, 2012; Bastos, 2007; Fernandes, 2005; Tomás, 2007. Mais
recentemente, no Centro de Investigação em Estudos da Criança (CIEC) do Instituto de Edu-
cação, é publicado o Ebook Perspetivas Sociológicas e Educacionais em Estudos da Criança:
as marcas das dialogicidades luso-brasileiras (2012). Editado por Natália Fernandes e Leni
Vieira Dornelles, esta obra, que reúne o contributo de autores na sequência da participação no
I Simpósio Luso-Brasileiro em Estudos da Criança [promovido pelo Instituto de Educação em
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os media continuam a estar arredados das preocupações dos investigadores da
Infância. Como alerta Cristina Ponte (2012: 15), “os media (...) têm estado
relativamente ausentes entre os conceitos sociais para pensar a infância (...)”.
No entanto, esta tendência não é exclusiva da sociologia da infância. Também
ao nível dos estudos dos media continua a dar-se maior destaque à questão
dos efeitos e da preocupação para com a influência negativa dos meios sobre
as crianças, em detrimento das interações e dos desafios que estes colocam ao
nível da socialização e do conhecimento do mundo.

Não queremos, no entanto, menosprezar as investigações que têm sido de-
senvolvidas dentro deste campo de análise, por um lado, nem negligenciar os
efeitos e a possibilidade de a exposição aos media resultar em consequências
negativas para os mais novos, por outro. O que nos parece é que, da mesma
forma que se aposta no desenvolvimento de investigações sobre o impacto
negativo, poderia também valorizar-se o agenciamento das crianças na rela-
ção com os media, as interações que aí se estabelecem e os sentidos que se
produzem. Ao mesmo tempo, parece-nos que seria importante que quer nos
estudos da infância, quer nos dos media (numa perspetiva interdisciplinar),
se desenvolvessem mais pesquisas sobre os meios de comunicação e a sua
influência no desenvolvimento e na socialização das crianças. Os media são
uma parte importante da vida das crianças, “e um dos seus principais meios de
informação e de entretenimento” (Pereira, 2004: 158), pelo que as investiga-
ções que se propusessem investigar de que forma estes têm implicações para
as suas culturas e o seu conhecimento do mundo, poderiam contribuir para
compreender melhor o modo como a criança, hoje, cria representações sobre
si própria e aquilo que a rodeia.

Por outro lado, julgamos que seria importante considerar aquilo que as
crianças têm a dizer sobre estas questões, incorporando as suas vozes nas

parceria com a Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS - Brasil), o Centro de
Investigação em Estudos da Criança (CIEC) e a Capes (Brasil)], realizado em 2012 na Univer-
sidade do Minho, pretendeu “trazer a dialogicidade que pautou as discussões entre pesquisado-
res, estudiosos da área de Estudos da Criança, no que se refere à pesquisa sobre e com crianças,
bem como tratar da formação de professores, buscando similaridades, regularidades, ausências,
presenças e também urgências” (Dornelles Fernandes, 2012:1). Nela, encontram-se agregados
textos de diferentes áreas científicas que têm como foco temáticas diversas relacionadas com a
infância: a pesquisa com crianças; a cidadania; a proteção; os devires; as diferenças; os profes-
sores e a educação; a inclusão; as artes, visualidades e linguagens; a ludicidade; a ciberinfância
e as culturas infantis.
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investigações, e recorrendo a métodos adequados a este grupo. Sobretudo
nas pesquisas sobre o modo como as crianças compreendem o mundo que
as rodeia, os autores (Bosacki, 2007; Filho, 2010; Harcourt, 2011; Moinian,
2009) são unânimes ao afirmar a importância da participação das crianças nos
estudos, pois só assim consideram ser possível penetrar nos seus mundos e
refletir sobre as suas ideias e perspetivas (Filho, 2010). Como diz Costa (2001:
S/P), os autores “desafiam a pesquisar não mais sobre, mas com crianças”.

Na opinião de Natália Fernandes (2006), o novo paradigma consagrador
da infância como grupo social serve de alicerce para a emergência de uma
participação infantil que considere uma cidadania ativa e a realização de prá-
ticas intervenientes nas quais as crianças sejam consideradas indivíduos de
direito próprio. Fernandes (2006) olha para a participação das crianças na in-
vestigação como forma de apoio à construção de um “espaço de cidadania na
infância, um espaço onde a criança está presente ou faz parte da mesma, mas
para além do mais, um espaço onde a sua acção é tida em conta e é indispen-
sável para o desenvolvimento da investigação” (idem: 28).

1.3 DIREITOS, PARTICIPAÇÃO E MEDIA

1.3.1 A Convenção sobre os Direitos das Criança

O entendimento da criança como ator social emerge não só como resultado
do desenvolvimento nos estudos da sociologia da infância e das teorias socio-
culturais, mas também da implementação da Convenção sobre os Direitos da
Criança (CDC), em 1989 (Graham & Fitzgerald, 2010). Ser sujeito de direitos
é uma “aquisição civilizacional” (Leandro, 2009) que se encontra estritamente
ligada a um conjunto de potencialidades para a criança, que passa a ser titular
de direitos humanos fundamentais, quer sejam aqueles que dizem respeito a
todo e qualquer cidadão, quer estejam estritamente relacionados com a sua
condição de criança. Este reconhecimento ancora-se, assim, no direito, en-
volvendo critérios que devem ser consonantes com o interesse superior da
criança, tendo por base a consideração de que esta não é simplesmente um
ser passivo que deve ser protegido, “mas antes um ser extremamente ativo
desde o embrião, simultaneamente frágil e capaz de, em ambiente de afecto,
segurança, estímulo educativo e de responsabilidade, participar ativamente,
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pela palavra e pela acção, na construção do seu destino, único e irrepetível”
(Leandro, 2009: 247).

As crianças são, assim, chamadas a participar nas várias esferas da socie-
dade e da vida. Sobretudo no Ocidente, são encorajadas a ter um papel central
na determinação do seu percurso de vida, apresentando-se como atoras com
os seus próprios direitos e interesses, não só na família, como noutras organi-
zações e contextos (de consumo, por exemplo, nos quais são vistas cada vez
mais como consumidoras, como um grupo com motivações e necessidades
especificas) (Jans, 2004). A globalização trouxe novas oportunidades para as
crianças, que passam a ter acesso a novas opções culturais e mediáticas que
trazem consequências diretas para as suas vidas. A infância, no fundo, tem
vindo a ser determinada pelo espírito dos tempos, como relembra Marc Jans
(2004: 34).

A globalização tornou também possível a implementação da Convenção
sobre os Direitos da Criança aprovada pela Assembleia Geral das Nações Uni-
das a 20 de Novembro de 198913 (Jans, 2004), que leva à redefinição da po-
sição das crianças na sociedade, reformulando “valores, conceções e ideias,
promovendo as crianças enquanto sujeitos com direitos à provisão, proteção e
também a uma participação ativa na sociedade” (Marôpo, 2013: 14). Ratifi-
cada por quase todos os Estados do mundo (192)14, esta Convenção tornou-se
o tratado de direitos humanos mais rapidamente e amplamente ratificado15,
resultando de um processo colaborativo e de debate sobre os direitos e a com-
posição dos artigos, no qual intervieram 80 países (Third et al., 2014).

Todavia, a aceitação desta Convenção não foi um processo fácil e livre de
contradições, muito por conta das reservas feitas por alguns países a certas
disposições expostas no documento (Marôpo, 2009) que levantam questões
políticas e discordância ao nível de certas matérias (como a religião, a in-
corporação no serviço militar, os direitos de participação, entre outras), mos-

13A CDC adquire validade jurídica no plano internacional, combinando um conjunto de
direitos das crianças, consideradas todos os indivíduos com menos de 18 anos, nos termos do
artigo 1º.

14Apenas dois países - Estados Unidos e Somália - não ratificaram a Convenção, muito por
conta do confronto entre o direito nacional e o direito internacional. 20 Não se trata, no

15Não se trata, no entanto, do primeiro instrumento jurídico internacional com referência aos
direitos da criança. Em 1924, foi proclamada a Declaração de Geneva dos Direitos da Criança;
em 1959 foi promulgada a Declaração dos Direitos da Criança, pela Assembleia Geral das
Nações Unidas.
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trando que “por detrás de um discurso cerimonial e de aparente consenso, se
escondem divergências que vão ter continuidade nas práticas de aplicação ou
na sua ausência” (Ponte, 2005: 55). Esta reserva por parte de alguns países
motivou a que os mesmos reivindicassem, em certas situações, a superioridade
da legislação nacional sobre os artigos previstos na Convenção.

Os 54 artigos que compõem este instrumento legal englobam um conjunto
de direitos humanitários, económicos, socioculturais, civis e políticos para os
mais novos, especificando-se, além disso, a obrigatoriedade de os Estados
Partes implementarem e monitorizarem estes direitos, e a responsabilidade
dos pais e de outros cuidadores, dos media e de outras agências e organizações
em promoverem e protegerem os direitos das crianças (ibidem).

A Convenção assenta em quatro pilares fundamentais que estão relacio-
nados com todos os outros direitos das crianças, concretamente a não discri-
minação (Prêambulo e artigo 2º), o interesse superior da criança (artigo 3º),
a sobrevivência e o desenvolvimento (artigo 6º), e a opinião da criança (ar-
tigo 12º) (Unicef; Marôpo, 2013: 17). A Unicef e a Aministia Internacional
dividem os 54 artigos que compõem a Convenção em quatro categorias de
direitos: direito à sobrevivência (cuidados e necessidades básicas, qualidade
de vida adequada, habitação, alimentação, serviços médicos); direitos relati-
vos ao desenvolvimento (educação, brincar, devenvolver-se como ser humano,
liberdade de pensamento, consciência, religião); direito à proteção (ser prote-
gida contra exploração, ser protegida de abusos, negligência e tortura, cuida-
dos especiais para crianças refugiadas, proteção contra formas de exploração
e trabalho infantil); e direito à participação (exprimir a opinião, participar nas
comunidades e nações) (Unicef, Amnistia Internacional).

A comunidade científica e académica, apoiando-se na divisão proposta
por Thomas Hammarberg (1990) - acervo defensor dos direitos humanos -
fala em direitos de provisão, que englobam sobrevivência e desenvolvimento.
São os direitos sociais à saúde, à educação, à segurança social, aos cuidados
físicos, à vida familiar, ao recreio e à cultura (Arts. 10º, 18º, 23º, 24º, etc., da
CDC); direitos de proteção, relativos à discriminação, abuso físico e sexual,
exploração, injustiça e conflito (Arts. 16º, 19º, 20º, 22º, 23º, etc., da CDC); e
direitos de participação, que são os direitos civis e políticos, concretamente
ao nome e à identidade, a ser consultada e ouvida, a aceder à informação e
a ser informada, à liberdade de expressão e opinião, e à tomada de decisões
em seu proveito (arts.12º, 13º, 14º, 15º, 17º da CDC). Estes últimos dão legi-
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timidade às crianças para decidirem por si (Fernandes, 2005: 35), sendo “re-
conhecidas como seres independentes e afirmativos, agentes da própria vida”
(Marôpo, 2013: 17). A introdução dos direitos de participação na legislação
e no debate público e político fez reacender a necessidade de se olhar para as
crianças como pessoas com um certo grau de autodeterminação, com o direito
de expressarem as suas opiniões e pontos de vista sobre todas as questões que
lhes dizem respeito, de acordo com a sua idade, maturidade e grau de desen-
volvimento (Third et al., 2014). É sobre estes direitos que iremos deter-nos
no ponto seguinte, partindo da divisão proposta por Hammarberg (1990), e
olhando particularmente para a relação complexa entre media, crianças e os
seus direitos.

1.3.2 Direitos, participação e cidadania

“A participação das crianças nos processos de tomada de deci-
são que as afetam é vital. Quando são dadas oportunidades às
crianças para participarem nos processos de tomada de decisão
política, elas desenvolvem competências, e as suas contribuições
crescem mais significativamente assim como a confiança nas suas
competências cresce ao longo do tempo”.

(Third et al., 2014: 17)

A consagração dos direitos de participação, que importam particularmente
para o âmbito deste livro, fez reacender os debates em torno da legitimação
da intervenção das crianças nas várias esferas da vida, e da importância de se
considerar aquilo que têm a dizer sobre os aspetos que lhes dizem respeito. As
crianças são vistas como tendo voz e estatuto de cidadãs capazes de partici-
parem nos vários cenários de âmbito político e social (Graham & Fitzgerald,
2010). Neste contexto, o artigo 12º da CDC é muito importante, uma vez
que insiste na visibilidade da criança, alterando profundamente o paradigma
tradicional que assumia que as crianças deveriam ser vistas, e não ouvidas.
Reconhece, assim, o seu estatuto na sociedade, não desvalorizando, todavia,
a necessidade de adultos e crianças colaborarem com vista à efetivação do
reconhecimento e do exercício dos direitos destas. Além disso, atribuir direi-
tos de participação às crianças não significa que os adultos devam descurar as
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responsabilidades que têm sobre elas na promoção da sua qualidade de vida e
na construção da sua identidade (Lansdown, 2001).

O artigo 12º prevê que a criança possa formar e expressar livremente os
seus pontos de vista em matérias que lhe dizem respeito de acordo com a
sua maturidade e entendimento dos assuntos, devendo ser encorajada pelos
adultos que não só devem permitir que esta expresse as suas opiniões, como
também devem assegurar que estas sejam tomadas em consideração. Trata-se
de dar oportunidades, e não de fazer imposições. Por um lado, este é conside-
rado um direito substantivo, uma vez que reconhece que as crianças exercem
um importante papel na determinação das suas vidas e na participação nas
decisões que as afetam; é também um direito processual, na medida em que
prevê que as crianças atuem na promoção, proteção e reivindicação dos seus
direitos (Lansdown, 2001). O artigo 13º da CDC é, também, fundamental
neste domínio, já que prevê a liberdade de expressão, considerando que “a
criança tem o direito de exprimir os seus pontos de vista, obter informações,
dar a conhecer ideias e informações, sem considerações de fronteiras”.

A participação vai além da oportunidade para a expressão dos pontos de
vista, experiências, medos, desejos e incertezas (Graham & Fitzgerald, 2010).
A participação trata-se da possibilidade de as crianças descobrirem e negoci-
arem a essência de quem são e do seu lugar no mundo (idem: 349), através da
interação social e do diálogo com os adultos, num processo de interdependên-
cia mútua e de aprendizagem (Jans, 2004). Neste sentido, Barber (2009: 37)
recorre ao termo “engagement zone”16 para se referir às dinâmicas de intera-
ção entre os adultos e as crianças que se dão num espaço de diálogo e de com-
promisso, com a expressão de raiva, cinismo, humor, criatividade e mudança
positiva. Segundo o autor, haverá quem permaneça neste espaço, lutando pela
mudança e pelos efeitos positivos; outros desistirão quando verificarem que
as suas vontades não foram satisfeitas.

Apesar deste reconhecimento, na opinião do Gerison Lansdown (2001),
há situações em que os adultos não estão totalmente preparados para ouvir as
crianças, sendo as suas oportunidades de participação postas em causa. Além
disso, segundo a autora, observa-se, ainda, em muitos casos, um exercício de
poder excessivo dos adultos para com elas, e há quem considere que em certos
cenários a participação pode colocá-las em risco. Por outro lado, as decisões

16Optou-se pela não tradução, pelo facto de não ter correspondência exata com o português.

50 Representações sobre as notícias e o mundo por crianças a frequentar o ensino
primário: o caso português



i
i

i
i

i
i

i
i

51

tomadas pelos adultos nem sempre são as mais favoráveis para as crianças.
Mesmo que estes considerem que estão a atuar de acordo com o interesse e o
bem-estar da criança, há situações em que podem acabar por prejudicá-la, por
não a ouvirem ou não considerarem as suas ideias e pontos e vista.

A participação é uma condição para a cidadania - percebida com um pro-
cesso de envolvimento social - e a democracia (Barber, 2009). Não existe,
no entanto, uma definição universal e consensual do conceito de participação,
sendo este contestado e questionado, assim como insuficientemente definido
teoricamente (idem). Além disso, nem todas as formas de participação são
democráticas. Há vários âmbitos de participação exclusivos de determinados
grupos da sociedade, excluindo-se e marginalizando-se outros, como os mais
pobres, as mulheres, as minorias étnicas, as crianças ou os jovens. São raras
as vezes em que crianças intervêm em processos de decisão política, econó-
mica e social. E quando são chamadas a participar, fazem-no sob o domínio
dos adultos (Barber, 2009). Para Barber (2009), esta é uma questão saliente,
na medida em que propõe olhar a participação como um processo dinâmico
de altos e baixos, de avanços e recuos, e de transferência de poder, em que se
questiona a quem servirá, verdadeiramente, o interesse da participação.

Este aspeto conduz à necessidade de se encontrarem formas que permi-
tam contrariar os modos de dominação dos adultos sobre os mais novos, e
o silenciamento que ainda permanece nas esferas em que estes poderiam ser
chamados a intervir. As crianças são sensíveis aos temas da sociedade, como
o meio ambiente ou a paz, porém, a sua intervenção sobre estes assuntos é
habitualmente vista como um importante elemento da sua formação para a
cidadania no futuro, ao invés de uma importante base para a cidadania, no
presente (Jans, 2004). Para Lansdown (2001), é urgente que as crianças to-
mem parte do sistema democrático e participem nos processos de decisão nos
vários contextos em que se inserem (como a família, a escola ou a comunidade
local), contribuindo com o seu olhar único e próprio. A autora sublinha que
seria igualmente importante que se consciencializassem da importância e do
valor das suas opiniões, e tivessem oportunidade para aprender sobre os seus
direitos e responsabilidades, com vista ao desenvolvimento de capacidades de
pensamento, de avaliação e de entendimento do que as rodeia e dos valores
democráticos (idem).

A participação, como referido, é fundamental para o exercício da cidada-
nia infantil. Marôpo (2013: 21) entende, no entanto, que no caso das crianças
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esta deve ser entendida como um processo flexível, na medida em que estas
não podem exercer todas as “tarefas” como cidadãs, como por exemplo, o
direito de voto. Uma das questões que se coloca é se, de facto, as crianças
podem, ou não, ser consideradas cidadãs ativas. Jans (2004) argumenta que
pelo facto de as crianças serem, quase exclusivamente, objeto de proteção e
de cuidado, não é evidente que lhes sejam atribuídos os mesmos direitos e
responsabilidades dos adultos. Porém, do ponto de vista do entendimento de
cidadania como envolvimento e participação, as crianças podem ser consi-
deradas cidadãs na atualidade (Jans, 2004). Esta ideia de cidadania tem por
base os seguintes aspetos: os contextos em que as crianças são chamadas a
intervir e vistas como atores sociais, na família e fora dela; os significados
que atribuem a estes ambientes; e o processo de aprendizagem contínuo que
estabelecem com os adultos (idem).

Todavia, apesar do impacto que as crianças têm sobre o seu ambiente, e de
cada vez mais se assistir a debates que reafirmam a importância da criação de
oportunidades para as crianças intervirem nos vários cenários da vida, Marôpo
(2013: 23) advoga que “as possibilidades de participação efetiva das crianças
ainda são muito limitadas e ainda se inserem no âmbito das iniciativas de
vanguarda. A identidade cívica das crianças é algo muito mais teórico do que
estabelecido na prática”.

Para terminar este ponto, apresentamos cinco modelos propostos por Ruth
Lister et al. (cit. in Barber, 2009: 31- 32), que se relacionam com o modo
como os jovens olham para si enquanto cidadãos e percebem este conceito.
Conclui-se que a cidadania foi passando de um processo passivo de integra-
ção na comunidade, para um processo ativo de participação nos processos de
tomada de decisão. Os modelos propostos por Ruth Lister et al. (cit.in Barber,
2009: 31- 32) são, assim, os seguintes:

Estatuto universal: perceber a cidadania como fazendo parte de uma
comunidade ou nação. Está relacionado com a noção de ´pertença‘, isto
é, estar integrado numa comunidade a nível local ou nacional e ter um
sentido de lugar.

Independência económica respeitável: esta ideia de cidadania está
relacionada com a independência económica, relacionada, por exemplo,
com ter um emprego, pagar taxas, ter uma família, comprar uma casa,
entre outros aspetos.
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Participação social construtiva: este modelo sugere que a cidadania
está ligada ao envolvimento ativo ou passivo com a comunidade. Tem a
ver com o impacto que as ações podem desencadear na própria comu-
nidade.

Contrato social: perceber a cidadania como sendo parte da sociedade,
tendo direitos e responsabilidades e vivendo de acordo com a lei.

Direito à voz: sugere que a cidadania está relacionada com o direito
a ter voz e a ser ouvido, podendo participar e influenciar os processos
de tomada de decisão. Neste modelo, a cidadania emerge como movi-
mento ativo.

1.3.2.1 Direitos em relação aos media

A relação entre as crianças e os media pode ser abordada a partir dos direitos
das crianças com implicação direta para esta relação. A Convenção sobre os
Direitos da Criança, de que temos vindo a dar conta, prevê cinco artigos neste
âmbito, nomeadamente os arts. 3º, 12º, 13º, 16º e 17º (Marôpo, 2013). O
artigo 12º, como já referimos, assegura o direito das crianças a exprimirem
livremente a sua opinião sobre questões que lhes dizem respeito, e a verem
essa mesma opinião tomada em consideração; o artigo 13º prevê que as crian-
ças têm o direito de exprimir os seus pontos de vista, obter informações, dar a
conhecer ideias e informações, sem considerações de fronteiras; o artigo 16º
fala da proteção da vida privada, referindo que a criança deve ver resguardada
e respeitada a sua vida privada, assim como a sua honra e reputação. O acesso
a informação apropriada e diversificada por parte dos órgãos de comunicação
social encontra-se previsto no artigo 17º, cabendo aos Estados Partes a garan-
tia desse acesso e o encorajamento para que a informação seja de interesse
social e cultural para a criança, e não prejudique o seu bem-estar. O artigo 3º
prevê que todas as decisões que digam respeito às crianças tenham em conta
o seu interesse superior.

No envolvimento das crianças com os media, a participação das crianças
é um tópico de análise fundamental e um direito previsto na CDC. Na atu-
alidade, é pertinente questionar as potencialidades dos novos media para a
comunicação e a informação, em termos de possibilidade de tomada de pala-
vra e de interatividade por parte de crianças e jovens. Que oportunidades de
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participação existem nestes meios? Para que fins usam as crianças e os jovens
os novos media? O que procuram? Estarão os seus direitos a ser respeitados
e assegurados?

No estudo Children‘s Rights in the Digital Age (2014), promovido e apoi-
ado por várias organizações e instituições em todo o mundo, e liderado pelo
Instituto para a Cultura e a Sociedade da Universidade de Western Sidney, na
Austrália, estiveram envolvidas 148 crianças e jovens de 16 países17 com o
objetivo de participar em workshops para partilharem os seus pontos de vista
sobre os seus direitos na relação com as práticas mediáticas digitais. As con-
clusões mostram que o acesso aos media digitais é díspar e que as práticas
mediáticas destes públicos são muito similares, já que estes procuram estes
meios para as relações sociais, propósitos educativos, autoexpressão e criati-
vidade, entretenimento e acesso à informação (Third et al., 2014). As crianças
consideram que os meios digitais são fundamentais para os seus direitos à in-
formação, educação e participação. Muito por conta das potencialidades de
participação oferecidas, as crianças e os jovens desenvolvem novas competên-
cias, alargam horizontes e ganham consciência das outras culturas, tornando-
se cidadãos mais informados que podem contribuir significativamente para a
sua comunidade. No que se refere à informação e ao acesso aos acontecimen-
tos do mundo - ponto que nos interessa particularmente - as crianças identi-
ficaram uma relação direta entre o acesso aos meios digitais e o seu direito a
aceder a informação, conforme estipulado no artigo 17º da CDC. Elas enten-
dem que os media digitais desempenham um interessante papel no auxílio à
sua formação como cidadãs informadas que podem participar ativamente nos
vários cenários da vida comunitária. Estes meios dão-lhes oportunidade para
saberem e aprenderem sobre o resto do mundo, tendo havido inclusivamente
crianças, que embora geograficamente distantes dos eventos, fizeram referên-
cia a acontecimentos que conheceram através da Internet, nomeadamente a
Gaza, ao vírus do Ébola ou à Guerra no Mali (Third et al., 2014: 39). Ape-
sar da importância dos meios digitais no acesso às notícias, houve crianças
que relataram a prevalência de desigualdades, considerando que há lugares no
mundo em que o acesso à informação se encontra restrito, fazendo com que
os direitos das crianças não sejam assegurados de forma igualitária.

17Argentina, Austrália, Brasil, Colômbia, Egito, França, Gana, Itália, Quénia, Malásia, Ni-
géria, Filipinas, Tailândia, Trinidade e Tobago, Turquia, Estados Unidos da América.
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Este, e outros estudos, têm vindo a demonstrar que as crianças conside-
ram que há uma relação entre a participação e o acesso à informação, tendo
em vista a realização de escolhas informadas e a melhoria das competências
nos processos de tomada de decisão (Graham & Fitzgerald, 2010). Porém,
esta questão passa também pelos media, pelo Estado e pelas instituições com
um papel importante na formação e no desenvolvimento das crianças. Como
assume Buckingham (2009: 23), “a participação também implica uma res-
ponsabilização pública no funcionamento das instituições dos media”. O au-
tor sublinha que é necessário criar oportunidades para que as crianças possam
intervir em nome próprio, falando diretamente aos produtores e aos legisla-
dores, contribuindo para as questões sobre as políticas para os media. Porém,
como Marôpo (2013: 39) adverte, nem sempre é fácil conciliar as vontades e
os objetivos das empresas mediáticas com os direitos das crianças, “num cená-
rio de fraco poder regulador por parte do Estado e de autorregulação limitada
pela competição acirrada”. Além disso, na opinião de Ponte (2014), apesar
do artigo 17º da CDC recomendar que os órgãos de comunicação social pro-
videnciem informação de interesse e adequada às crianças, na atualidade esta
é, ainda, uma realidade por cumprir, assistindo-se à redução da informação
produzida para os públicos mais jovens. Como advoga, “a atenção pública
sobre o papel das crianças como participantes nos media (...) está longe de ser
considerada” (Ponte, 2014: 105).
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CAPÍTULO 2. MUNDO DAS
NOTÍCIAS E INFÂNCIA:
PISTAS PARA REFLEXÃO

2.1 NOTÍCIAS E PÚBLICOS

No cenário do “mundo das notícias”, os públicos também fazem a notícia, ao
determinarem os temas que serão valorizados e merecedores do estatuto de
referência para as suas vidas (Gomis, 1991), num processo que se materia-
liza na ideia de construção social da realidade na sua ligação ao jornalismo,
e de receção dos conteúdos mediáticos. Hoje, assistem-se a novos modos de
consumo e de apropriação de informação, e esta, na atualidade, encontra-se
acessível através de múltiplos canais e plataformas, crescentemente mais ino-
vadores e complexos. As experiências mediáticas estão, também elas, mais
sofisticadas, resultando em públicos mais exigentes e com necessidades de
participação que vão além da comunicação direta (idem: 47). Como determi-
nar o verdadeiro impacto e as transformações que têm vindo a ser operadas (e
que continuarão a ser) no campo dos media e no de uma sociedade “hiperin-
formada” e “hipermediatizada”? E como auxiliar os públicos no desenvol-
vimento de competências para lidarem de forma crítica e autónoma com este
novo ambiente?

Uma das questões que se coloca ao nível da receção prende-se com o tipo
de resposta e de interação que os públicos estabelecem com a informação dis-
ponível nos media. Tony Wilson, autor que aborda este tema em Understan-
ding Media Users: from theory to practice (2008), defende que os públicos
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são mais do que meros consumidores, uma vez que constroem e projetam
significados. Na opinião do autor, faz sentido olhar para a resposta das audi-
ências (entendidas como públicos) como atividade interpretativa, complexa e
situada. A sua posição aproxima-se, assim, do pós-estruturalismo (1980) que
entende que a resposta das audiências é um processo mental de assimilação de
conteúdos em que existe interação entre o texto e o público. Além disso, é tida
em conta a diversidade de significados resultante das respostas às mensagens,
sobretudo porque se tem em conta a variedade de backgrounds civilizacionais.
Para esta perspetiva, os públicos têm diferentes necessidades e competências
e pelo facto de serem “entidades culturais, individuais e sociais” (Silverstone,
1994: 132), os significados que constroem são, também eles, diversificados.
A experiência das audiências é, neste sentido, um fator a considerar.

Na esteira de Wilson, John Thompson (1998) adota uma perspetiva socio-
lógica dos meios de comunicação. Em A Mídia e a Modernidade, Thompson
(1998), tal como Wilson (2008), parte da tradição hermenêutica e, mais es-
pecificamente, daquilo que designa por apropriação, para explicar como no
envolvimento entre os públicos e os media, a atribuição de significado levada
a cabo pelos primeiros se trata de um processo contextualizado e socialmente
vinculado. Mas, mais do que isso, é um procedimento que faz parte da forma-
ção pessoal dos indivíduos, na medida em que estes “desenvolvem um sentido,
para eles mesmos e para os outros, de sua história, de seu lugar no mundo e dos
grupos sociais a que pertencem” (Thompson, 1998: 17). Assim, os media são
importantes não apenas porque disponibilizam informação e conteúdo simbó-
lico, mas porque fazem parte de um procedimento mais complexo na relação
que os indivíduos estabelecem uns com os outros, e consigo mesmos. Trata-
se, neste âmbito, de olhar as mensagens como recursos simbólicos essenciais
que se tornam significativos não só para os que os produzem, mas, sobretudo,
para aqueles que os recebem. “Os meios de comunicação são rodas de fiar no
mundo moderno e, ao usar estes meios, os seres humanos fabricam teias de
significação para si mesmos” (idem: 20).

Partindo da ideia de que a interpretação tem em conta modos de conheci-
mento integrados nos recursos culturais que auxiliam a atribuição de signifi-
cado à informação, Thompson (2008) propõe um conjunto de dimensões que
caracterizam o processo de receção:
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Atividade: procedimento ativo, no qual o indivíduo interpreta os ele-
mentos simbólicos que recebe e os usa para aquilo que pretende.

Situado: a receção é realizada por sujeitos inseridos em situações con-
textuais específicas, de tal modo que os sentidos sobre a experiência
presente partem de estruturas mentais pré-existentes e variam de acordo
com as situações sociais e a formação de cada um. No entanto, o con-
tacto com diversos conteúdos possibilita o desprendimento das circuns-
tâncias da vida quotidiana e a viagem para outros mundos.

Rotina: processo integrado no cenário do quotidiano e imbricado com
atividades diversas.

Realização especializada: os públicos possuem habilidades que usam
para a descodificação da informação e do conteúdo simbólico. Estas
competências são diversificadas, sendo necessário atender ao facto de
que cada meio requer um determinado tipo de habilidade por parte do
seu destinatário.

Processo hermenêutico: a atribuição de sentido implica um processo
de interpretação complexo que envolve

“conjecturas e expectativas (...) pessoais, isto é, inteiramente par-
ticulares à história singular de cada indivíduo [e elementos de]
caráter social e histórico mais amplo, compartilhados por um
grupo com características originais e trajetórias sociais singula-
res” (Thompson, 1998: 44).

Estes últimos dizem respeito a um conjunto de conhecimentos que os in-
divíduos adquirem gradualmente e que lhes permitem interpretar aquilo que é
novo. Os significados construídos são, assim, resultado de procedimentos in-
terpretativos e reinterpretativos moldados pela estrutura pessoal do intérprete,
e pela situação contextual e histórica em que está inserido. Além disso, a com-
preensão das mensagen estende-se para além da receção inicial, englobando
“contextos, outros indivíduos, outras mensagens entrelaçadas com aquelas ini-
cialmente recebidas” (idem: 101).
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A atribuição de sentido por parte dos públicos conduz à incorporação de
formas simbólicas na compreensão que constroem sobre si mesmos, e os ou-
tros. Neste âmbito, pode dizer-se que as notícias são relevantes para as audiên-
cias ao permitirem que estas reflitam sobre si e o mundo em redor, alargando
os seus horizontes. É isso que, para Thompson (1998: 45), significa a apro-
priação,

“um extenso processo de conhecimento e de autoconhecimento.
Apropriar-se de uma mensagem é apoderar-se de um conteúdo
significativo e torná-lo próprio. É assimilar a mensagem e incorporá-
la à própria vida (...). É adaptar a mensagem à nossa própria vida
e aos contextos e circunstâncias em que a vivemos.”

Além dos aspetos mencionados, a interação com estes conteúdos permite
que os públicos sejam transportados para lugares que ultrapassam os limites
da sua experiência, dando origem ao que o autor designa por “mundanidade
mediada” (idem: 38). Trata-se do conhecimento de um outro mundo, um
mundo global que ultrapassa o cenário imediato no qual os indivíduos se mo-
vem. Neste procedimento de apropriação, os públicos experienciam, através
da imaginação, condições de vida que se afastam do seu quotidiano, contac-
tando com outros lugares, estilos de vida e modos de pensar diferenciados.
Assim, para o autor, parece inegável afirmar que a experiência e a compreen-
são do mundo são cada vez mais mediadas e moldadas pela informação e pelas
formas simbólicas a que os media dão forma, e que se expandem globalmente
(Thompson, 1998).

Neste ponto, reportamos à obra de Walter Lippman (1997), Public Opi-
nion, onde o autor expõe a ideia de que os media auxiliam a criação de ima-
gens sobre o mundo em redor através da criação, pelos indivíduos, de ma-
pas mentais simplificados que os auxiliam a combater a complexidade e a
diversidade desse mesmo mundo. Como sublinha, “o único sentimento que
alguém pode ter acerca de um evento que ele não experienciou é o sentido
provocado pela sua imagem mental daquele ambiente” (Lippman, 1997: 9).
Para o escritor e jornalista norte- americano, nesta dualidade entre realidade e
imaginação, esta última constitui-se como elemento essencial para que a opi-
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nião18 seja construída. Quanto às notícias, o recurso à linguagem19 conduz
à construção das tais imagens na mente dos públicos, que podem sentir-se
identificados e emocionalmente ligados às mesmas. Como refere o autor, “os
leitores entram nas notícias” (Lippman, 1997: 224). O recetor situa-se, assim,
no centro do processo comunicativo, interagindo com as mensagens mediáti-
cas e construindo as suas próprias representações, a partir de uma mescla de
experiências.

Miguel Rodrigo Alsina (1996) dedica igualmente algumas linhas da sua
obra, La Construcción de la Noticia, à apresentação da ideia de implicação
das audiências no processo comunicativo. Como advoga, este não é unilateral,
sendo essencial considerar o reconhecimento dos recetores do discurso, já que
estes possuem (cada vez mais) um papel decisivo na escolha dos temas que
consideram ser os mais importantes. Neste âmbito, o autor fala em vários
tipos de implicação para sujeitos específicos, tendo em conta a importância
dos acontecimentos:

Implicação direta e pessoal: notícias que afetam de modo direto a vida
dos cidadãos.

Implicação direta e não pessoal: notícias que afetam o cidadão do
ponto de vista emotivo ou ideológico, não intervindo de forma relevante
no seu quotidiano.

Implicação indireta: notícias que não afetam de forma direta a vida
dos cidadãos.

Não implicação: existe indiferença perante a informação recebida (Al-
sina, 1996: 103).

18Para Lippman (1997), as imagens na mente, as imagens criadas pelos sujeitos sobre si
mesmos, os outros, as suas necessidades, os seus propósitos, etc., constituem-se como as suas
opiniões públicas. As imagens construídas por grupos de pessoas, ou por indivíduos a agir em
nome de grupos, denominam-se opinião pública.

19É o veículo privilegiado da transmissão de significados. Como refere Gomis (1991: 37),
o jornalista é um operador semântico, na medida em que manipula linguisticamente uma de-
terminada realidade de modo a atribuir-lhe um sentido adequado e codificado. As palavras
são usadas para criar imagens acerca daquilo que não pode ser visto, cheirado ou ouvido, no
entanto, estas podem ser distintas, variando de pessoa para pessoa (Lippman, 1997).
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Além destas, Alsina (1996) faz ainda a distinção entre temáticas intra-
pessoais – aquelas que cada indivíduo considera serem as mais importantes
– temáticas interpessoais – as que fazem parte das conversas com os outros
– e temáticas relativas à perceção comunitária – temas que se inserem no
âmbito da opinião pública.

Face ao que foi dito, concordamos com Lorenzo Gomis (1991) quando re-
conhece que os media são importantes para o conhecimento que as sociedades
constroem sobre si mesmas, embora sublinhe que se trata de meros instrumen-
tos e, nesse sentido, “a influência dos meios na sociedade parece ser menos
determinante do que a influência da sociedade sobre os meios” (idem: 165).
Assim, apesar de os media serem agentes influentes, as decisões formam-se
através do confronto de ideias, nos momentos de conversação e de interação.
Além disso, hoje, os públicos, através de novas ferramentas tecnológicas e da
Internet, além de leitores (e comentadores), são produtores. Podem selecio-
nar a informação que desejam consumir, comentar notícias no momento em
que são distribuídas, questionar os media, e produzir e distribuir informação.
Ainda que no contexto de uma realidade distinta, a ideia apresentada por Go-
mis (1991: 165) de que o público é atuante e significativo para modificar o
curso da ação, faz todo o sentido neste século.

E como é que os públicos “leem” as notícias? Partimos do texto de Eva
Aladro Vico (1996), La Recepción de la Noticia, para refletir sobre algumas
das dimensões cognitivas presentes no momento de receção destas mensa-
gens. A autora parte da ideia de reflexividade para mostrar como a leitura
das notícias é uma prática que capacita o recetor para, no futuro, ler notícias
com pouco esforço e grande destreza cognitiva. Pelo facto de atribuir grande
importância aos destinatários, que considera estarem implicados na própria
definição de notícia, consideramos que seria pertinente dar conta de alguns
dos eixos fundamentais apresentados pela autora, no que se refere às implica-
ções cognitivas presentes no momento de receção da informação jornalística.

Para Eva Aladro Vico (1996: 47), a receção da notícia tem em conta as
formas de memória que entram em funcionamento no processo, designadas
por memória episódica e por memória semântica. A primeira possui um ca-
ráter mais instável e pessoal, ocupando-se essencialmente da informação li-
gada a cada situação específica, enquanto a segunda atua sobre a organização
geral da informação, estabelecendo macroestruturas ou esquemas cognitivos
gerais. A memória semântica diz respeito à codificação e à estruturação do
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conteúdo noticioso, tendo em conta certas convenções do jornalismo. Os epi-
sódios tornam-se úteis para compreender a notícia, fixando-se ao longo do
tempo. Deste modo, diz-nos a autora que a leitura de uma notícia supõe que
os recetores tenham competências específicas, quer do ponto de vista episó-
dico – sendo capazes de entender e de associar um evento às suas caracte-
rísticas particulares – quer semântico – recuperando esquemas informativos
prévios20 que permitem entender a informação atual (Vico, 1996). Na rece-
ção da notícia, o leitor coloca em marcha a recordação, recorrendo a dados
ou a conhecimentos anteriores que lhe permitem possuir uma visão geral do
acontecimento ou contexto noticioso (Vico, 1996: 50). Porém, aquilo que a
autora designa por “tensão cognitiva” (ibidem) ocorre quando o leitor se vê
perante notícias sobre informação desconhecida, o que leva à necessidade de
assimilação da novidade.

“A pequena crise de confusão criada por um título enigmático e
inteiramente novo facilita a predisposição imediata para adqui-
rir ou adaptar novos modelos semânticos da situação e coloca
em marcha as adivinhações adequadas que o leitor terá de fazer
para conhecer o novo. Essas adivinhações realizam-se de acordo
com as tipificações existentes na memória semântica do recetor”
(Vico, 1996: 51).

Ao longo do tempo, através da leitura quotidiana de notícias, o recetor
vai adquirindo agilidade mental que o conduz, consequentemente, a esforços
cada vez menores na compreensão dos assuntos. Trata-se de um exercício
de memória no qual o leitor deve estar preparado para assimilar novos co-
nhecimentos e reconfigurar o esquema informativo (Vico, 1996). Torna-se,
assim, alguém que partilha determinados conhecimentos com os produtores
das notícias (como rituais ligados à apresentação da informação, questões re-
lativas à organização semântica das notícias, entre outros aspetos), ao mesmo
tempo que segue diariamente a informação, tornando- se uma peça-chave do
processo de produção e de receção das notícias.

Também Buckingham (2000b), no livro The Making of Citizens, dedica
parte da sua abordagem à análise do processo cognitivo presente no momento

20Dizem respeito ao arquivo de memórias dos indivíduos.
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de receção das notícias. Partindo dos argumentos propostos por Gunter, o au-
tor refere que os públicos se esquecem frequentemente daquilo que recebem
dos media, já que investem poucas capacidades cognitivas, estando normal-
mente distraídos na altura de reter a informação. Contudo, não quer isto dizer
que não a compreendam. Para Buckingham (2000b), a aprendizagem através
das notícias é um processo essencialmente psicológico focado na cognição
individual e no processamento interno da informação, tal como Eva Aladro
Vico (1996) também refere. Este processo cognitivo é influenciado por variá-
veis demográficas, como a classe social, o género ou a educação.

2.2 AS CRIANÇAS E A ATUALIDADE

2.2.1 Tendências, perspetivas e fundamentos das pesquisas inter-
nacionais

A relação entre as crianças e as notícias e o impacto que estes assuntos têm
no seu quotidiano e nas suas formas de estar e de olhar o mundo têm vindo
a constituir-se como objeto de estudo de inúmeras investigações (Alon-Tirosh
& Lemish, 2014; Marôpo, 2014; Delorme, 2013; Carter et al., 2009; Wilson
et al., 2005; Hujanen & Pietikäinen, 2004; Gunter et al., 2000). Estes estudos
mostram que as notícias fazem parte da vida das crianças, e que mesmo que os
acontecimentos ocorram em zonas geograficamente distantes, através da sua
mediatização estes públicos têm acesso ao que se passa no mundo (Lemish &
Götz, 2007).

Nos tempos controversos e problemáticos que as sociedades atravessam,
notícias sobre a crise económica e política, os conflitos armados, o terrorismo,
a segurança, as catástrofes naturais, os crimes e a violência têm estado no
centro da atenção mediática, fazendo com que as crianças estejam expostas
a estes acontecimentos através dos media e de novas formas de exibição das
notícias. De acordo com Lemish & Götz (2007), especialistas destas questões,
em tempos de crise as crianças sabem mais sobre as notícias, muito por conta
do interesse manifestado pela família sobre os eventos, havendo um menor
controlo no acesso das crianças a estes assuntos. Como é que estes públicos
lidam com todas estas questões? De que forma assimilam as informações
e que significados constroem sobre as mesmas? E qual o papel da família,
enquanto cenário privilegiado de acesso e de consumo de notícias, na prática

64 Representações sobre as notícias e o mundo por crianças a frequentar o ensino
primário: o caso português



i
i

i
i

i
i

i
i

65

de uma mediação que vise o desenvolvimento de uma compreensão e atitude
críticas mais eficazes para uma assimilação saudável e consciente dos modos
de olhar o mundo propostos pelos media?

Segundo Alon-Tirosh & Dafna Lemish (2014: 110-111), as investigações
académicas sobre crianças e notícias têm perspetivado este envolvimento a
partir de três tendências: (1) o modo como os públicos infantis se apropriam
destes assuntos e os compreendem. Estas pesquisas olham para as crianças
como consumidores com interesses e motivações na relação com os media
noticiosos e os seus conteúdos; (2) o impacto emocional e a influência das no-
tícias sobre os mais pequenos. Nestes estudos, há especial preocupação para
com os efeitos negativos de certos assuntos (relacionados com crimes, guerra
e violência) sobre as crianças. No contexto científico americano, por exemplo,
existem várias pesquisas sobre os efeitos da exposição a notícias de eventos
de grande impacto nacional e internacional, como o 11 de setembro (Becker-
Blease et al., 2008), a guerra do Iraque (Smith & Moyer-Gusé, 2006; Lemish
& Götz, 2007), ou os raptos contínuos e assassinatos de crianças nos Estados
Unidos (em crescimento desde 1998) (Wilson et al., 2005); (3) a relação en-
tre o consumo de notícias e a socialização política e a participação cívica dos
mais novos. Do ponto de vista desta perspetiva, os media desempenham (di-
reta ou indiretamente) um papel importante para o desenvolvimento de valores
cívicos. Os autores cujas pesquisas se enquadram nesta tendência sublinham
que em tempos problemáticos de crise e de guerra as notícias se tornam ainda
mais proeminentes para a socialização política e o envolvimento cívico das
crianças, já que estas tendem a internalizar os discursos expostos nas notícias,
tendencialmente reforçados pelo ambiente em que estão inseridas (Nikken &
Götz, 2007; Lemish, 2007; Götz, 2007; Marôpo, 2014; Delorme, 2013).

Estas investigações demonstram que as crianças acompanham frequente-
mente as notícias, sobretudo através da televisão, aprendendo mais sobre estes
conteúdos a partir deste medium, comparativamente, por exemplo, à rádio ou
aos jornais (Gunter et al., 2000). Apesar dos avanços tecnológicos e das possi-
bilidades interativas oferecidas pelos novos media - impulsionadoras de novas
formas de consumo de informação e de participação - os estudos mostram
que a televisão continua a ser o medium privilegiado no acesso das crianças
às temáticas da atualidade (Hujanen & Pietikäinen, 2004). Apesar de os mais
jovens estarem familiarizados com as novas tecnologias e de reconhecerem a
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possibilidade de recorrer a estes meios para saber sobre as notícias, estes são
usadas para outros fins (idem).

Apesar de as crianças seguirem habitualmente as notícias, isso não sig-
nifica que o façam, necessariamente, por escolha própria (Delorme, 2013;
Buckingham, 2000b). Os estudos sugerem que é frequente que estes públicos
acompanhem a atualidade porque os restantes membros da família também o
fazem, ou porque é uma forma de ocuparem os tempos livres (Buckingham,
2000b). No que se refere às crianças portugueses, a investigação Estudo de
Recepção dos Meios de Comunicação Social21 (Rebelo et al., 2008) concluiu,
a partir de uma sondagem nacional, que apesar de as notícias não fazerem
parte dos programas televisivos favoritos das crianças dos 9 aos 14 anos de
idade, são frequentemente acompanhadas em família. “(...) para os pais, um
dos benefícios da televisão é manter a família junta e o telejornal, à hora da
refeição, seria um desses momentos (...) os conteúdos informativos são va-
lorizados por alguns pais enquanto conteúdos realistas que devem ser vistos
pelas crianças” (idem: 177).

Esta evidência permite fazer a ponte para a importância de, na relação das
crianças com as notícias, se considerar a implicação de um conjunto de fatores
e experiências pessoais e circunstanciais (como o sexo, a idade, os gostos e as
preferências pessoais, os níveis de literacia, o capital económico e o capital
escolar, os níveis de habilitação dos pais, entre outros) que fazem com que es-
tas práticas sejam heterogéneas e marcadas por essas mesmas variáveis (Götz,
2007).

Por exemplo, ainda relativamente ao contexto da família, há estudos que
demonstram que as crianças têm mais interesse pelas notícias quando têm a
possibilidade de conversar com os familiares (principalmente, com os pais)
sobre esses assuntos, sentindo-se mais motivadas para esse consumo quando
os seus pontos de vista sobre as questões “sérias” da sociedade (como a polí-
tica e a economia) são tidos em conta e valorizados (Delorme, 2013). Além
de poder melhorar a autoestima da criança (idem), a possibilidade de troca de

21Teve como objetivos centrais: “a) Descrição sociográfica dos públicos dos meios de co-
municação social portugueses de âmbito nacional (televisão, rádio, imprensa, Internet); b) Ca-
racterização das necessidades, expectativas e representações da generalidade dos públicos, face
aos conteúdos mediáticos disponibilizados; c) Caracterização das necessidades, expectativas e
representações dos ´públicos sensíveis, nomeadamente, crianças/jovens, idosos e imigrantes”
(Rebelo et al, 2008: 29).
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ideias e a participação aumentam o interesse e a aproximação aos assuntos da
atualidade, podendo conduzir à vontade de envolvimento no debate público
(Carter, 2007). Como advoga Delorme (2013: 214), “essa troca de infor-
mações e as possibilidades de diálogo permitem às crianças reconhecerem-se
como sujeitos ativos e participativos na vida social”.

Os estudos realizados mostram que, habitualmente, as crianças conversam
sobre as notícias da televisão, particularmente com os pais e os amigos (Ma-
lho et al., 2007; Rebelo et al., 2008). Em Portugal, no estudo de Rebelo et al.
(2008), os autores puderam verificar que mais de metade das crianças inqui-
ridas (cerca de 53%) admitiu conversar sobre as notícias transmitidas por via
deste medium. 33,5% salientaram a troca de ideias com os amigos da mesma
idade, o que é revelador do lugar da partilha sobre os assuntos da atualidade
no grupo de pares e na socialização. No lar, a predominância vai para a fa-
mília (14,1%) e os pais (13,3%) (neste caso, dialogam mais com a mãe do
que com o pai); 1,8% das crianças conversam com os irmãos e 3,4% com os
avós. Fora do ambiente familiar, apenas 2,6% dos inquiridos mencionaram
que conversam com os professores, indiciando um possível afastamento entre
as temáticas da atualidade e as instituições de ensino e a sala de aula.

O modo como os públicos mais jovens compreendem as notícias pode
também divergir entre crianças de diferentes idades, como mostra o estudo de
Smith & Wilson (2002), Children‘s Comprehension of and Fear Reactions to
Television News, que teve como propósito avaliar as reações e a compreensão
das crianças face às notícias televisivas. Tendo por base um quadro teórico
apoiado, fundamentalmente, nas teorias do desenvolvimento e na psicologia,
as autoras realizaram entrevistas a 125 crianças com idades compreendidas
entre os 7 e os 13 anos, tendo concluído que as respostas destes públicos, às
notícias, diferem conforme a idade, muito por conta das competências neces-
sárias para avaliar os assuntos. Smith & Wilson (2002) verificaram que as
crianças têm interesse pelas notícias, estando estes conteúdos integrados no
seu quotidiano. Porém, como sugerem, nas interpretações e no tipo de avali-
ação que estes públicos fazem desses assuntos, é necessário considerar e arti-
cular as suas competências. Neste sentido, as autoras apresentam as seguintes
capacidades:

Capacidade para decifrar verbalmente a informação: como as crianças
mais novas não dominam a linguagem, têm mais dificuldade em enten-
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der as terminologias usadas nas notícias. Por sua vez, as crianças mais
velhas entendem melhor não só o conteúdo, como a relevância social
das notícias. Isto leva a que discutam com as famílias sobre as mes-
mas, considerando as autoras que o consumo de informação conduz à
vontade e à necessidade de falar sobre estes assuntos.

Capacidade para distinguir fantasia de realidade: faz com que as cri-
anças mais velhas se sintam mais aborrecidas ou preocupadas perante
certos eventos (como conflitos armados ou crimes), pois têm consciên-
cia de que os mesmos correspondem a factos da vida real.

Processamento percetual e processamento concetual: o primeiro é
característico das crianças mais novas, e corresponde a um tipo de per-
ceção em relação à forma (sentem-se atraídas pela cor ou pelo movi-
mento). As crianças mais velhas fazem um processamento concetual,
associando os conteúdos a conceitos. Este processamento pode servir
como explicação para a maior atração das crianças mais novas por no-
tícias com a presença de elementos visuais (desastres, incêndios), en-
quanto há um maior entendimento das notícias por parte das crianças
mais velhas, visto que existe também um maior domínio dos conceitos.

Além da atenção às variáveis pessoais e contextuais, as pesquisas têm
incorporado a questão das interações e dos sentidos construídos sobre a atu-
alidade, partindo do princípio de que as crianças são capazes de criar as suas
próprias interpretações (Lemish & Götz, 2007). Nestas pesquisas, é saliente a
ideia de que “as crianças não são espectadoras passivas das notícias. Pelo con-
trário, elas parecem avaliar e interpretar as mensagens (...) e, eventualmente,
integrá- las nas suas próprias experiências e à sua própria maneira” (Sakka,
2002: 10). Estas investigações demonstram que as crianças conseguem deci-
dir se gostam, ou não, de determinados assuntos expostos nas notícias. Por
exemplo, Nikken & Götz (2007), e Malho et al. (2007), sugerem que os
mais novos desejam saber mais sobre os acontecimentos do país e do mundo,
representando as notícias como uma importante fonte desse conhecimento.
Segundo os autores, o seguimento da atualidade melhora o conhecimento de
aspetos relevantes da sociedade e do mundo, ao mesmo tempo que permite
que as crianças formem a sua opinião sobre o que acontece.
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As crianças manifestam um “interesse seletivo pelas notícias” (Marôpo,
2014: 117). Temas da ciência e do espaço estão integrados nas suas prefe-
rências (Marôpo, 2014), assim como música, televisão, filmes, computadores,
celebridades, desporto e animais (Alon-Tirosh & Lemish, 2014: 117). Pelo
contrário, os assuntos relacionados com política e economia são perceciona-
dos como aborrecidos, pouco interessantes e inadequados à sua idade, embora
estes públicos tenham consciência de que se trata de assuntos importantes para
a vida pública (Alon- Tirosh & Lemish, 2014). Além disso, mesmo quando
se trata de questões, por exemplo, económicas e financeiras, que os podem
implicar de modo mais direto (despedimento de professores, redução de salá-
rios nas famílias, entre outros), parece não existir curiosidade e interesse sobre
estes tópicos (idem).

As investigações documentam, também, que há crianças que manifestam
pouca, ou nenhuma, motivação para acompanhar as notícias, pelo facto de
estas não satisfazerem os seus interesses e necessidades, perturbarem o seu
horário habitual de programas, serem repetitivas e exercerem um forte im-
pacto emocional, particularmente nas raparigas (Lemish, 2007). Há estudos
que concluíram que as crianças consideram que os conteúdos transmitidos e
os formatos dos programas de notícias disponíveis não são adequados à sua
idade, apelando para a produção de conteúdos noticiosos elaborados a pensar
em si, nos seus interesses, e nas suas capacidades (Alon-Tirosh & Lemish,
2014; Lemish, 2007; Seiter, 2007).

Na investigação que desenvolveu junto de crianças e de jovens, em Ingla-
terra e nos Estados Unidos, com o propósito de compreender o modo como
estes públicos interpretam as notícias transmitidas por meio da televisão, se
relacionam com as questões da política e se percecionam enquanto cidadãos,
David Buckingham (2000b) concluiu que há um afastamento entre as novas
gerações e as notícias, sobretudo pelo facto de estes assuntos serem considera-
dos repetitivos e desinteressantes. A partir de uma metodologia que combinou
a análise detalhada a programas de notícias televisivas e a realização de entre-
vistas a crianças e a jovens, o autor observou que estes públicos manifestam
um aparente desinteresse pelas notícias e falta de entusiasmo em falar sobre
estes temas, principalmente quando retratam questões políticas. Para o es-
pecialista (2000b), as crianças e os jovens acompanham as notícias, mas isso
não significa que gostem de o fazer, podendo esta atividade constituir-se como
uma forma de ocuparem os tempos livres, ou então ser o resultado da insistên-
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cia dos pais para seguirem esses assuntos. Embora as notícias sejam conotadas
como desinteressantes, para alguns deles assistir a estas é sinal de maturidade,
ao mesmo tempo que as consideram uma fonte credível para obter informação
sobre o mundo. Embora o autor considere, no caso das notícias televisivas,
que estas criam a ilusão de se estar informado, reconhece que conduzem a
um sentimento de pertença e de estabilidade. Buckingham (2000b) nota que
a ideia comum de que os públicos mais jovens são cínicos e apáticos face
às notícias pode ser um sintoma demonstrativo da necessidade de existir mais
inovação nos conteúdos de forma a captar o interesse destas audiências. Neste
sentido, o autor considera que é importante observar o modo como os produto-
res posicionam os seus públicos, havendo necessidade, no que aos mais novos
diz respeito, de os entender como cidadãos no presente e potenciais partici-
pantes da esfera pública. Na opinião do autor, deve debruçar-se maior atenção
sobre o modo como as notícias são transmitidas e compreendidas, tendo em
conta os interesses, as experiências e as capacidades cognitivas dos públicos
infantojuvenis.

As pesquisas têm vindo a demonstrar que a aposta no desenvolvimento
de espaços informativos mais adequados às crianças, pode conduzir ao au-
mento do interesse destes públicos por esses assuntos (Alon-Tirosh & Lemish,
2014). As crianças reclamam por transformações ao nível da linguagem uti-
lizada e da forma de cobertura dos eventos, sugerindo o recurso a ilustrações
ou a imagens mais apelativas, a abordagem a tópicos mais educacionais e
informativos, e a redução de conteúdos sobre acontecimentos trágicos e po-
tencialmente assustadores e antieducativos (idem). Estes públicos admitem
que há certos eventos transmitidos pelas notícias que lhes provocam elevado
impacto emocional (como raiva, medo, preocupação e ansiedade), e mostram
o desejo de ver acontecimentos mais positivos e com alguns pontos de humor
(Alon-Tirosh & Lemish, 2014).

Esta questão do impacto emocional encontra-se saliente no quadro geral
da investigação, marcando a abordagem das pesquisas sobre os efeitos e as
consequências decorrentes do contacto das crianças com certos assuntos ex-
postos nas notícias. Nos últimos anos, os estudos sobre esta problemática têm
emergido por conta de transformações operadas no panorama mediático que
potenciam novas formas de acesso à informação e de envolvimento com os
acontecimentos. O aparecimento de novos formatos de comunicação - mais
avançados e à disposição das crianças - permitem que estas estejam em con-
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tacto com os eventos, ainda que acidentalmente (Riddle et al., 2012), prati-
camente no momento da sua ocorrência (Pereira, 2003), podendo resultar em
efeitos negativos provocados não apenas pelo tipo de conteúdos transmitidos,
como também pela forma como essa exposição é feita. As mudanças no modo
como as notícias são transmitidas incluem não apenas o acesso a tecnologias
que possibilitam a captação dos acontecimentos de forma mais frequente e
intensa, mas, também, como sugere um artigo publicado pela American Aca-
demy of Child and Adolescent Psychiatry (2002),

“canais de televisão e serviços de Internet que informam 24horas
por dia, canais de televisão que transmitem os acontecimentos em
´tempo real‘, informação constante dos detalhes da vida privada
de figuras públicas, pressão para a transmissão de notícias para
os públicos como parte da natureza competitiva da indústria do
entretenimento, e cobertura visual detalhada e repetitiva de de-
sastres naturais e atos violentos.”

Molen & Konijn (2007) consideram que a forma como as notícias são
transmitidas tem influência nas perceções e nas emoções que os públicos ex-
perimentam. Para os autores, os media recorrem frequentemente a técnicas
cinematográficas - misturando informação e entretenimento - de modo a sa-
lientar o sofrimento dos protagonistas das estórias e a dramatizar os aconte-
cimentos, para apelar à empatia e ao envolvimento dos seus públicos. Sue
& Alsina (2013) notam que os media amplificam a presença de violência no
mundo real. Galera & Pascual (2005) falam da saturação de imagens e de
comentários excessivamente prolongados sobre os eventos.

No caso dos públicos infantis, os estudos documentam que quando expos-
tos a notícias que retratam o sofrimento de outras pessoas, as emoções mais
manifestadas são de empatia, de raiva para com o sucedido (Sakka, 2002), e
de preocupação para com a sua própria segurança (Götz, 2007). Galera & Pas-
cual (2005) sugerem que há uma relação direta entre a exposição das crianças
às notícias e as suas respostas emocionais, mencionando que estes públicos
experimentam emoções negativas perante imagens sangrentas, recordando-se
destas durante um longo período de tempo. As crianças consideram que po-
dem ser potenciais vítimas em situações semelhantes, o que aumenta o risco
de reações negativas face a esses tópicos (Becker- Blease et al., 2008). Além
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disso, a visualização constante de imagens sobre o assunto, na perspetiva da
criança, ajuda-a a entender a situação, auxilia-a na criação de uma perspe-
tiva da realidade e da sua própria posição face aos acontecimentos, porém,
provoca-lhe mais reações emocionais adversas e leva-a a pensar mais sobre
isso (Götz, 2007).

As investigações também mostram que rapazes e raparigas tendem a re-
agir de forma diferente quando expostos a estes assuntos. Numa pesquisa
qualitativa realizada junto de 22 crianças americanas, sobre o impacto e as re-
ações à guerra do Iraque, Seiter (2007) concluiu que as raparigas ficam mais
horrorizadas perante as imagens, e expressam mais simpatia para com os civis
afetados e preocupação para com os seus direitos. Além disso, parecem mais
abertas à demonstração dos seus medos, discutindo mais sobre os efeitos do-
lorosos, e imaginando o sofrimento e a repercussão da guerra para as crianças
e as mulheres. Por seu turno, os rapazes entrevistados demonstraram mais in-
teresse por questões técnicas e físicas (como o armamento e os veículos terres-
tres e aéreos), sabendo mais detalhes sobre isso. De modo semelhante, Smith
& Wilson (2002) verificaram que as raparigas têm mais facilidade em falar
sobre os seus medos e memorizam mais pormenores das notícias, comparati-
vamente aos rapazes. As autoras consideram que o facto de socialmente ser
tido como mais apropriado e comum as mulheres expressarem as suas emo-
ções, pode justificar que as raparigas falem abertamente sobre os seus receios
e os admitam mais facilmente do que os rapazes.

De modo geral, as pesquisas mostram que as crianças se recordam mais
de notícias negativas do que de positivas, particularmente quando se trata de
eventos concretos (Götz, 2007), e que representam a atualidade como algo
que retrata temas tristes, como crimes e violência, guerras, mortes resultan-
tes de acidentes, ou situações de injustiça (Delorme, 2013). Dafna Lemish
(2007) acredita que apesar de haver uma tendência para as crianças, tal como
os adultos, recorrerem a mecanismos de negação da realidade, e de, desde
muito cedo, aprenderem a aceitar as notícias como algo que faz parte do seu
ambiente, isso não significa que não possam sentir ansiedade e preocupação.

Há autores, como Molen & Konijn (2007), e Nikken & Götz (2007), que
procuram justificar estes receios com base na noção de identificação. Como
referem, a identificação ocorre quando a criança se coloca “na pele” de outra
pessoa, neste caso, das vítimas representadas nas notícias, encontrando seme-
lhanças entre si e estas, pensando que não está segura e que poderá passar

72 Representações sobre as notícias e o mundo por crianças a frequentar o ensino
primário: o caso português



i
i

i
i

i
i

i
i

73

pelas mesmas experiências. Por exemplo, notícias em que as crianças apare-
cem representadas como vítimas (em situações de rapto ou de violência) e em
que existe uma proximidade geográfica com os eventos, podem aumentar o
sentido de vulnerabilidade e a identificação (Becker-Blease et al., 2008).

Na investigação que desenvolveram sobre o impacto e as representações
das crianças (dos 8 aos 14 anos de idade) sobre os conflitos armados, Nikken
& Götz (2007) concluíram que o aspeto mais significativo desta relação é a
identificação destes públicos com as vítimas, mais do que a preocupação para
com os aspetos físicos ou destrutivos da guerra. As crianças entrevistadas
demonstraram simpatia para com as vítimas, sendo esse sentimento mais evi-
dente do que a demonstração de medo. A este respeito, outros autores - Molen
& Konijn (2007) - advogam que quanto maior a identificação e a empatia para
com as emoções e as experiências dos outros, maior é o envolvimento e o
impacto emocional perante as notícias. Além disso, segundo estes investiga-
dores, quem acompanha mais frequentemente a atualidade, experimenta mais
reações emocionais (como medo, preocupação, raiva e reações físicas) e iden-
tificação.

Apesar deste impacto, observamos, na esteira de outros autores (Alon-
Tirosh & Lemish, 2014), que é importante ser cauteloso quando se considera
que há uma relação entre o acesso das crianças a certos temas abordados pelas
notícias e as suas respostas emocionais a esses tópicos. Por exemplo, Sara
Pereira (2003) advoga que a exposição a conteúdos violentos não gera efeitos
diretos e imediatos sobre as audiências. Olson & Rampaul (2013) assumem
que as crianças são capazes de resistir à influência dos media e de criar as suas
próprias interpretações dos assuntos. Ao mesmo tempo, estudos demonstram
que os mais jovens podem revelar posturas críticas face a certas ações re-
lacionadas com crimes e violência, por considerarem que estas promovem
comportamentos antissociais e são pouco educativas (Alon-Tirosh & Lemish,
2014).

É importante sublinhar que o modo como a criança interpreta e reage emo-
cionalmente às notícias não depende, apenas, dos tipos e das formas de expo-
sição dos eventos, sendo necessário considerar, como já referido, a combina-
ção de fatores pessoais e de modos próprios de interpretação, com variáveis
contextuais (Götz, 2007). Por exemplo, Becker-Blease et al. (2008) procuram
justificar os receios que as crianças manifestam em relação a notícias poten-
cialmente traumáticas, com base na sua imaturidade. Segundo os autores,
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esta pode ser uma das causas para os medos que se geram quando os mais
novos são confrontados com certo tipo de eventos (como raptos ou assassi-
natos), não compreendendo a causa dos mesmos, a relação que estabelecem
com essas situações e a sua posição de vulnerabilidade perante circunstâncias
semelhantes.

De modo geral, gostaríamos de sublinhar que seria importante que se con-
tinuasse a desenvolver pesquisas sobre a relação entre as crianças e as notí-
cias, uma vez que os contextos atuais de crise e de conflito que as sociedades
atravessam, conjugados com as constantes transformações no panorama me-
diático e as novas formas de exibição das notícias, trazem desafios para os
públicos mais jovens. As notícias são relevantes para o seu quotidiano, e, em
conjunto com outros fatores e elementos das suas vidas, trazem repercussões
para os modos como se percebem e ao mundo que os rodeia. Neste sentido,
os investigadores académicos poderiam investir em pesquisas desenvolvidas
junto de crianças mais pequenas, repensando os fundamentos teóricos e os
métodos utilizados, com vista a uma melhor compreensão das formas de apro-
priação e dos sentidos que estas audiências constroem dos temas da atualidade
e do mundo. As conclusões obtidas nestas investigações poderiam contribuir,
também, para auxiliar a criação de espaços informativos produzidos especial-
mente para os mais jovens, por um lado, ou para ajudar a repensar os atuais
formatos e conteúdos dos espaços de informação disponíveis ao público em
geral, mas a que as crianças também acedem, por outro.

2.2.2 O que as crianças querem das notícias

O que é que as crianças pensam do modo como as notícias são apresentadas?
Que mudanças poderiam ser operadas de forma a despertar o interesse das
audiências infantis para os assuntos da atualidade? O que é que as crianças
pensam sobre as notícias em que aparecem como protagonistas? Será que
são dadas oportunidades a estas audiências para expressarem os seus pontos
de vista?

Os estudos sobre o tema infância e atualidade mostram que, na maioria
dos casos, as vozes das crianças se encontram ausentes das notícias (Marôpo,
2013; Feilitzen, 2002; Dalghren, 2002; Carter, 2013; Carter, 2007), sobretudo
naquelas que reportam assuntos que lhes dizem diretamente respeito, como a
educação, onde as vozes dominantes são fontes governamentais, pais e pro-
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fessores (Feilitzen, 2002). As investigações mostram que é comum os media
recorrerem aos pontos de vista dos adultos para demonstrar o que a criança
pensa, e gosta ou não gosta (Feilitzen, 2002; Dahlgren, 2002), ignorando-se
a sua opinião e o contributo para o debate e a crítica. E mesmo nos casos em
que os mais novos são chamados a participar, por vezes, essa intervenção é
feita na “sombra dos adultos” (Dahlgren, 2002: 6). Carter (2013) admite que
a voz da criança, nas notícias, está ausente, sobretudo naquelas em que apa-
rece representada, muito por conta de um olhar que a julga vulnerável, passiva
e desinteressada nos assuntos mediáticos.

Esta falta de visibilidade é motivo de crítica e de aborrecimento para as
próprias crianças, que gostariam de ganhar o seu espaço como participantes
ativas e verdadeiras audiências do discurso mediático (Alon-Tirosh & Lemish,
2014). Por um lado, as crianças e os jovens expressam o desejo de que os seus
argumentos sobre as notícias sejam tidos em conta e valorizados, de tal modo
que acreditam que, se assim fosse, o seu interesse pelos acontecimentos da
atualidade poderia crescer, assim como o envolvimento nos assuntos da so-
ciedade (Alon-Tirosh & Lemish, 2014); por outro, demonstram vontade em
verem retratados mais temas relacionados com as suas vidas, de uma forma
melhor incorporada, única e nova, que pudesse, também, despertar o seu inte-
resse para a atualidade e atrai-los para estas questões (idem).

Na sua pesquisa etnográfica, desenvolvida durante o ano de 2007, sobre a
relação de crianças22 provenientes de zonas de conflito e de miséria, no Bra-
sil, com as notícias da televisão, Maria Inês Delorme (2008) observou que as
crianças partilhavam um sentimento de não “pertencimento social” (Delorme,
2013: 221), de exclusão de si e de aspetos das suas vidas (familiares e sociais)
dos noticiários televisivos, ainda que estes fossem frequentemente ocupados
por assuntos relativos ao lugar onde vivem, retratando a miséria, as baixas ren-
das, o baixo nível de escolaridade, entre outros aspetos (Delorme, 2008: 129).
Como a autora refere, “não há participação nem espaço de representação de
suas vidas nas diferentes emissoras de televisão, nos diferentes programas e
horários, confirmando que a participação e a representação delas lhes sejam
negadas” (Delorme, 2008: 129-130). Tecendo críticas a esta falta de cobertura
de aspetos que gostariam de ver representados na televisão e, sobretudo, nas
notícias, as crianças demonstraram que se sentiam excluídas deste universo,

22Com uma média de idades de 7 anos.
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ainda mais por serem negras, pobres e de baixa renda (idem: 130). Estes
públicos manifestaram o desejo de aparecer na televisão associados a outros
tópicos, como “atores, músicos, desportistas de destaque e, até mesmo, pro-
fissionais da televisão” (Delorme, 2008: 131). Nas conclusões apontadas, a
autora destaca o seguinte:

“(...) as crianças demonstraram não sucumbir às semióticas do-
minantes sem crítica, garantindo seu espaço como ativos interlo-
cutores com o que os programas televisivos lhes ofereciam, nos
quais identificaram os telejornais e as notícias. Assim, também
o que era veiculado na televisão foi compreendido pelas crianças
sob seu olhar alteritário, pelo qual elas questionaram o que vi-
ram (...), conversando e questionando os modos de representação
da infância e da vida tal como são veiculados” (Delorme, 2008
:129).

Um outro estudo, da autoria de Cynthia Carter, Máire Messenger Davies,
Stuart Allan e Kaitlynn Mendes (2009), desenvolvido junto de 200 crianças
e jovens (8-15 anos de idade) com o propósito de compreender de que forma
se relacionam com as notícias da BBC (Inglaterra), apresentou conclusões
que mostram que estes públicos desejam que as suas ideias sobre as ques-
tões da sociedade e do mundo sejam tidas em conta, embora considerem que
nas notícias raramente há espaço para darem a sua opinião. A partir de uma
metodologia que combinou inquéritos por questionário, atividades realizadas
em sala de aula, e registos em vídeo, as conclusões da pesquisa mostram que
as crianças e os jovens olham para si como verdadeiros cidadãos com von-
tade de se envolverem nos assuntos da esfera pública, considerando que as
suas vozes são particulares e únicas. Os mais jovens querem fazer parte do
debate público e, muitos deles, sentem-se frustrados por terem que esperar
pelos 18 anos para serem ouvidos, sobretudo quando consideram que, no pre-
sente, têm boas ideias e algo a dizer (Carter et al., 2009:26). O site de notícias
da BBC, Newsround23, que seguem regularmente, parece ser uma importante
ferramenta para o desenvolvimento da cidadania, ao priorizar as ideias das cri-
anças e dos jovens e ao cobrir estórias que são do interesse destas audiências
(Carter et al., 2009: 25). Segundo os participantes, as notícias disponíveis no

23Disponível em http://www.bbc.co.uk/newsround/.
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site contextualizam a informação de forma acessível e adequada, ao mesmo
tempo que lhes dão oportunidade para comentarem sobre as notícias, critica-
rem e contribuírem para a melhoria dos assuntos expostos e o debate público.
Além disso, estas audiências não estão apenas interessadas em participar e em
partilhar a sua opinião com os outros, mas desejam também obter outras pers-
petivas dos acontecimentos. Contrariamente, as “notícias dos adultos” (idem:
25) são, para as crianças e os jovens, confusas, desinteressantes e não levam
em conta os seus pontos de vista e ideias. Para muitos deles, o Newsround é
o único meio através do qual seguem as notícias, muito por conta dos tópicos
expostos, do seu formato e da possibilidade de interatividade oferecida.

“As crianças indicaram que o Newsround representa um espaço
único e importante onde as suas ideias e opiniões são vistas como
importantes. (...) Os produtores não devem evitar abordar uma
ampla gama de assuntos políticos, sociais, económicos e pesso-
ais, já que os mesmos podem ser abordados em formas que sejam
relevantes e apropriadas para as audiências infantis” (Carter et
al., 2009: 38).

Todavia, estes públicos também tecem críticas ao Newsround, demons-
trando saber o que querem das notícias e que mudanças poderiam ser operadas
de forma a melhorar a qualidade dos assuntos expostos e a captar o interesse
de mais crianças e jovens. Consideram, assim, que as estórias deveriam co-
brir mais acontecimentos do país, porém, atendendo às particularidades de
zonas específicas/comunidades (Ilhas Britânicas, País de Gales, Norte da Ir-
landa, entre outras). Consideram, igualmente, que há algumas barreiras que
dificultam o contacto e a interação com o programa, que deveriam ser provi-
denciadas mais notícias e formatos adequados aos jovens a partir dos 12 anos
de idade (os mais velhos sentem que o Newsround é um pouco infantil); ao
mesmo tempo, não estão preparados para as notícias que consideram ser mais
direcionadas para os adultos (idem: 25). Além disso, para estas audiências,
o site poderia promover mais interatividade, permitindo, por exemplo, fazer
download de fotografias e de música, enviar vídeos, telefonar, escrever uma
carta ou estar associado a um programa de rádio que contasse com a parti-
cipação das crianças. Os inquiridos sugeriram, também, que poderia existir
uma relação mais presencial entre os públicos e os jornalistas, através da sua
deslocação às escolas.
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Além dos aspetos mencionados pelas crianças e pelos jovens, com vista
à promoção de uma maior ligação entre si e as notícias do site Newsround,
a revisão de literatura permitiu elencar alguns pontos e mudanças (exempli-
ficativos) que poderiam ser desencadeados no campo dos media, de forma a
estimular o interesse e o envolvimento dos públicos infantis com a atualidade.
Na tabela seguinte, apresentamos alguns desses pontos.

Valorização da imagem (é importante
para a compreensão dos acontecimen-
tos) (Seiter, 2007)

Cuidado na seleção e na transmissão,
para não assustar em demasia (Seiter,
2007)

Utilização de ilustrações (Alon-Tirosh
& Lemish, 2014)

Recurso à linguagem (Seiter, 2007)

Escolha de palavras mais percetíveis
e menos assustadoras (Seiter, 2007;
Alon-Tirosh & Lemish, 2014)
Explicação mais cuidada dos aconteci-
mentos (Lemish, 2007)

Cobertura honesta e interessante dos
acontecimentos (Seiter, 2007; Alon-
Tirosh & Lemish, 2014)

Seleção de assuntos interessantes e
compreensivos, atendendo às questões
éticas e às necessidades e preferências
das crianças e dos jovens (Seiter, 2007;
Nikken & Götz, 2007; Alon-Tirosh &
Lemish, 2014)
Seleção de notícias mais positivas e
humorísticas (Alon-Tirosh & Lemish,
2014)
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Demonstração de maior preocupação
para com os envolvidos nas notícias
(Seiter, 2007)

Atenção para com os que sofrem e são
afetados, sobretudo quando se trata de
“mães” e de crianças (Seiter, 2007)
Visibilidade das vozes dos representa-
dos e valorização dos seus pontos de
vista, sobretudo quando se trata de cri-
anças (Seiter, 2007; Nikken & Götz,
2007)

Valorização das audiências infantis e
juvenis (Nikken & Götz, 2007; Carter,
2007)

Oportunidade para as crianças e os
jovens participarem sobre as notícias
(Nikken & Götz, 2007; Carter, 2007;
Alon- Tirosh & Lemish, 2014)
Consciencialização da responsabili-
dade para com estes públicos (Nikken
& Götz, 2007; Carter, 2007)
Atenção para com os diferentes níveis
e graus de desenvolvimento das audi-
ências (Alon-Tirosh & Lemish, 2014).

Atenção à forma (Alon-Tirosh & Le-
mish, 2014)

Adequação dos formatos às preferên-
cias das crianças e dos jovens (Alon-
Tirosh & Lemish, 2014).
Alteração à ordem de apresentação dos
temas (destacar os assuntos mais in-
teressantes, em primeiro lugar) (Alon-
Tirosh & Lemish, 2014)
Seleção de design mais atrativo e ino-
vador (Alon-Tirosh & Lemish, 2014)

Tabela 2.1: Aspetos a ter em conta pelos media informativos
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2.2.3 A aposta em espaços de informação dirigidos às crianças

Na sequência do ponto anterior, surge um outro aspeto que gostaríamos de
elencar neste estudo, que se prende com a aposta na oferta de espaços infor-
mativos dirigidos aos públicos mais jovens.

Como temos vindo a notar ao longo do capítulo, a partir da revisão de
literatura (Endestad et al., 2011; Araus, 2011; Rebelo et al., 2008; Feilit-
zen, 2005; Samaniego et al., 2008), a televisão continua a ocupar um lugar
privilegiado no quotidiano das crianças e no seu entendimento do mundo24,
ainda que se assista progressivamente à proliferação das novas tecnologias e
à facilidade no acesso dos mais novos a estas plataformas (Garmendia et al.,
2012; Endestad et al., 2011). Os novos media poderão ter revolucionado as
formas de “ver televisão”25, no entanto, não vieram retirar importância, no
que às audiências infantis diz respeito, aos conteúdos disponibilizados pelas
empresas do setor televisivo (Pereira et al., 2009; Rebelo et al., 2008). Pelo
contrário, estudos recentes demonstram que a consolidação da televisão di-
gital terrestre (TDT) e a democratização no acesso das famílias aos canais
com serviços por subscrição vieram transformar o consumo televisivo infan-
til, observando-se o aumento deste consumo pelas crianças, sobretudo dos ca-
nais temáticos com programação direcionada especificamente a este segmento
(Araus, 2011). Uma investigação desenvolvida em Espanha, por Mohedano
& Perosanz (2012), sobre a evolução no consumo dos conteúdos televisivos
pelas audiências mais jovens, concluiu que os canais temáticos infantis têm
vindo a consolidar-se (particularmente a partir do ano de 2010) e a constituir-
se como um dos setores de maior crescimento da indústria audiovisual em
todo o mundo. Em geral, a sua oferta é individualizada, fragmentada e especi-
alizada, e está disponível ininterruptamente. Este crescimento é acompanhado
por estratégias de procura de formas de financiamento, de audiências especifi-
cas, de criação de marcas e de campanhas de publicidade e de marketing mais

24A investigação Estudo de Recepção dos Meios de Comunicação Social, sobre os hábitos
mediáticos dos portugueses, concluiu que “ver televisão” é a atividade que as crianças (dos 9
aos 14 anos) mais frequentemente realizam, sendo igualmente umas das suas preferidas, junta-
mente com “praticar desporto”, “ouvir música” e “jogar jogos de computador”. A televisão é
também o medium predominante em casa, e no quarto das crianças (Rebelo et al., 2008).

25O acesso aos conteúdos televisivos pode, agora, ser realizado, por exemplo, através do
computador, do smartphone, ou do iPad. Há possibilidade de escolher quando, onde e como
esse consumo é feito (Mohedano et al., 2012: 299).
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eficazes (idem: 301). Os autores assinalam que, no contexto espanhol, há uma
tendência de crescimento no consumo destes conteúdos pelas crianças. Estas
audiências dedicam cerca de 270 minutos por dia, à escola, e 238 minutos por
dia, à televisão. Uma outra investigação - desenvolvida igualmente em Espa-
nha - da autoria de Araus (2011), revela que a TDT veio beneficiar o grupo
das crianças (dos 4 aos 12 anos) e dos jovens (dos 13 aos 24 anos), uma vez
que oferece programação que vai ao encontro dos seus interesses e preferên-
cias, superando a oferta das cadeias generalistas. Se, antes do aparecimento e
da consolidação dos canais temáticos, as crianças viam habitualmente, e em
horário nobre, televisão em família, e acompanhavam programas direcionados
para os adultos, como telenovelas, atualmente os mais novos têm migrado para
os canais com programação infantil, elegendo os desenhos animados como os
conteúdos de que mais gostam e que mais consomem (Araus, 2011). O con-
sumo infantil torna-se mais seletivo; as crianças podem eleger os programas
de que mais gostam e acompanhá-los no momento que quiserem.

À semelhança do país vizinho, dados da ANACOM26 sugerem que, em
Portugal, há uma tendência de crescimento do número de assinantes de televi-
são por subscrição. Dados recentes apontam para um total de 3,43 milhões de
assinantes destes serviços (mais 36 mil do que no trimester anterior), e para a
presença de mais de 80 canais em 70,8% dos lares com TV com serviços por
subscrição. Alguns desses canais, como o Panda, o Panda Biggs, o Disney
Junior, o Jim Jam, entre outros, destinam-se, concretamente, às audiências
infantojuvenis. Na atualidade, não há estudos consolidados sobre a análise
da programação para a infância nos canais temáticos e, por outro lado, a re-
ceção destes conteúdos pelas audiências infantis, no entanto, na dissertação
de mestrado apresentada em 2008, na qual analisou cinco destes canais du-
rante o ano de 2005, Sandra Tavares verificou que os mesmos oferecem novos
tipos de programação aos mais novos e podem apresentar-se como uma im-
portante alternativa à programação oferecida pelos canais generalistas, uma
vez que a programação infantil está acessível durante todo o dia e deixa de
estar limitada “às pressões horárias dos canais e gestão de espaços de emissão
televisiva” (Tavares, 2008: 98). Um dos pontos que nos interessa particular-
mente, prende-se com o tipo de programação que estes canais disponibilizam
aos mais novos, já que importa perceber se há oferta de espaços de infor-

2650 Disponível em http://www.anacom.pt/render.jsp?contentId=1363490#
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mação da atualidade, ou se, pelo contrário, estes se encontram ausentes ou
são relegados para segundo plano, em detrimento de outro tipo de conteú-
dos. Apesar de, como a autora refere, a ideia de programação diversificada
abranger não apenas conteúdos que vão ao encontro de diferentes gostos e
preferências, mas também diversos géneros televisivos (lúdico, educativo, fic-
cional, informativo, entre outros), as conclusões do seu estudo apontam para
a predominância das séries animadas, de produção norte-americana, e espe-
cial atenção para com um público-alvo entre os 6 e os 11 anos de idade. Os
espaços informativos, que se preocupem em explicar às crianças as questões
do mundo atual, não parecem ser uma aposta destes canais, que privilegiam,
sobretudo, os conteúdos lúdicos.

Apesar do crescimento, em anos recentes, do número de canais temáticos
dirigidos à infância, não parece existir investimento em estudos empíricos so-
bre a programação que oferecem, no entanto, um olhar atento sobre as suas
grelhas de programação, acessíveis através da web, permite observar que, no
que à informação de atualidade diz respeito, parece que continua a existir
ausência de programas que se dediquem a estes assuntos, em detrimento de
outros, mais vocacionados para o entretenimento. Será que esta é, também,
uma tendência dos canais hertzianos nacionais? Sabemos, em todo o caso,
que apesar da possibilidade de acesso das crianças aos canais com programa-
ção dirigida a si, 24 horas por dia, os mais novos não deixaram de acompanhar
a programação disponível na televisão nacional, como têm vindo a demons-
trar alguns estudos dos últimos anos (Pereira et al., 2009; Rebelo et al., 2008).
Além disso, é necessário notar que o acesso aos canais temáticos está depen-
dente da capacidade financeira das famílias para subscreverem estes produtos,
e da sua vontade em fazê-lo. Importa, por isso, perceber qual o espaço que os
canais generalistas (em particular, os de serviço público) têm reservado, em
termos de conteúdos de informação da atualidade, às audiências infantis.

Embora fosse importante apostar no reforço deste género de estudos, a
análise da programação para a infância, dos canais nacionais, tem merecido
a atenção de vários investigadores (Ponte, 1998; Pereira, 2007a e 2007b; Pe-
reira et al., 2009), particularmente a partir do trabalho pioneiro desenvolvido
por Maria Emília Brederode Santos (1991) sobre o programa infantil Rua Sé-
samo, exibido na RTP entre 1989 e 1997. De modo geral, estas pesquisas
documentam a falta de diversidade e de qualidade na oferta televisiva para
a infância dos canais generalistas (Pereira et al., 2009). Uma destas investi-
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gações - encomendada pela Entidade Reguladora para a Comunicação Social
(ERC) ao Centro de Estudos de Comunicação e Sociedade (CECS) da Uni-
versidade do Minho, coordenada por Sara Pereira - concluiu que o género do-
minante na oferta televisiva para os mais novos, durante o período em estudo,
era a “ficção animação” (Pereira et al., 2009: 87). A partir de uma análise que
contemplou a caracterização da programação infantil e juvenil emitida pelos
quatro canais nacionais (RTP1, RTP2, SIC e TVI), entre Setembro de 2007
e Outubro de 2008, os investigadores verificaram que esta categoria absorvia
67% da duração de programas emitidos e correspondia a 83% do número de
programas emitidos (idem: 87). Pelo contrário, é preocupante que o género
informativo não tenha sido objeto de referência.

Os espaços informativos desenhados especificamente para as audiências
infantis tiveram lugar nos canais de serviço público com os programas Jor-
nalinho (1984-1987) e Caderno Diário (1990-2002), porém, a saída destes
programas das grelhas criou, a nosso ver, uma falha expressiva no conjunto
e na diversidade de espaços televisivos dirigidos aos mais novos, ainda que,
na atualidade, pareça existir a tentativa de a preencher através da oferta do
programa Diário XS e do portal Ensina, disponível online.

Num artigo que procurou fazer o cruzamento entre as questões da pro-
gramação informativa na televisão generalista e os programas destinados ao
públicos infantis, Lopes & Pereira (2007) realçam a existência de uma espé-
cie de “crise do jornalismo”27 alimentada pelo “voyeurismo”, pelas “pseudo-
notícias” e pelo “jornalismo de causas, subserviente às leis do mercado, per-
dendo de vista o bem comum” (Lopes & Pereira, 2007: 17). E questionam:
“se hoje se insiste em manter o jornalismo televisivo como um campo social
autónomo, de que práticas e de que valores se poderá falar? (...) Será que
queremos apenas divertir-nos, quando ligamos a TV? Será que não nos fará
falta uma informação que seja simultaneamente de interesse do público, mas
também de interesse público?” (ibidem). Estas, e outras questões, poderão,
também, ser estendidas ao jornalismo na sua relação com as audiências in-
fantis? Não deverão, estas, ser entendidas como públicos com legitimidade
e merecedores de espaços de informação que lhes proporcionem formas ade-
quadas de olhar e de perceber o mundo? Parece que, ao longo do tempo,
particularmente nos canais públicos de televisão, os programas de informação

27Expressão nossa.
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de atualidade destinados aos mais novos foram gradualmente abandonados,
ou viram comprometida a sua qualidade, em detrimento da aposta noutro tipo
de programação, mais vocacionada para “entreter” do que para “informar”.
As crianças contactam diariamente com as notícias, particularmente através
da televisão e na companhia dos restantes familiares, no entanto, as investiga-
ções sobre esta temática demonstram que estas audiências têm interesse pelas
questões do mundo, porém, desejam ter espaços de informação mais adequa-
dos e que lhes expliquem essas mesmas questões de uma forma que as cative e
que possam compreender (Alon-Tirosh & Lemish, 2014; Carter et al., 2009).
Os autores sublinham as vantagens do investimento na produção de jorna-
lismo informativo dirigido aos mais novos, considerando que se trata de uma
forma de introduzir as crianças nas questões habitualmente vistas como fa-
zendo parte do “mundo dos adultos”, como a política e a economia, uma vez
que a informação sobre estes tópicos é produzida a pensar especificamente
nos mais novos e na sua capacidade de entendimento (Nikken & Götz, 2007;
Carrero, 2008). Além disso, referem que, habitualmente, os produtores destes
conteúdos têm a preocupação para com os efeitos decorrentes da exposição
a determinados assuntos potencialmente perturbadores, adotando estratégias
que permitem prevenir esse impacto negativo (Pereira et al., 2015; Molen &
Vries, 2003).

Pelas razões assinaladas, não seria importante que, também em Portu-
gal, os media se assumissem como espaços de referência no entendimento da
atualidade e do mundo, proporcionando aos públicos mais novos, formatos
e conteúdos informativos com qualidade? Não queremos, com isto, defender
a extinção dos programas de entretenimento, até porque estes são muito im-
portantes para as crianças. O que entendemos é que poderia haver um esforço
para equilibrar essa oferta com a disponibilização de programas de foro in-
formativo e de “natureza sócio-cultural” (Lopes & Pereira, 2007: 27) e cívica
que contribuíssem para o conhecimento e o esclarecimento dos assuntos da
atualidade. Do nosso ponto de vista, estes programas poderiam igualmente
funcionar como um interessante contributo para a literacia para as notícias
ao proporcionarem às crianças formas mais eficazes de olhar o mundo e de
refletir, de modo mais esclarecido, sobre as questões importantes da socie-
dade, que, por vezes, se tornam de difícil compreensão para os mais novos
quando são dadas a conhecer por meio de programas de notícias dirigidos a
um público mais abrangente. Esta questão poderia estender- se a todos os
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canais, inclusivamente aos temáticos, uma vez que são estes que têm a possi-
bilidade de emitir, durante todo o dia, programação pensada especificamente
para as crianças. Porém, talvez seja mais difícil romper com os interesses
comerciais destas cadeias televisivas e dos seus produtores, pelo que a tele-
visão do Estado poderia abrir-se a essa possibilidade e assumir essa oferta,
procurando ligações ao online. Podendo beneficiar das oportunidades ofere-
cidas pelos media digitais, concordamos com Pereira et al. (2015) no que
respeita à possibilidade de o serviço público de media poder aproveitar es-
tas potencialidades para criar “sinergias entre os canais púbicos e os espaços
que disponibilizam na Internet, promovendo um serviço informativo integrado
para o segmento mais jovem”. Consideramos que, em Portugal, poderia haver
mais investimento na produção de espaços noticiosos dirigidos às crianças,
apostando em formatos inovadores e apelativos, e recorrendo a um estilo de
linguagem adequado e acessível a estes públicos. Particularmente em tem-
pos de uma atualidade controversa e problemática, é fundamental pensar nas
novas gerações, proporcionando-lhes meios adequados para refletir sobre as
questões do mundo, por um lado; e aproveitar as novas oportunidades de par-
ticipação e de envolvimento nos debates público e político, potenciadas pelos
novos media, por outro. Além disso, importa ainda relembrar que o acesso a
informação apropriada é um direito previsto na Convenção sobre os Direitos
da Criança (art.17º).

Sabemos que há casos de sucesso noutros países28, no entanto, surpreen-
dentemente, ao nível do plano normativo em Portugal, o Contrato de Con-
cessão do Serviço Público de Rádio e de Televisão deixou de estipular a dis-
ponibilização deste tipo de programas aos públicos infantojuvenis, tratando
esta questão de modo mais abrangente. Por outro lado, uma das linhas de
orientação estratégica do Conselho Geral Independente da Rádio e Televisão

28Veja-se, por exemplo, em Inglaterra, o caso do Newsround, criado pelo jornalista da BBC,
John Craven, com o objetivo de corresponder às exigências de serviço público de disponibilizar
a todos os cidadãos espaços informativos adequados. A sinergia com o espaço online, em 2001,
fez com que este site seja considerado um dos mais interativos do mundo. A televisão e rádio
pública italiana (RAI) é, também, um exemplo de sucesso, com a criação do programa Tiggì
Gulp, destinado às crianças dos 8 aos 12 anos de idade. Além de disponibilizar conteúdos
de atualidade aos mais novos, apela ao envolvimento das escolas, propondo aos alunos que
assistam ao programa em conjunto e realizem atividades de educação para os media. Esta
possibilidade estimula o pensamento crítico e envolve os alunos numa relação dinâmica com
os professores, os media e os seus conteúdos (Carrero, 2008).
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de Portugal (2015) contempla a produção e a oferta de serviços informati-
vos pensados especialmente para segmentos jovens. Resta saber, no entanto,
como é que esta questão se materializa e se, porventura, as audiências infan-
tis verão efetivado o seu direito à informação e ganharão o seu espaço como
verdadeiros públicos das notícias.

2.3 MEDIAÇÃO E LITERACIA EM RELAÇÃO ÀS
NOTÍCIAS

2.3.1 Conceito e contextos de mediação

Uma das questões que se coloca ao nível do envolvimento entre as crianças e
as notícias está relacionada com a função de apoio e de mediação que a família
(ou outras instituições) poderá exercer com vista à minimização dos danos
colaterais resultantes da exposição às notícias (Galera & Pascual, 2005), e ao
desenvolvimento de competências que permitam que a criança compreenda e
conheça melhor o mundo em que vive (Pereira, 2003).

Galera & Pascual (2005), no estudo que desenvolveram junto de 606 cri-
anças (6-12 anos) residentes em Madrid, sobre o papel dos agentes de so-
cialização na experiência subjetiva destes públicos após terem decorrido 6
meses dos atentados do 11 de Março, observaram que, na memória das cri-
anças prevalecem as imagens sangrentas que as impressionaram, e com que
contactaram através dos noticiários televisivos. Através do recurso a metodo-
logias quantitativas e qualitativas (observação em grupos de discussão, grupos
Delphi e inquéritos por questionário), os autores concluíram que, na maioria
dos casos, a família se encontrou ausente no momento de oferecer possíveis
explicações sobre o sucedido. Quando questionadas sobre o tipo de interação
que estabeleceram com os pais nos momentos em que viram as notícias dos
atentados na televisão, mais de metade das crianças (76%) revelou que não
tinha debatido sobre essas notícias. Com base nos dados recolhidos, Galera &
Pascual (2005) sugerem que os pais proporcionam às crianças um ambiente
mediático rico e diversificado, porém, pouco supervisionado no seu uso. Os
autores concordam que há situações em que os pais proíbem o contacto dos
filhos com programas televisivos que emitem conteúdos de natureza agres-
siva, porém, não exercem nenhum tipo de controlo e de mediação sobre o
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consumo de notícias na televisão, também elas potencialmente transmissoras
de imagens e de expressões violentas.

A revisão de literatura sobre este tema mostra que os investigadores suge-
rem que os pais deverão assumir a responsabilidade na mediação dos conteú-
dos mediáticos, conversando com as crianças sobre as notícias, discutindo e
contextualizando as mensagens, ao invés de adotarem medidas proibitivas ou
demasiado controladoras (Buijzen et al., 2007; & Moyer-Gusé, 2006). Este
poderá constituir-se como o ponto de partida para a maximização dos be-
nefícios e a minimização dos prejuízos decorrentes do consumo de notícias,
considerando os autores que um trabalho conjunto permitirá à criança melho-
rar a compreensão dos assuntos (idem). Além disso, como referem Buijzen et
al. (2007), uma mediação ativa bem sucedida pode reduzir o medo, a preo-
cupação e a ansiedade que as crianças sentem quando contactam com certos
tópicos.

Sara Pereira (2003: 3) entende a mediação como “os processos através
dos quais os pais, os professores, e outros ´adultos significativos‘, ajudam as
crianças a filtrar, diluir, confrontar, atribuir significado e interpretar as infor-
mações provenientes de diferentes meios (de comunicação)”. As estratégias
de mediação podem ser divididas em três categorias. Weaver & Barbour (cit.
in Pereira, 1999: 81-82) propõem três dimensões relacionadas com a medi-
ação dos conteúdos televisivos, que Pereira (2003: 3) aplica à temática das
crianças e das notícias:

Mediação avaliativa29: ocorre quando os adultos conversam com as
crianças sobre os conteúdos, explicando-os e debatendo-os, com vista
a auxiliar a criança na interpretação, processamento e compreensão crí-
tica das informações.

Mediação não-focalizada (ou indireta): envolve a transmissão casual
e não propositada, pelos adultos, de pontos de vista e posições acerca
das informações.

A estas categorias, acrescentamos, com base na revisão de literatura, a co-
visualização (Riddle et al., 2012: 283) ou participação ativa (Rebelo et al.,

29Rebelo et al. (2008: 126) utilizam a designação de “mediação instrutiva”.
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2008: 126), que envolve o contacto conjunto com as informações. Neste âm-
bito, os adultos procuram constituir-se como uma referência para as crianças,
pelo modo como selecionam certos conteúdos.

Estas formas de mediação estão relacionadas, também, com os modos de
entendimento da criança e da infância (Pereira, 2003). Atitudes mais prote-
cionistas e restritivas, que controlam ou proíbem o acesso da criança a certos
conteúdos (assassinatos, roubos, terrorismo), são o reflexo de um olhar que en-
fatiza a sua vulnerabilidade em comparação com os adultos, havendo especial
preocupação para com os efeitos negativos e destrutivos dos media (Lemish &
Götz,2007). Em oposição, a opção por formas avaliativas de mediação destaca
a capacidade das crianças em assimilar e interpretar criticamente as informa-
ções, entendendo-as como “agentes ativos dos processos sociais em que estão
envolvidas, ´atoras‘ do seu próprio desenvolvimento, dotadas de determinadas
competências, sujeitos de direitos, ainda que com características específicas”
(Pereira, 2003: 4). Esta forma de mediação e de conceber a criança entende
que estes públicos têm a necessidade e o direito de ser informados sobre o que
se passa no mundo, incluindo sobre os eventos que os adultos consideram que
lhes poderão causar algum tipo de perturbação (Lemish & Götz, 2007).

Os autores que estudam estas questões sublinham que uma orientação ex-
cessivamente protecionista pode, inclusivamente, aumentar os receios e as
preocupações que se geram quando as crianças são expostas a certos assuntos
(como crimes e violência) (Buijzen et al., 2007). Isto porque pode aconte-
cer que o controlo ou a proibição em contactar com as informações motive a
atenção sobre as mesmas, podendo conduzir à prevalência de ansiedade; além
disso, a criança proibida de aceder às notícias, quando o faz ocasional ou
acidentalmente, pode achar que não deve discutir com os adultos sobre isso,
gerando-se mais medos em torno destes assuntos. Há, também, situações em
que os adultos dão respostas vagas às crianças, desencorajando a procura de
informação e a formação de pontos de vista próprios (Carter, 2007).

Na opinião de Lemish & Götz (2007), ao invés de atitudes excessivamente
protecionistas, os adultos deverão optar por auxiliar as crianças na compreen-
são das notícias, para que elas possam entendê-las melhor e expressar livre-
mente os seus sentimentos em relação a isso. Num sentido semelhamte, Pe-
reira (2003: 5) advoga que uma mediação avaliativa e a conceção de criança
capaz de apropriar-se e de assimilar os conteúdos “são as que mais podem
contribuir para a criança desenvolver uma consciência crítica de si própria,
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dos outros, e do mundo, não só do mais próximo mas também do mais dis-
tante”.

Neste sentido, a partir da revisão de literatura e dos aspetos aqui salienta-
dos, propomos um conjunto de estratégias de mediação parental que julgamos
que poderão ajudar a diminuir os efeitos negativos decorrentes da exposição
às notícias, e, ao mesmo tempo, contribuir para que as crianças se sintam mais
esclarecidas sobre os temas apresentados. Os pais poderão, assim:

• Acompanhar as notícias juntamente com os filhos, conversando sobre
os assuntos e deixando espaço para que coloquem as suas questões re-
lativamente ao que pensam e ao que sentem;

• Não dar respostas vagas, assegurando que a criança compreende os as-
suntos e o seu propósito;

• Valorizar os pontos de vista e as opiniões sobre as informações, procu-
rando incentivar o debate e a troca de ideias com as crianças;

• Refletir, em conjunto com a criança, sobre notícias potencialmente trau-
máticas, explicando-lhe que está segura e que tudo será feito para a pro-
teger;

• Motivar a criança para seguir a atualidade através de múltiplos meios,
ao invés de centralizar o contacto com as informações em apenas uma
fonte.

Além da família, a escola, enquanto contexto privilegiado na formação e
no desenvolvimento da criança e onde passa grande parte do seu dia, pode
constituir-se como espaço de introdução e de reflexão sobre os media e a atu-
alidade. Sara Pereira (2003) defende que os professores devem criar condi-
ções para que as crianças falem sobre as notícias e os seus medos e angús-
tias face aos assuntos expostos nos media, motivando-as para a colocação de
questões e dando-lhes as explicações de acordo com o seu nível de desenvol-
vimento. Para Seiter (2007), assistir às notícias e discutir sobre as mesmas
com professores interessados em ensinar e em promover o desenvolvimento
de competências de literacia mediática, exerce um forte impacto nas crianças,
permitindo-lhes remover ideias preconcebidas, afastar os medos e abrir-se a
questionamentos sobre os media e os seus conteúdos.
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2.3.2 Literacia para as notícias

“Ser literato em relação às notícias é construir conhecimento,
pensar criticamente, agir civilmente e participar no processo de-
mocrático”.
(Robert R. Mccormick Foundation)

As questões que temos vindo a abordar remetem para a literacia mediática
e, mais concretamente, para a urgência de se implementarem medidas inter-
ventivas que visem o desenvolvimento de competências de literacia para as
notícias junto das jovens gerações.

Como vimos, as notícias fazem parte do quotidiano das crianças, da sua
socialização e do conhecimento do mundo, e ainda que estes públicos não
procurem saber sobre estes assuntos, a verdade é que acabam por contactar
com os mesmos, quanto mais não seja pelo facto de os familiares os seguirem
habitualmente. Os estudos mostram que há certo tipo de notícias que provoca
efeitos negativos nas crianças, como ansiedade, depressão ou stress (Molen
& Konijn,2007; Nikken & Götz, 2007), levando a que se sintam inseguras e
receosas de poderrem passar pelas mesmas experiências. Há, também, quem
fale no desencadeamento de comportamentos agressivos, a longo prazo, de-
correntes da exposição continuada a esses assuntos (Wilson, 2008).

Por outro lado, há investigações que salientam que as crianças não são
simplesmente públicos vulneráveis e vítimas passivas dos media, desenvol-
vendo, em determinados casos, estratégias de defesa - como questionar o re-
alismo dos eventos - que lhes permitem controlar eventuais reações negativas
(Lasagni, 2004). Os autores entendem que os mais novos têm necessidades e
motivações em relação às notícias, e capacidade para se apropriarem destas,
reelaborando-as e construindo a sua própria visão do mundo e opinião sobre
os assuntos da sociedade (Carter, 2007; Carter et al., 2009).

O entendimento das necessidades e dos interesses dos públicos infantis e
do modo como usam a informação constitui-se como um importante auxiliar
na implementação de programas e de iniciativas de literacia para as notícias
(Beyerstein, 2014). O conhecimento do comportamento dos mais novos em
relação à atualidade é fundamental para se fazer um diagnóstico das suas ne-
cessidades e se desenvolverem estratégias que sejam mais eficazes na promo-
ção de competências de leitura e de autonomia intelectual face a esses conteú-
dos (Malik et al., 2013; Reese, 2012). Todavia, os investigadores entendem
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que ainda há muito a fazer, a este nível, e que é necessário progredir nos estu-
dos que permitam aferir a eficácia destes programas e iniciativas, e conhecer
melhor o modo como as crianças se relacionam com a atualidade, tendo em
conta as transformações no cenário dos media e da informação na era digital
(Beyerstein, 2014).

O século XXI tem vindo a transformar não apenas o panorama mediático,
mas também o modo como os públicos acedem e usam a informação. Os me-
dia digitais potenciam novas formas de consumo de notícias e assumem um
papel decisivo na difusão e na circulação destes conteúdos (ERC, 2015). A
Internet permite que surjam «“atores” que se posicionam como grandes agre-
gados de conteúdos noticiosos, com um extraordinário potencial de alcance,
em termos de audiência» (idem: 10); oferece recursos de envolvimento poli-
tico; e possibilita a consulta e o aprofundamento de notícias (ERC, 2015).

Buckingham (2005) sugere que o modo como as novas gerações usam os
media tem vindo a alterar-se, e que estas audiências são especiais e têm ca-
racterísticas próprias. De modo mais geral, a proliferação das tecnologias, a
comercialização e a globalização dos mercados mediáticos, a fragmentação
das audiências massivas, e o aparecimento da interatividade são, para o espe-
cialista, as principais causas das alterações nas experiências diárias em rela-
ção aos media, e levam a que, na atualidade, as crianças acedam a conteúdos
destinados às audiências adultas, tenham as suas próprias esferas mediáticas
(muitas vezes, de difícil compreensão para os adultos), assim como mais pos-
sibilidades de participação proporcionadas pelos meios digitais.

No entanto, é necessário alertar para o facto de as acessibilidades e as
oportunidades não serem uniformes, podendo conduzir, em certos casos, ao
risco de exclusão e de privação de direitos (Buckingham, 2005). A questão
dos media digitais na relação com as crianças e os jovens deve ser enquadrada
num contexto mais global de condições individuais, sociais, culturais, contex-
tuais e económicas. É possível observarem-se desigualdades no acesso, nas
práticas e nas competências para lidar com os novos media, disparidades es-
sas que podem contribuir para a inclusão e a exclusão (Livingstone & Helsper,
2007). Embora considerem que ainda são dispersas as pesquisas sobre as de-
sigualdades no acesso à Internet, ou sobre as razões que levam às diferenças
no uso deste meio, no estudo Gradations in Digital Inclusion: children, young
people and the digital divide, realizado junto de crianças e de jovens entre os
9 e os 19 anos de idade, Sonia Livingstone & Ellen Helsper (2007) notam que
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a idade, o sexo, o estatuto socioecónomico, as competências de uso, e os espa-
ços sociodemográficos, moldam e definem a natureza e a qualidade do acesso
e das interações dos utilizadores mais jovens com o meio digital, embora esta
questão possa, também, estar relacionada com as oportunidades online. As
conclusões da pesquisa mostram que os rapazes mais velhos, de classe média,
beneficiam de mais e de melhor qualidade no acesso, comparativamente às
raparigas mais novas, e de classe operária. Os jovens mais velhos fazem um
uso mais frequente da Internet, quer tenham ou não acesso ao meio online a
partir de casa; enquanto as crianças mais novas usam mais a Internet a partir
do lar.

Para Buckingham (2005), todas estas questões trazem implicações para os
programas de ensino e a aprendizagem dos meios. Hobbs et al. (2013) defen-
dem que a literacia mediática e digital, quando implementada em contextos
de aprendizagem formais e informais30, capacita as crianças para refletirem
sobre os seus usos dos media e da tecnologia, analisarem e avaliarem as men-
sagens mediáticas. No mesmo sentido, outros autores e organizações interna-
cionais54 têm vindo a sublinhar a necessidade de educar as jovens gerações
para este ambiente mediático, advogando que nas sociedades da era digital é
fundamental que os mais novos possuam competências e conhecimento para
lidar com contextos mediáticos cada vez mais complexos (Toepfl, 2014: 70).

A alfabetização mediática31 é um assunto que merece destaque na agenda
da União Europeia, tendo-se convertido, juntamente com o direito à liberdade
de expressão e de informação, num dos principais pilares dos direitos de co-
municação (Cara & Tornero, 2012). Ainda que não exista uma definição con-
sensual de educação para os media (Hobbs, 2013), pode dizer-se que ela está
relacionada com o desenvolvimento de um “entendimento informado e crítico
da natureza dos media, das técnicas que usam, e do impacto dessas técnicas”
(Jenkins et al., 2009: 58). Num mundo em que o poder das empresas mediá-
ticas está cada vez mais concentrado, e em que as pessoas têm, também, mais
espaços e liberdade para produzir e distribuir mensagens, a literacia mediática
providencia habilidades para pensar sobre o modo como os media trabalham,
se organizam, produzem significados e representam a realidade (ibidem).

Interessa-nos, particularmente, a visão de Susan Moeller (2009), que re-
30Em particular, a UNESCO, a União Europeia e o Conselho da Europa.
31Termo proposto pela União Europeia (Cara & Tornero, 2012).
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conhece que a literacia mediática está relacionada com o acesso à informação
e com a capacitação dos cidadãos para usarem os seus direitos à liberdade
de expressão e de acesso, e para assegurarem a sua participação nos assuntos
cívicos. Por um lado, a especialista entende que os públicos devem ter com-
petências críticas e de análise, sendo capazes de distinguir facto de opinião,
de identificar o que são notícias e como é que são feitas as escolhas dos media
e de outros atores, de monitorizar e analisar a cobertura mediática de pessoas
e eventos, e de compreender o papel dos media na representação das questões
globais. Por outro lado, defende, também, que a literacia mediática deve ter
em vista os media e a sua monitorização. Aqueles que são literatos devem,
assim, incentivar e defender os media no seu papel de watchdogs do governo,
promover a sociedade civil, tornando-se uma parte responsável da mesma,
e motivar os profissionais para uma melhor cobertura dos eventos (Moeller,
2009).

“As pessoas literatas devem entender como as notícias e a in-
formação são cruciais para criar sociedades pluralistas e respon-
sáveis. A literacia mediática significa compreender o valor das
notícias e da informação, o poder das mensagens mediáticas e o
papel que o público pode – e deve – desempenhar na definição da
agenda pública” (Moeller, 2009: 7).

Estas ideias servem de ponte para pensarmos a literacia em relação às
notícias. Entendemos, tal como Brites (2013), que a literacia para as notícias
está ligada à literacia para a cidadania e deve ser pensada no campo mais vasto
da educação para os media. Buckingham (2003) é crítico do termo “literacia”,
uma vez que entende que o mesmo implica o desenvolvimento de capacidades
mecânicas quando, na verdade, o que importa é o pensamento crítico, não
podendo este reduzir-se meramente às tais capacidades mecânicas.

De acordo com Malik et al. (2013: 8-9), uma definição de literacia para
as notícias deve incluir: um entendimento sobre o papel dos media na socie-
dade; a motivação para a procura e o consumo de notícias; a habilidade para
encontrar, identificar e reconhecer as notícias; a habilidade para avaliar criti-
camente as notícias, refletindo sobre o contexto, as motivações e o interesse
por detrás da produção de notícias; e a capacidade para criar notícias. Quando
implementada junto dos mais jovens, possibilita que estes descubram que a
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realidade é muito mais rica do que aquilo que aparece na televisão ou nos
jornais (Inaraja, 2008).

De modo semelhante, Sundin et al. (2012) defendem que a literacia para
as notícias está relacionada com a compreensão do processo de produção de
notícias e com o entendimento crítico das pressões económica, cultural e polí-
tica implicadas nesse procedimento, considerando que estas competências são
importantes para o exercício de uma cidadania esclarecida e a manutenção dos
valores democráticos na sociedade.

Particularmente no que se refere às crianças, como os estudos (Lemish,
2007; Delorme, 2013; Carter 2007) têm vindo a demonstrar, as notícias fa-
zem parte do seu quotidiano e trazem repercussões para as suas vidas e ex-
periências, e modos de olhar o mundo, pelo que se torna necessário inter-
vir junto destas gerações, auxiliando-as a gerir o impacto de certos eventos
e capacitando-as para uma compreensão mais eficaz dos assuntos (Moore,
2013). A literacia para as notícias pode minimizar os efeitos negativos re-
sultantes da exposição a certos eventos, e, ao mesmo tempo, capacitar para
um pensamento crítico sobre os mesmos (Hobbs, 2013). Especialmente em
contextos de crise, pode tornar-se vantajosa ao providenciar, aos mais novos,
ferramentas de que precisam para se envolverem criticamente com os desafios
colocados pelos acontecimentos do mundo (Carter, 2007). Para Lemish &
Götz (2007: 338), a literacia mediática deve ter em vista os seguintes propó-
sitos: lidar com as emoções das crianças, inclusivamente com a ansiedade e o
medo; dotar as crianças de competências cognitivas para avaliarem os modos
de olhar o mundo propostos pelos media; e auxiliar os educadores e os pais
na orientação da exposição seletiva aos conteúdos mediáticos.

Além disso, tendo em conta aquilo que temos vindo a referir, é necessário
pensar a literacia para as notícias como forma de preparar os mais novos para
viverem num mundo de mudanças ao nível da comunicação e da distribuição
de informação, capacitando-os para o envolvimento e a participação nas ques-
tões da sociedade. A importância da aposta na literacia para as notícias junto
dos mais jovens tem por base a ideia de que o acesso e a compreensão da in-
formação são elementos fundamentais das sociedades democráticas (Sundin
et al., 2012: 1013). No entanto, na opinião de Carter (2007), é fundamental
conjugar a aposta na capacitação das crianças e dos jovens com a disponibili-
zação de oportunidades para darem a sua opinião, e de espaços para exercerem
uma cidadania ativa.
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Hoje em dia, além do acesso às notícias por via dos media tradicionais,
as crianças podem contactar com estes conteúdos por meio de outros canais
mais inovadores e desafiantes, pelo que se torna particularmente relevante ter
capacidade para avaliar essas mensagens e estar consciente do processo de
produção desses novos formatos (Toepfl, 2014; Quinn, 2009). Morella Al-
varado (2012: 101) entende que a promoção da atitude crítica implicada na
ideia de literacia para as notícias está relacionada com “identificar o caráter
político da indústria cultural e do processo comunicacional; supõe suspeitar da
transparência das mensagens mediáticas e formar um cidadão independente,
questionador e criativo”.

No mesmo sentido, Paul Mihaidilis (2011), especialista das questões da
literacia e do envolvimento cívico, assume que as novas plataformas mediá-
ticas sociais trazem oportunidades para os mais novos se entrosarem na soci-
edade civil, e defende que a formação de públicos informados e esclarecidos
não pode resumir-se ao consumo crítico de informação, devendo estender-se
à criação, à partilha e à colaboração. Trata-se de entender a literacia como
uma competência social e uma forma de interação com uma comunidade mais
ampla, e não apenas como uma habilidade individual para ser usada para a
expressão pessoal (Jenkins et al., 2009). Neste sentido, as redes digitais pos-
sibilitam a criação de coletividades onde os mais novos podem partilhar infor-
mações, questionar e refletir sobre os factos apresentados nas notícias, num
processo que para Reese (2012) resultará em cidadãos mais bem informados
e capazes de avaliar criticamente os argumentos e as decisões políticas. Na
opinião do autor, as novas tecnologias podem trazer mais oportunidades ao
nível da reflexão sobre as notícias, uma vez que possibilitam o acesso a fon-
tes de informação e a perspetivas alternativas. Além disso, as redes digitais
permitem que os utilizadores possam ser watchdogs da sociedade e dos me-
dia, usando as suas competências e o acesso a estas plataformas para exercer
pressão sobre o poder (Bowel et al., S/D).

Estas questões têm sido trabalhadas particularmente nos Estados Unidos,
a partir de programas desenvolvidos pela Stony Brook University, como o
Center for News Literacy ou o The News Literacy Project. Introduzidos por
Howard Schneider, estes programas são implementados em vários contex-
tos, sobretudo de ensino (muitas vezes em formato de workshops), e contam
com a participação de professores e de alunos. Além disso, a sua aplica-
ção estende-se a outros países do mundo, como Butão, Austrália, Vietname
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e China (Beyerstein, 2014). Na opinião de Hornik & Kajimoto (2014) - que
replicaram, na China, o modelo de ensino com recurso à literacia para as no-
tícias, da Stony Brook University - este modelo providencia métodos úteis
que cativam os mais novos e que os ajudam a desenvolver as suas compe-
tências de pensamento crítico. No Media Education Lab, da Universidade de
Rhode Island, existe, também, o programa Powerful Voices for Kids, focado
nas questões da literacia mediática junto dos mais pequenos e implementado
em contexto escolar.

De modo geral, o foco destas iniciativas tem sido o desenvolvimento de
competências de pensamento crítico e criativo, com vista a que os consumi-
dores mais jovens se tornem mais aptos para compreender, apreciar e criti-
car as notícias (Hobbs, 2011). A literacia para as notícias é entendida como
uma aprendizagem ao longo da vida, pelo que nestes programas insiste-se no
reforço das competências adquiridas ao longo do tempo (Beyerstein, 2014).
Estas iniciativas e programas têm vindo a alcançar resultados positivos. O
estudo de Hobbs et al. (2013) sobre a implementação da literacia para as no-
tícias junto de alunos adolescentes, mostrou que os estudantes mais literatos
têm perspetivas mais positivas sobre o papel do jornalismo na sociedade, reco-
nhecem o valor da informação, têm consciência de como as notícias auxiliam
as pessoas a decidir sobre questões da sociedade, e compreendem o valor de
saber como é que são tomadas as decisões na produção de notícias.

Apesar disso, Susan Moeller (2009) considera que há uma série de entra-
ves à implementação de projetos de literacia mediática, como consequência
dos seguintes fatores: prioridade que é dada a outros temas (como a saúde);
longa duração associada a estes projetos, que conduz a resultados não ime-
diatos; falta de coordenação e procedimentos burocráticos; e falta de estudos
sobre o comportamento das audiências ou do nível de literacia mediática nos
países desenvolvidos.

Além destes programas, concretizam-se nos Estados Unidos, com alguma
frequência, eventos direcionados para estas questões, como o National News
Literacy Summit (2014) ou o News Literacy Leaders Conference (2013). A
Robert R. Mccormick Foundation também tem apoiado financeiramente pro-
jetos nesta área, como o Why News Matters, que aposta em programas de
treino que contam com a participação de crianças e de jovens, e de professo-
res. A prioridade deste projeto é trabalhar junto dos mais novos, auxiliando-os
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no desenvolvimento de competências para a ação cívica e a participação no
processo democrático.

Além das iniciativas e dos projetos americanos, o CLEMI (Centre de Li-
aison de l’Enseignement et des Médias d’Information), em França, tem de-
sempenhado um importante papel no desenvolvimento de projetos voltados
para a literacia para as notícias no contexto de ensino. Através do diploma
ministerial de criação do CLEMI (de 1983), pode ler-se que este centro tem
por missão “promover, nomeadamente através de ações de formação, a utili-
zação pluralista dos meios de informação no ensino, a fim de favorecer uma
melhor compreensão pelos alunos do mundo que os rodeia, desenvolvendo
simultaneamente o seu sentido crítico”32.

2.3.2.1 A escola como espaço privilegiado

Jacques Gonnet (2007), especialista, agora aposentado, que se dedicou ao es-
tudo da literacia e que fundou o CLEMI, defende que a escola, enquanto es-
paço privilegiado da formação das crianças e onde passam grande parte do seu
dia, pode constituir-se como elemento ativo na promoção da literacia para as
notícias, ensinando as crianças a utilizar e a decifrar os meios de comunicação,
através, por exemplo, da criação de jornais escolares, com vista à iniciação à
cidadania, à democracia e à reflexão sobre a atualidade. Trata-se de aproveitar
o espaço escolar para introduzir aquilo que Gonnet (2007: 130) conceptualiza
como “ateliês de democracia”, em que os mais novos colocam em ação um
processo de transformação e de aprendizagem, estimulando a pluralidade de
pensamento e uma responsabilidade ativa, ao serem, eles próprios, produtores
de media. Para isso, é fundamental que a escola se transforme num espaço de
partilha de saber e de diálogo, e que atue no desenvolvimento de dois tipos de
capacidades: preventiva – visa prevenir os mais novos contra formas de ma-
nipulação e de influência mediática - e criadora a partir dos media - pretende
que as crianças sejam capazes de se apropriar do máximo de informações
a partir da sua própria visão sobre qualquer documento mediático (Gonnet,
2007).

Este processo pode ter por base a análise crítica, a produção e o diálogo,
ao invés de investir em resultados e formas de interpretação controlados pelo

32Informação disponível em http://www.clemi.org/fr/portugais/.
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professor (Wilson, 2012: 20). Reese (2012) considera que se está perante um
novo paradigma de ensino assente no coletivo, no qual se pode aproveitar as
potencialidades e as oportunidades oferecidas pelo ambiente web para promo-
ver o diálogo e a troca de informações, questionando-se e refletindo-se sobre
os factos abordados pelas notícias. Este modelo de aprendizagem permite que
o aluno explore a sua curiosidade e a criatividade sobre os aspetos do mundo,
uma vez que participa ativamente na relação com o saber. Como advoga Gon-
net (2007: 73), “o aluno não fica numa situação passiva, sempre solicitado a
restituir o saber do mestre; antes, descobre a cultura em toda a sua força dinâ-
mica”. Neste contexto, o professor passa a ser um companheiro do estudante,
permitindo e auxiliando a exploração dos caminhos do saber.

Para Wilson (2012: 20), seria importante que os professores entendes-
sem a introdução da literacia mediática na sala de aula como uma oportuni-
dade para preparar os alunos para participarem como consumidores e como
cidadãos nas ações democráticas. Como advogam Jenkins et al. (2009), as
transformações no ambiente mediático estão a afetar o modo como se vivem
as experiências contemporâneas, pelo que seria importante que a escola assu-
misse a responsabilidade no auxílio dos estudantes para que desenvolvessem
competências e conhecimento para viver e participar nesse ambiente.

Panagiotou & Theodosiadou (2014) consideram que o recurso à literacia
para as notícias, em sala de aula, deve assentar em quatro componentes funda-
mentais: representação, linguagem, produção e audiências. A primeira está
relacionada com a capacidade para diferenciar o jornalismo credível de outras
fontes de informação; linguagem diz respeito à capacidade para compreen-
der a gramática das várias formas de comunicação, códigos e convenções;
produção tem a ver com a consciencialização das influências e dos interes-
ses do meio, isto é, compreender quem é que comunica, a quem, e com que
propósito; e audiências diz respeito à consciencialização do papel como con-
sumidor.

Moore (2013) lembra, no entanto, que todas estas questões desafiam os
sistemas de ensino e os métodos de trabalho dos professores (já Gonnet [2007]
sublinhava que a atualidade e a escola possuem, aparentemente, lógicas e es-
tatutos inconciliáveis), e que não existem evidências consistentes sobre o im-
pacto da integração da atualidade na sala de aula sobre a aprendizagem das
crianças. O autor sublinha a importância de se encontrar métodos eficazes
que permitam a integração das questões do mundo na sala de aula, e que ape-
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lem ao envolvimento dos alunos. Acreditando no sucesso desta integração,
o autor parte do exemplo do programa Powerful Voices for Kids, realizado
junto de crianças pequenas, para mostrar como a sua implementação tem tido
resultados positivos juntos dos alunos, ao nível do desenvolvimento da sua
identidade e da motivação para a aprendizagem de aspetos do mundo (Moore,
2012).

Damos, agora, conta de um estudo piloto sobre literacia para as notícias
implementado na Suécia, junto de crianças do sexo feminino (9-12 anos de
idade) (Sundin et al., 2012). O propósito principal foi testar as possibilidades
de desenvolvimento de projetos semelhantes com vista ao aumento do conhe-
cimento sobre o processo de aprendizagem das crianças em relação à seleção
das notícias e à reprodução destes conteúdos de um formato para outro. Com
recurso a uma metodologia de investigação-ação, as crianças participantes cri-
aram um programa de notícias em formato televisivo, que depois mostraram e
debateram em conjunto com os colegas, na sala de aula. O procedimento para
a criação do programa consistiu nas seguintes etapas: escolha de um conjunto
de seis notícias apresentadas na imprensa; edição das notícias; escolha da mú-
sica para a abertura do noticiário televisivo; seleção do nome para o programa
(CESEM, correspondendo cada uma das letras às iniciais do nome de cada
uma das raparigas); gravação do programa, onde as crianças pensaram e pre-
pararam em detalhe cada pormenor (roupas e maquilhagem, enquadramento
no ecrã, entre outros), tendo liberdade para conduzir o programa; apresenta-
ção do produto final aos colegas de turma; e discussão. Uns dias mais tarde,
as raparigas foram convidadas a falar sobre a experiência de participação no
projeto. Afirmaram que gostariam que a produção de um programa seme-
lhante fosse concretizada na sala de aula, juntamente com os restantes colegas
e os professores; reconheceram que a participação nas várias fases da produ-
ção do programa as tornou mais conscientes dos procedimentos implicados na
produção de notícias; e consideraram que foi importante consultarem e seleci-
onarem as notícias a partir do jornal, no entanto, assumiram que esta tarefa foi
um pouco difícil. Embora Sundin et al. (2012) reconheçam que os resultados
deste projeto não são generalizáveis, acreditam que projetos com objetivos
semelhantes poderiam ser replicados nas escolas, envolvendo também os pro-
fessores. Para os autores, as notícias são cada vez mais importantes para os
cidadãos, pelo que a investigação e o desenvolvimento de projetos junto dos
mais novos são elementos fundamentais nas sociedades de hoje e do futuro.
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Em Portugal, as questões abordadas têm tido pouca projeção nos debates
público e político, em detrimento de outros assuntos (da saúde e da economia,
por exemplo), embora se comecem a vislumbrar algumas iniciativas tendentes
a integrar a educação para os media nos currículos escolares, de que é exem-
plo a aprovação do Referencial de Educação para os Media para a Educação
Pré-Escolar, o Ensino Básico e o Ensino Secundário (2014), produzido em
conjunto por investigadores do Centro de Estudos de Comunicação e Soci-
edade (CECS) da Universidade do Minho, e do projeto Público na Escola,
com o contributo de elementos da Direção Geral de Educação. Além disso,
começam a ser implementados cursos de formação profissional sobre educa-
ção para os media - em grande parte, impulsionados pela Rede de Bibliotecas
Escolares (RBE) - destinados aos professores.

Do nosso ponto de vista, só com o esforço de várias entidades e organi-
zações do cenário político, escolar e educativo, e mediático, é que Portugal
poderá estar ao nível de outros países no que se refere à educação para os me-
dia e à sua implementação junto das crianças. Concordamos que é fundamen-
tal preparar as novas gerações para este século, para um mundo de mudanças
e de oportunidades em que as crianças e os jovens podem protagonizar um
importante papel na democracia e na sociedade. A escola poderia assumir-se
como espaço singular de iniciação e de formação para essa intervenção, in-
vestindo não apenas na aprendizagem das matérias curriculares, mas também
no envolvimento dos mais novos com os assuntos da comunidade e do mundo
e, mais do que isso, na intervenção e na participação esclarecida sobre esses
assuntos. A nosso ver, a aprendizagem e o debate sobre a atualidade, neste
contexto, poderiam trazer reais repercussões para a sociedade e o seu bem
estar, uma vez que a consciência sobre essa sociedade e o que nela acontece
suceder-se-ia desde cedo e poderia “entusiasmar” as crianças para um maior
envolvimento na vida pública, repercutindo-se esse interesse pela juventude e
pela vida adulta.
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CAPÍTULO 3.
METODOLOGIA

3.1 Objetivos e questões da investigação

O estudo apresentado neste livro nasce da convicção de que é importante apos-
tar no desenvolvimento de linhas de investigação que privilegiem as interações
entre as crianças e as notícias, a partir de um olhar sobre as suas motivações,
interesses e preferências em torno destes assuntos. Observamos, a partir da re-
visão de literatura anteriormente apresentada, que há inúmeros estudos sobre
a relação entre as crianças e a atualidade, direcionados, no entanto, mais para
a questão dos efeitos e do impacto que estes temas exercem sobre as crian-
ças. Consideramos que, particularmente no contexto português, é necessário
reforçar as investigações junto de audiências mais jovens, que tenham como
foco as apropriações que estes públicos fazem dos temas da atualidade, ainda
que seja importante não negligenciar a possibilidade de estes serem, também,
afetados por certos eventos representados nas notícias.

A revisão de literatura mostrou que as crianças não se encontram alheias
aos acontecimentos do mundo, e que ainda que estes se encontrem distantes
geograficamente, contactam frequentemente com eles por via da sua mediati-
zação. Estes estudos demonstram, também, que as crianças querem ser infor-
madas sobre as questões “sérias” da sociedade, reconhecendo que as notícias
lhes permitem estar a par desses assuntos; porém, consideram que os formatos
e os conteúdos das notícias deveriam ser mais adequados aos seus interesses
e capacidades. Assumem que se o mundo lhes fosse mostrado de uma forma
que elas pudessem entender, isso poderia funcionar como estímulo para que
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se interessassem mais por estes temas e, consequentemente, se envolvessem
nos assuntos da vida pública.

Perante este cenário, a pesquisa aqui apresentada tem por base um con-
junto de pressupostos essenciais ao seu desenvolvimento. Desde logo, parte
da consideração pelos significados construídos pelas crianças sobre assuntos
que não dizem respeito, somente, aos adultos. Reconhece, assim, o seu es-
tatuto social como cidadãs e argumenta que o mesmo pode contribuir para
tornar real a oportunidade de se envolverem nos assuntos da esfera pública.

Este aspeto encontra-se estritamente ligado a um outro, nomeadamente,
à consideração pelos direitos de participação das crianças. Concretamente os
artigos 12º e 13º da Convenção sobre os Direitos da Criança preveem o res-
peito pela opinião e pela liberdade de expressão das crianças, assumindo que
os seus pontos de vista devem ser considerados com a máxima seriedade. O
art.12º, especialmente, insiste na visibilidade da criança, reconhecendo o seu
estatuto na sociedade e a necessidade de existir um esforço de articulação na
relação adulto- criança, em que os mais velhos respeitem a dignidade desta,
desenvolvendo, para esse fim, estratégias de trabalho mais colaborativas e em
articulação com as suas vidas (Lansdown, 2001). Esta questão está muito
presente nos estudos da infância, e, ao mesmo tempo, torna-se saliente no
âmbito das investigações que procuram trabalhar a relação entre os conteúdos
mediáticos e os públicos infantis. Considerar que a criança, de acordo com
a sua idade e maturidade, deve ter oportunidade para exprimir-se e ver reco-
nhecida a sua opinião sobre os mais variados temas, implica que no âmbito
dos estudos dos media se possa considerar estes pontos de vista, também, em
relação às notícias. Sobretudo num contexto controverso e problemático, em
que diariamente notícias incertas e polémicas são alvo de atenção dos meios
de comunicação, importa perceber de que modo as crianças compreendem e
lidam com estas questões. Neste âmbito, o estudo encara as crianças como
agentes sociais, dinâmicas nas suas vozes e ações, no entanto, tem também
consciência da complexidade dos seus discursos, considerando que é aqui que
reside um dos grandes desafios de trabalhar com indivíduos sui generis.

No âmbito das notícias, como mencionado na parte dedicada ao enqua-
dramento teórico, partimos do princípio de que estas são relevantes para a
apreensão do quotidiano e a socialização, auxiliando a formação das repre-
sentações sobre o mundo, e contribuindo para a ampliação de um conjunto de
saberes. Este é um importante pressuposto ligado à reflexão sobre o lugar dos
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media no quotidiano dos cidadãos. No caso das crianças, os estudos demons-
tram que estas audiências não se encontram alheias aos assuntos abordados
pelas notícias, pelo que importa perceber como é que interagem com todas
estas questões e como é que, a partir das mesmas, se dá o seu conhecimento
do mundo.

Esta questão permite fazer a ponte para uma outra, relacionada com a li-
teracia para as notícias e a importância de, particularmente num contexto de
alterações constantes no cenário dos media e da informação, ser fundamental
conhecer o modo como os públicos mais jovens se relacionam com a atuali-
dade, para que se possam desenvolver estratégias que sejam mais eficazes na
promoção de competências de leitura e de autonomia intelectual face a estes
tópicos (Malik et al., 2013; Reese, 2012), e para que se reflita sobre formas
de apoiar as crianças e de as ajudar a gerir o impacto que decorre do con-
tacto com certos temas. Sabemos, também, que as novas tecnologias estão a
transformar as formas de envolvimento e de participação sobre os temas da
sociedade, pelo que concordamos com Hobbs et al. (2013) quando referem
que é necessário auxiliar as crianças na reflexão sobre estes mesmos usos, e
também no desenvolvimento de competências para analisarem e avaliarem as
mensagens que lhes chegam através destes meios.

Partindo dos pressupostos mencionados, neste livro debate-se sobre o modo
como as crianças percecionam as notícias da atualidade, através do conheci-
mento e da compreensão sobre o lugar que estes temas ocupam no seu quotidi-
ano, as emoções e as preferências que manifestam relativamente aos mesmos,
e a forma como se dá a relação entre esses tópicos e as suas experiências e
modos de olhar o mundo.

Neste sentido, procurou saber-se (1) como é que as crianças se relacionam
com as notícias?; (2) que significados constroem em torno destes assuntos?;
(3) de que forma as notícias estão implicadas no conhecimento do mundo
global e do mundo imediato? Delineou-se os seguintes objetivos específicos:

• Conhecer e descrever os tipos de acesso e de uso dos media pelas cri-
anças, tendo em conta outras atividades do seu quotidiano;

• Conhecer e descrever as formas de acesso e o tipo de acompanhamento
que as crianças fazem das notícias;
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• Identificar e compreender o interesse, as preferências e as emoções que
as crianças manifestam em relação às notícias;

• Conhecer e descrever as fontes de acesso mais significativas aos acon-
tecimentos globais e locais;

• Caracterizar o papel mediador dos agentes de socialização, particular-
mente da família, na relação que as crianças estabelecem com as notí-
cias;

• Analisar o conhecimento e as perceções das crianças sobre os seus di-
reitos, particularmente sobre os direitos com implicação para a relação
com os media;

• Analisar a relação entre a escola e as notícias, considerando o papel
desta instituição na promoção da literacia para as notícias;

• Contribuir para a sustentação de medidas interventivas a desenvolver no
plano da literacia para as notícias, especialmente no que aos mais novos
diz respeito.

A recolha de dados para a investigação foi realizada nas escolas do con-
celho de Paredes, junto das crianças a frequentar o 4º ano de escolaridade. A
decisão de recolher os dados nas escolas deste concelho justifica-se em dois
aspetos fundamentais: (1) proximidade geográfica e (2) facilidade de contacto
com intervenientes privilegiados. No primeiro caso, este era um ponto essen-
cial e de que iria depender, em grande medida, a exequibilidade do estudo.
Administrar inquéritos por questionário, especialmente no âmbito de estudos
académicos, e por um investigador desprovido de uma equipa que o auxilie,
remete para a prévia consciencialização de que se trata de uma tarefa árdua,
demorada e dificilmente livre de imprevistos e de outros constrangimentos.
Visto que iríamos sempre eleger um universo de estudo semelhante (crianças
a frequentar o 4º ano), pareceu-nos mais viável optar pelas escolas do conce-
lho onde, na altura, habitávamos. As viagens e o custo associado às mesmas,
e o tempo despendido para esta fase do estudo, seriam facilmente triplicados
caso tivéssemos selecionado outro lugar. Além disso, chamamos a atenção
para o facto de este concelho (nomeadamente, os seus grupos e instituições)
não ser habitualmente alvo de estudos académicos, pelo que, como qualquer
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outro, terá seguramente o seu justo valor enquanto contexto de estudo. O
outro elemento justificativo remete para a facilidade de contacto com os in-
tervenientes que mediaram o acesso às crianças. Referimo-nos a casos de
professores, coordenadores e diretores de escola, pais e elementos da Câmara
Municipal de Paredes. Sabendo, de antemão, que as pesquisas a envolver
crianças a frequentar o ensino público estão dependentes de um conjunto de
autorizações, pareceu-nos que os conhecimentos que possuímos dos anos em
que habitamos numa das cidades doconcelho, frequentando até as suas esco-
las, seriam um elemento facilitador do acesso aos inquiridos. Tal facto veio,
posteriormente, a verificar-se.

3.2 A investigação com crianças

A pesquisa com crianças pode revelar-se de extrema importância para o avanço
na compreensão e no conhecimento dos seus mundos, do modo como vivem e
interpretam a realidade envolvente (Lewis, 2004). Ao mesmo tempo, este tipo
de investigação pode servir como um interessante contributo para os debates
teóricos em torno da infância, podendo conduzir, em determinadas circuns-
tâncias, à melhoria das condições de vida deste grupo (Masson, 2004).

Um dos passos importantes no reconhecimento da criança enquanto ator
social e sujeito de direitos, passa pela oportunidade de participar no processo
de pesquisa como sujeito de investigação. Na opinião de Alderson (2005:
436), é essencial envolver as crianças, já que estas são, sobretudo, “a fonte
primária de conhecimento sobre [as] suas próprias visões e experiências”. So-
ares et al. (2005: 62) referem o seguinte:

“A relutância de muitos investigadores a considerar as crianças
como actores sociais e como sujeitos de direitos determina algu-
mas das dimensões associadas a este grupo social: a invisibili-
dade e a afonia. (...) A sociologia da infância tenta desconstruir
este quadro (...). E ao contrário do que muitos autores afirmam,
a existência de outras visões e outras vozes sobre o mundo não é
sinónimo de desordem, superficialidade, ou caos metodológico,
senão uma última e legítima expressão da própria complexidade
e multidimensionalidade do que nos rodeia”.
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Lundy & McEvoy (2012) sublinham, no entanto, que não se trata, so-
mente, de dar oportunidade e de criar condições para uma participação efetiva
da criança, sendo necessário, também, auxiliá-la na formação dos seus pontos
de vista. Para os autores, a verdadeira participação engloba não só a expres-
são, como também a formação.

Estas questões colocam importantes desafios aos investigadores. Consi-
derar a criança como participante é essencial para a implementação de um
estatuto social da infância e, ao mesmo tempo, traduz-se num esforço de cons-
ciencialização por parte do investigador, da multiplicidade de significados, in-
teresses, valores e formas de expressão infantil (Soares, 2006). Na opinião
de Soares (2006), é essencial que o pesquisador esteja alerta e seja criativo
na definição da sua estratégia de investigação, de modo a valorizar a ação da
criança. Por outro lado, a adequação pesquisa a este movimento deve ter em
conta a coerência entre o contexto, os objetivos e os métodos, e os princípios
éticos inerentes a todas as etapas (Alderson & Morrow, 2011).

Os fundamentos éticos suscitam inúmeros debates, e surgem a par de um
conjunto de responsabilidades do investigador (Christensen & Prout, 2002).
O respeito pela criança envolvida na pesquisa e pelo seu ponto de vista, o
reconhecimento de um conjunto de direitos (em especial, de participação), a
consciência da alteridade e diversidade do fenómeno da infância, a atenção
aos efeitos da investigação, e a necessidade de equilibrar a natureza da pes-
quisa com pressuposições éticas são desafios com que o pesquisador se vê
confrontado durante o estudo. Ao mesmo tempo, servem como estímulo para
debates que expõem as dúvidas e os constrangimentos daqueles que aspiram
a conhecer melhor as crianças e os seus mundos.

Para Bell (2008), as questões éticas a considerar neste género de pesquisas
partilham alguns dos seus princípios com os que se encontram consagrados
nos direitos humanos e na Convenção sobre os Direitos da Criança: o respeito
pela dignidade humana e pela autonomia de cada um, o consentimento infor-
mado, a igualdade, o respeito pela privacidade e confidencialidade, a liberdade
de expressão, e a justiça. Para a autora, é essencial que os estudos respeitem
estes direitos, tomando em linha de conta especial consideração para com a
criança participante. É necessário notar que as pesquisas com crianças não
se diferenciam, totalmente, das realizadas com adultos, porém, há questões
específicas que sobressaem e sobre as quais é necessário debruçar a atenção,
na medida em que se trata da participação de indivíduos que possuem dife-
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rentes visões do mundo e modos de comunicar (Thomas & O‘Kane, 1998).
Além disso, o facto de, em muitos contextos, imperar uma visão assimétrica
nas relações de poder entre adulto e criança, pode colocar em causa o tipo de
participação desta nos estudos, sendo da responsabilidade do investigador a
manutenção da proteção e do respeito pelos participantes mais jovens.

Bell (2008: 8) define a ética nas investigações como a “aplicação de prin-
cípios fundamentais das pesquisas aos estudos com crianças, independente-
mente do foco da investigação, e quer a mesma inclua, ou não, participantes”.
Alguns desses princípios incluem o seguinte: (1) atenção ao momento de
seleção dos participantes - É crucial que o investigador, aquando da seleção
das crianças para participarem no estudo, acautele decisões discriminatórias
(Soares al., 2005) e outras que possam gerar constrangimentos para a própria
criança (Soares, 2006); (2) consideração pela possibilidade de desistência -
A participação das crianças na investigação deve ser sempre voluntária (Soa-
res et al., 2005), e o seu desejo em desistir da pesquisa deve ser respeitado, a
qualquer momento (Lansdown, 2001; Thomas & O‘kane, 1998). Porém, esta
questão pode revelar-se controversa, sobretudo quando o acesso aos partici-
pantes e o desenvolvimento da pesquisa ocorrem em meios institucionalizados
(como a escola), onde é habitual imperarem relações de poder entre adultos e
crianças; (3) cuidado na identificação dos participantes - A escolha de um
critério para identificar as crianças envolvidas na pesquisa gera dúvidas en-
tre os investigadores académicos. Para Kramer (2002), o recurso a números,
a iniciais ou às primeiras letras do nome das crianças, desconsideram a sua
identidade e colocam em causa a sua visibilidade na pesquisa. Uma forma
possível de contornar esta dificuldade - que a nós nos parece benéfica - pode
passar por solicitar, à própria criança, a escolha de um nome fictício (Alderson
& Morrow, 2011; Kramer, 2002); (4) respeito pela privacidade e confiden-
cialidade - O pesquisador deve ter especial cuidado em proteger a informação
transmitida pelos participantes (Masson, 2004), porém, sabe-se também que
há situações em que é possível colocar em causa a privacidade e a confiden-
cialidade, com benefício para o investigado. Para Masson (2004), isso pode
acontecer quando a criança revela ao investigador situações em que se encon-
tra em risco ou a ser maltratada, ou quando este se depara com circunstâncias
em que os pais devem intervir. É igualmente importante que o pesquisador,
durante a recolha de dados, explique às crianças, com clareza, a importân-
cia do respeito para com a preservação da identidade dos colegas (Alderson
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& Morrow, 2011). Por exemplo, na realização de grupos de foco, este deve
explicar aos participantes que, ao conversarem com pessoas que não fizeram
parte do estudo, os nomes dos colegas não devem ser mencionados (idem); (5)
consentimento informado - É um dos princípios mais controversos e com-
plexos. O consentimento informado traduz-se numa forma de transferência de
responsabilidade do investigador para o investigado, e implica que os riscos
do estudo, para a criança, sejam devidamente explicados e entendidos (Alder-
son & Morrow, 2011; Christensen & Prout, 2002). As crianças devem ter a
liberdade de decidir se querem, ou não, fazer parte da pesquisa, porém, pode
ser especialmente difícil para elas recusarem algo que lhes é solicitado por
desconhecidos (Alderson & Morrow, 2011), especialmente quando a inves-
tigação ocorre em ambiente institucionalizado. Na maior parte dos casos, é
obrigatório requerer, também, o consentimento dos pais, ou de outros respon-
sáveis. Ora, este facto é, para alguns autores (Coyne, 2010; Gallagher et al.,
2010), problemático e questionável. Para Coyne (2010), o consentimento pa-
rental coloca em causa os direitos das crianças e ignora alguns dos princípios
éticos ligados às pesquisas da infância. Apesar de reconhecer que o consenti-
mento dos pais é importante, na medida em que pode servir como instrumento
de salvaguarda da criança, a autora chama a atenção para a possibilidade de o
mesmo poder restringir a vontade da criança em participar de modo voluntá-
rio, já que a sua liberdade de escolha é posta em causa. Coyne (2010) vai mais
longe, ao afirmar que quando estes participantes demonstram um claro enten-
dimento acerca dos seus direitos e dos propósitos da pesquisa, deve ser-lhes
atribuída a liberdade de decidir acerca da sua participação, sem ser necessário
solicitar o consentimento dos pais. Isso pode acontecer, por exemplo, no caso
de pesquisas que impliquem um risco mínimo para a criança.

No ponto seguinte damos conta de algumas particularidades que caracte-
rizam o município de Paredes, e apresentamos as escolas que fizeram parte do
estudo.
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3.3 Apresentação do contexto de estudo Caracteriza-
ção económica e sociodemográfica do concelho de
Paredes

O concelho de Paredes integra-se na Grande Área Metropolitana do Porto.
Com uma área de 156,56 Km2, este concelho, localizado na margem direita
do Rio Sousa, é constituído por uma população residente de 86.854 habitan-
tes, segundo os dados definitivos dos Censos 2011, e insere-se numa região de
transição entre zonas de natureza predominantemente urbana a Oeste, e con-
celhos mais rurais a Este. Encontra-se limitado a Norte pelos concelhos de
Paços de Ferreira e de Lousada, a Este pelo concelho de Penafiel, e a Sul e a
Oeste pelos concelhos de Gondomar e de Valongo.

Figura 3.3: Enquadramento territorial do concelho de Paredes 33

Este concelho encontra-se subdividido em 18 freguesias, número que re-
33Fonte: site da Câmara Municipal de Paredes. Cf. http://www.cm-paredes.pt/VSD/Pared

es/vPT/Publica/Turismo/Apresenta%C3%A7%C3%A3o+do+concelho/. (Edição do formato
original)
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sulta da agregação das freguesias de Gondalães, Besteiros, Bitarães, Mada-
lena, Vila Cova de Carros, Mouriz e Castelões de Cepeda, na freguesia de
Paredes34. Além desta, o concelho é delimitado pelas freguesias de Aguiar de
Sousa, Astromil, Baltar, Beire, Cete, Cristelo, Duas Igrejas, Gandra, Lordelo,
Louredo, Parada de Todeia, Rebordosa, Recarei, Sobreira, Sobrosa, Vandoma
e Vilela.

Figura 3.4: Mapa das freguesias do concelho de Paredes 35

34Pelo facto de a agregação de freguesias ser recente, tendo a sua efetiva implementação
sido feita em finais de 2013, nos dados oficiais disponibilizados quer pelo Instituto Nacional
de Estatística, quer pela Câmara Municipal de Paredes, e outros documentos complementares,
consta a referência às freguesias tal qual se consagravam antes da implementação das novas
freguesias agregadas. Por esse motivo, e pela inexistência de informação atualizada, os dados
aqui apresentados seguem o padrão disponível.

35Fonte: http://aaaguiar.no.sapo.pt/. (Edição do formato original).
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O Plano Operacional de Respostas Integradas: Centro de Respostas Inte-
gradas Porto Oriental (2012), na parte dedicada aos “Contextos do Território”,
faz a divisão do concelho em Zona Sul, Zona Oriental e Zona Ocidental.
Da primeira, fazem parte as freguesias de Aguiar de Sousa, Cete, Parada de
Todeia, Recarei e Sobreira. Caracterizam-se pelas fracas acessibilidades e
isolamento, sublinhando-se os poucos recursos em termos de estruturas de
apoio social (como creches, centros escolares, ou centros de dia). Na Zona
Oriental inserem-se as freguesias de Baltar, Beire e Paredes (agregação de
Beire, Besteiros, Bitarães, Castelões de Cepeda, Gondalães, Louredo, Mada-
lena, Mouriz e Vila Cova de Carros), descritas como urbanas e com melhores
acessos. A Zona Ocidental detém as freguesias de Cristelo, Duas Igrejas,
Gandra, Lordelo, Rebordosa, Sobrosa, Vandoma, Vilela e Astromil. Geogra-
ficamente próximas do concelho de Paços de Ferreira, são também as que
melhor representam a indústria e o mobiliário, embora se caracterizem por
acessibilidades limitadas.

Em documento referente ao Fundo de Financiamento das Freguesias 2011,
para a região Norte de Portugal, do Instituto Nacional de Estatística (INE),
caracterizam-se as freguesias de acordo com a classificação estatística em
Área Predominantemente Urbana (APU), Área Medianamente Urbana
(AMU) e Área Predominantemente Rural (APR)36. Para o concelho de Pa-
redes, Louredo, Recarei e Vila Cova de Carros (agregada na freguesia de Pa-
redes) caracterizam-se como AMU; Aguiar de Sousa e Sobreira como APR;
e Gondalães, Besteiros, Bitarães, Madalena, Mouriz, Castelões de Cepeda
(todas agregadas na freguesia de Paredes), Astromil, Baltar, Beire, Cete, Cris-
telo, Duas Igrejas, Gandra, Lordelo, Parada de Todeia, Rebordosa, Sobrosa,
Vandoma e Vilela, como APU.

Este concelho tem vindo a implementar um conjunto de estratégias de
gestão territorial37, de modo a corresponder às exigências colocadas pela
configuração e articulação urbana. As principais linhas de atuação passavam,
de acordo com a Carta Educativa de 2006, por melhoria das acessibilidades,
ocupação urbana e atenção à demografia e estrutura socioeconomic. Aspeto
merecedor de destaque prende-se com a escolha deste concelho, em 2009,

36Tipologias estabelecidas pelo Conselho Superior de Estatística (Cf. Deliberação nº158/98
de 11 de Setembro, com posteriores revisões).

37Para mais detalhes, consultar 2ªFase Proposta de Plano Diretor Municipal, Volume I –
Regulamento.
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como local para a implementação da “cidade inteligente” - PlanIT Valley. No
entanto, este projeto de desenvolvimento ainda não avançou, por falta de fi-
nanciamento.

Há, contudo, alguns problemas que se encontravam identificados no Plano
Operacional de Respostas Integradas: Centro de Respostas Integradas Porto
Oriental (2012), à data de desenvolvimento do estudo, como a existência de
2003 agregados familiares a beneficiar do Rendimento Social de Inserção.
Tratava-se de famílias desestruturadas, com baixa escolaridade e qualificação
profissional, e baixas competências pessoais, parentais e sociais. No caso con-
creto das famílias das crianças a frequentar o Ensino Pré-escolar e o 1º Ciclo
do Ensino Básico, salientava-se a existência de situações de negligência e de
escassa supervisão parental, contextos familiares disfuncionais e associados
a práticas desviantes, escassez de modelos de identificação positivos, e insu-
cesso escolar.

No que se refere à caracterização da estrutura etária, este concelho é
considerado não só um dos territórios mais populosos da NUTIII Tâmega,
como também aquele que apresenta um dos números mais elevados de popu-
lação jovem e em idade ativa do país. Porém, dados recentes apontam para
uma quebra da percentagem de população com menos de 24 anos; contrari-
amente, o grupo etário dos 25 aos 64 anos aumentou a sua percentagem no
total de população em 11,5%, entre 1991 e 2011.

No que se refere às fontes de rendimento das famílias, o trabalho conti-
nua a ser a principal, embora o Plano Operacional de Resposta Integradas:
Centro de Respostas Integradas Porto Oriental (I.D.T., 2012) mencione o
crescimento da dependência dos serviços assistenciais da rede pública (como
o Rendimento Social de Inserção), visível através do aumento do número de
beneficiários. Os elevados índices de população desqualificada poderão estar
na origem deste aumento.

Contrariamente ao crescimento verificado entre 1991 e 2001, tem vindo a
registar-se uma ligeira diminuição da população ativa. Em 2011, a taxa de
desemprego neste concelho era de 15,5%, afetando mais as mulheres do que
os homens. Por sua vez, a taxa de emprego de população ativa era de 51,7%,
sendo superior nos homens.

No que respeita à distribuição da população empregada por setor de ati-
vidade, em 2011 o setor terciário era aquele que mais empregava (53,1%),
seguindo-se o setor secundário (45,8%) e o primário (1,6%).
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Os níveis de qualificação são um dos mais importantes indicadores do ní-
vel de desenvolvimento de um território (Carta Educativa de Paredes, 2006).
Neste concelho, as freguesias com maior taxa de alfabetismo são Sobrosa e
Louredo. Pelo contrário, Castelões de Cepeda (agregada atualmente na fre-
guesia de Paredes) é a freguesia com menor taxa de alfabetismo.

Observa-se que 6.763 habitantes – correspondente a 9,56% da população –
com 15 ou mais anos não possuem qualquer nível de ensino; enquanto 32,9%
dos habitantes, com 15 ou mais anos, completaram o 1º Ciclo do Ensino Bá-
sico. Verifica-se uma diminuição progressiva da percentagem de população
com o 2º Ciclo (19,25%) e o 3º Ciclo (19,01%). “De acordo com dados da
PORDATA, o concelho de Paredes apresenta 11,6% da sua população com
15 ou mais anos com o ensino secundário e 7,02% com o ensino superior”
(Barbosa, 2013: 23). Ainda assim, continua a haver um maior número de po-
pulação residente, com 15 e mais anos, sem nível de escolaridade do que com
o Ensino Superior.

O acesso ao Ensino Superior revela disparidades entre homens e mulheres,
tendência que se observa também a nível regional e nacional. Neste ponto,
realça-se a existência de uma proporção superior de mulheres, o que pode ser
resultado de um investimento escolar superior. No caso dos homens, verifica-
se que a entrada no mercado de trabalho é mais precoce.

3.3.1 Caracterização do sistema educativo do concelho

No que toca ao sistema educativo, iremos debruçar-nos, concretamente, so-
bre o 1º Ciclo do Ensino Básico, uma vez que o universo do estudo é consti-
tuído pelos alunos a frequentar o 4º ano de escolaridade. É necessário, porém,
chamar a atenção para o facto de a informação apresentada dizer respeito ao
período no qual o estudo foi desenvolvido, podendo esta naturalmente divergir
aquando da data da publicação.

Segundo o Retrato do Concelho (Barbosa, 2013) - o documento mais re-
cente no qual constava a caracterização e o diagnóstico do sistema educativo
para o ano letivo de 2012/2013 - entraram em funcionamento nove Centros
Escolares (CE) como resultado do reordenamento da rede educativa previsto
na Carta Educativa de 2006: Centro Escolar de Cete, Centro Escolar de Mou-
riz, Centro Escolar de Rebordosa, Centro Escolar de Sobreira, Centro Escolar
de Sobrosa, Centro Escolar de Vilela, Centro Escolar de Duas Igrejas, Centro
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Escolar de Gandra e Astromil e Centro Escolar de Lordelo. Estes faziam parte
do conjunto de 27 escolas integradas nos seis Agrupamentos de Escola (AE)
existentes no concelho:

Agrupamento de Escolas Daniel Faria – Baltar
Sedeado na Escola Secundária Daniel Faria, deste Agrupamento faziam

parte, em 2012/2013, 2695 alunos. Destes, 867 (32,2%) frequentavam o 1º
Ciclo. No ano letivo 2013/2014 (período da recolha de dados para o estudo),
os estabelecimentos de ensino com 1º Ciclo eram os seguintes:

Escola Localização
EB1 de Feira nº1 Baltar
EB1 de Feira nº2 Baltar
EB1 de feira nº3 Baltar
Centro Escolar de Cete Cete
EB1 de Rua Vandoma
EB1/JI de Bacelo Vandoma
EB1 de Lage Parada de Todeia
Centro Escolar de Gandra e Astromil Gandra

Tabela 3.2: Estabelecimentos de ensino 1ºCiclo do Agrupamento de Escolas
Daniel Faria – Baltar

Agrupamento de Escolas de Cristelo
Este Agrupamento encontra-se sedeado na Escola EB2,3 de Cristelo, ser-

vindo, em 2012/2013, uma população escolar de 1464 alunos. Destes, 443
(30,2%) frequentavam o 1º Ciclo. No ano letivo 2013/2014, os estabeleci-
mentos de ensino com 1º Ciclo eram os seguintes:
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Escola Localização
Centro Escolar de Sobrosa Sobrosa
Centro Escolar de Duas Igrejas Duas Igrejas

Tabela 3.3: Estabelecimentos de ensino 1ºCiclo do Agrupamento de Escolas
de Cristelo

Agrupamento de Escolas de Lordelo
Com sede na Escola EBS de Lordelo, este Agrupamento integrava, no ano

letivo de 2012/2013, 1452 alunos, dos quais 428 (29,5%) frequentavam o 1º
Ciclo. No ano letivo 2013/2014, os estabelecimentos de ensino com 1º Ciclo
eram os seguintes:

Escola Localização
EB1/JI de Corregais Lordelo

Centro Escolar de Lordelo Lordelo
EB1 de Parteira Lordelo

Tabela 3.4: Estabelecimentos de ensino 1ºCiclo do Agrupamento de Escolas
de Lordelo

Agrupamento de Escolas de Paredes
Sedeado na Escola EB2,3 de Paredes, deste Agrupamento faziam parte,

em 2012/2013, 2427 alunos. Destes, 1099 (44,9%) frequentavam o 1º Ciclo.
No ano letivo 2013/2014, os estabelecimentos de ensino com 1º Ciclo eram
os seguintes:
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Escola Localização
EB1 de Paredes Paredes
EB1/JI de Boavista Beire
EB1 de Estrada Louredo
EB1/JI de Chãos Bitarães
EB1/JI de Gondalães Gondalães
EB1/JI de Outeiro Louredo
EB1/JI de Redonda Madalena
Centro Escolar de Mouriz Mouriz

Tabela 3.5: Estabelecimentos de ensino 1ºCiclo do Agrupamento de Escolas
de Paredes

Agrupamento de Escolas de Sobreira
Este Agrupamento encontra-se sedeado na Escola EB2,3 de Sobreira, ser-

vindo, em 2012/2013, uma população escolar de 1290 alunos. Destes, 435
(33,7%) frequentavam o 1º Ciclo. No ano letivo 2013/2014, os estabeleci-
mentos de ensino com 1º Ciclo eram os seguintes:

Escola Localização
Centro Escolar de Sobreira Sobreira
Centro Escolar de Recarei Recarei

Tabela 3.6: Estabelecimentos de ensino 1ºCiclo do Agrupamento de Escolas
de Sobreira

Agrupamento de Escolas de Vilela
Este Agrupamento encontra-se sedeado na Escola EBS de Vilela, ser-

vindo, em 2012/2013, uma população escolar de 2642 alunos. Destes, 679
(25,7%) frequentavam o 1º Ciclo. No ano letivo 2013/2014, os estabeleci-
mentos de ensino com 1º Ciclo eram os seguintes:

116 Representações sobre as notícias e o mundo por crianças a frequentar o ensino
primário: o caso português



i
i

i
i

i
i

i
i

117

Escola Localização
Centro Escolar de Vilela Vilela

Centro Escolar de Rebordosa Rebordosa
EB1/JI de Muro Rebordosa

EB1/JI de Serrinha Rebordosa

Tabela 3.7: Estabelecimentos de ensino 1ºCiclo do Agrupamento de Escolas
de Vilela

No que se refere à evolução do número de alunos a frequentar o 1º Ciclo,
de acordo com o Retrato do Concelho (Barbosa, 2013) ter-se-ia verificado
um decréscimo sucessivo em todos os Agrupamentos de Escolas38. Apenas o
Agrupamento de Escolas de Vilela teria registado um aumento do número de
alunos, justificado pela transferência do Centro Escolar de Vilela, que anteri-
ormente estava integrado no Agrupamento de Escolas de Cristelo.

Em 2006, o concelho de Paredes foi considerado um dos piores ao nível
do abandono escolar, com uma taxa de 43%. Segundo o Plano Operacional de
Respostas Integradas: Centro de Respostas Integradas Porto Oriental (I.D.T.,
2012), uma das problemáticas do concelho residia no insucesso escolar, ab-
sentismo e abandono, tendo sido registado risco de insucesso escolar em 1357
alunos das Escolas EB2,3 e Secundárias.

No entanto, atualmente é considerado uma referência a nível nacional de-
vido à implementação de esforços no sentido de combater esse abandono e
insucesso escolar, nomeadamente ao nível do investimento nas Cartas Edu-
cativas, da construção dos Centros Escolares e da criação de um projeto em
parceria com os Empresários para a Inclusão Social39, cuja finalidade é “di-
namizar ações de mediação individual e familiar em contexto escolar, com o
objetivo de diminuir o insucesso e abandono escolar” (I.D.T., 2012: 11)

PRIMEIRA FASE
38Esta diminuição no número de alunos foi generalizada, especialmente no ano letivo de

2012/2013, para todos os ciclos de estudos.
39Para mais detalhes, consultar http://www.imprensaregional.com.pt/averdade/index.php?i

nfo=YTozOntzOjU6Im9wY2FvIjtzOjExOiJub3RpY2lhX2xlciI7czo5OiJpZF9zZWNjYW8i
O3M6MjoiMjQiO3M6MTA6ImlkX25vdGljaWEiO3M6NDoiNjc4NCI7fQ==.
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Abordagem Quantitativa

“O método é um meio de acesso e, por isso, não possui as virtu-
des que muitos lhe atribuem. Isto quer dizer que o método não
substitui a reflexão e a táctica do investigador no uso que faz dele.
É evidente que o método em si é importante, mas o investigador
quando o aplica, fundamentalmente nas ciências sociais, deve ter
em conta que, embora buscando o saber de modo positivo e não
normativo, deve preocupar-se com o que é e não com o que se
pensa que deve ser”. (Dias, 2009: 23)

3.4 A opção pelo inquérito por questionário

O inquérito por questionário foi o método de recolha de dados escolhido para
a primeira fase do trabalho empírico.

Este é um dos procedimentos de investigação mais populares no campo
da sociologia empírica e aplicada (Ferrando, 2005). A sua utilização possi-
bilita obter respostas sobre “o quando, o onde, quem, o como e o porquê de
numerosos fenómenos” (idem: 170).

Para Quivy & Campenhoudt (1992), esta técnica é útil na análise de um
fenómeno social e no conhecimento de uma população, no que se refere aos
modos de vida, comportamentos, valores e opiniões. O seu uso é eficiente
e aconselhado para o conhecimento de certos aspetos da realidade social e
do comportamento humano, permitindo o resgate de informações passadas
dos respondentes. Além disso, adequa-se à quase totalidade de grupos da
população (Ferrando, 2005). Ferrando (2005: 167) define-a como

“uma investigação realizada sobre uma amostra de sujeitos repre-
sentativa de um coletivo mais amplo, que se leva a cabo no con-
texto da vida quotidiana, utilizando procedimentos estandardiza-
dos de interrogação, com o fim de obter medições quantitativas
de uma grande variedade de características objetivas e subjetivas
da população”.

Karl Marx (1880), na sua pesquisa sobre as condições de vida e de traba-
lho da classe trabalhadora francesa, e Max Weber (1891), nos vários estudos
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que levou a cabo sobre os contextos de vida e de labor dos trabalhadores rurais,
e sobre a atitude dos operários industriais face à sua situação de trabalho, re-
correram aos inquéritos sociais, sendo considerados os principais fundadores
deste método quantitativo (Ferrando, 2005). Porém, esta técnica populariza-se
nos anos 30 e 40, nos Estados Unidos, a partir do desenvolvimento dos estu-
dos de mercado e da investigação de opiniões. Ferrando (2005: 170) enumera
algumas das personalidades que concorreram para a adoção e o avanço deste
método nas universidades americanas, expandindo-se posteriormente para os
países ocidentais: George Gallup, Archibald Crossley, Elmo Roper e Paul
Lazarsfeld. Este último, ainda hoje se constitui como um nome sonante no
contexto das práticas empíricas sociológicas. A atitude dos consumidores, o
comportamento eleitoral, a influência dos meios de comunicação e as respos-
tas do contexto universitário americano sobre o maccartismo foram alguns dos
seus objetos de estudo mais relevantes.

A utilização do inquérito por questionário é particularmente vantajosa nas
situações em que é necessário questionar um grande número de pessoas. Além
de permitir quantificar inúmeros dados, quando se coloca o problema da re-
presentatividade, este é facilmente solucionado com recurso a este método
(Quivy & Campenhoudt, 1992). Porém, como sublinha Albertino Gonçalves
(2007), o questionário não é infalível, na medida em que padece de um certo
grau de incerteza. “O rigor é sempre um rigor possível” (idem: 202). A or-
dem sequencial das perguntas, a escolha das palavras e o estilo de linguagem
são algumas das características que podem acarretar “riscos e perversidades”
(Gonçalves, 2007: 201) para o mesmo.

A elaboração de questionários implica a atenção sobre um conjunto de
elementos que garantam o sucesso (funcionalidade, validade, atendibilidade)
do instrumento. Ferrando (2005: 175-176) propõe as seguintes etapas:

3.4.1Formulação dos objetivos da investigação;
3.4.2 Proposta de hipóteses;
3.4.3 Delimitação de variáveis;
3.4.4 Operacionalização de conceitos;
3.4.5 Desenho da amostra;
3.4.6 Formulação das perguntas;
3.4.7 Preparação do trabalho de campo;
3.4.8 Aplicação do questionário;
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3.4.9 Processamento da informação recolhida.

3.4.1 Elaboração do instrumento

O inquérito por questionário procurou responder a algumas questões que per-
mitem identificar e caracterizar os hábitos de consumo de notícias e os modos
de apropriação destas mensagens por parte das crianças: (a título de exemplo)
Qual a frequência com que acompanham a atualidade e através de que meios
o fazem? Quais os assuntos que mais lhes interessam nas notícias? Com quem
acompanham as notícias? Com quem conversam sobre as notícias? Qual a
importância das notícias para o conhecimento do país e do mundo? Como é
que conhecem aquilo que acontece na terra onde vivem?

O questionário organizou-se em sete blocos temáticos (3.8). O primeiro
pretendeu fazer um retrato sociográfico dos inquiridos, caracterizando-os em
termos de sexo, idade e freguesia de residência, e contexto familiar; o bloco
hábitos sociais e de lazer remeteu para as atividades que as crianças prati-
cam quando não estão na escola; hábitos de consumo mediático foi o terceiro
bloco, no qual se procurou obter dados relativos aos modos de acesso e de
uso dos media, particularmente em casa; em hábitos de consumo de notí-
cias, procurou-se caracterizar as formas de acesso às notícias e os tipos de
interesses e de preferências sobre essas mensagens; o quinto bloco - estilos
de mediação sobre o consumo de notícias - teve como principais objetivos
compreender as rotinas familiares no que respeita ao acompanhamento das
notícias, à natureza da mediação sobre esse consumo, assim como às notícias
mais presentes nas conversas familiares; o penúltimo bloco - notícias e conhe-
cimento do mundo - remeteu para o lugar e a importância das notícias para o
conhecimento dos acontecimentos do mundo global e local; por último, em
direitos e participação procurou-se obter informação sobre o conhecimento
dos direitos da criança e a realização de trabalhos relacionados com notícias,
na escola e na sala de aula.

Um dos principais aspetos a ter em conta diz respeito ao momento de
conceptualização que, nas palavras do Quivy & Campenhoudt (1992: 122),
se traduz numa “construção abstracta que visa dar conta do real. Para isso,
não retém todos os aspetos da realidade em questão, mas somente o que ex-

120 Representações sobre as notícias e o mundo por crianças a frequentar o ensino
primário: o caso português



i
i

i
i

i
i

i
i

121

Blocos Temáticos
I Retrato sociográfico
II Hábitos sociais e de lazer
III Hábitos de consumo mediático
IV Hábitos de consumo de notícias
V Notícias e contexto familiar
VI Notícias e conhecimento do mundo
VII Direitos e participação

Tabela 3.8: Blocos temáticos do questionário

prime o essencial dessa realidade, do ponto de vista do investigador. Trata-se,
portanto, de uma construção-selecção”.

A construção dos conceitos – “conjunto complexo de fenómenos, mais
que um fenómeno simples directamente observável” (Lazarsfeld, 1970: 27)
- é fundamental no início de uma investigação científica (Coutinho, 2011);
implica, em primeiro lugar, a determinação das dimensões que os constituem
(Quadro 8), seguindo-se a definição dos indicadores, ou variáveis, “manifesta-
ções, objectivamente observáveis e mensuráveis, das dimensões do conceito”
(idem).

Seja qual for a estratégia de investigação adotada e as técnicas de recolha
de dados escolhidas, a precisão dos indicadores é uma operação necessária e
fundamental (Almeida & Pinto, 1986) (Quadro 9). Os indicadores são “instru-
mentos de medida dos fenómenos a que se referem” (idem: 69), “manifesta-
ções, objectivamente observáveis e mensuráveis, das dimensões do conceito”
(Quivy & Campenhoudt, 1992: 122).

Dias (2009: 68) observa que “(...) na evidenciação dos indicadores, que
precisam de estar ligados ao problema, ao contexto sociocultural e ao inves-
tigador, devem ser deduzidos da literatura, da ´natureza‘ do fenómeno, de
sondagens e se necessário partir duma amostra e escolher os mais eficazes”40.

40Não existe consenso na literatura quanto à determinação do número de indicadores para
cada dimensão, podendo existir variáveis desdobráveis em apenas um indicador, e outras para
as quais se impõe um maior número destes elementos.
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Dimensões

I Retrato sociográfico
(a) Dados sociodemográficos

(b) Caracterização do contexto familiar
II Hábitos sociais e de lazer (c) Ocupação dos tempos livres e de lazer
III Hábitos de consumo mediático (d) Acesso e uso dos media

IV Hábitos de consumo de notícias
(e) Acesso às notícias

(f) Interesse e preferências em relação às notícias

V Notícias e contexto familiar
(g) Rotinas familiares de acompanhamento das notícias
(h) Natureza da mediação sobre o consumo de notícias

(i) Assuntos das notícias em família

VI Notícias e conhecimento do mundo
(j) Conhecimento dos acontecimentos globais
(l) Conhecimentos dos acontecimentos locais

VII Direitos e participação
(m) Perceções sobre os direitos da criança
(n) Participação sobre notícias no contexto

escolar

Tabela 3.9: Dimensões por bloco temático

Dimensões Indicadores

(a) Dados sociodemográficos
(b) Caracterização do contexto fami-
liar

1.2.3.4.5.6.7.8.9. • Sexo

• Idade

• Freguesia

• Composição do agregado fami-
liar

• Nível de escolaridade dos pais

• Situação profissional dos pais
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(c) Ocupação dos tempos livres e de la-
zer

• Atividades favoritas dos tempos
de lazer

• Frequência de: brincar na rua,
estudar e fazer os TPC, jogar
consolas de jogos, ler jornais e
revistas, ver televisão, ouvir mú-
sica, ouvir rádio, navegar na In-
ternet, praticar desporto, ler li-
vros, ir ao Facebook (ou outras
redes sociais), brincar em casa,
passear, outra atividade...

(d) Acesso e uso dos media

• Aparelhos disponíveis em casa

• Aparelhos disponíveis no quarto

• Conteúdos televisivos favoritos

Patrícia Silveira 123



i
i

i
i

i
i

i
i

124

(e) Acesso às notícias
(f) Interesse e preferências sobre as no-
tícias

• Frequência de acompanhamento
das notícias

• Meios de acesso às notícias

• Motivos para acompanhar as no-
tícias

• Caracterização das notícias

• Assuntos que mais interessam
nas notícias

(g) Rotinas familiares de acompanha-
mento das notícias
(h) Natureza da mediação sobre o con-
sumo de notícias

• Frequência de acompanhamento
das notícias pelos membros do
agregado

• Companhia no seguimento das
notícias

(i) Assuntos das notícias em família

• Discussão sobre as notícias com
os membros do agregado

• Caráter da mediação

• Notícias sobre as quais mais se
conversa em casa
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(j) Conhecimento dos acontecimentos
globais
(l) Conhecimento dos acontecimentos
locais

• Importância das notícias para
o conhecimento do país e do
mundo

• Elementos que mais contribuem
para o conhecimento do país e
do mundo

• Meios que contribuem para o co-
nhecimento da terra

(m) Perceções sobre os direitos da cri-
ança
(n) Participação sobre notícias no con-
texto escolar

• Conhecimento dos direitos da
criança

• Identificação dos direitos da cri-
ança

• Participação no jornal escolar

• Realização de trabalhos sobre
notícias

• Interesse em realizar trabalhos
sobre notícias

• Realização de trabalhos para os
media locais

Tabela 3.10: Indicadores por dimensão

Do questionário fizeram parte 29 questões de tipo aberta e de tipo fechada.
O questionário utilizado no estudo é adequado às crianças que compu-

seram a amostra, tendo sido elaborado cuidadosamente e com preocupação
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quanto ao tipo de linguagem utilizada, encadeamento e compreensão das ques-
tões, bem como evitando um número excessivo de perguntas que pudessem
facilmente cansar as crianças e, consequentemente, levar à sua desistência.

No estudo que se apresenta, antes da administração do questionário aos
alunos do concelho de Paredes, realizaram-se dois pré-testes, ou provas, de
modo a antecipar e a controlar possíveis questões ou problemas decorrentes
da construção ou da aplicação do questionário.

Para que o pré-teste não contemplasse escolas inseridas na amostra do es-
tudo, foi administrado a duas turmas do 4ºano inseridas na Escola EB1 Bairro
Económico, situada em Braga, e no Colégio Teresiano de Braga. No primeiro
caso, a aplicação do pré-teste foi realizada no dia 26 de Setembro de 2013 aos
15 alunos a frequentar aquele ano de escolaridade. No Colégio Teresiano de
Braga, a administração concretizou-se no dia 11 de Outubro de 2013, tendo
sido aplicado às 27 crianças da turma em questão.

Consideramos que a fase da prova foi fundamental para prever certos
aspetos sobre os quais não estaríamos alertados antecipadamente, assim como
para repensar certos pontos e modificar questões que se revelaram de difícil
compreensão para as crianças. Após a análise aos resultados do pré-teste, as
principais alterações ao primeiro modelo de questionário foram, sobretudo, ao
nível da linguagem - que tornamos mais simples e adequada às competências
de escrita e de leitura dos inquiridos - e do formato e sequência de algumas
questões.

No entanto, lidamos com crianças, tendo elas as suas particularidades e,
até certo ponto, imprevisibilidades. Apesar do cuidado na seleção, redação
e encadeamento das questões, e, sobretudo, da intenção em tornar o instru-
mento final o mais preciso e rigoroso possível, estamos conscientes da pos-
sibilidade de, durante a sua administração, surgirem dúvidas e pedidos de
esclarecimento. Por mais rigor que seja prestado à redação do instrumento,
este é sempre passível de um certo grau de dúvida e de insuficiência.

3.4.2 Universo do estudo

Segundo Osuna (2005: 447), “o universo ou população é o conjunto de ele-
mentos objeto do estudo”. Para Dias (2009: 88), trata-se do “conjunto de
elementos que fazem parte do território considerado, que possuem aproxima-
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damente características comuns que serão depois objecto de estudo e subme-
tidas ao processo de tratamento, análise e interpretação”.

A definição do universo ou população - pessoas, instituições, objetos, gru-
pos com uma qualquer característica semelhante (Dias, 2009: 88) - é um passo
fundamental nos estudos científicos. Quando o mesmo se encontra circuns-
crito, o investigador pode eleger entre três opções (Quivy & Campenhoudt,
1992):

3.4.1Estudar a totalidade da população;
3.4.2 Estudar uma amostra representativa da população;
3.4.3 Estudar componentes não estritamente representativas, mas carac-
terísticas da população.

O primeiro caso - a) Estudar a totalidade da população - corresponde à
opção tomada nesta investigação.

••• “As unidades que compõem uma determinada realidade social,
são submetidas ao processo de análise (...) O optimum para a
pesquisa seria termos acesso a todos os casos, ou seja, a toda a
população, a todas as unidades estatísticas portadoras de determi-
nadas características qualitativas ou quantitativas” (Dias, 2009:
88-89).

Para Hill & Hill (2002), esta escolha é aconselhável no caso de investiga-
ções de âmbito académico, como licenciaturas, mestrados ou doutoramentos.
A preferência por um universo com dimensões suficientemente pequenas para
se poder extrair dados de cada um dos casos, mas suficientemente grandes
para suportar a análise pretendida, é vantajosa pois evita as dificuldades as-
sociadas à definição da amostra por meio de métodos de amostragem. Sobre-
tudo no caso de análise de dados quantitativos, e dependendo dos objetivos e
da natureza da investigação, assim como dos recursos disponíveis, os autores
presumem ser considerável a definição de um universo de dimensões entre
100 e 500 casos.

O universo deste estudo é constituído pelos alunos a frequentar o 4º ano
de escolaridade das escolas do 1º Ciclo do Ensino Básico, do concelho de
Paredes (distrito do Porto). Neste concelho existem 27 estabelecimentos de
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Agrupamento de Escola Nº de alunos matriculados Nº de alunos a inquirir
Cristelo 123 123
Daniel Faria – Baltar 200 200
Lordelo 74 74
Paredes 277 277
Sobreira 115 115
Vilela 952 952
Total 952 952

Tabela 3.11: Nº de alunos por Agrupamento de Escola, no ano letivo
2013/2014

ensino41 (Centros Escolares e Escolas Básicas) e aproximadamente 1000 alu-
nos a frequentar o 4º ano, segundo informação disponibilizada pela Câmara
Municipal de Paredes.

A vontade de recolher dados junto de crianças a frequentar a escola pri-
mária surgiu, primeiramente, a partir da verificação da escassez de estudos
a investigar com (e sobre) crianças deste grupo etário. Em Portugal, as in-
vestigações sobre as perceções das notícias por crianças a frequentar a escola
primária, são ainda escassas.

Além deste aspeto, era importante que os inquiridos possuíssem deter-
minadas competências, não apenas linguísticas (compreensão escrita, com-
preensão oral e expressão escrita), mas também na relação com as notícias.
Neste ponto, a revisão de literatura mostrou que, aproximadamente a partir
dos 8 anos de idade, as crianças são capazes de: compreender os conteúdos
noticiosos e a relevância social das notícias; discutir sobre as notícias com
os demais; e distinguir fantasia de realidade, compreendendo que as notícias
correspondem à realidade (Smith & Wilson, 2002).

Em rigor, os dados fornecidos pela Câmara Municipal de Paredes, confir-
mados posteriormente durante o trabalho de campo, revelavam uma população
de estudo constituída por 952 alunos a frequentar o 4º ano de escolaridade do
Ensino Básico, no ano letivo 2013/2014.

Dos seis Agrupamentos de Escola integrados no concelho de Paredes, fa-
41Destes 27 estabelecimentos de ensino, apenas a EB1 de Feira nº1 não possuía alunos a fre-

quentar o 4º ano de escolaridade no ano letivo correspondente à administração do questionário
(2013/2014).
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ziam parte, aquando do desenvolvimento do estudo, 26 estabelecimento de
ensino - Escolas Básicas e Centros Escolares - nos quais se incluem 48 turmas
do 4º ano de escolaridade. Na tabela seguinte, identifica-se o número de alu-
nos a frequentar o 4º ano de escolaridade por estabelecimento de ensino, para
o ano letivo 2013/2014, o que corresponde ao número de alunos inquiridos.

Agrupamento de Escola Estabelecimento de ensino Nº de alunos matriculados Nº de alunos a inquirir

Cristelo
Centro escolar de Sobrosa
Centro escolar de Duas Igrejas

71
52

71
52

Daniel Faria - Baltar

EB1 de Feira nº2
EB1 de Feira nº3
Centro escolar de Cete
Centro escolar de Gandra e Astromil
EB1 de Lage-Parada
EB1 de Rua
EB1/JI de Bacelo

21
34
35
64
20
9
17

21
34
35
64
20
9

17

Lordelo
EB1/JI de Corregais
Centro escolar de Lordelo
EB1 de Parteira

8
53
13

8
53
13

Paredes

Centro escolar de Paredes
EB1/JI de Estrada
Centro escolar de Mouriz
EB1/JI de Gondalães
EB1/JI de Chãos
EB1/JI Outeiro
EB1/JI Redonda
EB1/JI Boavista

111
10
63
19
27
9
24
14

111
10
63
19
27
9

24
14

Sobreira
Centro escolar de Sobreira
Centro escolar de Recarei

42
73

42
73

Vilela

Centro escolar de Vilela
Centro escolar de Rebordosa
EB1/JI de Muro
EB1/JI de Serrinha

70
54
16
23

70
54
16
23

Total 952 952

Tabela 3.12: Nº de alunos por estabelecimento de ensino, no ano
letivo 2013/2014

3.5 Procedimento de recolha e análise de dados

Os estudos a envolver crianças, sobretudo quando o acesso a estas é feito a
partir dos estabelecimentos de ensino públicos, exigem o cumprimento de um
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conjunto de trâmites necessários aos procedimentos e pedidos de autorização
para aplicação dos questionários.

O primeiro passo consistiu na formalização de pedido de autorização de
recolha de dados para aplicação de inquéritos em meio escolar, à Direção-
Geral da Educação (DGE).

Depois de obtida esta autorização, contactou-se os diretores dos seis Agru-
pamentos de Escola do concelho de Paredes, de modo a dar a conhecer o pro-
jeto e a solicitar autorização e colaboração para a aplicação dos questionários.
Este pedido foi enviado por e-mail, no qual constava a apresentação da inves-
tigadora e a descrição do estudo. Todos os diretores responderam no sentido
positivo.

O terceiro passo consistiu em solicitar autorização aos coordenadores de
escola/responsáveis do 4º ano, dos estabelecimentos de ensino. Este contacto
foi, nalguns casos, feito por e-mail, noutros, presencialmente.

Foi igualmente solicitada autorização aos encarregados de educação42,
através do envio de um Termo de Consentimento Informado dirigido, tam-
bém, às crianças.

Foi na deslocação às escolas para entregar o Termo de Consentimento In-
formado que tivemos oportunidade de conhecer as crianças do estudo e de lhes
apresentar, de modo informal, o tema e os objetivos. Esta pequena conversa
(de cerca de 6/7 minutos) que tivemos em cada uma das turmas, foi essencial
não apenas para os participantes se inteirarem da investigação, mas também
se familiarizarem connosco.

Após a administração dos inquéritos por questionário, todo o material foi
supervisionado de modo a determinar se existia algum questionário que não
fosse válido e a optar por determinadas decisões relativas ao tratamento dos
dados. Dos 690 questionários aplicados43 , 5 foram eliminados pelo facto de
se encontrarem incompletos no preenchimento, inviabilizando a codificação
e a quantificação das respostas, pelo que a amostra final corresponde a 685
questionários válidos (N=685).

42Notamos que a opção de requerer autorização apenas aos participantes, excluindo o pe-
dido aos encarregados de educação, nunca seria possível nesta pesquisa. Sendo o acesso às
crianças feito a partir de estabelecimentos de ensino públicos, exige-se que a sua participação
em estudos se concretize mediante autorização dos seus responsáveis.

43A informação relativa ao número de inquiridos, esperado e efetivo, é apresentada no ponto
4.1, referente à caracterização da amostra
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Os dados foram tratados com recurso ao SPSS – versão 21. Inicialmente,
procedeu-se à análise univariada com o fim de efetuar a distribuição de frequên-
cias44, seguindo-se a análise bivariada com o cruzamento de variáveis em ta-
belas de contingência (crosstabs), de forma a comparar e a perceber de que
modo as variáveis sociodemográficas (sexo, agregado familiar, habilitações
dos pais45, profissões dos pais80), e outras com pertinência para a pesquisa,
influenciam os hábitos de consumo de notícias, os diferentes tipos de acesso,
os usos dos media e as perceções sobre os direitos, entre outros aspetos.

Na apresentação dos resultados considera-se a frequência e a percentagem
válida, atendendo somente aos casos válidos. Ignora-se os missings (anula-
dos, NR46, N/A47).

SEGUNDA FASE
Abordagem Qualitativa

“É difícil, se não impossível, conhecer a criança e o que pensa.
Tenta-se refletir parcialmente sobre a sua forma de pensar, tradu-
zir a complexidade e a diversidade das suas vidas, um rasgo das
suas experiências”. (Barker & Weller, 2003: 52)

3.6 A opção pelos grupos de foco

Na segunda fase de recolha de dados do trabalho empírico, optou-se pela rea-
lização de grupos de foco (GF). Apesar dos debates epistemológicos em torno
do recurso individual e separado aos paradigmas quantitativos e qualitativos,
atualmente, a procura por melhorias na qualidade da investigação e o enfo-
que sobre o cerne do fenómeno em estudo têm vindo a pressupor a abertura
à “integração das perspetivas metodológicas quantitativa e qualitativa” (Cou-
tinho, 2011: 31). Como advoga Ferreira (1986: 195), “parece metodológica

4479 A análise univariada deve atender às “não respostas, ao quadro de distribuição de
frequências, à representação gráfica da distribuição e à utilização das estatísticas apropriadas
ao resumo dos dados” (Pestana & Gageiro, 2003: 53).

45Foram, também, efetuados cruzamentos com recurso à variável "freguesia", porém, não
foram encontradas associações significativas em relação a esta.

46Não responde.
47Não se aplica.
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e epistemologicamente razoável afirmar que o uso sociológico do inquérito
deve ser feito em articulação com outras técnicas”. Igartua & Humanes (S/D)
consideram que a aplicação de metodologias distintas é vantajosa na análise
de uma mesma realidade. Isto significa ter em mente:

“a) Que a opção por um paradigma determinado não é exclusiva
da metodologia de investigação escolhida, que as metodologias
não se contradizem, mas antes se complementam; b) Se um inves-
tigador vai empreender uma investigação qualitativa, não implica
que tenha de assumir todos os atributos do paradigma em questão;
c) Os métodos quantitativos e qualitativos podem aplicar-se con-
juntamente dependendo das exigências da situação a investigar.
A ciência vale-se de todos os métodos, porque lhe proporcionam
uma visão mais ampla da realidade; d) A utilização conjunta não
está isenta de dificuldades, mas é a postura cada vez mais aceite
junto da comunidade científica em geral” (Coutinho, 2011: 31).

Os grupos de foco, também designados por grupos focais ou grupos de
discussão, constituem- se como uma técnica de recolha de dados na pesquisa
qualitativa. Constituem-se como um tipo particular de grupo no que se re-
fere aos objetivos, tamanho, composição e procedimentos adotados (Krueger,
1994).

Tipicamente, estes grupos são formados por um pequeno número de par-
ticipantes que pode variar entre os 7 e os 10 elementos, embora se admita
um mínimo de 4 e um máximo de 12, dependendo dos propósitos do estudo
(Krueger, 1994). Para Krueger (1994), o grupo deve ser pequeno de modo a
que todos tenham oportunidade para falar, mas grande o suficiente de forma
a permitir a diversidade de opiniões e de perceções. Especialmente quando
o grupo ultrapassa os 12 elementos, o especialista sublinha que pode haver
tendência para a dispersão e a fragmentação, podendo os informantes ser im-
pedidos de falar, por falta de espaço para isso. A experiência de condução de
grupos de foco com crianças por parte de Morgan et al. (2002), sugere que
os mesmos deverão ser formados por 4 ou 5 participantes, de modo a evitar
sessões demasiado barulhentas e, consequentemente, de difícil transcrição.

Um dos aspetos mais importantes dos grupos focais é a discussão, a par-
tilha de ideias e de opiniões entre todos os participantes. Como Berg (1999:
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104) sublinha, “os grupos de foco permitem que o investigador observe um
processo que é muitas vezes de extrema importância para as investigações
qualitativas – a saber, a interação”. Introduzido o tema e as questões para de-
bate, pelo dinamizador, o grupo envolve-se numa espécie de “atividade cole-
tiva” (Kitzinger & Barbour, 1999: 4), colocando perguntas, lançando assuntos
e comentando sobre as distintas experiências e pontos de vista. Por estes mo-
tivos, este método, caracterizado pela sua flexibilidade e abertura discursiva
(Callejo, 2001: 148), é ideal para explorar opiniões, experiências e desejos
(ibidem). A interação social que se gera permite avanços e recuos nos modos
de pensar, impulsionando a modificação de opiniões ou o questionamento de
certas afirmações (Kidd & Parshall, 2000).

Vallés (1999: 295), apoiando-se na tipologia proposta por Morgan, men-
ciona que os grupos de foco podem ter dois tipos de uso: usos combinados e
usos autossuficientes.

Os usos combinados dizem respeito à possibilidade de intercalar os
GF com métodos quantitativos (como o inquérito por questionário), ou
com outras técnicas qualitativas (como a entrevista). A combinação dos
GF com questionários é a prática mais recorrente e documentada nos
estudos sociais.

Os usos autossuficientes referem-se aos estudos que recorrem, apenas,
à técnica dos grupos focais. São, de acordo com Vallés (1999: 301),
“usos com um certo grau de autonomia”, a principal fonte de informa-
ção na recolha dos dados.

No estudo, optou-se por combinar inquéritos por questionário (quantita-
tivo) e grupos focais (qualitativo), em particular, os grupos de foco foram
realizados após a análise dos dados do inquérito por questionário.

Vallés (1999: 299) sublinha as vantagens de se optar por este tipo de uso
combinado:

– Permite a ilustração e a confirmação dos resultados obtidos por meio do
questionário;

– Possibilita a clarificação e a elaboração de resultados do questionário
que poderiam ter sido considerados contraditórios;

Patrícia Silveira 133



i
i

i
i

i
i

i
i

134

– Sugere dimensões e variáveis explicativas não antecipadas na fase do
desenho.

Kitzinger & Barbour (1999) consideram que realizar GF após a aplicação
dos inquéritos por questionário pode, de facto, complementar os dados obtidos
através deste, mas, também, colocar desafios ao modo como a informação é
interpretada.

No caso concreto dos estudos a envolver crianças, Barker & Weller (2003)
consideram que os métodos qualitativos facilitam a comunicação dos envolvi-
dos, embora haja espaço para usar técnicas quantitativas. Quando assim é, e
de facto os autores defendem esta opção por a considerarem de extrema viabi-
lidade, o investigador consegue, mais facilmente, compreender a diversidade
das experiências das crianças.

Darbyshire et al., (2005) advogam que o recurso, apenas, aos métodos
quantitativos é insuficiente para se compreender os mundos das crianças e
aquilo que elas verdadeiramente pensam. Os autores sublinham que a op-
ção por mais do que uma técnica é útil para enriquecer os dados, ao invés
de simplesmente os multiplicar, e permite aferir particularidades dificilmente
acessíveis através de um único método.

3.7 Desenho dos grupos de foco

O maior desafio metodológico com que nos deparamos foi procurar adaptar
a técnica clássica dos grupos de foco ao grupo de crianças que participaram
no estudo. Sabíamos, pela experiência de condução de outros grupos de foco,
que se recorrêssemos a esta técnica através dos moldes tradicionais – uma reu-
nião informal, com os intervenientes dispostos em círculo, na qual é lançado
o tema para discussão e colocadas várias questões pelo moderador – as crian-
ças rapidamente revelariam sinais de cansaço e de distração, comprometendo
a recolha dos dados e esta fase da investigação. Além disso, este formato
não é fácil nem desejável para a maioria dos participantes (Gibson, 2012), fa-
zendo com que estes deem respostas monossilábicas, especialmente quando
as questões lhes parecem pouco relevantes (Morgan et al., 2002). Como ad-
voga Colucci (2007), os grupos de foco são um interessante método para a
recolha de dados de natureza qualitativa, no entanto, exigem do investiga-
dor a procura por fórmulas que incentivem o interesse e o real contributo dos
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participantes na investigação. A autora, seguindo a linha de pensamento de
Krueger, fala no desenvolvimento de “atividades” ou “exercícios” (Colucci,
2007: 5) que se tornem importantes complementos das questões a tratar. Gib-
son (2012: 157) chama-lhes “atividades estruturadas”. Além de incentivarem
à discussão e tornarem a experiência dos grupos mais interessante e apelativa
para todos os envolvidos (Gibson, 2012), estas atividades são particularmente
benéficas para os participantes que têm dificuldade em responder imediata-
mente às questões colocadas pelo investigador, já que lhes permitem ter mais
tempo para responder ou produzir respostas mais completas. No caso particu-
lar das crianças e dos jovens, Colluci (2007) considera que a opção por estas
atividades pode ajudar a ultrapassar as dificuldades causadas pelo aborreci-
mento e pela falta de motivação que estes participantes expressam ao longo
do tempo de conversa, além de contribuir para superar o facto de estes grupos
tendencialmente agirem e expressarem ideias e sentimentos diferentemente
dos adultos.

Os grupos de foco desenvolvidos foram realizados sob o formato de um
conjunto de atividades estruturadas em que se teve em conta, na sua elabora-
ção, os objetivos da pesquisa, o uso destes grupos como forma complementar
da análise quantitativa, e as características dos participantes.

O estudo enquadra-se, também, na educação para os media e na impor-
tância de as crianças desenvolverem competências críticas face às notícias e
às representações do mundo nos media. Por esse motivo, as atividades foram
pensadas pressupondo que as crianças pudessem, durante a realização dos
grupos de foco, posicionar-se crítica e criativamente em torno da atualidade,
através do contacto com as notícias, da reflexão e do questionamento dos as-
suntos do dia, do debate em torno das escolhas dos jornalistas e da proposta
de novas ideias sobre como poderia ser a informação.

Antes de se proceder ao desenho das atividades, partiu-se da análise aos
resultados obtidos através do inquérito por questionário para, a partir da mesma,
aferir-se um conjunto de questões orientadoras dos grupos de foco. O obje-
tivo foi obter uma representação dos aspetos a que tivemos que atender no
momento de elaboração e de concretização das atividades. Além disso, como
sugerido anteriormente, é necessário ter em mente que, no trabalho, optamos
pela condução de grupos de foco enquanto método complementar do inquérito
por questionário, pelo que as questões em causa advieram dos resultados ob-
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tidos através da análise quantitativa, com o propósito de corroborar resultados
e de aprofundar relações propostas pela mesma.

As questões orientadoras dos GF foram, assim, as seguintes:

1. O que é que leva as crianças a interessarem-se mais por determinados
assuntos nas notícias em detrimento de outros?
Há algum grau de identificação com esses acontecimentos? E de apro-
priação? Que imagens e emoções relacionam a esses tópicos?

2. Por que é que a televisão é o meio preferencial de acompanhamento das
notícias? Através de que canais/programas acompanham as notícias?

3. Qual é a conceção das crianças sobre o conhecimento do mundo e quais
os motivos para associarem as notícias a esse conhecimento?

4. Que tipo de informação é que gostariam de receber dos media?
Como é que as notícias se poderiam tornar mais atrativas e interessantes
para as crianças?

5. Quais são as estratégias de mediação parental mais evidentes em rela-
ção às notícias?
Que estilos de mediação são mais eficazes para uma melhor compreen-
são dos acontecimentos e minimização do impacto emocional?

6. Que lugar ocupa a escola na relação com as notícias e o conhecimento
do mundo?
Por que é que as crianças têm interesse em realizar trabalhos sobre no-
tícias na escola e qual a importância que lhes atribuem?

7. Qual é a importância que as crianças atribuem aos direitos de participa-
ção e à possibilidade de participarem nos media?
Qual é a relevância dessa participação para o seu interesse pelas notí-
cias? Qual é a relevância dessa participação para a cidadania?

Os GF tiveram por base as seguintes atividades:

Atividade 1 – Descobrir a Atualidade
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Teve como principais objetivos: refletir sobre o modo como as crianças
percecionam as notícias; compreender que tipo de imagens e emoções as cri-
anças associam a determinados assuntos; refletir sobre os motivos que levam
as crianças a interessar-se mais por determinados tópicos em detrimento de
outros; refletir sobre os interesses, as motivações e as expectativas das crian-
ças face à informação.

Esta atividade teve início com a apresentação aos participantes de um con-
junto de notícias diversas recortadas de jornais, tendo-lhes sido colocadas as
seguintes questões: O que acham destas notícias? Há alguma coisa que vos
chame a atenção? Porquê? Estas notícias interessam- vos? Porquê? E conse-
guem lembrar-se de notícias que não vos interessem? Em seguida, divididas
em grupos de dois ou três elementos, e com o auxílio de materiais (como
cartolinas, lápis, cola) necessários à atividade, as crianças foram convidadas
a selecionar uma das notícias inicialmente apresentadas e a refletir sobre os
seguintes aspetos: quem produziu e com que propósito (informar, persuadir,
entreter, vender); público a que se destina; contexto e características (como a
escolha do título, das imagens e o seu impacto); emoções que provoca (alegria,
medo, tristeza, nojo); que escolhas faria (o que a criança mudava, acrescen-
tava). Por fim, convidou-se cada grupo a apresentar e a debater com os colegas
as suas escolhas.

Atividade 2 - Quem é Quem
Teve como propósitos: refletir sobre o lugar das notícias no conhecimento

do mundo, por parte das crianças; refletir sobre o papel das notícias na soci-
edade e na forma como representam a realidade; conhecer o papel mediador
dos vários agentes de socialização no conhecimento do mundo.

Inicialmente, apresentou-se aos participantes o jornal do dia48, pedindo
que o folheassem e comentassem o que iam lendo, de forma livre. Em se-
guida, convidou-se as crianças a elaborarem uma possível primeira página
para o jornal, descrevendo as suas escolhas. Na segunda parte da atividade,
foram apresentados vários cartões às crianças, onde se encontravam repre-
sentados os seguintes elementos: Crianças, Família, Escola, Notícias. Cada
participante escolheu um cartão, lendo em “voz alta” a descrição contida no

48Na EB1 de Lage-Parada, apresentou-se às crianças o Jornal de Notícias, enquanto o Pú-
blico foi o jornal escolhido para desenvolver a atividade com a turma da EB1/JI de Serrinha.

Patrícia Silveira 137



i
i

i
i

i
i

i
i

138

mesmo. Partindo dessa leitura e de algumas questões lançadas por nós49,
gerou-se o debate entre o grupo.

Atividade 3 - Oficina dos Direitos
Visou refletir sobre o modo como as crianças percecionam os seus direitos,

em especial os direitos de participação (particularmente, na relação com os
media), e que valor lhes atribuem.

No começo da atividade, realizou-se uma breve exposição e explicação
sobre os direitos da criança com o apoio de materiais (poster e flyers) cedi-
dos pela Delegação Regional do Porto do Comité Regional para a Unicef, e
de um esquema elaborado em formato Power Point. Durante esta apresen-
tação, foi pedido às crianças que lessem em “voz alta” a os seus direitos e
que comentassem em torno de algumas questões, como por exemplo, O que
é mais importante, direitos ou responsabilidades? Quais são os direitos mais
importantes? E ser livre, ter direito à liberdade quer dizer o quê? No final da
atividade, apresentou-se às crianças excertos de notícias.

Umas, produzidas e transmitidas por noticiários de canais televisivos ge-
neralistas nacionais50; outras, direcionadas exclusivamente a públicos infan-
tis51. Durante esta exposição, gerou-se o debate entre o grupo, que ia sendo
feito de modo livre e espontâneo; no entanto, em alguns momentos foi con-
duzido por nós através da colocação de questões previamente definidas para
esta atividade, como por exemplo, As crianças têm direitos em relação aos
media? Quais? O que acham sobre as crianças aparecerem nas notícias? E
participarem nas notícias?

Todas as atividades iniciaram com uma apresentação entre a investigadora
49Para cada um dos cartões, definimos um conjunto de questões que permitissem evitar a

dispersão e direcionar a resposta das crianças para os assuntos a explorar. Por exemplo, no
que se refere ao cartão crianças, colocamos questões como Aprendem alguma coisa com as
notícias? O quê? Interessa-vos mais aquilo que acontece em Portugal ou nos outros países?
Porquê? O que é o mundo real? Aquilo que aparece nos filmes, nos telejornais ou nos desenhos
animados? Porque é que gostam tanto de ver desenhos animados?

50Para esta atividade, foram escolhidas duas notícias transmitidas pelos canais RTP1 e SIC,
uma sobre o aumento de casos de tráfico de seres humanos, particularmente, de crianças; a
outra sobre pinturas realizadas por crianças hospitalizadas, respetivamente.

51As notícias apresentadas foram retiradas do site Recontando.com, um portal criado pela
jornalista brasileira Simone Ronzani com o propósito de tornar as notícias mais atrativas e
de fácil compreensão para as crianças, o seu principal público-alvo. As notícias apresentadas
versaram sobre os seguintes acontecimentos: incêndio trágico resultante de explosão em clube
noturno de Santa Maria, no Brasil; trabalho infantil; manifestações no Rio de Janeiro.
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e as crianças, durante a qual quis criar-se um ambiente informal de modo a
colocar os participantes à vontade. Este foi, também, o momento escolhido
para as crianças falarem sobre o que gostam de fazer nos tempos livres e de
lazer. Foi-lhes pedido que escolhessem o nome pelo qual gostariam de ser
tratadas durante as atividades, e que, consequentemente, as iria identificar no
trabalho final. Além desta apresentação, realizou-se sempre um momento in-
trodutório que consistiu numa pequena conversa sobre os media e as notícias,
de modo a introduzir o tema dos grupos de foco e a familiarizar as crianças
com o mesmo. Aqui, colocamos algumas questões concretas, tais como: Qual
é a primeira coisa que vem à cabeça quando pensam em notícias? Lembram-
se de alguma notícia? Qual? O que é que vos chamou a atenção? Quem
gosta de acompanhar as notícias? Porquê? Onde acompanham as notícias?

3.8 Participantes

Os participantes dos grupos de foco foram selecionados a partir do número
de alunos que compuseram a amostra do inquérito por questionário. A esco-
lha das turmas para a realização destes grupos foi feita junto dos professores
que, durante a administração dos inquéritos por questionário, demonstraram
recetividade e prontidão em providenciar as condições (de espaço e de tempo)
necessárias à boa condução dos grupos.

Nestes grupos participaram as crianças a frequentar duas turmas do 4º ano
do 1º Ciclo do Ensino Básico, do concelho de Paredes. As turmas selecionadas
estão integradas em escolas diferentes, de modo a obter uma maior diversidade
de resultados. Ambas as escolas - EB1 de Lage-Parada de Todeia, inserida
no Agrupamento de Escolas Daniel Faria-Baltar, e EB1/JI de Serrinha, do
Agrupamento de Escolas de Vilela - eram compostas por apenas uma turma
do 4ºano no ano letivo em que decorreu a fase de realização dos GF, portanto,
2013/2014. No total, participaram 42 crianças - 22 raparigas e 20 rapazes
- com idades compreendidas entre os 9 e os 11 anos. No quadro seguinte,
apresenta-se o desenho da amostra escolhida para a implementação dos seis
GF desenvolvidos nesta fase da pesquisa.

52Neste grupo, durante a realização da atividade 2 – Quem é Quem - uma das crianças do
sexo feminino teve que sair durante o decorrer da mesma. No entanto, esta criança demonstrou
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EB1 de Lage – Parada
22 de Maio de 2014

EB1/JI de Serrinha
23 de Maio de 2014

Atividade 1
Descobrir a Atualidade

GF2
3 Raparigas
3 Rapazes
9-11 anos

GF4
4 Raparigas
4 Rapazes
9-10 anos

Atividade 2
Quem é Quem

GF1
3 Raparigas 52

4 Rapazes
9-10 anos

GF5
5 Raparigas
3 Rapazes
9-10 anos

Atividade 3
Oficina dos Direitos

GF3
4 Raparigas
3 Rapazes
9-10 anos

GF6
4 Raparigas
3 Rapazes
9-10 anos

Tabela 3.13: Desenho dos grupos de foco

3.9 Intermediários e autorizações

Visto que os participantes dos grupos de foco foram selecionados a partir da
amostra utilizada no inquérito por questionário, a obtenção das autorizações
necessárias ao prosseguimento das sessões foi facilitada pelo facto de, anteri-
ormente, termos contactado com as escolas selecionadas e aplicado os inqué-
ritos nas turmas em questão. Foi durante a aplicação dos questionários que
demos a conhecer aos docentes, a segunda fase do estudo empírico e solici-
tamos a possibilidade de realizar os grupos de foco em fase posterior, ainda
antes do final do ano letivo. Sabíamos que era fundamental antecipar a possi-
bilidade de concretização destes grupos, pelo facto de os alunos realizarem os
exames de aferição na altura em que prevíamos avançar com as sessões.

Foi no decorrer destas conversas informais que nos apercebemos da re-
cetividade dos docentes em conduzir os GF nas suas turmas. E portanto,
verificou-se que as turmas escolhidas para esta fase do estudo foram, também,
aquelas cujos professores nunca colocaram entrave à realização dos grupos

vontade em participar na atividade da tarde, tendo integrado o grupo da atividade 3 - Oficina
dos Direitos.
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e demonstraram, inclusivamente, interesse em que os seus alunos participas-
sem.

Além do consentimento dos docentes, foi necessário, tal como para os
inquéritos por questionário, solicitar autorização às crianças e aos encarrega-
dos de educação, através de um Termo de Consentimento Informado. Neste
documento, solicitava-se autorização para realizar um conjunto de atividades
sobre as notícias, em sala de aula. Ficou esclarecido que os dados seriam tra-
tados e analisados de forma confidencial e que a identidade dos participantes
nunca seria revelada quer no estudo, quer a terceiros.

3.10 Dinâmica dos grupos

As sessões duraram entre 60 a 90 minutos e decorreram, em ambas as escolas,
em espaços destinados à leitura e ao convívio, longe da sala de aula onde, ha-
bitualmente, imperam relações de poder (Darbyshire et al., 2005). Apesar de,
em ambos os casos, ainda nos encontrarmos dentro do recinto escolar, o facto
de as sessões terem decorrido fora do espaço formal da sala de aula foi van-
tajoso na medida em que permitiu uma maior descontração dos participantes.
Ao mesmo tempo, com a ausência dos professores, evitamos que as atividades
se pudessem tornar intimidatórias, como propõem Morgan et al. (2002), ten-
tando que as sessões fossem mais interativas e produtivas (Darbyshire et al.,
2005). Por outro lado, julgamos que o facto de os grupos terem sido desenvol-
vidos no espaço escolar e de, em certa medida, este ser um lugar controlado,
foi um fator potenciador de maior concentração e de melhor comportamento
por parte das crianças. Em ambas as escolas, os grupos dispuseram-se de
forma semelhante, como representado no esquema seguinte.
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Figura 3.5:
Disposição dos grupos

Os grupos foram realizados com o apoio de um guião, onde constava um
conjunto de questões preparadas de modo a evitar a dispersão dos comentá-
rios dos participantes e a orientar as suas intervenções para os assuntos pre-
tendidos. Não houve casos de desistência, embora as crianças soubessem que
tinham essa opção.

O registo das atividades foi feito com recurso a um gravador áudio. Por
esse motivo, solicitou-se sempre às crianças que não falassem todas ao mesmo
tempo, e que interviessem pausadamente. Nos grupos realizados na escola
EB1 de Lage-Parada, contou-se com o apoio de um colaborador que registou
comentários e reações paralelas.

No final das reuniões, colocamos várias questões às crianças: O que acha-
ram desta experiência? Do que gostaram mais? Gostariam de repetir? Como
foi a experiência de participar e pensar sobre as notícias? Este feedback foi
fundamental não apenas para estarmos atentos ao que poderia ser melhorado
nas reuniões seguintes, mas também para compreendermos a opinião dos par-
ticipantes sobre as atividades realizadas.

Julgamos que a forma como a realização dos grupos foi planeada, aliada
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ao modo como decorreu em ambas as escolas, permitiu compensar e aprofun-
dar informações que não estariam tão lúcidas aquando da análise quantitativa.

3.11 Procedimento de análise e interpretação

A análise é um trabalho contínuo que tem o seu início nos primeiros momentos
da recolha de dados (Callejo, 2001). É aqui que se começam a recolher as pri-
meiras impressões e se registam informações pertinentes em notas de campo.
Neste trabalho, contamos, em três grupos de foco, com o apoio de um cola-
borador que no decorrer das sessões foi apontando certas particularidades das
falas das crianças e da natureza da interação, que foram posteriormente con-
sideradas no momento da interpretação e da análise dos dados. Nos restantes
grupos em que não foi possível contar com esse apoio, tentamos registar ob-
servações em notas de campo, embora tenha sido difícil conciliar a moderação
com esse papel de anotadores. Sobretudo pelo facto de os participantes serem
crianças, foi necessária uma grande atenção no momento de dinamização das
sessões, pelo que qualquer interrupção para, por exemplo, fazer registos em
notas de campo, era motivo para as crianças se distraírem e deixarem de estar
envolvidas na discussão.

Os grupos de foco, como anteriormente referido, foram registados com
recurso a gravador áudio e, posteriormente, transcritos na íntegra. Para Callejo
(2001: 145), a transcrição é sempre aconselhável, uma vez que a análise se
torna particularmente difícil se aquela não existir. Apesar disso, e do cuidado
em registar particularidades das reuniões em notas de campo, é necessário
notar que há sempre aspetos da interação que se perdem.

Após a transcrição dos grupos de foco, fizemos uma primeira leitura glo-
bal das reuniões e das notas de campo, com o objetivo de nos entrosarmos no
sentido dos discursos e observarmos tendências gerais que emergiam das fa-
las das crianças, e que poderiam ser úteis para o enquadramento nas questões
orientadoras que conduziram as sessões. Apesar de termos alcançado dados
não previstos, e de os termos incluído na análise quando se revelaram perti-
nentes, tivemos sempre em mente as questões principais que nos guiaram na
condução dos grupos.

Após essa primeira leitura, foi feita uma nova leitura mais completa, de
modo a superarem-se intuições e a estruturarem-se as respostas tendo em
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conta os objetivos e as temáticas em análise. No fundo, tratou-se de tentar
alcançar a posição ou posições dos grupos em relação aos temas e às questões
orientadoras da investigação. Seguindo a proposta de Brites (2013: 178),
nessa releitura quisemos, ainda, identificar outros aspetos complementares
dos discursos e da interação, isto é, “identificar formas de discurso comple-
mentar (identidades, confiança, valores, conhecimento) e respostas não diretas
mas que continham informação valiosa”.

Lembramos que os grupos de foco realizados foram grupos mistos (Qua-
dro 10), uma vez que pretendíamos que as sessões decorressem de forma dinâ-
mica, que tornasse possível o confronto de opiniões entre elementos de sexos
diferentes. Concordamos com Pedrosa (2013) no que se refere à possibilidade
de optar pela realização de grupos de foco mistos com vista a que as crianças
se expressem de modo mais livre, e sobretudo para que exista mais debate
entre rapazes e raparigas. Apesar das sessões terem sido mistas, na Atividade
1 e na Atividade 2 propusemos que as crianças se dividissem em grupos do
sexo feminino e do sexo masculino, uma vez que pretendíamos não só esti-
mular o confronto de pontos de vista entre ambos os sexos, como também
aferir diferenças e semelhanças nas opções e nos discursos dos rapazes e das
raparigas, de modo a prefigurar padrões e a realizar comparações entre ambos.
Estas questões foram tidas em conta no momento da análise e da interpretação
dos dados.

Concluímos, assim, que todo o processo de análise e de interpretação é um
exercício de sistematização complexo, especialmente porque o principal ob-
jeto de análise são discursos e, como refere Ortí (cit. in Callejo, 2001: 148),
“todo o discurso é mais ou menos ambíguo”. A interpretação é a chave do
processo de investigação, é um “diálogo com os diversos diálogos. No final
(...) é um discurso acerca dos discursos” (Callejo, 2001: 158). Consideramos,
no entanto, que é necessário que haja um maior investimento em estudos so-
bre as implicações da análise de grupos de foco quando estes contam com a
participação de crianças, uma vez que a literatura existente sobre o assunto
ainda não contempla certas especificidades que caracterizam sessões realiza-
das com participantes tão novos, que trazem, certamente, consequências para
os processos de análise e de interpretação.
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CAPÍTULO 4. CRIANÇAS,
PRÁTICAS MEDIÁTICAS E
DE CONSUMO DE NOTÍCIAS

4.1 Caracterização da amostra

Neste ponto do capítulo, descrevemos a amostra do estudo no que se refere
aos dados sociodemográficos (sexo, idade e freguesia) e à caracterização do
contexto familiar (composição do agregado familiar e nível de escolaridade e
situação profissional dos pais).

Antes, porém, damos conta do número de inquiridos, por Agrupamento de
Escola (AE) e por estabelecimento de ensino. Verifica-se que 26,7% das cri-
anças frequentam o Agrupamento de Escolas de Paredes; seguindo-se o AE
de Baltar, com uma percentagem de 20,7% de inquiridos; e o AE de Vilela
(18,5%). No Agrupamento de Escolas de Sobreira (13,3%), a percentagem
de inquiridos é próxima à da obtida no AE de Cristelo (13,2%). Quanto ao
Agrupamento de Escolas de Lordelo, responderam ao questionário 7,6% das
crianças. Na tabela seguinte, apresenta-se a distribuição da informação reco-
lhida (n=685) relativamente ao universo do estudo. No total, obtivemos 685
questionários válidos, o que corresponde a 72,0% do universo estimado.
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Agrupamento de Escolas Nº de inquiridos esperado Nº de inquiridos efetivo Percentagem (%)
Cristelo 123 90 73,2
Daniel Faria – Baltar 200 142 71,0
Lordelo 74 52 70,3
Paredes 277 183 66,1
Sobreira 115 91 79,1
Vilela 163 127 77,9
Total 952 685 72,0

Tabela 4.14: Nº de inquiridos (esperado e efetivo) por Agrupa-
mento de Escolas

Consideramos que a diferença entre o número de inquiridos esperado
(n=952) e o efetivo (n=685) resulta, por um lado, dos casos de encarrega-
dos de educação que não autorizaram a participação das crianças no estudo;
e, por outro, advém de situações em que as crianças não tinham consigo o
Termo de Consentimento Informado no dia combinado para o preenchimento
do questionário. Houve, no entanto, circunstâncias pontuais de crianças que
não quiseram participar no estudo. Apesar disso, consideramos que a dimen-
são da amostra obtida assegura a qualidade da pesquisa e o cumprimento dos
objetivos delineados.

A amostra final é constituída por 685 indivíduos, dos quais 53% perten-
cem ao sexo feminino e 47% ao sexo masculino. As crianças têm entre 8 e 12
anos de idade, sendo a média ( ") de idades de 9,02 anos53.

Do total de crianças que responderam validamente à questão 3 (“Em que
freguesia moras?”) (660), 640 residem nas freguesias do concelho de Paredes,
conforme consta da tabela seguinte.

53Desvio padrão (s) = 0,512.
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Freguesia Frequência Percentagem (%)
Castelões de Cepeda 72 11,3
Rebordosa 62 9,7
Vilela 54 8,4
Lordelo 48 7,5
Gandra 45 7,0
Sobreira 42 6,6
Duas Igrejas 40 6,3
Duas Igrejas 40 6,3
Recarei 34 5,3
Sobrosa 29 4,5
Cete 28 4,4
Baltar 27 4,2
Bitarães 26 4,1
Mouriz 21 3,3
Parada de Todeia 21 3,3
Louredo 16 2,5
Beire 14 2,2
Cristelo 13 2,0
Vandoma 12 1,9
Gondalães 11 1,7
Astromil 6 ,9
Besteiros 6 ,9
Vila Cova de Carros 5 ,8
Aguiar de Sousa 4 ,6
Madalena 4 ,6
Total 640 100,0

Tabela 4.15: Nº de alunos residentes por freguesia do concelho de
Paredes (n=640)
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Classificação Frequência Percentagem %
APU 551 86,1
APR 46 7,2
AMU 43 6,7
Total 640 100,0

Tabela 4.16: Nº de alunos residentes nas freguesias do concelho de Paredes
por área de classificação (n=640)

A grande maioria dos inquiridos vive em zonas classificadas como Área
Predominantemente Urbana (APU)54.

Além das crianças residentes no concelho de Paredes, contabilizam-se 20
inquiridos a habitar em concelhos próximos, particularmente Penafiel, Paços
de Ferreira, Valongo, Porto e Lousada. A questão 4 (“Com quem vives?”)
permitiu conhecer a composição do agregado familiar das crianças. Além
de nos inteirarmos da estrutura do agregado por cada elemento que o com-
põe (pai, mãe, irmão(s), tios, avós), foi criada uma categoria que possibilitou
identificar a presença conjunta do pai e da mãe no agregado, em vez de os
entender como elementos separados. A adicionar a estes elementos, a criança
tinha a possibilidade de mencionar “Outro familiar”, sendo que estes casos
foram categorizados pela relevância da sua frequência.

As famílias são, assim, constituídas principalmente pela mãe (97,2%),
pelo pai (80,0%) e por irmãos (70,6%). A média do número de irmãos é
de 1,3355, ligeiramente acima da média nacional do número de filhos por
casal, estabilizada no valor de 1,2356. É de notar, ainda, a referência aos
avós (19,9%) e a tios (7,5%). Na opção “Outro familiar”, apenas 26 cri-
anças, correspondentes a 3,8% dos inquiridos, assinalaram a presença deste

54Para saber quais as freguesias que se integram em cada uma das áreas mencionadas (APU,
AMU, APR), consultar o subcapítulo 3.3 Apresentação do contexto de estudo: caracterização
económica e sociodemográfica do concelho de Paredes.

55Desvio padrão (s)= 0,621.
56Dados da PORDATA - Base de dados Portugal Contemporâneo. Para mais pormenores,

consultar http://www.pordata.pt/
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elemento, encontrando-se, sobretudo, a referência a primos, a padrinhos e ao
padrasto/namorado da mãe.

No caso do conhecimento acerca do agregado familiar com pai e mãe, as
respostas indicam que 80,1% dos inquiridos vivem com ambos os elementos,
18,7% vivem somente com a mãe e, ainda que com um peso muito pouco
significativo, 1,2% (correspondente a 8 crianças) moram apenas com o pai
(n=673).

A questão 5 (“Até quando andaram os teus pais na escola?”) permitiu co-
nhecer as habilitações escolares do pai e da mãe dos inquiridos. Sublinhamos,
no entanto, que existe um maior conhecimento da situação escolar da mãe, já
que o número de inquiridos que desconhecem o nível de escolaridade do pai
(36,1%) excede o dos que não conhecem as habilitações da mãe (25,4%).

No que respeita aos níveis de qualificação da mãe, observa-se que 25,0%
completaram o 1º Ciclo do Ensino Básico, 21,6% estudaram até ao 2º Ciclo
do Ensino Básico, 16,4% frequentaram o 3º Ciclo do Ensino Básico, 18,6%
completaram o Ensino Secundário, e 17,4% frequentaram o Ensino Supe-
rior. 6 mães nunca estudaram. No que toca aos níveis de qualificação do
pai, 25,1% frequentaram o 1º Ciclo do Ensino Básico, sendo esta percenta-
gem muito semelhante à verificada para o caso da mãe. Para o 2º e 3º Ciclos
do Ensino Básico, as percentagens - 23,7% e 21,3%, respetivamente – são li-
geiramente superiores aos valores assinalados para a mãe, nomeadamente no
caso da frequência do 3º Ciclo do Ensino Básico. 9 pais nunca estudaram. Os
estudos realizados até ao Ensino Secundário apresentam percentagens muito
semelhantes para o caso do pai e da mãe - 17,4% e 18,6%, respetivamente.
Verifica-se o inverso no âmbito dos estudos até ao Ensino Superior (10,4%,
no caso do pai), concluindo-se pela existência de uma maior percentagem de
mães (17,4%) que frequentaram este nível de ensino. Estes dados são coe-
rentes com o Retrato do Concelho (2011), no que diz respeito à observân-
cia de disparidades entre homens e mulheres no acesso ao Ensino Superior.
Comprova-se que, nos últimos anos, a proporção de mulheres a concluir os
estudos superiores é mais elevada, enquanto os homens ingressam mais cedo
no mercado de trabalho.

De modo geral, verifica-se que os estudos até ao 1º Ciclo e ao 2º Ciclo
do Ensino Básico são as habilitações que predominam nos pais das crianças
do estudo. Estes dados vão ao encontro da Carta Educativa para o Conce-
lho de Paredes (2006), segundo a qual 32,9% dos habitantes com 15 ou mais
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anos completaram o 1º Ciclo do Ensino Básico, baixando esta percentagem
à medida que se ascende no grau de estudos. No que toca ao acesso ao En-
sino Superior, segundo dados da PORDATA, o concelho de Paredes apresenta
7,02% da sua população com 15 ou mais anos com o Ensino Superior (Bar-
bosa, 2013); enquanto a nossa amostra revela percentagens superiores neste
nível de estudos (17,4% para a mãe, e 10,4% para o pai), especialmente no
caso da mãe. Além destes dados, concluímos também que existe tendência
para, no mesmo agregado familiar, as habilitações académicas do pai e da
mãe serem as mesmas.

Para conhecer a situação profissional dos pais dos inquiridos, foram co-
locadas duas questões para cada um dos progenitores: “Qual é a profissão da
tua mãe/do teu pai?”; “E o que faz na profissão?”. Houve situações em que as
respostas dos inquiridos geraram dificuldades na sua categorização, facto que
não nos permitiu determinar algumas profissões. Considerem-se os seguintes
exemplos: “Trabalha na CP”, “Trabalha na Câmara”, “Trabalha numa fábrica”
ou “Pinta”. Estas informações tornaram impossível a identificação da profis-
são, dado tratarem-se de referências incompletas ou demasiado vagas. Estes
casos foram categorizados como “Não Determinado (ND)”.

Verifica-se, assim, que, no que se refere à situação profissional da mãe,
72,1% encontram-se empregadas, enquanto 17,8% estão em situação de de-
semprego. 4,7% dedicam-se às tarefas domésticas, 1,3% (correspondente a 9
mulheres) são estudantes e 0,9% (correspondente a 6 mulheres) estão refor-
madas. Nos casos em que as mães se encontram empregadas, as profissões
foram categorizadas de acordo com os dois primeiros níveis de classificação
propostos no documento relativo à Classificação Portuguesa das Profissões
(2010)57, em Grande Grupo e Sub-Grande Grupo. Analisados os dados ob-
tidos, concluímos que 29,1% se enquadram no Grande Grupo Trabalhadores
qualificados da indústria, construção e artífices; 23,9% são Trabalhadores
dos serviços pessoais, de proteção e segurança e vendedores; e 15,4% são
Especialistas das atividades intelectuais e científicas. Existem, ainda, 12,3%
que integram o Grande Grupo Trabalhadores não qualificados. Na tabela se-
guinte, apresentam-se os dados relativos à profissão da mãe segundo o Grande
Grupo da CPP 2010.

57Disponível em file:///Users/patriciasilveira/Downloads/CPP2010%20(5).pdf
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Grande Grupo Frequência Percentagem (%)
1. Representantes do poder legislativo
e de órgãos executivos, dirigentes,
diretores e gestores executivos 7 1,4
2. Especialistas das atividades
intelectuais e científicas 76 15,4
3. Técnicos e profissões de nível
intermédio 18 3,6
4. Pessoal administrativo 30 6,1
5.Trabalhadores dos serviços
pessoais, de proteção e segurança
e vendedores 118 23,9
7. Trabalhadores qualificados da
indústria,construção e artífices 144 29,1
8. Operadores de instalações
e máquinas e trabalhadores da
montagem 40 8,1
9. Trabalhadores não qualificados 61 12,3
Total 494 100,0

Tabela 4.17: Profissão da mãe segundo o Grande Grupo CPP 2010
(n=494)

A classificação da profissão da mãe segundo o Sub-Grande Grupo mostra
que 28,7% se enquadram em Trabalhadores da transformação de alimentos,
da madeira, do vestuário e outras indústrias do artesanato. Neste item, existe
uma elevada referência a trabalhos de costura e outros relacionados com a in-
dústria de produção de móveis, especificamente o estofamento de cadeiras,
de bancos, e a lixagem de móveis. 11,1% concentra os Trabalhadores dos
serviços pessoais, como cozinheira e cabeleireira; e 10,9% enquadram-se em
Trabalhadores de limpeza (como empregada doméstica). 7,7% são professo-
ras (Professores).

No caso da situação profissional do pai, 82,5% encontram-se emprega-
dos, com a exceção de um pai reformado. 8,3% estão em situação de de-
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semprego. Também aqui se classificaram as profissões segundo a Classifi-
cação Portuguesa das Profissões (2010), em Grande Grupo e Sub- Grande
Grupo. Sendo assim, a leitura dos dados, na ótica do Grande Grupo, indica
que 42,8% são Trabalhadores qualificados da indústria, construção e artífi-
ces; 17,7% tratam-se de Trabalhadores não qualificados; e 14,2% enquadram-
se no Grupo Trabalhadores dos serviços pessoais, de proteção e segurança e
vendedores. Na tabela seguinte, apresentam-se os dados relativos à profissão
do pai segundo o Grande Grupo da CPP 2010.

Grande Grupo Frequência Percentagem (%)
0. Profissões das forças armadas 2 ,4
1. Representantes do poder
legislativo e de órgãos
executivos, dirigentes,
diretores e gestores executivos 12 2,1
2. Especialistas das atividades
intelectuais e científicas 21 3,7
3. Técnicos e profissões
de nível intermédio 19 3,4
4. Pessoal administrativo 18 3,2
5.Trabalhadores dos serviços
pessoais, de proteção
e segurança e vendedores 80 14,2
6.Agricultores e trabalhadores
qualificados da indústria,
construção e artífices 1 ,2
7.Trabalhadores qualificados
da indústria, construção
e artífices 242 42,8
8.Operadores de instalações
e máquinas e trabalhadores
da montagem 70 12,4
9.Trabalhadores não qualificados 100 17,7
Total 565 100,0

Tabela 4.18: Profissão do pai segundo o Grande Grupo CPP 2010
(n=565)
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A classificação da profissão do pai segundo o Sub-Grande Grupo permite
concluir que 21,2% são Trabalhadores da transformação de alimentos, da
madeira, do vestuário e outras indústrias e artesanato, dedicando-se, sobre-
tudo, à indústria da madeira e ao fabrico de móveis; 15,9% exercem atividade
como Trabalhadores não qualificados da indústria extractiva, construção,
indústria transformadora e transportes, relacionada particularmente com a
área da construção civil; 12,0% são Trabalhadores qualificados da constru-
ção e similares, excepto eletricista, concretamente mecânicos, pintores de au-
tomóveis, carpinteiros, canalizadores, vidraceiros, entre outros.

Uma das ilações a retirar é a de que, no cômputo geral, tanto para o caso
da mãe como o do pai, predominam as profissões ligadas ao Grande Grupo
Trabalhadores qualificados da indústria, construção e artífices e, especifica-
mente, ao Sub-Grande Grupo Trabalhadores da transformação de alimentos,
da madeira, do vestuário e outras indústrias e artesanato. Estas são enqua-
dradas no setor secundário, relativo à transformação de matéria-prima em pro-
dutos (indústria, construção civil, fornecimento de água, gás e eletricidade)58.

Foi, também, possível concluir que existe uma associação significativa
entre as habilitações dos pais e as respetivas profissões. A título de exem-
plo, naqueles cujo nível de escolaridade é o Ensino Superior, as profissões
estão maioritariamente (66,2%) ligadas ao Grande Grupo Especialistas das
atividades intelectuais e científicas; os que possuem o Ensino Básico exercem
atividades relacionadas com o Grande Grupo Trabalhadores qualificados da
indústria, construção e artífices; e os que nunca estudaram exercem funções
orientadas para os os Grandes Grupos Trabalhadores qualificados da indústria,
construção e artífices, Operadores de instalações e máquinas e trabalhadores
da montagem e Trabalhadores não qualificados.

4.2 Hábitos sociais e de lazer e práticas mediáticas

Este subcapítulo tem como objetivo mostrar quais são as atividades que estão
integradas nos tempos livres e de lazer das crianças do estudo, quais são as

58Verifica-se um peso significativo do elemento masculino do casal a trabalhar em áreas
integradas no setor secundário, particularmente na indústria da madeira. Porém, para o caso
materno não se vislumbram diferenças consideráveis entre as que têm profissões ligadas a essa
mesma indústria (29,1%) e as que se dedicam ao setor terciário, concretamente a atividades
relacionadas com serviços pessoais, de proteção e segurança e vendedores (23,9%).
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suas preferências relativamente às mesmas e com que frequência as realizam.
Ao mesmo tempo, debruçamo-nos sobre as práticas mediáticas dos inquiridos,
tentando compreender qual o lugar que a exposição aos media ocupa nesses
tempos sociais e que tipo de interesses e preferências manifestam relativa-
mente aos conteúdos que os media transmitem, principalmente por intermédio
da televisão.

No que respeita à questão sobre as atividades de lazer59, foram criadas
categorias com base na incidência de respostas escritas pelos inquiridos. Dada
a amplitude de respostas - por se tratar de uma questão de tipo aberta na qual as
crianças tinham de assinalar, por ordem de preferência, as três atividades que
mais gostam de fazer quando não estão na escola - foram encontrados vários
níveis de tratamento. Daí a necessidade de se criar uma classificação mais
abrangente por Grupos: Media, Desporto/Atividade Física, Sociais/Lúdicas,
Cognitivas/Artísticas e Outras. O quadro abaixo classifica, por Categoria e
por Grupo, as respostas dos inquiridos.

Grupo Categoria Atividades

Media

Ver televisão

Ver televisão, ver bo-
necos/desenhos anima-
dos, ver telenovelas e
outros programas

Jogar computador Jogar computador

Jogar consolas de jogos

Jogar Playstation Por-
tátil (PSP), jogar Wii,
jogar Nintendo, jogar
videojogos

Ver filmes
Ver filmes, ver docu-
mentários, ver séries

Ir à Internet/redes sociais
Internet, Facebook,
Youtube, pesquisar

598. Indica as três atividades que mais gostas de fazer quando não estás na escola. Tem em
conta que a 1ª é a mais importante.”
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Usar o computador
Estar no computador, ir
ao computador, mexer
no computador

Ir ao cinema Ir ao cinema

Aceder a notícias
Ver as notícias, notí-
cias, ver o Telejornal

Ouvir música Ouvir música
Jogar tablet Jogar tablet

DESPORTOS/
ATIVIDADE FÍSICA

Praticar desporto

Jogar futebol, nata-
ção/piscina/nadar, jo-
gar ténis/basquetebol,
equitação, patinagem

Andar de bicicleta, skate e patins
Andar/passear de bici-
cleta, andar de patins,
andar de skate

Dançar Dançar hip-hop, ballet

SOCIAIS/LÚDICAS

Brincar/jogar

Jogar à bola, correr,
brincar com amigos,
brincar com bonecos,
saltar à corda, jogar à
macaca, jogar às es-
condidas, jogar às pro-
fissões

Jogar jogos de tabuleiro
Jogar às cartas, jogar
xadrez

Conviver com a família
Estar/falar com os
pais/irmãos/avós/primos

Ajudar a família
Ajudar a mãe nas tare-
fas de casa, ajudar os
avós, ajudar os irmãos

Ir para os escuteiros Ir para os escuteiros

Brincar com amigos
Ir para casa de amigos
brincar
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Brincar com animais de estimação
Brincar com o
cão/gato/hamster

COGNITIVAS/ARTÍSTICAS

Estudar/fazer os trabalhos de casa
Estudar, fazer os traba-
lhos de casa, resolver
exercícios

Ler/escrever
Ler livros, escrever,
contar histórias

Desenhar/pintar
Desenhar, pintar, fazer
trabalhos manuais

Tocar instrumentos musicais
Tocar gui-
tarra/viola/piano,
cantar

OUTRAS

Passear Passear

Arrumar/limpar
Ler livros, escrever,
contar histórias

Desenhar/pintar
Arrumar o quarto, lim-
par o pó, lavar a loiça

Comer Comer
Dormir/descansar Dormir, ficar na cama

Ir à missa/catequese
Ir à missa, ir à cate-
quese

Ir a espaços comerciais
Ir ao shopping, ir ao
café

Tabela 4.19: Classificação das atividades de lazer por Categoria e
Grupo

A análise dos dados revela uma hegemonia no que se refere às ativi-
dades eleitas para os tempos de lazer, traduzida na clara preferência pela
prática de desporto (“jogar futebol”, “natação/piscina/nadar”, “jogar té-
nis/basquetebol”, “equitação”, “patinagem”), pelas brincadeiras e jogos
(“jogar à bola”, “correr”, “brincar com amigos”, “brincar com bone-
cos”, “saltar à corda”, “jogar à macaca”, “jogar às escondidas”, “jogar
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às profissões”) e por ver televisão (“ver televisão”, “ver bonecos/desenhos
animados”, “ver telenovelas e outros programas”). As preferências dos ra-
pazes inclinam- se para as atividades ligadas ao Grupo Desportos/Atividade
Física; por seu turno, as raparigas preferem as atividades Sociais/Lúdicas e
as Cognitivas/Artísticas. Seguidamente, apresentam- se os dados relativos às
atividades de lazer mencionadas pelas crianças, por Grupo, para cada uma das
três opções de resposta.

Figura 4.6: Atividades dos tempos de lazer

Como os gráficos evidenciam, as atividades relacionadas com os media
aparecem como as mais vezes mencionadas na segunda e na terceira opções
de resposta. Neste Grupo, “ver televisão” surge como a atividade preferencial
na dianteira de, por exemplo, “jogar computador”, “jogar consolas de jogos”,
“jogar tablet” ou “ir à Internet/redes sociais”. Estes dados são coerentes com
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as conclusões apresentadas em vários estudos, os quais demonstram que a
televisão continua a ser o medium preferido das crianças e com o qual mais
interagem (Roche, 2008; Matos, 2008).

Ainda no Grupo Media, a categoria “aceder a notícias” aparece referen-
ciada por um número insignificante de inquiridos: 6 crianças, na primeira e
na segunda opções; e 3 crianças na terceira opção. O baixo registo de acom-
panhamento das notícias enquanto atividade preferencial dos tempos de lazer
não é, contudo, surpreendente. Como outras pesquisas têm vindo a sugerir,
as novas gerações interessam-se pouco, ou nada, pelas notícias, e ainda que
sigam os temas por elas abordados, isso não significa que gostem de o fazer,
sendo esse acompanhamento resultado da insistência dos pais (Buckingham,
2000b). Noutra tabulação, a informação discriminada é relativa às atividades
dos tempos de lazer, por Categoria, para a primeira opção de resposta.

Categoria Frequência Percentagem (%)
Praticar desporto 139 20,7
Estudar/fazer os traba-
lhos de casa

96 14,3

Brincar/jogar 89 13,3
Ver televisão 53 7,9
Andar de bicicleta,
skate e patins

37 5,5

Brincar com familiares 28 4,2
Ajudar a família 26 3,9
Dançar 23 3,4
Jogar consolas de jo-
gos

23 3,4

Jogar computador 21 3,1
Brincar com animais
de estimação

19 2,8

Ler/escrever 19 2,8
Conviver com a família 15 2,2
Jogar tablet 12 1,8
Brincar com amigos 11 1,6
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Usar o computador 9 1,3
Tocar instrumentos
musicais

8 1,2

Ir à Internet/redes soci-
ais

7 1,0

Aceder a notícias 6 ,9
Ir para os escuteiros 5 ,7
Dormir/descansar 4 ,6
Ver filmes 4 ,6
Desenhar/pintar 3 ,4

Comer 3 ,4
Ir à missa/catequese 2 ,3
Passear 2 ,3
Ouvir música 2 ,3
Jogar jogos de tabu-
leiro

1 ,1

Ir a espaços comerciais 1 ,1
Total 671 100,0

Tabela 4.20: Atividades dos tempos de lazer, por Categoria
(1ªopção) (n=671)

Nesta opção, “praticar desporto” e “brincar/jogar” destacam-se como ati-
vidades preferenciais, acima de “ver televisão”. Estes dados vão ao encon-
tro de conclusões obtidas em investigações como a de Pinto (2000) ou a de
Lasagni (2004), ao demonstrarem que na ocupação dos tempos de lazer, as
crianças preferem interagir com os amigos, sobretudo no exterior.

A questão 9 (“Com que frequência fazes estas atividades por semana?”)
pretendeu aferir o tempo que as crianças dedicam à realização das seguintes
atividades: “brincar na rua”, “estudar e fazer os TPC”, “jogar jogos” (nas
modalidades de cartas, jogos de tabuleiro), “jogar consolas de jogos”, “ler
jornais e revistas”, “ver televisão”, “ouvir música”, “ouvir rádio”, “navegar
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na Internet”, “praticar desporto”, “ler livros”, “ir ao Facebook” (ou outras re-
des sociais), “brincar em casa”, e “passear”. “Estudar e fazer os trabalhos
de casa” são as atividades que mais crianças (85,3%) realizam diariamente,
seguindo-se o consumo de programas televisivos (82,7%) e as brincadeiras
em casa (72,4%). 48,4% dos inquiridos praticam desporto todos os dias e,
com igual frequência, 42,6% leem livros. Por sua vez, 42,4% das crianças
passeiam 1 a 3 vezes por semana, 40,0% jogam jogos (como cartas e jogos de
tabuleiro) com a mesma frequência e 36,1% leem jornais e revistas, também,
1 a 3 vezes por semana. Significativa é, porém, a comparação entre as ati-
vidades a que os inquiridos se dedicam frequentemente, e aquelas que nunca
realizam. Por exemplo, enquanto a maioria das crianças brinca em casa to-
dos os dias (74,2%), o “brincar na rua” é, para 54,1% dos inquiridos, algo
que nunca fazem. Este aspeto pode ser explicado a partir da ideia proposta
por Buckingham (1999) de que o receio dos pais perante os perigos a que
as crianças possam estar expostas no exterior (como raptos e atropelamentos)
faz com que estes as proíbam de brincar na rua, e insistam na realização de
brincadeiras em casa, onde se pensa que estarão mais seguras. Além disso,
o autor sugere que os pais apostam, cada vez mais, na compra de aparelhos
electrónicos para os filhos, de forma a atraí-los para o interior de casa e a
mantê-los ocupados. Não é, por isso, de estranhar que 82,7% das crianças ve-
jam televisão todos os dias (apenas 10 crianças nunca o fazem), 41,0% ouçam
música com a mesma frequência, e 27,7% naveguem na Internet, também,
diariamente. Contrariamente, a realidade com que nos deparamos revela que
31,4% das crianças nunca jogam consolas de jogos, embora 25,9% o façam 1
a 3 vezes por semana; 38,6% nunca ouvem rádio; e 41,8% nunca acedem ao
Facebook, ou a outras redes sociais.

Concluímos, assim, que “ver televisão” é a atividade relacionada com
os media com mais significado para o quotidiano dos inquiridos, junta-
mente com a realização de brincadeiras em casa e das tarefas escolares.
O dia a dia das crianças parece ser organizado quer a partir de atividades que
resultam da sua escolha, como brincar ou ver televisão, quer de outras que
se encontram determinadas a priori, representadas, por exemplo, pela prática
de desporto em equipa, como futebol, natação, patinagem, equitação, entre
outros.

É igualmente interessante verificar que a frequência com que os inquiridos
realizam as atividades de lazer não depende das habilitações dos pais (p>0,05).
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Atividades Todos os dias 4 a 6 dias por
semana

1 a 3 dias por
semana

Nunca

Brincar na rua 12,1 5,9 27,9 54,1
Estudar e fazer os TPC 85,3 10,1 3,7 ,9
Jogar jogos 10,0 19,2 40,0 30,8
Jogar consolas de jogos 23,1 19,6 25,9 31,4
Ler jornais e revistas 18,3 18,5 36,1 27,1
Ver televisão 82,7 9,6 6,2 1,5
Ouvir música 41,0 22,3 27,3 9,4
Ouvir rádio 21,7 15,7 24,0 38,6
Navegar na Internet 27,7 20,9 31,2 20,2
Praticar desporto 48,4 20,7 25,0 5,9
Ler livros 42,6 31,3 19,3 6,8
Ir ao Facebook/redes sociais 20,8 15,1 22,2 41,8
Brincar em casa 72,4 13,4 11,0 3,2
Passear 21,0 28,4 42,4 8,2
Outra 38,1 27,4 31,7 2,8

Tabela 4.21: Frequência das atividades dos tempos livres e de lazer (%)
(n=673)
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Poderia supor-se que as crianças inseridas em famílias com capital escolar ele-
vado investissem mais tempo em atividades relacionadas, por exemplo, com
a leitura de livros ou com o estudo, e menos tempo a ver televisão. Porém,
os dados não são estatisticamente significativos para esta relação. Já no que
toca ao sexo, existe uma associação significativa com a frequência de reali-
zação das atividades de lazer. A atividade que representa maior relevância
estatística é “jogar consolas de jogos”, estando os rapazes mais associados à
mesma, comparativamente às raparigas. O mesmo acontece para as brincadei-
ras na rua e a prática de desporto. Por oposição, as raparigas dedicam-se mais
à leitura de jornais e de revistas (fazendo-o 4 a 6 dias por semana), e à leitura
diária de livros. Os rapazes leem livros com uma frequência de 1 a 3 dias por
semana. Resultados semelhantes foram apontados por Guimarães & Pereira
(2010) num estudo sobre os hábitos e culturas mediáticas de crianças entre os
9 e os 14 anos de idade.

Procedeu-se, ainda, à Análise Fatorial de Componentes Principais60 (AFCP),
a qual permitiu identificar as seguintes associações e características: 1) as cri-
anças que jogam consolas de jogos, também ouvem música; as que navegam
na Internet, costumam ir ao Facebook/redes sociais; 2) os inquiridos que leem
jornais e revistas, gostam de ouvir música; 3) as crianças que veem TV, gostam
de brincar em casa; 4) as crianças que gostam de praticar desporto, também
jogam jogos; e as que gostam de brincar na rua, também demonstram interesse
em passear; 5) as crianças que gostam de estudar e de fazer os TPC, também
demonstram interesse por ler livros.

Quisemos, também, saber quais são os media a que as crianças têm acesso
em casa, e no quarto. Detivemos particular atenção na presença de computa-
dor, de consola de jogos, de telemóvel, de televisão com serviço por subscri-
ção e de televisão com acesso somente aos quatro canais generalistas nacio-
nais (RTP1, RTP2, SIC, TVI). Queremos, no entanto, clarificar que, quando
questionamos sobre a presença de telemóvel no lar, procuramos saber a tota-
lidade do número de telemóveis na posse dos membros do agregado; quando
perguntamos sobre a existência de telemóvel no quarto, quisemos perceber

60Efetuou-se o teste de Kolmogorov-Smimov para uma análise fatorial com a aplicação do
método de Marimax e Kaiser Normalization, tendo sido encontrados cinco fatores (clusters)
superiores a 1 (componentes de Eigenvalues). O método de KMO revelou um valor de 0,678,
superior a 0,5, o que indica que se pode proceder à análise fatorial.
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quantos destes aparelhos tem a criança. Esta diferença foi devidamente expli-
cada aos inquiridos no momento da administração dos questionários.

Os dados obtidos mostram que, no lar, a presença da televisão é predo-
minante, seguindo-se a do computador, a da consola de jogos, e por último, a
do telemóvel, com uma presença menos significativa, embora mais de metade
das crianças afirme existir, pelo menos, um telemóvel em casa. Importa aqui
referir, nesta situação, que houve a necessidade de assumir a existência da te-
levisão quando o inquirido assinalou “TV Cabo” e não assinalou o respetivo
aparelho. Dado que este serviço só é válido na presença do aparelho, assu-
mimos a sua existência. Deste modo, a televisão está presente em 97,1% dos
lares da amostra, sendo que mais de metade beneficia do acesso ao serviço
por subscrição, em comparação com o acesso aos quatro canais generalistas
portugueses.

Os dados obtidos permitem, ainda, concluir que a existência de televisão
com serviço por subscrição e de consolas de jogos, em casa, é superior nas fa-
mílias em que a mãe possui o Ensino Superior. Ora, este facto pode dever-se à
circunstância de estarmos perante famílias com elevado capital económico61,
o que possibilita a subscrição de serviços de televisão que vão além dos qua-
tro canais generalistas nacionais, e sobretudo, a aquisição de equipamentos
eletrónicos para lazer.

No que toca à presença de aparelhos no quarto das crianças, o computador
é o que mais predomina, seguindo-se a televisão, mas com acesso prevalecente
aos quatro canais nacionais, o telemóvel (mais de metade das crianças possui,
pelo menos, um destes aparelhos no quarto) e a consola de jogos, que está
mais presente no quarto dos rapazes do que no das raparigas.

O quarto dos inquiridos é, assim, um espaço de consumo mediático
diversificado, onde coabitam tradicionais e novos media. Neste âmbito,
a referência à ideia de cultura do quarto, introduzida no capítulo 1, ganha
sentido. Como os resultados sugerem, o quarto das crianças é um lugar pri-
vilegiado de acesso e de utilização dos media. Os pais parecem apostar na
compra de aparelhos tecnológicos para o quarto dos filhos, deixando-os usu-
fruir deste consumo. Numa abordagem aproximada, Feilitzen (2005) refere

61Vimos, inclusivamente que existe tendência para, na mesma família, os pais possuírem o
mesmo nível de escolaridade, além de haver uma maior percentagem de mães com o Ensino
Superior, comparativamente aos pais, e de as mesmas exercerem profissões ligadas a atividades
intelectuais e científicas.
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que a presença dos media no quarto das crianças leva a uma utilização mais
frequente e individualizada destes aparelhos, e a uma maior probabilidade de
escape ao controlo dos pais.

Além das conclusões apontadas, é necessário reparar que a existência de
televisão no quarto é maior nas famílias em que os pais possuem o Ensino
Básico, e menor naquelas em que o nível de escolaridade dos pais é o En-
sino Superior. Na linha do que defende Roche (2008), consideramos que isso
pode dever-se ao facto de, no segundo caso, estarmos perante famílias com
capital escolar elevado, o que pode levar a um menor consumo televisivo pe-
las crianças (com a possibilidade de haver, inclusivamente, conteúdos cuja
visualização esteja proibida), e aum maior incentivo, por parte dos pais, para
consumirem produtos culturais próximos dos dito eruditos. Pelo contrário, o
argumento proposto por Pereira Pinto (2011: 102) - de que, para as crianças
inseridas em famílias de baixo capital escolar, a televisão pode tornar-se o seu
principal meio de entretenimento, informação e lazer pelo acesso limitado que
têm a eventos culturais - pode servir para explicar a presença mais evidente de
televisão no quarto das crianças cujos pais possuem menos qualificações.

Ainda no âmbito das práticas mediáticas dos inquiridos, quisemos conhe-
cer os seus conteúdos de televisão favoritos. Concluímos que mais de me-
tade das crianças tem preferência por desenhos animados (68,5%) e filmes
(63,1%); seguindo-se as telenovelas, com 41,5% dos inquiridos a eleger estes
conteúdos, os programas de desporto (38,2%), as séries (25,3%), e os docu-
mentários (20,4%). Os telejornais foram escolhidos por uma percentagem de
apenas 18,9% das crianças, o que, ainda assim, não deixa de ser surpreen-
dente. Poderá a manifestação de preferência por estes programas ser fruto do
contexto desta investigação e das expectativas a que estas crianças “desejam”
corresponder? Por sua vez, os concursos foram assinalados por 17,8% dos
inquiridos. Os conteúdos de que as crianças menos gostam são a publicidade.

Também Manuel Pinto (2000) obteve conclusões próximas das deste es-
tudo, concretamente no que se refere à preferência das crianças por desenhos
animados e por telenovelas. Na sua pesquisa, o autor verificou que estes públi-
cos preferem, por ordem decrescente: desenhos animados, telenovelas, docu-
mentários, programas para a infância e a Rua Sésamo62. Além disso, segundo

62Programa infantil de televisão, originalmente americano, transmitido e produzido pela
RTP entre 1989 e 1997.

164 Representações sobre as notícias e o mundo por crianças a frequentar o ensino
primário: o caso português



i
i

i
i

i
i

i
i

165

Pinto (2000), os telejornais ocupam o grupo de programas de que as crianças
menos gostam. É curioso notar que, apesar de o estudo do autor ter sido de-
senvolvido na primeira metade dos anos 90, parece não existirem diferenças
expressivas no que se refere ao tipo de conteúdos televisivos que as crian-
ças privilegiam, salvaguardando o facto de, ao longo do tempo, termos vindo
a assistir a transformações significativas no panorama audiovisual televisivo,
particularmente ao nível dos formatos e dos conteúdos disponíveis.

Estas preferências variam entre os rapazes e as raparigas: enquanto estas
gostam mais de ver telenovelas, desenhos animados, documentários e con-
cursos, os gostos dos rapazes inclinam- se para os programas de desporto, os
filmes e as séries. Contudo, não foram encontradas diferenças assinaláveis en-
tre a preferência pela publicidade e pelos telejornais, e o sexo (p>0,05). Mais
uma vez, notamos convergências entre estes dados e as conclusões apresen-
tadas por Manuel Pinto (2000). Como o autor apurou, os conteúdos que os
rapazes mencionaram como favoritos foram, tal como acontece nesta investi-
gação, a programação desportiva, os filmes e as séries. As preferências das
raparigas inclinaram-se para as telenovelas e os concursos (além dos progra-
mas musicais e da Rua Sésamo), o que se assemelha aos gostos das raparigas
da nossa amostra.

E o que sabemos sobre as crianças para quem os telejornais são os pro-
gramas televisivos favoritos? É possível, em relação a estas, traçar dois tipos
de perfis: 1) são raparigas; ocupam os tempos livres a estudar, a ver televisão,
a praticar desporto, a ler livros, a aceder às redes sociais, e a brincar em casa;
acompanham as notícias todos ou quase todos os dias, e gostam de ter conhe-
cimento dos assuntos transmitidos para conversarem com os pais e saberem
mais sobre o país e o mundo; 2) são rapazes; passam o tempo livre a estudar,
a ver televisão, a ouvir música, a navegar na Internet, a praticar desporto, e a
brincar em casa; seguem as notícias todos ou quase todos os dias, e gostam de
acompanhá-las para conversarem com os pais e saberem mais sobre o país e o
mundo63.

Um dos aspetos particulares para o qual queremos chamar a atenção prende-
se com o gosto das crianças pelas telenovelas. Esta questão é abordada no
âmbito de investigações nacionais (Pereira, 2006; Guimarães Pereira, 2010;
Pereira Pinto, 2011) e internacionais (Pedrosa, 2013), pelo facto de se tratar

63Consultar ANEXO I – Tabela 18.
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de conteúdos que as crianças acompanham habitualmente e declaram gostar,
embora se destinem especialmente ao público jovem e adulto. Uma dessas
pesquisas, da autoria de Porto Pedrosa (2013), concluiu que as crianças ma-
nifestam “paixão” (Pedrosa, 2013: 302) por estes programas e o desejo de
“serem como as personagens do ecrã”.

4.3 Representações e modos de apropriação das notí-
cias

No ponto anterior, debruçamo-nos sobre o conhecimento dos hábitos relacio-
nados com os tempos livres e de lazer dos inquiridos e do espaço que os media
ocupam nesses tempos sociais. Tentamos perceber, igualmente, quais são os
conteúdos disponíveis no meio televisivo que as crianças preferem, tendo ve-
rificado que os programas de notícias estão entre os géneros de conteúdos de
que estes públicos menos gostam. Ainda que a alusão às notícias tenha apa-
recido nessa questão, é nesta fase do capítulo que vamos debruçar-nos mais
concretamente sobre os dados relativos à temática central do estudo, tentando
refletir sobre os seguintes objetivos: conhecer e descrever as formas de acesso
e o tipo de acompanhamento que as crianças fazem das notícias; identificar e
compreender o interesse, as preferências e as emoções que as crianças mani-
festam em relação às notícias.

No que diz respeito à frequência com que as crianças acompanham as
notícias, os resultados mostram que mais de metade fá-lo todos ou quase todos
os dias (58,9%), 15,6% fazem-no 1 a 2 vezes por semana, enquanto 22,4%
raramente as seguem. 3,1% das crianças nunca as acompanham (n=674).

Os principais meios de acesso a conteúdos noticiosos são, para mais de
metade dos inquiridos, a televisão e os jornais; seguindo-se, por ordem de-
crescente, o computador, os pais, a rádio, as revistas, o telemóvel, os amigos,
os professores e o jornal da escola. As crianças tinham, ainda, a possibilidade
de mencionar ´Outros‘ meios de acesso a estes conteúdos, no entanto, ape-
nas 20 inquiridos (3,5%) fizeram essa referência. Responderam, por exemplo,
“Facebook”, “tios”, “irmãos”, “café”, e “vizinhos”.
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Figura 4.7: Meios de acesso às notícias (n=650)

Observam-se, todavia, dissemelhanças entre os rapazes e as raparigas: há
uma tendência para estas seguirem as notícias via rádio e pela leitura de re-
vistas (vimos, inclusivamente, no ponto anterior do capítulo, que estas são
leitoras mais frequentes deste género de meio, parecendo- nos mais natural
que estejam noticiosamente mais atualizadas a partir dele, do que os rapa-
zes); enquanto para os inquiridos do sexo masculino, esta tendência sobressai
quanto ao computador e aos amigos.

Além destes resultados, foram encontradas relações estatisticamente rele-
vantes entre os meios de acesso às notícias e a presença de computador e de
telemóvel em casa e no quarto, sugerindo, assim, que se as crianças tiverem
acesso a estes aparelhos no lar, acompanham as notícias a partir dos mes-
mos. Os resultados foram particularmente significativos no caso da presença
de telemóvel (em casa e no quarto) e de computador no quarto da criança, su-
gerindo que o seguimento da atualidade a partir destes meios pode suceder de
modo mais individualizado, por vontade da própria criança, e sem o controlo
dos pais.

Não foi, no entanto, encontrada uma associação significativa entre a pre-
sença de televisão no quarto e o acesso às notícias a partir deste medium
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Presença de telemóvel em casa Acesso às notícias via telemóvel Total
Sim Não

Sim
Frequência 76 330 406

% 92,7% 60,6% 64,8%
Resíduo ajustado 5,7 -5,7 .

Não
Frequência 6 215 221

% 7,3% 39,4% 35,2%
Resíduo ajustado 5,7 -5,7 .

Total
Frequência 82 545 627

% 100% 100% 100%

Nível de significância (p<0,05)

Tabela 4.22: Presença de telemóvel em casa e acesso às notícias via telemóvel
(n=627)

Presença de telemóvel no quarto Acesso às notícias via telemóvel Total
Sim Não

Sim
Frequência 76 296 372

% 91,6% 55,1% 60,0%
Resíduo ajustado 6,3 -6,3 .

Não
Frequência 7 241 248

% 8,4% 44,9% 40,0%
Resíduo ajustado -6,3 6,3 .

Total
Frequência 83 537 620

% 100% 100% 100%

Nível de significância (p<0,05)

Tabela 4.23: Presença de telemóvel no quarto e acesso às notícias via telemó-
vel (n=620)
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Presença de computador no quarto Acesso às notícias via computador Total
Sim Não

Sim
Frequência 185 286 471

% 83,7% 71,1% 75,6%
Resíduo ajustado 3,5 -3,5 .

Não
Frequência 36 116 152

% 16,3% 28,9% 24,4%
Resíduo ajustado -3,5 3,5 .

Total
Frequência 221 402 623

% 100% 100% 100%

Nível de significância (p<0,05) n=623.

Tabela 4.24: Presença de computador no quarto e acesso às notícias via com-
putador (n=623)

(p>0,05), o que sugere que as crianças que acompanham a atualidade pela
televisão fazem-no em espaços comuns, porventura na companhia dos famili-
ares, não partindo esta visualização, necessariamente, da sua vontade.

Os dados até agora apresentados permitem perceber que as crianças con-
tactam frequentemente com a atualidade, sobretudo por meio da televi-
são. Outros estudos, nacionais (Malho et al., 2007; Marôpo, 2014) e interna-
cionais (Riddle et al., 2012; Smith & Wilson, 2002; Hujanen & Pietikäinen,
2004; Gunter et al., 2000; Wilson et al., 2005; Alon-Tirosh & Lemish, 2014;
Götz, 2007; Lemish, 2007; Nikken & Götz, 2007; Delorme, 2008) apresentam
conclusões semelhantes.

Encontramos, ainda, ligações estatisticamente importantes entre a frequên-
cia de acompanhamento das notícias pelas crianças e os seus conteúdos tele-
visivos favoritos. Deste modo, existe uma tendência para os inquiridos que
preferem documentários e telejornais (e que não demonstram preferência por
filmes e por desenhos animados), seguirem as notícias todos ou quase todos
os dias. Este aspeto torna-se particularmente interessante quando reparamos
que mais de metade das crianças da amostra (58,9%) assume acompanhar as
notícias diariamente, fazendo-o principalmente por meio da televisão. No en-
tanto, quando as questionamos sobre os seus conteúdos favoritos, os desenhos
animados ocupam as suas preferências, tendo o telejornal sido referenciado
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por apenas 18,9% dos inquiridos. Significa isto que na percentagem de crian-
ças que acompanha todos ou quase todos os dias as notícias (58,9%), mais de
metade (71,9%) preferia estar a ver outro tipo de programas (como filmes e
desenhos animados). Outros estudos sobre as crianças e as notícias mostram
que estes públicos seguem habitualmente as notícias transmitidas pela televi-
são, mas isso não é sinónimo de que gostem de o fazer, podendo este acom-
panhamento estar associado a três motivos: ser uma forma de ocuparem os
tempos livres; resultar da insistência dos pais para verem esses programas; ou
advir do facto de a família, durante as refeições, ver esses conteúdos, fazendo
com que a criança acabe, igualmente, por segui-los (Buckingham, 2000b).

Não queremos, com isto, afirmar que as crianças não gostam de estar a par
das notícias. Como os dados obtidos permitem apurar, 86,9% dos inquiridos
que seguem as notícias, gostam de o fazer; apenas 13,1% dos que acompa-
nham não gostam (n=664). Além disso, a percentagem de crianças que gosta
de seguir as notícias é maior nas que acompanham todos ou quase todos os
dias (O seguimento diário de notícias motiva o gosto e o interesse por estes
assuntos?), como se conclui pela tabela seguinte.

Mais de metade das crianças que gosta de estar ao corrente de notícias,
aponta como principais motivos: “para saber mais sobre o que se passa no
país e no mundo”, “para falar sobre as notícias com os meus pais”, e “para me
tornar um bom cidadão”. Embora em menor percentagem, há, ainda, quem
goste de o fazer pelas seguintes razões: “para falar sobre as notícias com os
meus amigos”, “para ser moderno e atual”, e “para falar sobre as notícias com
os meus professores”.

A principal razão para as crianças gostarem de acompanhar as notí-
cias prende-se com a possibilidade de, por intermédio destes conteúdos,
conhecerem o que se passa no país e no mundo. Este motivo foi, tam-
bém, um dos principais apontados pelas crianças entrevistadas por Malho et
al. (2007), que referiram gostar de saber sobre as notícias “porque dão infor-
mação sobre o país e o mundo” (idem: 83); ou pelos adolescentes que fizeram
parte da amostra da investigação de Condeza et al. (2014), que consideram
que as notícias são importantes pois permitem-lhes aprender algo novo so-
bre o mundo. Este aspeto justifica evocar um dos fundamentos que serve de
base a este estudo, ou seja, a importância do lugar que os media ocupam no
quotidiano dos cidadãos ao contribuírem para o conhecimento do mundo e
a ampliação de um conjunto de saberes. Segundo Marôpo (2014: 106), os
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media ganham “importância à medida que [têm] vindo a desempenhar um pa-
pel mais central na maneira como as crianças e jovens interpretam o mundo”.
Para as crianças, as notícias parecem servir como um aliciante veículo desse
conhecimento e interpretação. Outras pesquisas demonstram que estes públi-
cos querem ser informados em matérias que não dizem respeito somente aos
adultos, como a política, a economia, o ambiente, a saúde e a educação, e de-
sejam que o formato em que estes acontecimentos são transmitidos seja mais
adequado às suas necessidades e aos seus interesses (Alon-Tirosh & Lemish,
2014).

O facto de poderem falar sobre as notícias com os pais, é outro dos motivos
pelos quais mais de metade das crianças gosta de seguir estes temas. Embora
em menor percentagem, há, também, crianças que gostam de acompanhar as
notícias para discuti-las com os amigos, e com os professores. A este res-
peito, Delorme (2008), na sua pesquisa sobre a relação das crianças com as
notícias da televisão, concluiu que estes públicos experimentam uma elevada
autoestima quando se sentem capazes de trocar informações com os adultos e
se veem valorizados nesse cenário. Para a autora, “essa troca de informações
e as possibilidades de diálogo permitem às crianças reconhecerem-se como
sujeitos ativos e participativos na vida social” (Delorme, 2008: 214). A possi-
bilidade de conversar sobre as notícias é, para a criança, um aspeto importante
de valorização das suas opiniões e pontos de vista, podendo levar ao aumento
do seu interesse pela informação. Na perspetiva de Carter (2007), quanto
maior a possibilidade de intervenção e de participação, maior o interesse e a
aproximação aos assuntos da atualidade, e maior a vontade de envolvimento
no debate público.

Gostaríamos de sublinhar que o facto de existirem apenas 19,2% de inqui-
ridos que gostam de acompanhar as notícias para conversarem com os profes-
sores sobre estes tópicos, deixa antever que, nas escolas que fizeram parte do
estudo, não parece ser hábito a conversa sobre assuntos da atualidade, na sala
de aula. A exceção parece residir nos alunos da Escola EB1/JI de Chãos (Bi-
tarães), já que os resultados mostram que é aquela em que existe uma relação
mais significativa entre o estabelecimento de ensino e o “gostar de acompa-
nhar as notícias para falar com os professores”.

Outros dos motivos para as crianças gostarem de acompanhar as notícias,
especificamente “para me poder tornar um bom cidadão” e “para ser moderno
e atual”, podem justificar-se a partir daquilo que Delorme (2008: 213) designa
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como “imposição (...) por certos padrões de comportamentos e de expectativas
dos adultos sobre elas [as crianças]”. Segundo a autora, num mundo em que
se busca e contacta incessantemente com informação, assiste-se ao exercício
de um estímulo parental que enfatiza a ideia de que a criança deve estar infor-
mada e saber sobre tudo o que se passa. “Estar informado é (...) uma questão
muito importante. Estar a par e em dia com as notícias do mundo e, ainda, ter
algo pronto para dizer que sirva como um resposta pronta, implica um modelo
de pessoa bem informada” (ibidem). De acordo com os dados do estudo, esta
discussão parece acontecer no ambiente imediato da criança não apenas com
os pais, mas também com os amigos e os professores, embora, no caso destes
últimos, menos frequentemente. Iremos, todavia, explorar melhor, no capítulo
seguinte, a questão relativa ao facto de as crianças gostarem de acompanhar
as notícias para se tornarem “bons cidadãos”. Consideramos que as respostas
das crianças aquando da realização dos grupos de foco nos permitirá elaborar
uma interpretação mais completa deste ponto, já que, antes de mais, é impor-
tante aferir o que entendem por “ser cidadão”, e por que motivo associam o
seguimento da atualidade a esta ideia e a ser-se “bom cidadão”.

É, também, nosso objetivo dar conta de “outras razões” para as crianças
gostarem de acompanhar as notícias. Nas suas respostas, destacam-se três
motivos principais: para estarem entretidas/passarem o tempo; para acom-
panharem notícias sobre temas de que gostam (escolas, tecnologia, natureza
e animais, moda, desporto/futebol, cinema); e para aprenderem sobre coisas
novas e obterem mais conhecimento. Ora, estas conceções suscitam algumas
reflexões. Não deixa de ser curioso que haja crianças que gostam de acom-
panhar as notícias para ocuparem o tempo, quando poderiam estar a fazer
outras coisas. Além de um sentido mais informativo, este dado sugere que
as notícias, para os mais pequenos, podem ter também como fim o entreteni-
mento (o relaxe, a distração). Depois, o facto de haver inquiridos que gostam
de seguir as notícias quando elas mostram assuntos do seu interesse, permite
questionar a possibilidade de - com recurso a uma maior cobertura de temas
que sejam do agrado das crianças - os media jornalísticos poderem atrair mais
jovens audiências e torná-las um público fiel das notícias. Além disso, o facto
de existirem crianças que gostam de acompanhar a atualidade para aprende-
rem sobre novos assuntos permite introduzir uma questão que será retomada
aquando da análise qualitativa, relacionada com a possibilidade de “aprender
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por meio das notícias”. Será que os públicos mais jovens aprendem a partir
dos media informativos?

As principais razões para as crianças gostarem de acompanhar as notícias
permitem chamar a atenção para alguns itens que serão recuperados à medida
que forem surgindo mais resultados e questões pertinentes para análise: a
importância e o lugar das notícias no domínio do conhecimento do mundo e
da ampliação de um conjunto de saberes; o lugar que as notícias ocupam no
contexto familiar e o modo como se dá a mediação parental sobre o consumo
destes assuntos pelas crianças; a ligação entre o conhecimento e o debate sobre
a atualidade e a formação para a cidadania; a importância do contexto escolar,
enquanto espaço privilegiado do saber e da formação das crianças, na abertura
aos acontecimentos do mundo e na discussão sobre a atualidade.

Por outro lado, as crianças que não gostam de acompanhar as notícias,
apontam como os três principais motivos: “prefiro fazer outras coisas”, “as
notícias são aborrecidas”, e “as notícias não são para crianças”.

Mais de metade das crianças que não gostam de acompanhar as notícias
aponta como principal razão o facto de preferirem fazer outras coisas. Este
resultado não é, contudo, surpreendente, uma vez que, a partir do ponto ante-
rior do capítulo, pudemos aferir que se tiverem a possibilidade de escolher o
que fazer nos tempos de lazer, as crianças preferem praticar desporto, brincar
e ver televisão. E, neste medium, os programas que preferem são os desenhos
animados, os filmes e as telenovelas. Além disso, para 47,1% das crianças,
as notícias são aborrecidas. Há, também, quem considere que as notícias não
são para crianças e que se servem de palavras que estasnão entendem. Estes
dados corroboram os resultados de outras investigações, como a de Lemish
(2007). Num estudo que pretendeu avaliar o modo como as crianças isra-
elitas, dos 7 aos 11 anos de idade, compreendem as notícias, a autora con-
cluiu que o entendimento destes públicos sobre estes assuntos é o seguinte:
são aborrecidos, não satisfazem os seus interesses e necessidades, perturbam
o seu horário habitual de programas, são repetitivos, e causam um elevado
impacto emocional. Relacionado com este último ponto pode estar um dos
motivos pelos quais 11,5% dos inquiridos não gostam de acompanhar a atu-
alidade: “as notícias são pessimistas e assustadoras”. A este respeito, nos
últimos anos têm-se multiplicado as investigações sobre a influência negativa
de acontecimentos concretos nas notícias (como assassinatos, crimes, raptos,
conflitos armados, catástrofes naturais, entre outros) sobre as crianças (Wilson
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et al., 2005; Becker-Blease et al., 2008; Riddle et al., 2012; Smith Wilson,
2002; Lemish & Götz, 2007). A investigação de Smith Wilson (2002) é
exemplificativa ao concluir que as crianças experimentam emoções negativas,
como tristeza, raiva ou medo, quando contactam com notícias sobre crime e
violência; Riddle et al. (2012) advogam que os públicos mais jovens demons-
tram medo perante notícias sobre desastres naturais (tornados, furacões, fogos,
inundações, terramotos), raptos, conflitos armados, terrorismo e assaltos.

Contabilizam-se, também, crianças que selecionaram as seguintes razões
que justificam o facto de não gostarem de acompanhar as notícias: “as notícias
não são para crianças” e “as notícias usam palavras que eu não compreendo”.
A este respeito, a revisão da literatura sobre este tema permitiu perceber que o
possível afastamento das crianças relativamente às notícias da atualidade pode
dever-se à falta de preocupação em adequar estes conteúdos aos interesses e ao
nível de desenvolvimento dos mais novos, de tal modo que estes acham que as
notícias são direcionadas para os públicos adultos, os quais, segundo conside-
ram, possuem mais capacidades de compreensão e de interpretação (Condeza
et al., 2014). Num estudo sobre a opinião das crianças acerca das notícias e
os seus desejos sobre como poderia ser a informação, Alon-Tirosh & Lemish
(2014) concluíram que estes públicos manifestam o desejo de que os progra-
mas noticiosos tenham preocupação quanto ao tipo de linguagem utilizada e
de cobertura dos acontecimentos, de forma a que sejam mais apropriados à
sua idade. Além disso, segundo estes autores, os mais jovens mostram von-
tade em contactar com tópicos mais educacionais e informativos, conciliados
com os seus interesses (Alon-Tirosh & Lemish). Na opinião dos mais peque-
nos, às notícias poderiam, ainda, ser acrescentadas algumas abordagens com
pendor mais humorístico e de otimismo, uma vez que, do seu ponto de vista,
na maior parte das vezes, aquelas só mostram acontecimentos trágicos (idem).

Os resultados obtidos mostram, ainda, que há crianças que desvalorizam
a importância das notícias para a sua vida, considerando que acompanhá-las
é uma perda de tempo, que não é importante saber acerca das mesmas, e que
não se aprende nada ao segui-las. Em relação a este último motivo, quise-
mos conhecer melhor os 17 inquiridos que deram esta resposta, tendo traçado
dois tipos de perfis: 1) são rapazes, estudam no Agrupamento de Escolas
Daniel Faria, e as atividades de lazer que preferem enquadram-se no Grupo
Sociais/Lúdicas; 2) são raparigas, e os pais deixam-nas ver todas as notícias,
explicam-lhes estes assuntos e dizem-lhes que é importante elas saberem so-
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bre eles. Ora, neste segundo perfil, não deixa de ser curioso que - ainda que
os pais procurem estimular estas crianças para o consumo de notícias, assu-
mindo uma participação mais ativa neste envolvimento - estas não gostem
de as acompanhar e, inclusivamente, considerem que não aprendem nada ao
segui-las. O que depreendemos é que, nestes casos, estas crianças podem
simplesmente não se interessar por notícias.

Damos, também, conta de “outras razões” para as crianças não gostarem
de acompanhar a atualidade, destacando-se, nas suas respostas, os seguintes
motivos: nas notícias está-se sempre a falar da mesma coisa; não gostam,
simplesmente; têm receio de ficar preocupadas quando contactam com certos
acontecimentos (como incêndios e assaltos). Parece que uma representação
das notícias como repetitivas e como retrato de temas que podem preocupar
as crianças levam ao afastamento e ao pouco, ou nenhum, interesse que estes
públicos manifestam sobre estes temas. Como é que estas questões se revelam
durante a conversa com os participantes dos grupos de foco?

Foi, ainda, solicitado às crianças que selecionassem, de entre um conjunto
de adjetivos (importantes, interessantes, aborrecidas, desinteressantes, tris-
tes, alegres), aqueles que, na sua opinião, melhor caracterizam as notícias. A
grande maioria dos inquiridos qualifica estes conteúdos de importantes e in-
teressantes, havendo poucas crianças que as classificam como aborrecidas e
desinteressantes.

Tendencialmente, as crianças que gostam de seguir as notícias caracterizam-
nas de modo positivo, considerando-as importantes, interessantes e alegres;
enquanto as crianças que declaram não gostar de as acompanhar têm uma opi-
nião negativa acerca das mesmas (acham-nas aborrecidas, desinteressantes e
tristes).

A informação recolhida suscita algumas questões que serão retomadas, de
acordo com a pertinência, na apresentação dos dados qualitativos e na discus-
são dos resultados. Por que motivo há quase tantas crianças a caracterizarem
as notícias de alegres e de tristes? E será que, de facto, as crianças con-
sideram que as notícias são importantes e interessantes ou terá havido ten-
dência para elas responderem de acordo com aquilo que seria o “esperado”,
pelo contexto desta investigação? Ou de acordo com o que é socialmente
tido como mais adequado e que resulta, também, do que ouvem dos adultos,
ou seja, de que é importante estarem informadas e terem um conhecimento
abrangente sobre o que acontece?
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Na questão 16 (“Quais são os assuntos que mais te interessam nas notí-
cias?”), quisemos aferir quais são os temas das notícias que mais interessam às
crianças. Tratou-se de uma questão de resposta aberta, pelo que dada a ampli-
tude de respostas foi feita uma classificação por Categorias, que se apresenta
no quadro seguinte.

Os assuntos que mais interessam aos inquiridos estão relacionados
com “acidentes/catástrofes naturais” (especialmente acidentes de carro,
incêndios e terramotos), “desporto/veículos” e “crime” (particularmente
assaltos, assassinatos e raptos). Por sua vez, a “guerra/conflitos armados”, a
“saúde” e a “educação” são os temas que menos interessam às crianças.

As raparigas tendem a interessar-se por assuntos relacionados com “socie-
dade”, “arte e cultura”, “educação”, “saúde”, “acidentes/catástrofes naturais”
e “meio ambiente”; enquanto os gostos dos rapazes inclinam-se para as notí-
cias sobre “desporto/veículos”.

Ainda de realçar a manifestação de interesse por temáticas internacionais
– acontecimentos em outros países - e a referência a casos concretos, como
o “rapto de um bebé na Madeira”, o “desaparecimento de uma menina de
9 anos”, “os irmãos que foram encontrados mortos”, a “morte do ator de
Velocidade Furiosa”, e “quando o mar vem para a estrada e as casas ficam
destruídas”. Casos que podem ser enquadrados em notícias sobre “aciden-
tes/catástrofes naturais” e “crimes”. Além disso, muitos dizem respeito a situ-
ações que envolvem crianças, principalmente quando são alvo de raptos. Estes
dados podem ser indicativos da existência de um elevado grau de identificação
dos inquiridos para com os intervenientes nas notícias, sobretudo pelo facto
de, em alguns casos, estes serem crianças. Como referem Molen & Konijn
(2007), a identificação ocorre quando a criança se coloca “na pele” de ou-
tra pessoa, encontrando semelhanças entre si e quem aparece nas notícias, e
pensando que poderá passar pelas mesmas experiências. Quanto maior é a
empatia e a identificação, maior é o envolvimento e o impacto emocional

63Estes são, de entre as respostas das crianças, os assuntos mais vezes mencionados, pelo
que a sua referência neste quadro é utilizada a título de exemplo.

65Por se tratar de um conceito abstrato, tivemos em conta, na sua classificação, o contexto em
que o mesmo era citado. Visto que, na maioria dos casos, as crianças se referiam a “mortes” no
contexto de crimes, optou-se pela sua inclusão na categoria Crime. Os casos pontuais, como,
por exemplo, “morte por doença”, foram classificados segundo o contexto/temática em causa,
o qual, neste caso, seria Saúde.
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da notícia, facto que poderá levar a que a criança guarde na memória esse
acontecimento, recordando-se do mesmo por um longo período de tempo
(Molen & Konijn, 2007). Como demais pesquisas têm vindo a demonstrar, as
notícias sobre raptos provocam preocupação nas crianças, levando-as a temer
pela sua própria segurança e a achar que o mesmo pode acontecer consigo
(Galera & Pascual, 2005).

Uma outra particularidade que pudemos aferir prende-se com o pouco in-
teresse dos inquiridos pela “política” e pela “economia”. De facto, são pouco
significativas as vezes em que estes temas aparecem nas respostas das crian-
ças e, nas ocasiões em que são mencionados, a sua referência é feita de forma
vaga, a partir de expressões como “governo”, “Passos Coelho”, “eleições” ou
“economia”. Este aparente desinteresse das crianças pelos assuntos políticos
e económicos resulta, para Carter (2007), de um certo silenciamento das suas
vozes na discussão sobre os assuntos da sociedade. Na análise que realizou
ao site inglês de notícias para crianças, Newsround64, a autora concluiu que
as crianças são conhecedoras daquilo que se passa no mundo, demonstrando
interesse pelas questões ligadas à política e à economia, querendo participar e
envolver-se no debate público. Porém, os mais novos reconhecem que as suas
intervenções não são suficientemente ouvidas e que os seus pontos de vista
não são levados a sério pelos adultos, sobretudo quando se trata de temas da
atualidade. Por estes motivos, Carter (2007) afirma que, no geral, existe pouco
interesse pelas notícias e uma baixa participação nos assuntos da sociedade já
que, ao ver-se ignorada nos seus interesses, a criança distancia-se. Além disso,
a autora sublinha que há casos em que, em família, a criança coloca questões
acerca de política e de economia, obtendo respostas vagas por parte dos pais
ou de outros familiares, o que leva a um desencorajamento da procura de in-
formação e do desenvolvimento de pontos de vista próprios, e à diminuição
do interesse pelas notícias (Carter, 2007).

Aspeto particular é, também, aquele que se prende com a baixa referência
dos inquiridos aos “conflitos armados” (apenas mencionados três vezes). Na
verdade, este é um assunto que é constantemente alvo de atenção mediática.
Em adição, há que aludir a estudos demonstrativos (Galera & Pascual, 2005),
no caso da televisão, do impacto que as imagens que acompanham a cobertura
destes acontecimentos podem exercer como influência negativa sobre os mais

64Disponível em http://www.bbc.co.uk/newsround/
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novos, dando origem a sintomas de stress, de ansiedade e de medo. Mesmo
que as guerras tenham lugar em países distantes, isso não significa que as cri-
anças que se encontram geograficamente afastadas, sejam alheias a este tipo
de ocorrências, já que as experienciam (embora indiretamente) a partir da sua
mediatização (Lemisch & Götz, 2007). Estes aspetos levam-nos a questionar
o porquê da quase inexistência de referências aos conflitos armados: O que é
que as crianças pensam sobre isto? Como se sentem perante aquilo que veem,
ouvem e leem nos media? Será que não se interessam ou, simplesmente, ten-
tam evitar saber sobre estes acontecimentos? E porquê? Qual será o papel
dos pais neste envolvimento e que tipo de mediação exercem? Estas questões
tornam-se proeminentes quando, curiosamente, os assuntos que mais interes-
sam às crianças aparentam possuir algumas semelhanças - na forma como são
cobertos pelos media - com a temática da “guerra/conflitos armados”. Por
exemplo, quanto à violência das imagens e ao seu impacto visual, e à exi-
bição de feridos ou de mortos. Nos acontecimentos relacionados com “aci-
dentes/catástrofes naturais” ou “crime”, o sensacionalismo das imagens de
incêndios ou de destroços de acidentes, a destruição provocada por tempesta-
des e sismos, o desespero das pessoas e a possibilidade de, em muitos casos,
se verem fotografias ou vídeos de feridos/mortos não exercerão, tal como as
notícias sobre a guerra/conflitos armados, impacto sobre as crianças? E que
tipo de impacto será este? Existirão diferenças nos modos de percecionar estes
acontecimentos?

No geral, estamos cientes de que estes dados deixam pendentes alguns
ângulos interessantes, favoráveis a um aprofundamento junto das crianças
aquando da realização dos grupos de foco. A questão 16 do questionário
permitiu conhecer e descrever os tópicos das notícias que mais interessam às
crianças. Possibilitou saber “o quê”. A partir dos resultados obtidos nos gru-
pos de foco, e do contributo de outros autores, iremos debruçar-nos sobre o
“porquê” de estas temáticas serem, de entre um conjunto possível de assun-
tos, aquelas que efetivamente parecem seduzir os mais novos. No caso do in-
teresse por matérias relacionadas com “acidentes/catástrofes naturais” e “cri-
mes”, importa saber por que motivo temas tão dramáticos e, em certos casos,
chocantes e violentos, prendem tanto a atenção das crianças. Será, porventura,
pelo grau de identificação com os intervenientes? Pela impressionabilidade
das imagens? E que repercussões tem o olhar sobre estes acontecimentos nas
suas vidas e nos modos de olhar o mundo? Sabemos, no entanto, que estas
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interações não ocorrem no vazio, mas têm em conta as circunstâncias pessoais
da vida das crianças e as situações contextuais específicas em que se movem
(Lemisch & Götz, 2007), pelo que se torna necessário perceber, também, se
há alguma relação entre o seu quotidiano e o modo como se situam perante
todos estes acontecimentos.

4.4 Lugar das notícias no contexto familiar e estilos de
mediação sobre o consumo de notícias

Na subdivisão anterior, introduzimos e exploramos algumas questões relaci-
onadas com o argumento central da tese, concretamente com o lugar que as
notícias ocupam na vida das crianças, procurando conhecer a frequência com
que acedem a estes conteúdos, os meios pelos quais assimilam este tipo de
informação, e, ainda, que interesses e preferências manifestam.

Neste ponto do capítulo, esperamos conhecer e descrever os hábitos de
consumo de atualidade no contexto familiar (a frequência com que a família
acompanha as notícias e quais os assuntos sobre os quais mais se conversa em
casa) e, particularmente, caracterizar o papel mediador da família, especial-
mente dos pais, na relação que as crianças estabelecem com as notícias.

Os resultados decorrentes da questão sobre a frequência de acompanha-
mento das notícias no contexto familiar mostram que, na maioria das famílias
(82,9%), as notícias são seguidas todos ou quase todos os dias. Em 8,3% dos
casos, o seguimento da atualidade faz-se raramente; e, para 6,9% das famílias,
1 ou 2 vezes por semana. Em 13 agregados (correspondente a 1,9%) nunca se
acompanham as notícias65 (n=678).

Um dos aspetos que procuramos averiguar foi se a frequência de acompa-
nhamento das notícias pelos membros do agregado exerce influência sobre a

65Estes casos referem-se a famílias que vivem em zonas classificadas como APU (Cete,
Gandra, Sobrosa, Bitarães, Castelões de Cepeda, Sobreira, Vilela e Lordelo), havendo uma
família a residir em zona classificada como APR (Aguiar de Sousa). Sublinhamos, no entanto,
que não há relação estatisticamente significativa entre o “não acompanhamento das notícias” e
a freguesia de residência (p>0,05). Nestes agregados, os pais exercem profissões relacionadas
com o Grupo Trabalhadores dos serviços pessoais, de proteção e segurança e vendedores e
com o Grupo Trabalhadores qualificados da indústria, construção e artífices. Contudo, não há
relação estatisticamente significativa entre o “não acompanhamento das notícias” e a profissão
do pai e da mãe (p>0,05).
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frequência de acompanhamento das notícias pelas crianças, tendo observado
que existem relações estatisticamente significativas entre estas variáveis. Por
exemplo, nas famílias que têm por hábito seguir estes conteúdos todos ou
quase todos os dias, as crianças também os acompanham com igual periodici-
dade.

Frequência de acom-
panhamento das notí-
cias pelas crianças

Frequência de acompanhamento de notícias pelo agregado familiar Total

Todos ou quase
todos os dias

Uma ou duas
vezes por se-
mana

Raramente Nunca

Todos ou quase
todos os dias

Frequência 380 7 4 3 394
% 68,5% 15,2% 7,3% 23,1% 58,9%
Resíduo ajustado 11,1 -6,2 -8,1 -2,7 .

Uma ou duas
vezes por se-
mana

Frequência 72 23 7 2 104
% 13,0% 50,0% 12,7% 15,4% 15,5%
Resíduo ajustado -4,1 6,7 -,6 ,0 -

Raramente
Frequência 93 15 38 4 150
% 16,8% 32,6% 69,1% 30,8% 22,4%
Resíduo ajustado -7,8 1,7 8,7 ,7 -

Nunca
Frequência 10 1 6 4 21
% 1,8% 2,2% 10,9% 30,8% 3,1%
Resíduo ajustado -4,4 -,4 3,4 5,8 -

Total
Frequência 555 46 55 13 669
% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Nível de significância com simulação de Monte Carlo (p<0,05)

Tabela 4.25: Frequência de acompanhamento das notícias pelas crianças e
pelo agregado familiar (n=669)

Foi, também, pertinente verificar que não existe uma associação estatis-
ticamente significativa entre a frequência com que a família acompanha as
notícias e as habilitações do pai e da mãe (p>0,05). Ainda assim, notamos que
a análise (caso a caso) às 12 famílias66 em que há, pelo menos, um progeni-
tor que nunca estudou (há três agregados em que ambos os pais não possuem
instrução) permitiu observar que se trata de agregados em que as notícias são
acompanhadas 1 a 2 vezes por semana, recorrendo à televisão e aos jornais,
fazendo com que as crianças sigam esses tópicos com a mesma periodicidade.
Além disso, podemos apurar que, de um modo geral, no que se refere aos es-
tilos de mediação parental em relação às notícias, os pais conversam com as

66Residem em meios classificados como APU (Gondalães) e APR (Sobreira), e os pais exer-
cem profissões pouco qualificadas. No lar, as crianças têm acesso a televisão com serviço por
subscrição, a computador e a consola de jogos.

180 Representações sobre as notícias e o mundo por crianças a frequentar o ensino
primário: o caso português



i
i

i
i

i
i

i
i

181

crianças sobre estes assuntos, deixam-nas ver estes temas e dizem-lhes que é
importante elas acompanharem a atualidade. Facto que não deixa de ser pa-
radoxal, uma vez que, por um lado, os pais parecem incentivar os filhos para
o consumo de notícias; por outro, na família não existe o hábito de seguir
assiduamente estes assuntos.

Os resultados permitem também observar que os inquiridos seguem as
notícias na companhia dos membros do agregado, tratando-se, em mais de
metade dos casos, do pai e da mãe. Existem, também, crianças que acom-
panham com os irmãos e outros familiares, como avós, tios ou primos. Há,
ainda, quem o faça com todos os membros do agregado ou, em alguns casos,
somente com o pai, ou com a mãe. Além destes familiares, os inquiridos ti-
nham a possibilidade de mencionar “Outro” membro com o qual seguem a
atualidade. Embora represente apenas 5,0% das crianças, fez-se referência,
por exemplo, a amigos, padrinhos, vizinhos, ou padrasto. Apenas 10 crianças
têm por hábito seguir as notícias sozinhas.

Perante estes dados, quisemos saber se existe alguma associação significa-
tiva entre os familiares que acompanham a criança no seguimento das notícias
e a composição do agregado familiar para, no fundo, aferirmos se esta relação,
em conjunto com os restantes dados, pode ser indicativa de que a criança se-
gue as notícias porque os restantes membros do agregado também o fazem. Os
resultados obtidos confirmam a existência de relações significativas em quase
todas as categorias. Por exemplo, as crianças que acompanham as notícias
só com a mãe vivem apenas com a mãe; as crianças que seguem as notícias
na companhia do pai vivem só com o pai; as crianças que acompanham estes
conteúdos com os pais vivem com ambos os pais.

Indagamos, também, sobre se as crianças conversam com alguém acerca
das notícias. 85,0% responderam afirmativamente (tanto rapazes, como rapa-
rigas); 15,0% dos inquiridos não conversam sobre as notícias.

Mais de metade das crianças (63,2%) conversa com o pai e com a
mãe, o que não é inesperado, já que as notícias são, como se confirma nos
parágrafos anteriores, na grande maioria dos casos, seguidas em casa na
companhia destes familiares. Foi, também, possível concluir que não existe
associação significativa entre conversar com os pais sobre as notícias e o grau
de qualificações dos progenitores (p>0,05).

Note-se que há mais crianças a conversar só com a mãe, do que apenas
com o pai. A corroborar estes dados, o estudo de Rebelo et al. (2008: 177)
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mostra que “a ´mãe‘ (...) é mais sujeito de diálogo do que o ´pai‘”, no que
toca às conversas sobre as notícias.

Os dados mostram, ainda, que a criança tem tendência para conversar com
as pessoas que vivem no seu agregado. Ora, como vimos, há mais crianças
a acompanharem e a conversarem sobre as notícias “só com a mãe”, do que
“só com o pai”, mas também há uma maior percentagem de crianças a viver
apenas com a mãe (18,7%), do que somente com o pai (1,2%), como enuncia-
mos no ponto 4.1. Pelo que se existe a tendência para as crianças conversarem
sobre as notícias com os familiares com quem vivem, não surpreende que a
mãe apareça mais como o tal “sujeito de diálogo” (Rebelo et al., 2008: 177)
do que o pai.

Importa referir que as crianças que acompanham diariamente as notícias
têm tendência para conversar com alguém sobre estes conteúdos. Foram, tam-
bém, encontradas várias associações que demonstram que há tendência para
os mais pequenos conversarem com os elementos da família que os acompa-
nham no seguimento das notícias. Estes dados são coerentes com os resultados
apresentados por Smith & Wilson (2002), que mostram que existe uma cor-
relação significativa entre a exposição às notícias na televisão e a discussão
sobre as mesmas, sugerindo que ver estes conteúdos pode servir como estí-
mulo para que as crianças conversem sobre eles, particularmente com os pais,
e compreendam melhor aquilo a que assistem.

Surpreendente é, no entanto, a percentagem de crianças (34,4%), tanto
rapazes como raparigas, que conversa sobre as notícias com amigos. Ora, este
facto pode indicar que - apesar de o contexto familiar ser o espaço privilegiado
de acompanhamento das notícias, de as crianças seguirem estes conteúdos na
presença dos familiares, e de falarem com eles sobre estes temas - os assuntos
da atualidade podem, também, fazer parte das conversas com os pares. Como
é que esta questão sobressai durante os debates nos grupos de foco? Que tipo
de conversas são estas? Do que falam? Em que contexto?

Por outro lado, 12,2% dos inquiridos conversam sobre as notícias com
professores. Apesar de a relação entre a escola e as notícias ser mais bem
explorada no ponto 4.6, gostaríamos de sublinhar que em 582 crianças que
conversam sobre as notícias, o facto de apenas 71 delas falarem sobre estes
conteúdos com os professores revela um afastamento geral entre o espaço
escolar e as temáticas da atualidade mas, ao mesmo tempo, desvela que há
professores que parecem acolher estes assuntos na escola e na sala de aula,
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conversando com os alunos sobre eles. Importante é, todavia, compreender
melhor que tipo de conversas são estas, de que se fala, com que frequência e
em que contexto.

Procuramos saber quais são as notícias sobre as quais mais se conversa em
casa. Por se tratar - tal como na pergunta relativa aos assuntos das notícias que
mais interessam às crianças67 - de uma questão de resposta aberta, seguiu-se
a mesma classificação por categorias proposta nessa pergunta (Quadro 4.28).

Assuntos de notícias sobre os quais mais se conversa em casa f (nº de referências) %
Acidentes ou catástrofes naturais 258 26,8%
Desporto/veículos 176 18,3%
Crime 165 17,2%
Política 130 13,5%
Economia 89 9,3%
Sociedade 27 2,8%
Meio ambiente/natureza 22 2,3%
Ciência e tecnologia 16 1,7%
Arte e cultura 14 1,5%
Meteorologia 13 1,4%
Moda 10 1,0%
Saúde 7 0,7%
Educação 7 0,7%
Guerras/conflitos armados 4 0,4%
Outros 24 2,5%
Total 962 100,0%

Quadro 4.26: Assuntos das notícias sobre os quais mais se conversa em casa
(n=631)

67Questão 16.
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De acordo com os resultados obtidos, as notícias sobre “acidentes/catástrofes
naturais”, “desporto/veículos” (sobretudo, futebol) e “crime” são aquelas
sobre as quais mais se conversa nas famílias. Há, embora com menos peso,
a referência aos assuntos de “política” e de “economia”, enquanto os aconteci-
mentos relacionados com a “guerra/conflitos armados” são os menos falados
nestes agregados.

Por sua vez, aludiu-se, tal como na questão 16, a alguns acontecimen-
tos concretos, como por exemplo, “a morte do ator de Velocidade Furiosa
chamado Brian no filme”, “as crianças que ficaram presas nos carros e mor-
reram”, “os pais que sufocaram os filhos”, e “o terramoto que matou tantas
pessoas”.

Importa, também, notar que o nível de habilitações académicas dos pais
e as suas profissões não têm influência nos assuntos sobre os quais mais se
conversa em casa ( > 0,05). Poderia supor-se que houvesse a tendência para
as famílias dirigirem a sua atenção para determinados tópicos de interesse nas
notícias, em função do seu capital escolar e das suas profissões, no entanto,
do ponto de vista estatístico, não há associação significativa nestas relações.

Estes temas são, tendencialmente, aqueles pelos quais as crianças se in-
teressam. A este respeito, Condeza et al. (2014) concluíram que os pais
desempenham um importante papel nos hábitos de consumo de notícias por
parte dos filhos; Lemish & Götz (2007) consideram que as crianças sabem
sobre determinados assuntos quando há um maior interesse da família pe-
los mesmos, existindo um menor controlo no acesso dos mais novos a essas
notícias; Wilson et al. (2005) verificaram, também, que os pais são influenci-
ados por certo tipo de conteúdos, como ataques terroristas ou raptos, podendo
manifestar sintomas de stress e de ansiedade, existindo uma relação entre a
frequência de acompanhamento destes conteúdos por si e o seguimento e as
respostas emocionais das crianças aos mesmos eventos.

Nestes dados, foi inusitada a menor referência às questões da "política"e
da "economia", comparativamente a outros assuntos (“acidentes/catástrofes
naturais”, “desporto/veículos” e “crime”). Estando o tema da crise económica
tão presente na atualidade mediática, mas, particularmente na “atualidade das
famílias”, é de estranhar que se comente pouco sobre estes assuntos nos agre-
gados. No entanto, não quer isto dizer que as famílias (e as crianças) se en-
contrem alheias a estas questões. Como um estudo recente promovido pelo
Comité Português para a Unicef (2013) demonstrou, a crise económica tem
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vindo a afetar as famílias do ponto de vista económico e financeiro, emoci-
onal e psicológico, havendo cada vez mais casos de desemprego, de baixos
rendimentos, de endividamentos e de privação de bens de primeira necessi-
dade. As crianças, tal como os familiares, são afetadas por estas questões e
não se encontram alheias às mesmas, mostrando-se sensíveis perante os efei-
tos preocupantes da crise para o país e a vida das pessoas, em geral, e para
a das que conhecem e com quem lidam mais de perto. Os mais novos reco-
nhecem que a crise económica tem causado impacto no quotidiano familiar,
escolar e social, colocando em causa os seus “sonhos” e as projeções para o
futuro; têm, também, perceção das consequências que a falta de emprego e as
dificuldades em assegurar as necessidades da família trazem para as relações
familiares.

Estas questões, relacionadas mais diretamente com a crise económica e o
facto de, nas respostas das crianças, a “política” e a “economia” aparecerem
como assuntos pouco comentados em casa – serão mais bem aprofundadas
durante a realização dos grupos de foco.

Foi nosso objetivo saber quais são os estilos de mediação parental predo-
minantes nestas famílias. Seguimos a designação proposta por Pereira (2003:
3) e entendemos a mediação como “os processos através dos quais os pais, os
professores, e outros ´adultos significativos‘, ajudam as crianças a filtrar, di-
luir, confrontar, atribuir significado e interpretar as informações provenientes
de diferentes meios (de comunicação)”. A recolha de dados mostra que, em
mais de metade dos agregados, os pais explicam as notícias às crianças, dizem
que é importante elas saberem sobre estes assuntos, e deixam-nas ver todas as
notícias.

É necessário, no entanto, sublinhar que, embora em menor número, há
casos de famílias em que os pais regulam o acesso das crianças às notícias,
limitando os temas a que estas têm acesso; e outros em que o contacto com a
informação não é permitido, apontando, em ambas as situações, para a exis-
tência de um estilo de mediação restritiva. Há, ainda, casos em que os pais
dizem às crianças que as notícias não são para a sua idade. Ora, em todas
as situações referidas não encontramos associações estatisticamente signifi-
cativas entre o estilo de mediação e as profissões e as habilitações dos pais
(p>0,05). Contudo, podemos concluir que as mães que referem que “as no-
tícias não são para crianças” têm, sobretudo, profissões relacionadas com o
Grande Grupo Especialistas de atividades intelectuais e científicas e com o

Patrícia Silveira 185



i
i

i
i

i
i

i
i

186

Grande Grupo Trabalhadores de serviços pessoais, de proteção e segurança
e vendedores, enquanto a situação profissional do pai está mais concentrada
em Trabalhadores qualificados da indústria, construção e artífices. Estes da-
dos fazem emergir uma confluência curiosa no facto de as mães com capital
escolar elevado68 exercerem um estilo de mediação semelhante ao das mães,
e ao dos pais, com capital escolar mais baixo, por um lado, e que não optem
por um estilo de mediação avaliativa que incentive os filhos para o seguimento
das notícias e o debate sobre estes assuntos, por outro. Pelo contrário, a opção
destas mães parece ir no sentido de desvalorizar as notícias enquanto temas
com importância para as crianças, como se estas não fossem audiências destes
assuntos.

Os resultados permitem concluir que existe uma relação significativa entre
a frequência com que as crianças acompanham a atualidade e o tipo de medi-
ação que os pais exercem sobre o consumo destes conteúdos. Isto porque nas
famílias em que é permitido às crianças acompanharem todas as notícias, em
que os pais lhes explicam estes temas e dizem que é importante saberem sobre
os mesmos, as crianças seguem diariamente as notícias. Contrariamente, as
crianças a quem os pais só deixam ver algumas notícias seguem estes conteú-
dos raramente e, embora sejam casos muito limitados, os pais não deixam ver
as notícias às crianças que nunca as acompanham.

Estes dados permitem perceber que o papel dos pais é muito importante
para a relação que as crianças estabelecem com as notícias, apontando
no sentido da prevalência, em mais de metade das famílias, de um tipo
de mediação avaliativa. Independentemente do seu nível de escolaridade, os
pais parecem participar ativamente no uso que as crianças fazem das notícias,
incentivando-as para o consumo destes conteúdos e não colocando restrições
ao seu contacto com os mesmos. Acresce que, a mais de metade dos inquiri-
dos, os pais explicam as notícias. Embora o questionário não tenha permitido
aprofundar este aspeto, isto é, saber o teor destas conversas e o tipo de expli-
cações que são dadas, trata- se, contudo, de uma questão a explorar nos grupos
de foco.

Um outro resultado de relevo sugere que uma mediação ativa favorece
o consumo frequente de notícias e o gosto pela informação, já que os da-

68Relembramos que existe uma associação significativa entre as habilitações dos pais e as
respetivas profissões, pelo que há tendência para as mães que são especialistas de atividades
intelectuais e científicas terem o Ensino Superior.
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dos mostram que nos casos em que os telejornais são os programas televisi-
vos favoritos das crianças, os pais deixam que elas vejam todas as notícias, e
dizem-lhes que é importante saberem sobre estes temas. Além disso, como
observamos, as crianças que preferem telejornais acompanham as notícias to-
dos ou quase todos os dias e gostam de seguir estes temas para conversarem
com os pais sobre eles. Dados que vão, novamente, ao encontro de ideias
já apresentadas direcionadas para o facto de que quando há um real apoio
no acompanhamento e no debate sobre a atualidade, verifica-se um aumento
do interesse, do envolvimento e da motivação das crianças para seguirem as
notícias.

4.5 Notícias e conhecimento do mundo

Nos pontos anteriores, procuramos compreender e refletir sobre as formas de
acesso e de consumo de notícias pelas crianças. E focamo-nos, também, nos
hábitos de consumo de atualidade no contexto familiar, enquanto espaço de
referência no acesso e discussão sobre as notícias e, particularmente, no papel
dos pais como figuras mediadoras e orientadoras privilegiadas desse consumo.

Iremos, agora, debruçar-nos sobre o lugar que as notícias ocupam no co-
nhecimento do mundo por parte das crianças. Temos presente que a atualidade
faz parte do quotidiano dos mais pequenos (os dados, até aqui apresentados,
confirmam essa presença) e que, em conjugação com outros fatores e ele-
mentos da sua vida (como o nível de desenvolvimento, e as circunstâncias
pessoais e realidades familiar e social), se trata de uma porta de acesso aos
acontecimentos e informações que fazem parte do mundo. Queremos, espe-
cificamente, compreender qual é a importância que as crianças atribuem às
notícias enquanto formas de acesso aos acontecimentos do mundo e, mais
concretamente, saber por intermédio de que meios conhecem aquilo que se
passa no país e no mundo, mas, também, na sua comunidade.

Com o propósito de conhecer os meios pelos quais as crianças conhe-
cem aquilo que se passa no país e no mundo, foi solicitado aos inquiridos,
na questão 23, que escolhessem, de entre os seguintes elementos - telemóvel,
televisão, computador, rádio, jornais, revistas, pais e familiares, amigos, pro-
fessores - os três que mais contribuem para esse conhecimento (explicou- se
que o primeiro era o mais importante). A referência a estes elementos partiu
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do facto de os mesmos se constituírem como os principais intervenientes no
processo de desenvolvimento e de aprendizagem das crianças. Como vimos
no capítulo 1, a família, a escola, o grupo de pares e os meios de comunicação
constituem-se como os principais agentes e instituições com um papel ativo
nos processos socializadores, contribuindo para o conhecimento de regras e
de valores culturais e outros saberes (Giddens, 2006). Por esse motivo, nesta
questão procuramos destacar os agentes de socialização primária – pais e fa-
miliares – e de socialização secundária – escola, grupo de pares e meios de
comunicação (idem).

A análise dos dados revela uma hegemonia no que se refere aos meios de
acesso aos acontecimentos do país e do mundo, existindo uma clara predo-
minância na referência aos media, particularmente à televisão. Sobretudo no
que diz respeito à primeira escolha, 51,1% dos inquiridos selecionaram este
medium; seguindo-se, embora em menor percentagem, os pais e familiares
(15,5%) e os jornais (12,2%).

A referência aos media como um dos principais elementos para a cri-
ança conhecer o que se passa no país e no mundo é predominante em
relação aos restantes meios de acesso. A televisão é, para os inquiridos,
o medium que mais contribui para esse conhecimento. Aspeto que nos leva,
novamente, a reforçar o lugar que detém no quotidiano da criança, não ape-
nas como forma de ocupação dos tempos de lazer, mas como instrumento no
processo de conhecimento daquilo que a rodeia. Na opinião de Maria Galera
(2000), a televisão intervém no processo de socialização da criança por meio
da transmissão de crenças, de valores e de costumes, e ao apresentar condutas
suscetíveis de imitação e imagens que podem provocar ações. Concomitan-
temente, permite às crianças, desde muito cedo, tomarem contacto com os
valores sociais e culturais, e os acontecimentos locais e globais (idem).

Embora com menos peso, no âmbito dos media, o jornal aparece, também,
como um importante elemento neste contexto, à frente do computador, da rá-
dio, das revistas e do telemóvel (o contacto com o jornal pode ser resultado
dos hábitos de compra e de leitura deste medium, pelas famílias, o que facilita
o acesso das crianças ao mesmo). Conquanto sejam dados surpreendentes, já
que o desenvolvimento e o acesso às novas tecnologias, como o computador
e o telemóvel, poderiam sugerir que as crianças passam muito tempo na com-
panhia destes meios e aprendem sobre aspetos do mundo por via destes, não
deixa de ser curioso que os media tradicionais continuem a ter uma presença
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importante na vida destes públicos e a ocupar um lugar privilegiado enquanto
mediadores dos acontecimentos do mundo.

Estes resultados podem ser mais bem entendidos a partir de conclusões
apontadas no ponto 4.2, que mostram que os media tradicionais têm muito
impacto no dia a dia destas crianças, e que ver televisão é uma das suas ativi-
dades de lazer favoritas e das que mais frequentemente realizam, aparecendo
em posição destacada comparativamente às práticas relacionadas com os no-
vos media. Ainda que, como vimos nesse mesmo ponto do capítulo, os inqui-
ridos tenham acesso aos novos e aos velhos media (em casa e no quarto), a
televisão parece satisfazer, de modo mais complete, as preferências das crian-
ças, servindo uma diversidade de usos, como entreter e informar.

Por sua vez, é necessário salientar o papel dos pais, e de outros familiares,
no acesso aos acontecimentos. Enquanto espaço privilegiado da socializa-
ção primária, a família é, sobretudo nos primeiros anos de vida da criança, o
principal cenário de contacto desta com valores, crenças e modelos de com-
portamento que servem de base para o seu conhecimento do mundo (Giddens,
2006). Certos autores afirmam que a família desempenha um papel central no
desenvolvimento da criança e no modo como esta cria conhecimento acerca
daquilo que a rodeia (Bulman & Savory, 2006; Lacave, 2011). Na observância
das respostas dos inquiridos, o contributo dos pais, e de outros familiares, para
as crianças saberem o que se passa no país e no mundo é, no que se refere à
primeira opção de escolha, menor do que o da televisão e, no caso da segunda
e da terceira opções, menor do que o contributo dos jornais, do computador e
da rádio. Estes dados sugerem que, hoje, os meios de comunicação ocupam
um lugar tão ou mais importante do que o dos agentes de socialização tradi-
cionais, no que se refere ao conhecimento e à compreensão do mundo pelas
crianças, constituindo-se como referentes permanentes para a sua aprendiza-
gem, aspeto que, aliás, tem vindo a ser reforçado por outros autores (Richart
et al., 2011; Lacave, 2011; Lazo, 2005).

Por outro lado, no que respeita ao papel dos amigos e dos professores, de
modo global as percentagens são relativamente baixas, comparativamente à
família e aos media em geral. Dados estes coerentes com as ideias apontadas
por Setton (2002) e por Lazo (2005), que defendem que apesar de as crianças
passarem grande parte do seu dia no espaço escolar - onde habitualmente se
constroem, também, as relações entre pares, e de este se constituir como palco
de enriquecimento das experiências e da leitura do mundo - na atualidade este
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concorre com outras agências socializadoras, como os meios de comunicação
(Setton, 2002). Para Lazo (2005), a penetração crescente dos media na vida
das crianças e dos jovens conduz a um contraste constante com a escola, até
na facilidade de acesso ao conhecimento.

Mais se infere que há uma relação significativa entre os elementos que
contribuem para o conhecimento do mundo e os meios de acesso às notícias,
o que pode ser indicativo de que existe uma associação entre os acontecimen-
tos do mundo e o seu conhecimento por parte das crianças, e o acompanha-
mento da atualidade (por exemplo, para as crianças que seguem a atualidade
por meio da televisão, este é o principal meio de conhecimento do mundo).
A este respeito, os resultados extraídos da questão 22 (“Achas que as notí-
cias são importantes para as crianças conhecerem o que se passa no país e no
mundo?”) mostram que, para quase todas as crianças (95,9%), as notícias são
importantes para o conhecimento do país e do mundo. Não o são para 4,1%
dos inquiridos (n=682). Na mesma linha, um dos resultados apontados no
ponto 4.3 indicou que, para 78,9% dos inquiridos (n=568), o principal motivo
para gostarem de acompanhar as notícias prende-se com a possibilidade de,
por via destas, poderem ter acesso ao que acontece no mundo. É possível con-
cluir, também, que a percentagem dos inquiridos que considera que as notícias
são importantes para esse conhecimento é superior nos que acompanham estes
temas todos ou quase todos os dias, como demonstra a tabela seguinte.

Além do conhecimento dos acontecimentos do mundo global, quisemos
conhecer e descrever as fontes de acesso mais significativas aos acontecimen-
tos locais, mais próximos da criança e do lugar onde vive. Tal como noutros
casos assinalados, por se tratar de uma questão de resposta aberta, dada a
amplitude de respostas foi criada uma classificação por Grupos: Pais e Fami-
liares, Amigos/Conhecidos, Media, Notícias, Espaços Comerciais, Professo-
res, Outro. No quadro seguinte, apresenta-se a classificação, por Grupo, das
respostas dos inquiridos.
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Grupo Elementos (categorias)
Pais e familiares Amigos, vizinhos

Professores Professores

Media
Internet/redes sociais, revistas, jornais, jornais
locais, televisão, rádio, telemóvel

Notícias Telejornal, notícias
Espaços comerciais Cafés, cabeleireiros

Outro Pessoas na rua, cartazes e panfletos

Quadro 4.27: Classificação dos meios de acesso aos acontecimentos da terra,
por Grupo
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Meios de acesso aos acontecimentos da terra f (nº de referências) %
Pais 252 25,8%
Televisão 137 14,0%
Familiares 122 12,5%
Jornais 82 8,4%
Pessoas 77 7,9%
Amigos 67 6,9%
Notícias 49 5,0%
Telejornal 35 3,6%
Rádio 34 3,5%
Professor 33 3,4%
Computador/Internet 26 2,7%
Irmãos 17 1,7%
Revistas 12 1,2%
Jornais locais 9 0,9%
Vizinhos 8 0,8%
Espaços comerciais (cafés, cabeleireiros, entre outros) 6 0,6%
Telemóvel 5 0,5%
Cartazes e panfletos 5 0,5%
Redes sociais 2 0,2%
Total 978 100,0%

Tabela 4.28: Meios de acesso aos acontecimentos da terra (n=618)
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A interpretação dos dados tabelados conduz à conclusão de que os meios
que mais contribuem para o conhecimento dos acontecimentos da terra
pelas crianças, são - por Grupo e por ordem decrescente de importância -
os pais e familiares, media, notícias, outro (como pessoas na rua, cartazes
e panfletos), amigos/conhecidos, professores, e espaços comerciais.

Olhando com mais pormenor, podemos reter que os pais são os princi-
pais mediadores do conhecimento daquilo que se passa na comunidade local.
A este respeito, gostaríamos de sublinhar que foram muitas as vezes em que
os inquiridos, durante a administração dos inquéritos por questionário, referi-
ram que os pais é que lhes contavam sobre aquilo que acontecia na terra, no
caminho da escola para casa. Os restantes familiares ocupam, também, um
importante lugar no saber sobre estes acontecimentos. Ou seja, mantendo-se
as mesmas circunstâncias em que se dão as conversas com os pais sobre as
notícias da terra, as crianças mencionaram igualmente os diálogos com estes
familiares, em particular, com os avós.

A televisão continua a ser, dentro do Grupo dos media, aquele que tem
um papel mais significativo no conhecimento da terra. Contudo, este resul-
tado suscita várias questões, uma vez que nosrpeace que estando o concelho
de Paredes descentralizado, situado na periferia de uma grande cidade (Porto),
não serão muitas as vezes em que os acontecimentos que ali ocorrem apare-
cem na televisão. Por esse motivo, surgem as seguintes questões: O que terá
levado a criança a mencionar que a televisão a ajuda a conhecer a terra onde
vive? E por intermédio de que programas? Houve, ainda, referência concreta
às notícias (podem ser, por exemplo, dos jornais, da rádio, da Internet, ou da
televisão) e ao telejornal. O número de referências a estes elementos é redu-
zido, comparativamente a outros, como por exemplo, os amigos e as pessoas
na rua, o que leva a crer que o conhecimento acerca do que se passa no mundo
imediato da criança é, sobretudo, mediado através das relações interpessoais
que integram o seu quotidiano, no qual entram as conversas com os pais e
outros familiares, com os amigos e com as pessoas na rua. Os professores
parecem estar praticamente ausentes desta mediação, observando-se, todavia,
que os alunos a frequentar a Escola EB1/JI Chãos são os que maioritariamente
assumem que conhecem a terra pelo contacto com os professores. Lembra-
mos, também, que de acordo com resultados apresentados no ponto 4.3, os
alunos desta escola gostam de estar a par das notícias para poderem falar com
os professores sobre estes assuntos, pelo que tudo indica que, nesta escola -
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fugindo um pouco ao que parece ser o cenário global de ausência destes te-
mas da sala de aula - existe a possibilidade de conversar sobre as questões da
sociedade e do mundo, e sobre as da comunidade local.

4.6 Direitos das crianças, participação e lugar das no-
tícias no contexto escolar

Em retrospectiva, nos pontos anteriores, conhecemos melhor o modo como as
crianças se relacionam com as notícias. Exploramos, inicialmente, o tipo de
acompanhamento, os interesses, as preferências e as emoções que manifestam
em relação a estes assuntos. Olhamos, também, para o lugar que a atualidade
ocupa no contexto familiar enquanto espaço privilegiado de acesso e de con-
sumo mediático pelas crianças, no qual conhecemos e descrevemos os hábitos
de consumo de notícias nesse cenário e caracterizamos os estilos de mediação
sobre esse consumo, predominantes nas famílias. Debruçamo-nos, ademais,
sobre o lugar que as notícias ocupam na apreensão do mundo global e local
por parte das crianças.

O capítulo adentra-se, agora, nos seguintes objetivos do estudo: analisar
o conhecimento que as crianças possuem sobre os seus direitos, particular-
mente os direitos com implicação para a relação com os media; analisar a
relação entre a escola e as notícias, com base no conhecimento acerca da par-
ticipação das crianças no jornal da escola e do seu interesse pela realização de
trabalhos sobre notícias. Começamos com uma abordagem aos direitos das
crianças, tentando compreender, a partir das respostas ao questionário, que
conhecimento é que os mais pequenos têm sobre os seus direitos. E, nestes,
o que sabem sobre a liberdade de expressão e de opinião e como a valorizam
para, seguidamente, ser feita a ponte para a escola e o espaço que este contexto
reserva para as notícias e para o debate sobre os assuntos da comunidade e do
mundo, por um lado, e para o reconhecimento e a valorização da participação
(sobretudo em relação às notícias), no que às crianças diz respeito, por outro.

Primeiramente, quisemos saber se as crianças já tinham ouvido falar sobre
os direitos da criança. Mais de metade dos inquiridos (67,8%) já ouviram
falar sobre estes direitos; 32,2% das crianças nunca ouviram falar sobre os
mesmos (n=677). Este conhecimento parece estar relacionado com o nível
de escolaridade das mães, já que a percentagem de crianças que conhecem
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os seus direitos é maior naquelas cujas mães possuem o Ensino Superior69.
No entanto, no que se refere às habilitações do pai, não existe associação
significativa entre esta variável e o conhecimento dos direitos pelas crianças
(p>0,05).

No que concerne à questão sobre os direitos que as crianças conhecem,
foram criadas categorias com base na incidência de respostas escritas pelos
inquiridos. Por se tratar de uma questão de tipo aberta, criou-se uma classifica-
ção mais abrangente, por Grupos: Direitos de Provisão, Direitos de Proteção
e Direitos de Participação. Partimos da classificação adotada pelos investi-
gadores académicos sendo, igualmente, aquela que Thomas Hammarberg –
diplomata e fervoroso defensor dos direitos humanos com várias publicações
sobre a temática e, em particular, sobre os direitos da criança – propõe. No
quadro seguinte, apresenta-se a classificação, por Categoria e por Grupo, das
respostas dos inquiridos.

69Consultar ANEXO I – Tabela 29.
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Grupo Categoria

Direitos de Participação (civis e políticos)

Nome e identidade
Ser consultada e ouvida
Acesso à informação
Liberdade de expressão e de opinião
Tomar decisões em seu proveito

Direitos de Provisão (sobrevivência e
desenvolvimento)

Vida
Saúde
Educação
Segurança social
Cuidados físicos
Vida familiar
Recreio
Cultura

Direitos de Proteção

Discriminação
Abuso físico e sexual
Exploração
Injustiça
Conflito

Quadro 4.29: Classificação dos direitos da criança, por Grupo e Categoria

Os dados obtidos permitem perceber que o conhecimento das crianças se
direciona especialmente para aspetos relacionados com os direitos de pro-
visão, já que, nas suas respostas, aparece a referência, por ordem decrescente,
a: cuidados físicos (“ter uma boa alimentação”, “ter roupa”, “ter abrigo”),
recreio (“rir”, “brincar”, “ser livre”) e educação (“andar na escola”). A liber-
dade de expressão e de opinião surge em quinto lugar, porém, como o primeiro
direito de participação, seguindo-se, neste Grupo, o acesso à informação, o
nome e identidade, e a tomada de decisões em seu proveito. A proteção con-
tra o abuso físico e sexual é o direito de proteção mais evidenciado.

Interessa-nos chamar a atenção para inúmeros aspetos: o elevado número
de missings (291) nas respostas a esta questão (“Quais são os direitos das cri-
anças que conheces?”), quando comparado com o número de respostas váli-
das (459) na questão anterior (“Já ouviste falar sobre os direitos da criança?”),
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leva a crer que as crianças sabem que têm direitos, mas ainda são muitas as
que não os conhecem. Os direitos de provisão são os que os inquiridos co-
nhecem melhor e, no âmbito destes, o direito a cuidados físicos parece ser
aquele a que atribuem maior importância. Note-se a curiosa baixa alusão a
aspetos relacionados com os direitos de proteção, que aparecem nas respos-
tas 27 vezes, preterindo não só as referências que podem ser enquadradas nos
direitos de provisão, como também nos de participação. No que se refere a
estes, surpreendentemente, nenhuma criança deu respostas que pudessem ser
integradas no direito a ser consultada e ouvida, o que levanta algumas proble-
máticas: Será que, efetivamente, ouvimos as crianças e preocupamo-nos com
o que têm a dizer? Estarão as suas opiniões a ser devidamente valorizadas?
E, mais importante, saberão as crianças que têm esse direito e que o mesmo
deve ser respeitado nas várias esferas da sua vida?

Apesar de querermos compreender qual o conhecimento que as crianças
possuem sobre os seus direitos, consideramos que não deveríamos excluir
desta análise a referência que é feita a aspetos relacionados com as responsa-
bilidades. Sendo assim, pelo facto de haver crianças que, nas suas respostas,
remetem para ideias que podem ser enquadradas nessas mesmas responsabili-
dades, foi necessário criar, tal como para os direitos, uma classificação por ca-
tegorias. Visto que não existe um documento de referência (e oficial) que de-
clare quais são essas responsabilidades, procuramos organizá-las e categorizá-
las a partir de um conjunto de disposições presentes em fontes documentais
nacionais e internacionais, mais concretamente no Código Civil (2005)70 e na
Convenção sobre os Direitos da Criança (1989)71. A classificação proposta
encontra-se representada no quadro seguinte.

69Seguimos a designação proposta pela Unicef, a qual, ao invés de ´Deveres‘, pronuncia-se
sobre Responsabilidades.

70No seu artigo 128º, explana sobre o Dever de Obediência, dispondo o seguinte: “Em tudo
o quanto não seja ilícito ou imoral, devem os menores não emancipados obedecer a seus pais
ou tutor e cumprir os seus preceitos”.

71Em particular, o artigo 29º.
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Responsabilidades das Crianças
Respeitar os outros
Obedecer aos pais e tutores
Não agredir, ameaçar ou ferir os outros
Fazer bom uso da educação que recebe
Ajudar os menos afortunados
Cuidar do seu corpo
Permitir a inclusão de outras crianças nas atividades de estudos, jogos e brincadeiras
Respeitar o meio ambiente
Respeitar as diferentes religiões

Quadro 4.30: Classificação das responsabilidades das crianças

A partir das respostas dos inquiridos, verificamos que as responsabilidades
mais importantes são “respeitar os outros” e “obedecer aos pais e tutores”.

Responsabilidades f (nº de referências) %
Respeito pelos outros 39 36,1%
Obediência aos pais e tutores 27 25,0%
Não agredir, ameaçar ou ferir os outros 16 14,8%
Fazer bom uso da educação que recebem 11 10,2%
Ajuda aos menos afortunados 5 4,6%
Cuidar do seu corpo 5 4,6%

Permitir a inclusão de outras crianças
nas atividades de estudos, jogos e brin-
cadeiras

4 3,7%

Respeito pelo meio ambiente 1 0,9%
Total 108 100,0%

Tabela 4.31: Responsabilidades das crianças referidas (n=394)

Estes dados permitem perceber que a obediência e o respeito pelo pró-
ximo, particularmente pelos pais, estão muito presentes na vida das crianças.
Além disso, o facto de várias crianças terem feito referência às responsabilida-
des quando, na verdade, a questão colocada versava sobre os direitos, pode ser
demonstrativo não apenas de uma certa confusão, por parte da criança, entre o
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que pode fazer e o que deve fazer, como também evidencia desconhecimento
em relação aos seus direitos.

Debruçamo-nos, agora, sobre uma outra questão, concretamente sobre a
relação entre o contexto escolar e as notícias.

Quisemos saber se as crianças já participaram em jornais escolares, tendo
concluído que 68,3% dos inquiridos nunca participaram; e apenas 31,7% das
crianças já participaram neste tipo de meio (n=676). Os Agrupamentos de
Escola de Vilela e de Daniel Faria-Baltar são os que têm uma maior percenta-
gem de alunos que participaram no jornal escolar. A este respeito, durante
o período de recolha de dados, questionamos as crianças e os professores
acerca da existência de jornal escolar. Nuns casos, disseram-nos que a escola
não possuía jornal, pelo menos que contasse com a participação dos alunos
tratando-se, em algumas situações, de pequenas brochuras ou de newsletters
sobre acontecimentos da escola, elaboradas pelos professores. Noutros casos,
foi-nos dito que o AE possuía um jornal destinado a toda a comunidade escolar
inserida nesse mesmo Agrupamento72. No entanto, contava com a participa-
ção pontual dos alunos, pois era, tal como no caso anterior, elaborado pelos
professores e destinado a notícias sobre acontecimentos das escolas do Agru-
pamento (como passeios, visitas de estudo e festas)73. E, portanto, a eventual
pouca participação dos alunos nos jornais escolares e o facto de nem todas as
escolas/Agrupamentos possuírem jornal podem justificar a baixa percentagem
de crianças que responderam afirmativamente a esta questão.

Perguntamos, também, às crianças se já tinham realizado trabalhos sobre
notícias na escola. Mais de metade dos inquiridos (74,5%) já fizeram este tipo
de trabalhos, mas 25,5% nunca os realizaram (n=679). O AE de Sobreira é
aquele que possui uma maior percentagem de alunos que realizaram trabalhos
sobre notícias, enquanto o Agrupamento de Escolas de Lordelo é aquele em
que a percentagem de alunos a fazer estes trabalhos é menor. Relativamente a
esta questão, durante a administração do questionário perguntamos informal-

72Estaremos, talvez, perante “jornais de escola”, e não perante “jornais escolares”.
73De acordo com informação disponível no site http://jornaisescolares.dge.mec.pt/?s=pared

es, no concelho de Paredes, à época de realização do estudo, existiam os seguintes jornais
escolares: Palavras em Flor (do Agrupamento de Escolas Daniel Faria – Baltar); O Papagaio
(do Agrupamento de Escolas de Cristelo); Solta Palavras (do Agrupamento de Escolas de
Sobreira); Ideias Frescas (do Agrupamento de Escolas de Paredes). Todos contam com a
participação conjunta de alunos e de professores.
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mente aos professores e aos alunos se faziam trabalhos sobre notícias na sala
de aula e, em caso afirmativo, que tipo de trabalhos eram. Houve situações
em que, efetivamente, pudemos ver, colados nas paredes, recortes de notícias
com observações e notas escritas pelas crianças, tratando-se, nestes casos, de
exercícios feitos em aula com o objetivo de refletir sobre o género noticioso,
aspeto que decorre das matérias previstas no currículo. Em conversa com
os docentes, estes referiram que as notícias são articuladas com a lecionação
desse género e que o objetivo é as crianças selecionarem notícias de jornal e
trabalharem, em conjunto, as suas características (como o tipo de linguagem
e de imagens presentes, os protagonistas, entre outros aspetos). Porém, de
acordo com os docentes, esse exercício é pontual e não extrapola os objetivos
previstos no plano curricular.

Quisemos, ainda, aferir a existência de relações significativas entre a rea-
lização deste tipo de trabalhos e a participação no jornal escolar. O resultado
traduz-se numa tendência: os alunos que realizam trabalhos para o jornal es-
colar, elaboram trabalhos sobre notícias na sala de aula.

Os dados obtidos permitem concluir que quase todas as crianças (92,1%)
têm interesse em fazer trabalhos sobre notícias; 7,9% não manifestaram
essa vontade (n=683). Há alguma associação significativa entre o interesse
por realizar trabalhos sobre notícias e a realização deste tipo de trabalhos?
Os mesmos dados mostram que as crianças que demonstram vontade em re-
alizar estes trabalhos são, tendencialmente, aquelas que os realizam. São,
também, aquelas que participam no jornal escolar. E há associação entre o in-
teresse por fazer trabalhos sobre notícias e a frequência de acompanhamento
das notícias? E entre este interesse e o gosto pelo seguimento da atualidade?
O decorrer da análise apontou para a existência de associações significativas
em ambos os casos. As crianças que acompanham as notícias frequentemente
(todos os quase todos os dias) são as que, tendencialmente, têm interesse em
realizar trabalhos sobre notícias; as crianças que raramente seguem estes con-
teúdos, ou que nunca seguem, não têm interesse pela concretização destes
trabalhos. O mesmo acontece na segunda questão: existe uma tendência para
as crianças que gostam de acompanhar as notícias terem interesse em realizar
trabalhos sobre notícias.

Coube dentro do nosso propósito científico aferir a relação entre o tipo de
mediação familiar sobre o consumo de atualidade e o interesse das crianças
em realizar trabalhos sobre notícias. Os resultados permitem concluir que nas
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situações em que os pais explicam as notícias e dizem que é importante as
crianças saberem sobre estes assuntos, há uma tendência para estas se inte-
ressarem pela realização de trabalhos sobre notícias na escola. Isto corrobora
a ideia de que uma mediação ativa pode motivar o gosto pela informação e
pela atualidade e, neste caso, a vontade de participar em notícias no contexto
escolar. Sugere-se, assim, um cooperante apoio mútuo entre pais e profes-
sores de forma a estimular a criança para o interesse pelo acompanhamento
da atualidade e para o envolvimento com os temas da sociedade e do mundo,
através do diálogo com os pais, os professores e os colegas, e da possibilidade
de participação na produção de notícias, especialmente na sala de aula e na
escola.

Perguntamos, ainda, às crianças, se na escola alguma vez tinham realizado
algum trabalho para os media locais (jornal, rádio, ou televisão). Mais de me-
tade dos inquiridos (71,1%) nunca desenvolveu este tipo de trabalhos; 28,9%
já os realizaram (n=682), sendo esta percentagem referente aos alunos que
frequentam os Agrupamentos de Escola de Vilela e de Daniel Faria –Baltar.
Ora, sendo estes, como concluímos, os AE com maior percentagem de alunos
a participar no jornal escolar, os dados levam a crer que estes Agrupamentos
poderão ser os mais ativos no que se refere ao desenvolvimento de jornais
escolares, tendo, também, uma intervenção mais saliente no âmbito dos me-
dia disponíveis na comunidade e no incentivo à participação das crianças em
ambos os casos.

Além disso, aferimos ainda a existência de uma associação significativa
entre a realização de trabalhos para os media locais e a realização de trabalhos
sobre notícias na escola, já que as crianças que produzem trabalhos para os
media da comunidade tendem a envolver-se em trabalhos sobre notícias no
contexto escolar e a demonstrar interesse em fazer estes trabalhos.

Debruçar sobre a existência, ou não, de associações significativas entre
a opinião das crianças sobre as notícias e a participação no jornal da escola,
a realização de trabalhos sobre notícias, e o interesse em fazer este tipo de
trabalhos, constituiu outro dos nossos alvos. Os resultados obtidos mostram
que as crianças que consideram as notícias interessantes tendem a participar
no jornal escolar e a realizar trabalhos sobre notícias; e as crianças que acham
que as notícias são alegres, interessantes e importantes são as que, tendencial-
mente, se interessam pela realização de trabalhos sobre notícias. Estes dados
permitem salientar a ideia de que a introdução das notícias na sala de aula e na
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escola e a participação nos media escolares podem transformar-se em passos
consistentes no sentido de estimular a criança para o interesse pelas notícias e
o seu envolvimento com estes tópicos.
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CAPÍTULO 5. A
ATUALIDADE E O SEU
LUGAR NA FAMÍLIA E NA
ESCOLA NA PERSPETIVA
DAS CRIANÇAS

Este capítulo é dedicado à exposição dos resultados de natureza qualitativa,
correspondente à realização de seis grupos de foco com uma amostra de 42
crianças a frequentar duas turmas das escolas EB1 de Lage (Parada de To-
deia) e EB1/JI de Serrinha (Rebordosa). Uma vez que se optou por combinar
o método de inquéritos por questionário com o método de grupos de foco, re-
correndo a esta última técnica após a análise dos dados quantitativos, partiu-se
para a análise dos dados qualitativos tendo por base as questões orientadoras
dos grupos de foco, já apresentadas. O recurso a estes grupos teve como
propósito corroborar resultados e aprofundar relações induzidas pela análise
quantitativa, pelo que a informação aqui exposta tem como base a articulação
entre os dados mais diretamente relacionados com as temáticas orientadoras
dos grupos (que surgiram a partir da análise quantitativa), e outros não anteci-
pados com pertinência para o objeto de estudo.
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5.1 Apresentação dos participantes

Introduzido o desenho da amostra escolhida para a formação dos grupos de
foco, num ponto anterior, damos a conhecer, com mais pormenor, as crianças
que aceitaram fazer parte dos seis grupos realizados, e o seu meio de origem74.

Nome Idade Local de resi-
dência

Composição do agre-
gado familiar

Ocupação dos tempos
de lazer

GF1

Daniela
Lara
Irina
Ricardo
Josué
Quaresma
Vítor

9-10 anos Parada e Baltar

• Três famílias
nucleares
• Duas famí-
lias nucleares
com presença
de irmãos
• Uma famí-
lia monoparen-
tal75

• Uma família
alargada (pre-
sença de avós)

• Brincar
• Estar com os
animais de esti-
mação
• Ver desenhos
animados
• Jogar compu-
tador e conso-
las
• Navegar na
Internet
• Jogar futebol
(os rapazes)

74Os dados aqui representados – no que se refere à composição do agregado familiar, ao nível
de qualificação dos pais e à sua situação profissional – foram cedidos pelas próprias crianças
na introdução aos grupos de foco, e complementados com informação dada pelas professoras.
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GF2

Ronaldo
Fábio
Bale
Demi
Rute
Patrícia

9-10 anos Parada e Baltar

• Uma família
reconstruída
com presença
de irmãos
• Cinco famí-
lias nucleares
com presença
de irmãos

• Brincar
• Ver dese-
nhos animados
• Jogar com-
putador e
consolas • Jo-
gar futebol
(os rapazes)
• Fazer traba-
lhos manuais
(as raparigas)
• Cantar e
dançar (as
raparigas)

GF3

Irina77

Sara
Catarina
Raquel
Beto
Nani
Varela

9-10 anos Parada

• Uma família
monoparental
• Quatro famí-
lias nucleares
• Uma família
monoparental
com presença
de irmãos

• Brincar
• Dançar (as
raparigas)
• Ver desenhos
animados
• Jogar conso-
las
• Jogar futebol
(os rapazes)

Tabela 5.32: Apresentação dos participantes da Escola EB1 de
Lage – Parada de Todeia

Background familiar: Neste grupo de participantes, o nível de escolari-
dade da maioria dos pais é o Ensino Básico (regista-se um equilíbrio no nú-
mero de pais com o 1º, o 2º e o 3º Ciclos), havendo cerca de oito com o Ensino

75Em todos os casos de famílias monoparentais, as crianças vivem com a mãe.
67Elemento também participante do GF1.
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Secundário e apenas um casal com o Ensino Superior (pais da Catarina). À
exceção destes, que são professores, os restantes progenitores exercem pro-
fissões relacionadas com atividades de baixa qualificação, como eletricista,
motorista de pesados, empregada doméstica, cabeleireira, mecânico, costu-
reira, carpinteiro, e operário de construção civil. Existem oito situações de
desemprego, e um de reforma. Há casos em que o pai se encontra emigrado.
As crianças têm acesso ao computador Magalhães.

Nome Idade Local de resi-
dência

Composição do agre-
gado familiar

Ocupação dos tempos
de lazer

GF4

Neymar
Hulk
Francisca
Jackson
Fernando
Pati
Renata76

Duda

9-10 anos Rebordosa e Gandra

• Seis famílias
nucleares com
presença de ir-
mãos
• Uma família
monoparental
• Uma família
monoparental
com presença
de irmãos

• Brincar
• Jogar futebol
(os rapazes)
• Estudar
• Ver desenhos
animados
• Jogar compu-
tador
• Ouvir música
e dançar (as ra-
parigas)
• Ver televisão
• Andar de pa-
tins (as rapari-
gas)
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GF5

Stuart
Simba
Raquel
Minnie
Nathy
Ju
Donald
Leonor

9-10 anos Rebordosa e Gandra

• Três famílias
nucleares com
presença de ir-
mãos
• Duas famí-
lias alargadas
(com presença
de avós e
padrinho)
• Duas
famílias mono-
parentais com
presença de
irmãos
• Uma família
monoparental

• Jogar compu-
tador e conso-
las
• Brincar
• Ver televisão

GF6

Martim
Smart
Bino
Sara
Alice
Rihanna
Lúcia

9-10 anos Rebordosa e Astromil

• Cinco famí-
lias nucleares
com presença
de irmãos
• Uma família
nuclear
• Uma família
alargada (pre-
sença de avós)

• Jogar compu-
tador e conso-
las
• Andar de bi-
cicleta
• Andar de
skate (os rapa-
zes)
• Brincar
• Ver televisão
• Desenhar (as
raparigas)

Tabela 5.33: Apresentação dos participantes da Escola EB1/JI de
Serrinha

76Irmã gémea da Rihanna.
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Background familiar: Neste grupo de participantes, o nível de escolari-
dade da maioria dos pais é o Ensino Básico (regista-se um equilíbrio no nú-
mero de pais com o 1º, o 2º e o 3º Ciclos). Contabilizam-se, embora em me-
nor número, pais com o Ensino Secundário e com o Ensino Superior (cerca
de 25% têm Bacharelato, Licenciatura e Mestrado). Os pais com habilita-
ção superior exercem profissões de alta qualificação (bancários, professores e
fisioterapeutas). As atividades exercidas pelos pais com menor grau de esco-
laridade estão relacionadas com o fabrico de móveis, trabalhos de eletricista,
camionista, e esteticista. Há sete casos de desemprego. As crianças têm acesso
ao computador Magalhães.

5.2 O que mais gostam de fazer nos tempos de lazer
“Brincar. Eu gosto muito de brincar”

Uma das questões colocadas às crianças, na introdução aos grupos realizados,
prendeu-se com a ocupação dos seus tempos de lazer e, mais concretamente,
com aquilo que mais gostam de fazer quando não estão na escola. De modo
geral, as respostas das crianças confluem para resultados muito semelhantes:
brincar, ver televisão, jogar jogos em consolas e computadores, e navegar
na Internet são as atividades que mais frequentemente realizam e, tam-
bém, as de que mais gostam, não existindo diferenças substanciais entre os
rapazes e as raparigas na manifestação de preferência por estas atividades. As
diferenças sobressaem, mormente, no tipo de brincadeiras realizadas e, como
veremos, no género de conteúdos televisivos que veem. Por exemplo, em re-
lação às brincadeiras, a Rute (GF2) gosta de “cantar e dançar”, assim como a
Sara (GF3), a Duda (GF4) e a Renata (GF4), que também ouvem música no
computador Magalhães. Nas raparigas, destaca-se, ainda, o gosto pela reali-
zação de trabalhos manuais (como colagens), a leitura e a escrita de poemas,
o desenho e a pintura. Nos rapazes, as brincadeiras favoritas concentram-se
na prática de desporto, particularmente de futebol, jogado com amigos e vizi-
nhos: “Futebol é o principal. É o que mais gosto de fazer” (Ronaldo, GF2);
“Adoro jogar futebol” (Bale, GF2), referem dois dos participantes. O Josué
(GF1) e o Fábio (GF2), ambos de Parada, jogam no clube da terra. O Ví-
tor (GF1) ocupa os tempos de lazer de forma diferente: a ajudar o pai, que é
mecânico, na oficina. Apoia-o em tarefas relacionadas com clientes, respon-
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dendo aos mails que estes enviam. É por intermédio do computador do pai
que acede a vídeos no Youtube, para, como refere, “ver vídeos de rir... de
gatos”.

Os animais de estimação são, igualmente, muito importantes para as cri-
anças, como sugerem as afirmações da Lara (GF1):

“M (Moderadora)– Gostas mais de ver TV ou de brincar?
Lara – Gosto mais de brincar com o meu cão.
M – E se tivesses de escolher entre ver desenhos animados na
televisão e brincar com o teu cão, o que escolhias?
Lara – Escolhia brincar com o meu cão.” (GF1)

Nas observações dos participantes, é realçada, no entanto, a vontade de
realizarem mais brincadeiras no exterior, na companhia dos amigos (como
andar de bicicleta e de patins, brincar ao “esconde esconde e à caça caça”77

[Fábio, GF2]): “Não costumo brincar na rua. A minha mãe não me deixa... só
às vezes. Mas, eu gostava” (Ricardo, GF1); “Gosto de brincar com os meus
colegas, mas brinco mais na garagem, porque à frente da minha casa passam
carros” (Pati, GF4). As crianças confessam passar mais tempo a brincar dentro
de casa, do que na rua. O Fábio (GF2) foi o único participante que referiu,
concretamente, que brinca habitualmente na rua com os amigos e os vizinhos.

O facto de as crianças passarem mais tempo em brincadeiras no espaço
doméstico, ou noutros espaços protegidos, onde se pensa que estarão mais se-
guras, resulta, como mostram as declarações dos participantes, dos receios dos
pais aos perigos expostos no exterior, como raptos e atropelamentos. Apenas
uma criança, a Lara (GF1), revelou ter preocupações semelhantes.

“M – E gostam de brincar sozinhos ou com amigos?
TODOS – Com amigos.
M – E costumam brincar com amigos?
Demi – Em casa, sozinhos; na escola, com amigos. M – E brin-
cam na rua?
Bale – Eu nunca saio à rua. M – Porquê?
Ronaldo – Tem medo de ser capturado.

77Brincadeiras infantis tradicionais.
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Bale – Porque os meus pais não me deixam. À frente da minha
casa é estrada e têm medo de que eu seja atropelado.” (GF2)

“M – Mas gostam de brincar na rua?
TODOS – Simmmm.
M – Mas uma coisa é gostarem de brincar na rua, outra coisa é
brincarem mesmo. Vocês brincam mesmo na rua?
TODOS – (hesitantes) Às vezes... poucas.
M – E quando brincam, estão sozinhos?
TODOS – Não.
M – Porquê?
Lara – Tenho medo que venham carros.” (GF1)

Lasagni (2004) afirma que as crianças, hoje, realizam mais atividades den-
tro de casa; e, quando estão no exterior, os adultos tendem a supervisionar as
brincadeiras por considerarem que, dessa forma, estarão mais seguras e pro-
tegidas.

Ver televisão, jogar jogos em consolas e em computadores, e navegar na
Internet, sobressaem como atividades de lazer que as crianças preferem: “Eu
gosto muito de ver televisão, desenhos animados e filmes” (Ronaldo, GF2);
“Gosto de jogar Playstation, Wii, e ver televisão” (Lara, GF1)”; “Gosto de
ver vídeos no Youtube” (Duda, GF4). No que se refere aos conteúdos televisi-
vos, nas declarações dos participantes (tanto dos rapazes, como das raparigas),
sobreleva-se o gosto pelos desenhos animados: “Eu adoro ver desenhos ani-
mados” (Bale, GF2); “Eu gosto de ver bonecos na Disney” (Francisca, GF4);
“Gosto porque são giros e distraem” (Raquel, GF3). As crianças assistem a
estes programas em canais integrados em serviços por subscrição, tendo men-
cionado, sobretudo, o Disney Channel, o Panda Biggs e o Sic K. Contudo,
o gosto que manifestam por estes conteúdos não implica que não vejam ou-
tro género de programas, como indicam as respostas do Jackson (GF4), que
acompanha, sempre que pode, os jogos de futebol; ou da Pati (GF4), que pro-
cura ver os programas transmitidos pelo Discovery Channel e pelo Odisseia,
porque gosta de conteúdos sobre “natureza e descobertas”.

As observações das crianças sugerem que elas acompanham os programas
que vão ao encontro dos seus gostos e preferências pessoais, que podem va-
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riar, também, entre rapazes e raparigas. No entanto, há situações em que a
família exerce influência sobre o tipo de programação a que os participantes
acedem. Falamos do caso particular das telenovelas. O depoimento do Bale
(GF2) mostra que a visualização destes conteúdos, na sua família, é feita dia-
riamente, à hora do jantar, e que, por esse motivo, acaba por acompanhá-los:
“(...) o meu irmão põe a novela a gravar e quando a minha mãe e o meu pai
chegam, estamos a jantar e vemos a novela”.

A conversa sobre a televisão permitiu verificar, ainda, que os pais não
colocam restrições ao tempo que as crianças passam em frente ao ecrã, e ao
tipo de conteúdos a que acedem (“Eu vejo bonecos sempre que me apetece”
[Ricardo, GF1]; “Os meus pais deixam-me ver. Vejo mais quando a minha
mãe está a fazer o jantar” [Demi, GF2]). Apenas a Daniela (GF1) refere que
a mãe lhe impõe regras quanto ao tempo autorizado para ver televisão.

“M – Vês televisão todos os dias?
Daniela – Todos os dias, também não.
M – Então?
Daniela – Vejo aos fins de semana, porque a minha mãe também
não me deixa ver todos os dias. À semana, quando [tenho] es-
cola, a minha mãe não me deixa ver porque senão chego à escola
muito cansada.
M – Mas porquê? Assistes até muito tarde?
Daniela – Não. A minha mãe só me deixa ver até às 21h30. Às
20h30 vejo, e, depois, às 21h30 estou na cama.
M – Todos os dias, ou só aos fins de semana?
Daniela – Só aos fins de semana.
M – E o que vês?
Daniela – Disney Channel.
M – Então só vês desenhos animados?
Daniela – Sim.” (GF1)

Além da televisão, as respostas das crianças acrescentam que elas gostam
de passar os tempos de lazer a jogar jogos em consolas e em computadores, e a
navegar na Internet: “Futebol é o principal, mas também gosto de jogar jogos
no Magalhães” (Josué, GF1); “Gosto de ver vídeos de rir no Youtube” (Irina,
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GF1); “Eu gosto é de jogar computador e Playstation Portátil” (Quaresma,
GF1). Nas suas declarações, domina o gosto pela Playstation, por navegar
no Youtube (para ver vídeos de rir e de animais), e pelo computador Maga-
lhães, que a Francisca (GF4), a Renata (GF4) e a Duda (GF4) usam para ouvir
música. O Facebook aparece também nas falas das crianças: a Sara (GF3)
recorre a esta rede social para falar com o pai, que se encontra fora do país;
a Raquel (GF3) admite, também, ter um perfil nesta rede, que usa para ver as
publicações que a madrinha coloca no mural.

Tal como para o caso da televisão, os debates acerca do computador e da
Internet expõem a atitude permissiva dos pais quanto ao tempo e ao género
de conteúdos a que as crianças acedem, como ilustram as respostas da Irina
(GF1) e do Vítor (GF1):

“Irina – Gosto de ver vídeos de rir no Youtube.
M – E os teus pais perguntam-te o que estás a fazer no Youtube?
Irina – Não, eles deixam-me estar lá e já sabem o que estou a
fazer.
M – E quando estás lá [a navegar no Youtube], eles estão con-
tigo?
Irina – Não, eles deixam-me estar sozinha, à vontade.” (GF1)

M – Como é que fazes para pesquisar?
Vítor – É ir ao Google e pôr o que se quer. (...)
M – E quando estás no Youtube, os teus pais perguntam-te o que
estás a fazer?
Vítor – Não.
M – Deixam-te estar à vontade?
Vítor – Sim.”“Vítor – Gosto de ver vídeos no Youtube.
M – E costumas ver sozinho? Sabes pesquisar?
Vítor – Sim.

M – Como é que fazes para pesquisar?
Vítor – É ir ao Google e pôr o que se quer. (...)
M – E quando estás no Youtube, os teus pais perguntam-te o que
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estás a fazer?
Vítor – Não.
M – Deixam-te estar à vontade?
Vítor – Sim.” (GF1)

A abordagem frequente à televisão, às consolas de jogos e aos compu-
tadores, e à Internet, deixa perceber que as atividades relacionadas com
estes meios estão muito presentes no dia a dia destas crianças, não se ve-
rificando diferenças substanciais no que se refere às suas preferências de
uso, tendo em conta o tipo de meio. Outros estudos têm vindo a comprovar
que, apesar das constantes transformações no panorama mediático, as crian-
ças, a par da utilização dos novos media, continuam a gostar muito de ver
televisão, assistindo, sobretudo, aos desenhos animados, como resultado do
aparecimento e da democratização no acesso aos canais com programação in-
fantil, destinados exclusivamente aos mais jovens (Araus, 2011; Fuenzalida,
2008).

No contexto da conversa sobre as atividades que as crianças gostam de
fazer nos seus tempos de lazer, o estudo e a realização dos trabalhos de casa
surgem nas respostas dos participantes do GF4. Quando, logo no início, os
questionamos sobre o que preferem fazer quando não estão na escola, um
momento de hesitação antecede a resposta “estudar”, dada quer por rapazes,
quer por raparigas. Após perguntarmos, novamente, se o estudo é, de verdade,
aquilo que preferem fazer quando têm a possibilidade de escolher, as suas res-
postas vacilam um pouco no começo, respondendo, seguidamente, “estudar”,
“brincar” e “ver televisão”.

“M – O que é que mais gostam de fazer quando não estão na
escola?
Francisca – Estudar.
Renata – Eu também.
M – A sério? É mesmo isso que mais gostam de fazer, se puderem
escolher?
Francisca – Para mim é o mais importante [estudar]. Estamos
quase no final do ano.
Renata – Eu gosto mais de estudar e ver televisão.
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Hulk – Estudar e brincar.
Jackson – Estudar e ver televisão.” (GF4)

As declarações das crianças deixem perceber que elas gostam de ocupar
o tempo livre a ver televisão e a brincar, todavia, não deixam de transparecer
que o estudo é fundamental, prolongando-se desde o contexto escolar até ao
ambiente doméstico. A Francisca (GF4), por exemplo, considera que o mais
importante é estudar, sobretudo com a aproximação do final do ano letivo.
Ainda que a enfâse atribuída, por este grupo, ao estudo possa ser encenada,
para mostrarem à investigadora que sabem quais são as suas responsabilida-
des, não deixa de ser curioso que este tenha sido o único grupo a fazer essa
referência. Há a hipótese de estarmos perante aquilo que identificamos como
efeito de imitação: o comentário de um participante (por vezes, a favor
de questões que, socialmente, são tidas como mais apropriadas) tem como
consequência a imitação dos seus pontos de vista pelos restantes, por con-
siderarem que será mais adequado, por um lado; ou para se sentirem
mais integrados no grupo, por outro.

5.3 O que são ´notícias‘
“É o agora. O que acontece e que aparece no Cor-
reio da Manhã, no Jornal de Notícias, na rádio, na
televisão, no Bom Dia Portugal, na Internet. . . ”

Depois de apresentarmos os grupos de foco, em que quisemos conhecer me-
lhor os participantes e saber do que gostam, orientamos a conversa para o tema
central do estudo: as notícias e o modo como as crianças se relacionam com
elas. Para iniciar a discussão, perguntamos aos participantes o que entendem
por ´notícia‘, procurando saber a que se refere, na sua opinião, esta ideia e do
que se lembram quando pensam na mesma. No início, as reações não foram
muito distintas entre os vários grupos. Nem muito ânimo, nem desagrado, por
orientarmos a discussão para esta questão. Afinal, as crianças já sabiam que
as atividades seriam sobre as notícias e o que pensam sobre estes assuntos.

Percebemos, a partir das declarações das crianças, que estas possuem al-
gum conhecimento sobre as notícias e percecionam estes temas como im-
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portantes, uma vez que “falam do que acontece” (Beto, GF3), “ensinam-nos,
informam-nos” (Raquel, GF3), “falam de todo o mundo, das coisas que acon-
tecem no mundo” (Quaresma, GF1). O testemunho da Daniela (GF1) mostra
que os mais pequenos são, de igual forma, capazes de identificar meios infor-
mativos: “[A notícia] é o agora. O que acontece e que aparece no Correio da
Manhã, no Jornal de Notícias, na rádio, na televisão, no Bom Dia Portugal78,
na Internet...”

Estes depoimentos não foram, porém, surpreendentes, uma vez que ou-
tros estudos (Condeza et al., 2014; Malho et al., 2007; Marôpo, 2014) de-
monstram que as crianças possuem familiaridade com o discurso jornalístico,
entendendo-o como meio para o conhecimento do mundo. Não é, por isso,
de estranhar que uma das palavras – no meio das respostas de alguns partici-
pantes (por exemplo, do Quaresma [GF1], da Catarina [GF3], ou da Francisca
[GF4]), quando colocamos a questão “O que vem à cabeça quando pensam
em notícias?” – tenha sido “mundo”.

Além destas dimensões, outro dos aspetos assinalados pelas crianças, no
contexto da conversa sobre o modo como as notícias são produzidas e aquilo
que se pode esperar dos jornalistas, está relacionado com as ideias de verdade
e de realidade. A partir dos seus pontos de vista, sobressai o reconhecimento
de que estes valores são importantes no âmbito da prática jornalística, susten-
tando uma espécie de elo de confiança entre os jornalistas e os públicos, como
se confirma nos exemplos seguintes:

“M – Acham que as notícias mostram sempre a realidade?
Hulk – Eu acho que elas devem ser sempre realidade, porque as
pessoas acreditam nelas e se chegar lá e não for assim...” “O
mundo real é o que aparece nos telejornais... As notícias não
mentem.” (Ricardo, GF1)

“M – Acham que as notícias mostram sempre a realidade?
Hulk – Eu acho que elas devem ser sempre realidade, porque as
pessoas acreditam nelas e se chegar lá e não for assim...” (GF4)

78Programa de informação diário transmitido semanalmente na RTP1.

Patrícia Silveira 215



i
i

i
i

i
i

i
i

216

“Patrícia – O que está no jornal é a realidade. E as pessoas acre-
ditam no jornal porque é uma coisa mesmo séria. Se o jornalista
puser uma coisa falsa, as pessoas ficam preocupadas; por isso, o
jornalista deve mostrar coisas verdadeiras.
Demi – Não pode ser falso.
Bale – E uma vez disseram que o mundo ia acabar, no jornal, e
quando chegou o dia seguinte, afinal não tinha acabado.
Patrícia – Na minha opinião, as coisas que vêm no jornal não
devem ser mentira. Mesmo na televisão, os jornalistas, às vezes,
enganam-se e voltam atrás e vêm dizer que estava errado. Eu já
reparei nisso.” (GF2)

Estas constatações fazem emergir outras características associadas ao jor-
nalismo e às notícias, como a credibilidade, a confiança e a exatidão. As
crianças acham que os jornalistas devem dizer a verdade e que as pessoas con-
fiam neles para saber o que acontece. A Patrícia (GF2), por exemplo - uma
criança cujo discurso, ao longo do grupo em que participou, é sintomático de
que está atenta à atualidade e tem algum interesse por estes assuntos –, subli-
nha que “os jornalistas têm o papel de informar [e] as pessoas devem confiar
neles”. Apesar de estar inserida num contexto familiar complexo (uma das
irmãs está emigrada e isso tem alterado as rotinas familiares), de baixo capital
escolar e económico, a Patrícia (GF2) foi das crianças que mais se destacou
no grupo em que participou, não só pelas suas intervenções, como pelo seu
posicionamento crítico perante as notícias e o trabalho dos jornalistas. Foi,
de outro modo, a única criança do seu grupo que assumiu que gosta de acom-
panhar as notícias e que o faz habitualmente, conversando com a irmã mais
velha (com quem tem uma relação muito próxima) sobre estes assuntos (“Eu
vejo [as notícias] na televisão. Às vezes, sou eu que escolho, outras é a minha
irmã. Eu falo com ela sobre isso”).

Apesar de as crianças mostrarem que não se encontram alheias às notícias,
isso não significa que procurem saber sobre estes acontecimentos. Quando
lhes perguntamos se tinham interesse nas notícias, se procuravam acompanhar
estes temas porque tinham vontade, apenas a Patrícia (GF2), a Rihanna (GF6)
e a Irina (GF1) responderam afirmativamente, justificando que veem estes
assuntos porque gostam, fazendo-o, ainda assim, em família: “Eu gosto, eu
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vejo todos os dias” (Patrícia, GF2); “O meu avô, às vezes, vê as notícias
e eu gosto de ver para me informar” (Rihanna, GF6); “Eu ligo a televisão
para ver as notícias” (Irina, GF1). Por outro lado, os rapazes parecem mais
abertos a demonstrar que não se interessam por estes temas, como vincam os
depoimentos do Ronaldo e do Bale, ambos do GF2.

“M – E quem não gosta de acompanhar as notícias?
Ronaldo – Eu. Eu nunca vejo, estou sempre a ver desenhos ani-
mados.
Bale – Eu também nunca vejo. O meu irmão põe a novela a gra-
var e quando a minha mãe e o meu pai chegam, estamos a jantar
e vemos a novela.
M – Então preferes ver a novela do que as notícias?
Bale – Sim.
Ronaldo – É como eu.
M – Mas é por isso que não gostam de ver as notícias?
Ronaldo – Eu não gosto mesmo. É uma seca.
M – E tu, Bale?
Bale – Eu também acho uma seca. É muito fatal.” (GF2)

O afastamento do Bale (GF2) a respeito dos temas da atualidade pode re-
sultar no desinteresse que o próprio tem sobre estas matérias (o mesmo pode
passar-se com o Ronaldo [GF2]), mas não se descarta ser consequência do
facto de a família, à hora em que são transmitidos os noticiários televisivos
– que os estudos (Rebelo et al., 2008) atestam ser os momentos em que as
crianças contactam habitualmente com a atualidade –, preferir assistir a outro
género de conteúdos. O Bale (GF2) refere que os familiares não se interessam
muito pelas notícias, pelo que, neste caso concreto, esta variável influencia o
pouco interesse que este rapaz manifesta sobre as mesmas. Apesar de o Ro-
naldo (GF2) e de o Bale (GF2) admitirem que não gostam de acompanhar as
notícias, as suas intervenções durante a reunião mostram que não desconhe-
cem totalmente os temas da actualidade. Estes invocam, em alguns momentos,
acontecimentos relacionados com “crimes e desastres” (Ronaldo), “pessoas
sem pernas” (Ronaldo), e “coisas fatais” (Bale). Haverá alguma relação entre
este género de acontecimentos, a perceção sobre as notícias e o afastamento
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às temáticas da atualidade? Esta questão será mais bem explorada no ponto
5.4.

O grupo em que estes rapazes participaram (GF2) foi, de entre os restan-
tes, aquele em que houve elementos que manifestaram, claramente, desinte-
resse pela atualidade. Faz-se nota, inclusivamente, de um momento em que
o Ronaldo (GF2) exprimiu estranheza (ao exibir uma expressão de espanto)
perante o facto de a Patrícia (GF2) revelar interesse pelas notícias. Pelo con-
trário, em nenhum dos grupos houve raparigas a manifestar desinteresse pela
informação jornalística. Há ocasiões em que falam sobre temas de que não
gostam ou que lhes causaram algum tipo de impacto, como veremos no ponto
5.2.4, porém, nenhuma delas assumiu não gostar de saber sobre estes assuntos.

Depois de introduzirmos o tema das notícias e de explorarmos melhor o
que as crianças entendem por este conceito, quisemos compreender as formas
de acesso e o tipo de acompanhamento que fazem destes assuntos.

“M – Onde é que acompanham as notícias?
Josué – Na televisão.
Lara – Na televisão.
Daniela – Quando estão em casa a ver, eu acabo por ver também.
Lara – O meu pai vê na TV e eu acabo por ver também.
Ricardo – A minha mãe liga a TV e eu vejo.
Quaresma – E eu a mesma coisa.
M – Em que canais? TODOS – SIC... TVI.” (GF1)

“M – Onde é que acompanham as notícias?
Raquel – Algumas vezes na SIC.
Beto – Na TVI.
Catarina – Na TVI.
M – E são vocês que ligam a televisão e escolhem ver as notí-
cias?
Nani – Hummm, nem por isso.
Beto – O meu pai liga e eu começo a ver.
Raquel – Vemos à noite, quando estamos a jantar.
Catarina – É como nós.” (GF3)
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“Eu é porque os meus pais, quando estamos a jantar, ligam a TV
e eu acabo por ver.” (Sara, GF6)

Os participantes (rapazes e raparigas) que seguem a atualidade, fazem-
no geralmente via televisão, na companhia dos restantes familiares. Nas suas
respostas, aparece a referência aos programas de informação transmitidos pela
SIC e pela TVI (apenas duas crianças mencionaram quer a SIC Notícias, quer
a RTP1). As suas explicações denunciam que o seguimento das notícias acon-
tece, habitualmente, à noite, durante a hora do jantar, não correspondendo, na
maioria das vezes, a uma escolha sua, mas sim à vontade dos pais.

Apesar de o seguimento da atualidade ser feito, como declaram as crian-
ças, no contexto das refeições em família, os seus depoimentos deixam per-
ceber que elas reconhecem algumas vantagens em acompanhar estes assuntos
por meio da televisão: “permite imaginar melhor o que acontece (...) expli-
cam melhor do que o jornal” (Patrícia, GF2); “as pessoas não precisam de
estar com trabalho a ler” (Quaresma, GF1). As reportagens atraem os mais
novos, que gostam de as acompanhar “para saberem mais” (Vítor, GF1) e
“porque explicam melhor as coisas” (Lara, GF1).

Algumas das crianças (Irina [GF1], Quaresma [GF1] e Stuart [GF5]) têm
conhecimento das notícias por meio do jornal, tendo havido referência ao Jor-
nal de Notícias, à Bola e ao Diário de Notícias. O consumo de atualidade
com recurso a este medium faz-se como consequência do acompanhamento
das notícias – por intermédio do mesmo – pelos familiares, como se pode
concluir pelas observações seguintes:

“M – E nos jornais, alguém acompanha as notícias?
Irina – O meu pai compra e eu vou lá ver.
Quaresma – Eu também vou ao café com o meu pai e lá tem jor-
nal e eu acabo por ver.
M – Em que jornal?
Irina – Jornal de Notícias.
Quaresma – A Bola.” (GF1)

“Às vezes, leio no jornal quando vou com o meu pai ao café da
mãe dele.” (Stuart, GF5)
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O consumo de notícias, por meio do jornal, surge mais associado ao pai
e a espaços comerciais, como cafés. A este respeito, importa referir que, em
Portugal, as conclusões apontadas pelo

inquérito A Leitura em Portugal, realizado no âmbito do Plano Nacional
de Leitura (2007), mostram que o jornal é o suporte mais lido pela população
portuguesa e que o perfil do leitor português de jornais é masculinizado (91%
dos leitores são homens; em oposição, 76% são mulheres), mais idoso e com
níveis de escolaridade básico e secundário. Dados mais recentes, publicados
no segundo relatório de 2014 do Estudo Bareme Imprensa da Marktest79, in-
dicam que 86,6% dos portugueses contactam com jornais e revistas, sendo
que os leitores de jornais representam 82,2% do universo estudado, e registam
uma maior audiência média do que as revistas.

E do que se lembram as crianças, quando pensam em notícias? Quais são
as notícias de que se recordam? Os participantes relatam que estes temas
estão associados a acontecimentos que lhes chamaram muito a atenção
e causaram algum tipo de impacto, relacionados com crimes e violência,
acidentes, catástrofes naturais e conflitos armados (“Lembro-me de incên-
dios, acidentes e raptos” [Daniela, GF1]; “Eu vi protestos no Brasil, era só
violência” [Irina, GF1]; “Eu lembro-me de um assalto no Porto. Ficaram to-
dos amachucados” [Patrícia, GF2]; “Era uma notícia de meninos na escola a
esfaquearem” [Demi, GF2]”; “E os tiros e os tanques de guerra” [Fábio, GF2];
“No verão dá muitas coisas de incêndios, e tudo a arder e as pessoas a chorar”
[Catarina, GF3]). Política e economia aparecem como temas frequentemente
noticiados (“Só dá política e a crise, e política e a crise...” [Quaresma, GF1]).

As “primeiras palavras que vêm à cabeça quando pensam em notícias”
encontram-se listadas na figura seguinte:

79Para mais pormenores, cf. http://www.marktest.com/wap/a/n/id~1e3c.aspx
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Figura 5.8: Palavras de que as crianças se lembram quando pensam em notí-
cias

Nas suas declarações, apercebemo-nos, no entanto, de diferenças entre os
rapazes e as raparigas. Por exemplo, quando dirigimos a discussão para os
acontecimentos das notícias de que se recordavam, as respostas dos rapazes
inclinam-se para acontecimentos relacionados com acidentes aéreos (“quando
aquele avião desapareceu” [Varela, GF3], “eu foi quando deixou de se saber
daquele avião” [Fernando, GF4]) e de viação (“tem havido muitos acidentes
de carro” [Donald, GF5], “lembro-me de um acidente de carro” [Vítor, GF1]),
e conflitos armados, mais precisamente a “tensão na Ucrânia” (Stuart, GF5).
O Bino (GF6) fez, também, referência a notícias sobre a crise económica: “só
se ouve crise porque nós agora estamos em crise”.

As raparigas mencionaram, sobretudo, notícias sobre raptos e maus tratos
a crianças (“lembro- me de um bebé que andou desaparecido e percorreu o
monte” [Daniela, GF1], “eu lembro-me de um homem e de uma mulher que
trataram mal umas crianças. Eram da Finlândia” [Francisca, GF4]), e outros
crimes, particularmente o caso de uma cidadã portuguesa detida na República
Dominicana, acusada de transportar cocaína na sua mala de viagem. Esta no-
tícia específica foi abordada por duas gémeas – a Rihanna (GF6) e a Renata
(GF4) – que participaram em grupos diferentes. A Rihanna (GF6) chega a
declarar: “Lembro-me muito de uma pessoa que foi presa noutro país por
tráfico de droga. Chamou-me muito a atenção e, depois, a minha tia andava
a assustar-me com essa notícia, porque dizia-me que era possível transpor-
tar drogas de muitas maneiras e era horrível”. A Renata (GF4) refere: “Eu
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lembro-me da senhora que foi detida em Punta Cana porque levava droga.
(...) alguém pôs droga na mala dela e, se eu fosse, podia- me acontecer o
mesmo”. Neste caso concreto, à influência do agenda-setting junta-se a pos-
sível implicação da família no impacto que este acontecimento causou nas
raparigas, uma vez que as suas observações deixam perceber que as conversas
com os familiares contribuíram para se sentirem perturbadas e recordarem-se
desta notícia.

Houve, porém, uma notícia introduzida pelas próprias crianças (comum a
rapazes e a raparigas) no decorrer de todos os grupos realizados, respeitante
a um caso que estava na agenda mediática na altura da realização dos grupos
de foco, e que era alvo de grande destaque por parte de todos os órgãos de
comunicação social. Trata-se de uma notícia sobre um homicida – Manuel
Baltasar (apelidado de Manuel “Palito”) – que teria matado duas familiares e
ferido a ex- mulher e a filha, tento estado fugido das autoridades durante 34
dias. Este acontecimento terá sido, comparativamente com os restantes men-
cionados, aquele que mais impacto e envolvimento causou nos participantes,
porque era, por acréscimo, no momento, alvo de atenção mediática perma-
nente. As crianças demonstraram, inclusivamente, saber muitos pormenores
sobre a estória. Na altura da realização dos GF, Manuel Baltasar já teria sido
detido pelas autoridades, mas nem por isso as crianças deixaram de pensar
sobre o assunto, tendo feito declarações que permitem concluir que durante o
desaparecimento do homicida, temeram pela sua própria segurança, estando
muito atentas às notícias.

“M – E notícias, lembram-se de alguma?
Neymar – Um homem que esteve a gozar com a polícia. Ele
andava fugido e a polícia descobriu passado muito tempo, na
segunda-feira.
M – E por que é que te chamou a atenção?
Neymar – Porque tinha medo que acontecesse comigo.” (GF4)

“Donald – Ele (Manuel Baltasar) matou a mulher e a sogra e
depois fugiu.
Simba – Depois foi apanhado a entrar em casa, pela polícia.
M – E por que é que isso vos chamou a atenção?
Donald – Porque podia matar mais pessoas e era perigoso... e os
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nossos amigos.” (GF5)

“Josué – Eu lembro-me do ‘Palito’. Já foi.
M – Quem é o ‘Palito’?
TODOS – O que matou o filho... a sogra... fugiu. É o Manuel
Baltasar.
M – Todos viram essa notícia?
TODOS – Simmmmm.
Irina – Hoje, vi: ‘Última hora. Manuel Baltasar encontrado em
casa’.
M – E por que é que estiveram tão atentos a isso?
Ricardo – Porque ele já estava desaparecido há muito tempo e
podia matar mais pessoas. Ele estava com a sua pistola e eu es-
tava preocupado.
Irina – Eu, no outro dia, passei em São João da Pesqueira (con-
celho onde residia Manuel Baltasar) e vi lá a polícia.
M – E por que é que estiveram tão atentos a isso?
Ricardo – Porque tínhamos medo que ele viesse para aqui.” (GF1)

Os debates em torno da notícia sobre Manuel “Palito” deixam perceber
que este acontecimento preocupou as crianças (rapazes e raparigas) e desper-
tou a sua atenção para os pormenores da estória. Como vimos anteriormente,
investigações semelhantes sugerem que há acontecimentos que causam um
elevado impacto nos mais novos, levando a que estejam mais atentos aos por-
menores da notícia e à sua mediatização. Além disso, estas pesquisas mostram
que as notícias sobre raptos e crimes causam medo nas crianças, levando-as
a temer pela sua própria segurança (Galera 0 Pascual, 2005). É, da mesma
forma, descrito que as crianças estão mais atentas e recordam-se mais das
notícias negativas do que das positivas, particularmente quando se trata de
eventos concretos (Götz, 2007).

No final do GF1, as crianças exteriorizaram a vontade de fazer um de-
senho sobre as atividades, tendo escolhido desenhar uma primeira página de
jornal. Escolha que pode ter sido influenciada pelo facto de, neste grupo, ter
sido desenvolvida a Atividade 2 (Quem é Quem), durante a qual as crianças
elaboraram, em conjunto, uma capa de jornal. Por outro lado, a notícia de
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Manuel “Palito” é a que sobressai nos desenhos das crianças, talvez por ser
a que mais se destacou durante as conversas neste grupo. Na figura seguinte,
apresentamos alguns exemplos dos desenhos elaborados.

Figura 5.9: Exemplos de desenhos elaborados pelas crianças
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5.4 Notícias que interessam ou notícias que impressio-
nam?
“Porque fala de facas e de mortes, e eu não gosto
lá muito de mortes e essas coisas”

No seguimento do ponto anterior, e na observância dos resultados da análise
quantitativa e do argumento principal do trabalho, quisemos explorar a ques-
tão relacionada com os assuntos das notícias que maior interesse despertam
nas crianças. É neste âmbito que surgem algumas das questões orientadoras
dos GF, sobre as quais procuramos refletir: O que é que leva as crianças a
interessarem-se mais por determinados assuntos em detrimento de outros?
Há algum grau de identificação com esses acontecimentos? E de apropria-
ção? Que imagens e emoções relacionam a esses tópicos?

No decorrer dos grupos realizados, no contexto da conversa sobre as no-
tícias de que as crianças se lembravam e que lhes despertaram maior atenção,
as observações dos participantes permitiram concluir que os acontecimen-
tos relacionados com raptos, assaltos, assassinatos, incêndios, acidentes e
conflitos armados são os que causam um maior impacto emocional sobre
os mais pequenos e, também, aqueles em que existe maior identificação
com os assuntos e os seus intervenientes.

Quando questionamos as crianças sobre as notícias de que se recordavam,
houve uma grande referência a acontecimentos relacionados com acidentes
e crimes, e uma tendência para as raparigas mencionarem notícias a envol-
ver crianças, no papel de vítimas. A Demi (GF2) alude a uma notícia sobre
“muitas meninas que foram raptadas e levadas para uma escola”, a Francisca
(GF4) menciona uma notícia sobre um bebé desaparecido, que a deixou “as-
sustada” e “preocupada”, uma vez que pensou que este tinha sido raptado. A
par da Francisca (GF4) e da Demi (GF2), as declarações da Rihanna (GF6) –
“se [as crianças] pensarem muito nisso [nas notícias sobre assaltos e raptos],
podem começar a achar que isso também vai acontecer com elas. Eu também
já pensei nisso quando era pequenina. Foi com uma menina chamada Maddie.
Eu tenho um trauma sobre aquela notícia. Tenho medo que me venham rap-
tar” – ilustram o facto de as raparigas se envolverem mais com este género de
notícias e expressarem mais facilmente as suas emoções e preocupações, com-
parativamente aos rapazes. Esta é uma predisposição geral destes grupos. Este
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tipo de notícias tem impacto sobre as raparigas, que manifestam preocupação
para com as vítimas, por um lado; e por si próprias, isto é, por poderem passar
pelas mesmas experiências dos intervenientes, e serem, também elas, vítimas,
por outro. Além disso, as declarações destas participantes, e as que apresenta-
mos seguidamente, mostram que este tipo de acontecimentos fica guardado
na memória da criança, ainda que possa ter acontecido há muito tempo,
o que leva a crer que estes públicos não se recordam, necessariamente,
das notícias mais recentes, mas têm tendência para memorizar aquelas
que causaram um maior impacto.

“M – De que notícias se lembram? Duda – Quando um camião
se espetou contra uma mota e morreram dois idosos.
M – Isso aconteceu há muito ou há pouco tempo?
Duda – Há muito.” (GF4)

“Francisca – Na escola estamos mais distraídos com outras coi-
sas, como estudar e aprender. Em casa, vemos o telejornal, ve-
mos essas notícias e ficamos mais preocupados.
M – E quando o tempo vai passando, esquecem-se do que viram
ou, às vezes, lembram- se do que aconteceu?
TODOS – Às vezes, lembramo-nos.”(GF4)

Outros estudos (Delorme, 2013; Götz, 2007) apontam para conclusões no
mesmo sentido.

A mediatização intensa e constante deste tipo de acontecimentos, a es-
petacularização da forma como os mesmos são dados a conhecer, e o seu
acompanhamento frequente pelas crianças podem servir para explicar o facto
de estas pensarem e recordarem-se destes assuntos.

Por outro lado, se as declarações das raparigas evidenciam mais preocupa-
ção para com o lado humano dos acontecimentos, as intervenções do Jackson
e do Neymar, ambos do GF4, servem a tendência dos rapazes para estarem
atentos a outros aspetos da notícia. Por exemplo, quando dirigimos a conversa
para os acontecimentos relacionados com conflitos armados, as suas interven-
ções - “De guerra, de guerra eu gosto porque gosto de ver filmes de ação”
[Neymar]; “As guerras são um bocado chocantes (...) eu gosto de pistolas”
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[Jackson, GF4] - denunciam que estes se sentem atraídos e revelam curio-
sidade sobre os aspetos técnicos/materiais dos acontecimentos (neste caso,
sobre armas, materiais bélicos e explosões).

Importa referir que, apesar da atração por este tipo de acontecimentos,
isso não quer dizer que os rapazes se encontrem alheios a questionamentos
sobre as atitudes dos intervenientes das estórias, sobretudo quando se trata
de criminosos. As crianças, sejam rapazes ou raparigas, parecem saber
distinguir entre as boas e as más ações, deixando perceber, por meio das
suas observações, que percecionam as condutas e as consequências que
decorrem da violência, como incorretas e indesejáveis.

“M – O que é que te chama a atenção nesta notícia [de um in-
cêndio]?
Raquel – As pessoas más não devem fazer aquilo que fazem. É
perigoso.” (GF3)

“M – Vocês acham que as notícias são importantes?
TODOS – Sim.
M – Porquê? (...)
Donald – Ajudam-nos a não fazer as coisas erradas.
M – Consegues dar um exemplo?
Donald – Nos crimes.
Ju – E também nos ensinam que não devemos roubar coisas e
fazer o que os ladrões fazem.” (GF5)

Além disso, registada a tendência das raparigas para manifestarem mais
as suas preocupações, isso não significa que os rapazes sejam indiferentes a
estes acontecimentos e não expressem, também eles, alguns receios. O que
notamos é que, ao mesmo tempo que há rapazes que exteriorizam essa pre-
ocupação (“Eu fico assustado com os assaltos porque acho que me podem
assaltar” [Smart, GF6]; “Foi um homem que matou duas mulheres e duas fi-
caram feridas. Eu fiquei preocupado com as pessoas” [Martim, GF6]), outros
há que ridicularizam essas notícias, desvalorizando o sucedido e as vítimas.
Por exemplo, o Ronaldo (GF2), que diz que nunca assiste às notícias, declara
que adora “acidentes (...) porque gosto de ver pessoas sem pernas”, ao mesmo
tempo que assume que, para si, as notícias são uma “coisa cómica”. Este é um
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caso paradoxal. Esta criança adota, num momento inicial da conversa, uma
atitude quase exibitória, associando as notícias a algo engraçado, ainda que
possam retratar aspetos negativos e violentos. Acontece que, à medida que o
grupo decorre, o seu comportamento altera-se e dá lugar a intervenções que
aparentam menos indiferença e mais preocupação para com certos assuntos.
Refere, nessas circunstâncias, que as notícias sobre violência são “assustado-
ras” e, no contexto da conversa sobre um esfaqueamento, demonstra algum
receio de que o mesmo possa acontecer consigo, apoiando-se num registo de
discurso um pouco construído (“Ui, fogo, tenho mesmo medo que aconteça
comigo”). Neste caso, parece-nos que esta mudança de atitude pode ter sido
influenciada pelo contexto do grupo em que participou (o GF2), uma vez que,
no decorrer da sessão, as conversas e as intervenções de alguns colegas (ra-
pazes e raparigas) foram marcadas por uma certa crítica ante este género de
notícias, podendo ter levado esta criança a adotar perspetivas semelhantes.

Este posicionamento crítico que observamos no GF2 manifestou-se parti-
cularmente no decorrer da Atividade 1 (Descobrir a Atualidade), no âmbito
da qual as crianças, divididas em grupos de rapazes e de raparigas, tiveram
de selecionar uma notícia e comentá-la. A escolha do grupo masculino, que
recaiu sobre uma notícia de esfaqueamento numa escola, indignou duas das ra-
parigas, as quais intervieram no sentido de querer perceber o motivo pelo qual
os colegas a tinham escolhido e queriam falar sobre um assunto tão “triste”
(Patrícia, GF2).

“M – Por que é que os rapazes escolheram esta notícia?
Bale – Porque informa-nos sobre o que está a acontecer.
M – E as meninas escolheriam esta notícia?
Patrícia – Não, porque fala de facas e de mortes e eu não gosto
lá muito de mortes e essas coisas.
Bale – Mas esta não morreu.
Patrícia – Sim, mas às vezes há mortes de facas. (...)
Patrícia – Posso fazer uma pergunta a eles? Vocês gostam de fa-
zer esse tipo de trabalhos sobre facas?
Bale – Eu não.
Demi – Então por que é que escolheram esse trabalho?
Patrícia – Eu acho que isso para crianças não é muito adequado.
M – E como se sentem perante estas notícias de esfaqueamentos?
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Patrícia – Eu sinto-me mais ou menos porque eu não gosto muito
disso.
M – Porquê?
Patrícia – Porque ninguém quer que isso aconteça às pessoas.
M – Mas preocupam-se com vocês ou com a pessoa que foi esfa-
queada?
Patrícia – Com todos. Mas também é normal sentirmo-nos preo-
cupados connosco.
Demi – Porque pode acontecer connosco.” (GF2)

Tendo presente que as raparigas deste grupo confessaram não gostar de
acompanhar notícias violentas e questionaram as razões que levam a que os
rapazes se sintam atraídos por estes assuntos, as intervenções que a Demi
(GF2) e a Patrícia (GF2) fazem, a dado momento (“Eu acho que eles devem
falar sobre tudo, mas ter cuidado para não assustar”; “Precisam de dizer o que
está a acontecer às pessoas”), indicam que elas reconhecem que é importante
que as pessoas estejam esclarecidas sobre o que se passa, que sejam “avisadas”
(Patrícia, GF2) e que os jornalistas falem sobre tudo e mostrem a realidade,
ainda que sejam temas que podem assustar as crianças. Num outro grupo
(o GF6), quando questionamos as crianças sobre a importância das notícias,
as declarações das raparigas permitem identificar uma perceção das notícias
como igual forma de prevenção.

“M – Vocês acham que as notícias são importantes?
TODOS – Sim.
M – Porquê?
Lúcia – Porque informam-nos de acontecimentos bons e de acon-
tecimentos maus.
Rihanna – E com isso podemos estar alertadas para os perigos.
Lúcia – Podemos prevenir-nos.” (GF6)

É com base nesta ideia de “informar do que acontece no mundo” que
os rapazes do GF2 procuram, por acréscimo, justificar a sua escolha sobre a
notícia do esfaqueamento. Ademais, as suas declarações deixam claro que,
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além de “prevenir para os perigos”, este género de assuntos ajuda as pessoas
a saber “o que não devem fazer”, como explicita o exemplo seguinte.

“M – Por que é que escolheram uma notícia sobre um esfaquea-
mento?
Fábio – Porque pode acontecer connosco e é importante.
Ronaldo – Para mostrar ao mundo que não se deve fazer crimes.
Pode interessar às pessoas. Pode avisar as pessoas para não fa-
zerem asneiras. (...)
M – Quais são as notícias que vos chamam a atenção?
Ronaldo – De crimes, de desastres.
Fábio – Para sabermos o que é que não devemos fazer.” (GF2)

O género de notícias que temos vindo a abordar é aquele que causa maior
impacto e envolvimento dos mais pequenos, mas não é o que integra as suas
preferências, isto é, os assuntos de que gostam verdadeiramente. As narra-
tivas apresentadas ratificam que os temas sobre acidentes, crime e violência,
conflitos armados, e catástrofes naturais preocupam as crianças e levam a que
estejam mais atentas aos pormenores das estórias (veja-se a receção da notícia
sobre o crime cometido por Manuel Baltasar), e a recordarem-se das mesmas
por um longo período de tempo.

As crianças assimilam e apropriam-se dos assuntos expostos nos me-
dia e, particularmente no que se refere à relação com notícias potencial-
mente perturbadoras, podemos identificar aquilo que Alsina (1996: 103)
classifica como implicação direta e não pessoal: quando as notícias afetam
as crianças do ponto de vista emotivo ou ideológico, não intervindo de
forma relevante no seu quotidiano.

As declarações dos participantes propiciam, por seu turno, constatar que
este impacto pode ser mais significativo quando há exposição a notícias
que representam acontecimentos que, de algum modo, fazem lembrar si-
tuações do seu quotidiano e das suas experiências pessoais.

“Patrícia – Quando mostra acidentes e certas coisas, eu não
gosto muito de ver.
M – Porquê?
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Patrícia – Porque um dia vi a minha avó mal e no outro dia so-
nhei com isso. É por isso que não gosto de ver certas coisas [nas
notícias].
M – E achas que se vires notícias sobre essas coisas vais ficar
impressionada?
Patrícia – Sim.
Fábio – Uma vez também tive pesadelos depois de ver as notí-
cias. Foi sobre o furacão em Paredes. Tive medo que acontecesse
comigo porque estava perto da minha casa.” (GF2)

“Eu agora fico mais assustada porque uma vez tive um sonho em
que estava em casa, sentada no sofá com a minha mãe, e de re-
pente olho para trás e vejo uma pessoa desconhecida a entrar em
casa. Então, eu agora fico assustada com as notícias de assaltos
que podem haver nas casas. Lembro-me daquele sonho que tive.”
(Sara, GF6)

Nestes casos, as notícias podem intensificar o medo e a preocupação.
Como forma de síntese deste ponto de análise, elaboramos a seguinte fi-

gura onde se encontra representado o espectro global da relação das crianças
com notícias potencialmente perturbadoras.
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Figura 5.10: Tendências gerais da receção das notícias pelas crianças

Quando questionamos as crianças sobre os assuntos de que mais gostam,
as respostas são claras e evidenciam a preferência por outro tipo de temas
que gostariam de ver mais vezes nas notícias. É sobre esta questão que nos
debruçaremos no ponto seguinte.

5.5 Preferências e escolhas em relação à atualidade
“Política, não... E menos violência”

No contexto da conversa sobre os assuntos das notícias de que se recorda-
vam, questionamos os participantes sobre os temas que lhes interessam, isto
é, de que verdadeiramente gostam. A conclusão desmultiplica-se pela afeição
a áreas como desporto, música, acontecimentos da História (de Portugal
e do mundo), cinema, educação, animais, ciência, tecnologia e meio am-
biente (“Eu escolhia histórias de Portugal e do mundo, do passado, e notícias
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de museus” [Irina, GF3]; “Coisas sobre o futuro, carros, a próxima geração de
televisão” [Nathy, GF5]; “Costumo prestar atenção quando são novas desco-
bertas científicas relacionadas com astral e medicina” [Donald, GF5]; “Gosta-
mos de ciência e de animais” [Neymar, GF4]). Uma das ilações é a tendência
para os rapazes preferirem desporto (futebol) (“Só quero futebol” [Quaresma,
GF1]; “Vejo quando são notícias muito importantes, como desporto, e como
eu gosto de navios e barcos, quando eles se afundam...” [Stuart, GF5]), en-
quanto as raparigas mencionaram, principalmente, música e assuntos relacio-
nados com escolas e educação (“Eu prefiro [notícias] de música” [Sara, GF3];
“Interesso-me por notícias de escolas, porque nós também a vivemos” [Demi,
GF3]).

Estudos recentes, como o de Marôpo (2014) e o de Alon-Tirosh & Lemish
(2014), convergem para conclusões análogas. Marôpo (2014: 117) sublinha
um interesse seletivo pelas notícias, no qual as crianças são capazes de de-
monstrar as suas escolhas, e uma diferença de preferências entre rapazes e
raparigas.

As notícias do país, comparativamente com os acontecimentos internacio-
nais, marcaram ainda os debates em torno desta questão, embora tenha havido
casos de crianças que referiram gostar de saber sobre assuntos de outros paí-
ses, quando estes dizem respeito a lugares onde vivem pessoas (sobretudo,
familiares) que conhecem.

Demi – E eu na Polónia porque o meu padrinho ia para lá. Sabía-
mos se ele podia estar em perigo ou não.
Bale – A mim é pela Europa toda porque o meu tio anda pela
Europa toda.” “M – E interessa-vos mais o que acontece em Por-
tugal ou noutros países?
Patrícia – Em Portugal e noutros países. Na Suíça, porque a mi-
nha irmã está lá.
Ronaldo – Também gosto de ver sobre França porque o meu pai
está lá, e uns amigos nossos [estão] com ele.

Demi – E eu na Polónia porque o meu padrinho ia para lá. Sa-
bíamos se ele podia estar em perigo ou não.
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Bale – A mim é pela Europa toda porque o meu tio anda pela
Europa toda.” (GF2)

A atualidade internacional adquire especial significado para estas crian-
ças, permitindo-as estar informadas e “próximas” de lugares e de pessoas que
se encontram distantes.

Nas conversas sobre os temas pelos quais as crianças se interessam, so-
bressaem, igualmente, depoimentos sobre assuntos que não entram nas suas
preferências e que, na sua opinião, “não deviam dar tanto no telejornal” (Simba,
GF5). Das suas declarações, extrai-se a assertividade com que tópicos como
política, economia e conflitos armados não são desejáveis nas suas listas
de gostos, sendo percecionados como aborrecidos e negativos (“Eu só não
gosto de política” [Francisca, GF4]; “Isso dos presidentes, uiiiii [faz uma ca-
reta]” [Raquel, GF4]). A contrastar estão as declarações da Francisca (GF4)
– “Na Croácia, quando estava em guerra, se não fossem as notícias, nós não
sabíamos que aquilo estava a acontecer” – e da Demi (GF2) - “É seca [as no-
tícias sobre política], mas também interessa saber o que os políticos vão fazer
ao nosso país” – que sugerem que elas também reconhecem a sua importân-
cia para a sociedade, e para as pessoas estarem ao corrente dos episódios do
quotidiano.

Mais, gostaríamos de chamar a atenção para as intervenções da Irina e
da Catarina, ambas participantes do GF3, pelas razões que motivam a forma
como encaram o assunto em discussão relativamente às restantes crianças no
que se refere ao interesse por estes temas. No contexto da conversa sobre
as notícias de que gostam/não gostam, a Catarina (GF3) revela que o pai “é
do PS” e que gosta “mais ou menos” de notícias sobre política. Além disso,
quando introduzimos a temática dos direitos, refere que, no contexto da famí-
lia, dá a sua opinião sobre estas questões.

“M – E em relação ao direito à opinião? Acham que esse direito
é respeitado?
Catarina – Sim. M – Aonde?
Catarina – Em casa.
M – Sobre o quê?
Catarina – A política.
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M – O que dizes?
Catarina – Digo que o ministro foi mal aconselhado, mentiu ao
povo e agora estamos nesta miséria.” (GF3)

Assume que já participou numa manifestação do PS, porém, sublinha que
não compreendeu muito bem o significado da mesma.

“M – Já participaram em alguma manifestação?
Catarina – No PS.
M – Foste com quem?
Catarina – Com os meus pais.
M – E compreendeste o que estava a acontecer?
Catarina – Mais ou menos. Era muita confusão, não sei muito
bem.” (GF3)

A Irina (GF3) tem, também, familiares com ligação à política. Refere que
já participou numa manifestação contra o governo, e que os pais lhe deram
explicações sobre o que estava a acontecer. Revela, também, que esta experi-
ência não a agradou.

“Irina – Eu fui a Lisboa e ao Porto, contra o governo. M – Foste
com quem?
Irina – Com a minha mãe, o meu pai, a minha irmã e o namorado
da minha irmã.
M – E o que achaste dessa experiência?
Irina – É muita confusão.
M – Mas voltavas a ir, se pudesses escolher?
Irina – Não.
M – Mas achas que as crianças não devem ir a manifestações?
Irina – Não podia ser violenta.” (GF3)

A participação destas duas raparigas nos debates subtidos ao tema política
deixa perceber que elas possuem algum conhecimento sobre estas matérias.
Por exemplo, no contexto da discussão sobre as notícias que lhes chamaram a
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atenção, a Irina (GF3) introduz o tema das eleições europeias: “Pois, e agora
as eleições europeias. Como o meu pai é da política, estou mais atenta a isso”.
A Catarina (GF3) diz que, em casa, estão sempre atentos a estes assuntos:
“Como o meu pai é da política, quando vai para fora, estamos sempre a ver
o que aparece”. A Irina (GF3) mostra alguma vontade em envolver-se nos
processos de decisão política.

“Irina – Eu fui pedir para votar ao meu vizinho, o presidente da
Junta.
M – Por que é que foste pedir para votar?
Irina – Para poderem decidir, para poderem fazer coisas melho-
res na minha terra. Mas não me deixaram votar, disseram que eu
não tinha idade”. (GF3)

Esta proximidade com as questões políticas, suspeitando resultar das va-
lências política e cívica do contexto familiar, pode ter influência sobre o in-
teresse por notícias sobre estas matérias. No caso da Catarina (GF3), a estas
valências, pode juntar-se a influência do capital escolar dos pais (possuem
o Ensino Superior). Os seus discursos salientam conhecimento sobre estas
questões e, inclusivamente, vontade de envolvimento na vida cívica. Quando
as confrontamos sobre o tipo de notícias do seu interesse, além de outros te-
mas, a política é incluída da mesma forma nas suas respostas (“Videojogos,
música, política e outros países” [Irina, GF3]; “Podia ser do PS... Mas tam-
bém outras coisas. Dança” [Catarina, GF3]).

Apenas estas duas crianças se destacam dos restantes colegas. De modo
geral, os debates acerca de política e de economia deixam perceber que esta
comparece muito associada à crise e às (más) decisões políticas. Ainda que
demonstrem algum conhecimento sobre as consequências da crise económica
(“Há menos pessoas a trabalhar, o aumento da gasolina, do gasóleo, os salários
a diminuir” [Daniela, GF1]; “Há pessoas que não conseguem pagar as suas
dívidas [Demi, GF2]; “As pessoas ficam sem dinheiro para comer” [Fábio,
GF2]), as observações das crianças sobre estes temas são ocasionais e pouco
construtivas, parecendo ser o reflexo dos comentários que os pais fazem em
casa sobre tais conteúdos, como ilustram os exemplos seguintes:

“M – O que é que os pais vos dizem sobre isso?
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Lara – Que eles [políticos] não conseguem melhorar. Que dizem
que vão melhorar, mas depois não fazem nada.(...)
“M – Em casa, fala-se sobre notícias de política e de crise?
Quaresma – O meu pai.
Ricardo – Sim.
Lara – O meu pai.
Vítor – Não.
Lara – O meu pai... enerva-se, começa a dizer palavrões.
Quaresma – É como o meu.” (GF1)

“Francisca – São todos uns ladrões [os políticos]. Mexem nos
que recebem menos, mas não mexem no deles.
M – Quem te disse isso?
Francisca – A minha mãe.” (GF4)

No mesmo sentido, Alon-Tirosh & Lemish (2014) advogam que as crian-
ças não se interessam por estes temas, ainda que se trate de assuntos económi-
cos e financeiros (como a crise e as suas consequências para as famílias) que
as podem implicar mais diretamente.

Por outro lado, das declarações de alguns participantes se infere que a
sua perceção sobre estes tópicos é a de que se trata de assuntos “mais para
os adultos” (Patrícia, GF2), e que os jornalistas não estão muito preocupados
com as crianças e em informá-las de forma adequada.

“Patrícia – Eu acho que eles [jornalistas] pensam mais nos adul-
tos do que nas crianças.
Fábio – Porque eles pensam que as crianças raramente veem a
política. Se eles pensassem nas crianças, não punham certas pa-
lavras.
Demi – Eu acho que eles preocupam-se mais em informar pes-
soas do que com crianças.
Patrícia – Eu acho que os jornalistas deviam usar notícias mais
adequadas para as crianças.” (GF2)

“Os jornalistas pensam que as crianças não dão utilidade às no-
tícias e que, enquanto estão a ver as notícias, estão a fazer outras
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coisas” (Hulk, GF4)

Outras crianças, pelo destrinçar das suas declarações, deixam perceber
que elas consideram que não têm capacidade para entender estes assuntos,
pois, como sublinha a Nathy (GF5), precisam de “ter mais idade para compre-
ender melhor as coisas”.

“Hulk – Ainda não percebemos bem as coisas.
M – Acham mesmo que não percebem bem as coisas?
Fernando – Foi a minha mãe que me disse.
Francisca – Nós ainda somos menores e não sabemos como é que
os políticos vão ajudar o país.” (GF4)

“Precisamos de ter mais idade para compreender melhor as coi-
sas.” (Nathy, GF5)

“As crianças não percebem nada. Os adultos já percebem mais.”
(Quaresma, GF1)

Julgamos que estes depoimentos põem em relevo a perceção das crianças
sobre a sua incapacidade para formularem ideias legítimas sobre assuntos ti-
dos como “para os adultos”, num discurso que salienta a pouca valorização
que atribuem às suas opiniões.

Num sentido semelhante, Carter (2007) justifica o aparente desinteresse
dos mais pequenos pelos tópicos sobre política e a economia, com base no
silenciamento das suas vozes na discussão dos assuntos da sociedade, nos
âmbitos político, mediático e social, que faz com que eles pensem que não
compreendem e que não sabem falar sobre esses assuntos. A especialista
sugere que a possibilidade de as crianças darem a sua opinião sobre as notícias
e as questões da sociedade pode aumentar o seu interesse por estes temas e a
intervenção no debate público. Os casos da Catarina (GF3) e da Irina (GF3)
carimbam essa hipótese.

A par da política e da economia, os conflitos armados são outro dos as-
suntos pelos quais as crianças não se interessam. Contudo, isso não significa
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que sejam alheios a estes acontecimentos. No contexto do debate sobre estes
assuntos, a Francisca (GF4) e a Nathy (GF5), por exemplo, mostram algum
conhecimento sobre este tema: “Eu acho muito estúpido. Em Kiev aquilo es-
tava tudo destruído. Na União Europeia, quando foi o Prémio Nobel não havia
guerra, os países estavam todos em paz” (Francisca, GF4); “Lembro-me da
tensão da Ucrânia” (Nathy, GF5). Tecem comentários críticos aos conflitos e
às consequências da sua propagação, particularmente para as populações: “Eu
acho muito estúpido. É muito duro porque eles estão a viver muito tempo de
guerra” (Francisca, GF4); “Sei que às vezes iam entrar em guerra, outras ve-
zes não. Iam aceitar a paz. E é sobre a guerra e preocupo-me com o que pode
acontecer às pessoas. É muito difícil” (Nathy, GF5). A Ju (GF5) refere: “Eu
preocupo-me com o que está a acontecer às pessoas. Há crianças e morrem,
e isso é horroroso porque ninguém merece que isso aconteça”. Os comentá-
rios dos rapazes são mais dispersos e a sua curiosidade presta-se mais sobre
os aspetos físicos e destrutivose(xcpolomsoões e materiais bélicos) da guerra:
“Lembro-me de tiros e mais tiros. Andam aos socos” (Bale, GF2); “Quando
lançam granadas e rebenta tudo” (Jackson, GF4).

Conclusões afins foram apontadas por Seiter (2007), Götz (2007) e Nik-
ken & Götz (2007), em estudos que demonstram que o aspeto mais signifi-
cativo na relação das crianças com as notícias de guerra é a identificação e a
preocupação com as vítimas, estando as raparigas mais informadas e preocu-
padas com o sofrimento das pessoas, e expressando mais facilmente as suas
emoções. Os rapazes estão mais atentos aos aspetos materiais e destrutivos
deste fenómeno.

Além das questões relacionadas com política, economia e conflitos arma-
dos, as crianças exprimem o não gostar de acompanhar notícias violentas
ao considerá-las “horrorosas”, “assustadoras” e “tristes” (estas expres-
sões irrompem várias vezes no decorrer dos debates). As observações da Pa-
trícia (GF2) – “Eu dizia aos jornalistas para porem as notícias mais adequadas
para as crianças, porque há crianças que também veem essa violência” – e da
Daniela (GF1) – “Eles [os jornalistas] acham que nós não vamos ver. Estão
sempre a pôr coisas de mortes, e isso” – refletem a importância de os jornalis-
tas estarem mais atentos e preocupados com os públicos infantis, disponibili-
zando conteúdos informativos que sejam mais adequados aos mais novos.

As respostas dos participantes (“Na maioria das vezes, dá desgraças. Mor-
tes, acidentes de carro, de camionetas, de comboios...” [Rute, GF2]; “Só falam
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disso. O PS, PSD, CDS... A política não tem muito interesse” [Daniela, GF1];
“Está sempre a dar notícias de luta” [Daniela, GF1]; “Dá muita hora de polí-
tica. Devia dar para aí meia hora ou cinco minutos” [Josué, GF1]) e os termos
que usam para falar sobre as notícias (“desgraças”, “assustadoras”, “fatais”,
“horrorosas”, “mortes”, “seca”) apontam para uma representação da atuali-
dade como retrato de assuntos negativos (relacionados com crimes, morte
e violência), aborrecidos e enfadonhos (de política e de economia), tanto
por parte das crianças, que afirmam estar a par das notícias, como pelas que
admitem não acompanhar estes temas.

5.6 Como gostariam que fossem as notícias
“As imagens permitem imaginar melhor como as
coisas acontecem”

Nos grupos realizados, procuramos, outrossim, explorar as seguintes ques-
tões: Que tipo de informação é que gostariam de receber dos media? Como
é que as notícias se poderiam tornar mais atrativas e interessantes para as
crianças?

A partir dos depoimentos dos participantes, além da identificação do tipo
de notícias que interessam aos mais pequenos (apresentadas no ponto ante-
rior), podemos, igualmente, constatar que se os media informativos dispo-
nibilizassem mais destes assuntos, isso poderia servir como estímulo para o
aumento do interesse das crianças para o consumo da atualidade (“Se fosse
mais de ciência, eu ia gostar mais” [Neymar, GF4]; “Só vejo quando me in-
teressa, quando é de futebol” [Bale, GF2]”; “De animais é fixe... mais que
lutas” [Daniela, GF1]).

Por outro lado, o protagonismo que as notícias sobre violência adqui-
rem nos seus discursos evidencia o desagrado das crianças perante es-
tes temas e a vontade de os verem menos vezes representados nos media,
como mostra o exemplo seguinte:

“M – Como é que acham que as notícias se poderiam tornar
mais interessantes e atrativas para as crianças?
Ronaldo – Sem violência.
Patrícia – Deviam meter coisas mais adequadas.
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Demi – Deviam ter mais cuidado com quem vai ler o jornal, com
quem vê televisão, porque quem vai ver pode ter pesadelos.
Bale – Não meter tantas notícias de mortes e acidentes, para as
crianças poderem ler, e também usar palavras mais simples.
Ronaldo – Não meter notícias de violência para não prejudicar
a vida das crianças.
Patrícia – Os jornalistas também deviam fazer menos notícias de
facas e de mortes.
Bale – Menos violência.” (GF2)

Apesar disso, no âmbito da discussão sobre estes tópicos de índole menos
positiva, as intervenções do Fábio (GF2), da Francisca (GF4) e do Hulk (GF4)
facilitam reconhecer a ideia de jornalismo como fonte de contacto com aquilo
que se passa no mundo, independentemente do teor adverso das suas maté-
rias, e verificar que as notícias elaboradas a pensar nos públicos infantis
não devem reduzir-se, exclusivamente, aos assuntos que incorporam as
suas preferências, podendo integrar outras temáticas, ainda que potenci-
almente perturbadoras, porém, dadas a conhecer de forma simplificada
e com imagens e vocabulário mais adequados aos mais jovens.

“[Os jornalistas] deviam pensar melhor nas imagens e não meter
palavras tão assustadoras, meter palavras mais simples.” (Fábio,
GF2)

“M – Se houvesse um telejornal feito a pensar nas crianças, e
para as crianças, como é que acham que deveria ser?
Francisca – Com palavras mais simples.
M – Mas as notícias podiam ser outras, ou as que vêm normal-
mente no telejornal, mas contadas de outra forma?
Francisca – As mesmas, mas contadas de outra forma.
Hulk – Mas não devia mostrar tanta violência e crimes.
Francisca – Mas as crianças também têm o direito de saber sobre
as coisas, e é importante estarem protegidas.
Hulk – Pois...” (GF4)
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Os participantes atribuem, também, uma grande importância às imagens,
tendo sido notória, nas suas respostas, a relação mais intensa que estabelecem
com elas, em detrimento do texto.

“M – Nas notícias, as imagens servem para alguma coisa?
Bale – Sim, para vermos melhor sobre o que está a acontecer.
M – Se pudessem escolher entre uma notícia só com texto, e outra
só com imagem, qual preferiam?
Bale – Imagem.
Fábio – Imagem.” (GF2)

Nomeadamente a imagem em movimento, e em cores, com que contac-
tam frequentemente pelas notícias da televisão, parece exercer um ver-
dadeiro fascínio sobre os mais novos. Este deslumbramento pode gerar
uma maior atração para o consumo de notícias por via deste media, e
que faz com que um dos aspetos mais significativos na relação que esta-
belecem com as notícias seja, como aferimos anteriormente, o impacto e
o envolvimento, sobretudo do ponto de vista emocional.

TODOS – Televisãoooo...
Hulk – Na TV, as imagens chamam mais a atenção.
M – Por que é que acham que os jornalistas usam tanto as ima-
gens?
Francisca – Para vermos bem o local e percebermos melhor o que
se passou.” “M – O que acham desta imagem (de um incêndio, re-
presentada no jornal)?
TODO – Forte.
M – E se a imagem fosse em preto e branco, ia ter impacto?
TODOS – Não.
M – E se fosse na televisão?
Neymar – Tinha.
Francisca – Tinha.
M – Normalmente, atraem-vos mais as imagens nas notícias da
TV ou dos jornais?
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TODOS – Televisãoooo...
Hulk – Na TV, as imagens chamam mais a atenção.
M – Por que é que acham que os jornalistas usam tanto as ima-
gens?
Francisca – Para vermos bem o local e percebermos melhor o
que se passou.” (GF4)

Sabemos, em todo o caso, que os media recorrem com frequência à cober-
tura visual dos acontecimentos, muitas vezes no momento da sua ocorrência,
saturando as notícias com imagens apelativas que amplificam a presença da
violência no mundo real (Sue & Alsina, 2013), de modo a dramatizar os acon-
tecimentos e a apelar à empatia dos públicos, pelo que isso pode auxiliar a
justificar esta relação mais intensa das crianças com a imagem.

No decorrer do GF4, mostramos aos participantes imagens de notícias de
guerra, nas quais se encontravam representados feridos e mortos. A sua reação
inicial foi de desagrado. Muitos (rapazes e raparigas) viraram a cara e fizeram
expressões de nojo. Quando lhes perguntamos o que achavam do que estavam
a ver, o Hulk (GF4) e a Duda (GF4) referem, respetivamente: “São muito
violentas”; “Uiiii, que horror”. Quando questionamos se “Não gostavam de
ver mais isto? Gostavam que desaparecesse?”, a Francisca (GF4) responde
que “Gostava de nunca mais ver isso na vida. Mas isso acontece. E assim
vemos que é verdade. Temos que saber”. E o Hulk: “As imagens permitem
imaginar melhor como as coisas acontecem. Têm que dar, para as pessoas
saberem”.

Embora num outro grupo, e no contexto de uma conversa sobre a diferença
entre “ler texto” e “ver as fotografias”, a Lúcia (GF6) menciona: “É mais fixe
as fotografias. Podemos imaginar melhor as coisas. Uma vez, na televisão, vi
um cão que salvou uma criança e pus-me a pensar como era se fosse eu”.

Estas intervenções evidenciam o papel da imagem como auxiliar na com-
preensão dos acontecimentos e na credibilidade que dão aos mesmos. Acrescente-
se que produz um efeito abonatório quanto à capacidade de experienciar, com
recurso à imaginação, as situações representadas nas notícias, o que nos re-
mete para as ideias de mundanidade mediada e de apropriação (Thompson,
1998): As crianças apropriam-se das imagens expostas nos media para
compreender as situações da vida real. A imaginação é um elemento fun-
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damental nesse processo de atribuição de sentido, como, já em 1997, propunha
Walter Lippman.

Estas, e outras questões, emergiram, também, do GF1 e do GF5, junto dos
quais foi realizada a Atividade 2 (Quem é Quem). Na primeira parte, em
que foi solicitado às crianças que, em conjunto (rapazes e raparigas), criassem
uma primeira página de jornal, não se fizeram notar diferenças substanciais
entre as escolhas dos rapazes e as das raparigas, salientando-se apenas o facto
de estas quererem dar mais destaque a temas relacionados com educação e
escolas, enquanto os rapazes preferiram as notícias sobre desporto, nomeada-
mente futebol. As raparigas do GF5 sugeriram selecionar uma notícia sobre a
falta de motivação dos professores, enquanto as do GF1 escolheram destacar
uma sobre os exames nacionais de matemática. No GF1, a Lara quis incluir
uma notícia relacionada com um crime cometido por uma mulher contra os
filhos. Os participantes do GF5 selecionaram, ainda, uma notícia relacionada
com natureza e meio ambiente, mais concretamente a descoberta de novas
espécies.

“M – E essas [notícias] de animais?
Donald – Escolhemos porque os animais e as plantas são impor-
tantes.” (GF5)

Em ambos os grupos, as crianças elegeram para o centro da página a no-
tícia sobre Manuel Baltasar, com o intuito de, segundo elas, servir de aviso às
pessoas.

“M – Qual é a notícia que vão escolher para o centro da página?
TODOS – A do ‘Palito’ (Manuel Baltasar).
M – Por que é que escolheram essa notícia?
Stuart – Porque ele podia matar mais pessoas.” (GF5)

“M – Que notícia é que vão escolher para o centro da página?
Ricardo – O Manuel ‘Palito’ (Manuel Baltasar). Queremos uma
fotografia maior.
M – Por que é que queres que essa notícia fique no centro da
página?
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Ricardo – Porque ele já está preso, agora. Daniela – Agora, já
não precisamos de ter medo. (...)
M – Qual é a notícia mais importante?
TODOS – ‘Palitoooo’.” (GF1)

As crianças do GF1 selecionaram uma outra notícia relacionada com uma
situação de incumprimento da lei por elementos da autoridade, por considera-
rem a situação “cómica” (Vítor, GF1).

Em nenhuma das primeiras páginas houve espaço para notícias sobre po-
lítica e economia, o que reflete, mais uma vez, o desinteresse que estas audi-
ências manifestam em relação a este tipo de assuntos e a preferência por outro
género de acontecimentos.

“M – E por que é que não escolheram nada sobre política e eco-
nomia?
TODOS – Não interessa.” (GF5)

“M – E não punham nenhuma notícia de política e de economia
na capa?
Vítor – Não.
Daniela – Política não.
Quaresma – Na capa devem aparecer as coisas mais importan-
tes, e a política dá todos os dias.” (GF1)

Confirmando aquilo que notamos anteriormente, as crianças deram um
enorme destaque às imagens (fotografias), selecionando-as para a primeira
página, e desmerecendo o texto. Apenas a notícia sobre os exames nacionais
de matemática possui mais texto do que as restantes, uma vez que se trata do
relato de entrevistas a duas alunas. Optaram por títulos com letras grandes,
pois, na sua opinião, “chama mais a atenção” (Daniela, GF1).

“M – Não puseram quase texto. Porquê?
Stuart – Porque como é para crianças, com o texto elas podiam
não compreender.
M – Então, as imagens ajudam a compreender as notícias?
TODOS – Sim.
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M – Acham que as crianças preferem as imagens?
TODOS – Sim.” (GF5)

“M – Só vão por fotografias?
TODOS – Simmmm.
Vítor – Uma pessoa só vê as fotografias.
Lara – Porque as pessoas interessam-se mais por imagens.
M – E vocês?
Vítor – Pelas imagens e pelo título grande.” (GF1)

No final da atividade, os participantes atribuíram nomes às duas primeiras
páginas de jornal feitas a pensar nas crianças: Importância do Mundo (GF5)
– porque alude e ajuda a conhecer o que se passa no mundo - e Jornalunos
(GF1) – porque foi feito por alunos, foram as suas escolhas.
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Figura 5.11: Primeiras páginas de jornais criadas pelas crianças

5.7 5.7 Participação e representações sobre os direitos
e a cidadania
“As crianças também têm o direito de dizer a sua
expressão, de dizerem o que querem para o mundo”

Um dos pontos que quisemos explorar, junto das crianças, está relacionado
com um aspeto que tem vindo a ser problematizado ao longo do trabalho. Isto
é, a possibilidade de os mais pequenos participarem nos media não apenas no
sentido de intervirem e de discutirem sobre a atualidade, dando a conhecer os
seus pontos de vista, mas também de se envolverem na criação de notícias,
assumindo o papel de produtores de informação. Partindo desta problemá-
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tica, refletimos acerca das questões: Qual é a importância que as crianças
atribuem aos direitos de participação e à possibilidade de participarem nos
media? Qual é a relevância dessa participação para o seu interesse pelas
notícias? Qual é a relevância dessa participação para a cidadania?

Notamos, sustentados por outros estudos, que as crianças e os jovens va-
lorizam e reconhecem a oportunidade de implicação nos media como algo
que pode estimular o seu interesse para o consumo de informação e para
a intervenção nos assuntos da vida pública (Nikken & Götz, 2007; Carter,
2007; Alon-Tirosh & Lemish, 2014). Segundo estas pesquisas, estes públicos
consideram que os adultos tendem a ignorar as suas perspetivas, sobretudo
quando se trata de comentar assuntos importantes para a sociedade, uma vez
que olham para o contributo dos mais novos como menos válido para a dis-
cussão (Carter et al., 2008). E, ainda que se trate de temáticas relacionadas
diretamente com a infância, são abordadas, habitualmente, a partir do ponto
de vista dos adultos.

Apesar de estas investigações demonstrarem que as crianças e os jovens
desejam ter mais espaço no cenário mediático, não só para os assuntos do
seu interesse, como para as suas intervenções e entendimentos pessoais, a po-
sição dos participantes dos grupos de foco acerca desta possibilidade não é
consensual. Se os depoimentos de uns permitem concluir que a oportunidade
de intervirem nas notícias como comentadores dos assuntos ou produtores de
informação pode ser um aspeto positivo no reconhecimento e na valorização
das suas opiniões e capacidades (“Eu gostava, porque podíamos dar a nossa
opinião” [Raquel, GF3]), as declarações de outros mostram que esta partici-
pação é intimidante (“Eu não ia. Tinha vergonha” [Sara, GF3]; “Eu também
tinha vergonha” [Varela, GF3]). Ao mesmo tempo, há crianças que se julgam
pouco ou nada capazes para falar sobre assuntos tão importantes, como expõe
o exemplo seguinte.

“M – E se, por exemplo, nas notícias da TV vos chamassem para
comentarem as notícias, iriam gostar?
Josué – Era um desastre.
M – Porquê?
Josué – As crianças não percebem nada. Os adultos já percebem
mais.
M – Mas desde que começamos os grupos, vocês têm dado a
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vossa opinião sobre as notícias. Vocês acham mesmo que não
seriam capazes de comentar? Quaresma – Não temos decisões
tão certas.” (GF1)

Ideias similares foram apontadas por Hujanen & Pietikäinen (2004). Os
autores explicam que os mais novos representam as notícias como tratando-se
de conteúdos demasiado sérios e feitos por especialistas, o que leva a que con-
siderem a sua participação dúbia, e os seus pontos de vista pouco relevantes e
desinteressantes.

Os motivos que algumas crianças apresentam para não quererem ser cha-
madas a intervir e a participar nas notícias levam-nos a problematizar, nova-
mente, o julgamento que fazem sobre as suas capacidades e a validade dos
seus argumentos. Mais uma vez, salienta-se, aqui, um discurso que coloca
em relevo uma perceção dos pontos de vista como pouco sólidos, num
contexto social e familiar deveras paradoxal, em que, por um lado, as cri-
anças crescem envolvidas em discursos e em ações que as incentivam para
a competitividade e a sabedoria; por outro, institui-se o silenciamento das
suas vozes em várias esferas, negando-lhes espaço para intervir e contri-
buir com os seus pensamentos, num mundo que parece feito à medida dos
adultos.

As declarações das crianças com vontade e desejo em participar nas no-
tícias suscitam que estas sentir-se-iam felizes e satisfeitas por poderem falar
sobre assuntos importantes e, mais, se o pudessem fazer num espaço jornalís-
tico destinado a si, em que os temas fossem ao encontro das suas preferências
e os públicos mais pequenos tivessem uma palavra a dizer que fosse conside-
rada.

“M – E se tivessem um programa de notícias feito para as crian-
ças, o que iam achar sobre isso?
Vítor – Bem.
M – Mas devia ser na rádio, na TV, nos jornais?
Vítor – Em todos.
M – E as notícias deviam ser as mesmas?
Vítor – Não, senão mais valia ver as outras.
Quaresma – Podiam ser, mas explicadas melhor.
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M – E quem devia participar? As crianças ou os adultos?
TODOS – Criançassss.
M – E vocês iam gostar de participar?
TODOS – Simmmmm.
Vítor – Eu ía logo.
Quaresma – Era muito diferente.
Daniela – Sim, porque os jornais que há agora é mais para os
adultos.
M – E acham que iam interessar-se mais pelas notícias?
Quaresma – Eu ía. Lara – Claro.” (GF1)

“M – E já pensaram na possibilidade de participarem num tele-
jornal? De comentarem, serem entrevistados... Iam gostar?
Nani – Eu não.
M – Mas acham que as crianças deviam participar nas notícias?
Irina – Sim.
M – Porquê?
Irina – Porque não devem ser só os adultos. As crianças também
têm direito a ir.
M – E serem repórteres, ou apresentarem as notícias?
TODOS – Simmmm.” (GF3)

As suas narrativas são marcadores de que esta possibilidade de inter-
venção poderia constituir-se como motivo para estarem mais atentas às
notícias e aumentarem o seu interesse e curiosidade sobre a informação e
o mundo. Além do mais, refletem a vontade das crianças em participar, em
manifestar a sua opinião e verem-na valorizada pelos adultos. A Irina (GF3)
lembra que as crianças “têm direito” a participar nas notícias – fazendo as-
sim a ponte para a reflexão acerca dos direitos da criança, particularmente
dos direitos de participação e do modo como as crianças os representam. Na
discussão sobre este tema, feita particularmente no GF3 e no GF6 (foi nestes
grupos que desenvolvemos a Atividade 3 – Oficina dos Direitos), começa-
mos por perguntar aos participantes se conheciam os direitos da criança.

“M – Já ouviram falar sobre os direitos da criança?
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TODOS – Simmm.
M – E lembram-se de algum?
TODOS – Não.” (GF3)

“M – Conhecem os direitos da criança?
TODOS – Sim. M – Já alguém vos falou sobre isso?
TODOS – Sim.
Rihanna – Sim, mas já não me lembro muito bem.
Bino – Os deveres são mais importantes.” (GF6)

Não há um desconhecimento total do assunto direitos, mas não se lem-
bram de algum. Além disso, a resposta do Bino (GF6) – “Os deveres são mais
importantes” – e a do Smart (GF6) – “Sei de estudar e fazer os TPC” – são
prova da importância que as crianças atribuem às responsabilidades, como de
uma confusão entre o que são os direitos e as responsabilidades.

Depois de perguntarmos aos participantes se conheciam os direitos das
crianças, apresentamos um flyer com a descrição de cada um deles. As crian-
ças foram intervindo, comentando o que iam lendo e, a partir das suas obser-
vações, podemos perceber que atribuem muita importância à “liberdade” e à
“brincadeira”, que podem ser incluídas nos direitos de provisão.

“M – Quais são os direitos mais importantes?
Sara – Liberdade.
Alice – Brincar.
M – Porquê?
Bino – Porque as crianças devem brincar”. (GF6)

No decorrer do debate, as suas observações foram muito direcionadas para
o âmbito destes direitos, pelo que, como o que pretendíamos era, sobretudo,
perceber de que modo representam os direitos de participação, procuramos, a
dado momento, orientar a discussão para essa questão.

“M – E já ouviram falar sobre os direitos de participação?
TODOS – (hesitam) Nãooo.
M – E o direito a serem informados, conheciam? Já ouviram
falar?
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Smart – Mais ou menos.
Rihanna – Eu já ouvi qualquer coisa sobre isso. Tem a ver com
sermos informados de coisas importantes, acho. Por exemplo,
quando os meus pais se separaram, falaram pouco comigo. Eu
lembro-me de ter chorado nesse dia a pedir para o meu pai não
sair.” (GF6)

As respostas dos participantes evidenciam que os aspetos relacionados
com os direitos de participação são menos conhecidos, pelo menos com-
parativamente aos dos direitos de provisão. As intervenções da Rihanna
(GF6) e da Lúcia (GF6) (apresentada seguidamente) mostram que há certos
cenários nos quais as crianças gostariam de intervir, por exemplo, em situa-
ções familiares que as podem, até, implicar mais diretamente. Porém, nas suas
declarações, sobressai o facto de os adultos não as chamarem plenamente à
discussão, considerando pouco, ou ignorando, as suas opiniões.

“Eu acho que é bom as crianças poderem falar porque um dos
direitos das crianças é elas darem a sua opinião, e é muito im-
portante que as pessoas, os adultos, as ouçam, porque às vezes
estamos em casa e os nossos pais nem sempre nos ouvem.” (Lú-
cia, GF6)

Na discussão sobre os direitos de participação, questionamos as crianças
do GF5 relativamente à possibilidade de votarem.

“Stuart – Não podemos votar porque não temos idade.
Nathy – Precisamos de ter mais idade para compreender melhor
as coisas.
M – Vocês acham que é mesmo assim? Que só vão compreender
melhor as coisas quando tiverem 18 anos?
Raquel – Sim.
Minnie – Sim.
Ju – Eu não.
M – Mas vocês gostavam de poder votar?
TODOS – Simmm.
Stuart – Porque, assim, sentíamo-nos responsáveis.
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Raquel – Porque, assim, podíamos decidir quem é que nós que-
ríamos que fosse mesmo o nosso presidente.
Ju – E as crianças também têm o direito de dizer a sua expressão,
de dizerem o que querem para o mundo.” (GF5)

As suas intervenções colocam em evidência duas posições: há participan-
tes cujas observações permitem salientar a consideração e a valorização da
possibilidade de envolvimento nos processos de tomada de decisão política,
por um lado; há outros cujas ideias evidenciam o questionamento da capaci-
dade para refletirem validamente sobre processos tão cruciais e sérios.

Nesta conversa, introduzimos o conceito de cidadania e, sem muitas ex-
plicações, perguntamos às crianças “o que é isto de ser cidadão?”. Algumas
das respostas encontram-se representadas na figura seguinte.

Figura 5.12: O que significa, para as crianças, ser-se cidadão.

As respostas sintetizam a definição no âmbito das responsabilidades e do
seu cumprimento, preterindo os direitos e o seu reconhecimento, e denotando,
uma vez mais, a enfâse colocada no que se deve fazer, em detrimento do
que se pode fazer. As suas declarações revelam que a noção de cidadania
parece estar, sobretudo, associada a um entendimento de contrato social
(perceber a cidadania como sendo parte da sociedade, tendo direitos e
responsabilidades e vivendo de acordo com a lei), proposta por Lister et al.
(cit. in Barber, 2009: 31-32), apresentada no capítulo 1.
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Uma outra questão introduzida não apenas no GF5 e no GF6, mas também
no GF1 e no GF4, prendeu-se com os direitos das crianças em relação aos
media e às notícias. Quando perguntamos aos participantes se sabiam sobre
estes direitos, isto é, se sabiam que tinham o direito a dar a sua opinião sobre
as notícias e a ser informados sobre o mundo (por exemplo), as respostas
(de rapazes e de raparigas) denunciam desconhecimento sobre os mesmos
(“Humm, eu não sei nada disso” [Josué, GF1]; “Não sei muito bem” [Duda,
GF4]).

perguntamos aos participantes se sabiam sobre estes direitos, isto é, se
sabiam que tinham o direito a dar a sua opinião sobre as notícias e a ser in-
formados sobre o mundo (por exemplo), as respostas (de rapazes e de rapari-
gas) denunciam desconhecimento sobre os mesmos (“Humm, eu não sei nada
disso” [Josué, GF1]; “Não sei muito bem” [Duda, GF4]).

Houve, no entanto, no decorrer da conversa, e depois de explicarmos me-
lhor estes direitos, algumas observações, como a do Stuart (GF5) – “E [as
notícias] ajudam a decidir quem é que quer que governe o país” – e a da Ca-
tarina (GF3) – “As notícias ajudam a saber mais sobre o que acontece” – que
colocam em relevo o contributo positivo do acesso à informação como forma
de conhecimento do mundo e de tomada de decisões. A isso anexa-se a ideia
de que as notícias são valiosas para “ajudar a ser melhores cidadãos e a fazer
melhores escolhas”, como mostram os exemplos seguintes:

“Ju – As notícias ajudam a sermos melhores [cidadãos].
M – Porquê?
Ju – Quando, por exemplo, muda uma regra a dizer se é preciso
usar cadeira no carro ou cinto de segurança.
Nathy – E na política, para sabermos o que é que eles estão a
conversar, o que é que vão fazer.” (GF5)

“M – Acham que as notícias nos ajudam a ser melhores cida-
dãos?
Raquel – Sim.
M – Porquê?
Raquel – Porque nos ensinam a [sermos] melhores. M – O que é
que acham sobre o direito a serem informados?
Sara – Importante.
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M – Porquê?
Irina – Porque, se não nos disserem, nós não sabemos o que é
que se passa.” (GF1)

“Sem as notícias, não sabíamos o que se passava na política e
não sabíamos qual era o melhor político para votarmos”. (Fran-
cisca, GF4)

Estes dados surgem na linha dos resultados obtidos por Graham & Fitzge-
rald (2012), dos quais se conclui que um dos motivos pelos quais as crianças
gostam de estar a par da atualidade está relacionado com o contributo des-
tes conteúdos para o exercício de uma cidadania informada e a melhoria de
competências nos processos de tomada de decisão.

Apesar de, inicialmente, as crianças destes grupos se mostrarem um pouco
relutantes para com a discussão sobre os direitos, manifestando pouco à von-
tade perante este assunto, à medida que o debate foi decorrendo, e que intro-
duzimos e explicamos os direitos de forma mais simples, as reações iniciais
deram lugar a mais descontração e vontade em falar sobre o tema. Parece-
nos que esta retração inicial pode ser justificada pelo facto de as crianças não
estarem muito familiarizadas com os seus direitos, pelo que consideramos, a
par de Gerison Lansdown (2001), que seria importante que os adultos (prin-
cipalmente os pais e os professores) promovessem o seu conhecimento pelas
crianças, para que elas tivessem, desde cedo, consciência da importância e do
valor das suas opiniões. Contudo, é necessário ir além das possibilidades de
expressão dos pontos de vista e da consciencialização do valor dos mesmos.
Como sublinham Graham & Fitzgerald (2010), e Barber (2009), a participa-
ção está relacionada com a descoberta e a negociação das crianças sobre quem
são e o seu lugar no mundo, sendo fulcral apostar nas dinâmicas de interação
com os adultos, num processo de diálogo e de compromisso.
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5.8 As notícias, a escola e o conhecimento do mundo
“Conhecer o mundo é explorar o mundo, saber o
que existe nele”

Qual é a conceção das crianças sobre o conhecimento do mundo e quais os
motivos para associarem as notícias a esse conhecimento? Que lugar ocupa
a escola na relação com as notícias e o conhecimento do mundo? Por que é
que as crianças têm interesse em realizar trabalhos sobre notícias na escola
e qual a importância que lhes atribuem? Estas são algumas das questões
orientadoras dos grupos de foco que serão discutidas neste ponto.

No decorrer dos grupos realizados, um dos aspetos para os quais procu-
ramos orientar a discussão prendeu-se com a ligação das notícias ao conheci-
mento do mundo.

“M – Vocês acham que as notícias nos ajudam a conhecer o país
e o mundo?
Francisca – Sim.
M – Como?
Francisca – Por exemplo, na Croácia, quando estava em guerra,
se não fossem as notícias, nós não sabíamos que aquilo estava a
acontecer.
Fernando – Foi como na América. Se não fossem as notícias, as
pessoas não sabiam e não iam lá ajudar.(...)
Neymar – Com as notícias, ficamos a conhecer muitas coisas:
guerras, desporto, política, o que está a acontecer noutros paí-
ses.” (GF4)

“Eu procuro [as notícias] para saber o que acontece no mundo
inteiro.” (Demi, GF2)

“Alice – Eu assim [através das notícias] fico a saber o que se
passa no mundo e fico a saber também os crimes, os acidentes...”
(GF6)
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Os depoimentos das crianças evidenciam que, por meio das notícias, os
mais pequenos contactam com aspetos distintos da sua realidade mais pró-
xima, como acontecimentos de outros países, guerras, política internacional,
e outros assuntos. Mas ficam, igualmente, a par do que se passa no seu próprio
país, como comprovam as declarações do Neymar (GF4) e da Alice (GF6).

As respostas das crianças indicam que há uma relação entre as notícias
e o acesso ao que acontece no mundo. “Conhecer o mundo” é, de acordo
com a Ju (GF5), “(...) explorar o mundo, saber o que existe nele”. Neste
âmbito, invocamos o conceito de mundanidade mediada (Thompson, 1998),
no âmbito do qual os media noticiosos possibilitam o conhecimento de ou-
tros mundos, de realidades que ultrapassam o cenário imediato, permitindo
contactar com outros lugares e estilos de vida. Durante a discussão sobre “co-
nhecer o mundo”, o Stuart (GF5) e o Quaresma (GF1) abordam, também, o
papel da escola (“A escola ajuda a conhecer no Estudo do Meio”; “A natureza
é com a escola, e os animais também”), permitindo concluir pela associação
entre este espaço e os acontecimentos e aspetos do mundo envolvente, cuja
aprendizagem é feita, no entanto, no âmbito das unidades curriculares. Como
vimos, as notícias parecem estar mais ligadas a outro tipo de conhecimento,
mais relacionado com assuntos da atualidade nacional e internacional.

Quando questionadas sobre a possibilidade de, na sala de aula, se discutir
notícias, as crianças do GF5 mostram algum agrado perante esta hipótese.
Fazem nota de que poderia ser importante falar com os professores sobre estes
assuntos, e dão exemplos de temas que poderiam entrar nessa discussão.

“M – O que acham sobre a possibilidade de as notícias serem
faladas na sala de aula?
TODOS – Simmm.
Ju – Porque assim vamos saber mais sobre o mundo.
M – E que tipo de atividades poderiam ser feitas?
Ju – Falar com a professora sobre o que aparece [nas notícias].
Stuart – Trazer notícias e falar sobre isso.
M – E acham que, se as notícias fossem faladas na aula, vocês
iam ter mais interesse pelas notícias?
Stuart – Eu acho que sim.
M – E que assuntos é que poderiam ser discutidos?
Stuart – Política, futebol, História, Portugal.” (GF5)

Patrícia Silveira 257



i
i

i
i

i
i

i
i

258

Sabemos que a escola é fundamental para a socialização da criança, e que
por intermédio do convívio com os professores e o grupo de pares, e o contacto
com as matérias das várias disciplinas, a criança cria formas de interpretação
do mundo e experiencia situações enriquecedoras que contribuirão para a sua
formação identitária (Setton, 2002) e a negociação de crenças e valores (Silva,
2008). Por estes motivos, este espaço poderia abrir-se às matérias da atuali-
dade, discutindo sobre os acontecimentos do mundo, acolhendo as questões
dos alunos com seriedade e assumindo, ao mesmo tempo, um papel ativo na
literacia para as notícias e no reconhecimento da responsabilidade e da liber-
dade de expressão. A produção de jornais escolares poderia ser importante
neste âmbito. Porém, suspeita-se de que a intervenção neste tipo de publica-
ções seja uma realidade distante dos participantes, uma vez que as crianças
do GF1 e as do GF5 demonstram que esta participação é esporádica, ou não
existe, ainda que nos Agrupamentos em que estas escolas se integram exista
jornal escolar.

“M – Vocês têm jornal da escola? Vítor – Do Agrupamento.
M – E já participaram nele.
Ricardo – Sim.
Vítor – Uma vez.
M – E o que fizeram?
Vítor – Desenhos. E depois os melhores foram escolhidos.” (GF1)

“M – Esta escola tem jornal?
Stuart – No primeiro ano, sim, agora já não.
M – Mas o Agrupamento tem jornal?
Stuart – Sim.
M – E vocês participam nele?
Stuart – Nem por isso.” (GF5)

Quisemos aferir, junto dos participantes, se na escola se fala sobre os acon-
tecimentos da terra, para percebermos que papel é que este contexto tem no
acesso das crianças ao que se passa na comunidade, e na reflexão sobre esses
assuntos.

“M – Como é que sabem sobre aquilo que acontece aqui na
terra?
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Quaresma – É pelos amigos.
Daniela – É os amigos que contam.
Lara – Eu acho que são os amigos, os pais e a família.
Josué – Às vezes, a família fala ao jantar quando estamos todos
juntos.
M – E a escola?
Quaresma – Nem por isso. Mas era ‘fixe’ que falassem, eu ia
gostar.” (GF1)

As declarações recolhidas sugerem que a escola não exerce um papel ativo
no acesso aos acontecimentos da terra, embora, quando questionadas sobre a
possibilidade de as notícias da terra serem faladas na sala de aula, o Qua-
resma (GF1) tenha demonstrado vontade em trazer esses temas para a escola.
As crianças parecem estar a par dos assuntos da terra pelos familiares
– principalmente pelos pais – e pelos amigos. Com efeito, os professores
parecem alhear-se destes temas, o que evidencia que, além da ausência
dos assuntos da atualidade e do mundo global da escola e da sala de aula,
também as notícias da comunidade aparentam estar afastadas deste con-
texto.

No âmbito do debate sobre os mediadores no acesso aos acontecimentos
da comunidade local, fizemos, ainda, referência aos media e às notícias para
nos acercamos da existência ou não do seu contributo para esse conhecimento.

“M – O que acontece em Rebordosa aparece nas notícias?
Stuart – Só mesmo quando é muitooooo importante.
M – Mas lembram-se de alguma notícia sobre Rebordosa que vi-
ram nas notícias?
Stuart – O ano passado, um incêndio grande.
M – E por que é que isso apareceu nas notícias.
Duda – Porque é muito importante e havia casas perto.
Minnie – Também porque muitas pessoas podiam morrer, e isso
interessa às pessoas.
M – E quando não aparecem nas notícias, como é que sabem do
que acontece aqui na terra?
Ju – No jornal de Rebordosa.
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Stuart – A família fala quando estamos a jantar. E os amigos,
também. Às vezes, falamos sobre isso e achamos mal ou bem
certas coisas.” (GF5)

“Daniela – Houve aqui um acidente, em Parada. A minha avó
falou-me disso.
Vítor – Quando a escola foi assaltada, saiu nos jornais.
M – Em que jornais?
Vítor – Daqui.
M – E nas notícias da SIC, da TVI, costumam ver notícias sobre
Parada?
TODOS – Não.
M - Porquê?
Quaresma – Porque não acontece quase nada aqui.
Daniela – Porque é uma aldeia, uma terra pequena, e não acon-
tece muita coisa.” (GF1)

A conversa com as crianças denuncia a ausência das notícias da sua co-
munidade da agenda dos media nacionais, justificada pelo facto de se tratar
de “terras pequenas”, onde pouca coisa acontece. Dos seus pontos de vista,
sobressai a ideia de que só são alvo de atenção mediática generalizada os acon-
tecimentos muito importantes e que interessam à maioria das pessoas (como
um “incêndio grande”). Por outro lado, as respostas da Ju (GF5) e do Ví-
tor (GF1) remetem para o papel dos media locais (particularmente, do jornal
da região), destacando o seu contributo para o acesso e o conhecimento dos
assuntos da terra.

A discussão a propósito do “conhecimento do mundo” permite obser-
var que o cenário imediato da criança, mais próximo de si e do lugar onde
vive, é principalmente mediado pela família, pelos amigos, e pelos media
locais. A “família de orientação” (Berns, 1997: 77) desempenha, assim, um
importante papel, mas o grupo de pares está presente nesse processo de conhe-
cimento. Os participantes indiciam que ocorre discussão com o grupo de pares
sobre as notícias da comunidade, questionando-as e criando as suas próprias
interpretações em conjunto, como se percebe a partir da intervenção do Stuart
(GF5): “E os amigos, também. Às vezes, falamos sobre isso e achamos mal
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ou bem certas coisas”. Os media locais constituem-se, igualmente, como im-
portantes mediadores das notícias da terra, devendo, do nosso ponto de vista,
existir um esforço de reunião entre estes – uma vez que estão próximos das
populações e dos seus contextos de vida – e a escola – que poderá servir como
um importante espaço de produção informativa e de envolvimento dos mais
pequenos na vida da comunidade.

5.9 O lugar da família e a importância da mediação
“Às vezes, quando eu estou preocupada, a minha
mãe explica-me e eu fico melhor”

O último ponto de análise parte das questões: Quais são as estratégias de
mediação parental predominantes na relação com as notícias? Que estilos de
mediação são mais eficazes para uma melhor compreensão dos acontecimen-
tos e um menor impacto emocional?

A revisão da literatura expõe que, no envolvimento com as notícias e na
formação das representações sobre a atualidade, estão implicados os contex-
tos e as circunstâncias (Thompson, 1998) da vida das crianças, nos quais a
família se constitui como o espaço de referência na mediação e no acesso e
consumo de informação, e como o contexto mais relevante para o “fabrico de
teias de significação” (idem: 20) sobre a atualidade e o mundo. Estes estudos
demonstram que o papel dos pais é indispensável para que as crianças pos-
sam retirar benefícios da sua relação com as notícias e gerir mais eficazmente
os efeitos desse consumo (Buijzen et al., 2007), embora nem sempre estes
tenham consciência do valor do seu contributo (Silva, 2008).

As questões relacionadas com a mediação parental foram especialmente
introduzidas nos GF1, GF2, GF5 e GF6, a partir da seguinte pergunta: “Vocês
conversam com alguém sobre as notícias?”.

“Leonor – Sim, a minha mãe. Ela explica-me.
Minnie – Eu, às vezes, pergunto ao meu pai; outras vezes, à mi-
nha mãe. M- E eles explicam-te o que está a acontecer?
Minnie – Sim.” (GF5)
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Ju – Quando foi aquele incêndio, eu perguntei à minha mãe,
disse-me para não me aproximar daquela área, mas disse-me que
eu estava segura em casa. E eu fiquei melhor.
Leonor – Eu, quando tenho dúvidas e fico preocupada, pergunto
à minha mãe.
Stuart – Eu também perguntei à minha mãe se já sabia mais al-
guma coisa sobre um avião desaparecido. M- E por que é que
falam com os pais?
Ju – Porque eles são mais íntimos e estão sempre connosco. Stu-
art – E confiamos neles.”“Stuart – Sim, eu converso. A minha
mãe deixa-me ver tudo.
Donald – A mim deixam ver tudo.
Leonor – A mim também.
Minnie – A mim também. (...)
M- E costumam falar com os pais sobre as notícias?
TODOS – Simmm.
M- E sobre aquelas notícias mais chocantes, como catástrofes e
acidentes?
Leonor – Também.

Ju – Quando foi aquele incêndio, eu perguntei à minha mãe,
disse-me para não me aproximar daquela área, mas disse-me que
eu estava segura em casa. E eu fiquei melhor.
Leonor – Eu, quando tenho dúvidas e fico preocupada, pergunto
à minha mãe.
Stuart – Eu também perguntei à minha mãe se já sabia mais al-
guma coisa sobre um avião desaparecido. M- E por que é que
falam com os pais?
Ju – Porque eles são mais íntimos e estão sempre connosco. Stu-
art – E confiamos neles.” (GF5)

“M- Quando veem certas notícias que vos preocupam, conver-
sam com alguém sobre isso?
Lúcia – Sim. (...)
M- E acham que se falassem mais sobre isso, iam ficar menos
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assustados?
Lúcia – Sim, porque desabafávamos e tirávamos aquele peso da
consciência.
Alice – Às vezes, quando eu estou preocupada, a minha mãe
explica-me e eu fico melhor.
M- Mas são vocês que perguntam?
Alice – Sim.” (GF6)

Estes depoimentos indicam que não há diferenças assinaláveis no que se
refere às respostas das crianças nos vários grupos, uma vez que, em geral,
elas admitem conversar com os pais sobre as notícias, sobretudo quando
se trata de acontecimentos que as preocupam, como evidenciam as decla-
rações da Leonor (GF5) (“Eu, quando tenho dúvidas e fico preocupada, per-
gunto à minha mãe”), do Stuart (GF5) (“Eu também perguntei à minha mãe se
já sabia mais alguma coisa sobre um avião desaparecido”) e da Alice (GF6)
(“Às vezes, quando eu estou preocupada, pergunto, e a minha mãe explica-
me e eu fico melhor”). Estas conversas aparecem mais associadas à mãe (os
participantes que conversam, assumem que o fazem com a mãe), à exceção
da Minnie (GF5), que nomeia também o pai; da Patrícia (GF2), que conversa
com a irmã mais velha (“Eu vejo [as notícias] na televisão. Às vezes, sou eu
que escolho, outras é a minha irmã. Eu falo com ela sobre isso”); e da Dani-
ela (GF1), que fala com o primo sobre estes assuntos (“A mim, eu tenho um
primo que gosta mesmo muito de notícias e conta-me quase tudo”).

As narrativas, aqui presentes, facultam-nos a informação de que são as
crianças que tomam a iniciativa de pedir explicações aos adultos, evidenciando-
se, assim, um desinteresse por parte destes em procurar as crianças para
saber o que elas pensam e sentem sobre as notícias. As declarações dos
participantes salientam a importância do diálogo com os pais, com vista
à diminuição dos efeitos negativos da exposição a certos assuntos. As in-
tervenções da Ju (GF5) (“Quando foi aquele incêndio, eu perguntei à minha
mãe e ela disse-me para não me aproximar daquela área, mas disse-me que eu
estava segura em casa. E eu fiquei melhor”), da Lúcia (GF6) (“Sim, porque
desabafávamos e tirávamos aquele peso da consciência”), e da Alice (GF6)
(“Às vezes, quando eu estou preocupada, a minha mãe explica-me e eu fico
melhor”) permitem concluir que a conversa com os pais pode fazer com que
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as crianças se sintam mais calmas e seguras, e pensem menos nos aspetos
negativos.

A conversa com os participantes foi conclusiva quanto ao facto de os pais
habitualmente consentirem que as crianças contactem com todo o tipo de
notícias, não colocando restrições ou proibições no acesso a estes conteú-
dos. As exceções são a Lara (GF1), ao referir que os pais não a deixam ver
“notícias de luta”, e a Ju (GF5), que diz o seguinte: “Eu não converso sobre
essas coisas [notícias que perturbam]. Já comentei com a minha mãe, mas não
consegui chegar ao fim porque a minha mãe disse-me para não pensar mais
sobre isso e para não ver. Mas eu não consigo deixar de pensar”. A Rihanna
(GF6) alude à situação de “um senhor [que] foi preso há pouco tempo por
esfaquear mulheres, e a minha mãe disse-me para não ver isso, e até desligou
a televisão”. Estes relatos sugerem que medidas mais avaliativas podem
andar lado a lado com comportamentos mais protecionistas, indiciando a
presença de formas de mediação restritivas e indiretas, sobretudo quando
os pais acham que as notícias podem perturbar as crianças e deixá-las
preocupadas ou assustadas. Nestes casos, apesar de os pais não proibirem o
contacto com estas notícias, limitam a sua exposição às crianças e dão expli-
cações ocasionais.

As respostas das crianças informam que estas recebem explicações sobre
assuntos que as podem perturbar. Concomitantemente, observações como as
da Ju (GF5) refletem a importância que as conversas com os adultos podem
ter para os mais pequenos compreenderem melhor temas considerados sérios
(como a política).

“Ju – Em casa, quando às vezes está a dar as notícias, a minha
mãe começa a falar sobre política e eu também. Mas, é poucas
vezes.
M- E acham importante as crianças falarem sobre isso com os
pais?
TODOS – Sim.
Ju – Também devemos dizer o que achamos.
M – Acham que, quando os pais explicam esses assuntos, vocês
ficam mais curiosos sobre isso?
Ju – Eu acho que sim.” (GF5)
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Uma outra questão que quisemos explorar nestes grupos prende-se com o
que, na opinião das crianças, os pais podem fazer para que elas compreendam
melhor os temas das notícias (aqueles mais complicados e com palavras mais
difíceis), por um lado; e se sintam menos preocupadas com assuntos mais
melindrosos, por outro.

“M – Acham que essas notícias [de crimes e de violência] deviam
aparecer na TV?
TODOS – Não muitas vezes.
Fábio – Deviam, para sabermos o que está a acontecer.
Patrícia – Há coisas que sim e coisas que não.
Demi – Deviam certificar-se que as crianças não estavam a toda
a hora a ver isso.
M – E se alguém lhes falasse sobre isso, se explicasse o que está
a acontecer?
Rute – A minha mãe, às vezes, explica-me. É bom para compre-
endermos melhor.
Patrícia – Para não estarmos sempre com isso na cabeça, não
pensarmos tanto.
Ronaldo – E, assim, não termos pesadelos.
Bale – E não pensarmos tanto nisso, quando formos maiores...
de ir para a [guerra da] Síria, lutar e morrer.
M – Então, acham que só os adultos é que deviam ver essas notí-
cias?
Patrícia – Não. Os adultos, às vezes, também se assustam.”
(GF2)

“M – Acham que as crianças não deviam saber sobre certas
notícias?
Daniela – Depende. Não deviam estar sempre a ver isso, quando
é chocante e assim.
Josué – Eu acho que as crianças devem poder ver tudo.
M – E acham que é importante as crianças falarem com os pais
sobre as notícias?
TODOS – Sim.” (GF1)

“Quando a minha mãe fala comigo sobre isso [política], eu per-
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cebo mais. Prefiro falar do que estar para aí com as dúvidas”
(Nathy, GF5).

Estas narrativas colocam em evidência um estilo de mediação assente em
dois propósitos: (1) numa participação mais ativa, em que os pais acompa-
nhem os filhos no consumo de notícias e conversem com eles sobre isso, ex-
plicando os assuntos e dando espaço para as ideias e os pontos de vista dos
mais pequenos. Isso poderia aumentar o interesse das crianças pela atualidade
e a procura por estes temas; (2) em medidas mais protecionistas e limitadoras
no acesso a notícias potencialmente perturbadoras. Os comentários dos parti-
cipantes deixam perceber que há notícias que não são apropriadas para os mais
novos, sobretudo quando veiculam temas violentos, e salientam a vontade de
não contactarem constantemente com estes tópicos. Embora as suas decla-
rações transmitam que não desejam ser totalmente proibidos de saber sobre
estes temas, e que seria importante receberem explicações sobre os mesmos,
ficou assente que os adultos devem exercer algum controlo no tempo e no
acesso a estas notícias. A figura seguinte sintetiza estas perspetivas sobre a
mediação, que equilibra um estilo avaliativo com outro mais restritivo.

Figura 5.13: Perspetivas gerais sobre como poderia ser a mediação parental
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Para terminar, parece-nos que é importante chamar a atenção para a ne-
cessidade de os adultos mais próximos das crianças se consciencializarem
da significância do seu papel de mediadores na relação das crianças com os
assuntos da atualidade, procurando auxiliar estes públicos na compreensão
das notícias e no desenvolvimento de competências críticas perante os mo-
dos de olhar o mundo propostos pelos media. Seria simultaneamente impor-
tante que tivessem presente que há certos assuntos que perturbam as crianças,
sendo, por isso, necessário orientá-las com vista à minimização desses efeitos,
auxiliando-as na gestão das emoções e dos significados construídos, para que
se sintam mais seguras e apoiadas. Ante o que foi dito pelas crianças, durante
os grupos de foco, consideramos que comportamentos meramente proibiti-
vos, ou que se baseiem em comentários ocasionais e pouco explicativos, se
bem que pensados como sendo o melhor para os mais novos, podem origi-
nar o efeito inverso, contribuindo para a permanência de perturbações e de
receios, e para o afastamento das questões da atualidade.
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CAPÍTULO 6 DISCUSSÃO E
SÍNTESE DOS RESULTADOS

Após apresentarmos os dados e discutirmos, nos momentos respetivos, ques-
tões que se afiguraram relevantes – também à luz da revisão da literatura apre-
sentada –, enunciamos e debatemos, neste ponto, sobre os aspetos mais signi-
ficativos que decorrem da análise dos dados quantitativos e qualitativos, tendo
sempre em mente os objetivos que conduziram a investigação, que teve como
objeto de estudo as crianças a frequentar a escola primária e as suas represen-
tações sobre as notícias e o mundo.

Enumeramos, assim, as grandes questões que resultam desta pesquisa:

1. Em primeiro lugar, inteiramo-nos do modo como os tempos sociais
das crianças se organizam, isto é, que tipo de atividades tem mais
impacto no seu quotidiano, de que forma se estruturam, por quem
são determinadas e a que fatores estão condicionadas. Dentro des-
tas, é inevitável, neste século, fazer referência aos media e ao prota-
gonismo que têm no dia a dia e na socialização dos mais pequenos,
como os resultados também evidenciam.

Os dados revelam que o quotidiano das crianças é marcado por atividades
de natureza diversa que resultam quer da sua própria vontade para as reali-
zar, quer do modo como os pais pensam a organização do seu dia a dia e a
ocupação dos tempos de lazer, a partir, também, de outros condicionalismos
que influenciam essas escolhas e as práticas. As atividades que as crianças
gostam de praticar estão relacionadas com o desporto, os jogos e as brinca-
deiras, e os novos e velhos media, particularmente a televisão, as consolas
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de jogos, o computador e a Internet. Ainda que integre as suas preferências,
o desporto (cuja referência aparece, essencialmente, enquanto desporto orga-
nizado) ocupa, na grande maioria dos casos, um tempo “heterodeterminado”
(Pinto, 2000: 196), na medida em que se trata de uma atividade que resulta da
decisão dos pais (pode, contudo, integrar também o desporto escolar), e de um
compromisso, por vezes diário, que a criança deve cumprir. Brincar é, igual-
mente, algo pelo qual os mais pequenos manifestam especial contentamento e
que tem impacto na sua vida diária e na sua socialização. Os dados quantita-
tivos indicam que as crianças gostam de brincar com outras da mesma idade
e de o fazer por meio de jogos e brincadeiras tradicionais na rua. Estes jo-
gos, sobretudo quando acontecem no contexto da relação de pares, contribuem
para o autoconhecimento da criança e a exploração do que a rodeia (Queiroz
et al., 2006), ao mesmo tempo que permitem reproduzir aspetos da cultura
mais vasta a partir de elementos criativos (Corsaro, 2002). Por um lado, os
resultados sugerem que o tempo ocupado com estas brincadeiras é “autodeter-
minado” (Pinto, 2000: 196), uma vez que se trata de uma escolha da criança;
por outro, a natureza das brincadeiras parece ser condicionada pelos atuais
estilos de vida das famílias e outros fatores ambientais. Isto porque, apesar
de as crianças demonstrarem que gostam muito de brincar e de manifestarem
vontade em fazê-lo mais vezes na rua – é também uma forma de poderem
interagir com os amigos –, os dados quantitativos mostram que os mais pe-
quenos pouco ou nada brincam no exterior. A corroborar estes resultados, os
depoimentos das crianças durante os grupos de foco atestam que é mais fre-
quente estas estarem restritas a brincadeiras dentro de casa, dado que os pais
consideram que, nesta zona controlada, estarão mais protegidas de perigos do
exterior. Consequentemente, dentro do espaço doméstico as crianças estão
limitadas a certo tipo de brincadeiras e interagem menos (pelo menos, presen-
cialmente) com os pares. É neste tipo de ambiente que as atividades adstritas
aos media ganham protagonismo, de tal modo que uma das conclusões do
estudo aponta para a inevitabilidade de, hoje, se pensar o quotidiano das cri-
anças a partir da presença e do impacto destes meios nesse mesmo quotidiano
e na socialização dos mais novos. “Ver televisão” é, de acordo com os indica-
dores quantitativos, uma das atividades relacionadas com os media com mais
importância para as crianças, em termos de gostos pessoais e de frequência
de acompanhamento. Os programas preferidos das crianças são os desenhos
animados, e os dados qualitativos deixam perceber que são, igualmente, o gé-
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nero de conteúdos televisivos que mais consomem; resultados que, aliás, são
partilhados por estudos internacionais (Mohedano & Perosanz, 2012; Araus,
2011). Este meio é, assim, usado para as crianças se entreterem e passarem
o tempo. As informações reunidas mostram que estes públicos procuram se-
guir os programas que fazem parte dos seus interesses e o facto de, na maioria
destas famílias, ser comum o acesso a televisão com serviços por subscrição,
e não ser habitual os pais imporem regras quanto ao tempo e ao tipo de con-
teúdos a que as crianças acedem, permite que estes públicos tenham acesso a
canais que disponibilizam programação infantil ininterruptamente. Por outro
lado, não é evidente que a televisão seja, por vontade da criança, usada como
fonte de informação jornalística.

Durante os grupos de foco, ficou claro, ainda, o valor que as crianças
atribuem aos novos media e ao uso assíduo que fazem destes meios, especifi-
camente das consolas de jogos, do computador e da Internet – aspeto que não
foi tão saliente nos dados quantitativos. A televisão continua a ser um dos me-
dia favoritos das crianças, porém, o consumo deste meio é coordenado com a
utilização dos novos media. Estes proporcionam uma diversidade de usos que
as crianças parecem apreciar, não só pela possibilidade de diversão e de entre-
tenimento, como também de relacionamento interpessoal no espaço virtual.
Gostaríamos, no entanto, de ter explorado melhor este último ponto. Estamos
cientes de que, não se tratando do objeto de estudo desta investigação, seria
difícil estender os seus objetivos para essa problemática, debruçando sobre si
maior atenção. Os números gerados pelo questionário mostram, por exem-
plo, que mais de metade das crianças tem, pelo menos, um telemóvel e um
computador. Estes meios são usados para interagir com os amigos? Como o
fazem? A partir de que idades? Que implicações é que isso pode trazer para
a socialização da criança, o seu conhecimento do mundo e de si mesma?

Importa referir, outrossim, que o espaço doméstico, e neste, o quarto, apa-
rece como ambiente privilegiado onde as crianças lidam com os novos media,
fazendo-o de modo individualizado e fora do controlo dos pais. Os progeni-
tores são, aliás, os principais investidores na compra deste tipo de meios (os
resultados obtidos mostram que o acesso aos media está dependente do esta-
tuto socioeconómico e cultural das famílias e do nível académico das mães).
Mintz (2009) sustenta que este investimento tem origem na obsessão dos pais
em estimularem os filhos do ponto de vista cognitivo, para que estejam pre-
parados para o futuro e para um cenário de economia competitiva crescente.
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Já Buckingham (2000a) considera que as novas dinâmicas no quotidiano das
famílias e das crianças – cujo tempo é sobejamente preenchido pela escola e
por atividades extracurriculares – fazem com que os pais sintam que as devem
compensar, apostando na compra deste tipo de produtos. Julgamos que esta
eventualidade não deixa de ser paradoxal: os ritmos e as opções de vida levam
a que os pais passem pouco tempo junto das crianças, e, ao invés de investirem
nesse tempo diminuto que estão com elas – promovendo atividades em con-
junto que possam enriquecer e estimular o seu desenvolvimento e fortalecer
os laços familiares –, adquirem produtos (para as estimular e compensar) de
que os mais pequenos vão usufruir sozinhos.

Estas transformações permitem lançar pistas para pensar-se, hoje, a soci-
alização e as culturas da infância. A orientação da consideração por modelos
mais tradicionais – que percebiam a socialização como modelo linear do pro-
cesso de desenvolvimento e as crianças como indivíduos moldados e guiados
por forças externas – converteu-se num entendimento de criança participativa
e criativa na produção e na mudança cultural (Corsaro, 1997). Para esta nova
conceção contribuíram, sem dúvida, novos agentes que vieram concorrer com
as instituições e os agentes de socialização tradicionais no acesso ao conhe-
cimento, ao promoverem novas formas de estar e de interpretar o mundo. Os
media são, presentemente, fundamentais para o desenvolvimento da criança e
para o modo como esta socializa, conhece e interpreta aquilo que a rodeia.

2. A questão central da investigação prende-se com o modo como as
crianças se relacionam com as notícias. Estes públicos contactam
habitualmente com a atualidade, porém, ficou evidenciado que a
maioria das crianças não procura saber sobre estes assuntos. Não
obstante, elas apropriam-se das notícias e constroem os seus pró-
prios significados e representações sobre a atualidade e o mundo.

Na linha do que tem sido proposto por outros investigadores citados no
capítulo 2, as crianças não se encontram alheias às notícias, contactando ha-
bitualmente com estes conteúdos, sobretudo pela via da sua mediatização.
Como se dá este acesso? Que tipo de interações estabelecem com estes te-
mas? Que significados constroem? Que variáveis é que estão implicadas e
são determinantes para esse consumo?
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a) Quer nos resultados quantitativos, como nos qualitativos, ficou claro
que as crianças acompanham frequentemente as notícias, durante as re-
feições em família, e por intermédio da televisão (ainda assim, é neces-
sário assinalar que os resultados quantitativos mostraram que há famí-
lias [13] que nunca acompanham as notícias, pelo que as crianças inse-
ridas nestes agregados acabam, igualmente, por não seguir estes assun-
tos). O seguimento dos telejornais não parte, contudo, da sua vontade,
uma vez que, se puderem escolher, os mais pequenos optam por assis-
tir a outro género de programas. Ademais, preferem também ocupar o
tempo com outras atividades (lúdicas, como vimos no ponto anterior).
De acordo com os resultados, a família é a variável mais influente no
acesso às notícias, não apenas no plano da frequência de acompanha-
mento, como no que se refere ao seguimento destes conteúdos a partir
dos media tradicionais. Com especial destaque para a televisão e o jor-
nal (que aparece mais associado a familiares masculinos e a um con-
sumo de notícias em espaços comerciais). Estes parecem ser os media
preferidos para os membros do agregado seguirem as notícias, o que faz
com que os mais pequenos acabem por acompanhar estes assuntos com
recurso aos mesmos instrumentos. Embora com menos peso, um dado
quantitativo interessante revelou que há crianças que se servem dos no-
vos media, particularmente do telemóvel e do computador, para aceder
às notícias, sugerindo que se trata, nestes casos, de uma escolha sua e
de um consumo mais individualizado. Conclui-se, assim, na esteira de
Gunter et al. (2000), que os media tradicionais, sobretudo a televisão,
continuam a ser os formatos privilegiados de acesso às notícias pelas fa-
mílias e, como consequência, pelas crianças. A televisão extrapola o seu
sentido tecnológico, para se afigurar como meio para o conhecimento e
o saber: “(...) mais que uma técnica, ela incita a novas formas de perce-
ber, de ler, de ver e ouvir, de aprender novas linguagens, de estruturar
conhecimento e vida (Delorme, 2008: 149). As novas tecnologias têm
menos significado no acesso às notícias, porém, o facto de existirem cri-
anças que procuram saber sobre estes tópicos por via dos novos media
permite questionar se a tendência não será para, efetivamente, os mais
pequenos começarem a reconhecer, nestes meios, uma forma não só de
se entreterem, mas também de estarem a par dos assuntos da sociedade
e do mundo, procurando-os precisamente para este fim. E, se assim for,

Patrícia Silveira 273



i
i

i
i

i
i

i
i

274

que consequências é que isto terá para a natureza das interações e os
modos de apropriação que estas audiências fazem das notícias? E para
os pais? Estarão eles preparados para mediar este consumo? E como
corresponderão as empresas mediáticas às exigências de novas formas
de consumir (e de produzir) informação?

b) O facto de as crianças estarem a par das notícias implica que tenham
interesse por estes assuntos? Delorme (2013) e Buckingham (2000b)
são muito claros quando afirmam que as crianças seguem habitualmente
a atualidade, mas que isso não significa que gostem de o fazer, resul-
tando esse acompanhamento do facto de a família seguir estes temas,
fazendo com que a criança acabe igualmente por acompanhá-los. Outra
das hipóteses é o facto de os mais jovens seguirem as notícias como
forma de ocuparem o tempo.

A análise dos dados quantitativos e dos qualitativos oferece algumas
contradições a este respeito. Por um lado, as respostas ao inquérito
por questionário revelam que as crianças seguem as notícias frequen-
temente, que consideram que é importante estar a par destes temas e
que, além disso, quem os segue gosta de o fazer (note-se que, embora
numa percentagem reduzida, há crianças que admitem não gostar de
acompanhar as notícias). Não seria, por estes dois motivos, natural
que procurassem saber sobre as notícias? É que os dados quantitativos
também mostraram que o acompanhamento da atualidade não resulta da
vontade da criança em estar a par destes temas, e, mais do que isso, que
seguir as notícias não está entre as suas atividades favoritas, nem estes
tópicos integram o tipo de conteúdos que preferem acompanhar pela te-
levisão. Os resultados qualitativos são coerentes com os quantitativos
no que se refere ao acompanhamento habitual das notícias e à perce-
ção que as crianças têm destes assuntos como importantes; porém, não
ficou tão assente que quem segue frequentemente estes tópicos, goste
de o fazer. Aliás, apesar de, durante os grupos de foco, os rapazes pa-
recerem mais abertos a demonstrar que não têm vontade de seguir este
género de assuntos, apenas três raparigas assumiram que gostam real-
mente de saber sobre as notícias. O que é, então, possível concluir
daqui? Estamos, porventura, perante uma contradição entre o que a
criança diz que pensa e o que efetivamente pensa? Ou será que as cri-
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anças respondem de acordo com o que é socialmente tido como mais
aceitável, reproduzindo os discursos que ouvem dos adultos, de que é
importante estar-se a par das notícias, estar-se informado e mostrar
que estes assuntos são importantes? Delorme (2008) deparou-se com
resultados semelhantes na sua pesquisa, sugerindo que as crianças pro-
jetam certos padrões de comportamento e de expectativas, de modo a
sentirem-se incluídas e a mostrarem que estão informadas e, mais re-
levante ainda, que é importante estarem informadas. Parece-nos, neste
trabalho, que o que acontece é que a generalidade das crianças não tem
vontade de seguir as notícias (há exceções, e estas encontram-se de-
vidamente assinaladas na apresentação dos resultados), todavia, pode
ser particularmente difícil para elas manifestarem, perante os adultos,
esse desinteresse, essa falta de entusiasmo por assuntos que, até para
elas, são tidos como importantes. Esta questão é reveladora dos desa-
fios que este tipo de estudos coloca ao investigador e ao desenrolar da
pesquisa. Ainda que tenhamos feito o possível para colocar as crianças
à vontade durante a nossa presença, aos seus olhos continuamos a ser
adultos e, por acréscimo, adultos com expectativas sobre o que elas pen-
sam e sentem. Por isso, na interpretação das suas respostas, apesar do
esforço empreendido no sentido de, como propõe Soares (2006), pen-
sarmos os múltiplos significados, os interesses, os valores e as formas
de expressão infantil, tentando desconstruir os sentidos por detrás das
respostas dos mais pequenos, as interpretações que fazemos são sempre
interpretações possíveis, concebidas a partir daquilo que as crianças nos
mostram, sem escusa de momentos de contradição e alguma encenação.

c) Ainda que as notícias não façam parte do género de conteúdos mediáti-
cos que as crianças preferem, e que o acompanhamento destes assuntos
não seja das atividades que mais gostam de fazer, impõe-se observar o
tipo de resposta e de interação que estes públicos estabelecem com a
informação da atualidade: Como é que se dá a receção destes assuntos
pelas crianças? De que forma os públicos infantis assimilam e perceci-
onam as notícias? Que tipo de significados constroem e projetam? Que
interesses e preferências manifestam? Que fatores influenciam a natu-
reza dessa interação? Os resultados são evidentes neste ponto: ainda
que não exista grande interesse pela atualidade, as crianças – também
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pelo contacto ordinário com ela – constroem sentidos, envolvem-se com
os assuntos e sabem do que gostam e do que não gostam. Desta relação
resultam ideias e perspetivas que permitem criar um quadro de tendên-
cias que ilustra alguns dos usos associados a estes tópicos.

Informação e aprendizagem Diálogo e inclusão Entretenimento

Aspeto muito eviden-
ciado nas respostas ao
questionário e nos de-
bates dos grupos de
foco. As crianças con-
sideram que as notícias
lhes permitem estar a
par do que acontece
no mundo, adquirir co-
nhecimento e aprender
sobre as mais variadas
matérias.

O acompanhamento
da atualidade é valori-
zado pelas crianças ao
permitir-lhes participar
em conversas sobre
temas tidos como
“sérios” e importantes
e, mais do que isso, ter
algo a dizer e demons-
trar sabedoria sobre
os assuntos. Os mais
pequenos valorizam a
troca de opiniões e de
pontos de vista e veem
no seguimento da
atualidade e no conhe-
cimento dos assuntos
do mundo uma forma
de estarem integrados,
de participar e serem
“bons cidadãos”.

Conquanto esta dimen-
são seja pouco des-
tacada, e esteja asso-
ciada a uma pequena
percentagem de res-
postas ao questioná-
rio sobre os motivos
para as crianças acom-
panharem as notícias,
consideramos que se-
ria importante incluí-
la no presente quadro.
Neste âmbito, as notí-
cias aparecem associa-
das ao entretenimento,
isto é, são acompa-
nhadas como forma de
as crianças passarem o
tempo e estarem entre-
tidas e ocupadas.

Quadro 6.34: Tendências representativas dos usos que as crianças fazem das
notícias

A opinião geral sobre as notícias é a de que elas informam, permitem
conhecer e estar a par do que sucede no mundo. As crianças representam o
jornalismo como atividade credível e os jornalistas como mediadores espe-
cializados, em quem as pessoas confiam. Estamos, como refere Fontcuberta
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(1999), perante a ideia de notícia como referência creditada para os seus des-
tinatários.

O entendimento da notícia não é, contudo, uniforme, como revelam os
dados do inquérito por questionário e a comparação entre estes e as respos-
tas das crianças durante as reuniões dos grupos de foco. Uma análise mais
atenta ao modo como as crianças caracterizam as notícias, aferida a partir dos
dados quantitativos, revela que os inquiridos que gostam de acompanhar as
notícias têm uma opinião positiva acerca das mesmas e, particularmente, há
uma maior percentagem de crianças a considerarem-nas alegres do que tristes.
Embora em menor número, as crianças que não gostam de acompanhar estes
assuntos têm uma perceção negativa dos mesmos. Será que uma representa-
ção positiva dos acontecimentos expostos nas notícias pode incentivar a um
maior consumo destes conteúdos?

Os dados qualitativos evidenciam, todavia, pontos de vista diferentes, so-
bretudo no que se refere à caracterização das notícias como “alegres”. É que
a análise dos discursos dos participantes durante a realização dos grupos de
foco mostra que, no geral, a opinião sobre as notícias é a de que retratam, na
maioria dos casos, temas que as crianças consideram que são negativos (mais
associados a situações “tristes”). Aliás, a análise dos dados qualitativos revela
que estes públicos, à exceção do desporto, associam as notícias a temas ne-
gativos, aborrecidos e enfadonhos. Por que motivo, então, há tantas crianças
a assinalar, no questionário, que as notícias são alegres? Esta é uma ques-
tão que ficou por compreender. Poderá esta resposta estar relacionada com a
tendência para as crianças responderem de acordo com o que é socialmente
tido como mais adequado?

3. No modo como a criança apreende e compreende o mundo global
e o mundo imediato, isto é, mais próximo da sua realidade e do
lugar onde vive, estão implicados vários agentes e instituições com
um papel determinante para esse conhecimento. A referência aos
media e às notícias e a possibilidade de debate em torno destes temas
são fundamentais para essa aprendizagem.

a) Para o conhecimento do mundo, por parte da criança, contribuem vá-
rios agentes e instituições com um papel relevante para essa assimila-
ção, aspeto que abordamos no capítulo 1. Os dados do questionário e
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os debates durante os grupos de foco permitiram perceber que tanto os
agentes de socialização primária, como os de socialização secundária,
ocupam o seu lugar nesse processo de aprendizagem. Porém, os resulta-
dos obtidos oferecem-nos a leitura de que podemos estar, por um lado,
perante vários tipos ou cenários de conhecimento e de interpretação;
e, por outro, de diferentes tipos de influência exercida por estes vários
agentes. Julgamos que a questão não se colocará tanto ao nível de qual
o agente ou a instituição que exerce, hoje, mais influência, ou é mais
determinante para o crescimento e a aprendizagem dos mais pequenos;
importará avaliar e perceber, a um nível superior, para que âmbito de
conhecimento é que cada um deles é relevante. Consideramos, pois,
que o mundo global, isto é, mais distante da criança (quer do ponto de
vista geográfico, quer da própria realidade social, cultural e política) é,
sobretudo hoje, mediado pelos media tradicionais – dentro dos quais,
a televisão continua a ser um instrumento fundamental de socialização,
numa posição adiantada relativamente às novas tecnologias, servindo
para entreter e informar e ter acesso e obter conhecimento sobre a rea-
lidade e o mundo. A família constitui-se como o espaço de referência
na interpretação e na gestão da influência das mensagens mediáticas.
Em contrapartida, da pesquisa se infere que, quanto ao acesso ao co-
nhecimento, o papel dos media é tão ou mais determinante do que o da
família mais próxima. No âmbito dos media, mas referindo-nos concre-
tamente às notícias, ainda que tenha havido uma pequena percentagem
de crianças que, nas respostas ao inquérito por questionário, assinalou
que as notícias não permitem aprender sobre as coisas, a dimensão que
assinalamos no ponto anterior – Informação e aprendizagem – ligada
à ideia de notícia como meio de acesso para o conhecimento e a inter-
pretação do mundo, é um dos resultados mais relevantes e marcantes
da investigação, sobressaindo não apenas na análise dos dados quanti-
tativos, como também na dos qualitativos. As notícias emergem como
meio para as crianças conhecerem o mundo global, e o imediato, mais
próximo da sua realidade e da sua comunidade. Neste caso, os media
jornalísticos locais ganham protagonismo, ao contrário dos nacionais,
os quais, para as crianças, apenas divulgam pontualmente notícias sobre
o concelho onde vivem, a não ser quando algo de muito relevante acon-
tece. Todavia, apesar da importância dos media no acesso aos acon-

278 Representações sobre as notícias e o mundo por crianças a frequentar o ensino
primário: o caso português



i
i

i
i

i
i

i
i

279

tecimentos da terra, os resultados mostram que as notícias são menos
influentes do que as relações interpessoais (especialmente na família),
as quais, neste contexto, detêm o papel de mediadores mais significati-
vos. Outra das ilações é a de que os professores se encontram ausentes
da mediação sobre as notícias globais e locais, ainda que, excecional-
mente, haja casos assinaláveis que parecem trazer estas questões para
a sala de aula. Como o fazem? Do que falam? Com que frequência?
E qual a relevância e o papel dos media escolares? São questões que
gostaríamos de ter aprofundado, mas que excediam os propósitos do
estudo. Não obstante, julgamos que poderia ser benéfico que outros in-
vestigadores se propusessem a abraçar e a aprofundar estas questões,
tentando auscultar não apenas de que forma os assuntos da sociedade
e do mundo entram, presentemente, na escola e na sala de aula, mas
mormente o que poderia ser feito para articular as matérias das unida-
des curriculares – também elas pedagógicas sobre o mundo - com esses
temas, envolvendo e estimulando as crianças para o debate e a interpre-
tação conjunta, e contribuindo, ao mesmo tempo, para a sua literacia
mediática.

b) O diálogo e a interação e a possibilidade de troca de opiniões e de pon-
tos de vista com os adultos e os pares são dimensões essenciais para o
processo de apreensão e de construção de sentidos sobre o mundo (Cor-
saro, 2002). No que se refere concretamente ao conhecimento desse
mesmo mundo por intermédio das notícias, a participação pode aumen-
tar a curiosidade das crianças por estes assuntos e incentivá-las no sen-
tido da procura de informação e do envolvimento com a sociedade e o
mundo, como os dados quantitativos e os qualitativos elucidam. Dados
que expõem dois cenários possíveis de interação com (e sobre) as no-
tícias, por um lado, e diferentes formas de as crianças considerarem e
avaliarem essas possibilidades de envolvimento, por outro:

1. Participação em espaços jornalísticos, como comentadoras ou
no papel de jornalistas: possibilidade que não reúne consenso
entre as crianças, como evidenciaram os seus depoimentos du-
rante os debates dos grupos de foco. Há, por um lado, a ideia
de que esta participação é intimidante e um sentimento geral de
incapacidade para produzir pontos de vista sólidos e coerentes so-
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bre assuntos que são percecionados como importantes e feitos por
especialistas; por outro lado, salienta-se a importância desta inter-
venção, alertando para o desejo de que a mesma ocorra em espa-
ços informativos pensados e destinados aos públicos mais jovens.
Estas posições não foram, contudo, surpreendentes. Parece-nos
natural que esta participação – sobretudo quando feita num es-
paço informativo visto como “para os adultos” e feito à medida
destes – possa ser intimidante para a criança, pois trata- se de um
ambiente e de uma realidade (a possibilidade de intervir publica-
mente sobre estes temas) que lhe são estranhos. Este receio em
envolver-se pode, também, estar relacionado com o modo como
os mais pequenos percecionam as notícias, uma vez que as con-
sideram importantes, sérias, e algo que ensina e informa, e que é
feito por especialistas. Como comentar sobre assuntos tão im-
portantes? E sobre algo que é feito por adultos e mais para os
adultos? As crianças mostram, no entanto, que gostariam de parti-
cipar caso pudessem fazê-lo em espaços informativos desenhados
para si, com temas que fossem do seu interesse e que recorressem
a um tipo de linguagem e de imagens mais adequado. Poderia
a aposta na criação destes espaços e o envolvimento da criança
motivá-la para o consumo de notícias e despertar o seu interesse
para o mundo e a vida pública? E que contributo isso traria para a
literacia para as notícias? Julgamos que esta retração em participar
sobre as notícias poderá estar afeta ao facto de ser pouco habitual
as crianças serem chamadas a intervir, mesmo nas situações que as
podem implicar mais diretamente (veja-se, por exemplo, o caso da
Rihanna [GF6]). Além disso, notamos que a liberdade de expres-
são e a possibilidade de participar são direitos pouco conhecidos
das crianças (com favorecimento de outros direitos de sobrevivên-
cia e de desenvolvimento), embora valorizados por elas.

2. Oportunidade de conversar sobre as notícias com os pais e os
professores e de realizar trabalhos relacionados com assuntos
da atualidade na sala de aula: possibilidades que são do agrado
das crianças e que mostram como, nestes espaços (doméstico e
escolar) que lhes são mais próximos, o debate sobre as notícias
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poderia servir como estímulo para se interessarem mais por es-
tes assuntos (apercebemo-nos, no entanto, de casos, explicitados
pelos resultados quantitativos, em que os pais conversam com as
crianças sobre as notícias e lhes explicam estes temas, mas, ainda
assim, elas não gostam de os acompanhar e desvalorizam a sua
importância). De um modo geral, o diálogo com os adultos é va-
lorizado pelas crianças e, segundo Delorme (2013), pode mesmo
aumentar a sua autoestima. A escola e a sala de aula poderiam
abrir-se aos acontecimentos do mundo e procurar sinergias com os
media locais, envolvendo as crianças na produção de informação
e despertando-as para as questões da comunidade e da sociedade
em geral. Concordamos com outros autores (Wilson, 2012; Re-
ese, 2012; Moore, 2012), citados no capítulo 2, quando referem a
importância dos professores ao discutirem com as crianças sobre
as questões do mundo para, por um lado, as ajudarem a gerir o
impacto e as angústias que se criam quando elas contactam com
certas notícias e, por outro, as auxiliarem no desenvolvimento de
competências que lhes permitam ser mais críticas perante os mo-
dos de olhar o mundo propostos pelos media. Registam-se casos
internacionais de integração das notícias na sala de aula com resul-
tados positivos, como é explorado no capítulo 2, pelo que poderia
pensar-se na adaptação de alguns desses modelos ao contexto de
ensino em Portugal.

4. Um dos aspetos mais significativos da relação das crianças com a
atualidade diz respeito ao impacto emocional que certo tipo de as-
suntos expostos nas notícias tem sobre estes públicos, e à identifica-
ção com essas estórias.

Apesar de a análise dos dados quantitativos revelar que há uma maior
percentagem de crianças que caracteriza as notícias como alegres, comparati-
vamente às que percecionam estes temas como tristes, vimos que, durante os
grupos de foco, os depoimentos das crianças apontaram para a representação
destes assuntos como retrato frequente de acontecimentos negativos relacio-
nados com crime, violência e catástrofes naturais. Este género de tópicos é
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dos que mais atrai a atenção dos públicos infantis, como evidenciaram as de-
clarações de alguns participantes dos grupos de foco, levando-os a memorizá-
los e a estarem atentos aos pormenores das estórias. Ideias semelhantes fo-
ram apontadas por Galera & Pascual (2005). Segundo estes investigadores,
as crianças experimentam emoções negativas perante certas imagens expostas
nos media, e recordam-se das mesmas por um longo período de tempo; Götz
(2007) observa, também, que o acesso constante a imagens violentas nas no-
tícias provoca reações emocionais nos públicos mais jovens, ocupando-lhes
o pensamento. As crianças não são alheias ao que veem, ouvem e leem nas
notícias. Elas envolvem-se e emocionam-se com essas estórias. Contudo,
estas interações não são homogéneas e dependem de variáveis individuais e
experiências pessoais e de fatores contextuais, e até da atenção que os media
debruçam sobre esses temas e da forma como os expõem. Esta ideia pode, em
parte, ser fundamentada a partir da proposta de outros autores apresentados no
capítulo 2. Por exemplo, Smith & Wilson (2002) asseveram que crianças de
diferentes idades compreendem as notícias de forma distinta, e que, ao longo
do tempo, vão adquirindo certas capacidades que influenciam o modo como
avaliam os assuntos. O sexo é também relevante para o modo como os públi-
cos infantis reagem e se emocionam perante certos tópicos. Lemish (2007) e
Seiter (2007) observam que as raparigas tendem a sofrer um maior impacto
emocional, sentindo-se horrorizadas quando contactam com certas notícias,
principalmente quando se trata de acontecimentos que envolvem crianças e
mulheres em situações de crime e de violência. Já os rapazes demonstram
mais dificilmente as suas emoções e estão atentos a outros aspetos, mais téc-
nicos e materiais, da notícia. Conclusões semelhantes foram apontadas nesta
pesquisa. Os debates das crianças durante a realização dos grupos de foco –
com enfoque em notícias sobre crime, acidentes, catástrofes naturais e confli-
tos armados – permitiram evidenciar estas diferenças de sexo, mas identificar,
simultaneamente, outras variáveis, quer do lado dos media (A) , como do lado
dos públicos (B), que moldam e definem a natureza da interação com as notí-
cias.
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(A)

Agenda-setting

Os temas que estavam na agenda dos media no mo-
mento da recolha de dados (ou em semanas próximas)
foram dos mais destacados pelas crianças. Exemplo
disso é a notícia de Manuel “Palito” e o modo como as
crianças chamaram a atenção para este assunto e se po-
sicionaram perante o mesmo. O depoimento da Fran-
cisca (GF4) permite ilustrar esta tendência: “Na escola
estamos mais distraídos com outras coisas, como es-
tudar e aprender. Em casa, vemos o telejornal, vemos
essas notícias e ficamos mais preocupados”.

Mediatização perma-
nente e formas de exi-
bição das notícias

As transformações constantes no panorama mediático
trazem repercussões para o modo como os públicos
acedem à informação e se envolvem nos acontecimen-
tos, aspeto para o qual chamamos a atenção no capítulo
2. A transmissão de notícias de modo mais frequente
e intenso, o recurso às novas tecnologias e a técnicas
que misturam informação e entretenimento, a cober-
tura constante e pormenorizada de eventos de natureza
violenta e criminosa, e o recurso a imagens apelativas
e que choquem, fazem com que as crianças contac-
tem de modo mais intenso com os assuntos, se iden-
tifiquem com os seus protagonistas e memorizem os
acontecimentos e os pormenores da estória. Identifica-
mos uma relação muito forte com a imagem. As crian-
ças parecem sentir um verdadeiro fascínio pelas ima-
gens em movimento e a cores com que contactam fre-
quentemente por meio da televisão. As imagens criam
um elo de ligação com os acontecimentos e parecem
fortalecer o impacto que o contacto com estes provoca
nas crianças. O modo como as notícias são divulgadas
pode aumentar a preocupação e o sentido de identifi-
cação.

Quadro 6.35: Variáveis, do lado dos media, que influenciam a na-
tureza da interação com as notícias
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(B)

Sexo

Rapazes e raparigas tendem a reagir de diferentes for-
mas às notícias. Além de poderem interessar-se por
temas diferentes, o impacto, o envolvimento e a ma-
nifestação das emoções que decorrem do consumo
de notícias perturbadoras são distintos. As raparigas
preocupam-se mais com as pessoas e expressam mais
facilmente as suas emoções do que os rapazes. Pa-
rece haver nestas uma maior identificação com os in-
tervenientes, pois temem por eles e pela sua segurança
e mostram mais preocupação perante a possibilidade
de poderem passar por experiências semelhantes. Isto
leva-as a estar mais atentas às estórias e ao seu desfe-
cho, e a guardá-las na memória ainda que possam ter
acontecido há algum tempo (veja-se o depoimento da
Rihanna [GF6] sobre as notícias do desaparecimento
de Maddie). Os rapazes estão mais atentos aos aspe-
tos materiais e técnicos dos acontecimentos e não de-
monstram tantos receios e inquietações, embora pos-
sam, quando confrontados, admitir que sentem algu-
mas preocupações. Estes resultados são coerentes com
as conclusões apresentadas em estudos internacionais
(Lemish, 2007; Seiter, 2007; Smith & Wilson, 2002).

Experiências pessoais

A semelhança com experiências pelas quais as crian-
ças já passaram, ou com situações do quotidiano, po-
dem servir para aumentar o sentimento de preocupa-
ção e de vulnerabilidade e, consequentemente, o im-
pacto de certas notícias. A par disso, a proximidade
geográfica com o local de ocorrência dos acontecimen-
tos pode intensificar essa angústia e a identificação.
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Competências e tipo
de processamento

Partindo da proposta de Smith & Wilson (2002), con-
sideramos que há uma tendência para as crianças fa-
zerem um processamento percetual das notícias. Este
é evidenciado a partir da relação que estabelecem com
as imagens. Para as crianças, estas permitem um maior
envolvimento com os acontecimentos, apelam à ima-
ginação, ajudam a compreender as situações da vida
real e imprimem-lhes credibilidade. Há, assim, uma
perceção em relação à forma e aos elementos visuais e
uma menor atração para com os elementos textuais, de
que as crianças parecem distanciar-se.
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Contexto familiar e
tipo de mediação

Trata-se de uma das variáveis mais importantes no
acesso e no consumo de notícias, de tal modo que re-
servamos o ponto seguinte para explorar melhor esta
influência. No que se refere, concretamente, à rela-
ção com notícias perturbadoras, os dados quantitativos
mostram, na linha do que Lemish & Götz (2007) pro-
põem, que as crianças estão muito atentas a estas notí-
cias porque há, também, por parte dos pais, a manifes-
tação de interesse por estes assuntos e um menor con-
trolo no acesso das crianças a estes temas. Os pais de-
sempenham um papel determinante como mediadores
privilegiados desse consumo. Podem intervir de modo
a reduzir o impacto que essas notícias provocam, em-
bora os resultados não apontem para a existência, da
sua parte, de preocupação em procurar as crianças para
saber o que elas pensam e sentem em relação a estes
assuntos. Os depoimentos das crianças durante os gru-
pos de foco deixam perceber que elas desejam receber
explicações sobre as notícias que as perturbam, com
vista a uma melhor compreensão dos assuntos e para
se sentirem mais seguras e protegidas (os depoimen-
tos da Rihanna, participante do GF6, fazem sobressair
a importância deste diálogo). Além disso, a despeito
de os resultados mostrarem que há mais pais a permi-
tirem o acesso às notícias do que a adotarem medidas
mais restritivas e proibitivas, eles relatam que as crian-
ças desejam não contactar constantemente com certos
tópicos.

Quadro 6.36: Variáveis, do lado dos públicos, que influenciam a
natureza da interação com as notícias

Apesar de as crianças poderem sentir-se perturbadas quando contactam
com determinadas notícias, é necessário ressaltar dois resultados que são evi-
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dentes a partir da análise qualitativa e que ajudam a perceber melhor esta
relação.

1. A exposição às notícias não gera efeitos diretos e imediatos sobre os
públicos mais jovens: algumas notícias preocupam as crianças e podem
causar-lhes alguma angústia, mas não há evidências de que haja uma
relação direta entre o acesso a esses temas e as respostas emocionais,
ou comportamentais, destes públicos, como, aliás, vários outros auto-
res (Alon-Tirosh & Lemish, 2014; Olson & Rampaul, 2013; Pereira,
2003) têm vindo a defender. Os resultados mostram, a título de exem-
plo, que não é por contactarem com notícias que retratam violência,
que as crianças se tornam automaticamente violentas. Pelo contrário,
como evidenciaram algumas intervenções dos participantes dos grupos
de foco, as crianças sabem distinguir entre o certo e o errado e questi-
onam algumas condutas dos intervenientes nas notícias. Concordamos
com Sonia Livingstone (2007) quando a autora refere que os media,
por si só, não devem ser vistos como os principais responsáveis por
certas problemáticas sociais (sejam a violência, a agressividade ou a
obesidade), sendo necessário considerar as particularidades de cada si-
tuação, combinando o papel dos media com outros fatores individuais
e circunstanciais (como a família e a mediação parental, a educação,
as competências para compreender e avaliar os assuntos, as experiên-
cias pessoais, os modos próprios de interpretação, as formas de olhar o
mundo, entre outros fatores).

2. Apesar de mostrarem vontade em contactar menos com certo tipo de
notícias (de acidentes, de violência e crime, e de catástrofes naturais),
as crianças não desejam desconhecer totalmente estes acontecimentos:
por um lado, a cobertura mediática destes aparece associada à ideia de
prevenção, particularmente nos dados qualitativos, isto é, as crianças
consideram que é importante que estas notícias apareçam para que as
pessoas estejam “alertadas para os perigos”, como referiu a Rihanna
(GF6); por outro, há o desejo de que a cobertura mediática destes as-
suntos seja feita de modo mais adequado, com cuidado para não causar
tanto medo e preocupação nos públicos mais jovens.

Patrícia Silveira 287



i
i

i
i

i
i

i
i

288

5. O contexto familiar e o tipo de mediação parental em relação às
notícias constituem-se como algumas das referências mais signifi-
cativas (se não as principais) no acesso e na natureza das interações
entre as crianças e a atualidade.

Um dos resultados mais marcantes do estudo prende-se com um aspeto
que tem vindo a ser, também, notado por outros autores que trabalham a rela-
ção entre os públicos infantis e a atualidade (Lemish & Götz, 2007; Delorme,
2013; Galera & Pascual, 2005): o espaço doméstico e familiar é o contexto
de referência no acesso das crianças às notícias. Esfera que influencia, como
pudemos comprovar a partir dos dados quantitativos, os meios pelos quais as
crianças contactam com a atualidade e a frequência com que o fazem (o capi-
tal escolar dos pais não é relevante para esta frequência de acompanhamento,
mas é interessante observar que nas famílias em que, pelo menos, um dos pro-
genitores nunca estudou, as notícias são seguidas 1 a 2 vezes por semana) e,
mais do que isso, a ligação que estabelecem com certos temas e o interesse
e a atenção que debruçam sobre os mesmos, por um lado, e o desinteresse e
a pouca vontade em contactarem com outros, por outro. A este respeito, sa-
lientamos que os dados quantitativos permitiram concluir que o interesse das
famílias sobre determinados temas não é influenciado pelo capital escolar dos
pais, embora pudesse supor-se que houvesse tendência para estes dirigirem a
sua atenção para assuntos específicos nas notícias em função dessa valência.
De um modo geral, quer os dados quantitativos, quer os qualitativos, mostra-
ram resultados no mesmo sentido, concretamente no que se refere ao facto de
as crianças integrarem uma rotina de acompanhamento das notícias junto dos
familiares, sobretudo do pai e da mãe, e de conversarem com eles sobre estes
temas (os resultados não evidenciaram diferenças em função das habilitações
dos pais na observância destas variáveis). Recordamos, no entanto, que as
crianças dialogam mais com a mãe do que com o pai, mas importa sublinhar
que há mais crianças a viver só com a mãe do que apenas com o pai, e que elas
habitualmente acompanham e conversam sobre as notícias com as pessoas que
vivem no seu agregado. Assinalamos, ainda, o caso da Patrícia (GF1), uma das
participantes dos grupos de foco – um dos elementos do grupo que gosta de
acompanhar as notícias e que demonstra interesse por estes assuntos - que tem
por hábito conversar sobre as notícias com a irmã mais velha. Neste caso con-
creto, a possibilidade de dialogar com este membro da família parece exercer
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uma influência positiva sobre o envolvimento desta criança com as notícias,
estimulando-a para o gosto pela atualidade (lembramos que esta participante
faz parte de uma família de baixo capital escolar e económico). A possibi-
lidade de confronto de pontos de vista e ideias sobre a informação, com os
adultos, é valorizada pelas crianças, como mostram os resultados quantitati-
vos e os qualitativos, e pode, inclusivamente, levar ao incremento do interesse
pelas notícias e da vontade de expandirem o seu conhecimento sobre estes as-
suntos. Os casos da Irina e da Catarina, participantes do GF3, ilustram esta
conclusão, uma vez que o interesse destas por temas de política e a vontade,
mais evidente no depoimento da Irina, de envolvimento na vida cívica – além
de poder ser um gosto e um desejo pessoal – parecem resultar da valência po-
lítica e cívica da família e, no caso da Catarina, também do capital escolar dos
pais. Porém, é necessário assinalar que – ainda que os pais possam participar
de modo mais ativo no envolvimento que as crianças estabelecem com as no-
tícias, incentivando-as para o consumo destes assuntos e trocando pontos de
vista sobre eles – os resultados quantitativos exibiram casos em que o pouco
ou nenhum interesse das crianças pelas notícias se sobrepõe a essa influência.

De um modo geral, os depoimentos das crianças durante os grupos de foco
permitem concluir que são elas quem procuram os pais para conversar sobre
as notícias e pedir explicações sobre estes temas. Em que situações é que o
diálogo intergeracional é, então, importante? 1) Quando a criança contacta
com notícias que a preocupam. Nestes casos, os mais pequenos procuram as
explicações dos pais para se sentirem menos preocupados e compreenderem
melhor o que está a acontecer. As crianças podem sentir-se mais calmas e
seguras quando recebem essas explicações; 2) Quando a criança quer com-
preender melhor certos tópicos das notícias, vistos como mais “sérios”, como
política e economia. Os dados quantitativos e qualitativos mostraram que, na
maioria das famílias, independentemente do capital escolar dos pais, preva-
lece um estilo de mediação avaliativa, uma vez que, de acordo com as respos-
tas das crianças, há um maior número de pais que conversam com elas sobre
as notícias, respondem às suas dúvidas e demonstram que é importante que
elas estejam a par destes assuntos, comparativamente à percentagem de pais
que optam por medidas mais controladoras e limitadoras nesse consumo. Os
debates durante os grupos de foco denotam que, nestes casos, os pais optam
por supervisionar o contacto das crianças com notícias que as podem pertur-
bar e deixar preocupadas e assustadas, limitando ou proibindo o seu acesso a

Patrícia Silveira 289



i
i

i
i

i
i

i
i

290

estes assuntos e dando explicações ocasionais (veja-se, a título de exemplo,
o caso da Lara [GF1]). Foi curioso verificar, a partir dos dados do questio-
nário, que – nas famílias em que, pelo menos, um dos pais nunca estudou, e
em que estes exercem profissões pouco qualificadas –, num contexto em que
as notícias sejam seguidas apenas 1 ou 2 vezes por semana, haja a preocupa-
ção de explicar às crianças estes assuntos e de lhes dizer que são importantes.
Depois, há casos de famílias em que as mães possuem o Ensino Superior e
exercem profissões qualificadas, nas quais se pensaria que estas exerceriam
um estilo de mediação mais próximo do avaliativo; no entanto, optam por não
incentivar as crianças a acompanhar as notícias, desvalorizando a importância
destes assuntos para os mais pequenos.

E o que é que as crianças pensam sobre isto? O que é que poderia ser
feito para, por um lado, compreenderem melhor certas notícias tidas como
“mais para os adultos”, e, por outro, se sentirem menos preocupadas e an-
gustiadas perante certos tópicos? Lemish & Götz (2007) sugerem que os pais
podem substituir medidas mais protecionistas por um acompanhamento con-
junto das notícias, que possa contribuir para que as crianças possam expressar
mais facilmente o que pensam e sentem em relação às notícias, e compreendê-
las melhor. Buijzen et al. (2007) entendem, também, que uma mediação mais
ativa pode ajudar a reduzir as preocupações e as emoções negativas que as cri-
anças experimentam quando contactam com certos assuntos. Consideramos,
por um lado, que estas propostas podem, efetivamente, ajudar a criança a lidar
com certas emoções que decorrem do contacto com as notícias, e permitir, por
outro, que elas compreendam melhor certos tópicos. Julgamos, também à luz
das sugestões das crianças durante os debates nos grupos de foco, que seria
vantajoso que, em primeiro lugar, os pais se consciencializassem de que as cri-
anças também são públicos das notícias, isto é, que também as acompanham,
que constroem os seus próprios significados sobre esses assuntos, e que é pos-
sível que possam sentir-se preocupadas quando contactam com certos temas.
Neste ponto, a natureza da própria mediação poderá estar relacionada com o
género de notícias em causa. Quando se trata de acontecimentos tidos como
mais “sérios” e importantes (relacionados, por exemplo, com política e econo-
mia), julgamos ser crucial haver um esforço em envolver as crianças no debate
sobre estes temas, explicando-lhes de um modo mais simples e que elas com-
preendam do que se trata, dando espaço à sua opinião e procurando estimular
o seu interesse por estes assuntos. Uma melhor compreensão destas notícias
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e a possibilidade de trocar pontos de vista com os adultos podem despertar
a curiosidade da criança para estas questões e motivá-la para esse consumo.
De acordo com os resultados quantitativos, uma mediação ativa favorece o
consumo frequente de notícias e o gosto pela informação– ideias partilhadas
por Delorme (2013) e Carter (2007), ao sugerirem a possibilidade de con-
versar sobre as notícias com adultos como estímulo para o acompanhamento
frequente da atualidade. Por outro lado, entendemos que seria importante que
os pais estivessem mais atentos quando se trata da exposição das crianças a
notícias sobre crime, violência e catástrofes naturais. A atenção que os mais
pequenos dedicam a estes temas é influenciada pela família e pelo interesse
que a mesma manifesta por estes tópicos, como mostraram os dados quantita-
tivos e os qualitativos. Assim, na esteira de Wilson et al. (2005), concluímos
que há uma relação entre o acompanhamento que a família faz de certos te-
mas e o seguimento destes pelas crianças e as suas respostas emocionais. Os
pais poderiam, pois, conversar com a criança sobre estes assuntos, evitando
dar-lhe respostas vagas e ocasionais e, ao mesmo tempo, procurando mostrar-
lhe que está segura. Os depoimentos dos participantes durante os grupos de
foco evidenciaram que eles não desejam contactar constantemente com notí-
cias violentas e assustadoras, ainda que não queiram ser totalmente proibidos
de conhecê-las. A este respeito, Buijzen et al. (2007) referem que uma ori-
entação excessivamente protecionista e limitadora pode aumentar os receios e
as preocupações que se geram a propósito de notícias deste tipo, levando ao
afastamento das notícias em geral, e destas particularmente.

6. As crianças têm as suas próprias motivações e preferências em re-
lação às notícias. Os temas que lhes causam impacto emocional e os
que são percecionados como enfadonhos e aborrecidos são dos que
menos gostam de acompanhar. Por outro lado, manifestam o desejo
de que os media cubram mais eventos do seu interesse.

Numa primeira observação, os dados quantitativos e os qualitativos pa-
recem ser contraditórios quanto aos assuntos das notícias que mais interesse
despertam nos mais pequenos. Notamos, na apresentação dos resultados, que
os acontecimentos que envolvem assuntos negativos e violentos (como aci-
dentes, catástrofes naturais e crimes), e o desporto, apareceram nas respostas
ao questionário como os temas que mais interessam às crianças. Durante os
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grupos de foco pudemos verificar, no entanto, que à exceção do desporto, os
restantes assuntos apareceram nos depoimentos das crianças como aqueles
que menos lhes agradam e com os quais preferiam não contactar tão frequen-
temente. Por que motivo, então, elas descreveram, no questionário, estes
temas como sendo os que mais lhes interessam? Uma análise mais atenta aos
dados do questionário e às declarações dos participantes durante os grupos de
foco deixa perceber que estes tópicos das notícias não são aqueles que fazem
parte das suas preferências (exceto o desporto), porém, o facto de serem temas
que são alvo permanente de atenção mediática, de serem os mais falados em
casa, e de causarem impacto sobre os mais pequenos, faz com que a criança os
guarde na memória, ainda que possam ter acontecido há muito tempo (exem-
plo disso são os depoimentos da Duda [GF4], sobre a notícia de um acidente,
e da Rihanna [GF6], sobre o desaparecimento de Maddie). Além disso, como
abordamos no capítulo 2, há pesquisas que demonstram que os públicos mais
jovens se recordam mais de notícias negativas do que de positivas, especial-
mente quando dizem respeito a casos concretos (Götz, 2007). À exceção do
desporto, destacando o futebol, as observações das crianças durante os grupos
de foco propiciam a conclusão de que os assuntos relacionados com acidentes,
catástrofes naturais e crimes não são, necessariamente, aqueles de que gostam.
Constituem-se, antes, como os temas que provocam mais sentido de identifi-
cação e envolvimento, o que leva a que estejam mais atentas aos pormenores
e às estórias, e a recordarem-se destas, como foi sobredito. No inquérito por
questionário, quando deparadas com a questão sobre “os temas das notícias
que mais interessam”, é natural que haja tendência para as crianças fazerem
referência aos assuntos de que se recordam e que lhes despertam mais atenção,
ainda que pelos motivos apresentados. Ademais, é interessante reparar que,
no conjunto de respostas a esta questão, há uma percentagem quase insigni-
ficante de referências a temas de que estes públicos verdadeiramente gostam.
O quadro seguinte ilustra o espectro global da relação das crianças com as
notícias que mais, e menos, apreciam.
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Tipo de assuntos que
integra os gostos e
as preferências pesso-
ais dos públicos infan-
tis

Tipo de assuntos que não é do interesse dos
públicos infantis

Desporto
Música
Acontecimentos da
História (de Portugal e
do mundo)
Cinema Educação Ani-
mais
Ciência e meio ambi-
ente

Acidentes
Catástrofes naturais
Crimes
Conflitos armados

Política
Economia
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São assuntos que com-
põem o lote de gos-
tos e de preferências
pessoais das crianças,
que variam, também,
entre rapazes e rapari-
gas. Por exemplo, os
debates durante os gru-
pos de foco mostraram
que os rapazes gos-
tam sobretudo de no-
tícias sobre desporto,
enquanto as raparigas
apreciam temas rela-
cionados com música,
escolas e educação. As
crianças gostavam de
os ver mais vezes re-
presentados nos me-
dia e consideram que
isso poderia aumentar
o seu interesse pelas
notícias.

São percecionados
como negativos e
perturbam emocio-
nalmente os públicos
mais jovens. Há pouco
controlo no acesso
das crianças a estes
assuntos, o que faz
com que contactem
frequentemente com
eles e possam sentir
mais preocupação.
As crianças não de-
sejam ser totalmente
impedidas de contactar
com eles, no entanto,
manifestam vontade de
que os mesmos sejam
dados a conhecer de
uma forma que não as
assuste e perturbe.

São percecionados
como assuntos abor-
recidos, e as crianças
têm dificuldade em
compreendê-los. O
seu conhecimento é
superficial e retrata
os comentários que
ouvem em casa. Há
uma tendência para os
adultos acharem que as
crianças não se interes-
sam/não compreendem
estes temas, o que pode
resultar num afasta-
mento relativamente ao
conteúdo noticioso e
não procurem inteirar-
se dele. As crianças
consideram que não
devem ser totalmente
impedidas de contactar
com estas notícias, em-
bora assumam o pouco
interesse que têm por
elas, e considerem que
as mesmas poderiam
ser dadas a conhecer
de uma forma mais
simples e adequada,
para que as pudessem
compreender melhor.

Quadro 6.37: Espectro global da relação das crianças com as notí-
cias de que mais, e menos, gostam
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Os dados apresentados e discutidos contribuem para melhor compreen-
der a natureza das interações entre os públicos mais jovens e as notícias,
traduzindo-se em conclusões relevantes e em reflexões que podem incorporar
pesquisas futuras. A opção pelo recurso a grupos de foco, após a análise dos
dados do questionário, foi fundamental para extrair resultados não previstos
inicialmente e para compreender melhor e aprofundar certas relações sugeri-
das pela análise quantitativa. Este estudo deu origem a uma grande quantidade
de dados, pelo que demos conta e discutimos sobre aqueles que possuem mais
relevância para a pesquisa, isto é, que “servem” os seus propósitos, mas, ao
mesmo tempo, deparamo-nos com interpretações súbitas que, pela sua riqueza
e pertinência, foram igualmente incluídas nesta análise.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

A presença dos media e das suas narrativas não pode ser, hoje, desconsiderada
na compreensão da infância e, muito menos, nos seus principais contextos de
aprendizagem e de desenvolvimento. É nestes que poderão ser implementa-
dos programas ou iniciativas de literacia para as notícias que visem tornar as
crianças mais aptas para um consumo crítico e autónomo de informação e para
estarem conscientes da responsabilidade e do valor da liberdade de expressão
e de opinião, assegurando, como propõe Moeller (2009), a sua participação na
vida cívica.

No que se refere ao contexto escolar, num momento em que é aprovado
o Referencial de Educação para os Media para a Educação Pré-Escolar, o
Ensino Básico e o Ensino Secundário (2014) e em que começam a ser im-
plementados cursos de formação profissional sobre educação para os media,
destinados aos professores (que julgamos ser coadjuvantes na desconstrução
do “medo” em abordar assuntos que normalmente não entram na escola), se-
ria importante que, nas salas de aulas (porque é em cada uma delas que se
pode fazer a diferença), se pudesse começar a integrar os assuntos da atuali-
dade. Embarcando, desta forma, na abertura e estímulo da exploração e da
compreensão de um mundo que chega, também, por via dos media, usando
o jornalismo como ferramenta de aprendizagem e apostando em práticas de
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ensino mais colaborativas. Deixamos algumas sugestões tendentes a essa in-
tegração: (1) Unir o lúdico à aprendizagem (considerar o desenvolvimento de
um projeto semelhante ao implementado na Suécia, apresentado no capítulo
2, adaptando-o às necessidades e às capacidades dos alunos em Portugal); (2)
Procurar sinergias com os media locais, envolvendo as crianças no processo
de produção de notícias e nas questões da comunidade local; (3) Aproveitar
as potencialidades dos media escolares e envolver os alunos na produção e na
partilha de informação que seja do seu interesse e do da comunidade escolar,
em geral; (4) Aproveitar as potencialidades oferecidas pelos media digitais
(por que não usar o computador Magalhães?) para criar redes de partilha de
informação e de apoio ao debate sobre a sociedade e o mundo; (5) Recorrer à
fotografia e ao vídeo, usando-os como ferramentas para a expressão, a criação
e a partilha de informação.

A família – não só no espaço doméstico, enquanto cenário privilegiado
no acesso e nas interações com as notícias, como na ligação ao contexto de
ensino formal – poderia ocupar igualmente um lugar saliente, envolvendo-se
mais com a escola e as atividades que os alunos pudessem desenvolver. Ao al-
cance dos pais estaria, por exemplo, participar em debates sobre a atualidade,
na sala de aula, a partir da realização pontual de uma “mesa redonda” que
contasse com a sua participação, a dos professores e a dos alunos, e em que
se promovesse a troca de opiniões e de pontos de vista sobre temas da agenda
mediática.

Por último, salientamos o papel que as empresas mediáticas, nomeada-
mente as públicas, poderiam desempenhar ao nível do estímulo para o con-
sumo de informação e para o desenvolvimento e o reforço de competências
de literacia mediática, proporcionando aos públicos mais pequenos espaços
jornalísticos concebidos especialmente para si e de que eles gostassem. Como
notamos no capítulo 2, os espaços informativos desenhados especificamente
para as audiências infantis tiveram lugar nos canais de serviço público, com
os programas Jornalinho (1984-1987) e Caderno Diário (1990-2002); porém,
julgamos que a saída destes programas das grelhas criou uma falha significa-
tiva no conjunto e na diversidade da oferta televisiva dirigida aos mais novos,
ainda que, na atualidade, pareça existir a tentativa de a preencher com a oferta
do portal Ensina (disponível online), e do programa Diário XS, que, no en-
tanto, não parece contar com um grande investimento financeiro, permitindo
questionar se “a sua presença na grelha será apenas para cumprir uma exigên-
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cia do Contrato de Concessão do Serviço Público de Televisão” (Pereira et al.,
2015: 374). Surpreendentemente, este documento deixou, também, de con-
templar a disponibilização de programas informativos para o público infanto-
juvenil, tratando esta questão de modo mais abrangente, o que não invalida, na
linha do que defendem Pereira et al. (2015: 386), que os media de serviço pú-
blico não devam assegurar a oferta de “conteúdos inovadores e de qualidade,
que contribuam para a formação de cidadãos críticos e informados”. Por sua
vez, é de referir que a produção e a oferta de serviços informativos pensados
especialmente para segmentos jovens integram-se numa das linhas de orienta-
ção estratégica do Conselho Geral Independente da Rádio e Televisão de Por-
tugal (2015). Defendemos que, no mundo atual, os órgãos de comunicação
social não podem escusar-se de disponibilizar às crianças meios mais apropri-
ados para elas compreenderem o mundo em que vivem e poderem preparar-se
para intervir nesse mesmo mundo. Sabemos que, neste âmbito, há casos de
sucesso noutros países (veja-se, por exemplo, o Newsround, em Inglaterra, e
o Tìggi Gulp, em Itália), salientando-se igualmente, em Portugal, a criação
recente, por iniciativa de uma jornalista, do site de informação Jornalíssimo,
dirigido a jovens a partir dos 12 anos de idade. Lembramos, também, que o
acesso a informação apropriada e diversificada é um direito previsto na Con-
venção sobre os Direitos da Criança (no seu artigo 17º), e deixamos algumas
pistas para atuação dos media, que não se esgotam, naturalmente, nos pontos
apresentados: (1) Emitir conteúdos mais adequados e atrativos; (2) Abordar
todas as questões do mundo (mesmo as que possam perturbar as crianças, e
as que elas não apreciem) de uma forma mais simplificada e adequada às ca-
pacidades destes púbicos; (3) Dar espaço para as crianças exercerem a sua
liberdade de expressão e de opinião, aproveitando as potencialidades propor-
cionadas pelos media digitais, por intermédio, por exemplo, da criação de fó-
runs online; (4) Contar com o apoio das crianças na produção de informação;
(5) Usar formatos mais atrativos e imagens apelativas.

A investigação apresentada neste livro alcançou resultados importantes
que dão o mote para a discussão pública e para o investimento em pesqui-
sas que permitam a continuidade do trabalho já desenvolvido, contribuindo
para explorar novas questões (algumas delas, propostas neste estudo) sobre
a relação das crianças com os media e as notícias, e para a manutenção da
visibilidade destas matérias nos cenários público e político, mediático e aca-
démico.
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