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EDITORIAL

Inés Silva
[Diretora]

As primeiras dez edigcdes dos Cader-
nos do ECB sé&o o resultado de um desafio
que envolveu, até ao momento, uma vasta
comunidade. Professores, investigadores,
alunos universitarios e personalidades de
reconhecido mérito aceitaram colaborar
numa revista que esteve sempre em con-
sonancia com os objetivos iniciais de dar
a conhecer artigos cientificos, sinteses de
estudos e reflexdes de caracter pedagégi-
co, apostando na partilha de experiéncias
e na promogao de novas metodologias.
Possivelmente atingiu-se a centena de ar-
tigos. Contudo, os temas de exploragéo e
as posi¢cdes tomadas em torno dos progra-
mas educativos, métodos de trabalho em
sala de aula, papel da escola na socieda-
de, entre outros, tém certamente sido ava-
liados pelos leitores nao de forma quanti-
tativa mas sim qualitativa.

Cabe-me ainda neste prefacio subli-
nhar uma vez mais a fungao educativa,

social e cultural do Instituto Nossa Senho-
ra da Encarnagéo — Externato Cooperativo
da Benedita, promotora dos Cadernos do
ECB, que tanto contribui para o debate em
torno da Educacgao, e agradecer a todos
0s que colaboraram no presente numero,
com temas tdo diversos como aprendiza-
gem ativa, educacao inclusiva, dislexia,
biblioterapia ou indisciplina. Importa nao
esquecer que, apesar de muitas vezes nao
existir consensos em torno destas temati-
cas, a colaboragao de todos, no sentido
de estimular a reflexao e a construcao de
espagos comuns de atuagao, s6 pode le-
var ao sucesso dos alunos e a motivagéao
dos agentes educativos.
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inDisciplina na Sala da aula

Assuncéo Ataide

Professora Educacgao Especial

Escola Secundaria Infanta D. Maria

Ja vai o tempo em que dar aulas era
igual para todos e o professor tinha toda
a autoridade para orientar o seu grupo
de acordo com a sua metodologia, mes-
mo que fosse repressiva. Os alunos eram
orientados como uma mole composta por
elementos homogéneos e de igual trata-
mento.

Imagem 1

Quando um aluno tinha insucesso, tan-
to a familia como o professor responsa-
bilizavam-no perante os seus resultados.
Hoje em dia, o aluno tem maus resulta-
dos, a responsabilidade é atribuida aos
professores e ao seu método de ensino,
passando este a ser protegido por toda a
comunidade escolar - o Insucesso do alu-
no comega a ser uma situagao autorizada

e um Sacrificio diario para os professores
a lecionagdo de alunos que nao estao in-
teressados em aprender e, sdo protegidos
nas suas atitudes.

Imagem 2

Os Professores chegam mesmo a de-
senvolver metodologias de subserviéncia
ao desinteresse dos alunos que acabam
por ser completamente inadequadas e
nada estimulantes aos bons habitos de
aprendizagem e de construcao de perso-
nalidades responsaveis e equilibradas.

Entdo como poderemos definir a Indis-
ciplina numa escola ou numa sala de aula?

Teoricamente, a indisciplina é um con-
junto de atos ou omissdes que contrariam
alguns principios do regulamento interno
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ou regras basicas estabelecidas pela es-
cola ou pelo professor ou até pela comu-
nidade.

Segundo Koff e Pereira “A disciplina
ndo & um conceito negativo; ela permite,
autoriza, facilita, possibilita. A disciplina
permite entrar na cultura da responsabili-
dade e compreender que as nossas agdes
tém consequéncias. Quem olha para a dis-
ciplina como algo negativo ndo entende o
que é.”

A indisciplina, muitas das vezes, é o
modo como os adolescentes comunicam
algo que nao esta bem com eles ou com
gquem mais amam e, assim surgem 0s pro-
blemas psiquicos, problemas familiares ou
a ndo integragdo no processo de ensino e
aprendizagem.

Nas escolas, as atitudes mais frequen-
tes que podem condicionar problemas de
indisciplina nas salas de aula, comegam
por conversas paralelas (cochichos), apa-
tia do grupo, troca de SMS e ou papeli-
nhos, exibicionismo, falta de pontualida-
de, perguntas impertinentes ao professor,
discussbes frequentes entre pequenos
grupos de alunos, comentarios despropo-
sitados, siléncios ostensivos, entradas e
saidas “justificadas”...

Todos estes comportamentos poderao
dar azo a situagdes mais dificeis de ge-
rir, assim como, agressao a colegas e ou
professores, furtos, provocacdes racistas
€ ou sexuais...

Ao verificar qualquer um destes pata-
mares vamos questionar-nos sobre qual a

melhor metodologia para desenvolver nos
dias de hoje na sala de aula?

AE, FESSORA!
TUME PEU
ZERO?

S0 ESQUECI
0 NUMERO
UMNA
FRENTE.

CICE T

Imagem 3

Os métodos do antigamente baseavam-
se, de modo geral no autoritarismo, atra-
vés de uma forma de exercer o poder, sem
liberdade de expressdao ou de acg¢ao, o
que promovia o medo através da imposi-
¢ao de regras, sem haver a possibilidade
de questionar a orientagdo do adulto. Esta
metodologia originava confusdo para o
crescimento dos alunos em termos da sua



personalidade e no ponto de vista acadé-
mico, pois todas as orientagdes vinham de
cima e dependiam de cada adulto que os
orientava e nada tinha a ver com as suas
convicgbes como adolescente e este ndo
tinha oportunidade de dar a sua opiniao e
fazer parte do seu processo de construgao
pessoal, vivendo assim numa situagao de
medo com regras impostas que, por vezes,
nédo entendia e ndo se vinculava. Esta me-
todologia, assim como a permissividade,
condiciona uma atitude generalizada em
alguns alunos de apatia, indisponibilidade,
desinteresse, desrespeito com interven-
¢bes inadequadas, respostas negativas,
assim como displicéncia, agressdes e in-
sultos.

O Autoritarismo deve ser contrariado
por uma atitude em que se defende a Auto-
ridade do professor que devera pressupor
a organizagdo de um grupo com dialogo,
construcédo de regras, através de uma or-
ganizagcdo em harmonia, colaboragao mu-
tua, cumplicidade e disponibilidade para a
reflexdo em conjunto com elogios e escu-
ta ativa, num dialogo aberto com respeito
mutuo pelas regras previamente definidas.

Se nos debrugarmos sobre uma Curva
de Gauss demonstrativa da evolugao dos
comportamentos disruptivos, poderemos
verificar - se o professor tiver a capaci-
dade de controlar o grupo antes do caos
(Tarde demais!!??), a turma tera um com-
portamento disponivel para a aprendiza-
gem com prazer.

Os comportamentos disruptivos que
acontecem com mais frequéncia e pode-
rao ser considerados como Sinal de Alerta

para o professor agir de modo a evitar o
patamar Tarde demais!!! poder-se-ao tor-
nar em comportamentos de dificil controlo,
por isso deverdo ser controlados, os mais
precocemente possivel.

Atitudes do professor

O professor tem de ter a consciéncia
das suas atitudes e das suas observagdes
- nao pode agir sem pensar, ndo pode re-
agir.

Muitas vezes o adulto mostra fragili-
dade nas suas apreciagbes ou responde
precipitadamente sem pensar nas conse-
quéncias do que afirmou — “N6s somos o
que fazemos, o que dizemos, o0 que pensa-
mos, Ou mMesmo 0 que sentimos”.

O aluno precisa de sentir seguranca e
coeréncia no discurso dos professores e,
para isso, ha que intervir com serenidade
e reflexdo. O professor tem de ter boa au-
toconfianga e ser disciplinado, controlando
sistematicamente os seus atos e as suas
palavras.

Erros dos alunos

Esta relagdo é biunivoca e, por isso
também temos que avaliar o comporta-
mento dos alunos.

Umas das caracteristicas mais eviden-
tes nesta faixa etaria é a impulsividade,
precipitam-se nas suas respostas e nos
juizos de valor que, muitas vezes, lhe tra-
zem problemas e consequéncias nefastas
para o seu Sucesso e bem-estar. O défi-
ce de atencdo também condiciona muitas



situacdes de pouca eficacia da atencao,
conduzindo ao ndo cumprimento das re-
gras estabelecidas por cada professor em
sala de aula.

Os alunos “conversadores” perdem
muito tempo com essa atividade, desen-
volvendo conversas paralelas e, depois,
além de perturbarem quem esta com aten-
¢ao, também se prejudicam a eles préprios
pelo facto de ndao ouvirem atentamente as
matérias novas que o professor esta a ex-
plicar.

Hoje em dia, ha alguma tendéncia em
responsabilizar a Escola pela ma educa-
¢ao dos alunos, mas os primeiros respon-
saveis sao os pais que devem desenvolver
essas competéncias sociais, desde que o
seu filho nasce e o que se verifica é que
os filhos falam para os pais num tom de
ameaca e esse modo continua com os pro-
fessores.

Outro problema que acontece na escola
€ o aluno ndo levar o material necessario
para as aulas, o que vem a condicionar a
aprendizagem e um ambiente desagrada-
vel com os professores de cada disciplina,
pois 0 aluno nédo tem as condi¢gdes deseja-
veis para se vincular a aprendizagem e as
atividades em questao.

Para finalizar, também convém ressal-
var que o aluno que tem problemas de
disciplina na sala de aula, normalmente,
procura o modelo mais inadequado e ten-
ta imita-lo de modo a ser mais notado por
toda a turma e professor, copiando assim,
‘o mais engracadinho”.

Para que serve o arrependimento, se

isso ndo muda nada do que se passou? O
melhor arrependimento €, simplesmente,
mudar. (José Saramago)

Possiveis Causas dos Comportamentos
Disruptivos

Todos estes comportamentos disrupti-
vos sao consequéncia de varios fatores,
assim como niveis elevados de ansiedade,
niveis da exigéncia das tarefas inadequa-
dos, dificuldade da comunicagéao tanto dos
alunos, como dos professores, evitamento
das tarefas, acontecimentos estranhos a
aula e, na maioria dos casos, problemas
emocionais.

Como poderao os professores comba-
ter a indisciplina?

Os professores terdo que, numa fase
inicial, definir de modo claro as regras que
pretendem que sejam cumpridas nas suas
aulas — definir claramente “BALIZAS”, dis-
tinguindo as regras de natureza moral que
serdo iguais para todas as escolas, das
convencionais que estardo definidas no
regulamento interno de cada escola, dan-
do possibilidade aos alunos para as selec-
cionar com a colaboragao e supervisédo do
professor.

O professor tera que desenvolver um
dialogo constante com os alunos, agindo
de modo ativo e ndo reagindo de forma
precipitada, sempre que a situagdo assim
o condiciona, conquistando a sua auto-
ridade através de uma atitude positiva e
estimulante, diversificando a metodologia



sempre que necessario, incentivando a
cooperacgao e ndo ignorando os sinais de
alerta.

Ha regras na sala de aula que terdo que
ser constantes e a sua interiorizagéo pre-
vine a grande parte de problemas de indis-
ciplina e passo a citar algumas que serdo
basilares para um bom ambiente:

» S6 deve falar uma pessoa de cada vez
— levantar a méao para pedir para inter-
vir

» O professor deve orientar os trabalhos
e permitir /estimular a participacao dos
alunos

* O aluno deve ter todos os materiais ne-
cessarios

* N&o perturbar os colegas com observa-
¢Oes desnecessarias ou inadequadas

* Respeitar os horarios das aulas, ape-
nas faltando por motivos de forga maior

* Nao se levantar do lugar sem pedir au-
torizacao

* Pedir autorizagdo para sair da sala e
apenas em casos de extrema necessi-
dade

* Nao pregar partidas aos colegas

* Ndo distrair os colegas nem os provo-
car

* Informar o professor no inicio da aula,
sempre que nao traz o material ou nao
realizou os TPC

* Ajudar os colegas com maiores neces-
sidades

* Desligar o telemével

o (...)

Para que todas estas atitudes sejam de-
senvolvidas o professor devera atuar

de forma positiva, apoiando-se em di-
versas ferramentas pedagédgicas, as-
sim como:

* Terapia do Elogio — o professor devera

procurar elogiar e reforgar o aluno, tan-
to no seu comportamento como no seu
empenho, e ndo devera estar a espera
dos resultados para ter oportunidade
de elogiar;

» Escuta ativa — o dialogo ativo, sem jui-

zos de valor e sempre desenvolvido de
forma positiva promove maior seguran-
¢a ao aluno e mais cumplicidade com
o professor;

» Afirmagdes na 12 pessoa — quando es-

tamos preocupados com algum aconte-
cimento temos tendéncia para chegar
ao alvo e, precipitadamente, transmi-
tirmos os nossos sentimentos come-
¢ando a rotular o alvo da observacgao,
sem dar tempo para que ele sinta que o
queremos ajudar a ultrapassar as suas
dificuldades. Dizer “estou preocupada
contigo por nao te estar a ver traba-
lhar” ou “tu ndo trabalhas, és sempre
o mesmo! Como queres tu aprender?”
Sao todas estas afirmagdes negativas
e desmotivam o aluno a trabalhar;

Esclarecimento prévio de Prémios e
Punicées - quanto mais esclarecido é
o Plano das atividades, com prémios e
restricoes ou mesmo punigcdes, peran-
te o erro, mais os alunos se vinculam a
acgao e melhor é a sua interagao;

Construgées de contratos — quando
esta definicao é realizada em casa ou
na escola, os professores/pais podem
contar com a melhoria acentuada do



comportamento dos seus jovens que
deverao colaborar na construgao deste
documento, por escrito e assinado pe-
los diferentes intervenientes educado-
res e educando;

» Elaboragéo conjunta das regras a cum-
prir — esta definicdo de regras, plano
de acgao e resultados deveréao ser reali-
zadas entre o professor e o aluno para
que este se sinta parte ativa do proces-
so educativo.

Aluno

Escola Familia/Amigos

Imagem 4

Para que todas estas estratégias sejam
consolidadas, tera que haver continuidade
fora da escola, e para isso acontecer, sera
necessario que aja adesao da familia e co-
munidade para que todos atuem de forma
concertada e naturalmente a construgéo
das personalidades em crescimento seja
coerente.

A aprendizagem da responsabilidade pas-
sa pelo limite. Se a pessoa nao sabe imp6-
lo a si mesmo, alguém deve fazé-lo. Esse
alguém séo, em primeiro lugar, os pais. E,
em segquida, a escola.

O mundo nédo esta ameacgado pelas pesso-
as mas, e sim por aquelas que permitem a
maldade. (Albert Einstein)



Estratégias e ideias para criar comunidades escolares de aprendizagem
ativa

Maria Amélia Martins-Loucao

cE3c — Centro de Ecologia, Evolugéo e Alteragdes Ambientais

Faculdade de Ciéncias da Universidade de Lisboa

Preambulo

Este manuscrito pretende mostrar al-
guns exemplos de como os professores
podem tirar partido de estratégias sim-
ples, do seu quotidiano, como o humor, a
arte, ciéncia experimental, ou um conto,
para despertar os jovens para a ciéncia.
Em particular, procura mostrar como a co-
laboragéo investigadores/escola pode ser
fundamental para permitir o interesse dos
estudantes pela aprendizagem através da
utilizacdo de praticas investigativas na re-
solugéo de problemas reais tirando partido
de espacos dentro e fora da sala de aula.

Introducgao
A globaliza¢ao da informagao e as reco-

mendacgdes educativas plasmadas na Es-
tratégia Europeia 2020 (http://ec.europa.

eu/education/policy/strategic-framework

en) ou nos objetivos 2030 da UNESCO

Diz-me e eu esquecerei

Ensina-me e eu lembrar-me-ei

Envolve-me e eu aprenderei
Provérbio Chinés

(unesdoc.unesco.org), vieram realcar a
necessidade de desenvolver praticas pe-
dagodgicas mais centradas no aluno por
forma a preparar os jovens para os desa-
fios sociais deste séc. XXI. Tanto a Euro-
pa como a UNESCO sao unanimes em re-
conhecer a necessidade de fornecer aos
jovens ferramentas que lhes permita de-
senvolver competéncias cientificas e ca-
pacidades sociais para responder aos pro-
blemas de uma sociedade em permanente
mudanga. Ou seja, durante o periodo de
escolaridade obrigatéria, os jovens teréao
de adquirir solidos conhecimentos cien-
tificos e, simultaneamente, desenvolver
plasticidade inovadora e resiliéncia para
enfrentar os desafios deste novo século.
Cientificos porque ha ainda um déficit de
conhecimento na populagdo jovem euro-
peia (< 15% de jovens de 15 anos com fra-
cos conhecimentos em leitura, matematica
e ciéncias, objetivo da EU 2020). Plastici-
dade inovadora para poderem responder
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de forma criativa, agil e eficiente aos pro-
blemas e oportunidades que surgem dia-
riamente. Resilientes porque terdo de se
mostrar preparados, qualificados e ativos
para participar numa sociedade multicultu-
ral e em continuo movimento.

Repensar a pedagogia neste contexto
€, sobretudo, aplicar estratégias que pro-
movam a curiosidade, a capacidade de
observacgao, resolugdo, discussao e co-
municagdo. Estas caracteristicas estéo
na base do que se intitula aprendizagem
ativa ou “inquiry-based science education”
(IBSE, na sigla inglesa), desenvolvidas
em ambiente escolar ou em instituicdes
fora da sala de aula, (learning outside
classrooms, LOtC). Apesar deste tipo de
aprendizagem ser recomendado desde
1996 (Morrison, 2008), s6 foi proposto em
2008 na Europa, ap6s a publicacao do re-
latorio produzido por Michel Rocard (Ro-
card, 2007).

De acordo com a pratica IBSE, os jo-
vens devem ser motivados para as tema-
ticas cientificas do curriculum através de
exemplos praticos, sobre o interesse e uti-
lizacdo desses conhecimentos nos proble-
mas do dia a dia. A conscencializagao e o
reconhecimento do impacto do Homem no
planeta Terra pode ser uma oportunidade
para adotar um modelo de aprendizagem
cientifica inovadora centrada na compre-
ensao mais do que na memorizagado dos
objetivos do curriculum. Isto requer um
tipo de esforgo por parte do professor dife-
rente do praticado. Ou seja, antes da aula
o professor necessita refletir sobre o pla-
neamento do tema a ministrar, da forma

de o apresentar, para poder suscitar a mo-
tivacdo dos jovens para o estudo e desen-
volvimento de pesquisas que os tornem
interessados em compreender e conhecer.
E isto que lhes vai permitir ser cooperati-
vos, participativos e comunicativos e, pos-
teriormente, assimilar conhecimentos de
forma auténoma e eficiente.

A motivacao, fase inicial e crucial de
toda esta préatica pedagogica, é o passo
mais importante. Se o jovem né&o for moti-
vado no inicio ou durante todo o processo
de aprendizagem, dificilmente consegui-
ra compreender € memorizar a matéria.
Neste manuscrito serdo apresentadas al-
gumas estratégias que poderdo ser usa-
das para levar a motivacao para a sala de
aula, nomeadamente, o humor, a arte, a
ciéncia experimental, ou o conto. A sua
utilizacdo vai depender da personalidade
do professor, da sua capacidade de esta-
belecer relagbes com investigadores e de
dialogo com colegas para criar um espago
de partilha intra e interdisciplinar.

Humor

O humor pode ser usado para diluir situ-
acdes dificeis, embaragosas, para masca-
rar 0s nervos que possuimos perante criti-
cas ou falhangos. As pessoas com humor
acabam por ser mais seguidas, aplaudidas
e ha mesmo quem cultive essa capacida-
de para quebrar gelo em reunides sociais
tensas ou politicamente complicadas. N&o
é, pois, de estranhar que os cientistas te-
nham passado a usar esta técnica social
tao atrativa para simplificar e desmistificar



assuntos ou temas cientificos.

Obviamente que a graga, ou o espirito
jocoso, tem de ser ensaiado e praticado
por alguém que goste de o fazer. Nem to-
das as pessoas sao capazes de usar as
palavras para gerar um efeito de surpresa
ou de riso que leve a memorizagao. Em
sala de aula, esta utilizagido devera ser
usada com muito critério por parte dos
professores. No entanto, o efeito pode ser
conseguido convidando um cientista liga-
do ao grupo “Stand up comedy” que pode-
ra apresentar um tema aos alunos.

Uma outra possibilidade é usar um ou
mais alunos a praticarem piadas ou jo-
gos humoristicos sobre um determinado
assunto. Esta opcao pressupde que os
professores escolham um ou mais alunos
que, por norma, gostem de dizer e/ou fa-
zer piadas. Depois mostram-lhe um tema
de estudo e propdem-lhes que utilizem a
sua caracteristica para mostrarem aos ou-
tros como pode ser interessante investigar
ou aprofundar o assunto. A vantagem des-
ta estratégia é conferir responsabilidade
aos jovens e levar a sua capacidade de
fazer rir os outros em prol da ciéncia. Isto
motiva-os e, consequentemente, leva os
outros a entusiasmarem-se e a quererem
envolver-se.

O humor pratica-se ndo so6 através da
incongruéncia de falas e de piadas a volta
dum assunto. Um outro modo é o desenho
comico, as bandas desenhadas sarcasti-
cas e humoristas, os esquemas simplifica-
dos que, por exemplo, podem ser encon-
trados no site de uma antiga professora
americana, Katie (http://www.beatricebio-

logist.com/about/) e de onde podem ser

extraidas varias ideias para simplificar te-
mas cientificos através de desenhos cémi-
cos, ou explicar assuntos como é o caso
de pequenos videos que podem ser vis-
tos no youtube (https://www.youtube.com/
watch?v=JINT8goepw4). Mais uma vez, a
criatividade pode ser delegada a jovens
que gostem de desenhar e que possam
ser estimulados a colocar no papel peque-
nos graficos, esquemas, bonecos que ex-
pliguem temas pior tratados nos livros de
texto. A ligacdo as novas tecnologias, ao
gosto de gravar ou de fazer videos podera
ser usada, estimulada, conferindo respon-
sabilidade em proveito do jovem e do seu
potencial interesse pela ciéncia, quanto
mais ndo seja para a tornar acessivel a
outros.

Estas atividades que servem essencial-
mente para motivar os jovens, podem ser
usadas pelos professores para partilhar
davidas ou solicitar parceria com outros
colegas de areas afins ou mesmo distin-
tas, ligadas a Educacédo Visual, ou Novas
Tecnologias. Estabelecem-se parcerias,
que podem ligar matérias dispares, poten-
ciando comunidades escolares com proje-
tos comuns.

Arte

A arte pode ser apresentada sob varias
formas: (i) como ferramenta de comunica-
¢ao, e neste caso entra-se no dominio do
design, que pode estar plasmada na ex-
pressdo humorista mencionada anterior-
mente; (ii) como ferramenta de expresséo,



sob a forma de um desenho, uma pintura,
uma escultura, de sons, de musica que os
alunos ou os professores se expressam;
(iii) como ferramenta performativa, elabo-
rando uma pega de teatro ensaiada e pre-
parada em turma para as outras turmas,
para a comunidade escolar, pais inclusive.

No primeiro caso, ha uma grande so-
breposicdo ao que foi dito anteriormente
a proposito do humor. No segundo, pode
haver a partilha e o apoio complementar
de outros professores que apoiem os jo-
vens, no desenvolvimento de pegas artis-
ticas onde eles expressem um conceito
cientifico, mas elaborado sob a forma li-
vre, sem obrigatoriedade de comunicacéo.
E o caso, por exemplo, das propostas va-
rias que elaborei com colegas da Faculda-
de de Belas Artes para trabalharem sobre
o Jardim Boténico. Surgiram pecgas muito
interessantes (Figura 1) que expressaram

o sentir, a sensibilidade dos jovens artis-
tas, perante um espaco onde a natureza é
apresentada com arte. No caso da musica,
ha, por exemplo, orquestras que séo for-
madas apenas com objetos naturais e que

podem ter o apoio dos professores de mu-
sica para estimular a criatividade dos jo-
vens. Para além da musica, aprendiam so-
bre os materiais, de onde surgiram, como
sdo explorados (http://tudoverdade.blogs.
sapo.pt/25765.html; http://g1.globo.com/
planeta-bizarro/noticia/2014/02/orques-
tra-faz-apresentacao-com-instrumentos-
feitos-com-vegetais.html).

A arte performativa € muito usada nas
escolas, mas raramente no contexto cien-
tifico. E uma pena. As parcerias entre
professores de ciéncias e de portugués
(ou inglés, ou outro idioma) poderiam ser
muito benéficas, o que levaria os jovens
a compreender a ligagcdo especial que o
idioma tem como forma de comunicagéao
- aprendiam a construir outras formas de
texto e a querer ler outros ensaios - e a
simplificar os temas cientificos para os
apresentarem a outros. Este método foi
também ensaiado no Jardim Botanico,
com bastante éxito, a propdsito de pegas
elaboradas a partir das vivéncias de um
jardim, das suas plantas e animais que ali
vivem (Figura 2), ou de tematicas, como a



evolugao e o papel que Darwin sou Lineu
teve para a sua compreensao (Figura 3).

Neste ultimo caso era s6 um ator que fazia
de Darwin ou Lineu e que levava os visi-
tantes pelo jardim ou pelo museu.

Ciéncia Experimental

A ligacéo aos cientistas € um bom pre-
texto para os jovens se sentirem importan-
tes e entusiasmados. O intercambio que
se estabelece em visitas dos cientistas
a escola, ou da escola aos laboratérios,
sdo momentos de grande enriquecimen-
to quer para os jovens e seus professo-
res, quer também para os investigadores
pelas questdes levantadas, muitas vezes
tdo pertinentes que suscitam novas ideias
para a continuacado de experiéncias. Em
todas as escolas a “entrada” de cientistas
devia ser incentivada, permitindo partilhas
de conhecimento entre areas afins, ou de-
senvolvendo experiéncias conjuntas entre
turmas com criatividade e boa gestao de
tempo.

Nos

ultimos anos, tenho desenvolvido

estas atividades em diferentes escolas
desde o pré-escolar ao 10° ano com gran-
de beneficio para a abertura dos jovens
a outros conhecimentos, outras visdes so-

bream

esma tematica que os professores,

na escola, estao a dar (Figura 4). Nalguns
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organismos vivos a explorar, ro-

chas ou minerais a descobrir, que vai per-
mitir o desenvolvimento de pequenos tra-
balhos de pesquisa sobre temas diversos.

Importa
a olhar
tiva-los

, acima de tudo, ensinar os jovens
para o mundo que os rodeia e mo-
para a investigacado, seja pratica

ou bibliografica. Por outro lado, o chamar
a atencao para o patio “deles” € uma mais
valia em termos de comunidade escolar,

porque
e de se

desenvolve uma atitude de posse
nsibilidade que deve ser estimula-

da. Se esse espaco tiver arvores, plantas,
um pouco de solo, melhor ainda e mais ex-
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Conto

A utilizagdo de contos pode ser abor-
dada de duas maneiras: (i) pela leitura de
contos ja publicados sobre matéria do cur-
riculum; (ii) pelo convite a alunos que gos-
tem de escrever para elaborarem um con-
to sobre um assunto em particular. Esta
atividade tem a vantagem de permitir de
novo a partilha entre professores de areas
distintas e de estimular os que gostam de
escrever para a escrita e os outros para
ler e ouvir algo escrito ou redigido por co-
legas. A leitura de contos pode também
ser feita por alunos, entre turmas, como se
de um clube se tratasse. Os livros seriam
trazidos por eles, em jeito de pesquisa, ou
mesmo através de noticias da internet, ou
de jornais. A vantagem desta proposta era
a de serem incentivados para a pesquisa
bibliografica, para a visita a bibliotecas e
livrarias.

Conclusodes

As propostas apresentadas pretendem
ser motivadoras para a abertura da Escola
a novas metodologias que possibilitem o
maior interesse dos jovens para com o es-
tudo, o conhecimento e a ligagao deste as
suas realidades diarias. Estas propostas
nascem como corolario das minhas vivén-
cias e abordagens realizadas nos ultimos
8 anos. A ligagado as escolas, a formagéo
de professores, a visita de investigadores
a sala de aula da escola e vice-versa, per-
mitiram olhar a escola de forma diferen-
te. O trabalho dos professores é herculeo

e o0 seu retraimento em ficar apenas em
sala de aula ou com poucas saidas tem a
ver com a falta de tempo, de financiamen-
to e a pouca valorizagao que todo esse
esforco tem para a sua promogao social.
O meu papel tem sido exclusivamente o
de apoiar, transmitir a minha experiéncia,
valorizar certas matérias para poder dar
ideias, em prol de novos estimulos, para
motivar os estudantes.

O tempo, um dos maiores limitantes,
podera ser gerido em termos de comuni-
dade escolar. Julgo que muitas matérias
poderiam ser partilhadas entre turmas,
entre areas afins desde que houvesse um
planeamento global de escola. Mas tudo
isto tem necessariamente que passar pela
vontade e interesse dos professores e da
diregdo da escola. Neste momento, estou
a desenvolver um projeto desses no Colé-
gio Sao Joao de Brito, com o0 3° ano de es-
colaridade e uma professora de ciéncias
do 8° ano, em associagao aos professores
do 1° ciclo. E dificil? E. Mas sem experi-
éncias como estas nao se retiram conclu-
sdes, nem aprendizagens enriquecedoras.

O financiamento € um outro ébice que
pode ser colmatado usando apenas as es-
colas, o seu espago de recreio, a envol-
vente. Tudo isto é possivel com um pouco
de criatividade e de esforgo.

Qualquer das propostas aqui apresen-
tadas sao apenas exemplos que podem
ser usadas por diferentes professores, em
diferentes turmas, com diferentes jovens.
O pior que se pode fazer no ensino - com a
experiéncia que obtive ao longo dos meus
45 anos de docente - é generalizar, padro-



nizar, replicar sem adaptacao, as experi-
éncias boas. Cada ano é diferente, cada
turma tem as suas idiossincrasias, cada
jovem traz consigo uma histéria de vida,
de ganhos e perdas que devem ser explo-
radas no bom sentido.

Em plena globalizacdo e democratiza-
¢ao do ensino importa olhar os jovens de
per si, a envolvente familiar e o contexto
social da escola para promover, de forma
criativa, atitudes de mudanca capazes de
preparar os vindouros para os desafios
e incertezas que o mundo enfrenta. Foi
esta a mensagem que o grupo envolvido
no projeto europeu INQUIRE propds e en-
tregou ao Ministério da Educacéo, apos a
reunido alargada com professores de todo
0 pais, que connosco debateram estra-
tégias ligadas a uma aprendizagem ativa
(vide anexo pagina 93).
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DISLEXIA VERSUS DISPEDAGOGIA

Paula Cristina Ferreira

Professora de Portugués e de Apoio Especializado a Dislexia do Externato Cooperativo da Benedita
Professora Adjunta Convidada na ESECS, Instituto Politécnico de Leiria
Membro do Nucleo de Investigacdo e Desenvolvimento em Educagédo (NIDE), Instituto Politécnico de Leiria

Desde os finais do séc. XIX que se mui-
to fala, muito se estuda e muito se especu-
la sobre a dislexia, enquanto perturbacgao
especifica da aprendizagem. Nao é raro
ouvir em contexto escolar, e ndo s9, “Hoje,
todos sé&o disléxicos.” ou “Estou tao dis-
léxico hoje.” E precisamente sobre estes
lugares comuns que versa esta reflexao.

Num primeiro momento, devemos co-
nhecer o que é a dislexia. Na DSM-5, a

letras e as letras. E uma desordem, que
se deve a uma disfungdo do hemisfério
esquerdo do cérebro, situada nas areas
implicadas nas representagbdes fonolégi-
cas ou nas conexdes entre as representa-
¢cdes fonoldgicas e as ortograficas, como
fica evidente nas imagens de Shaywitz
(2005:83), onde é evidente a parca ativi-
dade neuronal aquando do ato de ler no
cérebro da pessoa com dislexia.

Cérebro do Normo leitor

dislexia € uma Perturbagdo Especifica da
Aprendizagem na medida em que se re-
gista a dificuldade em conhecer o som das

Cérebro do Disléxico

A Perturbacdo Especifica da Aprendi-
zagem (PEA), vulgarmente conhecida por
dislexia, € por nos (Ferreira, 2012:25),
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entendida como “uma disfungdo neurop-
sicolinguistica inibidora da competéncia
comunicativa e compreensiva, i.e. uma
dificuldade a nivel da leitura (decifragéo e
compreensdo) que se manifesta em trés
dimensdes:

a) o dominio do principio alfabético e da
consciéncia fonoldgica;

b) o processamento — sequencializagéo —
ativacdo de informacédo recebida;

c) e a expressao do pensamento”.

Verifica-se que a PEA, ao ser conside-
rada uma disfungdo neuropsicolinguistica,
abarca, indubitavelmente, inumeras vari-
aveis: as organicas, as neurodesenvolvi-
mentais, as comportamentais, as emocio-
nais e as socioculturais.

Desta forma, pode-se afirmar que a
PEA é inibidora de uma boa aprendizagem
do cdédigo escrito nas suas duas dimen-
s@es: a leitura e a escrita.

Debrucemo-nos um pouco, ainda que
sinteticamente, sobre o ato de ler. Ler en-
globa duas atividades e competéncias: a
decifracdo, onde é necessario reconhe-
cer os sinais graficos, a que comummente
chamamos letras e a compreensao do ob-
jeto lido, o texto.

Inferimos que ao ato de ler, do ponto de
vista pratico, em contexto escolar ou ou-
tro, é tdo necessario compreender como
decifrar pois por norma nido se acede a
mensagem do texto sem uma decifracao
eficiente.

Neste quadro real, qualquer crianga que
n&do consegue decifrar letras e que ndo as

consegue converter em som (aplicagédo do
principio alfabético) ndo conseguira ace-
der ao significado, pois a compreenséao
ficou gravemente comprometida. Neste
sentido também afirmamos que os alunos
mostram cada vez mais dificuldades na
aprendizagem da leitura e cada vez mais
tém uma menor fluéncia de leitura, o que
pressupde rapidez, precisdo e expressivi-
dade. Como sabemos, o processo de ler
€ nao sé complexo como exige continui-
dade, sistematicidade, esfor¢o, empenho
néo s6 da crianga como dos professores e
das familias. Ou seja para se ler bem (de-
cifrar e compreender) é necessaria muita
pratica.

No contexto social atual, assistimos a
programas e metas curriculares que se su-
cedem e desestabilizam o professor, as-
sistimos a correrias diarias e que por con-
sequéncia as familias dizem n&o ter tempo
para apoiar as suas criangas a fazer tra-
balhos de casa, assistimos a criangas que
correm entre atividades extracurriculares
e centros de explicagdes. Assistimos em
boa verdade a um mundo que corre nao
sabe para onde mas também onde a siste-
matizacdo das aprendizagens, o treino, o
envolvimento de todos e para todos quase
n&o acontece.

Assim, podemos igualmente afirmar
que assistimos a uma notdria dispeda-
gogia, onde todo o processo de ensino-
aprendizagem falha. Se por um lado é
inquestionavel, até ao momento, que a
dislexia tem como causas uma anomalia
nos cromossomas 15 e 6, onde os genes
DYX1 a DYX6, e o gene DCDC2 respeti-



vamente sdo responsaveis pela dificulda-
de em aprender e ser agil a ler, segundo
Cruz (2007), por outro lado também se re-
gistam problemas a nivel do processo de
aprendizagem e de ensino.

Neste ponto surge como relevante es-
clarecer o conceito de dispedagogia. Dis-
pedagogia é um problema de aprendiza-
gem, de dificil diagndstico, e que aparece
quando os conhecimentos adquiridos néao
estdo consolidados de maneira a permitir
0 avango e o progresso nas aprendiza-
gens.

A dispedagogia acontece quando, no
processo de ensino e de aprendizagem,
se registam as seguintes condicionantes:

a) gestao e metodologia pedagdgicas ina-
dequadas por parte do professor;

b) falta de apoio e estrutura familiar para
acompanhamento do aluno e valoriza-
¢ao do saber;

c) imaturidade da crianga para a correta
aquisicao de conteudos programaticos
e consequente sucesso no processo de
aprendizagem.

Na realidade, a dispedagogia surge
porque o processo de ensino decorre com
lacunas escolares, familiares e/ ou indivi-
duais.

Outra questdo de muito dificil resolu-
¢ao, pelo menos a curto prazo, é o facto
de o despiste da PEA néao ser feito atra-
vés da aplicagdo um teste Unico e validado
para a populacado portuguesa. Esta situa-
¢cao gera ndo s6 uma panéplia de termi-
nologia dispar entre relatérios como uma

possivel discrepancia na classificagao.
Portanto, e em jeito de conclusao seria
benéfico que:

a) os normativos curriculares estabilizas-
sem para permitir ao professor uma
maior e mais ponderada atuagdo no
seu processo de ensino aprendizagem;

b) as situagdes econdmicas em crise re-
gredissem exponencialmente para que
as familias e as criancas pudessem ter
mais tranquilidade familiar e social;

c) a investigacado sobre as PEA se unisse
e uniformizasse testes de diagndstico e
os disseminasse pela comunidade;

d) todos os niveis de ensino, incluindo
a Educacao Pré-Escolar, recorressem
a metodologias ativas e exigentes do
processo de ensino e do processo de
aprendizagem.

Retomamos também a questdo: Ha
cada vez mais Disléxicos. Dizem. A res-
posta é NAO. Temos que ser perentérios
e pragmaticos, ndo ha cada vez mais alu-
nos com dislexia, ha cada vez mais alunos
gue nao sistematizam aprendizagens, que
crescem com lacunas nas suas compe-
téncias basicas, pois o essencial nao foi
suficientemente adquirido e o insucesso é
quase uma certeza (Ferreira, 2011). Ainda
assim, a dislexia necessita de ser entendi-
da e de receber intervengao especializada
para que as dificuldades nao se agravem.

E um facto que a dislexia, tal como
as outras dificuldades de aprendizagem
especificas: a disortografia, a disgrafia,
a discalculia sao dificuldades de carater



permanente que, apesar da intervencao
especializada, sdo minoradas mas nunca
desaparecem. Sao verdadeiras necessi-
dades educativas especiais e refletem efe-
tivas formas de estar e sobreviver na vida
(académica, social e profissional). Mas
também é um facto que as dispedagogias
sao circunstancias, séo variaveis sobretu-
do sociais que quando nao se reinem nao
provocam situagdes indesejaveis.

Pensemos que no séc. XVIII, presumi-
velmente em 1722, Manoel de Andrade
Figueiredo, segundo reza a histodria, ofe-
receu um livro a D. Jodo V com o titulo
Nova Escola para aprender a Ler, Escre-
ver e Contar e é precisamente este o de-
safio que se coloca na atualidade. Num
primeiro momento: aprender a ler, a es-
crever e a contar para depois se ler, es-
crever e contar para aprender pois sao as
muito virtuosas habilidades de alfabetiza-
¢cao, geradoras de Patrimdnio pessoal, de
ascensao profissional e, naturalmente, de
“publica utilidade”, como refere o autor oi-
tocentista, e que constituem um pilar civili-
zacional, promotor de literacia, no sentido
global do termo (Lopes, 2012).

A aprendizagem da boa leitura, da boa
escrita e do bom raciocinio matematico
sao estruturas basilares e dinamizadoras
de aprendizagens ao longo da vida, séo
fontes de promocgéao e desenvolvimento de
outras competéncias, onde a construgao
solida do saber permitira a edificacao do
ser humano na sua forma mais plena.
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BIBLIOTERAPIA OU A MISTERIOSA CHAMA

Maria Teresa Soares Lopes Agostinho

Professora de Histéria do Externato Cooperativo da Benedita e Coordenadora da Biblioteca

A leitura esta no limiar da vida espiritual; pode introduzir-nos nela: ndo a constitui.

Ha contudo alguns casos, alguns casos patolégicos por assim dizer, de depressao
espiritual, em que a leitura se pode tornar uma espécie de disciplina curativa e ser en-
carregada, através de incitamentos repetidos, de reintroduzir perpetuamente um espi-
rito preguigoso na vida do espirito. Os livros desempenham entéo junto dele um papel
analogo ao dos psicoterapeutas junto de certos neurasténicos.

Pretende-se com este artigo apresentar
o conceito de biblioterapia e o seu papel
catartico, bem como refletir sobre como
uma biblioteca escolar pode ser uma “bi-
blioteca cuidadora”. O texto constitui uma
adaptacao e revisdo de um trabalho aca-
démico realizado em 2011, no ambito do
Curso de Pdés-Graduagdo em Bibliotecas
Escolares e Literacias do Século XXI, para
o Seminario Biblioterapia, ministrado pelo
Professor Frank-Ulrich Seiler, na Universi-
dade Luso6fona de Lisboa.

Marcel Proust, O Prazer da Leitura (2011: 31)

DUAS HISTORIAS

Giambattista Bodoni, alfarrabista em
Mildao, sofre um AVC. Apds uns dias em
coma, acorda numa situagcdo de amnésia
retrograda, isto €, perdeu a memaria epi-
sodica ou autobiografica, tudo o que se en-
contra associado a si proprio e a sua vida
pessoal ou a qualquer experiéncia emo-
cional e afetiva, enquanto conserva apa-
rentemente intacta a memoadria semantica
ou publica. Nao reconhece mulher, filhas
ou netos, mas a cada questido que 0 mé-
dico que o assiste no acordar |lhe coloca,
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responde com citagdes ou situagdes dos
livros que leu ao longo dos seus sessenta
anos de vida. Reconhecendo ter apenas
uma “memoria de papel”, as citagbes sao
para Bodoni os seus uUnicos “fardis no ne-
voeiro” onde caminha.

Numa tentativa de (se) recuperar inte-
gralmente, volta a casa de campo familiar
onde viveu em crianga e, entre livros, re-
vistas, albuns de banda desenhada e dis-
cos, reunidos por um avd igualmente bi-
bliofilo e que o levam de volta a infancia e
juventude, a sua memédria vai lentamente
refazendo os episdédios da sua vida. De
cada vez que uma palavra ou uma ima-
gem fazem ressoar no seu cérebro algo
do passado perdido, sente uma espécie
de curto-circuito, leve taquicardia, uma
“misteriosa chama”, expressdo que asso-
ciara mais tarde a um dos titulos de banda
desenhada que mais o terdo fascinado, A
Misteriosa Chama da Rainha Loana; nao é
a histéria em si, mas o titulo que o tera en-
feiticado e que agora reativa para definir o
reflexo das delicias esquecidas.

Entre 1995 e 1997, Azar Nafisi, profes-
sora universitaria de Literatura em Teeréo,
reune em sua casa, todas as quintas-fei-
ras, um grupo de sete alunas para lerem
e discutirem obras da literatura ocidental
que o regime dos Aiatolas tinha proibido.
Quando chegam a casa da professora, as
convidadas libertam-se dos véus, dos ves-
tidos pretos e das luvas e fazem reapare-
cer as roupas de cores garridas, o ouro
dos adornos, o verniz das unhas. Timidas
a principio, a medida que vao descobrin-
do Nabokov, Flaubert, Jane Austen, Fitz-

gerald, Joyce ou D. H. Lawrence, véo-se
descobrindo a si mesmas e aprendem a
expor ideias, pontos de vista, sentimentos.

E através dos livros que professora e
alunas se libertam, se confortam, se re-
conhecem e aprendem a conhecer o mun-
do, num regime que limita sentimentos e
acoes, sobretudo entre as mulheres. Os li-
vros transformam-se assim numa protegéo
contra a realidade opressora.

BIBLIOTERAPIA

A primeira das histérias apresentadas
é pura ficgdo. Surge na obra A Misterio-
sa Chama da Rainha Loana, escrita por
Umberto Eco em 2004. De “chama” em
“chama”, o protagonista consegue recupe-
rar a memoria da sua infancia e juventude
(e, sobretudo, a imagem do seu primeiro
amor), mas nao sobrevive no fim a um se-
gundo AVC.

A segunda é uma historia verdadeira,
escrita pela propria Azar Nafisi, em 2003,
e publicada com o sugestivo titulo Ler Lo-
lita em Teerdo, quando ja vivia exilada nos
Estados Unidos da América.

Em ambas as histérias se vislumbra o
poder redentor dos livros e da leitura.

Apesar de o conceito de Biblioterapia
ser relativamente recente (no sentido de
terapia pelo livro e nao terapia do livro),
podemos considerar que a sua histdria
remonta a histéria do préprio homem. Se
entendermos por livro ndo apenas o obje-
to, as folhas e a escrita, mas a narrativa,
entdo desde o aparecimento da linguagem
que os homens, através do ato de contar



uma histoéria, se servem da mesma nao sé
para comunicarem, mas também para se
inventarem.

Etimologicamente oriundo do grego bi-
blios (livro) e therapeia (terapia), apenas
no principio do século XX o termo “biblio-
terapia” entra no Iéxico ocidental pela pa-
lavra inglesa bibliotherapy, conceito asso-
ciado a praticas em hospitais que usam
a literatura como suporte do processo de
cura, sobretudo com vista a promogao da
salude mental.

O uso da biblioterapia permite a criagao
de metaforas que ajudam a pessoa a en-
frentar problemas pessoais, relacionados
com a doenga ou nao, e facilitam a verbali-
zacao de pensamentos e sentimentos, en-
contrando novas construgdes da realidade
(Myers, 1998).

No entanto, se o conceito em si é re-
lativamente recente, desde a Antiguidade
gue ja existia enquanto pratica: no Antigo
Egipto, a biblioteca de Ramsés |l ostenta-
va a inscrigdo “Remédios para a alma”; os
Gregos ja concebiam as suas bibliotecas
como “a medicina da alma”; em Roma, as
bibliotecas eram “arsenais de terapia da
alma” (Ribeiro, 2006).

Por outro lado, as trés religides mo-
noteistas do Mediterraneo, Judaismo,
Cristianismo e Islamismo, as quais, junta-
mente com a heranga greco-romana, en-
formam a cultura ocidental, sdo considera-
das as Religides do Livro: na sua origem,
encontramos o poder da Palavra revelada
por Deus aos Homens e ¢é através da Pala-
vra que essas religides se expandem e se
consolidam (mesmo quando em nome da

Palavra se renegam, proibem e destroem
livros considerados heréticos, continua a
ser o poder da palavra escrita — mesmo
que proibida — que confere identidade e
coesdo a fiéis e seguidores).

Durante a Idade Média, apesar dos ele-
vados niveis de analfabetismo, a liturgia
da palavra era ainda proporcionada pela
iconografia: as esculturas dos porticos
romanicos e géticos eram os verdadeiros
“livros de imagens” da Cristandade Oci-
dental.

Ja nos inicios do século XIX, nos Es-
tados Unidos da América, Benjamin Rush,
um dos “pais fundadores” e médico, além
de escritor, preconiza a leitura como apoio
a psicoterapia para pessoas portadoras de
conflitos internos, depressdes, medos e
fobias (Ribeiro, idem) e defende a criagéo
de bibliotecas nos hospitais.

No século XX, a biblioterapia torna-se
um campo de pesquisa cientifica e uma
pratica, primeiro entre os soldados feridos
da | Guerra Mundial e depois sobretudo
em hospitais pediatricos, estabelecimen-
tos prisionais, clinicas psiquiatricas.

Em 1938, a American Library Founda-
tion cria uma fundacdo para incentivar
estudos e trabalhos neste dominio e, em
1941, surge a primeira definicdo de biblio-
terapia num dicionario médico dos EUA, o
que representa o seu reconhecimento ofi-
cial enquanto método terapéutico.

Apés a Il Guerra Mundial, varios estu-
dos foram realizados, sobretudo nos EUA.
Ultimamente, esta investigagdo desenvol-
ve-se mais na area das Ciéncias da Edu-
cacao e em particular em Inglaterra.



Desde 2000, surge com muita forga no
Brasil, principalmente na area académica,
envolvendo projetos de investigagdo com
criangas, jovens e adultos em situacao de
internamento hospitalar. A leitura ou a nar-
ragcado de histérias produzem, em pessoas
fragilizadas, pela doencga ou pelo préprio
internamento, o alivio das suas angustias
e dos seus medos (Bueno e Caldin: 2002).

Caldin (2001) identifica como compo-
nentes da biblioterapia a catarse (no sen-
tido aristotélico do termo, uma “alegria se-
rena” que advém da leitura de narrativas
que transformam em fruicdo a piedade e o
temor, a purificagao psicolégica e intelec-
tual, a libertagéo através da arte); o humor
(a rebelido do ego contra as circunstan-
cias adversas, transformando o que pode-
ria ser objeto de dor em objeto de prazer);
a identificagdo (a assimilagdo das carac-
teristicas e atributos do outro, que permite
a transformacéao do eu); a introjegéo (rela-
cionada com a identificagdo, o sujeito faz
passar, “de fora para dentro”, as qualida-
des do outro); a projecéo (a transferéncia
aos outros das nossas ideias, sentimentos
ou intengdes expectativas e desejos); e fi-
nalmente a introspecédo (a leitura permite
que o individuo reflita sobre os seus sen-
timentos, possibilitando a mudanga com-
portamental).

Ao ler um texto, o leitor “constréi um
texto paralelo, intimamente ligado as suas
experiéncias e vivéncias pessoais”. A bi-
blioterapia, ndo sendo uma férmula magi-
ca, nem uma intervengéo Unica para pro-
moc¢édo de mudancas, € uma ferramenta ou
recurso terapéutico que faz parte de um

processo. O resultado terapéutico ocorre
pelo préoprio texto, sujeito a interpretacdes
diferentes por pessoas diferentes (Caldin,
idem).

Para alguns autores (como Rhea Ru-
bin, por exemplo, ligada a American Libra-
ry Foundation), o sucesso da biblioterapia
depende do ambiente de grupo, da inte-
ragdo entre o bibliotecario/biblioterapeu-
ta e o leitor/doente, e do didlogo que se
estabelece entre os participantes, dialogo
que é mediado pelo proprio livro, ou seja,
nao consideram a leitura solitaria como te-
rapia. A verbalizagdo das emocgdes é que
conduz a catarse, ao autoconhecimento.
Também M. Ouaknin distingue entre leitu-
ra (enquanto acontecimento individual) e
leitura terapéutica, como forma de ativar
a linguagem, fazendo sair o que esta blo-
queado e permitindo a desconstrucao do
eu para a reconstrugao a partir da leitura
e do diadlogo entre o doente e o n&o doen-
te. Pelo contréario, autores como Caroline
Shrodes consideram que a leitura indivi-
dual ja proporciona, por si, um processo
terapéutico.

Através da generalidade dos autores,
varios aspetos se constituem como de ex-
trema importancia para que a biblioterapia
alcance os efeitos desejados. Assim, em
primeiro lugar, é importante definir o local
em que se realiza a terapia (o setting: hos-
pital, clinica, escola, prisdo) e construir o
ambiente (que deve ser acolhedor e facili-
tador da comunicagdo); depois, a selegéo
criteriosa dos textos a ler, de acordo com
os leitores, as suas situacdes concretas e/
ou caracteristicas, as suas preferéncias



textuais; finalmente, ndo se deve descu-
rar a relacdo que se estabelece entre o(s)
leitor(es) e o biblioterapeuta.

HUMANIZAR A BIBLIOTECA

Considerando a biblioterapia, ndo na
categoria clinica, mas na do desenvol-
vimento, esta é (devia ser) também uma
das fungdes dos bibliotecarios. A leitura
nao tem apenas a funcao de aquisi¢cao de
conhecimento ou de recreagado. Ela pode
igualmente desempenhar uma funcgao te-
rapéutica que proporcione ao leitor a pa-
cificacdo das suas emogdes. Cuidar do
bem-estar dos leitores deve ser o principio
que orienta o trabalho do bibliotecario. Se
0 acervo da biblioteca se adaptar ao leitor,
as suas necessidades, anseios e expecta-
tivas, se o bibliotecario se “envolver” com
os seus leitores, entdo a biblioteca pode
contribuir para o desenvolvimento pesso-
al, pode ajudar a ultrapassar problemas,
na medida em que, através do livro, o indi-
viduo atinge a capacidade de se distanciar
de si e, com mais objetividade, consegue
aprender a sublimar dificuldades, angus-
tias, temores, fobias.

Nem sempre as bibliotecas estado pre-
paradas para o desempenho desta fungéo.
Ou porque questbes econdmicas e finan-
ceiras levam a cortes orgamentais que se
refletem, quer ao nivel da aquisigcdo de
materiais, quer do pessoal afeto ao ser-
vigo, ou porque os proprios bibliotecarios
ndo estdo sensiveis a esta que é também
uma das suas missdes.

No caso particular das bibliotecas es-

colares, todo o seu acervo e organizagéo
estdo vocacionados para atender as ne-
cessidades do publico especifico que séo
os seus alunos. No entanto, existe uma
outra componente humana na escola que
é a do pessoal docente e ndo docente e
que nem sempre se revé na oferta que a
biblioteca Ihe disponibiliza (quer em ter-
mos de acervo documental, quer no que
concerne as atividades que promove).
Entre os professores, existe por ve-
zes um “mal-estar docente” que decorre,
ndo s6 de contingéncias salariais e/ou de
carreira, mas também do fosso que se es-
tabelece entre as caracteristicas, os in-
teresses e o0s saberes dos alunos e aqui-
lo que a escola tem para lhes oferecer.
Preocupamo-nos com a planificagdo das
atividades de ensino-aprendizagem, deli-
neamos estratégias motivadoras e facilita-
doras da aprendizagem e nem sempre 0s
resultados obtidos sdo compativeis com o
esforgo de as implementar. A isto sucede a
desmotivagao do préprio professor, a sen-
sagao do vazio e do “nao vale a pena”.
Sem consciéncia de se estar a imple-
mentar um projeto biblioterapéutico, em
2008 nasceu na biblioteca do Externato
Cooperativo da Benedita, em colaboracao
com um grupo de professores para quem
os livros e a leitura séo parte integrante da
vida, um projeto designado “Café Literario”
e que, sob a forma de uma comunidade de
leitores, tinha por objetivo promover a es-
tima pelo livro e pela leitura, contribuindo
também para a valorizagdo do patriménio
literario e a mobilizagdo da comunidade.
Tomando a forma de uma tertulia, esta



atividade pretendia ser um espacgo de con-
vivio e didlogo em torno da leitura e da
magia do livro. Nestes encontros, realiza-
dos com uma periodicidade média de duas
sessdes por trimestre, debatia-se um livro
e / ou um autor (previamente seleciona-
dos entre proposta de todos), a maneira
de um clube de leitura, ou visionavam-se
filmes inspirados em livros. Participavam
professores, funcionarios e membros da
comunidade local, numa média de 10 a 15
pessoas por encontro.

Escolher um livro (ou um autor), pre-
parar o ambiente (uma sala anexa a bi-
blioteca, resguardada, com musica se-
lecionada), cuidar de pormenores como
0 pequeno lanche, tornava-se quase tao
importante quanto o debate em si. Durante
cerca de hora e meia, a leitura partilhada,
as descobertas que se faziam em conjun-
to, a perspetiva de novo livro e de novo
encontro, constituiram-se como auténticas
terapias, um readquirir de vontades e de
energias para enfrentar um trabalho que
se (re)descobria motivador e compensa-
dor.

Este € um dos exemplos de como a bi-
blioteca escolar se pode transformar numa
biblioteca cuidadora e em cuja porta ape-
tece colocar, a semelhanga do que existia
na biblioteca medieval da Abadia de Sao
Galo, na Suiga (uma das mais ricas e an-
tigas do Mundo, desde 1983 Patriménio
Mundial da UNESCO), a inscrigdo

“Tesouro dos remédios da alma”.
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A ESCOLA E OS DESAFIOS DO FUTURO *

Inés Silva

Professora do ensino superior/Vereadora com o pelouro da educagdo da Camara Municipal de Alcobaca

As preocupagbes que pretendo apre-
sentar neste artigo encontram-se enrai-
zadas nalgumas ideias basilares sobre
a escola nos ultimos 30 anos e a escola
do futuro. Todo e qualquer conhecimento
carece de consensos, de critica, de curio-
sidade, de abordagens profundas e clari-
videntes, pelo que é extremamente impor-
tante contribuir para ele. O que esta em
causa é a formacdo e educagio das pes-
soas, sendo estes dois alicerces fulcrais
no desenvolvimento das mesmas.

1. A escola nos ultimos 30 anos

Muito se tem escrito sobre a educacgéao
em Portugal. Os testemunhos vao desde
as impressdes mais vagas aos estudos
mais consistentes e elaborados. Séo dis-
sertagdes, publicagdes, pareceres, reco-
mendacdes e opinides, que evocam o0s
indicadores nacionais e internacionais, as
taxas de insucesso, de abandono, de ilite-
racia, os numeros dos que nem estudam
nem trabalham, dos que nao concluem a
universidade, etc.. Por vezes, fazem refe-
réncia ao que a sociedade pensa, através
de formulagbes como “os conhecimentos
de Historia e Geografia dos alunos séo
quase nulos”, “a sua preparagao técnica

e artistica é insuficiente”, “os alunos séo
muito indisciplinados” ou, pelo contrario,
“estamos perante a geragdo mais bem
preparada de sempre”. Outras vezes, in-
tegram comparagdes do género “a escola
dantes preparava para a vida”, “a de agora
esta longe de ser a escola desejada no sé-
culo XXI” ou outras criticas, como: a fatia
do orgamento do Estado para a educacgao,
ndo sendo pequena, € mal aproveitada;
os professores deviam ser avaliados efi-
cazmente; a carga horaria é excessiva; 0os
métodos pedagodgicos estdo ultrapassa-
dos; o ensino por disciplinas € desmotiva-
dor, repetitivo e desadequado ao perfil do
aluno do século XXI.

Apuram-se o0s responsaveis: o Esta-
do? Os professores? Os pais? Todos nés?
Apenas os que tém o poder de decidir, de
fazer escolhas, de tracar prioridades, de
conceber metodologias?0Ou os que defen-
dem a complexidade de certas disciplinas,
a extensao dos curricula, muitas vezes de-
sorganizados, que tiram espago as areas
que verdadeiramente interessam para o
sucesso pratico dos alunos?

Perante o que se |é, é possivel dizer
que ainda perdura a convicgdo de que o
ensino em Portugal continua a ndo cum-
prir muitas das suas fungdes. Talvez seja

Revista cientifico-pedagdgica do Externato Cooperativo da Benedita, 2017



por essa razado que, desde a aprovagdo rado pelo Conselho Nacional de Educacao
da Lei de Bases do Sistema Educativo de (CNE) sobre “O Perfil dos Alunos a Saida
1986 (Lei n. 46/86, de 14 de outubro), te- da Escolaridade Obrigatéria?” . O seguinte
nha sido publicada uma vasta legislacdo, quadro d& conta de alguns exemplos.
como é demonstrado no Parecer' elabo-

Lei n. 46/86, de 14 de outubro, aprovou a Lei de Bases do Sistema Educativo.
Decreto-Lei n°® 286/89, de 29 de agosto, aprovou os planos curriculares dos ensinos
basico e secundario.

Decreto-Lei n°® 286/89, de 29 de agosto, aprovou os planos curriculares dos ensinos
basico e secundario.

Decreto-Lei n° 6/2001, de 18 de janeiro, aprovou a reorganizagao curricular do ensino
basico.

Decreto-Lei n° 209/2002, de 17 de outubro, alterou o artigo 13.° e os anexos I, Il e lll
do Decreto-Lei n.° 6/2001.

Decreto-Lei n.° 74/2004, de 26 de margo, estabelece os principios orientadores da
organizagao e da gestao curricular, bem como da avaliagdo das aprendizagens, no
nivel secundario de educacao.

Portaria n.° 266/2011, de 14 de setembro, definiu o calendario de entrada em vigor do
Programa de Portugués do Ensino Basico homologado em 2009.

Despacho n.° 17169/2011, de 23 de dezembro, revogou o documento Curriculo Na-
cional do Ensino Basico - Competéncias Essenciais.

Decreto-Lei n® 139/2012, de 5 de julho, estabeleceu os principios orientadores da
organizacao e da gestéo dos curriculos, da avaliagao dos conhecimentos e capacida-
des a adquirir e a desenvolver pelos alunos dos ensinos basico e secundario.
Despacho n.° 5306/2012, de 18 de abril, previu a realizagdo de Metas Curriculares
para as diferentes disciplinas dos ensinos basico e secundario, criando para este
efeito um grupo de trabalho coordenador e diversos subgrupos de trabalho consoante

'Alvaro Santos; Jodo Paulo Leal (2017) Parecer sobre o perfil dos alunos para o século XXI. Conselho Nacio-
nal de Educagdo. http://www.cnedu.pt/content/noticias/CNE/Parecer_PerfilAlunos.pdf.

Ao Conselho Nacional de Educagéo foi ainda pedido um relatério técnico.

2Carlos Sousa Gomes et al. 2017 (coord. Guilherme de Oliveira Martins) Perfil dos Alunos para o século
XXI. Lisboa: Ministério da Educagdo. Elaborado por um grupo de trabalho criado nos termos do Despacho
n.° 9311/2016, de 21 de julho. Esteve em discussao publica até 13 de margo. Pretende-se, de acordo com o
Parecer sobre este documento, elaborado pelo CNE, “um referencial estruturante para a educagao escolar
nos préximos anos”. http://dge.mec.pt/sites/default/files/Noticias_Imagens/perfil_do_aluno.pdf

*Baseado na Palestra de abertura da 12 Conferéncia Educagédo, ensino e controvérsias



as diferentes disciplinas dos ensinos basico e secundario. [As metas curriculares das
varias disciplinas foram sendo homologadas entre 2012 e 2015]

Despacho n.° 868-B/2014, de 20 de janeiro homologou os Programas e Metas Cur-
riculares das disciplinas de Portugués, de Matematica A e de Fisica e Quimica A do
Ensino Secundario e as Metas Curriculares das disciplinas de Fisica e de Quimica
do Ensino Secundario.

Despacho n.° 2109/2015, de 27 de fevereiro, incumbiu o subgrupo de trabalho de
Portugués de submeter a consideracao da tutela a nova proposta de Programa de
Portugués para o Ensino Basico, a qual seria colocada em discussao publica e deve-
ria harmonizar-se com as Metas Curriculares desta disciplina. Estabeleceu ainda que
o Programa de Portugués para o Ensino Basico homologado em margo de 2009 ficou
revogado, entrando o novo Programa e Metas Curriculares de Portugués em vigor no
ano letivo de 2015/2016.

Despacho n.° 7442-D/2015, de 03 de julho, homologou o Programa e Metas Curricu-
lares de Portugués do Ensino Basico.

Despacho Normativo n.° 17-A/2015, de 22 de setembro, regulamentou a avaliagéo e
certificacdo dos conhecimentos adquiridos e das capacidades desenvolvidas pelos
alunos do ensino basico e os seus efeitos, bem como as medidas de promogao do
sucesso escolar.

Decreto-Lei n.° 17/2016, de 4 de abril, redefiniu os principios orientadores da avalia-
¢ao das aprendizagens e construiu um modelo integrado de avaliagdo para o ensino
basico.

Despacho Normativo n.° 1-F/2016, de 5 de abril requlamentou o regime de avaliagao
e certificagdo das aprendizagens desenvolvidas pelos alunos do ensino basico, bem
como as medidas de promogao do sucesso educativo que podem ser adotadas no
acompanhamento e desenvolvimento das aprendizagens.

Ercilia Faria et al. 2017 (coord. Manuel Miguéns) Perfil do aluno — competéncias para o século XXI [Relato-
rio Técnico]. Conselho Nacional de Educagdo (CNE) (adaptado) http://www.cnedu.pt/content/noticias/CNE/

relatorio_PerfilAluno.pdf

Os programas que resultaram da Re-
forma Curricular para o ensino basico e
secundario, aprovados em 1989 e publi-
cados em 1991 (Decreto-Lei n® 286/89,
de 29 de agosto), foram sendo revogados
ao longo dos ultimos vinte oito anos por
dezenas de outros documentos orientado-
res. Na sua génese estivera um objetivo

geral — o aluno no centro da educacao
(o que contrastava com o padrao tradicio-
nal expositivo, centrado no professor) — e
trés pressupostos: i) a formacdo pessoal
nas suas vertentes individual e social; ii)
a aquisicdo de saberes/capacidades fun-
damentais; iii) a habilitagdo para o exer-
cicio da cidadania responsavel. O proje-




to convocava ainda uma pegagogia de
desenvolvimento integrado, na qual se
promoviam atitudes e valores, ao mesmo
tempo que se desenvolvia o dominio das
aptidées e capacidades e se contemplava
a aquisicao de conhecimentos.

Neste contexto de pedagogia de desen-
volvimento integrado do aluno, era pois
imperativo mudar a relagdo pedagdgica
e a metodologia do processo de ensino-
aprendizagem. Neste sentido, os progra-
mas revestiram uma nova estrutura orga-
nizativa, baseada ndao num corpo mais ou
menos estruturado de matérias a assimi-
lar, mas sim num conjunto de instrumentos
requladores do processo de ensino-apren-
dizagem, constituido por objetivos que vi-
savam a progressao do aluno, conteudos
e metodologias associados.

Deixo duas notas relativamente a este
conjunto de instrumentos reguladores do
processo de ensino-aprendizagem. Em
primeiro lugar, era um projeto em aberto:
embora prescritivo, deixava em aberto um
vasto leque de possibilidades alternativas
de desenvolvimento curricular, a escolher
de acordo com o terreno pedagdgico e
com as motivagbes de alunos e professo-
res, fossem elas da regido, do meio local
ou da escola; em segundo lugar, previa
a adequacao ao estadio de desenvol-
vimento intelectual e afetivo em que o
aluno se encontrava na etapa de escola-
ridade considerada, de forma a permitir a
realizacao individual, em harmonia com os
valores de solidariedade social, formando
e educando os individuos como cidadaos
responsaveis, com competéncias para

vencer os desafios dos tempos modernos.

Por que me debrugco tdo longamen-
te sobre a Refoma curricular de 1989, a
primeira apés a Lei de Bases do Sistema
Educativo? Porque, no meu entender, e
apos a transigao gradual entre os antigos
modelos educacionais, obsoletos e auto-
ritarios, para modelos mais cooperativos
e democraticos, que pressupunham pro-
gramas em aberto, teria sido benéfico que
estes continuassem a enriquecer-se de
novos contributos vindos de sucessivas
avaliagcbes e do debate participado dos
varios intervenientes da agdo educativa,
estendendo-se por duas ou trés décadas.
Mas nao foi o que aconteceu. Assim, sem
tempo para avaliar o que estava a ser feito
e prever as necessarias alteragdes no que
viria a seguir, coube aos docentes a ardua
tarefa de proceder a uma ligeira interpre-
tagao de tantos documentos pedagégicos,
marcada pela auséncia de tempo para
uma verdadeira consolidacao e matura-
¢ao. Neste momento, com o Perfil dos Alu-
nos a Saida da Escolaridade Obrigatoria,
espera-se uma nova alteragado das linhas
de rumo para a educagao em Portugal.
O mesmo é dizer que se espera por no-
vos programas. A Histéria repete-se. Sem
avaliacédo aos ultimos, sabemos nds para
onde caminhar?

2. A escola no futuro

A escola de hoje enfrenta diversos pro-
blemas, entre os quais o insucesso, que
transitou do século XX para o XXI sem
uma solugdo eficaz, atendendo a rapi-



dez com que os varios modelos educati-
vos se foram sucedendo uns aos outros.
Embora o sucesso exista, devendo-se,
entre outros fatores, a projetos educati-
vos motivadores, unidades didaticas bem
conseguidas, corpo docente empenhado
e qualifificado, boa lideranca, recursos,
equipamentos, planeamento, acompanha-
mento efetivo dos varios profissionais e
da familias, é o insucesso que preocupa
a tutela e cria enormes desafios para as
escolas e familias. As causas sao de varia
ordem e tem suscitado amplas discussdes
na sociedade. O que faz com que um alu-
no nao queira aprender? O que esta por
detras das suas dificuldades? S&o apon-
tadas questdes familiares (pais ausentes,
familias destruturadas, pobreza, desinte-
resse); questdes sociais (meio social des-
favorecido, bullying, auséncia de expetati-
vas, falta de autoridade, crise de valores);
dificuldades de cada aluno; questdes de
organizacao da tutela (curriculos exten-
sos e desadequados as capacidades dos
alunos; complexidade de determinados
programas; recursos didaticos de fraca
qualidade; preparagao e motivagao dos
professores).

Na minha perspetiva, o insucesso que
advém das questdes familiares e sociais
s6 encontra solugédo envolvendo uma “al-
deia inteira”; ja o insucesso motivado pe-
las dificuldades dos alunos ou por ques-
tdes de organizacdo da tutela tem de ser
combatido pelos servigos do Ministério da
Educacdo, autarquias, pais, professores
e outros técnicos.

Perante a realidade do seculo XXI, o

que fazer? E certo que se inventaram ou
reiventaram recentemente conceitos como
inovagao pedagogica, flexibilizagéo, tra-
balho em rede, trabalho de projeto, sala
do futuro, que visam personificar a espe-
ranca de irmos ao encontro dos novos alu-
nos. Conseguirdo estas novas realidades
levar o aluno a querer aprender, a respon-
sabilizar-se, a crescer, a desenvolver gos-
to pelas aprendizagem, pela vida?

Possivelmente, sim, mas s6 se convo-
carem quatro aspetos que me parecem
fundamentais:

i) um trabalho de estreita colaboragéao
entre a escola e a sociedade, néo
no sentido de esta questionar tudo o
gue os professores fazem mas de os
ajudar a fazer mais e melhor;

ii) uma educagdo assente na prepara-
¢ao para a vida — nao incentivando
a querer ganhar por ganhar, a com-
petir por competir, mas a querer con-
tribuir para um mundo melhor, mais
livre e justo;

iii) uma aprendizagem que nao se fique
por objetivos materiais, mas que
procure objetivos de “formacgdo”, na
verdadeira acec¢ao da palavra.

iv) um trabalho centrado na individuali-
dade de cada aluno.

No século XXI, e em apenas dezassete
anos, ja se assistiu a algumas mudancas,
que vao das metas curriculares e dos exa-
mes as provas de afericdo e as apren-
dizagens essenciais. Outras inovagdes se



esperam.

O que nao se pode esperar é que a es-
cola deixe de ser um espaco de integragéao
de cada aluno, num respeito extremo pela
sua individualidade, com programas equi-
librados, ajustados ao seu grau de matu-
ridade e nivel de desenvolvimento, com
acompanhamento desde o primeiro dia —
acompanhamento este que deve ajuda-lo
a superar a primeira dificuldade sentida.
Neste proesso, devem incluir-se todos os
agentes do processo educativo.

A formacgdo e a educacao das pessoas
sdo, de facto, os alicerces do seu desen-
volvimento no mundo moderno. Contudo,
s6 uma “aldeia inteira”, numa ampla cola-
boracao, pode valorizar, no processo de
formacdo e educacao, as diferengas indi-
viduais, que sdo o que de mais precioso
uma pessoa tem.

Nao as menosprezemos e teremos cer-
tamente sucesso, felicidade e uma verda-
deira escola do século XXI.
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PRINCIPIOS DA ‘EDUCAGAO INCLUSIVA’ E DO ‘PERFIL DOS ALUNOS
PARA O SECULO XXI’: QUE RELAGAO, QUE AMBIVALENCIAS?

Catarina Mangas
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Educacao Inclusiva

A inclusdo é assumida como um movi-
mento educacional, social e politico que
defende o direito de todos a participagcao e
a aceitacao e respeito pelo que os diferen-
cia dos outros (Freire, 2008).

No contexto educacional, a possibili-
dade de frequentar a escola publica e a
proclamagdo da escolaridade obrigatéria
aumentou o acesso de criangas e jovens
a educacao formal. Para além do acesso,
exige-se hoje que a escola promova apren-
dizagens para todos, ndo apenas nas are-
as disciplinares, mas também ao nivel das
atitudes e valores, desenvolvendo e con-
cretizando as potencialidades dos alunos
em fungcdo das suas caracteristicas, ne-
cessidades e interesses (Rodrigues, 2015;
Crespo, et al., 2008; Freire, 2008).

A preméncia de providenciar as res-
postas mais adequadas para garantir uma
educacéo justa para todos, nomeadamen-
te para os que revelem algum tipo de di-
ficuldade ou limitagdo, tem sido expressa
em diversos documentos europeus e inter-
nacionais de referéncia. Apés a Resolucao
do Conselho para a Integragéo das Crian-
cas e Jovens com Deficiéncias nos Siste-
mas Regulares de Educacao (1990), surge

um dos documentos com maior impacto a
nivel internacional - a ‘Declaragao de Sa-
lamanca’, aprovada em 1994 na Conferén-
cia Mundial de Educacéao Especial (World
Conference on Special Needs Education).
Esta reforca a ideia de que todas as crian-
cas e jovens tém direito a educacgao nos
sistemas comuns de ensino, passando
a tonica a ser colocada na crianca e na
capacidade das escolas irem ao encon-
tro das suas necessidades, promovendo
aprendizagens e acesso ao conhecimento.
Neste documento é expresso que “O prin-
cipio fundamental das escolas inclusivas
consiste em todos os alunos aprenderem
juntos, sempre que possivel, independen-
temente das dificuldades e das diferencas
que apresentem.” (UNESCO, 1994, Art.
7°).

Depois da Declaragdo de Salamanca,
muitos outros documentos foram ratifica-
dos, tendo em conta o mesmo principio
fundamental: Carta de Luxemburgo (Pro-
grama Helios, 1996); Resolu¢do do Con-
selho para a Igualdade de Oportunidades
dos Alunos com Deficiéncias na Educacéao
e Formagédo (EC, 2003); Convencgao sobre
os Direitos das Pessoas com Deficiéncias
(Nagdes Unidas, 2006); ‘Declaragao de
Lisboa — Pontos de vista dos jovens sobre
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Educacéo Inclusiva’ (2007), entre outros.

Estes textos criam um quadro de refe-
réncia para a Unido Europeia que passa a
assumir, claramente, a Educacao Inclusi-
va como principio prioritario, sendo que,
em margo de 2000, o Conselho Europeu
de Ministros da Educacgéao foi unanime em
considerar esta area como estratégica
para os dez anos subsequentes. A Estra-
tégia de Lisboa (Lisbon 2010 Objectives
Work — Comissao Europeia, 2007) seguiu-
se a Estratégia Europa 2020 que entende
“a inclusao como uma questao de direitos
humanos, que diz respeito a um vasto gru-
po de alunos muito para além daqueles
que apresentam necessidades educati-
vas especiais” (Agéncia Europeia para o
Desenvolvimento da Educagao Especial,
2011, p. 9).

Este e outros principios estao ex-
pressos em varios documentos da Agén-
cia Europeia para o Desenvolvimento da
Educagcado Especial, nomeadamente nos
‘Principios-chave para a educagao espe-
cial — Recomendagbes para responsaveis
politicos’ — 2003, atualizado pelo docu-
mento ‘Principios-Chave para a Promogéo
da Qualidade na Educagéo Inclusiva — Re-
comendagdes para Decisores Politicos’ -
2009 e ainda pelos ‘Principios-chave para
a Promocgédo da Qualidade na Educagéo
Inclusiva — Recomendacgdes para a prati-
ca’ - 2011).

Os Principios-Chave da Educacao In-
clusiva partem, portanto, da intencéo geral
de alargar as oportunidades de acesso e
participagao a todos os alunos, nomeada-
mente dos que se encontram mais vulnera-

veis a exclusédo, recorrendo a uma educa-
¢ao e formacgao sobre educacgéao inclusiva
para todos os professores e a uma cultura
e filosofia organizacional, estruturas de
apoio organizadas, sistemas flexiveis de
afetacdo de recursos, politicas e a legis-
lagdo que promovam a inclusdo (Agéncia
Europeia para o Desenvolvimento da Edu-
cacgao Especial, 2009).

Para a Agéncia Europeia para o Desen-
volvimento da Educacdo Especial (2011),
uma politica educativa que se rege por es-
tes Principios-Chave materializa-se atra-
vés dos seguintes elementos:

i) Ouvir a voz dos alunos. A voz dos
alunos e a das familias ou seus re-
presentantes devem ser ouvidas,
especialmente quando as decisbes
afetam as suas vidas. (p. 13);

i) Participacéo ativa dos alunos. Todos
os alunos tém o direito a participar
ativamente na vida da escola e da
comunidade. (p. 13)

iii) Atitudes positivas dos professores.
“Todos os professores devem ter ati-
tudes positivas em relagdo a todos
os alunos e disponibilidade para tra-
balhar em colaboragao com os cole-
gas.” (p. 14)

iv) Competéncias dos professores.
“Todos os professores devem ter
competéncias para responder as
diversas necessidades de todos os
alunos.” (p. 15)

v) Visao da diregcdo da escola. “Os di-
retores das escolas devem valorizar
a diversidade entre os funcionarios,



bem assim como, entre os alunos,
incentivar a colegialidade e apoiar a
inovacgao.” (p. 16)

vi) Servigos interdisciplinares coeren-
tes. “Cada escola deve ter acesso ao
apoio dos servigos interdisciplinares
da comunidade.” (p. 18)

A partir destes Principios-Chave per-
cebe-se que a qualidade da educacgao in-
clusiva pressupde que a escola e os seus
agentes se centrem no aluno, néo se limi-
tando a integra-lo na escola regular, mas
rentabilizando as diferengas como fator de
enriquecimento mutuo, melhorando a qua-
lidade da educacédo de todos os alunos e
tornando a sociedade mais justa, igualita-
ria e democratica, por valorizar a sua di-
versidade (UNESCO, 2011).

‘Perfil do Aluno para o Século XXI’

As discussbes politicas em torno dos
principios que sustentam uma escola aber-
ta a todas as criancas e jovens tem vindo a
ganhar lugar nas discussdes politicas das
ultimas décadas, sendo atualmente enten-
dida como objetivo das sociedades moder-
nas. Entende-se que a educacao que se
proporciona aos alunos incluidos na esco-
laridade obrigatéria ndo s6 deve acolher
as camadas mais jovens da populagao,
mas também proporcionar-lhes condi¢bes
para o desenvolvimento das suas compe-
téncias, tirando o maior proveito das suas
potencialidades.

O movimento das competéncias para o
século XXI (21st century skills movement)

surge nesta linha de pensamento, procu-
rando definir o conjunto de competéncias
que se espera que os alunos atinjam para
que sejam cidaddos ativos e preparados
para a vida numa sociedade complexa e
imprevisivel. Esta ideia nao pbe em causa
a importancia dos conteudos. De acordo
com Perrenoud (2001, p. 31), uma compe-
téncia “permite enfrentar regular e adequa-
damente um grupo de tarefas e de situa-
¢coes, apelando a nogdes, conhecimentos,
informacdes, procedimentos, métodos,
técnicas, bem como outras competéncias
mais especificas”.

Embora se encontre na literatura uma
multiplicidade de definicdes do concei-
to, que nem sempre expressam 0 mesmo
entendimento das suas caracteristicas e
implicacbes, é possivel encontrar regula-
ridades que auxiliam a sua compreensao.
Numa analise comparativa, Sa e Paixao
(2013) sintetizam os aspetos que estdo
associados, de forma mais recorrente, ao
conceito de competéncia, assumindo que
esta é constituida por diferentes elemen-
tos que vao desde o saber (conhecimen-
tos, habilidades), ao saber-fazer (capaci-
dades, destrezas, técnicas, estratégias) e
ao saber-ser (motivagdes, atitudes, ética,
valores, emogdes, autoconceito). Os dife-
rentes elementos constituintes das com-
peténcias estdo relacionados com a sua
pluridimensionalidade (cognitiva, senso-
riomotora, social/coletiva, situacional, va-
lorativa, afetiva e ética) reconhecendo-se,
por isso, numa perspetiva integrada da no-
¢ao de competéncia, a sua dimensao com-
plexa, mobilizavel e com possibilidade de



transferéncia para novas situacgdes.

Para as autoras, é ainda de realgar o
facto de as competéncias serem um sa-
ber em uso, que vai para além da simples
aplicacao ou acao, tendo um conjunto de
potencialidades “ndo s6 de acesso a novo
conhecimento, mas de apreciagao, satis-
facao, capacidade de prazer e entendi-
mento no dominio cultural.” (Sa & Paixao,
2013, p. 106). Destacam também a sua
natureza combinatéria, por interligar, de
forma dindmica, componentes essenciais
a adaptacao do individuo ao contexto em
que se insere, podendo ser entendida a
luz da ideia tripartida de competéncia en-
quanto conjugacao do saber agir, querer
agir e poder agir (Boterf, 2005 cit. por Sa
& Paixao, 2013).

A integracdo destes principios orienta-
dores nos curriculos adotados nas escolas
tem ganhado relevancia internacional nas
ultimas décadas, nomeadamente a partir
de referenciais da Organizagao para a Co-
operagao e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE), da Uniao Europeia e do Partner-
ship for 21st century skills (P21) (Voogt &
Roblin, 2012).

Em Portugal, a Lei de Bases do Siste-
ma Educativo (1986) trouxe a discusséo a
necessidade de assegurar 0 acesso a es-
cola e o alargamento da escolaridade obri-
gatdria de qualidade, tornando-se esta,
em 2009, imperiosa para todas as criangas
e jovens com idades compreendidas entre
os seis e os dezoito anos. E neste contex-
to que o Despacho n° 9311/2016, de 21 de
julho, cria um Grupo de Trabalho para a
definicdo do perfil de saida dos jovens de

18 anos de idade, no final de 12 anos de
escolaridade obrigatéria, independente-
mente dos seus percursos formativos.

O relatério final do trabalho desenvol-
vido (‘Perfil do Aluno para o Século XXI’)
foi apresentado em fevereiro de 2017, en-
contrando-se em discussao publica até ao
dia 13 de margo de 2017. Este documento,
ainda que em versao provisoria, inicia-se
com a apresentacdo de um conjunto de
oito principios “que subjazem ao trabalho
de natureza curricular que [...] se apresen-
ta.” (Gomes et al., 2017, pp. 8 -9):

A. Um perfil de base humanista — a
ciéncia evolui, cabendo a escola o
dever de dotar os jovens de conhe-
cimento para a constru¢do de uma
sociedade mais justa e para agirem
sobre o mundo enquanto bem a pre-
servar. Entende-se o conhecimento
como fundamental para uma socie-
dade centrada na pessoa e na dig-
nidade humana como valores ines-
timaveis.

B. Educar ensinando para a conse-
cucao efetiva das aprendizagens
— as aprendizagens sdo o centro
do processo educativo. Sem boas
aprendizagens, ndo ha bons resul-
tados. A educagao deve promover
intencionalmente o desenvolvimen-
to da capacidade de aprender, base
da aprendizagem ao longo da vida.
O perfil do aluno prevé dominio de
competéncias e saberes que susten-
tem o desenvolvimento da sua ca-
pacidade de aprender e valorizar a



educacdo ao longo da sua vida.

. Incluir como requisito de educa-
¢do — a escolaridade obrigatoria é de
todos e para todos. A escola contem-
poranea agrega uma diversidade de
alunos tanto do ponto de vista socio-
econdmico e cultural como também
do ponto de vista cognitivo e moti-
vacional. A adogao do perfil é critica
para que todos possam ser incluidos
e para que todos possam entender
que a exclusédo é incompativel com o
conceito de equidade e democracia.
. Contribuir para o desenvolvimen-
to sustentavel — ha riscos de sus-
tentabilidade que afetam o planeta e
o ser humano. O cidad&do do século
XXI age num contexto de emergén-
cia da agao para o desenvolvimento,
numa perspetiva globalizante, mas
assente numa acgéo local.

. Educar ensinando com coeréncia
e flexibilidade - a flexibilidade é
instrumental para se dar a oportu-
nidade a cada um de atingir o perfil
proposto, de forma coerente, garan-
tindo a todos o0 acesso as aprendiza-
gens. E através da gestéo flexivel do
curriculo, do trabalho conjunto dos
professores sobre o curriculo, do
acesso e participagdo dos alunos no
seu proprio processo de formacao e
construgdo de vida, que é possivel
explorar temas diferenciados, trazer
a realidade para o centro das apren-
dizagens visadas.

F. Agir com adaptabilidade e ousadia

— a incerteza do século XXI| passa

pela percecao de que, hoje, é funda-
mental conseguir moldar-se a novos
contextos e novas estruturas, mobi-
lizando as competéncias-chave, mas
também estando preparado para
atualizar conhecimento e desempe-
nhar novas fungoes.

G. Garantir a estabilidade — educar
para um perfil de competéncias alar-
gado requer tempo e persisténcia.
Um perfil de competéncias assen-
te numa matriz de conhecimentos,
capacidades e atitudes deve ter as
caracteristicas que permitam fazer
face a uma revolugdo numa qualquer
area do saber e ter estabilidade para
que o sistema se adeque e as orien-
tagdes introduzidas produzam efeito.

H. Valorizar o saber — toda a acgao, de
forma reflexiva, deve ser sustentada
num conhecimento efetivo. A escola
tem como missao despertar e pro-
mover a curiosidade intelectual e
criar cidadaos que, ao longo da sua
vida, valorizam o saber.

A relevancia estrutural destes oito prin-
cipios para o ‘Perfil do Aluno para o Século
XXI’ traduz-se no destaque que sera dado
no préximo ponto, enquanto meta de uma
educacéo inclusiva e adequada a todas as
criangas e jovens.

Principios do ‘Perfil dos Alunos para o
Século XXI’ vs. Principios da ‘Educacao
Inclusiva’

A educacgéao inclusiva, assumida como
aquela que devera estar na base do siste-



ma educativo atual, assume um conjunto
de principios que sustentardao a formacgao
do perfil de todos os alunos que frequen-
tam a escolaridade obrigatéria no Século
XXI.

A reflexdo que se apresenta esta as-
sente nestes pressupostos interligando
0s principios expressos recentemente no
documento ‘Perfil do Aluno para o Século
XXI" (A a H) com os principios basilares
inerente a ‘Educacéo Inclusiva’.

A. Um perfil de base humanista

A inclusdo esta diretamente ligada ao
reconhecimento de cada pessoa, enquanto
ser unico e individual que, no caso da edu-
cacgao formal, se expressa no facto de se
considerar o aluno antes de ais, como um
ser humano, com as suas caracteristicas,
vivéncias e objetivos. A escola tera entéao
como propdsito a adaptagédo dos seus es-
pagos, programas e metodologias a cada
um dos seus alunos, procurando ser justa
através do respeito pela dignidade huma-
na enquanto valor de ordem primaria.

O ‘Perfil do Aluno para o Século XXI’
considera o aluno como elemento central
do processo educativo, nas suas diversas
dimensdes, o que é notdrio, nomeadamen-
te, no numero elevado de ocorréncias das
palavras ‘pessoa’ e ‘cidaddo’ ao longo do
documento. Num total de vinte e quatro
paginas ocorrem 21 referéncias diretas a
palavra ‘pessoa’ e 12 a palavra ‘cidadao’
(Faria, Rodrigues, Perdigdao & Ferreira,
2017).

B. Educar ensinando para a consecugao
efetiva das aprendizagens

“Toda a organizagdo da escola deve ter
por objetivo central as aprendizagens dos
alunos, obviamente vistos como pessoas
com conhecimento proprio e merecedoras
de confianga.” (Rodrigues, 2015, p. 68).
Assume-se, neste sentido, a educacgao
inclusiva como aquela que tem como pro-
posito levar o seu publico-alvo (os alunos)
a transformagdes quantitativas e qualita-
tivas no que aos seus conhecimentos e
competéncias diz respeito. Esta deixou, ha
muito, de ser um espacgo elitista, dirigido
aos que tinham mais capacidades, fossem
elas monetarias ou cognitivas, acolhendo
agora todas as criangas e jovens. Seisto é
verdade, ndo deixa de ser compreensivel
que se coloque a questao: como é que a
escola recebe e considera todos os alu-
nos, mesmo os que apresentam algum tipo
de incapacidade ou limitagao, no processo
de aprendizagem?

Aresposta a esta questido sé pode ser a
necessidade de abandonar, definitivamen-
te, a ideia de que somos justos quando
‘oferecemos o0 mesmo a todos’, assumindo
que ‘todos somos iguais’ ou ainda que ‘to-
dos os alunos tém necessidades educati-
vas especiais porque todos sao diferentes”
(Correia, 2008), ignorando o facto de que
alguns alunos aprendem efetivamente de
maneira diferente ou precisam de adapta-
coes.

A escola deixa definitivamente de ser
um depdsito para alguns alunos, esperan-
do-se também deles e com eles, a conse-



cucao efetiva das aprendizagens, adap-
tadas, é certo, mas reais e mensuraveis,
gue possam ser uma mais-valia ao longo
da vida.

C. Incluir como requisito de educacgao

Este principio expresso no ‘Perfil do
Aluno para o Século XXI' ndo deixa du-
vidas. Assume a escolaridade obrigatéria
como sendo de todos e para todos, asso-
ciando-a ndo s6 ao conceito de igualdade,
enquanto direito ético, mas aos de equida-
de e democracia.

A escola universal, laica e gratuita, que
se desenvolveu a partir do inicio do século
XIX, tem na sua génese a ideia de igual-
dade, procurando enfrentar as enormes
discrepancias acarretadas pela origem
socioecondmica e cultural. Este compro-
misso esta expresso na Convengao sobre
os Direitos das Criangas (1989, ratificado
por Portugal em 21 de setembro de 1990),
em que se procurou assegurar a nao exis-
téncia de “discriminacdo alguma, indepen-
dentemente de qualquer consideragao de
raca, cor, sexo, lingua, religido, opinido
politica ou outra da crianga, de seus pais
ou representantes legais, ou da sua ori-
gem nacional, étnica ou social, fortuna,
incapacidade, nascimento ou de qualquer
outra situacéo.” - Artigo 2 (UNICEF, 1990,
p. 6).

A partir deste momento, procura-se ga-
rantir o respeito por todos, através da con-
secugdo dos seus direitos. Sdo abolidas
as desigualdades através da promocéo do
acesso e participagdo, adaptando a escola

a realidade individual de cada aluno.

Para além desta igualdade de oportuni-
dades, o novo ‘Perfil do Aluno para o Sé-
culo XXI' entende a inclusdo como resul-
tado da equidade, “[...] vista como o ponto
até onde os individuos podem tirar bene-
ficios da educacao e da formacao, em ter-
mos de oportunidades, acesso, tratamento
e resultados’ (Comissdo das Comunidades
Europeias, 2006, p. 2). Esta implica nao
s6 a adogao de estratégias diferenciadas,
como a prossecugao de um modelo que
possibilite a efetiva interacdo entre todos
os elementos da comunidade educativa,
dentro, entre e para além da escola (Ains-
cow, Dyson, Goldrick & West, 2012).

D. Contribuir para o desenvolvimento
sustentavel

O Conselho da Unido Europeia (2009,
p. 119/4) defende que: “O sistema edu-
cativo devera incentivar as competéncias
interculturais, os valores democraticos e
o respeito pelos direitos fundamentais e
o0 ambiente, bem como combater todas as
formas de discriminagdo, dotando todos
os jovens de meios que lhes permitam in-
teragir positivamente com os seus pares
de proveniéncias diversas.”. Esta perspeti-
va globalizante do desenvolvimento huma-
no assenta numa légica de atuagao local
e diferenciada que implica a prossecugao
de um conjunto de valores que contribuam
para a sustentabilidade da sociedade.

Esta sustentabilidade extrapola, as-
sim, as questdes ambientais, assumindo a
equidade como fator determinante para o



desenvolvimento humano global. “As abor-
dagens bem-sucedidas baseiam-se numa
questdo comunitaria, em instituicdes inclu-
sivas que prestam especial atengcdo aos
grupos desfavorecidos e em abordagens
transversais que coordenam os orgamen-
tos e os mecanismos entre organismos
governamentais e parceiros do desenvol-
vimento.” (Programa das Nacg¢des Unidas
para o Desenvolvimento, 2011, pp. IV-V)

A escola €, sem duvida, uma dessas
instituicdes, se ndo o principal organismo
de promogao da sustentabilidade, enquan-
to meio que gera efeitos duradouros na
pessoa e na propria sociedade.

E. Educar ensinando com coeréncia e
flexibilidade

A inclusdo implica flexibilidade. Nin-
guém duvida que assim é e que so6 desta
forma, adaptando o curriculo em funcao
das capacidades e das metas passiveis de
serem alcangadas por cada um, se pode
tirar maior partido das potencialidades dos
alunos. No fundo estamos a falar de fle-
xibilizac&do curricular e de diferenciagéo
pedagogica, estimuladas pela autonomia
crescente dada as escolas pelo Ministério
da Educacgao.

O Modelo Biopsicossocial adotado pela
Organizagao Mundial de Saude e concre-
tizado na CIF - Classificagao Internacional
de Funcionalidade, Incapacidade e Saude
(Organizagdo Mundial da Saude, 2004)
parte deste principio ao considerar as ca-
racteristicas da pessoa, do meio ambien-
te (fisico, social e atitudinal) e a interacéo

entre ambas na caracterizagédo dos alunos
e das suas necessidades.

Deixa de se recorrer a espagos, conte-
udos e recursos iguais ou a utilizacao das
mesmas metodologias com qualquer alu-
no, para entender que s6 reconhecendo e
partindo das diferencgas, ou seja, s6 colo-
cando a realidade no centro do processo
de ensino-aprendizagem, é possivel, na
escola e na vida em sociedade, assegurar
a liberdade que a democracia acarreta.

F. Agir com adaptabilidade e ousadia

A flexibilidade expressa no principio an-
terior, que olha para os professores como
agentes educativos responsaveis pela
gestdo do curriculo, encontra o seu eco
neste sexto principio. Se, numa primeira
fase, se oferecem aos alunos diferentes
oportunidades de acesso e participagao
no seu processo de formagédo, espera-se,
num momento posterior, que estas crian-
cas e jovens que frequentam a escolari-
dade obrigatéria possam assumir ao longo
da sua vida, uma atitude proactiva, asse-
gurada pela bagagem de conhecimentos
adquiridos no contexto educativo.

N&o serao os alunos que se encontram
em minoria 0s que terdo mais facilidade
em agir com esta adaptabilidade?

Tal como diz o velho ditado “O habito faz
0 monge” e estas criangas tém de, inevita-
velmente, pelas suas caracteristicas mais
ou menos afastadas da norma, se ajustar
ao que esta previsto para a maioria.

E incontavel o numero de engenhos
e estratégias que estes alunos véo en-



contrando e adotando para ter éxito num
mundo que, muitas vezes, ndo é sentido
como o seu mundo. E &, na verdade, isso
mesmo que acontece no nosso século, um
conjunto de novos contextos que pressu-
pdem a mobilizagdo de competéncias que,
de outra forma, num percurso tradicional
e expectavel, nao seriam postos a prova.
Nao é por acaso que, com frequéncia, se
encontram casos brilhantes de criativida-
de e sucesso em pessoas que, ndo encon-
trando respostas adaptadas se mobilizam
no sentido de procurarem, elas proprias,
solugdes.

A escola tem também um papel impor-
tante, nomeadamente através da mobiliza-
¢ao de apoios e servigos especializados
que podem auxiliar no processo de “adap-
tacdo de estratégias, recursos, conteudos,
processos, procedimentos e instrumentos,
bem como a utilizacdo de tecnologias de
apoio” (Inspecéo-Geral da Educacéo e Ci-
éncia, 2016, p. 17).

G. Garantir a estabilidade

A descrigao deste principio do ‘Perfil do
Aluno para o Século XXI’ inicia-se com a
frase “Educar para um perfil de competén-
cias alargado requer tempo e persistén-
cia.” (Gomes et al., 2017, p. 8). E inevitavel
reparar nas palavras escolhidas para esta
afirmacao: tempo e persisténcia. Como se
consegue dar (e ter tempo) num mundo em
que tudo é instantaneo, descartavel, plas-
tico?! E persisténcia? Surgem expressdes
como ‘simplex’ ou ‘na hora’ que rodeiam
as nossas vidas e de forma natural.

E a educacdo (inclusiva)? Sera que
também ela se coaduna com esta celeri-
dade?

O sistema de ensino precisa, efetiva-
mente, de dar espag¢o aos agentes edu-
cativos para que se possam adaptar as
novas realidades, tornando efetivas as
alteracdes preconizadas nos documentos
de referéncia. Nao basta criar novas me-
didas, metas, programas que ndo deem
espaco (e tempo) aos envolvidos para que
se adaptem e se revejam nessas medidas.

A estabilidade do sistema é primordial
para o sucesso de uma educacao inclu-
siva, que nao se coaduna com mudangas
repentinas e pouco consistentes, que alte-
rem rotinas instituidas que, muitas vezes,
exigem um esforgo acrescido de operacio-
nalizagdo. S6 uma matriz centrada na atu-
alizagcédo de conhecimentos e capacidades
por parte dos agentes educativos, altera
efetivamente as suas atitudes e praticas
nos contextos reais de aprendizagem.

H. Valorizar o saber

Voltamos aqui ao principio B que nos
remetia para a funcdo primordial de qual-
quer escola — a aprendizagem. Na realida-
de, o processo de aprendizagem rege-se
pelos principios de qualquer outro proces-
so - pressupde etapas e objetivos sendo
direcionado para o sucesso. Este implica
“despertar e promover a curiosidade inte-
lectual” (Gomes et al., 2017, p. 9) na esco-
la e para além dela.

Pensando na vertente inclusiva da edu-
cacgao, é imprescindivel olhar para este ul-



timo Principio do ‘Perfil do Aluno para o
Século XXI" com um sentido critico e re-
flexivo. Valorizar o saber ndo é colocar os
conteudos numa posicdo prioritaria face
aos valores ou as particularidades de cada
aluno. E antes olhar para cada uma das
criangas e jovens como pessoas, através
de uma perspetiva holistica e integrada.

Consideragdes Finais

No Século XXI, uma escola de qualida-
de sera aquela que nao s6 acolhe o aluno,
mas que colabora na promog¢ao do seu po-
tencial, garantindo uma formacgao integral
e direcionada para a realidade da socieda-
de em que vive.

Os principios do ‘Perfil do Aluno para o
Século XXI’ parecem estar alinhados com
uma escola que se espera que seja de to-
dos e para todos, uma vez que os princi-
pios da Educacgéo Inclusiva sdo expressos
de forma constante ao longo do documen-
to, nomeadamente através de expressdes
que surgem desde o prefacio como “edu-
cagao para todos” ou “respeito por todos”.
E também de realgar a identificacdo de
cinco ocorréncias para a palavra ‘inclusao’
(Faria, Rodrigues, Perdigdo & Ferreira,
2017).

Por outro lado, ndo passa despercebido
o facto destes mesmos autores, no ‘Perfil
do aluno — competéncias para o século XXI
[Relatério Técnico]’ realgarem também o
reforco dos conceitos de ‘liberdade’, ‘auto-
nomia’ e ‘responsabilidade’, cada um com
oito ocorréncias (Faria, Rodrigues, Perdi-
géo & Ferreira, 2017).

Percebe-se, portanto, que os principios
da Educacao Inclusiva estdo na génese
das mais recentes orientagdes da tutela,
que entendem as escolas do Século XXI
como espacgos de desenvolvimento inte-
gral e de promogédo do potencial de fun-
cionamento biopsicossocial dos alunos, de
promoc¢ao da sua participacao e de desen-
volvimento de (meta)aprendizagens, numa
I6gica de heterogeneidade dos percursos
e perfis formativos dos das criangas e jo-
vens.

A preméncia é, certamente, a criagao
de melhores estruturas de apoio a apren-
dizagem que orientem os professores e as
préprias instituicbes de ensino na adogao
de medidas que vao para além da trans-
missdo e repeticdo continua e monocor-
dica da informacgédo, uniformizando os que
parecem nao ouvir (quando na verdade
apenas deixaram de escutar).
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SAUDE ORAL OU ESTETICA, EIS A QUESTAO...

Sandra Martins
Raquel Costa
Sandra Guerra

Médicas Dentistas na SM Clinic- Benedita

Um sorriso bonito e harmonioso facili-
ta a aceitagdo de um individuo na nossa
sociedade ao melhorar a impressao ini-
cial nas relacdes interpessoais. Quem nao
gosta de ter dentes brancos e alinhados?
Quem gosta de ter auséncias dentarias na
boca?

Aresposta a estas questdes é 6bvia, no
entanto o que as vezes pensamos tratar-
se apenas de estética € muito mais do que
isso, trata-se na realidade de saude oral.

Ao longo deste artigo vamos tentar
mostrar que na maioria das situagbes a
falta de estética advém de um problema
de saude oral prévio, levando a problemas
cada vez mais graves.

CARIE DENTARIA

E uma doenca que afeta quase 90 por
cento da populagdo. E provocada pela
acao de determinadas bactérias que po-
dem originar a destruicdo parcial ou total
do dente. Essas bactérias, associadas a
uma alimentagédo inadequada e a uma hi-
giene oral deficiente, facilitam o apareci-
mento de caries. Em situagbes extremas,
a carie dentaria pode originar infegdes de

extensdo varidvel e que podem ter graves
repercussdes na saude geral do individuo.

Aquando da ingestdo de alimentos do-
ces, as bactérias cariogénicas vao decom-
pb-los e originar acidos que provocam a
destruicado dos dentes e consequentemen-
te o aparecimento de lesdes de carie. Esta
acao é particularmente eficaz quando es-
tes alimentos séo ingeridos muito frequen-
temente fora das refeicbes ou a noite an-
tes de deitar.

As caries tém um desenvolvimento len-
to e o inicio € marcado pelo aparecimento
de uma mancha branca na superficie do
esmalte. Ao progredir leva a formagao de
uma pequena cavidade. Quando as bacté-
rias atingem a dentina (tecido mais inter-
no, mas menos duro que o esmalte), esta
camada é mais facilmente destruida pelos
acidos produzidos pelas bactérias. Nas fa-
ses iniciais da doenca (cavidades peque-
nas) nado existem sintomas significativos,
mas em fases mais avangadas (cavidades
mais profundas) as queixas podem pas-
sar por um desconforto com aumento de
sensibilidade e mau halito, até situacoes
mais complicadas associadas a dor na
presenca de diferentes tipos de estimulos
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(quente, frio ou doce), ou mesmo o apare-
cimento de uma dor espontanea muito in-
tensa. Nestes casos, a carie atingiu a den-
tina, originando sintomas cada vez piores
a medida que vai ficando mais profunda.

(
;

Fig. 1 Evolugéo das lesdes de carie através do es-

]
W

malte (camada mais externa) e dentina.
Assim, para evitar as caries devemos:

- Escovar os dentes pelo menos duas
vezes ao dia com uma pasta com fluor
(sendo a escovagem noturna a mais
importante, e ndo se deve ingerir mais
alimentos apds a escovagem);

- Passar o fio dentario pelo menos uma
vez por dia, idealmente a noite antes
da escovagem;

- Evitar a ingestdo de doces entre as
refeicoes;

- Fazer um bochecho de fluor diaria-
mente;

- Visitar o seu médico dentista regu-
larmente (pelo menos duas vezes por
ano).

GENGIVITES/PERIODONTITES

A gengivite é a inflamacao da gengiva
em volta dos dentes. Este edema é mui-
tas vezes provocado pela acumulacao de
placa bacteriana, que ndo € mais que a
acumulacao de bactérias e restos alimen-
tares sendo geralmente pegajosa, incolor
a coloragao amarelo-claro.

Outras causas da gengivite incluem
alteragdes hormonais, inumeras doengas
sistémicas, tabaco, determinados medi-
camentos, maus habitos de escovagem e
aspetos genéticos.

Se a gengivite ndo for tratada pode
evoluir para uma forma mais grave de do-
enga das gengivas, conhecida como perio-
dontite, que é uma das principais causas
de perda de dentes nos adultos.

Na maior parte das vezes, a gengivite é
indolor, podendo haver edema e hemorra-
gia gengival (sinais clinicos).

Quando a gengivite avanga para perio-
dontite, as gengivas comegam a regredir
em relagdo aos dentes, criando pequenas
bolsas. As bactérias comegam a proliferar
nestas bolsas, destruindo o osso que su-
porta os dentes. Ao detetar estes sinais, é
urgente que consulte o seu médico den-
tista, para que este faca um diagndstico
correto e plano de tratamento adequado.



Figs. 2 e 3: Exemplos clinicos de doenca periodontal

Enumeram-se de seguida outras su-
gestdes para saber como ajudar a tratar
ou prevenir as doencgas da gengiva/ Doen-
¢a Periodontal:

1. Escove duas vezes ao dia com uma
escova de dentes manual ou elétrica de
cerdas suaves;

2. Utilize uma pasta de dentes antigen-
givite ou antiplaca com fluor para for-
talecer os dentes e prevenir os danos
causados pelas bactérias na placa

3. Apds a escovagem, bocheche com um
colutério antibacteriano para ajudar a
combater a placa, a gengivite e 0 mau
halito;

4. Use o fio dentario uma vez ao dia para

remover as particulas dos alimentos e
a placa entre os dentes ou os escovi-
Ihées interdentarios, quando os espa-
cos interdentarios sdo mais largos.

5.Tenha em atencdo que as gengivas
continuam a sangrar durante algum
tempo, no entanto é importante conti-
nuar a escovagem e o uso de fio/es-
covilhdo dentario. Remover a placa é
essencial para melhorar o sangramento
e por fim a saude das gengivas.

DENTES APINHADOS OU DESALINHA-
DOS

Os dentes desalinhados, além de afeta-
rem a estética, dificultam a respiracao, a
fala e podem causar dores de cabeca.

Numa situacgdo ideal, todos os dentes
da arcada superior fecham por fora de to-
dos os dentes da arcada inferior, como se
a arcada superior fosse uma “tampa” e a
inferior a “caixa”.

Quando os dentes nascem e se desen-
volvem em posi¢cdes menos alinhadas, a
mastigacdo nao é feita corretamente fi-
cando a mordida em desequilibrio, afetan-
do a respiragcao e até mesmo a fala.

Em casos mais extremos, existem es-
tudos que apontam este problema como
causa de dores cronicas na cabecga e nas
costas.

Uma pessoa com uma oclusdo dese-
quilibrada em conjunto com outros proble-
mas como o bruxismo (ranger dos dentes),
artrites, artroses, stress e tensdo muscu-



lar, ansiedade ou mesmo o habito de roer
unhas ou de segurar o telefone com o
queixo, facilita o desenvolvimento de uma
disfungdo temporomandibular que afeta
0s musculos da mastigagao, responsaveis
pela abertura, fecho e outros movimentos
da boca.

Os problemas de ma oclusdo podem
ocorrer em qualquer fase da vida e po-
dem dividir-se em diferentes tipos:

1. Mordida cruzada - quando ha um de-

salinhamento dos dentes no sentido
transversal de um ou dos dois lados
da boca, em que os dentes inferiores
fecham por fora dos dentes superio-
res;

2. Mordida aberta anterior - quando os
dentes anteriores ndo entram em con-
tacto;

3. Prognatismo - quando a mandibula
estd mais avancada em relagdo ao
maxilar superior;

4. Retrognatismo — quando o maxilar
inferior esta mais para tras em relagéo
ao superior;

5. Dentes apinhados e desalinhados.

Existem varias causas para a ocorrén-
cia destas situacgdes:

- Cronologia de erupcgéo incorreta;
- Dentes muito largos;
- Dentes extraidos;

- Perda prematura dos dentes de leite
(deciduos);

- Maxilares ou muito grandes ou muito
pequenos;

- Maus habitos, tais como morder ca-
netas, chuchar no dedo, usar chupeta
de forma inadequada e durante muito
tempo, pressionar a lingua sobre os
dentes e respiragao bucal;

- Disturbios e doengas (bruxismo, trau-
mas causados por amigdalas e ade-
néides grandes, desvio de septo, rini-
tes alérgicas ou sinusites crénicas).
Como tratamento, existem varios tipos
de aparelhos consoante o problema e a
idade em que eles surgem ou se deve in-
tervir para a melhor solugao do problema.

Existem dois grandes grupos de apa-
relhos ortoddnticos, os removiveis e os
fixos, exemplificados nas imagens seguin-
tes (Figs. 4 e 5)

\‘\:,____I:hr .

Fig. 4 — Exemplo de aparelho ortodéntico removivel

Fig. 5 — Exemplo de aparelho ortoddntico fixo



AUSENCIA DE DENTES

A perda de um elemento dentario ori-
gina um conjunto de problemas graves,
n&o so estéticos como também funcionais,
mastigatorios.

A principal causa da perda de dentes
€ a carie seguida da doencga periodontal,
podendo ainda serem perdidos por trauma
ou acidentes.

Na figura seguinte (Fig. 6) podemos ve-
rificar que, quando perdemos um dente, fi-
camos com um espago vazio, deixando os
dentes vizinhos sem ponto de apoio.
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Fig. 6. Esquema que demonstra alteragbes posicio-
nais do dente antagonista e adjacentes ao longo do
tempo, devido a perda de uma peca dentaria

Sem apoio, os dentes vizinhos movi-
mentam-se — tanto o dente antagonis-
ta (o dente da arcada oposta que estava
em contacto com o dente perdido) como
os dentes adjacentes (os dentes da mes-
ma arcada que estavam em contacto di-
reto com o dente perdido. Estes dentes
movem-se descendo e/ou inclinando-se
provocando um desequilibrio que acaba-
ra numa ma oclusao, tendo como conse-
quéncias uma mastigacao deficiente e do-
res articulares.

Para restabelecer a correta mastiga-
¢ao, existem varias solugdes desde a pro-

tese removivel até as proteses fixas ou até
mesmo implantes dentarios.

Nas solugdes fixas, que sdo as mais
confortaveis, mais estéticas e mais fun-
cionais para o paciente, existem duas hi-
poteses: a protese fixa sobre dentes e a
protese fixa sobre implantes.

A protese fixa sobre dentes consiste
no preparo dos dentes vizinhos ao espago
edéntulo (vazio), cimentando-se uma pega
ceramica ou metalocerdmica com 3 coroas
unidas sobre 2 dentes. (Fig. 7).

Fig. 7 — Esquematizagédo de solugdo de ponte cera-

mica para a reabilitagdo de espago edéntulo

Outra das solugbes é a colocagao de
um implante dentario. Este é colocado no
osso do maxilar do paciente, aguardando-
se o periodo de osteointegragdo neces-
sario para receber a coroa ceramica que
€ aparafusada ou cimentada sobre o im-
plante. Neste caso ndo ha necessidade de
preparacao dos dentes adjacentes, o que
confere uma grande vantagem, pois ndo
ha necessidade de preparagido de dentes
muitas vezes saos para reabilitar um es-
paco edéntulo.



Fig. 8 - Implante dentario intraésseo e coroa sobre o
implante como substitudos de dente em falta.

No caso das proteses removiveis, exis-

tem dois tipos de opcgao, as esqueléticas e
as acrilicas.

N
S

Figs. 9 e 10. A esquerda, o exemplo de uma prétese
removivel acrilica total, e a direita o exemplo de uma

protese removivel esquelética parcial.

Portugal apresenta uma das
maiores, se ndo a maior taxa de
falta de dentes de toda a Euro-

pa.

A auséncia parcial ou total de dentes
traz graves consequéncias a nivel da sau-
de fisica e emocional.

A falta de dentes também dificulta a
comunicagao interpessoal promovendo o

isolamento das pessoas, podendo levar
a problemas psicolégicos que envolvem
a “imagem” da pessoa diminuindo a sua
autoestima.

PROBLEMAS NA INFANCIA

A

Fig. 11. Os pais sdo muito importantes no estabele-

cimento de bons habitos de higiene oral

Uma boca saudavel na idade adulta de-
pende dos cuidados que forem mantidos
desde o bergo.

Uma boa saude oral comeca desde
bebé. As criangas precisam de cuidados
orais especiais que todos os pais devem
saber.

As caries de biberdo sao provocadas
pelo contacto frequente e prolongado dos
dentes com leite, papas e sumos de fruta.
Assim, o habito da crianga andar durante
muito tempo com a tetina do biberdo na
boca permite um contato direto desses
agentes com as superficies dentarias.

Estas substancias permitem a adeséo
das bactérias as superficies dentarias, de-



positando-se nos dentes e ai permanecem
durante longos periodos de tempo enquan-
to o bebé dorme, conduzindo a formacgéao
de caries dentarias que tém o seu inicio
nos dentes anteriores superiores e inferio-
res. O bebé ndo deve adormecer com o
biberdo de sumo ou de leite na boca.

A higiene oral comecga logo apés a erup-
¢ao do primeiro dente do bebé. Esta deve
ser realizada pelo menos duas vezes por
dia, principalmente antes de deitar, com a
ajuda e/ou vigilancia dos pais ou educa-
dores.

Os dentes deciduos tém uma importan-
cia extrema no correto desenvolvimento
do bebé. A principal funcdo é a correta
mastigacdo dos alimentos, além do corre-
to crescimento da face e a manutencéao do
espago necessario para o nascimento dos
dentes definitivos.

Os dentes deciduos comegam a nascer
por volta dos 6 meses e devem terminar o
seu crescimento por volta dos 2 anos.

CANCRO ORAL

O cancro oral é definido pela Classi-
ficagdo Internacional de Doencas pelo
conjunto de tumores malignos que afetam
qualquer localizagédo da cavidade oral, dos
labios a garganta, (incluindo as amigdalas
e a faringe).

A sua localizagdo mais comum € no pa-
vimento da boca (mucosa abaixo da lin-
gua), bordo lateral da lingua e no palato
mole.

Mais de 90% destes cancros séo desig-

nados por carcinomas afetando o epitélio
da mucosa oral. Os restantes correspon-
dem a formas mais raras de tumores e in-
cluem os linfomas, sarcomas ou melano-
mas.

O cancro oral esta associado a indices
de mortalidade elevados, que se deve em
grande parte a um diagnéstico tardio.

Fig. 12 Leucoplasia no bordo da lingua e carcino-
ma do pavimento da boca

Fig. 13 Carcinoma do palato

O carcinoma da cabeca e pescogo
é o 6° cancro mais comum em todo o
mundo e corresponde a cerca de 2.8%



de todos os cancros. O cancro oral é
mais frequente nos homens, acima dos
45 anos de idade, aumentando conside-
ravelmente até aos 65 anos.

O tabaco e o alcool sdo os principais
fatores de risco no desenvolvimento do
cancro oral. O fumo do tabaco esta rela-
cionado com diversas alteragbes na mu-
cosa oral e tem um efeito carcinogénico
direto nas células epiteliais.

Calcula-se que 8 em cada 10 doentes
diagnosticados com cancro oral consu-
mam ou tenham consumido tabaco.

Os fumadores tém um risco 5 a 7 vezes
superior de desenvolverem cancro oral
quando comparados com ndo fumadores.

Os carcinomas da cavidade oral podem
manifestar-se como uma mancha, de cor
variavel, geralmente branca ou averme-
lhada, ou uma massa mais ou menos en-
durecida ou uma ulcera que néao cicatriza.

A maior parte das lesdes sdo indolores
na sua fase inicial, tornando-se progressi-
vamente dolorosas.

Sao exemplo de sinais e sintomas de
cancro oral as ulceras persistentes, areas
endurecidas, areas de crescimento tecidu-
lar, lesbes que nao cicatrizam, mobilidade
dentaria, dor, parestesia (perdas de sensi-
bilidade), disfagia (dificuldade em deglu-
tir), lesées brancas e vermelhas e linfade-
nopatias (ganglios linfaticos aumentados).

O cancro oral trata-se essencialmente
com cirurgia e radioterapia, realizadas de
forma isolada ou combinadas.

Fig.14. Carcinoma do bordo da lingua

Fig. 16 Leucoplasia



Fig. 17 Ulceragéo no dorso da lingua

O fator chave para o tratamento é o
diagnéstico precoce das lesdes, fator
que melhora significativamente as ta-
xas de sobrevivéncia a doenca.

- O CANCRO ORAL MATA! -

Apesar dos avangos ocorridos nos ulti-
mos anos ao nivel do diagndstico e trata-
mento do cancro oral este continua a ter
uma taxa de mortalidade bastante eleva-
da. Estima-se que cerca de 6 em cada 10
doentes de cancro oral morram nos 5 anos
apos a data do seu diagnéstico.

O insucesso parece estar ligado ao
fato de grande parte dos casos nédo serem
diagnosticados atempadamente.

A prevencdo do cancro oral consiste
em:

- Cessagdo do consumo de tabaco;
- Diminuigdo do consumo de alcool;

- Consumo regular de vegetais frescos

e frutas como fator protetor;

- Visitas regulares ao médico dentista
que permitam que tais lesdes sejam
diagnosticadas nas suas fases mais
precoces.

Na consulta de rastreio de cancro oral
o0 médico dentista procede a um exame vi-
sual de todas as estruturas orais (labios,
lingua, gengivas, palato, bochechas, pa-
vimento da boca, etc.) bem como das es-
truturas anexas a cavidade oral (ex.: glan-
dulas salivares, pescogo). A palpagao das
estruturas orais e periorais & também efe-
tuada para detetar eventuais aumentos de
volume e areas endurecidas. Podem ainda
ser solicitados exames complementares
de diagndstico.

Quando uma lesdo suspeita € obser-
vada, a biopsia da mesma podera ser
aconselhada, permitindo a confirmagéao
do diagndstico inicial e dos seus sinais de
malignidade.

Nao esquecer que:

- O cancro oral é o 6° cancro mais co-
mum em todo o mundo;

- Os principais fatores de risco sao o
tabaco e o alcool;

- Surge de uma forma assintomatica,
tornando-se doloroso tardiamente;

- O indice de mortalidade do cancro
oral é elevado;

- A chave para o seu tratamento é um
diagndstico atempado;

- O risco de desenvolver um cancro na



cavidade oral diminui com os anos de
cessacdo tabagica. Ap6és 15 anos da
cessagao, o risco aproxima-se dos va-
lores de um nao fumador.

O seu médico dentista é o profissional
de saude responsavel pelo estudo, pre-
vengao, diagndstico e tratamento das ano-
malias e doencgas dos dentes, boca, maxi-
lares e estruturas anexas.

Pelo contacto regular com os seus pa-
cientes, encontra-se numa posigao privile-
giada para contribuir no rastreio precoce e
prevencgdo do cancro oral. Consulte-o re-
gularmente, pelo menos 2 vezes por ano.

CONCLUSOES

O conceito de estética esta intimamen-
te relacionado com o de saude.

Os padroes de beleza em medicina
dentaria tém variado com o tempo e com
o lugar, e aquilo que é considerado belo
hoje nao o foi no passado, ou aquilo que é
visto como bonito em Portugal podera nao
o ser em qualquer outro lugar do Mundo.

O equilibrio € um principio estético a ter
em consideragdo, criando uma harmonia
de forma, cor e tamanho dentario. Mas!

A Medicina Dentaria é muito além do
gue um sorriso bonito: é a area da Medi-
cina responsavel pelo estudo, prevencgéo,
diagndstico e tratamento das anomalias
das doengas dos dentes, boca, maxilares
e estruturas anexas.

S6 apds o restabelecimento de todos os
fatores onde nao existe saude oral, seja
uma simples carie ou até mesmo a falta de

muitos dentes, é que € possivel partir para
0 que é necessario para tornar um sorriso
mais estético, mais bonito.

Sem suporte, sem apoio mastigatorio
posterior, sem saude em todos os dentes,
nao pode haver branqueamento dentario
ou coroas ceramicas que fagam um sorri-
so mais feliz. Porque com dor, ninguém é
feliz, e sem saude oral, tentar apenas re-
solver a parte estética so trara problemas
ndo s6 a nivel de dor, fisica e psicoldgica
por desilusdo com os tratamentos pouco
viaveis a longo prazo.
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«EUROPEAN VALUES AND ATTITUDES”

ENQUADRAMENTO

O projeto «kEUROPEAN VALUES AND
ATTITUDES” foi realizado no ambito do
Programa ERASMUS+, Agdo Chave 2:
Parcerias Estratégicas - Parcerias Estraté-
gicas entre Escolas, que visa o desenvol-
vimento de projetos intercambio de boas
praticas ou de inovagado e contribui para
uma melhor compreensdo mutua na Euro-
pa, da variedade da nossa cultura, histo-
ria, sociedade e economia, bem como as
nossas caracteristicas comuns.

Todos acreditamos que as nossas Es-
colas devem preparar os alunos para a
vida futura e poder prever as necessidades
futuras do mercado de trabalho, bem como
enfrentar os problemas atuais da Europa,
como o impacto da crise econdmica nas
comunidades, o desemprego e a exclusao
social, que sao prioridades nacionais de
cada um dos nossos paises, as necessida-
des dos nossos alunos e os objetivos euro-
peus para 2020.

Pensamos que o intercambio de ideias,

atividades e metodologia sobre Valores,
integrados nas principais Competéncias,
proporcionara aos nossos alunos a oportu-
nidade de melhorar os testes diagndésticos
sobre competéncias e, além disso, o es-
tudo, reflexdo e intervencao sobre Valores
contribuird para serem melhores cidadaos
da Europa, usando a comunicagéao virtual
e mobilidades fisicas entre as escolas par-
ceiras.

Introdugao

O Externato Cooperativo da Benedita
(ECB) teve em 2016 aprovado um proje-
to no &mbito do Programa Erasmus+ Agao
Chave 2 Parcerias Estratégicas entre Es-
colas, denominado “EVA — European Va-
lues and Attitudes “ ou em portugués “ Va-
lores e Atitudes Europeias”. O projecto foi
coordenado pelo Colégio Ntra. Sra. De la
Fuensanta (JM) ( (Mdrcia, Espanha) e teve
como parceiras as escolas Vienna Europe-
an School (Vienna de Austria); Instituto N.?

Revista cientifico-pedagdgica do Externato Cooperativo da Benedita, 2017



Sra. da Encarnacgao - Cooperativa de En-
sino (Benedita, Portugal), Engin Can Gure
Ortaokulu (Istambul, Turquia) e Zakladna
skolas materskou skolou Zubrohlava (Zu-
brohlava, Eslovaquia). As Parcerias Estra-
tégicas visam apoiar o desenvolvimento, a
transferéncia e/ou a aplicagdo de praticas
inovadoras, bem como a execugao de ini-
ciativas conjuntas de promocao da coope-
racdo, da aprendizagem interpares e dos
intercambios de experiéncias a nivel euro-
peu.

O projeto teve a duragédo de dois anos
e um financiamento total de 104 030 eu-
ros proveniente de fundos comunitarios,
correspondendo a participagdo do ECB um
financiamento de 23 170 euros.

Neste projeto, os alunos trabalharam de
forma cooperativa, usando as inteligéncias
multiplas (Légico-matematica, Linguistica,

Musical, Espacial, Corporal-cinestésica,
Intrapessoal, Interpessoal, Naturalista,
Existencial). Ao longo dos 2 anos do pro-
jeto, alunos, professores e restante co-

munidade escolar foram envolvidos em
dindmicas que abordaram em cada més
os valores seguintes: respeito, liberdade,
solidariedade, responsabilidade, partilha,
participagdo, compromisso, honestidade e
confiabilidade.

Este projeto permitiu aos alunos abrir
os horizontes, através da reflexao e inter-
vencdo com grupos de pares, criangas e
idosos sobre valores concretos; visita a
outros paises onde contactaram com pes-
soas de outras nacionalidades/culturas;
melhoria do seu desempenho através das
diferentes metodologias que foram utiliza-
das; estabeleceram relagdes interpessoais
positivas com jovens de outros paises da
Europa (que tém continuidade através das
redes de comunicacéo) e, desta forma, fi-
caram a conhecer melhor as atitudes e va-
lores dos seus pares da Unido Europeia.
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TEMATICAS

O projeto baseou-se nas oito compe-

téncias recomendadas pelo Parlamento



Europeu e pelo Conselho. Estas compe-
téncias proporcionam VALOR adicional
para o mercado de trabalho, para a coe-
sao social e a cidadania ativa, oferecendo
flexibilidade e adaptabilidade, satisfagédo e
motivacao e porque devem ser adquiridos
por todos. Esta recomendacéo propde uma
ferramenta de referéncia para os paises
da Unido Europeia para garantir que estas
competéncias fundamentais sejam plena-
mente Integradas nas suas estratégias e
particularmente no contexto da aprendi-
zagem ao longo da vida. (Recomendacgéo
2006/962 / CE do Parlamento Europeu e
do Conselho de 18 de dezembro de 2006):

1) Comunicacgao na lingua materna;

2) Comunicag¢do em linguas estrangeiras;
3) Competéncia matematica e competén-
cias basicas em ciéncia e tecnologia;

4) Competéncia digital;

5) Aprender a aprender;

6) Competéncias sociais e civicas;

7) Sentido de iniciativa e empreendedo-
rismo;

8) Consciéncia e expresséao cultural.

No projeto, aprofundamos o conheci-
mento e experienciamos VALORES, inte-
grando-os no curriculo escolar através de
conteudos que lidam com valores huma-
nos, atitudes e regras sociais que estédo
implicitamente presentes nas escolas, tan-
to no ensino como na aprendizagem.

Enquanto professores, devemos insistir
no facto de que a educagido moral e civi-
ca, educagao para a paz, para a saude,
para a igualdade de oportunidades entre
os sexos, educagao ambiental, entre ou-

tros, deve estar presente na pratica diaria
de ensino, para que 0s nossos alunos se-
jam melhores Cidad&os e criar um mundo
melhor baseado na Educacao de Valores
e tendo em conta os objetivos para 2020.

Como ferramentas de trabalho, o proje-
to visou a utilizagdo de métodos de ensino
mais efetivos e o método de aprendizagem
cooperativa (Theodore Panitz) e levando
em consideragao as multiplas inteligéncias
(Howard Gardner).

OBJETIVOS
OBJETIVOS GERAIS

* Proporcionar uma experiéncia cultural,
linguistica e de formag¢édo num pais euro-
peu através do desenvolvimento de com-
peténcias pessoais e relacionais;

» Aprofundar a consciéncia dos valores
fundamentais para uma participagao ati-
va na construgao da cidadania europeia.



OBJETIVOS ESPECIFICOS PARA 0OS
ALUNOS:

» Trabalhar em equipa com responsabili-
dade individual compartilhada;

* Melhorar as competéncias e habilidades
em diferentes situagdes e linguas estran-
geiras;

» Conhecer outros habitos de adolescen-
tes europeus, passatempos;

* Respeitar outras culturas apreciando di-
ferencas e semelhancgas;

* Trabalhar o conteudo do curriculo de
maneira diferente levando em considera-
¢ao os Valores e Competéncias-chave;

» Alargar as expetativas dos alunos para
o seu futuro, levando em consideracao os
Objetivos Europeus 2020;

* Fazer amigos, aceitar e avaliar pessoas
de diferentes paises;

* Melhorar a amizade e conhecer estu-
dantes europeus;

* Melhorar a comunicagdo com os profes-
sores e entre os seus pares.

OBJETIVOS ESPECIFICOS PARA O0S
PROFESSORES:

* Conhecer outros sistemas e metodolo-
gias educativas;

* Melhorar os métodos de ensino com
Aprendizagem Cooperativa e Inteligén-
cias Multiplas;

* Pesquisar conhecimento com base em
valores;

* Desenvolver e melhorar as competén-
cias linguisticas noutras linguas;

* Melhorar as competéncias em novas
tecnologias;

* Desenvolver relagdes positivas entre
professores, alunos e funcionarios;

» Aprofundar o uso de Competéncias Cha-
ve Europeias e integracdo de Valores ne-
las;

* Enriquecimento sociocultural;

» Aprender com alunos de outros paises,
observando as suas competéncias.

PERFIL PARTICIPANTES

Embaixadores EVA:

16 Estudantes de 12 a 15 anos de idade
(8° e 9° anos)

4 Profissionais de ensino do quadro de di-
ferentes areas (Educacado Fisica, Inglés,
Informatica e Econdmico-Social)

Outros participantes:
Toda a comunidade educativa

Parceiros

Murcia /Espanha - Colégio Ntra. Sra. De la
Fuensanta (JM)

Vienna de Austria - Vienna European
School

Benedita, Portugal - Instituto N.? Sra. da
Encarnagao - Cooperativa de Ensino



Istambul, Turquia - Engin Can Gure Orta-
okulu

Zubrohlava, Eslovaquia - Zakladna skola s
materskou skolou Zubrohlava

Duragéao
24 meses
01/09/15 e 31/08/17

Atividades Desenvolvidas

Reuniao transnacional de projeto reali-
zada de 15 a 18 de novembro de 2015 em
Murcia / Espanha, na escola coordenadora
do projeto Congregacion de Jesus Maria
Nuestra Senora de la Fuesanta;

Implementagdo e execugcao de um es-
tudo sobre as inteligéncias multiplas aos
alunos do ECB;

Dinamizagao do projeto Erasmus + EVA
nas Escolas Parceiras — abordagem dos
temas mensais e partilha com as restantes
escolas envolvidas (através do Facebook,
blog e-Twinspace do projeto e e-mail);

Dinamizacao e partilha da metodologia
do trabalho cooperativo;

Selecdo e preparacido dos alunos que
participaram nas mobilidades de Viena de
Austria, Zubrohlava/Eslovaquia e Mdrcia/
Espanha;

Disseminacdo das mobilidades com a
participagcdo de todos os alunos e profes-
sores participantes para toda a comunida-
de educativa, realizada no grande audito-
rio do Centro Cultural Gongalves Sapinho;

Organizacao e dinamizacdo da Mobili-
dade de alunos e professores na Benedita
/ Portugal, no Instituto Nossa Senhora da
Encarnacdo, Cooperativa de Ensino para

as escolas parceiras;

Disseminacao da mobilidade em Bene-
dita / Portugal, ao longo de todo o projeto,
com a participagcdo de todos os alunos e
professores participantes para toda a co-
munidade educativa, utilizando também os
meios de comunicacao social, as redes so-
ciais do projeto Erasmus + EVA e da Esco-
la (Facebook e Instagram) e a plataforma
TwinSpace;

Disseminacdo no Externato Cooperati-
vo da Benedita, ao longo de todo o projeto,
para pais, alunos, professores, Direcao,
parceiros da escola e restante comunidade
envolvente, de todas as atividades realiza-
das na Escola e de todas as das mobilida-
des.




RESULTADOS DA APRENDIZAGEM -
IMPACTO

Este projeto contribuiu para a implemen-
tacado de novas metodologias inovadoras e
estratégias direcionadas para o sucesso
na Escola. Ao mesmo tempo, possibilitou
a dinamizacgido e partilha de valores tais
como: partilha, solidariedade, liberdade,
respeito, responsabilidade, inclusao, tole-
rancia e honestidade, fundamentais para
uma sociedade mais justa e igual.

Quanto aos resultados, a participagéo
no projeto permitiu aos participantes de-
senvolverem e adquirirem aptidées e com-
peténcias diversas a nivel cultural e lin-
guistico, comunicacional, relacional e de
trabalho cooperativo, tanto para os alunos
como para os professores, relevantes para
o crescimento pessoal e social.

Ao nivel do participante

Maior abertura a diferenca e a diversi-
dade social e cultural;

Aumento da motivacdo e da satisfacao
no estudo;

Tomada de consciéncia da dimensao da
cidadania europeia.

Ao nivel dos Professores

Para os professores, o projeto contri-
buiu também para:

Inovagao e melhoria dos desempenhos
através da aplicagdo das metodologias de-
senvolvidas.

Ao nivel da Organizagao/escola

Algumas melhorias internas ao nivel
das metodologias de trabalho que sé&o
exemplo: tomada de consciéncia da im-
portancia da disciplina de Oficina da Ci-
dadania (para o 7° ano de escolaridade)
na perspetiva da abordagem dos valores e
das competéncias fundamentais; contribui-
¢ao para implementar novas estratégias de
ensino tais como: criagdo de uma sala de
ambientes educativos inovadores; altera-
c¢ao nas plantas de algumas salas de aula
com as mesas dispostas a facilitar o traba-
Iho cooperativo — grupos de 4 mesas;

Promog¢ao de um ambiente profissional
moderno, dindmico e empenhado;

Implementagdo de atividades inovado-
ras para o projeto curricular de turma;

Aumento da motivagdo para desenvol-
ver outros projetos a nivel europeu;

Criacdo de uma mentalidade mais euro-
peia e global, na populacao alvo e no clima
organizacional;

Dar uma dimensao europeia ao projeto
educativo da escola;

Melhoria da imagem da escola na co-
munidade;

Sucesso escolar/reducao do abandono
e clima pedagdgico mais rico/diversificado/
inovador.

Produtos:

Videos:

https://www.youtube.com/
watch?v=6u33PWXzB48&t=2s
https://www.youtube.com/watch?v=eyi8UTWflaA



Artigos para jornais locais; Newsletter
do Externato Cooperativo da Benedita

Redes sociais: pagina do Externato Coo-
perativo da Benedita; Facebook do Exter-
nato Cooperativo da Benedita e do Projeto
EVA; Blog do Projeto e Twinspace do pro-
jeto.

https://www.facebook.com/erasmusmaisecbeva/
https://eramusmaisecbeva.blogspot.pt/

https://twinspace.etwinning.net/15450
DISSEMINACAO

Os grupos alvo da disseminacao foram
os professores, os alunos, os encarrega-
dos de educagédo e outros agentes da co-
munidade diretamente envolvidos, como
sejam as juntas de freguesia e a Camara
Municipal e outras entidades parceira do
ECB, através das atividades desenvolvi-
das.

Os participantes, em cada mobilidade,
realizaram uma apresentagdo para a co-
munidade educativa e redigiram artigos
para a Newsletter do Externato Cooperati-
vo da Benedita e para jornais locais.

Divulgacdo das atividades realizadas
na escola e nas mobilidades através de um
blogue, de uma pagina no Facebook e do
Twinspace do projeto.

Divulgagcdo das experiéncias de mobi-
lidade nos diferentes 6rgdos de gestado da
escola.

AVALIAGAO

Consideramos que o projeto permi-
tiu a realizagdo pessoal e melhoramento
da autoestima, assim como incentivou o
exercicio do sentido critico, estimulando
a criatividade e o aperfeigcoamento do co-
nhecimento e da pratica de lingua estran-
geira, quer para os alunos quer para os
professores.

De forma geral, avaliamos a acéo de
forma muito positiva, pois consideramos
que a participagao potenciou um desenvol-
vimento profissional e pessoal relevante,
enquanto docentes e profissionais dinami-
zadores de projetos Internacionais e espe-
cificamente ERASMUS+.

Permitiu também a nivel pessoal um
abrangente conhecimento de outras rea-
lidades culturais, educativas e empresa-
riais, o conhecimento de outros sistemas
de ensino e formacao a nivel europeu, no-
meadamente a tomada de conhecimento
com algumas das suas praticas organizati-
vas, pedagdgicas e educativas e que sera,
sem duvida, relevante para o nosso de-
senvolvimento profissional, nomeadamen-
te, reforcando a capacidade profissional, o
desenvolvimento de habilidades, atitudes
e competéncias individuais e o aperfeigo-
amento do conhecimento tecnoldgico. Per-
mitiu também o intercambio e cooperagéao
com outras instituicdes de ensino, possibi-
litando o estabelecimento de futuras par-
cerias.

Os objetivos iniciais foram cumpridos
no sentido em que a metodologia do traba-
Iho cooperativo foi implementada e a abor-
dagem dos 9 Valores foi realizada mensal-



mente e partilhada com toda a escola.

Foi um privilégio participar e fazemos
num agradecimento ao colégio Nossa Se-
nhora de la Fuensanta Jesus Maria e ao
Diretor do ECB. Foi uma excelente oportu-
nidade que agarramos com amor, esforgo
e muito trabalho. Achamos que o projeto
foi um sucesso ndo so6 para os participan-
tes diretamente envolvidos, mas também
para toda a comunidade educativa.

Um agradecimento especial pelo em-
penho do coordenador do Projeto Jose
Hernandez, dos coordenadores e profes-
sores de cada escola/pais parceiro. Com a
certeza que todos saimos valorizados — “
levamos na nossa mala valores mais im-
portantes do que o valor da moeda. Agora
0s 5 paises estdao mais préoximos”.

“Aqueles que passam por nds, nao vao
s0s, ndo nos deixam soés. Deixam um pou-
co de si, levam um pouco de n6s.” Antoine
de Saint-Exupéry
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Comissao Europeia, Erasmus+ Guia do Programa,
Versdo 1 (2017): 20/10/2016;

EUROPEAN VALUES AND ATTITUDES - Call: 2015
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Only.



Dislexia na escola intervencao nos 2.°, 3.° ciclos... e ensino secundario?
(e outras interrogacgoes)

Fatima Almeida

Docente de Educagao Especial do Agrupamento de Escolas de Nelas. Licenciada em Humanidades; Mes-

trado em Ciéncias da Educacéao; Especializagdo em Educagéo Especial; Especializagdo em Superviséo e
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RESUMO

Nas escolas, no que respeita aos alu-
nos com Dislexia, costuma haver duas
grandes falacias: (i) os alunos com dislexia
mais velhos ndo necessitam de interven-
¢ao especializada (ministrada por docente
de Educacado Especial), raciocinio camu-
flado, algumas vezes, pelo argumento das
prioridades (mas ha falta de professores
de Educacgéao Especial?), e (ii), se tiverem
apoio facultado por professores de Educa-
¢ao Especial, ja ndo necessitam de apoio
ministrado por docentes do ensino regular.

E urgente perceber a razdo pela qual
todos os alunos com Dislexia — falamos
sobretudo daqueles de quem o sistema
deu conta e, por isso, foram referenciados,
avaliados por referéncia a CIF e passaram
a integrar a Educacao Especial — neces-
sitam de apoio ministrado por docente de
Educacado Especial, independentemente
da idade. E urgente perceber que as are-
as especificas em défice ndo melhoram
com a idade; existe uma evolugéo positi-
va, mas apenas perante uma intervengéao
especializada.

Ha que separar o ambito dos apoios

ministrados na escola, a fim de otimizar
recursos e de nao tornar o apoio dado pelo
professor de Educacgéao Especial em «mais
do mesmo» - (ou) num prolongamento
do professor do ensino regular, em mero
(porque poderia partir-se de conteudos
para desenvolvimento de competéncias
especificas) acompanhamento de conteu-
dos curriculares.

PALAVRAS-CHAVE: Alunos disléxicos
mais velhos; contextos e modalidades de
intervencao na dislexia; dislexia; interven-
¢ao especializada na dislexia.

ABSTRACT

In schools, for students with dyslexia,
there are usually two major fallacies: (i)
older students with Dyslexia do not need
specialized intervention (taught by special
education teacher), reasoning sometimes
camouflaged by the argument of priorities
(but is there a shortage of special educa-
tion teachers?), and (ii) if they have the
support of special education teachers,
they no longer need support from regular
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teachers.

It is urgent to understand why all stu-
dents with Dyslexia - we speak above all
of those from whom the system was res-
ponsible and, therefore, have been refe-
renced, evaluated by reference to the CIF
and have become part of Special Educa-
tion - need support provided by special
education, regardless the age. It is urgent
to realize that specific areas of deficit do
not improve with age; there is a positive
development, but only with a specialized
intervention.

It is necessary to separate the scope of
the support given at school in order to op-
timize resources and not making the sup-
port given by the special education teacher
“more of the same” — (or) an extension of
the regular education teacher, in just (be-
cause it could be based on contents for
the development of specific competences)
monitoring curricular contents.

KEYWORDS: contexts and intervention
modalities in dyslexia; dyslexia; older dys-
lexic students; specialized intervention in
dyslexia.

NOTA INTRODUTORIA

Muito se discute sobre a Educacao Es-
pecial no caso dos alunos com Dislexia,
havendo escolas que optam por excluir os
alunos desta estrutura, com base em ar-
gumentos que invocarao — a margem da
Lei.

E um facto que n&o seria necessario in-

cluir estes alunos na Educagéo Especial,
se eles pudessem usufruir de todas as
modalidades de apoio que, presentemen-
te, estdo contempladas no Decreto-Lei n.°
3/2008, de 7 de janeiro.

Centramo-nos, neste artigo, em ques-
tdes que tém sido abordadas nos diversos
contextos em que me tenho movido, entre
elas na intervengédo com alunos disléxicos
mais velhos, nomeadamente na interven-
¢cao especializada.

1. DE QUE FALAMOS QUANDO FALA-
MOS DE INTERVENGAO?

O Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro,
prevé trés modalidades de apoio:

- Compensacao;

- Intervencdo centrada nas consequén-
cias;

- Intervengdo centrada nas causas.

A cada modalidade corresponde um
contexto, tal como sintetiza o quadro 1.

Quando falamos de Dislexia, e apesar
de a este termo andar associado o véu do
dom, tal como advoga Ronald Davis - facto
que justificaria a existéncia de tantos dis-
léxicos famosos -, ndo constitui surpresa
centrarmo-nos nas dificuldades, tendo em
conta que sao estas que poderao mover
uma referenciagado e possivel integracéo
na Educacéao Especial.

A questdo que se coloca é a seguinte:
intervencao (especializada) porqué?



MODALIDADE CONTEXTO LEGISLAGAO
Art.2 DL 3/2008
Compensacio Art® 177 APP (n°1-a), b))

Sala de aula

Art"20" APA

Intervencio centrada
nas consequéncias

Apoio regular

Art®17°APP (n° 1 —c))

Intervencio centrada
nas causas

Apoio especializado

At 17°APP (n°1-d))

Quadro 1

Continua, em muitas escolas, a con-
siderar-se que a Dislexia ndo cabe na
Educacgéao Especial, apesar de ter havido
esclarecimentos centrais que afirmam o
contrario. Continua a substituir-se uma in-
tervengao especializada por intervencgdes
regulares, quando cada papel é importan-
te e insubstituivel. Continua a considerar-
se que os alunos necessitam de muitas
horas de intervengao especializada, quan-
do as praticas ai tidas, muitas vezes, sao
do dominio de um apoio socioeducativo,
ou seja, da competéncia de um docente
do ensino regular. Continua a considerar-
se que, na Dislexia, uma intervencao es-
pecializada pode ter lugar em contexto de
sala de aula; contudo, se soubermos o
que se espera de um apoio especializado
na Dislexia, saberemos que dificilmente o
mesmo podera ter lugar em contexto de
sala de aula, pelo menos nos moldes em
que o mesmo tem, frequentemente, lugar
(acompanhamento dos conteiudos dados
pelo professor titular/da disciplina: sera
necessario um professor de Educacéo Es-
pecial para ser realizado este trabalho?).
Correndo o risco de ferir alguma suscetibi-

lidade — e ndo andando a procura de uma
resposta -, podera deixar-se a interroga-
¢ao: sera que uma intervengdo em con-
texto de sala de aula, levada a cabo por
professor de Educagao Especial, nao tera
como um dos objetivos facilitar o trabalho
desse professor? Quem prepara/constroi
materiais para intervencdo em contexto
especializado sabe o tempo e o esforgo
intelectual que se despende. Quanto tem-
po se ganharia se a nossa missao fosse
apenas a de acompanhar aquilo que esta
a ser trabalhado em contexto de sala de
aula, atividades propostas por docentes
do ensino regular...

Uma intervencao centrada nas conse-
quéncias, com o objetivo de minimizar os
efeitos das dificuldades em contexto de
sala de aula e de levar a que os alunos
compreendam conteudos curriculares em
falta, é fundamental. Mas perceber o que
esta a causar essas dificuldades, as areas
estruturais que concorrem para as dificul-
dades sentidas, € um trabalho que ja com-
pete a profissionais especializados ou com
formacéo na area. Se os alunos puderem
beneficiar das trés modalidades de apoio



(compensacao, intervengcao centrada nas
consequéncias e intervengdo centrada
nas causas), posso afirmar que o apoio
especializado ndo sera o que ocupa mais
horas. Muitas vezes, tal acontece porque
se espera que o professor de Educagéao
Especial trabalhe conteudos e nédo é da
sua competéncia essa tarefa. Numa fase
inicial de intervencgao, poderao fazer senti-
do duas sessodes de 90 minutos (ou quatro
de 45 minutos) semanais. Posteriormente,
90 minutos semanais de intervencédo es-
pecializada (ou duas de 45 minutos) sera,
em principio, suficiente. Quando se afirma
que os alunos necessitam de longas horas
de Educacgao Especial (ou até que apenas
necessitam desta forma de intervengéo)
significa que se esta a espera que o pro-
fessor de Educacdo Especial desenvolva
um conjunto de atividades, a maioria das
quais fora da sua area de competéncia.
A titulo de exemplo, direi que serem tra-
balhados os casos de leitura ndo sera da
competéncia de um professor de Educa-
¢ao Especial, ou de outro técnico especia-
lizado na area; ja trabalhar dificuldades de
memoéria (varias formas de memodria) ou
de atencao que poderao estar a compro-
meter a retencao desses casos de leitura
faz parte de um trabalho especializado.
Apoio de Educagédo Especial, apoios
regulares, tutorias... e tempo para socia-
lizar? Podemos afirmar que néo é a Disle-
xia que ira impedir que um aluno atinja os
seus objetivos, mas ndo € menos verdade
que tal ira exigir esforgo, e, se nao for a
escola a facultar estes apoios, terdo de
ser 0s pais - que puderem -, depois das

aulas. E importante que os alunos perce-
bam que nao se trata de um castigo, mas
de uma forma de sentirem menos dificul-
dades e de poderem ter o sucesso esco-
lar que teriam se a Dislexia ndo estivesse
presente.

A motivacdo € uma consequéncia do
sucesso. Quando se afirma que o aluno
nao tem sucesso porque nao tem motiva-
¢ao, deveria afirmar-se o contrario. O su-
cesso nasce da compreensao dos conteu-
dos, dos desempenhos que se vao tendo
e do feedback dos mesmos por parte da
figura de autoridade ou, e até sobretudo,
dos pares. O sucesso exige esforgo (gos-
taria muito de dizer o contrario, de afirmar
que o ato ludico tem de se sobrepor, mas
é um facto). E é o que se sente depois de
um acontecimento bem-sucedido que gera
motivagcdo. Portanto, sim: os alunos com
Dislexia necessitam de todas as formas
de apoio que a escola puder disponibili-
zar. Talvez assim caregam de menos tem-
po em casa e possam poupar as familias a
longas horas de esforgco e lagrimas - falo,
claro, dos alunos que tém familias que os
podem apoiar a este nivel.

2. INTERVENGAO ESPECIALIZADA

Margaret Snowling (2014) afirma que
o0 ponto de partida para uma intervengéao
deve ser um modelo causal. Esta afirma-
cao é especialmente importante quando
nos centramos numa intervencao espe-
cializada. Sabermos que as dificuldades
de compreensao da leitura de um deter-
minado aluno decorrem de dificuldades de



precisdo da leitura e saber que, naquele
aluno, estas lacunas se devem a questoes
relacionadas com a consciéncia fonoldgi-
ca ou com a psicomotricidade é crucial, e
€ no apoio especializado que esse traba-
lho deve ser feito.

Embora com fronteiras esbatidas sobre
as fungbdes de cada modalidade de apoio,
€ consensual que os alunos com Dislexia
necessitam de apoio especializado no 1.°
ciclo e mesmo no 2.°, altura em que mui-
tos alunos séo ainda diagnosticados. Con-
tudo, quando entramos no 3.° ciclo essa
questao comecga a ser menos consensual,
havendo professores (mesmo de Educa-
cdo Especial) que consideram que esta
intervencao, nestas faixas etarias, ja néo
€ prioritaria. Por vezes, até se afirma que
ja ndo é necessaria, considerando-se que
0 apoio regular é suficiente.

Temos, portanto, que recordar que a
Dislexia ndo tem cura; nao é sequer uma
doenga para ter cura. Tal significa que,
embora possa haver — e ha! — progressos
(expressivamente) significativos, muitas
dificuldades permanecem, sobretudo na
modalidade da escrita. Nao é raro que as
dificuldades relacionadas com a fluéncia
e precisao da leitura estejam minimizadas
— concorrendo para tal o grau de severida-
de da Dislexia e o momento e qualidade
da intervencgao -, permanecendo, todavia,

" Perturbacgao de Hiperatividade e Défice de Atencéo.

lacunas na escrita, em varios aspetos re-
lacionados com a disortografia. Ndo signi-
fica que o aluno deixe de ser disléxico, ou
que nunca tenha sido; significa que a in-
tervencao foi eficaz e que, provavelmente,
o grau de Dislexia ou nao era acentuado
ou diminuiu de intensidade.

Na ardua tentativa de encontrar um
modelo causal da Dislexia, Margaret Sno-
wling — para quem a Dislexia podera ser
uma dificuldade de aprendizagem da lin-
guagem, um subtipo de PEL (Perturbacéao
Especifica de Linguagem), deixando de se
encarar a PEL como uma das comorbilida-
de frequentes da dislexia, como a PHDA'
- conclui que, mais do que uma causa (por
exemplo, centrada num défice fonolégico),
existem fatores de risco (multiplos genes)
e fatores de risco adicionais (endofenéti-
pos?) dos quais resulta algo que podere-
mos medir — marcadores comportamentais
ou fenétipo. O fenétipo resulta da expres-
sao dos genes do organismo, da influéncia
de fatores ambientais e da possivel intera-
cdo entre os dois. O diagnéstico depende
da intensidade destas caracteristicas ob-
servaveis.

Seguindo esta linha proposta por Mar-
garet Snowling, podera supor-se que,
trabalhando-se as diferentes areas, e con-
seguindo melhorias, poderéo ficar enco-
bertos alguns dos argumentos que entram

2 0 processamento fonoldgico pode ser um endofenédtipo cognitivo da dislexia (Mascheretti et al., 2015), exis-
tindo também a hipdtese de que diferentes padrdes de ativagado neural também constituem endofendtipos da
dislexia (Eicher & Gruen, 2013). O défice fonoldgico parece ser um fator de risco hereditario (endofendétipo)

para a dislexia (Snowling, 2013).



num diagnostico de Dislexia. Significa que
ja ndo se trata de Dislexia? Significa que
nunca foi Dislexia? Aceitar a afirmacgéao
da primeira interrogacao seria dar inicio
a uma revolugdo; quanto a segunda... sa-
bemos que existe maior possibilidade de
diagndstico quando ha mais do que um
défice presente e que os fatores de risco
acumulam-se até ao limiar da identifica-
¢do, como afirma Margaret Snowling. Se
diminuirmos os fatores de risco, diminui a
possibilidade de diagndstico. Esta perspe-
tiva muda o conceito de se ter Dislexia.
Alids, Snowling afirma que é dificil diag-
nosticar uma Dislexia porque (1) a Disle-
xia ndo é uma categoria, (2) os graus de
funcionalidade variam (e variam também
consoante a idade) e (3) o ponto de corte
depende de critérios externos.

Nao ha, de facto, verdades absolutas,
como a que afirmava nao ser possivel
diagnosticar-se Dislexia quando esta pre-
sente um QI abaixo da «normalidade». Ja
varias afirmagdes foram feitas, que véao
num sentido inverso (apesar de se conti-
nuar a ouvir que a Dislexia s6 existe em
pessoas com QIl dentro da «normalida-
de»):

- “there is no reason why the 1Q of dys-
lexics should not be low” (Beaton, 2004,
citado por Almeida, 2011);

- A Dislexia é independente do Ql,
porque os leitores pobres, que integra-
ram o estudo, de todos os niveis de Ql
mostraram significativamente menos
atividade cerebral nas seis areas ob-

servadas que os leitores tipicos, suge-

rindo que a dificuldade de leitura se
deve ao mesmo mecanismo neural
subjacente, independentemente das
capacidades cognitivas gerais. (MIT -
Massachusetts Institute of Technology,
2011, citado por Almeida, 2011)

- “For many years, dyslexia was concep-
tualised as a specific reading difficulty
affecting children for whom reading
achievement was below that expected
on the basis of a child’s age and intelli-
gence quotient (1Q). Gradually, this
‘discrepancy definition’ of dyslexia
has fallen from use” (Snowling, 2012);
- A Perturbacgao de Aprendizagem Espe-
cifica (PAE) afeta a aprendizagem em
individuos que de outro modo demons-
tram niveis normais de funcionamento
intelectual (em regra estimado por um
QI maior do que 70 +- 5). Se esta pre-
sente incapacidade intelectual, a PAE
apenas pode ser diagnosticada quando
as dificuldades de aprendizagem SAO
EM EXCESSO RELATIVAMENTE AS
QUE HABITUALMENTE ESTAO ASSO-
CIADAS A INCAPACIDADE INTELEC-
TUAL. O DSM-5 nao exclui, portanto,
a possibilidade de diagndstico de PAE
quando presente um QI abaixo de 70
+- 5. Para além deste facto, ndo esque-
camos as limitagbes que um QI abaixo
de 90 ja implicam.

- “contrary to the view that dyslexia oc-
curs in people of good cognitive ability,
it is now agreed that ‘dyslexia’ oc-
curs across the range of abilities and
that the term can be equally applied
to those of lower 1Q (Snowling & Hul-



me, 2012). It follows that ‘diagnosing

dyslexia’ on the basis of a discre-
ancy between 1Q and reading skill

is no longer accepted practice (Sno-
wling, 2014).

Do outro lado da Curva de Gauss, en-
contramos também Dislexia, ou seja, o
diagnodstico pode ser feito em pessoas so-
bredotadas. Diremos, portanto, que a Dis-
lexia é independente do Ql.

3. INTERVENGAO ESPECIALIZADA EM
ALUNOS MAIS VELHOS

Sabemos que os graus de funcionalida-
de variam e que essa diferenga esta, por
um lado, relacionada com a idade e, por
outro, com o potencial cognitivo do aluno.
O DSM-5 clarifica esta questao quando
afirma que as dificuldades de aprendiza-
gem nas PAE podem n&o se manifestar
completamente até anos escolares mais
tardios, altura em que as exigéncias de
aprendizagem aumentaram e ultrapassam
as capacidades limitadas do individuo. E
eis o argumento que pode justificar parte
dos diagndsticos tardios.

Quando chegamos ao 3.° ciclo, depen-
dendo do grau de severidade da Dislexia
e da existéncia pretérita (com qualidade)
da intervencgao especializada (assim como
de outras formas de apoio), fara sentido
dar-se continuidade, ou mesmo inicio, a
uma intervencao especializa, uma vez que
persistem dificuldades, como resumido a
seguir:

Apos o 2.° ciclo:

- continua a haver erros de precisao da
leitura;

- notam-se ainda incorre¢gdes quando o
aluno soletra;

- a velocidade de leitura continua abai-
xo do esperado para a idade;

- necessita que lhe sejam repetidas,
por vezes, as instrugcdes ou numeros
de telefone...;

- copia com erros;

- A compreensao da leitura é inferior
a dos seus colegas apds uma leitura.

Se nos centrarmos nas dificuldades
de compreensao da leitura, encontramos
aquilo que, de facto, nos deve preocupar
quando falamos de alunos com Dislexia
(mais velhos). Nao ha dificuldade mais li-
mitadora do que um aluno ndo compreen-
der o que |é, necessitando de ler varias
vezes para extrair dai alguma informacéao.
Sem orientacao, facilmente podera desis-
tir.

Do que se afirmou decorre que o pro-
fessor de Educacdo Especial (ou outro
técnico com formacdo na area) respon-
savel por uma intervengao especializada
tera de saber o que esta a comprometer
a melhoria da compreenséao da leitura na-
quele aluno — e tem de saber como tra-
balhar essas areas em défice. Sabemos
que a intervengao centrada nas causas é
possivel em alunos mais velhos e, mais
do que isso, fundamental (Almeida, 2011).



Caso nao tenha havido uma intervencéao
especializada nesta area, ou caso as are-
as em défice permanegam comprometidas
a ponto de limitarem o sucesso que o alu-
no poderia ter se nao tivesse Dislexia, faz
sentido dar-se continuidade (ou inicio) a
uma intervengao especializada no 2.° ci-
clo, no 3.° ciclo, no ensino secundario e
mesmo No ensino superior.

4. AREAS ESTRUTURAIS DE UMA IN-
TERVENGAO ESPECIALIZADA

Em 2011, propus um quadro de are-
as de intervencdo na Dislexia (Almeida,
2011):

apresentadas estratégias concretas de in-
tervengao no ambito de cada area“.

Vejamos, de uma forma breve, o que
pressupbe cada area .

4.1. FLUENCIA DA LEITURA

Para sabermos que o desenvolvimento
da fluéncia (leitura rapida e regular) lei-
tora € uma area a ser trabalhada quando
0 objetivo € melhorar a compreensao da
leitura, teremos de ter presente que o défi-
ce de compreensao dos alunos disléxicos
decorre de dificuldades ao nivel da fluén-
cia e que limitagdes na fluéncia podem
comprometer a compreenséao na leitura si-

AREAS/COMPETENCIAS INSTRUMENTAIS A DESENVOLVER PARA
TRABALHAR A COMPREENSAO DA LEITURA EM ALUNOS DISLEXICOS

Automatizacio da leitura

Compreensio da lingua de escolarizacio (semintica

competeéncias da linguagem oral®)

Memoria de trabalho

Quadro 2

E neste ponto que as Acdes de Forma-
¢ao sao essenciais, porque poderao ai ser

SEsta area foi acrescentada posteriormente.

Fluéncia leitora

Precisio da leitura

lexical;

lenciosa, ndo esquecendo que, no ensino
secundario e superior, a maior parte das

“Sobre materiais/propostas de intervencao, cf. Aimeida (2011).



atividades exige leitura silenciosa em de-
trimento da leitura oral. Para percebermos
como treinar a fluéncia leitora, teremos de
saber que a leitura, inicialmente gerada
intencionalmente, automatiza-se pela re-
peticao (Gombert, 2003).

A partir deste conhecimento, o técnico
responsavel pela intervencao especializa-
da tera de saber qual a via de acesso ao
material escrito que necessita de maior
treino (via fonolégica — correspondéncia
grafema-fonema - ou via lexical — leitura
global); dependendo do tempo semanal
de que disponha para a intervengéao, de-
vera centrar-se na via mais afetada ou, se
houver tempo, trabalhar ambas, dado que,
por norma, nenhuma das vias estara sem
qualquer comprometimento.

4.2. PRECISAO DA LEITURA

O défice de compreensao dos alunos
disléxicos decorre de dificuldades nao so
de fluéncia como também de precisdo de
leitura. A precisao da leitura tem a ver com
a capacidade de transformar letras e pa-
lavras em sons (processos de descodifi-
cacao) e vice-versa (processos de codifi-
cagao).

O técnico responsavel pela interven-
¢ao especializada tera de saber, para
além disso, que a precisao da leitura con-
siste na exatiddo com que sao transfor-
mados os grafemas em fonemas e que tal
depende essencialmente — embora néo
apenas - de competéncias fonoldgicas de
descodificagcao. De facto, diversos autores
referem que aprender a ler requer cons-

ciéncia fonolégica, sendo que o principal
fator de risco para a dislexia é um défice
fonolégico (Snowling, 2014). De facto, um
corpo significativo de investigadores men-
ciona que, pelo menos numa maioria de
individuos com Dislexia, a principal cau-
sa cognitiva € o chamado défice fonoldgi-
co, mas existe uma minoria de casos que
pode ser explicada de forma mais adequa-
da por um défice visual-atencional (Val-
dois, Bosse, & Tainturier, 2004). Marshall
(2013) afirma que 15% das criangas com
Dislexia ndo tém as tipicas dificuldades de
fonologia: trata-se de um outro tipo de Dis-
lexia — apresentando dificuldades nas pa-
lavras (Dislexia lexical). Uma intervengao
com base na fonologia com estes alunos
nao ira ajuda-los, dado que as barreiras
se situam noutro ponto. Segundo esta au-
tora, quase dois tergos das criangas tém
um tipo misto de Dislexia — para estas, na
melhor das hipoteses, uma instrugdo ba-
seada nas questdes fonoldgicas € apenas
uma parte do trabalho a fazer.

Na verdade, a hipétese mais consen-
sual sobre a causa das dificuldades de
leitura na Dislexia é a ‘hipétese da degra-
dacdo das representagbes fonolégicas’,
existindo, como recorda Ramus e Szenko-
vits (2008, citados por Szenkovits, Darma,
Darcy & Ramus, 2016), uma hipotese al-
ternativa que afirma que as representa-
¢oes fonoldgicas estéo intactas, mas o seu
acesso e uso é mais dificil em algumas
tarefas que particularmente desafiem a
consciéncia fonoldgica, a memoria verbal
de curto prazo ou a velocidade de acesso.
E importante sabermos que as atuais tera-



pias dirigidas a Dislexia estdo desenhadas
para melhorar a qualidade das represen-
tagdes, mas permitem também melhorar a
qualidade de acesso (lbarra, 2013).

O técnico tera de saber se a questao
central das dificuldades de preciséao leito-
ra do aluno em causa sera um défice fo-
nolégico ou se outras questdes poderédo
justificar essas dificuldades, entre elas
competéncias visuoespaciais (percegéao
e memoria visual e auditiva). E importan-
te saber que as dificuldades ao nivel da
consciéncia fonoldgica sao caracteristicas
comuns em alunos mais velhos — alguns
estudos incluem adultos - com Dislexia.

Nao esquecamos que a consciéncia fo-
nolégica € uma das trés formas de cons-
ciéncia metalinguistica (juntamente com a
consciéncia morfolégica e a consciéncia
sintatica). No caso dos alunos disléxicos
mais velhos (nomeadamente universita-
rios), ja se percebeu que aqueles que con-
seguem compensar dificuldades s&o os
que revelam melhores resultados em ati-
vidades relacionadas com a consciéncia
morfologica (Law, Wouters & Ghesquiére,
2015) e que existe uma correlagao estatis-
ticamente significativa entre consciéncia
morfologica e desempenho em leitura e
escrita, com énfase na leitura - esta corre-
lagédo revela-se ainda mais forte no grupo
de criangas com diagndstico de dificulda-
des e/ou perturbagdo de leitura e escrita
(Gomes, Ramos & Coimbra, 2016).

Cai, portanto, por terra uma outra afir-

macédo, que ainda se vai ouvindo, segundo
a qual uma intervencao nesta area devera
excluir tudo o que né&o estiver relacionado
com a consciéncia fonolégica. Ndo ha ver-
dades absolutas.

Ha um outro paréntese importante
que tem a ver com a questao da consci-
éncia fonoldgica quando falamos de pre-
cisdo leitora. De facto, numa lingua néao
transparente como € a lingua portuguesa,
trabalhar-se a consciéncia fonolégica, no
sentido dado usualmente, sera insuficien-
te, tendo em conta que, se eu pedir ao alu-
no para fazer a segmentacao fonémica da
palavra casa, terei de aceitar o fonema /z/.
Quando quero trabalhar a preciséo leitora,
nao devo trabalhar o erro e, portanto, nao
devem ser pedidos ao aluno os fonemas,
mas os grafemas. Nas faixas etarias em
que nos focamos neste artigo (e mesmo
no 1.° ciclo), deveremos centrar-nos numa
outra modalidade de consciéncia fonolo-
gica - a consciéncia fonografémicas. Con-
sidero que estamos, portanto, num outro
ponto da consciéncia fonoldgica: aquele
em que se da o salto para a escrita e que
permite que a crianga perceba a corres-
pondéncia entre fonemas e grafemas -
proponho, como referi, para esta forma de
percegcao o termo consciéncia fonografé-
mica. Em inglés, existe para este conceito
o termo phonics. E quando a crianga co-
mega a conseguir realizar exercicios que
implicam a consciéncia fonografémica que
comeca a formar a consciéncia do princi-

SEx: Pedir ao aluno: soletra a palavra «perfeigdo». O aluno diz: PE RF E | S A O. Deveremos dizer: o som
é, de facto, S, mas, na escrita, que letra usas? O aluno n&o devera dizer o S sem que o alertemos para a

forma escrita deste S.



pio alfabético, entendida como “a percep-
¢ao de que as letras ordenadas no espa-
¢o das palavras representam os fonemas
orais das unidades lexicais” (Silva, 2004).
Conseguir realizar uma segmentacgao fo-
némica e perceber a relagédo entre fonema
e grafema s&o as duas competéncias ba-
sicas para a aquisicao do principio alfabé-
tico. Quando o aluno realiza exercicios de
consciéncia fonografémica, podera come-
ter erros que resultam de desconhecimen-
to de regras da lingua, como quando diz a
letra <z> na segmentacdo fonografémica
de casa — os chamados erros legais. Se,
na segmentacao fonografémica da mesma
palavra, disser <a>, <c>, <s>, <a>, j§ es-
tard a cometer um erro ilegal, na medida
em que houve uma inverséo que, de forma
alguma, é aceitavel, mesmo excluindo a
arbitrariedade do cédigo linguistico. Pro-
ponho o seguinte esquema sintese do que
foi dito:

4.3. COMPREENSAO DA LINGUA DE ES-
COLARIZAGAO: SEMANTICA LEXICAL
E LINGUAGEM ORAL

Snowling e Hulme (2011) propdem que
défices na linguagem oral sejam um fator
de risco fulcral na compreenséo da leitura,
mais especificamente défices de vocabu-
lario.

Percebemos a importancia de serem
trabalhadas estas areas se soubermos
que dificuldades de compreensao da lei-
tura em alunos do ensino secundario po-
derdo advir de fracas competéncias de
descodificagao (fluéncia e precisao), mas
também de vocabulario e/ou fracas com-
peténcias de escuta (Nielsen, Abbott, Gri-
ffin, Lott, Raskind & Berninger, 2016).

Conscigncia da
palavra




4.4. MEMORIA DE TRABALHO

Apresento de seguida 9 pressupostos
qgue justificam a importancia de ser traba-
Ihada a memdria de trabalho (MT) no con-
texto de uma intervencgéo especializada na
Dislexia:

1. A MT tem um papel importantissimo
nas habilidades mentais complexas,
como a aprendizagem e o raciocinio
(Constantinidis & Klingberg, 2016);

2. A capacidade da MT pode ser melho-
rada e verifica-se transferéncia de
melhoria de desempenho de uma ta-
refa, ou um conjunto de tarefas, para
outra. O efeito de transferéncia pode
resultar do facto de uma grande va-
riedade de tarefas dependerem, em
parte, da mesma rede de regides do
cérebro que se alteram em resposta
do treino. O desenvolvimento da MT,
desde o tempo do Homem da Ida-
de da Pedra, é o que efetivamente
permite distinguir o cérebro desses
antepassados do nosso. E é também
0 que justifica o aumento de 3% por
década do Ql (o chamado “Flynn
effect”). A MT é exatamente a parte
das nossas faculdades intelectuais
que é passivel de ser desenvolvida
(Klingberg, 2009, citado por Almeida,
2011);

3. A MT esta comprometida em mui-
tas desordens do desenvolvimento
(Holmes, Butterfield, Cormack, Loe-
nhoud, Ruggero, Kashikar & Gather-
cole, 2015);

4. A MT esta comprometida em pesso-

as com Dislexia de todas as idades
- tanto criangas como adultos com
dislexia tém comprometidos com-
ponentes de MT (Nielsen, Abbott,
Griffin, Lott, Raskind & Berninger,
2016):

codificagao fonoldgica (repeticdo de
pseudopalavras);
loop (ligagédo) fonoldgica (rapida no-
meacado automatica de letras);

ligacéo ortografica (escrita alfabética
rapida e automatica de memoaria);
supervisdo da atencao centrada na
inibicdo do foco da atencéo;
mudanca de atencdo durante a no-
meacgao rapida automatica de letras
alternada com numeros;

automonitorizagao (repetigbes duran-
te a procura de palavras para a sole-
tracdo com base na letra inicial).

. A MT esta comprometida em dife-
rentes tipos de Dislexia (fonoldgica
e lexical);

. Existem diferencgas inter-individuais
e intra-individuais nos fenétipos da
MT (Nielsen, Abbott, Griffin, Lott,
Raskind & Berninger, 2016);

. Os alunos com Dislexia tém fraca MT
verbal e MT visuoespacial dentro da
média - a MT mais estudada (Cons-
tantinidis & Klingberg, 2016);

. As pessoas com maiores dificulda-
des de MT a partida sdo as que be-
neficiam mais de programas (Lan-
franchi & Carretti, 2016);

. A MT é uma competéncia fundamen-
tal a trabalhar no contexto de uma in-
tervengao especializada na Dislexia.



O aumento da demanda da MT (com
textos mais longos, por exemplo) é um dos
principais fatores que levam o sujeito a ter
dificuldade de compreensao (Rodrigues &
Ciasca, 2016). Diversos estudos apontam
a MT como uma das variaveis que diferen-
ciam um leitor disléxico de um nao disléxi-
co (Dehn, 2008, citado por Almeida, 2011).

4.4.1.0 que é a memoéoria de trabalho?

Em Almeida (2011), apresento uma vi-
sdo da complexidade que envolve este
conceito. Dele, retiro uma breve alusao:

Refere-se a capacidade que nés temos
para manter e manipular informacdo na
mente durante curtos periodos de tempo;
fornece um espago de trabalho mental,
uma espécie de bloco de apontamentos,
que é usado para armazenar informacoes
importantes no decorrer das nossas vi-
das diarias. De acordo com a Teoria dos
Componentes Multiplos da Memédria de
Trabalho, a MT refere-se a um sistema de
trés componentes: memoria verbal de cur-
to prazo, memédria visuoespacial de curto
prazo e centro executivo.

O que distingue a MT da memoria de
curto prazo é a manipulagdo, sendo que,
mais do que constructos fortemente cor-
relacionados, poderemos afirmar que se
trata da parte (meméria de curto prazo) e
do todo (MT). Por outro lado, o que dis-
tingue a MT da memédria de longo prazo é
a atencado, na medida em que a informa-
¢ao é armazenada na MT sob constante
atencao, enquanto, na memoéria de longo
prazo, armazenamos eventos nos quais

participamos ou factos desligados de uma
situagcao especifica de aprendizagem, sem
focalizarmos a nossa atencgéo.

4.4.2. Como trabalhar a meméria de tra-
balho?

Ainda ndo se chegou a um consenso
sobre a melhor forma de treinar a MT: al-
guns estudos propuseram atividades com
foco num dominio especifico, outros de-
fendem uma abordagem multi-dominios;
alguns sugerem que se devam combinar
exercicios de MT dentro do contexto das
capacidades de aprendizagem que neces-
sitam de ser melhoradas; outros sugerem
que a MT deve ser trabalhada no contexto
de atividades de sala de aula.

A maioria dos treinos de MT envolve
sessdes individuais, separadas das ativi-
dades normais de sala de aula. Qualquer
treino tem de ser repetido regularmente
durante um determinado periodo de tem-
po.

Existem algumas sugestdes de jogos
para trabalhar a MT (por exemplo: Cog-
med Working Memory Training - http://cog-
medqualifiedpractices.com/). Em Almeida
(2011) também apresento uma proposta.

CONCLUSAO

Nao podemos ficar tranquilos quando
apenas propomos os alunos para apoios
regulares — esses apoios, importantissi-
mos, sao insuficientes.

Nao é suficiente que os alunos usufru-
am de apoio por parte de Educacao Espe-



cial e também nao é necessario que esses
apoios tenham lugar em largas horas se-
manais (que também as ndo ha) — é im-
portante perceber o que é competéncia de
quem, de forma a rentabilizar os recursos.

Quando os alunos mais velhos faltam
aos apoios de Educacgao Especial, é im-
portante perceber se a razdo se prende
com as estratégias utilizadas, muitas ve-
zes desadequadas as faixas etarias em
questao.

Trabalhar-se com estes alunos em sala
de aula, em contexto de intervengéao espe-
cializada, ndo é possivel (e tal fica claro
quando percebemos o que é uma interven-
cao especializada).
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A Rede de Municipios com Batalhas Histéricas, um novo mundo de
abordagens
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Resumo

As batalhas assumem sempre uma im-
portancia fulcral na narrativa histérica de
um pais ou de uma simples comunidade.
Os significados identitarios desse tipo de
acontecimentos sdo por demais evidentes.

Na atualidade, o mundo académico tem
vindo a encetar novas leituras, apelando
para aspetos menos evidenciados até a
data. Por outro lado, os temas historicos
e, neste caso, de historia militar assumem
um papel crescente, na valorizagédo socio-
economica dos territérios e das respetivas
comunidades, desde logo, por contribui-
rem para sustentar um sector em franca
expansao, o turismo.

Por fim, mas nao por ultimo, as comu-
nidades locais sentem um constante ape-
lo para reavivar aquilo que constitui a sua
identidade e valorizar a sua memoria, num
processo de autoconhecimento que contri-
bui, em si mesmo, para o bem-estar cole-
tivo.

E neste contexto multifacetado que al-
guns municipios encetaram um projeto
que tem por objetivo a formacao de uma

rede de valorizagdo patrimonial em torno
de um denominador comum, as batalhas
historicas.

Palavras-chave: rede, municipios, bata-
lhas, valorizar

1. Um tema, muitas razoes...

A histéria militar, num contexto de
compreensao dos respetivos processos
histéricos e da forma como estes sao
apreendidos pelas sociedades contempo-
rdneas, nos mais diversos dominios, sim-
bolico, identitario, econdmico e cultural,
tem constituido tema de multiplos deba-
tes e abordagens. Num primeiro plano, as
narrativas histéricas oficiais sempre pro-
curaram, num processo mais que natural,
valorizar epis6dios marcantes e edifican-
tes que alimentassem e reforgcassem as
identidades nacionais ou de comunidades
em particular.

A valorizacdo do feito militar, em si
mesmo, foi dando progressivamente es-
pagco a um outro tipo de abordagem, o da
memoria, ou antes, dos varios registos da
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memoria e que nem sempre assentam no
feito militar em si, mas sim em outras rea-
lidades na sua 6rbita, no imaginario e em
“construcdes” que naquele se reforgam ou
que, em sentido inverso, o reforcam mui-
to para além da sua expressido de cara-
ter bélico. Um pouco por toda a Europa
do século XX, assolada por duas guerras
que deixaram feridas profundas nas suas
gentes, algumas ainda viventes, a evoca-
¢ao das batalhas e dos conflitos tem-se
refletido fortemente naquilo que poderia-
mos designar de damago dos conflitos: os
dramas pessoais, as estratégias de sobre-
vivéncia, a resiliéncia em torno de ideias
de sociedade e de conceitos como liber-
dade, cultura, dignidade... Em Espanha,
a guerra civil, sobre a qual ja decorreram
quase oito décadas, continua muito pre-
sente, talvez demasiado presente para ser
abertamente abordada.

Entretanto, ao longo deste mesmo sé-
culo XX, assistiu-se, em Portugal, a uma
outra Europa, afastada das frentes de ba-
talha, mas onde os dramas do quotidiano
nao deixaram de ter relagdo com o que se
passava além-fronteiras, ainda que vivi-
dos em conformada e desinformada mo-
notonia. Certo é que os grandes conflitos
e as suas “evocaveis” batalhas nao pas-
saram pelo territério portugués em tempos
das atuais geragbes. Mas também por ca
as tematicas militares sempre desperta-
ram paixdes, embora ja aliviadas daquele
peso insofrivel, o que s6 a distancia tem-
poral parece autorizar.

As grandes batalhas surgem como ele-
mento estruturante do discurso histérico,

de construcdo da prépria identidade. E
inevitavel. No entanto, o mundo académi-
co tem vindo a desenvolver novas leituras,
onde o discurso focado no feito militar da
lugar a abordagens multifacetadas, reve-
lando os outros lados das batalhas. Do
mito a realidade, revisitam-se narrativas e
revelam-se perspetivas insondadas.

Por outro lado, o vertiginoso cresci-
mento do sector turistico em Portugal tem
propiciado o desenvolvimento do turismo
militar, a dar os seus primeiros passos en-
tre nés. Surge um novo mundo de oportu-
nidades, com a revalorizagcdo de lugares
simbolicos e de memédria, entre outros,
relativos a grandes momentos historicos.
Esta nova realidade turistica bebe os seus
méritos na crescente qualidade da oferta
local, mas, e nao deixa de ser de uma “iro-
nia negra”, também resulta da instabilida-
de e dos conflitos que, nos ultimos anos,
tomaram conta de alguns grandes circui-
tos de lazer e cultura internacionais, des-
de logo, em torno do Mediterraneo.

As autarquias, cientes das abordagens
cada vez mais exigentes que se impdem
a valorizacdo dos respetivos territérios
e das oportunidades do momento atual,
mostram um interesse crescente em evi-
denciar o seu patrimoénio material e ima-
terial, enquanto “produto” de qualidade
suscetivel de trazer novas dindmicas so-
cioecondmicas. Mostram, de igual forma,
o interesse crescente na conjugacao de
esforcos com municipios onde reconhe-
cem afinidades, sejam elas territoriais ou
tematicas.

E neste contexto que, no inicio de 20186,



alguns municipios promoveram entre si
reunides, tendo em vista viabilizar uma
rede em torno das batalhas historicas.

2. O principio da rede

O ano de 2016 marcou o surgimento,
ainda informal, da Rede de Municipios
com Batalhas Histéricas. Tratou-se, emi-
nentemente, de uma iniciativa municipal,
mas que nao descurou a procura de par-
ceiros cientificos, como o Centro de Histo-
ria da Universidade de Lisboa, bem como
de instituicdes militares e de centros de
interpretacao. A Castro Verde, acorreram,
logo no primeiro semestre de 2016, repre-
sentantes das camaras municipais de Por-
to de Mds, Batalha e Alcobaca, a propdsi-
to da Batalha de Aljubarrota, e Fronteira,
motivada pela Batalha de Atoleiros. Em
Setembro do mesmo ano, a Camara Muni-
cipal de Gaia, em virtude da chamada Lide
de Gaia, fez-se representar nas reunides
de trabalho. Ja em 2017, por ocasiao do
Coléquio Internacional Batalhas Funda-
cionais, entre 25 e 27 de maio, Arcos de
Valdevez manifestou o seu interesse em
integrar a rede, pretensdo amplamente
justificada pelo “Recontro de Valdevez”.

Este primeiro grupo de municipios, re-
lacionados com batalhas de tempos me-
dievos, nao constituira, por certo, a to-
talidade do universo espacial e temporal
pretendido pela Rede, mas tdo-somente
o ponto de partida para um progressivo
crescimento.

3. Eixos fundamentais de intervencao

As primeiras discussbes permitiram
identificar algumas areas de intervencao
da rede que passam preponderantemente
pelos dominios da investigagdo, da pro-
mocao cultural e da educacgao.

Os principais objetivos da rede deve-
rdo, assim, passar, por:

a) Associar um conjunto importante de
municipios portugueses que tenham no
seu territério ou na sua histoéria cultu-
ral e social acontecimentos ou batalhas
que tiveram um papel relevante;

b) Criar uma plataforma de reflexdo em
torno desta matéria, que incentive a
troca de experiéncias e o desenvolvi-
mento de agbes de animagao concer-
tadas;

c) Dignificar e valorizar, do ponto de vis-
ta patrimonial e urbanistico, os espa-
¢cos palco desses episodios;

d) Incentivar a realizagao de féruns cien-
tificos e projetos de investigagdo em
torno da tematica nas suas mais diver-
sas abordagens;

e) Propiciar o desenvolvimento do turis-
mo militar e cultural e a promog¢ao mu-
tua dos municipios aderentes;

f) Promover o intercambio entre as comu-
nidades escolares dos municipios ade-
rentes, tendo em vista a promogéao da
auto-estima da comunidade pelas suas
referéncias identitarias e a transmisséo
da memédria e dos significados histo-
ricos, junto dos escaldes etarios mais
jovens.



4. Primeiras agoes

Apesar de nado formalmente constitu-
ida, a Rede comegou por desenvolver
acdes em dois dominios fundamentais, a
ciéncia e a educacgéo.

A 19 de maio de 2016, na sequéncia de
um trabalho ja& em curso, o municipio de
Castro Verde, em parceria com o Agrupa-
mento de Escolas local, evocou os tem-
pos da Batalha de Ourique num conjunto
de eventos que incluiu um intercambio
escolar com os agrupamentos de Cister
(Alcobacga), Batalha e Porto de Mds. Pa-
ralelamente, desenvolveram-se reunibes
de trabalho, no sentido de se preparar um
evento cientifico a realizar no ano seguin-
te.

Precisamente um ano depois, a 19 de
maio de 2017, por iniciativa do Municipio
de Alcobacga e do Agrupamento de Escolas
de Cister, teve lugar um novo intercAmbio
escolar, com a visita dos alunos de Castro
Verde a Aljubarrota e ao respetivo campo
de batalha, em S. Jorge (Porto de Més).

No culminar de um intenso trabalho, a
Rede teve um momento alto nos dias 25
a 27 de maio, com a realizagdo do Colo-
quio Internacional sobre Batalhas Funda-
cionais. O coléquio contou com o contri-
buto dos seis municipios e teve lugar no
eixo Alcobaca/Porto de Mds/Batalha, in-
timamente relacionado com a Batalha de
Aljubarrota. O Castelo de Porto de Més
acolheu a sessdo de abertura e a confe-
réncia de Luis Miguel Duarte, da Univer-
sidade do Porto. Foi um momento solene,
no qual todos os autarcas da rede usaram

da palavra para sublinhar o interesse da
valorizagado da Histéria e do trabalho de
equipa intermunicipal. O coléquio contou,
ainda, com a participacdo de alguns dos
mais reputados investigadores de Histo-
ria Militar, como séo os casos de Matthew
Bennett, Matthew Strickland e Kurt Villads
Jensen, apenas para referir os contributos
internacionais, que fizeram uso da palavra
no segundo dia de trabalhos, no Mosteiro
de Santa Maria da Vitéria, na Batalha. O
encerramento dos trabalhos teve lugar em
Aljubarrota, a 27 de Maio, na Estalagem
do Cruzeiro. Aqui foram proferidas duas
brilhantes conferéncias sobre a Batalha de
Aljubarrota e os seus significados simbo-
licos, pelas vozes de Jodo Gouveia Mon-
teiro e de Saul Anténio Gomes. Seguiu-se
uma mesa redonda sobre turismo militar.

Ao longo de todo o evento, cruzaram-se
saberes, mas também sabores regionais e
atividades de carater social que pretende-
ram propiciar viagens no tempo e a parti-
cipagdo da comunidade. Foi “Por Aljubar-
rota, com Brites de Almeida”, seguindo o
novo itinerario disponibilizado pela autar-
quia de Alcobaga no ambito dos trabalhos
da rede, que se encerrou o coldéquio.

Este evento, que mereceu a adesao de
altas patentes militares, veio consolidar a
estratégia de efetivar uma rede de matriz
municipal motivada pela valorizagao cien-
tifica, cultural e pedagogica, em torno da
temética das batalhas e dos seus territo-
rios.



5. Palavras finais

A Rede de Municipios com Batalhas
Historicas encontra-se a dar os primeiros
passos. O trabalho realizado corresponde
a um momento de afirmag¢éo que urge con-
solidar nos diversos dominios que se pre-
tende abranger.

Ao nivel cientifico, a realizagcdo de no-
vos eventos é indispensavel a criagdo ou a
revelacdo de conhecimento que sustente
politicos locais de valorizagédo patrimonial.
No dominio da divulgacdo em rede, séo
necessarias ferramentas que propiciem,
de forma expedita e atualizada, a promo-
¢ao mutua dos municipios em causa, das
suas comunidades e do seu patriménio mi-
litar, mas também religioso, gastronémico,
etnografico, bem como das suas agendas
culturais, de forma a multiplicar o eco da-
quilo que de bom se faz em cada lugar.

Ao nivel do ensino, o incentivo a rea-
lizagdo de intercAmbios exige o esforgo
continuado da comunidade educativa, em
coordenagdo com 0s municipios, no sen-
tido de propiciar novas oportunidades, as
geragcbes em formacdo, de alargarem as
suas perspetivas sobre as batalhas histori-
cas, mas também, e acima de tudo, sobre
a diversidade cultural que as envolve e a
qual nem sempre lhes é possivel aceder.

Resta, de forma global, procurar as me-
Ihores formas de tirar partido do trabalho
em rede, para que os territérios e as res-
petivas comunidades fruam de um retorno
valido em todos os dominios.

A Rede de Municipios com Batalhas
Histéricas, impde-se, de futuro, imprimir
ritmo a caminhada.
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Introdugao

A equipa portuguesa do projeto INQUI-
RE organizou, no passado més de Novem-
bro (30.11.2013), o seminario “O papel da
aprendizagem ativa (Inquiry-Based Scien-
ce Education - IBSE) no ensino das cién-
cias: que vantagens?” Este encontro foi
enderegado a investigadores, docentes,
educadores e a todas as instituigbes edu-
cativas. O projeto INQUIRE foi financiado
pela Unidao Europeia (UE) (SCIENCE-IN-
SOCIETY-2010 n° 266616) e teve como
principal objetivo a criagdo e implementa-
¢ao de cursos de formagéo para docentes
sobre a metodologia IBSE, focando princi-
palmente problemas atuais que afetam o
planeta, como a perda de biodiversidade
e as alteragdes climaticas. Através deste
projeto foi possivel trocar experiéncias
entre os 17 parceiros dos 11 paises en-
volvidos, num espirito aberto, embora res-
peitando as regras e competéncias educa-
tivas definidas por cada Estado Membro.

O seminario alargou a discussao a to-
dos os intervenientes na comunidade edu-
cativa portuguesa, e incluiu todas as cién-
cias e métodos de aprendizagem, dando
énfase a situacao atual do ensino nacional,
ao mesmo tempo que procurou mostrar os
resultados obtidos em Portugal com o pro-
jeto INQUIRE. O objetivo foi promover a
discussédo sobre as iniciativas que tenham
levado, ou levam, a progressos educati-
vOS, seus impactos e consequéncias, para
0 sucesso do ensino em Portugal.

A primeira parte deste documento é
uma mensagem politica dirigida as entida-
des responsaveis pelo ensino, pais, encar-
regados de educacdo e a instituicdes de
ensino, com propostas que permitam po-
tenciar o sucesso educativo. Estas podem
também aumentar o conhecimento e com-
preensao de fatores que levem a um pro-
gresso social, nomeadamente, formagao e
suas competéncias, educagido e qualifica-
¢ao, qualidade das atividades formativas e
importancia das ligagdes a sociedade.

A segunda parte pretende enunciar me-
didas estratégicas a serem implementa-
das a meédio prazo, para Portugal. Nome-
adamente no que respeita a promocgao de
conceitos pedagodgicos como o IBSE, ou
aprendizagem ativa, que originem suces-
sos educativos e experiéncias formativas
de qualidade.

1. A mensagem politica

- Repensar a educagéo com vista a me-
lhorar as praticas de ensino

1. Clarificar o significado de aprendi-
zagem ativa (“inquiry-based learning”).
O termo “Inquiry” é usado para desig-
nar uma multiplicidade de abordagens
e técnicas que promovem um maior en-
volvimento dos estudantes nos temas
curriculares e, consequentemente, me-
lhoram a sua aprendizagem. No entan-
to, o resultado depende do modo como
essa aprendizagem “Inquiry” é interpre-
tada e oferecida ao estudante. Importa



formar docentes e incentivar a sua
formacao a titulo individual e a nivel
das comunidades escolares, aumentan-
do areflexao sobre a sua prépria apren-
dizagem e as suas praticas letivas. A
metodologia IBSE pretende estimular
os estudantes a desenvolver os seus
conhecimentos epistemoldgicos, com-
peténcias sociais e, simultaneamente,
a compreensao sobre a complexidade
da ciéncia através de uma aproximacgao
a sua propria realidade quotidiana. Por
outro lado, esta metodologia promove o
desenvolvimento de um espirito critico
que por sua vez desperta a curiosidade
dos estudantes, ajudando-os a colocar
questdes, partilhar o seu conhecimen-
to, trabalhar em grupo e a desenvolver
competéncias comunicacionais neces-
sarias ao desenvolvimento de uma ci-
dadania ativa. Os docentes necessitam
de tirar mais vantagens destas novas
praticas pedagdgicas, mas devem tam-
bém deixar mais espago para os estu-
dantes pensarem e procurarem, por si
proprios, respostas as questbes colo-
cadas. Em suma, o Desenvolvimento
Profissional Continuo deve ser encora-
jado e estimulado.

2. Estabelecer pontes entre educa-
¢ao formal e informal. Existem inUme-
ras ofertas de educacgao informal, fora
da sala de aula. Nomeadamente, as
que sao oferecidas por museus, cen-
tros de investigagdo, centros de cién-
cia viva, laboratérios universitarios e
organizagdes comunitarias. Ha evidén-

cias concretas e comprovadas de que a
educacao informal, desde que conce-
bida de forma planeada e adequada,
bem explicada e documentada, oferece
excelentes oportunidades de aprendi-
zagem, particularmente por permitir a
ligacdo a conteudos letivos dados em
contexto de sala de aula. Isto requer
uma conexao estreita e prévia entre do-
centes e educadores através da utiliza-
cao de praticas similares de IBSE, para
possibilitar aprendizagens mais conso-
lidadas. Os investigadores, educadores
ou guias de museus, mesmo tirando
partido das novas tecnologias digitais
(TIC), devem procurar compreender
que tipo de suporte é mais adequado
para as visitas; os docentes devem to-
mar contato com realidades diferentes
a fim de preparem de forma planeada
e adequada a pré-visita dos estudan-
tes. Este contacto auxilia o processo
de comunicagdo e a aprendizagem dos
estudantes que mais facilmente assimi-
lam os conceitos, desenvolvendo com-
peténcias comunicacionais que lhes
permitirdo questionar e tentar resolver
problemas cientificos.

3. Envolver a comunidade, os pais e
encarregados de educacido em todo
o processo de aprendizagem. Na pre-
sente economia global, a educacgéo e
formacdo devem ser a prioridade de
qualquer sociedade. Isto implica o en-
volvimento de toda a comunidade edu-
cativa: dirigentes escolares, docentes,
encarregados de educagdo, associa-



¢coes de pais e autoridades locais. O
envolvimento de um publico alargado
num projeto educativo requer um siste-
ma educativo e de formagdo que seja
adaptado e continuamente melhorado.
Isto ndo pode ser alcangado sem um
aumento significativo dos incentivos
aos docentes, melhorando todo o sis-
tema educativo. Mas nédo pode também
ser alcangado sem a valorizagao das
relagbes entre escolas e associagdes
de pais, comunidade cientifica e cul-
tural. E isto implica a necessidade de
uma maior autonomia das escolas.

4. Valorizar o papel dos educadores.
Os monitores, guias ou educadores dos
espagos de aprendizagem fora da sala
de aula, como os museus, centros de
ciéncia e jardins botanicos, séo agen-
tes educativos fundamentais enquanto
“comunicadores de saberes” e “veicula-
dores para o conhecimento”. Pela multi-
plicidade de visitantes que acedem aos
espacgos de conhecimento fora da sala
de aula, os educadores devem também
provir de diferentes origens e areas de
especializagado para encontrar e satis-
fazer os multiplos interesses de cada
visitante/utilizador do espago educati-
vo. Os educadores devem ser prepara-
dos pelas instituicbes a que pertencem,
e conseguir co/responder a programas
educativos que se identifiquem com as
principais aspiracdes dos publicos. Em
conformidade, deve também ser promo-
vido o reconhecimento profissional e
de mérito a este importante modelo de

ensino-aprendizagem.

2. As medidas estratégicas para Portu-
gal

- ldentificagdo de metas com vista a um
maior sucesso educativo.

Preambulo

A oficina de formacado em IBSE desen-
volvido no ambito do projeto INQUIRE per-
mitiu aos docentes e educadores adquirir
conhecimentos pedagdgicos capazes de
levar os seus estudantes a seguir ques-
tdes cientificas orientadas, promovendo
uma maior motivagdo para os conteudos
leccionados. Os docentes sentiram ain-
da autoconfianca para comunicar as suas
experiéncias aos outros colegas da sua
escola, desenvolvendo uma verdadeira
reflexdo sobre a sua proépria aprendiza-
gem. De acordo com os testemunhos dos
docentes, os estudantes melhoraram as
suas atitudes perante o ensino, tornaram-
se mais motivados e participativos, inclu-
sive os estudantes considerados mais in-
disciplinados. Os Jardins Botanicos, como
instituicdes de aprendizagem fora da sala
de aula, revelaram-se fatores chave para
permitir aos estudantes explorar, de for-
ma auténoma, problemas cientificos que
afetam o planeta. Durante este periodo de
crise econémica, o crescimento deve es-
tar mais dependente de investimentos em
melhores praticas pedagodgicas, autono-
mia das escolas e incentivos aos docentes
do que em trabalho burocratico.



Para as escolas alcangarem os seus
objetivos educacionais e como estratégia
para a aprendizagem ativa, o seminario
identificou trés grandes objetivos, com di-
ferentes metas que devem ser considera-
das centrais a reforma educativa em pre-
paragao.

Metodologias educativas

1. “Motivacao dos estudantes” como
indicador de “mais sucesso”. Implica
a valorizagdo e promogao da partilha
de experiéncias entre escolas e docen-
tes sobre como motivar os estudantes e
promover a sua criatividade.

2. Promogao e divulgag¢iao do tra-
balho de investigagado individual de
cada estudante. O sistema educati-
vo deve ser orientado para conferir as
competéncias basicas, mas também
para motivar a curiosidade e o interes-
se pelas questdes cientificas, e incenti-
var a comunicagao de resultados.

3. Repercussdes sociais da educa-
¢ao. As escolas devem ter um papel
relevante a nivel local e regional para
estimular a cidadania e o envolvimento
da comunidade, envolvendo os estu-
dantes e as suas familias no processo
de aprendizagem e no progresso edu-
cativo, com vista a uma maior satisfa-
cao e realizagao pessoal dos mesmos.

4. Aprendizagem ativa. A promocéao
de metodologias pedagdgicas intelec-

tualmente mais estimulantes e diversas
pode levar a criagdo de novas ideias,
a melhoria da literacia cientifica, re-
sultando no aumento de competéncias
para exercer uma cidadania ativa.

Autonomia das escolas

5. Aumento de responsabilidades.
As escolas possuem uma elevada res-
ponsabilidade social pelo impacto que
exercem nas geragdes futuras. Assim,
devem permitir que os seus docentes
desenvolvam metodologias pedagdgi-
cas inovadoras desde que previamente
planeadas, justificadas e posteriormen-
te autorizadas.

6. Quebrar barreiras entre discipli-
nas. A rede escolar intra e inter-cam-
pus sao fatores chave para colocar
ideias em pratica. As escolas devem
encorajar a partilha de conhecimentos
e experiéncias pedagdgicas entre do-
centes de diferentes disciplinas e moti-
var a interagdo educativa de conteudos
cientificos.

7. Interagcdo escola/associagcao de
pais. As escolas necessitam de melho-
rar e estreitar as ligacdes com as as-
sociagcbes de pais e encarregados de
educacgao. O planeamento escolar deve
ser apresentado no inicio de cada ano
letivo aos pais e encarregados de edu-
cagao promovendo a discussdo aberta
dos problemas e vantagens das op-
cOes tomadas. As escolas necessitam



do suporte dos pais e encarregados de
educacgao para promover novas experi-
éncias educativas e, quando necessa-
rio, em prol da melhoria de literacia da
comunidade.

Aprendizagens diversificadas

8. Estimular uma aprendizagem auté6-
noma. As escolas e os docentes devem
estimular a aprendizagem auténoma
dos estudantes: a curiosidade sobre o
desconhecido, a beleza da investigacédo
independente. Os docentes tendem a
nao estimular o questionamento, o que
torna os estudantes dependentes dos
conhecimentos que lhes sdo transmiti-
dos diretamente na sala de aula. Eles
nao sao incentivados a pensar por si.
Ao promover redes inter-disciplinares
dentro e fora da escola, gera-se e es-
timula-se um ambiente mais criativo e
culturalmente diversificado, motivando
a aprendizagem ativa dos estudantes.

9. Aprendizagem formal. Ao promover
o0 uso de metodologias /nquiry-based
como conceito, os docentes aumentam
as competéncias dos estudantes e a
sua motivagcdo para aprender, particu-
larmente quando os exemplos e expe-
riéncias se relacionam com problemas
reais. O aspeto fundamental é saber
como envolver os estudantes numa ati-
vidade investigativa, estimulando um
ensino “hands-on / minds-on”, e criando
a necessidade de comunicar entre si os
conhecimentos adquiridos.

10. Aprendizagem Informal. Mais do
que nunca os estudantes necessitam
de deixar a sala de aula. As praticas
de aprendizagem informal, saidas de
campo, visitas guiadas a museus, jar-
dins botanicos, podem levar a apren-
dizagens mais intensas e sistematicas
sobre o mundo real. Desta forma, ao
longo da aprendizagem, os estudantes
aprendem mais sobre o mundo natural
que os rodeia e desenvolvem compe-
téncias para o ensino das ciéncias. O
desafio de desenvolver objetivos claros
de aprendizagem informal fora da sala
de aula deve ser considerado e estabe-
lecido nas agendas das escolas, e as
visitas devem ser preparadas em liga-
¢ao estreita com os guias/monitores/
investigadores das instituicbes em cau-
sa, para contextuar a visita no ambito
dos programas curriculares.

Lisboa, Abril 2013
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