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Prefacio

Ha iniciativas que nos retinem em torno do co-
nhecimento e da reflexdo. Mas ha outras que,
para além disso, nos aproximam enquanto co-
munidade e nos desafiam a construir uma so-
ciedade mais humana, inclusiva e participa-
tiva. As Il Jornadas Internacionais Educacao,
Artes, Saude, Diferenca, Autonomia, Cidada-

nia e Participag@o sdo um desses momentos.

E com enorme satisfagdo que o Municipio de
Cabeceiras de Basto se associa a este evento,
acolhendo profissionais, investigadores, estu-
dantes, dirigentes e cidaddos que partilham

uma preocupag¢do comum: promover a digni-

dade, a autonomia e a participacao plena de

todas as pessoas na vida social, cultural e comunitaria.

Vivemos tempos que exigem didlogo, cooperagao e capacidade de inovagdo. Os desafios associados a
educagdo, a saude, a inclusdo social e a valorizagao da diversidade requerem respostas construidas em
conjunto, apoiadas no conhecimento cientifico, mas também na experiéncia de quem trabalha diaria-
mente junto das pessoas e das comunidades. E precisamente esse encontro de saberes que torna estas

Jornadas tdo relevantes.

Ao longo destas paginas encontramos reflexdes, experiéncias e praticas que nos convidam a olhar para
a diferenca ndo como uma limitagdo, mas como uma expressao da riqueza humana. Encontramos tam-
bém exemplos inspiradores de participacao, cidadania ativa e compromisso social, valores que devem

orientar a acao das instituicoes e de cada um de nos.

Quero deixar uma palavra de reconhecimento a todos os que contribuiram para a concretizacdo desta
iniciativa: a organizacao, aos parceiros, aos conferencistas, aos autores e a todos os participantes que,

com o seu conhecimento e dedicagdo, ajudam a transformar ideias em agdes e desafios em oportuni-

dades.



Estou convicto de que este e-book serd muito mais do que um registo dos trabalhos apresentados. Sera
um testemunho do caminho que estamos a construir coletivamente, assente na inclusdo, no respeito
pela diversidade e na valorizagao de cada pessoa enquanto protagonista da sua propria vida e da soci-

edade em que se insere.

Que a leitura destas paginas inspire novos projetos, novas parcerias € novas formas de promover uma

comunidade cada vez mais justa, solidaria e participativa.

Manuel Anténio Teixeira
Presidente da Camara Municipal de Cabeceiras de Basto



Introducao

O Humanismo como Horizonte Educativo

Refletir sobre Educagao, Artes, Saude, Diferenga, Autonomia, Cidadania e Participa¢do implica revi-
sitar os fundamentos do ato de educar, entendido como uma agdo que rejeita qualquer forma de for-

matacdo, manipulagdo ou atrofiamento do desenvolvimento humano.

O sentido etimoldgico da palavra educar remete-nos para duas raizes latinas complementares: educare,
associado ao criar, nutrir e alimentar, e educere, entendido como conduzir para fora, acompanhar e

partilhar.

E esta visdo dialética onde o educar nos apresenta uma dimensdo do criar, alimentar do saber e uma
outra dimensao que nos leva a uma educagao que nos conduz a relacdo com o outro, numa partilha de
saberes e um acompanhamento que nos leva a visdo do poeta e escritor José¢ Régio que ndo imponha

um caminho “que ninguém me diga, vem por aqui”.

Educar nio é impor visdes nem determinar leituras univocas da realidade. E esta pluralidade e diver-
sidade educativa que constitui a base da nossa a¢dao onde a a¢ao educadora se liga ao pulsar da vida
comum como sao os casos do educar para a arte, para a saude, para a inclusdo, para a autonomia, para
a cidadania e para a convivéncia democratica, numa perspetiva intercultural, participativa e humanista.
No nosso tempo, ndo ha lugar para pedagogias que procuram uniformizar pensamentos, silenciar dife-
rengas ou reduzir a educagdo a um exercicio de transmissao mecanica de conhecimentos. Persistem,
contudo, concecdes proximas daquilo que Paulo Freire denominou educagdo bancéria, assentes na
ideia de que o educador detém o saber e o educando se limita a recebé-lo passivamente. Trata-se de
uma visao empobrecedora da condigdo humana, que ignora a riqueza da experiéncia, da participagao,

do didlogo e da construcao coletiva do conhecimento.

A educac¢do, enquanto ato de humanizagdo, ndo pode confundir-se com o adestramento, a reproducao
ou a mera acumulagdo de contetidos. Como nos ensinou Paulo Freire, educar ¢ criar condi¢des para
que cada pessoa se descubra sujeito da sua propria histéria, capaz de compreender o mundo, de o
questionar e de o transformar. E neste horizonte de liberdade, dignidade, didlogo e esperanca que se
inscrevem os contributos reunidos nesta obra. Somos e seremos defensores de um educar em sentido

lato, um ato de educar onde “ninguém sabe tanto que ndo tenha nada para aprender e ninguém sabe

10



tdo pouco que nado tenha nada para ensinar” ou entao como dizia Paulo Freire “Ninguém educa nin-

guém, as pessoas se educam umas com as outras mediatizadas pelo mundo”.

Enquanto defensores de uma pedagogia da esperanga, da partilha e da pluralidade de saberes, acredi-
tamos que a educacdo se constroi no didlogo entre diferentes perspetivas, experiéncias e formas de
compreender o mundo. Foi este o espirito que presidiu a organizagdo deste e-book e que continua a

inspirar as reflexdes nele reunidas.

E neste quadro de referéncia que se situam os textos que integram esta obra. Embora partam de objetos
de estudo distintos, convergem numa preocupagdo comum: promover a inclusdo, a autonomia, a par-

ticipacdo e a dignidade humana em diferentes contextos educativos, sociais € comunitarios.
O e-book organiza-se em quatro capitulos, cuja estrutura se apresenta de seguida:

Capitulo I - Deficiéncia, autonomia, formaciao, empregabilidade e empreendedorismo social.
Neste apartado estdo presentes as seguintes abordagens: A Animacao Sociocultural: uma pedagogia
ativa, inclusiva, participativa e promotora de autonomia e valores; empregar pessoas com deficiéncia
em Portugal: vantagens organizacionais, condi¢des de inclusdo e recursos de apoio; Parentalidade e
autonomia: estilos educativos e promogao da autonomia; Animagao sociocultural e os animadores so-

cioculturais: a pedagogia dos tempos vindouros e os empreendedores sociais do futuro.

Capitulo II - Artes, criatividade, satide, terapias e bem-estar psicolégico. Aqui vao estar plasma-
das as seguintes preocupagdes: A diferengca como ponto de partida para a criagdo: 29 anos de “Era uma
vez... Teatro”; A cozinha como recurso de intervencao sociocultural e promotora de autonomia no en-
velhecimento ao domicilio; Relaxar faz bem: implementagao de programas de relaxacdo para criancas
e seus beneficios. Contributos em contextos educativos inclusivos; Afinar a Inclusdo: Praticas artisticas

participativas em contextos comunitarios.

Capitulo I1I: Educacio, animacgio, tempo livre, turismo inclusivo, mobilidade e acessibilidades,
cidadania e participacio. Este apartado faz eco das seguintes questdes: A pessoa vulneravel e fragil.
Do direito a viver a dignidade do existir; Educar o viver em comum: a pedagogia da convivéncia como
fundamento ético da escola democratica; Modelos de educagdo especial aplicados ao 6cio e ao tempo

livre; A Diferenca que nos une: um olhar transdisciplinar sobre a Saude Mental.

Capitulo IV: Experiéncias, praticas, metodologias, agentes, instituicées e paradigmas no con-
texto da intervenc¢ao na deficiéncia. Neste espaco faz-se uma reflexdo sobre as seguintes matérias:
Entre discursos de inclusdo e praticas de segregacao: uma etnografia com menores com multideficién-

cia em contextos educativos em transformacdo; Inteligéncia artificial e gestdo humanizada no setor
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social: a ELISA como modelo de apoio a decisdo, mediagdo do conhecimento e autonomia institucio-

nal; As perspetivas do Animador Sociocultural em relagdo ao futuro.

A todas e todos os que acreditam que a educacao continua a ser um dos mais poderosos instrumentos
de humanizagdo, emancipagao e transformacao social, expressamos a nossa profunda gratiddo. Que as
reflexdes aqui reunidas contribuam para alimentar a esperanca, fortalecer o compromisso com a dig-

nidade humana e abrir novos caminhos para sociedades mais inclusivas, democréticas e solidarias.

Cabeceiras de Basto, outubro de 2026.

Cristiana Pizarro Madureira
Fernando DC Ribeiro

Marcelino de Sousa Lopes
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Arbitragem Cientifica

Todos os artigos constantes nesta edigdo foram avalizados por uma comissdo cientifica composta por:

e Presidente da Comissdo Cientifica, Professora Doutora Michele Marinho da Silveira — Facul-
dade Atitus Educacdao (BRASIL);

e Professora Doutora Alicia Barreiro — Universidade de Vigo;

e Professor Doutor Anténio Calha — Instituto Politécnico de Portalegre;

e Professora Doutora Cristina Coelho — Universidade Lusiada de Lisboa;

e Professor Doutor Henrique Ramalho — Escola Superior de Educacao - Instituto Politécnico de
Viseu;

e Professora Doutora Herminia Julia De Castro Fernandes Gongalves — Universidade de Tras-
os-Montes e Alto Douro;

e Professora Doutora Joana Casanova — Universidade do Minho;

e Professora Doutora Joana Salgado Baia — Instituto Politécnico de Braganga;

e Professora Doutora Luzia Cristina Antoniossi Monteiro — Universidade Federal de Sao Carlos
(Brasil);

e Professora Doutora Ohanna Pereira — Faculdade de Letras da Universidade de Lisboa (FLUL);

e Professora Doutora Rosa Tracana — Instituto Politécnico da Guarda;

e Professora Doutora Sofia Marques da Silva — Faculdade de Psicologia e das Ciéncias de Edu-
ca¢ao da Universidade do Porto;

e Professora Doutora Solange Beatriz Billig Garces — Universidade de Cruz Alta — UNICRUZ/
Brasil;

e Professor Doutor Timothy Leonard Koehnen — Universidade de Tras-os-Montes e Alto Douro.
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CAPITULO |

Deficiéncia, autonomia, formacao, empregabilidade e
empreendedorismo social



A ANIMAGCAO SOCIOCULTURAL: UMA PEDAGOGIA ATIVA, INCLUSIVA,
PARTICIPATIVA E PROMOTORA DE AUTONOMIA E VALORES

Marcelino de Sousa Lopes
Universidade de Tras-os-Montes e Alto Douro

Paula Cristina Matos de Sousa
Agrupamento de Escolas Dr. Julio Martins

Resumo

A Animagao Sociocultural constitui no tempo em que vivemos uma area fundamental para
a nossa vida comum, o nosso periodo historico ¢ marcado pela incomunicabilidade e
onde estd patente a existéncia de uma dualidade entre a vida real e vida virtual, entre o
ser e o ter, entre inteligéncia natural e a artificial, entre o viver e o existir, entre o univoco
e o plural, entre o saber e os saberes... neste quadro a Animag¢do Sociocultural assume um
papel fundamental para o exercicio de um viver marcado pelo animo, sentido, alento e pelo
acreditar numa humanidade com humanismo.

Este tempo de incerteza, tdo bem caracterizado por Lipovetsky como um tempo da hiper-
modernidade, do hiperconsumo, do individualismo, do vazio, da felicidade paradoxal. Um
tempo que desafia a Animagdo Sociocultural, os animadores socioculturais e todos os edu-
cadores a serem os baluartes, os defensores e os precursores de uma pedagogia que enfrente
e desafie com as suas estratégias e metodologias, o egocentrismo, o vazio, a passividade,
a indiferenca, a resigna¢do, o medo, o isolamento...rumo a imperiosidade de uma inter-
vengdo que dé vida a vida e incite as pessoas a serem autobnomas, criticas, participativas,
solidarias e assim combaterem o que os condiciona e que lutem pelo reencontrar da dig-
nidade perdida e a serem cidadaos com cidadania plena.

Palavras-chave: Animac¢ao Sociocultural, Autonomia, Cidadania, Cultura, Diversidade,
Educagao, Globalizacao, Inclusao, Interculturalidade, Participagao, Saude, Valores.

Introducao

O contexto histérico em que emerge a Animagdo Sociocultural situa-se nos finais dos anos 50 do
século passado, apds duas guerras mundiais que marcaram o nosso viver comum. Esta pedagogia
participativa aparece associada a necessidade e aos designios de mobilizagdo das pessoas, das forcas
vivas progressistas para assumirem uma participagdo comprometida com o objetivo de coletivamente
encontrarem o desenvolvimento social, cultural e educativo, orientado para o exercicio de um prota-

gonismo alicer¢ado na luta pelo bem comum.

Na sua evolug¢do histdorica a Animagao Sociocultural também aparece ligada a democratizacdo da cul-

tura com o assomar do paradigma “uma cultura para todos” expresso numa difusdo cultural alicercada
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no direito a frui¢do da cultura e que se resumia a que todos os cidadaos visualizassem a produgao

cultural.

Vamos também dissecar sobre o aparecimento de um novo paradigma que se manifesta nas décadas
finais do século XX e que ¢ identificado numa denominada democracia cultural que nos propde que
ndo basta as pessoas verem cultura, ¢ necessario as pessoas produzirem cultura e assim aparece o
paradigma de uma “Cultura com todos” e que procura que todos sejam produtores culturais e verda-

deiros protagonistas de uma sociedade em permanente mudanca.

Numa cronologia histérica também vamos refletir sobre a situacdo e postura da Animagdo Sociocul-
tural nos 26 anos ja vividos no século XXI e refletirmos sobre a Animag¢@o Sociocultural no contexto
da globalizacao, de educagao intercultural, da inclusdo, dos valores, da autonomia, da diversidade, da
participagdo e da triade educativa formal, ndo formal e informal e constatar os perigos e os desafios

que se colocam a Animagdo Sociocultural nos dias de hoje.

1 - Animacao Sociocultural entre o passado, o presente e as perspetivas futuras

Animacao Sociocultural, um termo tantas vezes pronunciado em vao, de forma vazia, irresponsavel e
até oportunista que até apetece dizer: Perdoai-lhes Animacao Sociocultural porque eles nao sabem o
que fazem e o que dizem. S6 que alguns sabem e aqui o “pecado” ndo tem remissdo. Para todos os
bem-intencionados importa precisar que quando falamos de Animagao Sociocultural, estamos a falar
de uma pedagogia participativa com dimensao social, cultural e educativa que visa por cobro a um
conjunto de designagdes que se apresentam nos antipodas daquilo que ¢ a Animacao Sociocultural.
Nao ha Animagdo Sociocultural sem uma participagao real, assente numa interagdo humana, interge-
racional, democrdtica, inclusiva. Importa igualmente nao confundir aquilo que se designa de Anima-
¢ao Cultural com a Animacao Sociocultural pois a diferenca assume-se entre uma cultura para todos e
uma cultura com todos. E nesta logica que importa distinguir entre uma animagio como processo
difuso ou seja uma ag¢do cultural, muito propria da Animagao Cultural centrada no ver cultura e uma
perspetiva trazida pela Animagdo Sociocultural que ndo basta ver cultura, é necessario fazer cultura
para que esta nos leve e assim sermos atores principais de uma interven¢ao comprometida e assente
nas dimensdes social, cultural e educativa rumo a autonomia, a igualdade, a cidadania plasmada numa

interveng¢ao real, a uma inclusdo que permita a todos o direito a ser cidadao...
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A Animacgao como processo difuso € intemporal, pois nasceu da vontade do ser humano em se recriar,
jogar, divertir... ja a perspetiva da Animag¢ao Sociocultural ¢ temporalmente localizada: nasce em
Franga nos finais dos anos 50 e ¢ difundida por alguns paises, entre os quais se encontra Portugal, até
abril de 1974 de forma clandestina, e a partir de meados dos anos 70 adotou a matriz franc6fona de
Animacao Sociocultural e assim contribuiu para que o ser humano seja promotor do seu proprio de-

senvolvimento.

Vem de longe o principio da Animagao Sociocultural constituir as bases para uma agdo comprometida
com uma pedagogia de interven¢do e que fundamentam o paradigma jé referido de uma cultura para
todos. Numa breve cronologia historica podemos considerar as primitivas correntes como, por exem-
plo, as de J. Charpentreau, 1964, citado por Besnard (1991, p.19) A Animag¢do Sociocultural consiste
essencialmente em oferecer possibilidades de cultura no mais amplo sector possivel da vida do cida-
dado, fazendo-o participar e tornando-o protagonista. Outra voz que da sentido as orientagdes da Ani-
macao Sociocultural ¢ J.P. Imhof, 1966, que refere: 4 fung¢do da Animag¢do Sociocultural define-se
como uma fung¢do de adaptag¢do as novas formas da vida social (...). Registamos ainda a concecao
trazida por um grupo de trabalho formado por responsaveis de associagdes culturais que, a pedido do
Ministério da Juventude e Desportos Francés, propde, em 1966, o seguinte: 4 Animagdo Sociocultural
deveria converter-se em Pedagogia da compreensdo e da intervengdo, estabelecer relagoes de igual-
dade (...). Esta equipa defende, ainda, que a Animagao Sociocultural deve estar veiculada a autonomia,

a participagao, ao desenvolvimento e a diversidade.

Este legado trazido pela matriz fundacional da Animagao Sociocultural, propaga-se pela Europa, apoi-
ado por setores progressistas da igreja, por partidos politicos progressistas, por cidaddos que aspiram
a ser protagonistas do seu proprio desenvolvimento e que inspiram, desejam e lutam por agao cultural,
social e educativa comprometida com a liberdade, igualdade de oportunidades, ancorada ao progresso

e consequentemente a felicidade humana.

Nao podemos também ignorar a importancia dada a Animagdo Sociocultural nos anos 60-70 por ins-
tituicdes como a UNESCO e o Conselho da Europa. Estas duas entidades estdo incontornavelmente
associadas a historia da Animag¢ao Sociocultural pelo muito que contribuiram para a sua expansao e

incremento.

Nesta evolugao historica, importa trazer a colagdo o projeto de Animagao Sociocultural levado a cabo

em 1972-1973 que sob a égide do comité de educagdo extraescolar e do desenvolvimento cultural,
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apresentado ao Conselho para a Cooperacao Cultural — C.C.C., langa os fundamentos duma politica
educativa integrada, em que a Animagao Sociocultural aparece como uma estratégia para preencher o

fosso cultural existente.

Neste sentido o Conselho da Europa elaborou uma declaragdo politica em matéria de Animagao Soci-
ocultural, onde proclama: 4 democracia traz em si a obriga¢do moral de trabalhar para a instauragdo
duma sociedade na qual todo o cidaddo sabe que dispoe duma voz que sera respeitada nas decisoes
que afetam a sua vida e a da sua comunidade. E, pois, urgentemente recomendado:

- a) que os Governos elaborem e apliquem uma politica de Animagdo Sociocultural e lhe atribuam,
na planificagdo nacional, uma importancia igual a que atribuem as politicas em matéria de educagao,

alojamento, protegdo social, etc.;

- b) que esta politica vise os seguintes objetivos:
e atenuar, para finalmente eliminar, o handicap sociocultural e dar a todos oportunidades iguais
nesse dominio;
o diminuir, para finalmente eliminar o fosso sociocultural entre as camadas sociais;
e criar condigoes proprias para incitar o maior numero de pessoas possivel a fazer valer plena-
mente as suas potencialidades proprias assim como os beneficios que elas podem encontrar

na associag¢do com outros... (...)

Exprimia-se ainda o seguinte desejo: que a primeira tarefa desta autoridade seja planificar e esbo¢ar
— ao nivel dos programas e da organiza¢do — um sistema para a formagdo de animadores profissio-

nais.

E também ministrar uma formagdo em Animagdo Sociocultural a todos que independentemente da sua

profissdo possam estar ao servi¢o da Animagdo Sociocultural.

Estava langado o desafio a Animagao Sociocultural para encontrar solugdes coletivas e ndo individu-
alistas para as diferentes mutagdes sociais, econdmicas e culturais das sociedades modernas. Interes-
sava encontrar respostas educativas e criativas para animar, € nao ocupar, o crescente tempo livre e os
muitos problemas surgidos em torno do éxodo rural, da densidade populacional elevada, da integracao

social, da desumanizagdo e do analfabetismo.
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Na atualidade a Animagao Sociocultural, em Portugal, e em diferentes contextos do mundo, encontra-
se num estadio de evolugdo sobre cuja complexidade importa refletir mediante um discurso que revele
a validade e a imprescindibilidade sociais da sua atuacdo. Contudo, existem questdes que necessitam
de respostas, nomeadamente se a Animagao Sociocultural deve desenvolver a sua intervengao a partir
de movimentos sociais? Ou se deve reivindicar a sua reentrada na administragao publica e a partir dai
intervir? Ou ainda se deve ter capacidade para assumir os requisitos da sociedade de mercado, e cuja

intervengdo sera marcada pela oferta privada?

Nos entendemos que a Animagao Sociocultural deve estar em todas as frentes. Porém, € preciso ter em
conta que os seus intentos se inscrevem numa cidadania ativa que urge desenvolver face aos muitos

problemas existentes na sociedade portuguesa e que nunca ¢ demais recordar:

e Refletir sobre a funcao dos trabalhadores no terreno social (animadores socioculturais, educa-
dores sociais, técnicos de servigo social, gerontdlogos...) que no passado tinham uma inter-
vengao junto das comunidades e hoje sdo transformados em técnicos de gabinete e desligados
do pulsar social e consequentemente, e premeditadamente, afastados do contacto direto com as
pessoas.

¢ Questionar a formag¢ao de animadores socioculturais nos diferentes niveis de ensino (profissio-
nal e superior). Normalmente esta formagao ¢ ministrada por docentes desligados da agdo e da
investigacdo em Animacao Sociocultural. Ha cursos superiores de Animac¢do Sociocultural a
serem ministrados sem existir um unico doutorado em Animacgao Sociocultural.

e Registar o facto da designacao de cursos sem justificacdo plausivel (animacao socioeducativa,
animacdo e intervencdo sociocultural...) quando a matriz inica deveria ser ANIMACAO SO-
CIOCULTURAL. Lamentar que no ensino profissional foi recentemente adotada a designagao
Animacao, Mediacao e Comunidade, o que revela o desconhecimento da historia da Animagao
Sociocultural;

e (Constatar o paradoxo formativo existente levado a cabo por pseudoformadores especialistas de
uma pseudociéncia que ministram cursos de Animagao Sociocultural, animagao turistica, tea-
tro...pela via virtual como se a pedagogia da vivéncia, convivéncia, da interagdo humana e das
técnicas e recursos para a agao da animacao e do teatro fossem compativeis com formagdes a
distancia;

e Assinalar a debilidade dos movimentos sociais, nomeadamente: associagdes, organizagdes po-

pulares de base que, num passado recente, respondiam as insuficiéncias do poder. Hoje quando
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existem sdao na sua maioria caixas de ressonancia do poder local e central perdendo liberdade
de acdo e sentido critico, silenciadas a troco de um prato de lentilhas;

e Constatar a existéncia de uma democracia calendarizada, ritualizada e desligada do sentido da
vida quotidiana e cada vez mais ligada a um sistema partidocratico fraturante e leitor de uma
realidade parcial;

e Notar a passividade do cidaddo comum, que somente delega numa democracia meramente re-
presentativa, em vez de participacao assumida pela via do compromisso social;

e Exortar os cidaddos a exigirem que as cidades sejam na realidade educadoras numa visao ampla
de educacgao onde a criagdo e a gestao cultural sejam fruto de um processo participado e nao de
um produto imposto. A existéncia nas cidades de equipamentos, espacos e técnicos que permi-
tam a expressao da criatividade e a¢des educadoras nas areas da danga, musica, teatro, cidada-
nia, saude, tempo livre... no sentido de permitirem ao cidadao dar vida ao tempo e ndo matarem

0 tempo.

Vamos de novo projetar uma Animacao Sociocultural que dé vida ao nosso viver comum, para que
nos conceda sentido, alento, animo a nossa existéncia tdo efémera, demasiado monocordica e passiva
€ que requer um outro rumo que implique os cidaddaos numa cidadania efetiva em que as pessoas real-

mente contem.

2 - A Animacao Sociocultural e as perspetivas futuras
Passados 25 anos do século XXI, constatamos uma crise bem patente nos tempos que correm € 0s
sinais que nos chegam sdao demasiado inquietantes e reveladores de uma realidade que nao podemos

aceitar.

Estamos a rumar sem rumo ¢ os cidadaos devem temer o abismo. A democracia precisa de ser defen-
dida e a sua defesa ndo esta a ser feita pelos partidos politicos que cada vez mais se escondem num

sistema partidocratico desligado dos eleitores e da democracia real.

Se refletirmos sobre o nascimento e o crescimento da Animagao Sociocultural verificamos que os pais
da criatura, a Franga, cujo parto ocorreu nos finais dos anos 50 do século passado, constatamos que
agora com mais de 70 anos de idade e onde a evolugdo desta area do conhecimento ndo tem sido
coerente no seu desenvolvimento histérico. Reconhecemos que o termo animagdo sociocultural ndo

tem, nem nunca teve, uma aceitacdo universal e até se da o caso de nos anos 60 e 70 muitos paises
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terem assumido a animacgao sociocultural e posteriormente terem saltado para a educagao social numa
importagdo de modelos e metodologias de intervencao sem coeréncia e onde as alteragdes foram mar-
cadas por um certo oportunismo e falta de coeréncia pedagogica. E assim chegamos a este tempo
marcado por uma chocante falta de critério, por uma auséncia de rigor cientifico, por curriculos for-
mativos descontextualizados criados e lecionados por docentes desligados e desconhecedores das res-
petivas areas. Estas atitudes e comportamentos estdo a gerar uma desconfianca e até a negagdo da
animacao sociocultural e estd evidéncia esta a gerar uma preocupante perda de protagonismo da Ani-
macao Sociocultural e dos Animadores Socioculturais. Acresce ainda a evidéncia que estes sinais sao
muito visiveis nestes ultimos 25 anos pois a drea também estd a ser esvaziada por uma “elite” de
comissarios e bardes que controlam, condicionam e manipulam a interven¢@o no campo social, cultural

e educativo.

Franga marcou o nosso processo formativo como animadores socioculturais. Pela minha parte recordo
a presenga em 4 cursos de formacdo de animadores socioculturais realizados em Franga: - INEP —
Institut National D"Education Populaire - Marly-le-Roi (1978-1979); Curso de Animagao teatral em
Lyon com Maurice Yendt - Le Théatre des Jeunes Années / Centre dramatique national, 1980 e 1984
em Avignon — Estagio inserido no Festival Internacional de Teatro subordinado a tematica “a desco-

berta do meio teatral” dirigido por Gerard Castelan.

E ainda mais de 20 estagios ao abrigo do acordo luso-francés, realizados em Portugal sob a chancela
do CEMEA — Centres D Entrainement aux Méthodes D Education Active e direcionados para as areas:
animacdo e dindmicas de grupos, animagdo socioeducativa, anima¢do de campos de férias, formas

animadas, atividades dramaticas...

Estas agdes permitiram que os pioneiros da fun¢do de animadores socioculturais encontrassem uma
formacao e permitiram a superagdo de uma visdo de Animagdo Sociocultural meramente praticista e

vazia de conteudo.

Bons tempos esses em que as estruturas do poder central e do poder local tinham nos seus quadros
animadores socioculturais, técnicos de desenvolvimento local, educadores de uma educagdo em sen-
tido lato (educacdo para a cidadania e participagdo, educagdo intercultural, educagdo ambiental, edu-
cacado artistica, educagdo para a saude, educagdo para o voluntariado e de formagao para a triade edu-
cativa formal, informal e ndo formal...). Hoje, os agentes destas agdes de intervencao sao burocratas

de gabinete e desligados do pulsar da vida dos cidaddos. Sdo saudosos os tempos em que existia uma
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articulacao educativa entre as estruturas nacionais e locais como por exemplo as casas da cultura da
juventude e posteriormente centros de juventude onde os jovens nas suas pausas € intervalos letivos
podiam completar a sua formagao com oficinas de expressao dramatica, danga, musica...; ateliers de
fotografia e cinema, encontros com escritores € um louvavel enquadramento da triade educativa for-
mal, informal e ndo formal. Quando jovens e cidaddos queriam construir associacdes € ndo sabiam
como fazer existiam animadores que davam a conhecer os passos € 0s espacos que tinham de percorrer
e informavam do eventual apoio para concretizarem este desiderato, se desejavam fazer teatro e ndo
sabiam como proceder, existia um animador sociocultural que com os interessados levavam a cabo

essa tarefa, e era assim com outras areas artisticas: musica, danca, artes plasticas...

E ainda de relevar os campos de trabalho internacionais como espagos de aprendizagem de uma edu-
cacdo intercultural ja que os mesmos assentavam numa ac¢ao pedagdgica onde estava patente a convi-
véncia, o sentir comunitario, a valorizagdo cultural dos diferentes povos, a prestacdo de um servico a
comunidade... A metodologia destes eventos aplicava-se da seguinte forma: atempadamente as asso-
ciagOes e outras estruturas sem fins lucrativos candidatavam-se a organizacao e realizacao destes cam-
pos de trabalho que tinham como eixos tematicos o ambiente, a preservacao do patriménio, voluntari-
ado, etc. As realizagdes destes campos de trabalho internacionais constituiam um consideravel espago
de aprendizagem intercultural. A sua estrutura de trabalho assentava no voluntariado e destinava-se a
cumprir tarefas de interesse comunitario, tais como o arranjo de um centro comunitario, a limpeza de
um parque natural, a pintura de uma escola ou associagdo. Jovens de diversos paises encontram-se,
normalmente durante 15 dias e, durante 4 horas diarias de trabalho nao remunerado, executam o ser-
vico para o bem comum. No tempo que lhes resta, usufruem de programas de Animagao concebidos
numa dupla vertente enddgena e exdgena. A nivel enddgeno, o programa de Animagdo contempla
aprendizagem intercultural derivada da interagdo entre os participantes no campo, valorizando a apren-
dizagem das diferentes linguas, das normas, das tradi¢des, dos jogos e da gastronomia de cada pais. A
nivel exodgeno, o programa assenta na aprendizagem cultural do pais acolhedor, sobretudo da regido
onde ¢ promovido, sendo desenvolvido a partir da interagao com a populagdo local. O campo de tra-
balho internacional estd vocacionado para a aprendizagem intercultural. Cada campo de trabalho tem
no maximo 20 elementos, 2 deles assumem fun¢des de direcdo ¢ de Animagao, ¢ 3 estdo de servigo a
cozinha, em sistema rotativo, tentando que cada dia seja uma novidade gastronomica de cada pais; os
restantes 15 trabalham em tarefas agendadas. Estabelece-se um programa didrio que contempla todas
as tarefas a realizar (trabalho, animagdo, avaliagdao). O alojamento ¢ feito em espacos coletivos. Era

um tempo em que o tempo humano nao era ocupado, era animado numa linha de educagao que nos
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remetia para o pulsar da vida, para o educar, para a partilha e para o respeito pelo outro. Hoje temos

que matar aquilo que € o mais precioso para o ser humano - matar o tempo, isto €, existir sem viver.

Como chegamos até aqui?

A esta salutar atmosfera educativa vivida nos finais do seculo XX, onde as estruturas de intervengao
social, cultural e educativa eram geridas por Homens e Mulheres com vocagao e formagao nas respe-
tivas areas. Nos 26 anos do século XXI os comissarios politicos neoliberais, sem formagao, sem
vocacdo tomaram de assalto as estruturas vocacionadas para a intervengao, alguns até de forma para-
doxal ja que foram feitas por nomeagao politica através de “concurso publico” e como estas criaturas
nada percebiam de Animacdo Sociocultural, associativismo, musica, artes plasticas... responderam
com a imposi¢ao de que retirassem os programas que permitissem a criatividade, a expressividade, a
interacdo humana, pois diziam que ninguém podia impor o teatro, a musica, a danga, as artes plasticas
a unica coisa que passou a ser imposta foram as novas tecnologias com a criagdo de uma fundagdo
que serviu para arranjar uns tachos para os rapazes ¢ destruiram uma intervencao que levava os jovens
aos valores do associativismo, da arte ¢ de uma acao educadora que ensinavam também os jovens a

serem cidaddos com cidadania.

E assim chegamos a este vazio.

E preciso, ¢ urgente de novo mobilizar a sociedade e concretizar as linhas orientadoras dos quatro

pilares da educagdo, o Ser, o Saber, O Saber Fazer e o Saber a Aprender a Viver Juntos.

Estes quatro pilares que muito dizem a agao de uma Animacgao Sociocultural implicada na acao e com
o compromisso de elevar o Ser a ser um cidadao protagonista, critico, com voz ativa e portadores de
valores, e também a dimensao de um Saber resultante da aprendizagem oriunda da interagdo humana,
da partilha de saberes, de uma educagdo comunitaria alicercada na intergeracionalidade e também a
uma acao pedagdgica ancorada ao saber fazer numa aprendizagem com a vida, com os sébios da vida
num quadro educativo onde saber e saber fazer estejam ligados ao pulsar do desenvolvimento humano.
No quarto pilar O aprender a viver juntos, invocamos o pensamento de Aguilar que nos transmite que
o futuro da Animagdo Sociocultural passa pela revalorizagdao do espaco comunitario que requer for-
mas inovadoras de intervencao, onde se apliquem novas metodologias de acdo no dominio do social,
cultural e educativo, exigindo, cada vez mais, a Animagao Sociocultural ter presente as muitas muta-

coes operadas, como por exemplo as alteracdes no novo espaco social urbano, o novo espago social
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rural, o multiculturalismo e a interculturalidade, a globalizacdo, o meio ambiente, o desemprego € o
emprego, etc., questdes que requerem respostas coletivas num permanente respeito pelo ser humano.
O aprender a vivermos juntos exige uma agao que valorize o diferente, e a certeza de que o ser humano

ser uno, irrepetivel e da certeza de que ninguém ¢ igual ao outro.

O presente e o futuro carecem que as estruturas educativas, sociais e culturais voltem de novo a apostar

no dar sentido ao tempo.

Se olharmos a nossa volta observamos que apesar da evolu¢do notada, continuam a existir muitos
infantarios/ armazéns de criangas. Continuamente, deparamo-nos com lares de terceira idade que na
pratica sdo depositos de idosos. Ao contrario de ha alguns anos (poucos anos) sao retirados a juventude

espacos de didlogo, interacao, convivio, etc.

Ha muito tempo que o poder central renega a Animacdo Sociocultural e mesmo algum poder local

prefere gestores, monitores, a Animadores Socioculturais.

Entdo porque se formam tantos Animadores Socioculturais? Estara a formacdo de Animadores Socio-

culturais ¢ de Animacao Sociocultural condenada ao fracasso?

Pensamos que no futuro vao ser necessarios muitos Animadores para responderem aos desafios des-
critos. Mas atengao, caras Animadoras e caros Animadores, o futuro, que € ja hoje, vai trazer profundas
alteragdes, a comegar pela precariedade laboral que vai requerer trabalho em rede. O futuro passa ainda
pela criagdo de empresas que vendam servigos de Animacao a lares, jardins de infancia, municipios,

associagdes, empresas, etc.

Para que a Animacgao Sociocultural e os Animadores Socioculturais tenham sentido hé a necessidade
da libertagdo deste pensamento e desta pseudopedagogia do ocupar o tempo que ¢ 0 mesmo que matar
o tempo imposta pelos comissarios e seus seguidores que como nada sabem da area transformam os
animadores socioculturais e os outros trabalhadores sociais em burocratas de gabinetes, retirando-lhes
a acdo no terreno e a importancia e a compreensdao do fendémeno da Animagdo Sociocultural para
transformar a ocupacao do tempo em animar o tempo, transformag¢ao essa que origina um intervencao

pedagogica capaz de:
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Reduzir farmacos — Comunidades animadas sdo menos depressivas, pois a interagdo humana,
e a criatividade constituem uma importante dimensao terapéutica.

Através da Animagao Sociocultural no espago escolar ¢ possivel articular a triade educativa
(formal, informal e ndo formal) num espago criativo com a criagdo de projetos a nivel da lite-
ratura, historia, meio ambiente, valores, cidadania, patrimoénio, animacao de bibliotecas... per-
mitindo através de técnicas diferenciadas, nomeadamente o teatro, musica, formas animadas. ..
e assim permitirem que os textos tenham contexto, a historia pode ser recriada, a biblioteca
pode ser um espago vivo de historias, de poesia...e onde o animar cumpra o milagre de trans-
formar o ensino monocordico, unilateral, passivo em algo vivo e envolvente.

Dar vida aos lares de idosos. Numa animacdo gerontoldgica e intergeracional onde o animar
permita trabalhar as memdrias, as historias a partir do teatro, no sentido da propria memoria
ser estimulada, num processo criativo e participativo.

Dar vida ao patrimoénio — Dentro de uma animagao turistica que dé vida as historias e lendas

que conhecemos, existentes em castelos, castros, citanias, serras, rotas, etc.

Mas para que isto acontega € necessario:

Que os Formadores de Animadores Socioculturais saibam: o que ¢ a Animagao Sociocultural;
o que ¢ o Teatro como meio de Animagdo Sociocultural; o que é a Animagdo Turistica no
contexto da Animacao Sociocultural; o que ¢ a Animag¢do Sociocultural no contexto da Educa-

¢do; 0 que ¢ a Animacao Sociocultural no contexto da terceira idade...

Também ¢ necessario que os Animadores Socioculturais tenham consciéncia do seguinte:

O lugar dos animadores socioculturais ndo ¢ o gabinete, ndo ¢ um trabalho burocratico. A sua
acdo ¢ junto das pessoas, a sua intervengdo visa o desenvolvimento, ndo ¢ uma mera gestao
cultural, mas um trabalho de processo com a comunidade.

Ter a nogdo de que ninguém pode animar se ndo estiver animado. Nao se pode ser animador

sociocultural sem se saber conceber e executar um projeto social, cultural, educativo...

Porque a Animagao Sociocultural ndo ¢é:

v" A Educag¢io de Adultos desligada de um projeto de Animagdo Sociocultural;

v A Educagio Social desligada do social, cultural, artistico, educativo;

v" A Formagéo e a intervengdo teatral desligada da Animagéo Sociocultural;
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v Auséncia de cultura de projeto e de metodologias de intervencdo. Ndo saber conceber e execu-
tar um projeto;

A formagao online de Animadores Socioculturais;

A Simulagdo de estagios profissionais;

Uma formagao ministrada por docentes que desconhecem o que ¢ a Animagao Sociocultural;

D N N NN

3 - A Animacao Sociocultural ou, em vez de uma cultura para todos, uma intervencgao
Social, Cultural e Educativa com todos.

Como podemos testemunhar, vem de longe este desejo de ligar a Animagao Sociocultural aos proble-
mas que se prendem com a vida na cidade, no mundo rural e a articulacdo destas questdes com as
dimensdes social, cultural e educativa. Por isso defendemos que neste tempo de muitos vazios (sociais,
culturais, educativos, politicos, econdmicos...) impde-se uma ligacdo da Animagdo Sociocultural a
uma nova aprendizagem a viver no urbano, que se traduz na necessidade de que as cidades sejam de
facto educadoras e ndo apenas ditas educadoras por estarem inscritas em movimentos internacionais.
E que o Rural assuma de novo a sua cultura caracterizadora e se manifeste numa identidade ligada ao
comunitario, ao viver no conviver, a valorizagdo da educagdo comunitaria expressa nas lendas, nos

contos, nos saberes € nas normas comunitarias...

Reencontrar esta Animagao Sociocultural ¢ imperioso pois liga-se ao reencontrarmo-nos com o sentido
de viver e agir de forma comprometida. Trata-se de percorrermos os caminhos de uma participacao
real e reflexo da nossa condi¢do de cidaddos com cidadania plena. De sermos portadores de cultura e
vivéncia democratica. De exigir politicas e politicos com ligagdo ao territdrio concreto e que respon-

dam as necessidades do tempo em que vivemos.

O passado, o presente e, estamos certos, o futuro da Animagao Sociocultural passa por constituir uma
metodologia de intervencao que leve as pessoas a acreditarem que o ser humano ¢ um ser supremo e
que aliado a outros seres humanos se pode tornar construtor de novas realidades. A Animagao Socio-
cultural ndo foi, ndo ¢ e ndo serd uma solucdo para todos os infortinios, fatalidades e adversidades do
mundo, mas sempre se constitui € continuara a constituir uma importante estratégia de mobilizagdo no

sentido de as comunidades identificarem caréncias e as ultrapassarem.
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Quanto a Animagao Sociocultural € necessario refletir e projetar uma interveng@o que anule a confusao

reinante.

Num artigo ja escrito em pleno século XXI, Maria José Aguilar (2005, pp. 9-26) traz a colagdo algumas
interrogagdes sobre a postura da Animagao Sociocultural para o nosso novo tempo e afirma que nos
encontramos numa nova era — a era da informagao e que estamos confrontados com o gradual desa-
parecimento da estrutura angular do século XX — a sociedade industrial e para esta pedagoga as mu-
dangas sociais operadas projetam os principais grandes desafios:

e Tentar compreender a nova realidade social;

e Identificar e formular modos de intervencao profissional de acordo com a nova realidade;

e Desenvolver métodos e instrumentos coerentes com estes novos planeamentos.

Lanca o repto de novos desafios tedrico-conceptuais e técnico-metodoldgicos para assim adaptar a

Animagao Sociocultural a este novo tipo de sociedade.

Para responder aos novos desafios, a referida autora projeta uma Animagao Sociocultural assente nem
em individualismo nem coletivismo. revalorizagdo do grupal e do comunitario e reflete com proprie-
dade sobre o fracasso do individualismo delineado na assung@o de um capitalismo assente na explora-
¢do do homem pelo homem. O seu contraditorio, o coletivismo, fracassou através dos denominados
paises socialistas e comunistas que se tornaram incapazes de eliminar a pobreza material e a desigual-

dade social.

Para o novo tempo ¢ langado entdo o valor do grupal e o valor do comunitario que ganham uma nova

centralidade e aqui ¢ importante citar textualmente a visdo fundamentada de Aguilar (2005, p. 45):

“Ndo somente como reconceptualiza¢do adaptadas as novas realidades sociais (grupais e
comunitarias) que existem. Estas categorias impregnaram cada vez mais o discurso das cién-
cias sociais e a intervengdo social e se converteram na nova razdao de ser das diferentes meto-
dologias e tecnologias de ac¢do social (a Animagdo Sociocultural entre elas).”

Animadores socioculturais, no tempo em que vivemos a Animagao Sociocultural constitui uma peda-
gogia necessaria para responder aos desafios identificados. E preciso lembrar que o nosso espaco de
acdo € o espaco social, cultural e educativo porque somos os unicos profissionais que ndo alinham

numa a¢do nem retrograda, manipuladora, alienante nem caritativa. Na nossa a¢do a cultura, a
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educagdo e o social caminham lado a lado, numa dimensao onde o ser humano da expressao a sua
criatividade através do teatro, da musica, das artes plasticas, vencendo medos, inibi¢des, traumas e

tornando-se um ser comunicativo, expressivo, interativo rumo a cidadania plena.

Por isso 0 nosso tempo exige que a Animagdo Sociocultural responda ao pulsar de novas questdes e
de algumas velhas questdes (como por exemplo a desintegracdo, a desertificagdo, o desenvolvimento,
a democracia demasiado calendarizada e cristalizada, a cultura do processo em vez da cultura do pro-
duto...). E urgente ainda potenciar a Animagio Sociocultural no mundo rural e ligar a Animagao Soci-
ocultural e a promog¢do de uma economia social rural que torne possivel a fixacdo das pessoas e ainda
a mediacao intercultural onde o Animador sociocultural deve ser o agente privilegiado na intercessao

e na aprendizagem intercultural

Quero recordar as sébias palavras de De La Riva que preconizava no final do século XX a acdo para o

século XXI de uma Animagao Sociocultural norteada pelos seguintes postulados:

“Nossa ag¢do é social. Porque o seu objeto e o seu espaco é o das relagoes entre as pessoas, as
suas pautas e modelos de conduta, as mentalidades e atitudes sociais. E é também por isso
mesmo, uma agdo cultural. Porque a cultura ndo é mais do que o conjunto de formas, histori-
cas e atuais, através das quais as pessoas, as sociedades percebem e interpretam a realidade
do nosso tempo.

Nossa agdo é também politica, no melhor e mais nobre sentido da palavra, porque afeta as
formas de organizagdo da comunidade social e as suas relagoes de poder.

Por fim, nossa agdo é educativa, porque significa aprender e comunicar, formar, informar e
transformar, instruir e construir, desenvolver as capacidades e destrezas necessarias, impul-
sionar a procura de respostas, a criatividade social para poder abordar os problemas e ne-

cessidades do presente e prever e influenciar em dire¢do das mudangas sociais”
De La Riva (1989, pp. 39-40)

Conclusao

Concluimos que ¢ imperioso, necessario e urgente que as pedagogias participativas transformem, de
uma forma real, as cidades, vilas e aldeias em espagos vivos de permanente interagdo humana.

Uma cidade, uma vila e uma aldeia s6 poderao ser territorios educativos se existirem pessoas e intera-

¢a0 humana.

Constatamos que incluir ndo passa apenas por estar no mesmo espago (por vezes até ¢ exclusdo); ¢
necessario interagir e participar comprometidamente em todo o processo. Inclusdo e diversidade de-

vem ser posturas articulaveis no sentido do estar, do ser e aprender independentemente dos ritmos de
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aprendizagem de cada um. Aferimos ainda que a autonomia € um processo que requer uma metodolo-
gia educativa e que passa por conferir ao ser humano liberdade, responsabilidade, perseveranca e ca-

pacidade de superacao.

Comprovamos que € preciso resistir aos sinais contrarios a interculturalidade, a democracia, a liber-

dade e a participagao.

Exortamos por isso para que a cidadania, a participagdo e a Animagao Sociocultural constituam a triade

do futuro.

E se assim for a Animag¢ao Sociocultural e os Animadores Socioculturais terdo um auspicioso futuro.
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EMPREGAR PESSOAS COM DEFICIENCIA EM PORTUGAL: VANTAGENS
ORGANIZACIONAIS, CONDICOES DE INCLUSAO E RECURSOS DE APOIO

Silvia Catarina Pereira de Almeida
IPSS Sulsocial — Associa¢do de Sdo Pedro do Sul

Resumo

A empregabilidade das pessoas com deficiéncia constitui, em Portugal, um desafio persis-
tente e, simultaneamente, uma oportunidade de inovagao organizacional ainda insuficien-
temente explorada. Este artigo analisa os beneficios organizacionais associados a contra-
tacdo de pessoas com deficiéncia, as condigdes necessarias a construcao de ambientes de
trabalho inclusivos e os recursos de apoio disponiveis no contexto portugués. Recorrendo
arevisdo de literatura cientifica recente, discutem-se as vantagens em termos de inovacao,
retengdo e reputacdo organizacional, as dimensdes da acessibilidade fisica e digital, da
adaptacao de funcdes e da cultura organizacional, bem como os desafios que subsistem no
acesso € na manuten¢do do emprego, nomeadamente o défice salarial, a sub-representagao
e o estigma. Conclui-se que a inclusdo profissional de pessoas com deficiéncia deve ser
entendida ndo como mera obrigacao legal, mas como fator estratégico de inovagdo, coesao
social e desenvolvimento sustentavel, exigindo o envolvimento articulado de organizagdes,
poder publico/politico e sociedade civil.

Palavras-chave: Pessoas com deficiéncia; Inclusdo laboral; Diversidade organizacional;
Acessibilidade; Emprego apoiado; Portugal

1. Introducao

A inclusdo profissional das pessoas com deficiéncia €, hoje, um dos indicadores mais relevantes do
grau de desenvolvimento social e economico de um pais. Em Portugal, o tema tem vindo a ganhar
visibilidade crescente, impulsionado quer pela ratificagao da Convengao sobre os Direitos das Pessoas
com Deficiéncia das Nagdes Unidas, quer pela transposicdo de diretivas europeias em matéria de ndo
discriminacao e acessibilidade, quer ainda pela pressdo social e académica no sentido de se ultrapassar
uma visdo assistencialista da deficiéncia em favor de uma abordagem centrada nos direitos e nas ca-
pacidades (Aydos, 2021). Ainda assim, os dados mais recentes confirmam que o caminho para a igual-

dade de oportunidades no mercado de trabalho estd longe de estar concluido.

Segundo o relatorio "Pessoas com Deficiéncia em Portugal — Indicadores de Direitos Humanos 2024",
elaborado pelo Observatorio da Deficiéncia e dos Direitos Humanos (ODDH) da Universidade de Lis-
boa, a taxa de emprego das pessoas com deficiéncia atingiu, em 2022, os 65%, um valor que representa
uma subida de 6,3 pontos percentuais face a 2020, mas que continua 14,7 pontos percentuais abaixo

da taxa registada na populacdo sem deficiéncia (79,7%). A taxa de desemprego das pessoas com
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deficiéncia situava-se em 14,7%, mais do que o dobro da verificada entre pessoas sem deficiéncia
(9,1%) (Observatorio da Deficiéncia e dos Direitos Humanos - ODDH, 2025). A representatividade
nas organizagdes permanece, além disso, residual: 0,72% no setor privado e 3,2% no setor publico,
apesar de um sistema de quotas em vigor desde 2019 (ODDH, 2025). Estes nimeros sdo acompanha-
dos por um dado internacional preocupante: um estudo recente da Organizacao Internacional do Tra-
balho revela que as pessoas com deficiéncia auferem, em média, menos 12% por hora do que os res-
tantes trabalhadores, uma diferenca que nao ¢ explicada pela educagdo, idade ou tipo de trabalho em

nove pontos percentuais (International Labour Organization - ILO, 2024).

Este cenario contrasta com um corpo crescente de evidéncia cientifica que demonstra os beneficios
organizacionais, econdmicos € sociais da contratag@o e retencdo de pessoas com deficiéncia (Nguyen
et al., 2026). A literatura mais recente sublinha que a inclusdo profissional nao deve ser encarada ape-
nas como uma obrigagdo legal ou uma dimensao da responsabilidade social, mas sim como um fator

estratégico de competitividade, inovacao e sustentabilidade organizacional (Colella & Boehm, 2026).

E neste enquadramento que se posiciona o presente artigo, que tem como objetivo analisar a emprega-
bilidade das pessoas com deficiéncia em Portugal, procurando responder a trés questdoes fundamentais:
quais sdo os beneficios organizacionais efetivamente associados a diversidade e a inclusao laboral de
pessoas com deficiéncia; quais as condigdes necessarias a construgcdo de ambientes de trabalho verda-
deiramente inclusivos, nomeadamente ao nivel da acessibilidade, da adaptacao de fungdes e da cultura
organizacional; e que desafios e recursos de apoio caracterizam, atualmente, o contexto portugués.
Para o efeito, recorreu-se a uma revisao da literatura cientifica publicada, sobretudo, entre 2021 e 2026,
complementada por dados estatisticos € documentacdo legal e institucional portuguesa. Pretende-se,
desta forma, contribuir para uma visdo integrada da inclusdo profissional das pessoas com deficiéncia
enquanto fator de inovagdo, coesdo social e desenvolvimento sustentavel. A revisdo de literatura que
sustenta este artigo apoiou-se em fontes indexadas em bases de dados como o SciELO, o RCAAP, o

Google Académico e a PubMed.

2. Enqguadramento concetual e legal

A forma como a deficiéncia é conceptualizada tem implicagdes diretas nas politicas e nas praticas
organizacionais de inclusdo. Durante décadas, prevaleceu um modelo médico, que via a deficiéncia
como um défice individual a corrigir ou compensar. Este paradigma tem vindo a ser substituido por
um modelo social e, mais recentemente, por um modelo interacionista, que entende a deficiéncia como

o resultado da interagdo entre as caracteristicas funcionais da pessoa e as barreiras impostas por
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ambientes, politicas e atitudes pouco inclusivas (Colella & Boehm, 2026). Esta mudanca de paradigma
desloca a responsabilidade da adaptacdo: ja ndo cabe apenas a pessoa com deficiéncia "moldar-se" as
exigé€ncias do mercado de trabalho, mas sim as organizac¢des transformarem-se para acolher a diversi-

dade funcional dos seus colaboradores (Aydos, 2021).

Em Portugal, este enquadramento concetual tem correspondéncia num conjunto de instrumentos legais
que visam garantir a igualdade de oportunidades no acesso € na manuten¢ao do emprego. Destaca-se
a Lei n.° 4/2019, de 10 de janeiro, que instituiu um sistema de quotas de emprego para pessoas com
deficiéncia com um grau de incapacidade igual ou superior a 60%, aplicavel a administragdo publica
e a empresas privadas com 75 ou mais trabalhadores. Nas médias empresas (a partir de 75 trabalhado-
res), a quota minima ¢ de 1%, subindo para 2% nas grandes empresas, com periodos de transi¢dao de
quatro a cinco anos consoante a dimensao organizacional (Lei n.° 4/2019, 2019). Este diploma soma-
se a um quadro mais amplo de legislagdo antidiscriminagdo, alinhado com a Convencgao sobre os Di-
reitos das Pessoas com Deficiéncia das Nacdes Unidas e com as diretivas europeias em matéria de

igualdade no emprego.

Um dos conceitos centrais neste enquadramento ¢ o de "adaptacao razoavel" (reasonable accommoda-
tion), que corresponde as modificacdes e ajustamentos necessarios, € que nao constituam um Onus
desproporcionado, para garantir que a pessoa com deficiéncia possa exercer as suas fungdes em con-
digdes de igualdade. Como sublinha a investigac¢ao juridica portuguesa mais recente, a efetivacdo deste
conceito no direito do trabalho nacional ¢ ainda incompleta, existindo uma tensdo persistente entre a
tutela laboral da doenca e da deficiéncia e a necessidade de instrumentos juridicos mais claros e ope-
racionalizaveis para as organizacoes (Neto, 2024). Esta lacuna normativa tem impacto direto na forma

como as empresas equacionam a adaptagdo de fungdes, adiante desenvolvida.

Importa ainda notar que o sistema de quotas, apesar de ser um instrumento relevante de acao afirma-
tiva, ¢ insuficiente, por si sO, para garantir uma inclusdo laboral efetiva e sustentada. A investigacao
internacional alerta para o risco de as organizagdes contratarem pessoas com deficiéncia sobretudo
para cumprir a legislacdo e evitar sangdes, sem que tal se traduza numa transformagdo genuina das
praticas organizacionais, dos processos de trabalho ou da cultura interna (Santos & Souza, 2022). E,
por isso, fundamental complementar a obrigatoriedade legal com estratégias de gestdo de recursos

humanos orientadas para valor partilhado, como se discute na sec¢@o seguinte.
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3. Vantagens organizacionais da diversidade e da inclusao laboral

A evidéncia cientifica produzida na ultima década, e particularmente nos ultimos cinco anos, consoli-
dada um conjunto robusto de argumentos a favor da contratagdo e retengdo de pessoas com deficiéncia,
que ultrapassam largamente a mera conformidade legal. Uma revisdo sistematica multi-stakeholder
recente, que analisou 45 estudos empiricos publicados entre 2000 e 2025, identificou quatro grandes
categorias de beneficios organizacionais associados ao emprego de pessoas com defici€éncia enquanto

recurso humano de valor partilhado (Nguyen et al., 2026).

Em primeiro lugar, os beneficios de marca e reputagdo: organizagdes que adotam praticas de contrata-
¢do inclusiva conseguem diferenciar-se no mercado e atrair tanto consumidores socialmente conscien-
tes como candidatos a emprego que valorizam culturas organizacionais diversas (Nguyen et al., 2026).
Em segundo lugar, os beneficios de aprendizagem organizacional, decorrentes do facto de os colabo-
radores com deficiéncia trazerem frequentemente perspetivas, competéncias e formas de resolucao de
problemas distintas, o que fomenta a inovagao nas equipas de trabalho. Em terceiro lugar, o reforgo da
cultura organizacional, na medida em que a inclusdo de pessoas com deficiéncia tende a fortalecer
culturas mais inclusivas de modo geral, com beneficios que se estendem a outros grupos sub-represen-
tados, e a reforgar a legitimidade social da organizagdo perante os seus publicos internos e externos.
Por fim, a qualidade da for¢a de trabalho, associada as competéncias especificas e as capacidades
interpessoais frequentemente desenvolvidas por trabalhadores com deficiéncia ao longo dos seus per-

cursos de vida (Nguyen et al., 2026).

Esta evidéncia ¢ corroborada por estudos anteriores, que identificaram, entre os ganhos organizacio-
nais mais consistentes, a reducao da rotatividade de pessoal, o aumento da lealdade e da fiabilidade
dos colaboradores, o acesso a segmentos de mercado mais diversos e o refor¢o da vantagem competi-
tiva através da inovacao e da produtividade (Aksnes & Ulstein, 2024). A revisao de ambito conduzida
por Aksnes e Ulstein (2024) sobre praticas de emprego sustentavel identificou sete categorias de pra-
ticas organizacionais associadas a resultados positivos, entre elas as acomodagdes fisicas e tecnologi-
cas, as praticas culturais de acolhimento, a formalizagdo de politicas de gestdo de recursos humanos,
a lideranga inclusiva, a participagdo dos trabalhadores nas decisdes, o apoio de colegas e supervisores,
e a formagdo continua. Os autores concluem que "um ambiente de trabalho aberto, solidario e inclu-
sivo, onde as tarefas se adaptam as necessidades individuais € o treino ¢ fornecido, resulta em senti-
mentos positivos, melhor desempenho laboral e maior permanéncia no emprego" (Aksnes & Ulstein,

2024).
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E importante, contudo, ndo simplificar em excesso esta relagdo de causalidade. A investigagio mais
recente alerta para o facto de os beneficios de desempenho e produtividade dependerem fortemente do
grau de ajustamento entre as tarefas e as competéncias de cada trabalhador, ¢ de os ganhos financeiros
associados a incentivos publicos poderem ser parcialmente absorvidos pelos custos de implementacao
e adaptacdo (Nguyen et al., 2026). Por outras palavras, os beneficios organizacionais da inclusdo de
pessoas com deficiéncia ndo sdo automaticos: dependem de uma gestdo estratégica e intencional dos

recursos humanos, € nao de uma abordagem residual, centrada apenas no cumprimento de quotas.

A este nivel, importa também distinguir entre beneficios diretos e beneficios indiretos da inclusdo
laboral. Os beneficios diretos traduzem-se em indicadores objetivos e mensuraveis, como a redugao
dos custos associados a rotatividade de pessoal ou o acesso a apoios financeiros e incentivos fiscais
previstos na legislagdao. Os beneficios indiretos, por seu turno, dizem respeito a dimensdes menos ime-
diatamente quantificaveis, como o refor¢o da coesdo interna das equipas e o desenvolvimento de com-
peténcias de gestdo da diversidade entre chefias (Colella & Boehm, 2026). Muitas organiza¢des con-
tinuam a subestimar o valor da inclusao laboral precisamente por concentrarem a sua analise de custo-
beneficio apenas nos indicadores diretos e de curto prazo, ignorando ganhos que, embora mais dificeis

de medir, se revelam determinantes para a sustentabilidade organizacional a médio e longo prazo.

No contexto portugués, um estudo com profissionais de gestdo de recursos humanos identificou pre-
cisamente esta tensdo entre a perce¢do de obstaculos e o reconhecimento de beneficios potenciais. Os
participantes apontaram como principais entraves a contratacao de pessoas com deficiéncia o despre-
paro organizacional para lidar com as necessidades especificas destes trabalhadores, o receio quanto
ao desempenho nas fungdes e a preocupacdo com custos acrescidos associados a contratagao (Pedrosa
et al., 2022). Em contrapartida, os mesmos profissionais identificaram o financiamento publico e a
formagdo adequada das organizagdes como as medidas mais eficazes para promover esta inclusio, o
que sugere que muitas das barreiras percebidas decorrem mais de falta de informacdo e de acompa-
nhamento técnico do que de limitagdes reais associadas a deficiéncia dos trabalhadores (Pedrosa et al.,

2022).

4. CondicOes para a construcdao de ambientes de trabalho inclusivos

A transformacao de intengdes e enquadramentos legais em praticas efetivas de inclusdo exige a reunido
de condi¢des concretas ao nivel organizacional. A literatura cientifica recente tende a agrupar estas
condi¢des em trés grandes dimensdes, interdependentes entre si: a acessibilidade fisica e digital, a

adaptacao de fungdes e das condi¢des de trabalho, e a cultura organizacional, incluindo a lideranga.
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4.1. Acessibilidade fisica e digital

A acessibilidade constitui a condi¢ao estrutural minima para que uma pessoa com deficiéncia possa
aceder, circular e desempenhar fungdes num determinado local de trabalho. Em Portugal, apesar dos
progressos legislativos em matéria de acessibilidades arquitetonicas e de acessibilidade digital dos
servicos publicos, subsistem barreiras significativas em muitos edificios e espacos laborais, sobretudo
em pequenas e médias empresas com menor capacidade de investimento em obras de adaptacao (San-
tos & Souza, 2022). A acessibilidade ndo se esgota, contudo, na dimensao fisica: a crescente digitali-
zacdo dos processos de trabalho torna cada vez mais critica a acessibilidade digital, isto €, a garantia
de que sistemas informaticos, plataformas de comunicagao interna e ferramentas de produtividade sao
compativeis com tecnologias de apoio, como leitores de ecrd, software de reconhecimento de voz ou

dispositivos de comunicacao alternativa.

A investiga¢do internacional sublinha que a auséncia de acomodacdes adequadas — sejam elas fisicas,
tecnologicas ou organizacionais — constitui um dos principais preditores de exclusdo do mercado de
trabalho. Um estudo recente conduzido com dados do Canadd demonstrou que a probabilidade de
emprego ¢ significativamente menor entre pessoas com deficiéncia cujas necessidades de acomodacao
no posto de trabalho nao sdo satisfeitas, quando comparadas com pares em situagdo semelhante, mas
com necessidades satisfeitas, sendo este efeito particularmente marcado entre os trabalhadores mais
jovens, que enfrentam maior desemprego e afastamento precoce do mercado de trabalho, e entre os
mais proximos da idade de reforma, que tendem a antecipar a saida da vida ativa (Schimmele et al.,
2024). Os autores concluem que eliminar estas necessidades ndo satisfeitas poderia contribuir signifi-
cativamente para aumentar a participagao das pessoas com deficiéncia na for¢a de trabalho (Schimmele

et al., 2024).

4.2. Adaptagdo de fun¢oes e acomodagdes razodveis
A adaptacdo de funcdes refere-se ao ajustamento de tarefas, horarios, métodos de trabalho ou instru-

mentos utilizados, de forma a compatibilizar as exigéncias da fun¢cdo com as capacidades funcionais
de cada trabalhador. Este processo deve ser distinguido de uma logica de segregacao funcional, isto &,
da atribuicdo sistemadtica de tarefas pouco qualificadas ou de reduzida complexidade a pessoas com
deficiéncia, pratica que a investigacdo identifica como uma barreira recorrente ao desenvolvimento

profissional e a progressao de carreira deste grupo (Santos & Souza, 2022).

Em Portugal, a figura juridica da adaptagdo razoavel ainda carece de instrumentos operacionais claros
que apoiem as organizac¢des na sua implementacao pratica, nomeadamente ao nivel da definicao do

L4

que constitui um "6nus desproporcionado" e dos mecanismos de financiamento e acompanhamento

técnico disponiveis (Neto, 2024). Esta indefinicdo normativa contribui para que muitas organizagdes,
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sobretudo as de menor dimensao, optem por evitar a contratagao de pessoas com deficiéncia por receio
de ndo conseguirem assegurar as adaptagdes necessarias, mais do que propriamente por resisténcia

ideologica a inclusdo (Pedrosa et al., 2022).

A investiga¢do internacional recente demonstra, ainda assim, que investimentos relativamente modes-
tos em adaptacdo de funcgdes e de equipamentos produzem retornos significativos em termos de reten-
¢do, desempenho e bem-estar dos trabalhadores (Aksnes & Ulstein, 2024). A adapta¢dao de fungdes
deve, por isso, ser entendida ndo como um custo residual, mas como um investimento em capital hu-
mano, tanto mais eficaz quanto mais for precocemente equacionado no processo de recrutamento e de

integracao dos trabalhadores.

4.3. Cultura organizacional e lideranga inclusiva

A terceira dimensdo, frequentemente subestimada face as duas anteriores, diz respeito a cultura orga-
nizacional e ao papel da lideranga na construgdo de ambientes psicologicamente seguros e inclusivos.
Um estudo recente sobre lideranga inclusiva e sentimento de pertenca (mattering) de colaboradores
demonstrou que comportamentos de lideranga inclusiva aumentam significativamente a percecao de
importancia que os trabalhadores atribuem ao seu papel na organizacao, explicando cerca de 27,8% da
variancia no sentimento de pertenca interpessoal € 9,7% da variancia no sentimento de pertenga soci-
etal (RaiSien¢ et al., 2025). Os autores sublinham que promover a visibilidade e a inclusao dos cola-
boradores com deficiéncia fortalece a eficicia da lideranga em ambientes organizacionais diversos,
alinhando as praticas de gestdo com os marcos legais internacionais de ndo discriminagdo (RaiSiené et

al., 2025).

A dimensao cultural relaciona-se também com a forma como a organizagdo gere a divulgagdo da con-
di¢do de deficiéncia, sobretudo quando esta ndo ¢ visivel. Um estudo recente conduzido junto de em-
pregadores gregos revelou perspetivas divergentes quanto ao momento e a forma como os trabalhado-
res devem revelar a sua condi¢do, evidenciando que, apesar de muitos empregadores reconhecerem a
importancia de fomentar um ambiente inclusivo, subsistem lacunas significativas em termos de for-
macao formal e de politicas estruturadas de apoio a divulgacdo (Markou & Papakonstantinou, 2025).
O mesmo estudo identifica, contudo, que os empregadores reconhecem vantagens claras associadas a
diversidade, nomeadamente o refor¢o da inovagao e da coesao entre equipas (Markou & Papakonstan-

tinou, 2025).

A intervencao ao nivel meso, isto €, ao nivel dos processos, das politicas e da cultura organizacional,
e ndo apenas ao nivel individual do trabalhador com deficiéncia, tem sido identificada como particu-

larmente eficaz. Um estudo de caso de colaboragdo entre organizacdes demonstrou que este tipo de
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intervencao, centrada em atitudes, competéncias e conhecimento dos quadros de gestao, contribui para
a criagdo de ambientes de trabalho mais amigéveis para pessoas com deficiéncia, permitindo aos pro-
fissionais alcangar uma compreensao mais rigorosa das caracteristicas ¢ necessidades destes trabalha-
dores e traduzir essa compreensdo em melhorias concretas nas condigdes de trabalho (Kwan, 2021).
Também neste dominio, a evidéncia europeia sugere que as percegdes sobre a deficiéncia no trabalho
estdo significativamente associadas a dimensdes culturais mais amplas, como o grau de individua-
lismo, a distancia hierarquica ao poder ¢ a tolerancia a incerteza das sociedades em que as organizagoes
se inserem, o que reforga a ideia de que a inclusdo laboral nao pode ser dissociada do contexto cultural

e institucional mais vasto em que as empresas operam (Kwiatkowska-Ciotucha et al., 2022).

5. Desafios persistentes no acesso e na manutencdao do emprego

Apesar dos progressos assinalados, subsistem em Portugal e no contexto internacional desafios estru-
turais que continuam a condicionar a empregabilidade das pessoas com deficiéncia. Um primeiro de-
safio prende-se com a persisténcia do défice salarial: como ja referido, as pessoas com deficiéncia
auferem, em média, menos 12% por hora do que os restantes trabalhadores a nivel global, disparidade
que se agrava significativamente nos paises de rendimento baixo e médio-baixo, atingindo os 26%, e
que ¢ ainda mais pronunciada entre as mulheres com deficiéncia, que enfrentam uma penalizagao sa-
larial adicional de género (ILO, 2024). Este mesmo estudo da Organiza¢do Internacional do Trabalho
estima que apenas trés em cada dez pessoas com deficiéncia participam efetivamente no mercado de
trabalho a nivel mundial, um indicador que traduz a persisténcia de barreiras estruturais ao acesso ao

emprego (ILO, 2024).

Um segundo desafio relaciona-se com a sub-representagdo persistente nas organizagdes, mesmo em
contextos com sistemas de quotas em vigor, como ¢ o caso portugués. Os dados do ODDH (2025)
mostram uma representatividade de apenas 0,72% no setor privado e 3,2% no setor publico, valores
manifestamente inferiores as quotas legalmente estabelecidas, o que sugere défices ao nivel da fisca-
lizagdo, do cumprimento efetivo da legislacdo ou da capacidade das organizagdes para identificar e

recrutar candidatos com deficiéncia.

Um terceiro desafio, de natureza mais qualitativa, prende-se com o estigma e com praticas organiza-
cionais persistentemente marcadas por logicas capacitistas (ableistas), que continuam a condicionar as
trajetdrias profissionais das pessoas com deficiéncia, mesmo quando estas conseguem aceder ao mer-
cado de trabalho (Colella & Boehm, 2026). A investigagdo identifica, neste ambito, uma tendéncia

para a atribuicdo preferencial de funcdes operacionais de baixa complexidade a trabalhadores com
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deficiéncia, associada a uma escassez de planos de carreira estruturados e de oportunidades de pro-
gressao (Santos & Souza, 2022). Esta tendéncia € agravada pela seletividade das organizagdes relati-
vamente ao tipo e ao grau de deficiéncia, com uma preferéncia frequente por perfis de deficiéncia
considerados "mais leves", de modo a minimizar a necessidade de investimento em adaptagdes estru-

turais (Santos & Souza, 2022).

Um quarto desafio prende-se com a questao da divulgacao da deficiéncia, sobretudo quando nao visi-
vel, e com a auséncia de politicas organizacionais formais de apoio a este processo, o que coloca sobre
os proprios trabalhadores o 6nus de decidir, sem orientacdo estruturada, se e quando devem revelar a
sua condi¢ao, num contexto de incerteza quanto as consequéncias dessa divulgacdo para a sua carreira
(Markou & Papakonstantinou, 2025). Por fim, importa referir a crescente resisténcia, observavel tam-
bém noutros contextos nacionais, a iniciativas de diversidade, equidade, inclusdo e acessibilidade, num
quadro de contestacdo politica mais amplo as politicas de diversidade, o que pode comprometer a

sustentabilidade a médio prazo dos progressos alcancados nesta matéria (Colella & Boehm, 2026).

A estes desafios de natureza mais estrutural somam-se dificuldades especificas relacionadas com as
transi¢des ao longo do percurso profissional. Os momentos de entrada no mercado de trabalho e de
aproximacao a idade da reforma constituem periodos particularmente criticos: os trabalhadores mais
jovens com deficiéncia enfrentam maiores dificuldades de primeiro acesso ao emprego, enquanto os
mais proximos da idade de reforma tendem a antecipar a saida da vida ativa quando as suas necessi-
dades de acomodagdo deixam de ser satisfeitas de forma consistente (Schimmele et al., 2024). A gestao
da empregabilidade das pessoas com deficiéncia ndo pode, por isso, ser pensada apenas no momento
da contratacao, devendo antes ser entendida como um processo continuo, que acompanha toda a traje-

toria profissional do trabalhador.

Por ultimo, muitos destes desafios agravam-se quando combinados com outros fatores de desigual-
dade, como o género, a idade ou o territorio de residéncia, numa logica de interseccionalidade que a
literatura recente identifica como central (Colella & Boehm, 2026). Mulheres com deficiéncia, por
exemplo, enfrentam frequentemente uma dupla penalizagdo, salarial e de acesso a posigdes de lide-

ranca, face a homens com deficiéncia e a mulheres sem deficiéncia (ILO, 2024).

6. Recursos e mecanismos de apoio em Portugal
O contexto portugués dispde atualmente de um conjunto de recursos institucionais e financeiros ori-
entados para apoiar a empregabilidade das pessoas com deficiéncia, ainda que a sua articulacao e di-

vulgacdo junto das organizagdes permanegam insuficientes. O Instituto do Emprego e¢ Formagao
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Profissional (IEFP) assume um papel central através dos seus programas de reabilitacdo profissional,
que incluem medidas de orientacdo, formagdo profissional adaptada, colocagdo e acompanhamento
pos-colocagdo, bem como apoios financeiros as entidades empregadoras que contratem pessoas com
deficiéncia, sob a forma de comparticipagao salarial, apoio a adaptacao de postos de trabalho e elimi-

nacdo de barreiras arquitetonicas.

O Instituto Nacional para a Reabilitagdo (INR, 1. P.) constitui outro ator institucional relevante, coor-
denando politicas transversais de promocao dos direitos das pessoas com deficiéncia, incluindo inici-
ativas de acessibilidade aos servicos publicos e protocolos de cooperagdo com entidades da sociedade
civil. A rede de organizagdes nao governamentais, como a Associagdo Portuguesa de Deficientes, entre
outras, desempenha igualmente um papel relevante na producdo de conhecimento € no acompanha-

mento direto de pessoas com deficiéncia nos seus percursos de inser¢ao profissional.

O sistema de quotas de emprego, estabelecido pela Lei n.° 4/2019, constitui o principal instrumento de
acdo afirmativa em vigor, aplicando-se a administragdo publica e as empresas privadas de maior di-
mensado. A investigagdo e os dados institucionais sugerem, contudo, que a eficdcia deste instrumento
depende criticamente da sua articulagdo com medidas de apoio técnico e financeiro as organizagoes,
sobretudo as pequenas e médias empresas, que representam a esmagadora maioria do tecido empresa-
rial portugués e que, por ndo estarem obrigadas por lei ao cumprimento de quotas, dependem sobretudo

de incentivos e de acompanhamento técnico para promoverem ativamente a inclusdo (Pedrosa et al.,

2022).

A este propo0sito, importa notar que os proprios profissionais de recursos humanos identificam o finan-
ciamento publico e a formagao organizacional como as medidas mais eficazes para ultrapassar os obs-
taculos percecionados a contratacao de pessoas com deficiéncia (Pedrosa et al., 2022), o que reforca a
importancia de reforcar e divulgar os apoios técnicos e financeiros ja existentes, bem como de investir
em programas de sensibilizag¢ao e capacitagdo dirigidos a quadros de gestdao e de recursos humanos, a
semelhanca de intervengdes de nivel meso ja testadas noutros contextos internacionais, centradas na

mudanca de atitudes, competéncias e conhecimento organizacional (Kwan, 2021).

Para além dos apoios de natureza publica, tem-se assistido, em Portugal, ao desenvolvimento de inici-
ativas de empreendedorismo e inovag¢do social vocacionadas para a criagdo de emprego para pessoas
com deficiéncia, nomeadamente através de programas de apoio a criagdo do proprio emprego e de
linhas de financiamento dirigidas a projetos de economia social, como as promovidas no ambito do
Portugal 2030 e do programa Portugal Inovagao Social. Estas iniciativas contribuem para diversificar

as vias de acesso ao mercado de trabalho, complementando o emprego por conta de outrem com
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modelos de emprego apoiado e cooperativas de insercdo. O reforgo da articulagdo entre estes instru-
mentos — quotas, apoios financeiros, reabilitacdo profissional e empreendedorismo social — afigura-
se central para que a politica de emprego para pessoas com deficiéncia em Portugal assente num ecos-

sistema de medidas complementares, € ndo num unico mecanismo isolado.

Importa ainda assinalar o papel crescente da tecnologia de apoio neste dominio. Equipamentos e soft-
ware especializados, sistemas de comunicagao alternativa e solugdes de acessibilidade digital integra-
das em plataformas de trabalho remoto e hibrido t€ém vindo a ampliar o leque de fungdes desempenha-
veis de forma autonoma por pessoas com diferentes tipos de deficiéncia, ainda que a generalizacao

destes modelos ndo dispense a garantia de acessibilidade digital plena.

7. Discussao: inclusdo profissional como fator de inovacao, coesao social e desenvol-
vimento sustentavel

A andlise da literatura cientifica recente permite sustentar que a inclusdo profissional das pessoas com
deficiéncia ndo deve ser lida apenas como uma questdo de justica social ou de conformidade legal,
ainda que estas dimensdes permanegam essenciais, mas também como um fator estratégico de inova-
¢do e de desenvolvimento organizacional sustentavel. A evidéncia revista mostra que ambientes de
trabalho que integram, de forma intencional, colaboradores com deficiéncia tendem a desenvolver cul-
turas organizacionais mais flexiveis, mais atentas a diversidade das necessidades humanas e, conse-
quentemente, mais preparadas para responder a crescente diversificacdo da forca de trabalho e dos

mercados que servem (Nguyen et al., 2026).

Esta leitura é coerente com o enquadramento internacional do desenvolvimento sustentdvel, nomea-
damente com o Objetivo de Desenvolvimento Sustentdvel da Organiza¢ao das Nagdes Unidas, que
preconiza a promoc¢ao do crescimento econdémico inclusivo e sustentavel, do emprego pleno e produ-
tivo e do trabalho digno para todos, incluindo explicitamente as pessoas com deficiéncia. A inclusao
laboral das pessoas com deficiéncia contribui, além disso, para a coesdo social, na medida em que
reduz as desigualdades de participagdo econdmica e social e fortalece o sentido de pertenca comunita-
ria, quer das proprias pessoas com deficiéncia, quer das organizagdes e comunidades em que se inse-

rem (RaiSiené et al., 2025).

Importa, no entanto, sublinhar que estes beneficios ndo decorrem automaticamente da mera presenca
de pessoas com deficiéncia nas organizacdes. Como discutido ao longo deste artigo, a concretizagao
do potencial de inovagao e de coesao social associado a inclusdo profissional depende da reunido arti-

culada de condigdes estruturais — acessibilidade fisica e digital —, condi¢des funcionais — adaptacdo
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de tarefas e acomodagdes razoaveis — e condi¢des culturais — lideranga inclusiva e politicas organi-
zacionais formais de apoio a diversidade. A auséncia de qualquer uma destas dimensdes tende a com-
prometer nao apenas os resultados objetivos de emprego, como a retencgdo e a progressao de carreira,
mas também os resultados subjetivos, como o bem-estar, o sentimento de pertenga e a satisfagdo dos

trabalhadores com deficiéncia (Aksnes & Ulstein, 2024).

Neste sentido, a promocao da empregabilidade das pessoas com deficiéncia em Portugal beneficiaria
de uma abordagem mais integrada, que articule o cumprimento do sistema de quotas com investimento
sistemdtico em formacdo de quadros de gestdo, com o refor¢co dos apoios técnicos e financeiros a
adaptacao de postos de trabalho, e com a criacdo de mecanismos de acompanhamento e avaliagdo que
permitam medir, de forma consistente, o impacto real destas politicas na vida profissional das pessoas
com deficiéncia. SO desta forma serd possivel transformar a inclusao profissional de uma obrigacao
legal formal num verdadeiro fator de inovagdo, competitividade e coesdo social, tal como aponta a

evidéncia cientifica internacional mais recente.

8. Conclusao

Este artigo procurou analisar a empregabilidade das pessoas com deficiéncia em Portugal, articulando
os beneficios organizacionais da diversidade e da inclusdo laboral com as condi¢cdes necessarias a
construcao de ambientes de trabalho inclusivos e com os desafios e recursos de apoio que caracterizam
o contexto nacional. A evidéncia revista permite concluir que, apesar dos progressos legislativos e dos
avancos graduais nos indicadores de emprego, persistem em Portugal défices significativos de repre-
sentatividade, disparidades salariais e barreiras estruturais e culturais que continuam a condicionar o

acesso ¢ a manuten¢do do emprego por parte das pessoas com deficiéncia.

Simultaneamente, a literatura cientifica mais recente demonstra, de forma consistente, que a inclusdo
profissional das pessoas com deficiéncia, quando sustentada em condi¢des adequadas de acessibili-
dade, de adaptacdo de fungdes e de cultura organizacional inclusiva, produz beneficios tangiveis para
as organizagoes, nomeadamente em termos de inovagao, retengao, reputagao e desempenho, e para a
sociedade em geral, em termos de coesdo social e de desenvolvimento sustentavel. A transi¢cdo de uma
logica de mera conformidade legal para uma légica de valor estratégico partilhado surge, assim, como

o principal desafio a enfrentar pelas organizagdes portuguesas nos proximos anos.

Recomenda-se, para investigagdo futura, o desenvolvimento de estudos empiricos de natureza longi-
tudinal no contexto portugués, que permitam avaliar o impacto efetivo do sistema de quotas e dos

apoios técnicos e financeiros existentes na trajetéria profissional das pessoas com deficiéncia, bem
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como estudos que explorem, de forma mais aprofundada, a experiéncia subjetiva dos trabalhadores
com deficiéncia e dos seus colegas e supervisores diretos, area ainda escassamente documentada na
literatura cientifica (Aksnes & Ulstein, 2024). So6 através de um investimento sustentado em conheci-
mento, em politicas articuladas e em mudanca cultural sera possivel construir, em Portugal, mercados
de trabalho genuinamente inclusivos, capazes de valorizar a diversidade funcional como fator de ino-

vacao, de coesao social e de desenvolvimento sustentavel.
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Resumo

Este artigo, situado no ambito da Psicologia do Desenvolvimento, procura contribuir para
a compreensao dos estilos parentais educativos que se correlacionam positivamente com o
desenvolvimento da autonomia funcional, ideoldgica e emocional na adolescéncia. Con-
clui-se que a expressao parental de apoio, aprovagdo, aceitacdo e compreensao, se correla-
ciona sempre com o comportamento autbnomo dos adolescentes em relagao aos seus pais;
pelo contrério, a expressao parental de proximidade excessiva, controladora e intrusiva,
inibe a conduta autdbnoma dos adolescentes e favorece a dependéncia funcional, ideoldgica
e emocional. E importante trabalhar a montante, isto &, com a familia e com os pais, apoi-
ando-os no desenvolvimento das suas competéncias e no exercicio de uma parentalidade
responsavel.

Palavras-chave
Estilos parentais educativos, desenvolvimento pessoal, autonomia

Objecto de Estudo

O objecto de estudo sobre o qual esta investigacdo se debruga centra-se no desenvolvimento pessoal
em geral e no desenvolvimento da autonomia na adolescéncia em particular, procurando contribuir
para elucidar as relagdes que existem entre o que designamos por estilo parental educativo e uma maior
ou menor autonomia na adolescéncia. Se tivéssemos de escolher algumas palavras-chave centradas no

objecto de estudo, seriam desenvolvimento, adolescéncia, familia e parentalidade.

O estilo parental pode definir-se como o padrio geral de educagdo que caracteriza a relagdo dos pais
com os filhos (Cecconello, De Antoni & Koller, 2003; Deslandes & Potvin, 1998). Este padrao, como
sabemos, gera um clima emocional e varia em fun¢do do que designamos por dimensdes do compor-
tamento parental, que podem ser subsumidas nas no¢des de amor e disciplina ou, se quiserem, apoio e
controlo. Estas duas dimensdes organizam-se esquematicamente em dois eixos ortogonais: o €ixo
(13 b b ~ P . . ~ . .
apoio” compreende, por um lado, acolhimento, compreensdo empatica e proximidade ndo intrusiva
s o ” A
e, no extremo oposto, rejeicao, hostilidade e frieza; o eixo “controlo” compreende disciplina, exigéncia
e imposi¢ao de limites (controlo comportamental) e, no polo contrario, manipulacao, culpabilizagdo e

infantilizagao (controlo psicoldgico), proximidade intrusiva (invasora dos limites individuais, da esfera
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privada e até da intimidade do adolescente, traduzida num esbatimento dos limites intergeracionais e
num emaranhamento relacional que acaba por se revelar um escolho para o desenvolvimento) ou,
ainda, por um excesso de gratificacdo parental impedindo assim os filhos de sairem da adolescéncia e
se lancarem num projecto de vida autbnomo. De comum, nestes aspectos que configuram o que desig-
namos por controlo psicoldgico, encontramos o reforco dos mecanismos homeostaticos do sistema
familiar opondo-se @ mudanca através da inibicdo da autonomia e do favorecimento da dependéncia

(Barber, 2002; Sampaio, 2005).

Como sabem, a investigacdo nasce de uma importante qualidade humana que ¢ a curiosidade, a capa-
cidade de nos interrogarmos sobre nés mesmos e sobre aquilo que nos rodeia. Para isso € preciso fazer
perguntas, o que nem sempre € tao facil como parece a primeira vista, porque uma das primeiras tarefas
que se impoe ao investigador € o recorte do objecto de estudo, a distin¢ao as vezes dificil entre forma
e fundo, entre o que interessa em primeiro plano e o que interessa s6 secundariamente ou mesmo o que
pomos de parte. E como se trata de fazer perguntas, poderiamos fazer uma que abre caminho para o
que queremos investigar: o estilo parental educativo, tal como foi percebido pelo adolescente, condi-

ciona a sua autonomia?

Objectivo de Estudo

A finalidade deste trabalho ¢ procurar contribuir para a compreensdo do papel parental para a autono-
mia na fase final da adolescéncia. H4 mais de duas duzias de anos que ougo pais, quer em contexto
terapéutico quer em situagdes mais informais, e um dos temas recorrentes ¢ a dificuldade em lidar com
a autonomia dos filhos adolescentes. Gostariamos de ter uma receita para isto, mas se ha coisa que
aprendemos ¢ que ndo ha receitas. Ha, isso sim — desde que ndo nos fixemos em solucdes a medida e
prontas a usar — uma aprendizagem continua, dindmica e mutua. Este estudo nasce portanto de uma
questao que se coloca aos pais e as familias. Afinal, o modo como lidamos com os filhos, o estilo que
imprimimos nas nossas relagdes e que gera um determinado clima emocional, tem importancia para o
seu desenvolvimento e para a sua autonomia? Podem os pais favorecer ou, pelo contrario, dificultar a

autonomia dos filhos pelo modo como lidam com eles?

Permitam-me aqui uma nota que talvez fosse desnecessaria mas que, em nome da clareza, ¢ bom sub-
linhar: ¢ evidente que, quando me refiro a pais e a filhos, nao estou s6 a pensar na parentalidade ou na
filiagdo biologica, mas no significado mais abrangente que hoje damos ao termo; de igual modo,
quando me refiro a familia, estou a pensar nas multiplas formas de familia que integram a diversidade

social do nosso quotidiano e ndo exclusivamente na chamada familia nuclear.
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Método de Estudo

Naquilo que toca as relagdes entre pais e filhos, ndo ha receitas para o sucesso. Nao podemos dizer aos
pais, sem corrermos o risco de estarmos a criar falsas expectativas, “facam assim porque o resultado
serd este”. Nao ha aqui uma relagdo de causalidade univoca, uma relacao de causa e efeito. Assim, o
que se procurou averiguar neste trabalho, foi se ha varidveis que variam conjuntamente, no mesmo
sentido ou em sentidos opostos, € ndo se uma variavel ¢ causa da outra. Dito de outra maneira, o
método utilizado neste trabalho € correlacional e comparativo, € ndo se procura nele uma relagao cau-

sal. Foram formuladas quatro hipdteses, a saber:

A autonomia na adolescéncia varia em fung¢ao do estilo parental educativo, tal como foi percebido pelo

adolescente.
A autonomia na adolescéncia varia em fun¢do do género do adolescente.

O estilo parental educativo, tal como foi percebido pelo adolescente, varia em func¢ao do nivel de

formagdo académica dos pais.

O estilo parental educativo, tal como foi percebido pelo adolescente, varia em funcdo do sexo dos
filhos.

A tabela seguinte pode ajudar-nos a compreender a enunciacao das hipoteses de investigacao distin-

guindo nelas as variaveis dependentes e independentes.

Tabela 1: Hipotese de Investigagao, Variaveis Dependentes e Independentes

H. Variaveis Dependentes Variaveis Independentes

1. A autonomia, na fase final da adolescéncia Estilo parental educativo, tal como foi perce-
varia em fung¢ao do bido pelo adolescente

2. A autonomia, na fase final da adolescén- Sexo do adolescente

cia, varia em fungao do

3. O estilo parental, tal como foi percebido Nivel de formag¢ao académica dos pais
pelo adolescente, varia em funcao do

4. O estilo parental, tal como foi percebido Sexo dos filhos
pelo adolescente, varia em fun¢do do
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Amostra

A amostra utilizada compreendeu 575 sujeitos, sendo 236 rapazes e 339 raparigas, com idades situadas
entre os 18 € 0s 21 anos. A seleccao dos sujeitos foi feita a partir de uma populacao de 2299 estudantes
do Ensino Superior (946 rapazes e 1353 raparigas), segundo aos critérios de idade e sexo, tendo sido

assim constituida uma amostra estratificada composta por 25% dos sujeitos de cada grupo.

Tabela 2:Constitui¢do da Amostra Estratificada Segundo os Critérios Idade/Sexo

Amostra

Idades 18 anos 19 anos 20 anos 21 anos Total
Rapazes 32 60 70 74 236
Raparigas 52 80 87 120 339
Total 84 140 157 194 N =575

Instrumentos de Recolha de Dados

Para a avaliagdo do estilo parental, recorremos ao Questionario de Liga¢do Parental (Baptista & Lory,
1997), a versdo portuguesa do Parental Bonding Instrument (Parker, Tupling & Brown, 1979). Base-
ado na Teoria da Vinculagdo, este instrumento avalia retrospectivamente a percep¢do do comporta-
mento parental na relacdo com o sujeito até aos 16 anos deste, pelo que s6 € aplicavel a partir desta
idade. Note-se que esta avaliacdo do comportamento parental ¢ independente para o pai e para a mae
e engloba duas dimensdes: carinho e protec¢do (overprotection). Assim, cada escala, de 25 itens cada,
pode ser pontuada de maneira independente para a relagdo percebida com o pai e para a relagao perce-

bida com a mae.

Para a avalia¢do da autonomia foi utilizado o Inventario de Separagdo Psicologica (Almeida, Dias e
Fontaine, 1996), a versio portuguesa do Psychological Separation Inventory (Hoffman, 1996). E um
questionario que avalia separadamente a relacdo com o pai € com a mae, sendo baseado na perspectiva
de Peter Blos sobre um segundo processo de separacdo e individuacdo na adolescéncia. Contempla
quatro dimensdes da autonomia em relag@o aos pais: funcional, ideologica, emocional e conflitual. Por
autonomia funcional entendemos a capacidade do adolescente para tratar dos seus proprios assuntos,

sem ter que sistematicamente recorrer aos pais — em portugués chamamos-lhe capacidade para se
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“desembaragar”. A autonomia ideologica diz respeito a diferenciagdo de atitudes, crencas e valores em
relacdo aos pais; note-se que essas atitudes, crengas e valores adoptadas pelos adolescentes poderao
até ser semelhantes as dos pais, mas terdo ¢ de ser sujeitas ao juizo critico dos adolescentes, terdo de
ser filtradas por estes e ndo assumidas passivamente s6 porque sao aquelas que os pais adoptaram. A
autonomia emocional refere-se a uma relativa independéncia em relagcdo a uma excessiva necessidade
de aprovacao, proximidade e apoio emocional dos pais. A autonomia conflitual refere-se a libertacao
de uma culpabilidade que gera ressentimento e raiva em relagdo aos pais, situagdes que todos nos
conhecemos, caracterizadas por uma desgastante relacdo de amor-odio. Infelizmente, para a amostra
com que trabalhdmos, as duas escalas de autonomia conflitual apresentaram valores de alpha de Cron-

bach muito baixos, pelo que ndo as utilizdmos por revelarem uma consisténcia interna ndo fiavel.

Foi ainda construido e aplicado um questionario de dados sociodemograficos que nos permitiu recolher
informacdes sobre a idade, sexo, estrutura familiar, nimero de irmaos, nivel de escolaridade e profissao
do pai e da mae, distrito, regido autonoma ou pais de proveniéncia, aproveitamento escolar, curso e

ano que frequentavam os inquiridos.

Procedimentos

Para a certificagdo dos instrumentos de avaliagdo, quer no que diz respeito a sua aplicagdo, quer ao
posterior tratamento estatistico, quer ainda para a constru¢ao de um unico questionario uniformizado,
contactamos pessoalmente os respectivos autores das versoes portuguesas do Parental Bonding Instru-
ment e do Psychological Separation Inventory. Foi feito um ensaio (pré-teste) com um grupo de 54
sujeitos (29 rapazes e 25 raparigas), para avaliar a aceita¢do dos instrumentos de recolha de dados.
Apos este ensaio foram modificadas algumas perguntas do inquérito de dados sociodemograficos, re-

lativas as habilitagdes académicas dos pais e a origem geografica dos sujeitos.

Antes da administracdo dos questionarios foi explicado aos sujeitos o &mbito ¢ a finalidade do estudo,
bem como garantido o anonimato das respostas. O tempo médio utilizado na resposta foi de 20 minu-
tos. Apos a recolha dos questiondrios estes foram ordenados segundo os critérios de idade e género
dos sujeitos e, seguidamente, organizada uma base de dados que foi posteriormente tratada no Statis-

tical Package for the Social Sciences (SPSS).

Para operacionalizagdo de algumas variaveis incluidas no questionario de dados sociodemograficos
procedemos ao reagrupamento de alguns itens. Na verificagdo das hipoteses utilizdmos o método es-
tatistico de analise de correlagdo R de Pearson com o objectivo de medir a intensidade entre variaveis,

e o modelo estatistico de regressao para prever o comportamento da variavel dependente ou de resposta
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a partir das variaveis independentes ou preditoras que integram o estilo parental. Foram ainda utiliza-
dos testes paramétricos ¢ para comparag¢ao de duas amostras independentes e o teste One-Way Anova

para comparagdo de mais de duas amostras independentes.

Resultados

Os resultados deste estudo sustentam a tese segundo a qual a dimensdo do comportamento parental
consubstanciada na expressdo de apoio, aprovagdo, aceitagdo, compreensdo empdtica e proximidade
ndo intrusiva se correlaciona sempre, quer tenha origem no pai ou na mae, com o comportamento
autobnomo dos adolescentes em relacao aos seus pais, reflectindo-se ndo sé na sua capacidade em re-
solver problemas praticos ligados ao quotidiano, mas também na diferenciagdo das atitudes, crencas e
valores, bem como na libertacdo de uma excessiva necessidade de aprovagdo e apoio emocional pa-
rental. Pelo contrario, a dimensdo do comportamento parental identificada com controlo excessivo,
proximidade intrusiva e sobreinvestimento protector, inibe a conduta autonoma dos adolescentes e esta

correlacionada com uma maior dependéncia funcional, ideoldgica e emocional destes.

Quando analisada a influéncia preditora de cada uma das dimensdes que integram o estilo parental —
apoio e controlo — sobre a variavel de resposta autonomia do adolescente, verifica-se que a dimensao
“apoio” ¢ determinante, situando-se entre 16,6% e 42% a sua contribui¢do para a variacdo média do
valor da autonomia. A este propdsito, ¢ de referir que a influéncia preditora da variavel “apoio” se faz
sentir de forma mais expressiva na autonomia emocional: embora a expressao parental de aceitacao,
apoio e compreensdo sejam sempre determinantes para a autonomia do adolescente, essa dimensao do
comportamento parental ¢ sobretudo importante para a diferenciacdo em relagdo ao sistema normativo
parental e uma relativa independéncia em relagdo a necessidade excessiva de aprovagao, proximidade
e apoio emocional dos pais. O apoio parental revela-se como o suporte afectivo que conduz a autono-
mia do adolescente e o seu valor preditor faz-se sentir sobretudo na autonomia emocional, isto €, na
medida em que os adolescentes se sentem aceites pelos seus pais, conseguem autonomizar-se em rela-

¢ao a eles.

No que diz respeito a segunda hipotese, a anélise estatistica dos resultados obtidos, apds a comparagado
das médias da autonomia funcional, ideologica e emocional entre rapazes e raparigas, permite concluir
que, na nossa amostra, as raparigas se revelam mais autdbnomas em relagdo a mae na resolugdo de
problemas praticos, ligados ao quotidiano. Sao também emocionalmente mais autdbnomas, em relagao
quer a mae quer ao pai. Por seu turno, os rapazes revelaram-se mais autdbnomos no que toca a diferen-

ciacdo de atitudes, crengas e valores em relagao ao pai.
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Verifica-se, na terceira hipotese, que o estilo parental, quer do pai quer da mae, tal como foi percebido

pelos adolescentes, ndo varia significativamente com o nivel de formagao académica dos pais.

Finalmente, na quarta hipotese, constata-se que o estilo parental do pai, tal como foi percebido pelos
adolescentes, ndo varia significativamente em fun¢do do sexo dos filhos. O mesmo ndo se passa em
relacdo ao estilo parental da mae, que € percebido como sendo mais apoiante, proximo e compreensivo

na relacao com as filhas, ndo variando significativamente na relagdo com os rapazes.

Discussao

Sublinhamos, uma vez mais, que os resultados apresentados devem ser analisados e interpretados den-
tro dos limites deste estudo: trata-se, por um lado, de um estudo correlacional e comparativo e, por
outro lado, a especificidade da amostra estatistica utilizada — composta por 575 estudantes do Ensino
Superior — pode dificultar a generalizacao dos resultados a outros grupos que nao estao aqui represen-
tados como, por exemplo, adolescentes situados dentro do mesmo grupo etario mas ja inseridos no
mundo laboral. Um outro aspecto, ndo menos importante, que nos ajuda a relativizar os resultados: a
avaliacdo retrospectiva do estilo parental, recorrendo a memoria dos adolescentes, remete-nos para a
experiéncia necessariamente subjectiva que estes fizeram do comportamento parental e ndo para o
estilo parental em si mesmo, objectivamente considerado; acresce ainda que esta avaliagdo € retros-

pectiva e, como tal, recorre a memoria dos sujeitos, o que aumenta o seu caracter subjectivo.

Feitas estas consideragdes prévias, os resultados obtidos permitem-nos concluir que os pais permane-
cem, ao longo da adolescéncia, importantes figuras de apoio e vinculagdo, permitindo assim que os
filhos se vao autonomizando sem que seja necessario mobilizar a agressividade para provocar roturas.
Estes resultados, ao mostrarem que os adolescentes mais autbnomos sao aqueles que percepcionam os
seus pais como apoiantes, compreensivos e proximos sem no entanto serem intrusivos, confirmam os
dados mais recentes da investigacao (Barber, 1997; Fleming, 2005; Lopes, 1998; Soares, 1992; Stein-
berg & Silk, 2002) que propde um modelo de compreensdo da autonomia sem que o chamado conflito
de geragoes seja algo de necessario e normativo. Os adolescentes precisam de enraizar a sua identi-
dade, o seu ser pessoa, ndo sO na sua historia pessoal e familiar — e, neste sentido, o sentimento de
pertenca a uma familia e de apego aos pais € essencial — mas também de tragar um projecto de vida
pessoal, que os leve a diferenciarem-se da familia de origem e lhes permita correr os riscos inerentes
a todo o movimento de separagdo e autonomia. Para serem bem sucedidos nesta tarefa, precisam de
saber que podem contar com os pais mas também que estes ndo serdo uma pedra de tropego na desejada

caminhada para a autonomia.
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Um dado curioso — que embora nao fazendo parte das hipoteses desta investigagdo podemos constatar
a partir da exploracdo de dados — ¢ a significativa correlagdo que existe entre a autonomia emocional
em relagdo aos pais e a distancia geografica que os separa dos filhos adolescentes: a autonomia emo-
cional destes aumenta a medida que aumenta a distancia geografica que os separa de casa. Estes dados,
que corroboram as conclusdes das investigagdes de Beyers & Goossens (2003, 2004), assumem uma
particular evidéncia nos adolescentes originarios dos PALOP (particularmente de Cabo Verde), que se
revelaram os mais auténomos do ponto de vista emocional, quer em relagdo ao pai quer em relagdo a
mae. Sera que a distancia geografica ¢ um bom preditor da autonomia emocional? Talvez nao, pois
apesar dos adolescentes oriundos dos PALOP serem aqueles que, entre todos os adolescentes da nossa
amostra, revelaram ter uma percep¢ao do estilo parental como mais apoiante, compreensivo e proximo,
havera, provavelmente, variaveis socioculturais especificas associadas quer ao seu meio de origem
quer a sua condi¢do de estudantes num pais de acolhimento, quer ainda ao facto de muitos deles terem
um emprego remunerado (nomeadamente na industria de hotelaria e restaura¢do) que ajudardo a ex-

plicar a sua maior autonomia emocional.

Os resultados obtidos no teste da segunda hip6tese ndo estdo, genericamente, de acordo com os resul-
tados de outras investigacdes. De facto, varias das investigagcdes que cruzam o sexo com a autonomia
referem que os rapazes sao significativamente mais autbnomos que as raparigas (Beyers & Goossens,
2003; Dias & Fontaine, 1998, 2001; Fleming, 1993, 2005). Da minha experiéncia docente e do con-
tacto que ao longo dos anos tenho tido com alunos e alunas na fase final da adolescéncia tem-me ficado
a impressdo que as raparigas sao mais autonomas e frequentemente mais organizadas. Ha autores
(Beyers & Goossens, 2003; Dias & Fontaine, 2001; Mayseless & Scharf, 2003) que sugerem que ra-
pazes e raparigas seguem percursos desenvolvimentais diferentes, condicionados por expectativas so-
ciais relativas ao papel de género e por factores macrossistémicos que contemplam diversos processos
de socializagdo, lidando assim com as questdes da autonomia de forma também diferente. Posto assim,
este problema desvia-se de uma perspectiva quantitativa — quem ¢ mais autdbnomo? — para se centrar
numa perspectiva qualitativa — de que autonomia estamos a falar? Nesta perspectiva, as raparigas,
comparativamente aos rapazes, estdo menos centradas na autonomia, valorizando as relagdes de ami-
zade e a responsabilidade social, facto que ¢ reforcado pela sociedade que, por sua vez, atribui as
mulheres um papel predominante na transmissao de valores sociais para as geragoes seguintes, 0 que

acaba por condicionar os seus niveis de realizagdo da autonomia.

Como vimos, no que diz respeito a terceira hipotese de investigagao, ndo se confirmou uma variagao
significativa do estilo parental, quer da mae quer do pai, em funcdo da respectiva formagao académica.

Mas, também aqui, a novidade ndo reside na centralidade da hipoétese colocada, mas sim num aspecto
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lateral: a exploracao de dados permitiu-nos perceber que, embora o estilo parental ndo varie significa-
tivamente com o nivel de formagao académica dos pais, a autonomia ideologica dos adolescentes varia.
Significa isto que o nivel de formagao académica dos pais se reflecte significativamente na autonomia
emocional dos adolescentes, isto €, na sua capacidade para se diferenciarem dos pais nas atitudes,
crencas e valores. Nao deixa de ser curioso observar que o nivel de formagdo académica dos pais ndo
se reflecte significativamente na sua capacidade para lidar com problemas praticos no dia-a-dia sem
recurso ao apoio parental, ou para se libertarem da necessidade de aprovagdo e apoio emocional dos
pais, mas sim naquele tipo de autonomia que aparece mais associado ao desenvolvimento do raciocinio
critico, dando possibilidade ao adolescente de se distanciar criticamente e filtrar o sistema de valores
parental antes de o adoptar, ou ndo, como seu. Provavelmente os pais com um nivel mais diferenciado
de formacdo académica introduzem na matriz familiar um padrdo que estimula o desenvolvimento

cognitivo e facilita a conquista progressiva da autonomia ideoldgica.

Quanto a quarta hipotese, verificamos que a manifestagdo materna de apoio, compreensao empatica e
proximidade ndo intrusiva ¢ significativamente mais expressiva na relacao com as filhas. Note-se que,
na literatura revista (Baptista, 1993; Geuzaine, 2000; Kellerhals & Montandon, 1991; Lopes, 1998;
Pleck, 1997), se assinala uma maior proximidade entre as maes e os filhos adolescentes (quer rapazes
quer raparigas) comparativamente ao pai, que ¢ percepcionado como uma figura de autoridade que
define e limita padrdes de comportamento, enquanto a mae ¢ vista como alguém mais atenta e sensivel

as mudancgas que ocorrem no desenvolvimento.

Propostas de Investigacao

A discussao dos resultados deixa algumas perguntas por responder, abrindo caminho a novas pesqui-
sas. A primeira dessas perguntas ¢ a que se associa as caracteristicas sociodemograficas da amostra
utilizada: se os sujeitos da amostra ndo fossem estudantes do Ensino Superior mas estivessem inseridos
no mundo laboral ou a procura do primeiro emprego, os resultados seriam os mesmos? Cremos que
ndo: a autonomia, sendo um dos aspectos cruciais do desenvolvimento, estd condicionada por diversos
factores contextuais e o exercicio remunerado de uma profissao, nao s6 como fonte de sustentabilidade
econdomica mas também como forma de participagado social, o “fazer-se a vida”, tem ai um papel cru-

cial.

Ainda no que diz respeito as caracteristicas sociodemograficas da amostra, seria interessante proceder
a estudos que contribuissem para clarificar os factores associados a maior autonomia revelada pelos

sujeitos oriundos dos PALOP.
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Uma vez que o estilo parental ¢ apenas um entre varios factores que podem facilitar ou dificultar a
autonomia na adolescéncia, seria interessante indagar as relagcdes que existem entre essa mesma auto-
nomia e aspectos mais gerais do funcionamento familiar como, por exemplo, o nivel de diferenciagao

do self parental, ou o registo de comunicagao na familia.

Havera lugar para uma Psicologia do Desenvolvimento no masculino e outra no feminino? Os tragos
distintivos que dizem respeito ao sexo serdo de tal forma vincados que, a0 compararmos a autonomia

de rapazes e raparigas, estamos a comparar o incomparavel?

Conclusdes

Os dados deste estudo permitem concluir que os pais que melhor contribuem para a autonomia dos
filhos adolescentes sao aqueles que expressam apoio, compreensao e proximidade ndo intrusiva. To-
davia, seria simplista reduzir esta conclusao a uma receita, porque, em ultima analise, ndo ha uma
definicdo ou um critério de diagndstico do que ¢ ser Bons Pais. A funcdo parental ndo € redutivel a um
papel objectivo nem deve ser avaliada por critérios de eficacia ou de sucesso. Se a autonomia, enquanto
objectivo central do desenvolvimento, esta tdo intimamente associada as praticas parentais como esta
investigacao deixa claro, entdo fard todo o sentido disponibilizar servigos de apoio parental cuja fina-
lidade se inscreva no ambito de um apoio aos pais. Nao se trata, evidentemente, de ensinar os pais a
serem pais, mas sim de disponibilizar servigos de suporte familiar e parental a que as familias e os
pais, independentemente da sua configuragao relacional, possam recorrer a fim de que, confrontados
com as naturais dificuldades ligadas a vida familiar e a educacdo dos filhos, se possam dirigir a pro-

fissionais com uma boa preparagao cientifica e técnica e uma sélida formagdo humana.
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Resumo

O mundo contemporaneo enfrenta desafios que tornam particularmente relevante o contri-
buto da Animacao Sociocultural. As transformagdes tecnoldgicas, sociais, demograficas,
ambientais e politicas tém alterado as formas de participagdo, de convivéncia e de relagao
com a cultura e com os territorios. Neste contexto, a Animag¢do Sociocultural, enquanto
prética socioeducativa orientada para a participa¢do, o desenvolvimento comunitario e a
cidadania, pode assumir um papel estratégico na construgao de respostas coletivas. O pre-
sente artigo reflete sobre a Animagao Sociocultural como uma pedagogia dos tempos vin-
douros e sobre o papel do Animador Sociocultural enquanto potencial agente de inovagao
e empreendedorismo social. A partir de uma revisao da literatura, articulam-se contributos
da Animacao Sociocultural, da pedagogia social, do empreendedorismo social e de orga-
nismos internacionais, procurando identificar competéncias e campos de intervengao par-
ticularmente relevantes perante a digitaliza¢do, o envelhecimento demografico, as migra-
¢oes, as alteragdes climaticas, os desafios da saude mental e as tensdes que atravessam as
democracias contemporaneas.

Palavras-chave Animacdo Sociocultural; Participacdo cidada; Pedagogia participativa; Ci-
dadania ativa; Democracia; Cultura; Transformacdo social; Pedagogia da esperanca.
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Introducao

O século XXI caracteriza-se por um conjunto de transformagdes econdémicas, sociais, culturais, demo-
gréficas e tecnologicas que tém produzido alteragdes significativas nas formas de organizagao da vida
social, nas relagdes interpessoais € nos modos de participacao dos cidaddos. A globalizagdo, a digita-
lizagdo, a intensificacdo da mobilidade populacional, a evolucao tecnoldgica, o envelhecimento demo-

grafico, as alteragdes climaticas e a persisténcia de desigualdades sociais e territoriais configuram um
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contexto marcado pela crescente complexidade e interdependéncia dos problemas coletivos. Estas
transformagdes colocam novos desafios as instituigdes, as comunidades e aos profissionais que desen-
volvem a sua a¢do nos dominios da educagao, da cultura, da intervencao social ¢ do desenvolvimento

comunitario.

A expansdo das tecnologias digitais constitui, neste contexto, uma das transformagdes com maior im-
pacto nas relagdes sociais contemporaneas. A generalizagdo do acesso a Internet, das redes sociais e
das plataformas digitais ampliou significativamente as possibilidades de comunicagao, circulagao de
informacao e participagao a distancia. Todavia, a existéncia de maiores possibilidades de conexao nao
implica, necessariamente, um refor¢co dos vinculos sociais ou da participacdo comunitéria. A literatura
tem evidenciado que os efeitos da digitalizagdo sobre as relagdes sociais sdo complexos e dependem
dos contextos, das condigdes de utilizagdo e das caracteristicas dos individuos ¢ das comunidades.
Assim, a conectividade digital pode simultaneamente favorecer novas formas de sociabilidade e parti-
cipagdo e coexistir com fendmenos de isolamento social, soliddo, fragmentacdo relacional e desigual-

dade no acesso e na utilizagdo dos recursos digitais.

Esta problematica assume particular relevancia quando analisada a luz das transformagdes da partici-
pagdo civica e comunitaria. As sociedades contemporaneas confrontam-se com processos de individu-
alizacdo, mudangas nos modos de pertencga coletiva e transformacdo das formas tradicionais de parti-
cipagdo. Paralelamente, fenomenos como a solidao, a desconfian¢a nas institui¢des, a polarizacio so-
cial e a desigualdade podem comprometer a construcao de relagdes de proximidade e de confianga
indispensaveis a agao coletiva. Importa, contudo, evitar uma leitura determinista destas tendéncias: as
transformagdes sociais e tecnologicas ndo conduzem inevitavelmente ao enfraquecimento da partici-
pacdo. Pelo contrario, tém também possibilitado o aparecimento de novas formas de mobilizacdo, or-
ganizacgao coletiva e interven¢do cidada. O desafio consiste, por isso, em compreender de que modo
podem ser articuladas as novas formas de participagao com os espagos presenciais de encontro, dia-

logo, cooperagdo e construgdo comunitaria.

E neste quadro de transformagéo social que adquire particular pertinéncia a Animagdo Sociocultural.
Longe de se circunscrever a dinamizagao de atividades culturais, recreativas ou de ocupacao dos tem-
pos livres, a Animagao Sociocultural constitui um campo de intervengao orientado para a participagao,
o desenvolvimento sociocultural, a capacitagdo dos individuos e a dinamizacdo das comunidades
(Trilla, 1998). O animador sociocultural assume, neste sentido, uma fun¢ao que ultrapassa a execugao
de atividades, envolvendo processos de diagndstico, mobiliza¢ao, mediacdo, participacao e desenvol-
vimento de projetos orientados para necessidades e potencialidades concretas dos territérios e das po-

pulacdes.
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Esta perspetiva encontra igualmente expressdo na literatura portuguesa sobre a profissdo. Ribeiro
(2019) sublinha a importancia de uma pratica profissional sustentada e reflexiva, na qual a Animagao
Sociocultural contribui para envolver as pessoas nos processos de desenvolvimento e para promover a
sua participacao ativa. O profissional deixa, assim, de ser entendido exclusivamente como dinamizador
de atividades e passa a assumir uma funcao de facilitador de processos sociais, culturais e educativos,
capaz de mobilizar pessoas e recursos, estabelecer relagdes de cooperagdo e promover respostas con-

textualizadas aos problemas identificados.

A relevancia desta abordagem torna-se ainda mais evidente perante os desafios que se projetam para
as proximas décadas. O envelhecimento demogréfico, as transformagdes do mercado de trabalho, as
desigualdades sociais e territoriais, a transi¢ao digital, as altera¢des climdticas e a necessidade de re-
forcar a coesdo social exigirdo respostas que nao dependam exclusivamente da intervengao institucio-
nal. A constru¢ao de sociedades mais inclusivas e resilientes pressupde igualmente a capacidade de
mobilizar os cidadados, fortalecer redes de proximidade, promover a participacdo e estimular processos
de inovacdo social. Neste contexto, a Animagdo Sociocultural podera assumir um papel estratégico
enquanto pratica de mediacao e de desenvolvimento comunitario, contribuindo para transformar ne-

cessidades sociais em oportunidades de participacao e agdo coletiva.

E neste ponto que se estabelece uma aproximagao entre a Animagao Sociocultural e o empreendedo-
rismo social. Embora correspondam a campos conceptuais e profissionais distintos, ambos valorizam
a identificagdo de necessidades sociais, a mobilizacdo de recursos, a cooperacao, a participagdo € a
procura de respostas inovadoras para problemas coletivos. A aproximagao entre estes dois dominios
permite, assim, questionar de que modo as competéncias tradicionalmente associadas a Animagao So-
ciocultural podem ser reforcadas por uma perspetiva orientada para a inovacao e para a criagdo de

valor social.

Deste modo, o presente trabalho parte da necessidade de repensar o papel da Animagao Sociocultural
perante as transformagdes que caracterizam as sociedades contemporaneas. Mais do que questionar a
pertinéncia da Animacgao Sociocultural, importa compreender de que forma este campo de intervengao
poderd renovar as suas praticas, competéncias e estratégias para responder a novos problemas sociais
e, simultaneamente, potenciar a participacao dos cidadaos na construgao de respostas coletivas. A ques-
tdo central que se coloca ¢, portanto, a de saber se a Animagdo Sociocultural podera afirmar-se, no
horizonte das proximas décadas, ndo apenas como uma pratica de dinamizagao sociocultural, mas tam-

bém como um instrumento de participagdo, capacitagdo, inovacao social e transformac¢do comunitaria.
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O presente artigo tem como objetivo refletir sobre o papel da Animacao Sociocultural perante os de-
safios contemporaneos, defendendo-a como a pedagogia dos tempos vindouros e apresentando os Ani-
madores Socioculturais como empreendedores sociais do futuro articulando contributos provenientes
da educacao, da sociologia, da filosofia, da ciéncia politica e da Animagao Sociocultural. Pretende-se
demonstrar que a participag@o constitui simultaneamente um direito, uma competéncia, um processo
educativo e um fator indispensavel para o fortalecimento da democracia, da cidadania e da qualidade

de vida das comunidades.

Num tempo marcado pela incerteza, pela complexidade e pela mudanca acelerada, a pedagogia da
participagdo, da esperanca e da agdo coletiva revela-se particularmente necessaria. Recuperando o pen-
samento de Paulo Freire, importa reconhecer que a transformagao social ndo resulta da adaptacdo pas-
siva as circunstancias, mas da capacidade critica dos cidadaos para compreenderem a realidade, inter-
virem sobre ela e construirem, coletivamente, futuros mais justos, democraticos e solidarios. E neste
horizonte que a Animagao Sociocultural se afirma ndo apenas como uma area de intervengdo, mas

como uma pedagogia capaz de inspirar os tempos vindouros.

2. A Animacao Sociocultural enquanto Pedagogia da Participacao e da Transformacao
Social

A Animagao Sociocultural (ASC) tem vindo a afirmar-se, nas ultimas décadas, como uma area cienti-
fica, pedagogica e profissional comprometida com a promocao da participagao, do desenvolvimento
comunitario, da cidadania ativa e da transformagdo social. Diversos autores consolidam esta perspe-
tiva. Ventosa (2016) entende a Animagao Sociocultural como uma metodologia de intervengao socio-
educativa orientada para a participagdo, a criatividade e o desenvolvimento comunitario, enquanto
Ucar (2016) sublinha a importancia da agio comunitaria e das relagdes socioeducativas na construgao
de processos de participagdo e transformagao. Caride Gémez (2013) enquadra igualmente a educacao
social e o desenvolvimento comunitario numa perspetiva de direitos, participacao e inclusao. No con-
texto portugués, Ribeiro (2019) salienta a necessidade de uma pratica profissional sustentada e refle-

xiva, apoiada em referenciais que permitam fundamentar a intervencdo do animador.

Contudo, a crescente complexidade dos desafios contemporaneos exige uma leitura renovada do seu
papel. Mais do que um conjunto de metodologias de intervencdo ou de técnicas de dinamizacao de
grupos, a Animacao Sociocultural pode hoje ser entendida como uma verdadeira pedagogia dos tempos
vindouros, capaz de responder as exigéncias de sociedades marcadas pela incerteza, pela diversidade,

pela aceleragdo tecnologica e pela necessidade de reconstrucao dos lagos comunitarios.
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Esta perspetiva implica ultrapassar concegdes redutoras que, durante muito tempo, associaram a Ani-
magao Sociocultural a ocupagdo dos tempos livres, a organizagdo de atividades recreativas ou a sim-
ples dinamizagdo cultural. Embora estas dimensdes continuem a integrar o seu campo de agdo, elas
representam apenas uma parte de um projeto educativo muito mais amplo, centrado na valorizacao das
pessoas como protagonistas do seu proprio desenvolvimento e na constru¢do de comunidades partici-

pativas, inclusivas e democraticas.

Neste sentido, Ander-Egg (1999) defende que a Animagdo Sociocultural constitui um processo inten-
cional de mobilizagdo das capacidades individuais e coletivas, orientado para promover a participagao
consciente dos cidaddos na resolugdo dos problemas que afetam as suas comunidades. O seu objetivo
ndo consiste em agir sobre as pessoas, mas em criar condigdes para que sejam as proprias pessoas a
identificar necessidades, definir prioridades, mobilizar recursos e construir solugdes coletivas. Esta
logica rompe com modelos assistencialistas e paternalistas, substituindo a dependéncia pela autono-

mia, a passividade pelo protagonismo e a intervengao vertical por processos horizontais de cooperacao.

A dimensao educativa da Animagao Sociocultural aproxima-a profundamente da pedagogia critica de
Paulo Freire (2018). Para este autor, a educagdo constitui um processo de libertacao que permite aos
individuos desenvolver consciéncia critica sobre a realidade em que vivem e reconhecer a sua capaci-
dade para a transformar. A participagdo deixa de ser entendida como mera presenca fisica ou cumpri-
mento formal de procedimentos institucionais, assumindo-se como uma pratica permanente de didlogo,
reflexdo e agdo transformadora. Esta concegdo encontra plena correspondéncia na metodologia da Ani-
macao Sociocultural, onde o didlogo, a escuta ativa, a problematizacdo ¢ a constru¢ao coletiva do

conhecimento ocupam um lugar central.

Freire recorda que ninguém educa ninguém isoladamente; os seres humanos educam-se em comunhao,
mediatizados pelo mundo. Esta afirmagdo sintetiza um dos principios estruturantes da Animagao So-
ciocultural: a aprendizagem emerge das relacdes humanas, da participagdo em experiéncias significa-
tivas e da interacdo entre diferentes saberes, culturas e geracdes. Assim, o conhecimento deixa de ser
entendido como transmissao unidirecional de contetidos para assumir a forma de um processo coletivo
de construcao de significado, onde cada participante contribui com a sua experiéncia, identidade e

visdo do mundo.

Também Trilla (1996) salienta que a educacdo ndo formal constitui um espaco privilegiado para o
desenvolvimento de competéncias pessoais, sociais e civicas dificilmente alcangadas exclusivamente
através dos modelos tradicionais de ensino. Neste dominio, a Animagdo Sociocultural destaca-se pela

utilizacao de metodologias participativas que privilegiam o aprender fazendo, o trabalho cooperativo,
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a resolugd@o de problemas, a criatividade e a reflexdo critica. Estas estratégias permitem desenvolver
competéncias relevantes para enfrentar os desafios do século XXI, como a comunicagdo, a colabora-

¢do, a lideranga, a adaptabilidade e a participagdo democratica.

Quintana (1993) reforca esta visdao ao considerar a Animagao Sociocultural uma pedagogia da partici-
pacdo e da democracia cultural. Segundo o autor, a cultura ndo deve ser concebida apenas como um
conjunto de bens ou produtos disponibilizados aos cidaddos, mas como um processo permanente de
criagdo, apropriagdo e transformagdo coletiva. A democratizagdo da cultura, embora importante, re-
vela-se insuficiente se nao for acompanhada pela democracia cultural, isto €, pela possibilidade efetiva
de todas as pessoas participarem na producdo, valorizagdo e reinvencao das suas proprias expressdes

culturais.

A educacio defendida pela Animacgao Sociocultural encontra igualmente forte correspondéncia com
os principios apresentados por Jacques Delors(1996) no relatério Educag¢do: um tesouro a descobrir.
Os quatro pilares da educagdo — aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e
aprender a ser — articulam-se de forma particularmente evidente com os objetivos da ASC. A partici-
pacdo em projetos comunitarios favorece simultaneamente a aquisi¢ao de conhecimentos, o desenvol-
vimento de competéncias praticas, a aprendizagem da convivéncia democratica € o crescimento pes-
soal. Deste modo, a Animag¢ao Sociocultural concretiza, em muitos contextos, uma visdo integrada da

educacdo ao longo da vida.

A abordagem de Novoa (2022) complementa esta perspetiva ao valorizar a dimensao relacional, cola-
borativa e profissional da educagdo. Esta abordagem converge com a intervengdo sociocultural, na
medida em que esta privilegia o territorio, as redes locais, a participagdo comunitaria e a aprendizagem
baseada na experiéncia. Serrano (2004) identifica, por sua vez, a educacao ndo formal como um espaco
privilegiado de aprendizagem experiencial, participacdo cidadd e desenvolvimento de competéncias

sociais, dimensodes que se articulam com a identidade da Animacao Sociocultural.

Importa reconhecer que os desafios contemporaneos colocam novas exigéncias a propria Animagao
Sociocultural. A emergéncia da inteligéncia artificial, da robotizacdo, das plataformas digitais e da
economia algoritmica esta a transformar profundamente o mercado de trabalho, as formas de aprendi-
zagem e os modelos de interagdo social. Muitas atividades anteriormente desempenhadas por pessoas
serdo progressivamente automatizadas. Todavia, dificilmente poderdo ser substituidas competéncias
como a empatia, a escuta ativa, a mediacao de conflitos, a criagdo de confianca, a mobiliza¢do comu-

nitaria ou a facilitagdo da participacao cidada.
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Neste contexto, a Animagdo Sociocultural adquire uma importancia estratégica. Quanto mais tecnolo-
gica se tornar a sociedade, maior sera a necessidade de profissionais capazes de promover relagdes
humanas significativas, fortalecer comunidades, incentivar a cooperacdo e reconstruir o sentido de
pertenca coletiva. Paradoxalmente, o avango tecnologico reforca a centralidade das competéncias hu-
manas que constituem precisamente o nucleo da identidade profissional dos Animadores Sociocultu-

rais.

Neste sentido, pode afirmar-se que a Animagao Sociocultural constitui uma pedagogia orientada para
o futuro porque responde simultaneamente a trés grandes desafios do nosso tempo. Em primeiro lugar,
promove a reconstrucdo das relacdes humanas e do capital social num contexto marcado pelo indivi-
dualismo e pela fragmentacao comunitaria. Em segundo lugar, fortalece a cidadania democréatica atra-
vés da participacdo ativa, da cooperagao e da valorizagao da diversidade. Finalmente, desenvolve com-
peténcias humanas que dificilmente poderao ser substituidas pelas tecnologias emergentes, contribu-

indo para preparar cidaddos capazes de viver e agir em sociedades cada vez mais complexas.

A pedagogia da Animagdo Sociocultural distingue-se, assim, por colocar as pessoas no centro dos pro-
cessos educativos e de desenvolvimento. O seu propdsito ndo consiste apenas em transmitir conheci-
mentos ou organizar atividades, mas em criar condi¢des para que individuos e comunidades descubram
os seus recursos, fortalecam a sua autonomia, construam respostas coletivas e participem ativamente

na transformacao da realidade.

E precisamente nesta capacidade de gerar esperanga, mobilizar pessoas e construir comunidades que
reside a sua maior atualidade. Num mundo onde proliferam tecnologias inteligentes, mas persistem
desigualdades, isolamento, conflitos e crises democraticas, a Animagdo Sociocultural reafirma-se
como uma pedagogia profundamente humanista. Uma pedagogia que acredita na for¢a do didlogo, da
participacao, da criatividade e da acdo coletiva como caminhos para construir sociedades mais justas,

inclusivas e sustentaveis.

Edgar Morin (2020) defende que um dos maiores desafios contemporaneos reside precisamente na
incapacidade de compreender a complexidade dos problemas globais. Questdes como as alteragdes
climaticas, as migragoes, o envelhecimento demografico, a pobreza, a exclusao social ou a inteligéncia
artificial ndo podem ser analisadas de forma fragmentada. Exigem abordagens interdisciplinares, pen-
samento sistémico e participagdo coletiva. Para Morin, educar para a complexidade significa desen-
volver cidadaos capazes de estabelecer relagdes entre diferentes dimensdes da realidade, superando

visdes simplistas ou reducionistas.
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Neste cenario, a educacao assume um papel decisivo. Contudo, ndo basta transmitir conhecimentos
técnicos ou cientificos. Torna-se indispensavel promover competéncias relacionais, éticas, comunica-
cionais e participativas que permitam aos cidaddos intervir de forma responsavel na vida coletiva. E
precisamente neste ponto que a Animagdo Sociocultural adquire particular relevancia, ao privilegiar
metodologias participativas, aprendizagem colaborativa, didlogo intercultural e valorizacao das comu-
nidades como espacos privilegiados de educagdo ao longo da vida. Mantém-se, neste contexto, a atu-
alidade da educacao problematizadora de Paulo Freire (2021), orientada para pensar, questionar, refle-

tir e agir sobre a realidade.

Assistimos atualmente a uma crise de participagcdo que nao resulta apenas de fatores tecnologicos. Esta
intimamente relacionada com profundas desigualdades econdmicas, territoriais e culturais. Muitos ci-
dadaos continuam excluidos dos processos de decisdo devido a pobreza, a baixa escolaridade, ao iso-
lamento geografico, face aos maiores centros de poder e decisdo, a discriminagdao ou a auséncia de
oportunidades de envolvimento comunitério. A participacdo exige condi¢des materiais, culturais e edu-

cativas que permitam as pessoas exercer plenamente os seus direitos de cidadania.

Perante estas tendéncias, a reconstru¢ao de comunidades participativas exige respostas que nao se li-
mitem a apelar genericamente a participacao. Em primeiro lugar, ¢ necessario criar condi¢des efetivas
de participacao, reduzindo barreiras sociais, econdmicas, territoriais e digitais. Em segundo lugar, im-
porta diversificar os espacos e os métodos de participagdo, articulando os meios digitais com espagos
presenciais de encontro, deliberagdo e cooperagdao. Em terceiro lugar, torna-se essencial reforgar com-
peténcias de didlogo, pensamento critico, mediagdo e acdo coletiva. O Conselho da Europa (2024)
salienta precisamente que processos participativos e deliberativos podem contribuir para reforgar a
confianga dos cidadaos e o seu envolvimento na tomada de decisdo. Neste quadro, a Animagdo Soci-
ocultural dispde de metodologias particularmente adequadas para transformar a participacdo formal

em participagdo significativa.

E neste ponto que a Animagio Sociocultural responde as questdes colocadas ao longo do artigo: re-
constroi comunidades participativas através de processos de encontro, didlogo e agdo coletiva; contri-
bui para fortalecer a democracia ao criar oportunidades de participagdo e corresponsabilizacdo; favo-
rece o didlogo em contextos de diversidade e polarizagdo através da mediagdo e da escuta; e pode
transformar cidadaos passivos em sujeitos de agdo quando lhes proporciona condigdes para interpretar
a realidade, identificar problemas, mobilizar recursos e construir respostas coletivas. A participacao,
nesta perspetiva, ndo constitui apenas um resultado esperado da intervengdo, mas o proprio método

através do qual a transformagdo sociocultural pode ocorrer.
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3. O Animador Sociocultural como Empreendedor Social do Futuro

As profundas transformacodes sociais das ultimas décadas exigem uma redefini¢do do perfil profissio-
nal do Animador Sociocultural. Ander-Egg (1999) apresenta o animador como um profissional orien-
tado para estimular a participacdo, dinamizar processos socioculturais e facilitar a acao coletiva. Trilla
(1998), por seu lado, enquadra a Animacdo Sociocultural como um campo de intervencdo social e
educativo no qual a participacao e a dinamizagdo comunitaria assumem centralidade. Em Portugal,
Ribeiro (2019) refor¢a a importancia de uma pratica profissional fundamentada e reflexiva. Estas re-
feréncias permitem sustentar uma definicdo do Animador Sociocultural como profissional que facilita
processos de participagdo, aprendizagem, mediacdo, desenvolvimento comunitario e valorizagdo dos

recursos socioculturais dos territorios.

Neste sentido, se tradicionalmente o Animador Sociocultural era identificado sobretudo como dinami-
zador de atividades culturais, educativas ou recreativas, a crescente complexidade dos problemas so-
ciais veio alargar significativamente o ambito da sua intervengao. Atualmente, espera-se que este pro-
fissional seja capaz de diagnosticar necessidades, mobilizar pessoas e recursos, estabelecer parcerias,
promover processos participativos, planear e gerir projetos, mediar relacdes e conflitos e estimular
respostas inovadoras para problemas coletivos. O perfil profissional aproxima-se, assim, de uma con-
cecdo do animador enquanto agente de mudancga e desenvolvimento social, cuja intervengao se baseia

na participagao ativa dos individuos e das comunidades.

Esta evolucdo permite estabelecer uma aproximagdo relevante entre a Animagao Sociocultural e o
conceito de empreendedorismo social. Em ambos os campos encontramos a valorizagdo da iniciativa,
da identificagdo de necessidades e oportunidades, da mobilizagao de recursos, da cooperacao e da
procura de respostas inovadoras para problemas sociais. Contudo, a especificidade do Animador So-
ciocultural reside na centralidade atribuida aos processos participativos e a capacitacao das pessoas e
comunidades, procurando que estas assumam um papel ativo na identificagdo e transformacao das suas

proprias realidades.

O empreendedorismo social constitui um campo de intervengao e investigagdo orientado para a criagao
de valor social e para a procura de respostas inovadoras a problemas coletivos (Dees, 2001). A sua
especificidade ndo reside simplesmente na criagdo de uma atividade econémica, mas na prioridade
atribuida a resolugdo de necessidades sociais e a producao de impacto positivo. A literatura tem tam-
bém relacionado o empreendedorismo social com a participacao cidada, salientando a acdo coletiva e

a capacidade de mobilizacdo em torno de problemas comuns (Brouard et al., 2010).
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Com efeito, o trabalho desenvolvido pelos Animadores Socioculturais assenta precisamente na identi-
fica¢do de potencialidades existentes nos territorios, na valorizacao dos recursos locais e na mobiliza-
¢do das comunidades para a construgdo de respostas coletivas. Em vez de impor solugdes externas,
procuram envolver os cidadaos na analise dos problemas e na defini¢do das estratégias de intervengao,

favorecendo processos de empowerment e desenvolvimento comunitario.

Neste sentido, o Animador Sociocultural ndo atua como mero executor de programas previamente
definidos. A sua intervencao caracteriza-se por uma permanente capacidade de leitura da realidade,
adaptagdao metodoldgica e construgdo colaborativa de respostas. Cada territdrio apresenta especifici-
dades culturais, econdmicas, sociais e demograficas proprias, exigindo processos de intervencao fle-
xiveis, participativos e contextualizados. Esta capacidade de iniciativa e de inovagao pode aproximar-
se do empreendedorismo social, desde que este seja entendido numa perspetiva orientada para o bem

comum e ndo como simples transposicao da logica empresarial para a intervengao social.

Também neste dominio o Animador Sociocultural assume um papel estratégico, funcionando frequen-
temente como elemento de ligagdo entre diferentes instituicdes, facilitando o didlogo intersetorial e

promovendo a construcdo de sinergias territoriais.

A crescente valorizacao das parcerias locais e da governanga participativa reforga esta dimensao. Os
problemas sociais contemporaneos apresentam uma natureza complexa e multidimensional que ultra-
passa a capacidade de resposta de qualquer institui¢ao isoladamente. Questoes como o envelhecimento
demografico, a exclusdo social, a integracdo de migrantes, o abandono escolar, a saide mental, a de-
sertificagdo dos territorios rurais ou a adaptacao as alteragdes climaticas exigem abordagens colabora-

tivas, envolvendo multiplos atores e diferentes areas do conhecimento.

Os relatdrios internacionais sobre o futuro do trabalho identificam, de forma consistente, as competén-
cias socioemocionais como algumas das mais valorizadas nas proximas décadas. Organizacoes inter-
nacionais t€m vindo a salientar que profissdes centradas na relacdo humana, na criatividade e na reso-
lugdo colaborativa de problemas tenderdo a assumir crescente importancia num mercado de trabalho
profundamente transformado pela digitalizacdo. Neste cenario, o Animador Sociocultural posiciona-

se como um profissional particularmente preparado para responder as novas exigéncias sociais.

Todavia, esta evolugdo exige igualmente uma transformagao da propria formagao dos Animadores So-
cioculturais. Para além das competéncias classicas de animagao, torna-se necessario reforg¢ar conheci-
mentos nas areas da gestdo de projetos, inovagdo social, empreendedorismo, avaliagdo de impacto,

lideranca participativa, mediagdo intercultural, comunicagdo estratégica, desenvolvimento territorial e
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utilizagao critica das tecnologias digitais. O Animador do futuro devera ser simultaneamente educador,

investigador, gestor de redes, facilitador de processos participativos e promotor de inovagao social.

Esta perspetiva encontra particular relevancia no contexto dos Objetivos de Desenvolvimento Susten-
tavel (ODS), que reconhecem a importancia da participagdo cidada, das parcerias, da redugao das de-
sigualdades, da educacdo de qualidade, da satide e bem-estar, da igualdade de género e da construcao
de comunidades sustentaveis. Em praticamente todos estes objetivos, a interven¢do do Animador So-
ciocultural pode desempenhar um papel catalisador, promovendo a articulagdo entre politicas publicas

e Iniciativas comunitarias.

A afirmacdo de que os Animadores Socioculturais podem constituir empreendedores sociais do futuro
encontra, assim, suporte na literatura, embora deva ser formulada com rigor: ndo se trata de afirmar
que todos os animadores sdo empreendedores sociais, nem que as duas profissdes sdo equivalentes.
Trata-se de reconhecer uma zona de interse¢ao entre competéncias e principios. Martinez-Rodriguez
(2024), num estudo especificamente dedicado a relagdo entre empreendedorismo social € Animagao
Sociocultural, identifica pontos de convergéncia entre ambos, nomeadamente o interesse coletivo, o
empoderamento, a colaboragdo, a participacao e o desenvolvimento comunitario. A literatura interna-
cional sobre empreendedorismo social reforca a relagdo entre iniciativa, participagao e transformacao
social (Brouard et al., 2010; Dees, 2001). No contexto portugués, a literatura sobre a pratica profissio-
nal da Animacao Sociocultural evidencia igualmente competéncias de diagnéstico, mobilizagdo, par-
ticipagdo e intervengao comunitaria (Ribeiro, 2019). Assim, a designagao de “empreendedor social do
futuro” deve ser entendida como uma hipoétese interpretativa sobre a evolugao do perfil profissional e

ndo como uma equivaléncia conceptual.

4. Desafios Sociais Emergentes e Novos Campos de Intervenc¢ao da Animacao Socio-
cultural

As projecdes e documentos internacionais mais recentes apontam para um contexto marcado por trans-
formagdes demograficas, ambientais, tecnoldgicas e sociopoliticas. A UNESCO (2021), ao propor um
novo contrato social para a educacao, sublinha a necessidade de reforcar a educacao como bem comum
e de pensar coletivamente os futuros possiveis. O Conselho da Europa (2024) identifica, entre os de-
safios atuais, as desigualdades, as migragdes, a crise ambiental, a revolugao digital e a inteligéncia
artificial, defendendo o reforgo de processos participativos e deliberativos. Estes desafios ndo deter-
minam um Unico futuro, mas evidenciam a necessidade de profissionais capazes de articular conheci-

mento, participacao, media¢ao e agdo comunitaria.
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Entre os fatores que mais influenciarao as sociedades futuras destaca-se a consolidacao da inteligéncia
artificial, da automacao e da digitalizagdo. O World Economic Forum (2025) identifica a literacia tec-
nologica, a inteligéncia artificial e os dados como competéncias em rapida expansdo, mas salienta
igualmente a importancia crescente do pensamento criativo, da resiliéncia, da flexibilidade, da lide-
ranga, da influéncia social, da empatia e da escuta ativa. Esta combinacdo entre competéncias tecno-
l6gicas e humanas reforca a pertinéncia de profissionais cuja intervencao assenta na relagdo, na comu-
nicagdo e na construcao de processos coletivos. A Animagao Sociocultural pode, neste contexto, con-
tribuir para articular inovagao tecnologica e inovagao social, evitando que a digitalizacdo seja enten-

dida apenas como uma questdo técnica.

Neste cenario, a Animagao Sociocultural podera assumir uma fungdo relevante na promocao de rela-
¢oes humanas significativas, na constru¢do de confiancga, na mediacdo intercultural, no desenvolvi-
mento comunitario e no fortalecimento da participacdo democratica. Nao se trata de afirmar que ne-
nhuma tecnologia podera reproduzir qualquer dimensao da interagdo humana, mas de reconhecer que
competéncias como empatia, escuta ativa, julgamento contextual, mediacao e constru¢do de confianca
permanecem particularmente dependentes de relagdes sociais concretas. O World Economic Forum
(2025) identifica precisamente a empatia € a escuta ativa entre as competéncias centrais valorizadas

pelos empregadores.

Outro dos grandes desafios serd o envelhecimento demografico. A Organizagdo Mundial da Satde
(OMS) reconhece o envelhecimento populacional como uma das grandes transformagdes sociais do
século XXI e propde uma abordagem centrada na capacidade funcional, no ambiente e nas oportuni-
dades de participacdo ( WHO, 2015). A Década do Envelhecimento Saudéavel 2021-2030 reforca qua-
tro areas de agdo: combater o idadismo, desenvolver comunidades favoraveis as pessoas idosas, asse-
gurar cuidados integrados e garantir acesso a cuidados de longa duracao (WHO, 2021a). No caso por-
tugués, a tendéncia ¢ particularmente expressiva: a OCDE estima que cerca de um ter¢o da populagao

portuguesa terd 65 ou mais anos em 2050 (OECD, 2025).

A Animagao Sociocultural podera desempenhar um papel relevante na promogdo do envelhecimento
saudavel, da aprendizagem ao longo da vida e da solidariedade intergeracional. Através de projetos
comunitarios, iniciativas culturais, educagao nao formal e participagdo civica, podera contribuir para
ampliar oportunidades de envolvimento social e combater situagdes de isolamento. Esta intervengado
encontra respaldo na abordagem da OMS, que coloca as comunidades e a participagdo das pessoas

idosas no centro da Década do Envelhecimento Saudavel (WHO, 2021a).
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As migragdes internacionais constituem igualmente uma dimensao estrutural das sociedades contem-
poraneas. A diversidade cultural, linguistica e religiosa coloca desafios de integragdo, participacdo e
convivéncia democratica que exigem respostas baseadas nos direitos humanos e na interculturalidade.
Neste dominio, a Animagdo Sociocultural pode favorecer o didlogo entre grupos, combater estereoti-
pos, criar espacos de participagdo e reconhecer a diversidade como recurso para a aprendizagem cole-
tiva. A intervencao do animador deve, contudo, evitar perspetivas assimilacionistas e privilegiar pro-

cessos de reconhecimento, didlogo e participagdo efetiva.

As alteragdes climaticas constituem outro desafio incontornavel. O Painel Intergovernamental sobre
as Alteracdes Climaticas (IPCC 2022) evidencia impactos significativos sobre a satde, o bem-estar,
os meios de subsisténcia, as infraestruturas, as desigualdades e os movimentos de populagdo. A Orga-
nizagdo Mundial da Satde (WHO, 2023) sublinha igualmente que as alteragdes climaticas afetam a
saude fisica e mental e produzem custos econdmicos e sociais relevantes. Estes impactos demonstram
que a crise climatica ndo ¢ apenas ambiental: ¢ também uma questdo social, econdmica, territorial e

de justica.

A Animagao Sociocultural pode assumir um papel relevante neste processo através de projetos de edu-
cacdo ambiental, participagdo comunitaria, valoriza¢ao dos recursos locais € promocao de estilos de
vida sustentaveis. A sua contribui¢do ndo devera limitar-se a transmissao de informagao, mas envolver
as comunidades na identificagdo de problemas, na defini¢do de prioridades e na construcao de respos-
tas. Deste modo, a educagdo para a sustentabilidade pode articular-se com participacdo, cidadania e

desenvolvimento comunitario.

A saude mental constitui igualmente um desafio central. O relatério World mental health today, da
OMS, evidencia a elevada prevaléncia das perturbagdes mentais e a insuficiéncia das respostas exis-
tentes (WHO, 2025a). Paralelamente, o relatorio da Comissao da OMS sobre Conexao Social salienta
que a solidao e o isolamento social t€ém efeitos relevantes na saude, no bem-estar e na vida das comu-
nidades, defendendo respostas que reforcem os vinculos sociais (WHO Commission on Social Con-
nection, 2025). Estes contributos permitem compreender a saude mental também como uma questao

de participacdo, relagdes sociais € pertenga comunitaria.

Embora a Animacao Sociocultural ndo substitua a intervencao clinica, pode contribuir para a promogao
do bem-estar e para a preven¢ao de fatores associados ao isolamento social através da criagao de redes
de apoio, projetos culturais, expressao artistica, voluntariado, participacdo comunitaria e espagos de

convivéncia. A sua intervengao deve ser articulada com profissionais e servigos especializados sempre
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que estejam em causa necessidades clinicas, mas pode atuar sobre dimensdes sociais € comunitarias

que favorecem o bem-estar e a inclusao.

Por fim, a preservacao e o aprofundamento da democracia constituem um desafio decisivo. O Conselho
da Europa (2024) salienta que a erosdo da confianca, a polarizagao e o afastamento dos cidadaos podem
fragilizar os sistemas democraticos, mas também identifica os processos participativos e deliberativos
como instrumentos capazes de reforcar a confianga e o envolvimento civico. O Instituto Internacio-
nal para a Democracia e a Assisténcia Eleitoral (IDEA 2025) destaca igualmente a importancia da
participacao e da sociedade civil para a resiliéncia democratica. A democracia, nesta perspetiva, nao
se esgota no ato eleitoral: exige oportunidades continuadas de participagdo, didlogo, deliberagdo e

corresponsabilizacao.

Neste contexto, a Animagdo Sociocultural reafirma a sua voca¢do como pedagogia da cidadania. Ao
promover metodologias participativas, dialogo intercultural, mediacao comunitaria, educacao nao for-
mal e processos de decisdo partilhada, pode contribuir para criar experiéncias concretas de participacao
democratica. A sua interven¢do ganha particular relevancia quando consegue aproximar instituigoes e
comunidades, tornar audiveis grupos pouco representados e criar condi¢des para que os cidadaos par-

ticipem de forma informada e significativa.

Perante estes desafios, torna-se evidente que o futuro exigird muito mais do que inovagao tecnoldgica.
Exigira inovacao social, inteligéncia coletiva, cooperagdo, ética e participagdo, bem como profissio-
nais capazes de aproximar pessoas, mobilizar comunidades, promover o didlogo e reconstruir lacos de
confianca. Estas competéncias ndo pertencem exclusivamente a Animagao Sociocultural, mas encon-
tram nela um campo profissional e pedagégico particularmente coerente. E neste sentido que a ASC
pode ser entendida como uma pedagogia para o futuro e que o Animador Sociocultural pode assumir,

em determinados contextos, fungdes proximas do empreendedorismo social.

Conclusao

A crise contemporanea nao ¢ apenas econémica, ambiental ou politica. Trata-se, sobretudo, de uma
crise das relagdes humanas, da participacao e do sentido de pertenga. A expansao das tecnologias di-
gitais, embora tenha multiplicado as possibilidades de comunicag@o, ndo eliminou a necessidade do
encontro, da escuta, da solidariedade e da construcao coletiva. Pelo contrario, tornou ainda mais evi-
dente que nenhuma inovagao tecnolodgica podera substituir aquilo que constitui o fundamento da vida
em sociedade: a capacidade humana de estabelecer relagdes de confianga, cooperar, criar comunidade

e agir em prol do bem comum.
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E precisamente neste contexto que a Animagio Sociocultural encontra a sua maior atualidade. A sua
pedagogia assenta na convic¢do de que todas as pessoas possuem capacidades para participar na trans-
formagdo da realidade quando lhes sdo proporcionadas oportunidades de didlogo, aprendizagem, cor-
responsabilizagdo e agdo coletiva. A participacao deixa de ser entendida como um procedimento formal

para se afirmar como um processo permanente de educagdo para a cidadania democratica.

Os Animadores Socioculturais emergem, assim, como profissionais estratégicos para o futuro. A sua
missdo ndo consiste apenas em organizar projetos ou dinamizar grupos, mas em mobilizar pessoas,
fortalecer comunidades, criar redes colaborativas, promover inovagao social e gerar esperanca. Num
mundo onde muitas fungdes serdo progressivamente automatizadas, crescerd a importancia das com-
peténcias relacionais, éticas e participativas que definem a identidade destes profissionais. O Animador
Sociocultural sera, cada vez mais, um educador da participagdao, um mediador da diversidade, um em-

preendedor social e um construtor de comunidades resilientes.

Mais do que preparar cidaddos para um mercado de trabalho em permanente transformagao, importa
preparar pessoas capazes de viver com os outros, reconhecer a diversidade como riqueza, cuidar do
patriménio comum e participar ativamente na constru¢ao de sociedades mais justas, inclusivas e sus-
tentaveis. Esta missdo exige uma educagdo que valorize tanto o conhecimento cientifico como a di-

mensao €tica, relacional e comunitaria da existéncia humana.

Talvez o maior desafio das proximas décadas ndo seja criar maquinas mais inteligentes, mas formar
sociedades mais humanas. Se assim for, a Animagdo Sociocultural deixara de ser apenas uma area de
intervencdo para se afirmar como um dos pilares da educagdo, da cidadania e do desenvolvimento

humano no século XXI.
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CAPITULO II

Artes, criatividade, saude, terapias e bem-estar psicoldgico



A DIFERENCA COMO PONTO DE PARTIDA PARA A CRIACAO: 29 ANOS DE
“ERA UMA VEZ... TEATRO”

Moénica Cunha
Associagdo do Porto de Paralisia Cerebral — APPC | “Era uma vez... Teatro”

Resumo

O presente artigo propde uma reflexao sobre a identidade e o processo de criagdo artistica
do “Era uma vez... Teatro”, companhia da Associacdo do Porto de Paralisia Cerebral
(APPC), a partir de um percurso de vinte e nove anos. Partindo da premissa de que a dife-
renga ndo constitui um limite a ultrapassar, mas matéria e ponto de partida para a criagao,
analisa-se uma pratica teatral construida a partir da singularidade dos corpos, vozes, mo-
vimentos, tempos e formas de comunicagdo dos intérpretes. Em dialogo com o pensamento
de Augusto Boal, abordam-se o corpo enquanto territério de expressdo e dramaturgia, a
participagdo do intérprete na construgdo artistica, a autonomia no processo criativo € o
palco enquanto espago de cidadania e participacao cultural. Questiona-se igualmente a ne-
cessidade permanente de adjetivar como “inclusivo” o teatro realizado por pessoas com
deficiéncia, defendendo o seu reconhecimento enquanto criacao artistica. Nao procuramos
transformar a diferencga através do Teatro; deixamos que a diferenca transforme o nosso
Teatro.

Palavras-chave: Teatro; Criagdo Artistica; Diferencga; Corpo; Autonomia; Participacao;
Cidadania; Augusto Boal.

Introducdo — Quando a diferenca é o principio

Ha vinte e nove anos que o “Era uma vez... Teatro” entra numa sala de ensaio. E, apesar do tempo,
continuamos a entrar com perguntas. Talvez seja precisamente essa uma das caracteristicas mais pro-
fundas da nossa identidade artistica: nunca procuramos encontrar uma féormula definitiva para trabalhar
com a diferenca. Procurdmos, antes, construir uma linguagem artistica a partir dela.

Ao longo destes vinte € nove anos existiram corpos, palavras, movimentos, siléncios, dificuldades,
descobertas, erros, encontros e desencontros. Existiram cenas que nasceram de uma ideia previamente
definida e outras que surgiram de um acontecimento inesperado durante um ensaio. Existiram palavras
que permaneceram, outras que foram abandonadas e siléncios que acabaram por dizer mais do que
aquilo que estava escrito. Existiram movimentos que procuramos construir durante semanas e gestos
que aconteceram uma Unica vez, inesperadamente, e que imediatamente percebemos que tinham de
permanecer.

E nesse territorio, simultaneamente rigoroso e imprevisivel, que construimos o nosso Teatro. Ao longo
do percurso da companhia, fomos compreendendo que a nossa identidade artistica ndo poderia nascer
da tentativa de aproximar os intérpretes de uma determinada ideia de normalidade cénica. Pelo contra-
rio, precisivamos de observar aquilo que cada intérprete trazia de singular e perguntar: o que pode o
Teatro descobrir a partir deste corpo?
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Esta pergunta tornou-se essencial porque muda o lugar de onde partimos. Deixamos de perguntar ex-
clusivamente como podemos adaptar uma pessoa aquilo que previamente imagindmos para uma cena
€ comegamos a perguntar o que essa mesma cena poderd tornar-se quando verdadeiramente permitimos
que aquele corpo, aquela voz, aquele movimento e aquele tempo participem no processo de criagdo. A
diferenga deixa, assim, de ser uma circunstancia que precisamos de contornar. Passa a ser matéria
artistica.

Nao procuramos esconder aquilo que distingue os nossos intérpretes. Nao pretendemos uniformizar
movimentos, tempos, vozes ou formas de comunicagdo. Interessa-nos precisamente aquilo que escapa
a uniformidade, porque ¢ muitas vezes nesse lugar inesperado que comega a criagao.

Esta reflexdo encontra pontos de didlogo com o pensamento de Augusto Boal, sobretudo na concecao
do Teatro enquanto linguagem, acdo e possibilidade de participacdo. Boal desenvolveu uma pratica
teatral na qual o sujeito ¢ chamado a abandonar uma posi¢ao exclusivamente passiva e a participar na
construcdo da acdo teatral (Boal, 1998, 2019). Nao pretendemos afirmar que o “Era uma vez... Teatro”
desenvolve ou reproduz a metodologia do Teatro do Oprimido. Nao € esse 0 nosso propdsito. Encon-
tramos, contudo, no pensamento de Boal, questdes que dialogam profundamente com a nossa pratica:
quem tem direito a ocupar o palco? Quem pode agir? Quem pode criar? Quem pode produzir lingua-
gem? E, sobretudo, quem ¢ reconhecido socialmente como artista?

E a partir destas questdes que propomos refletir sobre vinte e nove anos de criagio. Nao como balango
fechado de um percurso, mas como tentativa de nomear principios que foram sendo construidos no
trabalho diario, no ensaio, na relacado com os intérpretes € no confronto permanente entre aquilo que
imaginamos e aquilo que a cena efetivamente nos devolve.

1. Vinte e nove anos: construir uma identidade artistica

Uma companhia ndo se constrdi apenas através dos espetaculos que apresenta. Constroi-se através
daquilo que procura, das perguntas que mantém, das escolhas que repete e das que decide abandonar.
Constroi-se através da relagdo entre os seus intérpretes, das equipas, dos espagos que ocupa, das difi-
culdades que encontra e das respostas artisticas que desenvolve.

Ao longo de vinte e nove anos, o “Era uma vez... Teatro” foi construindo uma identidade propria.
Uma identidade que nao nasceu de uma defini¢ao teorica estabelecida previamente. Nasceu da pratica,
do ensaio, do encontro, do palco e da observagao dos intérpretes. Nasceu, sobretudo, da necessidade
de descobrir uma linguagem que ndo anulasse aquilo que cada pessoa trazia de singular.

Esta identidade foi-se construindo através de diferentes processos criativos, diferentes espetaculos e
diferentes geragdes de intérpretes. Cada criagdao colocou novas questdes. Cada ator trouxe outros de-
safios. Cada corpo obrigou a encenacgao a voltar a olhar. Por isso, quando falamos de vinte e nove anos,
nao falamos apenas de longevidade. Falamos de vinte e nove anos de investigagao artistica através da
pratica.

Durante esse percurso, fomos confrontados repetidamente com uma determinada forma de olhar para
o trabalho realizado por pessoas com deficiéncia: um olhar frequentemente bem-intencionado, mas
que tende a valorizar a presenca antes de valorizar a criagdo. Por vezes, parece bastar que uma pessoa
com deficiéncia esteja em palco para que o acontecimento seja considerado extraordinario. Mas nos
queremos ir mais longe. Queremos perguntar pelo Teatro: pela dramaturgia, pela interpretagio, pela
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presenca, pelo corpo, pela palavra, pelo espago, pelo ritmo, pela composicao cénica e pela relagao
entre os intérpretes.

Reconhecer verdadeiramente os nossos intérpretes significa permitir que sejam olhados com critérios
artisticos. A presenga ¢ importante, mas ndo € suficiente. Queremos que essa presenca produza lingua-
gem. Queremos que o intérprete possa construir uma personagem, sustentar uma acao, relacionar-se
com 0 espacgo, escutar o outro e assumir responsabilidade dentro de uma criagao coletiva.

A identidade artistica da companhia constréi-se, portanto, numa tensao produtiva: acolher a singulari-
dade sem abdicar do rigor; reconhecer limites sem fazer deles o centro da criagao; disponibilizar apoios
sem retirar ao intérprete a possibilidade de decidir; procurar uma linguagem comum sem apagar a
diferenca. E nesse equilibrio, sempre instavel e sempre em reconstrugo, que o nosso trabalho se re-
conhece.

2. O palco é lugar de criagcao

Quando o trabalho artistico envolve pessoas com deficiéncia, existe ainda uma tendéncia para procurar
primeiro aquilo que o Teatro pode proporcionar a pessoa antes de perguntar aquilo que essa pessoa
pode proporcionar ao proprio Teatro. Fala-se de autonomia, confianga, comunicagao, socializagao, de-
senvolvimento pessoal e bem-estar. Todas estas dimensdes podem existir e podem ser profundamente
importantes.

O Teatro transforma-nos. Transforma o ator que procura uma personagem, o encenador que vé€ a sua
ideia inicial ser questionada pelos intérpretes, a equipa que constroi coletivamente um espetaculo e o
espectador que se deixa afetar por aquilo que acontece diante de si. Mas, para nos, essa transformacao
nasce do encontro artistico. Nao ¢ uma condi¢do que antecede a criagdo nem o critério pelo qual me-
dimos o valor de um espetaculo.

Quando entramos numa sala de ensaio, entramos para fazer Teatro. Entramos para experimentar, im-
provisar, repetir, encontrar uma personagem, procurar um movimento, compreender uma palavra, des-
cobrir a duracdo de um siléncio, construir uma imagem, falhar e voltar a tentar. Entramos para procurar
aquilo que ainda ndo conhecemos.

Nao procuramos transformar aquilo que torna cada intérprete singular. Procuramos descobrir aquilo
que essa singularidade pode transformar no Teatro. Esta diferenca ¢ fundamental. O intérprete deixa
de ser apenas alguém a quem ¢ concedida a possibilidade de participar e passa a ser reconhecido como
alguém cuja presenca pode alterar a propria criagao.

Nao estamos perante um corpo que necessita de autorizagao para ocupar a cena. Estamos perante um
corpo que pode produzir cena. A mudanga de perspetiva ¢ determinante porque desloca o centro da
pergunta: daquilo que o Teatro faz “pela” pessoa para aquilo que a pessoa, enquanto artista, faz “no”
Teatro e “ao” Teatro.

O palco torna-se, assim, um lugar de criagdo e de encontro. Um lugar onde a diferenca ndo precisa de
ser disfarcada, mas também ndo precisa de ser permanentemente explicada. Pode simplesmente traba-
lhar. Pode produzir gesto, imagem, ritmo, palavra, tensdo, humor, estranheza, beleza e pensamento.
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3. O corpo também escreve

E neste territorio que encontramos um dos pontos mais significativos de dialogo com Augusto Boal.
Nos jogos e exercicios que sistematizou, Boal atribuiu ao corpo, a acdo e a participagdo um lugar
central, procurando ampliar as possibilidades expressivas dos participantes e questionar a separagao
rigida entre aqueles que detém a agdo e aqueles que permanecem exclusivamente como observadores
(Boal, 1998).

Para o “Era uma vez... Teatro”, o corpo também ocupa um lugar central. Mas falar de corpo no nosso
trabalho significa necessariamente falar de corpos diferentes: corpos que se movimentam de maneiras
diferentes; que possuem diferentes amplitudes de movimento; que utilizam cadeiras de rodas; nos quais
determinados movimentos podem surgir de forma involuntaria; que precisam de outros tempos; que
comunicam através de diferentes recursos; que desafiam uma determinada ideia convencional de pre-
senga cénica.

E precisamente ai que comeca uma parte fundamental do nosso trabalho. O corpo ndo € apenas instru-
mento através do qual se executa uma dramaturgia previamente construida. O corpo também escreve.

Escreve quando ocupa o espago. Escreve quando se desloca. Escreve quando permanece imovel. Es-
creve quando encontra outro corpo. Escreve quando uma palavra demora mais tempo a chegar. Escreve
quando um movimento inesperado cria uma imagem que a encenac¢io nunca tinha imaginado.

Um gesto pode tornar-se texto. Um siléncio pode tornar-se dramaturgia. Uma cadeira de rodas pode
participar na composicao cénica, desenhar trajetorias, criar distancias, aproximacdes e relacdes. Uma
forma singular de falar pode criar uma musicalidade propria. Um tempo diferente pode obrigar toda a
cena a respirar de outra maneira.

E nesse momento que deixamos de perguntar exclusivamente aquilo que determinado corpo ndo con-
segue fazer. Comegamos a perguntar: o que € que este corpo nos permite descobrir?

Esta pergunta exige disponibilidade artistica. Obriga a abandonar uma concec¢ao em que o corpo apenas
cumpre uma ordem exterior € a reconhecer que a presenca do intérprete pode ser fonte de material
dramaturgico. O que surge no ensaio ndo ¢ apenas execu¢do: pode ser descoberta. E essa descoberta
pode obrigar-nos a reescrever, a cortar, a mudar a marcagdo ou a reconstruir uma sequéncia inteira.

A singularidade corporal deixa entdo de ser um elemento periférico da criacdo. Passa a integrar a pro-
pria arquitetura do espetaculo.

4. Nao adaptar o corpo ao Teatro, mas deixar o Teatro escuta-lo

Durante demasiado tempo, determinados corpos foram definidos sobretudo a partir do limite, do diag-
nostico, da incapacidade ou daquilo que nao realizavam da forma considerada convencional. O palco
pode oferecer outra possibilidade de olhar. Nao porque faga desaparecer limitagdes, mas porque per-
mite que o corpo seja observado também por aquilo que produz artisticamente.

No nosso processo criativo, isto obriga a encenagao a permanecer disponivel: disponivel para observar
antes de decidir, para escutar antes de corrigir, para experimentar antes de concluir que alguma coisa
ndo ¢ possivel. Por vezes, aquilo que inicialmente surge como dificuldade obriga-nos a encontrar outro
caminho. E esse caminho acaba por revelar uma solu¢do cénica mais interessante do que aquela que
tinhamos imaginado.
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E ai que a diferenca deixa de ocupar apenas o lugar do limite e passa a constituir poténcia de criagdo.
Nao romantizamos a dificuldade. Nao negamos os limites. Mas recusamos que seja apenas a partir
deles que um intérprete seja definido. Artisticamente, havera sempre outra pergunta possivel: o que
podemos criar a partir daqui?

Esta pergunta altera a relacdo entre encenagao e intérprete. A encenacao deixa de procurar impor ex-
clusivamente uma imagem e passa também a estar disponivel para reconhecer imagens que emergem
da propria presenga do ator. Isso ndo significa auséncia de direcdo. Significa outra forma de dirigir:
uma dire¢do que observa, propde, experimenta, escolhe e exige, mas que também sabe abandonar uma
ideia quando aquilo que nasce em cena se revela mais forte.

Escutar o corpo ¢ também reconhecer que nem toda a diferenga precisa de ser convertida em simbolo.
Nem cada gesto precisa de representar a deficiéncia, nem cada movimento necessita de ser explicado
ao publico. O corpo pode simplesmente integrar a composi¢ao. Pode existir poeticamente, dramatica-
mente, concretamente. Pode ser corpo de personagem e corpo de ator a0 mesmo tempo.

5. Criar com: participacao, autonomia e autoria

Ao longo destes vinte e nove anos, duas palavras tornaram-se particularmente importantes: criar com.
Nao criar simplesmente para. Criar com.

Criar para alguém pode significar antecipar aquilo que acreditamos que essa pessoa serd capaz de fazer
e construir a criacdo dentro dessa expectativa. Criar com alguém exige outra disponibilidade. Significa
aceitar que o intérprete pode transformar a ideia inicial. Uma improvisa¢do pode alterar uma cena. Um
gesto pode modificar uma sequéncia. Uma palavra pode desaparecer. Um siléncio pode permanecer.
Uma memoria pode transformar-se em matéria dramatargica. Uma dificuldade pode obrigar-nos a
abandonar uma solucao ¢ a encontrar outra.

Isto significa reconhecer o intérprete como participante efetivo no processo artistico. E neste ponto
que a reflexdo sobre criagao se aproxima das questoes da autonomia e participagdo, centrais na tema-
tica destas Jornadas.

A autonomia artistica ndo significa fazer tudo sozinho. Também ndo significa auséncia de apoio. Sig-
nifica possuir espago para decidir, propor, escolher, experimentar e interferir. Uma pessoa pode neces-
sitar de apoio para determinadas agdes e continuar a exercer autonomia dentro do processo criativo.

Autonomia nao pode ser confundida exclusivamente com independéncia fisica. No Teatro, autonomia
pode significar escolher uma intenc¢ao, propor uma forma de dizer uma frase, recusar uma solugao,
construir uma personagem, reconhecer uma marcagdo, dar uma ideia, encontrar uma relagdo com outro
ator, tomar uma decisdo dentro da cena, assumir responsabilidade pelo espetaculo e participar na cons-
trucdo coletiva.

E também assim que se constroi autoria. O intérprete nao precisa necessariamente de escrever o texto
para participar na autoria de uma criagdo. Pode escrevé-la com o corpo, com o gesto, com a voz, com
a experiéncia, com a improvisa¢ao, com aquilo que propde e com aquilo que transforma.

Criar com exige ainda que a equipa saiba distinguir apoio de substitui¢do. Apoiar pode ser criar con-
digdes para que o intérprete realize uma agdo. Substituir € realizar a a¢do por ele sem necessidade. Esta
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fronteira nem sempre € simples e precisa de ser pensada continuamente. A autonomia constroi-se tam-
bém na possibilidade de errar, de tentar novamente e de assumir consequéncias artisticas.

No ensaio, a participagdo ganha forma concreta. Nao ¢ uma palavra abstrata. Esta na pergunta feita ao
intérprete, no tempo que lhe damos para responder, na possibilidade de experimentar uma proposta,
na escolha entre duas solugdes, na responsabilidade por uma entrada, numa decisdao sobre a persona-
gem. Pequenos atos de participagao constroem progressivamente uma posicao de autoria.

6. Exigéncia também é reconhecimento

Criar com ndo significa diminuir a exigéncia. Pelo contrario. Reconhecer alguém enquanto artista sig-
nifica reconhecer-lhe também o direito a exigéncia artistica.

Ensaiamos. Repetimos. Corrigimos. Voltamos ao inicio. Trabalhamos presencga, intengao, voz, corpo,
movimento, espago, ritmo, relagdo e escuta. Procuramos rigor.

Existe uma ideia que consideramos importante afirmar: a condescendéncia também pode afastar al-
guém do lugar artistico. Quando tudo aquilo que um intérprete faz ¢ considerado extraordinario apenas
porque € uma pessoa com deficiéncia, corremos o risco de deixar de olhar para o trabalho que essa
pessoa construiu. O aplauso passa a dirigir-se a circunstancia e nao a criagao.

Nos queremos outra coisa. Queremos que o publico veja o ator, a cena, a dramaturgia e o espetaculo.
Queremos que possa emocionar-se, inquietar-se, interrogar-se, gostar, nao gostar, discordar e pensar.
Porque também isso significa reconhecer plenamente um artista: dar-lhe o direito de ser olhado artis-
ticamente.

A exigéncia ndo deve ser confundida com uniformiza¢do. Nao pretendemos que todos fagam exata-
mente a mesma coisa ou atinjam o mesmo resultado através do mesmo percurso. Exigir artisticamente
significa procurar, com cada intérprete, aquilo que pode desenvolver, aprofundar e tornar mais preciso.

O rigor ndo esta na igualdade dos corpos. Esta na seriedade do processo. Esta no compromisso com o
ensaio, na responsabilidade perante os colegas, na atencdo ao publico e na consciéncia de que uma
criag¢do coletiva depende da presenca de cada um.

Esta exigéncia ¢ também uma forma de confiancga. Exigir ¢ acreditar que o intérprete pode crescer
artisticamente, que pode compreender uma indicagao, procurar outra solugdo e assumir uma responsa-
bilidade. A auséncia total de exigéncia pode ser tao limitadora quanto uma exigéncia inadequada, por-
que impede o desenvolvimento e fixa a pessoa numa ideia prévia das suas capacidades.

7. Augusto Boal: agir em vez de apenas observar

O didlogo com Augusto Boal torna-se particularmente relevante quando pensamos a participag¢do. No
Teatro do Oprimido, Boal questiona modelos em que a agao teatral permanece concentrada em poucos
e desenvolve procedimentos que procuram devolver aos participantes a possibilidade de agir, experi-
mentar ¢ intervir (Boal, 2019).

Esta passagem da observacdo a agdo interessa-nos. Nao porque procuremos transpor diretamente o
Teatro-Férum para o nosso trabalho, mas porque reconhecemos nela um principio fundamental: parti-
cipar significa poder agir.
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Durante muito tempo, as pessoas com deficiéncia foram frequentemente colocadas na posi¢ao de des-
tinatarias: destinatdrias de cuidados, servigos, atividades, programas e decisdes. Também no campo
artistico existe o risco de reproduzir essa ldgica. Criamos uma atividade para, construimos um espeta-
culo para, escolhemos aquilo que serd possivel para.

A criagdo artistica pode abrir outro lugar. Um lugar onde a pessoa deixa de ser apenas destinatéria e
passa a ser agente; onde deixa de receber exclusivamente uma proposta e passa também a modifica-
la; onde deixa de estar simplesmente presente e passa a participar.

Esta passagem tem uma dimensao artistica, mas também uma dimensao de cidadania. Participar na
cultura ndo significa apenas ter acesso a um espetaculo. Significa também poder criar cultura, produzir
imagens, produzir narrativas, ocupar espagos simbdlicos, ser visto, ser escutado e participar na cons-
trugdo das representagdes através das quais uma sociedade pensa sobre si propria.

O pensamento de Boal ¢ particularmente fecundo neste ponto porque liga a experiéncia teatral a aco.
A cena pode ser um lugar onde se experimenta, se testa, se observa o efeito de uma escolha e se volta
a tentar. Mesmo quando o nosso trabalho ndo adota formalmente os dispositivos do Teatro do Opri-
mido, esta valoriza¢do do sujeito que age encontra ressonancia na forma como entendemos o intér-
prete: nao como objeto de uma proposta artistica, mas como participante na sua construgao.

8. Teatro, autonomia e cidadania cultural

Quando falamos de cidadania, pensamos frequentemente em direitos politicos, sociais e civis. Mas
existe também uma dimensao cultural da cidadania: o direito de aceder a cultura, o direito de participar
nela e o direito de a produzir.

Para nos, esta distingdo € particularmente importante. Nao basta garantir que pessoas com deficiéncia
possam entrar num teatro enquanto publico. E necessario que possam também estar no palco, nos
processos de criagdo, nas equipas, nas narrativas e na producao de imaginarios. A participagao cultural
nao pode limitar-se ao consumo. Tem também de significar producao e autoria.

O palco possui, neste sentido, uma dimensao simbdlica muito poderosa. Quem ocupa o palco € visto.
Quem fala em palco ¢ escutado. Quem cria uma personagem pode habitar outras identidades. Quem
participa numa criag@o coletiva intervém num espago de representagdo social.

Por isso, quando um corpo historicamente afastado dos espagos de representagdo ocupa o palco, algo
acontece para além da simples presenca. Esse corpo entra no campo do visivel. Mas ¢ fundamental
que ndo permanega apenas como simbolo. Tem de poder tornar-se artista. Caso contrario, substituimos
uma invisibilidade por outra forma de redugdo: a pessoa passa a ser visivel apenas enquanto represen-
tante da deficiéncia.

Noés queremos mais. Queremos que possa ser personagem, intérprete, criador, corpo cénico, voz ¢
presenga. Queremos que possa participar da cultura nao apenas como alguém a quem a cultura ¢ ofe-
recida, mas como alguém que a produz e a transforma.

A cidadania cultural manifesta-se também no direito ao risco. Criar implica arriscar. Implica expor
uma ideia ao olhar do outro, aceitar que uma obra possa ser questionada e reconhecer que nem toda a
experiéncia resultard da forma prevista. Proteger excessivamente os intérpretes dessa dimensao pode
significar retirar-lhes uma parte essencial da experiéncia artistica.
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Participar plenamente ¢ também poder assumir o risco de criar.

9. Quando a diferenca deixa de precisar de um adjetivo

A expressdo “teatro inclusivo” desempenhou e continua a desempenhar um papel importante na rei-
vindicacdo do acesso e da participacdo de pessoas historicamente afastadas dos espagos de criagdo e
representacdo. Reconhecemos essa importancia e sabemos que determinadas designacdes foram es-
senciais para tornar visiveis praticas que anteriormente permaneciam nas margens.

Mas vinte e nove anos de trabalho também nos levam a colocar uma pergunta: até quando precisaremos
de adjetivar o Teatro quando determinados corpos ocupam o palco?

O problema ndo esta necessariamente na palavra “inclusivo”. Esta na possibilidade de o adjetivo se
tornar maior do que aquilo que realmente fazemos. E aquilo que fazemos ¢ Teatro.

Quando o publico entra numa sala, queremos que encontre uma criacdo. Queremos que veja corpos
diferentes, naturalmente, mas queremos sobretudo que veja aquilo que esses corpos construiram. A
diferenca ndo precisa de desaparecer. Pelo contrario. Queremos que esteja profundamente presente na
dramaturgia, na estética, na voz, no movimento, na relagdo com o espago, no ritmo, na imagem € na
propria identidade da criagao.

Nao procuramos um Teatro que simplesmente aceite a presenga de corpos diferentes. Procuramos um
Teatro que reconheca que esses corpos podem transformar a propria linguagem da cena.

Talvez seja essa uma das formas mais profundas de participag¢ao: quando ja ndo precisamos de justifi-
car por que razao alguém estd em palco. Quando podemos simplesmente olhar, escutar e deixar que a
criagdo aconteca.

A afirmagdo “fazemos Teatro” ndo pretende negar as desigualdades que continuam a condicionar o
acesso a criagdo artistica. Pelo contrario: nasce precisamente da consciéncia de que ainda existem
barreiras. O que questionamos € que essas barreiras determinem para sempre a categoria estética atra-
vés da qual o trabalho ¢ lido.

A inclusdo pode ser uma condigdo ética e politica necessaria para que o encontro aconteca. Mas,
quando a luz se acende, desejamos que o trabalho possa também ser discutido como linguagem, com-
posigao e criagao.

10. A diferenga enquanto linguagem e nao enquanto tema

H4 ainda uma distingdo importante. A diferenca ndo tem necessariamente de ser o tema de todos os
nossos espetaculos. Um ator com deficiéncia ndo precisa de representar permanentemente a deficién-
cia.

Um corpo diferente pode contar uma historia de amor. Pode fazer comédia. Pode habitar uma perso-
nagem cléssica. Pode participar numa criagdo contemporanea. Pode trabalhar poesia. Pode ocupar o
siléncio. Pode representar conflito, desejo, poder, medo, absurdo, humor ou memoria. Pode simples-
mente existir dentro de uma narrativa sem que a sua presenca tenha de ser permanentemente explicada.
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Esta liberdade ¢ fundamental. Quando a deficiéncia se torna obrigatoriamente o tema, o intérprete
corre o risco de permanecer aprisionado na mesma identidade que pretendiamos ampliar.

Para nés, a diferenga interessa sobretudo como linguagem. Interessa-nos aquilo que produz na cena:
como transforma a composicao, altera a imagem, interfere no ritmo, produz outras relagdes entre os
corpos e desloca o olhar do espectador.

Isto ndo significa que as questdes da deficiéncia, da exclusdo ou da participagdo ndo possam surgir
explicitamente nas criagdes. Podem. Mas nao tém de surgir sempre. A liberdade artistica comeca tam-
bém ai: no direito de nao ter de explicar constantemente a propria diferenca.

Quando a diferenca funciona como linguagem, ela ndo precisa de ser anunciada. Esta inscrita no modo
como a cena respira, no desenho dos movimentos, na relacdo entre as vozes € na organizacao do es-
paco. Torna-se parte da estética, e ndo apenas assunto do espetaculo.

11. O ensaio como espaco de descoberta

Grande parte daquilo que define uma companhia ndo € visivel no espetaculo final. Esta no ensaio: nas
horas de repeti¢cao, nos momentos em que nada parece funcionar, nas decisdes que sdo abandonadas e
nas pequenas descobertas que alteram completamente uma cena.

Para noés, o ensaio ¢ um espago fundamental de pesquisa. E ai que observamos o intérprete, experi-
mentamos e percebemos quais as propostas que fazem sentido e quais foram construidas a partir de
expectativas que precisamos de abandonar.

O ensaio permite tempo. E o tempo ¢ essencial quando trabalhamos a partir da singularidade. Nem
todas as respostas surgem imediatamente. Nem todos os atores encontram uma personagem da mesma
maneira. Nem todos memorizam através do mesmo processo. Nem todos compreendem uma indicagao
através da mesma linguagem.

Isto obriga a encenagdo a desenvolver diferentes estratégias. Por vezes, uma indicacao verbal ¢ sufici-
ente. Noutras situagdes, precisamos de experimentar através do corpo, demonstrar, construir uma ima-
gem, repetir uma sequéncia, associar uma marca a um elemento do espaco ou encontrar uma referéncia
emocional ou concreta.

Esta diversidade de estratégias nao diminui o processo artistico. Enriquece-o. Obriga quem dirige a
nao trabalhar em piloto automatico. Obriga-nos a voltar a pensar naquilo que significa comunicar uma
ideia teatral. Muitas vezes, aquilo que aprendemos com um intérprete transforma a forma como traba-
lhamos com todos os outros.

O ensaio ¢ também o lugar onde se constroi confianga. Nao uma confianga abstrata, mas a confianga
que nasce de saber que podemos tentar, falhar e tentar novamente; de perceber que uma proposta pode
ser discutida; de reconhecer que a exigéncia nao € puni¢do, mas parte do trabalho comum.

E no ensaio que a autonomia se exercita e a autoria se torna concreta. Cada repeticao pode ser também
uma decisao.
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12. O espectador e a transformacao do olhar

Nao podemos falar de Teatro sem falar do espectador. Criamos para um encontro, € esse encontro
completa-se quando alguém olha. Mas também aqui existe uma questao importante: que olhar encontra
0s nossos intérpretes?

Um olhar de curiosidade? De surpresa? De compaix@o? De admiracdo antecipada? Ou um olhar
disponivel para o acontecimento artistico?

Nao podemos controlar totalmente a forma como o publico entra numa sala. Mas podemos cons-
truir um espetaculo que desafie determinadas expectativas. Quando o trabalho artistico possui rigor,
quando a dramaturgia se sustenta e quando os intérpretes assumem verdadeiramente a cena, o olhar
pode comecar a deslocar-se.

A cadeira de rodas deixa de ser a primeira coisa que vemos ou, mesmo continuando visivel, deixa
de possuir um unico significado. O movimento deixa de ser avaliado apenas pela comparagdo com
aquilo que seria considerado normal. A voz deixa de ser escutada apenas pela sua diferenga. O espec-
tador comeca a entrar na linguagem da criacao.

Esta transformagdo do olhar ndo acontece através de um discurso que lhe diz como deve pensar.
Acontece através do proprio Teatro: da imagem, da presenca, da palavra, da emocao, do conflito, do
humor, da beleza, do incomodo e daquilo que a cena produz.

Talvez seja aqui que o Teatro possua uma das suas maiores forcas. Nao precisa necessariamente
de explicar a diferenca. Pode fazé-la existir diante de ndés de outra maneira.

O espectador ¢, por isso, parte essencial desta reflexdo sobre cidadania cultural. Uma sociedade
ndo muda apenas quando novos corpos entram em palco; muda também quando aprende a olha-los
para além das categorias habituais. O espetaculo pode abrir essa possibilidade sem transformar o ator
numa li¢do. A arte ndo precisa de moralizar para produzir deslocamento.

13. Vinte e nove anos depois, continuamos a ndo saber

Depois de vinte e nove anos, poderiamos dizer que sabemos exatamente como criar. Nao sabemos. E
talvez seja essa uma das nossas maiores certezas.

Continuamos a entrar numa sala de ensaio sem conhecer completamente aquilo que iremos encontrar.
Continuamos a experimentar, a errar, a abandonar ideias e a descobrir outras. Continuamos a surpre-
ender-nos com um gesto, uma palavra, um movimento ou um siléncio que muda tudo.

Porque criar nao ¢ confirmar aquilo que ja sabemos. Criar ¢ estar disponivel para aquilo que ainda nao
existe.

Talvez seja esta a identidade artistica do “Era uma vez... Teatro”: ndo uma féormula, ndo uma metodo-
logia fechada, ndo uma estética imutavel, mas uma forma de olhar.

Olhar para um corpo sem comegar por aquilo que lhe falta. Olhar para a diferenca sem procurar ime-
diatamente modifica-la. Olhar para um intérprete sem decidir antecipadamente aquilo de que sera ca-
paz.
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Perguntar primeiro: o que existe aqui? Depois: o que podemos criar juntos? E, finalmente: onde pode
esta criagao levar-nos?

Esta disponibilidade ndo ¢ auséncia de principios. Pelo contrario. E sustentada por principios muito
concretos: respeito pela singularidade; rigor artistico; participagdo; autonomia; responsabilidade cole-
tiva; escuta; direito a criacao e recusa da condescendéncia.

Sdo estes principios que nos permitem continuar a ndo saber sem que isso signifique estar perdidos. O
desconhecido € parte do processo. A experiéncia acumulada nao elimina a surpresa; da-nos ferramentas
para a escutar.

Consideragdes finais — O lugar onde nos encontramos chama-se Teatro

Vinte e nove anos nao nos deram respostas definitivas. Deram-nos perguntas melhores.

Ensinaram-nos que a diferenca ndo precisa de ser escondida para que exista criagdo artistica. Ensina-
ram-nos também que nao precisa de ser permanentemente exibida como argumento legitimador da
presenca em palco. A diferenca pode simplesmente existir. Pode tornar-se movimento, voz, ritmo, ima-
gem, dramaturgia e presenca. Pode transformar a criacao.

Ao longo deste percurso fomos compreendendo que autonomia ndo significa auséncia de apoio; signi-
fica possibilidade de participacao, escolha e acao. Que participagdo nao significa apenas estar presente;
significa poder interferir. Que inclusdo nao pode significar apenas abrir a porta; significa reconhecer
quem entra como parte legitima daquele espaco. E que cidadania cultural ndo se esgota no direito de
assistir. Inclui também o direito de criar, ocupar o palco, produzir linguagem, construir imaginarios e
ser reconhecido como artista.

O dialogo com Augusto Boal ajuda-nos a pensar o Teatro como espago de agdo, participagdo € possi-
bilidade. Mas o percurso do “Era uma vez... Teatro” construiu-se, sobretudo, na experiéncia concreta
de vinte e nove anos de ensaios, espetaculos, intérpretes, erros, descobertas e encontros.

E ai que encontramos a nossa identidade. Ndo procuramos uma cena onde todos sejam iguais. Procu-
ramos uma cena onde todos possam ser inteiros. Uma cena onde um corpo ndo tenha de pedir desculpa
pela sua diferenca; onde uma voz nao tenha de imitar outra para poder ser escutada; onde um tempo
diferente possa também ser tempo teatral; onde o intérprete nao seja apenas destinatario de uma ativi-
dade, mas participante da criacao; onde possa propor, escolher, experimentar, falhar, repetir e criar.

Ha vinte e nove anos que a diferenca € o nosso ponto de partida. Nao como rotulo. Nao como argu-
mento. Nao como justificacdo para ocuparmos o palco. Mas como matéria humana, cénica e artistica.

Nao procuramos transformar a diferenga através do Teatro. Deixamos que a diferenca transforme o
nosso Teatro.

Damos-lhe corpo. Damos-lhe voz. Damos-lhe espaco. Damos-lhe tempo.

E quando a luz se acende, quando o siléncio se instala e alguém entra em cena, ja ndo nos interessa
perguntar se aquele corpo deveria estar ali. Interessa-nos aquilo que sempre interessou ao Teatro: o
que aquele corpo tem para nos dizer.
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Porque talvez seja essa a esséncia destes vinte e nove anos: a diferenca € o nosso ponto de partida. A
cria¢do ¢ o caminho. A autonomia ¢ a possibilidade de participar nesse caminho. A cidadania ¢ também
o direito de o percorrer.

E o lugar onde continuamos a encontrar-nos chama-se, simplesmente, Teatro.
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A COZINHA COMO RECURSO DE INTERVENGAO SOCIOCULTURAL E
PROMOTORA DE AUTONOMIA NO ENVELHECIMENTO AO DOMICILIO

Relato de experiéncia inspirado na abordagem Montessori, desenvolvido em Lausanne.

Sara Riiegg
Animadora Sociocultural Independente — Lausanne, Suica

Resumo

O envelhecimento populacional exige respostas que valorizem ndo apenas as necessidades
de apoio, mas também as capacidades, escolhas e papéis sociais das pessoas idosas. Este
artigo apresenta um relato de experiéncia profissional de um projeto desenvolvido em Lau-
sanne, Suica, que utiliza a cozinha como recurso de interven¢ao sociocultural no domicilio,
incluindo no acompanhamento de pessoas com alteracdes cognitivas. Inspirada em princi-
pios Montessori adaptados a deméncia, a intervengdo parte da pergunta “O que € que a
pessoa consegue fazer?”, valorizando capacidades preservadas, atividades significativas e
o principio do “fazer com” em vez do “fazer pela pessoa”. A cozinha ¢ abordada como
pratica quotidiana, expressao cultural e artistica, espaco de memoria, relagdo e participa-
¢do. O projeto articula ainda a dimensdo alimentar com colaboragdo de nutricionista e,
quando necessario, com adaptagdes funcionais. Nao se pretende demonstrar eficacia tera-
péutica ou clinica, uma vez que nao foi aplicado um desenho de investigacdo nem recolhi-
dos resultados padronizados. Discute-se criticamente o potencial, os limites e as condigdes
de aplicacdo desta abordagem, bem como a sua possivel adaptacdo a outros contextos.

Palavras-chave: Envelhecimento; Animagdo sociocultural; Abordagem Montessori; Ca-
pacidades preservadas; Autonomia; Atividades significativas; Participagdo social; Ali-
mentacao; Deméncia.

1. Introducao

O envelhecimento demografico constitui uma das transformacdes sociais mais importantes das socie-
dades contemporaneas. O aumento da longevidade representa uma conquista coletiva, mas implica
simultaneamente novos desafios para os sistemas de satde, para as politicas sociais, para as familias e
para os profissionais que acompanham pessoas idosas. Estes desafios ndo se limitam a doenga. Incluem
a manutencao da autonomia, a preven¢do do isolamento, a continuidade dos papéis sociais, a alimen-
tagdo adequada, a participagdo na comunidade e a possibilidade de permanecer no proprio domicilio
com qualidade de vida.

A Organizagdo Mundial da Saude define o envelhecimento saudavel a partir do desenvolvimento e
manutencdo da capacidade funcional que permite o bem-estar em idade avangada. Essa capacidade
funcional inclui, entre outras dimensdes, poder satisfazer necessidades basicas, tomar decisdes, manter
relacdes, deslocar-se e contribuir para a sociedade (World Health Organization [WHO], 2021). Esta
concecao ¢ particularmente relevante porque desloca o foco de uma visao centrada apenas na presenga
ou auséncia de doenca para uma perspetiva que considera aquilo que a pessoa ¢ capaz de fazer no seu
contexto real.

84



No acompanhamento de pessoas idosas, sobretudo quando existem alteragcdes cognitivas, ¢ frequente
que o olhar profissional seja inicialmente orientado para as perdas: o que a pessoa esquece, aquilo que
J& ndo consegue organizar, as tarefas que deixou de realizar e os riscos que surgiram. Reconhecer estas
dificuldades ¢ indispensavel para garantir seguranca e apoio adequado. No entanto, quando a interven-
cdo se organiza exclusivamente a partir dos défices, existe o risco de substituir progressivamente a
pessoa em atividades que ainda poderia realizar, pelo menos parcialmente.

E neste ponto que se situa o projeto apresentado neste artigo, desenvolvido em Lausanne, Suica, no
contexto do acompanhamento ao domicilio. A proposta parte de uma questao simples, mas metodolo-
gicamente decisiva: em vez de perguntar prioritariamente “O que € que esta pessoa ja nado consegue
fazer?”, perguntar “O que € que esta pessoa consegue fazer?”. Esta mudanca ndo nega as limitagoes;
procura identificar os recursos que permanecem disponiveis e transforma-los em oportunidades de
participacao.

A cozinha foi escolhida como espaco privilegiado de intervengdo porque reune, numa mesma ativi-
dade, dimensdes funcionais, sensoriais, cognitivas, afetivas, culturais e sociais. Cozinhar significa ali-
mentar-se, mas pode também significar recordar, escolher, criar, ensinar, oferecer, receber pessoas em
casa e continuar a desempenhar papéis que fizeram parte da identidade ao longo da vida. A cozinha
pode, assim, ser entendida simultaneamente como necessidade quotidiana, pratica cultural e forma de
arte.

O projeto inspira-se na abordagem Montessori adaptada as pessoas idosas e as pessoas com deméncia,
nanogao de atividade significativa e em contributos sobre memoria autobiografica, olfato, participacao
social e envelhecimento saudével. Integra ainda uma dimensao interdisciplinar, nomeadamente através
da colaboragdo com uma nutricionista e, quando necessario, da reflexdo com a terapia ocupacional
sobre adaptacdes que facilitem a tarefa.

2. Enquadramento tedrico

A fundamentagdo do projeto assenta na articulagdo de diferentes perspetivas. A abordagem Montessori
oferece um quadro para pensar autonomia, ambiente, demonstragao e participagdo. O Modelo da Ocu-
pacdo Humana contribui para compreender o valor das atividades significativas. Os estudos sobre me-
moria autobiografica e olfato ajudam a explicar a forga evocativa dos alimentos. Por fim, os referen-
ciais de envelhecimento saudavel e participagdo social permitem situar a intervengao numa perspetiva
mais ampla de cidadania e inclusao.

2.1. Abordagem Montessori adaptada as pessoas idosas: capacidades preservadas e limites da evi-
déncia

Maria Montessori desenvolveu uma pedagogia baseada na autonomia, na aprendizagem através da
acdo, na observacao da pessoa e na preparagao de um ambiente que facilite a iniciativa. Embora a sua
obra original tenha sido construida no campo educativo, alguns dos seus principios foram posterior-
mente adaptados a outros contextos, incluindo a intervengao com pessoas com deméncia. Cameron
Camp foi uma das figuras centrais nesta transposi¢do, propondo atividades estruturadas, significativas
e ajustadas as competéncias que permanecem disponiveis (Camp, 2010; Camp & Lee, 2011).
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No presente projeto, a contribuicdo mais importante desta abordagem nao consiste em reproduzir ma-
teriais escolares Montessori, mas em adotar uma determinada forma de olhar para a pessoa. Perante
uma dificuldade, a primeira questdo ndo deve ser apenas “O que deixou de conseguir fazer?”, mas
também “O que continua a conseguir fazer e em que condigdes consegue fazé-10?”.

As capacidades preservadas correspondem aos conhecimentos, competéncias, habitos, automatismos,
gestos, preferéncias, interesses e recursos que permanecem acessiveis apesar das alteragdes associadas
ao envelhecimento, a doenga ou ao declinio cognitivo. Uma pessoa pode nao conseguir planear uma
refei¢do completa, controlar todos os tempos de cozedura ou recordar autonomamente a sequéncia de
uma receita, mas pode continuar a reconhecer utensilios, lavar legumes, misturar ingredientes, amas-
sar, provar, escolher entre duas opcoes, por a mesa ou executar gestos culinarios praticados durante
décadas.

Esta perspetiva ¢ especialmente relevante na doenga de Alzheimer. O declinio ndo ocorre de forma
homogénea em todas as fun¢des e em todas as pessoas. Competéncias procedimentais, habitos e res-
postas a pistas ambientais podem permanecer acessiveis durante algum tempo. A metodologia Mon-
tessori adaptada procura utilizar esses recursos e oferecer pistas externas, sequéncias simples, demons-
tragdes e materiais organizados para favorecer a realizagdo da atividade (Camp, 2010).

E precisamente no espago entre aquilo que se perdeu e aquilo que permanece que a intervengio se
constrdi. A tarefa ¢ decomposta quando necessario. Os utensilios podem ser colocados pela ordem de
utilizacao. Uma instrugdo longa pode ser substituida por uma demonstracao curta. Uma receita com-
plexa pode transformar-se numa preparacao simples. O profissional pode iniciar um gesto e permitir
que a pessoa o continue. A quantidade de escolhas pode ser reduzida sem eliminar a possibilidade de
escolher.

O objetivo ndo € provar que a pessoa consegue fazer tudo sozinha. Autonomia nao significa auséncia
de apoio. Significa preservar, tanto quanto possivel, a capacidade de decidir, agir e participar. Uma
pessoa que necessita de ajuda para utilizar o forno pode, ainda assim, escolher os ingredientes, misturar
a massa, decorar o bolo e decidir a quem o quer oferecer.

Daqui decorre o principio do “fazer com” em vez do “fazer pela pessoa”. O profissional assume uma
posi¢do de facilitador: observa antes de intervir, demonstra quando necessario, adapta a tarefa, oferece
ajuda proporcional e evita substituir automaticamente a pessoa. Este posicionamento exige tempo e
aten¢do, mas pode prevenir uma forma de dependéncia produzida pela propria ajuda excessiva.

A metodologia procura igualmente criar experiéncias de sucesso. Uma receita simples, possivel e va-
lorizada pode ser mais adequada do que uma preparagao sofisticada que confronte repetidamente a
pessoa com o erro. A teoria da autoeficacia de Bandura (1997) refor¢a a importancia desta dimensao:
a percecao de competéncia influencia a motivagdo, a persisténcia e a disposi¢do para voltar a tentar.
Assim, pequenas experiéncias de realizacdo podem ter um significado que ultrapassa a tarefa culinaria.

A pergunta “O que ¢ que a pessoa consegue fazer?” torna-se, portanto, um principio ético e metodolo-
gico. Obriga o profissional a reconhecer a pessoa para além do diagnostico, a identificar recursos con-
cretos € a construir apoios que permitam participacao real.

A literatura disponivel recomenda, contudo, prudéncia na interpretacao dos efeitos da abordagem Mon-
tessori. Uma revisao sistematica de Yan et al. (2023), que incluiu 15 estudos realizados em estruturas
residenciais, encontrou resultados favoraveis sobretudo no envolvimento e em alguns indicadores de
saude mental e alimentacdo, mas resultados mistos no estado nutricional ¢ auséncia de alteracdes
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significativas nas atividades de vida didria e qualidade de vida. Os autores salientam ainda a heteroge-
neidade das metodologias, intervengdes e instrumentos, que impediu uma meta-analise robusta. Assim,
Montessori deve ser entendida neste projeto como um referencial de organizagdo da participacdo e nao
como uma intervengao cuja eficacia global esteja definitivamente estabelecida.

Uma revisdo narrativa mais recente sobre Montessori aplicada a deméncia também assinala que parte
importante da investigacdo apresenta fragilidades metodoldgicas e que continuam por esclarecer as
melhores condi¢des de aplicacdo (Erkes & Bayard, 2023). Esta reserva ¢ particularmente importante
no presente artigo: a abordagem inspira principios uteis — atividade significativa, adaptacdo ambien-
tal, demonstragdo, repeticao e valorizacdo das capacidades —, mas nao substitui avaliagcdo clinica,
nutricional, funcional ou neuropsicoldgica quando estas sao necessarias.

2.2. A cozinha como atividade significativa e como arte

O Modelo da Ocupacao Humana, associado ao trabalho de Gary Kielhofner, sublinha que as atividades
humanas adquirem significado através da historia, dos habitos, dos valores e dos papéis de cada pessoa
(Kielhofner, 2008). Uma tarefa ndo ¢ importante apenas pelo seu resultado objetivo; ¢ importante por-
que pode estar ligada a identidade e ao sentimento de competéncia.

A cozinha ¢ particularmente rica neste sentido. Para muitas pessoas idosas, cozinhar fez parte de dé-
cadas de vida quotidiana. Preparar refei¢cdes para filhos, netos, companheiros, amigos ou vizinhos pode
ter sido uma responsabilidade, mas também uma forma de cuidado, criatividade e reconhecimento.
Quando a pessoa deixa de cozinhar, pode perder simultaneamente uma atividade funcional e um papel
social.

Neste projeto, a cozinha ¢ também entendida como arte. Esta formulagdo ndo pretende idealizar uma
tarefa doméstica, mas reconhecer a dimensao criativa da transformagao dos alimentos. Escolher ingre-
dientes, combinar sabores, trabalhar texturas, apresentar um prato e adaptar uma receita sao atos de
criagdo. A comida mobiliza cores, aromas, formas e memorias. O resultado pode ser partilhado e ofe-
recido, tal como outras produgdes artisticas.

2.3. Memoria, aromas, sabores e identidade

A memoria constitui um dos elementos mais fortes da relagdo entre alimentacao e historia de vida.
Tulving (1972) distinguiu memoria episddica e memoria semantica, contribuindo para a compreensao
dos diferentes modos como as experiéncias sdo armazenadas e recuperadas. A memoria autobiografica
articula acontecimentos, conhecimentos pessoais € emogdes, contribuindo para a continuidade da iden-
tidade.

Os estimulos olfativos tém uma relagdo particularmente intensa com a evocacao autobiografica. Herz
(2004) mostrou que memorias desencadeadas por odores podem apresentar qualidades emocionais
distintas das evocadas por estimulos visuais ou auditivos. No quotidiano, este fenomeno ¢ facilmente
reconhecivel: o cheiro de café, canela, pao acabado de fazer, sopa ou determinadas ervas pode trans-
portar uma pessoa para momentos especificos da infancia ou da vida familiar.

No acompanhamento de pessoas com altera¢des cognitivas, estes estimulos podem ser utilizados como
pontos de entrada para a comunicagdo, sem transformar a atividade num teste de memoria. Nao se
pergunta “Lembra-se disto?” de forma avaliativa. Pode-se simplesmente apresentar um aroma e
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perguntar “O que lhe faz lembrar?” ou “Usava isto na sua cozinha?”. A auséncia de resposta também
deve ser respeitada.

A comida possui ainda uma dimensao de identidade coletiva. Certos pratos estdo ligados a territorios,
épocas do ano, festas e rituais familiares. Para uma pessoa que vive longe do pais ou regido de origem,
cozinhar uma receita tradicional pode refor¢ar o sentimento de continuidade cultural. Para outra, uma
receita pode evocar a mae, o pai ou um companheiro ja falecido.

2.4. Saude, alimentacdo e interdisciplinaridade

A alimentacdo adequada ¢ uma dimensdo fundamental do envelhecimento saudavel. Pessoas idosas
que vivem no domicilio podem enfrentar dificuldades relacionadas com apetite, mobilidade, compras,
preparacao das refei¢des, soliddo ou doengas cronicas. O risco nutricional ndo pode, por isso, ser se-
parado das condigdes concretas de vida.

Neste projeto, a dimensao nutricional ¢ trabalhada em colaboracdo com uma nutricionista. O objetivo
¢ evitar a oposigdo entre “comer saudavel” e “comer com prazer”. Um menu nutricionalmente ade-
quado que a pessoa rejeita ou ndo consegue preparar tem utilidade limitada. A intervencao procura
articular necessidades nutricionais, preferéncias, cultura alimentar, or¢amento, capacidade funcional e
prazer.

A elaboracao de menus semanais pode constituir uma atividade em si mesma. A pessoa ¢ convidada a
escolher, dentro de opg¢des adequadas, aquilo que gostaria de comer. Podem ser preparados alguns
componentes durante a visita, deixando etapas simples para que a propria pessoa termine posterior-
mente. Por exemplo, legumes podem ficar lavados e cortados, enquanto a pessoa conserva a possibili-
dade de montar uma salada; uma sopa pode ficar preparada, mas a pessoa escolhe o acompanhamento;
uma sobremesa simples pode ser organizada em porgdes que permitam uma finalizagdo autonoma.

A literatura recente refor¢a a importancia de abordar conjuntamente alimentagdo e isolamento social.
Uma revisao sistematica de Sen et al. (2025) analisou intervengdes dirigidas simultaneamente a inse-
guranga alimentar e ao isolamento social em pessoas idosas, evidenciando a relevancia de respostas
que nao tratem a alimentacdo apenas como fornecimento de nutrientes. Embora o presente projeto
tenha caracteristicas diferentes, partilha esta visao integrada: comer ¢ também uma pratica relacional.

Quando existem dificuldades motoras, sensoriais ou de organizagao, a terapia ocupacional pode acres-
centar uma contribui¢do importante. A adaptacdo da altura da superficie de trabalho, a escolha de uten-
silios mais faceis de agarrar, a reducao do nimero de objetos visiveis, a utilizacdo de etiquetas ou
fotografias e a reorganizacdo dos materiais podem transformar uma tarefa anteriormente impossivel
numa atividade parcialmente acessivel.

2.5. Participagdo social, cidadania e envelhecimento

A participagdo social ¢ uma dimensdo central do envelhecimento saudavel. A WHO (2021) inclui a
capacidade de construir e manter relagdes e de contribuir para a sociedade entre os componentes da
capacidade funcional. Esta formulagdo ¢ importante porque reconhece a pessoa idosa ndo apenas como
destinatéria de cuidados, mas como alguém que continua a poder contribuir.

Caradec (2015) analisa o envelhecimento como um processo que envolve transformagdes de papéis,
relagdes e identidade. A reforma profissional, a viuvez, as limitagdes fisicas e a reducao da rede social
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podem alterar profundamente o lugar ocupado pela pessoa. A intervengdo sociocultural pode criar
oportunidades para reconstruir formas de participacdo compativeis com a situagao atual.

No domicilio, uma das consequéncias da perda de autonomia pode ser o abandono do papel de anfi-
trido. Algumas pessoas deixam de convidar amigos porque sentem que j4 ndo conseguem “‘receber
como antes”. Esta frase ¢ importante: muitas vezes, o problema nao € a auséncia de desejo de contacto,
mas a percecao de incapacidade para cumprir as expectativas associadas a receber alguém.

A cozinha permite trabalhar diretamente esta barreira. Preparar um lanche simples, organizar uma
mesa, comprar um bolo e preparar pessoalmente o café¢, ou fazer uma salada de fruta podem ser sufi-
cientes para recuperar a experiéncia de receber. O objetivo ndo € reproduzir as refei¢cdes elaboradas do
passado, mas encontrar uma forma atual e possivel de hospitalidade.

A cidadania manifesta-se também na possibilidade de escolher, oferecer, ensinar e participar. Uma
pessoa que transmite uma receita familiar a um neto ou explica a um profissional como se preparava
determinado prato ndo esta apenas a recordar; esta a ocupar uma posi¢ao de conhecimento. Esta inver-
sdo ¢ particularmente relevante em contextos onde a pessoa € frequentemente definida pelo que neces-
sita dos outros.

3. Natureza do artigo e descricao metodoldgica da experiéncia

O presente texto ¢ um relato de experiéncia profissional e ndo um estudo experimental ou observacio-
nal desenhado para testar eficacia. O projeto ¢ desenvolvido em Lausanne, Sui¢a, em contexto domi-
cilidrio, no ambito da pratica de animagdo sociocultural. A interven¢do surgiu da necessidade de en-
contrar atividades quotidianas com significado para pessoas idosas que, por fragilidade fisica, altera-
¢oes cognitivas ou redugdo da participagdo social, tinham perdido parte da sua iniciativa ou dos seus
papéis habituais.

Por nao ter sido inicialmente concebido como investigacao, nao foi definida uma amostra cientifica,
nao foram estabelecidos critérios formais de inclusdo e exclusdo, ndo existiu grupo de controlo e nao
foram aplicados instrumentos padronizados de avaliacdo antes e depois da intervencdo. Do mesmo
modo, a duragdo e a frequéncia dos acompanhamentos nao foram uniformizadas como num protocolo
experimental: sdo ajustadas as necessidades, objetivos, disponibilidade e situacao funcional de cada
pessoa. Esta op¢ao corresponde a natureza individualizada da pratica, mas constitui uma limitagao
importante para qualquer inferéncia sobre eficacia.

Os destinatarios sdo pessoas idosas acompanhadas no domicilio, podendo incluir pessoas com doenga
de Alzheimer ou outras altera¢des cognitivas, desde que a atividade seja considerada adequada a sua
situagdo, preferéncias e seguranca. A decisao de propor uma atividade culinaria depende do interesse
da pessoa, da sua histéria de vida, das capacidades observadas e dos riscos concretos. A cozinha nao ¢
utilizada quando a pessoa nao manifesta interesse, quando a atividade ¢ incompativel com as suas
condi¢des de satde ou quando os riscos nao podem ser compensados por supervisdo ou adaptagao.

A intervencao comeca pelo conhecimento da pessoa. Exploram-se habitos alimentares, receitas signi-
ficativas, origem cultural, experiéncias familiares e profissionais, preferéncias, rede social e relagdo
anterior com a cozinha. Em paralelo, observa-se aquilo que a pessoa consegue realizar no presente.
Esta observagdo funcional ndo pretende substituir uma avaliacdo de terapia ocupacional ou clinica;
serve para ajustar a atividade sociocultural ao nivel de participacdo possivel.
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A pergunta orientadora ¢ “O que € que a pessoa consegue fazer?”. A partir dela, identificam-se capa-
cidades preservadas e o apoio necessario. Uma pessoa pode ndo conseguir planear uma receita com-
pleta, mas conseguir escolher ingredientes, reconhecer utensilios, lavar alimentos, mexer, provar, de-
corar ou por a mesa. O apoio ¢ graduado: instru¢do verbal simples, demonstracao, organizagao visual,
preparacao prévia dos ingredientes ou assisténcia fisica quando necessaria.

As atividades podem incluir preparacao de refeigdes ou lanches simples, organizacao de menus sema-
nais, exploracdo de aromas e sabores, recuperacgao de receitas familiares, criagdo de um livro de recei-
tas biografico e prepara¢ao de pequenos momentos de convivio. A complexidade é deliberadamente
adaptada para favorecer experiéncias realistas de participacao. Uma preparacao simples concluida com
envolvimento da pessoa ¢ preferivel a uma receita complexa executada sobretudo pelo profissional.

A dimensao nutricional ¢ trabalhada em colaboragao com uma nutricionista, sobretudo na construgao
de menus e na adaptacdo da alimentacdo as necessidades individuais. Quando existem dificuldades
motoras, sensoriais ou ambientais que ultrapassam a competéncia da animacao sociocultural, a articu-
lagdo com terapia ocupacional ou outros profissionais ¢ considerada necessaria. A interdisciplinaridade
funciona, assim, como limite e complemento da intervencao.

A segurancga constitui um critério transversal. Sao considerados, de acordo com cada situagao, riscos
de corte, queimadura, queda, esquecimento de aparelhos, alergias, disfagia e outras condigdes relevan-
tes. O principio “fazer com” nao significa manter a pessoa numa tarefa a qualquer custo; significa
procurar o maior espago possivel de participacao compativel com dignidade, vontade e seguranca.

Para tornar esta pratica mais transparente e futuramente investigavel, recomenda-se que a continuidade
do projeto passe a integrar uma grelha minima de registo profissional, sem transformar o acompanha-
mento numa situacao de teste. Essa grelha poderd documentar idade, contexto de vida, presenga ou
ndo de diagndstico de deméncia, nivel de apoio nas atividades quotidianas, objetivos acordados, tipo
de atividade realizada, duracdo e frequéncia das sessdes, adaptagdes utilizadas e participagdo obser-
vada. Importa igualmente registar a vontade da pessoa, interrupgdes, recusas e eventuais incidentes.
Estes dados permitiriam caracterizar melhor a populagdo acompanhada e distinguir descri¢cao de pra-
tica, avaliacao de processo e investigacdo de eficacia. Qualquer estudo futuro que pretenda produzir
conhecimento generalizavel deverd ainda prever consentimento, protecao de dados, procedimentos
éticos e instrumentos de avaliacdo adequados a populagdo, evitando que a vulnerabilidade cognitiva
reduza a pessoa a mero objeto de observagao.

4. Relato da experiéncia profissional

A experiéncia profissional acumulada com o projeto permite descrever processos e situagdes recorren-
tes, mas ndo resultados no sentido cientifico. As observagdes nao foram recolhidas através de um pro-
tocolo de investigagdo e, por isso, ndo devem ser interpretadas como prova de beneficio. O valor deste
relato estd em explicitar a logica de intervengao, os problemas praticos encontrados e as possibilidades
que emergem quando a atividade ¢ adaptada a pessoa.

Um primeiro aspeto recorrente € a diferenca entre executar uma tarefa pela pessoa e criar condigdes
para que ela participe. Na pratica domicilidria, ¢ frequente que familiares ou profissionais realizem
rapidamente acdes que a pessoa ainda conseguiria fazer de forma parcial. Ao reorganizar materiais,
reduzir etapas e demonstrar um gesto, podem surgir oportunidades de participacao que inicialmente
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ndo eram visiveis. Esta observacao ¢ coerente com abordagens centradas na pessoa, mas nao permite
concluir, sem avaliag¢do sistematica, que a metodologia melhore autonomia funcional.

Um segundo aspeto ¢ o valor biografico das receitas. Conversas sobre pratos da infancia, refei¢des
familiares, festas ou habitos regionais podem facilitar narrativa, expressao de preferéncias e transmis-
sao de conhecimentos. Estudos qualitativos recentes com pessoas com deméncia que vivem na comu-
nidade mostram que atividades quotidianas significativas podem apoiar continuidade do sentido de
identidade, reciprocidade e conexao com os outros (Harding et al., 2024). Esta literatura ajuda a inter-
pretar a experiéncia do projeto sem transformar cada evocagdo de memoria num “efeito terapéutico”.

Um terceiro aspeto ¢ a possibilidade de associar a cozinha a participacdo social. Em alguns acompa-
nhamentos, o objetivo pratico pode ser preparar algo simples para partilhar com familiares ou amigos.
O interesse sociocultural nao estd no bolo, café ou lanche em si, mas no papel social que a atividade
pode tornar possivel: escolher, oferecer, receber e cuidar. A evidéncia recente sobre intervencdes ali-
mentares comunitarias sugere que programas que combinam alimentacdo com ligacdo social podem
ser promissores, embora a qualidade e heterogeneidade dos estudos aconselhem prudéncia (Sen et al.,
2025).

A experiéncia também evidencia situagdes em que a proposta nao funciona. Algumas pessoas nunca
gostaram de cozinhar; outras associam a cozinha a obrigacdes ou experiéncias negativas; outras apre-
sentam fadiga, dor, alteragdes sensoriais ou cognitivas que tornam a tarefa pouco agradavel. Nestes
casos, insistir na cozinha contrariaria o principio de intervencao centrada na pessoa. O recurso so €
pertinente quando corresponde a interesses, capacidades e objetivos reais.

5. Discussao critica: potencialidades, limites e condi¢des de aplicacao

A abordagem Montessori oferece ao projeto um vocabulério util para pensar capacidades preservadas,
ambiente facilitador, demonstragdo e participagdao. Contudo, ndo deve ser apresentada como solucao
universal. A revisdo sistematica de Yan et al. (2023) mostra efeitos heterogéneos: hé sinais favoraveis
em envolvimento e algumas dimensdes comportamentais e alimentares, mas os resultados em ativida-
des de vida diaria, qualidade de vida e estado nutricional ndo sdo uniformes. A evidéncia anterior tam-
bém ja apontava maior consisténcia para comportamentos alimentares do que para cogni¢ao (Sheppard
etal., 2016).

Montessori pode ser insuficiente quando as dificuldades principais exigem competéncias clinicas es-
pecificas: disfagia, desnutri¢do, alteragdes metabolicas, dor, depressdo, sintomas neuropsiquiatricos
intensos, risco elevado de queda ou alteragdes funcionais complexas. Nestas situacdes, a intervencao
sociocultural deve integrar-se num plano interdisciplinar e ndo substituir nutricdo, medicina, enferma-
gem, psicologia, fisioterapia ou terapia ocupacional.

Pode também ser insuficiente quando o ambiente domicilidrio ndo permite uma adaptagdo segura,
quando a pessoa recusa a atividade ou quando a historia de vida ndo atribui significado positivo a
cozinha. A abordagem centrada na pessoa implica reconhecer que “ndo querer cozinhar” ¢ uma escolha
legitima. O profissional deve evitar transformar a valorizacdo das capacidades numa nova obriga¢ado
de desempenho.

Outra limitacdo reside na propria nogao de “capacidades preservadas”. Identifica-las ¢ util, mas existe
o risco de reduzir a pessoa a uma lista de fun¢des que ainda consegue executar. A autonomia inclui
também preferéncias, relagdes, identidade, direito ao risco proporcional e possibilidade de mudar de
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opinido. Por isso, a pergunta “O que consegue fazer?” deve ser acompanhada por outras: “O que quer
fazer?”, “O que € importante para si?” e “Que apoio aceita?”.

Assim, a principal contribuicdo do presente relato ndo é demonstrar que cozinhar “trata” deméncia,
isolamento ou perda de autonomia. E propor e sistematizar uma forma de intervengdo sociocultural
que utiliza uma atividade quotidiana com significado potencial para criar oportunidades de participa-
¢do. A sua eficacia devera ser objeto de investigagao futura com metodologia apropriada.

6. Potencial de adaptacao e replicacao

Embora desenvolvido em Lausanne e pensado inicialmente para o domicilio, o projeto apresenta po-
tencial de adaptacgdo a diferentes servicos e territorios. A replicagdo ndo significa copiar exatamente as
mesmas receitas ou atividades. Significa transferir os principios: partir das capacidades preservadas,
conhecer a historia da pessoa, adaptar a tarefa, favorecer experiéncias de sucesso, integrar satde e
dimensao social e privilegiar o “fazer com”.

Nos centros de dia, a metodologia pode ser aplicada em pequenos grupos. Cada participante pode
assumir uma tarefa diferente de acordo com capacidades e interesses: lavar, misturar, medir, decorar,
escolher musica para acompanhar a atividade, por a mesa ou contar a histéria de uma receita. O grupo
permite ainda trabalhar cooperagdo e transmissao de saberes.

Em estruturas residenciais, a cozinha pode ser integrada em unidades de vida ou espagos de atividade.
Mesmo quando normas de seguranga limitam o acesso a determinados equipamentos, € possivel de-
senvolver etapas seguras e significativas. A instituicdo deve evitar transformar a atividade numa de-
monstracao em que os residentes apenas observam.

Nos servicos de apoio domiciliario, o projeto pode ser incorporado em planos individualizados. Uma
visita destinada a alimentagdo pode incluir objetivos de participagdo, em vez de se limitar a entrega ou
preparagao completa da refeicao. Isto exige, naturalmente, adequagao dos tempos de intervengao e
formacao das equipas.

7. Conclusao

Este relato de experiéncia propde a cozinha como recurso de intervengdo sociocultural no envelheci-
mento ao domicilio, e ndo como terapia clinica. A distingdo € essencial: o projeto nao dispde, nesta
fase, de um desenho de investigagdo que permita afirmar efeitos terapéuticos ou eficacia sobre cogni-
¢do, autonomia, nutrigdo ou isolamento social.

O seu contributo reside na metodologia de participagdo. A pergunta “O que € que a pessoa consegue
fazer?” desloca o olhar dos défices para os recursos, mas deve ser articulada com “O que quer fazer?”
e “Que apoio necessita?”. O principio do “fazer com” procura evitar substituicao desnecessaria e pre-
servar espacgos de escolha, a¢do e reciprocidade.

A abordagem Montessori fornece principios Uteis para organizar esta pratica, mas a evidéncia dispo-
nivel ¢ heterogénea e nao justifica apresenta-la como resposta suficiente para todas as pessoas ou situ-
acoes. O seu uso deve ser individualizado, critico e articulado com outros profissionais quando existem
necessidades clinicas, nutricionais ou funcionais especificas.
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A cozinha possui interesse particular por poder reunir alimentagcdo, memoria biografica, cultura, cria-
tividade e relagdo social numa atividade quotidiana. No entanto, s6 se torna um recurso pertinente
quando tem significado para a pessoa e quando pode ser realizada em condi¢des de seguranga e res-
peito pelas suas escolhas.

O passo seguinte para consolidar cientificamente o projeto consiste em transformar esta experiéncia
profissional num estudo estruturado, com caracterizagao dos participantes, critérios de inclusao, dura-
c¢do e frequéncia definidas, descri¢do padronizada da intervengao e indicadores de avaliagdo. Até 14, a
formulagdo mais rigorosa ¢ a de um relato de experiéncia com potencial de replicagdo e de investiga-
cdo.
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Resumo

A implementagdo de intervengdes baseadas em métodos de relaxagdo na escola favorece o
bem-estar e o desenvolvimento das criangas. Sera apresentado um programa de interven-
c¢do cujos efeitos foram analisados num estudo misto, com desenho quasi-experimental,
com recurso a entrevista e focus group, e em que participaram 112 criangas. Os resultados
indicam melhoria na capacidade de relaxagdo passiva dos membros e na fungao proprio-
cetiva, emogdes positivas e dindmica das aulas. Esperamos contribuir para uma escola pro-
motora de satide, do desenvolvimento integral e que atende a diversidade.

Palavras-chave: Bem-estar; Crianca; Escola; Interven¢des universais; Métodos de relaxagao

1 - Introducao

A promogao da satde mental e do bem-estar de criangas e jovens tem assumido crescente relevancia
nas agendas educativas e de saude publica, sendo atualmente considerada uma prioridade internacional
(Carter & Andersen, 2023). Esta necessidade foi recentemente reforcada pelo relatério Child Well-
Being in a Unpredictable World (UNICEF, 2025), que descreve a infancia contemporanea como mar-
cada por desafios complexos e interligados, incluindo alteragdes climaticas, conflitos armados, trans-
formacdes demograficas e mudancas tecnologicas aceleradas. Estes desafios serdo também fonte de
preocupacao, ansiedade e stress, o que potencialmente implicard no desenvolvimento € o bem-estar
das criangas.

A Organizagao Mundial da Saude (OMS, 2021) define o bem-estar como um estado positivo experi-
enciado pelos individuos. Em criangas, este estado traduz-se em conforto emocional, serenidade inte-
rior, vitalidade, prazer e abertura ao ambiente envolvente (Portugal & Laevers, 2010). Esta conceptu-
alizacdo encontra-se presente nas atuais orientagdes curriculares portuguesas para a Educagdo Pré-

Escolar e para a Creche (Azevedo et al., 2024; Silva et al., 2016), refletindo o reconhecimento de que

95



o bem-estar constitui uma condi¢ao fundamental para a aprendizagem e o desenvolvimento infantil
(Vaz Velho et al., 2022).

Entre os modelos tedricos mais relevantes destaca-se o modelo PERMA de Seligman (2011), segundo
o qual o bem-estar resulta da interag@o entre cinco dimensoes: emogdes positivas, envolvimento, rela-
coes positivas, sentido ou propdsito e realizacdo pessoal. Estas condi¢des sdo consideradas fundamen-
tais para o florescimento humano ao longo da vida (Shoshani & Slone, 2017). Paralelamente, o con-
ceito de bem-estar subjetivo integra componentes afetivas e cognitivas, incluindo a presenca de afeto
positivo, a auséncia de afeto negativo e a satisfagdo com a vida (Galinha & Ribeiro, 2005).

A literatura atual sublinha ainda a necessidade de implementar estratégias de prevencdo e promog¢ao
da satide mental (Carter & Andersen, 2023), capazes de proteger criancas e jovens dos efeitos negati-
vos do stress e de promover competéncias de adaptacio as adversidades (Galinha et al., 2025; Hagen
et al., 2023) em que o contexto escolar assume um papel privilegiado, sendo amplamente reconhecido
como um espaco de exceléncia para a implementa¢do de medidas eficazes para proteger a satide psi-
coldgica e promover o bem-estar de todas as criangas e jovens (Losada-Puente et al., 2024; Matos et
al., 2023). Neste ambito, tém sido defendidas abordagens de prevencao primaria e universal (Caldwell
etal., 2019; Hagen et al., 2023), onde se podem enquadrar intervengdes baseadas em métodos de rela-
xacdo com praticas ludicas (Sarroeira et al., 2025), numa loégica compativel com os principios da Edu-
cacdo Inclusiva.

Nesta perspetiva, estratégias acessiveis a todos os alunos poderdo contribuir para a criagdo de condi-
¢oOes favoraveis a participagao, a aprendizagem e a construgdo de contextos educativos mais inclusivos.
De facto, paralelamente a crescente preocupacdo com a saiide mental e o bem-estar das criangas, a
Educacdo Inclusiva tem vindo a afirmar-se como um paradigma orientador das politicas e praticas
educativas internacionais. A European Agency for Special Needs and Inclusive Education (EASNIE)
sublinha que a construgao de sistemas educativos inclusivos implica garantir ndo apenas o acesso a
educacdo, mas também a participacdo, o envolvimento e o bem-estar de todos os alunos. No seu recente
documento Ten Pillars Shaping the Future of Inclusive Education (EASNIE, 2025), ¢ destacada a im-
portancia da aprendizagem socioemocional, da promoc¢ao do sentimento de pertenca e da criagdo de
ambientes educativos seguros e acolhedores como condig¢des essenciais para a participagdo significa-
tiva das criancas. Nesta perspetiva, o bem-estar ¢ entendido como uma condi¢ao facilitadora da inclu-
sdo educativa.

O brincar surge como um dos meios privilegiados para promover estas finalidades. Para além de cons-
tituir um direito consagrado na Convengao sobre os Direitos da Crianca (1989), o brincar € reconhecido
como um processo autodeterminado e autorregulador, essencial ao desenvolvimento infantil (Neto,

2020). Diversos estudos demonstram que as proprias criangas associam o brincar a saude, ao bem-
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estar e a felicidade, identificando a sua auséncia como fonte de tristeza e saudade (Barra et al., 2022;
Vaz Velho et al., 2022). O brincar favorece emogdes positivas, envolvimento, relagdes interpessoais e
aprendizagens significativas (Pereira, V. et al., 2019), coincidindo com vérias das condi¢des promoto-
ras de bem-estar descritas por Seligman (2011). Consequentemente, ¢ entendido como um recurso
educativo central nas Orienta¢des Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar (Silva et al., 2016).

E neste enquadramento que se situam as intervencdes ludicas de relaxacdo. Adaptados ao contexto
escolar por autores como Boski (1993), Choque (1994) e Guillaud (2004), os métodos de relaxagdo
para criangas apresentam uma orientacdo preventiva e educativa, privilegiando a consciéncia corporal,
a regulacdo tonico-emocional, a respiracdo, a descontracdo neuromuscular e o foco da atencao (Mar-
meleira et al., 2018). A sua implementag¢do ocorre através de propostas lidicas e corporais compativeis
com os interesses e caracteristicas desenvolvimentais das criangas.

A investigacao tem vindo a demonstrar que estas abordagens podem favorecer a aprendizagem, a au-
torregulacdo emocional, o desenvolvimento socioemocional e o bem-estar geral (Bazzano et al., 2023;
Dias Rodrigues et al., 2023; Galinha et al., 2025). Existem ainda evidéncias de efeitos positivos ao
nivel do clima de sala de aula e do rendimento académico (Bellver-Pérez & Menescardi, 2022) e da
protecao dos efeitos do stress no cérebro em desenvolvimento (Kabat-Zinn, 2022). Uma revisao da
literatura sobre intervengdes baseadas em métodos de relaxacao em contexto escolar identificou bene-
ficios ao nivel da reducdo de sintomas de ansiedade, da capacidade de relaxar, da autonomia, das inte-
racdes sociais, do desenvolvimento socioemocional e da memoria de curto prazo (Sarroeira et al.,
2022).

Apesar destes resultados promissores, permanece reduzido o numero de estudos que investigam inter-
vengoes ludicas de relaxagdo dirigidas a criangas em contexto escolar, sobretudo numa perspetiva uni-
versal e preventiva (Sarroeira et al., 2026). Considerando a relevancia do bem-estar no desenvolvi-
mento infantil, os beneficios associados aos métodos de relaxagao e o papel central do brincar e do
movimento nas experiéncias das criangas, surgiu o interesse em aprofundar o conhecimento sobre o
contributo de uma intervengao ludica de relaxacdo no bem-estar das criancas em contexto escolar.
Neste sentido, o objetivo deste estudo foi avaliar os efeitos de uma intervengdo ludica baseada em

métodos de relaxagao, no bem-estar de criangas em educagao pré-escolar e no 1.° ciclo de escolaridade.

2- Metodologia
O presente estudo adotou uma metodologia mista, integrando abordagens quantitativas e qualitativas.
Foi utilizado um desenho quase experimental com grupo de intervengdo (G1) e grupo de controlo (G2).

O grupo de intervengao participou num programa ludico baseado em técnicas de relaxagdo, enquanto
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o grupo de controlo manteve as atividades habituais. Participaram quatro turmas de educagdo pré-
escolar e quatro turmas do 1.° ciclo do ensino basico. Em cada nivel de ensino, duas turmas integraram
o grupo de intervencao e duas constituiram o grupo de controlo. Todos os participantes foram avaliados
antes e apds a intervengao.

No final da interveng¢do, foram recolhidos dados qualitativos junto dos participantes do grupo
experimental através de grupos focais com as criangas e entrevistas semiestruturadas as docentes. As
conversas foram gravadas em 4audio, transcritas integralmente e posteriormente sujeitas a analise de
conteudo. Todos os procedimentos foram submetidos e aprovados pelo conselho de ética da Universi-
dade do Minho.

Assim, 0 nosso estudo consistiu na aplicagdo de 2 metodologias semelhantes, mas distintas,
para os participantes em educagdo pré-escolar e para os participantes a frequentar o 1.° ciclo de esco-

laridade, cujos resultados serdo apresentados separadamente.

2.1- Participantes no estudo: amostra
No que respeita a educagdo pré-escolar, participaram 49 criangas, com idades entre os 3 € 0s 5

anos (M =4,14; DP = 0,65), das quais 63,3% eram do sexo feminino. O grupo de intervengdo integrou
23 criangas (60,9% do sexo feminino; M= 4,22; DP =0,51) e o grupo de controlo 26 criancas (65,4%
do sexo feminino; M=4,08; DP=0,74), apresentando ambos, caracteristicas semelhantes relativamente
ao sexo e a idade. Nos grupos focais participaram 11 criangas selecionadas a partir das turmas do grupo
experimental, assegurando uma representagdo equilibrada de meninas ¢ meninos. Foram igualmente
entrevistadas as duas educadoras responsaveis pelas turmas de intervengao.

No que respeita as criancas no 1.° ciclo de escolaridade, constituem o grupo de participantes
63 criangas, com idades compreendidas entre os 8 € os 11 anos (M = §8,79; DP = 0,68), sendo 55,6%
do sexo feminino. O grupo experimental integrou 32 criancas (59,4% do sexo feminino; M = 8,75; DP
=0,57) e o grupo de controlo 31 criangas (51,6% do sexo feminino; M = 8,84; DP = 0,78). Os grupos
focais envolveram 12 criangas do grupo experimental, distribuidas equitativamente por sexo e ano de
escolaridade (3.° e 4.° anos). Foram ainda entrevistadas as duas professoras titulares das turmas de

intervencao.

2.2 - Instrumentos

1) Questionario sociodemografico (QSD): construido pela equipa de investigagao, para recolha de da-

dos sociodemograficos relativos a idade, sexo e ano de escolaridade;
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i1) “Questiondrio de Capacidades e Dificuldades” (SDQ-Por): versdo portuguesa do Strengths and Dif-
ficulties Questionnaire (Goodman, 1994; Fleitlich et al., 2005). O instrumento é composto por 25 itens
organizados em cinco subescalas: sintomas emocionais, problemas de comportamento, hiperatividade,
problemas de relacionamento com os colegas e comportamento pro-social. Foi aplicada a versao para
professores nos momentos pré e pos-intervengao;

ii1) Escala de Satisfacdo de Vida dos Estudantes (ESVE): adaptada por Marques et al. (2007) a partir
da Students’ Life Satisfaction Scale (Huebner, 1991). Avalia a satisfacdo global com a vida através de
uma escala de tipo Likert com seis pontos. Foi aplicada aos alunos do 3.° € 4.° anos;

iv) Escala Multidimensional de Satisfagdo de Vida para Criancas (EMSVC), validada por Giocomoni
e Hutz (2008): foram utilizadas apenas as dimensdes “Amizade” e “Escola”, por serem particularmente
relevantes para os objetivos do estudo;

v) Tarefas da Bateria Psicomotora (BPM) de Vitor Fonseca (2010): utilizadas para avaliar os subfatores
passividade, imobilidade e autoimagem. A observagao foi realizada por dois psicomotricistas indepen-
dentes, utilizando a escala de cotagdo prevista pelo autor;

vi) Guido para a entrevista semiestruturada: aplicado as educadoras e professoras apos a intervengao,
com o objetivo de recolher a sua percegdo sobre os efeitos do programa;

vii) Guido para grupos focais: utilizado para explorar as experiéncias e perce¢des das criancas relati-
vamente as atividades desenvolvidas;

viii) Questionario de avaliagdo das sessoes: aplicado nas sessdes 5 e 11. O instrumento incluia questdes
sobre relaxamento corporal, estado emocional e exercicios preferidos, tendo sido desenvolvido no am-

bito do projeto “Vamos Relaxar”.

2.3 - A Intervencgéio
O programa de intervengao foi construido com base nas propostas de Boski (1993), Choque (1994) e

Guillaud (2004). Teve a duracdo de 12 semanas e compreendeu 12 sessdes estruturadas, realizadas
duas vezes por semana: uma dinamizada pela psicomotricista e outra replicada pela docente titular. No
total, cada grupo participou em 24 sessdes. Cada sess@o tem uma duracdo maxima de 30 minutos e
seguiu uma estrutura comum composta por 5 momentos: 1) “Acolhimento’; i1) “Prepara¢do”, propicia
uma atitude calma e implicada, preparatéria para a vivéncia da relaxagao; iii) “Vivéncia sequencial de
exercicios de relaxacdo”, em que se realizam exercicios abordando técnicas de descontracdo neuro-
muscular, de tomada de consciéncia de alteragdes tonicas, de técnicas de respiragdo e para foco da
atencao e pensamento; iv) “Retorno”; v) “Verbalizacao”, destinada a partilha de sensagdes e experién-

cias.
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Foram desenvolvidas duas versdes do programa. A versao para a educagdo pré-escolar baseou-se pre-
dominantemente nas propostas de Guillaud (2004), enquanto a versdo para o 1.° ciclo assentou maio-
ritariamente nas propostas de Boski (1993), mantendo-se, contudo, os mesmos objetivos gerais.

2.4. Procedimentos e Tratamento de dados

Quanto a analise quantitativa, todos os dados foram analisados com recurso ao software IBM SPSS
Statistics (versao 28), considerando-se um nivel de significancia de 5%. Foi efetuada andlise descritiva
através de médias, medianas e desvios-padrdo. A consisténcia interna dos instrumentos foi avaliada
através do coeficiente alfa de Cronbach. A normalidade da distribui¢do dos dados foi analisada por
meio dos testes de Kolmogorov-Smirnov e Shapiro-Wilk. Uma vez que a maioria das variaveis nao
apresentou distribui¢ao normal e as amostras eram de reduzida dimensao, recorreram-se a testes esta-
tisticos ndo paramétricos. As comparagdes entre os momentos pré e pos-intervengdo dentro de cada
grupo foram realizadas através do teste de Wilcoxon. Para comparar as alteragdes observadas entre o
grupo experimental e o grupo de controlo utilizou-se o teste U de Mann-Whitney, aplicado as diferen-
cas entre os valores pds e pré-intervengdo. As mesmas opgdes metodologicas foram seguidas para a
andlise das varidveis psicomotoras, bem como para as escalas ESVE e EMSVC.

Quanto a analise qualitativa, os dados provenientes das entrevistas e grupos focais, foram analisados
através da técnica de analise de contetido. Apds a transcri¢ao integral dos registos audio, procedeu-se
a identificag¢do das unidades de significado e a sua categorizacao. O processo seguiu uma logica indu-
tiva, permitindo que as categorias emergissem dos proprios dados, embora orientado pelos temas de-
finidos nos guides de recolha de informagdo. Foram ainda integrados os resultados dos questionarios
de avaliacdo das sessdes, analisados quer quantitativamente, quer qualitativamente, permitindo uma
compreensdo mais abrangente da experiéncia dos participantes e dos efeitos percecionados da inter-

vengao.

3. Resultados

3.1. Dimensé@o quantitativa

Grupo de criancas em educacdo pré-escolar

A andlise dos resultados obtidos através do Questionario de Capacidades e Dificuldades (SDQ-Por)
revelou tendéncias de melhoria no grupo experimental apds 12 semanas de intervengao, particular-
mente ao nivel dos problemas de relacionamento com os colegas e da reducdo do total de dificuldades.
Contudo, estas alteragcdes ndo atingiram significancia estatistica em nenhuma das subescalas avaliadas

(p > 0,05).
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No grupo de controlo observaram-se melhorias estatisticamente significativas nas subescalas hiperati-
vidade, problemas de relacionamento com os colegas, total de dificuldades e comportamento pro-so-
cial. Quando comparadas as variagdes verificadas entre os dois grupos ao longo do periodo de inter-
vencao, as diferencas favoreceram significativamente o grupo de controlo nas dimensdes sintomas
emocionais, hiperatividade, total de dificuldades e competéncias pro-sociais. Assim, ao nivel do de-
senvolvimento socioemocional avaliado pelo SDQ-Por, os resultados ndo evidenciaram vantagens da

intervengao relativamente ao grupo de controlo.

Em contraste, os resultados das tarefas da Bateria Psicomotora (BPM) apontaram para efeitos positivos
da intervencdo. A andlise descritiva evidenciou melhorias nos trés subfatores avaliados (passividade,
imobilidade e autoimagem), observando-se um aumento das médias apds a intervencdo. A andlise in-
ferencial confirmou diferencas estatisticamente significativas nos subfatores passividade (p = 0,006) e
autoimagem (p = 0,002), ndo se verificando significancia estatistica para a imobilidade (p = 0,053).
Estes resultados sugerem um impacto positivo da interven¢ao ao nivel da regulagdo tonica e da cons-

ciéncia corporal das criangas em idade pré-escolar.

Grupo de criancas no 1.° ciclo de escolaridade

Relativamente aos resultados do SDQ-Por, verificou-se, no grupo experimental, uma tendéncia geral
para a diminuicao das dificuldades socioemocionais ap6s a intervencao, nomeadamente nos sintomas
emocionais, hiperatividade, problemas de relacionamento com os colegas ¢ total de dificuldades. O
comportamento pro-social apresentou igualmente uma ligeira melhoria. A Unica exce¢do observou-se
na subescala de problemas de comportamento, cujos valores aumentaram ligeiramente, embora per-

manecendo muito baixos.

A anélise inferencial revelou diferencas estatisticamente significativas no grupo experimental apenas
para as subescalas hiperatividade (p = 0,020) e total de dificuldades (p = 0,028), indicando uma redu-
¢do destes indicadores apos a intervencdo. No grupo de controlo também se verificaram melhorias
significativas em vdrias dimensdes, nomeadamente problemas de comportamento, hiperatividade, re-

lacionamento com os colegas, total de dificuldades e comportamento pro-social.
Quando analisadas as diferencas entre grupos, apenas as subescalas problemas de comportamento e

comportamento pro-social apresentaram diferengas estatisticamente significativas, favorecendo o

grupo de controlo. Assim, os resultados do SDQ-Por ndo permitem concluir de forma inequivoca que
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a intervencao tenha produzido beneficios superiores aos observados naturalmente ao longo do mesmo

periodo temporal.

No que respeita a satisfagao global com a vida (ESVE), observou-se um ligeiro aumento dos valores
médios tanto no grupo experimental como no grupo de controlo. Contudo, estas alteragdes ndo foram
estatisticamente significativas, nem intra nem intergrupos, sugerindo que a interven¢ao nao produziu

alteragOes mensuraveis nesta variavel.

Relativamente a Escala Multidimensional de Satisfa¢dao de Vida para Criangas (EMSVC), os resultados
mostraram uma ligeira melhoria na dimensdo amizade em ambos os grupos. Na dimensdo escola veri-
ficou-se uma diminui¢do dos valores médios apds a intervencao. Esta redugdo foi estatisticamente
significativa no grupo experimental (p = 0,049), embora os valores obtidos continuassem acima dos
normativos esperados para a faixa etaria. Nao foram encontradas diferencgas significativas entre os

grupos relativamente as duas dimensdes avaliadas.

Quanto aos resultados da Bateria Psicomotora (BPM), verificou-se uma evolugao positiva no grupo
experimental em todos os subfatores analisados. As médias aumentaram nas dimensdes passividade,
imobilidade e autoimagem, sendo o aumento mais expressivo nos subfatores passividade e autoima-
gem. No momento pré-intervencdo ndo existiam diferencas significativas entre os grupos. Apds a in-
tervencao, observaram-se diferencgas estatisticamente significativas a favor do grupo experimental nos
subfatores passividade (p = 0,003) e autoimagem (p = 0,005), ndo se verificando diferencas significa-

tivas relativamente a imobilidade.

Em sintese, os resultados quantitativos sugerem que os efeitos mais consistentes da intervengao ocor-
reram ao nivel das competéncias psicomotoras, particularmente na passividade e na propriocetividade
tanto na educagao pré-escolar como no 1.° ciclo. Em contrapartida, os efeitos sobre os indicadores de
ajustamento socioemocional e satisfagdo de vida revelaram-se menos consistentes e, na maioria dos

casos, ndo superiores aos observados nos grupos de controlo.

3.2. Dimensdo qualitativa
Educacio pré-escolar

A andlise dos grupos focais revelou que as criancas mais novas, quando questionadas sobre o que

significava “relaxar”, associavam-no frequentemente a atividades do quotidiano, ao brincar, ao dormir,
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a experiéncias sensoriais ou a exercicios realizados durante a intervengdo. Contudo, quando exploradas
sobre a forma como relaxavam no dia a dia, demonstraram reconhecer diversas estratégias de autorre-
gulagdo, incluindo respirar profundamente, descansar, ver televisdo, estar deitadas ou partilhar mo-
mentos tranquilos com figuras significativas, sobretudo a mae.

Relativamente as sensagdes associadas ao relaxamento, as respostas concentraram-se quase exclusiva-
mente em experiéncias positivas, como conforto, bem-estar, felicidade, alegria e divertimento. Estes
resultados sugerem uma associagdo espontanea entre relaxamento e estados emocionais agradaveis.
No que respeita a intervengao, as criancas identificaram e recordaram diversos exercicios realizados
ao longo das sessdes, demonstrando especial preferéncia por atividades com componente ludica e de
movimento. Os motivos apontados relacionaram-se sobretudo com o prazer associado a atividade e
com as sensagdes corporais produzidas. De forma consistente, os participantes referiram que os exer-
cicios proporcionavam sentimentos de conforto, bem-estar, prazer, emogdes positivas € diminui¢ao da

tensdo corporal, ndo surgindo referéncias a experiéncias desagradaveis ou de desconforto.

Os questionarios de avaliagdo preenchidos no final das sessdes reforgaram estas percegdes. A maioria
das criangas referiu sentir o corpo “mole” ou descontraido apds as atividades e identificou predomi-
nantemente emogoes positivas, sobretudo felicidade, acompanhadas em alguns casos por sonoléncia
ou sensacdo de tranquilidade. Estes resultados sugerem que as sessdes foram percecionadas pelas cri-

ancas como experiéncias agradaveis e promotoras de relaxamento.

As entrevistas realizadas as educadoras evidenciaram uma apreciacao globalmente muito positiva da
intervenc¢do. As profissionais destacaram o desenvolvimento de competéncias de autorregulacio, rela-
cionamento interpessoal e bem-estar emocional, bem como uma evolucao gradual da participagdo e da
capacidade das criangas para relaxar ao longo do programa. Foram igualmente referidas melhorias ao

nivel da calma, da tranquilidade e da capacidade de atencdo do grupo.

As educadoras salientaram ainda beneficios para a propria pratica profissional, nomeadamente a aqui-
si¢ao de conhecimentos sobre relaxa¢ao, maior consciéncia das proprias tensdes € novas competéncias
para conduzir atividades de relaxamento. Também consideraram que algumas das estratégias aprendi-
das se revelaram uteis para promover momentos de foco e tranquilidade na dinamica diaria da sala de

aula.

Relativamente a pertinéncia da aprendizagem de competéncias de relaxagdo em contexto escolar, as

educadoras atribuiram-lhe elevada importancia, considerando-a uma aprendizagem transversal
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promotora de bem-estar, atencdo e autorregulacao. Defenderam igualmente que estas competéncias
deveriam fazer parte da experiéncia educativa de todas as criangas, podendo ser integradas no curri-

culo, em projetos de escola ou em iniciativas de formagao dirigidas aos docentes.

Grupo de criancas no 1.° ciclo de escolaridade

Os grupos focais realizados com as criangas do 1.° ciclo revelaram uma compreensdo mais elaborada
do conceito de relaxamento. Os participantes associaram-no ndo apenas ao descanso ou ao lazer, mas
também a experiéncias de siléncio, tranquilidade mental, redu¢ao de pensamentos e estados de paz
interior. Foram igualmente referidas atividades quotidianas, desportivas, recreativas € momentos de
convivio com amigos como formas de relaxamento. Quando questionadas sobre o que sentiam ao re-
laxar, as criangas descreveram predominantemente sensagdes de conforto, prazer, bem-estar e felici-
dade, mas também sonoléncia e estados que podem ser interpretados como experiéncias de tranquili-

dade profunda ou plenitude.

Relativamente a intervencao, a avaliagdo foi claramente positiva. As criancas identificaram diversas
atividades preferidas, destacando sobretudo massagens, exercicios de imaginagao, atividades de respi-
racao e exercicios de libertacdo de tensdes. Os discursos sugerem que os participantes atribuiam sig-
nificado aos exercicios, associando-os ndo apenas ao relaxamento corporal, mas também a possibili-
dade de “libertar” pensamentos, emogdes negativas e tensdes acumuladas. Os efeitos mais frequente-
mente referidos incluiram sensagdes de bem-estar, relaxamento, conforto, prazer, emogdes positivas e
reducdo de tensdes. Algumas criangas referiram ainda beneficios ao nivel da concentracao e da atencao
durante as aulas, considerando que os exercicios as ajudavam a estar mais disponiveis para a aprendi-

zagem.

Os questionarios de avaliacdo aplicados durante a intervencdo corroboraram estes resultados. Na ge-
neralidade, as criangas reportaram sentir o corpo mais relaxado ap6s as sessdes e identificaram predo-
minantemente emogoes de felicidade, indicadores consistentes com estados de relaxamento fisico e

emocional.

As entrevistas realizadas as professoras reforcaram a percecao de utilidade e relevancia da intervengao.
As docentes salientaram efeitos positivos ao nivel da motivagdo, da consciéncia corporal, da capaci-
dade de relaxagdo, da autoconfianca e do desenvolvimento pessoal das criangas. Foram também refe-
ridas melhorias no clima da sala de aula, na atencao e na disponibilidade para a aprendizagem. Um

aspeto particularmente valorizado pelas professoras foi a possibilidade de utilizar os exercicios como
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recurso pedagdgico em momentos de maior agitacdo ou tensdo do grupo, promovendo o retorno a
calma e a concentra¢do. As docentes destacaram igualmente a qualidade da formagao recebida e a

adequagdo da estrutura do programa.

Por fim, as professoras consideraram que a aprendizagem de competéncias de relaxa¢do assume espe-
cial relevancia no contexto atual, caracterizado por elevados niveis de estimulacdo, exigéncia e agita-
¢do nas rotinas das criangas. Defenderam que estas competéncias deveriam ser acessiveis a todos os
alunos, através da sua integracao em disciplinas curriculares ou em projetos escolares estruturados,
reconhecendo o seu potencial para promover bem-estar, autorregulacdo emocional e sucesso educa-

tivo.

4. Discussao dos Resultados

A investigacgdo sobre intervengdes universais baseadas em métodos de relaxacdo com criangas em con-
texto escolar continua a ser reduzida, particularmente nos niveis iniciais de ensino (Dias Rodrigues et
al., 2023; Sarroeira et al., 2022). Neste contexto, o presente estudo contribui ndo apenas para o conhe-
cimento sobre os efeitos de uma intervencao ludica de relaxagdo, mas também para a compreensdo das

percecdes das proprias criangas € das docentes relativamente a estas praticas.

Os resultados qualitativos evidenciam que as criangas possuem concegdes sobre o que significa relaxar
e identificam diferentes estratégias utilizadas no seu quotidiano. As respostas referem atividades asso-
ciadas ao descanso, a respiracdo, ao repouso, a companhia de pessoas significativas, ao brincar ou a
atividades recreativas. Nas criancas mais velhas surgem ainda referéncias ao siléncio, a tranquilidade
mental e a reducdo de pensamentos negativos, sugerindo uma compreensao mais elaborada do con-
ceito. Estes resultados corroboram o estudo de Cooke et al. (2020), que concluiu que as criangas sabem

como relaxar e recorrem a diferentes estratégias de forma espontanea no dia a dia.

Quando questionadas sobre o que sentem ao relaxar, as criangas associaram esta experiéncia a con-
forto, tranquilidade, prazer, felicidade e bem-estar. Estes dados encontram-se alinhados com os resul-
tados de Vaz Velho et al. (2022), segundo os quais as criangas relacionam experiéncias de relaxamento

com sentimentos de conforto, serenidade e bem-estar subjetivo.

Também as atividades preferidas durante a intervengao foram descritas através das sensagdes que pro-

duziam. O movimento, os contrastes entre tensdao e descontracao, as massagens, a imagética guiada e
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os exercicios associados a libertagdao de tensdes foram frequentemente valorizados pelas criangas. Es-
tes resultados reforcam a importancia do movimento e da experiéncia corporal no desenvolvimento
infantil ¢ na promogao de estados positivos de bem-estar (Neto, 2020; Vaz Velho et al., 2022). Nas
criangas mais velhas, alguns exercicios foram ainda associados a reducao de pensamentos € emogoes
negativas, aspeto consistente com a literatura que sugere uma maior eficacia das técnicas de imagética

¢ visualizagdo com o aumento da idade (Ashton, 2015).

As percegoes das criangas encontram eco nas observacdes das docentes. Tanto educadoras como pro-
fessoras destacaram ganhos ao nivel da consciéncia corporal, das competéncias de relaxacdo, da au-
torregulacdo, da calma, da motivagdo e do bem-estar. Foram igualmente identificados beneficios rela-
cionados com o relacionamento interpessoal, a autoconfianga, a participacao e o clima de sala de aula.
Estes resultados convergem com investigagdes recentes que associam praticas de relaxagdao a promo-
cdo do desenvolvimento socioemocional, da regulagao emocional e do bem-estar infantil (Bazzano et

al., 2023; Dias Rodrigues et al., 2023; Veiga & Marmeleira, 2018).

Os resultados quantitativos sustentam parcialmente estas percecdes. Verificaram-se melhorias consis-
tentes em indicadores psicomotores, particularmente nos subfatores passividade e autoimagem da Ba-
teria Psicomotora. Estes resultados sugerem que a intervencao favoreceu a capacidade de relaxacao
passiva e a consciéncia corporal, confirmando o papel das praticas de relaxacdo na promogao da regu-
lagdo tonico-emocional e da percecdo do corpo (Dias Rodrigues et al., 2023; Marmeleira et al., 2018).
A convergéncia entre os resultados psicomotores e os relatos das criangas e das docentes reforca a

consisténcia destes achados.

Por outro lado, os resultados relativos ao bem-estar subjetivo revelaram-se menos expressivos. Apesar
das tendéncias positivas observadas em algumas variaveis, ndo foram encontradas diferencas estatis-
ticamente significativas atribuiveis a intervencdo na maioria dos indicadores avaliados através do
SDQ, da satisfacdo com a vida ou das dimensdes amizade e escola. Estes resultados nao confirmam
integralmente estudos que reportam beneficios das praticas de relaxagdo ao nivel emocional e com-
portamental (Goldbeck & Schmid, 2003; Veiga & Marmeleira, 2018), aproximando-se antes de inves-
tigagdes que sugerem que os efeitos da relaxacdo sdo mais evidentes ao nivel fisiologico, corporal e
subjetivo do que através de medidas comportamentais padronizadas (Ashton, 2015; Dias Rodrigues et

al., 2023).
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Virias hipoteses poderao contribuir para explicar estes resultados. Em primeiro lugar, os participantes
apresentavam, de forma geral, valores iniciais favordveis em muitas das variaveis avaliadas, reduzindo
a margem para melhorias significativas. Em segundo lugar, a reduzida dimensao das amostras aumenta
a influéncia de resultados extremos. Acresce que os instrumentos utilizados poderao nao ser suficien-
temente sensiveis para captar mudancas subtis decorrentes deste tipo de interven¢do em populagdes
sem dificuldades identificadas. Esta explicag@o parece particularmente plausivel quando se constata a
consisténcia das percegdes positivas expressas por criangas ¢ docentes, contrastando com a reduzida

expressao estatistica de alguns resultados.

Outro aspeto relevante prende-se com os efeitos da intervengao sobre as proprias docentes. As partici-
pantes referiram beneficios relacionados com a aquisi¢do de competéncias para conduzir atividades de
relaxacdo, uma maior consciéncia das proprias tensoes e a utilizacao destas estratégias como recurso
pedagbgico. A intervengdo foi igualmente valorizada pela sua estrutura, pelas reunides formativas e
pela possibilidade de integrar praticas simples nas rotinas educativas. Estes resultados reforcam a per-
tinéncia do modelo de intervencao descrito por Sarroeira et al. (2025), que articula formagao de pro-
fissionais, implementagao sistematica das sessdes e incorporagao gradual das praticas na vida diéria

da escola.

As docentes destacaram ainda o contributo da relaxagdo para a gestdo de momentos de maior agitagao,
para a promogao da atencdo e para a criacdo de um clima de sala de aula mais tranquilo. Estas obser-
vagdes encontram suporte na literatura recente, que tem vindo a defender o potencial das praticas de
relaxagdo para favorecer ambientes educativos mais positivos e facilitar os processos de aprendizagem
(Bellver-Pérez & Menescardi, 2022; Matos et al., 2023). Simultaneamente, os ganhos referidos pelas
proprias profissionais revelam-se particularmente relevantes a luz da investigacdo que associa a redu-
cdo do stress dos educadores a melhoria da qualidade das interagdes educativas e do bem-estar das

criangas (Bazzano et al., 2023).

Por fim, as docentes atribuiram elevada importancia a aprendizagem de competéncias de relaxacdo em
contexto escolar, considerando que estas promovem calma, atencdo, autorregulagdo e estratégias para
lidar com ansiedade, tensdo e frustragdo. Defenderam igualmente que estas aprendizagens deveriam
estar acessiveis a todas as criangas e integradas nas rotinas escolares ou em projetos educativos estru-
turados. Estas perspetivas encontram-se alinhadas com as atuais recomendagdes para a promogao da
saude psicologica e do bem-estar em contexto escolar (Matos et al., 2023) e oferecem suporte adicional

a implementacdo de programas estruturados de relaxagdo ludica, como o proposto por Sarroeira et al.
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(2025), evidenciando a sua aceitabilidade junto de criangas e docentes e o seu potencial enquanto re-
curso educativo promotor de bem-estar.

Em sintese, os resultados do presente estudo sugerem que as intervengdes lidicas baseadas em méto-
dos de relaxacao sao experienciadas de forma positiva por criancas e docentes, sendo associadas a
sentimentos de conforto, bem-estar, prazer, relaxamento e emoc¢des positivas. Apesar de os resultados
quantitativos relativos ao desenvolvimento socioemocional e a satisfacdo com a vida ndo evidenciarem
mudangas significativas atribuiveis a intervengao, verificaram-se melhorias consistentes ao nivel psi-
comotor, particularmente na passividade e na autoimagem, tanto na educagao pré-escolar como no 1.°
ciclo. Paralelamente, os dados qualitativos revelaram ganhos percebidos ao nivel da consciéncia cor-
poral, das competéncias de relaxacdo, da autorregulacdo, do relacionamento interpessoal, da atencao

e do clima de sala de aula.

5. Conclusao

Com este estudo propusemo-nos avaliar os efeitos de uma intervencgao ludica baseada em métodos de
relaxagdo, no bem-estar de criangas na educagdo pré-escolar e no 1.° ciclo de escolaridade. Podemos
concluir que a intervengao realizada desenvolveu a capacidade de relaxacdo passiva dos membros e
suas extremidades distais (maos e pés) e a funcdo propriocetiva no espago envolvente imediato do
corpo. Concluimos também que nao foram encontradas diferengas atribuiveis a intervengao em aspetos
relacionados com o bem-estar subjetivo (como satisfagdo com a vida, satisfacdo com os amigos e sa-

tisfacdo com a escola) ou relacionados com o desenvolvimento socio-emocional.

No entanto, a partir da opinido das criangas, das suas educadoras e professoras podemos concluir que
a interven¢do promove emogdes positivas, envolvimento e relagdes positivas, que sdo condi¢des que
possibilitam o bem-estar, promove o desenvolvimento das criangas (conhecimento e consciéncia cor-
poral, capacidade para relaxar e desenvolvimento socio-emocional); desenvolve competéncias nas
educadoras, traz beneficios para as aulas (aumento da atengdo e clima positivo) e tem um potencial
multiplicador. Concluimos, a partir da opinido das criangas mais novas, que entre as caracteristicas das
atividades preferidas estd o movimento e o contacto fisico, acrescentando-se a imagética guiada nas

criangas mais velhas.

A partir do pensamento das educadoras e professoras podemos ainda concluir que a aprendizagem de
competéncias de relaxacdo, ¢ entendida como muito importante e pertinente, dado o seu caracter trans-

versal, dadas as caracteristicas da sociedade atual e dadas as competéncias que possibilita as criancas
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para lidarem com a frustragdo, ansiedade e tensdo, considerando que a sua aprendizagem deveria ter
caracter obrigatorio.

A convergéncia das percegdes das criancas e das docentes sugere que este tipo de intervengao podera
constituir uma estratégia relevante para a promog¢ao do bem-estar em contexto escolar, contribuindo
para uma escola promotora de satide que cria condigdes para o desenvolvimento integral da crianca e
promove competéncias para a vida, reforcando a pertinéncia de continuar a investigar os seus efeitos
através de estudos com um maior nimero de participantes, periodos de implementacdo mais longos
(como estudos longitudinais) e a utilizacdo da versao pais da SQD.

Consideramos ainda que a adogdo de intervengdes universais, que valorizam medidas promotoras da
participagdo, do bem-estar e da qualidade das experiéncias educativas de todos os alunos, onde se
podem incluir intervengdes baseadas em métodos de relaxagdo, em contexto escolar, numa abordagem
de prevencao primaria universal, podera constituir um recurso para o desenvolvimento de contextos

educativos inclusivos.
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Resumo

O presente artigo propde uma reflexao critica sobre o papel das praticas artisticas enquanto
dispositivos de participagdo e promocao da inclusdo social. Partindo de uma perspetiva
bibliografica, pretendemos analisar de que forma os processos criativos colaborativos po-
dem contribuir para o fortalecimento de lagcos comunitérios e para o acesso democratico a
produgdo/criagao artistica.

Palavras-chave: Praticas Artisticas, Inclusdo e Participagdo, Democracia Cultural; Arte
Comunitaria.

1. Introducdo: Atividade Artistica e Democracia Cultural

A promogao da inclusdo e consequente participacao efetiva das populagdes na atividade artistica ndo
deve ser interpretada como uma mera concessao ao entretenimento, mas sim como o alicerce funda-
mental para a produ¢do de conhecimento e o fortalecimento do tecido democratico contemporaneo.
No cerne desta pratica reside a transformacao estratégica de populacdes passivas em agentes dotados
de motivacao e reflexao critica. A abertura do processo cultural a participagdo ativa, independente-
mente do background cultural ou académico dos intervenientes, permite-nos pensar na relacao entre
criagdo artistica e inclusdo social, esta que tem sido redefinida nas ultimas décadas, evoluindo de uma
perspetiva paternalista de democratizacao da cultura — focada no mero acesso passivo das populacdes
as diferentes manifestagdes culturais — para um paradigma de democracia cultural e coproducao parti-
cipativa. Esta dimensdo assenta numa dialética entre uma cultura para todos e uma cultura com todos
e como nos refere Pose (2008), e podera ter tido origem num conceito mais amplo de cultura, imagi-
nada e criada no quotidiano, ndo ligada diretamente as artes, mas sim a valores, habitos e atitudes
sociais, onde “impde-se uma visdo da cultura como patrimoénio e meta comum, ao alcance de todos,

na construgdo de novas formas de relacdo, de expressdo e de comunicagado social” (Pose, 2008, p.54).

Nesta perspetiva, cresce entao o conceito de Animagao Cultural que esta ancorado a uma metodologia
disseminada onde se procura dar vida aos produtos culturais e artisticos. Este conceito, segundo Lopes
(2011), evolui numa otica de propagacao cultural relacionada com os horizontes da democratizagao

cultural, cuja intengao seria a de aproximar a cultura a todos os individuos a partir da difusao cultural
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e artistica. Contudo, isto leva-nos, enquanto seres humanos historicamente criticos, a observar cultura
ao invés de criar e participar na cultura. O individuo ¢ apenas um mero espetador e recetor de cultura,
passivo e sem voz. A dimensdo cultural de que falamos serd entdo, muito mais defendida e real no
universo da Animagdo Cultural pois, aqui, ndo basta as pessoas verem cultura, torna-se necessario
fazerem cultura, onde este processo de cria¢do e criatividade ¢ um processo que se insere ndao sé na
dimensao cultural, mas também numa dimensao social e educativa porque implica participagado, parti-

lha, compromisso ¢ intera¢ao por parte da populaciao, em cada meio comunitario distinto.

Reina entdo no mundo das praticas artisticas participativas o conceito de democracia cultural em opo-
si¢do ao conceito de democratizagdo cultural e segundo Moeckli, (citado por Lopes, 2011, p.189), a

democracia cultural aparece vinculada a uma cultura de sentido amplo onde,

¢ culto aquele que se conhece e que conhece o mundo onde vive, para poder agir
sobre si e sobre o mundo. E lembra que a democracia cultural contesta a politica que
consiste em querer impor a todos uma mesma cultura dominante; tende pelo contra-
rio a dar os meios a cada grupo para se identificar, a identificar a sua propria cultura
e as suas necessidades culturais; ela quer que cada grupo ou cada coletividade possa

viver, a sua propria cultura.

E nesta perspetiva que a Animacio Cultural atua, combatendo a passividade, o paternalismo e a dele-
gacdo dos sujeitos. Na atualidade, com a cultura de massas, o consumo e habitos culturais padronizados
e o0 dominio da industria cultural que salienta o produto cultural enquanto produto econémico lucrativo,
este que ¢ publicitado excessivamente pelos media de forma a torna-lo industrial, surge a necessidade

urgente de intervencao desta area. Como nos refere Ander-Egg (2011):

Para a maioria das pessoas, cultura [...] € “algo” que ¢ comprado e consumido, mas
que ndo ¢ vivido a partir de experiéncias nas quais haja intervencao pessoal; consu-
midores passivos e ndo criticos sentem que nao tem nenhum papel. A cultura aparece
intimamente ligada a venda de mercadorias, [...] publicidade e propaganda. Desse
modo, a produgdo cultural adquire, antes de mais nada, uma dupla dimensao: ¢ ao
mesmo tempo um negocio [...] e um instrumento de penetragdo ideologica cultural
com a qual se formam e se configuram interesses, opinides, atitudes e saberes (An-

der-Egg, 2011, p.45).
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Desta forma, torna-se pertinente falar sobre a importancia e o papel das industrias culturais que, se-
gundo o mesmo autor (Andre-Egg, 2011), transformam, fabricam e produzem a difusdo em grande
escala de bens, servicos e produtos culturais transformados em bens de consumo social massificados.

Ora, surgem entdo dois lados diferentes no que diz respeito a este assunto:

Para alguns — apocalipticos ou criticos — as industrias culturais levam a um consu-
mismo cultural uniforme e massificado que degrada a esséncia cultural, seja porque
essas industrias sao condicionadas por interesses comerciais, seja porque rebaixam
o nivel cultural médio para poder fazer uma oferta que seja aceite por milhdes de
pessoas. [...] As industrias culturais produzem homogeneizacao cultural e destruigao
de culturas minoritarias, mas, a0 mesmo tempo, criam ilusdes de conhecimento, sem
estimular a reflexdo critica, € embotam a consciéncia apelando para os estimulos
menos nobres da estrutura psicologica pessoal, através da satisfacao de necessidades.
E o que ¢ pior, sonolenta os grupos sociais dominados, que a sensacao de viver numa
sociedade de massas os faz perder a consciéncia de viver numa sociedade de classes.
[...] Outros, por outro lado — os integrados ou defensores — consideram que os frutos
sdo positivos. Para eles, as industrias culturais tém contribuido para o desenvolvi-
mento cultural em dois aspetos ou dimensodes principais: divulgagao cientifica e di-
fusdo cultural. [...] Em geral, essas posi¢cdes assumem um aspeto do problema, mas

silenciam o outro (Ander-Egg, 2011, p.47-48).

A excessiva obediéncia politica e eventualmente o excessivo medo por parte das administragdes locais
(autarquias, municipios, governo) de admitir que o que se esta a transmitir as populagdes podera ser
descrito como habitos de consumo cultural padronizados, ¢ frustrante para aqueles que tentam mudar
socialmente e culturalmente uma comunidade. Neste sentido, Cruz (2020), que estabelece uma dico-
tomia fundamental entre a democratizagdo cultural, focada na expansdo do acesso a fruigdo de obras
consagradas e a democracia cultural, que garante o acesso aos meios de produgdo simbolica, alerta que
a “alta cultura” frequentemente reproduz mecanismos de dominagao estética, silenciando os sistemas
de valores das comunidades em prol de padrdes institucionais (Cruz, 2020). O autor distingue ainda
“Insercdo” —um processo muitas vezes paternalista de integracao em estruturas rigidas — de “inclusao”,
que pressupde uma transformagao mutua entre o sujeito e a instituicao (Cruz, 2020) e dd como exemplo
o teatro social, onde a inclusao genuina exige a redistribui¢ao do poder de decisdo artistico e cultural

pelos intervenientes de uma qualquer comunidade.
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Deste modo, consideramos que a inclusdo ndo surge como um fim abstrato ou assistencialista, mas
como um processo metodoldgico transversal baseado no direito de todos os cidadaos produzirem co-
nhecimento, reflexdo e arte. Serd entdo de extrema importancia promover e valorizar a tradi¢do, o
conhecimento, as memorias e o patrimonio das populacdes, associados a um desenvolvimento comu-
nitario coeso que possa permitir a criagdo de um espaco conjunto de arte e cultura participativos e

fundamentalmente com um sentido de pertenca fortemente associado, como veremos de seguida.

2. Comunidade, Sentimento de Noés e Pertenca
O conceito de comunidade ¢ tradicionalmente definido como um agrupamento populacional associado
a um espaco territorial determinado, cujos membros partilham interesses, problemas comuns ¢ um

sentimento de pertenga a um mesmo sistema cultural (Marchioni, 1997, citado por Lopes, 2008).

Sob a perspetiva da sociologia comunitaria, o territorio transcende a uma mera dimensao urbanistica
ou fisica, adquirindo uma nova espessura social corporea, fisica e real (Marchioni, 1997, citado por
Lopes, 2008). Este espago territorial configura-se como um palco de realidades sociais heterogéneas
orientadas para a constru¢ao convencionada de solucdes nas dimensoes social, cultural, politica e edu-

cativa.

A abordagem semantica do termo “comunidade” evoca historicamente sentimentos de confianga, con-
forto, seguranca e boa vontade (Bauman, 2003). Para clarificar a diferenciacdo entre a organizacao
comunitaria e a organizagao social, recorre-se a distingdo concetual de Morin (2005), que carateriza as
sociedades contemporaneas como formagdes hibridas, isto ¢, entende-se sociedade (Gesellschaft)
como uma entidade na qual ocorrem interagdes opostas ou conflituosas, onde a ordem coletiva ¢ man-
tida pelo ordenamento juridico e pelo uso da forca e entende-se comunidade (Gemeinschaft) como um
conjunto de individuos ligados afetivamente por um sentimento de pertenga partilhado (“Sentimento
de No6s”). Embora a comunidade seja frequentemente considerada como um refligio ou paraiso de
protecao, o resguardo comunitario produz uma “comunidade imaginada” que contrasta com a praxis
concreta (Bauman, 2003). O encargo da vivéncia comunitaria traduz-se na rentincia a parcelas de li-

berdade individual, autonomia e direito a autoafirmagao ¢ identidade (Bauman, 2003).

Apesar da predisposicao humana para a convivéncia em proximidade interpessoal, a emergéncia de
egocentrismos individuais e de relacdes de interesse instrumental nas sociedades contemporaneas
causa a desintegracdo dos lagos de solidariedade e responsabilidade comunitaria (Morin, 2005). Se-
gundo Bauman (2003, p.133-134), constata-se a existéncia de desafios que transcendem a capacidade

de resolucao estritamente individual: “hé tarefas que cada individuo enfrenta, mas com as quais nao se
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pode lidar individualmente”. Perante o isolamento e o descontrolo sobre as condicionantes existenci-
ais, a comunidade afirma-se como um imperativo de intervenc¢do coletiva, assente no cuidado mituo

e no cumprimento solidario de objetivos comuns.

Numa perspetiva sistémica e socioeducativa, a comunidade constitui um meio dinamizador de oportu-
nidades e aprendizagens. Como nos refere Ware (1986), a comunidade define-se como uma ““aglome-
racdo de pessoas relacionadas entre si que contam com recursos fisicos, pessoais, de conhecimento, de
vontade, de institui¢des, de tradi¢des, etc. E como uma totalidade organica que se desenvolve interna-

mente” (citado por Lopes, 2008, p.373).

Desta forma, a interven¢ao comunitaria visa a consolida¢ao do sentimento de pertenga e da afirmacao
identitaria, através do respeito pelo pluralismo politico, cultural e religioso (Lopes, 2008). Neste sen-
tido, evidéncias empiricas no dominio do suporte social demonstram que “quanto maior o suporte
social recebido, maior ¢ a qualidade das relagdes sociais, a autoestima, a satisfagdo de vida e, conse-

quentemente, maior € o sentimento de comunidade” (Elvas € Moniz, 2010, p.453).

Nao obstante, no cendrio da mediacao cultural contemporanea, a definicdo de “comunidade” exige
uma revisao que supere o conceito classico de Gemeinschaft (comunidade tradicional), frequentemente
ancorado em elos eternos, geograficos ou consanguineos. A pratica da criagdo coletiva encontra a sua
validade na aplicacdao do conceito de “sentimento de nos” (Wesenswille), proveniente da obra de Fer-
dinand Tonnies (1887). Esta perspetiva permite-nos validar a existéncia de comunidades efémeras —
coletivos que, embora desprovidos de uma histéria comum secular, partilham uma ligacdo intensa,
funcional e temporal. Esta comunidade pode manifestar-se na transitoriedade de uma simples viagem
de autocarro, desde que nela resida uma vontade organica de pertenga. No contexto artistico, esta visdo
¢ transformadora no sentido em que ela responde a fragmentagdo social moderna, ao permitir que
grupos heterogéneos gerem uma identidade coletiva rapida e operativa. Esta “comunidade de projeto”
nao depende da eternidade, mas sim da densidade da experiéncia vivida no presente, permitindo que o
“nds” artistico se constitua como uma resposta eficaz a necessidade de pertenga sem que haja meca-

nismos de exclusdo, proprios das comunidades tradicionais.

Esta ideia de comunidade efémera faz-nos refletir sobre as palavras de Carvalho (2023), que refere
que na pratica, em Portugal, esta reconfigurag¢do do “nos” artistico traduz-se no crescimento expressivo
de projetos comunitarios que assumem a arte como meio privilegiado de intervencao social. O surgi-
mento de orquestras comunitarias, grupos de teatro comunitario, projetos de dancga social e iniciativas
de literatura local exemplifica como as comunidades de projeto, de que falamos acima, ganham corpo

e impactam diretamente aldeias, vilas e cidades. Perante tais pressupostos, Carvalho (2023), real¢a que

116



a eficacia e a sustentabilidade destas praticas artisticas assentam em trés caracteristicas essenciais: a
intencionalidade participativa — estes projetos artisticos permitem a promocgao de processos abertos e
flexiveis que recusam a exclusdo e valorizam o sentimento de pertenca, onde cada participante contri-
bui diretamente com a sua opinido e vivéncia para a propria criagao artistica, a intencionalidade ludica
— a aplicagdo de dindmicas, exercicios e jogos artisticos fazem com que o processo se torne num mo-
mento prazeroso, produzindo motivagao, contentamento e diversdo e a intencionalidade criativa — a
constituicdo de um espaco de laboratério e descoberta do universo artistico individual, redefinindo a
percecao e a identidade de que cada pessoa tem em relagdo a arte. Quer assumam um carater efémero
(em intervencdes de curta duracdo) ou continuo (em projetos de duracdo indefinida), estes pequenos
grupos podem dar origem a associagdes informais com elevada relevancia social, cultural e educativa.
O vinculo associativo fortalece-se muitas vezes impulsionado pela urgéncia em encontrar respostas
para problemas partilhados, criando pontes entre grupos sociais que nunca tinham contactado e abrindo

um espaco seguro de dialogo sobre aquilo que os inquieta.

Este didlogo ¢ a chave para a criagdo do sentimento de pertenca e so sera praticavel se tivermos em
atencao dois aspetos: a participagdo ativa das pessoas € consequente audicdo nao condescendente das
diferentes opinides. Entdo o poder de ouvirmos o outro torna-se essencial quando falamos em comu-
nidade pois, para além de ser por si s6 uma metodologia participativa, acarreta toda uma perce¢do em
torno dos termos compreenséo e acordo. E importante escutar para que todos entendam as opinides e
propostas individuais de um determinado grupo, pois sé desta forma ¢ que € possivel potenciar o sen-
timento de comunidade e o sentimento de pertenca, ideia que o processo foi contruido por todos e que

o resultado ¢ de todos (Carvalho, 2023).

3. A Metodologia das Praticas Artisticas Participativas

Sob a premissa de que “o desenvolvimento artistico anda a par com o desenvolvimento pessoal” (Car-
valho e Lage, 2017, p.14), as Praticas Artisticas configuram-se como uma area de interven¢ao comu-
nitdria metodologicamente inclusiva, participativa, lidica e criativa. A sua intervengdo corporiza-se
num processo coletivo no qual o material artistico surge do contributo de cada participante, integrando
o0s seus interesses, vivéncias, historias e vontades. Deste modo, fomenta-se o sentimento de pertenca e
o envolvimento ativo dos intervenientes, assegurando o seu “protagonismo continuo” ao longo da in-
tervengdo. No ambito deste modelo participativo, assume-se a natureza dindmica e nao dogmatica do
processo criativo onde a matéria-prima simbodlica e expressiva proveniente dos participantes encontra-

se em constante metamorfose, exigindo a reconfiguracdo continua das estratégias pedagogicas e
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artisticas em fun¢do das contingéncias do contexto. Torna-se, por conseguinte, imperativo promover
espagos de reflexdo critica que prescindam da imposi¢ao de ideias diretivas, privilegiando a formula-
¢ao de questdes e problematicas suscetiveis de apropriacao individual. Prioriza-se, assim, a dimensao
dialdgica e a livre intervengao, reconhecendo e valorizando a pluralidade de saberes dos sujeitos en-
volvidos. E através desses momentos de cocriagio que o formador/artista comunitario/animador reco-
lhe e analisa as motivagdes e interesses emergentes, utilizando-os como vetor para o desenvolvimento

de competéncias sociais e artisticas.

Neste sentido, para que a criagdo artistica resulte num espago de participa¢do onde existe uma relagao
estreita entre o participante e o objeto artistico final, a governagdo do processo deve abdicar das estru-
turas piramidais em favor de uma horizontalidade estratégica. O compromisso partilhado assegura que
a direcgdo artistica funcione como um polo de mediagao e nao como uma autoridade impositiva, garan-
tindo a simetria de poder entre artistas profissionais e comunidade. Este modelo de compromisso par-
tilhado evita que o participante seja reduzido ao papel de figurante, elevando-o a condi¢do de autor

legitimo do material artistico que estd a ser construido.

Assim, o estabelecimento de uma sintonia de grupo e de um espago seguro de escuta mutua € indis-
pensavel para ultrapassar reticéncias e resisténcias iniciais (principalmente se o trabalho desenvolvido
for realizado populacdes vulneraveis ou pessoas com deficiéncia). Sublinha-se entao a importancia de
escutar a pluralidade de vozes, mesmo aquelas que nao se fazem ouvir, e de convocar a cultura para
dar resposta a objetivos como o do bem-estar social (Pais et al., 2022), sem exercer qualquer tipo de

coacdo ou "bullying" institucional sobre a comunidade.

Neste contexto, seré crucial estabelecer uma disting@o entre aquilo que podemos chamar de “conforto”
como ferramenta de trabalho e o “conforto” como resultado artistico. Enquanto a arte contemporanea
deve, por vezes, ser desconfortavel ao colocar problemas sociais a nu, o processo de criagao exige
seguranga psicologica para ser produtivo. O conforto ¢ a ferramenta de mediagcdo que permite gerir a
friccao e o conflito latente. Esta ferramenta ¢ essencial para prevenir a marginaliza¢do de vozes disso-
nantes. O conforto metodologico permite que pessoas de polos opostos — politicos, geograficos, sociais
e até artisticos - permanecam no mesmo espaco, gerando consensos onde a unanimidade, alcancada
através de uma forma democratica, tornar-se-a possivel. E a seguranga que permite a gestdo do dis-
senso e consideramos que desta forma, incluir ou ser incluido dependera sempre e em qualquer cir-
cunstancia do facto de eu me sentir bem no e com o grupo, com aquilo que esta a ser criado e de eu

me sentir ainda conectado com o propdsito da criagdo. O conforto atua, assim, como uma ferramenta
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de mediagdo e seguranca psicologica pois garante que, apds a reflexdo coletiva e o debate, cada inter-

veniente se sinta seguro e confortavel com o seu papel, com o contetdo e com o resultado criado.

4. Inclusao e Participacao: a democratizacao do discurso artistico

Dentro das praticas artisticas participativas, a democracia cultural e a cria¢do artistica trazem consigo
uma demanda pela informalidade metodoldgica, no sentido em que sera necessario criar ambientes de
desconstru¢do de linguagens técnicas artisticas, proprias dos "paldcios da cultura" e do “elitismo cul-
tural”. O informalismo técnico ndo significa auséncia de rigor ou de qualidade artistica, mas pode ser
considerado como uma ferramenta politica, um estilo de processo de inclusdo que elimina as barreiras
associadas as proprias classes sociais € a0 conhecimento intrinseco da comunidade, muitas das vezes,

desvalorizado e esquecido.

Para alcangarmos este informalismo técnico saudavel de que falamos dentro de contextos comunita-
rios, € se considerarmos que inclusdo e participagdo andam de maos dadas, devemos refletir sobre
como podemos potenciar a participacao das pessoas para depois as conseguirmos incluir. Nesta pers-
petiva, Cruz (2023), menciona cinco eixos centrais que ajudam a reconfigurar a qualidade da partici-

pacao da populacao em processos de intervengao comunitaria, serdo eles:

Uma abordagem baseada nos agentes locais, ou seja, € imperativo transitar de um modelo focado nas
dificuldades e caréncias comunitarias para um paradigma centrado nos recursos, competéncias € po-
tencialidades enddgenas dos atores locais. Esta mudanga implica substituir a narrativa de culpabiliza-
¢do ou apatia comunitdria por uma investigacao critica sobre os determinantes sistémicos que inibem
ou condicionam a participacdo. Segundo Cruz (2023, p.15), devemos “deslocar o discurso da negati-

vidade “as pessoas ndo participam”, “as pessoas nao se interessam” para um discurso critico, tentando

perceber, “porqué € que as pessoas ndo participam?”’.

Participagao longitudinal, isto ¢, o envolvimento dos cidaddos deve ser assegurado desde a fase de
concetualizagdo e diagndstico preliminar do projeto e ndo deve ser circunscrito as etapas de imple-
mentacdo, difusdo dos resultados ou avaliacdo. A autenticidade e intencionalidade dos processos par-
ticipativos refletem-se no modo como as convocatorias sao desenhadas e percecionadas pelos sujeitos
ao mesmo tempo que se privilegia a adocao de processos horizontais (ndo hierarquicos), permitindo a

colaboragdo organica entre individuos de diversas origens sociais, culturais e educativas/profissionais.

Democratizagdo do discurso e acessibilidade comunicativa. E fundamental promover espagos de dia-

logo pautados pela inteligibilidade e proximidade linguistica porque a utilizagdo de vocabulario
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excessivamente técnico podera criar barreiras de comunicagao. Precisamos desta forma de “explicar,
voltar a explicar por outras palavras e construir um significado para aquilo que se est4 a discutir em
conjunto” (Cruz, 2023, p.15). A dispensa de pautas musicais ou guides dramaticos rigidos podera ser
de tal ordem necessaria, sempre que estes instrumentos funcionem como mecanismos de exclusdo. Se
o codigo técnico impede a participacdo, o método deve ser adaptado para garantir que o conhecimento
individual do participante faca sentido na produc¢ao artistica conjunta. Ao recusar a “linguagem encrip-
tada”, democratiza-se o acesso a criagdo e a constru¢ao de um qualquer objeto artistico, validando

competéncias que a teoria podera marginalizar.

Inclusdo de outros agentes comunitarios. Segundo Cruz (2023, p.15-16), “o envolvimento das pessoas
significativas das comunidades ¢ também importante, mas nao deve cingir-se a parceiros formais e
informais. Ha pessoas que sdo significativas para as comunidades, mas que sdo simultaneamente obs-
taculos a mudanga”. Torna-se necessario adotar metodologias de imersdo informal nos espacos de so-
cializacdo do quotidiano (como comércios locais e pontos de encontro comunitarios), para aceder as
vozes “invisiveis” e sub-representadas. “Ai, vamos encontrar pessoas que t€m uma percecao daquilo
que acontece na comunidade que nao ¢, muitas vezes, coincidente quer com a visao institucional, quer

com a daqueles que sdo os mais obviamente identificados como significativos” (Cruz, 2023, p.15-16).

Reflexividade e olhar externo. A integracao de elementos externos distanciados, isentos de compro-
missos emocionais ou racionais diretos com o territdrio, proporciona um recurso altamente critico e de
igual forma que se recebe esse olhar critico, devera também ele ser transmitido aos proprios grupos e

comunidade.

Perante estes cinco eixos centrais percebemos que um processo comunitario de criagdo artistica real-
mente pode ser constituido por um vasto grupo de agentes locais e que a qualidade da participacao dos
mesmos influencia o processo de diversas formas e em momentos diferentes e ¢ “justamente pela di-
versidade de sujeitos e de possibilidades de escolha, que ¢ fundamental que a participagao seja volun-
taria, potenciadora de uma expressao propria e ndo inibidora da mesma” e “se percecionarmos que

alguém esta constantemente a decidir por nds, tendemos a participar menos porque sentimos que a

nossa participacao nao ¢ eficaz (Lawy e Biesta, 2006, citado por Cruz, 2023, p.13-14).

Neste sentido, incluir um grupo vulneravel que participe de forma voluntaria em projetos artisticos
comunitarios, partird do pressuposto de que devemos “aceitar as diferengas individuais como um atri-
buto e ndo um obstaculo, valorizando a diversidade humana pela sua importancia, o direito de pertencer
e de ndo ficar de fora, e a igualdade de valor das minorias em relacdo a maioria” (Heidrich, 2020,

p.76).
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Esta tentativa de imersao participativa total e inclusiva, em oposi¢do a observagdo passiva ¢ ainda
sintetizada no mote “if you 're in the room, you're in the band” (“se estds na sala, fazes parte da
banda”) — ideia exposta por Ricardo Baptista (Ondamarela) no Webinar: Praticas Artisticas Comuni-
tarias e Desenvolvimento Local, organizado pela Universidade Catolica Portuguesa no dia 2 de junho
de 2021, em formato online. Esta maxima desafia a porosidade do grupo, recusando a existéncia de
espetadores neutros no espaco de criagao. Desta forma, a arte coletiva constitui-se como um laboratoério
de democracia verdadeiro. Ao transformar preocupagdes privadas — aquilo que te “tira o sono” ou te
“faz feliz” — em contetidos publicos e estéticos, o processo artistico forga a reflexdo sobre a propria
comunidade. Através do “sentimento de nos”, a cultura reafirma a sua capacidade de expor vulnerabi-
lidades sociais e potenciar o pensamento critico. Fazer parte no momento da criacdo ¢, em ultima
analise, um direito democratico inaliendvel e um motor essencial para a promog¢ao de uma autonomia

e independéncia individual e coletiva (Universidade Catolica Portuguesa — Porto, 2021).

Rematando, Matarasso (2019), defende que a arte participativa auténtica redistribui o poder criativo e
ao validarmos os saberes empiricos, as memorias quotidianas e as linguagens informais das comuni-

dades, o processo artistico transformara o saber local em valor cultural legitimado.

5. Consideragdes Finais: Afinar a Inclusao através das Praticas Artisticas

Superar uma visao ingénua da intervengdo comunitaria exige abdicar de exercicios de abstragao sobre
como as comunidades deveriam idealmente funcionar. Destaca-se, assim, a necessidade de descons-
truir o mito das “comunidades perfeitas” — fundamentado na ilusdo de que um coletivo consegue re-
solver todos os seus conflitos de forma homogénea e harmoniosa. Criando uma analogia com o con-
ceito musical de “afinagdo”, podemos pensar que um Coro (ndo profissional), por exemplo, ndo esta
sempre afinado, precisamente por ser composto por individuos singulares e heterogéneos, reunidos
num grupo dinamico. A perce¢do da existéncia de uma comunidade perfeitamente pacifica e unanime
revela-se uma ideia perigosa, pois entendemos que € no confronto de ideias, na friccdo e na gestdo do

dissenso que se geram as verdadeiras solucdes e transformagdes sociais (Cruz, 2023).

Neste sentido, “afinar a inclusdo” no dmbito das praticas artisticas comunitérias traduz-se num com-

promisso metodologico e ético que se estrutura em quatro pilares fundamentais:

Descentrar a autoria — Implica desmantelar a figura tradicional do artista comunitario e a sua autori-
dade impositiva. Promove-se, em contrapartida, um modelo de direcdo artistica horizontal assente na
mediagdo e no compromisso partilhado, elevando os participantes a condi¢ao de coautores legitimos

do processo criativo.
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Garantir uma linguagem artistica acessivel — Requer a superagdo de codigos e técnicas encriptadas ou
rigidas que atuam como mecanismos de exclusdo. Através de métodos informais e de uma acessibili-
dade comunicativa real, garante-se a participagdo plena de qualquer pessoa, independentemente da sua

origem ou background prévio.

Assegurar a seguranga psicologica — O conforto metodologico deve funcionar como garantia de que
nao se criem preconceitos provenientes da diversidade, propria da jungdo de varias pessoas no mesmo
espaco. Esta segurancga psicoldgica constitui uma das ferramentas essenciais para abordar temas com-

plexos e para a gestdo de conflitos latentes, prevenindo a marginalizagdo das vozes dissonantes.

Articular a arte com a vida — A criagao artistica comunitaria consolida-se como um meio de interven-
¢do civica, reflexdo democratica e de pertenga. Ao transformar preocupagoes e vivéncias pessoais em
contetidos estéticos publicos, reafirma-se a cultura como um espaco de exercicio democratico e de

fortalecimento dos lagos comunitarios.

Em suma, afinar a inclusdo através das praticas artisticas nao significa harmonizar artificialmente as
diferengas, mas sim criar as condi¢des metodoldgicas para que a diversidade humana ressoe coletiva-

mente em toda a sua complexidade.
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Resumo

A vida ¢ um todo que se inicia, pelo menos, no nascimento e se prolonga, pelo menos,
até a morte. Para muitos ¢ uma dadiva divina, para outros expressdo da matéria devida-
mente organizada. Em qualquer dos casos, estamos presentes a uma singularidade indi-
vidual, a um paréntesis do nada, a um instante cosmico, a uma eternidade pessoal porque
enquanto vivemos somos eternos. Olhada individualmente, a vida desenrola-se por fa-
ses. Vulneravel e fragil no inicio, autdbnoma durante muito tempo, vulneravel e fragil no
final. E evidente que ha excegdes porque a fragilidade e vulnerabilidade podem estar
sempre presentes, assim como inicio e fim poderdo ser quase coincidentes. Porém, ha
elementos comuns a todas as fases: vivemos e existimos. Se viver € uma expressao bi-
oldgica, existir remete-nos para o campo metafisico. Se viver nos remete para o conceito
de qualidade de vida, existir sugere-nos o conceito de dignidade, conceito este inscrito
da Constituigdo da Republica Portuguesa logo no seu artigo 1°, que estipula que Portugal
¢ uma Republica soberana, baseada na dignidade da pessoa humana e na vontade po-
pular e empenhada na constru¢do de uma sociedade livre, justa e solidaria (nosso subli-
nhado). Sendo a vida um todo, a dignidade nao se restringe a uma determinada idade ou
condi¢do pessoal permanente ou transitdria, mas uma constante que importa realgar. Nao
se ¢ mais digno por se ser campeao olimpico, nem menos digno por se estar acamado e
necessitar para sempre de acompanhamento. Faz sentido reler os livros de Paulo Freire
intitulados Pedagogia da Esperan¢a quando a esperanga coletiva era pouca, Pedagogia
da Autonomia, quando a autonomia pessoal ja ndo se vislumbrava na vida do autor.
Enformados nesta perspetiva, pretendem os autores analisar juridica e culturalmente a
vida humana, enfatizando as condi¢des de vulnerabilidade e de fragilidade, olhando para
temas sugeridos pela organizagdo do Congresso, nomeadamente para a Educagado, Saude
e Diferenca.

1-Introducao
O conceito de diversidade tem assumido uma certa preponderancia na literatura antropoldgica, em

especial no que diz respeito a cultura, neste tempo marcado por uma auténtica ditadura comportamental
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e, por analogia com esta palavra, pensamental. Padronizar o comportamento e o pensamento parece

ser uma exigéncia de alguns em relacdo a muitos.

Nao podemos afirmar que o desejo e o incremento do conceito diversidade, mormente no que se refere
a cultura, signifique uma resisténcia intencional a globalizacdo, mas ¢ legitimo que assim se pense.
Com efeito, nota-se em inimeras dimensdes uma uniformizacao das nossas vidas, uma auténtica dita-
dura de determinadas visdes sobre o ser humano, parecendo que nao hd mais lugar a diversidade. O
ser humano ¢ tratado como se fosse indistinto, independentemente das condigdes de sua existéncia.
Porém, o ser humano ndo existe em abstrato, mas em contextos determinados temporal e espacial-
mente. E um ser topografico, que habita um lugar, por um e num dado periodo, o que Ihe confere uma
condi¢do temporal. Viver no século XVI e no século XXI ndo serd, seguramente, o0 mesmo. Ter 70
anos neste momento e ter tido a mesma idade no século XVIII ndo serd também o mesmo.

A inscri¢ao do humano no tempo deve ser ainda conjugada com a sua inscri¢cdo no lugar. Viver no
Brasil com 70 anos pode ndo ser o mesmo que viver num pais do Norte da Europa, como que com toda
a certeza ndo sera analogo viver com esta idade no Porto ou numa pequena aldeia algures no Minho
ou Tras-os-Montes. O viver no interior, como € costume ser dito, ¢ um marcador — positivo ou negativo
— que reflete um tipo de vida de um determinado lugar em contraposi¢do ao viver no mundo urbano.
Os lugares e os tempos sdo diversos, tais como multiplas sdo outras condi¢des relativas a nossa exis-
téncia, pelo que o conceito de diversidade pode ser uma chave hermenéutica para a compreensao do
idoso nas nossas sociedades cada vez mais modeladas pelo fascinio de uma norma que, invariavel-

mente, nos aponta para uma idade jovem e onde tudo ¢ harmonia.

Hé modelos existenciais que se querem universais, seja na forma de pensar, de agir, at¢ mesmo de se
alimentar. Ha normativos que se querem unicos em qualquer parte, em qualquer cultura e em qualquer
idade. Melhor dizendo, a tnica idade “aceitavel” é a jovem. E para esta idade que convergem os nossos
esforgos, muitas vezes carregados de boas intengdes, mas sem considerar devidamente que o ser hu-

mano € diverso em muitas dimensoes.

Nao foi o projeto da globalizacdo que inventou a... globalizagdo. Impérios sempre existiram, pelo
menos desde que ha registo historico. Qual metafora, quando o primeiro membro do género homo saiu
de Africa e se aventurou pelo planeta adiante, deu inicio a uma série infinita de experiéncias de globa-
lizagdo. Obviamente que a atual globalizacdo nao ¢ a mesma que as anteriores por via das tecnologias
de informacao e comunicagdo que anulam o tempo e a presenga humana. Para “globalizar” o Brasil,

Portugal teve de “enviar” Pedro Alvares Cabral e os seus marinheiros. Hoje ndo seria necessario,
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bastando recorrer a tecnologia de informacdo. A presenca humana ja ndo se torna indispenséavel para
inaugurar uma nova era nas relagdes humanas. Tudo foi despersonalizado. O ser humano, na sua cor-
poralidade, acaba por ser um pormenor de somenos importancia, ¢ dentro deste o velho, a Pessoa com
deficiéncia ou o nascituro t€ém ainda menos relevancia. Sao seres descartaveis que até podem ser eli-
minados pela propria sociedade, como se ndo fossem parte integrante desta. Infelizmente hd quem
pense que “¢ a sociedade” e assim decidir quem lhe pertence ou ndo. Triste delirio civilizacional!

Somos confrontados desde a infincia com visdes dicotomicas variadas, muitas vezes fundadas numa
visdo unilateral dos acontecimentos. E, entre outras, na Historia, na politica, no idadismo, na classe

social, na cor da pele ou no sexo.

Somos habituados a um olhar para perceber as diferencas. Porém, temos de dar razdo a Rui Veloso

quando canta muito mais é o que nos une / que aquilo que nos separa’.

Fomos habituados a ver a infima desigualdade, esquecendo a exceléncia do humano. Estamos acostu-

mados a observar uma condi¢ao particular, desprezando a condi¢do humana essencial.

Crescemos a ouvir a expressao fodos diferentes, todos iguais, seja relativa a idade das pessoas como a
outras condi¢des humanas, nomeadamente perante a deficiéncia, concebendo um edificio erguido com
tijolos iguais e diferentes, num claro esquecimento que todos esses elementos sao tijolos. Vemos igual-

dade e diferen¢a onde deveriamos vislumbrar diversidade.

Dizia Delfim Santos, grande pedagogo portugués de meados do século XX (1907-1966), que educar
é imundar*. E dar um mundo a crianga que nasce sem um mundo. Aquele que temos construido repousa
no binémio igualdade/diferenca. Ou somos iguais ou somos diferentes. Muitas guerras aconteceram
por via desta visdo dicotdmica do ser humano: fiéis e infiéis, civilizados e barbaros, ou momentos
impios da Histéria baseados na falsa dicotomia branco/negro. Agora, sub-repticiamente, ha outras
guerras, sendo uma delas apresentada pelo bindémio novo/velho. Colocar geragdes contra geragdes pa-

rece ser vulgar neste nosso tempo carente de humanismo.

O nosso vocabulario € prodigo em palavras aparentemente proximas umas das outras no que respeita
ao seu significado, mas quando lidas com profundidade verificamos que se afastam de modo irreme-

diavel.

1 Trata-se da can¢do “Primeiro beijo”.
2 Delfim Santos (1982). Obras Completas — Da filosofia (tomo I1), p. 533.
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Diferente e distinto sdo palavras que ndo podem ser observadas como sindnimas, pelo menos no que
tange ao ser humano. O senso comum percebe-as como semelhantes, mas um exame mais esclarecido

pode proporcionar um outro entendimento?.

Alvitra Manuel Ferreira Patricio que o ser humano € uno e diverso, uniforme e multiforme, convergente
e divergente*, sendo a cultura a fonte de onde brota a diversidade. Reconhecemos a impressionante
uniformidade biologica nos mais de oito mil milhdes de pessoas que habitam o planeta, muitas delas
em ambientes opostos relativamente a outras. Viver nos Polos ndo ¢ o mesmo que viver em zonas
tropicais ou no Equador. Viver junto ao mar ndo ¢ idéntico a viver em altitude. Viver no deserto nao ¢
semelhante a viver na Floresta Amazdnica. Mas o que dizer de viver no campo ou na cidade, num
pequeno e pouco desenvolvido pais ou num outro desenvolvido? E o mesmo? N#o cremos. E a idade
pode ser um critério diferenciador? Também, por razdes opostas, ndo cremos. Em todos estes casos

falamos de seres humanos. Serao diferentes uns dos outros? Se sim, em que taxonomia?

Aceitar a diversidade ¢ um imperativo €tico, mas a0 mesmo tempo parece constituir-se na mais tre-
menda utopia contemporanea por concretizar, tal a extensdo das praticas pouco condizentes com esta

perspetiva. Mas, como utopia que € torna-se imperiosa a sua realizagao.

E longa a historia da aceita¢io do(s) outro(s), como é longa a historia da sua eliminagfo ou subjugagio.
Os gregos do século IV a.C. correspondiam a 15% da populagdo. As restantes pessoas eram desconsi-
deradas. E conhecido o debate na Junta de Valladolid, ocorrido em 1550, sobre se os indios americanos
eram ou nao seres inferiores. Essa triste duvida manteve-se em relagdao aos africanos at¢ muito mais
tarde. Note-se que em Portugal, pais que ha séculos convive com pessoas de outros continentes e cul-
turas, so em 1962 [6 de setembro] é que todos os portugueses passaram a ser iguais perante a lei
politica [revogagdo do Estatuto dos Indigenas]. Este acto implicou a publica¢do de um Codigo do
Trabalho Rural, em 27 de abril de 1962, que tratava todos os trabalhadores por igual sem distingdo

de etnia’.

3 Conhecemos as posicdes de Aristoteles e de S. Tomés de Aquino sobre o conceito de diferenca. Neste ensaio assumiremos a posi¢ao
de Manuel da Costa Freitas, para quem dos géneros nasce a diversidade, das espécies surge a diferenga e dos individuos resulta a
distingdo. Manuel da Costa Freitas (1999). Verbetes [Diferenga] e [Diferente]. Enciclopédia Verbo Luso-Brasileira de Cultura. Edigéo
Século XXI. vol. 9. pp. 285-286 e 295.

4 Manuel Ferreira Patricio (2002). A Escola Cultural. Uma resposta a tensdo globalizacio-diversidade. In Manuel Ferreira Patricio (orga-
nizador), Globalizagdo e diversidade. A Escola Cultural, uma resposta. p. 76.

5 Adriano Moreira (2008). A espuma do tempo. Memdrias do tempo de vésperas, p. 246.
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Na atualidade, ja bem dentro do terceiro milénio, continuamos a assistir a manifestacdes discrimina-
torias do ser humano por razodes futeis. A diversidade humana nao € respeitada, servindo por vezes para

estigmatizar pessoas ou povos.

2- A diversidade da diversidade

A propria diversidade manifesta-se em varios planos, mostrando que ela propria € diversa. Nao € tarefa
facil encontrar singularidades nas nossas vidas. Provavelmente — hd quem a conteste — a Uinica singu-
laridade foi a propria criacdo do cosmos, o denominado Big-Bang.

A vida e a cultura seguramente sdo diversas, profundamente diversas, ndo havendo lugar a hipétese da

ndo diversidade.

Seguindo o pensamento de Manuel Patricio® podemos situar a diversidade nos seguintes dominios’:

. Cosmodiversidade: o cosmos nao ¢ uma entidade formada por um sé elemento, mas por uma
enorme variedade que unida forma o Universo. A Tabela Periddica mostra a existéncia de 92 elementos
quimicos naturais ¢ de 26 artificiais, quer dizer, uma explosdo de diversidade para a construcao do
universo (nossos realces);

. Biodiversidade: a sua defesa ¢ uma constante, seja de um grande animal ou de uma pequena
planta. A biodiversidade ¢ decisiva para o equilibrio da vida no Planeta, e por tal também do ser hu-
mano. A Floresta Amazonica ¢ entendida como um dos maiores nichos de diversidade de vida do Pla-
neta®.

. Psicodiversidade: no mundo do psiquico a diversidade esta presente, como se compreende
vendo-se e vendo os outros, ou vendo-se em situagdes variadas ou ainda no tempo.

. Sociodiversidade: a Historia mostra-nos que nao ha duas sociedades iguais mesmo quando se
trata do mesmo territorio geografico. Portugal do século XIX ndo sdao o mesmo do século XXI, apesar
do territério e da matriz cultural serem os mesmos.

. Antropodiversidade: a diversidade cultural ¢ a nossa maior riqueza. Nao se pode ser militante
da biodiversidade e depois ficar em siléncio perante a destruicao de culturas antiquissimas. Cultura

ndo existe em abstrato, mas em multiplos contextos, incluindo na circunstancia da idade.

6 Op. Cit. Adaptado, pp. 77-80.

7 J4 apresentdmos esta taxionomia da diversidade em As artes na Educacéo Especial. Coord. Gabriela Oliveira, José Pereira e Marcelino
Lopes. pp. 76-78 (2019).

8 Apenas como curiosidade podemos apontar os seguintes nlimeros impressionantes de vida: mais de 1.300 espécies de aves; mais de
3.000 espécies de peixes; mais de 30.000 espécies de plantas; 1.800 espécies de borboletas; 427 espécies de anfibios; 378 espécies de
répteis; cerca de 3.000 espécies de abelhas; 311 espécies de mamiferos. In https://www.todamateria.com.br/floresta-amazonica/
Acesso a 18.06.2019.
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J Pneumodiversidade: no mundo espiritual persiste a diversidade. Para se perceber, basta olhar
para a multiplicidade de crencas religiosas. No Cristianismo encontramos trés familias dispares, reli-
gido Catolica, Ortodoxa e Protestante, que ndo impedem que se considere um so Cristianismo (Olivier
Clément®).

o Teodiversidade: Quantos Deuses existem ou existiram? No Cristianismo, monoteista, Deus ¢é
uma expressao da propria diversidade, sendo ao mesmo tempo uno e trino: um s6 Deus, trés Pessoas
Divinas. Se pensarmos nas civilizagdes mais proximas da nossa realidade, mormente a grega, romana,
egipcia, nérdica, indiana e japonesa, encontraremos um nimero enorme de Deuses. A propria natureza

¢ hoje alvo de culto, numa clara sua deificagao.

Todavia, as expressdes mais evidentes da diversidade humana situam-se no campo da antropodiversi-
dade. Por ela percebemos a multiplicidade humana, nao querendo ficar prisioneiros de falsas diferen-
cas, nomeadamente a “raca” — invariavelmente ligada a cor da pele —, a etnia — por vezes um eufemismo

de “raga” — e outras diferencas similares.

Como ¢ sabido, em pleno século XX assistiu-se a emergéncia de algumas alegadas ragas que subjuga-
ram muitas pessoas. O arianismo, que é uma unidade linguistica'®, foi visto como unidade bioldgica,
vendo os judeus, uma unidade religiosa, enquanto pessoas pertencentes a outra unidade biologica.
Arianos e judeus sdo pessoas que expressam culturas diversas e ndo racas humanas. Nao ha lugar a
diferenca entre estes povos. O mesmo se pode afirmar em relagdo ao “branco”, “negro”, “amarelo”,
“pardo” ou ao “pele-vermelha”. Nao se ¢ diferente por causa de uma coloragao que evidencia adapta-
coes ambientais. Somos distintos, nem iguais nem diferentes. O fendtipo, o nosso aspeto exterior, evi-
dencia a distingdo do aspeto humano. O genotipo mostra a unidade bioldgica do ser humano. Infeliz-
mente fomos educados no sentido de estabelecer diferengas resultantes do fenotipo e ndo de perceber
a grandeza do ser humano do gendtipo. Erradamente estratificou-se o ser humano a partir do fenétipo,
de onde advieram os mais abjetos discursos e praticas racistas. O nazismo ¢ um exemplo, mas infeliz-
mente nem € o Unico nem, com toda a certeza, o ultimo.

E por aqui que temos de observar o velho e outras pessoas vulneraveis, ou seja, como exemplos da

diversidade humana.

% Olivier Clément (2002). O Cristianismo. In Jean Delumeau (dir.) As grandes religiées do mundo, pp. 19-122.
10 Com efeito, o ariano é nome atribuido ao povo Arya, povo primordial falante de sanscrito. A sua origem lendéria situa-o na atual
india ha cerca de quatro mil anos. Nada tem a ver com a genética.
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3 - Adiversidade da Vida

A vida constitui-se numa enorme explosdo de diversidade. Desde a planta mais infima a baleia azul
com 30 metros de comprimento, a vida assume milhdes de formas ou modelos. Pode ser uma humilde
planta ou um microbio ou, ao invés, uma sequoia ou um elefante, mas manifesta uma qualidade que a
restante natureza nio possui: ¢ vida. E matéria organizada de forma incomum, habitando todos os
territorios do Planeta, mesmo naqueles fragmentos geograficos onde se pensava ser impossivel existir
vida. Nas altas montanhas, nos fundos maritimos, junto a vulcoes ativos ou em regidoes que foram
submetidas a colossais radiagdes atomicas, a vida desponta, adaptando-se a todas as condigdes exis-

tentes. E um espetculo, como declama Richard Dawkins''.

Lembra Edgar Morin que para nos, seres vivos, a vida parece evidente e normal, e a morte parece-nos

espantosa e incrivel. Mas, se nos colocarmos do ponto de vista do universo fisico, entdo, (...) é a vida
incrivel 12, Infeli d devido val 1

que se torna espantosa e incrivel (...)'*. Infelizmente nem sempre damos o devido valor a esta coisa

espantosa, banalizando um tremendo mistério universal.

A vida, qualquer que ela seja, desde o mais simples ser unicelular até¢ a forma mais complexa repre-
sentada pelo cérebro humano, ¢ uma transcendéncia da propria matéria. O ser humano €, até agora pelo
menos a nivel terrestre e temporal, o corolario dessa transcendéncia. O homem é um ser que diz eu

sou.

A pessoa pode ser vista apenas como matéria. Os nazis, nos campos de concentragdo, viam-no como
determinada quantidade de matéria-prima, queimando aquela parte que se entendia ser economica-
mente pouco interessante. Mas essa quantidade de agua, de calcio, de ferro e de todo o resto, tem a
capacidade de saber que é. E a matéria a sentir, a procriar, a comunicar, a falar, a ser e a projetar esse
ser. E a matéria a querer ser livre, a simbolizar e a viver no real. Enfim, ¢ a matéria a fazer perguntas,
a ter consciéncia que sabe, mas que também sabe que ndo sabe ilimitadamente. Por isso tem conscién-
cia dos limites, procurando para além deles, perguntando ao e pelo infinito.

E uma matéria que ndo se conforma consigo propria e se relaciona com uma realidade da qual se
distingue ou que esté para além do sensivel. Enfim, o ser humano ¢ um excesso ontologico que supera

o mundo e a historia.

11 Richard Dawkins (2009). O espectdculo da vida. A prova da evolugéo.
12 Edgar Morin (s/d). O método II. A vida da vida.
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Que linda histdria de transcendéncia nos ¢ contada pelo ser humano, e logo na primeira pessoa. A
historia do homem é uma longa histéria de transcendéncia. E a historia da capacidade de romper todos
os limites, superar e violar os interditos, projetar-se sempre num além, como nos adverte Leonardo
Boff!3. Neste sentido pronunciou-se Henrique Vaz'4, lembrando Aristoteles, asseverando que o homem
transcende de alguma maneira a natureza. Somos matéria, somos vida, mas acima de tudo somos hu-
manos. Nao somos simples vida nem, muito menos, simples matéria. Somos uma matéria que se trans-
formou em vida e somos vida que se tornou humana. Mais do que viver, o ser humano existe. Sim,
porque viver € um ato eminentemente bioldgico, enquanto existir se insere na experiéncia metafisica.
O referido espetaculo da vida encontra no ser humano a sua estrela mais cintilante. Se assim €, qual a
razao que leva o humano a desconsiderar determinada idade da sua vida, que nesse momento ¢ de
outros? Desconsiderar o velho ndo serd uma expressio do homo demens?'> Um genuino Homo Sapiens
Sapiens, ou seja, o homem sabio que sabe que o €, ndo negligencia nenhuma idade ou condicao parti-
cular da sua vida. Todas tém sentido, mesmo quando na aparéncia nos afastamos da norma. A fronteira
entre a sapiéncia, ou seja, o saber, ¢ a deméncia, isto €, a insensatez, ¢ muito ténue, e numa sociedade
que atingiu niveis extraordinarios de conhecimento, antevendo-se ja a vida quase eterna, ofusca-se a

existéncia do mais velho.

A vida como uma explosdo, temos igualmente a explosdo da vida estritamente humana, que se mani-
festa por todo o Planeta — cremos que ¢ caso Unico na vida — e em diversas idades e condigdes. O ser
humano tem de ser visto neste caleidoscopio, onde a idade € unicamente mais uma sua circunstancia

de vida tdo importante como qualquer outra.

4 - A diversidade da vida humana
Apenas por prudéncia colocamos o advérbio “provavelmente” na seguinte frase: o ser humano ¢é pro-

vavelmente a Ginica forma de vida que se encontra disseminada por todo o Planeta!

Sim, estamos nos Polos, nas altas montanhas, em ilhas remotas, em grandes territorios continentais,
nos mares e, num futuro cada vez mais préximo, em colonias fora do Planeta. Nem o altissimo cume

do Evereste ou a vertigem do abismo da Fossa das Marianas impedem que o ser humano os conquiste.

13 Leonardo Boff (2000). Tempo de transcendéncia: o ser humano como um projeto infinito, p. 44.

14 Henrique Vaz (1993). Antropologia filoséfica Il. S3o Paulo: Edicdes Loyola, p. 40.

15 A designacdo homo demens é recorrente no discurso de Edgar Morin (2007). Ver, por exemplo, Cultura e barbdrie europeias. Se bem
gue muitas vezes este demens é sinénimo de louco, por outras pode significar intuigdo. Assim, o homo sapiens demens é um ser que
ao mesmo tempo é racional e intuitivo, podendo por via de qualquer uma delas chegar ao paroxismo da loucura.
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Poderao ser conquistas do inttil, mas sao vitorias do génio humano, mostrando que pode estar e ser

em toda a parte.

O ser humano, na sua intimidade celular, pode ser unico, mas adaptou-se como nenhuma outra forma
viva a todos os ambientes terrestres. Num qualquer quilometro quadrado de floresta ha mais diferenga'®
entre macacos do que na pluralidade da vida humana, sendo que a nossa mais valiosa diversidade ndo

reside na biologia, mas em outras dimensoes.

O ser humano vive em diversidade. E por isso que nos maravilhamos com a forma de viver dos esqui-
mos nas longinquas terras geladas do Norte. E por isso que nos deleitamos quando somos presentes ao
habitus de povos que residem nas profundezas dos territorios de Africa. E por isso que nos encantamos
com os povos aborigenes da misteriosa Australia. E por isso que nos fascinamos com o povo do Tibete
ou de qualquer outra regido do mundo. E por isso que nos deslumbramos com o sorriso de uma crianga,
pelo apertar de um nosso dedo por um bebé recém-nascido ou da nossa mao por uma pessoa velha.

A vida humana na sua unidade nao possui, por muitos fatores, uma sé forma, convocando inimeras
qualidades que nos distinguem, ndo deixando ninguém de ser humano com igual dignidade. S¢6 através
da diversidade ¢ que se pode compreender a sua capacidade adaptativa a ambientes tdo dispares como

aqueles que se enunciaram.

Hé muitas outras expressoes de diversidade na vida humana. A alimentagao ¢ uma delas. Provavel-
mente todas as possibilidades alimentares sdo vidveis no humano. H4 pessoas vegetarianas, ha grandes
adeptos de carne, de peixe, de cereais, de fruta e de tantas outras hipdteses de alimentos, sendo prati-
camente impossivel determinar um trago comum para a humanidade. A Histéria mostra-nos a diversi-
dade alimentar do ser humano, resultado de praticas religiosas e mitologias, modo de confegao, classe

social, nicho ecologico, simbologia, periodos de caréncia e de abundancia etc.

Por outro lado, quando comparamos os alimentos consumidos por alguns povos, as diferencas sao
consideraveis. O que ¢ comum num determinado povo, pode ser tabu num outro. A diversidade da vida

humana também se coloca a este nivel.

16 £ longa a discussdo sobre o sentido do conceito “diferente”. Aristételes, na sua Metafisica, apontava que o que é diferente de alguma
coisa é sempre diferente por qualquer coisa, e tanto assim que deve necessariamente haver algo de idéntico, pelo que sdo diferentes
(fragmento 1054 b). No universo dos macacos pode falar-se em diferengas.
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A cultura, qual acrescento a natureza'’ e ao ser, ¢ a nossa maior riqueza, que nos distingue decisiva-

mente dos outros seres vivos, € que mais sentido da a diversidade humana.

5 - Adiversidade durante a vida

No decurso normal da vida, balizado pela sua esperanca média, nascemos bebés e morreremos velhos.
Do nascimento ao fim da vida decorrem cerca de 80 anos. Muito pouco tempo, mesmo quase nada,
quando o referencial ¢ o cosmos, muito tempo quando o modelo ¢ a vida da maior parte dos animais.
Sem duvida que vivemos tempo suficiente para perceber que a vida tem diversos periodos. Depois,

historicamente, dividimos essa vida em idades, terminando a nossa existéncia na Terceira Idade.

Esta divisao em Primeira, Segunda e Terceira Idades tem como paradigma o trabalho/profissdo. H4 um
tempo de preparagdo para uma profissao, um tempo profissional e um tempo pés-profissional. E um
tempo cada vez mais longo, também ele diverso. Ter 65 anos ndo ¢ o mesmo que ter 100 anos. Porém,
estas duas idades fazem parte da mesma Idade. O velho também envelhece, sendo necessario igual-

mente considerar mais esta diversidade na diversidade humana.

Hé outras divisdes da vida em periodos, como aconteceu na Roma Antiga, onde se considerava a pue-
ritia (infancia que terminava por volta dos 17 anos), adulescentia ou juventus (que ia até 46 anos),
aetas seniorum (até por volta dos 60 anos) e a senectus’®. Uma outra tradi¢do cultural, a chinesa, divi-
dia a vida masculina em ciclos de 8 anos ¢ a feminina em periodos de 7 anos'®, em que cada um destes

ciclos bioldgicos correspondem a ocorréncias sociais.

A Ciéncia olha para o ser humano através de muitas lentes. Também ela é diversa. Cada area cientifica
corresponde a uma visdo do ou sobre o humano, podendo construir-se um modelo interpretativo a
partir de cada um destes olhares. E por isso que hé a pediatria e a gerontologia ou o Jardim-Escola ¢ a
Universidade para a Terceira Idade. Os primeiros “curam” e os segundos “ensinam”. Mas ndo fazem

da mesma forma. “Curar” ou “ensinar” levam em devida conta a diversidade temporal da vida humana.

17 Das inimeras definicdes de cultura, optamos por esta de Alfred Kréeber (1993), sem duvida ilustradora do génio humano. Ver A
natureza da cultura. Ao conceito deste ilustre antropdlogo acrescentamos, como nos ensinou Manuel Ferreira Patricio, a ideia de acres-
cento também ao ser.

18 Nicole Belmont (1997). Verbete [Velhice]. Enciclopédia Einaudi, vol. 36, pp. 152-165.

19 Ibidem.
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Infelizmente a 16gica apressada da atual vida humana reduziu o processo de envelhecimento a uma
“categoria resto”, despersonalizando o velho, colocando-o num grupo Unico, sujeito a estigmas ou

discriminagdes varias.

Ser velho significa “apenas” ter alcangado mais uma fase da vida. Todos nascemos bebés, mas nem

todos morrem velhos. E um privilégio fruto de uma enorme conquista da humanidade.

A forma como vivemos ndo ¢ uniforme ao longo do tempo. Temos necessidades variadas, valores que
se reconfiguram, interesses diversos, papéis sociais diferentes, doengas especificas, modos de pensar
distintos, aspeto fisico alterado numa infinidade de evolugdes, espelhando a diversidade ao longo da

vida individual.

A propria velhice estd profundamente marcada pela diversidade. Ter 652°, 70, 80 ou mais de 100 anos
ndo é a mesma coisa, tal como nio é o mesmo ter uns dias de vida ou dois anos?!. Ser adolescente ou
adulto também tem as suas particularidades. Se refletirmos um pouco sobre a vida humana, notamos
uma persistente variedade de formas e modelos, o que nos assevera a presenca da diversidade na exis-

téncia de cada um. Somos um, mas ndo somos sempre 0 mesmo.

Entdo, a velhice tera de ser vista como um tempo da nossa vida, tal como qualquer outra idade o sera.
Porém, ¢ habitual associar-se esta idade ao fim, vendo-a como uma antecdmara da morte, € ndo como
uma fase da vida humana, também com diversidades inter e intrapessoal, com caracteristicas proprias

e como um tempo passivel de grandes realizagoes.

6 - Um breve olhar sobre o Direito a dignidade do viver

No ambito do direito o conceito de velho ndo integra o dicionario juridico. Nesse prisma, o direito
afasta-se de todos os conceitos pejorativos. Fé-lo também a proposito da substituicado do conceito de
menor por crianca. Assim, no ambito do direito ¢ o conceito de pessoa idosa que retrata todos aqueles

que atingem determinado patamar etario.

Foi recentemente, com a Lei que o legislador definiu o conceito de pessoa idosa. Assim, em fevereiro

de 2026, com a publicacdo da Lei n.® 7/2026, de 25 de fevereiro, foi publicado — pela primeira vez em

20 Usamos esta idade como aquela tradicionalmente associada ao inicio da velhice, embora a consideremos desajustada na atualidade.
2! Indicamos esta idade porque esta associada ao inicio do processo da retirada das fraldas nas criancas.
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Portugal - o Estatuto da Pessoa Idosa. Nos termos do referido Estatuto ¢ idosa qualquer pessoa com
idade igual ou superior a idade normal de acesso a pensdo de velhice, nos termos do Decreto-Lei n.°
187/2007, de 10 de maio, que, no desenvolvimento da Lei n.° 4/2007, de 16 de janeiro, aprova o regime
de protecao nas eventualidades invalidez e velhice dos beneficiarios do regime geral de seguranca
social (n.° 2 do art.° 2 do referido Estatuto). Ou seja, pese embora o Decreto-Lei n.® 187/2007, de 10
de maio (que regula o regime de protecdo na invalidez e velhice) previsse, inicialmente, os 65 anos,

atualmente, em Portugal a idade de acesso a reforma firma-se nos 66 anos e 9 meses.

No ambito do referido Estatuto, como direito fundamental, a pessoa idosa goza dos direitos consagra-
dos no artigo 72.° da Constitui¢do da Republica Portuguesa, devendo ser-lhe asseguradas todas as
oportunidades e meios para atingir o seu bem-estar integral em condigdes de igualdade, liberdade e
dignidade, preservando a sua satde fisica e mental (n.° 1 do art.° 3). Deste modo, ¢ da responsabilidade
da familia, da comunidade e do Estado assegurar-lhe a efetivacdo do direito a uma vida digna, a cida-
dania, e a convivéncia familiar, social e comunitaria (n.° 2 do art.® 3). O legislador também ndo deixou
de fora a consagracao expressa da tutela da dignidade da pessoa idosa (art.6.°), estabelecendo que a

pessoa idosa tem direito:

a) A viver com dignidade;

b) A autonomia, devendo ser livre de tomar decisées relativas d sua vida, incluindo sobre o local
onde deseja residir, os cuidados que quer receber e o envolvimento em atividades sociais, politicas
e culturais;

¢) A beneficiar das medidas de acompanhamento previstas na lei, quando esteja impossibilitada,
por razoes de saude, deficiéncia, ou pelo seu comportamento, de exercer, plena, pessoal e cons-
cientemente, os seus direitos ou de, nos mesmos termos, cumprir os seus deveres;

d) A participar ativamente na sociedade e a exercer os seus direitos de cidadania, sem discrimi-

nacdo.

No que respeita a previsdo concreta estabelecida na alinea d) do artigo 3.° do referido Estatuto, cumpre
dizer que em 2018, também o legislador civil procurou ver o envelhecimento de uma outra perspetiva.
O Regime do Maior Acompanhado veio alterar o paradigma de afastar — de modo absoluto - o idoso

do trafego juridico?’. Por conseguinte, o regime da interdi¢do e inabilitagdo foi revogado e, desde

22 para o desenvolvimento destas matérias, veja-se: Heinrich Horster (2017), A Parte Geral do Cédigo Civil Portugués. Teoria Geral do
Direito Civil; Sénia Moreira, (2018) “A reforma do regime das incapacidades: o maior acompanhado”, in Benedita Mac Crorie/Miriam
Rocha/Sénia Moreira (coord.), Temas de Direito e Bioética, Vol. |, Novas questdes do Direito da Saude, pp. 227 a 250.
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entdo, o maior — em razdo da sua idade — passou a poder estar acompanhado quando alguma razao

(séria) o justifique.

Acontece que o legislador nao desenhou este regime com a tonica do idoso. Fé-lo com vista a tutelar
os direitos (e também deveres) das pessoas vulnerdveis em razdo de saude, deficiéncia ou pelo seu
comportamento (art. 138.° do Codigo Civil). Por conseguinte, ndo € o processo de envelhecimento que
legitima que Tribunal venha a decretar uma medida de acompanhamento. A idade ndo ¢ um dos pres-
supostos taxativos previstos no dispositivo legal supra referenciado. Isto reflete precisamente o afas-
tamento com o anterior regime. Um idoso — por ser idoso — ndo beneficia, necessariamente, de uma
medida de acompanhamento. E a sua (falta de) saude, deficiéncia cognitiva, sensorial e/ou motora, e
algum tipo de comportamento (p. ex. de habitual prodigalidade) que podem legitimar a aferi¢ao, pelo
Tribunal, de decretamento de uma medida de acompanhamento, caso se verifique que este ja ndo con-
segue exercer plena, pessoal e conscientemente os seus direitos ou de, nos mesmos termos, cumprir os

seus deveres.

De todo o modo, neste regime, impera o principio da subsidiariedade. Isto significa que o juiz sé ira
decretar uma medida de acompanhamento quando essa tutela ndo seja possivel através dos deveres
gerais de cooperacao e assisténcia (n.° 2 do art. 140.° do Cédigo Civil). Ademais, um dos outros prin-
cipios norteadores deste regime € o da necessidade. Isto significa que, ao contrario do que sucedia no
anterior regime, o juiz s6 vai ordenar o acompanhamento do maior para os atos que entenda como
necessarios, considerando, em regra, capaz para participar no trafego juridico e livre para celebrar os

seus direitos pessoais, como testar, votar, casar (art. 147.° do Cddigo Civil).

Em regra, o idoso ¢ capaz para exercer os seus direitos e cumprir os seus deveres e, também, livre para
o exercicio dos direitos pessoais e para os negocios basicos da vida corrente. A audi¢do obrigatdria é
imperiosa. Sem ela, € sob pena de nulidade processual?3, o juiz ndo pode aferir qual a medida que mais
se mostra adequada ao caso concreto. A nosso ver, trata-se de um outro olhar atento do legislador.
Pessoalizar o processo. Considerar o maior. Ouvir pessoal e diretamente antes de ser decretada qual-

quer medida de acompanhamento.

23 A este propdsito, veja-se, por exemplo, o Ac. proferido pelo Tribunal da Relagio de Coimbra, proferido no &mbito do processo n.2
647/18.9T8ACB.C1, datado de 04/06/2029, disponivel para consulta em:
https://www.dgsi.pt/jtrc.nsf/8fe0e606d8f56b22802576c0005637dc/5dd8882f8f2b7717802584230047c96f?OpenDocument (Ultima
consulta em 03/09/2026).
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A medida — que se mostre essencial — terd de ser consentdnea com o grau de necessidade do maior (n.°
1 do art. 145.° do Codigo Civil) e pode ir desde uma medida de representacao geral até outro tipo de
limitacdo de menor ingeréncia na vida do maior. O legislador desenhou o regime com dignidade e nao
permitiu que, em caso algum, fosse desconsiderado que a pessoa, em qualquer circunstancia, goza de
personalidade juridica. A sua capacidade de exercicio e/ou de gozo pode ver a ser considerada para
efeitos de aplicagdo de uma medida de acompanhamento, mas, em caso algum, o juiz pode interditar
ou inabilitar um individuo. Os direitos e os deveres pertencem a pessoa, mesmo que necessite de estar

acompanhada para o seu exercicio.

Este cuidado com a dignidade humana ganha ainda amparo quando atentamos na tonica para a escolha
do acompanhante. O legislador prevé que essa escolha seja preferencialmente do beneficiario (n.° 1 do
art. 143.° do Codigo Civil) e, na falta dela, a escolha seja designada pelo tribunal a pessoa que melhor

salvaguarde o interesse imperioso do beneficiario.

O legislador ndo prevé um catalogo fechado, apresentando, no entanto, algumas sugestdes para a pes-
soa que deve assumir essa fungdo (n.° 2 do art. 143.° do Codigo Civil). No caso concreto da pessoa
idosa, podera ser nomeado sua acompanhante, nomeadamente: o conjuge ndo separado, judicialmente
ou de facto; o unido de facto; os filhos maiores; a pessoa indicada pela instituicdo em que o acompa-
nhado esteja integrado; o mandatério a quem o acompanhado tenha conferido poderes de representa-
¢do; ou até qualquer outra pessoa idonea. Até porque “a familia € o local privilegiado para os idosos
envelhecerem e receber cuidados, especialmente quando deles necessitem devido as limitagdes quoti-
dianas com que se veem confrontados decorrentes do avangar da idade e/ou de situa¢des de doenga™?*.
A dignidade da pessoa idosa ¢ ainda consagrada pelo legislador quando este nao olvida que em deter-
minada fase da vida ha um inverso no ato de cuidar. Trata-se de uma obrigagao mutua, devendo pais e
filhos: respeito, auxilio e assisténcia (art. 19984.°). Socialmente estamos acostumados a que seja dever
(de ordem ética e moral) cuidar dos filhos. No direito vamos além. As responsabilidades parentais dos
pais para com os filhos estdo previstas até a maioridade (art. 1877.° do Codigo Civil), sem prejuizo de

o dever de sustento se poder prolongar até aos vinte e cinco anos, caso o maior ainda ndo tenha com-

pletado a sua formagédo profissional (art. 1880.° do Codigo Civil)?>. Mas esse dever (juridico) pode

24 Ac. proferido pelo Tribunal da Relagdo de Guimardes, proferido no dmbito do processo n.2 5717/17.8T8VNF.G1, datado de
20/09/2018, disponivel para consulta https://diariodarepublica.pt/dr/detalhe/acordao/5717-2018-190947475 (dltima consulta em
03/09/2026).

2> para o desenvolvimento destas matérias, veja-se: Guilherme de Oliveira (2020), Manual de Direito da Familia, pp. 500 e ss.; Jorge
Duarte Pinheiro (2023), O Direito da Familia contempordneo, pp. 259 e ss.; Rossana Martingo Cruz (2026), Nogées Gerais de Direito da
Familia e das Criangas, pp. 98 e ss.
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inverter-se. Com a publicagdo do Estatuto da Pessoa Idosa, a responsabilidade do dever de auxilio
encontra também amparo quando os maiores se tornam pessoas idosas (art. 7.° do Estatuto), transfe-
rindo-se esse dever a alimentos, por exemplo, para os filhos (al. b) do n.° 1 do art. 2009.° do Codigo

Civil).

Ademais, ndo nos centremos apenas na vertente patrimonial, até porque “o dever de auxilio importa a
obriga¢do dos filhos de socorrerem e auxiliarem os pais em situagdes de crise, urgentes ¢ andmalas,
como ¢ o caso de doenca ou de vulnerabilidade decorrente da velhice e implica para os filhos um
conjunto de obrigacdes, de contetido complexo, de assisténcia moral ou espiritual, de apoio fisico e
material, consoante as efetivas necessidades dos pais, da essencialidade/imprescindibilidade dos con-
cretos servigos que os pais se encontrem carenciados para ultrapassar essa situacao de dificuldade com

926

que se vejam deparados”. De todo o modo, ndo podemos negligenciar o “binémio”° valido para todos

os vinculados a prestar alimentos, no caso concreto, as necessidades dos pais em contraponto com “as

efetivas possibilidades dos filhos em lhes prestar esses servigos essenciais™?’.

O legislador ndo desconsidera que o idoso ¢ uma pessoa vulneravel e, por conseguinte, merece uma
tutela especial. A publicacdo do Estatuto da Pessoa Idosa ¢ reflexo desse olhar cuidado por parte do

direito e, a nosso ver, nao pode deixar de merecer aplausos.

7 - Para uma vida centrada no respeito pela diversidade etaria

Vivemos subjugados pela vertigem da mudanga. Ndo basta mudar como cantava Camdes?®, mas mudar
a todo o instante. J4 no sabemos esperar. A pedagogia da espera contrapomos a desvario da velocide.
Nem mesmo a evolucdo da espécie fica imune a este sentimento de mudanga. Aquilo que a evolucao
demora milhdes de anos a conseguir, 0 homem resolve em poucos meses, o que levou Michel Serres a
falar de uma segunda cria¢do®. Da evolugdo criadora passamos a ser criadores da evolug¢do. Tudo
executado a uma velocidade estonteante porque o homem contemporaneo nao tem o conceito de espera

como um seu valor.

26 Rossana Martingo Cruz (2023), Unido de Facto vs Casamento. Questbes pessoais e patrimoniais, p. 666.

27 Ac. proferido pelo Tribunal da Relagdo de Guimardes, proferido no dmbito do processo n.2 5717/17.8T8VNF.G1, datado de
20/09/2018, disponivel para consulta https://diariodarepublica.pt/dr/detalhe/acordao/5717-2018-190947475 (dltima consulta em
03/09/2026).

28 Mudam-se os tempos, mudam-se as vontades, / Muda-se o ser, muda-se a confian¢a; / Todo o mundo é composto de mudanga, /
Tomando sempre novas qualidades.

22 Michel Serres (2004) apresenta o exemplo da evolu¢do de um animal para um outro que possa voar, que demorou milhdes de anos,
e lembra que agora se constréi um avido em poucos meses. Hominescéncia.
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A prudéncia ja nao € um valor relevante porque essa caracteristica estd mais conotada com o ser velho.
O descomedimento assume-se como o guia da nossa vida, podendo ser simbolizado por um simples
cartao de crédito. Nao ha muito tempo esperava-se, poupando, para se ter um determinado bem. Hoje
compramos esse bem, mesmo sem se possuir o respetivo dinheiro, protelando para o futuro o paga-
mento. Vive-se na incerteza do e para o imediato, o que contraria o estilo de vida adotado pelos mais

velhos e que se foi consolidando ao longo de muitas décadas.

A sociedade do nosso tempo, pelo menos aquela tipica da populacao urbana, vive de acordo com um
lema: mantém-te jovem o mais tempo possivel. Tudo o resto ¢ para ser evitado ou camuflado.

Como consequéncia deste lema, queremos chegar a velhos, mas ndo sentimos grande vontade para o
ser. E aqui funciona o imaginario. Durante a nossa vida de juventude vemos aquilo que se passa com
os velhos. Vemo-los com problemas, cada vez mais evidentes e graves — doencas degenerativas, escle-
rose multipla, Alzheimer, Parkinson, entre muitas outras — males estes que acabam por afetar o nosso
conforto pessoal. Vemos assim o outro, tomando plena consciéncia de que um dia poderemos ser o tal
outro. Essa consciéncia atemoriza o ser jovem. Criamos distancias em relacdo a eles. Recusamos essa
possibilidade, mas no intimo essa ideia nao se desvanece por completo. Queremos fugir da decrepitude
humana, mas sentimo-nos impotentes perante tal possibilidade. Sonhamos com uma juventude perpé-
tua, mas sabemos que a vida ndo ¢ assim. Queremos ser jovens para sempre, mas um dia, seremos

velhos!

Pela experiéncia, pela estatistica ou pelo conhecimento de como se processa a vida, ligamos a velhice
a morte, isto ¢, ao fim. E a rutura completa com o ser. E o abandono de tudo e todos. Isso é que ndo,
nao podera nunca acontecer! Temos de sobreviver ao mais terrivel designio da vida humana. Nao po-
demos morrer. Quem morre sdo os velhos. Fiquemos jovens para sempre e assim conseguiremos ul-
trapassar as agruras do ciclo vital! Ser velho ¢ ser-se apresentado a morte, a sua sorte. Nao a queremos
conhecer. Ela ¢ apenas para os outros e eu sou, simplesmente, eu. Nao sou o outro para ninguém! Nao!
Ela ndo me reconhece debaixo desta pele sem rugas, sem estrias, com uma pelicula lisinha. Ela nao
vai saber a minha idade quando me vir com este corpo tonificado, bem aprumadinho, com o cabelo
todo e pretinho, sem oculos e com uma audigdo perfeita. Terei de a enganar. Terei de usar lentes de
contacto e impercetiveis aparelhos para escutar os outros a falarem, até, de mim. Vou ter de enganar
os meus rins ¢ pulmodes. Até ao coragdo terei de contar uma mentirinha, mas piedosa. Na aparéncia

tudo tem de funcionar, € as mil maravilhas.
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Vou ter de enganar a morte, mas ndo s6 a ela. Também terei de enganar os meus familiares e amigos e
ndo tomar consciéncia que os meus colegas de escola e de emprego estdo a morrer um a um, ou entao
pensar que morreram em acidentes. Coitados, tdo novos! Vou ter de me enganar e, acima de tudo, vou
ter de iludir o... tempo. Como? Mentindo na idade? Dizendo que nasci quando ja ca estava ha anos?
Quem se acreditard em mim? Talvez consiga. Se fizer uns exercicios fisicos, se tomar uns medicamen-
tos e aquela mezinha que aprendi a fazer a base de produtos naturais... Talvez consiga enganar o
tempo. Bem, na realidade ja nem sei muito bem quando nasci. Esta memoria... De facto, tenho notado
de que me lembro muito bem de coisas tao antigas e custa-me recordar aquilo que aconteceu recente-
mente ou de coisas tao elementares como da minha data de nascimento. Qual a razao destes sucessivos

esquecimentos? Nao serd isso um sintoma de velhice?

Afinal ndo consigo enganar o tempo, seja ele 1a o que for. Por mais que me custe admitir, parece que
estou a perder altura. As minhas articulacdes ja ndo funcionam como dantes. Tenho de continuar a lutar
contra todos esses sinais, mas eles ja ndo se deixam vencer. Parece que vou perder essa luta pela ju-
ventude eterna. Mas sera isso um mal ou a consequéncia de um bem, que foi viver uma longa vida? E
ser velho também ndo tem de ser um anatema. Até ¢ interessante saber que cheguei até aqui e poder
rir-me daqueles que julgam que vao ser sempre aquilo que agora sdo ou parecem ser. Nao quero ser
tratado como um falseador de realidades nem como um coitadinho. Quero ser tratado como um verda-
deiro ser humano que nasceu, desenvolveu-se, envelheceu e, um dia, morrera. Sem eufemismos de
espécie alguma, aceitando de cabega erguida os designios da vida! Nao quero continuar a viver com
disfarces nem ocultar permanentemente aquilo que sou na realidade! Quero que me vejam como um
ser humano com todas as suas grandezas, e se considerarem as evidéncias corporais como misérias,

quero também ser assim visto! Sem rodeios ou falsos temores!

Quero ser visto e respeitado como sou e ndo como gostaria que fosse! Quero assumir que sou assim e
ndo como o0s outros gostariam que eu fosse! Quero que me vejam como uma expressao da diversidade
humana e ndo como um ser estranho ao ser humano. Em suma, quero ser contemplado como um ser

humano a ser humano e a velhice faz parte do “ser-se humano”.

Rejuvenescer parece ser um imperativo humano. S3o muitas as praticas para evitar os efeitos deletérios

do tempo, existindo mitos muito antigos que reportam essa luta votado ao fracasso™.

30 A este respeito, consultar Nicole Belmont. Op. Cit.
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A vida humana comporta vérias idades, sendo a velhice mais uma e ndo meramente a derradeira. Na
diversidade humana, a velhice tem de ser avistada como mais uma expressdo do tremendo mistério
que ¢ a vida, fazendo sempre sentido perguntar-nos porqué a vida e ndo o nada? E a vida compreende

a velhice, ndo como um seu sucedaneo, mas como uma sua normal condigao.

A sociedade hodierna provoca um distanciamento segregador de todos aqueles que de alguma forma
escapam a ditadura da imagem, que se quer jovem e harmoniosa. Elegeu-se a idade jovem como o

paradigma da nossa existéncia, rejeitando-se completamente os desvios a esse padrao.

O ser humano tem de ser visto, passe a comparacao, como um grande territorio. Pensemos nas peque-
nas aldeias minhotas. S30 muitas, cada uma com identidade prépria, que formam um todo, estabele-
cendo relagdes sociais, culturais € mesmo bioticas de proximidade. E se ha diversidade nas aldeias

minhotas, essa diversidade ¢ exponenciada quando as comparamos ao restante do pais.

O ser humano também vive em comunhdo com tantos outros, instituindo uma significativa complexi-
dade relacional, ndo sendo apenas como um lugar, qual ilha isolada. Nesse vasto territorio humano
convivem pessoas de todas as condigdes possiveis e imaginarias, formando um todo sem, contudo,

existir a anulagdo do individual.

Negar o envelhecimento € retirar da equacao da vida humana um elemento de inegavel valor. E excluir
a sabedoria alcancada com a experiéncia do tempo. E querer negar a inexorabilidade do tempo. E, em

ultima analise, ndo aceitar a vida humana tal como ela é.

Hipotecamos os valores da velhice pela moda efémera que marca uma idade da vida. Preferimos a
brevidade a existéncia expandida. Optamos pelo trivial em vez de valorizar o excecional. Distinguimos
uma condi¢do de vida em vez de enaltecer a vida, toda a vida, tal como se apresenta na sua extrema

diversidade.

O ser humano quando nasce ¢ extremamente vulneravel, necessitando de cuidados extremos para ini-

ciar a sua vida.

O velho, a Pessoa com deficiéncia e o doente sao pessoas vulneraveis, necessitando de cuidados ex-

tremos para continuarem as suas vidas com dignidade.
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Para tal h4 uma figura de enorme relevancia que nem sempre é reconhecida socialmente, o cuidador3’.

Fica aqui a nossa homenagem a esta Pessoa, acima de tudo, altruista!
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Resumo

A pedagogia da convivéncia, desenvolvida por Xesus Jares (2007), constitui um referen-
cial tedrico fundamental para compreender a educagdo como um processo ético, politico
e relacional orientado para a construgdo do viver em comum. Partindo da premissa de que
a convivéncia ndo ¢ um fenémeno espontaneo, mas uma realidade social e culturalmente
construida, o autor defende que esta deve assumir-se simultaneamente como conteudo,
metodologia e finalidade educativa. Neste quadro, a escola ¢ entendida como um espacgo
privilegiado de formacao para a cidadania democratica, onde se desenvolvem valores,
atitudes e competéncias associadas ao didlogo, a participacgao, a solidariedade, a justica
social e ao respeito pela dignidade humana.

O presente artigo, de natureza tedrica e reflexiva, analisa os principais contributos da
pedagogia da convivéncia para a escola contemporanea, articulando-os com perspetivas
da pedagogia critica, da animac¢ao sociocultural, da educagdo para os direitos humanos e
da Pedagogia da Dignidade. A reflexdo centra-se em trés eixos fundamentais: a convivén-
cia como construgdo ética e educativa, o conflito como oportunidade de aprendizagem
democratica e os direitos humanos como fundamento das relagdes educativas. Defende-
se que a convivéncia democratica exige a criagdo de culturas escolares assentes na parti-
cipacao, no reconhecimento da diversidade, na mediagdo dos conflitos € na corresponsa-
bilidade coletiva.

Num contexto marcado pela diversidade cultural, pelos fendémenos migratorios, pelas de-
sigualdades sociais e pela fragilidade dos vinculos comunitérios, educar para viver com
0s outros constitui uma das mais relevantes missdes da educagao no século XXI. A cons-
tru¢do de comunidades educativas inclusivas, participativas, dialogantes e promotoras da
dignidade humana assume-se, assim, como condicao indispensavel para o fortalecimento
da cidadania democratica, dos direitos humanos e da construg¢do de futuros mais justos,
sustentaveis e humanizadores.

Palavras-chave: pedagogia da convivéncia; cidadania democratica; direitos humanos;
didlogo; dignidade humana; inclusdo; animagao sociocultural.

Introducao

Num mundo caracterizado pelo aumento da diversidade cultural, pela intensificagao das mobilidades
humanas, pelo aprofundamento das desigualdades sociais e pelas rapidas transformacdes tecnologicas,
aprender a viver com os outros tornou-se um dos maiores desafios da educagdo contemporanea. A
convivéncia democratica ja ndo pode ser entendida como uma consequéncia natural da coexisténcia

entre pessoas, mas como um processo educativo intencional que exige aprendizagem, participacao,
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dialogo e compromisso ético (Jares, 2007). Neste contexto, a escola assume um papel fundamental na
formagao de cidaddos capazes de construir relagdes respeitadoras da dignidade humana, da diversidade
¢ do bem comum. Como sublinhou Delors (1996), um dos maiores desafios da educacdo do século
XXI consiste precisamente em «aprender a viver juntos», desenvolvendo a compreensao do outro, a

cooperagao e a resolucao pacifica dos conflitos.

E neste enquadramento que emerge a pedagogia da convivéncia desenvolvida por Xesus R. Jares
(2007), para quem a convivéncia ndo constitui uma realidade espontanea, mas uma construgao social
e cultural que necessita de ser aprendida, exercitada e continuamente reconstruida. A sua proposta
educativa assenta nos valores da paz, dos direitos humanos, da participacdo democratica e da justica
social, entendendo a escola como um espago privilegiado para a aprendizagem do viver em comum.
A convivéncia surge, assim, simultaneamente como conteudo, metodologia e finalidade educativa,

constituindo um eixo estruturante dos processos de socializacdo democréatica e de formagao cidada.

A atualidade desta perspetiva torna-se particularmente evidente num contexto marcado pela crescente
diversidade cultural e pela pluralidade de identidades que caracterizam as sociedades contemporaneas.
Conforme defende a UNESCO (2006), a educagdo deve promover ndo apenas o respeito pela diversi-
dade, mas também o desenvolvimento de competéncias necessarias a participacao ativa em sociedades
democraticas e interculturais. Nesta perspetiva, a convivéncia ultrapassa a mera coexisténcia pacifica,
transformando-se num processo de construcao coletiva de relacdes assentes no didlogo, na cooperacao,
no reconhecimento mutuo e no respeito pela diferenca. Esta visdo ¢ reforcada pelo relatério Reimagi-
nar os nossos futuros juntos.: um novo contrato social para a educagao (UNESCO, 2021), que destaca
a necessidade de construir culturas educativas sustentadas pelos direitos humanos, pela justica social,

pela solidariedade, pelo cuidado e pela responsabilidade coletiva.

A proposta de Jares dialoga igualmente com diferentes correntes da pedagogia humanista e critica.
Paulo Freire (1996) defende que a educacao se realiza através do encontro dialdgico entre sujeitos que
aprendem e se transformam mutuamente, reconhecendo-se como protagonistas da constru¢do do co-
nhecimento e da transformagao social. Na mesma linha, Isabel Baptista (2005) sublinha a centralidade
da ética da hospitalidade, entendendo a educagao como um espago de acolhimento, responsabilidade
e cuidado perante o outro. Por sua vez, Marcelino de Sousa Lopes (2008) enfatiza o papel da Animagao
Sociocultural na promogao da participagao cidada, do desenvolvimento comunitario e da inclusdo so-
cial, defendendo processos educativos comprometidos com a emancipagdo das pessoas e das comuni-

dades.
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A pedagogia da convivéncia encontra igualmente pontos de convergéncia com a Pedagogia da Digni-
dade (Madureira, Vich¢ & Hernaiz, 2024), ao defender que a educagdo deve promover o reconheci-
mento incondicional da dignidade humana, valorizando simultaneamente a singularidade de cada pes-
soa e ariqueza da diversidade. Nesta perspetiva, a escola deixa de ser apenas um espago de transmissao
de conhecimentos para se afirmar como uma comunidade ética de aprendizagem, onde cada sujeito
pode experienciar o respeito, a participagdo, a pertenca e o reconhecimento. Educar para a convivéncia
implica criar contextos em que as pessoas se reconhecam mutuamente como sujeitos de direitos e
responsabilidades, capazes de construir coletivamente comunidades mais inclusivas, solidarias e de-

mocraticas.

Perante fendmenos como as migragdes, a polarizagdo social, o enfraquecimento dos vinculos comuni-
tarios e os impactos das tecnologias digitais nas relagdes humanas, a pedagogia da convivéncia revela
uma renovada relevancia educativa e social. A constru¢ao de uma verdadeira cultura do encontro,
assente no didlogo, na fraternidade, na participagdo democratica e no reconhecimento da dignidade de
todas as pessoas, constitui hoje uma exigéncia incontornavel para a educacao. Na enciclica Fratelli
Tutti, Francisco (2020) sublinha a necessidade de promover processos educativos que favorecam o
encontro auténtico entre pessoas e povos, superando a indiferenca, a exclusdo e as diversas formas de
fragmentacao social. Esta perspetiva converge com a proposta de Jares ao defender que a convivéncia
democratica exige relacdes baseadas no respeito mutuo, na cooperacao e na corresponsabilidade. Edu-
car para viver em comum assume-se, assim, ndo apenas como uma tarefa pedagogica, mas também
como um compromisso ético e politico orientado para a construgdo de sociedades mais humanas, sus-

tentaveis, inclusivas e socialmente justas.

O presente capitulo assume uma natureza tedrica e reflexiva, sustentando-se na analise documental e
na revisao critica da literatura sobre pedagogia da convivéncia, cidadania democratica, direitos huma-
nos, animacao sociocultural e pedagogias humanizadoras. Procura compreender os contributos da pro-
posta de Jares (2007) articulando-os com os referenciais contemporaneos. A analise organiza-se em
torno de trés dimensdes fundamentais: a convivéncia como construcio ética e educativa, o conflito
como oportunidade de aprendizagem democratica e os direitos humanos como fundamento das

relacdes educativas.

1. A convivéncia como construcdo ética e educativa

A pedagogia da convivéncia desenvolvida por Jares (2007) assenta na ideia de que viver com os outros

ndo constitui uma capacidade inata nem um processo espontaneo, mas uma aprendizagem social, ética
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e politica que necessita de ser intencionalmente promovida através da educagdo. Nesta perspetiva, a
escola deve assumir explicitamente a responsabilidade de educar para valores como o respeito, a soli-
dariedade, a cooperagdo, a participagdo democratica, a justica social e a ndo violéncia, transformando
a convivéncia num dos seus objetivos centrais. Para Jares (2007), a convivéncia constitui simultanea-
mente um contetdo educativo, uma metodologia pedagdgica e uma finalidade da educagdo, uma vez

que se aprende convivendo e convivendo se aprende.

Esta perspetiva representa uma mudanga paradigmatica relativamente as concegdes tradicionais da
educagdo centradas predominantemente na transmissdo de conhecimentos. A aprendizagem deixa de
ser entendida apenas como acumulagdo de conteudos académicos e passa a integrar a formagao integral
da pessoa, contemplando o desenvolvimento de competéncias relacionais, emocionais, éticas e civicas
indispensaveis a participagao numa sociedade democratica (Jares, 2007). Neste sentido, educar implica
criar oportunidades para que criangas e jovens aprendam a dialogar, cooperar, gerir conflitos de forma

construtiva, reconhecer a diversidade e participar ativamente na constru¢do do bem comum.

A convivéncia implica igualmente a constru¢do de contextos educativos onde cada pessoa se sinta
reconhecida, valorizada e pertencente a comunidade. Mais do que promover a coexisténcia pacifica
entre individuos, educar para a convivéncia significa criar condi¢des para o desenvolvimento de vin-
culos de reconhecimento mutuo, confiancga, solidariedade e corresponsabilidade. O sentimento de per-
tenca assume, por isso, uma relevancia fundamental, uma vez que as comunidades educativas se tor-
nam verdadeiramente inclusivas quando todos os seus membros s3o reconhecidos como participantes
legitimos na construg¢do da vida coletiva. A experiéncia do reconhecimento fortalece a autoestima,
promove a participacao democratica e contribui para a constru¢ao de ambientes educativos mais justos,
acolhedores e humanizadores. Neste sentido, a convivéncia constitui também uma dimensao essencial
da educacio inclusiva, favorecendo relagdes baseadas no respeito pelas diferengas e na valorizagdo da

diversidade como riqueza educativa e social.

A pedagogia da convivéncia ultrapassa igualmente os limites da sala de aula. A aprendizagem da cida-
dania constroi-se através da participagcdo em projetos comuns, da cooperagdo entre escola, familias e
comunidade e da corresponsabilizacao pelos desafios coletivos. Como sublinha Delors (1996), apren-
der a viver juntos constitui um dos pilares fundamentais da educagdo para o século XXI, exigindo
experiéncias concretas de participacdo, didlogo, cooperacio e gestdo da diversidade. A convivéncia
democratica aprende-se vivendo-a, experimentando-a e praticando-a em contextos reais de interacao
social, onde os valores da democracia deixam de ser apenas conteudos curriculares para se transfor-

marem em praticas quotidianas.
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Esta visdo encontra significativas convergéncias com a Pedagogia da Dignidade (Madureira, Viché &
Hernaiz, 2024), que propde uma profunda transformacao dos paradigmas educativos dominantes. Os
seus autores defendem que a educacdo deve afastar-se de modelos assentes no controlo, na competicao,
na padronizacdo e na uniformizacdo, promovendo, em alternativa, relacdes educativas fundadas na
dignidade humana, na inclusdo, na cooperagado, na interculturalidade e no reconhecimento da singula-
ridade de cada pessoa. Nesta perspetiva, educar significa criar condi¢des para que todos possam de-
senvolver plenamente as suas potencialidades num contexto de respeito mutuo, autonomia, participa-
¢do e corresponsabilidade. A dignidade humana constitui, assim, o fundamento ético das relagdes edu-

cativas e da constru¢cdo de comunidades de aprendizagem mais justas e inclusivas.

A reflexao de Isabel Baptista (2005) refor¢a igualmente esta dimensao ética da convivéncia ao defen-
der uma pedagogia da hospitalidade centrada no acolhimento, no cuidado e na responsabilidade pe-
rante o outro. Para a autora, educar implica reconhecer a vulnerabilidade humana e assumir uma atitude
ética de abertura a alteridade. A convivéncia democratica exige, portanto, ndo apenas o respeito pelas
diferencas, mas também a disponibilidade para acolher o outro como sujeito de igual dignidade. A
escola afirma-se, deste modo, como uma comunidade ética de aprendizagem onde as relagdes humanas

ocupam um lugar central na constru¢do da cidadania e no desenvolvimento de uma cultura de paz.

A convivéncia adquire hoje uma importancia acrescida perante os desafios colocados pelas sociedades
pluralistas e globalizadas. A crescente diversidade cultural, os fendmenos migratorios, o aprofunda-
mento das desigualdades sociais, a polariza¢do dos discursos publicos e a expansdo das interacdes
digitais exigem novas competéncias relacionais, interculturais e éticas. Neste contexto, a educagdo €
chamada a promover aquilo que Francisco (2020) designa por «cultura do encontro», baseada na aber-
tura ao outro, no didlogo, na fraternidade e na construg@o de lagos sociais sustentados pela responsa-
bilidade partilhada. Esta perspetiva converge com a proposta de Jares ao defender que a convivéncia
democratica se constroi através do reconhecimento mutuo, da cooperacao e da participagdo ativa na

vida coletiva.

Neste quadro, a convivéncia nao constitui apenas um objetivo pedagogico, mas uma condi¢do essen-
cial para a consolidacao da democracia e para a constru¢ao de sociedades mais justas, inclusivas e
sustentaveis. Como refere Freire (1996), o ser humano constroi-se na relacdo com os outros e ¢ através
do didlogo que desenvolve a consciéncia critica e a capacidade de intervir na transformagao da reali-
dade. Educar para a convivéncia significa, por isso, educar para a participacdo, para a responsabilidade
ética, para a justica social e para o reconhecimento da dignidade humana. O discurso de Jares mantém,

assim, uma notavel atualidade, ao oferecer um referencial pedagdgico capaz de responder aos desafios
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contemporaneos da interculturalidade, da inclusdo e da cidadania democratica, contribuindo para a
formacao de cidaddos comprometidos com o bem comum, os direitos humanos e a constru¢dao de uma

cultura de paz.

2. O conflito como oportunidade de aprendizagem democratica

Uma das contribui¢des mais significativas da pedagogia da convivéncia proposta por Jares (2007)
reside na sua compreensdo do conflito como uma dimensao constitutiva da vida social € ndo como
uma realidade necessariamente negativa ou indesejavel. Contrariamente as perspetivas tradicionais
que tendem a associar o conflito a rutura, a instabilidade ou a desordem, Jares defende que a diversi-
dade de pessoas, experiéncias, interesses, valores e visdes do mundo torna o conflito inevitdvel em
qualquer contexto humano. Nesta perspetiva, o conflito ndo representa uma falha da convivéncia, mas
uma expressao natural da pluralidade que caracteriza as sociedades democraticas. Mais do que um
obstaculo a vida em comum, constitui uma oportunidade privilegiada de aprendizagem pessoal, social

e civica.

Esta concegao aproxima-se das perspetivas da Educagdo Social, da Pedagogia Social e da Animacao
Sociocultural, que reconhecem a participagdo e o didlogo como condi¢des fundamentais para a cons-
tru¢do da cidadania democratica. Como refere Alcantara (2026), a cidadania ndo deve ser compreen-
dida apenas como um estatuto juridico ou um conjunto de direitos formais, mas como uma pratica
quotidiana de envolvimento nos assuntos comuns, de participagdao nos processos de decisao e de cor-
responsabilizacdo pela constru¢do do espago publico. Sob esta perspetiva, os conflitos emergem natu-
ralmente das interacdes sociais € podem transformar-se em espacos privilegiados de aprendizagem
democratica, desde que sejam acompanhados por processos educativos orientados para a participagao,

a negociacao e a procura de solucgdes partilhadas.

A diversidade cultural, social e identitaria que caracteriza as sociedades contemporaneas faz emergir
diferentes formas de interpretar a realidade, distintos interesses e multiplas concecdes de vida. O de-
safio educativo ndo consiste, por isso, em evitar ou eliminar os conflitos, mas em criar condigdes para
que estes possam ser compreendidos, analisados criticamente e geridos de forma construtiva. A edu-
cacdo para a convivéncia exige o desenvolvimento de praticas de didlogo, escuta ativa, comunicagao
empatica, mediacdo e cooperagdo, capazes de transformar situagdes de tensdo em oportunidades de

crescimento individual e coletivo.
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Quando abordado pedagogicamente, o conflito converte-se num poderoso instrumento de aprendiza-
gem democratica. Os alunos aprendem a reconhecer a legitimidade de diferentes pontos de vista, a
argumentar de forma fundamentada, a respeitar posi¢des divergentes, a negociar interesses contraditd-
rios e a construir consensos possiveis. Simultaneamente, desenvolvem competéncias essenciais para a
participagdo cidada, como o pensamento critico, a gestdo emocional, a empatia, a comunicagao inter-
pessoal e a capacidade de resolugdo pacifica de problemas. O conflito deixa, assim, de ser entendido

como uma ameaga a convivéncia para passar a constituir um dos seus principais espagos de construgao.

A interpretagdo positiva do conflito encontra igualmente respaldo na pedagogia dialdgica de Paulo
Freire (1996), para quem o didlogo representa uma pratica de liberdade e um processo de construcao
coletiva do conhecimento. O encontro entre diferentes perspetivas ndo deve conduzir a imposi¢ao de
uma visdo sobre a outra, mas a procura partilhada de sentidos e solugdes. E precisamente através da
confrontagdo critica e respeitosa de ideias que se desenvolvem a consciéncia critica, a autonomia e a
capacidade transformadora dos sujeitos. Nesta perspetiva, o conflito constitui uma condi¢do inerente

aos processos educativos democraticos e um elemento fundamental da participagdo cidada.

Também a Pedagogia da Dignidade (Madureira, Viché & Hernaiz, 2024) reconhece que os conflitos
fazem parte da convivéncia humana e que a sua gestao exige o reconhecimento da dignidade de todas
as pessoas envolvidas. A mediagdo, a escuta, o respeito pela diferenca e a procura de solugdes coope-
rativas assumem-se como praticas fundamentais para a construcdo de relagdes educativas sustentadas
na justica, na inclusdo e no reconhecimento mutuo. A resolu¢ao dos conflitos deixa, deste modo, de
depender da imposicao da autoridade ou da mera aplicacdo de sangdes, privilegiando processos parti-

cipativos orientados para a responsabilizacdo, a reparacdo e a reconstrugao das relagoes.

Neste contexto, a educagdo para a convivéncia exige o desenvolvimento de uma cultura escolar base-
ada na participacao, na mediagdo e na corresponsabilizacdo. A escola deve constituir-se como uma
auténtica comunidade democratica de aprendizagem, onde alunos, professores, familias e restantes
membros da comunidade educativa participam na constru¢do das normas de convivéncia e na gestao
dos desafios coletivos. Mais do que ensinar conteudos sobre democracia, importa criar experiéncias
concretas de democracia vivida, nas quais cada pessoa possa exercer direitos, assumir responsabilida-

des e contribuir para a constru¢do do bem comum.

Em sociedades marcadas pela crescente diversidade cultural, pela polarizacao social e pelos desafios
colocados pelas novas formas de comunicagao digital, a capacidade de gerir construtivamente os con-

flitos assume uma importancia cada vez maior. Educar para a convivéncia implica formar cidadaos
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capazes de transformar divergéncias em oportunidades de didlogo, cooperagdo e aprendizagem mutua.
Nesta perspetiva, o conflito afirma-se como um recurso pedagogico fundamental para o desenvolvi-
mento da cidadania democratica, preparando o caminho para uma educagdo assente nos direitos hu-

manos, na participagao e no reconhecimento da dignidade de todas as pessoas.

3. Direitos humanos, cidadania e democracia

A pedagogia da convivéncia encontra nos direitos humanos o seu principal fundamento ético e politico.
Para Jares (2007), a convivéncia democratica assenta no reconhecimento da dignidade humana como
valor universal e na defesa de principios fundamentais como a liberdade, a igualdade, a justica, a soli-
dariedade e o respeito pela diferenca. Os direitos humanos constituem, assim, muito mais do que um
quadro juridico ou normativo; representam um horizonte ético orientador das relagdes educativas e da
construgdo da vida em comum. Educar para a convivéncia implica promover uma cultura de respeito
mutuo, participagdo, inclusdo e responsabilidade social, capaz de fortalecer os lagos democraticos e

combater todas as formas de discriminagao, violéncia e exclusao.

Esta perspetiva aproxima-se igualmente da visao defendida por Américo Nunes Peres (1999), para
quem a cidadania constitui um processo permanente de aprendizagem e participagao social. O autor
sublinha a necessidade de promover uma educagdo intercultural capaz de valorizar a diversidade hu-
mana, fortalecer a coesdo social e desenvolver competéncias de dialogo e compreensao entre diferentes
grupos culturais. A cidadania democratica exige, assim, ndo apenas o conhecimento dos direitos e de-
veres, mas também a construg¢do de atitudes de respeito, solidariedade e responsabilidade perante o

outro.

Nesta perspetiva, a educagdo para os direitos humanos nao se limita a transmissdo de conhecimentos
sobre declaragdes, convengdes ou institui¢des internacionais. O seu sentido mais profundo concretiza-
se através da criacdao de experiéncias educativas que permitam viver quotidianamente os valores de-
mocraticos. Como defende Jares (2007), a convivéncia aprende-se através da pratica do didlogo, da
cooperacdo, da participacdo e da gestdo democratica das relacdes humanas. Os direitos humanos tor-
nam-se verdadeiramente significativos quando sdo experienciados nas interagdes quotidianas, nas for-

mas de organizagdo da escola e nos processos de tomada de decisdo que estruturam a vida coletiva.

A escola assume, deste modo, um papel central na formacao de cidaddos capazes de participar critica-
mente na vida democratica. Mais do que preparar para o exercicio futuro da cidadania, deve constituir-

se como uma comunidade democratica de aprendizagem onde criangas e jovens t€ém oportunidades
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efetivas de participacgdo, expressao, deliberagdo e corresponsabilizag¢do. A cidadania aprende-se, exer-
cendo-a. Como sublinhou Delors (1996), aprender a viver juntos constitui um dos pilares fundamentais
da educacdo para o século XXI, exigindo o desenvolvimento da compreensao do outro, da cooperagao

e da capacidade de agir em prol do bem comum.

A este respeito, destaca-se a reflexdo de Paulo Freire (1996), para quem a educagdo deve promover a
conscientizacao e a participagao critica dos sujeitos na transformacao da realidade. A cidadania nao se
reduz ao conhecimento dos direitos e deveres, mas exige a capacidade de ler criticamente o mundo,
questionar as injusti¢as e intervir na constru¢do de sociedades mais democraticas. O didlogo assume,
neste contexto, uma importancia fundamental, constituindo simultaneamente uma exigéncia ética, um

método pedagogico e uma pratica de participacdo democratica.

Do mesmo modo, Marcelino de Sousa Lopes (2008) defende uma concecdo de educagdo comprome-
tida com a participacdo cidada, o desenvolvimento comunitario e a transformagao social. No ambito
da Animagdo Sociocultural, a cidadania ¢ entendida pelo autor como um processo ativo de envolvi-
mento das pessoas na vida da comunidade, favorecendo a participagdo, a autonomia e a corresponsa-
bilizagdo na construcdo do bem comum. Esta perspetiva reforca a ideia de que a democracia ndo pode
ser reduzida aos seus mecanismos institucionais, exigindo processos educativos que promovam 0 exer-

cicio efetivo da participagdo e da cooperagao.

A pedagogia da convivéncia converge igualmente com a Pedagogia da Dignidade (Madureira, Viché
& Hernaiz, 2024), ao colocar o reconhecimento da dignidade humana no centro da ac¢ao educativa. Os
autores defendem que a educacdo deve promover contextos de convivéncia assentes na inclusao, na
valorizagao da diversidade, no respeito pela singularidade de cada pessoa e na participagdo democra-
tica. A dignidade humana nao constitui apenas um principio abstrato, mas um critério orientador das
relagdes pedagdgicas e das praticas educativas. Educar para a dignidade significa reconhecer cada

pessoa como sujeito de direitos, responsabilidades e participacao social.

A reflexdo contemporanea sobre os futuros da educagdo reforca igualmente esta necessidade. No rela-
torio Reimaginar os nossos futuros juntos: um novo contrato social para a educag¢do, a UNESCO
(2021) defende que os desafios do século XXI exigem uma profunda renovacao das finalidades edu-
cativas. Perante o agravamento das desigualdades sociais, as crises ambientais, os fendmenos migra-
torios, a fragilidade das democracias e as rapidas transformagdes tecnologicas, torna-se necessario

fortalecer uma educacao fundada nos direitos humanos, na justica social, na solidariedade, no cuidado
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e na responsabilidade coletiva. A educagao ¢ concebida como um bem comum capaz de contribuir para

a constru¢do de futuros mais justos, inclusivos, pacificos e sustentaveis.

A proposta da UNESCO alinha-se com a pedagogia da convivéncia ao defender formas de aprendiza-
gem participativas, colaborativas e inclusivas que favoregam a corresponsabilidade e o compromisso
com o bem comum. Educar para a convivéncia significa, neste sentido, preparar cidaddos capazes de
dialogar perante a diferenca, reconhecer a dignidade do outro, participar na vida democréatica e agir

coletivamente na transformac¢ao da realidade social.

Em sintonia com a ideia de uma cultura do encontro defendida por Francisco (2020), a educacao € hoje
chamada a fortalecer os lagos de fraternidade, solidariedade e cooperagdo entre pessoas e comunidades.
Num contexto marcado pela crescente diversidade cultural e pela complexidade dos desafios globais,
torna-se fundamental promover processos educativos que favore¢gam o reconhecimento miituo, o res-
peito pela diferenca e a construcao de relagdes baseadas na dignidade humana. A convivéncia, a cida-
dania e os direitos humanos constituem, assim, dimensdes inseparaveis de um projeto educativo com-
prometido com a democracia, a justi¢a social e a constru¢do de um futuro comum mais humano, in-

clusivo e sustentavel.

Conclusao

A pedagogia da convivéncia proposta por Jares (2007) constitui um dos contributos mais relevantes
para repensar o papel da educacdo nas sociedades contemporaneas. Num contexto marcado pela diver-
sidade cultural, pelas desigualdades sociais, pelos fendémenos migratorios, pela crescente complexi-
dade das relagdes humanas e pelas rapidas transformagdes tecnologicas, a convivéncia emerge como

uma dimensao central dos processos educativos e da constru¢do democratica.

A analise desenvolvida permitiu evidenciar que a convivéncia ndo constitui uma realidade espontanea,
mas uma aprendizagem ética, relacional e politica que exige intencionalidade educativa. Neste sentido,
a proposta de Jares ultrapassa uma visao restrita da educacao centrada na transmissao de conhecimen-
tos, defendendo uma escola comprometida com a formagao integral da pessoa, com a participagao

democratica e com a promocao dos direitos humanos.

O estudo permitiu igualmente compreender que o conflito, longe de representar uma ameaga a convi-

véncia, pode constituir uma importante oportunidade de aprendizagem democratica. Através do

153



didlogo, da negociacdo, da mediacdo e da cooperagdo, os conflitos transformam-se em espagos privi-
legiados de desenvolvimento da consciéncia critica, da responsabilidade social e da participagdo ci-
dada. Educar para a convivéncia implica, por isso, aprender a gerir a diversidade, a diferenca e a di-

vergéncia de forma construtiva e inclusiva.

Os direitos humanos assumem-se como o fundamento ético desta proposta pedagogica, orientando a
construgdo de relagdes educativas assentes na dignidade humana, na justica social, na igualdade de
oportunidades e no respeito pela diversidade. A convivéncia democratica exige o reconhecimento de
cada pessoa como sujeito de direitos, responsabilidades e participacdo, refor¢ando a dimensao huma-

nizadora da educagdo e o seu compromisso com a constru¢ao do bem comum.

As convergéncias identificadas entre a pedagogia da convivéncia, a pedagogia critica de Paulo Freire,
a Animacao Sociocultural defendida por Marcelino de Sousa Lopes, a Pedagogia da Dignidade e os
referenciais internacionais da UNESCO permitem reconhecer a atualidade e a relevancia desta pro-
posta para enfrentar os desafios educativos do século XXI. Todas estas perspetivas partilham a defesa
de uma educagdo centrada na participagdo, na inclusdo, no reconhecimento da diversidade e na cons-

tru¢do de comunidades de aprendizagem mais democraticas e solidarias.

Assim, em consonancia com o novo contrato social para a educacao defendido pela UNESCO (2021),
educar para a convivéncia significa preparar cidadaos capazes de dialogar perante a diferenga, agir
coletivamente na resolucdo dos desafios comuns e participar na construgdo de futuros mais justos,
sustentaveis e solidarios. Mais do que uma metodologia educativa, a convivéncia constitui um projeto
ético, politico e humanizador que coloca a dignidade humana, os direitos humanos ¢ a cidadania de-
mocratica no centro da agdo educativa. Num mundo cada vez mais interdependente e plural, aprender
a viver juntos continua a representar uma das mais relevantes finalidades da educagao e uma condi¢ao
essencial para a construgdo de sociedades democraticas, inclusivas, pacificas e comprometidas com o

bem comum.
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MODELOS DE EDUCAGAO ESPECIAL APLICADOS AO OCIO
E AO TEMPO LIVRE

Victor J. Ventosa Pérez
Universidade Pontificia de Salamanca. Espanha

Resumo

A evolugao da Educacdo Especial ao longo das tltimas décadas tem implicado uma pro-
funda mudanga na forma de compreender a deficiéncia e de organizar a resposta educativa
e social dirigida as pessoas com necessidades especificas de apoio. A transi¢cdo de modelos
assistencialistas e segregadores para abordagens fundamentadas na normalizagdo, integra-
¢do e, finalmente, inclusdo, alterou substancialmente o planeamento dos servigos educati-
vos, sociais e de ocio.

O 6cio educativo constitui um dos dominios onde esta evolugao se torna mais visivel. Tra-
dicionalmente concebido como um recurso complementar ou mesmo terapéutico para pes-
soas com deficiéncia, € atualmente entendido como um direito inerente a cidadania e como
um espaco privilegiado para o desenvolvimento de competéncias pessoais, a construgdo de
relagdes sociais e o exercicio de uma participacao plena na comunidade. Nesta perspetiva,
o0 6cio deixa de ser uma atividade acessoria para se tornar um cenario educativo de primeira
ordem, capaz de favorecer processos de autonomia, inclusao e qualidade de vida.

O presente artigo analisa a evolucao dos principais modelos de Educacdo Especial aplica-
dos ao ocio educativo enquanto ambito da Animagao Sociocultural.

Palavras-chave: educagao especial, inclusdo, integragdao, normalizacao, 6cio e tempo li-
vre, animagao sociocultural, deficiéncia, participagdo comunitaria.

1. Introducao

O grau e a qualidade civica e democratica de uma sociedade podem ser medidos pela forma como

entende a deficiéncia e o 6cio enquanto espago prioritario de atengao.

Durante séculos, as pessoas com deficiéncia foram alvo de praticas assistencialistas e de politicas de
exclusao fundamentadas em concegdes médicas e caritativas que as colocavam numa posicao de de-
pendéncia relativamente a sociedade. Assim, as diferengas funcionais eram consideradas défices indi-
viduais que deveriam ser corrigidos, compensados ou, na melhor das hipdteses, protegidos através de

instituigdes especializadas afastadas dos espacos comuns de convivéncia.
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Esta visdo comecou a transformar-se a partir da segunda metade do século XX, impulsionada pelos
movimentos internacionais de defesa dos direitos civis, pelo desenvolvimento da pedagogia inclusiva
e pela consolidacao do Estado-providéncia. A deficiéncia deixou progressivamente de ser interpretada
exclusivamente como uma condi¢do médica para passar a ser entendida como o resultado da interacao
entre as caracteristicas pessoais e as barreiras existentes no meio social. Esta mudanca deu origem ao
denominado modelo social da deficiéncia, que centra a intervencao ndo apenas na pessoa, mas também

na transformagao dos contextos socioculturais, educativos e comunitarios (Ventosa & Marset, 2003).

Nesta evolugdo conceptual, a Educagdo Especial conheceu uma profunda revisao dos seus fundamen-
tos tedricos e organizacionais. O modelo segregador, dominante at¢ meados do século XX, foi pro-
gressivamente substituido pelo principio da normalizacao (Nirje, 1970). Mais tarde surgiria o paradi-
gma da integragao educativa, que abriu o acesso dos alunos com necessidades educativas especiais as
escolas regulares, culminando finalmente no atual modelo de inclusdo, promovido internacionalmente
pela Declaragdo de Salamanca (UNESCO, 1994) e consolidado através da Convengao sobre os Direi-

tos das Pessoas com Deficiéncia (Nagdes Unidas, 2006).

Esta evolucdo teve importantes repercussdes em areas que tradicionalmente haviam permanecido a
margem dos debates pedagogicos, entre elas o 6cio educativo. Durante muitos anos, as atividades re-
creativas dirigidas a pessoas com deficiéncia foram organizadas segundo perspetivas assistencialistas,
privilegiando a protecdo em detrimento da participagdo ou o tratamento em detrimento da autodeter-
minag¢do. Contudo, as investiga¢des desenvolvidas nas tltimas décadas demonstraram que o 6cio cons-
titui um dos principais espacos de desenvolvimento humano, favorecendo processos de socializagao,
aprendizagem, constru¢do da identidade, bem-estar emocional e participagao cidada (Cuenca Cabeza,

2011).

A ASC tem contribuido de forma decisiva para esta mudanga de paradigma ao considerar o 6¢cio como
um ambito educativo orientado para o desenvolvimento integral da pessoa e da comunidade. Nesta
perspetiva, o objetivo principal ja ndo consiste apenas em proporcionar atividades recreativas adapta-
das, mas sim em promover experiéncias partilhadas que favoregam a convivéncia, a cooperacao € o
reconhecimento da diversidade como um valor social, em prol da maior participagdo € autonomia pos-

siveis (Ventosa & Marset, 2003).

A consolidagdo do paradigma inclusivo obriga, portanto, a rever as formas tradicionais de organizar o
6cio dirigido as pessoas com deficiéncia. Ja ndo ¢ suficiente facilitar o seu acesso a programas especi-

ficos ou incorporar apoios individuais em atividades regulares; torna-se necessario conceber contextos
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inclusivos desde a sua origem, eliminando barreiras fisicas, comunicacionais, organizacionais € atitu-

dinais que limitem a participagdo efetiva de qualquer pessoa.

Neste sentido, o 6cio educativo representa um laboratério privilegiado para o desenvolvimento de pra-
ticas inclusivas. Ao contrario de outros contextos mais regulados, como a escola, as atividades de ocio
oferecem oportunidades particularmente valiosas para a interagcdo espontinea, a cooperagao, a criati-
vidade e a construcao de relagdes sociais significativas. Numerosos estudos evidenciam que a partici-
pacao partilhada em atividades recreativas favorece o desenvolvimento de competéncias sociais, au-
menta a autoestima, reduz preconceitos e melhora a percecdo mutua entre pessoas com e sem defici-

éncia (Verdugo, 2003; Echeita, 2017).

Contudo, alcangar um verdadeiro modelo de dcio inclusivo exige ultrapassar inércias organizacionais
ainda presentes em numerosos programas de animagao e tempo livre. Em muitos casos persistem es-
truturas que reproduzem, ainda que de forma menos explicita, esquemas proprios do antigo modelo
integrador, em que a responsabilidade da adaptagdo continua a recair fundamentalmente sobre a pessoa
com deficiéncia. Em oposicao a esta logica, o paradigma inclusivo propde uma inversdo: € o contexto

que deve transformar-se para garantir a participacao de todos os cidaddaos em condigdes de igualdade.

O presente artigo pretende contribuir para esta reflexdo através da analise da evolugdo dos principais
modelos de Educagdo Especial na sua aplicagdo ao ambito do ocio educativo, atualizando anteriores
contributos sobre esta tematica (Ventosa, 2010). Para tal, sdo revistos os fundamentos teéricos da nor-
malizagdo, da integracao e da inclusdo, bem como as suas implicagdes praticas na concecao de pro-
gramas de Animagado Sociocultural. Tal permitird compreender os desafios atuais e orientar a agao de
educadores sociais, animadores socioculturais e demais profissionais comprometidos com a constru-

¢ao de comunidades mais justas, acessiveis e inclusivas.

2. Evolucao historica da Educagao Especial

2.1. Da excluséo ao reconhecimento de direitos
A histéria da Educagdo Especial reflete, em grande medida, a evolugdo das concegdes sociais sobre a

deficiéncia e sobre o valor atribuido a diversidade humana. Durante séculos predominou uma concegao
assistencialista baseada na dependéncia, na tutela e na segregacgao institucional. As pessoas com defi-
ciéncia eram consideradas incapazes de participar plenamente na vida social e, consequentemente,
eram atendidas em instituigdes especificas, frequentemente afastadas dos contextos comunitarios. A

finalidade destes centros ndo consistia tanto em promover o desenvolvimento pessoal, mas antes em
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assegurar prote¢do e assisténcia, reproduzindo um modelo claramente influenciado pelo paradigma

médico e reabilitador.

2.2. Do modelo médico ao modelo educativo

Até bem avancada a segunda metade do século XX, a deficiéncia foi interpretada maioritariamente a
partir de um paradigma clinico ou reabilitador. Segundo esta concecao, a principal causa das dificul-
dades de participagdo residia exclusivamente nas limitagdes individuais, pelo que a intervengao deve-

ria orientar-se prioritariamente para o diagndstico, tratamento e reabilitacdo da pessoa (Oliver, 1998).

Esta abordagem teve importantes repercussdes na organizacao dos sistemas educativos e dos servigos
sociais. A resposta institucional consistiu, fundamentalmente, na criagdo de centros especificos onde
profissionais especializados atendiam alunos classificados de acordo com categorias diagndsticas. A
especializagao representou, sem duvida, um avango relativamente a auséncia total de recursos que
caracterizava periodos anteriores; contudo, também consolidou processos de segregacao que dificul-

tavam a convivéncia e a participa¢do na comunidade.

Como refere Verdugo (2003), o denominado modelo médico identificava a deficiéncia como um pro-
blema individual cuja solug¢do dependia essencialmente da intervencdo técnica. Consequentemente, a

adaptacao deveria ser realizada pela propria pessoa, permanecendo o contexto praticamente inalterado.

Esta perspetiva comegou a ser questionada durante as décadas de 1960 ¢ 1970 por diversos movimen-
tos sociais que defendiam os direitos civis, a igualdade de oportunidades e a participagdo comunitéria

de grupos tradicionalmente excluidos.

A partir desta nova visdo surgiu progressivamente o denominado modelo social da deficiéncia, desen-
volvido inicialmente por autores como Oliver (1998) e posteriormente incorporado nos principais do-
cumentos internacionais. De acordo com esta abordagem, as limitagdes funcionais ndo explicam, por
si s0, as dificuldades de participacdo; estas resultam quando a sociedade organiza os seus espagos,

servigos e relagdes sem considerar a diversidade das pessoas.

A deficiéncia deixa, assim, de ser entendida exclusivamente como uma caracteristica individual para
passar a ser compreendida como o resultado da interacdo entre a pessoa € um contexto repleto de
barreiras fisicas, comunicacionais, culturais e atitudinais. Esta perspetiva representa uma mudanca ra-
dical na forma de conceber as politicas educativas e sociais, uma vez que desloca o foco do défice para

a eliminacao de obstaculos e para a criagdo de apoios adequados.
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Esta mudanga conceptual revela-se especialmente relevante no ambito do 6cio educativo. Enquanto o
modelo médico justificava a existéncia de atividades segregadas, o modelo social defende que o ver-
dadeiro problema nao reside na pessoa, mas na falta de acessibilidade das propostas de 6cio existentes.
Consequentemente, o objetivo deixa de ser criar programas especiais para pessoas consideradas espe-
ciais e passa a centrar-se na transformacdo das atividades regulares, de modo que qualquer cidadao

possa participar nelas em condi¢des de igualdade.

3. O principio da normalizagao: origem da mudanca de paradigma
O verdadeiro ponto de inflexdo na evolucao da Educacdo Especial ocorreu com a formulagdo do prin-
cipio da normalizacdo, considerado um dos pilares sobre os quais viriam posteriormente a ser constru-

idos os modelos de integracao e de inclusao.

Embora a formulacdo mais conhecida seja atribuida ao dinamarqués Niels Erik Bank-Mikkelsen, foi
o pedagogo sueco Bengt Nirje (1970) quem desenvolveu este principio, definindo-o como o direito de
todas as pessoas a experienciar padroes e condi¢des de vida tdo proximos quanto possivel daqueles

considerados habituais na comunidade onde vivem.

A importancia desta proposta reside no facto de deslocar o foco da instituicao para a pessoa e da as-
sisténcia para a participacdo social. Ja ndo se trata apenas de proporcionar cuidados adequados, mas
de garantir oportunidades reais para viver, aprender, trabalhar, relacionar-se e usufruir do 6cio em

condig¢des de igualdade.
Segundo Nirje (1970), a normalizagdo compreende multiplas dimensdes:
e Ritmo quotidiano semelhante ao do restante da populagao;
e Acesso a educacao regular;
o Participagdo em atividades recreativas;
o Utilizacao dos servigos comunitarios;
e Diversidade de relagdes sociais;
o Possibilidade de escolher e tomar decisdes;
e Respeito pela identidade pessoal.

Deste modo, o 6cio surge desde os primeiros desenvolvimentos da normalizagdo como uma compo-

nente essencial da qualidade de vida e ndo apenas como um recurso terapéutico.

Posteriormente, Wolf Wolfensberger (1983) ampliou este principio através do desenvolvimento da

teoria da Valorizagdo dos Papéis Sociais (Social Role Valorization). Segundo este autor, a exclusao
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social ocorre quando determinados grupos sao rotulados através de papéis socialmente desvalorizados

que limitam as suas oportunidades de participacao.

Nesta perspetiva, a educagdo, o emprego e o 6cio devem contribuir para a constru¢ao de papéis soci-
almente valorizados que permitam as pessoas com deficiéncia serem reconhecidas como cidadaos ati-

vos € ndo apenas como utilizadores de servigos especializados.

Esta contribuigdo possui importantes implicagdes para a Animacao Sociocultural. Muitas atividades
aparentemente inclusivas continuam a reproduzir papéis passivos, nos quais as pessoas com deficién-
cia participam apenas como recetoras de servigos. Em contraposi¢do, a Animacao Sociocultural de-
fende uma participagao ativa, criativa e corresponsavel na conce¢do, organizacao e desenvolvimento

de projetos grupais e comunitarios (Ventosa, 2008).

3.1. A normalizagdo aplicada ao dcio educativo
A incorporacao do principio da normalizagdo no ambito do dcio representou uma mudanga profunda

na planificagdo das atividades recreativas dirigidas as pessoas com deficiéncia.

Até entdo, predominavam programas organizados exclusivamente para grupos especificos, desenvol-
vidos em espagos diferenciados e orientados por profissionais especializados. Embora estas iniciativas
respondessem frequentemente a uma logica de protegao, limitavam as oportunidades de interagao com

o restante tecido comunitario e restringiam a participagdo em contextos sociais diversificados.
A normalizag@o propde uma perspetiva distinta.

O objetivo deixa de consistir na criagdo de atividades especiais e passa a centrar-se na facilitagao do
acesso as atividades regulares, através da disponibilizagdo dos apoios necessarios para garantir a par-

ticipagdo de todos.
Tal implica, entre outros aspetos:
o Utilizacao de instalacdes comunitarias;
o Participagdo em associacdes juvenis;
o Integracdo em campos de férias abertos a comunidade;
e Acesso a atividades culturais municipais;
o Participacdo em programas desportivos regulares;

o Utilizacdo de bibliotecas, centros civicos e espagos culturais.
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Desta forma, promove-se a presenca das pessoas com deficiéncia nos mesmos contextos de participa-
cdo social frequentados pelos restantes cidadaos, favorecendo experiéncias de convivéncia, coopera-

¢do e pertenga comunitaria.

O verdadeiro valor educativo do 6cio — tal como afirma Cuenca Cabeza (2009) — reside precisamente
na sua capacidade para gerar experiéncias partilhadas e favorecer a construgdo de vinculos sociais

significativos.

Consequentemente, quanto maior for a participacdo em contextos comunitarios normalizados, maio-

res serao também as oportunidades de inclusdo social e de desenvolvimento da autonomia pessoal.

3.2. Influéncia sobre a Animagéo Sociocultural
A ASC encontrou no principio da normaliza¢do um solido fundamento tedrico para desenvolver pro-

gramas orientados para a participa¢do comunitdria.

Diversos autores — Trilla (1997), Ucar (2002), De Sousa (2008) e Ventosa (2016) — coincidem em
sublinhar que a finalidade da Animagdo Sociocultural ndo consiste apenas na organizagao de ativida-
des recreativas, mas também na promocao de processos de desenvolvimento sociocultural e comuni-
tario, nos quais todas as pessoas possam assumir um papel ativo, aprendendo a participar e alcancando

os mais elevados niveis possiveis de autonomia.

Nesta perspetiva, a diversidade deixa de ser percecionada como um problema organizacional para pas-

sar a constituir uma fonte de enriquecimento coletivo.

O animador sociocultural ja ndo atua apenas como organizador de atividades, mas também como me-

diador, facilitador de relagdes, promotor da participagdo e agente de transformagao social.

Esta evolugao articula-se diretamente com as atuais politicas de inclusdo promovidas pela UNESCO e
pela Convengao Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, que reconhecem a par-

ticipagdo cultural e recreativa como um direito fundamental de cidadania.

4. O modelo de integracao: fundamentos pedagodgicos e aplicacao ao dcio educativo

A formulagdo do principio da normalizacdo durante as décadas de 1960 e 1970 abriu caminho a uma
nova forma de compreender a Educacao Especial. Se todas as pessoas tinham direito a desenvolver
uma vida semelhante a dos restantes cidadaos, tornava-se coerente questionar os modelos de escolari-

zacdo segregada que caracterizaram os sistemas educativos ocidentais durante grande parte do século
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XX. Neste contexto, o conceito de integracdo educativa comegou progressivamente a consolidar-se
como uma estratégia destinada a incorporar os alunos com deficiéncia nas escolas regulares, sempre

que tal fosse possivel e com os apoios necessarios.

Esta mudanga representou uma rutura significativa relativamente aos modelos anteriores. Pela primeira
vez, o problema deixava de ser situado exclusivamente na pessoa e comegava a reconhecer-se a ne-
cessidade de adaptar determinados aspetos do contexto educativo. A integragdao constituiu, por conse-

guinte, um importante avanco no sentido da igualdade de oportunidades.

4.1. Aintegracdo aplicada ao dcio educativo
A incorporagdo do paradigma integrador transformou profundamente a organizacao das atividades de

ocio dirigidas as pessoas com deficiéncia.

Até esse momento predominavam programas especificos desenvolvidos em centros especializados,
associacdes exclusivas ou instituicdes assistenciais. Embora estes recursos oferecessem uma resposta
adaptada as necessidades dos participantes, limitavam consideravelmente as oportunidades de convi-

véncia com o0s restantes membros da comunidade.

A integrag¢do propds uma alternativa diferente: favorecer a participacdo das pessoas com deficiéncia
em atividades regulares, através da disponibilizagdo dos apoios necessarios para garantir o seu envol-

vimento efetivo.
Foi neste contexto que comecaram a desenvolver-se experiéncias como:
e Campos de férias inclusivos com monitores de apoio;
e Grupos de escuteiros abertos a jovens com deficiéncia;
e Ludotecas municipais com recursos adaptados;
e Escolas desportivas inclusivas;
o Oficinas artisticas partilhadas;
o Colodnias e semicolonias urbanas organizadas pelos municipios;

e Atividades culturais promovidas por associa¢des de moradores e entidades comunitarias.

Na perspetiva da Animagao Sociocultural, esta evolugdo representou uma mudanga muito significa-
tiva. O objetivo ja ndo consistia apenas em organizar atividades especificas para pessoas com defici-

éncia, mas em facilitar a sua participagdo em projetos comunitarios partilhados.
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Apds muitos anos de experiéncia profissional em equipamentos e programas municipais dirigidos a
criangas e jovens, constatdmos que o 6cio constitui um dos espagos privilegiados para promover pro-
cessos de integracdo social, precisamente porque as relagdes que se estabelecem durante o tempo livre
tendem a caracterizar-se por uma maior espontaneidade, voluntariedade e horizontalidade do que as

que se desenvolvem noutros contextos institucionais (Ventosa, 2023).

4.2. Vantagens do modelo de integra¢do

A literatura cientifica coincide em assinalar numerosas contribui¢des positivas decorrentes da imple-

mentacao do paradigma da integracao (Ventosa & Marset, 2003).

Em primeiro lugar, permitiu reduzir significativamente o isolamento social que, tradicionalmente, afe-

tava as pessoas com deficiéncia.

Em segundo lugar, favoreceu o desenvolvimento de competéncias sociais através da convivéncia quo-

tidiana em grupos heterogéneos.

Além disso, contribuiu para modificar as atitudes da sociedade relativamente a deficiéncia, reduzindo

esteredtipos e promovendo relagdes mais igualitarias.

Numa perspetiva educativa e sociocultural, diversos estudos evidenciaram melhorias em aspetos como
a autoestima e a autonomia, as competéncias comunicacionais, a aprendizagem cooperativa, a resolu-

c¢ao de conflitos e a participagdo comunitaria.

No ambito do 6cio, a integracao permitiu ampliar consideravelmente a oferta de atividades disponiveis

e facilitou o acesso a recursos comunitarios anteriormente inacessiveis.

Como refere Cuenca Cabeza (2009), o ocio partilhado constitui uma das experiéncias mais eficazes

para gerar sentimentos de pertenca e favorecer o desenvolvimento de vinculos sociais estaveis.

4.3. Limitagbes do modelo integrador

Apesar dos avangos alcancados com a implementac¢ao deste modelo, a investigagdo comegou rapida-

mente a identificar limitagdes importantes.
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A principal critica referia-se ao facto de o sucesso da integracdo depender excessivamente da capaci-

dade individual de adaptagao.

Em muitos casos, as pessoas com deficiéncia eram integradas em grupos regulares sem que estes alte-

rassem significativamente a sua organizacdo, metodologia ou formas de funcionamento.

Como consequéncia, surgiam frequentemente situacoes de:

Isolamento dentro do grupo;

e Participagdo passiva;

o Dependéncia permanente do profissional de apoio;
o Escassez de relagdes de amizade significativas;

o Baixa participagdo nos processos de tomada de decisao.

Booth e Ainscow (2002) assinalaram que numerosos programas integradores confundiam presenca
com participagdo. Estar presente numa atividade nao significa necessariamente sentir-se membro do

grupo nem desempenhar um papel relevante no seu seio.

Gerardo Echeita (2017) sublinha igualmente que muitas experiéncias de integragdo geraram formas de
“inclusdo aparente”, nas quais a pessoa permanecia fisicamente inserida no contexto regular, mas con-

tinuava a ocupar posicoes periféricas relativamente a dindmica grupal.

Estas limitagdes tornaram-se particularmente visiveis no ambito do 6cio educativo. Diversos estudos
constataram que alguns participantes frequentavam regularmente atividades recreativas sem consegui-
rem estabelecer relagdes significativas com os seus pares ou sem participarem ativamente na organi-

zacdo das atividades.

A integragdo tinha conseguido abrir as portas dos espagos comunitarios, mas ainda nao tinha transfor-

mado suficientemente o seu funcionamento interno.

4.4. O contributo da Animacgéo Sociocultural

A ASC desempenhou um papel particularmente relevante durante este periodo ao introduzir metodo-
logias participativas que favoreciam a intera¢do entre todos os membros do grupo.

Nesta perspetiva, o animador sociocultural deixa de ser um mero organizador de atividades para se
transformar num dinamizador capaz de:
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o Favorecer relagdes interpessoais;

o Identificar barreiras a participacao;

e Adaptar metodologias;

e Estimular a cooperagao;

e Promover a autonomia;

o Facilitar a resolucdo dialogada de conflitos.

Estas competéncias antecipam ja muitas das caracteristicas que viriam posteriormente a definir o pa-
radigma inclusivo.

5. O paradigma da inclusao: fundamentos tedricos e aplicacao ao 6cio educativo

As limitagdes observadas durante a implementagdo do modelo integrador conduziram progressiva-
mente a uma nova reflexao internacional. A questdo deixou de ser como integrar melhor as pessoas
com deficiéncia em estruturas previamente existentes. A nova pergunta passou a ser muito mais pro-

funda:

Porque devem as pessoas adaptar-se a instituicoes concebidas sem ter em conta a diversidade

humana?

Responder a esta questdo deu origem ao paradigma da educagdo inclusiva, impulsionado internacio-
nalmente pela Declaragdao de Salamanca (UNESCO, 1994) e posteriormente desenvolvido por autores

como Mel Ainscow, Tony Booth, Gerardo Echeita e Miguel Angel Verdugo.

A inclusdo j& ndo pretende integrar determinadas pessoas num sistema existente; propoe a transforma-

¢do do proprio sistema para que este responda, desde a sua origem, a diversidade de toda a populagao.

Esta mudanga representa uma verdadeira revolucdo conceptual que afeta ndo apenas a escola, mas

também o 6cio educativo, a cultura, o desporto, o turismo e a participagdo comunitaria.

O paradigma da inclusdo pressupde uma transformagao profunda relativamente aos modelos anterio-
res. Enquanto a integracdao defendia a incorporacao dos alunos com deficiéncia em estruturas previa-
mente existentes, a inclusdo assenta num principio radicalmente diferente: ¢ o sistema que deve ser

concebido desde o inicio para responder a diversidade de todas as pessoas.

Esta abordagem consolidou-se internacionalmente a partir da Declaracdo de Salamanca (1994) e atin-

giu a sua maxima expressao com a Convengao das Nagdes Unidas sobre os Direitos das Pessoas com
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Deficiéncia (2006), na qual se estabelece que a participagdo plena e efetiva na sociedade constitui um

direito humano fundamental.

Autores como Booth e Ainscow (2002) definem a inclusdo como um processo continuo orientado para
a eliminacao das barreiras a aprendizagem e a participagdo. Nao se trata de uma meta fixa, mas de um

processo dindmico de transformagao cultural, organizacional e pedagdgica.

No ambito do 6cio, a inclusdo implica uma mudancga estrutural na forma de planificar, executar e

avaliar as atividades.

Ja ndo se trata de incorporar pessoas com deficiéncia em programas existentes, mas de conceber ex-

periéncias de ocio pensadas desde a diversidade.

Isto pressupde:

o atividades abertas e flexiveis;

participagdo ativa na tomada de decisdes;

eliminagdo de hierarquias rigidas;

promocgao da cooperacao;

reconhecimento da diversidade como valor educativo.

Como refere Cuenca Cabeza (2011), o 6cio inclusivo constitui um dos espagos mais relevantes para o
desenvolvimento da cidadania ativa, uma vez que permite a construgao de relagdes horizontais assentes

na liberdade de escolha e na participagdo voluntaria.

6. Modelos organizativos do 6cio educativo

Partindo da minha anterior classificagao das concegdes historicas do 6cio em contextos de deficién-
cia, atualizada a luz dos avangos dos ultimos anos, podemos distinguir trés tipos de centros associa-

dos aos respetivos modelos de ocio (Ventosa, 2010):
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¢ Centros especificos: Ocio segregado

Embora ndo constituam a melhor solugdo, também nao se pode prescindir deles. Os centros especifi-
cos continuam a ser necessarios em determinadas circunstancias, enquanto recursos especializados.
No entanto, numa perspetiva inclusiva e atual, devem ser entendidos como recursos complementares

e ndo como espacos permanentes de segregacao.
* Centros mistos ou integrados (Centro regular com apoios): Ocio integrador

Trata-se de uma resposta intermédia. Estes modelos permitem a participacdo em contextos regulares
através da disponibilizacdo de apoios especificos. Embora representem um avango relativamente a
segregacdo, podem ainda gerar situagdes de participacdo limitada se as dindmicas grupais ndo forem

adequadamente transformadas, tal como ja assinaldmos.
* Centros comunitdrios inclusivos (Centro regular): Ocio integral e participativo

Atualmente constituem a solugdo mais avangada e desejavel. Assentam na possibilidade de participa-
¢do em contextos regulares, com recurso a apoios naturais € a um trabalho comunitario desenvolvido

através da mediacgdo social.

Em qualquer um destes modelos, o animador sociocultural assume-se como um agente-chave do pro-
cesso inclusivo, enquanto especialista na concegao de processos de ensino-aprendizagem orientados

para a participag@o e para a autonomia (Ventosa, 2016).
As suas fungdes incluem (Ventosa & Marset, 2003):

Concecao de atividades inclusivas;

o Identificagdo de barreiras a participacao;
e Mediacao entre participantes;

e Promocao da participacdo ativa;

e Dinamizacao de grupos heterogéneos;

e Promocao da convivéncia.

A partir de tudo o que foi exposto, podemos estabelecer o seguinte quadro comparativo dos modelos

e dos centros de intervencao:
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MODELO DE MODELO DE EQUIPAMENTO CONTEXTO CARACTERISTICAS
INTERVENGAO ocCIlo AMBIENTAL

SEGREGACAO TERAPEUTICO Imutavel e ausente: Imutavel e ausente: Assistivo e passivo:
focado no individuo. focado no individuo. pessoa = doente
INTEGRACAO INTEGRADOR Adaptagdo do individuo Adaptagéo do individuo Adaptativo
ao meio através de ao meio através de Participagéo parcial
apoio apoio Pessoa=Utilizador
INCLUSAO PARTICIPATIVO Adaptacao do meio Adaptagéo do meio Empoderamento
ambiente ao individuo, ambiente ao individuo, participagédo
através da eliminagdo de através da eliminagéo de plenapessoa=cidadao
barreiras. barreiras.

Conclusdes: o dcio e 0 jogo como recursos integradores prioritarios na deficiéncia

A evolucdo da Educagdo Especial em dire¢dao ao paradigma inclusivo reflete uma profunda transfor-

macao na compreensao da deficiéncia e dos direitos de cidadania.

O ocio educativo, longe de constituir um dominio secundario, afirma-se como um espago privilegiado

para a construcdo de relagdes sociais, o desenvolvimento da autonomia e a participagdo comunitaria.

No ambito do 6cio educativo e recreativo, a atividade lidica assume um protagonismo especial. O jogo
constitui o recurso integrador por exceléncia, uma vez que elimina barreiras fisicas e sociais, colocando
todos os participantes num plano de igualdade. Favorece a empatia, atenua os preconceitos € trans-
forma a diversidade numa dinamica natural de grupo, na qual as diferencas de capacidade passam para
segundo plano. Por essa razdo, o jogo converte-se no melhor aliado do animador sociocultural especi-
alizado, ao facilitar a transi¢do da segregacao para a inclusdo, ndo apenas enquanto mudancga técnica
ou metodologica, mas também enquanto veiculo de valores éticos e politicos que redefinem a relagao

entre o individuo e a sociedade.
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A DIFERENCA QUE NOS UNE: UM OLHAR TRANSDISCIPLINAR
SOBRE A SAUDE MENTAL
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Resumo

Atualmente as pessoas com doenca mental continuam a enfrentar o estigma e discrimina-
¢do que prejudicam a autoestima, a autonomia, o acesso aos cuidados de satde, a recupe-
racdo, e a participagdo social. O objetivo deste artigo ¢ a analise do fendmeno do estigma
associado a doenca mental e das estratégias para a sua redug@o, com enfoque na literacia
em saude mental e na psicoeducacdo, numa perspetiva transdisciplinar.

O estigma pode manifestar-se através de crengas e esteredtipos negativos. As estratégias
de combate baseiam-se em abordagens integradas e multifatoriais, envolvendo as pessoas
com doenca mental, as suas familias, os profissionais de saude e a populacdo geral. A
literacia em saude mental e a psicoeduca¢ao promovem uma melhor compreensao sobre
as doengas mentais, promovem o desenvolvimento de competéncias para a sua gestdo, e
contribuem para a redugdo do estigma. Uma abordagem transdisciplinar permite deslocar
o foco da doenga para a pessoa, valorizando a sua singularidade, autonomia e cidadania.
A reducdo do estigma ¢ uma responsabilidade coletiva essencial a constru¢do de uma so-
ciedade mais inclusiva e equitativa.

Palavras-chave

99 ¢c

“estigma”, “auto-estima”, “doen¢a mental”, “estratégias anti-estigma”, “literacia em sa-
ude mental”.

Introducao

A satde mental ¢ uma dimensao essencial e indissociavel da saude integral do ser humano, ¢ a
base do bem estar geral e diz respeito a um nivel de qualidade de vida cognitiva ou emocional
ou a auséncia de uma doenga mental. Porém, a satide mental ¢ mais do que apenas a auséncia de
perturbacdo mental e tem sido cada vez mais entendida como o produto de multiplas e complexas
interacdes, que incluem fatores bioldgicos, psicologicos e sociais. De acordo com Organizacao
Mundial da Saude (OMS) a satde mental ¢ definida como um estado de bem-estar que permite
ao individuo lidar com o stresse, de apreender e trabalhar produtivamente e de contribuir para a

sua comunidade.(Organizacdo Mundial de Satde, sem data)

Atualmente, as doengas mentais constituem um problema importante de satide publica, consti-
tuindo uma das principais causas de morbilidade e morte prematura em paises industrializados,

incluindo Portugal. A sua prevaléncia tem vindo a aumentar, representando cerca de 12% da
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carga global das doencas em Portugal e constituem uma das principais causas de incapacidade
para a atividade produtiva, refletindo-se no elevado niimero de certificados de incapacidade tem-
poréaria e de reformas antecipadas para a atividade profissional. (Conselho Nacional de Saude,

2019)

O impacto das doengas mentais transcende as consequéncias clinicas e funcionais, refletindo-se
também na esfera social. Apesar dos avangos cientificos, as pessoas que vivem com doenca
mental continuam a ser alvo de estigma e de preconceito, que funcionam como marcas invisiveis,
que limitam drasticamente a sua qualidade de vida e o acesso a direitos fundamentais.(Mestre,

2025; Sauzen Alves et al., 2024; Xavier et al., 2014)

O presente artigo tem como objetivo analisar o fendmeno do estigma associado a doenca men-
tal, explorar as suas consequéncias e principais estratégias de intervengdo para a sua redugao,
com particular enfoque no contributo da literacia em satide mental e da psicoeducagdo, numa
perspetiva integrada e transdisciplinar, centrada na pessoa, na inclusdo social e no exercicio

pleno da cidadania.

Metodologia
O presente trabalho constitui uma revisdo integrativa da literatura, método que permite a incor-
poragdo de estudos com diferentes desenhos metodologicos (empiricos, tedricos e documentos

institucionais) possibilitando uma compreensao mais abrangente do fendmeno em analise.

A pesquisa bibliografica foi realizada nas bases de dados eletronicas PubMed e Google Acadé-
mico. A estratégia de pesquisa combinou os descritores "estigma", "auto-estigma", "doenca men-
tal", "estratégias anti-estigma" e "literacia em satde mental", articulados através dos operadores
booleanos AND e OR, nomeadamente: ("estigma" OR "auto-estigma") AND ("doenca mental"
OR "perturbacdo mental") AND ("estratégias anti-estigma" OR "literacia em saide mental"),

com equivalente em lingua inglesa ("stigma" AND "mental illness" AND "anti-stigma strate-

gies" AND "mental health literacy").

Critérios de inclusdo: artigos publicados tltimos dez anos (2016-2025), de forma a assegurar
uma cobertura mais ampla da evidéncia empirica disponivel sobre esta tematica; redigidos em
portugués ou inglés; com acesso ao texto integral; abordando diretamente o estigma associado a
doenga mental, o auto-estigma, as estratégias de reducao do estigma, a literacia em satide mental
ou psicoeducagdo; sem restricdo quanto ao tipo de estudo (revisdes sistematicas, estudos empi-

ricos, artigos tedricos ou de reflexao).
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Prevé-se, como excecdo a este critério temporal, a inclusdao de obras tedricas fundadoras do con-
ceito de estigma (nomeadamente de Goffman, Corrigan, e Link e Phelan) e de documentos ins-
titucionais de referéncia (Organizacdo Mundial da Satide, Conselho Nacional de Saude), identi-
ficados através de pesquisa manual complementar ¢ ndo da pesquisa sistematica nas bases de

dados, dada a sua relevancia indispensavel para o enquadramento concetual do fenémeno.

Critérios de exclusdo: publicagdes sem relagdo direta com a tematica central; artigos duplicados
entre bases de dados; resumos de congressos ou comunicagdes sem texto integral disponivel,
estudos centrados exclusivamente em estigma associado a outras condi¢des de saude sem relagdo

com a doenca mental.

Do processo de pesquisa nas bases de dados resultaram 164 registos. Apds remocao de duplica-
dos (16), foram rastreados 148 registos por titulo e resumo, dos quais 96 foram excluidos por
ndo cumprirem os critérios de elegibilidade. Os 52 artigos remanescentes foram avaliados na
integra, tendo sido excluidos 38, principalmente por ndo abordarem diretamente a tematica cen-
tral (n=19), por auséncia de acesso ao texto integral (n=11) ou por ndo cumprirem o critério
temporal (n=8). Foram assim incluidos 14 artigos resultantes da pesquisa direta em bases de

dados.

Adicionalmente, e dado o carécter transdisciplinar do tema, procedeu-se a uma pesquisa com-
plementar manual (pesquisa em cadeia), através da analise das listas de referéncias dos artigos
incluidos, bem como da consulta de literatura institucional e cinzenta relevante (informacao pro-
veniente da OMS, relatorio do Conselho Nacional de Saude e de obras de referéncia sobre a
tematica do estigma), que resultou na inclusao de 10 fontes adicionais. No total, foram incluidas

24 referéncias bibliograficas na presente revisao.

Estigma: Enquadramento Histdrico, Conceito e Impacto

O estigma associado a doenga mental ¢ um fenémeno tao antigo quanto complexo, cuja concep-
tualizacdo resulta dos contributos de diversas areas do conhecimento, nomeadamente da Socio-
logia, da Psicologia e da Psiquiatria. Historicamente, a compreensao da doenca mental foi mar-
cada pelo confronto persistente entre as perspetivas sobrenaturais € morais € as cientificas, bem
como entre tratamentos humanizados e as praticas de caracter punitivo. (Passos et al., 2024; Pio

Abreu, 2021; Wang et al., 2007; Xavier et al., 2014)
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O termo estigma tem as suas raizes na Grécia Antiga e deriva do grego steizen (otiypa), que
designava a marca gravada no corpo dos escravos e criminosos para assinalar que eram membros
da sociedade com menor valor. O seu derivativo em latim, stigma, traduz o conceito de “marca
de infamia ou ignominia”. Embora o estigma associado a doenca mental ndo esteja relacionado
com a presenca de uma marca fisica, constitui uma fonte importante de sofrimento para as pes-
soas com doenca mental, constituindo uma barreira ao acesso aos cuidados de satide, ao empo-

deramento pessoal e a integragdo na comunidade. (Sarddo, 2022; Simdes et al., 2024)

Erving Goffman (1963) foi um dos pioneiros na defini¢do contemporanea de estigma ao defini-
lo como um atributo depreciativo que desvaloriza a identidade social do individuo. (Carreiro et
al., 2025; Goffman, 1986; Sardao, 2022; Sauzen Alves et al., 2024; Simdes et al., 2024) Esta
conceptualizagdo serviu de alicerce para a compreensao atual do fendmeno, em que o estigma
podera ser compreendido como um conjunto de atitudes negativas, crengas e comportamentos
discriminatérios. E definido como uma representagdo de uma marca negativa, um atributo pro-
fundamente depreciativo que transforma uma pessoa de um ser completo e normal num ser de-

sacreditado.(Sauzen Alves et al., 2024)

Link e Phelan conceptualizam o estigma como um processo que envolve a rotulacao de diferen-
cas, a associacao a estereotipos negativos, a distingao entre "nds" e "eles", a perda de estatuto e
a discriminag¢do, sustentado por relagdes de poder. Os autores distinguem ainda a discriminagao
individual da estrutural e destacam o papel das respostas emocionais de quem estigmatiza e de

quem ¢ estigmatizado na manutencao deste processo.(Xavier et al., 2014)

Corrigan, um psiquiatra que também se tem dedicado extensamente ao estudo do estigma da
doenga mental, deu importantes contributos para a sua defini¢do. Este autor divide o processo de
estigmatizagdo em quatro componentes: indicios, esteredtipos, preconceitos e discriminagao. Os
indicios sao indicadores manifestos que podem assinalar a presenca de doenga mental (por exem-
plo, excentricidades do comportamento), embora de forma falivel. Os estereotipos consistem em
“estruturas de conhecimento”, generalizadas, relativas a um determinado grupo social, enquanto
o preconceito abrange as respostas cognitivas e afetivas negativas ao estereotipo, que conduzem
a um comportamento ativo de exclusdo ou evitamento, a discriminacao. (Corrigan et al., 2010;

Xavier et al., 2014)

O estigma associado a doenga mental ¢ entendido como um fendmeno complexo e multifacetado,
que se manifesta em multiplos niveis e afeta profundamente a vida das pessoas com doenga

mental. (Sequeira et al., 2025) Na perspetiva de Corrigan, a sua expressao pode ser
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compreendida através de trés dimensdes fundamentais: o conhecimento, traduzido na ignorancia
ou reduzida literacia em saude mental; as atitudes, expressas sob a forma de preconceitos e este-
redtipos; e os comportamentos, que se materializam em praticas discriminatérias e de exclusao
social. Para além destas dimensdes, a experiéncia do estigma estende-se as relagdes interpesso-
ais, condicionando a identidade social, favorecendo o isolamento e o ocultamento do diagnos-
tico, influenciando a imagem publica da doenga mental, limitando o acesso a papéis sociais,
como o emprego ¢ as relagdes afetivas, e perpetuando formas de discriminagao estrutural que
dificultam o acesso equitativo a recursos e oportunidades. (Mestre, 2025; Rodrigues et al., 2025;
Silva & Carvalho, 2017; Xavier et al., 2014) Nesta perspetiva, o estigma ultrapassa a dimensao
individual, constituindo um fendmeno social que compromete a recuperagao, a participagao co-

munitaria e o exercicio pleno da cidadania das pessoas com doenca mental.

Corrigan, introduziu, igualmente, a dimensao do estigma infligido pelo proprio doente, o “auto-
estigma” e distinguiu-o do estigma piiblico. O estigma publico resulta dos estere6tipos e atitudes
negativas da sociedade em relacdo as pessoas com doenga mental, enquanto o auto-estigma re-
sulta da internalizacdo desses esteredtipos pelos proprios individuos. (Corrigan et al., 2012; Mes-
tre, 2025; Xavier et al., 2014) Embora o auto-estigma e estigma publico limitem oportunidades
de vida, o auto-estigma tem um impacto particularmente negativo na autoestima e no autocon-
ceito das pessoas com doenca mental. (Carreiro et al., 2025; Mestre, 2025; Sequeira et al., 2025;

Xavier et al., 2014)

Estudos recentes sugerem ainda uma distin¢ao relevante entre estas duas dimensdes: enquanto o
estigma publico dirigido a pessoas com doenga mental em geral tem mostrado sinais de agrava-
mento, o desejo de distanciamento social face a individuos concretos e identificados, descritos
como conhecidos do respondente, tem-se mantido relativamente estavel, sugerindo que os este-
reotipos negativos poderdo ser mais facilmente mobilizados perante grupos indiferenciados do
que perante pessoas especificas (Ronaldson & Henderson, 2026). Esta distingao refor¢a a im-
portancia de intervengdes centradas no contacto direto e personalizado, como estratégia privile-

giada de reducdo do estigma.

O auto-estigma ¢ um processo de internalizacdo progressiva dos esteredtipos e atitudes negativas
socialmente dirigidos as pessoas com doenca mental, através do qual o individuo passa de uma
posi¢do de reconhecimento do estigma a uma posi¢do de concordancia e de aplica¢do dessas
representacdes a sua propria identidade. Esta internalizacdo pode conduzir a construgao de uma

autoimagem desvalorizada e depreciativa, com repercussoes significativas nas dimensdes
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pessoal, social e profissional. Nas pessoas com doenga mental grave, o impacto do auto-estigma
pode assumir uma importancia particularmente relevante, podendo em alguns casos ser tdo ou
mais prejudicial do que as consequéncias diretas da propria doenga. A evidéncia associa o auto-
estigma a uma diminui¢do da qualidade de vida, da autoestima e da autoeficacia, € ao aumento
do isolamento e do evitamento social, podendo ainda comprometer a procura de cuidados, a
participagcdo comunitaria e a concretizagdo de objetivos pessoais e profissionais. Neste sentido,
a identificagdo precoce do auto-estigma e a implementagao de intervengdes dirigidas a sua redu-
¢do constituem componentes fundamentais do processo de recuperacao e reabilitacao psicosso-

cial.(Dubreucq et al., 2021; Mestre, 2025)

As repercussoes do auto-estigma constituem, assim, uma expressao particularmente relevante do
impacto mais amplo do estigma associado a doenga mental, estendendo-se para além da esfera
individual, afetando diferentes dimensdes da vida das pessoas. (Carreiro et al., 2025; Mestre,

2025; Passos et al., 2024; Sequeira et al., 2025)

De forma global, o estigma constitui um dos principais obstaculos a recuperacao, a reabilitagdo
e a inclusdo social das pessoas com doenca mental. A evidéncia demonstra que o estigma com-
promete a autonomia, reduz a qualidade de vida e limita a realizagao pessoal, dificultando ainda
o0 acesso aos cuidados de saude, tanto na area da satide mental como nos cuidados médicos gerais.
Esta realidade contribui para o agravamento das desigualdades em satide e estd associada a um
aumento da morbilidade e da mortalidade nesta populacdo particularmente vulneravel. (Carreiro
et al., 2025; Passos et al., 2024; Sequeira et al., 2025) A comunidade cientifica tem se dedicado

a compreensao deste fendmeno e ao desenvolvimento de estratégias de combate ao estigma.

Dados empiricos recentes reforcam a pertinéncia desta preocupagdo, ao demonstrarem que a
reducdo do estigma ndo constitui um processo linear nem irreversivel. Em Inglaterra, o estudo
mais recente do inquérito Attitudes to Mental Illness revelou uma deterioracao significativa dos
indicadores de conhecimento e de atitudes face a doenca mental entre 2023 e 2024, ap6s anos de
melhoria sustentada, evidenciando que os ganhos obtidos ao longo de décadas de intervengdo

podem regredir na auséncia de investimento continuado.(Ronaldson & Henderson, 2026)

A amplitude e a persisténcia destas consequéncias evidenciam a necessidade de desenvolver es-
tratégias eficazes de prevencao e reducao do estigma, orientadas ndo apenas para a transformagao
das atitudes individuais, mas também para a promogao da inclusdo e para a eliminacdo de bar-

reiras sociais e estruturais.
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Abordagem e Medidas de Combate ao estigma

O combate ao estigma associado a doenca mental exige um compromisso coletivo e multifatorial
que ultrapassa os limites dos cuidados clinicos, focando-se na plena cidadania e na reabilitacao
psicossocial da pessoa com doenca mental. E considerado essencial para promover a recupera-
¢do, a inclusdo social e o exercicio pleno da cidadania das pessoas com doenca mental. (Mestre,

2025; Pessoa et al., 2022; Sauzen Alves et al., 2024; Sequeira et al., 2025)

As estratégias anti-estigma descritas na literatura podem ser dirigidas ao estigma publico, ao
auto-estigma e ao estigma estrutural, sendo consensual que as intervencdes mais eficazes assen-
tam numa abordagem multifatorial que envolve a participacdo ativa das pessoas com doenga
mental, dos seus familiares, dos profissionais de saude e das suas comunidades.(Carreiro et al.,

2025; Mestre, 2025; Xavier et al., 2014)

De entre as estratégias mais amplamente reconhecidas destaca-se a educacao, considerada um
dos pilares fundamentais para substituir o preconceito pelo conhecimento. Neste contexto, a pro-
mocao da literacia em satde mental assume um papel central, ao disponibilizar informagao ci-
entificamente fundamentada sobre a etiologia, o diagnostico, o tratamento e a recuperagdo das
doencas mentais, contribuindo para desconstruir esteredtipos € crengas erroneas. Diversos pro-
gramas de promocao de literacia tém demonstrado resultados positivos na redugao de atitudes
estigmatizantes, verificando-se que as intervenc¢des educativas presenciais, interativas e continu-
adas tendem a produzir beneficios superiores aos obtidos através da mera distribui¢ao de mate-
riais informativos. (Llausas et al., 2025; Moura et al., 2024; Sauzen Alves et al., 2024; Xavier et
al., 2014) A psicoeducacao constitui igualmente uma estratégia relevante, ao integrar compo-
nentes educativas com psicoterap€uticas permite as pessoas com doenga mental e as suas fami-
lias compreender melhor a condi¢do clinica, desenvolver competéncias de gestdo da doenga e

reduzir sentimentos de medo, inseguranca e desinformacgao.

A psicoeducag@o consolidou-se nos anos 70 como uma intervengdo que integra componentes
psicoterapéuticos e educacionais. Constitui uma das principais estratégias utilizadas na promo-
¢do da saude mental, na prevencdo da doenga mental e no desenvolvimento da literacia em satide
mental. Trata-se de uma intervengdo psicoterapéutica que visa fornecer informagdo e recursos
sobre uma determinada perturbagdo, abrangendo aspetos relacionados com o seu diagnostico,
tratamento e gestdo. As suas origens remontam aos movimentos de higiene mental do inicio do
século XX e aos movimentos de desinstitucionaliza¢ao das décadas de 1950 e 1960. Contudo, o

termo psicoeducagdo foi introduzido apenas em 1980. (Passos et al., 2024; Pio Abreu, 2021;
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Rodrigues et al., 2025) Esta intervengdo pode assumir diferentes formatos, incluindo folhetos
informativos, cartazes, plataformas digitais e o dialogo com profissionais de satde, como o mé-

dico assistente ou o terapeuta.

A psicoeducagdo tem como objetivo transformar a pessoa no protagonista da sua propria traje-
toria de cuidado, capacitando-a para separar a "marca" da doenga da sua esséncia enquanto ser
humano tnico, e para compreender mais aprofundadamente a sua condi¢do clinica. (Carreiro et
al., 2025; Llausas et al., 2025; Moura et al., 2024) Neste contexto, o conhecimento acerca do
diagnostico, da etiologia e do prognostico facilita o reconhecimento dos sinais precoces de des-
compensagdo e favorece a aquisicao de estratégias de coping adaptativas que promovem uma
gestdo mais eficaz e proativa da saude. (Malovote, 2024; Mestre, 2025) Além dos beneficios
diretamente relacionados com a gestdo da doenga e como referido anteriormente, a psicoeduca-
c¢do constitui um recurso fundamental na desconstrucao do estigma social e do auto-estigma, ao
contribuir para a reducdo das crencas e receios infundados e para uma compreensao mais escla-
recida da doencga. Como resultado potencia a autoestima, a autoeficacia e o empowerment, ele-
mentos essenciais para o processo de recuperacao e reabilitacdo psicossocial. (Llausas et al.,

2025; Mestre, 2025; Sauzen Alves et al., 2024)

Outra estratégia amplamente sustentada pela evidéncia € o contacto social direto com pessoas
que tanto viveram ou vivem experiéncia de doenca mental. A interacdo em contextos de igual-
dade favorece a humanizacdo da doenca mental, reduz a distancia social € promove uma visao
mais realista das capacidades e potenciais destes individuos. Complementarmente, as estratégias
de protesto social procuram desafiar representagdes estereotipadas e discriminatérias, nomeada-
mente através da dentncia de discursos e contetidos medidticos estigmatizantes. A partilha pa-
blica de histérias de recuperagdo por pessoas com doenca mental constitui igualmente uma forma
de sensibilizagdo social, contribuindo para alterar percegdes, promover o ativismo e combater o

preconceito.(Sauzen Alves et al., 2024; Xavier et al., 2014)

Relativamente ao auto-estigma, a literatura descreve diversas intervengdes especificas orientadas
para o refor¢co do empowerment, da autoestima e da autoeficacia. Estas intervengdes recorrem
frequentemente a psicoeducacdo e a terapia cognitivo-comportamental, permitindo aos partici-
pantes questionar crencas internalizadas, desenvolver uma identidade positiva e construir narra-
tivas pessoais centradas na recuperagdo e nao na doenca. Paralelamente, existem programas que

apoiam a tomada de decisdes relativas a divulgagdo do diagndstico, para o reforco da autonomia
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e do controlo da pessoa sobre a gestdo da sua condi¢do clinica.(Carreiro et al., 2025; Silva &

Carvalho, 2017; Simoes et al., 2024)

Para além das intervengdes dirigidas aos individuos, o combate ao estigma exige igualmente
mudangas a nivel estrutural. A implementa¢ao de reformas e legisla¢do anti-discriminagao cons-
titui uma medida indispensavel para garantir o acesso equitativo ao emprego, a habitagdo, aos
cuidados de satde e aos restantes direitos de cidadania. Estas reformas devem estender-se as
proprias instituigdes € aos contextos de prestacao de cuidados, onde as praticas profissionais e
organizacionais podem reproduzir ou, inversamente, contribuir para desconstruir atitudes e re-
presentagdes estigmatizantes. (Pessoa et al., 2022; Sauzen Alves et al., 2024; Sequeira et al.,
2025) Neste sentido, os reforgos da literacia em satide mental dos profissionais de satide consti-
tuem componentes fundamentais para uma abordagem anti-estigma, uma vez que estes podem
atuar como agentes de estigmatizacdo através de posturas autoritarias ou da crenca em mitos de

perigosidade e incompeténcia.

Investir na qualificagdo permite substituir o julgamento pelo conhecimento cientifico, aumentar
a consciéncia sobre o fenomeno do estigma, reduzir significativamente comportamentos discri-
minatorios e atitudes paternalistas que possam perpetuar o estigma, € promover praticas baseadas
na ética, na comunicagdo empatica € no respeito pela autonomia da pessoa. A formagdo deve
transcender a mera competéncia técnica, incorporando uma abordagem mais humanizada que
reconheca o doente como o verdadeiro protagonista da sua propria trajetoria de recuperagao (re-
covery). Para o efeito, € essencial que os curriculos de satde e a formagdo continua integrem
debates criticos sobre o estigma profissional. A promog¢ao de uma literacia organizacional ro-
busta assegura que os servigos de saude funcionem como espagos de acolhimento e inclusdo,
garantindo assim a equidade no seu acesso e a plena dignidade da pessoa com doenca men-

tal.(Pessoa et al., 2022; Sauzen Alves et al., 2024; Sequeira et al., 2025)

A reabilitacdo psicossocial desempenha um papel determinante no combate ao estigma, funcio-
nando como um mecanismo de mediagao entre o individuo e a sociedade para restaurar a digni-
dade e a cidadania. (Silva & Carvalho, 2017) Segundo a OMS, a reabilitacao psicossocial tem
como objetivos primordiais a promog¢ao do empowerment das pessoas com doenca mental, a
preven¢ao e o combate ao estigma e a discriminagdo, o desenvolvimento de competéncias pes-
soais e sociais nas pessoas com doenca mental, e a criacdo de um sistema de suporte integrado e
continuado. (Oliveira & Filipe, 2009; Silva & Carvalho, 2017) Esta abordagem est4 focada na

obtencdo de aptidoes necessarias para a vida comunitaria, através da criagdo de oportunidades
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de participagdo social, de formacao, de emprego e de atividades comunitérias que favorecam a
autonomia, a inclusdo e a recuperacdo funcional, devolvendo ao individuo papéis sociais signi-
ficativos e valorizados. Ao ser reconhecida pelas suas competéncias € nao apenas pelo seu diag-
nostico, a pessoa com doenga mental reconstroi a sua identidade social, o que se traduz num
aumento da autoeficacia e autoestima.(Carreiro et al., 2025; Mestre, 2025; Prado De Miranda et
al., 2025; Silva & Carvalho, 2017) A evidéncia demonstra que outra estratégia eficaz para hu-
manizar a doenga mental e quebrar o ciclo de medo e ignorancia da comunidade ¢ a promogao
de projetos “fora dos muros” do hospital que facilitem o contacto direto com a populacao geral.
Quando o hospital se abre e permite que a sociedade participe em atividades de lazer ou culturais,
desmistifica-se a imagem da "loucura" como perigo.(Silva & Carvalho, 2017) Um exemplo des-
tas iniciativas € o "Pontes para a Inclusao", desenvolvido pelo Servico de Reabilitacdo Psicosso-
cial do Hospital Magalhaes Lemos, no Porto, que consiste num conjunto de atividades e projetos
que se alicercam na constru¢do de um maior contacto e ligacdo entre o hospital e a comunidade.
Esta iniciativa promove a inclusdo social através de parcerias com entidades culturais e privilegia
a abertura de espacos hospitalares a comunidade, permitindo assim que os doentes reassumam
papéis sociais valorizados e desmistificando a imagem negativa da "loucura". Portanto, a reabi-
litacdo psicossocial ndo ¢ apenas uma interveng¢ao técnica, mas sim um compromisso ético que
assegura que a "diferenca" ndo seja fator de segregacdo. (Conselho Nacional de Saude, 2019;

Mestre, 2025; Pessoa et al., 2022; Silva & Carvalho, 2017; Xavier et al., 2014)

A fragilidade destes ganhos ¢ ilustrada pela evolugdo do estigma publico em Inglaterra apos o
términus, em 2021, do programa 7ime to Change, uma das mais extensas iniciativas europeias
de combate ao estigma associado a doenga mental. Nos anos subsequentes ao fim do programa,
os indicadores de conhecimento e de atitudes face a doenca mental registaram uma deterioragdo
significativa, contrariando a tendéncia de melhoria observada durante o periodo de implementa-
¢ao da campanha (Ronaldson & Henderson, 2026). Esta evidéncia sublinha que as estratégias de
combate ao estigma, para produzirem efeitos duradouros, ndo podem depender de iniciativas
pontuais ou temporalmente limitadas, devendo antes ser sustentadas através de um investimento

estrutural e continuado.

Em suma, a evidéncia demonstra que a redugao do estigma associado a doenga mental depende
da implementacgao de varias estratégias complementares e dirigidas aos diferentes niveis em que
este se manifesta. A combinacdo de intervencdes educativas, do contacto social, de programas

de reducdo do auto-estigma e de medidas estruturais constitui a abordagem mais promissora para
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promover uma sociedade mais informada, inclusiva e respeitadora da dignidade e dos direitos

das pessoas com doenga mental.

Conclusao

O estigma associado a doenca mental permanece, como este trabalho procurou demonstrar, um
fendmeno complexo e multifacetado, cuja persisténcia revela os limites de uma resposta exclu-
sivamente clinica ou informativa. As transformag¢des no conhecimento cientifico e na qualidade
das intervengdes terapéuticas, sendo indispensaveis, ndo bastaram, por si sO, para alterar de
forma substancial as representagdes sociais e as atitudes face a doenga mental. Mais do que rea-
firmar esta constatacdo, importa agora projetar o que dela decorre: que caminhos devem ser tri-
lhados, por quem, e com que prioridades, para que o conhecimento acumulado se traduza em

mudanga efetiva e sustentada no tempo.

Um primeiro eixo de acdo prospetiva situa-se na formacao dos profissionais de saude. A evidén-
cia sugere que o contacto estruturado com pessoas com experiéncia vivida de doenca mental, e
ndo apenas a transmissao de conteudos tedricos, deve tornar-se parte integrante e obrigatdria dos
curriculos de formagao, incluindo os servigos dos cuidados de satide primarios ou os servigos de
urgéncia, onde o estigma institucional ¢ também frequente. A investigagdo futura deveria avaliar
sistematicamente o impacto longitudinal destas intervengdes, para medir os efeitos concretos na

pratica clinica, na adesdo terapéutica e nos resultados na saude dos utentes a médio e longo prazo.

Um segundo eixo prende-se com a necessidade de traduzir principios em politicas publicas vin-
culativas e sustentadas. A promogao da literacia em saiide mental ndo deve permanecer confi-
nada a campanhas pontuais de sensibilizagdo, de efeito frequentemente efémero, mas ser inte-
grada de forma estruturada nos curriculos escolares desde cedo, nas politicas de recursos huma-
nos e de satde ocupacional das organizacdes, € na regulacdo e responsabilizacdo dos meios de
comunicacao social quanto a forma como retratam a doenca mental. Cabera a investigagdes fu-
turas identificar quais os modelos de governagdo, de financiamento e de avaliagao de impacto
mais eficazes para sustentar, a médio e longo prazo, este tipo de intervengao intersectorial, evi-
tando que o combate ao estigma dependa de iniciativas fragmentadas, descontinuadas ou depen-

dentes de financiamento externo temporario.

Um terceiro eixo, porventura o mais exigente, diz respeito a participacao efetiva das pessoas com
experiéncia vivida de doenga mental na concecdo, implementacdo e avaliagdo das respostas que

lhes dizem respeito — nao como beneficidrias passivas de intervencdes desenhadas por terceiros,
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mas como coautoras do conhecimento produzido sobre si proprias. Esta mudanca de paradigma,
da pessoa como objeto de intervencdo para sujeito de conhecimento e de acdo, constitui simul-
taneamente um desafio metodologico para a investigacao futura, que deve desenvolver e validar
modelos de investigagao participativa e um imperativo ético incontornavel para a pratica profis-

sional e para a formulacdo de politicas ptblicas.

Por fim, importa reconhecer que a redug¢do do estigma nao ¢ um objetivo alcangavel de forma
linear ou definitiva, mas um processo continuo, que acompanha as transformagdes sociais, cul-
turais e tecnologicas de cada época. E visivel, por exemplo, a necessidade urgente de compreen-
der o papel das redes sociais digitais e das novas formas de comunica¢do na propagagdo ou,
inversamente, na desconstrugao de representacdes estigmatizantes, um dominio ainda insufici-
entemente explorado na literatura nacional e que se afigura como uma linha prioritaria para in-

vestigacdo futura.

A este respeito, importa notar que fatores como a cobertura mediatica intensa de episodios de
violéncia associados a doenca mental grave, bem como discursos publicos que atribuem o au-
mento da procura de ajuda em saude mental entre os jovens a um alegado abuso do sistema de
protecao social, tém sido apontados como possiveis fatores de agravamento do estigma publico
em contextos internacionais comparaveis (Ronaldson & Henderson, 2026), refor¢ando a urgén-
cia de investigacdo nacional sobre o papel dos meios de comunicagdo social e do discurso pu-

blico na construgdo das representacdes sociais da doenga mental.

Este trabalho posiciona-se, assim, ndo como um ponto de chegada, mas como um contributo
modesto para um percurso mais amplo, que exigird, nos proximos anos, investiga¢do empirica
robusta e metodologicamente diversificada, vontade politica sustentada além dos ciclos eleito-
rais, articulagdo efetiva entre setores tradicionalmente pouco comunicantes e, sobretudo, a cora-
gem coletiva de repensar o lugar que, enquanto sociedade, reservamos a diferenga e a diversidade

da experiéncia humana.
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CAPITULO IV

Experiéncias, praticas, metodologias, agentes, Instituicdes e
paradigmas no contexto da intervencao na deficiéncia



ENTRE DISCURSOS DE INCLUSAO E PRATICAS DE SEGREGACAO: UMA

ETNOGRAFIA COM MENORES COM MULTIDEFICIENCIA EM CONTEXTOS

EDUCATIVOS EM TRANSFORMACAQ
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Sofia Marques da Silva

CIIE/ FPCEUP — Centro de Investigacdo e Intervengao Educativas
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Resumo

Este artigo apresenta um estudo de caso etnografico centrado nas experiéncias de
estudantes menores com multideficiéncia, numa escola publica do interior do Norte
de Portugal, num contexto de reconfiguragdo das politicas de inclusdo.
Metodologicamente, recorre-se a etnografia, articulada com anélise documental e en-
trevistas semiestruturadas, enfrentando desafios de natureza metodologica, epistemo-
logica e ética. A investigacao desenvolve-se sob uma ética do cuidado, contemplando
o consentimento informado, a salvaguarda da confidencialidade e a reflexdo critica
sobre a produgdo e disseminagdo do conhecimento, sustentando a validade de um
saber situado.

Os resultados evidenciam a inclusdo como um processo dindmico e relacional, atra-
vessado por multiplos niveis de poder, revelando um desfasamento entre a normati-
vidade discursiva e as praticas institucionais.

Conclui-se que a imbricacao entre ética, metodologia e epistemologia constitui uma
condi¢do estruturante de uma investigacao rigorosa e responsavel, particularmente
em contextos de vulnerabilidade.
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PROBLEMATICA

Segundo a Organizacdo Mundial da Saude (OMS, 2011, 2023), cerca de 15-16% da populagcdo mun-
dial vive com algum tipo de deficiéncia, sendo que, em cerca de 20% dos casos, esta tem impacto
significativo na qualidade de vida. Entre as principais barreiras destacam-se ambientes inacessiveis,
insuficiéncia de tecnologias de apoio, escassez de servigos especializados e reduzidas oportunidades
de emprego, fatores associados a piores resultados em satude, educagdo e condi¢des socioecondmicas.
A OMS (2023) sublinha o elevado retorno do investimento em cuidados inclusivos e na prevengao de
doencas nao transmissiveis, apelando a uma acao imediata. A discriminacdo e a exclusdo violam a
Convengao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (UN CRPD, 2006) e constituem um subtipo
de violéncia (OMS, 2002). A deficiéncia afirma-se, assim, simultaneamente como problema de satide
publica e imperativo ético no dominio dos direitos humanos. Neste quadro, a educagao assume papel
central na promoc¢ado do emprego, da autonomia, da vida independente e da cidadania das pessoas com

deficiéncia.

A revisao legislativa e da literatura, desenvolvida ao longo de seis meses, destacou, entre outros, Cor-
tesdo (1982) e Cardona (1997), permitindo compreender a evolug¢do da educagdo inclusiva em Portu-
gal, sobretudo no século XX e apo6s a implantagdo da Republica em 1910. Identificaram-se trés mo-
mentos decisivos: a Revolugdo de 25 de Abril de 1974, a adesdo de Portugal a Unido Europeia em
1985 e a Declaragao de Salamanca (UNESCO, 1994). Segundo Loja (2014, p. 12), a Unido Europeia
influenciou significativamente as politicas nacionais de apoio aos direitos e a inclusdo das pessoas com
deficiéncia. Portugal, enquanto signatario da Declaracdo de Salamanca e da CDPD (2006, Art. 24, p.

16), assumiu compromisso legal com a educagdo inclusiva.

Neste contexto, o Decreto-Lei n.° 3/2008 criou as Unidades de Apoio Especializado a Multideficiéncia
e Surdocegueira Congénita (UAEM). Contudo, estas estruturas suscitaram criticas por poderem refor-
car logicas de segregacdo. Em resposta, os Decretos-Leis n.° 54/2018 e n.° 55/2018 instituiram o novo
Regime Juridico da Educacao Inclusiva, baseado em modelos universais e multinivel de aprendizagem
e na autonomia curricular. Esta reforma articulou-se com o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatoria, definido na Portaria n.® 6478/2017, conduzindo a reconfiguracdo das UAEM em Centros
de Apoio a Aprendizagem (CAA).

Os curriculos portugueses evoluiram no sentido de promover aprendizagens mais significativas, con-

textualizadas e individualizadas, co-construidos por atores locais (Azevedo et al., 2011; Leite, Gomes,
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& Fernandes, 2001). Persistem, todavia, tensdes associadas a exames nacionais, rankings escolares,
desigualdades no acesso ao ensino superior e assimetrias de recursos entre regides € agrupamentos

escolares.

O risco de violéncia simbolica (Bourdieu, 1989a, p. 22) e de bullying contra alunos com multidefici-
éncia (Chatzitheochari, Parsons & Platt, 2016; Mishna, 2003), articulado com as reformas em curso ¢
com estas tensdes curriculares, motivou o presente estudo de caso etnografico. Procurou-se compre-
ender a estrutura e o funcionamento de uma UAEM de uma escola do 2.%/3.° ciclo, situada no interior
Norte de Portugal, em transicdo para CAA, valorizando as perce¢des e acdes dos diferentes atores
sociais. A investiga¢do incidiu no seu papel na promocgdo da igualdade de oportunidades para jovens
com multideficiéncia (MD) e Necessidades Educativas Especiais (NEE), ao nivel da educac¢ao, parti-
cipacdo, socializacdo, autonomia, inclusao e transi¢ao para a vida pds-escolar, bem como no impacto

da nova legislag¢do sobre esta estrutura e as suas praticas.

1. Desafios do método etnografico em contextos de vulnerabilidade

1.1 - Ruptura com o paradigma positivista
A opg¢ao por um estudo de caso com recurso ao método etnografico, de natureza fenomenologica e

interpretativa, com possiveis dimensoes explicativas e socio-criticas, inscreve-se na tradigao da Escola
de Chicago, articulando interesses cientificos e politicos (Amado & Freire, 2017). Esta escolha repre-
senta uma rutura com o paradigma positivista, centrado na primazia do quantitativo, situando-se antes
num paradigma construtivista, orientado para uma compreensdo rigorosa ¢ situada da realidade em
educagdo, saude publica e sociologia. Reconhecendo o caracter relativo e interpretativo do conheci-
mento, produzido por processos hermenéuticos e dialéticos (Dias & Gama, 2019), a generalizagdo nao
constituiu objetivo central, embora ndo seja totalmente excluida, dado que a UAEM analisada integra
uma realidade institucional replicada no territorio nacional e inserida num quadro normativo em mu-

danca.

A etnografia, método de referéncia nas ciéncias sociais, ganhou relevo também na educagao e na saude
publica (Ginsburg & Rapp, 2020; Chaudhry, 2019), pela sua capacidade de situar os dados em contex-
tos culturais, institucionais e historicos mais amplos. Em particular, a etnografia institucional (Ng et
al., 2013) oferece instrumentos adequados para examinar experiéncias vividas em estruturas organiza-

cionais.
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A complexidade do contexto educativo, marcado por diversidade de atores, relagdes de poder e tensdes
ideoldgicas, justificou o recurso ao estudo de caso etnografico. Esta abordagem permitiu incluir as
vozes de alunos, familias e profissionais, em consonancia com outros estudos (Ng et al., 2013; Sar-
mento & Ferreira, 2008). A escolha justificou-se ainda pelo valor intrinseco e instrumental do estudo
de caso (Stake, 2007, em Amado & Freire, 2017, pp. 128-129): intrinseco, pela singularidade da
UAEM, que retinha alunos do secundério numa escola do 2.°/3.° ciclo; instrumental, por possibilitar a

analise do impacto das reformas legislativas nas praticas institucionais.

Tratando-se de um grupo-alvo composto por onze alunos menores com multideficiéncia, particular-
mente vulneravel, a aplicagdo do método exigiu rigorosos procedimentos €ticos: consentimento infor-
mado, anonimato, protecdo da privacidade, respeito pelos participantes e pela organizagao escolar,
bem como nao interferéncia no funcionamento institucional. Face as assimetrias de poder e as limita-
coes de comunicagdo frequentemente associadas a multideficiéncia, privilegiaram-se a observacao par-
ticipante, a permanéncia prolongada no terreno, a ateng@o as interagdes ndo verbais e a triangulagdo

com entrevistas e analise documental.

1.2 -Consideragles éticas e posi¢Go ndo neutra do investigador

O projeto “Experiéncias e discursos educativos em torno de jovens com necessidades educativas es-
peciais: contributos de um estudo de caso etnografico no norte de Portugal” obteve parecer favoravel
da Comissdo de Etica do ISPUP (Processo n.° CE 18099, 28 de fevereiro de 2019). Foi igualmente

formalizado pedido a Direcdo do Agrupamento de Escolas onde se situava a UAEM.

Aos participantes adultos foram explicados os objetivos e finalidades do estudo, garantindo-se confi-
dencialidade e formalizando-se a participacdo mediante Termo de Consentimento Informado, Livre e
Esclarecido, em conformidade com a Declaragdo de Helsinquia (Associacdo Médica Mundial, 2013)
e a Convengao de Oviedo (Conselho da Europa, 1997). Nos casos em que os participantes eram encar-
regados de educagdo de jovens com MD, foi também obtida autorizagdo para a participagao dos edu-

candos (Nunes, 2016). Ficou assegurado o direito de desisténcia a qualquer momento.

No trabalho de campo, foi tido cuidado ético acrescido com os jovens com MD, explicando-se em
linguagem simples o papel do investigador e obtendo-se o seu assentimento, continuamente renegoci-
ado, em respeito pela intimidade e privacidade (Ferreira, 2010). As metodologias etnograficas e parti-

cipativas sdo particularmente relevantes para dar visibilidade a criancas frequentemente silenciadas,
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incluindo as mais novas, as pertencentes a minorias € as com deficiéncia (Sarmento & Ferreira, 2008),

em consonancia com o artigo 12 da Convengao sobre os Direitos da Crianga.

A investigacao procurou compreender os processos de trabalho desenvolvidos na UAEM, ao nivel
micro, e a sua articulagcdo com politicas e estruturas educativas mais amplas, ao nivel macro, contribu-
indo para a reflexdo e melhoria das politicas e praticas, numa perspetiva socioconstrutivista orientada
para a promogao de uma escola inclusiva (Milne, 1996), para a remog¢ao de barreiras a participagdo e

para o empoderamento dos jovens com deficiéncia (OMS, 2007; Maxwell et al., 2012).

Reconhece-se, contudo, que a descri¢do e interpretacao da realidade institucional resultam da interacao
entre contexto socio-histdrico, discursos dos participantes e trabalho interpretativo do investigador. A
narrativa final reflete inevitavelmente um ponto de vista sobre outros pontos de vista (Bourdieu, 1997),

exigindo reflexdo ética permanente sobre os efeitos da investigacao nas pessoas e organizagdes envol-

vidas (Silva, 2004).

Na fase exploratoria, foram identificadas situagdes de segregacao/exclusao de alunos com MD numa
escola, tendo sido realizadas duas entrevistas semiestruturadas, uma com a coordenadora da unidade e
outra com uma mae. Ambas reconheceram beneficios da UAEM, mas descreveram-na também como
espaco de isolamento, referindo-a como “gueto” ou “armazém”. O trabalho inicial revelou que 11
alunos, entre os 13 ¢ os 17 anos, nao frequentavam aulas do ensino regular. Oito permaneciam numa
escola basica de 2.%3.° ciclo por falta de acessibilidade e de pessoal na escola secundaria, sede do
agrupamento, que ja deveriam frequentar. Considerou-se esta situagdo como violagdo da Convengao
sobre os Direitos da Crianga (UNICEF, 1989, Artigos 23, 28 e 29), reconhecendo-se, desde o inicio,
um forte compromisso ético com a justica social (Rawls, 1971), os direitos das criangas (UNICEEF,
1989) e uma saude publica inclusiva (OMS, 2007; Milne, 1996). Dado o grupo-alvo incluir menores
com multideficiéncia e o investigador ser médico pediatra, foram também observados, além dos pa-
drdes éticos da BERA (2011) e da ALLEA (2023), os principios da ética biomédica (Beauchamp &
Childress, 2013) e as orientagcdes do CIOMS (2016), com destaque para a ponderagdo entre beneficios

e riscos e para a protecdo de grupos vulneraveis.

1.3 - Consideracgdes epistemoldgicas: o primado da observagéo

“Acreditando, como Max Weber, que o homem é um animal amarrado a teias de significados
que ele proprio tece (...) a andlise da cultura deve ser entendida ndo como ciéncia
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experimental em busca de leis, mas como ciéncia interpretativa, a procura de significado”
Geertz (1989)

A etnografia consolidou-se como método de referéncia na antropologia, sociologia e, mais recente-
mente, na saude publica (Ginsburg & Rapp, 2013; Chaudhry, 2019; Haybye, Holt & Rod, 2021), sendo
particularmente relevante para analisar fendmenos sociais na sua dimensao cultural. Neste estudo, as-
sumiu especial importancia a etnografia institucional, orientada para a compreensao das praticas quo-
tidianas dos atores numa organiza¢ao e num contexto sociopolitico especifico (Silva, 2011 ; Ng, Stooke

& Regan et al., 2013).

O processo investigativo desenvolveu-se em trés momentos (Liidke & André): exploragdo inicial do
terreno e entrevistas exploratorias; defini¢ao do protocolo e recolha sistematica de dados; e fase inter-
pretativa, orientada para a compreensdo da realidade estudada num quadro mais amplo.

Perante limitagdes frequentemente apontadas aos estudos de caso, nomeadamente o risco de empirismo
indutivista ou de teoricismo dedutivista (Pais, 2012, citado por Torres & Palhares, 2014), assumiu-se
a importancia da reflexividade sociologica inspirada em Bourdieu. A inser¢ao social do investigador e
fatores como género, etnia ou classe ndo sdo obstaculo insuperavel a objetividade cientifica, desde que
acompanhados por processos de auto-objetivacao (Bourdieu, 1989a, p. 138) e vigilancia epistemolo-
gica (Peters, 2017, pp. 344-346). A subjetividade foi entendida ndo como mero vié€s, mas como recurso

para aprofundar a objetividade, desde que criticamente controlada.

A observagdo participante estruturada e sistematica constituiu a técnica central, sendo realizada, em
média, trés dias por semana durante treze semanas, complementada por observagdes informais em
diferentes contextos escolares. O didrio de campo, baseado em notas de terreno, memorandos analiti-
cos e fotografias de trabalhos dos alunos, permitiu uma descri¢ao densa e constituiu o principal instru-
mento de recolha de dados contextualizados. Foram elaboradas 133 notas de terreno, classificadas em
7 temas e 14 subcategorias (Apéndice 5). Sobressaem o caracter pratico e multissensorial da aprendi-
zagem, incluindo atividades ludico-pedagodgicas, culinaria, ginastica, filmes educativos, inglés, infor-
matica e musica, em articulacdo com os PEI e com a promog¢ao do bem-estar e da autoestima. Desta-
cam-se ainda 19 notas sob o tema “O Etnégrafo e o Método” e 37 notas reflexivas, evidenciando o

cuidado epistemoldgico dedicado a relagdo entre método, investigador e contexto.
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1.3.1 - Outras fontes de dados empiricos
Além da etnografia e da observagdo participante, a recolha de dados assentou em analise documental

de 11 Relatorios Técnico-Pedagdgicos (RTP), 11 Planos Educativos Individuais (PEI) e 8 Projetos
Individuais de Transi¢do (PIT), dos quais foram categorizados 55 excertos em 3 categorias principais
e 6 subcategorias (Apéndice 3), bem como em 20 entrevistas semiestruturadas, que originaram 180
excertos codificados, organizados em 4 categorias e 22 subcategorias (Apéndice 4). Foram realizadas
6 entrevistas a professores de educacgdo especial, 9 a familiares, 3 a assistentes operacionais ¢ 1 a um
elemento da dire¢do. As entrevistas as familias foram conduzidas com flexibilidade, respeitando inte-
resses e estados emocionais. Varios cuidadores expressaram sofrimento associado ao luto pela “perda
de um filho normal”, tendo sido registadas nuances emocionais como lagrimas, siléncios e inflexdes

de voz.

Para a analise dos dados empiricos utilizou-se o0 método de analise de conteudo de Bardin (2011),

combinando categorias pré-definidas com temas emergentes.

1.3.2 - Da interpretagéo ao conhecimento situado

O método etnografico exige uma base conceptual que articule descricdo, interpretacdo e teorizacao
(Amado & Silva, 2017). Os principais referenciais teéricos incluiram o modelo transacional multinivel
(Xavier, 2008), os modelos ecologico/bioecoldgico (Bronfenbrenner & Morris, 1998), as perspetivas
biopsicossociais (Engel, 1977; OMS, 2007; Bolton, 2019) e os modelos sociais da deficiéncia (Suther-
land, 1981), sustentando uma analise critica e multiescalar das praticas de inclusdo. Foi igualmente
relevante a analise do Projeto Educativo do Agrupamento, publicado apenas apos a saida do terreno,

mas que funcionou como validagdo das conclusdes.

No paradigma interpretativo e construtivista, a validade do conhecimento produzido assentou na fide-
lidade aos dados, coeréncia interna da interpretagdo e plausibilidade face a literatura, bem como em
critérios de autenticidade como justi¢a, equidade e co-constru¢do do conhecimento (Morrow, 2005;
Lincoln & Guba, 2005). A triangulacdo entre técnicas de recolha de dados e a reflexividade do inves-
tigador, em consonancia com valores democraticos (BERA, 2011), reforcaram a credibilidade e con-

textualizagdo do conhecimento produzido.
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1.4 O contexto

1.4.1. Descrigcdo do “caso” e aproximagdo ao objeto de estudo

Com o Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro, a Educagao Especial passou a integrar o sistema edu-
cativo portugués, sendo criadas as Unidades de Apoio a Multideficiéncia (UAEM). No ano letivo
2016-2017 existiam 321 UAEM distribuidas pelas diferentes Direcdes Regionais de Educagdo. Estas
unidades assentavam no paradigma da educacdo inclusiva, promovendo igualdade de oportunidades e
participacao no ensino independentemente das diferencas individuais. Os seus objetivos encontravam-
se definidos pela Dire¢ao-Geral da Educagao até a alteragao legislativa de 2018, que determinou a sua

reconfiguracdo nos Centros de Apoio a Aprendizagem (CAA).

A UAEM analisada neste estudo de caso situava-se numa escola do 2.° e 3° ciclo e incluia trés espacos
principais: a sala UAMD — Unidade de apoio a Multideficiéncia, destinada as atividades pedagogicas
dos alunos com multideficiéncia; a sala 6 (Gabinete de Apoio Técnico), onde decorriam intervengdes
terapéuticas e atividades de estimulacao (incluindo area de ginasio e espago snoezelen); e o CRTIC —
Centro de Recursos TIC (tecnologias de informagao e comunicagdo) para a Educagao Especial. O es-

paco incluia ainda corredor comum, casa de banho adaptada e varios acessos ao exterior.

Destacamos o CRTIC, um dos 25 centros existentes no pais, que prestava apoio a varios agrupamentos
escolares da regido. Entre os seus objetivos encontravam-se a avaliagdo de alunos que necessitavam
de tecnologias de apoio, a formacdo da comunidade educativa e a promog¢ao da inclusdo e da transi¢ao

para a vida pos-escolar.

As atividades da unidade eram desenvolvidas por uma equipa multidisciplinar, envolvendo docentes,
assistentes operacionais, familias e técnicos especializados das areas da saide — nomeadamente tera-
pia ocupacional, terapia da fala e psicologia — disponibilizados pelo Centro de Recursos para a Inclu-

sao (CRI) e articulados com os Programas Educativos Individuais (PEI) de cada aluno.

1.4.2 - O contexto no inicio da investigacdo e os participantes

A entrada efetiva no terreno ocorreu no 2.° periodo de 2018/2019, ja sob o novo regime juridico da
educacdo inclusiva. O agrupamento integrava 1320 alunos distribuidos pelo pré-escolar, 1.° ciclo, es-
colado 2.°/3.° ciclo e escola sede do 3.° ciclo e secundario. Segundo a EMAEI — equipa multidisciplinar
de apoio a educacao inclusiva, 122 alunos beneficiavam de medidas de apoio a inclusao: 40 com me-

didas universais, 51 com universais e seletivas e 31 com adicionais. O grupo-alvo da investigacdo —
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11 alunos com MD — integrava este tltimo subgrupo, representando 9% dos alunos com medidas de

apoio e 0,83% do total do agrupamento.

Participaram no estudo 11 jovens com multideficiéncia, 9 encarregados de educagdo, 8 docentes e 3
assistentes operacionais. Os alunos com multideficiéncia eram maioritariamente do sexo masculino,
tinham entre 12 e 21 anos e frequentavam o 2.° ciclo, 3.° ciclo e secundario, embora todos estivessem
integrados numa UAEM situada numa escola do 2.%/3.° ciclo. Do ponto de vista clinico-funcional,
apresentavam paralisia cerebral, alteracdes genéticas ou défice intelectual idiopatico; quatro utiliza-
vam cadeira de rodas. Todos beneficiavam de medidas adicionais, incluindo adaptacdes curriculares
significativas, aprendizagens substitutivas e, quando aplicavel, PIT. Os docentes eram maioritaria-
mente experientes e com formagdo especializada em Educacao Especial; os assistentes operacionais,
embora experientes, ndo possuiam formagao especifica. Entre os encarregados de educagao predomi-
navam maes, com baixos niveis de escolaridade e frequente vulnerabilidade socioecondémica, eviden-

ciando a interse¢ao entre deficiéncia, desigualdade social e fragilidade econémica.

2 - Imersao e trabalho do investigador no terreno

Um desafio central em estudos com menores com deficiéncia cognitiva e/ou MD consiste em garantir
consentimento informado e livre, considerando assimetrias de poder e diferentes perfis biopsicossoci-
ais (Haines, 2017). Inicialmente, a coordenadora da UAEM atuou como intermedidria entre escola,
familias, alunos e equipa de investigagdo; progressivamente, assumiu-se a responsabilidade pela ob-
tencdo da totalidade do consentimento formal. Com base em Ferreira (2010) e Haynes (2017), imple-

mentou-se um processo de assentimento continuo e renegociado com os menores.

Professores e assistentes operacionais desempenharam papel central como gatekeepers (Caria, em Tor-
res & Palhares, 2014), facilitando a entrada no campo. A observagado participante favoreceu relacdes
de confianga e aprofundou o envolvimento relacional, em consonancia com a nogao de imersao rela-
cional de Caria (2002, 2018). Episédios de cuidado intimo e assisténcia quotidiana evidenciaram a

complexidade ética e metodoldgica da investigacdo em proximidade.

Os alunos passaram a solicitar fotografias das suas atividades, constituindo dados visuais participati-
vos, refor¢cando autoestima e reconhecimento da sua agéncia. As entrevistas com os familiares revela-
ram desafios emocionais, relacionais e praticos na educacio de criangas com MD, incluindo dificul-

dades na compreensdo do diagnostico, na promog¢ao da autonomia e no enfrentamento de barreiras
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sistémicas. A triangulagcdo dos dados evidenciou também participacao parental limitada nos PEI, so-

bretudo entre familias monoparentais em situagdo de pobreza e baixa literacia.

Do ponto de vista pedagogico, a UAEM promovia aprendizagens significativas e individualizadas,
adaptadas ao perfil biopsicossocial de cada aluno. Destacavam-se abordagens multissensoriais, tecno-
logias de apoio, atividades de vida diaria, higiene oral e desenvolvimento de valores civicos. Contudo,
a realizagdo de aulas coletivas “padrao” revelava-se dificil face as diferencas de idade, escolaridade e
capacidades cognitivas, sendo frequentes interrupgdes e necessidade de intervengdes personalizadas,
incluindo musicoterapia e sessdes sensoriais no espago snoezelen. Alunos com maior capacidade cog-
nitiva frequentavam ainda aulas individuais ou de pequeno grupo, como inglés, musica e tecnologias
de informagao, muitas vezes fora da UAEM. Foram igualmente observadas atividades inclusivas fora

da escola, como competi¢des de Boccia e outras iniciativas.

As atividades ludico-pedagogicas, incluindo musica e danga, constituiam momentos de cooperagao,
participacdo, alegria e cidadania. O humor e o afeto marcavam o quotidiano da sala de aula. Ainda
assim, as rotinas destes alunos diferiam significativamente das dos colegas do ensino regular. As en-
tradas e saidas eram desfasadas e, em certos casos, os horarios diferenciados de refeicao traduziam
formas de segregacao. Além disso, estavam excluidos de aulas com colegas sem NEE. Estas praticas,
refletindo normas institucionais mais amplas, tornaram-se plenamente visiveis através da imersao et-

nografica.

Do ponto de vista socioldgico, as identidades dos alunos com MD eram moldadas por fatores biologi-
cos € sociais, em particular pelo capacitismo. A no¢ao de violéncia simbolica de Bourdieu (1989b)
ajuda a compreender como a exclusdo educativa pode interiorizar sentimentos de inferioridade. Con-
tudo, seguindo Loja et al. (2013), estas identidades ndo se reduzem a deficiéncia. A musica, a arte € o
teatro improvisado assumiram relevo enquanto formas de autoexpressao (Draper & Bartolomé, 2021;

Macedo, Clough & Santos, 2017; Piantoni, 2001).

Oito alunos do ensino secundério permaneciam retidos na UAEM da escola do 2.°/3.° ciclo. Apesar
dos esfor¢os da direcdo, persistiam barreiras estruturais: casas de banho inacessiveis, nimero insufici-
ente de assistentes operacionais e escassez de professores de educagao especial. A frustracao da equipa
era evidente, tal como as tensdes entre docentes resistentes @ mudanga. A sobrecarga de trabalho e o

burnout coexistiam com a ambivaléncia quanto a transferéncia dos alunos para o ensino secundario,
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que apenas ocorreu no final da 11.* semana de trabalho de campo, ja no 3° periodo do respetivo ano

letivo.

2.1. A tentativa falhada de integrar alunos com NEE nas turmas do ensino reqular

As entrevistas com professores de educacdo especial revelaram desafios significativos associados as
reformas educativas em curso. A tentativa, realizada no inicio do ano letivo, de integrar alunos com
NEE nas turmas do ensino regular fracassou, gerando tensdes entre docentes do ensino regular e da
educacdo especial e evidenciando limitagdes sistémicas (Leite, Fernandes, & Figueiredo, 2019; Santos
& Leite, 2019). Desta situagdo emergiu a categoria analitica D — Dificuldades na Integracdo de Alunos

com NEE.

Os professores descreveram o processo como uma “desorganizagdo total”, referindo que os alunos com
NEE eram frequentemente rotulados como “perturbadores”. Alguns docentes do ensino regular resis-
tiam a colaboracdo e mantinham praticas segregadoras. A frustragdo estendeu-se as familias: pais de
alunos sem NEE queixavam-se de perturbagdes nas aulas, enquanto familias de alunos com NEE sen-

tiam que os seus filhos eram estigmatizados.

Apesar dos avangos discursivos sobre educagdo inclusiva, a pratica permanecia, em larga medida, me-
ritocratica. No ambito da UAEM, posteriormente reestruturada como CAA, muitos entrevistados con-
sideravam que as mudangas tinham sido sobretudo formais, “apenas no papel”. Esta perce¢cdo podera
ter contribuido para a ambivaléncia de algumas familias relativamente a transi¢do para a escola secun-
daria. Numa entrevista final, a coordenadora da EMAEI e subdiretora da escola expressou a frustragao
da gestdo escolar perante reformas legais impostas no final do ano letivo anterior, sem tempo suficiente

para formacao e ajustamentos — “Nao conseguimos fazer mais”.

2.2. Transferéncia dos alunos para a escola sede

Nas duas semanas finais no terreno, observaram-se duas unidades UAEM/CAA em escolas distintas:
a inicial e outra na escola secundaria, sede do agrupamento, centrando-se a atencdo nos nove alunos
transferidos. Estes passaram a partilhar lanches e refeicdes com colegas sem NEE, favorecendo maior
inclusdo. Apesar de persistirem barreiras a frequéncia de salas do ensino regular, as salas de apoio
continuaram a desenvolver atividades multissensoriais ¢ a fortalecer lagos entre pares — alunos com

NEE e sentimento de pertenca. As observacdes finais sublinharam a necessidade continua de apoio
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personalizado e a relevancia de aulas individuais ou em pequeno grupo, sobretudo para alunos com

PEA.

3 - Disseminacao dos resultados da etnografia
O estudo seguiu 0 modelo tripartido de Liidke e André (1986): exploragdo, decisdo final e descoberta.
Destacou-se a fase de descoberta, centrada na interpretacao dos resultados a luz de enquadramentos

socio-historico, normativos e institucionais, visando compreender praticas de inclusao.

A analise combinou métodos indutivos e dedutivos, permitindo captar experiéncias individuais e co-
letivas de forma aprofundada. Embora se procurasse manter imparcialidade, foram inevitaveis deci-
soes de enquadramento analitico, em consonancia com o dever ético do socidlogo de examinar criti-

camente o seu posicionamento e o impacto potencial da investigagcdo (Bourdieu, 1997, p. 713).

A narrativa final procurou equilibrar ethos, logos e pathos, integrando evidéncia empirica e respeitando
padrdes éticos internacionais, destacando-se o uso de dados anonimizados apenas na medida necessa-

ria para cumprir os objetivos da investigacao.

Constataram-se discrepancias entre discursos politicos e praticas no terreno. Concordamos com Fer-
nando, um jovem com paralisia cerebral, que afirmou: “Esta mal, ndo esta certo ndo estar na sala com
os outros meninos” (nota 67). No caso analisado, observou-se atraso na transferéncia de alunos do

ensino secundario para a escola sede e auséncia de praticas consistentes de inclusao reversa.

A andlise SWOT do estado de inclusdo destes jovens com MD identificou for¢as e medidas de discri-
minagdo positiva — como PEI, transporte escolar adaptado e pratica do Boccia — mas também cons-
trangimentos: auséncia de aulas e socializagdo com colegas sem NEE, escassez de recursos humanos,
uso reduzido de comunicacao aumentativa e fraca articulacao intersectorial entre satide e educacao,
bem como desigualdades geograficas associadas a escassas oportunidades de emprego na regido.
Destacam-se ainda oportunidades associadas a inteligéncia artificial e as terapias digitais para autismo
e TDAH (Barua et al., 2022; Rouhi et al., 2019; Gallen et al., 2021; Kollins et al., 2020), embora estes
avangos exijam debate ético quanto a dignidade humana, identidade pessoal, privacidade mental, aces-
sibilidade e justi¢a social (Comité Internacional de Bioética da UNESCO, 2021; UNESCO, 2023;
Conselho de Direitos Humanos, 2024).
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A responsabilidade perante participantes vulneraveis e perante o agrupamento estudado implicou a
devolugao possivel dos resultados ao contexto, tendo a tese sido apenas parcialmente divulgada, com
acesso restrito aos anexos para refor¢o da confidencialidade. Apesar de limitagdes, como a auséncia
das perspetivas de professores do ensino regular € um eventual efeito Hawthorne minimo, a investiga-
c¢do produziu conhecimento fidvel e sensivel ao contexto. Embora o trabalho de campo tenha terminado
em 2019, a tese foi concluida em 2022-2023 devido a pandemia de COVID-19. Estudos internacionais
documentaram declinio da saude mental dos cuidadores durante os confinamentos, sobretudo entre
maes de criangas pequenas e familias com maiores necessidades de cuidados (Liu, Lombardi & Fisher,
2022). Em paralelo, Colo6a (2022) e relatdrios oficiais confirmam que a insuficiente inclusdo de alunos
com NEE persistiu e se agravou durante a pandemia. A analise demonstra que o ensino digital, quando
predominante no confinamento, ndo promoveu equidade para alunos com NEE, agravando desigual-

dades e exclusdo.

Como recorda Margarida Loureiro, presidente da Pro-Inclusdo, “as realidades sociais nio mudam por
decreto” (JPN, 2022). Os resultados mostram-se consistentes com a autoavaliacdo do agrupamento em
2021-2022, refletido no seu projeto educativo e com estatisticas nacionais de inclusao, mantendo re-
levancia perante debates atuais. Em sintese, a UAEM/CAA estudada procurava promover, na medida
do possivel, igualdade de oportunidades para alunos com MD, considerando necessidades familiares,
recursos institucionais e caracteristicas do territorio. Contudo, para estes alunos, as fronteiras entre
integragdo e inclusao, ou entre segregacgao e exclusao, permaneciam difusas e frequentemente coexis-
tentes. Os resultados reforcam que a educagdo inclusiva e a ideia de uma “Escola para Todos” ndo sio
objetivos estaticos, mas processos em constru¢do, moldados pela interagdo entre atores, culturas insti-
tucionais e dinamicas de poder. A distancia entre discurso e pratica persiste, revelando barreiras sisté-
micas, mas também pontos fortes e oportunidades pouco exploradas. A educagao inclusiva constroi-se
diariamente através de negociagdo, adaptagdo e compromisso. Destacamos a profunda interdependén-

cia entre a metodologia, ética e epistemologia na construcdo deste estudo qualitativo.

4 - Comentario final

O luto, a pobreza, a segregacao, a discriminag¢ao, a desigualdade de oportunidades e o sofrimento con-
tinuam a afetar familias e criancas com multideficiéncia, agravados por desigualdades geograficas
(Silva & Silva, 2018). Em consonancia com a OMS e as Nagdes Unidas, investigdmos a inclusdo
escolar de menores com multideficiéncia, contexto em que a obtencdo de consentimento pode ser pro-

blematica. Como afirma Beecher, citado por Reys (1996, p. 336), nestas situagdes “a atitude ética mais
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segura e fidvel é a presenca de um investigador inteligente, informado, consciencioso, compassivo e
responsavel”. Concluimos que a inclusdo escolar ndo ¢ apenas um principio normativo, mas um pro-

cesso social e ético continuamente negociado nas praticas educativas.

Referéncias bibliograficas

ALLEA (2023). European code of conduct for research integrity — revised edition 2023. Berlin. https://ec.cu-
ropa.eu/info/funding-tenders/opportunities/docs/2021-2027/horizon/guidance/european-code-of-conduct-for-
research-integrity _horizon_en.pdf

Amado, Jodo, & Freire, Isabel. (2017). Estudo de caso na investigacao em educacdo. In Jodo Amado(Ed.), Manual de
investigagdo qualitativa em educacdo (pp. 123—145). Universidade de Coimbra.

Bardin, Laurence. (2011). Analise de contetdo. Edigoes 70.

Azevedo, Rui, Fernandes, Eduardo, Lourenc¢o, Horacio, Barbosa, Joao, Silva, José Manuel, Costa, Luis, & Simdes
Nunes, Paulo. (2011). Projetos educativos: Elaboragdo, monitorizagdo e avaliacdo (Guido de apoio). Agéncia
Nacional para a Qualificacdo. https://iconline.ipleiria.pt/handle/10400.8/494

Barua, Prabal Datta, Jahmunab, Vicnesh, Raj, Gurujan, Oh, Shu Lih, Palmer, Elizabeth, Azizan,Muhammad
Mokhzaini, Kadri, Nahrizul Adib, & Acharya, U. Rajendra. (2022). Artificial intelligence enabled person-
alised assistive tools to enhance education of children with neurodevelopmental disorders: A review. Interna-
tional Journal of Environmental Research and Public Health, 19(3), 1192.
https://doi.org/10.3390/ijerph 1903119224

Beauchamp, Tom, & Childress, James F. (2013). Principles of biomedical ethics (7th ed.). Oxford University Press.

Bolton, Derek, & Gillett, Grant. (2019). The biopsychosocial model of health and disease: New philosophical and scien-
tific developments. Palgrave Pivot.

Bourdieu, Pierre (1989a). Social space and symbolic power. Sociological Theory, 7(1), 14-25.
https://doi.org/10.2307/202060

Bourdieu, Pierre (1989b). O poder simbolico. Bertrand Brasil.

Bourdieu, Pierre. (1997). Compreender. In A miséria do mundo (pp. 693—732). Vozes. (Obra original publicada em 1993)

British Educational Research Association. (2011). BERA ethical guidelines 2011. https:/www.bera.ac.uk/wp-con-
tent/uploads/2014/02/BERA-Ethical-Guidelines-2011.pdf

Bronfenbrenner, Urie, & Morris, Paulette A. (1998). The ecology of developmental processes. In William Damon &
Richard M. Lerner (Eds.), Handbook of child psychology: Theoretical models of human development (6th ed.,
pp- 993-1028). Wiley.

Cardona, Maria Joéo (1997). Para a historia da educag@o de infancia em Portugal: O discurso oficial (1834-1990). Porto
Ed.

Caria, Telmo H. (2002). Experiéncia etnografica em ciéncias sociais. Edi¢des Afrontamento.

Caria, Telmo H. (2018, fevereiro). Etnografias profissionais: Uma estratégia de investigacao para captar os saberes do
quotidiano profissional. Comunicagdo apresentada no Programa Doutoral e de Mestrado em Ciéncias da Edu-
cacdo, Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagdo da Universidade do Porto (FPCEUP).

Chatzitheochari, Stella, Parsons, Samantha, & Platt, Lucinda. (2016). Doubly disadvantaged? Bullying experiences
amon disabled children and young people in England. Sociology, 50(4), 695-713.
https://doi.org/10.1177/0038038515574813

Chaudhry, Vandana. (2019). Centering embodiment in disability research through performance ethnography. Qualitative
Social Work, 18(5), 754-771. https://doi.org/10.1177/1473325018757084

Colda, Joaquim. (2022). Tempos de pandemia: quando os frageis sintomas de inclusdo se transformam em sinais de ex-
clusdo. Roteiro, 47, €27101. https://doi.org/10.18593/r.v47.27101

Committee on the Rights of the Child. (2009). General comment No. 12: The right of the child to be heard (Fifty-first
session, Geneva, 25 May—12 June 2009, GE.09-43699 (E)). https://www.refworld.org/legal/gen-
eral/crc/2009/en/70207

Council of Europe. (1997). Convention for the protection of human rights and dignity of the human being with regard to
the application of biology and medicine: Convention on Human Rights and Biomedicine (Oviedo Convention).
https://rm.coe.int/168007cf98

Council for International Organizations of Medical Sciences. (2016). International ethics guidelines for biomedical
research involving human subjects. https://cioms.ch/wp-content/uploads/2017/01/WEB-CIOMS-EthicalGuide-
lines.pdf

Cortesio, Luisa (1982). Escola, sociedade, que relagao? Edigdes Afrontamento.

199


https://ec.europa.eu/info/funding-tenders/opportunities/docs/2021-2027/horizon/guidance/european-code-of-conduct-for-research-integrity_horizon_en.pdf
https://ec.europa.eu/info/funding-tenders/opportunities/docs/2021-2027/horizon/guidance/european-code-of-conduct-for-research-integrity_horizon_en.pdf
https://ec.europa.eu/info/funding-tenders/opportunities/docs/2021-2027/horizon/guidance/european-code-of-conduct-for-research-integrity_horizon_en.pdf
https://iconline.ipleiria.pt/handle/10400.8/494
https://doi.org/10.3390/ijerph1903119224
https://doi.org/10.2307/202060
https://www.bera.ac.uk/wp-content/uploads/2014/02/BERA-Ethical-Guidelines-2011.pdf
https://www.bera.ac.uk/wp-content/uploads/2014/02/BERA-Ethical-Guidelines-2011.pdf
https://doi.org/10.1177/0038038515574813
https://doi.org/10.1177/1473325018757084
https://doi.org/10.18593/r.v47.27101
https://www.refworld.org/legal/general/crc/2009/en/70207
https://www.refworld.org/legal/general/crc/2009/en/70207
https://rm.coe.int/168007cf98
https://cioms.ch/wp-content/uploads/2017/01/WEB-CIOMS-EthicalGuidelines.pdf
https://cioms.ch/wp-content/uploads/2017/01/WEB-CIOMS-EthicalGuidelines.pdf

Decreto-Lei n. ° 3/2008, de 7 de janeiro [Decree-Law No. 3/2008, of January 7]. (2008). Diario da Republica: I série.
https://diariodarepublica.pt/dr/detalhe/decreto-lei/3-2008-38687 1

Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho [Decree-Law No. 54/2018, of July 6]. (2018). Didrio da Republica: I série.
https://diariodarepublica.pt/dr/detalhe/decreto-lei/54-2018-115652961

Decreto-Lei n.® 55/2018, de 6 de julho [Decree-Law No. 55/2018, of July 6]. (2018). Didrio da Republica: I série.
https://diariodarepublica.pt/dr/detalhe/decreto-1ei/55-2018-115652962

Dias, S.& Gama, A. (2019). Introducdo a Investiga¢do Qualitativa em saude Publica. Almedina.

Draper, Amanda R., & Bartolomé, Sarah J. (2021). Academy of Music and Arts for Special Education (AMASE): An
ethnography of an individual music instruction program for students with disabilities. Journal of Research in
Music Education, 69(3), 258-283. https://doi.org/10.1177/0022429421990337

Engel, George L. (1977). The need for a new medical model: A challenge for biomedicine. Science, 196(4286), 129—-136.
https://doi.org/10.1126/science.847460

Ferreira, Manuela. (2010). “Ela ¢ nossa prisioneira!”: Questdes tedricas, epistemologicas e ético-metodologicas a propd-
sito dos processos de obtencdo de permissdao das criangas pequenas numa perspetiva etnografica. Reflexdo e
Acgao, 18(2), 151-182. https://doi.org/10.17058/rea.v18i2.1524

Gallen, Courtney L., Anguera, Joaquin A., Gerdes, Molly R., Simon, Alexander J., Cafiadas, Elena, & Marco, Elysa
J. (2021). Enhancing neural markers of attention in children with ADHD using a digital therapeutic. PLOS ONE,
16(12), €0261981. https://doi.org/10.1371/journal.pone.0261981

Geertz, C. (1989). 4 interpretagdo das culturas. Rio de Janeiro: Editora Guanabara Koogan.

Ginsburg, Faye, & Rapp, Rayna. (2020). Disability/Anthropology: Rethinking the parameters of the human and intro-
duction to Supplement 21. Current Anthropology, 61(S21), S4-S15. https://doi.org/10.1086/705503

Haines, David. (2017). Ethical considerations in qualitative case study research recruiting participants with profound in-
tellectual disabilities. Research Ethics, 13(3—4), 219-232.https://doi.org/10.1177/1747016117711971

Heybye, M. T., Holt, D. H., & Rod, M. H. (2021). Access to intervene. an ethnographic study of public health practices
targeting health inequalities. Health: An Interdisciplinary Journal for the Social Study of Health, Illness and
Medicine, 136345932110328. doi:10.1177/13634593211032869

Human Rights Council. (2024). Impact, opportunities and challenges of neurotechnology with regard to the promotion
and protection of all human rights: Report of the Human Rights Council Advisory Committee (pp. 5—-11).
https://documents.un.org/doc/undoc/gen/g24/133/28/pdf/g2413328.pdf

International Bioethics Committee of UNESCO. (2021). Report of the International Bioethics Committee of UNESCO
(IBC) on the ethical issues of neurotechnology (pp. 11-17). UNESCO Digital Library.
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000378724

Kollins, Scott H., Deloss, Denton J., Cafiadas, Elena, Lutz, Jacqueline, Findling, Robert L., Keefe, Richard S. E.,
Epstein, Jeffery N., Cutler, Andrew J., & Faraone, Stephen V. (2020). A novel digital intervention for actively
reducing severity of paediatric ADHD (STARS-ADHD): A randomised controlled trial. The Lancet Digital
Health, 2(4), e168—e178. https://doi.org/10.1016/S2589-7500(20)30017-0

Leite, Carlinda, Gomes, Liicia, & Fernandes, Preciosa (2001). Projetos curriculares de escola e de turma: Conceber,
gerir e avaliar. Edigoes Asa.

Leite, Carlinda, Fernandes, Preciosa, & Figueiredo, Carla. (2019). National curriculum vs curricular contextualisation:

Teachers’ perspectives. Educational Studies, 46(3), 259-272. https://doi.org/10.1080/03055698.2019.1570083

Lincoln, Yvonna S., & Guba, Egon G. (2005). Paradigmatic controversies, contradictions, and emerging confluences. In
Norman K. Denzin & Yvonna S. Lincoln (Eds.), The handbook of qualitative research (3rd ed., pp. 193-215).
Sage Publications.

Liu, Sihong, Lombardi, Joan, & Fisher, Philip A. (2022). The COVID-19 pandemic impact on households of young
children with special healthcare needs. Journal of Pediatric Psychology, 47(2), 158—-170.
https://doi.org/10.1093/jpepsy/jsab135

Loja, Ema, Costa, Maria Emilia, Hughes, Bill, & Menezes, Isabel (2013). Disability, embodiment and ableism: Stories
of resistance. Disability & Society, 28, 190-203.

Loja, Ema (2014). Introdugédo. In Isabel Menezes, Ema Loja, & Pedro M. Teixeira (Eds.), In/capacidade ¢ in/diferenca:
Do individuo deficiente a sociedade incapacitante — justica social, cidadania e autonomia das pessoas incapaci-
tadas (pp. 11-15). Porto: CIIE / Mais Leitura.

Liidke, Menga, & André, Marli E. D. A. (1986). Abordagens qualitativas de pesquisa: A pesquisaetnografica e o estudo
de caso. In Menga Liidke & Marli E. D. A. André (Eds.), Pesquisa em educacdo: Abordagens qualitativas (pp.
11-24). Sao Paulo: EPU.

Milne, Brian. (1996). Children’s rights and the changing face of work in the field. PLA Notes, 25, 38—42. International
Institute for Environment and Development (IIED).

Portaria n. ° 6478/2017, de 26 de julho [Ministerial Order No. 6478/2017, of July 26]. (2017). Diario da Republica: II
série. https://diariodarepublica.pt/dr/detalhe/despacho/6478-2017-107752620

Mishna, Faye (2003). Learning disabilities and bullying: Double jeopardy. Journal of Learning Disabilities, 36(4), 336—
347. https://doi.org/10.1177/00222194030360040501

200


https://diariodarepublica.pt/dr/detalhe/decreto-lei/3-2008-386871
https://diariodarepublica.pt/dr/detalhe/decreto-lei/54-2018-115652961
https://diariodarepublica.pt/dr/detalhe/decreto-lei/55-2018-115652962
https://doi.org/10.1177/0022429421990337
https://doi.org/10.1126/science.847460
https://doi.org/10.17058/rea.v18i2.1524
https://doi.org/10.1371/journal.pone.0261981
https://doi.org/10.1086/705503
https://documents.un.org/doc/undoc/gen/g24/133/28/pdf/g2413328.pdf
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000378724
https://doi.org/10.1016/S2589-7500(20)30017-0
https://doi.org/10.1080/03055698.2019.1570083
https://doi.org/10.1093/jpepsy/jsab135
https://diariodarepublica.pt/dr/detalhe/despacho/6478-2017-107752620
https://doi.org/10.1177/00222194030360040501

Morrow, Susan L. (2005). Quality and trustworthiness in qualitative research in counseling psychology. Journal of Coun-
seling Psychology, 52(2), 250-260. https://doi.org/10.1037/0022-0167.52.2.250

Ng, Stella, Stooke, Rosamund, Regan, Sandra, Hibbert, Kathryus, Schryer, Catherine, Phelan, Shanon, & Lingard,
Lorelei (2013). An institutional ethnography inquiry of health care work in special education: A research proto-
col. International Journal of Integrated Care, 13, €033. https://doi.org/10.5334/ijic.1052

Nunes, Rui. (2016). Bioethics: Medical. In Henk ten Have (Ed.), Encyclopedia of Global Bioethics (pp. 1-5). Springer.
https://doi.org/10.1007/978-3-319-09483-0_44

Peters, Gabriel. (2017). A ciéncia como sublimagdo: O desafio da objetividade na sociologia reflexiva de Pierre Bourdieu.
Sociologias, 45, 336-369. https://doi.org/10.1590/15174522-019001

Piantoni, Carlo. (2001). Expresion, comunicacion y discapacidad: Modelos pedagogicos y didacticos para la integracion
escolar y social. Narcea.

Rawls, John. (1971). A theory of justice. Harvard University Press

Reys, Lesseps L. (1996). Experimentacdo no homem. In L. Archer, J. Biscaia, & W. Osswald (Eds.), Bioética (pp. 334—
339). Verbo.

Rouhi, Amirreza, Spitale, Micol, Catania, Fabio, Cosentino, Giulia, Gelsomini, Mirko, & Garzotto, Franca.
(2019). Emotify: Emotional game for children with autism spectrum disorder based on machine learning. In
Proceedings of the 24th International Conference on Intelligent User Interfaces: Companion.
https://doi.org/10.1145/3308557.3308688

Santos, Adriana C. D., & Leite, Carlinda. (2019). Politicas de curriculo em Portugal: Concepgdes e praticas. Revista
Linhas Criticas, 25, 1-13. https://doi.org/10.26512/lc.v25i0.23562~

Sarmento, Manuel, & Ferreira, Manuela (2008). Subjectividade ¢ bem-estar das criangas: (In)visibilidade e voz. Re-
vista Eletronica da Educagdo, 2(2), 60-91. http://repositorium.sdum.uminho.pt/handle/1822/36754

Silva, S. M. (2004). Figuras e configuragées da estranheza na escola: uma etnografia sobre as estratégias e os compro-
missos de jovens entre grandezas em conflito (Tese de Mestrado, em Ciéncias da Educagdo, Especializagdo em
Educagdo, Mudanga Social e Desenvolvimento Local FPCEUP - Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Edu-
cacdo da Universidade do Porto). Porto.

Silva, S. M. (2011). Da casa da juventude aos confins do mundo Etnografia de fragilidades, medos e estratégias juvenis.
Porto: Edi¢des afrontamento.

Silva, A.M. & Silva, S.M. (2018). Relagao escola - comunidade em regides de fronteira. Educacgdo, Sociedade & Culturas,
(52), 28-46. https://doi.org/10.34626/esc.vi52.73

Sutherland, Allan T. (1981). Disabled we stand. Souvenir Press.

Torres, Leonor L., & Palhares, José Augusto. (2014). Mectodologia de investigagdo em ciéncias sociais da educagdo.
Edigdes Humus.

UNESCO. (1994). The Salamanca statement and framework for action on special needs education. https://www.right-to-
education.org/resource/salamanca-statement-and-framework-action-special-needs education

UNESCO. International Bioethics Committee. (2021). Report of the International Bioethics Committee of

UNESCO (IBC) on the ethical issues of neurotechnology. UNESCO Digital Library https://unes-
doc.unesco.org/ark:/48223/pf0000379171

UNESCO. (2023). The risks and challenges of neurotechnologies for human rights.https://www.unesco.org/en/arti-
cles/risks-and-challenges-neurotechnologies-human-rights

UNICEF. (1989). Convention on the Rights of the Child. https://www.unicef.org/child-rights-conventionUnited Nations.
(2006). Convention on the rights of persons with disabilities (CRPD). https://www.un.org/development/desa/dis-
abilities/convention-on-the-rights-of-persons-with-disabilities.html

Xavier, Maria R. L. (2008). Porque necessitamos de um modelo bioecolégico — — transacional para pensar o futuro?
Cadernos de Pedagogia Social, 2, 117-123. https://doi.org/10.34632/cpedagogiasocial.2008.1928 World Health
Organization. (2007). International classification of functioning, disability and health: Children and youth ver-
sion: ICF-CY. World Health Organization. https://apps.who.int/iris/handle/10665/43737

World Health Organization. (2011). World report on disability. https://www.who.int/disabilities/world_report/2011/en/

World Health Organization. (2023). Disability and health. https://www.who.int/news-room/fact-sheets/detail/disability

World Health Organization. (2002). World report on violence and health. https://www.who.int/publica-
tions/i/item/9241545615

World Medical Association. (2013). World Medical Association Declaration of Helsinki: Ethical principles for medical
research involving human subjects. https://www.wma.net/policies-post/wma-declaration-of-helsinki/

201


https://doi.org/10.1037/0022-0167.52.2.250
https://doi.org/10.5334/ijic.1052
https://doi.org/10.1007/978-3-319-09483-0_44
https://doi.org/10.1590/15174522-019001
https://doi.org/10.1145/3308557.3308688
https://doi.org/10.26512/lc.v25i0.23562~
http://repositorium.sdum.uminho.pt/handle/1822/36754
https://doi.org/10.34626/esc.vi52.73
https://www.right-to-education.org/resource/salamanca-statement-and-framework-action-special-needs%20education
https://www.right-to-education.org/resource/salamanca-statement-and-framework-action-special-needs%20education
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000379171
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000379171
https://www.unesco.org/en/articles/risks-and-challenges-neurotechnologies-human-rights
https://www.unesco.org/en/articles/risks-and-challenges-neurotechnologies-human-rights
https://www.unicef.org/child-rights-convention
https://www.un.org/development/desa/disabilities/convention-on-the-rights-of-persons-with-disabilities.html
https://www.un.org/development/desa/disabilities/convention-on-the-rights-of-persons-with-disabilities.html
https://doi.org/10.34632/cpedagogiasocial.2008.1928
https://apps.who.int/iris/handle/10665/43737
https://www.who.int/disabilities/world_report/2011/en/
https://www.who.int/news-room/fact-sheets/detail/disability
https://www.who.int/publications/i/item/9241545615
https://www.who.int/publications/i/item/9241545615
https://www.wma.net/policies-post/wma-declaration-of-helsinki/

INTELIGENCIA ARTIFICIAL E GESTAO HUMANIZADA NO SETOR SOCIAL: A
ELISA COMO MODELO DE APOIO A DECISAO, MEDIAGCAO DO CONHECI-
MENTO E AUTONOMIA INSTITUCIONAL

Vasco Amorim Araujo
Centro Paroquial e Social de Lanheses

Resumo

O setor social e solidario nacional vive hoje uma crescente complexidade normativa,
técnica e administrativa. Esta realidade exige solugdes que apoiem a tomada de decisdo,
sem afastar as organizacoes sociais da matriz humana que as define. Com base nesse pres-
suposto, o presente artigo procura descrever e analisar a ELISA, iniciativa conceptual do
autor, materializada, na sua primeira versao, com o apoio do Centro Paroquial e Social de
Lanheses, da Diocese de Viana do Castelo, da Microsoft Portugal e da Visual Thinking,
enquanto assistente virtual orientada para apoiar as Instituigdes Particulares de Solidarie-
dade Social (IPSS) e entidades conexas. Metodologicamente, adota-se uma abordagem
qualitativa, articulando uma revisao de literatura sobre Human-Centred Artificial Intelli-
gence, Responsible Al, risco contextual, ética algoritmica, equidade e enquadramento re-
gulatorio europeu com andlise documental relativa as origens, enquadramento e finalidades
da ELISA. Defende-se que o valor da ELISA nao esta em substituir o juizo profissional e
humano, mas sim em organizar informagao técnica, facilitar o acesso a referenciais uteis,
reduzir dificuldades administrativas e apoiar decisdes mais seguras por parte das equipas
multidisciplinares das [PSS e entidades conexas portuguesas.

Palavras-chave: Inteligéncia Artificial; setor social; gestdo humanizada; apoio a decisdo;
governagao responsavel; autonomia institucional; inovagao social.

1. Introducao

A transformagdo digital veio alterar profundamente a forma como as organizagdes trabalham, produ-
zem, acedem, filtram e gerem informacdo. A Inteligéncia Artificial (IA) deixou de ser apenas uma
ideia distante associada aos debates fundadores de Alan Turing para integrar o quotidiano de diferentes
tipologias de organizagdo, com impacto na estruturagao do trabalho, na difusdao do conhecimento, na
qualidade dos processos de tomada de decisdo e, naturalmente, na sua sustentabilidade financeira. O
relatério The Al opportunity for eGovernment in Portugal conclui que a IA generativa possui um po-
tencial muito significativo para reforcar a produtividade na Administragdo Publica portuguesa, inclu-

indo ganhos econdmicos e organizacionais significativos (Implement Consulting Group, 2025).

No entanto, esta revolucao tecnologica ndo se distribui de modo uniforme entre os diferentes setores,

nem produz os mesmos riscos em todos os contextos. Existem areas nas quais a adogdo de IA ¢
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particularmente sensivel, nomeadamente, embora de forma nao exclusiva, na saiude, na educagdo, na
administracdo publica ou na prestagdo de cuidados humanos a publicos especialmente vulneraveis. De
forma muito particular, nestes dominios, a eficiéncia ndo pode ser desvinculada de principios éticos e
morais, como a dignidade, a confianca, a equidade e a responsabilidade. A literatura recente sobre
Human-Centred Artificial Intelligence (HCAI) tem vindo a sublinhar precisamente a necessidade de
se desenharem sistemas capazes de ampliar competéncias humanas e reforgar o bem-estar, em vez de

substituirem ou secundarizarem o juizo humano (Schmager et al., 2025; Shneiderman, 2020).

Recentemente, este debate tornou-se ainda mais exigente. O Al Index Report 2026 veio identificar a
segurancga, a equidade, a transparéncia e a governagao como dimensoes centrais de uma IA responsa-
vel, assinalando simultaneamente que a criagao de referenciais e das avaliagdes que recaem sobre a [A
ndo acompanha ainda o ritmo dos avancgos e das utilizagdes que esta tecnologia tem vindo a disponi-
bilizar a sociedade (Stanford Institute for Human-Centered Artificial Intelligence, 2026). Esta consta-
tagdo reforca a necessidade de olhar para solugdes, como € o caso da ELISA, ndo apenas pela sua
utilidade operacional, mas também pela forma como sdo enquadradas, supervisionadas ¢ dinamizadas

no quotidiano das organizagdes que as operam.

No setor social e solidario, onde a adogdo tecnoldgica tende a ser mais lenta quando comparada a
outros setores de atividade, este debate adquire especial profundidade. Nas IPSS e entidades conexas,
as dificuldades sdo bastante concretas: interpretar legislacdo, preparar respostas documentais, respon-
der a exigéncias de conformidade e apoiar equipas técnicas que acumulam responsabilidades adminis-
trativas e contacto direto com os utentes. Quando este processo depende de pesquisa dispersa e inter-
pretacdo isolada, muitas vezes desprovida de suporte, aumentam os riscos de erro, atraso, desgaste
profissional e perda de tempo util necessario aos cuidados de proximidade. Assim, a fungao mais re-
levante da IA, neste contexto, ¢ contribuir para que o profissional decida com mais seguranga, sem

retirar primazia ao seu juizo técnico (Perron et al., 2025; Paglieri et al., 2025).

A ELISA ¢ uma assistente virtual especializada, apresentada como uma das primeiras solu¢des naci-
onais concebidas especificamente para apoiar IPSS e entidades conexas. Configura uma iniciativa con-
ceptual do autor, materializada, na sua primeira versao, com o apoio institucional do Centro Paroquial
e Social de Lanheses, Diocese de Viana do Castelo, Microsoft Portugal e Visual Thinking, em regime
de prestagao de servicos, e foi desenhada para apoiar organizagdes do terceiro setor em Portugal. No
seu estado atual de desenvolvimento, ¢ uma assistente virtual capaz de disponibilizar respostas orien-

tadas, apoiar a consulta de legislacao e referenciais aplicaveis as diferentes respostas sociais e facultar
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modelos documentais adaptaveis as necessidades institucionais, independentemente da tematica, di-
mensao da organizacdo ou resposta social em causa. A ELISA deve ser enquadrada ndo como mero
exercicio tecnoldgico, mas como instrumento de transformacao organizacional, reforco da eficiéncia,
literacia digital e apoio a humanizacao dos cuidados. Embora, para efeitos de testes, a ELISA tenha
sido disponibilizada a IPSS e entidades conexas fixadas na Diocese de Viana do Castelo, prevé-se o
seu refor¢o de competéncias e a sua disseminagdo territorial, através de uma plataforma escalavel,
passivel de disponibilizagdo a diferentes IPSS e entidades conexas em territoério nacional (Araujo,

2025a, 2025b; Centro Paroquial e Social de Lanheses, 2025).

Como mera referéncia, torna-se relevante sintetizar alguns elementos preliminares dos primeiros
testes piloto que permitem identificar indicios de redugdo do tempo dedicado a procura e interpretacao
de legislagdo, bem como ganhos percecionados de seguranga interpretativa e capacitacdo técnica das
equipas (Aratjo, 2025c). No entanto, para efeito de resposta ao objetivo deste artigo procura-se anali-
sar a ELISA, enquanto iniciativa conceptual aplicada a IA centrada no humano no setor social, e res-
ponder a seguinte questdo: em que medida uma assistente virtual especializada pode funcionar como
instrumento de organizagdo da informacao técnica, apoio a decisdo e refor¢o da autonomia institucio-
nal, sem comprometer a centralidade ética e relacional que deve orientar a intervencao das organiza-
coOes sociais? A hipotese ¢ direta e relativamente simples: o valor da ELISA nao est4 na substituicao

das pessoas, mas sim em melhorar as condigdes em que dirigentes e equipas exercem o seu trabalho.

2. Revisao da literatura

A literatura recente sobre HCAI tem procurado conferir uma maior clareza conceptual a um campo em
rapida expansdo. Schmager, Pappas e Vassilakopoulou (2025), numa revisdo sistematica publicada em
Behaviour & Information Technology, mostram que a HCAI se organiza em trés vetores fundamentais:
finalidades, valores e propriedades. Entre as finalidades identificadas surgem a ampliagao das capaci-
dades humanas, a gestdo cautelosa da autonomia tecnologica e a delimitacdo dos niveis adequados de
automagcao; entre os valores destacam-se a ética, a seguranga e o desempenho; e, entre as propriedades,
salientam-se a supervisao, a compreensibilidade e a integridade. O ponto focal da sua analise ¢ que a
IA deve ser avaliada pelo modo como ¢ desenhada para servir pessoas, organizagdes € contextos soci-

ais concretos.

Este enquadramento encontra refor¢o em contributos que, embora recentes, podemos considerar ja

classicos relativos a interagdo humano-IA. Amershi et al. (2019), a partir de um processo de validagao
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com profissionais de design, propdem orientacdes para que os sistemas baseados em IA contemplem
a interacdo inicial, o uso regular, a gestao do erro e a adaptagdo ao longo do tempo. De forma conver-
gente, Shneiderman (2020) defende que sistemas centrados no humano devem combinar elevados ni-
veis de automagao com elevados niveis de controlo humano, procurando solugdes fidveis, seguras e
confiaveis, em vez de uma autonomiza¢ao tecnoldgica desligada da responsabilidade profissional.

Esta perspetiva ¢ particularmente importante no setor social. Ao contrario de outros contextos onde a
eficiéncia operacional, traduzida quase exclusivamente em moeda, pode constituir o critério predomi-
nante, os servigos humanos encontram verdadeiro valor na exigéncia de decisdes situadas, responsa-
bilidade moral, sensibilidade contextual e articula¢do entre norma geral e singularidade concreta, cujos
impactos podem traduzir-se numa melhor qualidade de vida dos seus usufrutuarios, sejam eles diretos
(profissionais) ou indiretos (utentes). Nestas circunstancias, solu¢des orientadas apenas para automa-
tizagao tendem, naturalmente, a ser percebidas como menos legitimas quando comparadas com outras
que organizam informagdo, apoiam a interpretacdo e reforgam o trabalho dos profissionais que delas
procuram beneficiar. A questdo central para as organizagdes que, no caso deste artigo importa destacar,
deixa, assim, de ser apenas o que a IA consegue fazer, mas antes que contributos pode esta tecnologia
realmente oferecer as IPSS e entidades conexas, sem prejudicar, antes pelo contrario, reforgar a di-

mensao humana da sua intervencao.

A discussao sobre Responsible Al tem adquirido maior centralidade com a expansao da IA para areas
com efeitos sociais diretos. Gunasekara et al. (2025), numa revisdo sistematica de larga escala, defen-
dem que a IA responsavel visa minimizar riscos para pessoas, sociedade e ambiente, mas mostram
também que o campo ¢ marcado por pluralidade de principios e quadros de referéncia especificos.
Entre esses principios encontram-se transparéncia, equidade, responsabilidade, seguranca, privaci-
dade, robustez e literacia. A dificuldade real reside na traducdo destes valores em praticas, estruturas

de governacao e cadeias de responsabilidade ao longo do ciclo de vida dos sistemas.

A literatura ética sobre IA reforga esta prudéncia, salientando principios como beneficéncia, ndo ma-
leficéncia, autonomia, justica, explicabilidade, transparéncia, responsabilidade e privacidade (Floridi
et al., 2018; Jobin et al., 2019). Mittelstadt et al. (2016) acrescentam que a mediagdo algoritmica pode
produzir consequéncias éticas significativas quando decisdes humanas passam a ser informadas por
sistemas computacionais. Também Reamer (2023) sublinha que a utilizagdo de IA no servigo social
levanta questdes éticas emergentes, exigindo supervisdo profissional, prudéncia e responsabilizacdo
institucional. Nestas condig¢des, a governagao da A deixa de ser um assunto periférico e passa a cons-

tituir uma condigao de legitimidade da propria adogao tecnoldgica por parte das organizacdes (National
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Institute of Standards and Technology [NIST], 2023; Organisation for Economic Co-operation and
Development, 2024).

Uma contribuigdo particularmente util surge no trabalho de Perron, Goldkind, Qi e Victor (2025),
centrado na integracao responsavel da IA em organizagdes de servicos humanos. Estes autores criticam
abordagens bindrias, adesdo irrefletida versus rejeicdo total, e propdem uma leitura assente no risco
contextual, segundo a qual as implicacdes éticas da [A variam consoante a sensibilidade dos dados, o
impacto potencial no bem-estar dos utilizadores, a necessidade de supervisao profissional e o tipo
concreto de aplicagdo. Esta distingdo ¢ decisiva para o setor social e para as suas organizagdes, porque
permite situar aplica¢des de apoio informacional, documental e organizacional num perfil de risco

distinto de sistemas utilizados para decisdes autdnomas ou intervengdes mais sensiveis.

A relagdo entre IA e equidade nos servigos publicos ¢ igualmente relevante. Paglieri, Costumato
e Bonomi Savignon (2025) mostram que a IA pode melhorar a eficiéncia, mas também transferir parte
da discricionariedade profissional para dados e modelos preditivos. No caso da ELISA, ainda que ndo
exista decisdo automatizada, a democratiza¢do do acesso a informag¢ao normativa e técnica pode con-

tribuir para reduzir assimetrias entre organizagdes com diferentes capacidades internas.

A investigagdo sobre IA generativa no cuidado social e no servigo social converge na defesa de
uma utilizag¢@o prudente, supervisionada e criticamente validada. Estudos recentes tém vindo a reco-
nhecer o potencial de apoio cognitivo, mas também alertam para riscos de enviesamento, dependéncia
excessiva, erosao de competéncias, fiabilidade limitada e necessidade de literacia em IA, supervisdo e
governacdo organizacional (Garkisch & Goldkind, 2024; Gardiner et al., 2026; Gillon et al., 2026;
Oxford Collaboration / Institute for Ethics in Al, 2025).

No plano regulatorio europeu, convém ainda referir que o Regulamento (UE) 2024/1689 veio
estabelecer regras harmonizadas em matéria de inteligéncia artificial, com aplicacdo progressiva de
obrigagdes incluindo regras aplicaveis a partir de 2 de agosto de 2026, tendo em vista a promogdo da
adogdo de sistemas confiaveis e centrados no humano, capazes de garantir um elevado nivel de prote-
¢do da saude, seguranca e direitos fundamentais dos utilizadores diretos ou indiretos (Parlamento Eu-

ropeu e Conselho da Unido Europeia, 2024).

Este enquadramento, embora geral, € pertinente para o setor social, porque refor¢a a necessidade

de prudéncia, supervisao e proporcionalidade em contextos onde possam estar em causa
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vulnerabilidade social, protecao de dados, assimetrias de poder e decisdes com impactos concretos nas
pessoas. Por outro lado, legitima o desenvolvimento de agentes com a arquitetura e o design que a
ELISA ja apresenta e cuja legitimidade funcional ¢ complementar e ndo automatizadora da decisao
profissional, funcionando, sim, como uma ferramenta de apoio e acesso qualificado a referenciais,

mantendo a responsabilidade profissional no utilizador e na organizagao.

3. Metodologia

O presente estudo adota uma abordagem qualitativa, descritiva e analitico-reflexiva, combinando
revisdo de literatura com analise documental do caso ELISA. A revisdo incidiu sobre IA centrada no
humano, Responsible Al, risco contextual, equidade, governagao responsavel, pratica de servico social
e uso de IA em contextos de cuidados humanizados. A analise documental permitiu compreender a
racionalidade interna do projeto, os problemas organizacionais aos quais procura responder, as funci-
onalidades atualmente atribuidas a ELISA e a visdo estratégica associada ao seu desenvolvimento.

Importa sublinhar que, ao longo do presente artigo e para efeitos de resposta ao objetivo do
mesmo, quando sao referidas caracteristicas da ELISA, essas caracteristicas sdo apresentadas enquanto
descricdes e ndo como resultados experimentais. Esta opgdo metodologica permite captar a racionali-
dade interna do projeto e articuld-la com os quadros recentes da literatura académica neste ambito.

A redacdo do artigo assume, por isso, uma posicao deliberadamente prudente onde se procura
responder a questao de partida, mitigando o risco de desvio atencional do leitor para resultados de

impacto de utilizacdo da ELISA na sua fase piloto.

4. O caso da ELISA

A ELISA ¢ uma iniciativa conceptual e arquitetonica do autor e foi materializada, na sua primeira
versao, através do Centro Paroquial e Social de Lanheses, com o apoio da Diocese de Viana do Castelo,
da Microsoft Portugal e da Visual Thinking, na qualidade de prestador de servigos responsavel pela
construgdo tecnologica da solucgao. Esta oportunidade de concretizagdo material, cujo primeiro desen-
volvimento ocorreu em contexto institucional concreto, permitiu testar a pertinéncia de uma solugao
de IA especializada para o setor social nacional (Centro Paroquial e Social de Lanheses, 2025; Araujo,

2025b, 2025¢).

A ELISA pode ser compreendida como uma resposta material a um problema estrutural vivido no
terreno pelas diferentes IPSS e entidades conexas em Portugal: a dificuldade sentida por muitas orga-

nizagdes sociais em aceder, interpretar e aplicar, de forma rapida, rigorosa e contextualizada,
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informacao normativa, técnica e de gestdo. Este problema adquire ainda maior expressao se observar-
mos que o setor social e solidario portugués se vé quotidianamente confrontado com legislagdo vasta,
mutavel e tecnicamente exigente e com equipas legalmente muito tipificadas, do ponto de vista do seu
leque de competéncias, e frequentemente sobrecarregadas por tarefas documentais, administrativas e

de conformidade.

A ELISA pode ser, assim, definida como uma assistente virtual inclusiva, baseada em IA e processa-
mento de linguagem natural, capaz de responder, por voz ou texto, e orientar os utilizadores, tendo
sempre por base a legislacdo atualizada e em vigor, os normativos, os referenciais de qualidade e o
conhecimento cientifico, relevante para o setor e produzido em Portugal, além de disponibilizar minu-
tas ¢ documentos pré-elaborados, como manuais, regulamentos ou outros documentos, adaptaveis as
necessidades de cada uma das instituigdes utilizadoras, independentemente da dimensao ou respostas
sociais que dinamizem. A sua arquitetura de valor assenta, por isso, ndo numa logica de substitui¢ao
do juizo técnico ou da responsabilidade profissional, mas sim numa logica de apoio a interpretagdo

legal ou normativa e reforgo da capacidade institucional.

Esta configuracdo aproxima a ELISA das solu¢des mais adequadas a contextos sensiveis, nomeada-
mente de ferramentas que organizam informagdo, apoiam a interpretagdo e suportam a decisdo, sem
automatizar de forma opaca o juizo profissional. Ao situar o seu desempenho tecnologico nos planos
da organizacao, sintese e recuperacao de informacao util, o valor intrinseco e pratico da ELISA des-
loca-se para o refor¢o das capacidades institucionais, das suas equipas multidisciplinares e das dire¢des
das institui¢des do setor social, salvaguardando a propriedade da decisdo final no dominio do utiliza-

dor.

Um dos aspetos mais relevantes da ELISA reside no modo como este projeto recusa implicitamente a
oposicao simplista entre tecnologia e humanidade. Ao colocar a tecnologia ao servi¢o das pessoas, esta
solucao procura promover inclusao digital, capacitar profissionais, reforcar dignidade institucional e
libertar tempo para aquilo que realmente importa: dedicar recursos atencionais e tempo util ao cuidado
dos utentes. Esta formulacdo ¢ teoricamente muito relevante porque a humanizag¢do da gestdo nao
implica objetivamente a rejei¢do da tecnologia, mas antes uma escolha criteriosa de tecnologias que

potenciam a qualidade do trabalho humano em vez de contribuirem para a sua descaracterizacao.

ApOs a sua primeira disponibilizagdo, num contexto piloto e ao nivel da dimensdo geografica da Dio-

cese de Viana do Castelo e das suas IPSS, a ELISA encontra-se em fase de desenvolvimento, num
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contexto externo ao das entidades que acolheram a sua primeira materializagdo. Atualmente o projeto
prossegue para um estadio de solucdo efetivamente escalavel, replicavel, de modo a que possa estar
progressivamente disponivel para as organizagdes sociais portuguesas e, potencialmente, para outros
mercados. De um ponto de vista conceptual, esta dimensao ¢ extremamente relevante porque orienta
a andlise desde um plano micro para uma perspetiva mais sistémica, desde logo, porque se a desigual-
dade entre institui¢cdes passa, em parte, pelo acesso distinto a conhecimento técnico, apoio documental
e capacidade interpretativa, uma solugao especializada como a ELISA podera vir, também, a contribuir

para mitigar assimetrias institucionais (Araujo, 2025a, 2025b, 2025¢).

5. Discussao

O caso da ELISA reforca a ideia de que a pergunta relevante, para o setor social portugués, ndo ¢
simplesmente sobre a implementagao ou ndo implementagao de IA, mas antes o como, para qué e quais
os limites a sua utilizagdo. A literatura tem vindo a convergir na conclusdo central de que a legitimi-
dade da IA em contextos sensiveis, como ¢ o caso do setor social nacional, cresce quando a tecnologia
apoia capacidades humanas, melhora o acesso a informacao, reduz sobrecarga administrativa, reforca
a qualidade da decisdo e permite ganhos de tempo para tarefas humanizadas de inegéavel relevancia e,
por outro lado, diminui quando procura substituir o critério humano em matérias de elevada sensibili-

dade ética ou distributiva.

Este posicionamento ¢ particularmente importante no contexto das IPSS. Dirigentes, técnicos e equipas
multidisciplinares desenvolvem o seu trabalho em ambientes de pressdo normativa elevada, tempo
escasso e necessidades de resposta simultanea a exigéncias legais, administrativas, financeiras e, ainda
mais importante, relacionais. Nestes contextos, o acesso ao conhecimento de natureza legal ndo pode
ser considerado como uma fungao secundaria, mas antes uma condi¢ao de robustez ¢ fator de cresci-
mento qualitativo e equitativo institucional. Se a ELISA conseguir reduzir o tempo dedicado, consu-
mido, na procura de informacao atualizada e fidedigna, conseguir aumentar a segurancga interpretativa,
independentemente das competéncias prévias do seu utilizador, conseguir apoiar a elaboracao de do-
cumentos-base e reforgar os indices de conformidade institucional, entdo o seu contributo podera tra-

duzir-se numa melhoria concreta das condigdes de decisao.

Contudo, a analise também obriga ao dever de prudéncia. A literatura sobre servigos humanos e cui-
dado social ¢ bastante concordante ao afirmar que sistemas generativos podem também produzir erros

plausiveis, respostas descontextualizadas, enviesamentos ou sugestdes tecnicamente inadequadas se
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forem utilizados de forma acritica, naturalmente com os devidos impactos subsequentes e negativos
nas organizacgdes. Esta assercdo justifica a menor dependéncia do valor potencial da ELISA da sofis-
ticagdo da sua interface, mas antes da existéncia de fontes robustas, curadoria rigorosa, mecanismos

de validagdo, formagao dos utilizadores e supervisao humana efetiva.

Esta prudéncia encontra apoio em referenciais recentes, como o NIST AI Risk Management Fra-
mework 1.0 e o Regulamento (UE) 2024/1689, ambos centrados na necessidade de governagao, gestao
proporcional do risco, transparéncia, fiabilidade, supervisdo humana, prote¢ao de dados e prevengao
de enviesamentos prejudiciais (NIST, 2023; Parlamento Europeu e Conselho da Unido Europeia,

2024).

Existe ainda uma dimensao de equidade a considerar. Se a ELISA disponibilizar conhecimento nor-
mativo e técnico de forma acessivel e com ligacdo as fontes originais, poderd encontrar-se capaz de
reduzir assimetrias entre institui¢des com diferentes niveis de competéncia interna. O seu valor publico
nao residird apenas em ganhos de eficiéncia, mas também no reforgo da conformidade, da qualidade e

da autonomia institucional.

Este novo enquadramento europeu relativo a [A, ja visitado neste artigo, torna a discuss@o ainda mais
relevante e deve ser lido ndo apenas como um diploma dirigido a grandes operadores tecnologicos,
mas também como um sinal de mudanca na forma como organizacdes publicas, privadas e sociais,
independentemente da sua dimensdo, devem interpretar a governacao da IA, sobretudo em circunstan-
cias onde esta possa influenciar processos ou decisdes com impacto humano. Ainda que a ELISA se
posicione atualmente como um meio de apoio informacional e documental, € ndo como mecanismo
decisorio autonomo, a sua evolugado futura devera ser acautelada face a transparéncia, rastreabilidade,

supervisao humana, protecao de dados e adequacdo das fontes utilizadas.

A leitura da ELISA deve situar-se no plano da forma como a tecnologia ¢ integrada e supervisionada.
A TA nio ¢ apenas um conjunto de funcionalidades; ela encontra acolhimento nas organizacdes, altera
praticas e redistribui responsabilidades. No setor social, esta leitura evita dois extremos: a aceitacdo
acritica da tecnologia e a sua rejeicao prévia. Entre ambos, importa afirmar uma posi¢ao prudente, em
que a IA s6 ¢ admissivel quando refor¢a a capacidade institucional, preserva supervisao humana e
respeita os valores associados a prestacao de cuidados (Floridi et al., 2018; Jobin et al., 2019; NIST,

2023).
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A ELISA deve, por isso, ser compreendida como um recurso de apoio a consulta, a interpretacao do-
cumental e a decisdo, e ndo como mecanismo decisorio autobnomo. No caso das IPSS e entidades co-
nexas, a decisdo concreta continuara a exigir prudéncia, conhecimento do contexto, responsabilidade
legal e sensibilidade relacional. A sua utilidade situa-se na reducao de assimetrias de informacgao, na
aceleragdo da pesquisa normativa, na estruturagdo de documentos e na criacdo de melhores condi¢des

para decisdes técnicas mais seguras.

Este posicionamento também permite responder a uma preocupacao cientifica relevante: a escassez de
evidéncia empirica consolidada sobre IA em servico social e organizacdes de servigos humanos. Gar-
kisch e Goldkind (2024) identificam precisamente essa lacuna, assinalando que grande parte da litera-
tura continua a ser conceptual, normativa ou meramente exploratéria. E mesmo revisdes mais recentes
tendem a reforcar esta mesma cautela ao destacarem preocupacgdes com fiabilidade, justica social, for-
macao especifica, literacia em IA e governagdo organizacional (Gardiner et al., 2026; Gillon et al.,
2026). Deste modo, o presente artigo ndo deve ser lido como prova de impacto, mas como um contri-
buto analitico para enquadrar uma experiéncia concreta, como € o caso da ELISA, dentro de um campo

emergente.

Uma consequéncia particularmente interessante desta analise € a sua implicag@o para a nog¢ao de gestao
humanizada. Em muitos debates, tecnologia e humanizagdo aparecem como termos em tensao. Porém,
a literatura revisitada e o caso da ELISA sugerem leitura diferente, a de que a gestdo pode tornar-se
mais humana quando as equipas dispdem de melhor apoio cognitivo, menor dispersdo informacional
€ maior seguranca técnica. Isto ndo significa que toda a tecnologia humanize, mas que a tecnologia,
quando adequadamente delimitada, pode libertar tempo e energia para a relacao profissional-utente,

que se traduz em presenca, escuta, acompanhamento e cuidado.

6. Conclusao

A integracdo da IA no setor social ¢ um exercicio exigente e requer o maior equilibrio possivel entre
inovacao e responsabilidade. O estado atual da literatura tem vindo a demonstrar que a IA pode reforgar
processos organizacionais, melhorar o acesso a informacao e apoiar decisdes mais qualificadas, desde
que permaneca subordinada a supervisdo humana, a ética profissional e a missao institucional. Em
contextos sensiveis, onde o cuidado, a equidade e a responsabilidade sdo dimensdes constitutivas do
trabalho, a legitimidade da tecnologia depende ndo apenas da sua sofisticacdo, mas da forma como ¢

desenhada, governada e utilizada.
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Neste quadro, a ELISA deve ser compreendida como uma iniciativa conceptual relevante no dominio
da IA centrada no humano e aplicada ao setor social. A sua primeira materializagao institucional apre-
senta-a como soluc¢do vocacionada para reduzir dificuldades administrativas e interpretativas, reforgar
conformidade, melhorar a circulagdo do conhecimento e libertar tempo para aquilo que constitui o
nucleo da missdo das IPSS, que passa, inequivocamente, pela prestacdo de cuidados proximos a pi-
blicos vulneraveis. Enquanto instrumento de apoio a decisdo e organizacdo da informagao técnica, a
ELISA vem sugerir que a tecnologia pode ter um papel legitimo num modelo de gestdo humanizada,
desde que ndo se confunda a sua utilizacdo com a substituicao das competéncias proprias, por definicao

e direito, do humano.

O Regulamento (UE) 2024/1689, ao promover uma IA humanocéntrica e confiavel, refor¢a precisa-
mente a pertinéncia desta leitura prudente e responsavel. Assim, a evolugao futura da ELISA devera,
por isso, preservar a sua natureza de apoio ao conhecimento e a autonomia institucional, integrando
mecanismos progressivos de transparéncia, validagdo, supervisdo e responsabilizagdo ética. A inova-
¢do s podera ser verdadeiramente util ao setor social se permanecer ao servigo da dignidade das pes-

soas, da responsabilidade das organizagdes e da qualidade das respostas sociais.

Para investigacdes futuras, torna-se desejavel a concretizacdo de estudos empiricos que testem, em
contexto real de utilizagdo, indicadores como confianca dos utilizadores, tempo poupado em tarefas
documentais, qualidade percecionada das respostas, reducdo de erros de conformidade, impacto na
autonomia técnica e efeitos sobre a organizacdo do trabalho. Esse passo sera decisivo para validar,

com evidéncia observavel, o potencial que este artigo apenas permite sustentar de forma prudente.

Importa acrescentar que a questao fundamental ndo ¢ saber se o setor social deve ou nao aproximar-se
da Inteligéncia Artificial. A resposta parece claramente positiva. O essencial ¢ garantir que essa apro-
ximagdo se faz com critério, responsabilidade e fidelidade a razdo que justifica a existéncia das IPSS
e entidades conexas, que ¢ o cuidar o melhor possivel das pessoas, sobretudo das mais vulneraveis.
Neste sentido, a ELISA deve ser entendida como uma proposta de apoio a gestdo, a interpretacao
normativa e a autonomia institucional, mantendo sempre no centro a responsabilidade humana, a pru-
déncia técnica e a qualidade das respostas sociais prestadas. E precisamente nesse equilibrio entre

inovac¢ao e cuidado que residira, potencialmente, o seu contributo mais relevante.
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AS PERSPETIVAS DO ANIMADOR SOCIOCULTURAL EM RELACAO AO FUTURO

Daniela Afonso Mendes
Animadora Sociocultural

Resumo

Com este artigo, pretendemos analisar a trajetoria e a identidade do Animador Socio-
cultural, refletindo sobre os desafios que marcam a profissdo no presente e as perspe-
tivas futuras. Neste sentido, abordamos a crise de identidade profissional e a impor-
tancia de articular a profissionalizagdo com a profissionalidade, valorizando as dimen-
soes do saber, do saber ser, do saber fazer para saber evoluir. Apresentamos ainda uma
metodologia de intervengdo que evidencia a importancia de uma atuagdo estruturada
e, simultaneamente, adaptada as novas necessidades e transformagdes da sociedade.

O futuro ndo é o que vem a seguir, o futuro é agora.

Refletir sobre a trajetéria da Animacao Sociocultural em Portugal implica olhar para 0 modo como o
passado, o presente e o futuro se cruzam na construcao da identidade e da agdo do Animador Socio-
cultural. Ao revisitar este percurso, percebe-se que as metodologias participativas e os objetivos desta
pratica nunca foram estaticos. Pelo contrario, foram transformando-se em fun¢do das mudancas soci-
ais, culturais, educativas e politicas. Nesta perspetiva, o passado nao deve ser entendido como algo
distante ou ultrapassado, mas como uma base fundamental para compreender aquilo que hoje se de-
senvolve no campo da Animacao Sociocultural. O presente, por sua vez, encontra-se profundamente
ligado ao futuro, de tal forma que as fronteiras entre ambos se tornam cada vez menos evidentes.
Embora a palavra “futuro” remeta para algo que ainda esta por acontecer, a verdade ¢ que os desafios
colocados a intervencdo sociocultural ja se manifestam no presente. Por conseguinte, ndo ha espago

para atitudes de espera: o futuro nao € o que vem a seguir, o futuro é agora.

O Labirinto da Formacao e a Crise de Identidade

Olhar para o futuro a partir do presente obriga-nos a encarar as controvérsias que envolvem a profissao
e a profissionalizacdo do Animador Sociocultural. Se pretendemos refletir sobre as perspetivas futuras
do Animador Sociocultural, torna-se necessario clarificar alguns aspetos essenciais que sustentam esta

analise.
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Atualmente, os profissionais da Animacao Sociocultural confrontam-se com uma realidade marcada
por duvidas, desafios e alguma instabilidade quanto ao reconhecimento da sua fun¢do. Verifica-se um
paradoxo evidente: por um lado, a interveng@o do Animador Sociocultural é cada vez mais necessaria
em diferentes contextos sociais, culturais e educativos; por outro, a sua identidade profissional conti-

nua a revelar-se dispersa e, por vezes, pouco definida.

Esta fragmentagao relaciona-se, em grande medida, com a diversidade de percursos formativos, qua-
lificagdes e formas de acesso ao exercicio da profissao. E neste labirinto de formacdes, perfis e praticas
de intervengdo que se torna pertinente refletir sobre os conceitos de “profissao” e de “profissionaliza-
cao”.

Embora sejam conceitos proximos, ndo possuem exatamente o mesmo significado. Quando falamos
de “profissao”, pensamos numa atividade regular, reconhecida e, normalmente, remunerada. J& a “pro-
fissionaliza¢d0” remete para um processo: o percurso através do qual alguém se torna efetivamente
profissional, adquirindo competéncias, qualificagdes, reconhecimento e legitimidade para exercer de-
terminada fungdo. Este processo implica também o desenvolvimento de metodologias tedrico-praticas,

bem como, uma defini¢do mais clara das responsabilidades associadas ao exercicio profissional.

O problema central surge quando estes dois conceitos ndo se encontram devidamente articulados. Uma
profissdo solida exige estabilidade, reconhecimento social e clareza quanto as suas fungdes. No en-
tanto, essa estabilidade so se torna possivel quando existe um processo de profissionalizag¢do coerente,
estruturado e reconhecido. Sem esta base, a profissao tende a manter-se vulneravel a indefinigdes,

desvalorizagdo e atribui¢do de fungdes que nem sempre correspondem a sua especificidade.

E precisamente neste contexto que se torna relevante considerar a proposta do Estatuto da Carreira de
Animador/a Sociocultural, apresentada pela APDASC em 2019. Esta proposta procura estabelecer uma
diferenciacdo entre os profissionais da area, tendo em conta os seus niveis de formacao e as responsa-
bilidades associadas ao exercicio da profissdo. Nesse sentido, sao definidos dois perfis profissionais:
o Assistente Técnico em Animagdo Sociocultural, correspondente ao nivel de qualificagcdo do ensino
secundario, e o Técnico Superior em Animagao Sociocultural, correspondente a licenciatura ou a graus
académicos superiores. Esta distingdo pretende contribuir para uma maior clarificacdo das fungoes,

competéncias e responsabilidades profissionais.
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De acordo com esta proposta, o Assistente Técnico em Animagao Sociocultural devera desempenhar
funcdes ligadas ao diagnostico e a analise de situacdes de intervencdo, em articulagdo com equipas
interdisciplinares. Entre as suas responsabilidades encontram-se também a observagdo e recolha de
informacao para avaliacdo de contextos e projetos, o planeamento e implementacdo de atividades so-
cioculturais, o apoio ao desenvolvimento de projetos de Animagao Sociocultural, a promogao da par-
ticipacdo ativa e do dinamismo sociocultural, a colaborag@o na cria¢do de redes comunitarias e a ava-

liagao das atividades desenvolvidas.

Por sua vez, ao Técnico Superior em Animacdo Sociocultural sdo atribuidas responsabilidades de
maior complexidade e autonomia. Estas incluem a analise dos contextos de intervencdo, o desenvol-
vimento, coordenagdo e avaliacdo de processos de diagndstico sociocultural, o planeamento, imple-
mentacao e avaliagdo de projetos, a criacdo de instrumentos de recolha e avaliacdo, a investigacao
sobre problematicas sociais e culturais, o estabelecimento de redes de cooperagdo comunitaria, bem

como o acompanhamento dos Assistentes Técnicos e a coordenacio de equipas e recursos.

A existéncia desta diferenciacao ¢ particularmente importante, pois permite estabelecer, pelo menos
ao nivel tedrico, uma relacdo entre formacgao, competéncias e responsabilidades profissionais. No en-
tanto, a realidade observada no terreno nem sempre corresponde ao que € proposto. Apesar da existén-
cia de diferentes niveis de qualificagdo, continuam a verificar-se situagdes em que os profissionais
desempenham fung¢des que ultrapassam os seus contetidos funcionais ou que pouco se relacionam com

as competéncias e metodologias proprias da Animagdo Sociocultural.

E precisamente esta distancia entre aquilo que deveria caracterizar o exercicio profissional e aquilo
que efetivamente acontece em muitos contextos institucionais que contribui para a fragilizacao da

identidade profissional do Animador Sociocultural.

Fonte (2015, p. 265) ajuda a compreender esta realidade ao identificar diferentes formas de exercicio
da profissdo. Um dos exemplos apresentados ¢ o do “animador total”, entendido como o profissional
sem formagdo académica especifica em Animacao Sociocultural que acaba por desempenhar as mais
variadas tarefas que lhe sdo solicitadas. Neste caso, 0 Animador pode ser chamado a realizar fungdes
tao diversas como a limpeza de espagos, a conducao de viaturas, a vigilancia, o apoio informéatico ou

até a substituicdo de outros profissionais.
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O problema, neste caso, ndo esta apenas na diversidade das tarefas atribuidas, mas sobretudo na au-
séncia de uma delimitagdo clara da funcao profissional. Quando isso acontece, o0 Animador Sociocul-
tural deixa de ser reconhecido pela especificidade da sua intervencao e passa a ser visto como alguém

disponivel para “fazer tudo” aquilo de que a institui¢ao ou organizagdo necessita.

Em contraste com esta realidade, Fonte (2015, p. 265) apresenta também o “animador 4G”, correspon-
dente ao profissional com formagdo de nivel IV ou superior, que intervém com diferentes geragoes.
Embora este profissional também possa ser chamado a desempenhar tarefas que ultrapassam os seus
contetidos funcionais, a sua formag¢do contribui para uma maior definicao do seu perfil profissional e
reduz, em certa medida, a tendéncia para a atribuicao indiscriminada de fun¢des. Ainda assim, a exis-
téncia de formagao especifica ndao elimina por completo a possibilidade de desvio das fung¢des proprias

da Animagao Sociocultural.

Outra configuragdo apresentada por Fonte (2015, p. 265) ¢ a do “animador gourmet”, designagao atri-
buida ao profissional com formagao académica superior que desenvolve a sua intervengao em contex-
tos muito diferenciados. Este profissional pode trabalhar tanto com grupos socialmente privilegiados,
através de atividades de enriquecimento cultural, educativo e social, como com grupos ou comunida-

des em situacdo de maior vulnerabilidade.

Segundo o autor, trata-se de um profissional que procura afirmar a especificidade da sua intervengao
e que encontra na Animagao Sociocultural uma possibilidade de transformacao social, de participagdo
e de constru¢@o de uma sociedade mais inclusiva. Esta perspetiva permite compreender que a formagao
superior pode contribuir para uma intervengdo mais fundamentada, critica e consciente, embora con-

tinue dependente do reconhecimento institucional e social da profissao.

Estes diferentes perfis permitem perceber que a diversidade existente na Animacao Sociocultural ndo
resulta apenas dos diferentes niveis de formacao. Ela resulta também dos contextos institucionais, das
necessidades das organizagdes e da forma como cada profissional ¢ integrado e reconhecido no seu
local de trabalho. Assim, mesmo quando existe formagdo especifica, o contetido real da funcao pode

afastar-se daquele que seria esperado de acordo com as competéncias profissionais adquiridas.

E neste ponto que surge outra realidade relevante: a do profissional que ¢ designado como animador
sem possuir, necessariamente, formagao especifica na area. Fonte (2015, p. 265) refere-se ao “anima-

dor de edi¢do limitada”, caracterizado como um profissional com formacdo académica, mas nao
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obrigatoriamente em Animacao Sociocultural, que desenvolve ou participa em atividades de animacao
de caracter sazonal. Estas atividades podem estar associadas, por exemplo, a festas, colonias, escolas

de verdo ou periodos de férias.

Esta situacdo aproxima-se daquilo que Lopes (2008, p. 524) identifica ao referir profissionais que sao
“apelidados como animador pelas organizac¢des/institui¢des onde prestam servigos que atuam nas pra-
ticas sociais”, ainda que a sua formagao ou intervencdo nio corresponda necessariamente ao dominio

especifico da Animagao Sociocultural.

Deste modo, os exemplos apresentados por Fonte ndo devem ser entendidos como categorias profis-
sionais formais, mas como diferentes configuragdes que permitem observar a forma como a profissao
¢ exercida na realidade. Por um lado, a proposta de Estatuto da APDASC procura estabelecer uma
diferenciagdo baseada na formagdo, nas competéncias e no grau de responsabilidade. Por outro lado,
os diferentes perfis identificados na literatura mostram que a pratica profissional continua marcada por

alguma indefinicao.

Entre o profissional que desempenha multiplas fungdes, o profissional especializado, o profissional
com formacao superior e o profissional que apenas exerce atividades de animagao de forma pontual
ou sazonal, encontra-se uma multiplicidade de realidades que nem sempre contribui para a construgao
de uma identidade profissional comum. Esta multiplicidade pode enriquecer a profissao, na medida
em que revela a sua capacidade de adaptacdo a diferentes contextos. No entanto, quando ndo ¢ acom-
panhada por uma defini¢do clara de fungdes e competéncias, pode também contribuir para a desvalo-

rizacao do papel do Animador Sociocultural.

Uma das principais dificuldades da Animacao Sociocultural encontra-se precisamente nesta distancia
entre aquilo que a profissdo procura afirmar e aquilo que, muitas vezes, acontece na pratica. A exis-
téncia de diferentes niveis de qualificacdo ndo constitui, por si s6, um problema. Pelo contrario, pode
permitir uma organizagdo mais clara das responsabilidades e das possibilidades de interven¢do. O pro-
blema surge quando essa diferencia¢do ndo ¢ acompanhada por uma defini¢do efetiva das fungdes e
quando as instituicdes continuam a utilizar a designa¢ao de animador para profissionais com forma-

¢oes, competéncias e responsabilidades muito distintas.
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Assim, a profissionalizacdo do Animador Sociocultural passa ndo apenas pelo reconhecimento da for-
magao existente, mas também pela capacidade de definir claramente quem sdo, quais as suas fungdes

e qual € o seu lugar no local que intervém.

E a partir desta realidade que se torna necessério refletir sobre as perspetivas do Animador Sociocul-
tural relativamente ao futuro da profissdo. Antes de pensar nos desafios que se colocam a intervencao
no presente € no futuro, torna-se fundamental compreender e clarificar a propria profissdo. Afinal,
dificilmente sera possivel construir uma profissao mais reconhecida e socialmente valorizada enquanto
permanecerem indefinidos os seus limites, as suas responsabilidades e a especificidade das competén-

cias que a distinguem de outras areas de intervengao social, educativa e cultural.

Nos ultimos anos, a Animacgao Sociocultural adquiriu um protagonismo significativo, acompanhando
o aparecimento de novas realidades sociais e de novos contextos de intervenc¢do. Esta expansao origi-
nou uma pluralidade de atuagdes sociais, culturais e educativas e refor¢ou a necessidade de uma for-
macao especializada, inicial e continua, capaz de preparar os profissionais para responder as realidades

emergentes.

Neste sentido, ser Animador Sociocultural ndo significa apenas possuir determinadas competéncias
pessoais ou uma predisposi¢ao para trabalhar com pessoas e grupos. Implica desenvolver conhecimen-
tos, competéncias ¢ metodologias de intervengao ao longo de todo o percurso profissional. Como
afirma Fonte (2015, p. 263), “‘somos animadores sustentados na esséncia e consciéncia do ser. Contudo

para chegar a ser, temos de nos fazer animadores”.

Esta necessidade de formacgao e desenvolvimento continuo relaciona-se diretamente com a questao da
profissionalidade. Num mundo profissional cada vez mais competitivo e dindmico, a profissionalidade
assume-se como uma dimensdo fundamental para a afirmagdo e valorizagdo de qualquer profissao,

refletindo-se na qualidade do trabalho desenvolvido e no reconhecimento social dos profissionais.

De acordo com Gorzoni e Davis (2017, p. 1401), a profissionalidade “desenvolve-se na relagdo dialé-
tica entre os diferentes contextos praticos, conhecimentos e habilidades do profissional, na qual a sua

fung¢ao ¢ aplicar principios gerais a situagdes particulares relacionadas a atividade”.

Este conceito permite compreender que o exercicio profissional ndo pode ser reduzido a simples exe-

cucdo de atividades. O Animador Sociocultural necessita de mobilizar conhecimentos tedricos e
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praticos, competéncias relacionais, capacidade de analise e reflexdo critica, adaptando a sua interven-

cdo as caracteristicas dos individuos, grupos e comunidades com os quais trabalha.

A profissionalidade implica, portanto, saber agir perante diferentes contextos, tomar decisdes funda-
mentadas e assumir responsabilidade pelas consequéncias da intervengao desenvolvida. O profissional
deve ser “capaz de articular ideias, intengdes e agdes e avaliar as condi¢des para serem aplicadas”
(Gorzoni e Davis, 2017, p. 1401). Assim, a profissionalidade constitui uma dimensao essencial para

distinguir uma intervengao profissional de uma simples execugdo de atividades de animacao.

Nio basta, por isso, estabelecer diferentes niveis de formagao. E igualmente necessario que os profis-
sionais desenvolvam uma profissionalidade propria, assente em conhecimentos especificos, compe-
téncias técnicas e relacionais, capacidade de reflexdo e responsabilidade ética. A profissionalizagao e
a profissionalidade surgem, deste modo, como processos complementares. Enquanto a primeira con-
tribui para definir e legitimar a profissdo no plano institucional e social, a segunda concretiza-se na
forma como o profissional mobiliza os seus conhecimentos, competéncias e metodologias perante as

situacdes concretas de intervengao.

Deste modo, a abrangéncia da atua¢do do Animador Sociocultural constitui simultaneamente uma das
maiores potencialidades e um dos maiores desafios da profissao. A capacidade de intervir em diferen-
tes contextos sociais, culturais e educativos demonstra a amplitude da area, mas exige profissionais
preparados para responder de forma fundamentada as especificidades de cada realidade. O futuro da
Animagao Sociocultural dependera, em grande medida, da valorizagdo da formacao, da especializagao
e do desenvolvimento de uma profissionalidade capaz de afirmar a intervengdo do Animador Socio-

cultural.

Profissionalizacao e Profissionalidade: o perfil do Animador Sociocultural

Ap0s a reflexdo sobre a profissdo e sobre os diferentes perfis que coexistem no campo do Animador Sociocul-
tural, torna-se importante compreender as dimensdes que caracterizam o perfil do Animador Sociocultural. A
diversidade de contextos de intervencao demonstra a amplitude desta profissdao, mas exige também profissio-
nais capazes de mobilizar conhecimentos, competéncias e atitudes adequadas as diferentes realidades sociais,

culturais e educativas.

Nas ultimas décadas, a Animagao Sociocultural tem vindo a assumir um papel cada vez mais relevante

perante o surgimento de novas necessidades sociais e de novos contextos de intervengao. Esta evolugao
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reforga a importancia de uma formagao especializada, inicial e continua, capaz de preparar os profis-
sionais para responder aos desafios emergentes. Como afirma Sousa (2015, p. 47), “a profissdo do
Animador pode ser muito diversificada, o que implica uma formacao que privilegie a aquisi¢ao de

competéncias ao nivel do saber, do saber ser, do saber fazer” para saber evoluir.

Esta necessidade de formagao relaciona-se diretamente com a profissionalidade. O exercicio profis-
sional do Animador Sociocultural ndo pode ser reduzido ao dominio de técnicas ou a simples execugao
de atividades. Pelo contrario, implica a capacidade de mobilizar conhecimentos, competéncias e atitu-
des perante situagdes concretas, muitas vezes complexas e em constante transformacao. E neste sentido

que ganham particular importancia as dimensdes do saber, do saber ser e do saber fazer.

Ao nivel do saber, encontram-se os conhecimentos tedricos, técnicos e metodoldgicos necessarios a
compreensao dos contextos e a fundamentagdo da intervengdo. O Animador Sociocultural deve conhe-
cer a realidade onde intervém, identificar necessidades, reconhecer recursos e compreender os fatores
sociais, culturais e educativos que influenciam cada grupo ou comunidade. Neste sentido, Ventosa
(2015, p. 253) afirma que o Animador, ‘“na medida em que ¢ educador e trabalha para a melhoria das
pessoas, deve ser profissional devidamente formado e qualificado para desenvolver o seu trabalho”. A
formagao constitui, assim, uma condi¢ao essencial para uma intervencao consciente, fundamentada e

adequada as necessidades dos individuos, grupos e comunidades.

O saber ser relaciona-se com as atitudes, os comportamentos e a forma como o profissional se posici-
ona perante os outros. Como refere Sousa (2015, p. 47), “no ambito do saber ser estdo presentes as
atitudes e os comportamentos (...) € os modos desejaveis de agir e interagir com o outro”. Esta dimen-
sdo ¢ particularmente importante numa profissao centrada na relacdo humana, na proximidade, na es-
cuta e na participacao. O Animador Sociocultural trabalha com pessoas que possuem histdrias, neces-
sidades e expectativas diferentes, pelo que a sua intervencao exige empatia, respeito, responsabilidade,

capacidade de comunicagdo e sensibilidade social.

Larrazabal (2004, p. 125) caracteriza o Animador Sociocultural como educador, agente social, relaci-
onador, mediador social e dinamizador intercultural, evidenciando a multiplicidade de papéis que este
profissional pode assumir. Esta caracterizagdo demonstra que o Animador ndo se limita a organizar
atividades ou a ocupar tempos livres. A sua acdo envolve a promocao da participacao, a mediagao de
relagdes, o estimulo a iniciativa coletiva e a criagdo de condigdes para a transformagao pessoal, social

€ comunitaria.
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Por sua vez, o saber fazer corresponde a capacidade de transformar conhecimentos ¢ atitudes em pra-
ticas concretas de intervencao. Sousa (2015, p. 47) associa esta dimensdo a “aprendizagem de técnicas
e instrumentos de trabalho para a concretizagdo de atividades de animagao”. Contudo, o saber fazer
nao deve ser entendido apenas como execucdo técnica. Ele implica diagnosticar, planear, dinamizar,
acompanhar e avaliar processos de intervencdo, adaptando-os as caracteristicas de cada grupo, territo-

rio ou instituigao.

As fungdes atribuidas ao Animador por Larrazabal (2004, p. 125) refletem precisamente esta ampli-
tude, abrangendo a animacao da vida comunitaria, a realizagdo de estudos de situagdo, a promogao de
grupos e iniciativas, a programacao de atividades e a avaliacao dos resultados. Estas fun¢des demons-
tram que o Animador intervém em varias fases do processo, desde a analise inicial da realidade até a

avaliacdo final da intervencao.

Para além das competéncias técnicas e teoricas, o perfil do Animador Sociocultural integra também
caracteristicas qualitativas que influenciam a forma como este comunica, se relaciona e intervém.
Mendes (2022, p. 33) considera que estas caracteristicas “advém da personalidade do individuo, em
que a sua forma de se expressar, dialogar, fazer e intervir faz parte da sua natureza interior e sdo
notorias em todo o processo de intervenc¢ao no ambito da animagao”. Estas caracteristicas sdo funda-
mentais para criar relagdes de proximidade e confianga com os participantes, favorecendo o seu en-

volvimento ativo nos processos desenvolvidos.

No entanto, a dimensao pessoal do Animador ndo substitui a formag¢ao nem a competéncia profissional.
Pelo contrario, deve articular-se com conhecimentos, metodologias e responsabilidade ética. A profis-
sionalidade do Animador Sociocultural exige uma intervencao consciente, planeada e comprometida
com os individuos, grupos e comunidades. Desde o conhecimento do territorio até a avaliacdo da in-
tervencdo, devem estar presentes o respeito, a responsabilidade e o compromisso com os participantes.
Neste sentido, o compromisso com a comunidade implica uma intervengao construida com os outros
e ndo apenas para os outros. Como afirma Herrerias (2017), “o compromisso, compromete-nos quando
iniciamos algo com os outros”. Esta ideia reforca a importancia da participagdo enquanto principio
central da Animag¢do Sociocultural. O Animador ndo deve assumir-se como alguém que decide pela
comunidade, mas como um profissional que cria condigdes para que os participantes se envolvam,

expressem as suas necessidades e contribuam para a construcgao coletiva das respostas.
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Também a competéncia profissional assume uma dimensdo cooperativa. Ser competente nao significa
apenas possuir conhecimentos ou executar corretamente determinadas tarefas. Significa também saber
cooperar, partilhar responsabilidades, trabalhar em equipa e construir respostas de forma conjunta.
Herrerias (2017) reforga esta perspetiva ao afirmar que “ser competente, ser, saber ser e saber fazer,
ndo implica necessariamente competitividade. E o contrario.” Assim, a competéncia deve ser enten-
dida como capacidade de envolvimento, cooperagdo e construcio coletiva, essencial numa profissao
que depende da participacdo dos sujeitos e da articulagdo com equipas, instituigdes e redes comunita-

rias.

Deste modo, o perfil do Animador Sociocultural resulta da articulagdo entre conhecimento, competén-
cias técnicas, caracteristicos pessoais, responsabilidade ética, compromisso e capacidade de coopera-
¢do. Estas dimensdes ndo funcionam de forma isolada, mas complementam-se ao longo de todo o
processo de intervencdo. Para ser Animador, ndo basta possuir conhecimentos teoricos ou determina-
das caracteristicas pessoais. E necessario desenvolver continuamente a capacidade de compreender os
contextos, estabelecer relagdes, promover a participagdo e adequar a intervengao as necessidades das

comunidades.

Esta necessidade de adaptacdo torna-se particularmente importante quando se pensa no futuro da pro-
fissdo. A sociedade estd em permanente transformagdo e, com ela, alteram-se também os problemas
sociais, as formas de participagdo, os contextos educativos, as dinamicas culturais e as necessidades
das populagdes. Como afirma Mendes (2022, p. 34), o Animador deve evoluir “como pessoa, como
Animador, como relacionador, como educador, como mediador, como dinamizador e agente social”,

uma vez que “a sociedade esta em constante mudanca e as necessidades sdo diferentes”.

Assim, o perfil do Animador Sociocultural ndo pode ser entendido como algo fechado ou definitivo,
mas como uma constru¢ao continua, desenvolvida através da formagao, da experiéncia profissional,
da reflexao critica e do contacto direto com diferentes realidades. Olhar para o futuro implica, por isso,
reconhecer que a consolidacdo da Animagdo Sociocultural depende da articulacio entre profissionali-
zacdo e profissionalidade. Se a profissionalizagdo contribui para clarificar o estatuto, as fungdes e o
reconhecimento social da profissdo, a profissionalidade concretiza-se na qualidade da intervencao e na

capacidade de mobilizar o saber, o saber ser e o saber fazer.

E nesta articulagao que podera afirmar-se um perfil profissional mais solido, capaz de responder as

transformagdes da sociedade sem perder a especificidade e os principios que sustentam a Animacao
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Sociocultural. O futuro do Animador Sociocultural dependerd, assim, da valorizacao da formagao, da
clarifica¢do das suas fungdes e do reconhecimento da sua interven¢do enquanto pratica ética, partici-

pativa e transformadora.

Construir o Amanha: Que Futuro para o Animador Sociocultural?

Para construir o amanha, o Animador Sociocultural deve ter em consideragdo uma metodologia de
intervencao aplicavel aos diferentes ambitos da sua atuagdo. A diversidade de publicos e contextos
exige uma intervengao estruturada, capaz de responder as necessidades, expectativas e caracteristicas

de cada realidade.

Segundo Mendes (2022, p.35-36), esta intervencao desenvolve-se através de diferentes fases: diagnos-
tico, recolha de informacao, implementacao estratégica, motivacao, dinamizagao, controlo e avaliagdo.
A fase do diagnostico consiste no conhecimento e estudo da realidade que motiva a intervengao, per-
mitindo conhecer o grupo, o espago onde se insere e os recursos disponiveis. Segue-se a fase da reco-
lha de informacio, centrada nas necessidades, opinides, sugestoes, caracteristicas, problemas e ex-
pectativas dos individuos, permitindo compreender a homogeneidade ou heterogeneidade do grupo e

planificar uma interveng¢ao adequada.

Na fase da implementacio estratégica, o Animador define as estratégias de intervencao a partir das
informacdes recolhidas, estabelecendo as condigdes necessarias para atuar sobre a realidade identifi-
cada. Este processo envolve também a fase da motivacio, através da utilizacdo de dinamicas, ativi-
dades, estratégias de acolhimento e espagos que favoregam o envolvimento e a participagao ativa dos

individuos.

Posteriormente, a fase da dinamizacao corresponde a concretizagdo do projeto e das atividades pla-
neadas, tendo em conta as caracteristicas dos individuos e os objetivos definidos. Nesta fase, a comu-
nicagdo, a participagdo e a capacidade de mediagdo do Animador assumem particular importancia.
Como refere Ventosa (2011, p. 22), “uma das tarefas mais decisivas do animador est4 no saber graduar
a participacdo do coletivo com quem trabalha, em fun¢do do seu grau de madurez e consolidagdo

grupal”.
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A fase do controlo permite 0 Animador acompanhar o processo de dinamizagao, verificando o cum-
primento dos objetivos, a adequagdo das técnicas, métodos e atividades e a resposta as necessidades e
expectativas dos participantes. O Animador deve, por isso, manter uma atengdo constante as dindmicas

do grupo, sendo capaz de ajustar a intervengao perante eventuais alteracoes.

Por ultimo, a fase da avaliacdo, como afirmam Caballero e Maya (2001, p. 43), trata-se do momento
em que se analisa se foram alcangados “os objetivos propostos em cada uma das fases do processo

particular e de todo o projeto em geral”.

Esta metodologia permite assim, que a interveng¢ao seja ajustada a realidade em que o Animador atua.
No entanto, para responder de forma adequada as transformacdes da sociedade, ndo basta conhecer ¢
aplicar estas etapas: ¢ também necessario conhecer os diferentes ambitos de intervengao, compreender
as mudangas que neles ocorrem e acompanhar o surgimento de novas areas de atuacdo. SO desta forma
sera possivel adaptar a intervencao as necessidades atuais e contribuir para comunidades mais partici-

pativas, inclusivas e conscientes.

Atualmente, as principais areas de atuacao do Animador Sociocultural encontram-se sobretudo na Ani-
macao na Infancia, na Animagao Juvenil e na Animag¢ao na Terceira Idade. Embora sejam areas ja
consolidadas, a forma de interven¢ao tem vindo a modificar-se, exigindo do profissional novas res-
postas e uma constante capacidade de adaptagao.
° Na Animacao na Infancia, o Animador deve valorizar a criatividade, a dimensao ludica,
a socializacao, a liberdade e a participagdo, colocando a crianga no centro do processo e atri-
buindo-lhe um papel ativo nas experiéncias desenvolvidas (Lopes, 2008, p. 316).
. Na Animacao Juvenil, a interveng@o procura criar alternativas para a ocupagao do tempo
livre e de 6cio numa perspetiva educativa, promovendo a participacdo, a democracia, a educa-
¢do intercultural e multicultural, o voluntariado e a interacao entre os jovens (Lopes, 2008, p.
318).
. Na Animacao na Terceira Idade, o envelhecimento da populacdo portuguesa tem con-
tribuido para o alargamento dos contextos de intervencdo. Para além dos lares e centros de dia,
o Animador pode intervir no domicilio e noutros espagos de acolhimento, procurando conhecer
as necessidades, expectativas e interesses dos idosos e promovendo a sua autoestima, autono-
mia e participa¢do em areas como a saude, o desporto, a cultura, o lazer e as tecnologias (Men-

des, 2024, p. 8-9).
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. A Animagao Sociolaboral procura promover o bem-estar dos trabalhadores através de
atividades de convivéncia, dindmicas de grupo, lazer e acdes de responsabilidade social, con-
tribuindo também para a conciliagdo entre trabalho, familia ¢ comunidade (Mendes, 2022,
p.24).
. O crescimento do turismo, a valorizagdo da cultura e do patrimoénio permitem igual-
mente o desenvolvimento da Animagao Turistica e da Animagao através do Teatro ¢ da Musica,
criando possibilidades de intervengao e recriagao.
. Ao mesmo tempo, as transformacgdes tecnoldgicas e sociais permitem identificar areas
emergentes, como a Ciberanimagdo, que amplia os espagos de intervencdo através das redes
digitais e procura promover a cidadania, a participacdo e o fortalecimento das comunidades no
contexto da sociedade digital (Escola, 2021, p. 199-200).
. A Neuroanimagao surge como uma possibilidade de interven¢do a acompanhar, procu-
rando estabelecer novas relagdes entre os conhecimentos sobre o funcionamento do cérebro e
as praticas de animagao.
. A Animacao Comunitaria integra diferentes faixas etarias e promove a participagao
conjunta dos membros da comunidade. Através da criacdo de espacos de encontro, cooperagdo
e partilha, procura fortalecer as relagdes entre os individuos e contribuir para a construg¢ao de
comunidades mais participativas, inclusivas e coesas utilizando a musica, a danca, o teatro, a
expressao plastica, a escultura, os jogos (etc.) como estratégias de criacao.
Assim, o futuro do Animador Sociocultural constroi-se através de uma dupla capacidade: manter e
renovar os ambitos de intervenc¢do existentes e, simultaneamente, acompanhar o aparecimento de no-
vos campos de atuacdo. Esta capacidade exige uma formagdo continua e uma postura profissional
aberta a mudanca, permitindo que a metodologia de intervencao seja constantemente adaptada as pes-

soas, aos contextos ¢ as necessidades da sociedade.
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Posfacio

Equipa do CLDS 5G Cabeceiras de Basto — Transformar Realidades

Chegar ao final deste E-book nao significa encerrar os temas e as reflexdes que nele se encontram.
Associada as II Jornadas Internacionais de Cabeceiras de Basto — Educagao, Artes, Satude, Diferenca,
Autonomia, Cidadania e Participagao, esta publicacdo retine contributos de diferentes areas, experién-
cias e contextos, que convidam a continuar a refletir sobre os desafios presentes nas nossas comunida-
des e nas nossas praticas.

Educacio, artes, satde, diferenga, autonomia, cidadania e participacdo sdo areas e dimensdes distintas,
mas que podem ligar-se entre si de diferentes formas. E precisamente na possibilidade de estabelecer
essas ligacdes que as Jornadas procuram criar pontes entre saberes, experiéncias e praticas, promo-
vendo o didlogo e a partilha entre diferentes perspetivas. Estas relagdes permitem ampliar o olhar sobre
as realidades em que intervimos e perceber como diferentes areas podem contribuir umas para as ou-
tras.

Esta logica de articulagdo estd também presente no trabalho que, enquanto equipa do CLDS 5G Cabe-
ceiras de Basto — Transformar Realidades, desenvolvemos no territorio. E na proximidade com as pes-
soas, as familias, as institui¢cdes e a comunidade que procuramos compreender necessidades, mobilizar
recursos, criar sinergias € construir respostas. A experiéncia no terreno mostra-nos que os desafios
sociais nao existem de forma isolada e que escutar, articular e cooperar ¢ fundamental para encontrar
respostas ajustadas a cada realidade.

E também por isso que valorizamos espagos de reflexao e partilha. Conhecer outras experiéncias, ques-
tionar praticas, cruzar perspetivas e construir pontes entre saberes e areas de intervengao permite-nos
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alargar o olhar sobre o territério, repensar formas de intervencao e encontrar novas possibilidades de
resposta.

Mais do que um registo associado as Jornadas, este E-book pretende ser um recurso de consulta, refle-
xao e partilha, mantendo disponiveis contributos, experiéncias e perspetivas que podem ser revisitados
em diferentes momentos e contextos. O conhecimento ganha também sentido quando circula, quando
suscita novas questdes e quando contribui para pensar e construir outras formas de intervengao.

Que estas paginas possam suscitar novas perguntas, criar pontes e gerar novas reflexdes. E que o co-
nhecimento aqui reunido contribua para fortalecer sinergias, valorizar a diferenga e promover a auto-
nomia, a cidadania e a participacao, contribuindo para comunidades onde as pessoas tenham voz e
espaco para participar.

A Equipa do CLDS 5G Cabeceiras de Basto — Transformar Realidades
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APPACDM de Coimbra. Atualmente ¢ Animadora Sociocultural na Residéncia Montepio
de Albergaria-a-Velha.

Jorge Miguel Franca Santos - Licenciado em Medicina pela Faculdade de Medicina da Universidade

do Porto, especializacdo em Pediatria no Hospital de Sao Jodo, obteve o grau de Assistente
Hospitalar em Pediatria, no ambito da carreira médica hospitalar, e tornou-se membro do
Colégio de Especialistas em Pediatria da Ordem dos Médicos Portugueses, tendo exercido
fungdes clinicas como Pediatra na Unidade Hospitalar das Chaves desde entdo. Apos con-
curso nacional, obteve o grau de Assistente Hospitalar Graduado, em 2010, e desde entdo
exerce fungdes clinicas como Consultor Pediatrico no Centro Hospitalar de Trés-os-Mon-
tes e Alto Douro (CHTMAD, EPE). Ao longo da sua carreira como clinico procurou sem-
pre manter um nivel satisfatorio de atualizagdo no dmbito da Pediatria Médica e Cirtrgica,
pelo que participou em mais de uma centena de congressos e cursos, alguns com avaliacao,
de atualizagdo cientifica nacional e internacional (Espanha, Escocia, EUA e Franca). Apre-
sentou mais de uma centena de comunicagdes — orais € em poster — e € autor ou coautor de
uma dezena e meia de publicagdes, nas mais diversas areas da Pediatria (doencas infecio-
sas, neonatologia, hemato-oncologia, nefrologia, cirurgia, gastroenterologia, dermatolo-
gia, reumatologia, neurologia, adolescéncia...) em eventos cientificos nacionais e interna-
cionais. Foi premiado por duas vezes em Coimbra, como autor da melhor comunicagao
oral, no 6° Congresso Nacional de Medicina do Adolescente (2012) — “Educagao Sexual
para adolescentes problematicos — a importincia da avalia¢do prévia...” e no 25° Encontro
de Patologia Urgente em Pediatria. Novos Conhecimentos, Atitudes e Praticas (2016)
Foi socio-gerente de duas empresas privadas de saude durante muitos anos. Numa delas,
foi responsavel pelas especialidades médicas durante vérios anos, tendo sido certificado
pela Autoridade Reguladora da Satide. Em 2024, suspendeu essas fungdes, tendo aderido
ao regime de dedicagdo plena ao hospital. Possui um diploma de pds-graduagao em Gestao
de Servicos de Saude pela EGP - Escola de Negocios da Universidade do Porto e esta
inscrito na respetiva Competéncia em Gestao de Servigos de Saude da Ordem dos Médicos.
Concluiu o 2° ano de doutoramento.

José Gomes da Costa - Licenciado em Psicologia Clinica pelo Instituto Superior de Psicologia Apli-
cada, em Lisboa (1980), e doutorado em Psicologia pela Universidade de Tras-os-Montes
e Alto Douro (2007), onde foi docente no Departamento de Educacdo e Psicologia entre
1998 e 2022. Psicoterapeuta e grupanalista, trabalhou 42 anos na area da satide mental e
outros tantos como professor no Ensino Superior. Professor reformado desde 2022, man-
tém colaboragdo, como voluntéario, com instituicdes na area da prote¢ao de criangas € jo-
vens em risco, bem como com varias iniciativas da sociedade civil.

Luis Carvalho —. Doutorando em Ciéncias da Educa¢ao na UTAD. Mestre em Ciéncias da Educacao
e licenciado em Animagdo Cultural e Comunitaria pela UTAD. E professor na Universi-
dade de Tras-os-Montes e Alto Douro, no Instituto Superior de Ciéncias da Informagao e
da Administragio e formador na Escola de Palco da d’Orfeu, Associagdo Cultural. E cla-
rinetista, guitarrista, baixista e produtor musical. Realizou varios espetaculos em Portugal,
Espanha, Franga, Italia, Alemanha, Dubai e Bahrain com os diferentes grupos no qual par-
ticipa, nomeadamente, Mimo’s Dixie Band, Animadixie, Olla Tshou, Mas Companhias,
Inés Barros, Salomao e Places Are Made By People. Ao longo do seu percurso profissional
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Marcelino

tem-se dedicado a area da intervencdo social, onde através da musica, procura trabalhar
com um leque abrangente de grupos. De destacar, o projeto Orquestra (In)quieta, o projeto
Coro Memoria, o projeto OCA, o projeto Orquestra Proxim’idade e o projeto “Prisio-
nante”. Tem ainda formagoes no ambito do teatro e danga/movimento.

de Sousa Lopes - Doutorado em Ciéncias da Educa¢ao pela Universidade Pontificia de
Salamanca. Professor na Universidade de Tras-os-Montes e Alto Douro. Presidiu a comis-
sdo de avaliagdo externa da A3ES para a drea da Animagdo Sociocultural. Frequentou di-
Versos cursos, estagios, seminarios formacao teatral e de animacao a nivel nacional e in-
ternacional. Proferiu mais de uma centena de conferéncias em congressos nacionais € in-
ternacionais sobre: teatro; animag¢ao sociocultural; associativismo; 6cio e tempo livre; in-
clusdo, turismo, gerontologia, educa¢ao intergeracional. Orientador de varios trabalhos de
natureza académica nomeadamente mestrados e doutoramentos nos dominios das ciéncias
sociais ¢ humanas. Integrou diversos Juris de provas publicas de doutoramento, mestrado
e concursos publicos. E autor e coordenador de 30 livros e mais de meia centena de artigos
nas areas da animagao sociocultural, turismo, desenvolvimento ¢ educacdo comunitaria,
teatro, pedagogia, 6cio e animacao de idosos.

Patricia Sousa Borges - Doutora em Direito. Licenciada e Mestre em Direito. P6s-Graduada em Or-

ganizagdo e Gestdo no Futebol Profissional. Professora Auxiliar Convidada na Escola de
Direito da Universidade do Minho. Coordenadora Cientifica do Curso Breve de Formacgao
em Direito do Desporto da Escola de Direito da Universidade do Minho. Docente em va-
rias P6s-Graduagdes em Direito do Desporto, nomeadamente na Universidade Autdbnoma
de Lisboa, na Escola Superior de Desporto de Rio Maior do Politécnico de Santarém e no
Instituto Politécnico de Viana do Castelo. Investigadora integrada no JusGov — Centro de
Investigagdao em Justi¢a e Governacao. Conselheira no Conselho de Arbitragem do Tribu-
nal Arbitral do Desporto nomeada pelo Conselho Nacional do Desporto. Membro do Con-
selho de Redagdo da Revista de Direito do Desporto. Vogal no Conselho de Arbitragem
da Federagao Portuguesa de Futebol. Autora de livros e varios artigos cientificos nacionais
e internacionais na area do Direito do Desporto. Oradora em varias conferéncias nacionais
e internacionais

Paula Cristina Matos de Sousa — Licenciada em Portugués/ Inglés pela Universidade de Tras-os-

Montes e Alto Douro; Mestre em Ciéncias da Educagdo — Especializagdo em Animacao
Sociocultural. Foi atriz e membro da dire¢do do Grupo de Teatro — A Trupe da Vila. Inte-
grou a comissdo organizadora de 3 congressos internacionais de Animagao sociocultural
organizados pela ANASC — Associagdo Nacional de Animadores Socioculturais. Partici-
pou em diversos eventos nacionais e estrangeiros nos dominios da Animag¢ao Sociocultu-
ral, Teatro e Associativismo. Dinamizou diversos projetos de animagao teatral nas escolas
secundarias de Alijo, Murga e EB2/3 de Sabrosa. Integrou a nivel nacional, o grupo de
trabalho para refletir sobre a Animacao Sociocultural e os Animadores Socioculturais em
Portugal.

Rosa Branca C. Tracana Pereira - Doutoramento em Estudos da Crianga area de especializagdo em

Estudos do Meio Fisico, no Instituto de Estudos da Crianga, Universidade de Braga. Pos-
Graduacdo, em Gerontologia Social, pela Universidade Catolica de Viseu. Professora Ad-
junta no Instituto Politécnico da Guarda de maio 2010 até ao momento. Vice-Presidente
do Conselho Cientifico da Escola Superior de Educacdo, Comunicagao e Desporto, do IP
Guarda. Membro do Conselho Cientifico do GeoPark Estrela. Orientadora e Arguente de
Teses de Mestrado e Doutoramento. Membro integrado do Ci&DEI — IPV-IPG-IPG.
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Membro investigador de Projetos de investiga¢do internacionais. Referee em varias revis-
tas internacionais e nacionais

Rui Proenca Garcia - Professor Catedratico da Faculdade de Desporto da Universidade do Porto.
Responsavel pela area de Gerontologia Social e Cultural do Curso de Mestrado em Ativi-
dade Fisica para a Terceira Idade. Autor de varios capitulos de livros e de artigos nacionais
e internacionais sobre envelhecimento. Ja orientou ou orienta diversas dissertagdes de mes-
trado e de doutoramento sobre a tematica do envelhecimento. Foi ainda responséavel por
um trabalho de p6s-doutoramento sobre este assunto. Ja colaborou com Universidades de
Espanha, Angola e Brasil. Atualmente colabora com a Beijing Sport University. E Doutor
Honoris Causa pela Universidade do Estado do Amazonas, Brasil.

Sara Riiegg - Animadora Sociocultural e desenvolve a sua atividade profissional em Lausanne, Suica.
A sua pratica centra-se na promog¢ao da autonomia, da participagao social e da qualidade
de vida das pessoas idosas através de abordagens centradas na pessoa. Os seus interesses
profissionais incluem a abordagem Montessori adaptada as pessoas idosas, a animagao
sociocultural no envelhecimento, a estimulacdo através de atividades significativas, a ali-
mentagio e a promogao da participagdo no domicilio. E autora do projeto apresentado neste
artigo, que explora a arte de cozinhar como instrumento terapéutico e sociocultural, arti-
culando memoria, identidade, capacidades preservadas, satde, autonomia e participagdo
social.

Sara Filipa Gomes Sarroeira — Doutorada em Estudos da Crianga, area de especializacdo de Educa-
¢ao Fisica e Saude Infantil, pela Universidade do Minho, mestre em Ciéncias da Educacao,
especializacdo em Psicologia da Educacdo, pela Universidade de Coimbra, Faculdade de
Psicologia e Ciéncias da Educagao e licenciada em Educacao Especial e Reabilitagado, pela
Universidade Técnica de Lisboa, Faculdade de Motricidade Humana. Desde 2004, que
exerce funcdes de técnica superior educacao especial e reabilitagdo, na Escola Bésica In-
tegrada da Praia da Vitoria, realizando a avaliagdo do desenvolvimento psicomotor e in-
tervengao psicomotora com criancas com Necessidades Educativas Especiais; coorde-
nando e implementando diferentes projetos de Psicomotricidade, na sua vertente preven-
tiva e educativa na escola (nomeadamente na area de Relaxacdo) e colaborando com o
Centro de Formagao da EBIPV em cursos de formacgao para docentes e ndo docentes. Em
2016, realiza o curso Mindfulness- Based Stress Reduction, e em 2017 completa o Curso
de instrutor de Yoga- RYT 200. Praticante regular de Yoga e meditacdo. E autora e coau-
tora de diversas publicacdes na area da educagdo e proferiu comunicagdes em diversos
congressos nacionais € internacionais.

Silvia Catarina Pereira de Almeida - Exerce atualmente fun¢des de Diretora Técnica na IPSS Sul-
social — Associagdo, em Sao Pedro do Sul, desde 2020, responsavel por uma valéncia de
SAD, desenvolvendo trabalho nas areas da intervencao social, inclusdo, autonomia e ca-
pacitagdo comunitaria. E licenciada em Educacio Social pela Escola Superior de Educagio
de Viseu, possuindo Pos-Graduagao e Mestrado em Educacao Especial pela mesma insti-
tuicdo. Frequentou o Doutoramento em Educagdo na Universidade de Aveiro, no Percurso
Diversidade e Educagao Inclusiva. Entre 2010 e 2014 integrou a IPSS, Centro de Promo-
c¢do Social de Carvalhais, mais tarde ingressou no ambito do projeto CLDS, onde desen-
volveu atividades de apoio a formagado profissional, capacitagdo associativa, intervengao
familiar e dinamizag¢do comunitaria. Tem desenvolvido investigagdo e publicado trabalhos
nas areas da educacao inclusiva, processamento sensorial e perturbacdo do espectro do
autismo, destacando-se a dissertacao de mestrado 4 importdncia do som no processamento
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sensorial em criangas com perturba¢do do espectro de autismo (2019), a comunicagao
cientifica Sensory Processing in Children with Autism Spectrum Disorder: Routes of In-
clusion by Exploring the Sound in the School Environment (2021) e o artigo na revista Pro-
Inclusdo Multiplos olhares... um retrato dos CRI — Centros de Recursos para a Inclusdo

(2021).

Vasco Amorim Aratjo — Doutorando em Ciéncias Sociais e Envelhecimento pela Faculdade de Le-
tras da Universidade do Porto, Doutoramento UNISF — Universidade sem Fronteiras. Mes-
tre em Psicologia do Trabalho, Organizag¢des e Recursos Humanos, Especialista em Gestao
de Empresas, Especialista em Auditoria, Pés-graduado em Fiscalidade, P6s-graduado em
Fintech, possui um MBA Internacional em Auditoria Interna, MBA em Gestao de Organi-
zacgdes do Terceiro Sector e formagao executiva na area da Inteligéncia Artificial. Atual-
mente exerce a funcio de Diretor Executivo no Centro Paroquial e Social de Lanheses. E,
também, consultor em lideranga, gestao financeira e gestdo de recursos humanos em orga-
nizac¢des do terceiro sector. E atualmente Vice-Presidente da UDIPSS-Viana do Castelo.

Victor Ventosa. Doutor em Pedagogia. Licenciado em Filosofia. Mestre Universitario em Tecnologia
da Educacdo. Pos-graduado em Educagdo de Adultos. Consultor internacional e Perito do
Ministério da Educagdo, Cultura e Desporto de Espanha para o desenvolvimento curricular
das qualificagdes profissionais da familia, servigcos Sociais e Comunidade. Diretor da co-
le¢ao de livros de ASC “RIA” na editora CCS. Editor cientifico da revista ibero-americana
“Animador Sociocultural”. Diretor de formacao e diretor do Centro de Informacao Juvenil.
Professor convidado de diversas universidades espanholas e estrangeiras. Investigador e
consultor internacional de diferentes organismos publicos e privados. Publicou mais de 35
livros, além de inumeros artigos em revistas nacionais e estrangeiras especializadas sobre
Educacao Social, Formagdo de Adultos, Animagao Sociocultural, Educacdo em tempo li-
vre, Expressao Musical, Expressdo Dramatica e Animacao Teatral, alguns dos quais em
multiplas edigdes e tradugdes em diversos idiomas. Foi convidado como conferencista para
mas de 350 congressos, cursos, semindrios nacionais € internacionais. Premio “Participa-
cion Social” de Castilla y Leon. Diretivo de Satide Mental Salamanca AMFEC. Fundador
e Presidente Honorifico da Rede Iberoamericana de Animacao Sociocultural (RIA).
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