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MAS ALLA DEL GENERO

Educacion afectiva-sexual con adultos/as y mayores:
Una revision bibliografica narrativa

Resumen: En este trabajo nos proponemos conocer el estado de la cuestion y la literatura en lo que concierne a practicas
de educacion afectiva-sexual implementada en el marco de la educacién de personas adultas y mayores. Usamos el
método de revisién bibliografica narrativa y un prisma cualitativo de investigacion. Se consultaron bases de datos y
buscadores cientificos internacionales, en lengua espafiola y portuguesa. Fueron seleccionados 7 documentos cientifico-
académicos que atendian experiencias de diferentes paises sobre nuestro objeto de estudio. Discutimos los datos
basados en los modelos de educacién afectiva-sexual de Barragdn (1996). Concluimos sefialando la escasez de estudios
y considerando necesaria la implementacion de experiencias de educacién afectiva-sexual integral con perspectiva de
géneroy LGTBI destinadas a las personas adultas y a la poblacién mayor. Se trata de un marco esencial para la creacion
de medidas, programas y leyes educativas sobre ello que permita lograr un desarrollo integral y democratico.

Palabras-clave: Educacidn afectiva-sexual; educacion de personas adultas y mayores; practicas; revision bibliogréfica.

BEYOND GENDER

Affective-sexual education with adults and elderly:
A narrative bibliographic review

Abstract: In this work we propose to know the state of the issue and literature in terms of affective-sexual education
practices implemented in the framework of the education of adults and elders. We use the narrative bibliographic review
method and a qualitative research prism. International databases and scientific search engines were consulted, in the
Spanish and Portuguese languages. Seven scientific-academic papers were selected that addressed experiences from
different countries on our subject matter of study. We discussed data based on the affective-sexual education models
of Barragdn (1996). We conclude by pointing out the scarcity of studies and considering it necessary to implement
comprehensive affective-sexual education experiences with a gender perspective and LGTBI aimed at adults and the
older population. It is an essential framework for the creation of educational measures, programs, and laws on this to
achieve comprehensive and democratic development.

Keywords: Affective-sexual education; education of adults and elders; practices; bibliographic review.
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1. Introduccion

Este trabajo forma parte de la fase inicial de un proyecto de investigacion sobre educacion afectiva-sexual con
perspectiva de género en el marco de la educacién de adultos. El objetivo pretendido es conocer en profundidad
y visibilizar el estado de la cuestion y la literatura existente en lo referido a practicas implementadas de la
educacioén afectiva-sexual con personas adultas. Asimismo, estudiaremos los enfoques desde los que se parte en
las aportaciones sobre educacién afectiva-sexual con personas adultas y mayores, analizaremos si las experiencias
halladas trabajan la igualdad de género y el colectivo LGTBI .

1.1. Educacion de personas adultas y mayores en el marco de los derechos humanos

La educacion de personas adultas y mayores de matriz critica y socio-humanista se propone, tipicamente,
expandir la ciudadania social (Barros, 2013; 2014; 2016). En este campo, el horizonte de conflicto en la interaccién
social entre grupos humanos surge como un nucleo, redirigiendo en gran medida a la dimension ética de la
intervencién comunitaria y las practicas educativas (Gadotti, 2020) que, a su vez, llama como corolario al ya
extenso debate sobre los derechos humanos (Vargas Tamez, 2012).

El reconocimiento, dentro de los Estados democraticos, de laigualdad de los ciudadanos ante la ley y |a justicia
hace derivar la idea de que la igualdad de derecho significa que los mismos puedan ser generalizados a todos
(mujeres, nifias, hombres, nifios, y también intersexuales, identidades trans y no heterosexualidades) como
condicion sine qua non. En este marco, se vuelve esencial crear mecanismos para supervisar el cumplimiento de
la proteccién estatal de los derechos y libertades universales (Ollé Sesé, Acebal y Garcia, 2009), tal como sugieren
las competencias conferidas al Tribunal Europeo de Derechos Humanos, y el establecimiento del Consejo de
Derechos Humanos de las Naciones Unidas.

Dado que la educacion de personas adultas y mayores es una praxis que puede intervenir, de una manera
politicamente relevante, entonces habra espacio para incorporar a sus practicas una educacion afectiva-sexual. Al
ser asi, podra contribuir a reafirmar, tanto a nivel local como transnacional, el respeto por el valor de la dignidad
humana vy, en este desideratum, su accion educativa se une al deseo mds grande, animado por varios foros
internacionales, entre ellos la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura
(UNESCO), para construir una ciudadania social global en este amanecer del nuevo milenio.

1.2. Aproximacion conceptual a la educacion afectiva-sexual y sus modelos

Soler (2003) describia la educacion afectiva-sexual como dos partes diferenciadas entre la dimension sexual y
la dimension afectiva que, desde una comprensién conjunta, permitian un mejor entendimiento de este campo
educativo. Por un lado, definia la educacion sexual como una ciencia que ha de informar, de manera transversal,
sobre la sexualidad humana para hacer de esta una practica libre, sana y responsable. Por otro lado, afirmaba que
la educacion afectiva fomenta la resolucion de necesidades centradas en la autoestima, las formas de control
interno, las habilidades sociales y la responsabilidad compartida. Segun la UNESCO (2011, p.9), este campo de
conocimiento debe atender al “estado general de bienestar fisico, mental y social y no de mera ausencia de
enfermedad y dolencia, en todos los aspectos vinculados con sistema reproductivo y sus funciones o procesos”.

No obstante, atendiendo a las finalidades propuestas y a la perspectiva desde la que se parte, se han
establecido diferentes modelos de educacion afectiva-sexual (Barragan, 1996; Britzman, 1995; Font, 1990;
Gaudreau, 1985; Kornblit y Sustas, 2014; Lameiras y Carrera, 2009; Lopez, 2005; 2019; Lépez y Oroz, 1999;
Wainerman, Di Virgilio y Chami, 2008). En este trabajo partiremos de los modelos establecidos por Barragan
(1996), aunque seran enriquecidos con las aportaciones del resto de personas autoras expertas en la materia que
han sido citadas. Asi, emplearemos tres modelos principales: el moral, el preventivo y el integrador.

El modelo moral, también denominado como represivo o tradicional, se basa en un enfoque moralista
judeocristiano, por el cual la sexualidad, fuera de los fines reproductores, tiene un sentido pecaminoso y
patoldgico. De este modo, el modelo de sexualidad queda restringido al contexto marital, de corte heterosexual,
mondgamo y reproductivo. Su objetivo consiste en la transmision de los valores normativos al estudiantado, tales
como la heterosexualidad como Unica y correcta forma de deseo afectivo-sexual, en la prohibiciéon de la
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masturbacién, la condena en el uso de métodos anticonceptivos o la defensa de la abstinencia y del matrimonio
ante los peligros de las Infecciones de Transmision Sexual (ITS) y embarazos no deseados (Barragan, 1991).

En esta misma linea, queda negada la sexualidad infantil y juvenil, dada la imposibilidad o impertinencia de la
reproduccion, por lo que su fin es la prevencién de esta hasta la adultez y lejos de su practica placentera. Asi, este
modelo se caracteriza por la transmisién de valores de indole conservador que pretenden preservar el sistema
social hegemdnico dominante. Segin Lameiras y Carrera (2009), dada la perspectiva prohibitiva de este modelo,
a partir del miedo y el asco como herramientas de control, este tipo de educacion sexual no pretende educar en
la sexualidad, sino silenciar y reprimir esta.

El modelo preventivo, también denominado modelo sanitario o educacién sexual medicalizada en términos de
Foucault (1980), parte de una vision patoldgica y sanitaria de la educacién de la sexualidad. Su intencién se centra
en la prevencién de los riesgos existentes en las relaciones sexuales, entendiendo la sexualidad saludable como
ausencia de enfermedades o, lo que viene a ser lo mismo, limita el concepto de salud al plano de la dimension
fisica (no psicoldgica ni social).

Si bien esta mirada puede resultar de importancia, pues nos proporciona conocimientos diversos que
constituyen una base para prevenir los riesgos patolégicos y de embarazos no deseados, limita la educacion sexual
a un enfoque parcializado de la sexualidad que favorece la aparicion de conductas y actitudes que reproducen y
refuerzan valores contrarios a la igualdad, debido a su caracter biologicista que deja en el olvido curricular a las
corporalidades, identidades de género y orientaciones afectivas-sexuales no hegemonicas.

Por ultimo, el modelo integrador, o biografico y profesional (Lopez, 2005), parte de una vision integral y amplia
de la sexualidad como aspecto vital que comprende diversas dimensiones. De este modo, la sexualidad en la
educacién ya no se limita al dmbito de la reproduccion ni de la salud, sino que deja espacio a las distintas
finalidades y dimensiones de esta (el placer, la comunicacién, la socializacion, el conocimiento, la reproduccion,
etc.); a formas de ser, estar y desear (colectivo LGTBI); a dimensiones de la salud (fisica, psicolédgica y social); al
espectro de la individualidad (autoconocimiento, autoplacer y autocuidados); y a la visién social (educacién en
valores y critica).

1.3. Perspectiva de género y LGTBI en la educacidn afectiva-sexual.

El colectivo LGTBI se conforma de tres sectores principales: las intersexualidades, las identidades trans y las
no-heterosexualidades.

Hablamos de intersexualidades para referirnos a personas que, por sus caracteristicas fisioldgicas, no estan
consideradas dentro de las categorias de sexo binarias: macho o hembra. De este modo, las personas intersexuales
rompen con la linealidad de los requisitos determinados para tal modelo de categorizacion basado en criterios
bioldgicos (Garciay Gregori, 2018). Esta linealidad se define en el caso de la categoria de sexo macho con personas
que poseen testiculos y pene como genitales principales, cromosomas XY y una prevalencia hormonal de
andrégenos. En el caso de la categoria de sexo hembra, los genitales principales son los ovarios y el Utero,
cromosomas XX y una prevalencia hormonal de estrégenos.

Las identidades trans hacen referencia a las personas cuyo género sentido no se corresponde con el asignado
en el momento del nacimiento por criterios fisicos. Asimismo, en la globalidad del concepto de identidades trans
podemos encontrar la transexualidad y el transgenerismo. La transexualidad hace mencién a las personas cuyo
género autodeterminado difiere del asignado en su nacimiento, adecuando asi sus caracteristicas fisioldgicas a
través de procesos hormonales y/o quirdrgicos, o teniendo intencién de hacerlo, para integrarse en una de las dos
categorias binarias de género (Lamas, 2009). Por su parte, transgenerismo representa al conjunto de personas
gue transicionan a formas no binarias de género, es decir mas alld de hombre y mujer o no se someten a procesos
médicos para modificar sus cuerpos (Balza, 2009).

Finalmente, el término no-heterosexualidades alude a las identidades afectivas-sexuales cuyos deseos
afectivos-sexuales se dirigen entre personas del mismo género. El uso de este término, en lugar de
homosexualidad, no es casual sino causal, pues su utilizacion tiene como intencionalidad ampliar la concepcién
Unica y generalizada de la homosexualidad como expresion del deseo afectivo-sexual entre personas del mismo
género y, por consiguiente, evitar la exclusion de las identidades afectivas-sexuales en las que pueden
desarrollarse relaciones intragénero, como es el caso de la bisexualidad (atraccién afectiva y/o sexual hacia
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personas de los dos géneros binarios) o la pansexualidad (atracciéon hacia personas independientemente del
género al que pertenezcan, mas alla de los modelos binarios).

En este sentido, el colectivo LGTBI y la igualdad entre mujeres y hombres se convierten en contenidos de
necesario abordaje para una educacién afectiva-sexual plena, igualitaria y democratica. Asimismo, este campo
educativo se constituye como el espacio desde el que prestar mayor atencion a estas realidades minoritarias y
tradicionalmente excluidas y discriminadas, como es el caso del colectivo LGTBIy las desigualdades de género, por
tres razones fundamentales (Britzman, 1995; Epstein y Johnson, 2000; Ortmann, 2011): 1) la proximidad tematica
de sus contenidos; 2) ser el espacio educativo donde mayormente se exponen conductas y valores
discriminatorios; 3) la involuntariedad de valores transmitidos, ya sean inclusivos o discriminatorios (segun el
enfoque desde el que se aborde).

2. Desarrollo

2.1. Metodologia

Para lograr los objetivos propuestos, hemos empleado el método de revision bibliogréfica de corte narrativo
(Grant y Brooth, 2009), amparado en el paradigma cualitativo de investigacion.

La busqueda se realizd durante el mes de mayo de 2020, consultdndose las siguientes bases de datos vy
buscadores cientificos, tanto de caracter internacional como especificos del contexto espafiol y portugués: Google
Académico, Dialnet, Web of Science, Research Gate, Teseo, Education Source EBSCO, ISOC, REDIB, OAlster,
Redalyc y RCAAP. Los descriptores consultados en dichas bases de datos han sido aquellos referentes a nuestro
objeto de estudio, es decir, la educacién afectiva-sexual y la educaciéon de personas adultas y mayores (ver Tabla
1).

Tabla 1. Descriptores empleados en la revision bibliografica

DESCRIPTORES SOBRE EL CAMPO EDUCATIVO: DESCRIPTORES SOBRE EL SECTOR EDUCATIVO:
Educacioén sexual Personas mayores
Educacion afectivo-sexual Personas adultas
Educacdo sexual Idosos
Educacdo afetivo-sexual Pessoas adultas / adultos

Fuente: elaboracién propia

Los términos de las dos columnas de la tabla se han conjugado entre si para intentar alcanzar el maximo rango
de publicaciones posibles. Asimismo, también se han empleado operadores booleanos “y”, “e” (and) y “0” (or) en
la busqueda para profundizar en esta.

Se han consultado estudios escritos en lengua espafiola y portuguesa disponibles de manera gratuita. Los
criterios de inclusion para la seleccidn de los trabajos cientificos analizados han sido los siguientes: 1) que fuesen
articulos que recogiesen experiencias practicas sobre educacién afectiva-sexual en contextos de educacién con
personas mayores; 2) que estuviesen escritos en espafiol o portugués. Dada la escasa muestra encontrada, asi
como los objetivos propuestos en este estudio, no se ha limitado el rango de busqueda por motivos cronoldgicos,

atendiéndose a aquellos trabajos publicados en cualquier fecha.

2.2. Resultados

A partir de los criterios de seleccion y exclusion establecidos, fueron seleccionados un total de 7 documentos
de indole cientifica y académica (ver Tabla 2) que atendian experiencias de diferentes paises sobre nuestro objeto
de estudio.

Cabe destacar que, en un primer momento, se recogieron 21 trabajos, de los cuales fueron descartados un
total de 14 a partir de un analisis mas profundo de los contenidos. El motivo principal de descarte en esta segunda
criba fue que, mayoritariamente, se trataba de investigaciones acerca de las concepciones sobre sexualidad o
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sobre educacién afectiva-sexual de personas adultas y mayores, pero no se abordaban experiencias concretas

sobre ello.

A continuacién, pasamos a exponer los resultados obtenidos sobre las distintas experiencias halladas:

Tabla 2. Datos sobre las experiencias analizados en nuestro esttidio

. . = = . Edad i
Titulo Autoria y aho Aiho Pais . . Breve descripcion
participantes
Tras la realizacion y andlisis de
Una Experiencia de Pastor, C., cuestionarios para conocer las ideas
Educacioén Sexual en Pére ) revias e intereses de las personas
ueac X ez 5 Edad media: 34.5 p VI I B P )
la Escuela Conchilo, M., 1992 | Espaiia ~ participantes, se disefid e implementé un
, afios ., .
Permanente de Borrés, J.J.y curso de educacién afectivo-sexual de 8
Adultos Moro, M. horas (2h/dia) que atendia a diferentes
dimensiones de la sexualidad.
Articulo de caracter divulgativo en el que
Idoso e Educagdo el autor realiza un trabajo descriptivo-
ngual: A Risman, A. 1993 Brasil <60 afios reﬂe{xwo sobre un programa de
sexualidade na Sala educacién sexual con alumnado de la 32
de Aula edad de la Universidade Gama Filho
(UGF).
Sistema de
actividades para Se relata un proyecto de educacion
fortalecer el valor , ) afectiva-sexual realizado en el Curso de
L Rodriguez Edad media: 22 -, , P
responsabilidad 2009 Cuba o Superacioén Integral para Jévenes “Calixto
. , Maresma, E.C. afnos s ”
desde la biologia en Garcia Ifiiguez” y los resultados de
la educacién de evaluacion de este.
adultos
Educacdo sexual na
terceira idade:
~ , Rango: 48 —90 L . o
prevencao de DST’s AFos La experiencia estudiada se realizd con
(doengas Cardoso ) ' un grupo de personas mayores de la
) 2012 Brasil . .
sexualmente Junior, R. . Clinica Escola da Faculdade de Ciéncias
o Edad media: 69,5 . )
transmissiveis) e afos Médicas de Campina Grande.
promocgdo da satde ’
do idoso
Ballester- ) L
-, Estudio de la experiencia desarrollada
La educacién sexual Arnal, R., N .
L L ) durante 17 afios en el médulo de
dirigida a personas | Giménez-Ruiz, -, .
o o Educacion sexual de la asignatura
mayores: retos, C., Castro- 2016 Espafia <55 afios “ ., ”
e Educacién para la Salud” de la
dificultades y Calvo, J. y ) ) ) . .
Universitat per a Majors (Universitat
propuestas Morell- )
Jaume | de Castelldn).
Mengual, V.
) Programa de educacion sexual
Estrategias . L . .
edagdeicas para interdisciplinar realizado en el Liceo Penal
pedagos P . Herbert Vargas Wallis a través de
abordar la Opazo Pérez, ) . o L
. 2018 Chile No se especifica actividades artisticas (danza, teatro,
sexualidad al K. . . )
. ) musica y poesia), partiendo de los
interior de un . S
) conocimientos e inquietudes del
recinto penal
alumnado.
A educagdo sexual
do idoso em Serra -, .
) Programa de educacién afectivo-sexual
do Mel: medidas de - . L
revencio para Vitdria de 9019 Brasil Rango de edad: realizado en poblacién mayor de
P sdop Almeida, M. 65 — 78 afios contextos socioecondomicos

infeccOes
sexualmente
transmissiveis

desfavorecidos en comunidad rural.

Fuente: Elaboracion propia a partir de los resultados hallados
OMNIA 10(2), outubro 2020 - ISSN: 2183-8720 e e-ISSN: 2183-4008



Tras una revision a fondo de los contenidos presentes en los trabajos seleccionados y analizados, podemos
establecer que la gran mayoria pertenecen al modelo integrador (n=5) (Ballester-Arnal et al., 2016; Opazo, 2018;
Pastor et al., 1992; Risman, 2011; Vitéria, 2020), frente a una minoria que podrian enmarcarse en el modelo
preventivo (n=2) (Cardoso 2012; Rodriguez Maresma, 2009) y ninguno se corresponde con el modelo moral (n=0).

En cuanto al analisis de los contenidos explicitos sobre perspectiva de género, la informacién hallada revela
gue Unicamente se sefialé haberse abordado la igualdad entre mujeres y hombres en dos experiencias (Ballester
et al., 2016; Pastor et al.,, 1992). Mientras tanto, en lo concerniente al colectivo LGTBI encontramos algunas
discrepancias de presencia entre los diferentes sectores que lo componen. Por un lado, se trabajaron las
principales no-heterosexualidades (homosexualidad y bisexualidad) en cuatro de los trabajos analizados (Ballester-
Arnal et al., 2016; Opazo, 2018; Pastor et al., 1992; Risman, 2011). Por otro lado, en ninguna de las experiencias
descritas se hizo mencién a las identidades trans y las intersexualidades.

3. Conclusiones

Los resultados hallados denotan la escasez de estudios sobre nuestro objeto de estudio con tan solo siete
trabajos cientificos y académicos que recojan, en mayor o menor medida, experiencias sobre educacion afectiva-
sexual en la educacion de personas adultas y mayores. Igualmente, existe un reducido nimero de estudios sobre
nuestro objeto de estudio en lo referido a la educacién de personas adultas, asi como de personas mayores, con
tan solo cuatro experiencias halladas en cada sector etario.

Dicha carencia de experiencias practicas puede ser fruto de la concepcion social mayoritaria por la que se
percibe que la necesidad de educar sobre afectividad y sexualidad se limita Unicamente a la poblacion joven, al
percibir esta “como sujetos necesitados de proteccion, cuidados, tutelaje y control por parte de los adultos y de
las instituciones especificas” (Fainsod y Busca, 2016, p.31).

Desde un analisis territorial, la escasez de experiencias atendidas es mayor en el contexto portugués, al no
existir experiencias recogidas sobre educacién afectiva-sexual con personas adultas o mayores.

Por su parte, Unicamente dos de las experiencias analizadas mantenian una perspectiva de género y cuatro
abordaron el colectivo LGTBI, aunque de este solamente se trabajé la homosexualidad y la bisexualidad. Todas
estas pertenecian al modelo integrador de educacion afectiva-sexual. Por tanto, las identidades trans y las
intersexualidades se conforman como las grandes olvidadas.

La ausencia de las identidades trans y las intersexualidades conlleva que estas personas y sus realidades sean
invisibilizadas y excluidas de la educacién afectiva-sexual implementada, pudiendo generar sentimientos hostiles
y de exclusion en caso de haber alumnado perteneciente a estos sectores. Asimismo, conforma, legitima vy
reproduce una concepcion hegemaonica ciscentrista y binarista de sexo en torno a la sexualidad que contribuye a
la conformacidn e interiorizacion de valores discriminatorios hacia tales identidades de género y corporalidades,
haciendo que sean percibidas como anormalidades o rarezas.

En algunas de las experiencias (Ballester-Arnal et al., 2016; Risman, 1993; Vitoria, 2019), mas allda de no
trabajarse las identidades trans ni las intersexualidades, podemos comprobar desde un analisis de los contenidos
que se partia de una perspectiva ciscentrista al ligarse ciertos érganos genitales a “lo masculino” y “lo femenino”.
De este modo, se transmite a las personas participantes una percepcion limitada a los modelos hegemdnicos de
corporalidad que excluye a las identidades trans y las intersexualidades (Granero y Garcia, 2019).

Desde una perspectiva cronoldgica, encontramos que la atencién a la igualdad entre mujeres y hombres, asi
como al colectivo LGTBI, no guarda relacion con el afio de implementacion de la experiencia, por lo que no
podemos hablar de que sea un contenido reciente.

En conclusion, se percibe como necesidad el disefio y la puesta en marcha de experiencias de educacion
afectiva-sexual integral y con perspectiva de género y LGTBI que atienda a las personas adultas y a la poblacion
mayor. De este modo, atenderemos no solo la dimensidén afectiva y sexual, sino también a un crecimiento
igualitario y democratico que respete y valorice las diferentes formas de vivir la sexualidad humana.
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Como limitaciones de investigacién, destacamos el enfoque tedrico de nuestro estudio. En esta linea, como
prospectiva de este estudio, consideramos de interés la realizacién de estudios de caracter empirico sobre
experiencias de educacién afectiva-sexual en el marco de la educacion de personas adultas y mayores, a fin de
visibilizar estas y aportar conocimientos y comprensiones a un campo de estudio vagamente conocido.
Igualmente, se torna necesario atender a la presencia y el tratamiento en lo referente a la igualdad de género y
del colectivo LGTBI para conocer si la educacién afectiva-sexual de las personas adultas y mayores tiene un sentido
inclusivo o, por el contrario, discriminatorio y excluyente.
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A PERTURBACAO DA APRENDIZAGEM ESPECIFICAs
Um olhar diferente sobre esta realidade

Resumo: O presente artigo tem como objetivo abordar a temdtica das perturbacdes da aprendizagem especificas,
concretamente a dislexia, analisando a sua conceptualizagdo por profissionais da drea da Psicologia e da Educacdo. Foi
realizado um estudo empirico recorrendo as vozes de quatro profissionais de Educacdo, através de um focus group.
Utilizou-se uma entrevista semiestruturada analisada através da grounded theory.

N&o obstante a maior consciencializagdo e formagdo no dambito desta tematica, ainda persistem vérios mitos que pre-
judicam a crianca com dislexia, o seu desenvolvimento e sucesso académico. Sublinha-se a necessidade da continuagdo
da sensibilizacdo e formacdo, ndo apenas dos profissionais, mas da opinido publica, e a importancia de realizar um
diagnéstico precoce e uma intervencdo adequada. Assinalam-se varios desafios, ndo s6 a nivel da definicdo e im-
plementacdo de politicas verdadeiramente inclusivas, como também da formagdo de profissionais, por forma a que as
escolas possam responder as necessidades de todos os estudantes

Palavras-chave: Perturbagdo da aprendizagem especifica; dislexia; educacdo; familia; intervencdo.

SPECIFIC LEARNING DISORDER
A different look at this reality

Abstract: This article aims to develop the topic of specific learning disorders, dyslexia concretely, and analyze how it is
conceptualized by professionals in the field of Psychology and Education. An empirical study was carried out, in which
the voices of four Education professionals were heard, through a focus group. A semi-structured interview was analysed
using grounded theory.

Despite increased awareness and training on this topic, there are still several myths that harm children with dyslexia,
their development and academic success. There is a need for continued awareness and training, not only for pro-
fessionals, but for public opinion, as well as the importance of carrying out an early diagnosis and an appropriate inter-
vention.

Several challenges are highlighted, not only in terms of the definition and implementation of truly inclusive policies, but
also in the training of professionals, so that schools can respond to the needs of all students.

Keywords: Specific learning disorder; dyslexia; education; family; intervention.
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Introdugao

O desenvolvimento humano é o processo através
do qual oindividuo cresce e se desenvolve, se adapta
e muda ao longo do ciclo de vida através de vdrias
transformacgdes. Estas ocorrem ao nivel fisico, cogni-
tivo, sécioemocional, da linguagem e da personali-
dade. E um processo continuo que obedece a uma
ordem e regularidade, ocorrendo ao longo da vida.
Contextos como a familia e a escola surgem como
fundamentais para os processos evolutivos, atuando
como propulsoras ou inibidoras do desenvolvimento
fisico, intelectual, emocional e social dos individuos
(Slavin, 2018).

O conceito desenvolvimento estd relacionado
com o conceito de aprendizagem, exceto no desen-
volvimento fisico. Esta relagdo ocorre, uma vez que
o desenvolvimento possibilita a aprendizagem, sem-
do esta, por sua vez, potenciada pelo desenvolvi-
mento (Slavin, 2018). Segundo Alarcdo e Tavares
(2002) a aprendizagem ¢é definida como o conjunto
de alteragBes que ocorrem no individuo causadas
pela experiéncia, ou seja é “uma construcdo pessoal,
resultante de um processo experiencial, interior a
pessoa e que se traduz numa modificacdo de com-
portamento relativamente estavel (p.86)”. Aprender
pode ser assim entendido como o resultado da ex-
periéncia (adaptacdo), educacdo e treino, interagin-
do com os processos biopsicoldgicos (Slavin, 2018).

A aprendizagem da leitura e da escrita constitui-
-se como um dos aspetos fundamentais para o su-
cesso escolar, contudo, este é um processo hete-
rogéneo e individual, que exige que as criancas apli-
guem e integrem uma variedade de competéncias
cognitivas e percetivo linguisticas, sendo que alguns
individuos podem experienciar dificuldades neste
processo (Cruz, 2009).

O conceito de dislexia para designar as perturba-
¢cOes de aprendizagem da leitura, muito utilizado em
Portugal, tem vindo a sofrer diversas alteracGes ao
longo do tempo, sendo que, mesmo atualmente,
nao é consensual na comunidade cientifica, situacdo
essa que tem conduzido a um quadro tedrico confu-
so e diversificado (Cruz, 2009). De acordo com a As-
sociacdo Internacional de Dislexia (2002), a dislexia é
uma deficiéncia de aprendizagem especifica de ori-
gem neurobioldgica, caracterizada por dificuldades
na correcdo e/ou fluéncia na leitura de palavras e
por baixas competéncias leitoras e ortograficas. Es-
tas dificuldades resultam de um défice fonolégico
que é inesperado, tendo atencdo as outras capaci-
dades cognitivas e as oportunidades educativas. Po-
dem ainda coexistir dificuldades de compreensado

leitora, que podem impedir o desenvolvimento do
vocabuldrio e dos conhecimentos gerais.

No que se refere a prevaléncia da dislexia, exis-
tem diferencas de pais para pais, sendo que os di-
versos especialistas referem como justificativa os
fatores inerentes a prépria lingua e ao seu grau de
transparéncia ou opacidade. Uma vez que o portu-
gués é uma lingua de opacidade intermédia, em que
uma letra corresponde a mais do que um fonema, tal
facto pode acarretar maiores dificuldades na leitura
e na escrita (Moura, Sim&es & Pereira, 2015).

A dislexia € uma das perturbag¢des mais frequen-
tes na populacdo escolar, sendo que as estatisticas
mundiais indicam que cerca de 70 a 80% dos alunos
com dificuldades especificas de aprendizagem apre-
sentam esta perturbacdo. Nos Estados Unidos da
América, e segundo o Manual de Diagndstico e Es-
tatistica das Perturbagcbes Mentais (DSM-5, 2014), a
prevaléncia da dislexia é de cerca de 4% nas criancgas
em idade escolar.

Um estudo efetuado por Vale, Sucena e Viana
(2010) aponta que a prevaléncia da dislexia em
criangas portuguesas que frequentam o primeiro ci-
clo se situa entre 0s 5,4 % e os 8,6%, sendo que na
sua amostra cerca de 28% das criancas apresenta-
vam dificuldades de leitura.

Aproximadamente metade dos alunos com ne-
cessidades especiais de educagdo apresenta pertur-
bacBes da aprendizagem especificas (Antunes,
2018). Alguns estudos reportam a presenca de di-
ferencas significativas na prevaléncia desta per-
turbacgdo entre o sexo feminino e masculino, sendo
esta mais elevada no masculino (Cruz, 2009; Hulme
& Snowling, 2016; Vale et al., 2010).

Ndo diagnosticadas precocemente estas dificul-
dades podem persistir e conduzir as criangas ao in-
sucesso escolar e ao desenvolvimento de problemas
emocionais e integracdo social.

O que sdo perturbagées da aprendizagem
especificas e quais as suas etiologias?

De acordo com o DSM-5 (2014), as perturbacées
de aprendizagem especificas encontram-se inseri-
das nas perturbacdes do neurodesenvolvimento,
dificultando a capacidade de aprender ou usar ha-
bilidades académicas especificas, como por exemplo
a leitura, a escrita ou a aritmética. Estdo organizadas
segundo trés especificadores, nomeadamente a lei-
tura, a expressdo escrita e a matematica (pertur-
bacdo da aprendizagem especifica: 315.00 (F81.0)
Com défice na leitura (dislexia); 315.2 (F81.81) Com

OMNIA 10(2), outubro 2020 - ISSN: 2183-8720 ® e-ISSN: 2183-4008



15

défice na expressdo escrita; 315.1 (f81.2) com défice
na matematica).

Sdo diagnosticadas em presenca de défices espe-
cificos nas capacidades de perce¢do ou processa-
mento da informacdo em individuos que, apesar de
apresentarem uma inteligéncia “normal” e uma ca-
pacidade fisica, mental, sensorial, emocional e
condicBes pedagogicas adequadas, obtém resulta-
dos substancialmente abaixo do esperado para a sua
idade cronoldgica, em areas concretas da aprendiza-
gem (Cruz, 2009).

De referir que a defini¢do de dislexia aparece in-
cluida no DSM-5 (2014) especificamente na pertur-
bacdo da aprendizagem especifica com défice na
leitura, caracterizada como um comprometimento
acentuado no desenvolvimento das habilidades de
reconhecimento das palavras e da compreensao da
leitura. A leitura oral no individuo com dislexia é
caracterizada por omissdes, distor¢des e substitui-
¢cOes de palavras e pela leitura lenta ou imprecisa e
esforcada. Para o diagndstico desta perturbacdo da
aprendizagem especifica, as dificuldades devem ter
surgido durante os anos escolares e as capacidades
académicas devem encontrar-se significativamente
abaixo do esperado para a idade cronolégica. E ainda
referido que esta incapacidade deve interferir signi-
ficativamente no desempenho escolar ou nas ativi-
dades da vida diaria que requerem habilidades de
leitura (DSM-5, 2014).

No que se refere a etiologia da dislexia embora a
diversidade de investigac®es, um pouco por todo o
mundo, muitas questdes continuam por esclarecer.
Assinalam-se diversas teorias explicativas, destacan-
do-se as teorias cognitivas, de base neurobioldgica,
as teorias genéticas e hereditarias e as teorias que
se apoiam em fatores ambientais. Embora as inves-
tigacGes mais recentes indiqguem como mais rele-
vante a perspetiva neurobiolégica, a psicolinguistica
e a viso-percetivo-motora continuam a ser referen-
ciadas por diversos investigadores, ndo existindo um
total consenso (Cruz, 2009).

Efetivamente, sdo diversos os investigadores que
defendem que a etiologia tem uma origem neuro-
bioldgica, multifatorial, com diversos fatores gené-
ticos e ambientais implicados (Hulme & Snowling,
2016; Sousa & Martins, 2015). Neste sentido, apre-
senta uma hereditabilidade elevada, entre 40 e 60%
(Fletcher, Lyon, Fuchs & Barnes, 2018), de trans-
missdo completa, poligénica e heterogénea, tendo
sido recentemente identificados seis genes que in-
tervém para o surgimento da dislexia. Sousa e
Martins (2015, p.162) defendem que estes genes

estdo envolvidos na migragdo neuronal do cérebro
em desenvolvimento, eficiéncia da utilizacdo da glu-
cose, transcricao do ARNm e tradugdo.

De assinalar que investigacGes conduzidas atra-
vés de ressonancia funcional referem que nos in-
dividuos com dislexia as dreas posteriores, parieto-
temporal (responsavel pelo processamento fonold-
gico e conversdo grafema-fonema) e occipitotem-
poral (responsdvel pelo automatismo da leitura, re-
conhecimento das palavras e seus constituintes)
apresentam uma menor ativagdo, sendo que a
circunvolucédo frontal inferior (responsavel pela pro-
gramacdo motora da articulagdo das palavras estd
mais ativada. Estas disfun¢des parecem justificar as
dificuldades fonoldgicas, a precisdo, a fluéncia e a
capacidade de descodificagdo. Acrescente-se ainda
gue a menor ativacdo da drea occipitotemporal que
tem fungbes no processamento visual, esta relacio-
nada com as dificuldades de automatismo no reco-
nhecimento das palavras e na leitura (Sousa & Mar-
tins, 2015).

Hulme e Snowling (2016) referem que, ndo
obstante a importancia dos fatores genéticos, a al-
fabetizacdo dos pais, o ambiente e a qualidade do
ensino sdo provaveis influéncias adicionais no de-
senvolvimento da leitura. Acrescentam que os genes
atuam através do meio ambiente e as correlagBes
gene-ambiente passivas e ativas podem afetar os
resultados da alfabetizacdo. Pais com dislexia n3do
apenas compartilham genes com os filhos, mas po-
dem fornecer um ambiente de alfabetizacdo dife-
rente do que é encontrado nas familias em que os
pais ndo apresentam estas dificuldades.

A dislexia em contexto escolar

Do ponto de vista educativo, ndo se pode ana-
lisar as implicagdes da dislexia sem ter em consi-
deragdo o enquadramento holistico da crianca. Nes-
te sentido, é importante compreender que as suas
implicacGes condicionam a forma como a crianca se
perceciona e se relaciona com os pares, nos mais
diversos contextos.

A aquisicdo da leitura e da escrita resulta da
interacdo complexa entre as capacidades bioldgicas
inatas e a estimulacdo ambiental, evoluindo de acor-
do com a progressdao do desenvolvimento neuropsi-
comotor. Para o correto desenvolvimento da leitura
e da escrita, é importante que a crian¢a tenha um
bom desenvolvimento da linguagem oral, uma vez
gue ambos estdo associados. Deste modo, quando
iniciam a alfabetizacdo, as criancas ja devem domi-
nar a linguagem oral, sendo capazes de iniciar a
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aprendizagem da escrita. As regras mais especificas
e proprias da escrita, poderdo justificar as maiores
dificuldades na sua aprendizagem (Antunes, 2018).

A dislexia, nomeadamente a dislexia do desen-
volvimento ou evolutiva, € uma das perturbacdes da
aprendizagem mais pesquisadas e difundidas. Diz
respeito aos individuos que experienciam dificulda-
des na aquisi¢do inicial da leitura, as quais se mani-
festam desde a infancia, sem que existam causas
aparentes que as justifiqguem (Cruz, 2009). Este sub-
tipo de dislexia ndo é diagnosticado antes da apren-
dizagem da leitura, embora existam desde cedo al-
guns sinais de alerta (Nash, Hulme, Gooch & Snow-
ling, 2013).

Embora exista um significativo nimero de in-
vestigacOes sobre a dislexia, a sua natureza, etiolo-
gia, diagnostico, formas de tratamento e evolugdo,
parece continuar a existir muita dificuldade em lidar
adequadamente com a dislexia, sobretudo em con-
texto escolar (Rodrigues & Ciasca, 2016).

Em contexto escolar a crianga pode apresentar
dificuldades no processamento fonoldgico e noutras
fungBes neurolinguisticas e neuropsicoldgicas cogni-
tivas que conduzem a um conjunto significativo de
alteracBes na leitura e na escrita. Na leitura assi-
nalam-se confusGes de grafemas cuja correspon-
déncia é proxima ou semelhante, ou cuja forma é
aproximada. Surgem ainda frequentes inversdes,
omissdes, adi¢cles, substituicdes de letras e silabas.
Na leitura de textos existe dificuldade na precisdo e
fluéncia da leitura que, significativamente, se en-
contra abaixo do esperado para a idade ou nivel de
escolaridade, bem como défices na compreensao da
leitura. Pode estar comprometida uma ou as duas
vias de leitura (a via fonoldgica e a via lexical). Na
escrita surgem também erros ortograficos, dificul-
dades na descodificacdo fonema-grafema, défices
acentuados na construcdo frasica e na organizacdo
das ideias no texto, podendo ainda apresentar uma
caligrafia irregular.

A consciéncia fonoldgica é a capacidade para
perceber que a linguagem falada é composta por
unidades sonoras (silabas ou sons isolados) e que a
manipulacdo dessas unidades através de omissGes,
substituicOes, sintese ou segmentacdo permite a for-
macdo de novas palavras. As criangas com dislexia,
geralmente, apresentam dificuldades em perceber
que as palavras sdo passiveis de dividir ou compostas
por sons (fonemas), podendo ser utilizadas na for-
macdo de novas palavras (Antunes, 2018).

A memoria verbal é, também, importante na
aquisicdo da leitura. Ao lermos palavras conhecidas,

fazemo-lo através da via ortografica ao compa-
rarmo-las com palavras em memdria. J& ao lermos
palavras desconhecidas, fazemo-lo através da via fo-
noldgica com base em associagles sucessivas entre
letras e sons. O que ocorre na dislexia é que a re-
cuperagdo das associacdes entre letras e sons ins-
critos na memoaria é lenta, devido ao défice no
processamento fonoldgico. Dado esta lentiddo nas
associacdes, a descodificacdo vai ser realizada unida-
de a unidade levando a que as informagdes cheguem
com demasiado atraso para ser arquivadas na
memoria, afetando a leitura automatica, a compre-
ensdo do texto e o crescimento do vocabulario. Esta
dificuldade da leitura esta muitas vezes associada a
problemas na escrita (Antunes, 2018).

Atualmente, com o DSM-5 (2014), foi eliminado
o critério de discrepancia entre o funcionamento in-
telectual (Ql) e o desempenho na leitura, escrita e
matematica. Os novos critérios introduzidos assina-
lam que pode ser efetuado o diagndstico de per-
turbacdo da aprendizagem especifica em criancgas
com um Ql de 70 + 5 (mas sem perturbacdo do
desenvolvimento intelectual) e um desempenho nas
competéncias de leitura, expressao escrita ou mate-
matica abaixo do percentil 16 (-1DP) ou percentil 7
(-1.5 DP) medido através de provas normalizadas
aplicadas individualmente.

Segundo o DSM-5 (2014), a dislexia insere-se
dentro da categoria das perturbacdes do neurode-
senvolvimento, especificamente na perturbacgdo es-
pecifica da aprendizagem. manifesta-se na idade es-
colar, quando a crianca apresenta capacidades aca-
démicas substancial e quantificavelmente afetadas,
encontrando-se abaixo das esperadas para a idade
cronoldgica, interferindo significativamente na sua
vida quotidiana e desempenho académico. Estas di-
ficuldades ndo sdo explicadas por incapacidade inte-
lectual, dificuldade visual ou auditiva, perturbagdes
mentais, neuroldgicas ou psicossociais, nem por difi-
culdades na instrugdo académica da lingua ou por
uma instrucdo educacional inadequada. As primei-
ras manifestagBes ocorrem no processo de apren-
dizagem da leitura e da escrita, quando a crianca lé
com imprecisdo ou lentiddo, esforcando-se para en-
tender os codigos escritos, sejam estes alfabéticos
ou numéricos. No entanto, estas dificuldades podem
ndo se manifestar completamente nos anos escola-
res, sendo ainda vivenciadas na idade adulta perante
situacGes cuja exigéncia intelectual exceda as capa-
cidades do individuo.

Os fatores de alerta sdo observados numa fase
precoce, quando se observam dificuldades na cons-
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ciéncia fonoldgica, na fala e, posteriormente, no re-
conhecimento das letras. No ensino pré-escolar, as
dificuldades podem manifestar-se por falta de inte-
resse, por palavras mal pronunciadas, pela persis-
téncia de uma linguagem rudimentar, pela dificul-
dade em aprender letras e lembrar-se delas, in-
clusive, das letras do proprio nome (Rodrigues &
Ciasca, 2016; Nash et al, 2013). Caso estas difi-
culdades — que podem vir a prejudicar a aquisicao
da leitura e da escrita — se manifestem logo durante
a educacdo pré-escolar é importante a sua sinaliza-
¢do precoce (Rodrigues & Ciasca, 2016), ndo com a
intengdo de apurar um diagndstico, mas com o obje-
tivo de estimular os alicerces da leitura e da escrita
(Antunes, 2018).

No inicio do ensino basico, as caracteristicas mais
identificadas sdo a dificuldade na divisdo silabica, a
incapacidade de associar letras a sons, os erros de
leitura (sem conexdo entre fonemas e grafemas), a
incapacidade de ler palavras simples e a reclamagado
Ou a recusa em situagdes em que se tenha de ler.
Mais tarde, a dificuldade na descodificacdo de pa-
lavras pode comprometer outros aspetos relacio-
nados com a leitura, a expressdo escrita e, em alguns
casos, a matematica (Nash et al.,, 2013; Rodrigues &
Ciasca, 2016). As alteracGes académicas sdo 0s sin-
tomas mais evidentes e, por conseguinte, mais fa-
cilmente identificados por pais e professores. No en-
tanto, é importante ter em atengdo outros aspetos
que, geralmente, afetam as criancas com dislexia,
como por exemplo o comprometimento da lingua-
gem, sintomas de desatencao, dificuldades de coor-
denacdo motora e problematicas sécioemocionais
(Rodrigues & Ciasca, 2016).

Diagnosticar a dislexia antes da exposicdo da
crianca a aprendizagem da leitura ndo é possivel.
Contudo, é importante estar atento aos sinais pre-
monitérios de alerta. Numa primeira fase, os sin-
tomas mais relevantes estdo ligados a linguagem e,
a medida que estes conteudos vao sendo aprofun-
dados, surgem, de forma progressiva, dificuldades
mais especificas nas componentes da leitura e da
escrita. A entrada para o ensino escolar pode estar
associada a grandes desafios para uma crianca com
dislexia (Antunes, 2018).

A crianca, ao entrar para a escola, vai iniciar um
processo de competicdo. Pela primeira vez, vai ser
comparada, qualificada e posta a prova perante ou-
tros. Ao sentir a sua dificuldade pode comecar a du-
vidar das suas capacidades, de investir e acabar por
cumprir a profecia que fez a si mesma. O abandono
escolar precoce é mais frequente nas criangas com

perturbacdes de aprendizagem, inclusive na dislexia,
tal como a escolha de percursos escolares menos
exigentes. A crianca podera também eventualmente
procurar outras estratégias que podem passar por
fazer asneiras ou correr riscos, algo que a faca ser
notada ou admirada, mesmo que pela negativa (An-
tunes, 2018).

As implicagdes da dislexia no desenvolvimento

A leitura é a base da aprendizagem. Desta forma,
a dislexia apresenta-se como um obstaculo ao pro-
gresso escolar destes individuos, podendo ter efei-
tos negativos a longo prazo no desenvolvimento das
capacidades cognitivas, sociais e emocionais (Nash
etal., 2013).

Relacionado com esta perturbacdo especifica de
aprendizagem, o individuo vivencia, muitas vezes,
sofrimento psicoldgico. Este pode ser analisado ao
nivel da personalidade e ao nivel escolar. No que diz
respeito aos efeitos na personalidade, o individuo
tende a demonstrar falta de atengdo, como resul-
tado de um esforgo intelectual maior para dar res-
posta as suas dificuldades. Associado a este grande
esforco intelectual encontra-se, habitualmente, o
cansaco que pode, muitas vezes, resultar num condi-
cionamento do desenvolvimento do vocabulario e
do conhecimento académico geral (Antunes, 2018).
|dentifica-se, também, a este nivel o desinteresse
pelo estudo, resultado da desmotivacdo e da au-
séncia de estimulos escolares e/ou familiares. Po-
derd ainda apresentar inadaptacdo pessoal, dessa-
justamentos emocionais, como tensdo emocional,
pseudodominio, excessiva confianca em si, agres-
sividade, timidez, inseguranca e indisciplina (Hulme
& Snowling, 2016). Ja a nivel escolar, as criangas com
dislexia entram, com frequéncia, numa espiral de
insucesso que se pode prolongar até a idade adulta.
Geralmente, por apresentarem um vocabulario mais
restrito, por sentirem dificuldades de expressdao ou
por se verem interditos a determinados prazeres, os
individuos com dislexia confrontam-se inUmeras ve-
zes com mundos vedados. O individuo pode mani-
festar ainda dificuldades noutras areas da apren-
dizagem. Face a esta preméncia, o abandono escolar
é muito mais frequente em criangas com pertur-
bacdes de aprendizagem, nomeadamente com dis-
lexia (Antunes, 2018).

Para além destas dificuldades, as consequéncias
podem implicar problematicas no seio da sociedade.
Alguns estudos tém demonstrado ainda uma relagédo
significativa entre as dificuldades precoces de leitura

OMNIA 10(2), outubro 2020 - ISSN: 2183-8720 ® e-ISSN: 2183-4008



18

e os problemas de ajustamento social, delinquéncia
juvenil e outros problemas sociais (Hulme & Snow-
ling, 2016).

Um diagndstico tardio pode também repercutir-
-se em dificuldades para a integracdo da crianca na
escola, sendo, comumente, apelidada de preguico-
sa, imatura e desinteressada. Frequentemente, es-
tas criancas sdo vitimas de rétulos e preconceitos
por ndo corresponderem ao ideal de aluno pre-
conizado pela sociedade, um aluno sem dificuldades
de aprendizagem, o que como consequéncia ainda
poderd representar maiores dificuldades e maior
insucesso escolar (Nash et al., 2013).

O processo de diagndstico e a avaliagdo
psicopedagodgica

A identificacdo precoce dos sinais de alerta para
a existéncia de dislexia, de forma a desenvolver um
plano de intervencdo e contribuir para o sucesso es-
colar ajuste social é extremamente importante. Os
primeiros sinais de alerta surgem ao nivel da lingua-
gem oral, nomeadamente atraso na aquisi¢do da lin-
guagem dificuldades no pronunciamento de pala-
vras complexas, incorporac¢do de palavras novas no
vocabulario, desorganizacdo do discurso, dificulda-
des em aprender as cores, formas, nimeros e o
proprio nome, aquisicdo dos conceitos temporais e
espaciais bdasicos e no conhecimento do esquema
corporal (Deuschle & Cechella, 2009; Hulme &
Snowling, 2016).

Mais tarde, podem surgir outros sintomas. Sa-
lientam-se os défices na compreensdo verbal, a falta
de expressdo e um vocabulario pobre, assim como
as dificuldades na separacdo e discriminacdo de
fonemas (p-b, t-d, f-v, k-g, x-j). De assinalar ainda as
dificuldades na aprendizagem da leitura, da escrita e
até na copia do que os professores escrevem no qua-
dro. Outros sintomas sdo a lentiddo com que exe-
cutam as tarefas que envolvem a leitura e escrita, a
escrita em espelho e a presenca de muitos erros or-
tograficos. Geralmente ndo sentem prazer na leitu-
ra, prejudicando as aprendizagens escolares nas res-
tantes dreas académicas. Mostram-se muito hesi-
tantes em ler em voz alta por perceberem as suas
dificuldades e pelo receio de serem ridicularizados
pelos colegas (Deuschle & Cechella, 2009).

A identificacdo destes sinais de alerta é impor-
tante que seja feita o mais precoce possivel, de
forma a que possam ser encaminhados para profis-
sionais especializados responsaveis pela avaliacdo e
diagndstico (Rodrigues & Ciasca, 2016). De salientar
gue, ndo obstante a presenca destas dificuldades, a

dislexia s6 deve ser diagnosticada quando a crianca
comeca a desenvolver as suas competéncias de lei-
tura, geralmente no inicio do segundo ano de es-
colaridade. O processo de diagndstico deve envolver
uma equipa multidisciplinar tendo como objetivo in-
vestigar e analisar défices funcionais, tragar o perfil
de desempenho da crianca antes de confirmar ou
descartar o diagnéstico desta dificuldade especifica
aprendizagem (Schulte-Korne, 2010).

A equipa deve ser constituida por professores
para a avaliagdo académica, se necessario por mé-
dicos que realizem exames audiométricos e de acui-
dade visual, a fim de descartar défices auditivos e vi-
suais. Eventualmente, podera ser util também ser
avaliada por um neurologista de modo permitir o
despiste de disfuncdo neuroldgica (Schulte-Kérne,
2010). A presenca de um psicologo é fundamental
para a realizagdo de uma avaliagdo emocional, inte-
lectual e percetual. Podem ainda estar incluidos te-
rapeutas da fala. Destaca-se também a relevancia de
0s pais ou encarregados de educagdao acompanha-
rem os filhos no processo de avaliagdo (Cruz, 2009).

A avaliagdo psicoldgica e/ou psicopedagogica é
de elevada importancia, de forma analisar as difi-
culdades especificas e as areas fortes, para a pla-
nificacdo da intervengdo (Schulte-Kérne, 2010). A
primeira etapa deste processo deve ser a realizagdo
de uma anamnese, devendo o psicélogo explorar os
aspetos relacionados com o historial de desen-
volvimento do sujeito, pré e perinatal, assim como o
linguistico e emocional, tendo como objetivo conhe-
cer eventuais atrasos desenvolvimentais. Importan-
te ainda o historial educativo, incluindo a adaptacdo
ao jardim de infancia, escola, colegas e professores,
bem como o seu historial médico. O conhecimento
da historia familiar é também relevante, nomea-
damente investigar a possivel existéncia de outros
casos familiares com dislexia (Cruz, 2009).

A avaliacdo deve ainda incluir uma avaliacdo da
linguagem, da consciéncia fonoldgica e se necessario
articulagdo verbal; uma avaliagdo do funcionamento
intelectual geral e informacdes sobre o processa-
mento cognitivo, de forma a excluir a presenca de
uma perturbacdo do desenvolvimento intelectual;
uma avaliagdo emocional e comportamental; a ava-
liagdo da leitura, nomeadamente a oral e silenciosa,
a precisdo, velocidade, fluéncia, compreensao, lei-
tura de palavras isoladas, de pseudopalavras; da es-
crita através de copia, ditado, caligrafia; a avaliacdo
das competéncias matematicas e a analise dos
comportamentos da crianca durante estas ativida-
des (Sousa & Martins, 2015). Cruz (2009) refere
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ainda a importancia de efetuar uma avaliacdo da
atencdo, memoria, processamento visual e auditivo,
integracdo visual e motora, bem como a sua capa-
cidade de raciocinio e de funcionamento executivo.

Quando se realiza a avaliagdo de uma crianga ou
adolescente com suspeita de perturbacgdo da apren-
dizagem especifica deve ter-se em atencdo quatro
objetivos principais, nomeadamente: i) compre-
ender o processo de desenvolvimento da crianga e do
problema (histdria de vida da crianga e andlise dos
manuais escolares utilizados, assim como cadernos e
testes); ii) compreender as implicagbes que o
problema teve e tem na vida do individuo (as di-
ficuldades reveladas pelas criangas tém, muitas ve-
zes, consequéncias que se estendem a outros con-
textos para além do escolar); iii) compreender como
o problema é percecionado pelo aluno e por quem
mais de perto com ele lida, ndo esquecendo que a
avaliagdo psicoldgica é desenvolvida com maior fre-
quéncia com a finalidade de remediacéo do que de
prevengdo, sendo que muitas crian¢as carregam
uma série de “diagndsticos” e/ou atribui¢bes); e iv)
fazer um levantamento das dificuldades (avaliar a
leitura, identificar letras e palavras, leitura de grupos
de palavras e identificacdo da ideia principal de uma
frase) (Viana, 2005).

Para a avaliagdo podem ser aplicados diversos
instrumentos, como por exemplo:

- Avaliagdo do funcionamento cognitivo através das
Escalas Wechsler de Inteligéncia, WPPSI — R WISC-III ou
WAIS-III;

- Avaliagdo da leitura, através do Teste de Idade de Lei-
tura (TIL), da Bateria de Avaliagdo da Leitura em Portugués
Europeu (ALEPE);

- Avaliagdo do processamento fonoldgico, leitura e
escrita, semantica de palavras e imagens e compreensao
de frases, através das Provas de Avaliagdo da Linguagem e
da Afasia em Portugués (PALPA-P);

- Avaliagdo da capacidade de organizagdo percetivo-
motora, atengdo e meméria visual imediata, através da
Figura Complexa de Rey;

- Avaliagdo das aquisi¢des percetivo-auditivas, através
do Diagnéstico das Aquisi¢Bes Percetivo-Auditivas (DAPA);

- Avaliacdo das areas percetivo-motoras, através do
Projeto de Despistagem de Dificuldades e Aprendizagens
(PDDA), da Bateria Psicomotora (BPM);

- Provas de despiste da dislexia, através da Prova de
Andlise e Despiste de Dislexia, com o objetivo de despistar
perturbacdes fonoldgicas ou ortogréficas (PADD), da Pro-
va Exploratéria de Dislexia Especifica (PEDE);

- Avaliagdo da percecdo e da meméria visual, através
da Figura Complexa de Rey, Teste de Percecdo de Dife-
rengas (TPD);

- Avaliacdo dos processos fonoldgicos, através da Ba-
teria de Avaliagdo da Linguagem Oral (ALO), Bateria de
Provas Fonoldgicas;

- Avaliacdo das competéncias linguisticas, através do
Teste de Identificagdio de Competéncias Linguisticas
(TICL);

No relatério deve constatar, além do diagnos-
tico, a definicdo dos pontos fortes e fracos da crianga
nas diferentes dreas, assim como a apresentacdo
dos objetivos de intervencdo (Antunes, 2018). Mais
do que rotular uma crianga ou o jovem, o dia-
gnostico e a avaliagdo da dislexia devem permitir de-
finir estratégias de intervencdo, de forma a contri-
buir para o seu sucesso escolar (Cruz, 2009).

Intervengao e estratégias para a estimulagdo
da leitura e da escrita

Tal como referido, sdo diversas as implicagdes da
dislexia para o desenvolvimento saudavel e com su-
cesso das criangas, caso ndo sejam tidas em consi-
deracdo as suas dificuldades e ndo exista, por parte
dos profissionais de educac¢do e dos pais, uma preo-
cupacgdo para que o ensino seja ajustado a essas
mesmas dificuldades, sendo que a ocorréncia do
fracasso na aprendizagem da leitura é quase inevi-
tavel (O’Brien, Wolf & Lovett, 2012).

O processo de intervencdo para um individuo
com dislexia deve envolver a familia e toda a co-
munidade escolar. Alguns autores defendem que,
tendo como objetivo ser capazes de lidar com as di-
versas necessidades destes alunos de forma orga-
nizada, eficiente e efetiva, as escolas devem incre-
mentar um apoio pro-ativo com base na imple-
mentacdo de um sistema integrado de detecgdo pre-
coce e progressivos niveis de interven¢do (Mendon-
ca & Martins, 2014).

A intervencdo deve ser individualizada de forma
a responder as necessidades de cada crianga, no en-
tanto esta deve ter sempre como referéncia as suas
areas fortes e fracas (Deuschle & Cechella, 2009). De
acordo com Cruz (2009), a definicdo dos objetivos e
das metas a atingir e o planeamento das atividades
especificas, devem ser adequados as capacidades,
necessidades e dificuldades do aluno. A equipa mul-
tidisciplinar deve definir as competéncias a adquirir,
estratégias e materiais a utilizar, bem como o pro-
cesso de avaliacdo para aferir se o aluno estd a
adquirir as competéncias propostas. Caso ndo este-
ja, as estratégias delineadas devem ser revistas,
atendendo a que podem impedir o aluno de atingir
0s objetivos propostos.
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A Associacdo Internacional de Dislexia, assim co-
mo varios investigadores, defendem que se utilizem
métodos multissensoriais para ajudar as criangas e
os jovens com dislexia a ultrapassar as suas dificul-
dades (Cruz, 2009).

Snowling e Hulme (2011) assinalam que é uma
boa pratica garantir que as interven¢Ges sejam siste-
maticas, bem estruturadas e multissensoriais, e que
incorporem ensino direto, aprendizagem e tempo
de consolidagcdo, com revisdes frequentes aten-
dendo as dificuldades de aprendizagem da crianga.
Intervencdes eficazes devem incluir o treino dos
sons das letras, consciéncia de fonemas, por meio da
escrita e leitura de textos no nivel apropriado para
reforcar as habilidades emergentes.

Nas perturbag8es de aprendizagem, as criangas
podem apresentar dificuldades na via lexical e/ou na
via fonoldgica, ndo obstante diversos investigadores
indiguem uma maior prevaléncia das dificuldades
fonoldgicas (Capovilla & Capovila, 2012; Snowling &
Hulme, 2011). Neste sentido, quanto mais elevado
for o nivel de consciéncia fonoldgica melhor o de-
sempenho da leitura e escrita, pelo que o treino des-
ta competéncia, quer no pré-escolar, quer no inicio
da escolaridade se constitui como uma estratégia de
prevencdo. O desenvolvimento da consciéncia lin-
guistica (fonoldgica, morfolégica, lexical, sintatica,
textual e discursiva) é indispensavel para o sucesso
na leitura e na escrita. De um modo mais concreto,
a estimulagdo da consciéncia fonoldgica (da palavra,
silabica, intersilabica) constitui-se como facilitadora
da aprendizagem do registo dos sons através do sis-
tema alfabético. Trabalhar a consciéncia fonoldgica
implica identificar e manipular unidades do oral,
antes de se chegar a sua representacdo na escrita.
Uma das importantes estratégias de intervencdo de-
ve incidir nos diferentes constituintes fonoldgicos,
nomeadamente com exercicios de identificacdo/
/leitura/escrita de silabas; passando para as pala-
vras, através da identificagdo/leitura/escrita; e final-
mente, a nivel do grafema, identificando os grafe-
mas (pelo som e/ou nome), escrever grafemas e pre-
encher palavras com os grafemas em falta (Snow-
ling, 2015).

Uma abordagem alternativa para triagem e ava-
liacdo utilizada nos Estados Unidos é a Resposta a
Intervencdo (RTI). Este método envolve monitorar o
progresso das criangas por meio de um programa de
intervencdo, em vez de realizar uma avaliagdo esta-
tica de suas competéncias atuais. As criancas com
mais necessidades sdo aquelas que ndo respondem

ao ensino eficaz e sdo assim identificadas por meio
dessa abordagem (Fletcher et al., 2018).

De forma a potenciar as dareas fortes e desen-
volver as dreas fracas podem ser ainda necessarias
algumas adaptacdes para que estes alunos possam
evoluir no seu processo académico. Tais adaptacgdes
podem passar por exemplo: dar tempo extra para a
realizacdo das tarefas, adaptar trabalhos e pesqui-
sas, segundo as necessidades do aluno, destacar as
informacdes essenciais com uma caneta apropriada,
utilizar dispositivos de gravagdo para gravar textos,
livros, histérias e aulas especificas, repetir as instru-
¢cOes e orientagdes, alterar a forma de resposta, por
exemplo para oral, entre outras (Rodrigues & Ciasca,
2016).

Na sala de aula, a crianga deve sentar-se numa
secretdria préxima do professor, de forma a que este
0 consiga ajudar sempre que necessario. De um mo-
do geral, os professores devem evitar expor os alu-
nos com dislexia em atividades que envolvam a
leitura perante a turma, ensind-los a tirar aponta-
mentos, a elaborar esquemas e sinteses de forma a
estruturar o conhecimento, assim como a fazer re-
gistos das palavras-chave da matéria. Podem ainda
solicitar que repitam as instru¢des dadas, antes de
iniciarem a tarefa. Na preparacdo das atividades e
dos materiais, o professor deve tentar que estes
sejam interessantes e estimulantes, diversificando e
recorrendo a diversos materiais e tecnologias. Pode,
ainda, recorrer a tutoria entre alunos (Cruz, 2009).

Por parte dos pais, é importante que estes pro-
curem implementar habitos de leitura na rotina da
crianga, adaptar os materiais de leitura a idade da
mesma, mostrar-lhe a importancia da leitura no seu
quotidiano, ler em voz alta com os filhos, pedir a
crianga para adivinhar o que se vai suceder na his-
tdria, resumir os aspetos mais importantes e estimu-
lar o vocabulario. Nos trabalhos de casa, € ainda im-
portante o estabelecimento de uma rotina, inclusive
no local onde estes s3o realizados. E, também rele-
vante a delegacdo de tarefas de estudo auténomo.
Pais e professores devem ter em consideracdo o es-
forco desenvolvido pela crianga na realizacdo das
tarefas e valoriza-lo mais do que os resultados (An-
tunes, 2018).

Investigagoes sobre inclusdo e dislexia

Atendendo a importancia que os profissionais de
educacdo tém na intervencdo educativa junto das
criancas que apresentam dislexia, diversas investiga-
¢Oes tém vindo a examinar as percecdes, atitudes,
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conhecimentos, preconceitos e praticas educativas
dos profissionais de educagdo com alunos com per-
turbacBGes da aprendizagem especifica. Este inte-
resse justifica-se pela relevancia que estes profis-
sionais detém no processo ensino — aprendizagem,
na interagdo professor - aluno e no desempenho dos
alunos.

Embora se verifiqgue uma crescente preocupacéo
com a sensibilizacdo e formagdo neste ambito, cons-
tata-se que, entre os profissionais que trabalham
com este publico, continuam a existir muitos mitos e
falsos entendimentos e, sobretudo algum desconhe-
cimento sobre a dislexia, sua etiologia e intervencgdo.
Assinale-se o estudo efetuado por Graves, Landers,
Lokerson e Luchow (1993), os quais concluem que,
na sua amostra, ainda existe uma crenca geral entre
os professores de que ndo se sentem bem prepa-
rados para ensinar criangas com baixo desempenho
na leitura e que podem estar em risco de apresentar
perturbacdes especificas de aprendizagem.

No mesmo sentido assinala-se o estudo de Cook,
Cameron e Tankersley 2007) constatando que, em-
bora os professores revelem atitudes positivas face
ao conceito, quando tém de proceder a adaptagdes
na sua pratica pedagdgica apresentam uma maior
resisténcia. Acrescentam ainda que o professor do
ensino regular revela falta de experiéncia, de conhe-
cimento, desresponsabilizando-se da educagao des-
tes alunos.

Também Washburn, Joshi e Binks-Cantrell (2011)
desenvolveram uma investigacdo com o objetivo de
analisar os conhecimentos de professores recém-
formados e professores com experiéncia de ensino,
no que diz respeito a conceitos bdsicos relacionados
com o ensino da leitura e da dislexia. Os resultados
indicaram que os professores inquiridos revelam dé-
fices de conhecimento explicito sobre varios concei-
tos importantes necessarios para ensinar leitores
com dificuldades.

Fernandes (2016), centrando a analise nas perce-
¢cOes dos professores sobre dislexia, estratégias pe-
dagodgicas e inclusdo destes alunos, confirmou que
existe uma percecdo favoravel face a presenca de
alunos com dislexia nas turmas de ensino regular e
uma percecdo adequada da problematica da dis-
lexia. Assinala, contudo, que existem diferencas
estatisticamente significativas nas percecbes dos
professores sobre a dislexia e a inclusdo destes alu-
nos na sala de aula em func¢do da formacdo dos
docentes e do nivel de ensino.

No mesmo sentido vdo os resultados encontra-
dos por Faria, Moreira, Junior e Gomes (2019) que

apontaram dificuldade dos professores em iden-
tificar as caracteristicas desta perturbacdo de apren-
dizagem e, quando a identificavam, apresentavam
dificuldades em utilizar estratégias assertivas na in-
tervengdo.

Consubstanciando estes resultados, parece im-
portante analisar quais os conhecimentos que pro-
fissionais da educagdo detém sobre a dislexia e as
consequéncias que esta problematica pode acarre-
tar para os alunos, objetivo do presente estudo.

Tipo de estudo e objetivo

Com o presente estudo empirico pretende-se
analisar a tematica da perturbacdo da aprendiza-
gem especifica, nomeadamente a dislexia, e conhe-
cer como esta é conceptualizada por profissionais da
area da Psicologia e da Educacgdo. Para alcangar este
objetivo, recorremos as vozes de quatro profissio-
nais que trabalham nesta area, através de um focus
group, realizado com recurso a plataforma ZOOM.

Metodologia

A técnica de investigacdo focus group visa a re-
colha de dados através da interagdo de um grupo
sobre um tdpico apresentado pelo investigador
(Morgan, 1997), sendo que o seu contributo para a
compreensdo do tépico de interesse reside no facto
de os participantes no grupo terem em comum
caracteristicas relevantes face ao tema em discus-
sdo. Esta técnica contempla 5 fases, nomeada-
mente planeamento, preparac¢do, moderacao, anali-
se dos dados e divulgacdo dos resultados (Krueger &
Casey, 2009).

No presente estudo foi utilizado um guido de
entrevista semiestruturada, constituida por 11 ques-
t8es, abertas e fechadas, centrando-se o papel do
moderador no suporte ao grupo na exploracdo dos
tépicos de forma a que possam emergir novos
insights (Morgan, 1997). Esta estrutura de grau mo-
derado, consistiu na estratégia do funil (Morgan,
1997), sendo que a medida que a discussdo avanga,
as questdes se tornam mais especificas ou mais afu-
niladas, enquanto as questdes iniciais, ao serem
mais genéricas, como defendem Krueger e Casey
(2009), ajudam os participantes a falarem e pensa-
rem sobre o tpico. E uma metodologia de compro-
misso que visa aceder, num primeiro momento da
discussdo, as perspetivas dos proprios participantes
e, por outro, as respostas a interesses especificos
dos investigadores, num segundo momento (Krue-
ger & Casey, 2009).
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No que se refere ao recrutamento dos partici-
pantes e as condic¢Bes logisticas, estes foram convi-
dados a participar via email. Apds resposta positiva,
receberam posteriormente a confirmagdo e a Decla-
racdo de Consentimento Informado, com a data,
hora e o link para participacdo. De assinalar que fo-
ram previamente informados sobre os objetivos do
estudo e regras de participagao, incluindo o tempo
estimado de duragdo, de forma a evitar abandonos
precoces aquando a discussdo em grupo. Foram ain-
da informados que seria preservado o seu anonima-
to, sendo apenas apresentadas as idades e caracte-
risticas profissionais.

A discussdo foi gravada e, posteriormente, alvo
de transcricdo, ou seja, foi reproduzida por escrito o
mais fiel possivel de modo a que a leitura permita
visualizar o que ocorreu no grupo e constitua a base
de analise dos dados. A analise foi realizada através
da metodologia grounded theory (Glaser & Strauss,
2017), ou seja, realizou-se uma primeira analise das
respostas e do discurso apresentado ao longo do
focus group, sendo que a definicdo das tematicas foi
feita a posteriori, nomeadamente: 1) Mitos; 2) Im-
plicagbes da dislexia no desenvolvimento; 3) Dia-
gnostico e intervengdo; e 4) Politicas publicas, for-
macgdo e desafios. Numa segunda fase, foi realizada
a alocacgdo dos discursos produzidos nas tematicas
mencionadas, sendo posteriormente selecionada a
informagdo mais relevante a apresentar.

Participantes

Como critérios para a constituicdo do focus
group foi tido em atencdo que os participantes que
constituem o grupo fossem os mais adequados face
aos propodsitos do estudo, procurando-se sujeitos
que tivessem familiaridade e conhecimentos ted-
ricos e praticos sobre o campo conceptual em ana-
lise e que tivessem algo em comum entre si, de
forma a que os seus contributos fossem relevantes
(Krueger & Casey, 2009).

A amostra foi intencional, selecionando os parti-
cipantes que a partida se prevé que gerem dis-
cussdes o mais produtivas possivel (Morgan 1997).
O grupo foi constituido por 4 participantes (N = 4)
que aceitaram voluntariamente participar na investi-
gacdo. Relativamente a sua caracterizacdo, todos os
participantes sdo do género feminino e de naciona-
lidade brasileira. A entrevistada E1 tem 44 anos, é
doutorada na area da Educacdo, leciona no Departa-
mento de Fundamentos da Educacdo da Univer-
sidade Federal do Ceara, é pedagoga, psicopeda-
goga e investigadora na area das dificuldades de

aprendizagem. A entrevistada E2 tem 50 anos, é
mestre no Ensino em Saude, doutorada em Psico-
logia, pedagoga, especialista em Psicopedagogia,
Psicanalise, Neuroeducagdo e autismo. A entrevis-
tada E3 tem 45 anos, é doutorada em Educacdo e
professora da Universidade da Integracdo Interna-
cional da Lusofonia Afro-Brasileira. A Ultima entrevis-
tada, E4, tem 45 anos, e é pedagoga com espe-
cializagdo em Educacdo Especial.

Resultados

Apresenta-se seguidamente a analise aos dados
obtidos, tendo como referencial as tematicas defini-
das, nomeadamente, os mitos, as implicagdes da dis-
lexia no desenvolvimento, o diagndstico e a inter-
vencdo, as politicas publicas, a formacdo e os de-
safios.

Os mitos

Como resposta a pergunta: Quais sGo os princi-
pais mitos reconhecidos na vida dos alunos (dos pais
ou da sociedade) no que se refere a dislexia? foram
referenciados diversos mitos que continuam muito
prevalentes na sociedade. A participante E1 indicou
gue ainda é frequente ouvir-se: A dislexia é um pro-
blema apenas da inféncia, cresceu, desapareceu. Ou-
tros mitos referidos foram: A dislexia & hereditdria,
ou seja, se os pais tém, obrigatoriamente os filhos
terdo,; A dislexia é uma doenga que tem cura; Todas
as criangas que tém um problema na aprendizagem
é dislexia; Se tem dislexia, entéo ndo é inteligente; A
crianga é preguicosa e desatenta.

A participante E2 mencionou, também, ao longo
da entrevista alguns clichés por parte de familiares e
professores, nomeadamente: Cada um tem o seu
tempo; O pai aprendeu a falar tarde, a mde se al-
fabetizou jd tinha 8 anos.

Também a E4 refere que os mitos ainda preva-
lecem, assinalando: existe também aquele mito de
que a crianca é preguicosa. E apenas desatenta. Tem
que prestar mais atencdo e se esforcar mais. Esse
mito é oriundo da desinformacdo, que prejudica néo
apenas o professor, que estd exercendo um reforco
negativo sobre a criangca, bem como a prdpria crian-

cal..).

As implicag6es da dislexia no desenvolvimento

No ambito desta tematica, as questdes encon-
tram-se direcionadas para a experiéncia enquanto
docente de ensino superior, como a perturbacdo é
abordada no contexto educativo brasileiro e inicia-
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tivas realizadas, o impacto destas nos individuos
com dislexia e, ainda, de que forma a perturbacdo
pode afetar o desenvolvimento psicoldgico da crian-
ca e as suas relagbes interpessoais.

A participante E1 assinalou que as implicagdes
podem ser devastadoras para estes alunos, parti-
Ihando a experiéncia de um dos casos que acom-
panhou:

Lembro-me agora de um aluno que jé estava com
vinte e trés anos de idade e ainda estava no
terceiro ano do ensino médio, e todos os outros
alunos estavam nos dezasseis/dezassete anos.
Entdo um dia, ele chegou para mim e disse:
“Professora, a senhora sabe o que é dislexia?” e
eu disse: “Sei”. Ele respondeu: “Pois professora,
deixa eu lhe dizer, até agora eu ndo terminei o
Ensino Médio, porque eu cresci em escolas onde
0Ss meus professores ndo sabiam o que era Dis-
lexia e foram-me reprovando como se eu ndo
aprendesse a ler e escrever porque eu néo queria.
E eu sabia ler, eu tenho meu disturbio de visuali-
zaglo, mas eu consigo aprender”. E naquele mo-
mento foi um chogue para mim porque era um
rapaz que ndo tinha terminado o Ensino Médio
(...). Hoje é diferente, mas estou falando de vinte
anos atrds.

Como mencionado pela participante E2, a disle-
xia é uma perturbagdo do neurodesenvolvimento e
esta pode ser de trés tipos distintos: diseidética, dis-
fonética e mista. Segundo a mesma, (...) na dislexia
diseidética, a dificuldade é no processamento e na
elaboragdo do simbolo grdfico, na disfonética, o su-
jeito tem dificuldades no processamento do som, dos
fonemas, e as crian¢as que apresentam ambas as di-
ficuldades tém uma dislexia mista. Acrescentou que
a producdo de um disléxico é realizada escrevendo
letras de forma aleatdria, sendo impossivel de se de-
cifrar. Segundo o seu relato, estas criancas com dis-
lexia escrevem desta forma porque realmente ndo
conseguem fazer os 3 movimentos: olhar para o sim-
bolo, reconhecer e dar o nome, e emitir o som. Men-
cionou, ainda, que o grande prejuizo do disléxico a
nivel académico é ler téo vagarosamente que, quan-
do chega ao final do pardgrafo, ja néo se lembra do
seu inicio. Por fim, indicou que a crianca deixa de
acreditar em si mesma como consequéncia da sua
familia ndo ter grandes expectativas parasi, (...) se a
minha mde ndo acredita em mim, quem vai acredi-
tar?, dai aimportancia de se trabalhar com a familia.

A participante E3 completou a tematica, afirman-
do que muitos disléxicos ndo conseguem chegar a

universidade (...), referindo que os poucos que che-
gam ainda necessita, de muito apoio:

Hd estudantes com dificuldades, que ndo apren-
dem, que sdo suspeitos, que tiveram muitas
dificuldades nas formagdes anteriores e que de-
saguam na universidade. Mas ndo hd uma forca
de tentar fazer um diagndstico efetivo desse es-
tudante. Entdo, as universidades ainda precisam
pensar muito essas estratégias de acompanhar
esse estudante.

O diagnéstico e a intervengdo

As questdes relacionadas com o diagndstico fo-
ram referentes a experiéncia profissional dos par-
ticipantes, centrando-se, essencialmente, na impor-
tancia da sua realizagdo.

A participante E4, professora na rede municipal,
explicou que, quando a queixa da professora é rece-
bida, tenta realizar-se uma avaliagéo onde é descar-
tada a possibilidade de deficiéncia intelectual e que,
a partir dai, se parte para a cren¢a de que a crianga
pode ter dislexia.

A participante E2, ao citar o exemplo de uma
crianga de quatro anos, explicou que, na sua pratica,
comega por realizar uma avalia¢éo logo apds a pri-
meira queixa, no sentido ndo so de avaliar, mas tam-
bém de estimular. Referiu que se procura compre-
ender se a familia estd interessada em fazer parte do
processo, pois a profissional sozinha ndo conseguird
ajudar eficazmente a crian¢a. Realgcou ainda a im-
porténcia do ‘feedback’ para a crianga por parte da
familia. Defendeu que aos seis anos ja é possivel
aplicar provas especificas. Acrescentou que geral-
mente é também, realizada uma avaliagGo por um
neuroeducador onde é avaliada a atengdo, perce-
¢do e memdria. A crianca é, ainda, reencaminhada
para um fonoaudidlogo (terapeuta da fala) e a inter-
pretacdo dos resultados é realizada por esta equipa
multidisciplinar para, depois, a crianga ser encami-
nhada para o neuropediatra, sendo este quem fecha
o diagndstico. E esse diagndstico que vai amparar
essa crianga, por lei, até a vida académica, ao nivel
superior.

No referente a intervencdo, a participante E4
sublinhou a importancia de orientar a familia para
que esta venha compreender que a criangca ndo é
preguicosa, ndo é desprovida de inteligéncia, ndo é
birrenta, ou seja, que se tente mostrar a familia que,
mesmo tendo uma perturbagdo, a crianca tem a in-
teligéncia preservada. Acrescentou que é funda-
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mental o papel da familia e que esta possa perceber
que

(...) a crianga precisard, entdo, de mais tempo, de
mais estimulo, de mais compreensdo e de uma
autoestima fortalecida (...) Estamos sempre sen-
sibilizando os pais que eles possam fortalecer a
autoestima dos seus filhos. Colocamos para os
pais, a potencialidade que esse filho pode ter e
que realmente vai precisar de mais tempo.

Referiu ainda que para os professores, sugerimos
atividades para que a crianga possa usar mais a
oralidade, a cangdo, as rimas, para que possa deixar
a crianga mais @ vontade. Acrescentou, também que
considera que os professores devem ter sensibilidade
para que ndo exponham a crian¢a, mas que procu-
rem envolver os colegas na sua aprendizagem.

Para finalizar, a participante E2 sublinhou a im-
portancia de focar sempre no que o sujeito é capaz
de fazer.

As politicas publicas, a formagao e os desafios

A nivel das politicas, as questdes foram direcio-
nadas aos programas de inclusdo para alunos com
dislexia e aos avancos ja conquistados no referente
a esta tematica.

A participante E2 afirmou que, no Brasil, existe
legislagdo que ampara as pessoas com dislexia até a
realizagdo do exame nacional e que no ensino supe-
rior é necessdrio um professor leitor de forma a
otimizar o seu tempo.

Em relacdo a formacédo, a participante E1 defen-
deu que segundo ela todos os professores deveriam
ter o minimo de sensibilidade para com os proble-
mas e dificuldades da aprendizagem. Acrescentou,
contudo, que

(...) infelizmente ainda existe uma separacdo,
como se os PDA ou qualquer outro tipo de de-
ficiéncia ndo fizesse parte do contexto escolar.
Por isso que lutamos tanto pela inclusdo. Para
que venha a existir de facto e de verdade. Uma
coisa é ter a lei que diz para acolher, outra coisa
é o professor, pessoa que deve estar sensivel a
isto (...).

Corroborando o que foi dito, E3 acrescenta infe-
lizmente, a concecdo dos professores é dizer: “Eu néo
tenho competéncia para trabalhar com este estu-
dante. Eu ndo tive orienta¢do na universidade para
tratar com esta temdtica”.

Relativamente aos desafios, a participante E2
assinalou (...) a evasdo do aluno que tem um trans-
torno no ensino superior é altissima. Eles ndo per-

manecem porque a universidade ndo estd preparada
para os acolher.

Como um dos grandes desafios, E4 acrescenta:

(...) nés somos sensiveis a essa causa por que
entendemos que uma dislexia, quando ndo tra-
balhada, pode desenvolver quadros graves da
aprendizagem e levar a evasdo escolar, como foi
colocado aqui. Precisamos sim intervir. E precisa-
mos entender que as orientagées mudam vidas.
O mais importante é, mesmo sem ter o dominio
total nessa drea, eu posso contribuir. Posso es-
cutd-lo, mostrar que todo o ser humano tem
condigdo de aprendizagem, mas nem todos véo
aprender da mesma forma. E esse professor da
nossa escola, de tanto sorrir, abragar e ouvir as
suas queixas, devido as cobrangas que existem,
conseguimos desenvolver um trabalho conjunto
e alcangamos tanto as criangas tipicas quanto as
atipicas, cada uma com suas especificidades.

Discussdo dos resultados

No que respeita aos mitos face a dislexia, pode-
mos constatar que, conforme os relatos apresen-
tados pelas participantes, estas consideram que es-
tes ainda continuam muito prevalentes na sociedade
atualmente, mesmo entre pessoas com alguma for-
magao.

O mito de que a dislexia € apenas um problema
das criangas na infancia parece continuar a ser co-
mum, pelo que importa ser desmistificado. Aten-
dendo a que é uma perturbacdo do neurodesenvol-
vimento é, por definicdo, um problema que se ma-
nifesta na infancia, no entanto o seu caracter per-
manente implica que esteja presente em todo o ciclo
de vida da pessoa, ainda que o seu impacto seja
maior na infancia (Cruz, 1999; Hulme & Snowling,
2016).

O mito de que é uma doenca é também muito
frequente, acreditando-se que, como doenca pode
ter uma cura, ou ndo. Também este mito deve ser
desmistificado, pois a dislexia é uma perturbacdo
permanente, mas ndo evolutiva ou progressiva, sen-
do suscetivel de grandes melhorias apds a imple-
mentacdo de programas de interven¢do neuropsi-
colégica e educativos, embora persista ao longo da
vida do individuo (Cruz, 2009; Deuschle & Cechella,
2009; Hulme & Snowling, 2016).

Referem ainda, em consonancia com a literatura
cientifica da area, que é possivel que as pessoas com
dislexia possam vir a desenvolver estratégias de
adaptacdo. Partilham, contudo, a constatacdo pre-
sente em muitas investigacdes que muitos estu-
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dantes ndo irdo progredir eficientemente no proces-
so da leitura, caso ndo sejam devidamente apoiados,
estando em risco de virem a apresentar problemas
de desajustamento emocional e social e até de aban-
dono escolar (Antunes, 2018; Cruz, 1999; Hulme &
Snowling, 2016).

Face ao mito da hereditariedade, este parece ir
ao encontro do que é referenciado na literatura
cientifica, em que é sugerido que a existéncia de
casos semelhantes na familia pode ser um primeiro
sinal, ou seja, a dislexia apresenta um caracter here-
ditario, pelo que as familias com dislexia tém maior
probabilidade de ter descendentes com a mesma
dificuldade, no entanto, este caracter hereditario
ndo é determinante (Antunes, 2018). Em termos es-
tatisticos, cerca de 25 a 60% das criangas com pro-
blemas de leitura descendem de pais com o mesmo
tipo de problemas, sendo mais frequente as criangas
apresentarem problemas de leitura quando a figura
paterna também tem, comparativamente com a fi-
gura materna (Fletcher et al., 2018).

Por ultimo, face ao mito da inteligéncia, cons-
tata-se que, ainda persistem muitos estigmas sobre
a pessoa com dislexia, continuando muitas pessoas
a acreditar que uma crianga com dislexia tem um dé-
fice de inteligéncia. Este mito apresenta um forte
impacto na saude mental destas criancas, atenden-
do a que face a estas se podem estruturar atribui-
¢cOes negativas sobre as suas capacidades cognitivas.
De assinalar que até 2014, o QI constituia o critério
fundamental do diagndstico da dislexia, embora
atualmente se continue a excluir as dificuldades
intelectuais como etiologia para a dislexia (DSM-5,
2014).

Embora se verifique uma maior conscienciali-
zagdo e preocupacdo, ainda persistem diversos mi-
tos face a esta perturbacdo, assinalando-se a ne-
cessidade de continuar a desmistificar estes falsos
entendimentos influenciam o percurso escolar e
sucesso académico destes estudantes. Destaca-se
ainda a importancia da formagdo dos professores,
uma vez que estes sdo os primeiros profissionais a
contactar com as problematicas associadas a disle-
xia, sendo um dos elos entre o problema e a solugdo.
Estes resultados corroboram diversos estudos que
apontam que os professores ainda demonstram
desconhecimento sobre a dislexia (Faria et al., 2019;
Fernandes, 2016; Graves et al., 1993; Washburn et
al., 2011).

Face as implicacGes da dislexia no desenvolvi-
mento, destaca-se o conhecimento cientifico de to-
das as entrevistadas sobre a dislexia, suas etiologias

e subtipos da dislexia, conhecimentos estes que
revelam que, embora ainda exista muito desco-
nhecimento, estas entrevistadas dominam concei-
tos importantes sobre a dislexia, assim como as suas
caracteristicas a nivel do processo educativo destes
alunos.

No referente ao diagndstico e intervencgdo, é de
realcar que as entrevistadas apresentam também
conhecimentos e préticas que, estdo em conso-
nancia com o recomendado na literatura cientifica
da drea. De assinalar ainda a importancia atribuida
ao papel da familia no processo terapéutico. Em
termos gerais, as entrevistadas sublinharam que o
primeiro contato é realizado pelo professor. Apds a
queixa do mesmo, é feita uma avaliacdo para des-
cartar a possibilidade de deficiéncia intelectual. Se
descartada, é entdo apresentada a hipdtese de exis-
téncia de uma dificuldade de aprendizagem. E tam-
bém significativa aimportancia atribuida ao papel do
psicélogo, destacando as entrevistadas que a pri-
meira etapa serd a observagdo/avaliacdo no sentido
de avaliar a crianga, procurando perceber o envol-
vimento da familia no processo. Na fase do ensino
basico ja é possivel aplicar provas especificas, sendo
realizada também uma avaliagdo por um neuro-
educador. Apds esta avaliagdo, a crianga € reen-
caminhada para um terapeuta da fala e a inter-
pretacdo dos resultados é realizada em conjunto,
sendo que, no Brasil, de acordo com os relatos quem
encerra o diagnostico é o neuropediatra, situacdo
gue ndo parece ir ao encontro da literatura cien-
tifica, nem na realidade portuguesa.

Face as politicas publicas, de acordo com os da-
dos recolhidos, as entrevistadas apresentam co-
nhecimento sobre estas, destacando que no Brasil,
tal como acontece na maior parte dos paises indus-
trializados, tem havido uma preocupacgdo dos go-
vernos em regulamentarem leis especificas de apoio
a inclusdo dos estudantes com deficiéncia e/ou ne-
cessidades educativas.

No referente a educagdo e a formacdo dos pro-
fessores, as inquiridas consideram que o contexto
escolar ainda ndo se encontra totalmente preparado
para lidar adequadamente com criangas com dis-
lexia, corroborando estudos desenvolvidos em
Portugal (Faria et al, 2019) que concluem que os
professores manifestam dificuldades em identificar
as caracteristicas desta perturbacdo de aprendi-
zagem e, quando a identificam, apresentam dificul-
dades em utilizar estratégias assertivas na inter-
vencdo. De sublinhar que um dos relatos assinala
ainda que também considera que o contexto univer-
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sitdrio também ndo se encontra preparado para
estes jovens. Desta forma, assinalam-se como desa-
fios a adequacdo dos contextos educativos e dos
seus profissionais, desde o jardim de infancia até ao
ensino superior, de forma a que estes possam ser
verdadeiramente inclusivos e possam responder
com eficdcia as necessidades de todos os estudan-
tes, incluindo os que tém dislexia.

Consideragoes finais

A dislexia € uma realidade presente na vida de
muitos individuos, porém parece ainda estar pouco
compreendida pelos que os rodeiam. N3do obstante
a evolugdo dos conhecimentos no ambito da dis-
lexia, os resultados encontrados permitem constatar
a persisténcia dos mitos associados a esta pertur-
bacdo de aprendizagem, revelando desconheci-
mento e dificuldades em adaptar as praticas pedago-
gicas para estes estudantes, pelo que se afigura que
ainda existe um longo caminho de consciéncia-
lizagdo a respeito da problemdtica da dislexia.

E neste sentido que se destaca a importancia da
continuacdo da sensibilizagdo da opinido publica e
sobretudo a formacdo dos professores neste ambito
para desmistificar estes falsos entendimentos que
irdo influenciar a forma como estas pessoas sdo per-
cecionadas e, sobretudo, o seu percurso escolar e
sucesso académico.

Na linha da frente de combate a estes mitos
devem estar estdo os profissionais da educac¢do. Co-
mo tal, e de forma a atenuar esta falta de conhe-
cimento, é importante uma formacdo mais direcio-
nada para as perturbacdes de aprendizagem. Subli-
nha-se a importancia, também, da sensibilidade por
parte destes mesmos profissionais pois um “rétulo”
superficial atribuido a crianca podera trazer inUme-
ras consequéncias para a crianga em causa.

No referente ao diagnéstico e intervencgdo, cons-
tata-se ainda que, no Brasil, parece existir uma ade-
quada colaboragdo entre os profissionais, que se
revela fundamental, sendo que o processo de dia-
gnostico envolve profissionais de diversas areas,
cabendo ao psicodlogo uma importante funcdo no
processo de diagndstico.

Como limitagBes do presente estudo assinala-se
o facto de se fundamentar numa amostra muito
reduzida, além de que se circunscreve apenas a rea-
lidade brasileira. Seria particularmente importante
incluir numa futura investigacdo profissionais de
educacgdo portugueses, de forma a conhecer se
existem diferencas significativas nestes dois paises.
Ainda importante seria ouvir também outros profis-
sionais, 0s pais, os proprios estudantes e os seus
colegas, a fim de melhor poder desvendar a rea-
lidade por detrds do dia-a-dia dos estudantes com
dislexia, contribuindo para que a escola seja cada vez
mais inclusival
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MEDIEVAL TOURISM EVENTS IN THE IBERIA PENINSULA

A study of three events occurring in Algarve.

Abstract: Herein is a critical study focusing on cultural tourism and detailing the origin and development of Medieval
Tourism, with a special emphasis on the Iberian Peninsula. A Database of the medieval events in both Spain and Portugal
shall be constructed based upon existing sources detailed in the study. Data shall be analyzed in depth for patterns such
as what time of year events most likely occur, in what region they take place, and the typology of the events shall be
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shall be made.
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Introduction:

Medieval events have been over the last few decades been propagating across Western Europe at an unabated
pace. These events though common and widely frequented are poorly studied in the literature specifically (though
heritage tourism as a whole has been the subject of much research). This study seeks to examine data on these
events within the Iberian Peninsula- the scope, frequency, nature of these events.

The Iberian Peninsula is a land richly abounding with the middle ages. Here there are an endless number of
medieval events recreating the past of the Reconquista, the Islamic period, the age of discovery, and so forth. We
shall start with a section on cultural tourism, it’s definition and scope. Next a comprehensive literature review of
the research on medieval tourism, with a focus on the difficulty to form a comprehensive definition and the novelty
of the field of medieval tourism along with its historical development within heritage tourism up to our present
day and the issue of historical authenticity which is brought up by researchers in the field. Afterwards we shall
proceed to the methodology section. We shall review how there is a database for these events in Spain and also
Portugal: https://www.feriamedieval.es/ for Spain, and http://mercadomedieval.pt for Portugal, and how we can
collect data from them. Next the events will be inventoried by what type, location, month they are in, and this
data shall be collected in the results section of the study. We shall discuss the patterns underlying the data within
the results. Finalizing the study, we shall conclude with some recommendations for future academic research in
the subject of medieval tourism.

2. Cultural tourism

Cultural Tourism is one of the oldest forms of tourism in existence. It’s definition as given by the WTO is “every
trip that according to its nature satisfies the diversity need and the knowledge expansion present in each human
being” (Delgado, 2013:1). There are many other definitions aside from the WTO definition, but another excellent
definition for cultural tourism is 'visits by persons from outside the host community motivated wholly or in part
by interest in the historical, artistic, scientific or lifestyle/heritage offerings of a community, region, group or
institution' (Silberberg 1995:361). This definition does have its drawbacks though, as Richards states: “it would be
hard to find a tourist who is not interested at least in part in some aspect of the culture of the destination they
are visiting. Similarly, some people have suggested that cultural 'needs' are difficult to measure, and that one
should talk about 'wants' and 'desires'.” (Richards 2016:6). According to Richards (1996:265) the recent study of
cultural tourism was given impetus in large part by the appearance of the term “kulturtourismus” during the
reunification of Germany in 1990 (Nahrstedt 1993:25).In the past, cultural tourism was intimately tied to the
development of a young man’s career, the “grand tour” being a vital part of his formation as an adult within the
elites of Europe (Debes 2011). Today cultural tourism is enjoyed by all and is “tied to visual, performing arts and
festivals” (Formica, S., & Uysal, M., 1998:16). The profile of the cultural tourist (in America and Canada) is as
follows:

» spends more time in an area while on vacation;

» earns more money and spends more money while on vacation;
s is more likely to stay at hotels or motels;

s is far more likely to shop;

e is more highly educated than the general public;

s includes more women than men. (Women, of course, represent a disproportionate share of shoppers and bus tour

passengers);

* tends to be in older age categories. (This is particularly important with the ageing of the large baby-boom

generation.) (Silberberg 1995:363).

Culture over time has become an increasingly important motivator for travel. As Sildberg notes: “In the 1980s
cultural, historical or archaeological treasures were important to 27% of frequent travelers compared with 50% in
the 1990s. Understanding culture was important to 48% in the 1980s compared with 88% in the 1990s. One
conclusion is that the economic realities of the 1990s caused a shift from what Harris termed escapism to
enrichment.” (Sildberg 1995:364). Studies have shown that Cultural tourism can have both positive and negative
effects upon a community:
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“this form of tourism can provide benefits to community residents who share their culture as well as to
those visiting the communities. Benefits to the host may include reciprocity, community pride,
tolerance, and a stronger sense of ethnic identity (Driver, Brown and Peterson 1991). Cultural tourism
also has the potential to negatively impact the character and traditional culture of small communities
(Keogh 1990 and Johnson, Snepenger and Akis 1994).” (Besculides, Lee, and McCormick, 2002:304)

The effects of globalizing forces in particular upon smaller communities should be of note as a particularly
damaging potential effect of cultural tourism upon smaller communities which are sensitive to change. Besculides
et. al. note “In recent years there have been increases in domestic and international tourism for the purpose of
experiencing another culture (Vander Stoep 1996)“ (Besculides et al. 2002:303). Cultural tourism is thus a growing
field of tourism according to existing sources of research. Festivals particularly are on the rise, and new cultural
facilities and commodities are being created: “The consumption of culture is increasingly used as a means of
economic regeneration, and the creation of cultural facilities is an important weapon in the competitive struggle
to attract competitive investment to European cities (Bianchini 1990)” (Richards 1996: 262). Concerning the
commodification of culture, Richards (1996:265) claims there are two schools of thought, there is the negative
view of Hewison where history is commodified and consumed as a product known as heritage. As Richards states,
“Hewison has criticized the emergence of the heritage industry, not only for the production of empty commodities,
but also because the commodified history so generated can be shaped to meet political and economic rather than
cultural ends”. in contrast a positive view is emphasized by MacCannell who talks of “cultural products” where
tourism is the “ideal arena for cultural production and thus naturally commodification. In MacCannell’s view, the
consumers of Heritage tourism are “the originators of authentic modern cultural products”.

The classification of cultural tourists can be made in a five-point system:

1. The purposeful cultural tourist — culture as their main concern.

2. The sightseeing cultural tourist — concerned with cultural highlights only.

3. The casual cultural tourist — not necessarily deeply involved in experiencing culture.

4. The incidental cultural tourist — superficially involved.

5. The serendipitous cultural tourist — cultural experience may not have been important; however, when in the

destination, the new cultural experience accidentally becomes highly enticing” (McKercher and Du Cros cited by
Debes, 2011:239).

Cultural tourism accounts for 37% of total tourism and grows at a rate of 15% a year (Richards 2016:1), the
WTO definition of tourism was used to calculate these figures according to Richards (2016:7). Cultural tourism is
growing at a very fast pace in general:

“According to the European Heritage Group, attendance at museums, historical monuments and
archaeological sites has doubled between 1977 and 1997 (European Commission, 1998). Other estimates indicate
that between 1982 and 1995, the attendance at museums and monuments across Europe grew by about 25%
(Richards, 1996).” (Richards 2016:2).

3. Medieval tourism events

As an important industry worldwide, it is strange that there lacks a solid definition for Medieval Tourism. This
however should not come as a surprise since the very term “Middle Ages” is of recent coinage. The poet Petrarch
in the 1330’s divided time into an “ancient”, “middle”, and “new” era, this division was then formalized by others
later particularly during the reformation. The term “Dark Ages” can be traced in embryonic form to the protestant
bishop of Salisbury John Jewel writing a sermon on psalm 69 to queen Elizabeth, he terms the Roman Catholic era
which threatened to return to England at any moment “a marvelous darkness” (Matthews, 2018). This sermon
was printed and reprinted and the term became a byword for the past era of Catholic worship. John Foxe’s “Acts
and monuments” further divided time into an ideal age, an age of decay, and an age of recovery, the term “middle
age” was finally being used in the vernacular. However, “Middle Ages” was only used in the 17th century
(Matthews, 2018). Also of note is the use of the term “Dark Age” (Saeculum Obscurum) by the counter-reformer
cardinal Baronius for the period of time between the 11th and 10th centuries prior to the great schism of 1054
A.D., the term denotes simply a lack of historical records for this period, (Dwyer, 1998).
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All forms of heritage tourism can be defined simply as ‘the present- day use of the past’ (Dallen and Boyd,
2006). This will serve as our working definition for Medieval tourism as well.

Further on heritage tourism (and thus on medieval tourism which is a form of heritage) Formica and Uysal
state: “Heritage tourism is referred to as experiential tourism because visitors often wish to immerse themselves
in the historical environment and experience” Formica, S., & Uysal, M. (1998). Heritage tourism is dependent on
ancient sites and immerses the tourist in past eras, and emphasizes the “experience”.

How was tourism in the medieval era which we strive to emulate? Holden (2006) summarizes for us medieval
tourism as it was in the Middle Ages:

“During this period of approximately 1,000 years c¢.500—1500 AD, often referred to as the ‘Middle Ages’, travel
was arduous and mostly being undertaken out of a necessity to trade or for religious pilgrimage rather than for
recreation. While pilgrimages were expected to be arduous, demonstrating religious devotion and acting as aform
of penance, they often encompassed elements of pleasure as exemplified in Chaucer’s Canterbury Tales (Urry,
1990). According to Davidson and Spearritt (2000) religious pilgrimages often included illicit souvenir hunting and
sexual escapades, having some of the similar characteristics of the less endearing aspects of contemporary
tourism. The debauchery associated with pilgrimages eventually led the Church to condemn this ‘epidemic’ of
medieval tourism (Brendon, 1991). The three main destinations for pilgrimage were Jerusalem, Rome and Santiago
de Compostela in north-west Spain, all attracting large numbers of pilgrims, with approximately 300,000 pilgrims
visiting Rome in 1300 (Sharpley, 1999).

Throughout the Middle Ages, religion played an important part in folk culture, and the celebrating of ‘holy
days’, from which the word ‘holiday’ eventually developed, presented opportunities for a change from the typical
employment in agriculture and cottage industries. As opportunities for travel were limited, ‘popular culture” was
locally based, being defined by Burke (1978: 1) as: ‘the culture of the non-elite, the “subordinate classes” as
Gramsci called them.” As the main threat to security when travelling came from highwaymen who robbed
travelers, travel opportunities were subsequently usually restricted to the well-guarded royalty and the court
circle, and a handful of other wealthy citizens (Holloway, 1998). However, it would be misleading to assume that
social class always differentiated leisure and other types of enjoyment during this time. Burke (1978) comments
that there is plenty of historical evidence to support the participation of the upper class in popular culture, notably
at festival time.”

As stated by Carneiro, Eusébio, Santos (2016) the historical recreations aim to bring back life to this era of time:

“Historical re-enactments, frequently known as “living history” events, combining entertainment and informal
education, are a specific form of cultural event with a long tradition in some countries (Crang, 1996; Hunt, 2004,
Light, 1996; Ray et al., 2006).”

Recreations have been staged for a considerably long time and are rooted in history (Table 1).

Table 1 - List of recreations along the time

Name of Who Recreated Event Date of Recreation Type of Recreation
London trained bands of Charles | 1635 Mock battle
Parliamentary troops 1645 Mock battle

British navy (under Duke of
1821 Mock naval battle
Buckingham)

Lord Glasgow 1840 Medieval tournament

Source: (Reis, 2013)
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These recreations can be seen as precursors to the medieval fairs and recreations being studied and
inventoried in this study. They first started appearing in Portugal as follows (Reis, 2013):

“Living History began to take its first steps in Portugal, starting in the 80s of the 20th century. After being
implemented with great success in England thanks to the action of The Historic Buildings and Monuments
Commission for England in 1979, which promoted two programs for the schools of Suffolk: the reconstruction
project of Havening Hall, an eighteenth-century, well-preserved Georgian mansion, inside Suffolk, where servants
serve the owner and his family; followed by the project of the Castle of Oxford (almost in ruins), situated in the
coast of the same county”.

We shall now discuss what type of consumer a festival or re-enactment or event has. First let us deal with the
motivation aspect. Several studies examine the motivations of those attending a festival. In their study on the
Spoleto festival motivations of visitors, six motivations were identified by this study and two main patterns of
distribution for the motivators: “Spoleto Festival attendees have diversified interests and place different emphasis
on specific motivations. Six motivations were identified from this study: Socialization and Entertainment, Event
Attraction and Excitement, Group Togetherness, Cultural/Historical, Family Togetherness, and Site Novelty. The
cluster analysis identified two groups. The first was labeled Enthusiasts because these attendees consistently
showed more interest in all of the motive items. In contrast, the second was labeled Moderates because of their
mild interest in all of the motive items, especially socialization and group and family togetherness.” (Formica, S.,
& Uysal, M. 1998) A study by Guerreiro and Mendes (2011) identifies the main motivations of those attending a
medieval event, they identified novelty as the main motivator: “Socialization, Novelty, Intellectual enrichment,
Rest and relaxation and City identity. The search for novelty, to learn about the roots of the city and the
contribution of this event to intellectual enrichment are the most important factors” (Guerreiro and Mendes,
2011). Novelty was also identified as a motivator by Formica and Uysal in their research. The reasons for setting
up a fair or festival according to a study by Roche are varied: It has been claimed that festivals can be developed
for a variety of reasons including; celebration, enhancement of community pride, and maintaining cultural
identities (Roche, 2000 as cited by Carnegie and Mccabe, 2008). The motivation to set up a medieval festival is
essentially to increase the appeal and profitability of the host venue. Medieval fairs are special events. According
to Ritchie special events are: “major one-time or recurring events of limited duration, developed primarily to
enhance the awareness, appeal, and profitability of the host location” (as cited by Guerreiro and Mendes, 2011).
Thus, Medieval fairs increase the appeal of the host venue greatly if properly organized.

An important study by Light (1996) deals more in depth on the characteristics of those attending a heritage
site at Caerphilly Castle, South Wales. The results should be taken cautiously but this and other research cited by
this study backs that those frequenting a heritage event tend to be middle aged middle-class individuals
(professional and managerial workers), while manual laborers, the elderly and the young don’t frequent heritage
events in greater numbers. Manual laborers tend to view the events as formal educational places and thus view
themselves as constrained to visit them, while the young arguably lack an interest in history thus also feel
constrained.

More can be said on who frequents a medieval event. Medieval events are a construction of the past within
the present, using theatre as a technology for the organization of time and space. Thus, according to Taalas (2006):
“Theatre is employed here [in recreations] as a technology for organization, creating time and place of its own,
allowing the realities to stand parallel.” We are dealing with reconstructions of history to a large degree when
engaging with medieval, heritage events: “People do not just live in society and occupy social space, we are
producing history for living (...) it [a Medieval event or re-enactment] is not just making new history but
reorganizing and re-negotiating the past” (Godelier, 1984/1987 as cited by Taalas, 2006).”

Studies seem to indicate that events of a more pleasurable nature will be the ones which will be most likely to
be recreated. Concerning events of a more pleasurable nature being replicated: “research stresses that those
feeling highest pleasure and arousal are also the most satisfied and loyal to the event” (da Silva Santos, et al. 2018).
Those most satisfied and loyal to an event will lead to an event being recreated, replicated to a greater degree
than another event of a more honest nature to the historical event being recreated. As Pine and Gilmore famously
stated in their classic marketing article: “Customers BUY an experience, they pay to spend time enjoying a series
of memorable events” (Pine and Gilmore,1998). Individuals are not likely to desire a tedious re-enactment of
history down to the last detail, but rather a consumer experience which entertains them, gives them a memorable

experience, they wish to buy a series of memorable events rather.
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It is becoming harder to differ between truth and mere interpretation in the world: “Academics argue that it
is too imposing to determine what is authentic [Medieval Culture] within increasingly fragmented communities
where such reference points are lost or changed” (Cohen-Hattab & Kerber, 2004). Globalization and other such
forces of modernity are gradually destroying our references for what is authentic medieval culture which can be
represented in such festivals and events.

Still other research cited by Fernandez, Mogollon and Cerro (2016) note opposing studies that states that:
“Historical recreation encompasses various themes and genres, where authenticity and care in the recreated
elements require the greatest care for details (Hart, 2007). This particularity can make the difference between
different events, where the worth of authentic experience is increasingly valued (Cook, 2005).(...)” These events
go beyond a simple theatrical performance, having the distinctive factor of the historical scene where they are
celebrated, and the active participation of the local population that assumes the local patrimony as something of
its own that must be maintained and defended (Agnew, 2005 ). The opposing research here states that tourism
and globalizing forces are not only not destructive but can have a constructive role, aiding communities to take
pride in maintaining their patrimony and keeping its authenticity. An example of this is living history which
interprets and constructs for us the past as an important educational tool: ‘living history” has become an important
educational tool, and also an important part of contemporary leisure life for participants and spectators as well as
educators and historians (Carnegie and McCabe, 2008). Cohen-Hattab and Kerber state along the same lines with
most researchers in these veins: “people are able to create new communities in the present creating or building
on shared ideas about the past and drawing on material culture in ways that suits their present needs/interests.”
(Carnegie and Mccabe, 2008) as the means by which society avoids its own destruction in the face of the loss of
authenticity. Of note, Granja states "Some visitors are extremely interested in the authenticity of the sites and
may be disappointed if they are not 'real’ " (Timothy; Boyd 2003: 239)” (Granja, 2013).

It is argued often that those most determined to preserve the medieval era, culture, heritage and so forth are
actually sadly and ironically the ones most doing damage as a loss of authenticity occurs with tourism and
commoditization according to others. Carneiro, Eusébio, and Santos notes this: “cultural events have been widely
studied in the anthropological literature, where tourism is frequently seen as an agent of change, contributing to
the decline of cultural authenticity (Getz, 2008). Cultural events can be considered both a contributor to
development, and a risk, imposing a negative effect on the community in terms of cultural change or
commodification (Akerlund & Miller, 2012)” (Carneiro, et al. 2016). Living history is criticized as an educational
tool by some researchers, as an illusion and sham (though it allows human contact which is a benefit) : “..."contact
with the living past is impossible and those living history interpretations in museums or at historic sites are as
much illusions as any other form of peopling of historic space. Their chief benefit is that they allow us to explore
our relationship with the past through human contact’.” (Goodacre & Baldwin, 2002: 59 as cited by Carnegie and
Mccabe, 2008). In the midst of the debate we often find festivals with this so called “staged authenticity”: “Ethnic
groups hold festivals to promote nostalgia for the past, as well as to strengthen their present cultural ties...staging
need not preclude authenticity. In other words, what is staged is not superficial since it contains elements of the
original tradition.”

however, Carnegie and McCabe (2008) write in the context of reenactment events that: “Cohen (1988) and
Cohen-Hattab and Kerber (2004) argue that academics are more concerned with authenticity than tourists are for
whom the experience is key.” Once again minimizing the issue of the effects of tourism, globalization, cultural
exchanges on the authenticity of heritage events, thus medieval tourism events.

Noting the dual opposing lines of research, perhaps the best way to end this literature review is by concluding
that we are not seeking some source of the Nile long-lost middle ages, rather we are constructers of a medieval
identity.

4. Methodology

For this study, we shall first carry out an extensive literature review on the subject of Medieval Tourism, it’s
origin and history, the difficulty of forming a definition of the field, the dangers posed by globalization as well as
the opportunities brought up by globalizing forces and tourism for the preservation of history. The research was
carried out using articles and scientific journals, books published in the most relevant areas in this study, namely
in the area of tourism and events.
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Following the literature review, we proceed to the data collection and inventory all the events by type, month,
and municipality for Spain using the database https://www.feriamedieval.es/, and for Portugal the database
http://mercadomedieval.pt/, which will allow us to inventory all the medieval events in Portugal by district, city,
medieval event, and month. We collect in our own database all the events and proceed to analyze the data to see
which regions contain the most events, which months contain the most events, which type of events are most
represented within the data. The database is in the results.

5. Results, findings and discussion

A complete analysis of the medieval events which take place in Spain was done, this data was collected from
the website https://www.feriamedieval.es/, a total of 283 events were identified and inventoried, a large number
distributed throughout the year and in the various provinces of the country (Figure 1).

Figure 1 - Typology of medieval events held in Spain
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Summarizing and analyzing the information gathered, it can be seen that the medieval events are divided into
several types, of which the Medieval Markets stand out (66.8%) and the Medieval Fairs (17.7%). Alongside these,
the Medieval Journeys (7.1%), the Medieval feasts (6%) and other events were also identified, which were included
in a more comprehensive typology (Other events).

According to the data collected, it was observed that the region of Andalusia is the one with the highest number
of medieval events with 21.6% of the total, followed by Valencia (19.8%), Catalonia (11.3%), Castilla Ledn (8.1%)
and Madrid (7.8%) (Figure 2).
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This fact is interesting since it allows us to perceive that the region that is located closer to the Algarve is one
that presents a greater number and diversity of medieval events, which can from the outset compete with the
events that also take place in this Portuguese region. Perhaps the large number of Andalusian fairs are due also
to merchants from Morocco and the south of Portugal (the Algarve region) who come to sell their wares as
exhibitors in these fairs which are closer to them than the ones in the north of Spain.

In a detailed analysis of the months of the year in which these events take place, it is possible to notice that
October is the most popular month with 16.6% of events. July (12.4%), May (10.2%) and June (9.5%), are also
important months. These months have favorable weather conditions to organize outdoor events due to pleasant
temperatures and above all because the days have a longer daylight duration which allows taking advantage of
the event (Figure 3).

Figure 3 - Months of the year in which the medieval events take place in Spain
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Source: Own elaboration based on the information collected at https://www.feriamedieval.es/

A detailed analysis of the medieval events that took place in Portugal in 2018, whose information was collected
on the website http://mercadomedieval.pt were inventoried, in total, 77 medieval events of three types (fairs,
markets and historical recreation) were inventoried, as well as the months and localities in which they take place.
This survey permitted us to show the greatness of this type of event a little throughout the country. a high number
that is distributed throughout the year and in the various provinces throughout the country.

According to the information gathered, it can be seen that the medieval events organized in 2018 are divided
into three types, of which the Medieval Fairs (92.2%) and the Medieval Markets (6.5%) stand out. In addition to
these, a historical Recreation (Figure 4) was also identified.
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Figure 4 - Typology of medieval events held in Portugal in the year 2018
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Source: Prepared by the author based on the information collected at http://mercadomedieval.pt/

According to the data collected, it was verified that the Porto district is the one with the largest number of
medieval events with 10.4% of the total, followed by the District of Lisbon (9.1%), Braga, Faro and Portalegre (7,
8% each) (Figure 5).

Figure 5 - Districts of Portugal where the medieval events took place in 2018

Viseu M 5 2%
VilaReal mmmmmmmm 1 3%
Viana do Castelo mmmmsss 5 2%
Setlbal T 509
Santarém EEEEEEE—— 3,99
POrtO e 10,4%
Portalegre M 7, 8%,
Madeira 1 1 3%
Lisboa s 9 1%
Leiria me——— 3, 9%
Guarda mEEEEEE—— 3 99
Faro e 7, 8%
Evora messsssssssssssssss—— 5 )%
Coimbra messsss——— 5 )%
Castelo Branco memmmsssssss—— 5 79
Braganga EEEEEESEEESS——— 3 9%
Braga e 7, 8%
Beja memmm— 5 )%
Aveiro mEEEmmm——— ) 6%

0,0% 2,0% 4,0% 6,0% 8,0% 10,0% 12,0%

Source: Prepared by the author based on the information collected at http://mercadomedieval.pt/
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In Portugal, during the year of 2018, the events mainly occur in June (20.8%), May and August (18.2% each)
and July (16.9%). This can be explained by the fact that these offer the best climatic conditions that allow the
accomplishment for outdoor events, besides which these are the months in which there are usually more events
regardless of their typology (Figure 6).

Figure 6 — Months of the year in which the medieval events were held in Portugal in the year 2018
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Source: Prepared by the author based on the information collected at http://mercadomedieval.pt/

The analysis of this data allows us to reach several interesting conclusions. For the timing of events, the data
indicates that the months falling between May and October in Spain, and April and August in Portugal, are the
ones which tend to have the most events. This is due most probably to good climatic conditions. These months
also offer longer daylight. They are ideal for these events for this reason. As for the most represented type of
event in both Portugal and Spain, the medieval fair or market was undoubtedly the most frequent. From this we
can conclude that the current market is saturated and perhaps stagnant with this type of event, there are so many
already in place, perhaps others of a different nature would be more beneficial for those planning future events.
The majority of the medieval events in Spain are in the south of the country, in Andalusia province to be precise.
This probably relates to Andalusia’s well known medieval heritage which includes an Islamic past which can be
recreated in these festivals. It is noticeable that while Faro which had an Islamic presence and a large number of
events taking place within it (7.8% of the total) the majority of the events taking place in Portugal (10.4% for the
District of Porto, 9.1% for Lisbon, 7.8% for Braga) occur in the north of the country. There must be a reason for
such a disparity. One probable reason probably lies in the region’s past involving a comprehensive history of the
crusades, Reconquista, and other important historical events which can be recreated by medieval festivals in those
regions much like Andalusia recreates its multicultural Islamic past. Another reason may simply lie in the larger
population within cities such as Lisbon and Porto as compared to smaller cities in the south of Portugal. However,
for this study, the most probable reason why there are fewer medieval events in the south of (Portugal and more
in the north) is simply due to the competition from the province of Andalusia which has a large number of such
events already taking place south. With this data in our hands, we can now plan the placement of future events in
the region. For Spain, the south of the Iberian Peninsula is a better choice since there are no competing Portuguese
events, while for Portugal the north is a superior choice since there are fewer competing Spanish events. Our
research indicates that important territories in both Spain and Portugal are undervalued for their potential for
these events- such as the district of Leiria in Portugal which recently celebrated the historical beginning of the
house of Braganca in it, a major tourism event, but accounts for only 3.9% of the total number of events in
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Portugal, or Asturias with its rich medieval history (the beginnings of the Reconquista period and generally
acknowledged as the beginnings of Spain as a nation), accounting for only 1.4% of the total events in Spain. These
events have enormous potential to turn around the situation of an economically depressed region such as some
of the ones we are currently discussing which are isolated and poor into economic powerhouses thanks to a
hallmark event which they hold every year. There are such examples in the literature. For example, the “Dias
Medievais” event in Castro Marim is known to be such an event, it has in the last two decades transformed the
physical and cultural landscape of its county enormously, improving vastly the quality of life of the residents. Our
current study indicates that a large number of small towns and cities are present within the database we compiled
and hold such festivals and events, they are of great importance for the local economy.

6. Conclusions

We can conclude with many suggestions for the placement of new medieval events within the Iberian
Peninsula. Our first suggestion is that the sheer number of events we catalogued show that there is a possible
stagnation of medieval events developing within the region, there are a truly massive amount of such events
already in place. Also, the number of Medieval markets and medieval fairs were the crushing majority of events
classified, the other typologies were far reduced, thus we can recommend a greater number of events of a
different nature than the medieval fair or market to be developed in the region (such as the medieval journey, the
medieval feast, and the medieval recreation/re-enactment). Further research is needed to verify if the market is
open to more events of this nature, or if they should actually be reduced or become more profitable to their
organizers as we suggest with our study. We can also recommend the placement of events in Portugal in the north
of the country to not compete with Andalusia in Spain, and in Spain in the south to not compete with events in
the north of Portugal. Further academic research is needed to confirm this study’s proposed hypothesis for why
Andalusia has such a large amount of medieval tourism events relative to other regions in Spain, and also why the
Lisbon-Porto-Braga region of Portugal has such a high number of medieval tourism events relative to the rest of
Portugal. We suggest that regions with a rich medieval history such as the province of Asturias in Spain or district
of Leiria in Portugal should attempt to hold more Medieval events such for example the” Beginning of the House
of Braganga” which was held in Leiria in 2018 which recreated the marriage of Dom Jodo |, and Beatriz Pereira de
Alvim, a hallmark event for the city (Leiria Medieval 2018). To conclude, this study has opened a wide range of
possibilities for future research in the field of medieval tourism, especially on new possible markets for these
events, and on possibilities to make these events more profitable for their organizers.
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PROJETO PROMEHS

Promover a saude mental nas escolas

Resumo: Promover a saude mental nas escolas é um dos objetivos da Organizagdo Mundial de Saude (OMS), advogado, a nivel
nacional, pelos ministérios da Educacdo e da Saude. Sendo a infancia um periodo privilegiado para promover competéncias socio-
emocionais e a adolescéncia uma altura em que frequentemente emergem perturbacSes da saude mental, a escola constitui-se como
um espacgo abrangente, inclusivo e integrador para a promogdo e prevengao.

O projeto PROMEHS Promoting Mental Health at Schools (Projeto Erasmus+, Agdo-Chave 3, cofinanciado pela Comissdo Europeia —
2019-2022) — desenvolvido em colaboragdo com investigadores, decisores politicos e instituigdes cientificas de vinte instituicdes de
sete paises europeus, nomeadamente, Italia, Crodcia, Grécia, Letdnia, Malta, Portugal e Roménia —, é aqui discutido e caracterizado
nas suas varias etapas. Este projeto oferece um curriculo universal a desenvolver e implementar junto de alunos do pré-escolar, basico
e secundario, avaliando o respetivo impacto em alunos, professores, bem como nas politicas nacionais e europeias.

Palavras-chave: Promogédo da salide mental; prevengdo; curriculo universal; Projeto Erasmus.

PROMEHS PROJECT

Promoting mental health in schools

Abstract: The promotion of mental health in schools is one of the objectives of the World Health Organization, but also, at the national
level, advocated by the ministries of Education and Health. Along with the established understanding that childhood is a period of
excellence for promotion of socio-emotional competences and that it is during adolescence that the emergence of symptoms
associated with mental health disorders becomes increasing, the school seems to be the most comprehensive, inclusive and
integrative space for the promotion and prevention of mental health. The Promoting Mental Health at Schools

(PROMEHS) project aims to develop a universal curriculum for the promotion of mental health in pre-school, elementary and high
school students. It is an Erasmus + Project, Key Action 3, co-financed by the European Commission (2019 - 2022), being the first to be
developed in collaboration with researchers, policy makers and scientific institutions from twenty institutions in seven European
countries, namely Italy, Croatia, Greece, Latvia, Malta, Portugal and Romania. PROMEHS aims to develop, implement, and evaluate
the impact of this curriculum on students and teachers, as well as on national and European policies. This article aims to discuss the
relevance of the project in question, characterize it and present its several stages

Keywords: Mental health promotion; prevention; universal curriculum; Erasmus Project.
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Introdugao

A salde mental é cada vez mais um tema de
grande relevancia face ao aumento da preocupacdo
e interesse a nivel mundial por esta dimensdo da
salide, bem como pelo seu impacto na qualidade de
vida e bem-estar dos individuos (World Health Orga-
nization, 2015). A infancia e a adolescéncia sdo
etapas cruciais na cronologia da salide mental dado
constituirem um periodo em que sdo adquiridas
grande parte das competéncias com influéncia na
tomada de decisdo e no repertdrio de competéncias
onde naturalmente estdo inscritos os comportamen-
tos relacionados com a saude. Estas etapas podem
simultaneamente revelar-se como particularmente
vulnerdveis dada a influéncia de outros contextos,
nomeadamente a familia, os pares, e as necessi-
dades especificas destes periodos de vida, como por
exemplo, o sentido de pertenca, desafio ou significa-
do. Quando os contextos de vida ndo promovem um
desenvolvimento saudavel e positivo, porque ndo
satisfazem as necessidades bdsicas, ndo criam opor-
tunidades de aprendizagem e desenvolvimento de
competéncias, ou ainda porque expdem as criangas
e adolescentes a eventos adversos, poderdo estar
criadas as condigdes para o surgimento de proble-
mas de saude mental (WHO, 2018).

As perturbagGes mentais afetam uma em cada
oito criancgas e jovens a nivel mundial (Polanczyk,
Salum, Sugaya, Caye, & Rohde, 2015). Nas criancas e
adolescentes que estdo ao abrigo de respostas
sociais, estes valores sdo quatro vezes superiores
aos da populacdo em geral, sendo os comportamen-
tos de externalizacdo um dos principais problemas
(Bronsard et al., 2016). A medida que se caminha da
infancia para a adolescéncia, hd uma tendéncia para
estes valores aumentarem. Os dados do estudo cola-
borativo da Organizacdo Mundial de Saude, Health
Behaviour in School-aged Children (Inchley et al.,
2016) mostram que cerca de um terco das raparigas
de 15 anos e cerca de um sexto dos rapazes de 15
anos referem sentir-se deprimidos mais do que uma
vez por semana. Estes resultados sdo especialmente
preocupantes quando agregados a outros dados,
nomeadamente o facto da depressdo e da pertur-
bacdo de ansiedade estarem entre os cinco fatores
que mais contribuem para o peso global da doenca
(medido em termos de anos de vida ajustados a
incapacidade), ou ao facto do suicidio constituir a

principal causa de morte na Europa entre os adoles-
centes (10 a 19 anos) nos paises com estatuto socio-
econdmico baixo e médio, e a segunda maior causa
nos paises com estatuto socioeconémico elevado
(WHO, 2018). Em 2013 a UNICEF chamava a atencdo
para o cuidado a ter com estes grupos populacionais,
especialmente no Ocidente, dado o aumento do
stress e da complexidade das situagBes e contextos
em que os jovens vivem atualmente ao longo do seu
desenvolvimento (Weare, 2014).

A Organizag¢do Mundial de Saude tem no seu pla-
no de agdo 2013-2020, a iniciativa e intencdo de
promover a saude mental e de prevenir o desenvol-
vimento dos problemas associados (WHO, 2015).
Com o aumento do interesse nesta tematica, no-
meadamente na sua prevenc¢do e promogao desde
as etapas precoces, tém surgido diferentes aborda-
gens universais (Hayes et al, 2019). A escola tem
sido apontada como o contexto ideal para desenvol-
ver este tipo de abordagens (Langford et al., 2014),
tendo em conta o elevado nuimero de criangas e
jovens que experienciam problemas de saude men-
tal e que passam uma parte significativa do seu dia
na escola. A escola surge, assim, como primeiro
contexto onde a promogao da salde mental deve ter
lugar através de programas que permitem aos alu-
nos desenvolver competéncias socioemocionais e
recursos pessoais para lidar com a adversidade,
tornando-os mais resilientes (Weare & Nind, 2011).
Este tipo de programas contribuiu ndo sé para a
reducdo da incidéncia de problemas de saude men-
tal manifestados pelos alunos, nomeadamente de-
pressdo, ansiedade e problemas de comporta-
mento, mas também para a melhoria do rendimento
académico, promovendo-se desta forma a Educacdo
e a Saude (Weare & Nind, 2014). O’Connor, Dyson,
Cowdell e Watson (2018) avaliaram a eficacia de 29
programas escolares, que pretendiam promover a
salude mental e o bem-estar emocional, e identifi-
caram os efeitos positivos dos mesmos ao nivel das
competéncias sociais e de coping, autorregulacao,
procura de apoio e reducdo da sintomatologia ansio-
sa e depressiva.

Apesar dos programas de promogdo da saude
mental apresentarem eficacia e resultados positivos,
é importante referir que algumas das suas
caracteristicas sdo determinantes para a sua efica-

cia. Destacam-se as seguintes (Durlak, Weissberg &
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Pachan, 2010; Weare, 2017; Weare & Nind, 2011):
suporte tedrico para as areas a serem desenvolvidas;
consisténcia na sua implementagdo, maior duragdo;
abordagem em espiral que permite a revisdo das
competéncias trabalhadas; implementacdo numa
perspetiva de abordagem global da comunidade
escolar promovendo a participacdo de todos e das
relagBes entre todos; iniciagdo desde o pré-escolar,
prolongando-se ao longo do percurso escolar, to-
mando assim uma perspetiva desenvolvimental; uti-
lizacdo de estratégias e metodologias dindmicas que
apelam a participacdo e motivagao dos alunos; for-
magcado prévia a implementagdo dos programas, um-
nindo a comunidade escolar de competéncias para
intervir na promogdo da saude mental; e envol-
vimento dos pais, encarregados de educacao, fami-
lias e restante comunidade.

Os programas que tém a aprendizagem socio-
emocional (ASE) na sua base, sdo os mais utilizados
na promocdo de saude mental e bem-estar nas es-
colas (O'Connor, et al., 2018) e focam-se maioritaria-
mente, numa visdo universal de promog¢do de com-
peténcias socioemocionais e prevencao de proble-
mas de comportamento (Zins & Elias, 2007). De
acordo com a Collaborative for Academic Social and
Emotional Learning [CASEL] (2015), a ASE inclui cinco
dominios de intervengdo: autoconsciéncia, autorre-
gulagdo; competéncias interpessoais; competéncia
social; e tomada de decisdo responsdvel. Esta abor-
dagem conta ja com varios estudos que apontam
para resultados positivos ao nivel do rendimento
académico, comportamentos proé-sociais, melhoria
da autoestima e da relagdo com o proprio e os
outros, promocgdo da saude mental, prevencdo do
consumo de substancias e reducdo dos problemas
de internalizagdo e externalizagdo (Collaborative for
Academic Social and Emotional Learning, 2015;
Durlak, Weissberg, Dymnicki, Taylor & Schellinger,
2011; Durlak et al., 2010; Zins & Elias, 2007). Estes
resultados sdo identificados nos diferentes niveis de
ensino basico e secundario, bem como nas diferen-
tes areas geograficas, urbana, suburbana e rural
(Durlak et al., 2010).

Quando sdo analisados os programas de promo-
¢do da saude mental nas escolas, a comunidade es-
colar, i.e., os docentes e outros agentes educativos,
sdo apontados como elementos fundamentais
aquando da sua implementacédo (Durlak et al., 2011,
QO'Connor et al., 2018). A comunidade escolar esta

consciente das necessidades e dificuldades que mui-
tos alunos expressam ao nivel da salide mental, pois
sdo os primeiros a identificar estes problemas e a
observar o seu impacto ao nivel do desempenho
geral dos alunos, revelado na sua disponibilidade
para as aprendizagens, na participacdo em geral, na
relagdo com os pares, professores e demais agentes
educativos e ainda, no sucesso académico (Whitley,
Smith & Vaillancourt, 2013). Contudo, os profes-
sores sentem muitas vezes que ndo estdao dotados
de conhecimentos e competéncias para intervir na
promocgdo da salde mental (Hornby & Atkinson,
2003). Adicionalmente, os proprios professores ne-
cessitam de promover e cuidar da sua saude mental,
uma vez que cada vez mais apresentam sinais de
stress e burnout, face ao aumento das tarefas e
escassez de recursos (Weare, 2017). Para que os
professores sejam capazes de intervir neste campo,
€ assim necessario promover também a saude
mental destes profissionais, através de programas
que possibilitem a reducdo do stress e burnout e
aumentem a sua autoeficicia e resiliéncia (Lomas,
Medina, Ivtzan, Rupprecht & Eiroa Orosa, 2017,
Weare, 2014).

Em Portugal, a saude mental das criancas e dos
adolescentes tem sido abordada nos setores da
salde e da educacgdo. A Direcdo-Geral da Saude defi-
ne como objetivos a atingir no Plano Nacional para a
Salde Mental (2017-2020), a implementacdo de
programas para a promogao e prevencao da saude
mental, com base em modelos de intervencdo eco-
l6gica e na coordenacdo intersectorial, e a aquisicdo
de conhecimento cientifico baseado em evidéncia,
com o intuito de prevenir o surgimento de per-
turbagbes mentais (Direcdo Geral da Saude [DGS],
2017, 2020%). No setor da educacdo, o Programa
Nacional para a Saude Escolar tem como objetivos
promover e proteger a salde da comunidade esco-
lar; apoiar a inclusdo de criangas com necessidades
de salde especiais e necessidades educativas espe-
ciais; promover a seguranga e um envolvimento
escolar saudavel; reforcar os fatores de protecdo
associados a estilos de vida saudaveis; e contribuir
para o desenvolvimento de Escolas Promotoras de
Saude (DGS, 2020%). Neste programa é proposto o
desenvolvimento de conhecimentos e competéncias
promotoras da salde mental, através de programas
escolares com uma abordagem ao nivel da ASE (DGS,
2011; Ministério da Saude. Direcdo Geral da Saude,
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2016), uma vez que esta abordagem tem suscitado
interesse por parte das politicas nacionais, (Direcdo
Geral da Saude, 2011, 2017, 2020° Ministério da
Saude. Direcdo-Geral da Saude, 2016). Face a este
interesse, foram ja desenvolvidos e implementados
em Portugal programas com uma abordagem ASE
(Pinto & Raimundo, 2016), onde se verificam ganhos
positivos, na medida em que sdo apontadas melho-
rias nos dominios que constituem este tipo de
aprendizagem (e.g. autoconsciéncia, autorregula-
cdo, consciéncia social), nas competéncias de apren-
dizagem e nos problemas de internalizagdo e exter-
nalizacao.

Estas competéncias ganham uma importancia
especial face ao evento sem precedentes e sem
fronteiras que estamos atualmente a viver: a Covid-
-19. Todos nds estamos a enfrentar um novo tipo de
ameaca a saude mental, nunca vivida por qualquer
uma das geracGes atuais. Esta ameaga tem na sua
base o confinamento da populacdo geral em casa
por tempo indeterminado sob pena de ser infetado
pelo virus da Covid-19. Para além dos efeitos evi-
dentes do confinamento a nivel fisico, os efeitos a
nivel psicoldgico, nomeadamente nas criangas e
adolescentes, ndo podem ser negligenciados. Neste
contexto, é possivel assinalar o surgimento de alguns
fatores que podem ter impacto significativo na sau-
de mental das criancas e adolescentes, tais como
emocdes negativas, como o medo da infecdo, a
incerteza em relagdo ao facto de estar ou ndo infe-
tado, ou em relagdo ao futuro, a instabilidade e irri-
tabilidade associada ao tempo de confinamento, a
frustracdo e aborrecimento, face a falta de contacto
com os elementos da familia alargada ou da comuni-
dade escolar (colegas, amigos, professores), ou a
falta de privacidade em casa (Wang, Zhang, Zhao,
Zhang & lJiang, 2020). A adicionar a estes fatores
encontram-se também as perdas de familiares e
amigos e a perda de emprego dos pais, e o conse-
guente impacto na situacdo financeira familiar, que
deverdo implicar um esforgo significativo de adapta-
¢do, apenas possivel através de um processo de
resiliéncia ajustado a esta realidade. Dados de um
estudo realizado apds a pandemia de 2009 pelo
HIN1 (Sprang & Silman, 2013) mostram que os va-
lores de stress pods-traumatico das criangas que
ficaram em quarentena eram quatro vezes superio-
res aos das criancas que nao ficaram em isolamento.

Também neste campo, as escolas deverdo ter um
papel crucial, dando ndo sé continuidade aos con-
teldos académicos, mas também a contetddos no
dominio psicossocial, criando oportunidades de inte-
racdo com os professores e dos alunos entre si,
integrando e fortalecendo contelddos de promogéo
da saude fisica e mental nos curriculos (Wang et al.,
2020). Estas ac¢Bes sdo fundamentais durante o
periodo da pandemia, mas também no periodo pds
pandemia, no qual muitos dos efeitos psicolégicos
poderdo persistir, e aos quais se acumulardo efeitos
psicologicos das consequéncias a nivel social e eco-
ndmico que se repercutirdo na vida de muitas crian-
cas e adolescentes.

PROMEHS — Promover a saiide mental nas escolas

O Projeto PROMEHS — Promover a Saude Mental
nas Escolas — pretende desenvolver um curriculo
universal para a promog¢do da saude mental de alu-
nos do pré-escolar, ensinos basico e secunddrio. E
um Projeto Erasmus+, Ag¢do-Chave 3, cofinanciado
pela Comissdo Europeia (2019-2022), sendo o
primeiro a ser desenvolvido em colaboragdo com
investigadores, decisores politicos e instituicdes
cientificas de vinte InstituicGes de sete paises
Europeus, nomeadamente, Italia (coordenador do
PROMEHS), Crodacia, Grécia, Leténia, Malta, Portugal
e Roménia.

O PROMEHS visa desenvolver, implementar e
avaliar o impacto deste curriculo, ndo s6 em alunos,
mas também em professores e nas politicas na-
cionais e europeias. O PROMEHS tem como obje-
tivos gerais desenvolver um curriculo baseado em
evidéncias para a promocdo da saude mental po-
sitiva no contexto escolar; melhorar a saude mental
e competéncias socio-emocionais dos alunos (me-
diante a aplicacdo do curriculo) e dos professores

(pela
enquadramento

formagdo dos mesmos); fornecer um

sistematico para o desenvol-
vimento e implementacdo nas escolas de um cur-
riculo de saude mental; providenciar uma formacao
de elevada qualidade aos agentes educativos; par-
tilhar novas praticas e recomendacdes sobre a
promocdo de salde mental com os pais, pro-
fessores, comunidade escolar e decisores politicos;
e promover a inovacgdo das politicas educacionais em
colaboracdo com autoridades publicas nacionais e
internacionais. Por fim, pretende-se integrar o

PROMEHS nas politicas nacionais de educacdo e
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saude. Todo o desenvolvimento do projeto tem por
base o modelo conceptual apresentado na Figura 1

Figura 1- Modelo conceptual do Projeto PROMEHS

[para mais detalhes consultar Cavioni, Grazzani e
Ornaghi (2020)].

Decisores politicos

O projeto PROMEHS engloba um conjunto de etapas consecutivas de modo a atingir os objetivos estabelecidos

e apresentados anteriormente (ver Figura 2):

Figura 2- Etapas do Projeto PROMEHS

Desenvolvimento
do curriculo

Selecao das
escolas

Pré-teste

A primeira etapa do projeto PROMEHS (2019-
2020) envolveu o desenvolvimento do curriculo para
a promocdo da salde mental nas escolas. O curriculo
PROMEHS é constituido por dois manuais de ativi-
dades para os professores aplicarem em contexto
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Formagao de

professores

Impacto
nas
politicas

Intervengao
na escolae
em casa

Analise do
impacto do
curriculo

Pds-teste

escolar, dois manuais de atividades para os alunos,
um manual para a promogdo da saude mental dos
professores, um manual para os pais promoverem a
salde mental em casa e um guia para os decisores
politicos.
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Os temas selecionados tém na sua base uma
revisdo da literatura sobre a saude mental de crian-
cas e jovens, a importancia de desenvolver as com-
peténcias socio-emocionais, bem como a necessi-
dade de envolver a escola no desenvolvimento
destas competéncias e na prevencdo do desenvolvi-
mento de problemdticas de saide mental. Os ma-
nuais de atividades foram elaborados numa pers-
petiva desenvolvimental e, desta forma, encontram-
se divididos em dois grupos etarios: o primeiro para
a faixa etaria dos 3 aos 10 anos e o segundo dos 11
aos 18 anos. Importa referir que na elaboragdo dos
manuais foi adotada uma abordagem SAFE, i.e., uma
abordagem que recorre a atividades sequenciais
(passo a passo), utilizando estratégias ativas de
aprendizagem, que se focam no desenvolvimento de
competéncias, mediante a definicdo de objetivos ex-
plicitos. Esta abordagem SAFE é uma variadvel consi-
derada eficaz na implementacdo de programas, na
medida em que potencia os resultados positivos
(Durlak et al., 2011).

Os temas principais dos manuais sdo: (1)
aprendizagem socio-emocional; (2) resiliéncia; e (3)
Pproblemas de comportamento. Cada tema é com-
posto por subtemas. O primeiro tema, aprendiza-
gem socio-emocional, tem como subtemas a auto-
consciéncia, a autorregulagdo/autogestdo, a cons-
ciéncia social, as competéncias relacionais e a toma-
da de decisdo responsdvel. O segundo tema, resilién-
cia, é composto pelos subtemas lidar com desafios
psicossociais e lidar com experiéncias traumdticas.
Por ultimo, o terceiro tema, problemas de compor-
tamento, é composto pelos subtemas lidar com
problemas de internalizagdo, lidar com problemas de
externalizagdo e lidar com comportamentos de risco.

Cada subtema é constituido por diferentes obje-
tivos. Cada objetivo tem duas atividades para dois
niveis diferentes: (1) bdsico; (2) avangado. Para cada
atividade é apresentado o objetivo, bem como os
resultados de aprendizagem esperados, seguindo-se
a apresentacdo dos materiais necessdrios e as
etapas sequenciais da atividade. No caso dos ma-
nuais de atividades, a descricdo das atividades a
realizar em contexto escolar é composta por: apre-
sentacdo de uma histéria narrada, ou proposta de
visionamento de um video; processamento, reflexdo
e transferéncia para o quotidiano; atividades de
consolidacdo praticas; reflexdo sobre as atividades e
0 objetivo das mesmas. Em todas as atividades é
apresentada uma tabela para que o professor avalie
as competéncias que os alunos possuem em relacao
ao objetivo trabalhado.

Sdo também apresentadas estratégias adicionais
para promover a aquisicdo das competéncias me-
diante proposta de atividade(s) em diferentes disci-
plinas do curriculo escolar. Outros recursos sdo
apresentados, nomeadamente materiais para o de-
senvolvimento das atividades e recomendacdes de
livros, artigos, filmes ou videos relacionados com os
objetivos. No caso dos manuais de atividades para os
alunos, as atividades sdo apresentadas em duas eta-
pas: indicagbes gerais (resultado esperado, grupo
alvo, nivel da atividade, materiais), e instrugéo da
atividade propriamente dita. Estas podem ser rea-
lizadas individualmente, com familiares ou amigos,
tendo em conta a especificagdo na introducéo.

O manual para a promogdo da saude mental dos
professores é indicado para os professores dos
varios niveis de ensino. No manual é apresentada
uma breve introducdo relacionada com a promocao
de saude mental, o modelo concetual do projeto
PROMEHS e indicagBes para a utilizagdo do manual
como meio para cuidar da saude mental dos do-
centes. Os temas dos manuais de atividades estdo
também presentes neste manual, embora no lugar
das atividades estejam estudos de caso, dois por
cada tema, perfazendo um total de seis estudos de
caso. Sdo também apresentadas algumas sugestdes,
atividades e estratégias para melhor avaliar as for-
¢as, promover e lidar com a saide mental. Neste ma-
nual sdo igualmente apresentados outros recursos,
nomeadamente livros, videos e filmes, por forma a
reforgar e complementar a informacao ja transmi-
tida no manual.

O manual para os pais promoverem a saude
mental em casa, tal como o manual dos professores,
tem a componente introdutdria referida anterior-
mente, seguida de uma descricdo sobre a impor-
tancia da utilizacdo do manual como recurso, sendo
destacada a importancia da promocdo da saude
mental e a relagdo e colaboragdo da familia com a
escola. Os temas do manual sdo também os mes-
mos, bem como a apresentacdo de estudos de caso,
neste caso um por cada tema. Nestes sdo apresen-
tados problemas que poderdo surgir na relacdo da
crianca ou do jovem com os pais, seguido de es-
tratégias e/ou possiveis solucdes que poderdo ser
utilizadas por forma a lidar com a situagdo. Estas
estratégias/solucdes estdo relacionadas com as
competéncias socio-emocionais, resiliéncia ou pre-
vencdo de problemas de comportamento. A seme-
Ihanca do manual anterior sdo também apresen-
tados outros recursos.
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Por fim, o manual para os decisores politicos
inicia com uma introducgdo similar a dos manuais dos
professores e pais. Neste manual, sdo contextuali-
zados os problemas que as criangas enfrentam na
nossa sociedade, sendo apresentados dados prove-
nientes de estudos e relatérios europeus e da OCDE.
As iniciativas ja desenvolvidas, bem como programas
ja com evidéncia sdo descritos, na tentativa de real-
car o seu impacto e pertinéncia, bem como os be-
neficios sociais e econémicos provenientes destes
programas. Sendo um manual direcionado para os
decisores politicos é também referida a importancia
do seu papel nesta tematica, e respetivas diretrizes
por forma a promover a saude mental nas escolas.

A etapa seguinte esta relacionada com a imple-
mentagdo e avaliagdo do impacto do curriculo que
tera lugar em seis dos sete paises envolvidos neste
estudo (Crodcia, Grécia, Italia, Letdnia, Roménia e
Portugal). Numa primeira fase de implementacdo do
curriculo PROMEHS, serdo selecionadas as escolas
onde este serd aplicado, seguindo-se a fase de pré-
teste, que consistird na aplicacdo de um protocolo
de avaliacdo aplicado aos alunos, professores e pais.
A recolha de dados serd realizada junto de um total
de cerca 6000 alunos (1000 por cada pais), entre os
3 e os 18 anos de idade. Posteriormente, proceder-
se-3 a formacdo de professores do ensino pré-
-escolar, ensino basico e ensino secundario, para
que fiqguem dotados de competéncias e conheci-
mentos que permitam a implementagdo do curri-
culo. Apds a formacgdo, o curriculo ird ser imple-
mentado pelos professores nas suas turmas. Du-
rante este periodo de implementacdo, terdo lugar
momentos de supervisdo, conduzidos por técnicos
especializados, com os diretores das escolas, pro-
fessores e pais, para aferir a qualidade da imple-
mentacdo. O pods-teste terd lugar depois de termi-
nada a implementac¢do do curriculo. As condi¢des de
pré e pos-teste sdo delimitadas por um periodo de
cinco meses de implementagdo do curriculo, com o
grupo experimental que compreende quatro faixas
etarias: pré-escolar (4 e 5 anos); 12 ciclo (8 e 9 anos);
22 ciclo (11 e 12 anos); e secunddario (15 anos). Para
além do grupo experimental sera constituido um
grupo em espera que aplicara o protocolo de ava-
liacdo nas fases pré-teste e pds-teste, sem qualquer
tipo de intervencdo entre os dois momentos. Apds a
recolha de dados do pos-teste, os professores do
grupo em espera terdo a formacdo no ambito do
curriculo PROMEHS. Segue-se a analise dos resulta-
dos, e a afericdo do impacto do curriculo num
conjunto de dominios relacionados com as com-

peténcias socio-emocionais e a salude mental dos
alunos e dos professores pela comparagdo dos re-
sultados dos grupos entre momentos (pré vs. pos) e
entre grupos (experimental vs. espera). Conside-
rando a populacdo-alvo do projeto, espera-se que os
resultados dos alunos apontem para uma melhoria
ao nivel das competéncias socio-emocionais traba-
lhadas, das atitudes para com o proprio e os outros;
do desempenho académico e competéncias de
aprendizagem. Para além disso, a redugdo dos
problemas de externalizacdo, como € o caso dos pro-
blemas de comportamento, e internalizacdo, como a
ansiedade, sdo também esperados apds a analise
comparativa entre os grupos experimental e em
espera. Ja nos professores, mediante a implemen-
tacdo do curriculo com os alunos e a utilizagdo do
manual para a promog¢do da saude mental do pro-
fessor, espera-se uma melhoria ao nivel da moti-
vacdo, relacdo com os alunos e satisfagdo com o
trabalho. Também é esperado que os niveis de stress
e burnout reduzam e as competéncias para a re-
siliéncia aumentem e, consequentemente, 0s pro-
blemas de salde mental sentidas pelos professores,
reduzam.

Por ultimo, no que diz respeito ao impacto nas
politicas, espera-se que os resultados permitam a
identificacdo de praticas eficazes no campo da pro-
mogado da saude mental nas escolas e, conse-
guentemente, o desenvolvimento de politicas passi-
veis de serem implementadas a nivel local, regional,
nacional e europeu. Estas politicas deverdo focar a
salde mental dos alunos numa perspetiva sistémica,
com a participacdo ativa das familias e da comuni-
dade, bem como a capacitacdo de toda a comu-
nidade escolar para a promocgdo da salide mental e
para o cuidado com a sua propria saude e bem-estar.
A longo prazo, o projeto ajudara a promover a saude
mental e diminuir a incidéncia de problemas de
internalizacdo e externalizacdo, levando a uma cida-
dania ativa, equidade e coesdo social, Estes resul-
tados permitirdo que o investimento realizado tenha
0 seu retorno, pelo valor economizado em servicos
de saude mental e reabilitacdo, servicos sociais e
judiciais, mas especialmente pelos potenciais anos
de vida saudavel ganhos nas vidas de cada um dos
alvos do projeto PROMEHS.

PROMEHS, um projeto no seu tempo...

Cada vez mais a escola se tem focado e sentido
pressionada para o desenvolvimento do aluno ao
nivel das competéncias académicas e cognitivas. No
entanto, a escola deve ser também um contexto de
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desenvolvimento de competéncias socio-emocio-
nais (Costa & Faria, 2013; Durlak et al., 2011; Hornby
& Atkinson, 2003; Moon, Williford & Mendenhall,
2017; Weare & Nind, 2014) cuja promogdo e desen-
volvimento tém impacto positivo na promoc¢do da
salide mental e reducdo de problemas associados a
esta, bem como no sucesso académico, e desenvol-
vimento global do aluno (Hornby & Atkinson, 2003;
0O'Conno, et al., 2018; Whitley, et al., 2013).

Em Portugal, o tema da saude mental e da sua
promogao nas escolas tem estado cada vez mais
presente. Este facto estd bem patente no Perfil do
Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatdria, cujas
diretrizes consideram o desenvolvimento do aluno
de uma forma holistica A educagdo do aluno nesta
visdo, que considera diversos principios, valores e
areas, dotard o aluno de atitudes, comportamentos

e competéncias que lhe permitirdo atuar de forma
adequada e de acordo com as normas e principios
éticos na sociedade (Martins et al., 2017).

A escola é o contexto ideal para implementar
programas de promocdo de saude mental, uma vez
que a comunidade educativa é, por vezes, a primeira
a observar e identificar os comportamentos das
criangas e adolescentes, sobretudo daqueles que
apresentam manifestacdes associadas a problemas
de saude mental (Whitley et al.,, 2013). Consideran-
do que em Portugal, de acordo com as Orientagdes
Programaticas 2017-2020, se pretende desenvolver
este tipo de programas desde uma fase precoce
(DGS, 2017), o PROMEHS pode constituir-se como
uma importante ferramenta de intervengdo nas
escolas para alcangar as metas definidas no ambito
da Educacgdo e da Saude.
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SUPERVISAO E RESILIENCIA

Contexto privilegiado para o desenvolvimento de professores

Resumo: Numa sociedade onde urgem adaptagdes constantes, a educacdo ndo é excec¢do, tornando-se
fundamental desenvolver nos futuros professores a sua capacidade de resiliéncia - processo que permite um
confronto positivo com a adversidade. Face a sua importancia efetuou-se um estudo com sete professores
cooperantes e vinte supervisandos, para percecionar de que modo o clima de supervisdo e as relagbes
estabelecidas podem influenciar o desenvolvimento da capacidade de resiliéncia, em contexto de
supervisdo/formacéo.

Recorreu-se a perspetivas diversas no ambito do estudo da supervisdo e da resiliéncia, que permitiram salientar,
como principal conclusdo, o facto de professoras cooperantes com um nivel de desenvolvimento do ego inferior
ao dos seus supervisandos, associado a um baixo nivel de resiliéncia, preconizarem um clima de supervisdo mais
diretivo e um tipo de relacionamento interpessoal mais controverso, tornando os supervisandos menos
motivados, revelando baixo nivel de resiliéncia e demonstrando mais dificuldades no desempenho da Pratica
Pedagogica.

Palavras-chave: Supervisdo, resiliéncia, desenvolvimento do professor, competéncia educativa, desenvolvimento
do ego.

SUPERVISION AND RESILIENCE

Privileged context for teacher development

Abstract: In a society where constant adaptations are needed, education is no exception, making it essential for
future teachers to develop their resilience - a process that allows for a positive confrontation with adversity. In
view of its importance, a study was carried out with seven cooperating teachers and twenty supervisors, in order
to understand how the supervisory climate and the relationships established can influence the development of
the resilience capacity, in the context of supervision / training.

Different perspectives were used in the scope of the study of supervision and resilience, which allowed to point
out, as a main conclusion, the fact that cooperating teachers with a lower ego development level than their
supervisors, associated with a low level of resilience, advocate a more directive supervisory climate and a more
controversial type of interpersonal relationship, making supervisors less motivated, revealing a low level of
resilience and demonstrating more difficulties in the performance of pedagogical practice.

Keywords: Supervision, resilience, teacher’s development, educative competence, ego development.
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Introdugao

O gue temos de mais certo na vida é a mudanca
e esta implica capacidade de adaptacgdo as realida-
des e de superacdo das adversidades. Em educagdo
este aspeto é ainda mais vincado, por esta ser uma
area estratégica, de dimensdo europeia e mesmo
mundial, de investimento e consisténcia estratégi-
Cos.

E, por isso, considerada uma prioridade politica,
na qual se deve apostar cada vez mais, no reforco de
competéncias que tornem os seus intervenientes
elementos ativos, pois a formacao pessoal e social
dos futuros cidaddos depende ndo sé da capacidade
de adaptacdo dos professores a novas realidades,
como da rapidez e eficacia com que esta se processa.

Esta capacidade de adaptacdo é inata, mas tam-
bém pode e deve ser trabalhada, de preferéncia
desde muito cedo, logo na preparacdo para a carrei-
ra de professor. E imperioso o desenvolvimento da
capacidade de resiliéncia pois dela depende a sobre-
vivéncia do profissional e a sua habilidade para res-
ponder positivamente aos desafios propostos.

O contexto de Pratica Pedagdgica (PP), momento
primordial, onde o supervisando faz a passagem do
conhecimento académico para o conhecimento pro-
fissional e compreende diferentes etapas, abrangen-
do aspetos de observacdo e intervencdo sistemati-
zada ao nivel da realidade administrativa, organiza-
cional e social da escola, ¢ o momento ideal para
reforcar a ativacdo de processos psicolégicos que
permitam aos futuros professores/professores sair
do confronto com o stress mentalmente saudaveis
e, de preferéncia, com a estruturacdo mental ainda
mais reforcada/desenvolvida.

E fundamental desenvolver estruturas e atitudes
que os ajudem a serem mais resilientes tendo em
vista a otimiza¢do da nova sociedade, que, segundo
Tavares (1996, p.13), advém de um “mundo, em
acelerada mudanca, que se transforma profunda e
continuamente [em que] as sociedades aprendem
para se adaptarem e desenvolverem em moldes
diferentes”.

Aresiliéncia é a capacidade universal que esta na
base da prevencdo, da minimizacdo ou da supera-
¢cdo dos efeitos nocivos da adversidade (Grotberg,
1995), como uma forma de se abrir ao outro, re-
forcando, assim, as relagBes intra e interpessoais,
ajudando as pessoas na descoberta dassuas capa-

cidades, tornando-as mais confiantes e resilientes
para enfrentar a vida.

Em contexto de supervisdo os fatores de risco
gue se apresentam aos supervisandos, sdo sobretu-
do o excesso de responsabilidade dentro da sala de
aula, os maus tratos fisicos e psicoldgicos efetuados
através do feedback dos professores, o clima de
supervisdo preconizado por parte do professor co-
operante, as suas reacOes e atitudes face ao de-
sempenho dos supervisandos, a falta de apoio e de
estimulo, o interesse e a criatividade pelo processo
de ensino/aprendizagem que lhes transmitem, a
baixa autoestima, o stress, entre muitos outros. Fa-
tores que, isolados ndo tém consequéncias, contu-
do, quando associados tornam vulneraveis os sujei-
tos que os vivenciam.

O stress surge do periodo de transi¢do na vida,
em que ocorrem “mudangas a nivel fisico, cognitivo,
afectivo e social, que se processam a ritmos indivi-
duais e em contextos especificos” (Pereira, 2001, p.
78). Conjuga-se neste contexto também o stress e a
sua contrapartida, o coping, sendo estes termos
utilizados em paralelo no que respeita aos estudos
realizados sobre resiliéncia, na medida em que, a
presenca de stress ocorre sempre que € exigido ao
individuo uma capacidade de adaptagdo superior a
gue ele possui, ou seja, sempre que lhe sdo exigidos
mecanismos de coping superiores aos que ele tem.
Por fim, clarificando a distin¢cdo entre competéncia e
resiliéncia, refira-se que o primeiro tem a ver com a
aquisicdo de competéncia social, a autoeficacia e
com a saulde mental; ao segundo associam-se as
capacidades intelectuais para ultrapassar situacdes
de crise.

Fechemos os conceitos associados a resiliéncia
com o de protec¢do, para o qual quatro mecanismos
contribuem: i) a redugdo dos individuos a situagdes
de risco; ii) a redugdo das reacbes negativas em
cadeia apds exposicdo do individuo ao risco; iii) as
relacBes interpessoais positivas que fazem manter a
autoestima e a autoeficdcia;, e iv) criar oportu-
nidades. Este Ultimo, o criar de oportunidades, per-
mite a ocorréncia dos outros trés, sendo estes
mecanismos enunciados como: i) os atributos de
personalidade do proprio sujeito; ii) as carateristicas
da familia; e iii) as influéncias do contexto/meio.

Conjugando todos estes conceitos, uns diluem-
-se nos outros, quando adequadamente desenvol-
vida esta capacidade, principalmente em contexto
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de PP, considerando que esta fase dos estudos, se-
gundo Oliveira (1992, p.20), tem como principal
objetivo “o desenvolvimento pessoal e profissional
dos professores” e a finalidade ultima a promocgdo
da qualidade das aprendizagens dos alunos, é ne-
cessario, fazer deste um momento em que 0s super-
visandos/futuros professores adquirem ferramentas
Uteis para a sua acdo didria, para que possam con-
tinuar a ascender a niveis de desenvolvimento psi-
coldgico cada vezes mais elevados.

Cabe, entdo, ao supervisor/professor cooperan-
te, em contexto de supervisdo, acompanhar, orien-
tar e “criar um contexto educativo favoravel ao de-
senvolvimento do formando, nomeadamente atra-
vés de um clima de confianca e de apoio, mas
simultaneamente confrontando os professores com
situacOes de desafio, de dissonancia cognitiva, po-
tencializadoras do seu continuo desenvolvimento”
(QOliveira, 1992, p.20), assente numa triangulacdo
relacional - supervisor, supervisando e professor co-
operante, alicercando o seu trabalho numa pers-
petiva ecoldgica do desenvolvimento humano, per-
mitindo compreender como se constréi conheci-
mento, pessoalidade e profissionalidade dos sujei-
tos intervenientes, na multiplicidade de contextos
existentes.

Consideremos, assim, o processo de supervisao
como um processo de resolucdo de problemas, atra-
vés de estratégias psicopedagogicas e técnico-dida-
ticas adequadas, num clima afetivo-relacional favo-
ravel a sua resolucdo, em que cada um dos inter-
venientes tem a sua fungdo e o dever de a melhorar.

Ao supervisando compete fazer uma autoscopia
do seu préprio desempenho, “observar-se a si
mesmo, rever o seu proprio trabalho, confrontar-se
com ele de modo a tomar consciéncia de si, da
situacdo e de si préprio em situacdo, tendo em vista
melhorar a sua atitude, o seu comportamento”
(Amado, 1994, p.344), aprender como usar para es-
se efeito o seu “self”.

Ao supervisor e ao professor cooperante com-
pete examinar os dados que recolhem da acdo do
supervisando para, em conjunto os analisarem e in-
terpretarem, e ainda, aos outros colegas de grupo,
também supervisandos, compete emitirem a sua
opinido sobre aquilo que observaram.

O estudo foi desenvolvido com base: no modelo
de desenvolvimento humano que, segundo Loevin-
ger (1985), é carateristico do desenvolvimento psi-

coldgico ao longo da vida, em termos do processo de
estruturacdo da personalidade, assume o desen-
volvimento do ego como um processo, dindmico e
modificador, que se desenvolve no sentido da dife-
renciacao e da complexidade, de acordo com uma
sequéncia de estadios que lhe é carateristica e que
“corresponde a uma unidade indivisivel cujas
funcdes e organizacgdo ndo sdo qualquer coisa que o
(SimGes & Ralha-Simdes,

L

ego faz mas que o ego é
1990, p.184), sendo este um modelo consistente
para fundamentar o desenvolvimento psicolégico do
supervisando.

Por seu turno, o modelo ecoldgico de Bronfen-
brenner (1987) aceita que o ambiente influencia o
desenvolvimento humano e é por ele também in-
fluenciado, interferindo na constru¢do do conheci-
mento e na tomada de decisdes que se efetuam em
contextos formativos, permitindo ainda “operacio-
nalizar e compreender as dindmicas sociais operan-
tes no contexto de supervisdo” (Alarcdo & Sa-
Chaves, 1994, p.204).

No que respeita ao modelo das dimensdes de
competéncia educativa de Zimpher e Howey (1987),
esta é considerada como a capacidade potencial de
um sujeito para proporcionar certos desempenhos
gue conduzam a resultados eficazes; esta com-
peténcia é pluridimensional e poderd ser repartida
por quatro dimensdes: técnica (organizagdo de
todas as questOes de carater curricular, do processo
educativo e com as contingéncias que lhe sdo
inerentes), clinica (capacidade de raciocinar perante
um problema que lhe surge, de forma inesperada,
tomando decisGes adequadas a cada momento e
estabelecendo uma relagdo dialética entre o que
aprendeu na teoria e o que deverd desenvolver na
pratica), critica (capacidade do professor atuar como
agente de mudanca, enquanto alguém dotado de
consciéncia social e espirito critico) e pessoal (ca-
rateristicas pessoais do professor, sua forma de
trabalhar e lidar com os alunos, promovendo neles o
seu desenvolvimento, sem descurar o seu proprio
desenvolvimento).

Objetivos e questdes de pesquisa

Apesar da pertinéncia dos temas e de se com-
tinuar a investigar nestas areas, o certo é que ndo se
tem produzido nada idéntico a este estudo, uma vez
gue nele se cruzaram informac&es recolhidas atra-
vés de vdrios instrumentos e diferentes modelos.
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O estudo que aqui se apresenta tinha como
objetivos gerais: |dentificar até que ponto a resilién-
cia é um aspeto a considerar na relagdo formativa
gue se estabelece entre os professores cooperantes
que acompanham a PP e os supervisandos/futuros
professores do 12 Ciclo; Tentar saber se o clima de
supervisdo estabelecido entre professor cooperante
e supervisando se relaciona ou ndo com o desen-
volvimento da resiliéncia; Perceber se as relagdes
estabelecidas em contexto de supervisdo da PP,
entre professor cooperante e supervisando, influen-
ciam ou ndo o desenvolvimento da resiliéncia.

Como objetivos especificos definiram-se:

. Caraterizar as particularidades pessoais e in-
terpessoais do ponto de vista do professor
cooperante e do supervisando, em contexto de
PP;

. Perceber quais os aspetos das dimensGes pes-
soal e interpessoal, manifestadas em contexto
de supervisdo, que podem ser relacionados
com a resiliéncia;

. Evidenciar estratégias que, no contexto de su-
pervisdo, se propdem contribuir para o desen-
volvimento da resiliéncia;

. Saber se entre professor cooperante/supervi-
sando se cria ou ndo um clima propicio ao de-
senvolvimento da resiliéncia;

. Compreender até que ponto o facto de os pro-
fessores cooperantes serem mais ou menos
resilientes contribui ou ndo para o desenvolvi-
mento da resiliéncia por parte dos supervi-
sandos.

De modo a corresponder aos objetivos estabe-
lecidos foram delineadas trés questdes de pesquisa:

e Sera que o nivel de resiliéncia dos profes-
sores cooperantes mais resilientes tende a
relacionar-se com um determinado clima
de supervisdo que este professor acaba por
implementar?

e Sera que esse clima estd de algum modo
ligado com o nivel de resiliéncia dos supervi-
sandos, em situagdo de PP?

e  Serd que professores cooperantes mais
resilientes tendem a implementar estraté-
gias de resiliéncia nos seus supervisandos,
em situagdo de PP?

Questdes Metodoldgicas

Optou-se pelo estudo de caso, na forma multi-
caso, seguindo o modelo de Yin (1984), em que o

estudo de caso tem como objeto principal um feno-
meno contempordneo situado num contexto real.

O estudo foi aplicado a um grupo de vinte super-
visandos, do 42 ano - Licenciatura em Ensino Basico
— 12 Ciclo, da Universidade do Algarve — Escola
Superior de Educacgdo, cuja PP decorreu em escolas
do Concelho de Faro, no ano letivo de 2005/06, bem
como ao grupo de sete professores cooperantes que
acompanharam essas praticas, em contexto sala de
aula. Os supervisandos estavam organizados por
grupos de trabalho o que facilita, quase sempre, o
desempenho de cada um em contexto sala de aula,
pois faz com que se sintam mais apoiados e mo-
tivados para o trabalho, estavam quatro grupos de
supervisandos (12) - quatro professoras cooperantes
numa escola onde decorria a PP e trés grupos de
supervisandos (8) - trés professoras cooperantes na
outra. Foi selecionado este grupo de 42 ano por ser
um grupo de risco, encontrando-se no ano de tran-
sicdo de alunos para professores, ou seja, no ano em
que, supostamente, ja deveriam estar preparados
para exercerem a tarefa sozinhos, na sua prépria
sala, pois ja efetuaram todo o seu percurso acadé-
mico.

Apos a escolha do universo de estudo adotaram-
-se todos os procedimentos inerentes a sua pros-
secucdo, como os pedidos de autorizagdo, a
aplicacdo dos diferentes instrumentos de recolha de
dados e analise dos mesmos. A fim de proteger a
identidade dos sujeitos optou-se por lhes atribuir
uma codificacdo diferenciada, assumindo que os
supervisandos seriam representados pela letra A e
os professores cooperantes pela letra C seguidas de

um ndmero sequencial (A1,A2,..;C1,C2,..).

Instrumentos

Escolheram-se como instrumentos de recolha de
dados os seguintes:

- A entrevista semi-estruturada, tendo sido ela-
borados dois guides, com a sua estrutura concebida
a partir do modelo de Estrela (1984), um para rea-
lizar aos professores cooperantes e outro aos super-
visandos. O dos professores cooperantes foi cons-
truido com seis blocos: A — Legitimagdo da entrevis-
ta e motivagdo do entrevistado; B — Conhecimento
do professor cooperante; C— Conhecimento da situa-
¢do de supervisdo do professor cooperante e dos
supervisandos; D — Clima estabelecido e orientacbes
relacionais; E — Percegdo da resiliéncia e das orien-
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tagdes educativas dadas pelo professor cooperante;
F — Recolha de elementos de cardter complementar.
O dos supervisandos foi construido com cinco blo-
cos: A — Legitimagdo da entrevista e motivagdo do
entrevistado, B — Conhecimento da situagdo de
supervis@o do supervisando; C— Clima estabelecido e
orientagdes relacionais; D — Percegdo da resiliéncia e
das orienta¢des educativas dadas pelo supervisor; E
— Recolha de elementos de cardter complementar.
Em ambos, os blocos apesar de diferentes sucedem-
se de forma gradual, num aprofundamento da
problematica, exigindo aos entrevistados uma refle-
Xdo e uma exposicdo sobre as suas representacdes
acerca da situacdo de supervisdo da PP. Para o seu
tratamento utilizou-se a técnica de analise de con-
teldo, seguindo os procedimentos tipicos: Elabo-
racdo e leitura de protocolos; Elisdo das questdes
colocadas e dos segmentos do discurso que se dis-
tanciavam dos objetivos; Construcdo de grelhas de
categorizacdo (categorias, subcategorias e dimen-
sOes) para professores cooperantes e supervisan-
dos; Pré-categorizacdo do corpus da informacao,
com a divisdo em unidades de sentido, separando a
informacgdo em unidades semanticas diferentes; Ca-
tegorizacdo das unidades de sentido; Elaboracdo das
sinteses das entrevistas.

- A Escala de Avaliagdo da Competéncia Educati-
va (EACE), adaptada de Zimpher e Howey (1987), na
qual os supervisandos efetuaram a auto-apreciacao
da sua competéncia e os professores cooperantes a
sua hetero-apreciacdo relativamente aos super-
visandos. Este instrumento consistiu na apresen-
tacdo de dezasseis frases — que constituem quatro
grupos de quatro afirmagdes correspondentes, res-
petivamente, aos niveis de competéncia técnica,
clinica, critica e pessoal — que os sujeitos tinham de
classificar, numa escala adaptada de Likert (1967),
pontuada de 1a 6, conforme a legenda destacada no
inicio do mesmo. Para além de preencher estes
aspetos os sujeitos tinham ainda, no final do instru-
mento, de escolher seis das afirmacdes que, no seu

|u

entender, melhor caraterizam um “professor idea

- A Prova de avaliagdo dos niveis de resiliéncia,
instrumento construido para este estudo que teve
em conta os referenciais tedricos que revelam
algumas das carateristicas das pessoas resilientes e
os dominios em que a formacdo de personalidades
resilientes parece assentar, como a autoestima, a
autoeficdcia, a capacidade de decisdo... enfim, o ser,

o tornar-se, o ter, o estar.., procurando, assim,
integrar alguns dos aspetos que estdo envolvidos na
construcdo da resiliéncia, para que, desta forma,
possamos evidenciar na comparacdo entre o0s
sujeitos os diferentes niveis de resiliéncia. A prova
que foi aplicada consta de um conjunto de afir-
macdes que, de acordo com Ralha-Simdes, Muge e
Matos (2006), as quais se encontram organizadas
em duas dimensGes e trés componentes cada, a
interpessoal (relacdo, autossatisfagdo, compromis-
so) e a pessoal (causalidade, desafio, decisdo). Na
prova que se apresentou aos sujeitos, professores
cooperantes e supervisandos, era-lhes pedido que
classificassem as frases expostas, de acordo com a
legenda (1-Discordo, 2-Nédo Sei, 3-Concordo). Cada
uma das frases apresentadas corresponde a um de
dois podlos distintos, o positivo e o negativo, e sdo
representativas das dimensdes referenciadas. O
tratamento desta prova foi efetuado seguindo a
regra de proporcionalidade dos itens (resposta no
ndmero 2-pontuacdo O, resposta dada de acordo
com a que se pretendia-pontuacdo 1, resposta erra-
da-pontuacdo -1). Posteriormente os valores foram
somados por dimensdo e na totalidade, chegando
assim ao nivel de resiliéncia dos inquiridos. Esta
cotacdo serviu para distinguir os trés supervisandos
mais resilientes e os trés que apresentavam menor
valor de resiliéncia, aos quais posteriormente foi
efetuada uma entrevista. No final foram, ainda,
cruzados, os dados relativos a esta prova, os dos
supervisandos com os dos professores cooperantes,
para verificar se o nivel de resiliéncia dos ultimos
interfere ou ndo no nivel de resiliéncia dos primei-
ros.

- A Prova de completamento de frases relativas a
resiliéncia construida considerando “a resiliéncia do
jovem adulto, para além de uma capacidade, talvez
como um nucleo de desenvolvimento, como uma
estrutura (compdsita) complexa e dinamica avaliada
a trés dimensdes (desafio, compromisso e controlo)
e expressa/refletida eficazmente em trés campos
(Eu Tenho, Eu Sou e Eu Posso)” (Albuquerque, 2005:
131). Estes trés campos, as chamadas fontes de re-
siliéncia, foram as palavras inicias que se apre-
sentaram aos sujeitos para completar, as quais de-
veriam ter trés frases cada. Esta prova de comple-
tacdo tem um carater muito pessoal, uma vez que se
centra na autopercecdo da personalidade do sujeito
inquirido. A avaliacdo desta prova ocorreu através
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da andlise qualitativa de contelddo, tendo sido
posteriormente efetuadas comparacdes entre os
diferentes sujeitos do estudo.

- A Prova de avaliagdo do desenvolvimento do
ego (SCT — PIPA) adaptacdo do “Sentence Comple-
tion Test - SCT” que serve para avaliacdo do nivel
desenvolvimento do ego dos individuos. Foram
utilizados 10 itens — “SCT — PIPA — Pessoalidade e In-
terpessoalidade nas Profissdes de Ajuda”, dos 36
que fazem parte desta prova, selecionados, da for-
ma 9-62, cinco representativos da dimensdo pes-
soal, trés da dimensdo interpessoal e dois da di-
mensdo atitude, sendo as frases escolhidas as que
mais se coadunam com os aspetos relacionados com
a investigagcdo em curso. Este instrumento serviu pa-
ra averiguar a forma como os sujeitos controlam os
seus impulsos, o nivel de desenvolvimento moral, o
estilo de relacionamento interpessoal e a sua com-
plexidade cognitiva. Estas frases foram, posterior-
mente, corrigidas de acordo com a forma descrita no
manual com instrucdes relativas a administracdo e a
correcdo das respostas, que € usualmente feita em
termos clinicos e psicométricos.

Na aplicagdo dos instrumentos primeiro foram
apresentadas as provas de avaliacdo do nivel de
resiliéncia e a escala de avaliacdo da competéncia
educativa ao grupo de supervisandos e aos profes-
sores cooperantes e so depois se efetuaram as
entrevistas, primeiro aos professores cooperantes e
depois ao grupo de seis supervisandos, trés que se
apresentaram nas provas efetuadas como os mais
resilientes e trés os menos resilientes.

Resultados

Os resultados foram obtidos num grupo de pro-
fessores cooperantes, constituido por sete elemen-
tos, todos do género feminino, com idades com-
preendidas entre os 29 e 51 anos, e de vinte supervi-
sandos, na faixa etaria entre os 21 e os 46 anos,
sendo 85% do género feminino.

No ambito deste estudo, e sendo a nossa
informagdo muito escassa sobre o assunto, sentimos
necessidade de aprofundar quais as representacées
dos professores cooperantes face a situagdo de su-
pervisdo dos supervisandos, que se encontram em
PP, e de conhecer o reflexo destas no desenvolvi-
mento da resiliéncia. Apds a recolha da informacéo,
procedemos a uma analise critica dos dados em 3
relatérios: Relatério 1 - dados recolhidos através das

entrevistas; Relatdrio 2 - andlise critica dos dados
recolhidos com as provas e a escala; Relatério 3 -
comparagdo entre os dois relatdrios anteriores,
concluindo com as considera¢Ges como forma de
responder as nossas questdes de pesquisa e que
aqui se apresentam.

Com este estudo concluimos que nem sempre 0s
orientadores/professores cooperantes estimulam
nos seus supervisandos o desenvolvimento de cara-
teristicas e capacidades de resiliéncia, como a auto-
estima e o autoconceito, pelo contrario, eles sen-
tem-se sozinhos, sem orientagdo ou acompanha-
mento, inseguros e ansiosos com as situagdes que
vao enfrentando durante a pratica, uma vez que as
competéncias educativas, como a clinica e até mes-
mo a técnica, ndo sdo trabalhadas, carecem de
incentivo, de explicitacdo de métodos de trabalho e
de prestacdo de ajuda nos momentos mais dificeis.

Podemos pensar que tal falha se deve a falta de
formacgdo das professoras cooperantes para a ta-
refa que desempenham, revelando fragilidades na
instituicdo formadora que ndo orienta o percurso
profissional dos seus supervisandos da melhor for-
ma, seja na escolha dos professores cooperantes,
seja no apoio que lhes presta durante a PP. Esta im-
perfeicdo também se revela na auséncia de apoio
por parte do supervisor da instituicdo aos super-
visandos, que deixam bem explicito que os momen-
tos em que o supervisor esta na pratica sdo curtos e
pouco eficazes, este ndo esta disponivel para reu-
nides de reflexdo a trés (cooperante <> super-
visando <> supervisor) levando a que ndo se desen-
volva a introspecao e até mesmo a interagdo, capa-
cidades preciosas para o desenvolvimento da resi-
liéncia.

No que respeita a situacGes positivas, podemos
referir que ha supervisandos (A19 e A20) que se
sentem apoiados, orientados e que mantém rela-
¢Oes interpessoais que estimulam o seu bom desem-
penho, a sua professora cooperante (C2) é uma
pessoa muito empenhada na tarefa, que se dedica e
0s orienta convenientemente, que efetua um bom
trabalho a nivel da formacdo da autoestima, bem
como do desenvolvimento da personalidade, po-
dendo esta positividade resultar dos anos de
experiéncia que a mesma tem nesta tarefa, do seu
alto nivel de desenvolvimento do ego e de resiliéncia
de ambos os lados. Todos estes fatores contribuem
para a implementacdo de um adequado do clima de
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supervisdo mostrando-se a cooperante sempre pre-
sente, disponivel e encorajadora, ou seja, incremen-
tadora de capacidades de resiliéncia.

Na verdade, este é o Unico grupo de super-
visandos que apresenta um nivel de resiliéncia supe-
rior aos restantes e um nivel de desenvolvimento do
ego inferior ao da sua professora cooperante. Assim
sendo, podemos supor que um elevado nivel de re-
siliéncia, bem como um nivel superior de desen-
volvimento do ego se encontram associados a
capacidade de implementar um clima de supervisdao
reflexivo, assim como de estabelecer relagdes super-
visivas empaticas, as quais se consubstanciam num
processo de formagdo mais equilibrado em que os
conhecimentos tedricos e praticos surgem inte-
grados, propiciando, além disso uma maior resi-
liéncia por parte de todos os intervenientes.

Nos grupos em que as cooperantes apresentam
um nivel de resiliéncia mais baixo, bem como um ni-

vel de desenvolvimento do ego inferior ao dos seus
supervisandos (grupo 1, supervisandos Al e A2, e
grupo 6, supervisandas A15, A16 e Al7, das co-
operantes C3 e C6, respetivamente), os dados re-
colhidos apontam para a instalagdo de clima de
supervisdo mais rigido e menos confiavel, com rela-
¢cOes interpessoais deficitarias, seja no contexto de
pratica, seja fora dele.

Apesar dos supervisandos do primeiro grupo
mencionado ndo terem sido entrevistados, a coo-
perante refere, repetidamente, que ndo conseguiu
relacionar-se com um dos seus supervisandos (A2) e
notou varios problemas no desempenho do outro
(A1), situacdo de discérdia manifestada nas auto-
apreciagBes positivas, contrastantes com uma hete-
roapreciacdo, pela cooperante, da competéncia
educativa da supervisanda A2 baixa (apenas 31,2%
contra 78,1% do seu colega de grupo Al) deixando
assim transparecer que as varias dimensBes de
competéncia ndo tem vindo a ser trabalhadas no
estagio pedagogico.

Nesta situacdo é facil perceber que as relagdes
interpessoais interferem, diretamente, no desempe-
nho dos supervisandos, bem como no processo de
supervisdo estabelecido. Esta lacuna nas relagGes
interpessoais torna-se mais notdria, no caso do
grupo 5 (supervisandas A12, A13 e A14, cooperante
C5), referindo a cooperante lacunas das supervisan-
das a nivel do desempenho em contexto sala de aula,
bem como falta de disponibilidade, situacGes que a

levam a preconizar um clima de supervisdo mais
diretivo.

Podemos entdo afirmar que, das quatro dimen-
sGes fundamentais apresentadas por Zimpher e
Howey (1987), no primeiro grupo (Al e A2) a menos
desenvolvida é a dimensdo pessoal uma vez que a
sua professora cooperante (C3) ndo estabeleceu
uma relacdo empatica e ndo mantém boas relacdes
interpessoais; no segundo grupo (A3, A4 e A5)
acontece o mesmo com a dimensdo técnica devido
as falhas apresentadas no desempenho das super-
visandas.

Tentando responder as nossas questdes de pes-
quisa, podemos referir que o nivel de resiliéncia mais
elevado nas professoras cooperantes parece leva-las
a encarem a sua tarefa de professoras e de coope-
rantes com uma atitude mais critica, mais reflexiva e
mais dinamica, ou seja, com uma atitude capaz de
vencer todos os problemas e todas as dificuldades,
tornando-as cada vez mais fortes face aos mesmos,
mais resilientes, o que as induz a promover nos seus
supervisandos o mesmo tipo de atitudes e capa-
cidades. S3o eles que afirmam que a cooperante
“preocupa-se muito com as nossas dificuldades, o
gue é que nds sentimos, o que é que deviamos fazer
(...)” (A18: 14), ou seja, “(...) ajuda-nos muito, moti-
va-nos muito, na profissdo, (...)” (A20: 47).

Podemos ainda afirmar, pelas conclusGes deste
estudo, que o nivel de resiliéncia ndo se relaciona
proporcionalmente com o nivel de desenvolvimento
do ego, na medida em que este Ultimo atinge uma
certa homogeneidade que ndo se verifica no pri-
meiro, até porque, os supervisandos (A6 e A16) que
apresentam estadios de desenvolvimento do ego
superiores revelam niveis de resiliéncia relati-
vamente baixos (- 8). A ndo relacdo entre os dois
niveis de desenvolvimento pessoal (nivel do ego e de
resiliéncia) afeta diretamente duas das principais
carateristicas de pessoas resilientes, a autoestima e
0 autoconceito, situacdo que se confirma pela di-
ferenca apresentada entre a heteroapreciacdo e a
autoapreciacdo dos supervisandos no que respeita a

manifestacdo de competéncia educativa.
Destaca-se também como conclusdo deste es-
tudo, a elevacdo das capacidades profissionais face
as intelectuais, relacionais, das necessidades de rea-
lizagcdo e mesmo dos recursos externos, levando-nos
entdo a afirmar que, apesar de todas as dificuldades
apresentadas, tanto as professoras como os supervi-
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sandos demonstram entusiasmo, motivacdo e boa
vontade em continuar a exercer a sua tarefa, dei-
xando transparecer até uma certa esperanga em que
a situacdo se altere no futuro.

Pelos dados da entrevista podemos depreender
que as relagdes estabelecidas entre o supervisando
e o professor cooperante, em contexto de PP, sdo
empadticas, do ponto de vista das cooperantes, em-
bora menos positivas do ponto de vista dos super-
visando, porém, estas relagGes sdo inexistentes fora
do contexto de pratica. Neste aspeto apenas se des-
taca um dos grupos (o 7, da cooperante C2) em que
os dois supervisandos entrevistados (A19 e A20)
mencionam que é uma relagdo de amizade em
ambos os contextos.

No que refere as relagdes estabelecidas com o
supervisor da instituicdo, em contexto de pratica, os
dois grupos de intervenientes referem que sdo
positivas, cordiais e de apoio, sendo o clima estabe-
lecido em contexto de supervisdo também positivo
por parte do supervisor, dando lugar a uma homo-
geneidade nas opinides de supervisandos e das
cooperantes. Podemos entdo considerar que, ape-
sar do tempo e do apoio prestado por parte da
instituicdo formadora, na pessoa do supervisor, se-
rem poucos, sao muito positivos, revelando-se, em
certas situagdes, cruciais para o bom desempenho
dos supervisandos e para o seu correto desen-
volvimento profissional.

Quando nos reportamos ao clima preconizado
pelo professor cooperante as opinides divergem; as
professoras cooperantes mencionam que é um
clima de ajuda, orientacdo e empatia; os supervi-
sandos, na maioria, mencionam que € um pouco
inseguro, constrangido e sem apoio, tornando-se
este aspeto um fator de risco, uma adversidade no
decorrer do percurso formativo do supervisando.

Os aspetos das dimensGes pessoal e interpessoal
manifestados em contexto de supervisdo que
podem estar relacionados com a resiliéncia, foram
referidos pelas professores cooperantes como sen-
do as suas formas de atuacdo, a operam como fator
de protecdo, na medida em que os supervisandos
evoluem na sua aprendizagem e no seu desem-
penho, através da troca de experiéncias e do seu
apoio e orientacdo;.

J& na opinido dos supervisandos a protecdo
fornecida pelas cooperantes estd relacionada com as

oportunidades que estas lhes concedem no que toca
a liberdade de planificacdo, de atuagdo e também as
oportunidades criadas na constatacdo da realidade
da sua profissdo, como assistir a reunibes, entre
outros aspetos mais administrativos, apenas men-
cionados por um grupo restrito; a sua opinido relati-
vamente aos supervisores vai no sentido do apoio
prestado, do aconselhamento, da seguranca e da
ajuda que lhes presta para o seu crescimento pro-
fissional. Estes aspetos contribuem para que os
supervisandos se vdo apercebendo da realidade no
seu todo, passando por experiéncias diversificadas e
sendo conduzidos na procura de solugles para as
situagGes dificeis com que se vdo deparando no dia
a dia, em suma, que se vao desenvolvendo no que
concerne a sua competéncia pedagogica.

As dificuldades mantidas nas relagdes inter-
pessoais, bem como o grau de exigéncia e o dina-
mismo imposto, foram considerados, pelas profes-
soras cooperantes, fatores de risco para os supervi-
sandos. Estes, por sua vez, referem a falta de apoio,
de cooperacdo e de incentivo; em relacdo ao
supervisor mencionam a pressdo que este exerce
com a sua presenca que os faz sentirem-se insegu-
ros e nervosos. Estes contribuem para baixar a
autoestima, a confianca e a motivagdo, contra-
riamente aos aspetos anteriores, levando-os a de-
sempenhos menos conseguidos.

Conclusdo

Apods analise do estudo efetuado, e apesar de
ndo se notar a aplicacdo de tais factos nos dados
recolhidos, podemos levantar novas questdes em
contexto de supervisdo: sera que as estratégias que
podem contribuir para o desenvolvimento da
resiliéncia residem no apoio incondicional ao super-
visando, por parte do supervisor e do professor
cooperante, mediante a motivagdo através do feed-
back positivo, a estimulacdo da auto-estima e do
autoconceito, a promogdo da iniciativa, do espirito
critico e da reflexdo e entreajuda, na e sobre a sua
acdo, tudo isto envolto num clima de supervisdo
afavel e empatico?

De facto, nestes grupos, entre professor coope-
rante/supervisando ndo se cria um enguadramento
propicio ao desenvolvimento da resiliéncia, na medi-
da em que as relagdes, o clima e as estratégias usa-
das durante a formacdo, segundo o ponto de vista
dos supervisandos, ndo sdo as mais motivadoras.
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Sendo os supervisandos os principais interes-
sados em que o seu desenvolvimento ocorra de mo-
do integral, ndo serd positivo analisar as suas afir-
macdes que apontam varias falhas neste processo?
E preciso diversificar mais as dreas de incidéncia du-
rante o trabalho em PP por parte dos professores
cooperantes, os quais ndo se deverdo focar sé na
questdo académica, até porque, como refere Castro
(2001, p.119) “entre os saberes necessarios a pratica
docente, inclui-se o fortalecimento da sua capacida-
de de resiliéncia que (...) ndo deve ser desconhecida
nem estar ausente dos processos de formagao”.

Sera pois aconselhavel que as instituicdes de for-
magdo revejam as suas praticas e os processos for-
mativos, nomeadamente do curso de professores do
12 Ciclo, uma vez que estes serdo os profissionais do
agora a preparar os cidaddos do amanha. O acom-
panhamento efetuado durante o estagio pedago-
gico e o desenvolvimento de capacidades de resi-

liéncia deverdo ser fatores preponderantes na estru-
turacdo curricular do curso, pois, “num mundo atual,
em que desafios e dificuldades se apresentam a cada
dia para os seres humanos, em que a competicdo e
a busca por espacos profissionais e pessoais se torna
mais acirrada, em que as expectativas externas
chocam com as possibilidades reais de realizagdo do
sujeito” (Placco, 2001, p.7) os supervisandos preci-
sam de se preparar e de serem preparados para o
futuro, ndo sé no aspeto profissional, como no
pessoal, relacional, psicolégico e até mesmo social.
Precisam de ser orientados no desenvolvimento
de capacidades e de relagbes que facilitem a sua
correta adaptacdo a sociedade em constante muta-
¢do, a fim de reagirem com flexibilidade aos proble-
mas, respondendo de forma mais consistente aos
desafios e as dificuldades, mantendo a autocon-
fianga, a autoestima, a autoprotecdo e o auto-
conceito em alta, sendo resilientes (Placco, 2001).
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CLASSICOS DA HISTORIA DAS CIENCIAS

OMNIA 10(2) pp. 61-62
Pierre Paul Broca (1824-1880)*

PERDA DE FALA,
AMOLECIMENTO E DESTRUICAO
CRONICA PARCIAL

DO LOBO ANTERIOR ESQUERDO DO
CEREBRO?

O Sr. Broca, por ocasido do seu presente relatério oral, apresentou-nos os dados relativos ao cérebro de um
homem de cinquenta e um anos assistido no hospital de Bicétre, onde viria a falecer, o qual tinha perdido o uso
da fala durante vinte e um anos. Uma vez que o cérebro deste individuo se encontra depositado no Museu de
Dupuytren, e o relatério da observacao completa efetuada relativamente a este caso vai ser publicada no Bulletin
of the Anatomical Society, limitar-nos-emos a fornecer aqui um breve resumo dos factos principais, bastante
semelhantes a alguns abordados pelo Sr. Auburtin na Ultima reunido [da Sociedade Antropoldgical.

L pierre Paul Broca foi um cirurgido e antropdlogo francés que nasceu em 1824 em Sant-Foy-la-Grande, tendo vindo a
falecer em Paris no ano de 1880. Estudou medicina na Universidade de Paris - especializando-se em muitas areas,
como anatomia e histologia - onde foi professor de patologia clinica, um investigador notavel e autor de numerosas
obras, muitas das quais sobre o cérebro. Entre outras atividades em que esteve envolvido, como a assisténcia
médica aos pobres, foi pioneiro no dominio da antropologia fisica. Fundou a Sociedade de Antropologia de Paris, em
1859, a Revue d'Anthropologie em 1872, e a Escola de Antropologia, em Paris, em 1876. No final da vida, foi membro
da Academia Francesa de Ciéncias.

N

Este artigo, aqui traduzido para a lingua portuguesa, foi publicado pela primeira vez em 1861 no vol. 2 no Bulletin de
la Société Anthropologique (pp.235-238) com o titulo de Perte de la parole, ramollissement chronique et destruction
partielle du lobe antérieur gauche du cerveau. Foi divulgado, em francés e em inglés, em janeiro de 2002 por
Christopher D. Green (da York University, Toronto, Ontario — Canadd) em Classics in the History of Psychology - An
internet Resource (ISSN 1492-3713), encontrando-se disponivel em. https://psychclassics.yorku.ca/Broca/perte.htm.

OMNIA 10(2), outubro 2020 - ISSN: 2183-8720 ® e-ISSN: 2183-4008


mailto:christo@yorku.ca

62

Quando, ha vinte e um anos, o referido paciente
foi internado em Bicétre, tinha perdido recentemen-
te o uso da fala; s6 conseguindo pronunciar uma
Unica silaba que, em geral, repetia duas vezes se-
guidas; a qualquer pergunta que lhe era feita res-
pondia invariavelmente tan, tan, associando-lhe
gestos expressivos muito variados. Por esse motivo,
em todo o hospicio, era conhecido apenas pelo no-
me de Tan.

No momento de sua admissdo, Tan era perfeita-
mente capaz e inteligente. Ao fim de dez anos,
comecgou a perder os movimentos do braco direito,
tendo-se a paralisia espalhado ao membro inferior
do mesmo lado, pelo que, durante seis a sete anos,
permaneceu continuamente na cama. Ao fim de
algum tempo, apercebemo-nos que também a sua
visdo estava a enfraquecer. Além disso, aqueles que
tinham um contato mais préximo com ele notaram
que a sua inteligéncia havia diminuido muito nos
ultimos anos.

Em 12 de abril de 1861, foi transportado para a
enfermaria cirdrgica do hospicio por causa de uma
inflamacgdo gangrenosa imensa e generalizada (flei-
mao), que ocupava toda a extensdo do membro
inferior direito (o lado paralisado), desde o cotovelo
até a nadega. Foi entdo que o Sr. Broca o viu pela
primeira vez. Apresentou algumas dificuldades o
estudo deste infeliz, que ndo era capaz de- falar e
que, estando paralisado da mao direita, também nao
conseguia igualmente escrever.

O estado da sua inteligéncia ndo pode ser
determinado com exatiddo, mas havia indicios de
que Tan entendia quase tudo que se lhe dizia. Sendo
capaz de expressar as suas ideias ou os seus desejos
apenas com os movimentos da sua mado esquerda,
frequentemente fazia gestos incompreensiveis. As
respostas numéricas foram as que conseguiu dar
melhor, abrindo ou fechando os dedos o nimero de
vezes correspondentes, de forma correta. Indicou,
assim, por exemplo, sem se enganar, o tempo re-
gistado num crondmetro. Por outro lado, sabia exa-
tamente ha quantos anos estava em Bicétre, etc.

No entanto, varias questBes para as quais um
homem de inteligéncia comum teria encontrado um
meio de responder com gestos permaneceram sem

uma resposta inteligivel; outras vezes, a sua resposta
era clara, mas ndo se relacionava com a pergunta
que lhe fora feita. Ndo ha duvida, portanto. de que a
inteligéncia do paciente ficou profundamente afeta-
da embora, certamente, mantivesse ainda mais do
que a suficiente para poder falar.

O paciente faleceu em 17 de abril de 1861. Na
autopsia, encontramos a dura-mater espessada e
vascularizada, revestida na sua face interior por uma
espessa camada pseudomembranosa, estando a pia-
mater espessada, opaca e aderente a pele nos lobos
anteriores, especialmente no lobo esquerdo. O lobo
frontal do hemisfério esquerdo encontrava-se amo-
lecido na maior parte de sua extensdo; no entanto,
as circunvolucdes do lobulo orbital, embora atrofia-
das, mantiveram sua forma; a maioria das outras
circunvolug@es frontais encontravam-se completa-
mente destruidas. Resultou dessa destruicdo da
substancia cerebral, uma grande cavidade cheia de
um fluido seroso, capaz de conter um ovo de
galinha.

O amolecimento espalhou-se até a prega ascen-
dente do lobo parietal, e desceu até a prega mar-
ginal do lobo temporal esfenoidal; finalmente, [es-
palhou-se] em profundidade a regido da insula e do
nucleo extraventricular do corpo estriado; € a lesdo
deste Ultimo 6érgdo que devemos imputar a paralisia
do movimento dos dois membros do lado direito. No
entanto, basta dar uma vista de olhos neste artigo
para constatar que a sede principal e a [primitiva]
situagdo original do amolecimento se situa na parte
média do lobo frontal do hemisfério esquerdo, pois
é ai que encontramos as lesdes mais extensas - as
mais avancadas e as mais antigas.

O amolecimento progrediu muito lentamente
para as partes adjacentes e durante um longo pe-
riodo, no decurso do qual a doenga ndo afetou logo
de imediato as circunvolugdes do lobo frontal. Este
periodo corresponde provavelmente aos onze anos
gue antecederam a paralisia do braco direito e
durante os quais o paciente, tendo mantido integra
a inteligéncia, ndo perdeu sendo a fala.

Ha, portanto, todos os motivos para acreditar
gue, no presente caso, a perda da fala pode ser
imputada a lesdo do lobo frontal.
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