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RESUMO

O presente relatdrio explana o desenvolvimento de um Projeto de Educacao e Intervencao Social,
com a metodologia de Investigacao-Acao Participativa (IAP), intitulado “O 7.2 Faz a Diferenca”.
Este projeto teve como finalidade promover um clima relacional, emocional e motivacional mais

positivo com 0s/as alunos/as da turma do 72 ano e professores/as do Conselho de Turma.

Sendo um projeto orientado pela metodologia de IAP, amestranda foi desenvolvendo umarelacao
de proximidade com 0s/as alunos/as da turma do 72 ano e com alguns/umas professores/as do
Conselho de Turma, de forma a promover a sua participacdo durante todo o processo, tentando

que o Projeto fosse coerente com a sua identidade e a do seu contexto social.

Apds a andlise da realidade, identificaram-se e priorizaram-se as necessidades e os problemas,
dando origem a definicao dos objetivos gerais: conscientizar para uma melhor articulacao entre
as experiéncias educativas dos/as alunos/as, na escola, e 0s seus interesses e experiéncias
pessoais; promover a melhoria das competéncias sociais e das interacoes sociais dos/as
alunos/as. De forma a responder aos mesmos, foram desenhadas trés acdes: uma foi
desenvolvida com os/as professores/as e duas com o0s/as alunos/as da turma. Desenvolveu-
se ainda um subprojeto com um dos alunos da turma, com base na Relacao de Ajuda, para apoiar

a definicao de um percurso educativo mais adequado aos seus interesses.

O projeto "0 7.2 Faz a Diferenca” foi uma experiéncia positiva, pautada por vdrias mudancas para,

principalmente, 0s/as alunos/as participantes.

Palavras-chave: competéncias socioemocionais; intervencao social; contexto escolar;

investigacdao-acao participativa.



ABSTRACT

This report explains the development of an Education and Social Intervention Project, with the
Participatory Research-Action (IAP) methodology, entitled “The 7th Makes a Difference”. This
project aimed to promote a more positive relational, emotional and motivational climate with the

students of the 7th grade class and teachers from the Class Council.

As a project guided by the IAP methodology, the master's student developed a close relationship
with the students of the 7th grade class and with some teachers from the Class Council, in order
to promote their participation throughout the process, trying to make the Project be consistent

with their identity and that of their social context.

After analyzing the reality, needs and problems were identified and prioritized, giving rise to the
definition of general objectives: raising awareness for a better articulation between the
educational experiences of students, at school, and their interests and personal experiences;
promote the improvement of social skills and social interactions of students. In order to respond
to them, three actions were designed: one was developed with the teachers and two with the
studentsinthe class. A subproject was also developed with one of the students in the class, based
on the Help Relationship, to support the definition of an educational path more suited to his

interests.

The project “The 7°th Makes a difference” was a positive experience, marked by several changes

for, mainly, the participating students.

Keywords: socio-emotional skills; social intervention; school context; participatory action

research.
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INTRODUCAO

Na pratica social, existe uma possibilidade de lidar com diferentes contextos e diferentes pessoas,
diariamente e, por conseguinte, de lidar com diferentes problemas. A frequéncia e permanéncia
desses problemas, por vezes, pode torna-los “tao familiares que as formas de as enfrentar que,
frequentemente, se situam no quadro do senso comum, deixam de suscitar qualquer
questionamento” (Cortesao, 2018, p.166). Nesse sentido, quando a realidade deixa de ser
questionada, sujeita-se a cair em normalizacao e/ou generalizacdo, no “sempre foi assim”, sem
se procurar responder a questdes que nao foram respondidas ou a encontrar a origem de um
problema que, provavelmente, nunca foi procurada. E nesta perspetiva que a Investigacao-Acao
Participativa (IAP) age enquanto metodologia de investigacao privilegiada, na medida em que as
interrogacoes sao importantes, pois abrem caminho, ajudam a formar hipéteses e, por isso, nao
permite que as fundamentac6es de um problema caiam numa explicacao baseada apenas no
senso comum, mas numa analise profunda a partir da teoria e da pratica que se questionam e se
enriguecem mutuamente (Cortesao, 2018). Nesta metodologia de investigagao, em que os atores
sociais sao os protagonistas de um processo participado e coconstruido de producao de
conhecimento, surge a designacao “investigador coletivo”, considerando que as pessoas sao

parte essencial de toda a investigacao (Cortesao, 2018; Fals-Borda, 1999).

Foi seguindo os pressupostos da IAP que o Projeto de Educacao e Intervencao Social “O 7.2 Faz a
Diferenca” se desenvolveu. Este projeto surgiu no ambito do Mestrado em Educacao e
Intervencao Social, na especializacao em Acao Psicossocial em Contextos de Risco, e decorreu
numa Escola EB 2,3, situada no norte do pais, no distrito do Porto, que esta abrangida pelo

Programa de Territérios Educativos de Intervencao Prioritria (TEIP).

Existe a ideia de que a ida a escola representa o aprender de coisas novas, que nos permite, um
dia, termos uma profissao, um futuro (Sampaio, 1997). Contudo, compreendendo que nao importa
s0 ser-se "bem-sucedido” na escola, mas na vida, ao longo do tempo vai-se percebendo que o
saber vai muito além daquele que se aprende na escola, pois alguns saberes nao cabem em
manuais (Costa & Faria, 2013; Sampaio, 1997). Neste sentido, “a aprendizagem social e emocional
reveste-se de particularimportancia no contexto educativo, acrescentando um inegdvel valor ao

modelo preconizado de formacao global do aluno” (Costa & Faria, 2013, p.418). Entende-se
1



também que a escola pode enfrentar uma pressao em priorizar aformagao académica dos alunos,
sob ajustificacao de ter falta de tempo, recursos, formacao diferenciada e alterac6es curriculares,
contudo, no que se refere a vertente escolar, a falta de competéncias socioemocionais pode
manifestar-se em dificuldades de aprendizagem, desmotivacao escolar, indisciplina,
comportamento antissociais e agressividade (Costa & Faria, 2013; Greenberg et al., 2003). Por
isso, torna-se essencial que a escola procure “responder aos diversos desafios socioemocionais
que interferem com a capacidade dos alunos para se comprometerem e envolverem na escola e
de terem melhor rendimento académico”, através de intervencdes que promovam a
aprendizagem das competéncias socioemocionais, podendo representar resultados positivos na

prevencao de comportamentos de risco (Costa & Faria, 2013, p.408; Greenberg et al., 2003).

Segundo a Dire¢ao-Geral da Educacao (DGE), os agrupamentos de escolas que estao abrangidos
pelo Programa de Territdrios de Educacao e Intervencao Prioritaria (TEIP) podem debater-se com
problemas como violéncia, indisciplina, absentismo, abandono e insucesso escolar, sendo-lhes
recomendado que desenvolvam um conjunto de acbGes tendo em conta os problemas
identificados que potenciaram a sua candidatura, devendo estar relacionados diretamente com o
insucesso e o abandono escolar (Despacho normativo n® 20/2012). Assim, e uma vez que 0
objetivo da acao do Programa TEIP visa “a prevencao e reducao do abandono escolar precoce e
do absentismo, a reducao da indisciplina e a promocao do sucesso educativo de todos os alunos”
que vivem “em territdrios econémica e socialmente desfavorecidos, marcados pela pobreza e
exclusao social, onde a violéncia, a indisciplina, o abandono e o insucesso escolar mais se
manifestam”, o desenvolvimento de Projetos que promovam a aprendizagem socioemocional

pode ser um caminho possivel para procurar responder a esses problemas.

Procurando seguir este caminho, e com base na analise da realidade e avaliacao deste contexto
especifico, o Projeto “O 7.2 Faz a Diferenca” foi desenvolvido com a finalidade de promover um
climarelacional, emocional e motivacional mais positivo com os/as alunos/as daturmado 72 ano
e professores/as do Conselho de Turma (CT). De forma a procurar alcancar esta finalidade, a
intervencao desenvolveu-se em trés acoes: a acao “Da discussao a pratica educativa” foi
desenvolvida especialmente com os/as professores/as; as acdes “A interacao faz a mudanca” e
“0 processo de dar e receber” com 0s/as alunos/as da turma do 72 ano. Foi ainda desenvolvido

um subprojeto comum dos alunos da turma, com base numa Relacao de Ajuda. O projeto envolveu
2



principalmente alunos/as e professores/as, mas também participaram Encarregados/as de
Educacao (EE) e as profissionais do Gabinete de Apoio ao Aluno e a Familia (GAAF). Procurou-se
responder aos problemas identificados, nomeadamente, falta de motivacao para a aprendizagem
em contexto escolar, o incumprimento de regras em sala de aula e as dificuldades no

relacionamento interpessoal entre alguns elementos da turma.

Este relatério esta organizado em seis capitulos. O primeiro baseia-se no enquadramento
metodoldgico, explicitando a metodologia IAP pela qual este projeto se regeu, nos Projetos de
Educacao e Intervencgao Social (PEIS), bem como a avaliagao nos PEIS. No segundo encontra-se
a andlise da realidade estudada, sendo dividida pela analise do agrupamento de escolas onde foi
desenvolvido este projeto, depois a analise centra-se mais especificamente numa das escolas
basicas de 22 e 32 ciclo do agrupamento, passando para a analise do GAAF e da turma de 72 ano
em questao, terminando com a avaliacao do contexto. O terceiro consiste no enquadramento
tedrico que fundamenta a intervencao teoricamente, abordando temas como os TEIP, a
desmotivacao escolar e indisciplina, os fatores influenciadores e estratégias de intervencao e, por
tltimo, a importancia da aprendizagem socioemocional dos/as adolescentes. Apesar de haver
um capitulo de enquadramento tedrico, para fundamentar os temas principais deste relatdrio,
procurou-se utilizar bibliografia relevante para fundamentacao noutros momentos do trabalho
realizado. No quarto capitulo é possivel encontrar o desenho do projeto onde se pode encontrar a
finalidade, os objetivos, as estratégias de intervencao, as acoes e a avaliacao de entrada. O quinto
capitulo explana o desenvolvimento do projeto, estando presentes a descricao e andlise das
acoes, bem como a avaliacao do processo. O final do relatério contempla a avaliagao de produto,
as consideracoes finais, as referéncias e os apéndices, que contribuem para uma melhor

compreensao do trabalho desenvolvido.

Considera-se pertinente referir que, de forma a salvaguardar a identidade dos/as alunos/as,
professores/as, EE e técnicas, os nomes prdprios foram substituidos por nomes ficticios. Para
além disso, pelas mesmas razoes, a identificacao da escola foi também omitida em todo o
relatdrio. No entanto, todos os atores envolvidos assinaram um consentimento informado, cujo

texto se encontra em Apéndice A.



1. ENQUADRAMENTO METODOLOGICO

1.1. AINVESTIGACAO-ACAO PARTICIPATIVA NOS
PROJETOS DE EDUCACAO E INTERVENCAO SOCIAL

Considera-se que um Projeto de Educacao e Intervencao Social (PEIS) é um conjunto de acoes
que procuram responder a problemas identificados e associados as pessoas ou ao contexto em
que estao inseridas, considerando as suas necessidades, recursos, limitacoes e potencialidades,
de forma a promover a mudanca da realidade (Serrano, 2008; Timéteo & Bertao, 2012). Segundo
Mendonca (2002), os PEIS sao processos em que a aprendizagem € continua e promovem o

desenvolvimento e transformacao das pessoas e do(s) respetivo(s) contexto(s).

Quando um PEIS é pensado e desenhado, deve ser desenvolvido com vista a promover mudanca.
Paraisso, é fundamental conhecer arealidade do contexto como um todo pois, tal como transmite
Monteiro (2019, p.66) “sem pessoas dentro, sem a energia atuante que brota delas prdprias, nao
ha projeto e nao ha metodologia de projeto”. Assumindo que as pessoas tém recursos
fundamentais para serem promotoras do seu prdoprio desenvolvimento (Arnaud, 1992, citado por
Mendonca, 2002), o profissional deve procurar que estas sejam as protagonistas do processo de
construcao e desenvolvimento do PEIS (Serrano, 2008; Timdteo & Bertao, 2012). Essa
participacdo pode levar a que as pessoas encontrem “novas formas de se conhecer e de entender
o mundo” e que sejam produtoras de conhecimento, a partir da sua prépria histdria ou experiéncia
(Timéteo & Bertao, 2012, p. 17). Partindo deste principio, o profissional envereda numa
metodologia de intervencao psicossocial em que as pessoas sao ouvidas, onde o espirito critico

predomina, sendo ele o promotor ou encorajador da participacao (Timdteo & Bertao, 2012).

Efetivamente, a reflexao deve ocorrer de forma recorrente ao longo de todo o processo, entre 0s
momentos de investigacao e acao que ocorrem desde o seu desenho, ao desenvolvimento e
avaliacao, numa espiral autorreflexiva e onde os objetivos sao comuns aos varios atores sociais
envolvidos (Timéteo & Bertao, 2012). Como a realidade estd em constante mudanca, nao se pode
esperar que o caminho seja em linha reta. Podem ocorrer desvios, escolhas entre vdrias direcoes,

avancos e recuos, mas também podem ser construidos novos percursos. Segundo Mendonca

4



(2002, p.1), “os projetos integram uma perspetiva ecoldgica e sociocultural, emergem em
interacdo com o contexto e sdo de novo a ele reenviados para serem apreciados (..) para suscitar

novas interrogagoes que poderao dar origem a novos projetos”.

Timdteo e Bertdo (2012) descreveram a esséncia de um PEIS considerando que, para além de

seguir uma utopia, num equilibrio entre o que é possivel e o que se deseja atingir, deve ser um

projecto sdlido na sua fundamentacao, pertinéncia e coeréncia interna, e simultaneamente aberto
na forma como se organiza, flexivel e permedvel a participacao de novos atores-autores, a
identificacao de novas necessidades e as constantes mutacoes sociais. Um projecto igualmente

transformador e transformativo (pp.18-19).

Nesse sentido, acredita-se que os profissionais tém um papel fundamental, sendo uma bussola
no caminho, pois para além de mediar todos os processos, devem orientar as pessoas aidentificar
as suas necessidades e os seus problemas, refletindo sobre a sua importancia e o impacto que
estes tém para a sua vida enquanto seres individuais e enquanto membros de um grupo
(Mendonca, 2002). S6 dessa forma serd possivel o desenvolvimento de uma intervengao
psicossocial fiel a realidade do contexto em que estd inserido, pensada e desenhada em
conformidade com as percec¢oes sociais de todos os atores sociais envolvidos, que va ao encontro
das necessidades das pessoas, sendo elas mesmo capazes de solucionar os seus proprios

problemas e agentes ativos da sua prépria emancipacao (Timéteo & Bertao, 2012).

Quando se pensae se desenvolve um PEIS, o/ainvestigador/a deve refletir e posicionar-se numa
metodologia que se enquadre no mesmo, uma vez que seguir uma metodologia desadequada
pode levar a uma bhaixa eficdcia relativamente aos resultados que o projeto propds (Serrano,
2008). Assim sendo, e considerando que um PEIS privilegia metodologias qualitativas e
participativas, o projeto representado neste relatdrio foi desenvolvido tenho por base a
metodologia de Investigacdo-Acao Participativa (IAP). Seguindo esta metodologia, o
conhecimento é construido da teoria a prdtica e da prdtica a teoria, ocorrendo quase
simultaneamente, “questionando-se e enriquecendo-se mutuamente” (Cortesao, 2018, p.169),
numa espiral entre momentos sucessivos de acao/reflexao/avaliacdo/acdo como praxis

intrinseca a IAP (Lima, 2003).



O autor Bataille (1981, citado por Cortesao, 2018, p.169) defende que todos os atores sociais
(pesquisador/interventor e pessoas) devem estar envolvidos em todo o processo e, por isso, 0
seu estatuto deve ser visto como idéntico, chegando assim a designacao de “investigador
coletivo”. Neste sentido, esta metodologia contraria a atribuicao do papel de “especialistas” aos
investigadores, considerando que todas as pessoas sao atores e autores e as vozes, para além de
serem ouvidas, sao consideradas importantes paraa construcao do conhecimento (Guerra, 2002;

Lima, 2003).

Um PEIS que siga os principios basilares da IAP procura, “em simultaneo, a producao de
conhecimento sobre arealidade, ainovacgao no sentido de singularidade de cada caso, a producao
de mudanca social e, ainda, aformacao de competéncias dos intervenientes” (Guerra, 2002, p.52).
A mudanca ocorre quando todo o processo é desenvolvido em conjunto com os atores sociais do
respetivo contexto, sendo a participacao ativa das pessoas essencial. Esta participacao entende-
se como um processo de construcao da responsabilizacao, que existe se esta ocorrer de forma
voluntaria e se existir uma relacao horizontal com os intervenientes, tendo presente o principio
que “todos os membros de uma sociedade devem ter a oportunidade de exercer o direito e a
responsabilidade de participar nos assuntos da comunidade em que vivem, envolvendo-se
ativamente na resolucao dos seus prdprios problemas” (Carvalho & Baptista, 2004, p. 53). Para
isso, cabe ao profissional criar “as condicdes necessarias para que os intervenientes possam
protagonizar, a partir das suas culturas, e de maneira pessoal, ainda que debatida, negociada e
concertada no grupo, o processo da sua autonomizacao, o seu desenvolvimento” (Lima, 2003, p.

151).

Considerando que a participacdao das pessoas deve ocorrer durante todo o processo de
desenvolvimento de um PEIS, nao seria possivel pensar num projeto que seguisse 0s principios
da IAP sem estarem envolvidas no conhecimento e analise da realidade. Todo o conhecimento é
construido com as pessoas pois, sem elas, nao existem acoes ligadas arealidade. Sao as pessoas,
o0 investigador coletivo que, nesta construcao conjunta de conhecimento, sabem onde estao,
como é o contexto onde se encontram, para onde querem ir e por onde e como querem ir. Ou seja,
conhecem os seus problemas, as suas necessidades, os objetivos que se propdem atingir e como

os pretendem atingir (agdes).



Cembranos, Montesinos e Bustelo (1992) defendem que a andlise da realidade deve passar por
cinco momentos: descricdo, percecao social, interpretacao/explicacao, alternativas e ajuste. O
facto de se considerarem momentos diversos nao quer dizer que existe uma ordem Idgica para os
seguir,uma vez que, sendo este um processo coconstruido com as pessoas, e tendo presente que
cadauma é um ser individual, com as suas proprias caracteristicas e histdrias de vida, o “percurso”
da andlise da realidade deve ser flexivel, dinamico e adaptativo, uma vez que, em todos os
caminhos podem surgir dados valiosos e pertinentes para o PEIS (Cembranos et al., 1992). Lima
(2003) em conformidade com os mesmos autores, defende que a IAP nao pretende encontrar
uma causalidade para todos os dados que surgem, “embora se persiga a explicacdo sempre que
possivel, 0 que mais importa nesta forma de educacao e de desenvolvimento pessoal e local é a

compreensao” (p. 351).

Segundo a proposta de Cembranos e colaboradores (1992), o primeiro momento da andlise da
realidade, designado “descricao”, consiste em conhecer que hd (os recursos as potencialidades e
as oportunidades) e o que nao ha (as fragilidades, as necessidades, as caréncias), nos contextos
onde se estd a desenvolver o PEIS. De sequida, a percecao social é o discurso, a representacao
sobre arealidade, ou seja, avoz doinvestigador coletivo sobre o que ha e o que nao ha no contexto,
a partir de momentos em grupo, onde as informacdes sao partilhadas e analisadas, onde sao
ouvidas as diferentes percecoes existentes, tendo sempre em conta que todas sao importantes.
Neste seguimento, surge a “explicacdao e interpretacdao”, em que o investigador coletivo se
questiona sobre as razoes da realidade ser assim e nao de outra forma e, dai, analisam-se as
causas. Analisar a realidade € ir ao fundo das interrogagoes. S6 assim, sera possivel chegar as
verdadeiras causas por detras dos problemas identificados, e apenas dessa forma é possivel
pensar, discutir, em conjunto, as hipdteses de acao que vao procurar resolver colmatar as
necessidades identificadas. Sao as hipdteses que definem o préximo momento da andlise da
realidade, as “alternativas”. Neste, é balanceado o que se pretende alcancar com o que € possivel
alcancar e como serd possivel promover a mudanca, a partir de possibilidades de acoes.
Cembranos et al. (1992, p. 44) defendem que este “é um momento qualitativo de grande
importancia, pois € o momento em que o coletivo, a comunidade, a equipa, assume as rédeas da
sua realidade (..) comecar a projeta-la, procurar o espaco em que se podem fazer coisas, novas
realidades”. Por dltimo, o0 “ajuste”, 0 momento em que a toda a informagao dos momentos anterior

é compilada, para que o investigador coletivo seja capaz de delinear o caminho que permitira
7



alcancar aquilo a que se propds, com 0s recursos que existem, ou seja, € o momento de desenhar
o0 projeto. Aqui, os problemas sao formulados a partir das necessidades identificadas, devendo
estas ser priorizadas pelo investigador coletivo, considerando a sua importancia e urgéncia. E
essencial também ter presente que a formulagcao dos problemas implica um exercicio de

contextualizagdo e compreensao do prdprio (Cembranos et al., 1992).

Como ja foi referido, um PEIS que adota a IAP como metodologia pressupde que exista mudanca,
atransformacao darealidade, a emancipacao das pessoas. Paraisso, e recorrendo as palavras de

Serrano (2008, p. 34):

em qualquer projecto existe uma determinada margem de utopia, ou seja, tentamos melhorar uma
realidade e, para isso, é necessario deixar voar a imaginacao na procura de solucdes (..) devemos
caminhar, nao ao encontro de uma solucao Unica para um determinado problema, mas a procura de

solugdes alternativas, mdiltiplas e diversas.

Considerando que as pessoas sao parte essencial do PEIS, é essencial que a escolha das técnicas
derecolhadeinformacao seja cuidada e que tenha em conta as caracteristicas das pessoas, tendo
sempre presente que devem ser adaptadas consoante o contexto e a(s) realidade(s). Nesse

sentido, tal como refere Silva (1996, citado por Monteiro, 2019, p. 68), a IAP

alberga um enorme campo de possibilidades quanto a métodos e técnicas, cuja validade é
determinada pela adequacao aos atores e aos contextos. Sao as pessoas, e ndo as rigidas
determinacoes de um método cientifico universal, as bases de critério para um posicionamento
cientifico valido. A diversidade de contextos (e a diversidade nos contextos) deve corresponder a

multiplicidade de opc¢6es abrangida pela metodologia.

No PEIS que é retratado neste relatdrio, as técnicas de recolha de informacao utilizadas foram a
observacao participante, conversas intencionais e andlise documental. A observacao participante
possibilita a construcao de uma relacao de proximidade e de confianca com as pessoas (Guerra,
2002). Pode ser uma ferramenta indispensdvel, pois permite vivenciar as experiéncias que
ocorrem no contexto de forma espontanea, destacando-se por possibilitar uma experiéncia
assente na autenticidade dos acontecimentos (Quivy & Campenhoudt, 2013). No PEIS que este
relatdrio retrata, a observacao participante foi essencial ao longo da andlise da realidade, todavia,

8



esteve presente ao longo de todo o Projeto. As conversas intencionais possibilitam, a partir de um
didlogo, ter a percecao das variadas opinioes das pessoas sobre determinado assunto, conhecer
0 seu quotidiano, as suas redes sociais, bem como a recolha de informacgoes espontaneas que se
tornam pertinentes para a investigacao (Quivy & Campenhoudt, 2013). Neste PEIS, as conversas
intencionais foram desenvolvidas de forma recorrente, ao longo de todo o processo, desde a
andlise da realidade, ao seu desenvolvimento e na sua avaliacao, tendo sido a técnica mais
utilizada. Por ultimo, a andlise documental possibilita intercalar a informacao obtida a partir de
métodos como a ohservacao participante e as conversas intencionais, em que a informacao é
recolhida a partir das vozes das pessoas, com aquilo que estd escrito em documentos sobre o
contexto e as pessoas, ou seja, aquilo que ja foi estudado ou considerado (Quivy & Campenhoudt,
2013). A técnica de andlise documental, apesar de poder ser considerada em qualquer momento
de um projeto, neste foi mais utilizada na andlise da realidade, tendo sido consultados e analisados
documentos relativos ao Agrupamento de Escolas onde foi desenvolvido o PEIS e os processos

educativos individuais de cada aluno da turma do 72 ano.

Em jeito de sintese, percebem-se alguns pontos essenciais que sustentam a IAP. Uma delas, a
importancia da participacao das pessoas, a clareza, a flexibilidade e adaptabilidade que deve ser
aplicada em todo o percurso e deve ser promovida pelo profissional. Todo o processo deve
representar o reflexo de uma construcao conjunta entre o profissional, as pessoas e os contextos
sociais onde o projeto esta a ser desenvolvido (Mendonca, 2002). Por fim, importa também
mencionar as palavras de Luisa Dacosta (1990, citado por Monteiro, 2019, p. 66) que nos diz
“sempre preferia paixao a metodologia”. Ou seja, é fundamental que o profissional acredite na sua
pratica e que o projeto represente a voz das pessoas, que estas se revejam no seu
desenvolvimento e que participem em algo que se identifiquem, que faca jus a sua esséncia.
Monteiro (2019, p.66) vem complementar esta ideia citando Freire (2018): “em sentido freiriano,
sem o amor como elemento fundamental, nao ha educacao, nao hd projeto”. Sequindo esta linha
de pensamento, também nao se poderia falar em IAP sem fazer referéncia a Fals Borda (1999),
que defende que o profissional que se guia por uma metodologia como a IAP é considerado como
um “pensador”, que interliga o coracao com a cabeca e que considera que a capacidade de ser
empatico é uma condicao essencial para o desenvolvimento de um projeto seguindo os principios
da IAP. O mesmo autor destaca o facto de ser necessario ir além de respeitar as diferencas das

pessoas, pois o importante mesmo € saber aprecia-las (Fals Borda, 1999).



1.2.A AVALIACAO DE PROJETOS DE EDUCACAO E
INTERVENCAO SOCIAL

Um dos principios basilares da IAP é a existéncia de uma reflexao constante sobre o trabalho
desenvolvido ao longo de todo o PEIS. Dado que este tipo de projeto pode requerer
adaptacdes/desvios ao longo do seu desenvolvimento, é essencial que, em cada passo que seja
dado, seja realizada a sua avaliagcao, complementada por reflexdes sobre a pratica, devendo ser

uma constante ao longo de todo o processo (Guerra, 2002).

Quando se pensa na avaliagao de um projeto deve-se procurar responder ao que se quer avaliar,
guando avaliar, quem avalia o qué e como avaliar, ou seja, a que estratégias devo recorrer (Lima,
2003). Também é importante que o investigador se posicione claramente num modelo de
avaliacao. No PEIS que esta representado neste relatdrio foi adotado o modelo pensado por
Stufflebeam e Shinkfield (1987), denominado CIPP (Contexto, Entrada [‘Input’], Processo e
Produto). Estes autores defendem que a avaliacao deve ser um processo continuo e sistemadtico,
de forma a ser possivel avaliar as mudancas que vao acontecendo e o que deve ser melhorado,
permitindo assim perceber se existe coeréncia entre o desenho e o desenvolvimento do projeto,
bem como o seu aperfeicoamento (Stufflebeam & Shinkfield, 1987). Nesse sentido, este modelo
desdobra-se nas quatro dimensdes de avaliacao referidas e que serao apresentadas

seguidamente.

A avaliacao do contexto consiste na andlise dos problemas, recursos e potencialidades que foram
identificados na realidade social onde estd a ser desenvolvido o PEIS (Stufflebeam & Shinkfield,
1987). Sequndo Cembranos e colaboradores (1992), este momento possibilita que, apés a andlise

dos aspetos referidos, sejam definidos os objetivos gerais e especificos.

A avaliacao de entrada surge apds a elaboracao do desenho do projeto, sendo assim 0 momento
de analisd-lo, isto é, se estd desenhado em concordancia com a realidade (Stufflebeam &
Shinkfield, 1987). Para além disso, possibilita que se avalie a eficdcia, 0 éxito, s constrangimentos
e os problemas que poderao surgir ao longo do desenvolvimento do mesmo e, por isso, permite

perceber se o projeto € vidvel para ser desenvolvido (Stufflebeam & Shinkfield, 1987).



Na avaliacao de processo procura-se analisar o desenvolvimento do projeto, ou seja, se as acoes
do projeto estao a decorrer em concordancia com os objetivos a que o PEIS se prop6s, a sua
finalidade e se caminham para os resultados esperados (Stufflebeam & Shinkfield, 1987). Para
isso, é importante que o profissional tenha um olhar critico sobre todo o processo pois, s6 assim,

é possivel que, caso seja necessdrio, se facam ajustes na intervencao (Cembranos et al., 1992).

A avaliacdo de produto permite perceber se o projeto, tal como foi pensado/desenhado, teve
impacto nas pessoas, se atingiu os objetivos a que se propds, se procurou colmatar as
necessidades e de que forma foi feito, ou seja, consiste em avaliar a sua eficacia. Contudo, nao
importa apenas saber/analisar o que aconteceu, mas também o que nao aconteceu e analisar
criticamente o porqué, seja do ponto de vista positivo como negativo (Stufflebeam & Shinkfield,
1987). Para isso, os mesmos autores consideram que o profissional deve recorrer a varias
técnicas de avaliacao, que sejam flexiveis e adaptadas ao contexto onde o PEIS esta a ser

desenvolvido e as pessoas que nele participaram (Stufflebeam & Shinkfield, 1987).

Embora nao seja explicitado pelo préprio modelo CIPP, importa mencionar que, no presente
trabalho, se assumiu que, em todas as quatro dimensoes, as pessoas devem estar envolvidas na
avaliacao, pois, segundo Monteiro (2019, p. 82) “regressar as pessoas € escutar a voz viva de

quem estd, de quem tem direito a ser, a ser-se, a ser com outrem em sociedades livres e plurais”.

Apesar de se estar areferir a quatro dimensoes, nao queristo dizer,a semelhanca do que se referiu
para os processos da analise da realidade, que haja uma ordem exigia e fixa, nem que se traduza
numa lista de tarefas. Tal como se iniciou este subcapitulo, na IAP é importante que a avaliacao
seja constante e o modelo CIPP permite seguir esse principio. Assim, com o envolvimento do
investigador coletivo em todo o processo, é possivel olhar-se de forma critica para onde se est3,
onde se quer chegar e como se quer chegar, de forma a realizar os ajustes que forem necessarios
e possiveis. A avaliacao deve, assim, ser um processo participativo, democrdtico, um momento
gue potencia o surgimento de “questdes que por ventura nao o tenham sido, (..) questdes acerca
de alternativas nao exploradas, de decisdes e seus fundamentos” (Lima, 2003, p. 356), de forma

a potenciar a mudanca darealidade, a emancipacao das pessoas, na direcao da Utopia desejada.

n



2. 0 CONTEXTO ESCOLAR EATURMADE 72ANO

Este capitulo apresenta o contexto escolar onde foi desenvolvido o projeto “O 72 Faz a Diferenca”
e, especificamente, a turma do 72 ano, com a qual foi desenvolvida a intervencao. Participaram na
analise da realidade professores, alunos, assistentes operacionais e profissionais do Gabinete de
Apoio ao Aluno e a Familia' (GAAF), uma das adjuntas do diretor do agrupamento e a coordenadora
TEIP. Como exposto no primeiro capitulo, para a recolha de dados que possibilitou a andlise da
realidade, a mestranda, autora deste relatdrio, recorreu a conversas intencionais, andlise

documental e observacao participante.

2.1. 0 AGRUPAMENTO DE ESCOLAS

0 Agrupamento de Escolas onde foi desenvolvido o Projeto, abrange trés frequesias/unioes de
freguesias no distrito do Porto. Situa-se numa zona urbana, com bons acessos e umaboarede de
transportes publicos. O agrupamento formou-se no inicio da sequnda década deste século e é
composto por nove estabelecimentos, desde os de a educacao pré-escolar ao ensino secundario.
Segundo o Projeto Educativo TEIP 2017-2021:, as suas escolas localizam-se num meio com uma
vasta diversidade étnico-cultural. O seu meio envolvente é caracterizado por uma evidente
degradacao habitacional, apesar de se verificar algumas habitagdes a serem reconstruidas. Esta
mudanca adveio de alteracdes sentidas nessa zona geografica por consequéncia da
reorganizacao urbanistica, em que muitas familias se viram obrigadas a deslocar-se para outras
zonas, devido a precos habitacionais elevados. Permaneceram, nessa zona, por um lado, a
populacao mais envelhecida que ja tinha habitacao permanente, por outro lado, pessoas com
capacidade financeira que lhes possibilita a compra de habitacdes a precos elevados. No mesmo
documento é mencionada a elevada percentagem de alunos que beneficiam da Acao Social
Escolar (ASE). Os dados espelhados pelo Projeto Educativo de 2017-2021 mostram que, em 2018,
a percentagem de alunos que beneficiavam da ASE em cada ciclo de ensino era superior a 50%,

destacando-se o 12, 22 e 32 ciclo, com mais de 62%. No mesmo documento, estes dados sao

Nome ficticio, usado para preservar o anonimato do contexto de intervencao psicossocial.
> De modo a preservar o anonimato, a referéncia completa é omitida e, pelo mesmo motivo, nao se disponibiliza o
documento em anexo. O mesmo acontece para outros documentos do agrupamento. Sao também omitidas algumas

informacdes detalhadas que poderiam permitir a identificacao do agrupamento e dos/as participantes.
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relacionados com o facto de existir um elevado nimero de familias dos discentes que

apresentavam, como tnico recurso econémico, o Rendimento Social de Insercao (RSI).

Quanto aos recursos humanos do agrupamento, o Projeto Educativo TEIP (2017-2021) mostra
que, segundo dados de fevereiro de 2019, o agrupamento contava com um pouco mais de 150
docentes que pertenciam ao quadro e cerca de 30 contratados. O pessoal nao docente era
composto por 21assistentes técnicos e 63 assistentes operacionais. A nivel de técnicos, existiam
trés técnicas superiores e duas técnicas especializadas, contratadas no ambito dos recursos
adicionais TEIP: uma psicéloga, uma educadora social, técnica de servico social, uma animadora
sociocultural e uma mediadora educativa. Existiam ainda alguns profissionais especializados

noutras areas, por ser uma escola de referéncia para alunos com determinada incapacidade.

Relativamente as estruturas fisicas e instalacées das varias escolas, com base na analise do
Projeto Educativo TEIP (2017-2021) e na observacao efetuada, € de referir que as escolas bdsicas
com educacao pré-escolar e 12 ciclo apresentavam boas condicoes, mas as escolas bdsicas de 2°
e 32 ciclo e a secundaria apresentavam varias fragilidades e degradacao nos edificios (apéndice
B, n.21). Foium dos problemas identificados por professores e alunos, que consideraram que estas
condicdes acabavam por ter um impacto negativo no processo educativo. Foi mencionado pelos
alunos e pelas técnicas do GAAF como uma das razoes para a reducao do nimero de alunos a

frequentarem o agrupamento.

Quando o agrupamento se formou, pouco depois de 2010, era frequentado por cerca de 2800
alunos. No ano letivo de 2020-2021 estavam inscritos cerca de 1500 alunos. Em conversas
intencionais, as técnicas do GAAF apontaram algumas razdes para este decréscimo (apéndice C,
n.2 1). Referiram que, ao longo dos Ultimos anos, a localidade onde se situa o agrupamento foi
reorganizada, com a deslocacao das pessoas que viviam nessa area da cidade, para as periferias,
ou seja, para dreas onde as pessoas entendiam que tinham meios financeiros suficientes para
suportarem uma habitacao ou para habitacdes camardrias. As duas ultimas razoes apontada
pelas técnicas do GAAF passam pelo envelhecimento da populagao na drea do agrupamento e,
como ja mencionado, pela prépria degradacao dos edificios, que desincentivam a sua frequéncia.
De forma a perceber também as razdes que mantém os alunos a frequentar o agrupamento,

tentou perceber-se a perspetiva das técnicas e dos préprios alunos. Ambos apontaram para o
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facto de alguns alunos terem mantido a sua habitacdo na zona,, por viverem em habitacao prdpria
ou nao ter havido necessidade de sairem das casas arrendadas, outros mantém relacoes
familiares ou profissionais na area e, dada a sua vasta oferta a nivel de transportes publicos,
acabam por optar manter a sua inscricao no agrupamento e, por ultimo, referiram que um grande
numero de alunos que frequenta o agrupamento sao criancas e jovens que residem em Centro de

Acolhimento Temporario (CAT), sendo a localizagao do agrupamento favoravel.

No que concerne aos servicos pedagdgicos, no Projeto Educativo TEIP (2017-2021) e no Plano de
Melhoria (2018-2021) do agrupamento de escolas explana trés eixos em que assenta a
intervencao, conforme o Despacho Normativo n.2 20/2012: Eixo 1- cultura de escola e liderangas
pedagdgicas; Eixo 2 - gestao curricular; Eixo 3 - parcerias e comunidade. No Eixo 1, é importante
evidenciar como um dos seus objetivos “potenciar a melhoria do clima de escola, através de uma
cultura relacional”, a partir de acdes que visam promover o trabalho colaborativo. O Eixo 2 é
composto por agdes que procuram promover o sucesso escolar, interromper o abandono precoce
do percurso escolar e o desenvolvimento de praticas pedagdgicas com impacto na reducao
indisciplina e do absentismo. Este eixo envolve ac6es desenvolvidas por docentes e aintervencao
desenvolvida pelo GAAF. O Eixo 3 tem como objetivos a promocao do sucesso escolar, o
desenvolvimento de competéncias sociais, culturais e artisticas, o desenvolvimento de acoes que
promovam o processo de aprendizagem dos alunos e, por ultimo, desenvolver estratégias que
promovam a relacdo familia-escola (Projeto Educativo, 2017-2021). A nivel de parcerias, no
mesmo documento, é possivel verificar que o agrupamento conta com uma pandplia de projetos,

protocolos, parcerias com a comunidade envolvente e com instituicdes de ensino superior.

De sequida, sera caracterizada a Escola Basica (EB) de 22 e 3¢ ciclos, por ter sido nessa escola que

se desenvolveu o projeto, partindo da integracao da mestranda no GAAF.
2.2. AESCOLA BASICA DE 22E 32 CICLO

A EB de 22 e 3% ciclo, onde foi desenvolvido o projeto “O 72 Faz a Diferenca”, abrange alunos do 5¢
ao 82 ano. Para conhecer esta escola, a mestranda, que ja colaborava com este agrupamento e
conhecia bem a realidade escolar, recorreu a ohservacao participante, a conversas intencionais

com alunos, professores, técnicas, assistentes operacionais e adjunta do diretor do agrupamento,
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e a analise documental. Ainformacao recolhida permitiu o conhecimento e analise deste contexto

para se chegar a um trabalho mais continuado e aprofundado com uma turma do 72 ano.

No ano letivo de 2020-2021 (ano letivo em que foi desenvolvido o projeto que retrata este
relatdrio) a escola era frequentada por cerca de 400 alunos, organizados em cerca de 20 turmas
do 52ao0 82ano de escolaridade. A caracterizacao dos alunos que frequentam esses anos letivos,
bem como a informacao sobre os recursos humanos que exercem funcées na escola, sobre os
hordrios dos alunos e sobre a oferta educativa, pode ser consultada no apéndice B (N.2 2). A

informacao que retrata os espacos fisicos desta escola esta explanada no apéndice B, (n.2 3).

Como referido na seccao anterior, estando esta escola localizada num territério econdmica e
socialmente desfavorecido, ha cerca de 10 anos, quando o agrupamento se formou, a EB de 22 e
32 ciclo ja era abrangida pelo programa TEIP. Por isso, sequndo a coordenadora TEIP, em
conversa intencional, ao agrupar-se considerou-se que nao so seria pertinente dar-se
continuidade a intervencao até ai realizada, como também abranger todo o agrupamento,
beneficiando assim na sua totalidade com essa intervencao (apéndice C, n.2 2). O facto de
estudarem ou lecionarem num TEIP, nunca foi espontaneamente mencionado por alunos ou
professores, respetivamente, como sendo vantajoso ou desvantajoso durante as conversas
intencionais. Todavia, a partir de conversas intencionais com trés professoras, na sala dos
professores, em que a mestranda procurou promover uma discussao sobre alguns aspetos
especificos da escola e dos alunos, foi possivel perceber a sua preocupacao relativamente ao
processo de aprendizagem dos alunos, uma vez que sentem os alunos desmotivados para a
aprendizagem e, por isso, consideram que beneficiariam nao s6 com adaptacoes curriculares,
como com alteragdes na forma como sao lecionados os contetidos (apéndice C, n.2 3). Tal como
constano documento apresentado pela Direcao-Geral da Educacao (DGE), que se refere as Linhas
Orientadoras Para a Elaboracao do Plano Plurianual de Melhoria (2018/19 — 2020/21) dos
agrupamentos abrangidos pelo Programa TEIP, no Eixo 2 “Gestao Curricular”’, deverao ser
consideradas e definidas acoes que visem a “diferenciacao pedagdgica, recorrendo a
diversificacao de metodologias de ensino e aprendizagem, bem como a utilizacao de recursos
educativos”, a “diversificacao de métodos, instrumentos e processos” avaliativos, a “participacao
ativa do aluno no processo de ensino, aprendizagem e avaliacao”, a “criacao de ambientes

estimulantes e potenciadores de aprendizagens em sala de aula”, o “apoio aos alunos quando
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necessario (individual, tutoria, pequenos grupos), o “desenvolvimento de competéncias pessoais
e sociais nos alunos de forma transversal” (p.4). Para ir ao encontro destes objetivos, o
agrupamento recorreu a “Tutoria” e estabeleceu uma parceria com um Programa T: (apéndice B,

n.2 4), que estava, no ano letivo 2020-2021, a ser implementado na EB de 22 e 3° ciclo.

A “Tutoria” ¢ uma medida de promocao do sucesso educativo, proposta pela DGE, denominada de
“Apoio Tutorial Especifico” (ATE) (apéndice B, n.2 5). Sendo esta medida essencial para “a
autorregulacao das aprendizagens, incrementando, desse modo, o hem-estar e a adaptacao as
expectativas académicas e sociais” (ATE, para. 4), trés professoras mencionaram, em conversas
intencionais, a importancia do perfil dos “professores tutores”. Sequndo as mesmas, existem
“professores tutores” que nao tém o perfil que consideram adequado para a funcao, podendo
influenciar a eficacia da implementacao desta medida. De facto, segundo a perspetiva rogeriana
que propoe a Pedagogia Centrada no Aluno, o professor deve procurar: a) ser congruente, ou seja,
ser capaz de assumir a sua personalidade, a sua experiéncia, “recusar representar um papel”
(Rogers, 1977, citado por Fonseca, 2009, s.p.); b) aceitar incondicionalmente o outro (o aluno),
criando um clima aberto onde nao exista juizos de valor, possibilitando que o aluno se sinta livre
para ser ele mesmo, como um todo, com todas as suas caracteristicas, capacidades, vivéncias
(Capelo, 2000); c)compreender empaticamente, isto €, compreender o aluno, compreender 0s
seus problemas e os seus sentimentos como se fossem seus, tendo a capacidade de se colocar
no seu lugar e ser capaz de lho transmitir (Fonseca, 2009; Guerra & Lima, 2005). Capelo (2000),
recorrendo a Carl Rogers, reflete também sobre a influéncia da perspetiva humanista na relacao
de professor e aluno. 0 mesmo autor realca que, quando estas caracteristicas estao presentes no
perfil do professor, pode ter um positivo impacto no processo educativo do aluno, permitindo “nao
s6 o desenvolvimento intelectual do aluno, como também o seu crescimento enquanto pessoa
total, promovendo a aprendizagem significativa e a interiorizacao do processo de aprender”, uma
vez que se trata de uma relagdo bilateral em que a democracia e o afeto prevalecem (Capelo,
2000, p.9). Neste sentido, trés professoras, relativamente ao perfil dos professores “Tutores”,

mencionaram que nao so é importante ter-se em conta o perfil dos professores quando sao

“Tutores”, como quando se trata dos professores que estao afetos ao “Apoio Multiplo”.

: De forma a preservar o anonimato da escola e do agrupamento, o seu nome nao sera divulgado.
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0 “Apoio Mdiltiplo” é uma medida criada pelo agrupamento no ano letivo de 2020/2021, para
procurar responder ao problema da Indisciplina. Quando um aluno tem falta disciplinar, os
professores afetos ao “Apoio Multiplo” podem ser chamados a sala de aula para fazer a gestao de
comportamentos. Mais uma vez, esta questao do perfil considera-se importante pois, seqgundo
Estrela (2002) a indisciplina pode ser originada por diversos fatores, entre eles: familiares, por
influéncia de grupos e da prépria sociedade, pela insuficiéncia de respostas adequadas as
necessidades dos alunos por parte da escola e, por ultimo, quando existe uma relacao negativa
entre professor(s) e aluno(s). Veiga (2007, p.27) defende que os professores devem ter
competéncias comunicacionais como a “escuta activa, auto-revelagao, autenticidade, feedback e
confrontacao”. Nesse sentido, considerando que a relacao entre professor-aluno, no geral, ja
beneficiaria se o professor tivesse um perfil conforme ja referido, quando nos referimos a este tipo
de funcdes, em que a componente relacional é extremamente importante, o perfil do professor
tem ainda mais importancia. Um perfil adequado pode proporcionar um impacto positivo na
reducao dos episaddios de indisciplina e contribuir diretamente para uma evolucao no processo de

aprendizagem do aluno e no seu desenvolvimento pessoal (Veiga, 2007).

A partir de observacao participante e de conversas intencionais, percebeu-se que a indisciplina
era considerada um problema. No Projeto Educativo (2017-2021), a indisciplina surge ligada a
praticas relacionais e, por isso, o Plano Plurianual de Melhoria (2018-2021, p.26) inclui algumas
estratégias de intervencao com os objetivos de: desenvolver um modelo de resolucao de conflitos
assente nas relacoes e na cooperacao; desenvolver capacidades pessoais e socioemocionais, que
contribuam para que os alunos sejam capazes de cooperar e negociar em momentos de conflito;
desenvolver capacidades de comunicacao e compreensao interpessoal entre jovens (alunos) e
adultos (professores); reduzir o nimero ocorréncias de indisciplina em contexto de sala de aula e
nos recintos escolares. De forma a procurar atingir estes objetivos, foi orientado na escola o
Gabinete de Mediacao Escolar (GME), que continua em desenvolvimento no momento de entrega
deste relatdrio. Surgiu com o objetivo de intervir no ambito da mediacao de conflitos e na
promocao do relacionamento interpessoal, procurando reduzir os episddios de indisciplina e de
conflitos, a partir da formacao de professores e alunos mediadores e da orientacao do GME, que

viria a substituir o Gabinete de Intervencao Disciplinar (GID) (apéndice B, n.2 6).
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Para além da acao dentro da sala de aula, a intervencao centrada na mediacao de conflitos passa
também pelo contexto fora de sala de aula, ou seja, nos intervalos. No ano letivo em que foi
desenvolvido este projeto (2020-2021), uma das funcdes da mediadora educativa e da
animadora sociocultural (mestranda) foi exatamente estar presente nos intervalos, para
incentivar comportamentos de protecao de forma a prevenir contagios e promover, sempre que
possivel e com os devidos cuidados, a orientacao de algumas atividades que promovam o
relacionamento interpessoal. Essa funcao acabou por ser um lugar privilegiado ao nivel da
observacao participante. Desde o inicio do ano letivo, a partir da observacao das interacoes entre
alunos foi percetivel o aumento dos episddios de conflitos interpessoais. Segundo as técnicas,
esta alteracdao de comportamentos de forma abrupta poderia estar relacionada com as
consequéncias do confinamento, bem como das medidas de prevencao de Covid-19
implementadas. Desde o primeiro dia de aulas, os alunos tentavam circular em todo o espaco
exterior da escolamesmo sendo interdito, devido a sua curiosidade em conhecer os novos alunos
e, por outro lado, para conviver com colegas de anos escolares diferentes, manifestando-se
frustrados sempre que tinham que regressar a sua area de intervalo. Percebeu-se também afalta
que sentiam dos jogos coletivos, pois procuravam sempre algum objeto que permitisse a sua
reinvencao. Observou-se que recorriam muitas vezes aos limoes, de um limoeiro do jardim da
escola, para jogar “a bola”. Para além dos limdes, uma vez que os alunos apenas tinham aquele
espaco exterior para explorar, acabavam também por tirar paus das drvores, reinventando as
brincadeiras. Contudo, tanto num exemplo como no outro, as brincadeiras acabavam, com muita
frequéncia, com agressaes fisicas, uma vez que arremessavam 0s objetos contra os colegas,
magoando-se. Apesar de nao ter dados para contabilizar o nimero de incidéncias de agressoes
fisicas ou verbais desde o inicio do ano letivo, pelo facto da animadora sociocultural estar
constantemente presente nos intervalos e diariamente no contexto, consegue afirmar que é
bastante elevado, nao s6 pelo nimero de episddios que ocorriam nos intervalos como tamhém
em contexto de sala de aula e em momentos sem aulas. Ai, os professores e assistentes
operacionais também presenciavam, sendo por isso, uma das grandes preocupacdes da
comunidade escolar, nao sé devido a frequéncia com que ocorriam, como devido ao grau de
agressividade demonstrado, como, por exemplo, murros na cara com grande intensidade,

empurrées pelas escadas, arremessar paus para a cara, tendo havido lesdes corporais graves.
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As agressoes fisicas e verbais ocorreram nao sé nos intervalos, como em contexto de sala de aula
e, por isso, para além do observado nos intervalos, uma assistente operacional em conversa
intencional, referiu que as criancas “ja nao sabem brincar’, que rapidamente passam para a
agressao fisica ou verbal (apéndice C, n.2 4). Para além da opinido dos assistentes operacionais,
os professores também mencionaram que sentiam os alunos mais agitados apds o primeiro
confinamento (de 12 de marco de 2020 até ao final desse ano letivo) com dificuldades em cumprir
regras e de se relacionar com os colegas. A questao da dificuldade no relacionamento interpessoal
entre os alunos foi um problema identificado em vdrias conversas intencionais com grande parte
dos elementos da comunidade escolar, como professores, assistentes operacionais e as técnicas
do GAAF. Contudo, e uma vez que este problema foi associado aos alunos pelos adultos com
quem se falou, considerou-se pertinente tentar perceber também a sua visao relativamente a
este problema identificado por outros elementos da comunidade escolar: se o consideram como

um problema e, no caso de considerarem, o que poderia ser feito de forma procurar resolvé-lo.

Para isso, foram realizadas conversas intencionais com alunos de diferentes anos de
escolaridade para perceber os olhares sobre a escola, o que mais evidenciaram a nivel positivo e
negativo (apéndice C, n.2 5). Num dos momentos em que a conversou com um grupo de sete
alunos do 72 e de seis alunos do 82 ano, que estavam na hora de almoco, no espaco do recreio, a
maioria dos alunos destacaram a necessidade da requalificacao dos espacos exteriores da escola.
Sendo os intervalos 0 momento que mais apreciavam na escola, percebeu-se que estavam a dar
mais énfase ao seu exterior, referindo que os jardins estao descuidados, o espaco das antigas
oficinas muito degradado e as paredes “muito feias”. Manifestaram também desagrado
relativamente as medidas implementadas para conter a COVID: o facto de nao poderem circular
livremente por todo o espaco exterior, que os impossibilitava de conviver com amigos de outros
anos; e o uso das mdscaras, que consideraram desconfortdvel, referindo que prejudicava a sua
atencao nas aulas. As medidas implementadas foram o assunto mais abordado em conversas
intencionais com 17 alunos do 52 e 11 alunos do 62 ano, manifestando que os impossibilitava de
brincar livremente com os amigos, referindo que sentiam falta de fazer jogos com os amigos. De
uma forma geral, os alunos partilharam os seus sentimentos de receio e ansiedade relacionadas
com a infecao de pessoas préximas. Estas conversas decorreram em outubro de 2020 e, nessa
altura, referiram que nao gostariam de ir novamente para casa, tal como ocorrera no ano letivo

anterior, 0 que acabou por acontecer no dia 12 de marco de 2020. Relativamente a este assunto,
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alguns alunos que tinham regressado do isolamento (alguns que testaram positivo ao
coronavirus), referiram sentir-se com medo de serem gozados pelos colegas na escola e que
evitassem estar com eles por essas razoes. A equipa GAAF tamhém nomeou como um problema
este nivel de ansiedade partilhado por alunos e EE sobre o seu regresso a escola e os receios em

serem discriminados pelos colegas, considerando assim uma linha de intervencdo emergente.

Apesar de nas conversas intencionais os alunos nao terem mencionado de uma forma direta o
problema identificado por outros elementos da comunidade escolar (i.e., o relacionamento
interpessoal e os varios episodios de agressoes verbais e fisicas que ocorrem dentro e forada sala
de aula), percebeu-se que os alunos estavam a viver momentos de grande instabilidade
emocional, como consequéncia da pandemia, a acrescentar a situacoes de vulnerabilidade que

muitos deles ja vivenciavam, acabando por influenciar o seu hem-estar fisico e psicoldgico.

Durante os intervalos, também se observou a dinamica entre alunos portugueses e alunos de
outras nacionalidades. Por um lado, percebeu-se uma grande dificuldade na sua integracao, isto
€, os alunos portugueses tinham dificuldades em incluir os alunos migrantes nas suas
brincadeiras também devido a barreira linguistica, uma vez que muitos deles nao falavam
Portugués, acabando por criar também uma barreira a nivel relacional. No ponto de vista de toda
a equipa do GAAF, esse processo de socializacao e de inclusao deveria ser uma intervencao na
qual toda a comunidade escolar deveria estar envolvida. Esta necessidade pode ser ilustrada com
um episédio em que algumas colegas da turma de uma aluna recém-chegada, de um pais do
continente Asiatico, proferiram insultos dirigidos a sua cultura e religido, rebaixando-a e
provocando-a (apéndice D, n.2 1). Esse momento demonstrou a necessidade de se trabalhar em
contexto de turma, dentro e fora da sala de aula, de forma a potenciar a inclusdao dos alunos
migrantes na turma e na comunidade escolar. A equipa do GAAF manifestou a pertinéncia da
realizacao deste tipo de intervencdo na disciplina de Cidadania e Desenvolvimento, envolvendo
também os professores neste tipo de intervencdes. Nao s6 consideram importante o
envolvimento dos professores nestas intervencées que potenciam o processo de inclusao e
socializacao de alunos estrangeiros, como também ajuda a compreender muitos aspetos

relacionados com as mais variadas culturas e religioes, até ai desconhecidas por aqueles alunos.
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Dado o elevado envolvimento na intervencao do GAAF, que vai muito além dos aqui referidos,
considera-se pertinente esmiucar as suas dreas de intervencao e, por isso, no proximo capitulo
apresenta-se aintervencao das varias dreas que compdem este gahinete, que procura responder

a varias necessidades do agrupamento.
2.3. 0 GABINETE DE APOIO A0 ALUNO E A FAMILIA

Segundo o Regulamento Interno do Agrupamento (2013-2017), o GAAF é uma equipa, constituida
por recursos humanos contratados ao abrigo do Programa TEIP, que abrange cinco diferentes
areas de intervencao, nomeadamente, psicologia, servico social, educacao social, mediacao
educativa e animacao sociocultural, e que tém como objetivo “fornecer respostas interventivas
diversas e multidisciplinares a diferentes problemdticas apresentadas pelos diferentes agentes
da comunidade educativa”. A intervencao desta tem como principais objetivos gerais “reforcar a
relacao familia-escola; potenciar a melhoria do clima de escola, através de uma cultura relacional;

potenciar a equidade no sucesso educativo”.

A equipa do GAAF era,em 2020-2021, composta por uma Psicéloga, uma Educadora social, uma
técnicade Servico Social,umaMediadora Educativa e uma Animadora Sociocultural, coordenadas
por uma Coordenadora TEIP. Esta ultima, para além de coordenar o GAAF, segundo o

Regulamento Interno do Agrupamento (2013-2017) tem também como funcdes:

a) Coordenar a organizacao, o desenvolvimento, o acompanhamento e a avaliacao do projeto TEIP
() f) Apoiar e enquadrar os membros da comunidade educativa com menos experiéncia no projeto
TEIP, nomeadamente o pessoal docente e técnicos especializados; g) Promover o trabalho

colaborativo entre os diferentes agentes educativos.

De forma a perceber o funcionamento da intervencao desenvolvida pelo GAAF, para além das
conversas intencionais e reunides de equipa, a mestranda recorreu a documentos criados pela
equipa que explicam o trabalho realizado em equipa e individualmente (em cada area de
intervencgao). Uma das funcoes do GAAF é o acompanhamento individual de alunos. Este parte de
um pedido de intervencao, um documento onde sao colocadas as informacdes revelantes, que

fundamentam o pedido. Esse pode partir de toda a comunidade escolar: diretores de turma,
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professores do CT, assistentes operacionais, EE, técnicas ou dos proprios alunos. Uma das
vantagens do GAAF ser constituida por técnicas de cinco diferentes dreas de intervencao
relaciona-se com o facto de na fungao mencionada poder-se desenvolver uma intervencao mais
integrada. Quando o GAAF recebe estes pedidos realiza uma reunidao de equipa onde cada caso é

analisado, discutido e distribuido para uma das areas de intervencao consoante os problemas.

Para a drea de intervencao de psicologia, isto é, para apoio pela psicéloga, sao acompanhados
alunos/as com problemas de natureza emocional e comportamental (para informagao

complementar sobre a drea de intervengao de psicologia, consultar apéndice B, n.2 7).

As profissionais das dreas de intervencao de Educacgao Social e Servico Social acompanham
alunos que apresentem problemas a nivel escolar (absentismo, abandono e indisciplina) e/ou a
nivel familiar (negligéncia, dificuldades socioecondémicas, praticas parentais desadequadas,
comportamentos de risco). Para além dos acompanhamentos individuais, estas duas
profissionais tém como funcoes: articular com toda a equipa pedagdgica e EMAEI, mediar entre
escola-familia e comunidade local, desenvolver estratégias de capacitacao parental individual
e/ou em grupo, avaliar e acompanhar familias com necessidade de intervencao ao nivel social e

encaminhar alunos e familias para respostas sociais adequadas as necessidades identificadas.

A profissional da drea de intervencao de Mediacao Educativa acompanha alunos que apresentem
problemas de indisciplina. Para além dos acompanhamentos individuais, a técnica orienta o GME,
ja explicado, e o Clube de Mediacao. Este, sequndo explicou a Mediadora Educativa, consiste na
formacao de alunos/as mediadores/as, a partir de acoes de formacao nas quais os/as alunos/as
se inscrevem voluntariamente. Nas palavras da Mediadora Educativa, os objetivos dessas acoes
de formacao passam por “identificar o tipo de relacionamento entre os alunos, estimular o
reconhecimento dos vdrios tipos de conflito e associa-los ao dia a dia, capacitar a comunidade
educativa de ferramentas para decifrar os tipos de conflitos, reconhecer as vdrias formas de
trabalhar um conflito, capacitar a comunidade educativa para a resolucao de conflito, criando
oportunidades para uma abordagem colaborativa para a resolucao de conflitos, capacitar para
importancia de escutar/comunicar com os outros, e, por Ultimo, implementar a cultura de
mediacao na escola envolvendo professores, alunos, assistentes operacionais, técnicos e EE". O

Clube de Mediacao, segundo o Plano Anual de Atividades do agrupamento (2020-2021), visa
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“promover estratégias de interacdo e comunicacdo entre os intervenientes (mediadores e
mediados); aprender a resolver conflitos de forma pacifica através do didlogo e da reflexao;

desenvolver atitudes de cooperacao, solidariedade e respeito”.

Antes de se passar para as fun¢des da Animadora Sociocultural, sendo a area de intervencao onde
amestranda estava integrada, considera-se pertinente referir que, apesar das funcoes da equipa
do GAAF terem sido descritas individualmente, a intervencao era (e é na data de entrega deste
relatdrio) realizada em conjunto. Semanalmente, é realizada uma reunido de equipa onde sao
discutidos os novos pedidos de intervencgao e casos em que jd tenha sido iniciada a intervencao.
Quando os casos sao distribuidos para as diferentes dreas de intervencao, muitos deles sao
acompanhados por mais do que uma profissional, consoante os problemas identificados. Para
além disso, mesmo que o caso seja atribuido a uma profissional, quando € realizada a avaliagao
do caso pela técnica a quem foi atribuido, pode também acontecer, durante essa avaliacao, se
considerar pertinente 0 acompanhamento por uma outra drea. O mesmo ocorre quando 0s
pedidos de intervencdo sao grupais (em turma). Por norma, quando é desenvolvida uma
intervencao em turma, é analisado o pedido de intervencao de forma a perceber qual a area de
intervengao que mais se adequa ao(s) problema(s) identificado(s) e sao atribuidas sempre duas
areas de intervencao diferentes. Por (ltimo, a equipa também orienta acdes de formacao para a
comunidade escolar, que consta no Plano Anual de Atividades (2021-2022) e tem como objetivo
“esclarecer e dotar a comunidade escolar de ferramentas para enfrentar os desafios da infancia
e/ou adolescéncia”. A intervencao desenvolvida pelo GAAF é realizada de forma articulada com
os varios membros da equipa. Essa foi uma das vantagens consideradas pela equipa, a sua

coesao e envolvimento.

Passando para a area de intervencao de Animacao Sociocultural, uma das a¢des que contempla o
Plano Plurianual de Melhoria (2018-2021) era a orientacao dos clubes de animacao, sendo a sua
organizacao e orientacao uma das funcées da animadora sociocultural. Desde 2018, as
modalidades dos clubes foram alterando, consoante a manifestacao dos interesses dos/as
alunos/as, tendo existido o clube de cozinha, danca, “youtube”, teatro, radio, fotografia e

informatica (Apéndice B, n.2 7). Estes clubes procuravam:
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desenvolver um “curriculo oculto” através da aquisicao de conhecimentos, desenvolvimento de
capacidades e formacao de atitudes essenciais no processo de socializacao dos alunos; integrar os
alunos/as com maiores dificuldades de comunicacao e de relacionamento na restante comunidade
escolar; enriquecer o ambiente escolar, multiplicando as oportunidades de adquirir competéncias

através da aplicacao de métodos de Educagao Nao-Formal (p.22).

Os clubes de animacao foram considerados uma potencialidade pela maioria dos professores,
assistentes operacionais e alunos com quem a mestranda realizou conversas intencionais, tendo
mesmo a maioria dos professores referido que os consideram uma estratégia essencial para
desenvolver competéncias a nivel pessoal, social e cognitivo, mencionando também o impacto
positivo que sentiram nos anos anteriores. Verificaram que os alunos estavam mais motivados e
empenhados na sala de aula e houve uma melhoria significativa em alguns alunos com mais
dificuldades no relacionamento interpessoal, tendo uma maior facilidade em se relacionarem com
os colegas da turma. Todavia, a pandemia teve impacto negativo na orientacao dos clubes pois,
com a necessidade da implementacao de medidas no agrupamento de forma a procurar reduzir
fontes de contdgio, no ano letivo de 2020/2021 nao foi possivel continuar arealizar as atividades
dos clubes de animacao em regime presencial. Com essas alteracoes, os clubes de cozinha e de
danca mantiveram-se a partir de encontros online por terem sido considerados os preferidos dos
alunos. Para além desses, foram incluidos dois novos, o de fotografia e o de informatica. Este
ultimo surgiu da necessidade identificada pela equipa do GAAF durante o periodo de
confinamento, pois muitos alunos, EE e professores manifestaram algumas dificuldades no

manuseamento de algumas plataformas digitais, como se refere seguidamente.

Para além disto, e como referido acima, durante o periodo de confinamento, em que as aulas
passaram a ser a distancia (entre 22 de janeiro a 26 de marco de 2021), a intervencao da
animadora sociocultural procurou responder a uma necessidade sentida pelas técnicas do GAAF,
professores e EE que surgiu durante esse periodo. Alguns alunos e EE sentiram dificuldades no
manuseamento das plataformas digitais necessarias para o Ensino a Distancia, o que
impossibilitava muitos alunos de participarem nas aulas online sincronas e, consequentemente,
condicionava as aprendizagens. Nesse sentido, a animadora sociocultural, desenvolveu um
trabalho préximo com as familias, de forma a procurar responder a essas dificuldades, articulando

com as mesmas, a partir dos meios mais convenientes para cada uma delas, promovendo assim
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uma escola mais inclusiva e potenciando o acesso das aprendizagens a todos/as os/as

alunos/as.

Por fim, a animadora sociocultural tinha também como funcdes desenvolver atividades em dias
comemorativos, apoiar na gestdao comportamental dos alunos nos intervalos, organizar eventos
paraacomunidade escolar, apoiar na organizacao de eventos propostos por alunos e acompanhar
individualmente alunos e familias estrangeiras, dada a facilidade em comunicar em inglés.
Todavia, em 2020-2021, devido as condicionantes provocadas pelo Covid-19, as atividades de

dias comemorativos e organizacao de eventos foram suspensas como medida preventiva.

Segundo dados do GAAF, até ao final do 12 periodo, foram encaminhados 73 alunos para apoio
pelas suas profissionais. Desses 73 alunos, 36 frequentavam a EB de 22 e 32ciclo entre 0s 52 e 0s
82 anos. A maior incidéncia ocorria no 32 ciclo, com 21 alunos encaminhados até 18 de dezembro
de 2020, sendo os problemas mais identificados a instabilidade emocional e comportamental.
Esses coincidiam também com os mais identificados nos 17 alunos encaminhados para o GAAF

que frequentavam a Escola Sede, entre 0 92 e 0 122 ano.

Em 15 de dezembro de 2020, chegou ao GAAF uma solicitacao, dirigida em particular a animadora
sociocultural, por uma professora que desempenhava um cargo de gestao do agrupamento
(professora Ana), para o desenvolvimento de uma intervencao com uma turma do 72 ano. A
mesma ja tinha sido professora de alguns dos alunos que integram esta turma, no 22 ciclo, tendo-
se revelado preocupada com a alteracao das dinamicas relacionais da turma e dos
comportamentos de alguns dos/as seus/suas alunos/as. Uma vez que esta professora tinha
conhecimento da possibilidade de desenvolver um PEIS no ambito deste mestrado, orientado
pela IAP, esta considerou que poderia ser uma oportunidade de contribuir positivamente para o
processo de desenvolvimento e aprendizagem destes alunos, se o interesse fosse reciproco pela

turma, o que efetivamente aconteceu. Assim, caracteriza-se a turma detalhadamente de seguida.

24. ATURMADET72ANO

Tal como ja referido, o pedido para o desenvolvimento de uma intervencao psicossocial com a

turma de 7.2 ano partiu da professora Ana, a 15 de dezembro de 2020. Inicialmente, a prof2 Ana
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apontou como sustentacao desta sugestao a elevada frequéncia com que ocorriam conflitos
interpessoais nesta turma e, também, devido as dificuldades de inclusao de uma aluna de outra
nacionalidade que, além das dificuldades diretamente relacionadas com a integracao, poderia ter
um disturbio alimentar. Encontrando-se a mestranda no processo de analise aprofundada e
participada da realidade e avaliacao do contexto, considerou relevante perceber melhor esta
proposta, conhecendo a turma e outros agentes educativos que interagiam com estes/as
estudantes. Posto isto, considerou-se necessario abordar inicialmente a Diretora de Turma (DT)
sobre esta proposta da prof2 Ana, inclusive para perceber a sua percecao sobre a turma e sobre a
possibilidade de desenvolvimento de um projeto. A DT mostrou-se, desde logo, interessada e
disponivel para o desenvolvimento de um projeto de educacao e intervencgao social com a turma,
acrescentando ainda outras preocupacoes, para além das identificadas prof2 Ana, que passavam
por problemas relacionais entre elementos da turma. Apds uma primeira conversa com a DT, nao
se poderia caracterizar uma turma, sem a conhecer, sem ouvir 0s/as estudantes e sem estes
serem convidados para um trajeto que se pretendia coconstruido, com vdrias possibilidades de
caminho, em que eles (0s/as alunos/as) participariam nas decisdes e seriam atores principais.
Paraarealizagao da caracterizagao da turma, recorreu-se a conversas intencionais, a ohservagao
participante, a andlise documental e a um exercicio de dinamica de grupo. As conversas
intencionais ocorreram com os/as alunos/as, professores/as e DT. A observacao participante
decorreu em contexto de sala de aula e nos intervalos. Os documentos analisados foram os

processos individuais dos/as alunos/as.

Esta turma de 72 ano é composta por 19 alunos/as, 13 do género masculino e seis do género
feminino, com idades compreendidas entre os 12 aos 15 anos, sendo que apenas existe um aluno
com 15 e dois com 14. No primeiro encontro foi proposto um exercicio de dinamica de grupo em
gue o seu objetivo foi conhecer os/as alunos/as e o grupo turma, e, para além disso, esse
exercicio permitiu analisar as interacdes entre os/as alunos/as (apéndice D, n.2 2). Para isso
foram-lhes disponibilizados alguns minutos para, em pares, fazerem perguntas livres ao colegae,
posteriormente, apresentd-lo em grande grupo. As informacoes apresentadas, sequidamente,
foram recolhidas a partir desse exercicio de apresentacao e de outros exercicios de dinamica de
grupo juntamente com a analise dos processos individuais dos/as alunos/as, das conversas
intencionais com os/as professores e alunos/as e da observacao participante. Os nomes

apresentados sao ficticios de forma a garantir o anonimato dos/as alunos/as e professores/as.
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Para além dessas, é possivel encontrar, no apéndice E, uma caracteriza¢ao dos/as alunos/as
mais detalhada, individualizada, mas sem explicitar pormenores que poderiam vir a ter
implicacdes na vida e nas relagdes dos/as estudantes, no presente ou no futuro, ao serem

disponibilizadas online, mesmo que nao sejam divulgados os seus nomes verdadeiros.

Com base nas partilhas dos/as alunos/as, salienta-se que na turma do 72 ano existiam vdrios/as
alunos/as que nos tempos livres gostavam de jogar na “playstation”, no computador ou no
telemdvel, mas também havia quem gostasse de cantar e dancar, como € o caso da Charlote, mas

também de desenhar, como a Ana.

Nos intervalos, notava-se que a turma se encontra dividida em grupos. O Marcelo, 0 To Z€é, a Any,
0 Gustavo, a Beatriz, 0 Zeca, o Francisco e o Antdnio frequentavam a mesma turma desde o 1°
ciclo, notando-se a sua proximidade. 0 mesmo aconteceu com o Daniel, o Leandro e o Ronaldo. O
Peter, apesar de ter sido da mesma turma do primeiro grupo mencionado, tinha um
relacionamento mais préximo com o Alex, que integrou a turma no ano letivo de 2019-2020 e,
posteriormente, com o Cristiano, quando este integrou a turma. A Ana e a Safira, pareciam muito

préximas uma da outra, talvez por serem alunas que ingressaram na turma no mesmo ano letivo.

Nas conversas intencionais com os/as professores/as e alunos/as, estes/as salientaram que
existiam, na turma, alguns problemas relacionais, tendo sido alguns bastante graves no ano letivo
de 2019-2020. No inicio do ano letivo de 2020-2021 (ano letivo em que o PEIS foi desenvolvido),
continuaram a existir interacdes negativas com alguma gravidade, particularmente entre o
Cristiano e a Safira, o Cristiano e a Ana, o Cristiano e a Any, o Daniel e o Gustavo, o Peter e o Daniel,
o Francisco e a Safira, o Cristiano e o Leandro e entre o Peter e o Ricardo. Tal foi também possivel
evidenciar no primeiro encontro com a turma. A partir do exercicio de apresentacao realizado,
percebeu-se que existiam algumas relacdes de conflito entre elementos da turma, tendo alguns
se recusado a apresentar o/a colega do lado e, para além disso, quando alguns/umas alunos/as
estavam a participar oralmente eram “gozados/as” por outros (apéndice D, n.2 2). 0 mesmo foi
possivel verificar no sequndo exercicio. Este problema evidenciava-se também na postura
agitada com que se encontravam a participar na atividade e em respostas dadas por alguns/umas
alunos/as, que referiram que existiam varios comportamentos que 0s/as préprios/as alunos/as

consideram desadequados que ocorrem em contexto de sala de aula, que existe uma visao
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negativa sobre alguns/umas alunos/as e sobre a prépria turma: “mau comportamento”, “ndo

nou nou "nou

temos atencao”, “a turma é agitada”, “muito faladores”, “certas pessoas como X estragam a turma

’ ’

"o nou

e influencia outros a portarem-se mal”, “muitos gritos na sala de aula”, “a turma ndo respeita os

1] 1]

" ou

professores”, “fazemos muitas brincadeiras na sala de aula” (palavras transcritas tal como foram

escritas pelos alunos). No mesmo encontro, ndo s6 apresentaram os pontos negativos que

associam a sua turma, como também os pontos positivos: “existem alunos bem-comportados”,

"nou nou

“somos amigos uns dos outros”, “gosto de alguns alunos da turma”, “sao muito meus amigos”,

’

" ou "nou " ou

“nao ha faltas”, "bom relacionamento entre todos”, “ajudamo-nos uns aos outros”, “turma unida”.

Apesar desta visao negativa, existiam alguns/umas alunos/as pareciam bastante motivados/as
(e.g., Marcelo, Zeca, Ana, Antdnio, Leandro, Charlotte), contrariamente a outros que revelaram
pouca motivacdo para a aprendizagem (Cristiano, Alex, Peter, Ronaldo e Safira). Existiam
alunos/as com alguns problemas de aprendizagem, mas s6 o Gustavo estava referenciado para
a EMAEI, por problemas associados a perturbacées do neurodesenvolvimento sendo aplicadas
as medidas adicionais (tinha algumas aulas externas a turma, no CAA, e apoio de um/a

professor/a de educacao especial em algumas aulas).

Relativamente aos comportamentos dentro da sala de aula, 0s/as professores/as identificaram
que os comportamentos que perturbam a aula comegavam frequentemente com o Cristiano, o
Ronaldo e o Peter, mas tamhém era comum o Alex, a Safira, o To Zé, o Francisco e o Gustavo
contribuirem negativamente para essa situacdo com comportamentos de indisciplina. Os/as
alunos/as partilhavam de uma opinidao semelhante, mas indicaram que eram maioritariamente
iniciados pelo Cristiano, o Ronaldo e o Peter. Até ao dia 22 de janeiro de 2021, o Cristiano tinha
quatro faltas disciplinares e uma participacao de ocorréncia. O Peter tinha duas faltas disciplinares
e a Safira e o Alex tinham uma. Todavia, 0s/as professores/as do CT referiram que evitavam
marcar faltas disciplinares para nao prejudicar os/as alunos/as, mas as situacoes que as

justificavam seriam mais frequentes.

Posto isto, de uma forma consensual os/as professores/as do CT (13 professores/as, de 12
disciplinas) mostravam-se preocupados/as, uma vez que estes comportamentos prejudicavam
o processo de aprendizagem dos/as alunos e que, dada a possibilidade de estarem relacionados

com questdes pessoais, desmotivacao, baixa autoestima, consideravam que iriam beneficiar com
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o desenvolvimento de umainterven¢ao com a turma, nao sé para procurar colmatar os problemas
que os/as professores/as relacionam com as questoes referidas, como também de forma a
promover um relacionamento positivo entre 0s/as alunos/as. Por isso, na reuniao de CT do 12
periodo, todos/as se mostraram abertos para participar no projeto, procurando, a partir da sua

participacao responder melhor as necessidades dos/as alunos/as e promover a mudanca.

Tendo em conta as conversas intencionais com a DT, com os/as professores/as do CT, com
os/as alunos/as e com a técnica de servico social e a partir da observacao participante, concluiu-
se que havia uma visao negativa em relacao a alguns/umas colegas da turma. Para além disso
existiam muitos conflitos, alguns/umas alunos/as tém falta de motivacao para a aprendizagem,
alguns/umas alunos/as tinham muito baixa autoestima, alguns/umas com dificuldades de

integracao e notava-se que havia fraca coesao na turma.

Relativamente as relacdes escola-familia, a DT partilhou com a mestranda numa conversa
intencional, que “nao tenho razao de queixa, sao todos colaborativos... com quem acabo por ter
mais dificuldade é com o irmao da [Safira], devido as barreiras linguisticas”. Pelas conversas
intencionais, foi percetivel que a DT mantém uma articulacao préxima com os EE, tendo revelado
que dedicava muita atencao aos alunos, no seu papel de DT. A mestranda teve oportunidade de
falar com quatro EE, um do género masculino e trés do género feminino. Um dos EE, a mestranda
ja tinha uma relacao com alguma proximidade com o mesmo, o que acabou por ser uma
potencialidade nesta articulacao, no sentido em que acabavam por contactar a mestranda sempre
que consideravam necessdrio. Uma das EE, mostrou-se atenta e muito preocupada com o seu
filho, ndao s6 com o seu percurso educativo como com o seu hem-estar. Outra das EE, é a do
Cristiano que tamhém é a sua tutora no CAT. Este mostrou uma visao negativa sobre a escola e
sobre o CAT. Relativamente a escola, referiu varias vezes a existéncia de uma relagao complexa
com alguns dos seus professores. Quanto ao CAT, apesar de estar definido para o seu “projeto de
vida” ir viver com o seu irmao assim que reunir as condicoes necessarias, de acordo com a sua EE,
o Cristiano partilhou que sente que vaificar I3 até completar os 18 anos pois, segundo ele “oh eu ja
sei que vai ser assim, tenho muitos colegas que me disseram que por muito que me porte bem e
que 0 meuirmao consiga eles nao me vao deixar sair de 1a antes dos 18 anos”, 0 que pode tamhém

ter tido uma influéncia em toda a sua postura e atitudes na escola.
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Quando foi proposto aos/as alunos/as desta turma de 7.2 ano o desenvolvimento de um PEIS
com eles/as, demonstraram sentir-se importantes e que a escola se preocupa. Uma das reacdes
de um dos alunos foi, perante a proposta dizer “agora nao somos 19, somos 20", considerando,

com esta afirmacdo que a mestranda seria, a partir desse momento, um novo membro do seu

grupo.

E importante acrescentar ainda que, até ao final do 12 periodo, apenas o Cristiano tinha sido
encaminhado para o GAAF, devido a indisciplina e a instabilidade emocional e comportamental,
estando a técnica de servico social a desenvolver uma intervencao com o aluno. Uma vez que
surgiu esta proposta de desenvolvimento de um PEIS com a turma, a animadora sociocultural
prop6s a técnica desenvolver, em conjunto, uma intervencao individual com o aluno. O primeiro
contacto ocorreu na EB 2,3, e possibilitou conhecer o Cristiano e um pouco da sua histdria. Este
contacto aconteceu no dia 10 de dezembro de 2020, no seguimento de uma situacao de conflito
entre o Cristiano e o Alex (da sua turma) e outros alunos da escola (apéndice D, n.2 3). Nesse
momento, o Cristiano apresentou-se, disse que tinha 14 anos e que tinha vindo paraa EB 2,3 (em
novembro de 2020) por ter sido recentemente integrado num CAT préximo da escola. Falou
brevemente sobre a sua familia e, como a vertente escolar é considerada importante para os
processos de integracao, a mesma procurou conhecer o seu percurso escolar nas outras escolas.
O alunoreferiu que a experiéncia nas escolas nao era positiva, revelando ter tido algumas medidas
sancionatdrias devido ao seu comportamento, mas nao entrou em muitos detalhes. Neste
primeiro encontro foi importante que a mestranda tenha procurado potenciar um clima de
abertura, de aceitacao e de interesse pelo aluno, sem juizos de valor, onde a autenticidade deve
prevalecer pois, principalmente no contacto inicial, o aluno pode sentir-se desconfortavel e
receoso em falar sobre si, por ainda nao existir confianca (Charlifour, 2007; Simdes, Fonseca &

Belo, 2006).

Por fim, é importante referir que foram recolhidas muitas informacdes detalhadas sobre cada
um/ados/as alunos/as, que se optou por omitir, assumindo que poderao ter implicacoes na vida
e nas relacoes dos/as estudantes, no presente ou no futuro mais ou menos préximo, ao serem

disponibilizadas online, mesmo que nao sejam divulgados os seus nomes verdadeiros.
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25. AAVALIACAO DO CONTEXTO

Cembranos et al. (1992) explicitam que a analise da realidade pode realizar-se a partir de dentro e
de fora, de forma objetiva ou subjetiva. Por isso, e assumindo-se que este projeto implica um
processo participado e coconstruido com todos os intervenientes, todo o conhecimento deve ser
organizado, analisado e refletido, para que o “investigador coletivo” possa identificar os
problemas existentes e prioriza-los (Cembranos et al., 1992). Analisar arealidade é ir ao fundo das
questdes para, em conjunto, discutir hipdteses de acao que procurem responder aos problemas e
necessidades. E ainterpretacdo, compreensao e explicacao das razdes pelas quais a realidade se
configura de uma determinada maneira. Esse momento € a avaliacao do contexto, que esta entre
o conhecimento e andlise da realidade e o desenho do projeto (Cembranos et al., 1992). Quando o
investigador coletivo interpreta e explica a realidade, entende que a mesma é suscetivel a
interrogacoes, dando um passo para a mudanca dessa mesma realidade. As interrogacées sao
importantes, assim como a formulagao de hipdteses, e sao as ultimas que o investigador coletivo
coloca como possiveis ou desejdveis de se alcancar, que marcam este momento da analise da
realidade, as alternativas (Cembranos et al.,, 1992). Ou seja, considerar a mudanca procurando
outras realidades, balanceando o que se deseja e aquilo que é possivel (Cembranos et al., 1992).
Nesse sentido, Serrano defende que “sé a partir da andlise e deteccao das necessidades é possivel
tomar decisdes sobre a implementacao, ou ndo, de um programa (...) especificando os objectivos

que (..) se deveriam atingir” (2008, p.32).

Tal como se pressupoe na AP, em que a participacao de todos os intervenientes é fulcral, e sendo
eles os atores principais da sua propria realidade, foram os alunos, os professores e a equipa do
GAAF que, em conjunto com a mestranda, foram identificando os problemas e as necessidades.
Esse conhecimento foi coconstruido a partir de técnicas de recolha de informacao como as
conversas intencionais, a observacao participante e a analise documental. Para além destas, a

mestrandarecorreu a exercicios de dinamicas de grupo, especificamente comos alunos do 72 ano.

O primeiro problema encontrado centra-se na falta de motivacao de alguns alunos/as para a
aprendizagem no contexto escolar. Este problema foi apontado por alguns EE em conversas
intencionais, pela DT e pelos professores do CT, em reunides de CT ou em conversas intencionais.

No entanto, também foi possivel identificar este problema a partir dos encontros com a turma e,
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individualmente, em conversas intencionais com os alunos. Do ponto de vista dos alunos, o
sentimento de desmotivacao para a aprendizagem era um problema por considerarem ter um
impacto negativo nos seus resultados escolares e na forma como percecionavam e viviam a
escola, prejudicando assim o seu desenvolvimento pessoal, a autoestima e autoconfianca. Na
perspetiva dos professores, a falta de motivacdo para a aprendizagem, que percecionavam em
alguns alunos, nao s6 tinha impacto ao nivel do sucesso académico e, por conseguinte, no seu
futuro, como mencionaram prejudicar o percurso escolar de outros alunos da turma: “os alunos
mais desmotivados sao os que adotam comportamentos desajustados em sala de aula, acabando
por distrair e prejudicar a aprendizagem de outros por razées diferentes, pois existem na turma

alunos com dificuldades de aprendizagem e de atencao” (discurso de um/a dos/as docentes).

Partindo do discurso dos/as alunos/as, percebeu-se que as razdes que podem estar ainfluenciar
a sua motivacao para a aprendizagem podem estar relacionadas com a falta de interesse pelos
contetudos académicos, com a falta de estratégias de ensino que procuremir ao encontro dos seus
interesses e necessidades e com a relacao distante que consideram ter com alguns professores.

Em relacdo ao problema e as possiveis causas, transcrevem-se alguns discursos dos/as

nou

alunos/as: “quando tiro nega nos testes sinto-me mal”, “sinto que nao consigo aprender, apanhar

1

"o nou

amatéria”, “as vezes mais vale desistir, nao consigo compreender a matéria”, “eu gostava era de

I ]

nou nou

’ 1]

ter aulas mais praticas, tipo cozinha”, “as aulas de alguns professores sao chatas”, “nao percebo
de que nos serve aprender estas coisas para o nosso futuro”. Os professores apontaram, como
razao, as condicdes fisicas e materiais da escola (especificando o facto dos equipamentos
eletrénicos da escola se encontrarem avariados) que, na sua perspetiva, acabam por condicionar
a possibilidade de recorrer a outras metodologias de ensino, mencionando também que os
curriculos do ensino regular nao estao adaptados aos gostos, preferéncias e caracteristicas dos
alunos. Por dltimo, os professores consideraram que este problema possa também estar
associado ao sistema familiar e da comunidade em que os alunos estao inseridos, uma vez que
existiam na turma alunos com um percurso de vida desafiante, vivendo em situacoes bastante
dificeis, estando aqui também incluida a falta de envolvimento por parte de alguns EE na vida
escolar dos seus educandos. Do ponto de vista dos EE com os quais se conversou sobre este
assunto, para além do que foimencionado pelos alunos e professores, acrescentaram como razao
a baixa autoestima sentida por alguns alunos, pois o facto de ndo acreditarem e confiarem nas

suas capacidades pode contribuir para que duvidem do seu potencial, condicionando a definicao
32



dos seus proprios objetivos e respetiva concretizacao. A mestranda, a partir da analise da
realidade, e recorrendo as técnicas referidas, concluiu que, para além das causas mencionadas,
outras também possam estar relacionadas com a desmotivacao para as aprendizagens por parte
de alguns alunos da turma, como a falta de participacao ativa na sala de aula e falta de

envolvimento dos alunos na sua organizacao.

Para além do discurso dos professores, de alguns EE e dos alunos, mencionado anteriormente e
obtido a partir de conversas intencionais com elementos dos trés grupos de atores sociais e de
exercicios de dinamica de grupo com os alunos, existiam elementos na turma com um elevado
numero de faltas, em momentos em que estao na escola, e que ocorrem maioritaria e
especificamente em determinadas disciplinas. Algo semelhante aconteceu com os resultados
negativos nas provas de avaliacao escritas. Os professores também mencionaram que havia
alunos que nao levavam o material necessdrio para a aula, encontrando-se agitados,

desconcentrados o que, na perspetiva dos professores, acabava “por se refletir na avaliagao”.

A motivacao, sequndo as autoras Tabile e Jacometo (2017, p.80) “caracteriza-se por um processo
que mobiliza o organismo para a acao, a partir da necessidade de satisfacao”. Acrescenta-se a
esta ideia que a motivacao é determinada por um conjunto de fatores e nao apenas um fator
isolado (Ferreira, 2004, citado por Lima, Cavalcante, Torquato, & Vanzella, 2019). Nesse sentido,
tal como serd analisado no capitulo deste relatério sobre a (des)motivacdo escolar, esta tem
vdrios fatores influenciadores. Tal comprovou-se a partir das vdrias necessidades que foram
identificadas e que podem estar associadas a este problema. Os préprios autores Cembranos et
al. (1992) defendem que associado a um problema podem estar varias necessidades, sendo
necessario prioriza-las. Para isso, foi essencial a colaboracao de todos os intervenientes,
incluindo a perspetiva da prdépria mestranda. Esse momento pode ser complexo, uma vez que,
para uns a resposta a uma determinada necessidade pode ser mais urgente do que para outros
(Cembranos et al,, 1992). Sendo assim, como forma de colmatar este problema, considerou-se
necessario: (a) um maior interesse dos alunos/as pelos contetidos académicos; (b) uma ligacao
explicita entre os interesses do/a aluno/a e os contelidos académicos ou a forma como sao
abordados; (c) maior curiosidade pelo saber, por conhecer e entender melhor o mundo; (d) maior
incentivo a participacao dos/as alunos/as na sala de aula; (e) mais oportunidades de os/as

alunos/as partilharem as suas perspetivas sobre a organizacao da sala de aula e de estas serem
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consideradas; (f) interacdes mais positivas entre professores/as e alunos/as; (g) uma maior
implicacdo dos/as EE/familia no percurso educativo dos/as alunos/as; (h) e uma maior

consciencializacdo dos/as alunos/as sobre aimportancia da aprendizagem para o seu futuro.

Outro problema identificado aquando a andlise da realidade, e mencionado como prioritario pelos
alunos do 72 ano e pelos professores, prende-se com o incumprimento de regras em sala de aula.
A indisciplina, segundo Veiga (2007, p.15), € a “transgressao das normas escolares, prejudicando
as condicOes de aprendizagem, o ambiente de ensino ou o relacionamento das pessoas na
escola”. Neste sentido, num dos encontros com a turma, os alunos referiram que o consideram
como problema uma vez que “.. a aula nao é o local para brincadeiras”, “porque ficamos

nou

desatentos”, “dificulta a aprendizagem, porque os professores passam a maior parte do tempo a

dizer-nos para estarmos quietos e acaba por perder tempo para nos ensinar” (discursos dos
alunos). Os professores partilhavam da mesma opinido, direcionando também as suas
preocupacoes para o impacto que os comportamentos de indisciplina tém no percurso educativo

dos alunos e, consequentemente, para o seu futuro.

Relativamente as causas que possam estar subjacentes ao incumprimento de regras em sala de
aula, os alunos mencionaram, a semelhanca da falta de motivacao para a aprendizagem, a falta de
interesse pelos contetidos académicos, a falta de aulas interativas, mais apelativas, que procurem

ir ao encontro dos interesses e necessidades dos alunos e com arelacao distante que consideram

nou non =

nunca podemos dar a nossa opiniao”, “nao

1]

ter com alguns professores: “as aulas sao chatas

nou "nou nou

somos ouvidos”, “a matéria nao me interessa”, “ha poucos professores fixes”, “nao tenho vontade

’ ’ ’

de estar nas aulas”. Os professores consideraram que este problema possa, a semelhanca do
problema da falta de motivacao para a aprendizagem, estar associado ao sistema familiar e da
comunidade em que os alunos estao inseridos, pois 0s alunos com episddios de indisciplina, eram
alunos inseridos em contextos de vida muito dificeis. Tal foi possivel evidenciar, numa atividade
desenvolvida pela mestranda alusiva ao Natal, que procurou envolver toda a comunidade
educativa, e em que se pedia aos participantes que escrevessem numa tira de cartolina um desejo
para 2021, podendo este ser dirigido a si ou a alguém que fosse para si especial (apéndice D, n.2
4). Foram escritos muitos desejos relacionados as familias, incluindo por parte de alguns alunos
da turma do 72 ano. Um exemplo relaciona-se com o Cristiano que escreveu “sair do colégio”

[CAT], fazendo questao que a mestranda visse o que tinha escrito. Posteriormente solicitou que
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escrevesse mais um “viver com o meu irmao” e voltou a mostrar-lhe. A postura da mestranda
nesses primeiros contactos fez com que o aluno comecasse a procurar a mestranda para
conversar. Num desses primeiros contactos, o aluno evidenciou uma visao negativa sobre a
escola e sobre o CAT (ja referida na seccao anterior) e, nesse sentido, a mestranda refletiu sobre a
possibilidade de estar relacionado com os comportamentos que o aluno tinha tido, desde o seu
ingresso na EB 2,3. Até ao momento desse encontro, o Cristiano teve algumas faltas disciplinares
e esteve envolvido em vdrios conflitos nos intervalos. Para além disso, o facto de se sentir
desmotivado, conforme explanou num desses primeiros contactos, podia representar uma das
razoes que estivessem a influenciar esses comportamentos. Efetivamente, com um percurso de
vidamarcado por varios fatores de risco, amanifestacao deste tipo de comportamentos é comum,
por isso, é tao importante que, perante determinados comportamentos, se evite analisa-los
estritamente. Ou seja, sequndo a abordagem ecoldgica, é fundamental que se realize uma
conceptualizacdo que considere o aluno, o meio (contextos) em que estd inserido e as relacdes

estabelecidas entre si (Brofenbrenner, 1977b, citado por Bairrao, 1995).

A mestranda, no decorrer da andlise da realidade, percebeu que o problema do incumprimento de
regras e da falta de motivacao para a aprendizagem podiam estar interligados no caso de alguns
alunos, uma vez que as causas de amhos os problemas tém pontos em comum. Para além dos
mencionados, a mestranda concluiu que, a semelhanca do problema da falta de motivacao paraa
aprendizagem, também podia estar na causa deste problema a falta de interacdes mais positivas
entre professores e alunos, falta de participacao ativa na sala de aula e falta de envolvimento dos

alunos na sua organizacao e em decisdes que os afetam, como a definicdo das regras.

Algumas destas causas associadas ao problema da indisciplina encontram-se referidas na
literatura cientifica, podendo salientar-se que Estrela (2002) menciona que esta pode estar
relacionada com o sistema familiar e relagcdes sociais em que o aluno esta inserido, com afalta de
respostas por parte da escola que sejam adequadas as necessidades dos alunos e com arelagao

negativa com professores e com os pares (dentro e fora do contexto escolar).

Para se chegar a identificacao deste problema, para além de ter em conta o discurso dos alunos e
dos professores ja mencionado, a partir de conversas intencionais com ambas as partes e de

exercicios de dinamica de grupo com os alunos, teve-se conhecimento de que houve oito faltas
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disciplinares marcadas até janeiro de 2021. Ao discuti-las com a DT e com alguns professores do
CT, ambos referiram que os professores evitavam marcar faltas disciplinares para nao prejudicar
os alunos, referindo que as situacoes de indisciplina em sala de aula, no seu entender, eram
frequentes. Isto porque, por cada cinco faltas disciplinares a disciplinas diferentes, ou a trés na
mesma disciplina, o CT redne e decide uma medida sancionatdria para o aluno. Para além disso,

como sao faltas injustificadas, pode levar a que um aluno reprove por faltas.

Neste sentido, considerando que os dois problemas estao associados, algumas necessidades
subjacentes a este problema também coincidem: (a) um maior interesse pelos contetidos
académicos por parte dos/as alunos/as; (b) aulas mais interativas, mais apelativas, que
procurem ir ao encontro dos interesses e necessidades dos/as alunos/as; (c) uma explicitacado
pelos/as professores/as de relagdes entre contetdos académicos e atividades da vida didria
dos/as alunos/as ou as suas experiéncias pessoais e interesses, (d) maior incentivo na
participacdo dos/as alunos/as na sala de aula; (e) 0s/as alunos terem voz ativa na organizagao
da sala de aula; (f) interacdes mais positivas entre professores/as e alunos/as; e (g) maior
conhecimento da parte dos/as professores/as dos gostos, interesses, potencialidades e

dificuldades dos/as alunos/as.

Por dltimo, o terceiro problema consiste nas dificuldades no relacionamento interpessoal entre
alguns/umas alunos/as. Segundo Antunes (2007, citado por Pinto, 2014, p. 14), “relacdes
interpessoais é o conjunto de procedimentos que, facilitando a comunicacao e as linguagens,
estabelece lagos sdlidos nas relacdes humanas”. Sendo o ser humano um ser relacional, as
relagdes interpessoais influenciam diretamente a construcao do “self” (Pinto, 2014). Por isso, ao
abordar aimportancia das relacoes interpessoais em contexto escolar, Pinto (2014) defende que
desenvolver relagdes sociais positivas tem um impacto também ele positivo no processo
educativo. A dificuldade nos relacionamentos interpessoais foi um problema mais identificado
pelos professores, nomeando varias situacoes de conflito que ocorreram entre elementos da
turma, fora e dentro da sala de aula. Em alguns casos, os conflitos surgiam apds o que os alunos
definem como “brincadeira”. Quanto as causas do problema, os professores acreditam que possa
estar relacionado com as consequéncias do segundo confinamento, em que o0s jovens estiveram
privados de se relacionarem com os seus colegas. Outra das razoes apontadas pelos professores

prende-se com o facto de existir uma grande disparidade de contextos de vida em que os alunos
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se inserem, com diferentes histdrias de vida, diferentes principios e valores. A mestranda, a partir
da observacao participante, ao longo da andlise da realidade, concluiu que uma das causas deste
problema poderia ser a dificuldade na autorregulacao emocional e, consequentemente, na gestao
de conflitos intrapessoais e interpessoais. Apesar deste problema ter sido identificado pelos
professores em conversas intencionais, tamhém foi possivel verificar a sua existéncia a partir da
narrativa dos alunos em conversas intencionais e durante o primeiro encontro com a turma

nou

(apéndice D, n.21): “6 stora ela nao Ihe vai responder, ainda nao percebeu que é muda”, “ele faz-se

é de coitadinho” (referindo-se ao aluno com necessidades educativas especiais), “certas pessoas
como o X estragam a turma”, “esta sempre a meter-se comigo, por isso é que leva” (justificando-
se por ter agredido o colega), “ndo posso escolher outra pessoa para fazer isto?”. Percebe-se, a
partir deste discurso dos alunos, que existiam algumas relacoes conflituosas e uma visdao muito

negativa emrelacao a alguns colegas.

Em contexto de sala de aula, podiam existir alunos que acabavam por ser mais aceites que outros.
Por norma, segundo Pinto (2014), os alunos mais aceites caracterizam-se pelas suas
competéncias cognitivas e sociais. Por outro lado, os alunos com menores competéncias
cognitivas e sociais podem ser rejeitados no seio da turma, podendo resultar em comportamentos
indisciplinados, por se sentirem discriminados, desrespeitados, inferiorizados, podendo também

influenciar de forma negativa a sua interacao com os colegas (Pinto, 2014).

Para além disso, o problema da dificuldade nos relacionamentos interpessoais pode tambhém
estar ligado a autorregulacao emocional e comportamental. Entende-se por autorregulagao a
capacidade de “monitorar e modular a emocao, a cognicao e o comportamento, para atingir um
objetivo e/ou adaptar as demandas cognitivas e sociais para situacoes especificas” (Sroufe,
1995, citado por Linhares & Martins, 2015, p.283). A autorregulacdo emocional compreende a
“capacidade de dirigir e gerir emocoes de forma eficaz, levando a homeostase emocional e
evitando respostas desadequadas em situacdes de raiva, provocacao ou medo” (Rodriguez,
Russian, & Moreno, 2009, p.27), enquanto que a autorregulagdo comportamental “consiste nos
mecanismos usados pelo individuo para controlar suas reacoes emocionais e comportamentais
frente a fontes de estimulacao positiva ou negativa” (Linhares & Martins, 2015, p.286). A
capacidade de autorregulacao considera-se essencial, na medida em que tem um impacto

significativo no desenvolvimento pessoal, social e educativo (Juric, 2016). Juric (2016), defende
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que as criancas com boas competéncias emocionais tém mais capacidade de enfrentar desafios
que ocorram na sua vida, de promover estados de espirito mais positivos e de estabelecer
relacoes interpessoais positivas com a sua familia, com os seus amigos e com a sociedade no
geral. Para além disso, permite o desenvolvimento de ferramentas que potenciam uma transicao
saudavel da adolescéncia para aidade adulta, que se traduz em comprometer-se com as tarefas
relacionadas com a escola e a sua contribuicdo para a sociedade, no futuro (Juric, 2016). Assim
sendo, na perspetiva da mesma autora, a escola deve significar mais do que cumprir com o
curriculo estipulado, mas também ser o local onde se fazem amigos, se aprende a trabalhar em
grupo, e a tornar-se auténomo (Juric, 2016). Neste sentido, torna-se essencial que a escola
promova atividades/projetos que visem o desenvolvimento de competéncias socioemocionais,
sendo estas importantes para o desenvolvimento de interac6es positivas entre os alunos de uma
turma, construidas com base na empatia, na aceitacao e no respeito pelo outro enquanto ser

individual, com as suas dificuldades e capacidades (Braga, Pereira, & Simdes, 2016; Pinto, 2014).

Assim sendo, conclui-se que, para colmatar este problema é necessdrio: (a) a capacitacao para a
escuta ativa, empatia, autoconsciéncia, consciéncia social, relacionamento interpessoal e tomada
de decisdes; (b) maior capacidade para gerir saudavelmente os conflitos; (c) desenvolvimento da

autorregulacao emocional e comportamental.

Apds a analise dos problemas e das necessidades de intervencao, importa também mencionar os
recursos existentes que se verificou que poderiam ser utilizados, e as potencialidades que
poderiam facilitar a intervencao psicossocial. Assim, enquanto recursos humanos foram
considerados alguns/umas professores/as da escola, assistentes operacionais e a equipa do
GAAF. Como recursos fisicos e materiais, este projeto poderia contar com salas de aula, com o
auditdrio, materiais fornecidos pela escola para o desenvolvimento de atividades, mesas,
cadeiras, quadro, espaco exterior da escola e material informatico. No que se refere as
potencialidades identificadas, salienta-se: a grande disponibilidade dos/as alunos/as, da maioria
dos/as docentes do CT do 72 ano, de assistentes operacionais e técnicas do GAAF para
participarem no projeto; o facto da maioria dos/as alunos/as ter mostrado os seus interesses, e
gue tém passatempos; varios/as alunos/as tém alguma relacdo de amizade na turma;
alguns/umas estavam atentos/as e mostravam-se motivados/as nas aulas; e, finalmente, a

relacdo de proximidade da mestranda com os/as alunos/as e o interesse e disponibilidade da DT.
38



3. ENQUADRAMENTO TEORICO

Neste capitulo serao aprofundados temas que ajudarao a complementar toda a informacao
partilhada neste relatdrio, nao s6 num sentido de explicacao dos conceitos abordados, mas
também a perspetiva de um olhar mais atento e reflexivo sobre os temas basilares neste projeto
de educacao e intervencao social. Esta entdo dividido em trés capitulos: o primeiro sobre os
Territérios Educativos de Intervencao Prioritaria, o segundo baseia-se em abordar a
desmotivacao escolar e aindisciplina, onde também sao explanados os fatores influenciadores e
estratégias de intervencao e, por tltimo, aimportancia da aprendizagem socioemocional dos/as

adolescentes.

3.1. TERRITORIOS EDUCATIVOS DE INTERVENCAO
PRIORITARIA (TEIP)

Na Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.2 46/86, de 14 de outubro), o sistema educativo é
descrito como um conjunto de meios com vista a concretizacao do direito a educacao, tendo como
principios assegurar a igualdade de oportunidades na educacao e no acesso as aprendizagens,
devendo estas ser adaptadas a todas as realidades (Mouraz, 2017). Nesse sentido, o Programa
TEIP é um projeto da Direcao-Geral da Educacao (DGE) que visa “a prevencao e reducao do
abandono escolar precoce e do absentismo, a reducao da indisciplina e a promogao do sucesso
educativo de todos os alunos” que frequentam os agrupamentos de escolas ou escolas nao
agrupadas que estao abrangidas por este programa que sao, atualmente, 136 (DGE, s.d.). Segundo
a mesma fonte, estes agrupamentos de escolas ou escolas nao agrupadas localizam-se “em
territérios econdmica e socialmente desfavorecidos, marcados pela pobreza e exclusao social,

onde a violéncia, aindisciplina, 0 abandono e o insucesso escolar mais se manifestam” (DGE, s.d.).

Em 1996, arrancou a 12 fase, criada pelo Ministério da Educacao, através do Despacho 147-
B/ME/96, de 1de agosto. Fala-se em fases, uma vez que, tal como explicitam Ferreira e Teixeira
(2010), este programa tinha sido idealizado para uma duracdo de quatro anos, contudo, o
programa teve uma 22 fase, e estd, em 2021, a terminar a 32 fase. O Despacho Normativo n.2

20/2012, de 3 de outubro, que marca esta 32 fase, veio reforcar o Despacho 147-B/ME/96, de 1
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de agosto, tendo como objetivo “estabelecer condi¢es paraa promocao do sucesso educativo de
todos os alunos e, em particular, das criancas e dos jovens que se encontram em territorios

marcados pela pobreza e exclusao social” (p.33344).

Os autores Formosinho, Ferreira e Machado (2000) agrupam o Programa TEIP em dois conceitos:
o de territdrio educativo e o de intervencao prioritaria. Ambos pressupéem nao s 0 acesso a
igualdade de oportunidades como a possibilidade de os/as estudantes terem sucesso.
Efetivamente, aos agrupamentos de escolas/escolas nao agrupadas abrangidas pelo Programa
TEIP que, nesta 32 fase, sequndo a Direcao Geral da Educacao, sao 136, é-lhes recomendado que
desenvolvam um conjunto de ac6es tendo em conta os problemas identificados que potenciaram
a sua candidatura, devendo estar relacionados diretamente com o insucesso e o abandono

escolar (Despacho normativo n® 20/2012).

Da 12 a 32 fase, houve mudancas no programa, que procuravam melhorar a incidéncia da sua
intervencao. A 12 fase durou trés anos e, em 2017, o Programa TEIP foi retomado. Seqgundo o
Despacho 147-B/ME/96, de 1 de agosto, o programa foi mais centrado na coordenacao entre
escolas e articulacao entre ciclos. A 22 fase iniciou em 2009 e, conforme mencionado no
Despacho Normativo n.2 55/2008, de 23 de outubro, foi mais centrada no envolvimento da
comunidade, procurando valorizar as parcerias com instituicoes locais existentes, no sentido de
auxiliar o trabalho em rede com a comunidade educativa local. Os autores Stoer e Rodrigues
(2000, citados por Mouraz, 2017, p. 4) defendem que, neste contexto, as parcerias sao
consideradas “um dispositivo potencial facilitador e estruturador das articulacdes e contributos

de uma orientacao educativa integrada, multidimensional e socialmente coerente”.

A 32 fase do Programa TEIP, que iniciou no ano letivo de 2012-2013 e termina no presente ano
letivo, 2020-2021, centra-se “em torno das agoes que as escolas identificaram como promotoras
da aprendizagem e do sucesso educativo, de modo a assegurar maior eficiéncia na gestao dos
recursos disponiveis e maior eficcia nos resultados alcancados” (Despacho Normativo
n220/2012, p.33344). Esta fase do programa supde uma apresentacao e desenvolvimento de

planos de melhoria, em que os agrupamentos devem ter em conta os seguintes objetivos gerais:
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A melhoria da qualidade da aprendizagem traduzida no sucesso educativo dos alunos; O combate
ao abandono escolar e as saidas precoces do sistema educativo; A criacao de condigdes que
favorecam a orientacao educativa e atransicao qualificada da escola para a vida ativa; A progressiva
articulacao da acao da escola com a dos parceiros dos territérios educativos de intervencao

prioritdria (pp. 33344-33345)

Com vista nestes objetivos, autores como Ferraz, Neves e Nata (2018) procuraram investigar
sobre a eficacia deste programa nas escolas abrangidas, relativamente ao principal objetivo a que
se propoe. Estes autores, no seu estudo, comparam o Programa TEIP com programas
implementados noutros paises como a Franca e a Inglaterra (Ferraz et al.,, 2018). Nesse sentido,
os autores chegaram a conclusao que, em primeiro lugar, as avaliacées realizadas sao escassas,
e as realizadas “apontam para um fraco envolvimento das familias e de estratégias que visem a
sua inclusdo no processo educativo dos educandos” (Abrantes & Ferreira, 2014; Relatério TEIP,
2012, citados por Ferraz et al., 2018, p.20). Perante estes resultados, existem dtvidas sobre o
impacto deste programa considerado de discriminacao positiva. Os autores Powers, Fischman e
Berliner (2016, citados por Ferraz et al., 2018) defendem que equilibrar desigualdades produzidas
pela sociedade nao deve ser daresponsabilidade da escola, mas sim dos politicos. Nesse sentido,
Ferraz et al. (2018) consideram que a escola pode até contribuir para reduzir as diferencas
socioeducativas, mas fica a duvida se a solucao passara por implementar programas que

“assumem caracteristicas territoriais, rotulando escolas e as comunidades envolventes de

problemdticas e necessitadas de umaintervencao” (p.20-21).

3.2. DESMOTIVACAO ESCOLAR E INDISCIPLINA:
FATORES INFLUENCIADORES E ESTRATEGIAS DE
INTERVENCAO

A motivacao, sequndo Tabile e Jacometo (2017, p.80), “caracteriza-se por um processo que
mobiliza o organismo para a a¢ao, a partir da necessidade de satisfacao”. Acrescentando a esta
ideia, Ferreira (2004, citado por Lima et al,, 2019) defende que a motivacao para além de ser
determinada por um conjunto de fatores e nao apenas de um fatorisolado, “é acreditar sempre em

seu potencial e utilizar as proprias razoes para atingir seus objetivos” (p. 4). Por outro lado, quando
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os alunos se sentem desmotivados para a aprendizagem pode gerar-se momentos de frustracao
e descontentamento, manifestando-se através de “agressividade, da fuga ao trabalho ou da

apatia” (Estrela, 2002, p.56).

Relativamente aos fatores influenciadores da desmotivacao, varios autores defendem diferentes
perspetivas. Huertas (2001, referido em Santos & Molon, 2009) destaca a complexidade em
encontrar todos os fatores que podem influenciar a desmotivacao, que podem estar relacionados
com condicoes fisicas e sociais, até mesmo, “fatores psicoldgicos até mesmo inconscientes”
(Huertas, 2001, citado por Santos & Molon, 2009, p.167). Sequndo a perspetiva de Knowledges
(2008, citado por Tadeucci, 2011), a desmotivacao escolar pode estar também ligada a falta de
participacao nas decisoes, problemas de relacionamento interpessoal e mdlideranca. No que toca
a estes trés podemos relaciona-los ao clima de sala de aula. Este, segundo varios autores, pode
influenciar diretamente a motivacao escolar, uma vez que a desmotivagao escolar também pode
serinfluenciada pelo apoio que os alunos tém no contexto escolar e pela qualidade das interacdes
dos alunos com os professores (Santos & Molon, 2009). Para além disso, Almeida e Sartori (2019)
defendem que a pratica dos professores pode também estar condicionada devido a sua prépria
desmotivacao para o ensino. Esta, por sua vez, vai influenciar a forma como orienta as suas aulas

e, consequentemente, influencia a motivacgdo dos alunos na sua disciplina.

Tal como ja referido, a desmotivacao escolar pode gerar comportamentos que se podem traduzir
em episddios de indisciplina (Estrela, 2002). Ao nivel da investigacdo estes dois conceitos
surgem, por vezes, lado a lado pois, em alguns casos, acabam por se relacionar na medida em que
podem-se influenciar mutuamente. Pode haver também diferentes concetualizacoes de
indisciplina. Assim, Sampaio (1997) refere que a indisciplina pode ter vdrias perspetivas,
dependendo de quem a analisa. Nesse sentido, 0 mesmo autor refere que, “para se compreender
o0 que € indisciplina, a escola tem de entender-se primeiro sobre o conceito de discipling, isto é,
sobre o conjunto de comportamentos que considera aceitdveis, sob o ponto de vista pedagdgico
e social, para aquelas pessoas, nagquele contexto” (Sampaio, 1997, p.5). No entanto, existem
autores que avancam com a definicao do conceito, como € o caso de Veiga (2007) que considera
aindisciplina a “transgressao das normas escolares, prejudicando as condic6es de aprendizagem,
o ambiente de ensino, ou o relacionamento das pessoas na escola” (p.15). Esta diversidade de

perspetivas remete-nos para a complexidade existente em encontrar uma defini¢ao que possa
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abranger todas as situacdes possiveis no que toca a comportamentos que sao considerados
indisciplinados. Isto porque, para obter esse esclarecimento relativo ao que é considerado
indisciplina, por um lado, considera-se importante clarificar sobre que comportamentos sao
considerados aceitdveis (consoante o contexto de que se trata), por outro lado, ter presente que
os comportamentos sao reflexos de fatores internos e externos. Ou seja, ndo se deve centrar nos
comportamentos considerados indisciplinados, mas sim procurar perceber a razao que leva o
aluno a adotar esses comportamentos, podendo estar relacionada com fatores que se ird abordar

neste capitulo (Veiga, 2007, p.15).

Relativamente aos fatores, Estrela (2002) defende que os comportamentos de indisciplina
podem ser umreflexo de situacoes relacionadas com a familia, com os grupos, com a escassez de
respostas que vao ao encontro das necessidades dos alunos, com interagdes negativas com os
professores (ou outros elementos da comunidade educativa), com a sociedade e/ou com grupos
sociais considerados problematicos. Para além disso, pode até estar relacionado com as regras,
ou por serem incongruentes, ou porque jd estao definidas com base em generalizacoes e, neste
sentido, “alunos sao pessoas, sao percursos de vida particulares, unicos”, sendo por isso
importante que estas sejam pensadas tendo em conta as individualidades dos seus alunos e do

contexto em que estao inseridos (Santos & Molon, 2009, p.176).

Neste sentido, ao olhar para os fatores que podem influenciar a desmotivacao escolar e
comportamentos de indisciplina, é importante a realizacao de uma reflexao sobre as causas para
que as estratégias de intervencao sejam adotadas a partir de uma perspetiva holistica, ou seja,
desprender-se de uma visdo simplista relativamente ao comportamento/atitude em si, e
procurar elaborar uma analise mais centrada no aluno, incluindo todos os sistemas que esta

inserido, enverando por uma intervencao hioecoldgica e transacional.

Sameroff e MacKenzie (2003) apresentam os principios da abordagem transacional, defendendo
gue, para entender o desenvolvimento da crianca/jovem, importa ter em conta a interacao mutua
entre a crianca, a familia e o meio em que se insere (social), na medida em que influencia e é
influenciada pelos mesmos. O Modelo Ecoldgico e Bioecoldgico do Desenvolvimento Humano,
proposto por Urie Bronfenbrenner, ensina-nos que para ter uma visao holistica do

desenvolvimento humano, é essencial considerar quatro sistemas (micro, meso, exo e
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macrossistema), sendo que, estando a analisar as interacdes entre trés microssistemas, neste
caso, o aluno, a familia e a escola, é importante focar esta analise nas interagdes ao nivel dos
microsssitemas e do mesossistema (Bronfenbrenner, 1986; Bonfenbrenner & Morris, 1998).
Neste sentido, sendo a escola um dos contextos onde, segundo Bairrao (1995, p.7), “o ensino e a
aprendizagem decorrem”, e sendo também parte de um sistema que influencia o
desenvolvimento da crianga/jovem, é importante que exista uma boa relagdo entre si, isto €,
aluno-escola-familia. Sequindo esta linha de pensamento, pressupde-se que, quando esta
relacdo/interacao entre os diferentes sistemas é positiva, pode ser considerada uma importante

potencialidade para o desenvolvimento da crianca/jovem.

Por isso, numa perspetiva de intervencao, Sameroff e Mackenzie (2003, p.21) defendem que “a
complexidade do sistema transaccional abre a possibilidade de muitos caminhos de intervencao
que facilitem o desenvolvimento saudavel das criancas e das suas familias”. A intervencao deve,
portanto, ser desenvolvida, ndo s6 com a crianga, como também com as relagdes/interacdes que
influenciam o seu desenvolvimento (Pessanha et al.,, 2009), ja que “os alunos nao aprendem
sozinhos, mas sobretudo de forma colaborativa com os seus professores, em parceria com os
seus pares e com o0 engajamento das suas familias” (César & Oliveira, 2005; Machado & César,

2012; citados por Costa & Faria, 2013, p.408).

Nesse sentido, as estratégias de intervencao para problemas relacionados com a indisciplinae a
desmotivacao, podem estar direcionados para diferentes atores sociais, ou até mesmo para
diferentes dreas de intervencao. Uma das estratégias de intervencao estd dirigida aos
professores, uma vez que tém um papel fundamental na promocao da motivacao dos alunos.
Estes, de forma a procurar ir ao encontro dos objetivos dos alunos, é essencial que procurem
conhecer, compreender e respeitar os alunos holisticamente (Lima et al., 2019). Devem considerar
nao so as suas dificuldades como as suas potencialidades e valoriza-las, uma vez que as ultimas
podem servir como estratégia de colmatar as primeiras (Lima et al, 2019). Tendo esse
conhecimento presente, e ao recorrer a diferentes metodologias de ensino com base em aulas
dinamicas e a estratégias diferenciadas, onde os alunos se mantenham constantemente
ocupados, onde se discute o funcionamento das aulas, onde se adequa a forma de comunicar
entre si, onde os alunos sintam que sao ouvidos, tenham oportunidade de participar ativamente e

onde se procure promover a sua atencao e interesse, o professor encaminha os alunos para o seu
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proprio processo de autonomia, considerando-o0s também como produtores de conhecimento e
de aprendizagens significativas (Sampaio, 1997; Santos & Molon, 2009). Deste modo, o professor
potencia uma mudanca na forma como os primeiros percecionam a escola e as aprendizagens,
sentindo-se “como parte essencial no processo diario de ensinar e aprender”, promovendo, desta

forma a motivacao dos mesmos (Lima et al., 2019, p. 10).

Recorrer a estratégias de intervencao que promovam a motivacao dos alunos é intervir no
problema da indisciplina, considerando a sua relacao. Para se falar em motivacao e indisciplina
também é fundamental abordar a influéncia da relacao professor-aluno. Esta € uma relagao
bilateral em que ambas as partes beneficiam, dependendo da componente afetiva imersa na
relacao interpessoal entre as duas partes (Santos & Molon, 2009). Desenvolver umarelacdo com
base na confianca “na qual hd uma atitude positiva diante da vida, em que ha paciéncia, afeto,
ternura e compreensao” (Morin, 2001 citado por Santos & Molon, 2009, p. 176), em que o ritmo de
aprendizagem de cada aluno é respeitado, é caminhar para a criagao de um ambiente de
aprendizagem apelativo e inclusivo, promotor da formacao de “cidadaos motivados, capacitados,
conscientes socialmente e com o equilibrio emocional necessario para prosseguir estudando”
(Limaetal. 2019, p. 5). E fundamental ter presente que cada aluno é um ser individual, com as suas
caracteristicas, vivéncias, dificuldades e potencialidades, sendo por isso necessario evitar
recorrer a estratégias generalistas no ensino. Para se modificar arealidade, é necessario conhecer
integralmente os alunos, valorizar suas potencialidades, promover relacées afetivas e
emocionais, recorrer a metodologias diversas, caminhando para que se sintam mais motivados

para aescola (Lima et al.,, 2019).

Ao nivel de estratégias de intervencao mais dirigidas ao problema da indisciplina, Martins (2009)
defende a prevencao. Isto é, considerando que, a partir de um modelo de intervencao “trifasico”
que apresenta no seu artigo, em que, o professor é o primeiro agente a agir, sequidamente os
servicos psicopedagdgicos de apoio da escola e, finalmente, 0s servigos externos, os professores
devem ser capazes de antecipar os comportamentos indisciplinados (Martins, 2009, p.49). Esta
perspetiva advém de uma consciencializacao de que o professor deverd ter um conhecimento
profundo da sua turma e de cada aluno que a compde (Martins, 2009). Para além disso, a mesma
autora acredita que uma das estratégias também a recorrer € a utilizacao proativa de técnicas e

estratégias que mantenham os alunos ocupados na sala de aula, de forma a evitar que adotem
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comportamentos considerados desadequados (Martins, 2009). No que toca a escola, Martins
(2009) defende que a escola tem aresponsabilidade de ter um leque de atividades que despertem
a curiosidade dos alunos e os estimulem, através de atividades que procurem desenvolver
competéncias pessoais, sociais e emocionais, de forma a promover um clima emocional e

motivacional facilitador do processo educativo dos alunos.

3.3.  AIMPORTANCIA DA APRENDIZAGEM
SOCIOEMOCIONAL DOS/AS ADOLESCENTES

Tal como referido, problemas como indisciplina e desmotivacao para a aprendizagem podem ser
um reflexo da exposicao a fatores de risco. A exposicao a fatores de risco pode afetar
negativamente o desenvolvimento dos adolescentes, podendo ser traduzidos em problemas de
comportamento (Sapienza & Pedromdnico, 2005). Por isso, considera-se essencial que se
entenda a relacdo entre fatores de risco e protecdo, tendo presente que quanto maior for a
exposicao a fatores de protecao, maior é a probabilidade de promover um desenvolvimento
saudavel (Sapienza & Pedroménico, 2005). Como exemplos de fatores de protecao consideram-
se o suporte social e 0 autoconceito, estando, segundo Haggerty e colaboradores (2000, citados
por Sapienza & Pedroménico, 2005), correlacionados, o que pode indicar “a existéncia de um

mecanismo através de muiltiplos fatores protetores [que] promovem a resiliéncia” (p.213).

Segundo Griinspun (2003, citado por Sapienza & Pedromdnico, 2005), é a “possibilidade de
enfrentar fatores de risco e aproveitar os fatores protetores [que] torna o individuo resiliente”
(p.213). No que toca as caracteristicas que tem um jovem resiliente, alguns autores possuem
diferentes perspetivas. Masten e Coastworth (1995, citados por Sapienza e Pedromonico, 2005)

destacam:

bom funcionamento intelectual, sociabilidade, expressao adequada, autoeficdcia, autoconfianca e a
autoestima elevadas, talentos e fé (..) praticas parentais competentes, vantagens socioecondmicas
e conexdes com redes familiares ampliadas e apoiadoras (.) mantém vinculos com adultos e

organizacdes pré-sociais e frequentam a escola (214).
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No entanto, Griinspun (2003, citado por Sapienza & Pedroménico, 2005) defende carateristicas

mais especificas do jovem como a

1) competéncia social — é uma crianca flexivel, sensivel e atenciosa, que possui habilidade para
demonstrar suas emogdes, que se comunica bem e, em dificuldades, é capaz de usar o bom humor;
2) competéncia pararesolver problemas — é capaz de pensar de forma critica e elaborar alternativas,
buscando solucdes para suas necessidades; quando nao consegue encontrar uma solucao, busca
ajuda; 3) autonomia - a crianca resiliente tem um forte senso de identidade e auto-estima positiva,
mostra independéncia e autocontrole; 4) tem propdsitos com confianca no futuro, isto é, propde-se
metas realistas, tem aspiracoes educacionais elevadas, é persistente, esforcada, otimista, vé o
futuro com oportunidades e sucesso; e 5) tem fatores protetores contra os de risco, ou seja, essa
crianga tem competéncia social, temperamento facil, inteligéncia, autonomia, auto-estima,

autocontrole e auto-eficdcia (pp.214-215).

Neste sentido, sequindo esta perspetiva de Griinspun (2003, citado por Sapienza & Pedromanico,
2005), entra a importancia do desenvolvimento de competéncias socioemocionais, podendo
estas ser traduzidas em fatores de protecao nas situacoes de vulnerabilidade. A aprendizagem
social e emocional é o processo através do qual cada pessoa desenvolve a sua “capacidade de
coordenar a cognicao, o afeto e o comportamento que permite ao individuo prosperar em diversas
culturas e contextos e alcancar tarefas especificas e um desenvolvimento mental positivo”
(Mahoney et al., 2020). Ou seja, os jovens podem desenvolver competéncias que facilitem o
reconhecimento, a expressao e a gestao de emocdes, a construcao de relacdes saudaveis e
empaticas com as pessoas, a determinacao de objetivos positivos e realistas, a tomada de
decisdes responsadveis, para além da resposta as necessidades pessoais e sociais, por si
identificadas e a situacdes desafiadoras de forma eficaz (Weissherg, Goren, Domitrovich &

Dusenbury, 2013, citados por Motta & Romani, 2019).

A CASEL (Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning), no seu site (CASEL, s.d),
destaca cinco competéncias socioemocionais: a autoconsciéncia, o autocontrolo, a consciéncia
social, as competéncias de relacionamento interpessoal e a tomada de decisao responsavel. O
autoconhecimento diz respeito a forma como pensamos sobre nds e sobre quem somos, incluindo
compreender a nossa cultura, 0os nossos pensamentos, 0s nossos sentimentos, do que

acreditamos ser capazes e compreender como todas estas coisas podem influenciar os nossos
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comportamentos e as nossas crencas; a autorregulacao é a capacidade de gerir essas emocaes,
pensamentos e acoes em diversas situacoes para que possamos alcancar objetivos individuais e
coletivos; a consciéncia social é a forma como entendemos os outros, é aprender a ter diferentes
perspetivas e empatia até mesmo com pessoas diferentes de nds; o relacionamento interpessoal
é a forma como nos relacionamos e envolvemos efetivamente com outras pessoas e como
formamos relacdes duradouras; a tomada de decisoes responsaveis é a forma como agrupamos

todas estas aprendizagens para fazer escolhas cuidadosas e construtivas.

Relativamente ao impacto da aprendizagem socioemocional no desenvolvimento pessoal e
educativo dos adolescentes, as investigacoes realizadas por Machado, Verissimo e Denham
(2012), demonstram que as competéncias socioemocionais tém, de facto, impacto no
desenvolvimento pessoal, académico e emocional. Os estudos apresentados por Matos e Spence
(2008, citados por Braga, Pereira & Simdes, 2016) concluem que 0s programas que promovem as
competéncias socioemocionais “melhoram a comunicacao, a relagao com os outros, a expressao
de ideias, de opinides e direitos sem recurso a violéncia na negociacao (..) a gerir os conflitos e as
alternativas” (p. 382). Outros estudos (e.g., Durlak et al., 2011; Payton et al., 2008; Sklad, Diekstra,
Ritter, Ben, & Gravesteijn, 2012, citados por Costa & Faria, 2013) comprovaram a eficacia dos
programas de promocao de competéncias socioemocionais, uma vez que reduzem a ansiedade,
depressao ou outras perturbacdes ao nivel emocional, para além de se ter verificado a melhoria
do rendimento académico dos alunos e da adocao de posturas mais positivas relacionadas com a
escola. Por fim, Colagrossi e Vassimon (2017) vém complementar estes resultados, afirmando
que o desenvolvimento de competéncias socioemocionais promove a autorregulacao, melhora o
relacionamento do aluno com a escola e com a comunidade, reduz os episddios de indisciplina e

aumenta as possibilidades de serem bem-sucedidos ao nivel pessoal e académico.

A partir destes resultados, é possivel verificar que o desenvolvimento de programas que
promovam a aprendizagem socioemocional em contexto escolar traz muitos beneficios para o
desenvolvimento pessoal e educativo dos adolescentes, isto porque, em muitos casos, as
dificuldades de aprendizagem estao ligadas a problemas emocionais, podendo-se traduzir em
comportamentos indisciplinados que, por sua vez, poderao ter um impacto negativo nas relagoes
dos mesmos, nos vdrios contextos em que estdo inseridos (Feitosa, Matos, Del Prette & Del

Prette, 2005). Por fim, conforme defende Zins et al. (2001, citados por Costa & Faria, 2013), este
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tipo de aprendizagem permite também que os alunos figuem mais capacitados “para se tornarem
mais informados, mais responsdveis, mais empadticos, mais produtivos e mais ativos na

sociedade, promovendo a participacao ativa na sociedade e a cidadania” (p.409).

Por todos os beneficios apresentados, sendo a escola um espaco social e de aprendizagem, que
representa, para alguns alunos, como iremos ver ao longo deste relatério, um escape de situacoes
complexas que vivenciam em contexto familiar, considera-se importante que la se promovam
estas aprendizagens, pois as competéncias socioemocionais podem ser aprendidas e praticadas,
a partir de atividades que podem ocorrer dentro e fora da sala de aula (Elias et al., 1997, citados
por Costa & Faria, 2013). A escola deve ser, portanto, um espaco onde sao trabalhadas nao sé
competéncias cognitivas, como sociais e emocionais, podendo ser muito mais que o curriculo,
dado que “os fatores sociais e emocionais afetam a forma e o tempo de aprendizagem (..) uma
vez que as emo¢oes podem facilitar ou bloquear a aprendizagem e, em ultimainstancia, o sucesso
dos alunos” (Pekrun, Goetz, Titz & Perry, 2002; Santos, 1983; Schutz & Pekrun, 2007; citados por
Costa & Faria, 2013, p. 408). Para além disso, estando neste relatdrio a abordar problemas como
a indisciplina, a desmotivacao e as dificuldades no relacionamento interpessoal, todos eles
acabam por condicionar esse “sucesso”. Por isso, segundo Costa e Faria (2013, p.408), “torna-se
fulcral responder aos diversos desafios socioemocionais que interferem com a capacidade dos
alunos para se comprometerem e envolverem na escola e de terem melhor rendimento
académico”. Por isso, a escola deve também ser o local onde sao escutados, onde sao aceites e

valorizados pela suaindividualidade.
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4. DESENHO DO PROJETO

Considerando os problemas e necessidades identificados, assim como os recursos, limitacoes e
potencialidades apresentadas na Avaliacao de Contexto, bem como o enquadramento tedrico que
serviu como informacao complementar a problematizacao da realidade, neste capitulo é exposta
a finalidade, os objetivos, as estratégias e as acoes do Projeto. Por fim, na avaliacao de entrada
serao apresentados os indicadores de avaliacao, que se definiram como linhas orientadoras para

a avaliacao do processo e do produto do Projeto “0 7.2 Faz a Diferenca”.

A.1.FINALIDADE, OBJETIVOS, ESTRATEGIAS DE
INTERVENCAO E ACOES

O projeto de Educacdo e Intervencdo Social “O 7.2 Faz a Diferenca” teve como finalidade:
Promover um clima relacional, emocional e motivacional mais positivo com o0s/as alunos/as da
turma do 72 ano e professores/as do CT. De forma a procurar alcancar esta finalidade, a
intervencao desenvolveu-se em trés acdes e foi ainda organizado um subprojeto. Quanto as
acoes, a acao 1 - “Da discussao a pratica educativa” foi centrada nos/as professores/as e as
acoes 2 — “Ainteracao faz a mudanca” e 3 - “O processo de dar e receber” foram centradas na
turma do 72 ano. O subprojeto “O poder da relacao” foi desenvolvido com um aluno da turma, o
Cristiano. Tendo em conta a finalidade do projeto, foram delineados os objetivos gerais (0G) e
objetivos especificos (OE). Os 0G 1 e 2 foram considerados especialmente nas acoes 1, 2 e 3
(Apéndice F), enquanto que o OG 3 remete para o subprojeto desenvolvido com o Cristiano

(Apéndice G):

0G 1. Conscientizar para uma melhor articulacdo entre as experiéncias educativas dos/as
alunos/as na escola e os seus interesses e experiéncias pessoais. OE 1.1 (Que os/as
professores/as sejam capazes de) Conhecer os interesses e necessidades dos/as seus/as
alunos/as; OE 1.2. (Que os/as professores sejam capazes de) Recorrer a estratégias de gestao de
sala de aula diferenciadas e adequadas as necessidades dos/as alunos/as; OE 1.3. (Que os/as
professores/as sejam capazes de) Valorizar mais as potencialidades e os comportamentos

positivos dos/as alunos/as em sala de aula e as suas potencialidades; OE 1.4. (Que os/as
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alunos/as sejam capazes de) ldentificar pontos de interesse nos contetidos/matérias das

disciplinas; OE 1.5. (Que o0s/as alunos/as sejam capazes de) Valorizar o papel do/a professor/a.

0G 2. Promover a melhoria das competéncias sociais e das interagdes sociais dos/as alunos/as.
OE 2.1. (Que os/as alunos/as sejam capazes de) Identificar e refletir sobre comportamentos
adequados e desadequados em sala de aula; OE 2.2. (Que os/as alunos/as sejam capazes de)
Identificar indicios de situacdes que possam gerar conflitos; OE 2.3. (Que 0s/as alunos/as sejam
capazes de) Procurar ativamente solucdes para os problemas perante uma situacao de conflito;
OE 2.4 (Que os/as alunos/as sejam capazes de) Escutar e comunicar de forma positiva com
os/as colegas da turma; OE 2.5. (Que os/as alunos/as sejam capazes de) Refletir sobre a
importancia do respeito mituo, procurando entender as particularidades de cada um/a; OE 2.6.
(Que os/as alunos/as sejam capazes de) Reconhecer e valorizar as suas capacidades/

potencialidades e as dos/as colegas.

Ao longo da avaliacao do contexto e do desenvolvimento das agées com a turma, percebeu-se
que um dos alunos da turma — o Cristiano — poderia beneficiar de um apoio individual, como serd
explicado de forma mais aprofundada na seccao 5.4 e no apéndice I. No ambito do subprojeto que
se desenvolveu com o estudante, foram definidos os seguintes objetivos, embora a intervencao

tenha sido também orientada pelo 0G2e OE2.1a2.6:

0G 3 - Apoiar a definicao pessoal de um percurso educativo mais adequado aos seus interesses.
(Que o aluno Cristiano seja capaz de) OE 3.1. Identificar e valorizar os seus prdprios interesses; OE
3.2. Pesquisar ofertas educativas adequadas aos seus interesses; OE 3.3. Tomar uma decisao

informada acerca do percurso educativo no ano letivo seguinte.

De forma a procurar concretizar os objetivos formulados, utilizaram-se as seguintes estratégias
de intervencao: (a) exercicios de dinamica de grupo, (b) grupos de discussao, (c) brainstorming, (d)
acompanhamento individual, (e) conversas intencionais, (f) planeamento e desenvolvimento de
uma iniciativa de turma, (g) partilha de informacao e de estratégias; (h) reunides (com a DT, com
encarregados/as de educacao, com coordenadoras de ciclo e de escolas, de CT); (i) encontros; e
(j) pesquisa de alternativas formativas. De forma a procurar alcancar estes 0G e OE propostos
neste PEIS, foram desenhadas trés acoes e um subprojeto. A acao 1 - “Da discussao a prdtica
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educativa” foi planificada para se concretizar o 0G 1; A agao 2 - “A interacdo faz a mudanca” foi
pensada como forma de alcancar 0 OG 2; A acao 3 - “O processo de dar e receber”, foi planeada
para contribuir para concretizar os OG 1 e 2; por ultimo, o subprojeto “O poder da relagao” foi

planificada para se concretizar o 0G 3.
42. AVALIACAO DE ENTRADA

No desenvolvimento de um projeto de educacao e intervencao social, a avaliacao é constante.
Apds a avaliacao do contexto e da defini¢ao dos objetivos, estratégias e acoes, € o momento em
que toda a informacao se une para se analisar se existe coeréncia no desenho do Projeto e,
consequentemente, a sua viabilidade ao nivel do seu desenvolvimento (Cembranos et al., 2001;

Stufflebeam & Shinkfield, 1987).

Apesar de na avaliacao do contexto, as reflexdes dos professores tenderem a situar os motivos
da existéncia daqueles problemas ao nivel dos alunos da turma do 72 ano e das suas familias,
como foi possivel analisar no enquadramento tedrico, a (des)motivacdo dos alunos e a
(in)disciplina podem também estar relacionadas com a acao pedagdgica. Nesse sentido, a acao 1
estd direcionada para a intervencao com os/as professores/as. Considerando que esta acao foi
pensada com o intuito de responder ao OG 1, torna-se pertinente esclarecer o conceito de
conscientizagao, sequndo Freire (1979). Para ele, a conscientizacao é um teste de realidade, é
questiond-Ia, refletir sobre ela, é acdo, é construcao “com o material que a vida [nos] fornece”
(Freire, 1979, p.15). Para além disso, o processo de conscientizagao é também utdpico, mas Freire
(1979) sugere que se desconstrua a ideia de que utopia nao € sinénimo de irrealizével, mas sim
como um conjunto de possibilidades e, por isso, deve existir num projeto de educacao e

intervencao social, considerando que este deva procurar transformar a realidade.

A acao 2 e 3 deste projeto estao direcionadas especificamente para a intervencao com o grupo-
turma (7°ano), para que, de uma forma mais generalizada, se procure colmatar as necessidades
identificadas, caminhando para o enriquecimento do clima emocional e motivacional vivenciado
pelos/as participantes no contexto escolar em que estao inseridos. Para isso, toda a informacao
foi cruzada e discutida pelos atores sociais envolvidos no projeto, nomeadamente as estratégias

que iriam procurar colmatar as necessidades identificadas e, consequentemente, se a definicao
52



dos OG e OE iria ao encontro dos problemas e necessidades priorizados. Nesse sentido, o desenho

deste Projeto espelha a concordancia de todos os intervenientes sobre a sua coeréncia.

As potencialidades deste Projeto, nomeadamente, a disponibilidade dos/as alunos/as, de
alguns/as docentes, de alguns/umas assistentes operacionais, das técnicas do GAAF e daDT em
participar no projeto sustentam a viabilidade do desenvolvimento destas ac6es. Para além disso,
importa ainda referir que todos/as 0s/as professores/as do 72 ano se revelaram disponiveis para
colaborar em algumas das suas aulas para os encontros com a turma, tendo inclusive um docente

disponibilizado um tempo da sua disciplina (50 minutos) por semana para o efeito.

Quanto aos constrangimentos, sentiu-se alguma resisténcia/inflexibilidade por parte de
alguns/umas professores/as em participar neste projeto; o tempo existente para o
desenvolvimento do projeto que, por depender de horarios escolares e do prdprio calendario letivo
poderia limitar, de certa forma, o tempo da intervencao; e o facto deste projeto se desenvolver
num contexto pandémico poderia condicionar a intervencao. Refira-se, por exemplo, a existéncia
de regras como o atendimento de encarregados/as de educacao ser apenas a distancia (chamada
telefénica ou videochamada), o impedimento da realizagao de exercicios em grupo e, de igual

modo, o impedimento em convidar pessoas externas a escola para orientar atividades.

O subprojecto “O poder da relagao” surgiu a partir das necessidades sentidas e identificadas no
decorrer da andlise da realidade, relativamente ao Cristiano, que exigiam uma intervencao mais
focada nas suas individualidades, que procurasse desenvolver as suas capacidades
socioemocionais e orienta-lo para respostas adequadas aos seus interesses. As potencialidades
da intervencao do subprojecto “O poder da Relacao” baseiam-se na relacao de confianca
estabelecida entre a mestranda e o Cristiano e a sua disponibilidade e abertura em participar,
consolidando a viabilidade do desenvolvimento deste subprojeto. Enquanto limitacoes,
antecipava-se o facto de se desenvolver em pleno contexto pandémico, podendo condicionar o
estabelecimento de uma relacao, devido a instabilidade em que se vive, ou seja, no caso de ser
decretada a suspensao das atividades letivas presenciais, ou a necessidade de isolamento

profilatico por parte do jovem ou da mestranda.
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Considerando a viabilidade do desenvolvimento deste Projeto e, tal como é referido noinicio deste
capitulo, em que os Projetos de Educacao e Intervencao Social estao em constante avaliacao,
inseridos em movimentos espirais (acao, reflexao, avaliacao..), como referido por Lima (2003)
torna-se essencial definir os indicadores e instrumentos de avaliagdao do processo e de produto,

pois sao eles que estao entre o que foi desenhado e aquilo que foi possivel alcancar.

Assim, para a avaliacao foram definidos os seguintes indicadores: (a) participacao e envolvimento
dos/as professores/as nas atividades do Projeto, considerando a frequéncia da participacao de
cada professor/a e o niimero de professores/as envolvidos; (b) maior utilizacdo de estratégias
de funcionamento de sala de aula diferenciadas e adequadas as necessidades dos/as alunos/as,
como adequacao da comunicacdo com os/as alunos/as, aulas mais dinamicas, divisao da
atencao entre os/as alunos/as, alteracdo do espaco da sala de aula, entre outras; (c) maior
valorizacao por parte dos/as professores/as das potencialidades dos/as alunos/as, quer nos
seus discursos, quer nos comportamentos; (d) feedback dos/as professores/as e alunos/as
sobre o desenvolvimento do Projeto; (e) adequacao crescente de comportamentos dentro e fora
da sala de aula ao longo do desenvolvimento do Projeto; (f) discurso mais positivo acerca de si e
dos/as outros/as; (g) comunicacdo mais positiva entre colegas e entre professores/as e
alunos/as; (h) (a observacao de) situacoes de escuta ativa, de empatia e consciéncia social; (i) (a
observacao de) mais interacdes positivas entre alunos/as que estavam mais isolados e os
restantes elementos da turma; (j) a identificacdo por parte do Cristiano dos seus préprios
interesses; (k) e a identificacdo de uma resposta de ensino mais adequada aos interesses do

Cristiano, com o consequente ingresso nesse curso/escola.
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5. DESENVOLVIMENTO DO PROJETO E AVALIACAO DO
PROCESSO

Neste capitulo, apresenta-se a sistematizacao das acdes desenvolvidas, apoiadas pelos
apéndices com a descricao de cada atividade mencionada, mas também se procura analisa-las de
uma forma reflexiva e critica, procurando perceber se o0s objetivos propostos iam sendo
alcancados. Este Projeto foi desenvolvido a partir da Metodologia de IAP e, por isso, foram os
intervenientes, num processo coconstruido, que determinaram o caminho a seguir, tendo sido
marcado por alguns desvios e percursos atribulados, mas, como se ird perceber, tudo fez parte do
processo. Sequindo pelo que é defendido por Cembranos et al. (2001), a avaliacao de processo
permite ao investigador analisar como esta a ser desenvolvido o projeto, de forma a realizar
ajustes no mesmo, se necessdrio, como método de aperfeicoamento do préprio desenho,

procurando ser fiel a realidade onde se esta a intervir.

Para comecar a apresentar a intervencao desenvolvida no Projeto “O 7.2 Faz a Diferenca”,
considera-se pertinente explanar aforma como se chegou ao seu nome. Num dos encontros com
a turma, foi questionado se gostariam de escolher o nome do Projeto e, perante a sua resposta
positiva e entusiasmada, seguiu um “brainstorming”. Inicialmente, os alunos sentiram que,
considerando aquilo que foi desenvolvido ao longo do tempo, o nome deveria conter a palavra
“diferenca”, pois sentiam que seria essa palavra que representaria o Projeto. Nesse sentido,

comecaram por sugerir “Fazer a Diferenca”, “Somos a Diferenca”, “0 7.2 é a Diferenca” e "0 7.2Faz

a Diferenca”. Assim que o ultimo nome foi sugerido, a decisao foi unanime.

O Projeto "0 7.2Faz a Diferenca” foi desenvolvido em trés acoes e um subprojeto. A acao 1'Da
discussao a pratica educativa”’,aacao 2 “Ainteracao faz amudanc¢a” e aacao 3 "0 processo de dar
e receber” focaram-se na intervencao desenvolvida com a turma de 72 ano e seus professores.
As trés acoes foram desenvolvidas a partir de um conjunto de estratégias que ocorreram
diariamente e a partir de atividades desenvolvidas em encontros com a turma que ocorreram,
geralmente, uma vez por semana. Inicialmente, foi lancada a proposta de orientacao destes
encontros em contexto de sala de aula a todos os professores do CT, tendo todos eles mostrado

disponibilidade em colaborar nas suas aulas da sua disciplina para o efeito. No entanto, dada a
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exigéncia do cumprimento do curriculo e tendo em conta que um dos professores se
disponibilizou a colaborar num tempo letivo da sua disciplina por semana, os encontros, na sua
maioria, decorreram no tempo de aula dessa disciplina. Porém, e uma vez que a intervencao foi
desenvolvidacom ointuito de envolver os professores do CT, houve encontros em aulas de outras
trés disciplinas. Na acao 1foram envolvidos 10 de 12 professores e na acao 2 foram envolvidos 0s
12 professores. Na acao 3 foram realizados trés encontros com EE, presencialmente, e foram

realizados contactos telefdnicos frequentes com seis EE.

O subprojeto “O poder da relacao” surgiu da necessidade de se desenvolver uma intervencao de
uma forma mais particularizada com um dos alunos que integram a turma de 72 ano, o Cristiano,
pois foram identificados como problemas os comportamentos que adotava dentro e fora da sala
de aula, o envolvimento frequente em conflitos, as dificuldades no relacionamento interpessoal
com alguns elementos da sua turma, a desmotivacdo para a aprendizagem em contexto escolar
manifestada e os episddios frequentes de indisciplina. Uma vez que sequndo Feitosa et al. (2005),
as dificuldades de aprendizagem podem estar ligadas a problemas emocionais que, por sua vez,
se podem traduzir em comportamentos indisciplinados que poderao ter umimpacto negativo com
as relacoes dos mesmos nos vdrios contextos em que estao inseridos, percebeu-se entao que
este aluno poderia beneficiar com o desenvolvimento de uma intervencao psicossocial

individualizada, com base na Relacao de Ajuda (RA).
51. ACAO “DA DISCUSSAO A PRATICA EDUCATIVA”

A acao 1 procurou responder ao problema da falta de motivacao para a aprendizagem e o
incumprimento de regras em sala de aula. Esta procurou alcancaro0G1e 0s OE1.1,1.2.,1.3.,1.4.e
1.5, a partir de conversas intencionais realizadas com os professores, da participacao em duas
reunioes de CT, de reunides com a DT, de partilha de informacdes autorizadas e necessdrias para
o conhecimento do percurso pessoal de alguns alunos, da pesquisa de conhecimento cientifico
sobre os problemas identificados e sua partilha com os professores (para que pudessem ter em
consideracao em contexto de sala de aula) e do envolvimento de professores em atividades do
interesse dos alunos. Considera-se ainda importante explicitar que, na avaliagao do contexto, as
reflexdes dos professores tendiam a situar os motivos da existéncia daqueles problemas ao nivel

dos alunos da turma do 72 ano e das suas familias. Neste projeto, assumindo-se uma perspetiva
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bioecoldgica (e.g. Bronfenbrenner & Morris, 1998), a acao 1implicou 0s/as professores/as como
participantes, pois perspetiva-se que a (des)motivacao dos/as alunos e a (in)disciplina podem

estar também relacionadas com a acao pedagdgica dos/as docentes.

A intervencdo no ambito desta acao iniciou-se de forma mais sistematica no inicio do 32 periodo,
uma vez que o 22 periodo decorreu na modalidade a distancia, devido a suspensao das atividades
letivas presenciais, por consequéncia da pandemia. Apesar disso, foi na reuniao de CT, no final do
22 periodo, que a mestranda apresentou aos professores que compdem o CT os problemas e as
necessidades identificadas ao longo do conhecimento da realidade da turma de 72 ano, bem como
as propostas de intervencao, propondo ainda que estes fossem participantes, no sentido de
procurar responder aos problemas e necessidades identificadas. Nessa reuniao houve um
reconhecimento do trabalho desenvolvido pela mestranda ao longo do 22 periodo com a turma

(Acao 2), a partir dos encontros sincronos, e individualmente com o Cristiano, a Safira e o Alex.

Para além disso, na mesma reuniao de CT, apds a mestranda ter falado sobre o desenvolvimento
do projeto, foi realizado o balanco do 22 periodo tendo sido identificados os alunos que os
professores consideravam estar com dificuldades no processo de aprendizagem. Nesse sentido,
foi decidido que, de forma a procurar motivar os alunos para a aprendizagem, iam adotar medidas
de suporte a aprendizagem e a inclusao, nomeadamente as universais¢, para os alunos Safira,
Alex, Ronaldo, Cristiano e Peter, como: diversificacao das estratégias de ensino, adaptacées as
provas de avaliacao, mais tempo para a concretizacao de tarefas, reforco positivo e
acompanhamento mais individualizado (OE 1.2). Apds ter ficado decidido em CT, todos/as 0s/as

professores/as adotaram medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo, nas suas disciplinas.

4+"As medidas universais correspondem as respostas que a escola mobiliza para todos os alunos de forma a promover
a participacao e a melhoria das aprendizagens. Estas medidas consideram a individualidade de todos e de cada um

dos alunos através daimplementacao de acdes e estratégias integradas e flexiveis” (Pereira et al., 2018, p.30)
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Dos 12 professores envolvidos, sete mencionaram que foram notando mudancas nos

comportamentos dos alunos em sala de aula.

Dado escasso tempo disponivel por parte dos/as professores/as para reunir fora do seu horario
letivo, a mestranda aproveitava todos os momentos e oportunidades para o desenvolvimento
desta acao. Nao existia uma periodicidade no desenvolvimento destas estratégias, no entanto,
ocorreram de forma espontanea e frequente. Esses momentos tanto ocorriam por iniciativa

dos/as professores/as, como por iniciativa da mestranda.

Tal como mencionado na Avaliacao de Contexto, os professores também identificaram como
problema a falta de motivacao para a aprendizagem e o incumprimento de regras em sala de aula.
A mestranda era frequentemente confrontada com queixas relativas a comportamentos de
alguns alunos da turma. Nesses momentos, a mestranda procurava partilhar com os docentes
algumas informagdes que considerava importantes (e autorizadas, considerando o cédigo ético e
deontoldgico) sobre o aluno em questdo, e debatiam, em conjunto, algumas propostas de
estratégias, como a adequacao da comunicagao com os alunos, aulas mais dinamicas, divisao da

atencao pelos varios alunos, alteracao do espaco da sala de aula.

Um/a dos/as professores/as partilhou com a mestranda varias situacdes relacionadas com a
turma em geral e em casos individuais, como o caso do Cristiano, do Ronaldo e do Peter, que lhe
causaram preocupacao. Perante essa partilha, refletiu-se acerca da possibilidade de o/a docente
tentar reforcar as potencialidades dos alunos, de procurar adequar a sua comunicagao com 0s
alunos e de encontrar um ponto de encontro entre os interesses dos alunos e os conteddos
académicos associados a sua disciplina (OE 1.3). 0/A mesmo/a ia devolvendo que tinha
comecado a sentir mudancas na relacao com o Cristiano, com o Ronaldo e com o Peter, para além

de ter também comecado a sentir mudancas na turma em geral.

Outro/aprofessor/apartilhou com amestranda a sua preocupacao pelo facto de o Cristiano faltar
as suas aulas com regularidade, dado tratar-se da disciplina preferida do aluno. Em conjunto
discutiram-se estratégias que pudessem contribuir para que o aluno comecasse a frequentar as
suas aulas. Nesse sentido, 0o/a docente procurou estabelecer uma relacao mais proxima comele,
mostrando-se preocupado com a sua auséncia nas aulas e reforcando as suas potencialidades.
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Para além disso, apds a mestranda ter partilhado com o/a professor/a uma das dreas de
interesse do aluno (que coincidia com um dos contetidos académicos a lecionar na sua disciplina),
o/aprofessor/aaproveitou esse fator paraincentivar o aluno a estar presente na sua aula e ainda
convidou professores externos a escola, para lecionarem esse contetido académico (OE 1.1, 1.2,
1.3 e 1.4). A adocao dessas estratégias permitiu que o Cristiano comecasse a frequentar as aulas

presenciais da sua disciplina, tendo evidenciado uma mudanca na participacao e empenho.

Um/a outro/a professor/a partilhou com a mestranda situacoes que lhe causaram preocupacgao
em alguns momentos. Percebeu-se que este/a professor/a poderia estar a adotar modelos de
ensino menos participativos, o que poderia explicar a relacao distante que parecia ter com alguns
alunos da turma. Na discussao de estratégias alternativas, pareceu, em alguns momentos, pouco
recetivo/a. Contudo, ao longo do tempo, e tamhém com a persisténcia da mestranda, foi-se
conseguindo, gradualmente, que utilizasse estratégias diferentes (OE 1.2 e 1.3). Foi com a partilha
de algumas informacoes possiveis sobre a histdria de alguns alunos, que 0/a mesmo/a comecou
a procurar aproximar-se mais dos alunos, o que levou a que comecassem a solicitar mais a sua

ajuda em sala de aula, se esfor¢cassem na realizacdo das tarefas e participassem mais.

Existiram dois docentes em que o contacto com a mestranda foi mais frequente (DT e professor
Ricardo). A DT, a excecao dos restantes elementos do CT, ndo tinha queixas relacionadas com o
comportamento da turma em geral, contudo, acabava por intervir devido as queixas que recebia
dos/as professores/as. A mestranda realizou reunides com a DT frequentemente, de forma a
partilhar o feedback do desenvolvimento do projeto (o processo). Nessas, a DT partilhava
assuntos relacionados com a turma que a preocupavam, como 0S comportamentos
desadequados que adotavam nas outras aulas e outras questdes relativas a casos individuais de
alunos da turma de 72 ano. Em conjunto debatiam estratégias que a DT poderia recorrer perante
as situacoes relatadas. Um dos exemplos relaciona-se com o Peter, que faltava com frequéncia
as aulas e, quando ia, recusava-se a trabalhar. No sequimento de um exercicio descrito naacao 2,
em que o aluno manifestou que gostaria estar mais tempo com a sua mae, a DT e a mestranda
marcaram um atendimento com a mesma (este aluno vivia com a avé, porque a mae trabalhava
longe de casa). Apds esse atendimento, os professores referiram que o Peter comecou a
frequentar as aulas com maior regularidade, tendo inclusive se mostrado mais motivado em

algumas disciplinas, conforme partilhou uma das professoras da drea das linguas (OE 1.1).
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Por dltimo, o professor Ricardo foi com quem a mestranda partilhou a maior parte do tempo
desenvolvido no projeto, por ter sido o docente que se disponibilizou a colaborar num dos seus
tempos letivos semanais. A disciplina lecionada por si era uma das que alguns alunos adotavam
com frequéncia comportamentos desadequados, por sentirem desinteresse em relacao aos
contetdos académicos e pela relacao distante com o mesmo. Inicialmente, o docente nao se
envolvia nas atividades propostas pela mestranda, mas dava a sua opiniao sobre o que ia sendo
desenvolvido. Este reconhecia que aquelas atividades promoviam o desenvolvimento pessoal e
social dos alunos, mas mantinha-se a observar o grupo, nos encontros iniciais. Contudo, a
mestranda procurou envolve-lo mais nos encontros, solicitando a sua colaboracgao para algumas
tarefas. Essa atitude proporcionou que o professor comecasse a envolver-se mais, participando
ativamente nas atividades (OE 1.1, 1.3 e 1.4). Para além disso, ao nivel relacional, o0 mesmo
comecou a assumir uma postura pré-ativa na gestao comportamental e emocional dos alunos, a
realizar ligacoes entre as atividades do interesse dos alunos e os contetidos académicos, o que

permitiu que comecassem a olhar para a disciplina e para o préprio professor de forma diferente.

Em forma de conclusao relativamente a esta acao, é importante referir que nao foi possivel
envolver todos os professores do CT, por razoes distintas, que se prendem com a falta de tempo
e com a falta de abertura para adotar estratégias diferenciadas e/ou inovadoras. No entanto, os
momentos em que os professores estavam todos presentes, eram as reunioes de CT. No final do
32 periodo, a mestranda também esteve presente na reuniao de CT onde foram discutidas as
avaliacdes finais dos alunos. Nessa reuniao também foi realizado um balanco sobre o
desenvolvimento deste projeto. Apesar das mudancas evidenciadas que foram mencionadas
nesta seccao, o discurso utilizado para avaliar os/as alunos/as continuou no mesmo registo,
focando-se mais nos comportamentos do que nas razdes que podem estar a provocar 0s
mesmos. Para além disso, quando mencionadas as possiveis razdes, relacionavam-se ou com 0s
problemas do aluno ou da sua familia. A mestranda foi tendo um papel ativo nesta reuniao,
debatendo os casos que iam sendo mencionados e contribuindo com informacdes que foram
suscitando reflexdes por parte dos professores, tendo, inclusive, no final da reunido, lido o
relatdrio da sua autoria sobre aintervencao realizada com a turma. Partes desse relatdrio ficaram

contempladas na ata da reuniao de CT e também ficou anexado no Plano de Turma.
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5.2. ACAO“AINTERACAO FAZ A MUDANCA"

Com a acao 2, este projeto procurou responder ao problema da dificuldade de relacionamento
interpessoal entre alguns alunos da turma. Nesse sentido, para o desenvolvimento desta acao
recorreu-se a estratégias como exercicios de dinamica de grupo, brainstorming, grupos de
discussao, acompanhamento individual, conversas intencionais, reunides com a DT e reunides
com encarregados/as de educacao. Esta acao foi desenvolvida como forma de alcancaro 0G 2 e

0s0E21,2.2,23.,24.,25.e26.

Tal como ja referido, esta acao desenvolveu-se a partir de encontros semanais com a turma,
ocorrendo, na maioria das vezes, uma vez por semana, com a dura¢ao de 50 minutos. Contudo,
existiram semanas em que ocorreram dois ou trés encontros. No total, no ambito desta acao,
foram desenvolvidos 13 encontros com a turma online (modalidade de ensino a distancia) e 13 em
contexto de sala de aula (modalidade de ensino presencial), tendo iniciado a 21 de janeiro de 2021

e terminado a 22 de junho de 2021.

No dia 22 de janeiro de 2021 foi determinado pelo governo, sob o Decreto n?3-C/2021, a
interrupgao das aulas presenciais por consequéncia do covid-19, tendo suspendido as aulas até
ao dia 5 de fevereiro de 2021. No entanto, face a evolugao da pandemia nesse periodo, o governo
determinou a retoma das atividades letivas nao presenciais a partir do dia 8 de fevereiro de 2021
(decisao fundamentada nos Decretos n232-D/2021, 32-E/2021 e 32-F/2021). Nesse sentido, 0
segundo encontro decorreu recorrendo a plataforma “Google Meet”, a 1 de mar¢o de 2021.
Inicialmente foi proposto um exercicio quebra-gelo “P6e a mao no ar quem...” que possibilitou um
momento interativo para que os alunos partilhassem gostos e interesses e ficassem a conhecer
o mesmo dos/as seus/suas colegas (OE 2.4, 2.5 e 2.6). Tanto no segundo como no terceiro
encontro, foi possivel realizar uma analise mais profunda dos aspetos positivos e negativos que
os alunos tinham identificado sobre a turma (OE 2.1) (apéndice H, n.2 1 e 2). Nestes encontros,
alguns alunos destacaram-se pela participacao espontanea, contudo, a maioria dos alunos
participava quando Ihes era proposto. No final do encontro, a mestranda propds um exercicio
denominado “A troca de segredos”. O exercicio consistiu que os alunos, num momento de
introspecao, enviassem um email a mestranda com as seguintes propostas: “‘um momento feliz,

um momento infeliz, um sonho e um medo”. Durante a proposta de exercicio foi explicado aos
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alunos que participava quem se sentisse confortdvel e que escreviam apenas as informacoes que
gostariam de partilhar com a mesma. Tendo isso em conta, o balanco deste exercicio foi positivo,
pois os alunos partilharam momentos muito pessoais e profundos, permitindo um conhecimento
mais pessoal dos alunos (OE 2.5) e demonstrando o grau de confianca que os alunos sentem em
relacao a mestranda. No final do terceiro encontro, foi-lhes solicitado que partilhassem as suas
expectativas relativamente ao projeto e, mais uma vez, as respostas obtidas prenderam-se
maioritariamente pelo comportamento da turma, com a excecao do Cristiano que apresentou uma
“revolucao na escola” (apéndice H.n.2 2). Nessa sua proposta, o Cristiano transpareceu os aspetos

da escola que vao ao encontro dos seus interesses e que mais valoriza.

No quarto e quinto encontros (8 e 15 de margo de 2021) realizou-se um exercicio de dinamica de
grupo intitulado “O naufragio” (Dindmicas Grupales, s.d.), para trabalhar algumas competéncias
socioemocionais (OE 2.4 e 2.6), como a consciéncia social e a tomada de decisao (apéndice H, n.2
3 e 4). Foi também possivel trabalhar a comunicagao positiva, a capacidade de argumentar, o
respeito e aaceitacao pelas diversas opinioes. Este exercicio incentivou a participacao dos alunos,
tendo sido visivel o seu interesse. Houve varios alunos que se destacaram pela participacao
espontanea frequente. Todavia, foi possivel perceber que existem muitos preconceitos e juizos
de valor enraizados, relativamente a consumos de dlcool e estupefacientes, questoes de género
e xenofobia. Apesar disso, para além de terem conseguido chegar a um consenso, considera-se
importante referir que, principalmente num exercicio como este, as pessoas podem ter opinides
diferentes pois, tal como disse a Beatriz “eu nao quero fazer uma escolha, eu nao sou ninguém
para escolher quem vive e quem morre, todos tém o direito a vida”. Contudo, é importante reter o
facto de a decisao ter sido tomada tendo em consideracao a opiniao de todos e de terem
conseguido comunicar e argumentar de forma positiva. Desta atividade resultaram reflexdes
interessantes relacionadas com o valor da vida, mostrando uma grande disparidade de opiniges.

0 quinto encontro com a turma foi o dltimo que aconteceu a distancia.

No dia 5 de abril de 2021, 0 32 ciclo regressou ao ensino na modalidade presencial e, de forma a
dar continuidade aos encontros com a turma, os professores foram questionados sobre a sua
disponibilidade para que as atividades do Projeto decorressem nas suas aulas. Todos se
mostraram disponiveis, contudo, uma vez que o professor Ricardo manifestou que estava

confortavel relativamente aos contetdos lecionados na sua disciplina, os encontros decorreram
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semanalmente numa das suas aulas de 50 minutos. Nesse sentido, no dia 13 de abril realizou-se
0 sexto encontro com a turma na sua disciplina. Foram distribuidos pelos alunos envelopes (cada
aluno tinha um com o seu nome) com uma folha que continha as informacdes partilhadas por cada
um deles, ao longo das atividades desenvolvidas nos encontros anteriores, como: apresentacao
(nome ficticio escolhido por eles, informacdes pessoais partilharam no momento de
apresentacao), exercicio “troca de segredos” (com o momento feliz, momento infeliz, um medo e
um sonho) e as suas dificuldades e expectativas sobre a turma. Em primeiro lugar foi proposto aos
alunos que verificassem todas as informacoes, explicando-lhes que seriam as informacoes
partilhadas no Projeto e que algumas delas seriam partilhadas num dos exercicios de dinamica de
grupo, se eles concordassem. Nesse sentido, foi dada também a oportunidade de alterarem
alguma informacao, caso pretendessem. Em segundo lugar, foi Ihes explicado que aquele
envelope iriaacompanha-los durante o desenvolvimento do Projeto, podendo representar para si
como um “diario”, onde poderiam colocar pensamentos, sentimentos, confissdes, opinides,

acontecimentos, sendo estas pessoais e sendo estes 0s Unicos que teriam acesso. Para além

disso, foi adiantado que poderiam aparecer algumas surpresas nesses envelopes.

Ao longo dos encontros foram desenvolvidas algumas atividades e exercicios de dinamica de
grupo que tiveram como principal objetivo o desenvolvimento de competéncias socioemocionais
como o autoconhecimento, a autogestao, a consciéncia social, a tomada de decisao e o
relacionamento pessoal, procurando alcancar os OE associados ao OG2. Entre eles, destacam-se
os exercicios de dinamica de grupo: ‘O feitico virou-se contra o feiticeiro” (Atividades
Pedagdgicas, s.d.); “verdadeiro ou falso”;" hingo!” (Conselho da Europa, 2016); “‘uma mao de

promessas”; “um pedacinho de mim, para ti”; e “o que acho de mim e o que acho de ti". Todos eles

foram essenciais para este processo de transformacao.

0 exercicio de dinamica de grupo “O feitico virou-se contra o feiticeiro” (Atividades Pedagdgicas,
s.d.), de forma interativa e descontraida, ensinou a importancia de nos colocarmos no lugar do
outro, de ser empadticos. Tal foi possivel verificar a partir da reflexao realizada no final do exercicio
pois foram unanimes na partilha do sentimento que Ihes transmitiu a participacao nesse exercicio:
"as vezes, pensamos que é tudo na brincadeira e magoamos os outros” (OE 2.2 e 2.3), “quando
tivemos que trocar os papéis, senti-me logo mal porque desejei para um amigo aquilo que eu nao

"o

gostaria de fazer”, “vai fazer-me pensar duas vezes, na préxima vez” (OE 2.2 e 2.5).
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Nos exercicios de dinamica de grupo “verdadeiro ou falso” e "hingo!” (Conselho da Europa, 2016)
procurou-se proporcionar interagcoes positivas entre os alunos, a partir de um momento mais
dinamico, permitindo que se conhecessem mais uns aos outros. Estes exercicios foram
essenciais pois permitiu notar uma evolugao na forma como alguns alunos (que se encontravam
mais distantes nas relacdes entre os alunos da turma) se relacionaram (OE 2.4 e 2.6). Foi possivel
verificar a partir da observacao e até da reflexao de ambos os exercicios, que os apreciaram: “foi

nou

fixe, aprendi coisas que nao sabia sobre o X", “nunca tinhamos feito nada do género, foi divertido”,

1

“podiamos fazer mais exercicios assim, acho que até nos ajuda a dar melhor”.

Nos exercicios "o que acho de mim e o que acho de ti" e “uma mao cheia de promessas” foram
utilizados pequenos papéis coloridos que seriam colocados nos seus envelopes. O primeiro
consistiu em escrever num dos papéis uma caracteristica positiva que identificava em si mesmo
e, no outro papel, uma caracteristica positiva que identificavam no colega cujo nome se
encontrava no papel (os papeis foram distribuidos aleatoriamente) (OE 2.5 e 2.6). Foi-lhes
proposto que escrevessem as caracteristicas associadas a si no seu proprio envelope e o outro
papel seria a mestranda a colocar no envelope correspondente. Este exercicio permitiu perceber
que existiam na turma alunos mais inseguros, com haixa autoestima, o que deu novas pistas para
aintervencao, como a necessidade de serem realizados encontros individuais com alguns alunos.
0 mesmo aconteceu com o segundo exercicio, que consistiu em escrever num outro papel um
objetivo que pretendiam alcancar até a semana seguinte. Ai também surgiram situacoes
complexas, que exigiram recorrer a outras estratégias para apoiar dois alunos, o Ronaldo e o
Peter. Para apoiar o Ronaldo considerou-se necessario o envolvimento da psicdloga do GAAF e
para apoiar o Peter o envolvimento da técnica de servico social. Em ambas as situacoes, a
mestranda também os acompanhou individualmente em conjunto com as técnicas do GAAF.
Nesses acompanhamentos, a mestranda foi discutindo as situagées com as profissionais, com o
conhecimento e consentimento dos alunos, mas ambas as informacg6es nao poderao ser aqui

partilhadas, devido a necessidade de proteger a identidade dos alunos e o sigilo profissional.

Para além destas atividades foram tambhém realizadas conversas intencionais com os alunos fora
do contexto de sala de aula e alguns encontros individuais com os alunos Peter, Ronaldo, Safira,
Alex, Gustavo e Zeca. Relativamente ao Peter, nos encontros abordava as suas relacoes e

dinamicas familiares. Este assunto surgiu no seguimento do exercicio “uma mao cheia de
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promessas” em que o aluno escreveu que gostaria de passar mais tempo com a sua mae. No
encontro falou que a mae trabalhava longe e passava pouco tempo com ela, desejando passar
mais. Em nenhum momento o aluno fez referéncia ao pai e quando a mestranda perguntou com
quem vivia, o pai nao estava incluido no agregado. Apds este encontro, numa reuniao comaDT a
mestranda sugeriu que se realizasse umareuniao com a mae do aluno, de forma a envolve-la mais
no processo educativo do aluno. No dia da reuniao o aluno mostrava-se feliz por a mae terido a
escola, mesmo que isso significasse falar do que estava a correr menos bem na escola. Nareuniao
foi partilhado com a mae o sentimento partilhado pelo filho no exercicio (com o seu
consentimento), assim como a importancia de, sempre que possivel, passar mais tempo com ele.
Decorrente dessa reunidao, a mestranda e a DT ficaram com o contacto de telemdvel da mae (que
nao se encontrava como contacto da encarregada de educacao do Peter, uma vez que quem
assumia esse papel era a sua avd, com quem vivia). Apds a reunido, o Peter comecou a ir mais as
aulas e a mostrar-se mais interessado. No caso do Ronaldo, os encontros individuais ocorreram
por se ter percebido o seu estado de vulnerabilidade a nivel emocional, muito evidente no exercicio
acimareferido. Dada a gravidade da situacao, a mestranda articulou de imediato com a psicdloga
da escola, que a aconselhou sobre os procedimentos que deveria tomar nessa situacao. A
mestranda comecou por propor um encontro individual com o aluno e, com o seu consentimento,
amestranda entrou em contacto telefénico com a mae. Para este acompanhamento, a mestranda
também articulou com uma instituicao de saude. O seu diagndstico sera omitido neste relatdrio,

mas influenciou de forma negativa o seu percurso educativo nesse ano letivo.

Por fim, também foram desenvolvidas duas sessbes de educacao sexual que surgiram no
seguimento de uma proposta lancada pelos alunos, numa conversa intencional sobre métodos
contracetivos e doencas sexualmente transmissiveis. Nessa conversa, as alunas envolvidas
revelaram-se desinformadas relativamente aos varios métodos existentes, mas manifestaram-
se confortaveis a falar sobre 0 assunto e interessadas, tendo dito “era fixe termos uma aula sobre
isto, supostamente tivemos uma aula de educacao sexual com a Professora X, mas sé falamos
nos afetos”. Nesse sentido, a mestranda numa das reunides com a DT expds essa situacao, com

o consentimento das alunas, tendo ambas planeado e orientado as sessoes de educacao sexual.

Ao longo dos encontros foram ocorrendo algumas situacées que evidenciaram algumas

mudancas incluidas como indicadores de avaliacao deste Projeto, como o facto de os alunos
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comecarem a passar os intervalos todos juntos, incluindo alunos que estavam mais excluidos das
interacoes na turma. Para além disso, o numero de conflitos e de participacdes disciplinares foi
reduzindo ao longo do tempo e a capacidade de gestao emocional e de conflitos também se foram
alterando. Foram-se observando situacoes em que os alunos, entreajudando-se, conseguiram
gerir situacoes de conflito de forma positiva, sem recorrer aum adulto na escola, e foi-se notando
que iam percebendo melhor a gravidade das situacoes, procurando a ajuda de um adulto na

escola, sempre que consideravam que a gravidade da situacao assim o exigia.
5.3. ACAO “0 PROCESSO DE DAR E RECEBER”

A Acao 3, tal como na acao anteriormente apresentada, procurou responder ao problema da falta
de motivacao para a aprendizagem, do incumprimento de regras em sala de aula e da dificuldade
de relacionamento interpessoal entre alguns alunos da turma. Recorreu-se a estratégias como
brainstorming, conversas intencionais, articulagao com as coordenadoras de ciclo e de escolas,
articulacao com o Banco Alimentar do Porto, recolha de alimentos para o Banco Alimentar,
reunioes com a DT e contactos telefénicos com 0s/as encarregados/as de educacao. Esta acao

foi também desenvolvida como forma de alcancar os OE1.1,1.3.,2.4.,2.5.e 2.6.

Ao longo dos encontros ja descritos, foi sendo proposto aos alunos do 72 que pensassem numa
iniciativa que gostassem de realizar em conjunto. Num dos encontros, a partir de um
Brainstorming, a Charlotte mencionou que gostaria de realizar uma acao de solidariedade, mas
nao sahia como. Nao foi uma decisao unanime, pois existiam alunos que se sentiam céticos com
a proposta, mas foi a unica proposta apresentada. Assim sendo, a mestranda sugeriu que
pensassem em que tipo de acdes de solidariedade gostariam de participar, tendo surgido
propostas como limpeza das ruas, voluntariado nos canis, voluntariado com as pessoas em
situacao de sem-abrigo e, por ultimo, a Charlotte referiu que nao via ha muito tempo “aquelas
pessoas que pediam comida com sacos nos supermercados”. A mestranda propos que fizessem
uma pesquisa para se avaliar as possibilidades de se envolverem numa das suas propostas, tendo
todos concordado. Entretanto, o Banco Alimentar do Porto divulgou uma iniciativa que abrangia
todas as instituicdes de ensino a nivel nacional, tendo a mestranda levado essa informacao para
0 encontro e, ao apresenta-Ia, os alunos decidiram logo dar sequimento a ideia, mostrando-se

muito satisfeitos e entusiasmados com mesma.
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Os alunos tiveram, ao longo de todo o processo, uma postura proativa: discutiram estratégias,
dividiram tarefas (consoante as dreas do seu interesse e do seu conforto), assumiram-nas e
cumpriram-nas rigorosamente; dividiram-se em equipas, havendo elementos que estavam
inseridos em varias; elaboraram cartazes e o texto de divulgacao, divulgaram a iniciativa de sala
em sala por todas as turmas de todas as escolas do agrupamento, divulgaram nas redes sociais
(tendo sido mencionados pelo prdprio Banco Alimentar do Porto), colocaram cartazes por todas
as escolas do agrupamento; recolheram caixas, decoraram as caixas e distribuiram-nas por todas
as escolas do agrupamento. Enquanto turma, definiram um objetivo: conseguir encher o caixote
(o maior que existia no agrupamento), que se encontrava na Escola EB 2,3, apenas com os

donativos dos alunos dessa escola.

Para o desenvolvimento desta iniciativa, todos/as os/as professores/as do CT foram
envolvidos/as, tendo cinco deles/as colaborado em algumas das suas aulas para a sua

concretizacao (OE1.1e1.3).

Esta acao, para além de ter superado as expectativas dos alunos relativamente a adesao da
comunidade educativa, teve muitos outros aspetos positivos a mencionar. Em primeiro lugar,
salienta-se o facto de todos os alunos se terem envolvido de forma ativa, mostrando a sua
capacidade de consciéncia social (OE 2.5) e assumindo as responsabilidades a que se
propuseram. Para além disso, trabalharam competéncias de comunicacao e de relacionamento
interpessoal (OE 2.4, 2.5 e 2.6) ao irem divulgar a todas as escolas do agrupamento e abdicaram
das suas manhas livres para cumprirem com a sua tarefa, o que também é um aspeto positivo a
evidenciar. Outro aspeto positivo prende-se com o envolvimento de outros professores que até a
esse momento nao tinham participado de forma ativa na Acdo 1, o que permitiu que conhecessem
melhor aturma, pudessem identificar e valorizar pontos fortes da turma e potencialidades de cada

aluno e a existéncia de interacdes mais positivas entre ambos (OE 2.4, 2.5 e 2.6).

No final, todo o esforco recebeu o devido reconhecimento. Foram envolvidos nesta iniciativa 71
turmas, cerca de 1930 pessoas, que permitiram superar o objetivo da turma de encher o caixote
da Escola EB 2,3 e foram angariados 515kg de alimentos. Para além disso, foi enviado um
pequeno relatdrio desta iniciativa para o Diretor do Agrupamento, por sugestao dos proprios

alunos, tendo este publicado na pagina do agrupamento numa rede social. Os alunos revelaram
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que se sentiram orgulhosos de simesmos, uma vez que os resultados foram além do que estavam
a espera e por o Diretor do Agrupamento ter reconhecido a sua iniciativa e |lhes ter dado

visibilidade numa pdagina que é visualizada por mais de 3000 pessoas.

Na sessao de avaliacao, foi realizada uma reflexao sobre esta acao de forma a procurar perceber
a opiniao dos alunos sobre as aprendizagens desenvolvidas ao longo desta acao. Os préprios

nou

alunos mencionaram que: “senti-me bem por estar a ajudar outras pessoas”, “conheci uma

nou

realidade que nao conhecia”, “achei importante esta iniciativa porque nem todos temos boas

’

"o

foiumanova experiéncia e adorei”. Relativamente as mudancas sentidas na

condicOes em casa

turma, no final de todo este processo, serao espelhadas no capitulo da “Avaliacao do Produto”.
5.4 SUBPROJETO “O PODER DA RELACAO"

O subprojeto “O poder da relacao” surgiu da necessidade de se desenvolver uma intervencao
individualizada com um dos alunos que integram a turma de 72 ano, o Cristiano. Ao longo da
andlise da realidade, e a partir do discurso da professora Ana, de outros professores do CT do 72
ano e da observacao participante, foram identificados como problemas os comportamentos
desadequados que adotava dentro e fora da sala de aula, o envolvimento frequente em conflitos,
as dificuldades no relacionamento interpessoal com alguns elementos da sua turma, a
desmotivacao para a aprendizagem em contexto escolar manifestada e os episddios frequentes
de indisciplina. A medida que se foi conhecendo o aluno, percebeu-se que na origem destas
manifestacoes em termos comportamentais estava um percurso de vida marcado por varios
fatores de risco e que o colocaram a dado momento numa situacao de perigo. Por isso, este
subprojeto foi desenvolvido com o objetivo de promover a melhoria das competéncias sociais e
0s comportamentos sociais do Cristiano (0G2), como também procurou contribuir para o Cristiano
fosse capaz de identificar e refletir sobre comportamentos adequados e desadequados em sala
de aula (OE 2.1); identificar indicios de situacdes que possam gerar conflitos (OE 2.2); procurar
ativamente solucdes para os problemas perante uma situacao de conflito (OE 2.3); escutar e
comunicar de forma positiva com os colegas da turma (OE 2.4); refletir sobre a importancia do
respeito mdtuo, procurando entender as particularidades de cada um (OE 2.5); e reconhecer e
valorizar as suas capacidades/potencialidades e as dos colegas (OE 2.6). Para além destes, e de

forma ainda mais preponderante, este subprojeto surgiu com o objetivo de apoiar a definicao
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pessoal de um percurso educativo mais adequado aos seus interesses (0G3) e que, com o seu
desenvolvimento contribuisse para que o Cristiano fosse capaz de identificar e valorizar os seus
proprios interesses (OE 3.1); pesquisar ofertas educativas adequadas aos seus interesses (OE

3.2); e tomar uma decisao informada acerca do percurso educativo no ano letivo sequinte (OE 3.3).

Em janeiro de 2021, o Cristiano foi encaminhado para o GAAF. No pedido de intervencao realizado
pela DT, identificou, enquanto problemas que sustentam o pedido, a instabilidade emocional e
comportamental do aluno. Nesse pedido, mencionou a sua preocupacao relativamente aos
episddios de indisciplina em sala de aula, as faltas injustificadas que ocorriam a algumas
disciplinas estando ele presente na escola, as interacdes negativas que existiam com alguns
colegas da turma e as situacoes de conflito que ocorriam com alunos dentro e fora da salade aula.
Numa reuniao, na qual foram discutidos pedidos de intervencao recebidos, a equipa do GAAF,
ap0s a avaliar estas razdes, decidiu que o aluno seria apoiado na area de servico social (i.e., pela
técnica de servigo social). No entanto, uma vez que a mestranda ja tinha estabelecido umarelacao
de confianca com o aluno e tinha realizado algumas conversas intencionais com o Cristiano que
decorreram de forma positiva, discutiu-se a possibilidade de este ser também acompanhado na
area de intervencao de animacao socioeducativa (i.e., pela mestranda). Esta proposta surgiu de
forma a dar relevancia a relacao de confianca que foi sendo desenvolvida entre o Cristiano e a
mestranda, mas também por significar uma oportunidade de se desenvolver uma intervencao

psicossocial a partir do desenvolvimento de uma RA, no ambito deste mestrado e deste projeto.

Os primeiros encontros, apds a interrupcao letiva do natal, ocorreram em janeiro de 2021,
inicialmente por iniciativa da mestranda, mas rapidamente o Cristiano comecou a procurar a
mesma para conversar. Nesses encontros o aluno falou sobre o seu natal no CAT e os seus
encontros com o seu irmao e com o seu pai, percebeu-se que o Cristiano mantém uma relagao
muito préxima e muito positiva com o seu irmao. Falou também sobre a escola, sobre as faltas
disciplinares que tinha, tendo culpabilizado os colegas que o provocavam, e os professores, que
implicavam com ele (sequndo o aluno), dizendo “nao sei o que tém contra mim”. Refletiu sobre as
suas notas no 12 periodo e sobre os seus objetivos para o 22 Contou que, até aquele momento,
este tinha quatro faltas disciplinares e uma participacao de ocorréncia nesta EB 2,3. Referiu que
nao gostava de estudar, que tinha dificuldades em estar atento, que sé pensava “em fazer

asneiras”, mas que gostava deir a escola. Deu a entender que considerava positivas as interacdes
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que mantinha com alguns colegas e adultos na escola, como as técnicas especializadas e alguns
professores do CT. Para além disso, tal como confidenciou ao longo dos encontros, a ida para a
escola simbolizava um escape do seu quotidiano no CAT e de outros problemas existentes na sua
vida. Confidenciou que, apesar de nao gostar de estudar, gostava de deixar o pai e o0 irmao
orgulhosos. Contou também que o seu irmao era bom aluno, mas que ele sempre teve
comportamentos desadequados na escola, tendo ja ter sido suspenso na escola que frequentava
anteriormente. Relativamente a este ultimo ponto, a mestranda, ao ler o Processo Educativo
Individual (PEI) do aluno, comprovou esta informacao pois, no mesmo documento, € evidenciado
que o Cristiano teve duas medidas sancionatdrias na escola que frequentava, para além de
estarem registados varios relatos de professores que evidenciam a sua desmotivacao para a

aprendizagem e os comportamentos desadequados que adotava dentro e fora da sala de aula.

Para além desta informacao, estavam também outras relacionadas consigo e com as suas
relacoes familiares. Foi possivel perceber que a sua vida foi marcada com problemas relacionais
muito desafiantes no seu seio familiar, o que foi possivel perceber também ao longo dos
encontros com ele. No mesmo documento, a mestranda consultou uma avaliacao psicoldgica
realizada por uma psicéloga no agrupamento onde o Cristiano estudava antes de viver no CAT.
Como mencionado, ha detalhes deste processo, incluindo os resultados dessa avaliagao, que nao
irao ser partilhados neste relatdrio, mas para facilitar a compreensao de todo o processo de
intervencao, é importante referir que essa avaliacao concluiu que o jovem tem “um quadro
psicoldgico complexo”. Nesse sentido, importa aqui referir que, inicialmente, aintervencao focou-
se na compreensao e analise dos comportamentos do Cristiano nas aulas (mesmo as sincronas),
tendo, para isso ter sido necessario conhecer o aluno holisticamente. Tendo isso em conta,
juntamente com o observado e escutado durante os encontros com o Cristiano, mais ainformacao
obtido a partir do relatdrio da avaliacao psicoldgica, a intervencao passou a centrar-se nas varias
dimensoes do desenvolvimento de competéncias pessoais, sociais e emocionais do Cristiano,
nomeadamente, o autoconhecimento, a autorregulacdo, o relacionamento interpessoal, a
consciéncia social e a tomada de decisao, sendo a principal estratégia de intervencao o

desenvolvimento de uma RA.

Os encontros nao eram marcados, nem existia uma periodicidade regular, mas ocorriam

frequentemente e espontaneamente, sendo uns solicitados pelo Cristiano, outros propostos pela
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mestranda, e ainda existiam momentos em que 0s encontros ocorriam no seguimento de
situacoes tensas que ocorriam na escola, nas quais o Cristiano estava envolvido. No entanto, nao
existiram muitos encontros presenciais no 22 periodo, mas sim por videoconferénciaumavez que
a data de 21 de janeiro de 2021 marcou o ultimo dia de aulas em regime presencial, pelo facto de

ter sido decretada a suspensao das aulas presenciais, como medida de prevencao da Covid-19.

Uma vez que, partindo do discurso do prdprio aluno, as idas a escola simbolizavam um escape do
seu quotidiano no CAT e de outros problemas existentes na sua vida, as aulas a distancia
representaram uma fase especialmente desafiante para si. Nos encontros por videoconferéncia,
o Cristiano nao revelou estar muito confortavel em conversar sobre si, apesar de ter contado que
apenas falava com o pai e com o irmao por telefone e que isso estava a ser dificil para ele.
Relativamente as aulas, apesar de afirmar sempre que estavam a correr hem, a perspetiva dos
professores nao correspondia com a dele. Num dos encontros, foi evidente que a sua participagao
e envolvimento nas aulas eram influenciados pela relacdo que mantinha com os professores,
tendo identificado algumas disciplinas que referiu que ndo conseguia estar atento e participar. No
entanto, manifestou as suas expectativas para o final do 22 periodo, referindo que iria conseguir
reduzir o numero de negativas que teve no 12 periodo. Apesar de ter conseguido isso, manifestou-
se desiludido com o facto de ter tido negativa a algumas disciplinas, as quais nao esperava, pois

sentiu que se tinha esforcado e esse esfor¢o nao foi recompensado.

A data de 5 de abril de 2021 marcou o inicio do 32 periodo e a retoma das aulas em regime
presencial. Umavez que se regressou as aulas presenciais, os encontros com o Cristiano voltaram
anao ser marcados, e sem periodicidade regular, ocorrendo quando solicitados pelo Cristiano, ou
propostos pela mestranda e, novamente, no sequimento de situacdes tensas que ocorriam na

escola, nas quais o Cristiano estava envolvido. No entanto, ocorreram de forma frequente.

Os primeiros encontros apos o regresso ao regime presencial foram dificeis, devido ao facto de
terem ingressado na escola, no 32 periodo, trés alunos que estavam integrados no mesmo CAT
que o Cristiano. Foram vdrios os conflitos que envolveram esses alunos com outros da EB 2,3,
tendo influenciado diretamente o bem-estar do Cristiano, tanto ao nivel pessoal, como ao nivel
das suas vivéncias no contexto escolar e no CAT. Contudo, foi também no sequimento destes

acontecimentos que foi possivel verificar mudancas no jovem ao nivel pessoal, social e emocional.

I



A partir do més de abril de 2021, o Cristiano procurou resolver as situacoes de conflito que o
envolviam a ele e aos colegas, de forma adequada, nao partindo para a agressao, procurando
varias vezes ajuda junto da comunidade educativa (OE 2.2 e 2.3). Quando tinha conhecimento de
situacoes que poderiam prejudicar os colegas também procurava as técnicas do GAAF, com o
intuito de os ajudar e de os proteger. Num dos momentos de agressao que envolveram os alunos
do mesmo CAT que o Cristiano estava integrado e outros alunos da EB 2,3 e que foi necessaria a
presenca da Policia de Seguranca Publica — Escola Segura, o Cristiano, nessa situacao, procurou
ajudar ambas as partes, tendo-os separado e aconselhado air falar com as técnicas do GAAF, para
a situacao de conflito nao continuar. Mas, uma vez que se encontrava com eles, foi inquirido pelos
agentes como se tambhém tivesse estado fisicamente envolvido na agressao. Em nenhum
momento ele referiu que apenas os tentou separar, como forma de proteger os colegas, mesmo
que isso fosse prejudicar o seu processo. Esta situacao evidencia que aquilo que estava a ser

trabalhado no ambito do subprojeto estava a promover mudancas no Cristiano (0G 2).

Partindo destas mudancas no seu desenvolvimento pessoal, social e emocional, nos préximos
encontros, a mestranda valorizou estas caracteristicas do Cristiano, ou seja, o facto de ter agido
de forma protetora, amiga, solidaria e ter procurado fazer boas a¢des pelos seus amigos (OE 2.6).
Estavalorizacao das suas caracteristicas/capacidades/potencialidades, é considerada essencial
quando se trata de uma RA, uma vez que é importante que se olhe para ele para além dos seus
problemas e das suas necessidades, procurando encara-lo como alguém com potencialidades e
recursos para ser a huissola do seu préprio caminho (Chalifour, 2007). De acordo com a literatura
sobre a RA, esta valorizacao vai promovendo um sentimento de aceitacdo, pois a pessoa sente
que pode ser auténtica na relagao e, por isso, vai-se aceitando a si mesmo (Rogers, 1990). Dessa
forma, o profissional potencia a consciencializacao gradual dos sentimentos e capacidades do
jovem, facilitando o desenvolvimento de competéncias e estratégias que o auxiliem na gestao de
imprevistos ou problemas que possam surgir no futuro, caminhando em direcao a sua prdpria

mudanca, a sua autonomizacao (Simdes et al. 2006).

A partir do momento em que as potencialidades do Cristiano foram explicitamente valorizadas,
percebeu-se que a relacao estava consolidada e comecou-se a evidenciar uma maior
disponibilidade emocional do jovem para fazer sobre assuntos que para ele eram mais sensiveis.

Passou afalar mais sobre acontecimentos do seu passado, de relac6es com outros familiares, das
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suas amizades e das suas paixoes. Esse desenvolvimento na relacao foi promovido também pela
forma como decorriam os encontros. A determinada altura, o jovem propds que fossem caminhar
pelo recreio, no espaco exterior da escola. Esse foi o encontro em que o jovem partilhou assuntos
muito sensiveis para si, sobre outros problemas relacionais com outros elementos da sua familia,
de quem o Cristiano nunca tinha falado até esse momento (apéndice I, n.21). Esta foi uma mudanca
que é importante mencionar, uma vez que, conforme mencionado pela técnica que o acompanha

no CAT, este rejeitava 0 acompanhamento psicoterapéutico.

Este subprojeto foi marcado por momentos positivos e negativos, que poderemos descrever
como “altos e baixos”, nao na RA em si, mas ao nivel de mudancas no seu processo pessoal e
educativo, devido a situacoes dificeis que foram acontecendo nao s6 no CAT como no seio familiar
do jovem, tendo influenciado diretamente a sua prestacao escolar e a sua vivéncia na escola.
Normalmente, quando ocorriam situac6es relacionadas com o seu pai, 0s seus comportamentos
refletiam as suas emocaes, pois eram evidentes as suas lacunas ao nivel daregulagcao emocional.
Estadificuldade acabavapor prejudica-lo naescola, umavez que nao tinha facilidade em controlar
0s seus impulsos e exprimir as suas emocoes, externalizando dessa forma. No entanto, pelo facto
de a mestranda ter procurado conhecer holisticamente o aluno, incluindo a obtencao de
informacao sobre os seus contextos, ja tinha conhecimento do significado desses
comportamentos. Apesar de terem existido momentos em que o0 jovem procurava
voluntariamente a mestranda, em momentos mais dificeis, tal nao acontecia. Por isso, quando
ocorriam, a mestranda propunha ao Cristiano um encontro, nos espacos exteriores da escola (i.e.,
ao ar livre), no decorrer de uma caminhada, representando a forma como o aluno se sentia mais
confortdvel para conversar. Todavia, existiu um dia, quase no final do ano letivo que, num dos
momentos mais dificeis, o Cristiano pediu a ajuda da mestranda. Encontrava-se a chorar, o que se
observou pela primeira vez, e referiu que precisava de falar. O ocorrido estava também
relacionado com o pai, e solicitou que ligasse a técnica que o acompanhava no CAT, pois sentia
que ndo devia estar na escola, estava muito nervoso e estava com medo de fazer coisas que fosse
sair prejudicado. Apds ter conversado sobre o que estava a acontecer com o seu pai, a mestranda
respondeu ao seu pedido, ligando para a técnica que permitiu que fosse para o CAT. Antes de ir, a
mestranda solicitou que lhe ligasse quando chegasse ao CAT, e perguntou se gostaria de um
abraco antes de ir embora, tendo consentido muito emocionado. Foram este e outros momentos

que comprovam que, ao longo deste subprojeto, e apesar do “quadro psicoldgico complexo”, o
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Cristiano comecou a mostrar-se protetor, preocupado, responsdvel, a partir de situacées que
foram acontecendo com os seus familiares e amigos (OE 2.4, 2.5, 2.6). Para além disso, foi-se

revelando afetuoso e carinhoso, nao s com amigos e familiares como com a mestranda.

Um outro momento importante que ocorreu no decorrer deste subprojeto e por consequéncia do
desenvolvimento desta RA, ocorreu num dos encontros (apéndice I, n.2 2), quando o jovem
partilhou, apds a mestranda falar numa das suas experiéncias no clube de cozinha (que orientava
no ano letivo de 2019-2020), que o seu sonho era ser cozinheiro, que gostava muito de cozinhar
e que costumava cozinhar com a sua avo, mas nao sabia o que tinha de fazer para sequir essa drea
no futuro (OE 3.1). Perante esta partilha, a mestranda questionou o Cristiano se gostaria de
ingressar, num dia, um curso de cozinha, pelo que Ihe respondeu positivamente de forma muito
satisfeita. Este foi um momento muito importante da intervencado, pois a partir da articulacao com
a técnica (que desconhecia este interesse do Cristiano), e com o consentimento do jovem, a
mestranda realizou pesquisa de ofertas educativas, contactos com escolas, articulacao com a
técnica que acompanha o Cristiano no CAT e contacto com o seu irmao. Alguns dos momentos de
pesquisa das ofertas educativas ocorreram também em encontros com o jovem, tendo solicitado
amestranda que o ensinasse a fazer essa pesquisa (OE 3.2) A partir deste momento, a motivagao
do Cristiano para a aprendizagem mudou, partilhou este acontecimento com os seus familiares e

envolveu-se ativamente neste processo de procura.

Apesar de terem sido evidenciados esforcos no decorrer do 32 periodo por parte do Cristiano nas
aulas, o seu percurso escolar foi diretamente influenciado pela instabilidade resultante dos varios
acontecimentos ligados as suas relagdes familiares. Por isso, esses esforcos nao se revelaram
suficientes para que transitasse de ano. Contudo, ingressou num curso Programa Integrado de
Educacgao e Formacao (PIEF), em que algumas disciplinas estdo relacionadas com a sua drea de
interesse (OE 3.3). Esta resposta nao foi, no ponto de vista da mestranda, a que mais se adequava
as caracteristicas e interesses do Cristiano, todavia, e apesar dos esforcos da mestranda ao longo
de todo esse processo de procura de ofertas educativas para o jovem, a sua EE decidiu inscrever
o jovem num PIEF, que nao ia totalmente ao encontro das caracteristicas e interesses do mesmo,
mas era proximo da sua zona de residéncia, para além da técnica ter justificado a mestranda o
facto de conhecer as técnicas que exercem funcdes nessa escola, possibilitando um

acompanhamento mais préximo do percurso do Cristiano neste PIEF. Apesar disso, o jovem
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mostrou-se entusiasmado com essa decisao, tendo num dos tltimos encontros (ja no periodo das
férias escolares de verao), questionado a mestranda sobre o funcionamento do curso e revelado
perspetivas positivas acerca do futuro, relacionadas com a possibilidade de terminar o 92 ano
mais cedo, de forma a contribuir para que fosse viver com o seu irmao o mais rapidamente
possivel. No ultimo encontro, apesar de nao ter representado uma despedida, o Cristiano emotivo,
abracou a mestranda e verbalizou a importancia que este projeto teve para ele, mostrando o seu
desenvolvimento ao nivel pessoal, social e emocional. Neste processo inacabado ficou com muito
por fazer, também por ter sido condicionado por vdrios fatores internos e externos do jovem.
Contudo, foi possivel evidenciar muitas mudancas nas varias dimensdes do desenvolvimento do

aluno, tendo sido o resultado de uma relagao considerada distinta, desenvolvida afetivamente.

Neste sentido, é importante referir um dos pontos desta RA que influenciou o seu
desenvolvimento, que se prende nas atitudes e postura da mestranda. Uma das atitudes €é a
aceitacao incondicional, que se traduz na capacidade de a mestranda ter transparecido nos
encontros que estava interessada no que o Cristiano dizia, respeitando-o e aceitando-o
verdadeiramente (Rogers, 1990). Para além disso, o facto de a mestranda ter procurado
compreende-lo empaticamente, também promoveu o desenvolvimento da RA, umavez que, para
procurar perceber os seus comportamentos, foi necessario conhecé-lo holisticamente, entrar no
seu mundo, focar ndo nas suas atitudes, mas no que elas representavam. Dessa forma, o Cristiano
sentiu-se mais aceite, pois as suas atitudes nao eram julgadas, como acontecia frequentemente
com outras pessoas da comunidade educativa e, por isso, permitiu tambhém que fosse mais
congruente. Ser congruente foi também uma atitude pela qual a mestranda se pautou nesta RA,
querendo isto dizer que foi genuina na relagao no que toca a expressao de sentimentos, as
atitudes e posturas que adotou. Ser congruente é ser auténtico, assumir as suas experiéncias e as
suas caracteristicas (Rogers, 1983). Contudo, para trazer as suas préprias caracteristicas para a
RA, o profissional deve ter consciéncia que terao influéncia em todo o processo interventivo. Por
isso, existiram vdrios momentos em que a mestranda sentiu necessidade de parar para refletir
sobre a sua pratica, pois é essencial que o profissional se autoconheca, profundamente, para que
se envolva “afectivamente nas relacdes sem medo de se perder nelas” (Timdteo, 2010, p. 30). De
facto, o que esteve na base desta RA foi o afeto, o amor e, aproveitando as palavras do autor
Coimbra de Matos, (2007, p.36) s6 “é um profissional de Relacao de Ajuda quem pode e sabe

amar”.
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6. AVALIACAO DO PRODUTO

A avaliacao do produto € o momento em que, segundo Stufflebeam e Shinkfield (1987), se analisa
o impacto do projeto, ou seja, se o0s objetivos foram cumpridos e as necessidades colmatadas, e 0
que nao foi possivel concretizar. A avaliacao de produto do PEIS “0 7.2Faz a Diferenca” fez-se com
base na observacao, nas conversas intencionais, num exercicio e na analise de documentos (e.g.,

ata da reuniao do CT), tendo como referéncia os indicadores de avaliacao definidos.

De forma a alcancar 0 OG 1 e respetivos OE, respondendo ao problema da desmotivacao para a
aprendizagem e ao incumprimento de regras em sala de aula, foi desenvolvida a acao 1. Pode-se
dizer que sete dos 12 professores mobilizaram estratégias a que nao recorriam muito
frequentemente, como: melhor adequacao da comunicacdao aos alunos; um apoio mais
individualizado; alteracao do espaco da sala de aula; procurar conhecer as necessidades dos
alunos; procurar criar interacoes positivas a partir do conhecimento dos interesses dos alunos, da
sua histdria de vida; da partilha de sentimentos, de situacoes que foram ocorrendo no dia a dia; na
valorizacao das potencialidades dos alunos; e na devolucao de feedbacks positivos relativos a
comportamentos positivos em sala de aula. Especificamente, na avaliacao do projeto, um/a
dos/as professores/as mencionou que a sua relacao com o Cristiano mudou quando procurou
adequar a sua comunicacao com o aluno, demonstrando que tinha interesse no que ele contava.
Referiu que foi importante conhecer um pouco da sua histdria, das suas caracteristicas e das suas
dificuldades. A comunicacao entre ambos foi ocorrendo de forma mais positiva, resultando
inclusivamente na partilha, pelo Cristiano, de situacdes pessoais. 0/a professor/a mencionou
também que o Peter comecou a demonstrar empenho em realizar as tarefas propostas, “apesar
de continuar arevelar grande falta de concentracao e de assumir comportamentos desajustados”
(Professor/a). O/a professor/a sentiu também as mesmas mudancas na Safira, tendo
mencionado a sua evolucao ao nivel do comportamento e empenho na realizacao das atividades.
Relativamente a DT, o facto de se ter sempre mostrado disponivel e interessada, comprometida
e envolvida em todo o processo, proporcionou uma clareza no desenvolvimento da intervencao
deste Projeto, tendo-se traduzido em mudancas positivas na turma. A DT assumiu uma postura
pré-ativa, utilizando estratégias de ensino mais diversificadas e adequadas as dificuldades e

interesses dos alunos, e partilhava também ela sugestdoes com os restantes docentes, o que
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contribuiu para o fortalecimento deste Projeto. Esta postura potenciou uma relagao positiva, com
base na confianca e no afeto, com os seus alunos, tendo influenciado de forma positiva as
mudancas graduais ao nivel da motivacao e das relagdes interpessoais, que se refletiu na nota
final na sua disciplina. Pelas palavras da professora, apesar de considerar que este processo foi
benéfico para todos os alunos, destacou o Cristiano e o Peter pela “evolucao gradual do seu
trabalho, que se traduziu num maior investimento na realizacao das tarefas propostas, num
reforco da atencao e da concentracao durante as aulas, o que Ihes permitiu proceder a
participacoes orais mais frequentes e de substancial qualidade, e a uma melhoria na postura em

sala de aula, 0 que na globalidade se refletiu num melhoramento dos resultados”.

Um/a outro/a professor/a mencionou ndo s6 os alunos Cristiano e Safira, como o Ronaldo. No
caso do Cristiano, sentiu que conseguiu “chegar” ao aluno, considerando que ajudava o facto de o
ter conhecido melhor. Apesar dainstabilidade emocional do Cristiano, que afetava a sua prestacao
em sala de aula, através da intervencao realizada no ambito deste PEIS (com o/a professor/a e
com o aluno), este/a mencionou que o aluno teve momentos em que revelou empenho e
motivacao, tendo se reproduzido numa tarefa que realizou com éxito em sala de aula, tendo o/a
professor/a reforcado positivamente o esforco e dedicagao do Cristiano. 0 mesmo aconteceu
com o Ronaldo, contudo, as mudancas foram distintas (com dificuldades adicionais neste caso).
Relativamente ao Ronaldo, o/a professor/a contou que, num momento de grande fragilidade e
de elevada instabilidade emocional, o aluno fez um “pedido de ajuda” durante um teste de
avaliacdo. 0/A docente, revelando-se atento/a, procurou o apoio da mestranda, no sentido de a
orientar para estratégias que pudesse adotar perante esta atitude do aluno. Neste caso, existiam
também muitos fatores internos que influenciavam o seu comportamento, por isso o/a
professor/a mencionou que, apesar de nao terem existido mudancas a esse nivel, conseguiu
perceber algumas na relacao com o aluno, como a confianca que foi crescendo gradualmente.
Um/a outro/a docente sentiu também que a diversificacdo do ensino e o apoio mais
individualizado, a partir do conhecimento das dificuldades dos alunos, e focado nas suas

potencialidades, surtiram efeitos com os alunos Safira e Peter.

Na reunidao do CT, e respetiva ata, foi possivel perceber mudancas ao nivel do empenho,
participacao dos alunos e melhorias no comportamento, tendo-se manifestado, em alguns casos,

na melhoria do rendimento escolar (e.g., Cristiano, Alex, Safira e Peter). Sobre o Peter, dois/duas
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professores/as referiram que o aluno se revelou “bastante empenhado em termos das tarefas da
aula, bastante responsavel, com uma boa participacao na aula e ainda ter-se verificado uma
progressao em termos de resultados dos testes”. Relativamente a Safira, um/a professor/a
mencionou que “demonstrou mais empenho na realizacao das tarefas propostas, tendo
melhorado bastante as suas atitudes em sala de aula, ao longo do terceiro periodo”.
Relativamente ao Alex, a DT afirmou que também notou mudancas no aluno pois “demonstrou
mais empenho na realizacao das tarefas propostas, tendo melhorado bastante as suas atitudes
em sala de aula, ao longo do terceiro periodo”. Sobre o Cristiano, relativamente a sua disciplina, a
DT referiu que o aluno “demonstrou mais empenho na realizacao das tarefas propostas, tendo
melhorado bastante as suas atitudes em sala de aula, ao longo do terceiro periodo” e um/a
professor/arevelou que o aluno “demonstrou mais empenho narealizacdo das tarefas propostas,

tendo melhorado bastante as suas atitudes em sala de aula, ao longo do terceiro periodo”.

No que concerne ao problema do incumprimento de regras em sala de aula, os professores, na
maioria, consideraram o comportamento dos alunos “satisfatdrio na maioria das disciplinas (...) ao
longo do terceiro periodo, a turma revelou-se bastante agitada”, relacionando este fator com o
confinamento no 2° periodo. Na perspetiva dos alunos, estes consideram que melhoraram o

comportamento, tendo essa melhoria acontecido de forma gradual ao longo do 32 periodo.

A acao 2 e o subprojeto procuraram alcancar o OG2 e respetivos OE, de forma a responder ao
problema da dificuldade do relacionamento interpessoal entre alguns alunos. A partir da
observacao participante foi possivel identificar algumas atitudes que indicam que os OE foram
cumpridos. Destaca-se um momento, quase no final do ano letivo, em que existia um conflito
entre dois alunos da turma. A situacao aconteceu nointervalo e quando a mestranda se dirigiu aos
alunos, rapidamente a Charlotte referiu que nao era necessario e que iriam conseguir resolver, 0
que aconteceu. Para além disso, foi possivel observar que ja nao era percetivel a segregacao de
pequenos grupos na turma, passando os intervalos sempre todos juntos. No ultimo encontro, a
mestranda propds um exercicio de avaliacao do projeto, pedindo aos alunos que escrevessem em
quatro papeis (apéndice H, n.2 6): (a) o que mais gostaram e o que menos gostaram; (b) o que
consideraram que mudou na turma; (c) o que mudou neles prdprios; (d) o que quisessem
acrescentar sobre o projeto. No primeiro, a maioria dos alunos referiu que o que mais gostou foi o

envolvimento nainiciativa “Somar para Dividir”, outros escreveram que gostaram de tudo, outros
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referiram que o projeto foi interessante e as atividades criativas, havendo testemunhos como
“‘gostei de poder dar a minha opinidao sem ser julgada ou criticada”. Nenhum aluno escreveu
aspetos que tivessem gostado menos. No segundo papel, a maioria escreveu que sentem a turma
mais unida, mais amigos, mais solidarios uns com os outros, notaram uma melhoria na
comunicacao entre eles, mais respeito e uma melhor relagao. Quanto a postura em sala de aula,
alguns mencionam que o comportamento da turma melhorou e que a aten¢ao nas aulas também
melhorou. No terceiro papel, as opinides divergiram mais. Houve quem referisse a posturaem sala
de aula, como a melhoria do comportamento e da atencao, mas a maioria centrou-se em aspetos

pessoais, relacionais e emocionais, tal como se pretendia com o OG 2. Mencionaram aspetos

"o nou

mudou a minha forma de pensar em relacao a alguns colegas”, “agora

I

Como “sou mais amigo

nou

sinto-me mais feliz”, “aprendia arespeitar a opiniao dos meus colegas, mesmo quando € contrdria

1

a minha”, “comecei a partilhar mais as minhas ideias sem receio de ser julgada” e, de forma

divertida, houve quem dissesse "agora estou dependente de carinho”. No comentario livre apenas

referiram que gostavam que continuasse no ano letivo seguinte.

Por fim, o subprojeto desenvolveu-se de forma a alcancar os OG 2 e 3 e respetivos OE, com o
Cristiano. Ao nivel dos problemas que este subprojeto procurou responder, relacionaram-se com
os comportamentos do aluno dentro e fora da sala de aula, o envolvimento frequente em conflitos,
as dificuldades no relacionamento interpessoal com alguns elementos da sua turma, a
desmotivacao para a aprendizagem em contexto escolar e os episddios frequentes de
indisciplina. Apesar dos momentos de grande instabilidade emocional e comportamental, devido
a mudancas que existiram ao nivel das suas relacdes familiares, foram visiveis algumas
mudancas. Ao nivel escolar, ja se encontram mencionadas acima; ao nivel socioemocional, foi
possivel observar momentos em que o Cristiano se distanciou de momentos de conflito e
procurou ajuda de elementos da comunidade educativa, comecou a relacionar-se positivamente
com os colegas da sua turma com quem tinha um relacionamento conflituoso, revelou uma
melhoria na gestao de emocoes e ingressou no curso relacionado com a sua areade interesse. Um
dos momentos que serve como exemplo na melhoria das suas competéncias sociais e das
interagoes sociais, ocorreu apds o término do ano letivo. O aluno foi ao encontro da mestranda,
tendo levado consigo um colega da escola, com quem teve algumas situacdes de conflito e que
tinha sido recentemente integrado no CAT onde residia, de forma a procurar ajuda-lo no estado

de fragilidade psicoldgica que se encontrava, dada a sua situacao. Contou que, no dia em que o
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colega chegou ao CAT, procurou anima-lo, levando-o para o seu quarto para jogar as cartas. Esta
atitude, que seria pouco provavel anteriormente, evidencia o contributo da intervencao para a

melhoria das suas das suas competéncias socioemocionais (e.g. consciéncia social).

Considerando o que foi aqui descrito, entende-se que este foi um caminho percorrido com alguns
obstaculos, mas é utdpico pensar que a complexidade destes problemas se consegue resolver
num tempo relativamente restrito. Nesse sentido, a concretizacdo de cada OG teve os seus
desafios e constrangimentos. Relativamente ao OG 1, ao longo do tempo, a mestranda deparou-
se com vdrias limitacdes quando tentava envolver os/as professores/as no projeto, tendo muitos
deles mostrado pouca recetividade as propostas. Tal, inclusive, é possivel verificar no momento
da avaliacao final do projeto, no CT do final do ano letivo, em que, em nenhum momento, os
docentes consideraram que as suas préprias mudancas (ainda que insuficientes para o alcance
dos objetivos propostos) possam ter contribuido também para as mudancas evidenciadas nos
alunos. Conclui-se, portanto, que, relativamente a esta acao e ao 0G 1 e respetivos OE (1.1,1.2,1.3,
1.4,1.5), esta acao ficou aquém do que se procurava alcancar. Contudo, existiram de facto algumas
mudancas nas suas praticas pedagdgicas que, consequentemente, contribuiram também para as
mudancas evidenciadas nos alunos e essas devem-se valorizar. No que concerne ao 0G 2,
surgiram vdrios desafios relacionados com a instabilidade emocional e comportamental
manifestada por alguns alunos da turma, que eram reflexo de situacdes muito dificeis
relacionadas com dinamicas familiares e quadros psicoldgicos complexos. Embora a utopia guie
0 nosso caminho, é preciso tambhém reconhecer que hd problemas das familias e da sociedade
mais dificeis de resolver com os recursos de uma escola. Alguns dos alunos desta turma estavam
expostos a varios fatores de risco e, conforme defendem Garbarino e Abramowitz (1992), a
acumulacao e a persisténcia dos fatores de risco (bioldgicos e/ou ambientais) podem afetar
negativamente o desenvolvimento das criancas e dos jovens. Nesse sentido, quando se trata de
situacoes familiares multiproblematicas, envolvendo tribunais e processos relacionados com
crimes, as criancas e jovens enfrentam multiplos fatores de risco. Nesse caso, ha ainda uma
grande probabilidade de existir uma interacao menos positiva dos progenitores com o0s seus
filhos, onde o afeto negativo estd mais presente e, consequentemente, se recorre a praticas
educativas parentais desadequadas (Lengua et al., 2014). A exposicao persistente a mdiltiplos
fatores de risco tem impacto nos jovens e, nesse sentido, a escola pode ter um papel importante

em desenvolver intervencoes que procurem promover fatores de protecao. Esses fatores
80



poderao diminuir o impacto da exposicao aos fatores de risco e contribuir para promover a
resiliéncia (Rutter, 1985; 1987; citado por De Antoni, Hoppe, Medeiros, & Koller, 1999). Entre eles,
Masten e Garmezy (1985; citados por De Antoni et al., 1999, pp. 4-5) destacam como fatores de
protecao fundamentais para o desenvolvimento da crianca as “caracteristicas pessoais, como
competéncia social, autonomia, auto-estima, orientacao social positiva e empatia; coesao familiar
e auséncia de conflitos; e disponibilidade de sistemas externos de apoio que encorajam e
reforcam a crianga para lidar com as circunstancias de vida". Considerando que algumas das
mencionadas foram trabalhadas no ambito do 0G2, perante os resultados aqui apresentados,

pode-se afirmar que o balango desta acao foi bastante positivo.

Estas reflexdes sao especialmente validas no trabalho desenvolvido com o Cristiano, pois a RA
que se desenvolveu com o0 mesmo, para além dos objetivos explicitamente definidos no desenho
do projeto, terd contribuido para o seu bem-estar emocional, para que fosse mais capaz de
exteriorizar os seus sentimentos, 0s seus proprios interesses e o que sente em relagao aos seus
problemas anivel familiar. Foi aindaimportante para que sentisse que tamhém tem competéncias
e potencialidades, e nao apenas dificuldades e problemas comportamentais que foram tao
salientes noinicio da avaliacao do contexto. E foi também essa exteriorizacao que permitiu que o
Cristiano ingressasse uma resposta de ensino adequada aos seus interesses, apesar das
dificuldades sentidas relativamente a falta de alternativas educativas que fossem
completamente ao encontro dos seus interesses. Apesar dessa dificuldade encontrada
considera-se que o OG 3 foi atingido, uma vez que em conversa com a mestranda o aluno
mostrou-se totalmente satisfeito com a escola, com o curso, com os professores e com 0s
técnicos. Revelou-se orgulhoso de si mesmo ao contar o que ja tinha aprendido e confecionado,
reconhecendo e valorizando as suas capacidades e exteriorizando projetos futuros, tendo mesmo

enviado uma fotografia sua com a sua jaleca vestida (vestuario utilizado por chefes de cozinha).

Estes resultados transparecem, de facto, o poder da RA, tal como o préprio nome da acao o indica,
pois é numa relacao que “implica a presenca, a reciprocidade, o cuidado e o laco emocional”
(Simdes et al., 2006, p.46) que a pessoa ajudada tem acesso a sua “forcainterior” (p.47). Pode-se
entao dizer que o Cristiano cresceu e se desenvolveu positivamente a partir desta relacao
coconstruida que teve na sua base a seguranca e a confianca, e que foi sustentada pelo afeto e

pela compreensao, pelo respeito e aceitacdo (Salomé, 1995, citado por Timdteo, 2010).
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CONSIDERACOES FINAIS

O Projeto de Educacao e Intervencao Social “0 7.2 Faz a Diferenca”, desenvolvido no ambito do
Mestrado em Educacao e Intervencao Social, especializacao em Acdo Psicossocial em Contextos
de Risco, teve como finalidade promover um clima relacional, emocional e motivacional mais
positivo, com os/as alunos/as da turma do 72 ano e professores/as do CT e revelou-se
significativo para 0s/as alunos/as e professores/as que nele participaram. O balanco ao nivel do
impacto, feito pelos alunos e professores envolvidos, foi positivo. Este foi um projeto com muitos
desafios, mas também repleto de aprendizagens. O facto de a mestranda ter conhecimento prévio
sobre a realidade deste agrupamento revelou-se, por vezes, uma potencialidade, mas noutras
revelou-se um auténtico desafio profissional. Contudo, sao os desafios que nos movem, tal como
as interrogacoes. E foram as interrogacoes que impulsionaram na mestranda a coragem de
desenvolver uma intervencao psicossocial tendo por base os principios da IAP, de forma a
questionar a sua prépria pratica profissional. Neste sentido, este capitulo representa algumas das

aprendizagens e reflexdes que surgiram com o desenvolvimento deste PEIS.

Abrangido por um programa considerado de discriminagao positiva (Programa TEIP), a escola
onde foi desenvolvido este projeto, representa, para muitos alunos, um local onde o objetivo é
“aprender coisas e mais tarde chegar a uma profissao” (Sampaio, 1997, p.13). Contudo, no final
deste projeto, tendo em conta o seu desenvolvimento, ficam trés questdes. Que “coisas” serao
essas consideradas essenciais para se chegar a uma profissao? Para “ter um futuro”? Caberao
todas essas “coisas” nummanual? Tal como a defini¢ao de disciplina que causa divergéncias entre
autores, poderiamos dizer que essas “coisas” podem ser consideradas essenciais para uns, mas
nao para outros. Da mesma forma, para uns alunos a escola é obrigatdria, para outros é um
reftigio. E por tudo isto que se considera necessario “abrir a escola as novas culturas, integrar os
saberes novos nos conhecimentos cldssicos, estabelecer pontes de didlogo permanentes com os
alunos, num sistema pedagdgico tao organizado quanto possivel” (Sampaio, 1997, p.13). Neste
sentido, sendo a escola considerada um “espaco privilegiado na promocao do desenvolvimento
holistico e integrado do aluno” e tendo em conta os resultados obtidos com o desenvolvimento
deste PEIS que demonstram, de facto, o poder das relacGes positivas e da promocgao de

competéncias emocionais, considera-se importante que a EB 2,3 continue a criar oportunidades
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para desenvolver este tipo de projeto, pois sao varias as suas vantagens. A partir dos resultados
de alguns estudos (e.g., Durlak, Weissberg, Dymnicki, Taylor, & Schellinger, 2011; Payton et al.,
2008; Sklad, Diekstra, Ritter, Ben, & Gravesteijn, 2012; Zins e colaboradores, 2004; citados por
Costa & Faria, 2013) é possivel verificar os feitos positivos da aprendizagem socioemocional no
desenvolvimento do aluno, ao nivel emocional (reducdo da possibilidade de desenvolver uma
perturbacdo mental), ao nivel social (promocdo de comportamentos prossociais) e ao nivel
académico (melhoria do rendimento académico e visdo mais positiva da escola). Assim, é
fundamental voltar a reforcar a importancia do papel do o/a professor/a nestes projetos.
Partindo da revisao tedrica efetuada, tentou-se envolvé-los na intervencao deste PEIS, nao
apenas com o objetivo de promover a mudanca nos alunos, mas também promover mudanca na
sua acao pedagdgica. Considerando as razoes por detrds dos problemas de indisciplina e
motivacao para aaprendizagem dos alunos identificadas neste PEIS, defende-se arelevanciados
docentes conhecerem e respeitarem os alunos, com a sua histdria de vida, com as suas limitagdes
e potencialidades, de estabelecer relagdes positivas e empaticas com os alunos, de diversificar as
estratégias de ensino que procurem ir ao encontro dos seus interesses e necessidades, da
planificacao cuidada das aulas, da utilizacao de diferentes estimulos, de forma a favorecer o clima
de aprendizagem e, consequentemente, o desenvolvimento pessoal, social, emocional e
académico dos alunos (Lima et al., 2019; Santos & Molon, 2009). No sentido em que se procura
formar, acima de tudo, bons cidadaos, “se ha local onde os factores pessoais tenham importancia,
certamente a sala de aula estard entre os primeiros” (Sampaio, 1997, p.7). Assim, é fundamental
que se tenha presente que a “indisciplina tem sempre um significado relacional no contexto
escolar (..) pode ter miiltiplas significacoes (..) Se os mais novos contestam e boicotam, ha que
saber porqué” (Sampaio, 1997, p. 9). Por isso, uma das reflexdes que a mestranda foi tendo ao
longo da sua pratica profissional relaciona-se com a postura do docente perante situacao de
indisciplina, uma vez que a forma como este reage pode ser determinante na relacao entre sie o
aluno, pois pressupoe-se que “o docente é por definicao um adulto, logo deve ter mais experiéncia
de auto-controlo e ser capaz de rapidamente encontrar uma alternativa comunicacional”

(Sampaio, 1997, p. 9).

Contudo, neste PEIS foi tamhém possivel verificar que problemas de motivacao e indisciplina
também podem estar relacionados com outros muiltiplos fatores, podendo estes ser internos ou

externos, ou seja, podem estar também ligados as relagdes familiares e do proprio contexto onde
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os alunos estao inseridos. Acredita-se que as criancas e jovens sao influenciadas e influenciam
os seus multiplos contextos, ou seja, os diversos resultados desenvolvimentais resultam de
interacdes reciprocas (transagdes) entre o jovem, a familia e os contextos em que estd inserido
(Sameroff & MacKenzie, 2003). Por isso, quando nos referimos a intervencao com jovens em
contexto escolar, é essencial procurar conhecer e analisar os quatro sistemas (micro, meso, exo e
macrossistema) e as interacoes entre si, tendo presente que a prdpria escola é um dos seus
microssistemas, juntamente com a familia (Bronfenbrenner, 1986; Bonfenbrenner & Morris,
1998). Ao enveredar por uma intervencdo assente nos pressupostos bioecoldgicos e
transacionais, o conjunto de acdes estara mais proximo dos problemas e das necessidades dos
jovens, como resultado do conhecimento e da andlise profunda da sua realidade. Assim é
essencial que, aoinvestigar questoes relacionadas com aindisciplina, motivacao e dificuldade nos
relacionamentos interpessoais, se evite responsabilizar apenas o aluno e/ou a familia, uma vez
que os comportamentos sao o reflexo de mudltiplos fatores que vao além desses dois
microssistemas. Neste projeto, a opcao pela IAP fez sentido em articulagao com este quadro

tedrico transacional.

Assim sendo, é fundamental que sejam desenvolvidos projetos pensados com os alunos e para
os alunos, centrados nas suas especificidades, projetos que envolvam professores, técnicos,
assistentes  operacionais, familias, instituicbes locais, que procurem promover
interacdes/relacdes positivas, congruentes, empaticas, de aceitacdo incondicional, de forma a
poder contribuir para o aumento dos seus fatores de protecao, adquirindo ferramentas para lidar
com as adversidades que possam ocorrer ao longo da sua vida, emancipando-os de forma
promover o0 seu sucesso académico e pessoal (Costa & Faria, 2013, p.420; Rogers, 1983). Assim,
apesar dos constrangimentos encontrados que deram lugar ao que faltou fazer neste PEIS (dada
a complexidade da realidade em questao e dos problemas identificados), cabe a mestranda (uma
vez que ja conhecia a realidade desta escola), continuar o caminho comecado neste projeto,
expandi-lo, envolvendo cada vez mais atores sociais que estejam presentes no quotidiano da
escola, tendo em conta que esta até pode ser considerada uma utopia no que concerne amudanca
no sistema educativo, mas como nos ensina Freire (2000, citado por Agostini, 2018, p.53) nao se

transforma o mundo “sem sonhos, sem utopia, sem projeto”.
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APENDICE A. CONSENTIMENTO INFORMADO

CONSENTIMENTO INFORMADO PARA PARTICIPAGAO NUM PROJETO DE INTERVENGAO SOCIAL

No ambito do curso de Mestrado em Educagdo e Intervengdo Social da Escola Superior de
Educagdo do Instituto Politécnico do Porto, na especializagdo em Agdo Psicossocial em
Contextos de Risco, os/as mestrandos/as concebem e desenvolvem um projeto de
investigagdo-agdo, em contextos considerados de maior risco social e vulnerabilidade.

A mestranda foi acolhida na instituicdo , para o desenvolvimento do projeto
numa das suas respostas sociais /desenvolve o projeto no contexto da sua atividade profissional.

0 envolvimento de profissionais e de criangas/jovens é voluntério, podendo cada pessoa decidir

ndo participar, em qualquer momento do desenvolvimento do projeto.

A mestranda elaborara um relatdrio escrito sem qualquer dado pessoal, que serd avaliado e que
estard disponivel on-line, no Repositério Cientifico do Instituto Politécnico do Porto. Podem
também resultar deste trabalho comunicagGes em congressos e publicagdes cientificas.

Garante-se que a informagdo é confidencial, mantendo-se o anonimato e n3o sendo divulgados
os dados pessoais dos participantes nem o nome da instituicdo. Este documento, que tem o

nome da instituicdo e do/a participante, sera guardado na Escola Superior de Educacéo pela

Coordenadora do Curso pelo prazo de 5 anos.

Agradece-se, desde ja, a sua participagdo e, caso concorde em participar no projeto, solicita-se

que assine este consentimento.

Confirmo que li e compreendi a informagdo apresentada e que tive a possibilidade de esclarecer
ddvidas com a/o mestranda/o. Confirmo, ainda, que, atempadamente, fui informada oralmente

do conteudo deste documento e que aceitei participar no projeto desenvolvido no ambito do

Mestrado em Educagdo e Intervengdo Social.

(Local, Data)

(Assinatura)
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APENDICE B. CARACTERIZACAO DO CONTEXTO: INFORMACAO
COMPLEMENTAR

1. AS ESTRUTURAS FiSICAS E INSTALACAO DAS
VARIAS ESCOLAS DO AGRUPAMENTO

Daobservacao realizada, percebeu-se que as escolas com educacao pré-escolar e 12 ciclo tinham
boas condicoes fisicas e materiais, bons espacos para as criancas estarem nos intervalos, tanto
ao ar livre como no interior da escola, o que se deve as obras realizadas recentemente, conforme
contempla o Projeto Educativo (2017-2021). Em concordancia com o mesmo documento,
ohservou-se que as escolas de 22 e 32 ciclo e a escola secundaria se destacavam pela notdria
degradacao dos edificios. Varios alunos, professores e assistentes operacionais, em conversas
intencionais, manifestaram o seu descontentamento e desconforto nas salas de aula, revelando
serem bastante frias no inverno. Este foi um dos problemas identificados por professores e
alunos, que consideraram que estas condi¢coes acabavam por ter um impacto negativo no
processo educativo. Foram, entretanto, iniciadas obras naquela que precisava de intervencoes
mais urgentes, o que deu origem a algumas alteracdes organizacionais. A degradacao dos
edificios foi mencionada pelos alunos e pelas técnicas do GAAF como uma das razoes que podera
ter contribuido para a reducao do nimero de alunos a frequentarem o agrupamento nos ultimos

danos.

2. CARACTERIZACAO DOS/AS ALUNOS/AS E OUTRAS
INFORMACOES SOBRE O FUNCIONAMENTO DA
ESCOLA

No 22 ciclo, a maior parte dos alunos tinha entre 0s 10 e os 11 anos, contudo, existiam seis alunos
com 13 anos e um com 14, devido as reten¢oes. Algo semelhante acontecia no 32 ciclo, em que a
maioria dos alunos tinha entre 0s 12 e 0s 13 anos, no entanto, existiam mais de duas dezenas de
alunos com 14 anos, nove alunos com 15 anos e dois alunos com 16, também devido a retencoes.

Nesta escola lecionavam nessa altura cerca de 65 professores, sendo que quatro deles eram
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especializados em educacao especial. Para além dos professores, também existiam trés técnicas
superiores e duas técnicas especializadas a exercer funcdes na referida escola e, por fim, 18
assistentes operacionais. Ao nivel de ofertas educativas, nesta escola apenas era lecionado o
ensino regular. Existia, no agrupamento, ensino profissional na area do turismo, mas apenas no
ensino secunddrio. No que concerne aos horarios, os alunos que frequentavam o 22 ciclo tinham
aulas todas as manhas das 8h20 as 13h20 e, dois dias por semana, tinham aulas o dia completo,
saindo no maximo as 16h20. Ja o 22 ciclo, possuia um hordrio mais preenchido, nao tendo um
hordrio semelhante de entrada e saida entre as turmas, tendo como ponto comum o facto de
terem aulas em trés dias completos (manha e tarde), tinham mais aulas da parte da tarde e 0 seu

hordrio de saida era maioritariamente as 18h30.
3. ESPACOS FiSICOS DA EB 2,3

Relativamente aos espacos fisicos, esta escola funciona em quatro edificios. Um deles, o mais
ocupado pela comunidade educativa, é onde se situam a grande maioria das salas de aula,
coordenacao, bufete, biblioteca, gabinete médico, papelaria, gabinetes da equipa técnica e sala
dos professores. Noutro edificio localiza-se o ginasio, balneario feminino, salas de aula (mais
dedicadas a educacao musical) e cantina. Outro edificio € onde se localiza o pavilhao e o balneario
masculino e, por fim, o tltimo edificio é onde se localizam as casas-de-banho, a sala do aluno e as
oficinas (espaco onde eram lecionadas aulas para ensino profissional, mas devido a degradacao
das mesmas, estao inativas). Os edificios sao préximos uns dos outros e existem caminhos
cobertos para trés deles que permitem que os alunos se protejam quando as condicoes climaticas
nao estao favoraveis. Esta escola era considerada a que tem melhores condic6es fisicas no
agrupamento (entre as escolas de 22, 3° ciclo e secunddrio), contudo, as salas de aula encontram-
se em mau estado de conservacao. Para além disso, tal como se ird verificar posteriormente, nem
todas as salas de aula tem computadores e video-projetores a funcionar corretamente e, mesmo
nas que tém, a falta de persianas/cortinas dificulta o usufruto desses mesmos equipamentos em
sala de aula. Relativamente ao espaco exterior, a escola beneficia de um grande espaco, com

jardins, quatro campos de futebol, bancos e mesas distribuidas pelo recreio.
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4. PROGRAMA T

Para perceber melhor a atuacao do Programa T, a mestranda procurou, em primeira instancia,
recolher informacoes a partir de pesquisas e, posteriormente, tornou-se pertinente chegar aos
dois mentores (termo utilizado pelo projeto) que, em conversa intencional, contaram que a sua
intervencao terd a duragao de dois anos letivos (tendo iniciado em 2020-2021) e que o objetivo é
reduzir a desigualdade educativa e promover oportunidades aos alunos provenientes de meios
mais desfavorecidos de desenvolveram ao mdximo as suas capacidades. Para o
desenvolvimento do T, foram escolhidas pela direcao da escola duas turmas, uma de 52 e uma de
62 ano. Do que foi possivel perceber, as turmas foram escolhidas devido a um conjunto de
problemas que se foram manifestando no ano letivo transato, ao nivel da indisciplina, conflitos
interpessoais, instabilidade emocional e falta de motivacao para a aprendizagem. A cada turma
é-lhe atribuido um mentor que deve ser licenciado. Os mentores podem ser de dreas profissionais
diversas. O objetivo da sua intervencao é dar apoio em contexto de sala de aula em conjunto com
o professor da turma, mas, sobretudo, visam promover a confianca, a determinacao e a
perseveranca dos alunos (Programa T, s.d.). Tal como referido, este é um programa-piloto neste
agrupamento de escolas que procura motivar os alunos de forma a promover o seu processo de

aprendizagem, sendo ainda precoce avaliar o impacto da sua intervencao.
5.APOIO TUTORIAL ESPECIFICO

Esta medida esta contemplada no artigo 12 do Despacho Normativo n.2 10-B/2018, destina-se a
“alunos do 2.2 e 3.2 ciclo do Ensino Basico que ao longo do seu percurso escolar acumulem duas
ou mais retenc6es” e tem como objetivo “incrementar o envolvimento dos alunos nas atividades
educativas, nomeadamente, através do planeamento e da monitorizagao do seu processo de
aprendizagem” (DGE, para.3). Para implementar esta medida, sdo escolhidos dentro do corpo
docente de cada agrupamento, “Professores Tutores”. O artigo 12 do Despacho Normativo n.210-
B/2018 apresenta que, cada “Professor Tutor” acompanha 10 alunos de alunos que frequentam
anos de escolaridade diferentes, sendo-lhe atribuidas 4 horas semanais do seu horario. Ao

“Professor Tutor” compete:
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a) Reunir nas horas atribuidas com os alunos que acompanha; b) Acompanhar e apoiar o processo
educativo de cada aluno do grupo tutorial; ¢) Facilitar a integracdo do aluno na turma e na escola;
d) Apoiar o aluno no processo de aprendizagem, nomeadamente na criacdo de habitos de estudo
e de rotinas de trabalho; e) Proporcionar ao aluno uma orientacao educativa adequada a nivel
pessoal, escolar e profissional, de acordo com as aptidoes, necessidades e interesses que
manifeste; f) Promover um ambiente de aprendizagem que permita o desenvolvimento de
competéncias pessoais e sociais; g) Envolver a familia no processo educativo do aluno; h) Reunir
com os docentes do CT para analisar as dificuldades e os planos de trabalho destes alunos

(Despacho Normativo n.210-B/2018, p.18770-(6)).

6. GABINETE DE MEDIACAO, GABINETE DE
INTERVENCAO DISCIPLINAR E APOIO MULTIPLO

O GID era um gahinete para onde o aluno era encaminhado quando, em contexto de sala de aula,
tinha falta disciplinar. Nesses episddios, o professor preenchia uma ficha de encaminhamento ao
GID, descrevendo o comportamento do aluno que levou a falta e uma tarefa para realizar no
gabinete. Alguns professores estavam afetos a este gabinete em determinados horarios e, assim
que os alunos chegavam ao GID, conversavam com eles procurando compreender o ocorrido,
passando depois para a realizacao da tarefa, que podia consistir em exercicios da disciplina a qual
tiveram falta disciplinar, como também a escrita de uma determinada quantidade de frases
associadas ao comportamento adotado ou a escrita dos deveres dos alunos. Dado o elevado
nimero de faltas e participacdes disciplinares (dados retirados de um documento elaborado pela
Mediadora Educativa, desde o inicio do ano letivo de 2018-2019 até ao dia 26 de novembro de
2018, mostram um total de 61 faltas disciplinares no 52 e 62 anos e 35 no 72 e 82 anos), o GME
surgiu de forma a procurar reduzir o nimero de episddios de indisciplina e conflitos interpessoais
dentro ou fora da sala de aula e tem como objetivos, sequndo o Plano Anual de Atividades do
Agrupamento (2020-2021): “mediar conflitos; prevenir situacdes de risco; promover o
desenvolvimento pessoal; prevenir situacdes de absentismo e abandono escolar; monitorizar a
incidéncia do numero de situacdes acompanhadas bem como a eficacia das solucoes

encontradas”.
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Em conversa intencional, a Mediadora Educativa explicou a forma como funciona a intervencao
do GME, enquanto resposta para o problema da Indisciplina. Quando, segundo o professor, o aluno
estd a adotar comportamentos desadequados (indisciplina ou conflitos interpessoais) na sala de
aula, a Mediadora Educativa é chamada a aula. A técnica acompanha o aluno ao gabinete erealiza
uma sessao de mediacao, onde se procura perceber o foco do que levou o aluno ao
comportamento identificado dentro ou fora da sala de aula. O objetivo dessa intervencao € que o
alunoregresse a sala de aula, sempre que possivel. Amesma explicou que, a diferenca entre o GID
e 0 GME, é que o primeiro é uma medida remediativa, enquanto que o sequndo desenvolve uma
acao preventiva e interventiva, uma vez que procura encontrar a raiz do problema, ou seja, o que
pode estar a desencadear o comportamento de indisciplina. Para além disso, todos os anos, desde
2018 sao formados alunos mediadores (no total de 31 até ao final do ano letivo de 2020-2021),
de forma a promover uma cultura de mediacao na escola. Uma cultura que procura incutir novas
formas de didlogo e de relacionamento interpessoal, com base em técnicas de cooperacao,

comunicacao e negociac¢ao, que podem auxiliar na resolucao de problemas.

No inicio do ano letivo de 2020-2021, com a necessidade de aplicar medidas devido a Covid-19, a
intervencao do GID alterou-se. Nao existia um espaco fisico para onde os alunos eram
encaminhados e os professores, em vez de terem tempos no seu horario destinados a sua
presenca no GID, tiveram Apoio Mdltiplo. Segundo a Mediadora Educativa, esta alteracao acabou
por potenciar uma maior procura pela intervencao do GME que, desde o seu inicio, considera que
a sua esséncia, estrutura e funcao foi incompreendida por parte de alguns elementos da
comunidade escolar, principalmente pelos professores. Isto porque, sequndo a mesma, uma vez
que existia o GID, os professores/comunidade escolar, confundiam os pressupostos de cada
resposta pois, por vezes, solicitavam o apoio da Mediadora Educativa, quando os alunos tinham
ja falta disciplinar e, a esséncia por detras da Mediacao Escolar consiste um trabalho continuo,
centrado no aluno, como um todo, em que, sempre que possivel, 0 aluno regresse a sala de aula.
Tendo ele falta disciplinar, tal ja nao pode acontecer e, por isso, deveria ser encaminhado para o

GID e nao para o GME.
7. GABINETE DE APOIO A0 ALUNO E A FAMILIA

Informacao complementar sobre a drea de intervencao de psicologia:
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Para além dos acompanhamentos individuais, sao também funcdes enquanto psicéloga: procurar
desenvolver uma intervencao preventiva/remediativa, promover o desenvolvimento de
competéncias pessoais e sociais na sequéncia da sinalizagao de turmas, articular com as equipas
pedagdgicas, professores de educacao especial e instituicoes da comunidade local, realizar
consultadoria com professores e assistentes operacionais a propdsito de questdes de grupo ou
casos individuais. A psicéloga é a representante da equipa GAAF no Conselho Pedagdgico e
integra também a Equipa Multidisciplinar para a Educacao Inclusiva (EMAEI). A EMAEI é uma
equipa de “composicao diversificada, constitui um recurso organizacional especifico de apoio a
aprendizagem, tendo em vista uma leitura alargada, integrada e participada de todos os
intervenientes no processo educativo” (Pereira et al, 2018, p.44). Tem como funcdes a
identificacao de medidas de suporte mais adequadas para cada aluno e o seu acompanhamento
e supervisao da eficacia das mesmas. Para isso, a EMAEI deve procurar aconselhar os docentes
“na implementacao de praticas pedagdgicas inclusivas” e procurar desenvolver estratégias que
promovam a “sensibilizacao da comunidade educativa para a educacao inclusiva” (Pereira et al.,

2018, p.44).

Informacao complementar sobre a area de intervencao de animacao sociocultural:

Inicialmente, o objetivo da integracao de uma Animadora Sociocultural passava por orientar
atividades nos intervalos letivos e a sua drea de intervencao seria apenas na EB do 22 e 32 ciclo
em questao. Todavia, sentiu-se a necessidade de analisar a realidade e ouvir a comunidade
escolar e, nesse sentido, a partir de inquéritos por questionario, que abrangeram todas as turmas
dessa escola, e de conversas intencionais com a comunidade escolar, percebeu-se que a

intervencao da valéncia de animagao sociocultural poderia ir mais além.

Em 2018, foram orientados os clubes de danca, cozinha, “youtube” e radio, tendo em conta as
vozes dos varios elementos da comunidade escolar e os recursos materiais, humanos e
financeiros existentes. Durante esse primeiro ano letivo, os resultados dos inquéritos por
questionario, respondidos pelos alunos que participaram nos clubes, mostraram que 57,7% dos
alunos referiram que melhoraram a relacao com os seus colegas, 95% afirmaram que se sentiam
mais confiantes na realizacao de tarefas, 92,5% mencionaram que se sentiam mais empenhados

a participar nas atividades propostas pela escola, 75% referiram que se sentiam mais motivados
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para ir para a escola, 62,5% mencionaram ter melhorado as notas escolares e, por fim 100%
referiram ter interesse em participar novamente nos clubes de animacao no ano letivo seguinte.
Para além destes resultados, a partir de uma grelha de avaliacao das competéncias pessoais,
sociais e cognitivas, nomeadamente, relacionamento interpessoal, lideranca, espirito de iniciativa,
motivacao, capacidade motora, autonomia, organizacdo, participacao ativa, gestao de conflitos e
respeito pelas regras, preenchida pela animadora sociocultural, mostram que dos 73 alunos
avaliados, 66% desenvolveram 7 das 10 competéncias avaliadas. Perante estes resultados, a
animadora sociocultural prop6s a direcao do agrupamento ampliar a sua area de intervencao para

outras escolas do agrupamento, proposta que foi aceite.

Assim, no ano letivo de 2019-2020, a valéncia de animacao expandiu o clube de danga aos alunos
apoiados pela Unidade de Apoio Especializado para a Educacao de Alunos com Multideficiéncia,
na Escola Sede, e o clube de cozinha aos alunos que frequentavam o Centro de Apoio a
Aprendizagem o (CAA), na EB de 22 e 3° ciclo frequentada por alunos do 52 ao 82 ano. Em ambas,
o impacto foi bastante positivo, tendo sido dado o feedback das professoras responsdveis pelos
grupos de alunos que participaram, referindo que, em relacao a primeira, o clube de danca
promoveu a atividade fisica e o relacionamento interpessoal, mencionando também que o grupo
de alunos se mostrava sempre entusiasmado no dia em que iriam ocorrer as aulas de danca.
Relativamente a participacao no clube de cozinha, a professora mencionou que foi percetivel a
melhoria dos alunos ao nivel do desenvolvimento de capacidades motoras, cognitivas e também
do relacionamento interpessoal, uma vez que, muitos alunos, apesar das suas dificuldades e
barreiras, desafiavam-se a tentar e a experimentar realizar todas as tarefas propostas. No que se
refere as capacidades cognitivas, o facto de, nesse clube, aprenderem a ler receitas, as unidades
de medida, fracdes, a mesma professora revelou terem sido evidenciado desenvolvimento nas
capacidades cognitivas dos alunos, considerando esta atividade uma estratégia importante para
uma aprendizagem mais diversificada e apelativa, pois vai ao encontro dos interesses dos alunos

que frequentam o CAA.

Uma outra expansao da valéncia de animacao sociocultural ocorreu numa das escolas de 12 ciclo,
com um reduzido nimero de alunos, intervindo com a unica turma que a escola tinha. Essa
intervencao procurou incentivar e motivar os alunos para a aprendizagem de conteudos

lecionados na disciplina de portugués, uma vez que a professora titular da turma identificou a
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leitura, interpretacao, a escrita e a gramatica como as maiores dificuldades dos alunos que
integram a sua turma. Assim sendo, também no ano letivo de 2019-2020, a Animadora
Sociocultural em articulagao com uma atriz, afeta a um projeto desenvolvido em articulagao com
uma companhia de teatro, orientavam uma sessao semanal com a turma, planificada com a
professora titular de turma, tendo também um papel proativo durante a sessao. Apesar de a
sessao ser orientada pela técnica e pela atriz, com o objetivo definido acima, também se pretendia
que houvesse o envolvimento ativo da professora na planificacao e na orientacao da sessao, de
forma a que pudesse adquirir ferramentas na area das expressoes (dramatica, artes visuais e
motoras) a que pudesse recorrer futuramente para lecionar os contetidos da area da Lingua
Portuguesa. No final desse ano letivo, a professora e a coordenadora da escola manifestaram a
sua satisfacao relativamente ao impacto desta intervencdo na turma, notando os alunos mais

motivados para a aprendizagem quando recorriam as expressoes.

A articulagao com o Projeto da companhia de teatro nao s6 permitiu ainterven¢ao com uma turma
de 12 ciclo, como tamhém potenciou o inicio do clube de teatro na EB de 2° e 32 ciclo, onde a
intervencao da valéncia de animacao sociocultural se focava maioritariamente. Este clube eraum
dos mais solicitados, mas devido a falta de formacao da Animadora Sociocultural nessa drea, o
seu inicio s6 veio a ser possivel com esta parceria. Desde o inicio, o grupo de alunos que
frequentava este clube era bastante coeso, mantendo uma participacdao regular e com
desenvolvimento surpreendente das capacidades pessoais, sociais e motoras. Todavia, com 0
inicio da pandemia e, consequentemente, com a suspensao das aulas letivas presenciais, o clube
passou a ser orientado a partir de sessdes a distancia sincronas. Alguns alunos que participavam
neste clube no regime presencial continuaram a participar a distancia, todavia houve um
acentuado decréscimo na sua participacao, pois referiram nao se sentirem confortdveis a

participar nos exercicios propostos por videoconferéncia.

Tal como nos anos letivos anteriores, a animadora sociocultural apresentou os clubes de
animacao que iriam ser desenvolvidos em 2020-2021 e, a medida que os clubes eram
apresentados, os alunos manifestavam um sentimento ambivalente. Por um lado, percebia-se o
seu entusiasmo com a sua continuidade, por outro, manifestavam o seu desagrado por nao serem
presenciais. Estes pontos de vista continuaram a ser partilhados pelos alunos, nas conversas

intencionais realizadas entre outubro e dezembro de 2020, durante os intervalos, mencionando
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que sentiam saudades de frequentar os clubes, lembrando varios momentos passados nos clubes
e em atividades orientadas em épocas festivas, reforcando que essas atividades fazem falta para

dar vida e alegria a escola.
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APENDICE C. NOTAS DE CAMPO RESULTANTES DE DISCUSSAO EM
GRUPO COM A EQUIPA DO GAAF E DE CONVERSAS INTENCIONAIS

1. DISCUSSAO EM GRUPO COM AS PROFISSIONAIS DA
EQUIPA DO GAAF

Data: 23 de outubro de 2020
Local: EscolaEB 2,3

Descricao: Nesta conversaintencional com as técnicas do GAAF, quando questionadas as razoes
de existir um decréscimo no nimero de alunos a frequentar o agrupamento, referiram que ao
longo destes oito anos, existiram mudancgas na area habitacional nas imediacdes das varias
escolas que compdem o agrupamento, uma delas estd relacionada com as alteracdes sentidas
nessa zona geogrdfica por consequéncia da reorganizacao da sua localidade ocorrida nos tltimos
anos, em que muitas familias se viram obrigadas a deslocar-se para outras zonas, devido a precos
habitacionais elevados praticados nessa area. Nesse sentido, permaneceram, nessa zona, por um
lado, a populacao mais envelhecida que ja tinha habituacao permanente, por outro lado, pessoas
com uma outra capacidade financeira que lhes possibilita a compra de habitacées aos precos
praticados pela especulacao imobilidria sentida nos ultimos anos. As duas Ultimas razoées
apontada pelas técnicas do GAAF passam pelo envelhecimento da populacao na area envolta ao
agrupamento e pela prépria degradacao dos edificios das escolas de 22, 32 ciclo e secunddrio do

agrupamento.

De forma a perceber, por outro lado, as razoes que mantém os alunos a frequentar o agrupamento
em questao, na mesma conversa intencional, as técnicas do GAAF apontaram para o facto de
alguns alunos terem mantido a sua habitacdo na zona do agrupamento ou por viverem em
habitacao prépria ou por nao ter existido interesse por parte dos senhorios em transformar a sua
habitacao em alojamento local, outros mantém relagdes familiares ou profissionais na area do
agrupamento e, dada a sua vasta oferta a nivel de transportes publicos acabam por optar manter

a sua inscricao no agrupamento e, por ultimo, referiram que um grande ndmero de alunos que
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frequenta o agrupamento sao criancas e jovens que residem nos varios centros de acolhimento

temporario que existem nas proximidades das varias escolas que compdem o agrupamento.

Nesta conversa intencional também foi pedido a Mediadora Educativa que explicasse em que
consistia a sua intervengao no agrupamento e, especificamente, na Escola EB 2,3. A Mediadora
Educativa explicou que o GME consiste no encaminhamento do aluno por parte do professor para
esse gabinete, por motivos de indisciplina ou conflitos interpessoais. Quando o aluno chega ao
gabinete, é realizada uma sessao de mediacao onde se procura perceber o foco do que levou o
aluno ao comportamento identificado dentro ou fora da sala de aula. O objetivo dessa intervencao

€ que o aluno regresse a sala de aula, sempre que possivel.

Para além disso a Mediadora mencionou que o método de intervencao em que consiste o GME,
desde o seu inicio, foi incompreendida por parte de alguns elementos da comunidade escolar,
principalmente por parte dos professores. Em 2018-2019, quando iniciou esta intervencao, a
técnica era constantemente chamada pelos professores para resolver situacées em sala de aula
e, este ato, comecou a expandir-se para os restantes membros da equipa. Dai o sentimento de

incompreensao da intervencao por parte, essencialmente, dos professores.

A ma comunicagao no seio da comunidade escolar foi mencionada como um problema nesta
conversa intencional e, como referem as técnicas do GAAF, esse problema acaba por ter um
impacto no bom funcionamento do agrupamento. O facto de nao serem partilhadas informacoes
importantes sobre o funcionamento do agrupamento com os professores recém-chegados,
também relacionadas com as estratégias de intervencao da escola nao s6 ao nivel daindisciplina
e dos conflitos interpessoais, como das varias problematicas no ambito das quais o GAAF pode
intervir, faz com que, muitas vezes, as situagoes acabem por ser encaminhadas ao gabinete num
estado mais complexo e avancado, podendo condicionar a intervencao. Contudo, esta dificuldade
sentida pela equiparefere-se tamhém aos professores que ja lecionam no agrupamento ha varios

anos, nao conseguindo encontrar uma razao que possa levar os professores a encaminharem os

alunos quando a situacao ja se encontra mais complexa.

Posto isto, e de forma a procurar diminuir o impacto deste problema na intervencao, a equipa do
GAAF, referiu que, quanto a este problema, entre os anos letivos de 2018-2019, até ao momento,
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ja: a) organizou e realizou sessdes de formacdo para os assistentes operacionais; b) realizou
apresentacoes da intervencao das vdrias valéncias que incluem o GAAF numa reunidao de
conselho pedagdgico, onde estao presentes todos os coordenadores de ciclo e de departamento
curricular, com o objetivo de fazerem a informacao chegar aos varios professores que lecionam
no agrupamento e, por fim; c) tem sempre uma atitude proativa no sentido de transmitir sempre
que possivel, aos vdrios elementos da comunidade escolar, os objetivos da atuacao do gabinete.

Contudo, mencionaram que este problema é reincidente de ano letivo para ano letivo.

Mencionaram também que uma necessidade sentida para uma intervencao emergente é
relativamente a inclusao dos alunos migrantes. Referiram que se evidencia uma grande
dificuldade na sua integracao, devido a barreira linguistica, uma vez que muitos deles nao falam
portugués, acabando por criar também uma barreira a nivel relacional. Contudo, consideram que,
relativamente a questao da barreira linguistica, a escola poderd procurar responder, uma vez que
a Educacao Inclusiva pressupde uma educacao para todos. Nesse sentido, podera dar resposta
apoiando esses alunos no processo aprendizagem, especificamente da lingua portuguesa, para
que possa ser mais individualizado e mais eficaz, podendo assim ajudar no processo de
socializacdo. No ponto de vista da equipa GAAF, esse processo de socializacao e de inclusao
deveria ser umaintervencao na qual toda a comunidade escolar deveria estar envolvida. Quando,
neste relatdrio, se é referido o ponto de vista da equipa de uma forma global, relaciona-se com o

facto de serem reflexao que a equipa foi tendo ao longo do tempo, sendo a sua opiniao unanime.

Nao sé consideram importante o envolvimento dos professores nestas intervencoes que
potenciam o processo de inclusao e socializacao de alunos estrangeiros, como tamhém acaba por
ajudar a compreender muitos aspetos relacionados com as mais variadas culturas e religioes, até
ai desconhecidas. Isto porque, um dos aspetos tamhém apontados pela equipa GAAF
relativamente a intervencao com alunos e familias estrangeiras, é o facto de sentirem ser
importante que a comunidade escolar participe em formac6es que ajudem no conhecimento e
compreensao dos alunos e familias estrangeiras e das respetivas culturas. Dessa forma, a
comunidade escolar acaba por possuir mais ferramentas que ajudem a dar respostas mais
eficazes no processo de aprendizagem dos alunos estrangeiros, como também passam a estar

mais informados relativamente a questdes legais relacionadas com a sua integracao em Portugal.
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O ultimo ponto mencionado pelas técnicas refere-se a sua preocupacao quanto a elevada
frequéncia de episddios violentos entre alunos, seja no intervalo, como em contexto de sala de
aula. A equipa GAAF que esta instabilidade emocional e comportamental estd também
relacionada com o ambiente de receio que se vive no contexto escolar devido a pandemia, pois
revelaram que, alguns alunos e EE partilharam com as técnicas que se encontram num elevado
estado de ansiedade devido aos receios de contrair o virus ou, no caso dos que ja passaram pelo
isolamento por terem contraido, receiam que o seu regresso a escola seja marcado por gozo por

parte dos colegas.

2. REGISTO DE CONVERSA INTENCIONAL COM
PROFISSIONAIS DA EQUIPA DO GAAF E
COORDENADORA TEIP

Data: 22 de outubro de 2020
Local:EscolaEB 2,3

Descricao: Durante uma reunido com a equipa GAAF e com a coordenadora TEIP, foi partilhado o
ponto da situacao da intervencao GAAF: acompanhamento de casos individuais, a orientacdo dos
clubes de animacao e do clube de mediacado, orientado pela Mediadora Escolar.

Aproveitando essa reuniao, a mestranda fez algumas questées sobre o agrupamento, e algumas
questdes que surgiram apds a leitura dos documentos internos: Plano Anual de Atividades,
Projeto Educativo do Agrupamento, Plano Plurianual de Melhoria, Regulamento Interno e Cédigo

de Conduta.

Nesta reuniao foi partilhada a preocupacao relativa a reducao de alunos que frequentam o
agrupamento, desde que se tornou agrupamento até ao presente (2020-2021). No inicio, o
agrupamento contava com uma média de 2800 alunos enquanto que, no presente ano letivo, tem

em média 1500 alunos.
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Seguidamente, quando questionada sobre as razoes pela qual submeteram o agrupamento ao
Programa TEIP, a coordenadora referiu que, em 2012, quando o agrupamento se formou, a EB de
22 e 32 ciclo, ja era abrangida pelo programa TEIP e, por isso, ao agrupar-se considerou-se que
seria pertinente dar-se continuidade a intervencao até ai realizada, mas abrangendo todo o

agrupamento e beneficiando na sua totalidade com essa intervencao.

Foi também abordada a mudanca das areas de intervencao na equipa GAAF, no ano letivo de
2018-2019. Até esse ano letivo a equipa do GAAF era composta por uma Psicdloga, uma
Educadora social e duas Técnicas de Servico Social. No ano letivo de 2018-2019, a coordenadora
TEIP mencionou que, de forma a procurar responder ao problema da indisciplina, bem como a
necessidade sentida pela comunidade escolar relativamente ao enriquecimento do ambiente
escolar e das atividades extracurriculares oferecidas pelo agrupamento, optaram por contratar
uma Mediadora Educativa e uma Animadora Sociocultural. Nesse sentido, a equipa ficou
composta por essas duas técnicas, mais uma Psicdloga, uma Educadora Social e uma Técnica de

Servico Social, que ja faziam parte da equipa.

3. REGISTO DE CONVERSAS INTENCIONAIS COM
PROFESSORES/AS

Local:EscolaEB 2,3

Descricdo: De forma a promover as conversas intencionais com os/as professores/as a
mestranda dirigia-se a sala dos professores, nos corredores, nos intervalos, ou espontaneamente
aproveitando situagdes que ocorriam com o0s seus alunos. Primeiro explicava em que contexto
aguela conversa era potenciada e se estavam dispostos/as a colaborar, partilhando as suas

percecoes.

A mestranda comecava por perguntar quais eram os pontos fortes/potencialidades do
agrupamento no geral e daquela escola em particular. Nesse sentido fizeram referéncia a
existéncia dos clubes de animacao socioeducativos, reforcaram a pertinéncia em acontecerem
em regime presencial, uma vez que consideram que o trabalho de competéncias ao nivel pessoal,

social, cognitivo, emocional e relacional, fica prejudicado no regime a distancia. Mencionaram
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também o impacto positivo que sentiram em alguns alunos das suas direcdes de turma nos anos
anteriores ao participarem neles. Verificaram que estavam mais motivados e empenhados em
contexto de sala de aula e uma melhoria significativa em alguns alunos com mais dificuldades no
relacionamento interpessoal, tendo uma maior facilidade em se relacionarem com os colegas da
turma. Referiram também que um ponto forte que se destacou neste ano letivo foi a alteracao de
assistentes operacionais, mencionando que os recém-chegados adotam uma linguagem mais
cuidada com os alunos, mais atentos e disponiveis, notando-se uma diferenca na suarelagao com

os alunos.

Quanto a fragilidades/pontos fracos, de forma sintetizada, tendo em conta os aspetos que foram
surgindo nesta conversa, os/as professor/as mencionaram que a formacao dos docentes
(pessoal e académica) deveria ser mais adequada aos pressupostos de um Agrupamento TEIP,
tendo em conta as caracteristicas dos alunos que o frequentam; consideram que o agrupamento
deveria ter mais oferta formativa alternativa, por exemplo Plano Curricular Alternativo, tal como
ja acontecera noutros anos letivos; que o horario com Apoio Mudiltiplo e Tutorias deveria ser
atribuido a professores com caracteristicas adequadas para essa funcao, como por exemplo,
serem mais flexiveis, disponiveis e com facilidade em desenvolver relagées de proximidade com
os alunos; que deveria existir uma maior participacao dos docentes na dinamica da escola, ou seja,
propor atividades ou envolver-se nas propostas da comunidade escolar, criando uma relacao
préxima entre toda a comunidade escolar, enriquecendo também o ambiente da escola; que a
aprendizagem dos alunos beneficiaria com adaptacoes dos curriculos e da forma de leciona-los,

isto é, técnicas que vao mais ao encontro da atualidade e dos gostos e preferéncias dos alunos.

Relativamente a aspetos que os docentes consideram como um problema, fizeram referéncia ao
comportamento dos alunos na cantina, mencionando que sao muito indisciplinados no momento
em que vao almocar, gritando e ndo cumprindo com as regras de funcionamento da cantina; a
existéncia de materiais da escola que nao funcionam, como computadores, video-projetores e
quadros interativos, acrescentando que, muitas vezes, as aulas poderiam ser mais interativas se
esses materiais estivessem a funcionar; e, por fim, o aspeto que mais fora mencionado e mais
discutido nesta conversa intencional, o facto dos docentes sentirem que os alunos regressaram
mais agitados do confinamento, com maiores dificuldades em cumprir regras e em se relacionar

com os colegas.
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Data: 15 de dezembro de 2020
Local:EscolaEB 2,3

Descricao: De forma a tentar perceber quais seriam as necessidades a nivel de intervencao na
Escola EB 2,3, a mestranda abordou também a professora Ana, que exerce um cargo de gestao
no agrupamento. A adjunta referiu algumas turmas que lhe suscitavam preocupacées, mas a nivel
mais emergente destacou uma turma do 72 ano, que tinha tido episddios frequentes de conflitos
entre os alunos da turma e com outros alunos de outras turmas, para além de ter identificado
também outros problemas como a dificil integracao de uma aluna migrante (Safira) na turma.
Além desta questao da integracao, a prof.2 revelou estar preocupada com a alimentacao dessa
aluna, o que também ja tinha sido analisado pela mestranda. A mesma referiu também que, em
conversa coma DT, esta mencionou que a entrada do aluno novo na turma (Cristiano), acabou por
destabilizar o comportamento da turma e influenciar de forma negativa alguns alunos dentro e

fora da sala de aula.

Uma vez que tudo o que foi levantado estd relacionado com apenas uma turma, o préximo passo
serd abordar a DT, de forma a ouvir o seu ponto de vista e, inclusive, o que acharia de uma

intervencao com a turma.

4. REGISTO DE CONVERSAS INTENCIONAIS COM
ASSISTENTES OPERACIONAIS

Local:EscolaEB 2,3

Descricdo: De forma a promover as conversas intencionais com 0s/as assistentes operacionais,
a mestranda dirigia-se ao local onde exerciam as suas funcées, ou decorriam de forma
espontanea aproveitando situacoes que ocorriam no dia-a-dia na escola. Primeiro explicava em
gue contexto aquela conversa era potenciada e se estavam dispostos/as a colaborar, partilhando
as suas percecoes. O apresentado neste registo, é uma sintese de cinco conversas intencionais
realizadas com cinco assistentes operacionais. E apresentada a sintese destas conversas

intencionais, pois retratam os aspetos mais mencionados por outros assistentes operacionais a
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partir da mesma técnica de recolha de informagao, em momentos diferentes do conhecimento da

realidade.

Todas as assistentes operacionais exercem funcdes neste agrupamento ha mais de 20 anos, a
excecao de uma que estd no agrupamento ha menos de um ano. Comecando pela mais recente
assistente operacional, referiu que trabalhar numa escola era algo que quis fazer desde sempre e,
por isso, estava muito satisfeita em trabalhar Ia. Referiu que gostava muito dos alunos, das suas
fungoes, contudo sentia que a comunicacao entre a equipa de assistentes operacionais era
ineficaz, isto é a forma como era partilhada tinha falhas e, grande parte dos
imprevistos/problemas que ocorrem considerava acontecerem devido a md comunicacao.
Quando na conversa, o tema foi sobre os alunos, referiu que nunca imaginou que os alunos se
agredissem uns aos outros com a frequéncia com que via na escola, evidenciando os
comportamentos e interacdes de alunos de 52 e 62 anos. Acrescentou ainda que foi era aspeto

que se destacava, pela frequéncia com que ocorre e pelo grau de agressividade que revelam.

Duas assistentes operacionais que estavam juntas, a desempenhar as mesmas funcoes,
responderam em conjunto a perguntas feitas pela mestranda. Ambas exerciam esta profissao ha
mais de 20 anos, mas referiram que o trabalho na escola tem vindo a piorar. Antes estavam mais
motivadas e sentiam-se mais confortdveis no local de trabalho. Contudo, problemas como a falta
de coesao na equipa e ma comunicacao fizeram com que se sentissem cada vez mais
desmotivadas. Acrescentaram ainda que consideravam que o pessoal nao-docente é insuficiente,
mencionando que sao da opiniao que alguns assistentes operacionais eram mais
sobrecarregados do que outros ao nivel das suas funcdes. Para além disso, no ano letivo de 2020-
2021, aexigénciadalimpezada escola e salas de aula, devido a pandemia COVID -19, fez com que
ficasse mais evidente a falta de pessoal e a sobrecarga de funcoes, e sentissem que tém menos
tempo para dar atencao aos alunos. Em relacdao aos mesmos, referiram que sentiam que estavam

mais agitados, indisciplinados, impacientes e reativos.

As ltimas duas assistentes operacionais com quem a mestranda conversou referiram também
que a sua motivacao ja nao era a mesma. Referiram que sempre adoraram trabalhar na escola,

gostavam dos alunos e eram exigentes com as suas funcdes. Contudo, referiram também que a
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ma comunicacgao entre a equipa e a falta de coesao do pessoal fizeram com que a sua motivagao

nao fosse a mesma nesse momento.

Percebeu-se assim que a ma comunicacao era um ponto comum assinalado pelas cinco
assistentes operacionais, e a falta de coesao da equipa foi mencionada por quatro das cinco
assistentes operacionais. Em relacdao aos alunos, mencionaram também que consideravam a
violéncia entre alunos um problema, ocorrendo episddios com bastante frequéncia. Uma das
assistentes operacionais referiu que, no decorrer de todos os anos que exerceu funcoes neste
agrupamento parecia que os alunos “ja nao sabem brincar”, que rapidamente passavam para a

agressao fisica ou verbal.

5. REGISTO DE CONVERSAS INTENCIONAIS COM
ALUNOS/AS

Local:EscolaEB 2,3

Descricdo: De forma a promover as conversas intencionais com 0s/as alunos/as, a mestranda
dirigia-se aos intervalos, no exterior (recreio) e interior (corredores e hiblioteca) ou espontaneamente
aproveitando situac6es que ocorriam com 0s mesmos. Primeiro explicava em que contexto
aquela conversa era potenciada e se estavam dispostos/as a colaborar, partilhando as suas

percecoes.

Numa das conversas intencionais realizadas em contexto de recreio, no exterior da escola junto
de 12 alunos do 72 e 82 ano de escolaridade, destacaram a necessidade da requalificacao dos
espacos exteriores da escola. Sendo os intervalos 0 momento que mais apreciavam na escola,
percebe-se que estao a dar mais énfase ao seu exterior, referindo que os jardins estavam
descuidados, o espaco das antigas oficinas muito degradado e as paredes “muito feias”. Para além
do espaco exterior, manifestaram o seu desagrado relativamente as medidas implementadas na
escola, o facto de nao poderem circular livremente por todo o espaco exterior que os
impossibilitava de conviver com amigos de outros anos escolares e consideravam que o uso das
mascaras era desconfortavel, referindo até que prejudica a sua atencao nas aulas. As medidas de

saude implementadas foram o assunto mais abordado nas conversas intencionais com os alunos
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do 52 e 62 ano, manifestando que os impossibilitava de brincar livremente com os amigos,
referindo que sentiam falta de fazer jogos com os amigos. Também varios alunos do 62 e 72 ano,
que frequentaram de forma muito ativa clubes de animacao nos anos letivos anteriores,
mencionaram as saudades que sentiam de frequentar os clubes, lembrando com carinho varios
momentos nao sé nos clubes, como em atividades orientadas em determinadas épocas festivas,
reforcando que essas atividades faziam falta para “dar vida e alegria” a escola. De uma forma
geral, os alunos partilharam os seus sentimentos de receio e ansiedade relacionadas com a
infecao de pessoas proximas de si com o Covid-19, referindo que nao gostariam de ir novamente
para casa, tal como ocorrera no periodo de suspensao das aulas presenciais no ano letivo de
2019-2020. Relativamente a este assunto, alguns alunos que tinham regressado do isolamento,

alguns deles testado positivo ao coronavirus, referiram que estavam com medo de serem

gozados pelos colegas naescola e que evitassem estar com eles por terem estado emisolamento.
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APENDICE D. NOTAS DE CAMPO RESULTANTES DE
INTERVENCOES COM ALUNOS/AS

1. INTERVENCAO COM ALUNA MIGRANTE, TURMA DA
ALUNA E PROFESSORA DE EDUCACAO PARA A
CIDADANIA

Data: 14 de outubro de 2020
Local: EscolaEB 2,3

Descricao: A aluna dirigiu-se ao gabinete da Animadora Sociocultural (mestranda, autora deste
relatdrio), e pediu ajuda. Encontrava-se muito nervosa, com dificuldades em explicar em inglés o
que tinha acontecido, mas enquanto tentava contar o que se tinhapassado, acompanhou atécnica
até a sua sala de aula. Antes de entrar a técnica procurou acalma-la para que
explicasse/esclarecesse o que tinha ocorrido. A aluna contou que a turma ja tem tido atitudes
discriminatdrias, relacionadas com a sua nacionalidade, religiao e costumes. Contou ainda que as
colegas costumam negar a sua presenca nos intervalos e, quando passavam por ela, insultavam-
na constantemente. Referiu também que ja tinha exposto esta situacao ao diretor de turma e
alguns professores, contudo sente que nao a compreendem porque, pelo que disse, nada tinha

sido feito.

Por isso, e considerando que ja nao aguentava mais sentir-se assim e porque sentia que nao
estava certo ser insultada e tratada dessa forma, decidiu recorrer a técnica com quem sente que

se consegue exprimir com maior facilidade.

Perante o que a aluna contou, a mestranda pediu a professora de educacao para a cidadania se
podia falar com a turma sobre o ocorrido, pelo que a professora aceitou que se resolvesse a
situacao na sua aula. Posto isto, ao entrar com a aluna, as colegas comecaram logo a gozar com a

colega por ter feito queixa e, quando a técnica conseguiu com que todos partilhassem o seu ponto
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de vista na situacao, informou que, uma vez que a aluna asidtica tinha dificuldades em falar em
portugués, a técnica iria traduzir para a turma o que a aluna queria partilhar. Foi um momento
dificil, em que se notava que as colegas em questao que a insultaram e a incomodaram tinham
resisténcia em inclui-la. Perante a partilha das ofensas que perturbaram a aluna asidtica, as
alunas em questao inicialmente negaram, tendo referido que era tudo mentira e colocaram a culpa
na colega, afirmando que “ela é ma". Contudo, foi discutido temas como a diferenca, o respeito

pelos costumes e pelareligiao dos outros, a empatia e da gravidade das palavras.

No final, perceberam o que se pretendia transmitir e, inclusive, no final do intervalo apds a aula,
foram ao encontro da mestranda referindo que estavam arrependidas e pediram desculpa a

colega.

Esta foi uma situagao que preocupou a mestranda, devido ao teor agressivo e discriminatdrio das
palavras ditas para ofender a colega. Tendo sido mais um momento de reflexdo sobre a

importancia da criacao de praticas na escola para promover a inclusao de alunos imigrantes.

2.12ENCONTRO COM A TURMA DO 72 ANO

Data: 21 de janeiro de 2021

Local:EscolaEB 2,3

Descricao: Neste encontro estavam presentes 15 dos 19 alunos que compéem a turma.
Inicialmente, uma vez que a sessao foi orientada no auditdrio da escola, foram entrando e, de
forma a garantir a distancia de seguranca, a animadora sociocultural foi indicando que se
sentassem apenas dois em cada fila de cadeiras. Alguns alunos tentaram contrariar as indicacoes,

referindo que nao queriam sentar-se na mesma fila que determinados colegas.

Inicialmente, a mestranda comecou por se apresentar e referir, tal como na aula assistida, que
tinham sido escolhidos para fazerem parte de uma fase muito importante da sua vida, a conclusao
do mestrado. Perante isto, questionou qual era a sua opiniao e mostraram-se muito abertos e

entusiasmados pelo inicio deste caminho.

13



Posto isto, seguiu-se para um exercicio de dinamica de apresentacao “Apresenta o teu vizinho”.
Foiindicada a turma que atarefaera que apresentassem o seu vizinho (o seu colega do lado). Para
isso teriam alguns minutos para falarem entre si, de forma a que, depois, fossem capazes de
apresentar o seu colega. Logo ai, houve alunos que recusaram fazer par com uns colegas e como
ainda a mestranda ainda nao conhecia bem os estudantes, achou que seria importante discutir

esta recusa num momento posterior, quando os conhecesse melhor e as dinamicas da turma.

A mestranda fez dupla com uma aluna que ja conhecia dos clubes de animacao do ano letivo
anterior e, por isso, inicialmente tentaram adivinhar qual seria a idade, a cor favorita, e depois

fizeram perguntas diretas.

No momento de apresentacao, os alunos mencionaram o nome, idade, cor preferida, comida
preferida, desporto favorito, o que gostam de fazer nos tempos livres, entre outras informacoes.
Durante a apresentacao, foi dificil que os/as alunos/as se mantivessem concentrados/as para
ouvir as apresentacoes uns dos outros e percebeu-se que, quando as informac6es eram sobre
determinado aluno, havia algumas reacoes negativas, de gozo: “6 stora ela nao lhe vai responder,
ainda nao percebeu que é muda”, “ele faz-se é de coitadinho” (referindo-se ao aluno com
necessidades educativas especiais), “nao posso escolher outra pessoa parafazeristo?”. Percebe-
se, a partir deste discurso dos alunos, que existiam algumas relacées conflituosas e uma visao

muito negativa em relacao a alguns colegas.

No momento seguinte, a mestranda entregou dois papeis verdes e dois vermelhos a cada aluno e
pediu que escolhessem dos quatro dois papeis: nos verdes deveriam escrever aspetos positivos
da turma e, nos vermelhos, aspetos negativos. Por isso, poderiam escrever num verde e num

vermelho, em dois verdes ou em dois vermelhos.

A medida que iam concluindo, a mestranda ia colando no quadro os papeis em lados diferentes. A
medida que se ia colando, os alunos iam fazendo observacdes. Quem acabava por fazer mais
ohservacoes eram os alunos mais participativos, dizendo, com orgulho, que eram mais papeis

vermelhos do que verdes.
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Quando estavam todos escritos, a mestranda foi mencionando os pontos mais evidenciados,

sejam eles positivos ou negativos.

"nou

Foram escritos 22 papeis vermelhos: 11 alunos escreveram “Mau comportamento”; “Nao temos

atencao; 2 alunos escreveram “A turma € agitada”; 2 alunos escreveram “Muito faladores”; 1aluno
escreveu “E s6 chavalos nesta turma, menos alguns”; Um aluno escreveu “Certas pessoas como
o X estragam a turma e influencia outros a portarem-se mal”; 3 alunos escreveram “Muitos gritos
na sala de aula”; Um aluno escreveu “A turma nao respeita os professores”; Um aluno escreveu
“Chatos”; Um aluno escreveu “Somos muito teimosos, temos que melhorar o comportamento e

ter mais atencao nas aulas”; Um aluno escreveu “Fazemos muitas brincadeiras na sala de aula”;

Foram escritos 11 papeis verdes: um aluno escreveu “Existem alunos bem-comportados”; 2
alunos escreveram “Somos amigos uns dos outros; 2 alunos escreveram “Gosto de alguns alunos
daturma, sao muito meus amigos”; Um aluno escreveu “Nao hd faltas”; 2 alunos escreveram “Bom
relacionamento entre todos”; Um aluno escreveu “Ajudamo-nos uns aos outros”; Um aluno
escreveu “Turma unida”; Um aluno escreveu “Somos trabalhadores”; Um aluno escreveu “Gosto

de todos os meus colegas”.

No final, foi questionado a turma o que refletiam sobre a atividade: “a nossa turma é

nou nou

malcomportada”, “nao respeitamos os professores”, “sé fazemos asneiras”. Mas, nessa reflexao

’ ’

nunca eram mencionados os pontos positivos. Referiram tambhém que, o facto de existirem mais

papeis vermelhos do que verdes, significava que a turma tinha muitas coisas mas.

Entdo a mestranda questionou: “O que podemos fazer em relacao a isto? Em conjunto?”. Nao
houve resposta. Nesse sentido, perguntei se gostavam que os papeis vermelhos fossem
desaparecendo. Responderam que sim. Entao foi-lhes questionado se estavam dispostos a

trabalhar em conjunto para conseguir que isso acontecesse. Responderam que sim.

Nesse sentido, a mestranda reforcou que poderiam contar consigo e que, tal como disseram na
primeira aula que o trabalho seria em conjunto e que estava ali para ajudar a que alcangcassem os
seus objetivos. Mostraram-se entusiasmados e perguntaram, no final, se iam ter mais aulas com

a mestranda, mencionando “Porque gostamos muito”.
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Comparando as respostas dadas nos papeis verdes e nos vermelhos, percebe-se que as opinioes
divergem uns dos outros, mas, dado o curto tempo para a sessao, nao foi possivel explorar mais

os papeis vermelhos e verdes. Combinou-se continuar na sessao seguinte.

3. 0S PRIMEIROS CONTACTOS COM O CRISTIANO

O primeiro contacto ocorreu na EB 2,3, e possibilitou conhecer o Cristiano e um pouco da sua
histdria. Este contacto aconteceuno dia10 de dezembro de 2020, no seguimento de uma situacao
de conflito entre o Cristiano e o Alex (da sua turma) e outros alunos da escola. Aparentemente,
tinham sido trocadas varias ameacas graves, tendo o Cristiano envolvido um “irmao” (referindo-
se aum colega que vivia no também no CAT) nelas. Todavia, esse contacto ndo se centrou apenas
em perceber o que se tinha passado que tivesse originado todo o conflito, mas principalmente
conhecer este aluno que tinha ingressado recentemente na escola (em novembro de 2020).
Nesse primeiro contacto, o Cristiano apresentou-se, disse que tinha14 anos e que tinha vindo para
aEB 2,3 por ter sido recentemente integrado num CAT préximo da escola. Contou ainda que antes
de ser institucionalizado vivia com o irmao de 20 anos e com o pai. A razao que o Cristiano contou
que levou a sua institucionalizacao, corresponde em parte com a realidade, mas de forma a
preservar o anonimato e confidencialidade, esses detalhes serao deliberadamente omitidos neste
relatdrio. Refira-se apenas que as razoes apontadas pelo aluno estavam relacionadas com o seu
pai e com as condicoes habitacionais em que vivia. Por fim, referiu ainda que o seu “projeto de
vida” é viver com o seu irmao quando existirem condi¢oes que o permitam. Nesse encontro, 0
Cristiano estava muito cabisbaixo, evitando cruzar o olhar com a mestranda enquanto respondia
as suas questoes. Esta, assim que comecou a colocar algumas questdes ao aluno, refor¢ou que
este poderia nao responder as perguntas se nao se sentisse confortavel para o fazer e que, a
qualquer momento, podia dizer a mestranda que nao queria falar mais sobre o assunto, mas nao
o disse, nem se mostrou desconfortavel em nenhum momento do encontro. Como a vertente
escolar é considerada importante para os processos de integracao, a mesma procurou conhecer
0 seu percurso escolar nas outras escolas. O aluno referiu que a sua experiéncia nas escolas
também nao era positiva, confidenciando ter tido algumas medidas sancionatdrias devido ao seu
comportamento, mas nao entrou em muitos detalhes. Considerando o que tinha contado, a

mestranda abordou a questdo da troca de ameacas com os alunos da outra turma, tendo lhe dito
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que estava preocupada com o facto de ter envolvido o seu “irmao” nessas ameacas. O Cristiano
confidenciou que esse “irmao” a que se referia, nao era o hioldgico, mas um colega do CAT,
considerando-o como se fosse umirmao “na verdade somos todos irmaos 13". Apds conversarem
sobre as ameacas, a mestranda transmitiu ao aluno que este poderia ser um inicio de um novo
ciclo na sua vida pessoal e escolar e que poderia contar com a sua ajuda se ele quisesse, a qual
retribuiu com um consentimento com a cabeca. Nesse momento, a mestranda questionou o aluno
se queria que o acompanhasse a sala de aula, tendo novamente consentido e terminado, dessa

forma, o primeiro contacto com ele.

O contacto seguinte aconteceu em contexto de sala de aula, no ambito da atividade “A Arvore dos
Desejos”. Quando chegou a vez da turma do Cristiano, enquanto a mestranda recolhia os desejos
escritos pelos alunos sem olhar, de forma a preservar a privacidade dos seus desejos, o Cristiano
olhou para a mestranda e entregou-lhe em maos dando a entender que queria que elalesse o seu:
“sair do colégio”. De forma nao verbal, a mestranda transmitiu-lhe positivismo, entrelacando os
dedos, tendo o Cristiano lhe devolvido um sorriso. Quando a mestranda estava a construir a
arvore, 0 aluno dirigiu-se a si e perguntou se poderia escrever mais dois desejos, tendo escrito um
deles dirigido ao pai e no outro estava escrito “viver com o meu irmao” e voltou a mostrar a
mestranda. Perante esse ato, a mesma prop0s que fosse ele a colocar na arvore tentando
acreditar na crenca mdgica, tendo aceitado a proposta. Este momento promoveu uma
proximidade entre ambos, resultado de a mestranda ter procurado respeitar o seu ritmo, isto é,
nao ter invadido a sua privacidade ao sobrecarrega-lo de perguntas sobre a sua vida, nem o
pressionar a responder as perguntas, tendo-o deixado confortavel com a decisao de responder
ou ndo as mesmas. Essa postura permitiu que a atitude do Cristiano, nesse momento, tivesse
transparecido que o Cristiano estava confortavel com o que tinha partilhado com a mestranda no

encontro anterior.

0 mesmo foi possivel evidenciar quando, no dia que se sequiu a atividade da “Arvore dos Desejos”.
O Cristiano procurou a mestranda, tendo manifestado interesse em conversar consigo. Comecou
por, espontaneamente, partilhar mais alguns aspetos da sua vida pessoal, alguns
desenvolvimentos no seu processo e referiu que estava feliz porque iria ver o pai pela primeira vez
desde a sua institucionalizacao. Ao longo do mesmo, o Cristiano transpareceu perspetivas muito

negativas sobre a possibilidade de ir viver com o irmao, mencionando “oh, eu ja sei que vou ficar
nrz
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no colégio até aos 18", “ja conversei com muitos mitidos la e foram poucos os que voltaram paraa

I

" ou

familia”, “nem vale a pena o meuirmao fazer um esfor¢o”. A mestranda procurou transmitir algum
otimismo, partindo do principio que havia possibilidade de viver com o seu irmao, quando
existissem condicoes para tal, conforme contou a mestranda. Esta forma muito negativa de
pensar preocupou a mestranda, tendo inclusive referido “estd a ver, porisso o que me vale terbom
comportamento na escola? Nao vai adiantar de nada, nao ganho nada com isso”. Perante este
discurso, amestrandarefletiu sobre a possibilidade de estar relacionado com os comportamentos

que o aluno tinha tido, desde o seuingresso na EB 2,3, dentro e fora da sala de aula.

4. ATIVIDADE “A ARVORE DOS DESEJOS”

Data: 14 de dezembro de 2020
Local: EscolaEB 2,3
Descricao:

No ambito de uma atividade alusiva ao Natal, que procurou envolver toda a comunidade
educativa, pedia-se aos participantes que escrevessem numa tira de cartolina um desejo para
2021, podendo este ser dirigido a si ou a alguém que fosse para si especial. Aos participantes foi
lhes transmitido que a participacao nesta atividade era voluntdria, andnima e que essas tiras de
cartolina com os seus desejos iriam compor uma arvore numa das paredes da EB 2,3, tendo sido
intitulada de “A Arvore dos Desejos”. Para isso, a mestranda com a colaboracao da Mediadora
Educativa, andou pela escola e de sala em sala solicitando a toda a comunidade educativa que
participasse. No decorrer da atividade a mestranda evidenciou que, dado o contexto pandémico
em que se viveu, que 0s desejos seriam, na sua maioria, a volta do Covid-19, contudo, procurou
reforcar junto dos alunos para pensarem em outros problemas que certamente gostariam de ver
resolvidos. Destacou ainda que os desejos poderiam ser para si ou para alguém especial, contudo,
deveriam evitar desejos ao nivel material. Posto isto, quando alguns alunos sentiam mais
dificuldade em pensar num desejo, a técnica dirigia-se aos alunos, ajudando-os a decidir. Nesses
momentos, os alunos acabaram por confidenciar alguns aspetos da sua vida pessoal que

acabavam por leva-los ao desejo pretendido.
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Mesmo quando nao era solicitada ajuda, a técnica tentou sempre circular a sala de aula, enquanto
os alunos escreviam, tentando perceber se, eventualmente, queriam falar um bocadinho sobre os
desejos, ou entao se preferiam esconder, e houve as duas situa¢coes. Nao s6 ocorreu alunos que
quiseram partilhar o desejo com a técnica e explica-lo, como houve alunos a querem esconder

porque afirmavam que era muito pessoal.

Quando chegou a vez da turma do Cristiano, enquanto a mestranda recolhia os desejos escritos
pelos alunos sem olhar, de forma a preservar a privacidade dos seus desejos, o Cristiano olhou
para a mestranda e entregou-lhe em maos dando a entender que queria que elalesse o seu: “sair
do colégio”. De forma nao verbal, a mestranda transmitiu-lhe positivismo, entrelacando os dedos,
tendo o Cristiano lhe devolvido um sorriso. Quando a mestranda estava a construir a drvore, 0
aluno dirigiu-se a si e perguntou se poderia escrever mais dois desejos, tendo escrito um deles
dirigido ao pai e no outro estava escrito “viver com o meu irmao” e voltou a mostrar a mestranda.
Perante esse ato, a mesma propds que fosse ele a colocar na arvore tentando acreditar nessa

crenca magica, tendo aceitado a proposta.

A mestranda sentiu, ao orientar esta atividade, que este ato de escrever um desejo, algo pessoal,
representou um momento especial para alguns alunos, pois partilharam que tinham esperanca
que o seu desejo se realizasse e haviam, de facto, desejos muito muito especiais: “ir para casa”,

“sair do colégio”... alguns desejos de criancas e jovens de nacionalidades diferentes pediram

nou
1]

desejos sobre a situacao dos seus paises “que a situacao em angola melhore”, “que termine a

nou

homofobia”, “que o Bolsonaro saia do poder”... como existiram causas gerais para 0 mundo

’

nou nou nou

“terminar a fome no mundo”, “acabar o racismo”, “acabar os maus-tratos aos animais”, “que o

’ 1]

preconceito termine”.
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APENDICE E. Caracterizacao dos/as alunos/as da turma do 72 ano

Nome | Idade | RetencOes | Intervencao | Dificuldades Expectativas Caracterizacao
Marcelo 12 0 “fico distraido ‘que os Gostava de jogar futebol. Era o que mais gostava de fazer nos
nas aulas” professores tempos livres. Era considerado pelos professores um aluno
sejam mais empenhado, com bom comportamento, ndao tinhauma
respeitados” participacao espontanea, mas participava quando Ihe era
proposto. O seu sonho era ser jogador de futebol.
To Zé 12 0 “terbom “melhorar o Gostava muito de videojogos, sendo o seu passatempo
comportamen | comportamento | favorito. Em contexto de sala de aula, segundo os professores
to nas aulas” nas aulas” era um aluno com dificuldades de concentracgao, sendo por
isso dificil quando existiam distracdes durante as aulas.
Contudo, mantinha um comportamento adequado durante as
aulas.
Any 13 1 “concentrar- ‘que aturma Tem dois irmaos. Nos seus tempos livres gostava de dancar
me com o continue a (faz dancas do Tik-Tok) e adorava comer chocolate. Era
barulho que mesma” também uma aluna com algumas dificuldades de
ha nas aulas” concentracao que acabavam por dificultar as suas

aprendizagens. Distraia-se facilmente com as brincadeiras
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dos colegas. Era uma aluna que sofria de obesidade e era
muitas vezes gozada e provocada por colegas. Em anos
letivos anteriores teve alguns problemas com outra aluna,
tendo também tecido provocacdes e insultos a colega. Até ao
final do 12 periodo do ano letivo de 2020-2021, nao ocorreram

quaisquer situacoes entre ambas que tenha sido relatado.

Gustavo

14

GAM
(servico
social) +

EMAEI
(Medidas

adicionais)

“escrita”

“passar de ano”

Gostava de ouvir musica e estava frequentemente com os
seus fones nos ouvidos. Era um aluno muito comunicativo,
tinha uma relacao conflituosa com alguns colegas. Ao nivel do
comportamento, sequndo os professores, acabava por ser
influenciado pelos colegas quando perturbavam uma aula,
pois ele préprio tinha dificuldades em se concentrar por
problemas associados a perturbacgdes do
neurodesenvolvimento. Na escola, tinha medidas adicionais,
por isso, tinha algumas aulas externas a turma e tinha apoio
de um professor de educacao especial em algumas aulas. No
ano letivo de 2019-2020, foi acompanhado pelo GAAF, na
area de intervencao de servico social, por problemas externos

aescola.
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Ariana 12 “estar atenta | “passardeanoe | Temumairma e gostava de ver séries nos seus tempos livres.
nasaulas” | termais amigos” | Adorava “tudo o que for salgado” e o que mais valorizava em
si é alealdade. Nas aulas, segundo os professores, era uma
aluna participativa e mantinha um bom relacionamento com
as suas colegas da turma do género feminino, tal como foi
possivel verificar a partir da observacao participante.
Ana 14 “estar atenta “melhorar o Tem umairma e gostava de desenhar. Nao tinha comida
nas aulas” comportamento favorita e considerava que a sua melhor qualidade era ser
e que os artista. Era uma aluna introvertida. Sentia algumas
professores dificuldades em se relacionar com alguns colegas,
sejam mais principalmente com aqueles que adotavam comportamentos

respeitados”

mais desadequados, sendo muitas vezes provocada por
alguns colegas. Era uma aluna que se mantinha
frequentemente em siléncio e cabisbhaixa perante as
provocacoes. Segundo os professores era uma aluna
empenhada, gostava de aprender e era preocupada com 0s
outros. Tentava sempre ajudar a Safira, eram muito amigas.

Com a animadora sociocultural, revelou que gostava de
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conversar, dando sempre a sua opiniao sobre os assuntos

abordados.
Beatriz 12 0 “fico distraida ‘que os O seu sonho eraira Nova lorque e o seu maior medo era nao
com professores ser feliz. Tinha um bom relacionamento com os colegas que ja
facilidade” sejam mais pertencem a mesma turma desde 0 12 ciclo, que é o caso do
respeitados” Marcelo, o Olavo, a Any, o Gustavo, o Zeca, o Franciscoe o

Anténio. Contudo, tal como ja referido, jd teve problemas
relacionais com uma colega. Na sala de aula, segundo os
professores mantinha um comportamento adequado,

mostrando-se uma aluna empenhada.

Zeca 12 0 “concentrar- ‘que exista 0 Zeca tem um irmao e, nos seus tempos livres, gostava de
me com o menos barulho jogar playstation. Segundo os professores, era um aluno

barulho que nas aulas” pouco espontaneo na participacao, mas fazia-o quando lhe

ha nas aulas” era solicitado. No ano letivo de 2020-2021, teve um ataque

de ansiedade na escola, tendo a mestranda ajudado na
situacao. Nesse momento o aluno partilhou com a mestranda
que “o médico diz que é nervos, eu fico muito nervoso a jogar

playstation”. O Zeca vivia com os avds, mas os assistentes
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operacionais partilharam com a mestranda que a sua mae

tinha falecido hd alguns anos, nao tendo precisado quantos.

Daniel 12 ‘aprender ‘que todosos | Naotemirmaos, gostava de jogar computador e considerava-
com o barulho | colegas passem se engracado. Praticava artes marciais, tinha um bom
que existe de ano” relacionamento com os colegas da turma, era comunicativo,
nas aulas” participativo, empenhado e, no ponto de vista dos
professores, adotava um comportamento adequado em sala
de aula.
Francisco | 12 GAM “estar calado ‘que todos os Nao tem irmaos, nos seus tempos livres gostava de jogar
(Psicologia) nas aulas” colegas passem videojogos e considera que a sua melhor qualidade era ser

de ano”

divertido. Tinha um bom relacionamento com os colegas,
tendo acompanhado varios elementos da turma desde o0 1°
ciclo. Na perspetiva dos professores, o Francisco era
facilmente influenciado a adotar comportamentos
desadequados, quando incentivado por outros colegas. Para
além disso, relacionado com o mesmo grupo de amigos,
pertencia ao “grupo dos faladores” tal como foi mencionado

pelos professores do CT. No ano letivo de 2019-2020, foi
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acompanhado no GAAF pela drea de intervencao de

psicologia por problemas externos a escola.

Charlotte | 12 ‘aprender “melhorar o Era uma aluna de nacionalidade de um pais africano e tem
como barulho | comportamento | duasirmas. A sua alegria era contagiante, tendo sido possivel
que hd nas e que todos os evidenciar a partir da observacao participante que erauma
aulas” colegas passem aluna proativa e que gosta de participar. Nos seus tempos
de ano” livres gostava de cantar e de dancar, tendo sido uma das
participantes mais ativas no clube de danca no ano letivo de
2019-2020. Na sala de aula, segundo os professores, era
uma aluna atenta e empenhada.
Leandro 12 “distraio-me ‘que todos os O Leandro era um aluno extremamente comunicativo,
como colegas passem passava o seu tempo livre no computador e com a familia.
barulho” de ano” Gostava muito de conversar e, com ele, havia sempre assunto.

Contudo, nas conversas contava tudo em tom de brincadeira,
mesmo quando 0s assuntos eram sérios. Era muito
participativo, muito ativo, sendo também um dos
participantes mais ativos dos clubes de animagao no ano
letivo de 2019-2020. Era um aluno empenhado e com bons

resultados académicos.
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Ricardo

13

“terum bom
comportamen

to nas aulas”

“melhorar o

comportamento”

Tem dois irmaos e o seu passatempo favorito era jogar
playstation. Era um aluno também muito socidvel, mas
acabava por se relacionar mais facilmente com as colegas do
que com os colegas. Gostava muito de ver videos no
telemdvel e tinha sempre um video engracado para mostrar.
Gostava muito de danca e manifestava-se muito ansioso para
o clube de danca iniciar na modalidade presencial. Mostrava-
se desmotivado para o estudo, mas o seu encarregado de
educacao mostrou-se muito preocupado nessa drea e, por
isso, arranjava sempre estratégias diferentes para motivar o

seu educando para o estudo, que acabam por funcionar.

Peter

12

“terum bom
comportamen
tonasaulase

conseguir

estudar”

“melhorar o

comportamento”

Gostava muito de musica e de a partilhar. Na escola andava
sempre com a sua coluna, onde coloca as suas musicas
preferidas. Os seus amigos mais préximos eram o Alex e o
Cristiano sendo que, o Alex, era o seu amigo mais chegado
desde que chegou a turma. O Peter seguia este padrao, tinha
sempre um amigo ao qual era muito chegado. Teve tamhém
uma amizade assim no 52 ano, mas foi viver para Lishoa,

tendo sido uma fase complicada para si. Ele e o Alex
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passavam a maior parte do seu tempo juntos, colaborando

nas ideias um do outro, seja para o bem ou parao mal. Coma

chegada do Cristiano, a dupla passou a ser um trio,
considerando-se “manos”. Tal como Cristiano e o Alex,

segundo os professores pertencia ao “grupo dos faladores”,

sendo um dos alunos que Ihes causava mais preocupacao,
devido a suainstabilidade comportamental e por

considerarem que era facilmente influenciado,

negativamente.

Ronaldo 12 0 “nenhuma” “melhorar o Gostava de jogar futebol. Apesar de ndo ser o mais velho da
comportamento” | turma, considerava-se mais maduro pois referiu que na turma
“sao sO putos, mas tem alguns fixes”. Na sala de aula, eraum
dos alunos que adotava comportamentos desadequados,
sendo um dos alunos que os professores consideravam
“indisciplinados”. No geral tinha um bom relacionamento com

os colegas e era muito sociavel.

Safira 12 0 “falarem “terboas notas” | A Safiratem trés irmaos. Tinha nacionalidade de um pais do

portugués” norte de Africa e ingressou no agrupamento no ano letivo de

2019-2020. Uma vez que, pouco tempo depois de ingressar
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na escola, as aulas presenciais foram suspensas, nao teve
tempo de conhecer os colegas e de se relacionar com eles.
Nesta turma, contava frequentemente com a ajuda da Ana.
Tinha uma relagao de conflito com o Cristiano pois existiam
provocacgdes mutuas e constantes entre eles. Dadas as suas
dificuldades em se expressar em portugués, era vdrias vezes
gozada pelos colegas. Desde o inicio do ano, uma das
preocupacoes dos professores com esta aluna era o facto de
passar um dia inteiro sem comer. Os colegas referiram que,
muitas vezes, mencionava que “estd gorda’, mas nao resistia
adoces. Os professores estavam preocupados que a aluna
tivesse algum tipo de disturbio alimentar, contudo o irmao da
Safira, que era o seu encarregado de educacao, contou a

mestranda que, em casa, ela comia “muito”.

Antdnio 12 0 “aturar os ‘que os 0 Antdnio tem trés irmaos, nos seus tempos livres gostava de
alunos mal professores jogar videojogos e era extremamente simpatico e sociavel.
comportados” sejam mais Mantinha um bom relacionamento com os colegas. Nas aulas,

respeitados e ter segundo os professores, apesar de nao participar

boas notas” espontaneamente, participava sempre que lhe é proposto, era
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um aluno empenhado, conseguindo hons resultados
académicos. Mostrava-se sempre sorridente, tendo sempre
uma palavra simpatica para partilhar. Transparecia ser um
rapaz timido, mas ia-se aproximando para participar nas

conversas informais com a mestranda.

Alex

13

“fico distraido
com

facilidade”

“melhorar o

comportamento”

O Alex tinha nacionalidade de um pais da América do sul e
ingressou no agrupamento no ano letivo de 2019-2020. Nos
seus tempos livres gostava de jogar basquetebol e estar com

a familia. Era muito amigo do Peter e do Cristiano, eram
“manos”, nas palavras deles. Na sala de aula, na perspetiva
dos professores, dado o companheirismo com os outros dois
colegas, nem sempre isso o favoreceu, uma vez que os trés
adotavam, com frequéncia comportamentos desadequados
na sala de aula, sendo destacados pelos professores. A
encarregada de educacao, ao falar com a mestranda,
mostrou-se preocupada com as notas e com o
comportamento do educando e, em conversa com o aluno,

mencionou que queria mudar os seus comportamentos e
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melhorar as notas, mostrando-se também preocupado com

os sentimentos da mae.

Cristiano | 15 GAM “aturar os ‘que aturma O Cristiano era o aluno que tinha entrado mais tarde na turma.
(servico colegas” sejaamesma” Jogava futebol e a sua comida favorita era polvo frito. Vivia
social)

num CAT desde novembro de 2020. Tem um irmao maior de
idade e o seu “projeto de vida” era viver com o irmdo. O seu
percurso escolar foi marcado por desmotivacao, indisciplina,
tendo-lhe sido aplicadas medidas sancionatdrias duas vezes
na escola onde frequentava anteriormente. Referiu que nao
gosta de estudar, mas gosta de ir a escola. Os professores
consideravam que era um aluno desmotivado para a
aprendizagem e adotava comportamentos desadequados em
sala de aula com frequéncia. Sequndo alguns colegas e
professores, tinha a capacidade de influenciar o Peter e o Alex
a adotarem comportamentos desadequados dentro e fora da

salade aula.

130




APENDICE F. SISTEMATIZACAO DO DESENHO DO PROJETO

a aprendizagem
no contexto
escolar

1.2. Uma ligacdo explicita entre os interesses do/a
aluno/a e os contetidos académicos ou a forma como
sao abordados;

1.3. Maior curiosidade pelo saber, por conhecer e
entender melhor o mundo:

1.4. Maior incentivo a participacao dos/as alunos/as
na salade aula;

1.5. Mais oportunidades de os/as alunos/as
partilharem as suas perspetivas sobre a organizacao
da sala de aula e de estas serem consideradas;

1.6. Interacdes mais positivas entre professores/as e
alunos/as:;

1.7.Uma maior implicacao dos/as EE/familia no
percurso educativo dos/as alunos/as;

1.8. Uma maior consciencializacao dos/as alunos/as
sobre aimportancia da aprendizagem para o seu
futuro.

articulacao entre
as experiéncias
educativas
dos/as
alunos/asna
escola e os seus
interesses e
experiéncias
pessoais.

interesses e necessidades dos/as
seus/as alunos/as;

OE 1.2. (Que 0s/as professores sejam
capazes de) Recorrer a estratégias de
gestao de sala de aula diferenciadas e
adequadas as necessidades dos/as
alunos/as:;

OE 1.3. (Que 0s/as professores/as
sejam capazes de) Valorizar mais as
potencialidades e os comportamentos
positivos dos/as alunos/as em sala de
aula e as suas potencialidades;

OE 1.4.(Que os/as alunos/as sejam
capazes de) Identificar pontos de
interesse nos contetidos/matérias das
disciplinas;

Conversas
intencionais

Exercicios de
dinamica de grupo

Partilhade
informacao e de
estratégias;

Reunides (com a
DT, com
encarregados/as
de educacao, com
coordenadoras de
ciclo e de escolas,
de conselho de
turma);

Problemas Necessidade Objetivos Gerais |Objetivos Especificos Estratégias AcOes
1. Faltade 1.1. Um maior interesse dos alunos/as pelos 1. Conscientizar |OE 1.1(Que os/as professores/as
motivacao para [conteddos académicos; para uma melhor |sejam capazes de) Conhecer os

“Da discussao a
pratica educativa”
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2.
Incumprimento
de regras em
saladeaula

2.1.Um maior interesse pelos conteddos académicos
por parte dos/as alunos/as;

2.2. Aulas mais interativas, mais apelativas, que
procurem ir ao encontro dos interesses e
necessidades dos/as alunos/as;

2.3. Uma explicitacdo pelos/as professores/as de
relacoes entre contetidos académicos e atividades da
vida didria dos/as alunos/as ou as suas experiéncias
pessoais e interesses;

2.4. Maior incentivo na participacao dos/as alunos/as
nasalade aula;

2.5. 0s/as alunos terem voz ativa na organizacao da
salade aula;

2.6. Interacdes mais positivas entre professores/as e
alunos/as;

2.7. Maior conhecimento da parte dos/as
professores/as dos gostos, interesses,
potencialidades e dificuldades dos/as alunos/as.

OE 1.5. (Que 0s/as alunos/as sejam
capazes de) Valorizar o papel do/a
professor/a.
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3. Dificuldade
de
relacionamento
interpessoal
entre
alguns/umas
alunos/as da
turma.

3.1. a capacitacao para a escuta ativa, empatia,
autoconsciéncia, consciéncia social, relacionamento
interpessoal e tomada de decisoes;

3.2. maior capacidade em gerir saudavelmente os
conflitos;

3.3. desenvolvimento da autorregulacao emocional e
comportamental.

2. Promover a
melhoria das
competéncias
sociais e das
interacoes
sociais dos/as
alunos/as.

OE 2.1. (Que 0s/as alunos/as sejam
capazes de) Identificar e refletir sobre
comportamentos adequados e
desadequados em sala de aulg;

OE 2.2.(Que 0s/as alunos/as sejam
capazes de) Identificar indicios de
situacdes que possam gerar conflitos;

1

OE 2.3. (Que 0s/as alunos/as sejam
capazes de) Procurar ativamente
soluc@es para os problemas perante
uma situacao de conflito;

OE 2.4 (Que os/as alunos/as sejam
capazes de) Escutar e comunicar de
forma positiva com 0s/as colegas da
turma;

OE 2.5. (Que 0s/as alunos/as sejam
capazes de) Refletir sobre a
importancia do respeito matuo,
procurando entender as
particularidades de cadaum/a;

OE 2.6. (Que 0s/as alunos/as sejam
capazes de) Reconhecer e valorizar as
suas capacidades/ potencialidades e
as dos/as colegas.

Exercicios de
dinamicade
grupo;

Grupos de
discussao;

Brainstorming;

Acompanhamento
individual;

Conversas
intencionais;

Planeamento e
desenvolvimento
de umaiiniciativa
de turma.

“Ainteracao faz a
mudanca”

"0 processo de dar
e receber”
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APENDICE G. SISTEMATIZACAO DO DESENHO DO SUBPROJETO

4. Desmotivacao para
a aprendizagem em
contexto escolar

seus interesses.

OE 3.1. Identificar e valorizar os seus préprios interesses;
OE 3.1. Pesquisar ofertas educativas adequadas aos seus interesses.

OE 3.2. Tomar uma decisao informada acerca do percurso educativo no
ano letivo sequinte.

Problemas Objetivo Geral [Objetivos Especificos Estratégias Acoes
(Que o aluno Cristiano seja capaz de)
1.Dificuldades no 0G 2. Promover OE 2.1. Identificar e refletir sobre comportamentos adequados e
cumprimento de regras | 5 melhoria das desadequados em sala de aula;
gﬁlr:m eforada sala de CO”?F{EtéFC‘ICiaS OE 2.2. Identificar indicios de situacoes que possam gerar conflitos; (a) acompanhamento
; sociais e das o

: = OE 2.3. Procurar ativamente solucées para os problemas peranteuma | ndividual;
2. Envolvimento Interacoes tuacio de confli soesp P P
frequente em conflitos; sociais do situacao de conflito; (b) conversas intencionais:

| Cristiano i iti . .

3. Dificuldades no | OE 2.4. Escutar e comunicar de forma positiva com os colegas da turma; (c) reunides (com a DT, -0 poder da
relacionamento 0G3-Apoiara |oE > 5 Refletir sobre aimportancia do respeito mituo, procurando tomencarregada de Relacio”
interpessoal com definicao entender as particularidades de cada um; educagao, de CT);
alguns/umas pessoal de um . . - (d) encontros:
elementos da sua percurso OE 2.6. Reconhecer e valorizar as suas capacidades/potencialidades e :
turma educativo mais |as dos colegas. (e) pesquisa de

adequado aos alternativas formativas.
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APENDICE H. ENCONTROS COM 0 7.2 ANO

1. 22ENCONTRO COM A TURMA

Data: 1de margo de 2021
Local:EscolaEB 2,3

Descricao: O encontro iniciou com um exercicio de dinamica de grupo, intitulado “Pée a mao no ar
quem”. Inicialmente, a mestranda explicou as regras do jogo. Seriam ditas algumas afirmac6es e
quem se identificasse com a citacao levantava a mao virtual. Esta foi uma adaptacao de um
exercicio de dinamica de grupo “Troca de lugar quem”, em que, em vez de levantar a mao, num
regime presencial os participantes teriam que trocar de lugar se se identificassem com a frase
citada. Foi também explicado que o ideal seria que nao existissem comentarios verhais as
respostas dadas por si ou pelos colegas, que o exercicio decorresse em siléncio, refletindo sobre
as frases ditas e as respostas dadas. Depois de consentirem todos os alunos, referindo que

compreenderam as regras, a mestranda comecou:

‘PGe a mao no ar quem... Gosta de doces; Gosta mais de salgados do que de doces; Comeu
bacalhau no natal; Nao gosta de bacalhau; Ja andou de aviao; Gosta do mar; Gosta do campo;
Gosta de animais; Tem animais de estimacao; Gosta de caes; Gosta de gatos; Gosta da escola;
Quem se sente feliz na escola; Quem ja ajudou alguém numa situacao dificil; Quem ja se sentiu

sozinho; Quem ja insultou alguém e se sentiu arrependido; Quem ja pediu desculpa”.

Ao longo da atividade, mesmo afirmando ter compreendido as regras, um dos alunos insistia em
comentar todas as respostas dadas a medida que as frases eram ditas. Os seus contributos
tinham por base a brincadeira, rindo sempre dos proprios comentdrios e gozando com as
respostas de outros colegas. Contudo, a mestranda pedia-lhe sempre para respeitar as regras do

jogo, mas sem efeito.

De seguida, foi realizado um “briefing” sobre o abordado no encontro anterior, colocando os/as
alunos/as que nao tinham participado a par do que tinha sido trabalhado. Enquanto explicavam o
exercicio que tinham realizado, diziam sempre sorrindo que a sua turma teve mais papeis

vermelhos do que verdes, mencionando “somos a pior turma da escola”. Quando questionados
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sobre os sorrisos e sobre estes discursos, nao conseguiam explicar o que sentiam em relacao a
isso. Se de facto consideravam que a sua turma era a pior, diziam “oh, a pior acho que nao”.

Mencionaram também que os papeis vermelhos nao eram, de todo, um motivo de orgulho para si.

Prosseguiu-se entdo para o debate sobre os problemas que, no encontro anterior, priorizaram do
12 ao 62 lugar. Comecou-se pelo o que consideravam o mais grave, estando em primeiro lugar:
“Falta de respeito para com os professores”. Comecaram por dizer que consideram que estd em
primeiro lugar por ter de haver respeito pelos professores. Quando questionados do porqué houve

nou

vdrias opinides: “"devemos respeitar os mais velhos”; “nao, devemos respeitar toda a gente. Se s6

devemos respeitar os mais velhos, entao so respeitdvamos os professores e nao vos respeitava”;
“todos devemos ser respeitados”; “e devemos respeitar também”. Apds estas opinides, a
mestranda entao questionou: “mas se devemos respeitar atodos, entao porque consideraram que
a falta de respeito para com os professores é o problema mais grave?”. Responderam: “porque
sao pessoas que nos ajudam a aprender”. Cristiano responde “nem por isso (.) porque os
professores sdao pagos para nos ajudar e ndo para nos educar”. A pergunta “porque acham que
existe falta de respeito para com os professores?”, tentou-se que respondessem alunos que
ainda nao tinham participado. Foi complicado que participassem e alguns escolheram responder.
Mas disseram que era possivel que fosse resolvido. Nesse sentido, voltou-se para os alunos que
se ofereceram para responder a pergunta colocada. Responderam: “isso pode acontecer por falta
de educacao”; "os pais nao os castigam”; “como nao tém consequéncias, acabam por continuar a
ter o mesmo comportamento”. Uma vez que as respostas eram todas semelhantes, foi entao
questionado “sendo assim, tendo em conta as vossas respostas, este problema pode ser
resolvido? Como?”. As respostas foram: “Sim. Por exemplo. No 22 ano, eu faltei ao respeito ao meu
professor varias vezes. Ele acabou por chamar a minha mae a escola. A minha mae castigou-me

"nou

e eu nunca mais o fiz"; “acho que a solucao seria terem castigos”. Para explorar estas respostas a

mestranda questionou: “entao considerando essa hipdtese os castigos deveriam ser em casa ou
na escola?”. Ai os participantes debateram se deveria ser na escola, em casa, ou nos dois locais.

Mas insistiram a dizer que teria solucao.

Sendo assim, passou-se para o problema que colocaram em 22 lugar: “muitas brincadeiras em

salade aula”. Foi questionado: “em primeiro lugar, porque é que isto € um problema para a turma?”.

nou

Responderam: “porque a aula nao € o local para brincadeiras”; “porque ficamos desatentos”;
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“dificulta a aprendizagem, porque os professores passam a maior parte do tempo a dizer-nos para

nou

estarmos quietos e acabam por perder tempo para nos ensinar”; “acontece muito nas aulas de

Fisico-quimica. O Cristiano estd sempre a provocar a professora”. Perante estas respostas, foi
entao colocada a pergunta “como podemos solucionar este problema?”. Responderam: “chamar

apessoa e dizer-lhe para se acalmar”.

Dada a hora avancada, ndo deu tempo de discutir os 6 aspetos negativos e os 4 positivos

identificados, tendo ficado combinado discutir na semana seguinte.

Durante este debate, foi percetivel que existem alunos que estao mais confortaveis em partilhar
as suas opinides do que outros, tendo até alguns alunos recusado dar a sua opiniao. O nome do
Cristiano surge em varios episddios e associados aos problemas debatidos até aqui e
considerados como prioritarios pela turma. Inclusive, quando participava, respondia de forma

irénica e interrompia varias vezes o debate.

Antes de terminar o encontro, a mestranda solicitou aos alunos presentes que enviassem um e-
mail para a prépria escrevendo: um momento feliz,um momento triste, um sonho e um medo. Este
exercicio denomina-se “a troca de segredos” e tem como objetivo, numa primeira instancia, de
partilharem estas informag6es mais pessoais e mais sensiveis. Enquanto momentos felizes que
destacavam como importantes na sua vida, o Cristiano, o Alex, o Ricardo, o Francisco, o Daniel e 0
Zeca, mencionaram acontecimentos relacionados com prendas que receberam. A Any, a Charlote
e 0 Antdnio relacionaram o seu momento mais feliz com viagens, ja 0 T Zé, o Marcelo e a Beatriz,
associaram-no a momentos com as suas familias. No que toca a momentos infelizes, o Marcelo,
a Any, a Ariana, o Daniel e o Antdnio fizeram referéncia a acontecimentos relacionados com
doencas, a Beatriz, 0 Zeca, o Leandro, o Peter e o Ronaldo, associaram a mortes de familiares
importantes na sua vida e, por fim, o Alex e o Francisco, identificaram como momento infeliz

problemas familiares.

2. 32ENCONTRO COM A TURMA

Data: 8 de marco de 2021
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Local:EscolaEB 2,3

Descricao: Este encontro ocorreu por “Google Meet". No inicio do encontro, retomou-se o que foi

abordado na semana anterior, ou seja, a analise dos problemas da turma.

Ao olhar para os problemas que faltavam abordar no encontro anterior, os alunos referiram que o
serem “faladores”, a “turma agitada”, o “mau comportamento” e os “alunos da turma que
influenciam o mau comportamento”, poderiam estar no mesmo parametro, considerando-os na
mesma categoria, tal como o relacionado com “muitas brincadeiras em sala de aula”. Foi-lhes
questionada arazao e responderam que as razoes que levam a esses problemas sao as mesmas,
bem como as consequéncias. Toda a turma concordou. Foi-lhes questionado porque eram entao
considerados um problema. Tal como com o facto de existirem “muitas brincadeiras em sala de
aula”, referiram que perturba as aulas e dificulta a tarefa dos professores de ensinar e “nao
aprendemos nada”. Todos concordaram com estas afirmacoes. Foi-lhes questionado se este
problema teria solugao. Estavam relutantes em relagao a resposta a esta pergunta. Uns disseram

que sim, mas diziam que era com “calmantes”, de formairdnica. Outros disseram que nao.

Foi-lhes proposto que pensassem se era possivel a suaresolucao e para pensarem em propostas
para melhorar o comportamento. A Any disse “ficar sem intervalo”, o Leandro disse “recado na
caderneta” e o Cristiano disse “ser expulso da aula”, ou seja, tudo consequéncias. Questionei se

mais alguém tinha propostas, disseram que nao.

Sendo assim, uma vez que referiram que alguns problemas poderiam estar no mesmo “saco”,
propus que realizassem esses sacos. Colocaram a “falta de respeito para com os professores”

num. E as “muitas brincadeiras em sala de aula”, “faladores”, “turma agitada”, “mau

comportamento” e “existem alunos na turma que influenciam o mau comportamento” noutro.

Relativamente as potencialidades da turma, referiram que também podiam agrupar em duas
categorias. Num lado “bom relacionamento entre alunos”, serem “unidos” e serem “amigos uns

dos outros”. No outro o facto de serem “trabalhadores”.
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Quando |hes foi questionado do porqué de organizarem desta forma disseram que as suas
categorias nao se interligam porque “posso ser bom trabalhador e nao me relacionar bem com os
meus colegas e vice-versa’, mas também houve quem dissesse que “mas também posso ser
trabalhador e relacionar-me bem com os meus colegas”. Por ultimo ainda referiram “mas também

posso nao fazer uma coisanemoutra”. Porisso todos concordaram que eram categorias distintas.

Posto isto, foi questionado aos alunos “Em que € que os pontos fortes da turma poderiam ajudar,

perante os pontos fracos que identificaram?”

A Charlotte respondeu “Podemos focar-nos mais nas coisas hoas do que nas coisas mas, ou seja,
brincar menos e trabalhar mais”. Mas houve quem dissesse “mas podemos brincar, temos é que o
fazer durante os intervalos”, “pois, trabalhar nas aulas e brincar nos intervalos”. Entao foi
questionado se os alunos achavam que o facto de serem amigos uns dos outros e de serem

unidos, poderad ajudar, por exemplo, a serem menos faladores na sala de aula.

A linguagem verbal e corporal indicou que ndao concordavam muito com o facto de serem amigos
uns dos outros e unidos. Quando lhes foi questionado arazao das suas respostas deram exemplos

individuais “eu acho que a turma tem bom relacionamento, mas eu e o Alex, damo-nos melhor”.

Tentou-se que se focassem em falar sobre o grupo-turma. Davam respostas curtas quando as
questoes eram relacionadas com o relacionamento entre a turma, ndao demonstrando confianga
nas suas respostas. Para além disso, quem respondia a estas questdes eram sempre 0s mesmos

alunos.

Ao insistir na questao “Em que é que serem amigos uns dos outros, pode ajudar, por exemplo, a
que sejam menos faladores em sala de aula?”. O Leandro respondeu “entao, quando alguém
estiver a falar muito, um de nés podia chamar a atencao e pedir para se calar, para podermos ouvir
a aula”. Questionou-se a toda a turma se concordavam com a resposta do colega. Ninguém se

opos.
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Posto isto, foi dito aos alunos que, visto que este projeto é desenvolvido com eles, estando ele a
comecar, foi-lhes questionado quais eram as suas expectativas. Ou seja, poderiam pensar em

algo que gostariam de mudar, o que seria o cenario ideal, 0 que esperavam deste projeto.

O Alex disse: “espero que no final do ano a turma melhore o comportamento e tenha boas notas”.

O Leandro disse: “que todos passem”.

O Cristiano aproveitou a frase do colega e disse: “a escola deveria sofrer uma revolucao”. Foi-lhe
questionado as razdes, o que mudaria. Respondeu “Ui, para ja, queria jogar a bola obviamente. As
aulas eram de 10 minutos e os intervalos de 50 minutos. Educacao fisica eram trés tempos”. A
partir deste discurso, o aluno acabou por revelar os seus interesses e o que valoriza na escola.

Sendo percetivel que Educacao Fisica é a disciplina que tem mais interesse.

Aqui surgiu discussao. Os adolescentes comecaram a falar todos ao mesmo tempo, respondendo
ao que o Cristiano tinha dito, mas de forma desadequada, tendo comecado a trocar acusacoes. O
Francisco disse “ah, mas se fosse assim, nao aprendias nada e nao eras nada na vida, se estds na
escolaéparaaprender”. O Cristiano,imediatamente respondeu “td masé calado, tu estas naescola
e ndao és nadanamesma”. A mestranda pediu-lhes que refletissem sobre a troca de palavras entre
si, contudo, notou-se que a dinamica entre os alunos alterou de forma negativa. Falavam ao
mesmo tempo, estavam constantemente a ordenar que se calassem, de forma bastante

depreciativa.

Contudo, foi possivel retomar ao ponto em que se tinha ficado e o Cristiano pediu para terminar o
que estava a dizer, e assim aconteceu disse “também por mim entravamos as 17h e saimos as

19h... e por ultimo, todas as aulas consigo”.

Depois destas respostas, foi-lhe pedido que se focasse na sua turma e a resposta do aluno foi

“mudava os professores”.

Dado o avancar da hora, e porque era importante saber as expectativas de todos os alunos, foi
pedido aos alunos que enviassem um e-mail com as suas expectativas para este projeto. E assim

o fizeram:
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Ana: “No final do ano espero que a turma: esteja melhor no comportamento e também na relacao

com os professores a (forma de falar).”

Charlotte: “"a minha expetativa para final do ano é que melhoremos o comportamento

no final do ano espero que a turma toda passem de ano”.

Alex: “Melhore o comportamento.”

Daniel: “Aprender por causa do barulho”

Ronaldo: “que a turma se comece a portar melhor”

Safira: “que a turma tenha boas notas”

Antdnio: “que a turma respeite mais os professores e tire boas notas”

Beatriz: “que todo respeitem os professores”

Ariana: “que eu tenha passado de ano e tenha feito mais amigos”

Francisco: “No final do ano espero que a turma...passe toda”

Cristiano: “espero passar as positivas na cara dos setores”

Leandro: “em relagao a turma no final do ano todos passem”

Esta sessao trouxe vdrias pistas para:

e 0s alunos continuam muito focados no problema que identificaram relacionado com a “falta de
respeito para com os professores”;

e nota-se, a partir de alguns comentdrios, que a relacao com alguns professores nao é de
proximidade;

e alguns alunos na turma ainda nao comecaram a participar nas sessoes espontaneamente. Porum
lado, considera-se que alguns alunos devem estar a realizar outro tipo de atividades
simultaneamente, como videojogos, uma vez que é recorrente em outras aulas. Por outro lado, é
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percetivel que alguns alunos nao se sentem confortdveis para dar a sua opinido. Talvez por receio
das reacoes dos colegas.

e Apesarde alguns alunos teremidentificado como pontos fortes da turma, o facto de teremumbom
relacionamento entre si e por serem unidos, essa informacao € incoerente ao que é possivel
observar no decorrer das sessoes. Nota-se que existem alunos que tém bom relacionamento
entre si, contudo, tém relagdes conflituosas com vdrios membros da turma. Para além de ser
percetivel por algumas respostas dadas por parte de alguns alunos considerados mais
“disciplinados” na turma, que culpabilizam os chamados ‘“indisciplinados” pelo facto de nao
conseguirem estar atentos nas aulas e de proporcionar um ambiente negativo nas aulas.

e Equaciona-se que este projeto podera procurar trabalhar competéncias pessoais, sociais e
socioemocionais, no sentido de promover a escuta ativa entre os alunos, permitindo que tenham
a capacidade de ouvir as opinides dos colegas, respeita-las e, se assim for o caso, de partilhar
também o seu ponto de vista de forma adequada. Para além disso, trabalhar a empatia, a
assertividade e, a partir desse trabalho, espera-se uma melhoria no relacionamento entre os
alunos.

e A resposta do Cristiano também da vdrias pistas sobre o que possa estar por detras do seu
comportamento em sala de aula e da sua desmotivacao para a aprendizagem, uma vez que
partilhou o que para si seria a escola ideal.

e Relativamente a relacao escola-familia e alunos-professores, considera-se importante perceber
qual a percecao da familia sobre a turma dos seus educandos e, também, promover esta relacao
entre alunos-escola-familia, de forma a procurar que este projeto se desenvolva numa perspetiva
holistica.

3. 42ENCONTRO COM A TURMA

Data: 15 de margo de 2021

Local: EscolaEB 2,3

Descricao: Iniciou-se o encontro com a apresentacao da proposta de exercicio pensada pela
mestranda: “o naufragio”. Comecou logo por incorporar uma personagem “capita” e explicou o
exercicio de forma muito teatral. Explicou que todos estavam num barco, decidiram fazer um
cruzeiro em que amestranda era a capita. Apresentou a sua tripulacao, selecionando cinco alunos:
Marcelo, Olavo, Any, Ronaldo e Safira. E falou para os 10 passageiros que estavam no seu barco,

a usufruir de um belo cruzeiro, desejando-lhes as boas-vindas.

Nesse momento, a mestranda explicou que cada passageiro iria adotar uma personagem que iria
aleatoriamente atribui-las a cada aluno. Aqui, questionou a todos os alunos se queriam avancar
com esta aventura e todos se mostraram satisfeitos e entusiasmados com aideia, tendo aceitado

a proposta. Sendo assim, a mestranda comecou por atribuir as personagens. Explicou que, uma
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vez que a selecao era aleatdria, poderia acontecer de terem que desempenhar um papel de uma
personagem com outro género e aqui o Alex reagiu: “ei, tou fora...ndao quero fazer de mulher nao”.
Foi questionado de quais as razées, respondeu “simplesmente, nao quero”. Foi-lhe dito para nao
decidir nada até saber a sua personagem, pois poderia perder uma oportunidade ao participar

nesta atividade. Consentiu.

Ana: Engenheira mecanica, de 41anos e de nacionalidade chinesa.

Antdnio: Cozinheiro, de 46 anos e bebe alcool com frequéncia. Quando foi atribuida esta

personagem existiram reagoes. Risos e comentdrios: “Ui,isso mata”.

Beatriz: Agricultora, de 47 anos e com uma doenca muito grave. Aqui também existiram
comentarios como “Oh, vai bater as botas”. E a Beatriz questionou “posso morrer com essa
doenca?”. Foi-lhe respondido que mesmo as doencas mais graves podem ter probabilidades de

sobreviver.

nou nou

Cristiano: Médico, de 58 anos e é neonazi. “ei, é o Hitler”, “vamos mata-lo”, “nazista”.

’ 1]

Ricardo: Menino, de 11 anos e € filho do advogado.

Daniel: Advogado, tem 49 anos, é divorciado e tem dois filhos.

Leandro: Ex-presididrio, tem 34 anos e tem muitos conhecimentos em sobrevivéncia.

Francisco: Jogador de futebol, tem 39 anos.

Alex: Carpinteiro, tem 37 anos.

Charlotte: Mulher gravida, com 35 anos.

Apds terem sido apresentadas as personagens, foi-lhes questionado se todos concordavam com

as suas personagens. Consentiram.
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Estavam muito entusiasmados com a atividade, o que gerou uma grande confusao, pois
comecaram todos a falar uns para os outros em personagem. O Francisco disse ao Cristiano “eu

vou atirar-te com uma bola a cabeca, eu detesto nazistas”.

O Daniel “O Ricardo é meu filho?”, Cristiano: “ei...abortar, abortar”.

Depois da situacao ficar controlada, a mestranda comecou por narrar a histéria. Explicou que o
cruzeiro jd durava hd 5 dias e, devido a uma falha na maquinaria do barco, este comecou a afundar
em pleno alto mar. No barco existiam dois botes. Em cada um cabiam 5 pessoas. A capita e a sua
tripulacao foram os primeiros a abandonar o barco num dos seus botes. E os passageiros, que

eram 10 deveriam decidir, de forma unanime, quais 0s 5 passageiros que ficariam a salvo.

Para isso, cada passageiro teria uns minutos para pensar numa apresentacao em que deveria

dizer as razoes pela qual merecem um lugar no bote.

Aqui ocorreu mais um momento de agitacao na turma. Comecaram todos a falar ao mesmo tempo

e o Leandro e o Francisco estavam constantemente a querer apresentar uma solucao.

Mas foi-lhes pedido que aguardassem a sua vez de falar para apresentarem a sua proposta.

Primeiro falou o cozinheiro: “eu acho que nao tenho direito a ser salvo”. Foi-lhe questionado do

porqué da sua opiniao e ai responderam outros colegas: “é bébedo”, “é alcodlico”, “ainda cai para o

lado”. Mas também houve quem dissesse “sem cozinheiro, como vamos comer?”.

Depois a engenheira mecanica: “porque percebo de mecanica e sou chinesa, posso arranjar coisas
partidas e, por ser chinesa, sou diferente”. A esta personagem houve comentarios como “se ela é

chinesa, pode habituar-se a viver no mar, ja que come peixe cru”.

Agricultora: “porque posso cultivar os alimentos”

Médico: “mereco um lugar no bote porque sou muito velhinho, também posso curar e saber quem

sofre alergias”
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Mulher gravida: “porque estou grdvida, porque vou ter um filho, ou seja, vou procriar”.

Ex-presididrio: “tenho técnica para sobreviver, e sei fazer casas e tudo”.

Jogador de futebol: “sou o que tenho mais dinheiro e posso comprar tudo o que quiser... estou a
brincar, acho que dava o meu lugar a alguém... ndo acho que tenha mais importancia do que um

médico, uma gravida e isso...”

Carpinteiro: “porque podia construir um barco”.

Crianca: “porque sou pequeno e tenho prioridade”.

Advogado: “eu dou o0 meu lugar ao meu filho, ou a mulher gravida”.

Posto isto, passou-se a discussao:

Leandro: “para mim no bote ia a mulher gravida, o carpinteiro, 0 médico, eu e a agricultora”. Foi
questionado o porqué da sua escolha: “porque nao vai o cozinheiro ou o jogador de futebol?”.
Respondeu “oh porque ja temos a agricultora, que pode cultivar e cozinhar e o jogador de futebol

para mim nao tem importancia para a sobrevivéncia”.

Beatriz: “eu acho que a engenheira mecanica poderia arranjar o barco e assim sobreviviamos

todos”

Alex: “eu, cozinheiro, médico, agricultora e a mulher gravida, porque eu sei construir casas e
barcos, a agricultora pode plantar, a mulher gravida vai ter um filho, o0 médico pode ajudar no
parto”. Aqui houve reacoes, o Francisco disse: “também pode nao ajudar, imaginem que ela é
judaica”, o Daniel respondeu: “se ele nao ajudar, é pegar no remo e dar-lhe uma pantufada”. A
mestranda questionou o porqué de salvar uma mulher grdvida e nao salvar um pai e um filho. O
aluno nao soube responder. Questionou entao do porqué de nao salvar o ex-presididrio, disse “oh,
porque nao serve de nada”. O Leandro respondeu “estdas a brincar, eu sei técnicas de

sobrevivéncia”. O Daniel comentou “entao se sabes, experimenta sobreviver no meio do mar”.
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Daniel: “a mulher gravida, a crianca, o médico, o ex-presidiario e..” antes de terminar o seu
raciocinio foi interrompido pelo colega Francisco que pediu para dar a sua opinidao. Referiu: “o
cozinheiro nao ia poder ir, porque é muito alcodlico...ia estar sempre a pensar na bebida e com a
ressacaiabater a bota, muito tempo sem a bebida morria.” Perante estas afirmacao a qual muitos
colegas estavam a consentir, questionei se eles acreditavam que nao era possivel o cozinheiro
deixar o vicio da bebida, ou entao, se podia contribuir tanto ao mais como os outros mesmo tendo
este vicio. Responderam “ele nao vai deixar, os alcodlicos nao deixam de beber”. Entao a
mestranda questionou o porqué de acharem que o ex-presidiario merece uma segunda
oportunidade e o alcodlico nao. O Ex-presididrio respondeu “eu cumpri a minha pena”’, mas o0s

outros alunos nao responderam...

Dado o avancar da hora, o encontro teve de terminar, tendo ficado combinado refletir sobre o
encontro, retomar a discussao no encontro seguinte e, em conjunto, encontrarmos uma decisao

unanime. Consentiram.

Pistas:

e Houve alunos neste encontro a participar espontaneamente que nao tinham participado até agora
como o caso da Beatriz.

e Notou-se, mais uma vez, as fragilidades na relacao entre alunos, que proferiam comentarios
depreciativos sobre alguns colegas.

e Apesar dos momentos de agitacao, que se deviam ao entusiasmo do exercicio, notou-se uma
melhoria por parte de alguns alunos no momento de discussao.

e Foitambém percetivel de que alguns alunos tém preconceitos relacionados com comportamentos
aditivos e questoes de género.

e Notou-se que apreciam este tipo de exercicios.

1

4. 52ENCONTRO COM A TURMA

Data: 22 de marco de 2021

Local: EscolaEB 2,3
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Descricao: O encontro iniciou-se relembrando as personagens. Todos os alunos estavam
presentes. Depois foram relembradas as decisdes/opinides dadas pelos alunos no encontro

anterior.

Leandro: “Carpinteiro, a mulher grdvida, o cozinheiro, agricultora, a engenheira. Porque o
cozinheiro podia cozinhar os alimentos plantados pela agricultora, a engenheira porque é capaz
de arranjar coisas, o carpinteiro conseguia construir casas e a mulher gravida ia ajudando no que
podia e porque vai ter um filho.” Foi-lhe questionado o porqué de nao ter escolhido o médico “oh,

porque € nazi...imagine que algum deles era muculmano ou assim... podia mata-los”.

Alex: “a mim, a mulher grdvida, o ex-presididrio, a agricultora e o cozinheiro”... “Eu porque sei
construir coisas, a mulher gravida porque vai ter um filho, o cozinheiro porque sabe cozinhar e a

agricultora porque sabe plantar”.

nou

Advogado: “a crianca, @ mulher gravida, o médico, o ex-presididrio e o carpinteiro”, “a mulher
gravida sao logo duas pessoas, a crianca porque € crian¢a, 0 médico porque pode ajudar no parto,
0 ex-presidiario porque sabe técnicas de sobrevivéncia e o carpinteiro porque sabe construir
coisas”. Foi-lhe questionado o porqué de nao ir cozinheiro ou a engenheira mecanica. Respondeu
“euacho que nao é s6 o cozinheiro que sabe cozinhar e nao escolho a engenheira porque acho que

0s que eu escolhi sao mais importantes”.

Beatriz: “eu nao quero fazer uma escolha, eu nao sou ninguém para escolher quem vive e quem

morre, todos tém o direito a vida, mas eu dou o meu lugar, porque tenho uma doenca grave”

nou

Any: “a agricultora, o médico, o cozinheiro, o ex-presididrio e o carpinteiro” “porque para mim sao

0s que fazem mais falta para sobreviver nailha”

Uma vez que a resposta em relacao ao ex-presididrio estava a ser unanime, foi perguntado ao
grande grupo, o porqué de escolherem o ex-presidiario. Responderam “por causa dos seus
conhecimentos em sobrevivéncia. Entao a mestranda tentou explorar a sua resposta
questionando se nao se importavam de ir para uma ilha deserta com um ex-presidiario. Disseram

“nao”. Como nao exploraram mais, a mestranda avancou.
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Francisco: "o cozinheiro, 0 médico, a engenheira, a mulher gravida, a crianca” “porque o cozinheiro
sabe cozinhar, a engenheira sabe o que funciona e o que nao funciona e deve saber construir
coisas, 0 médico porque podia curar as pessoas, e a mulher gravida e a crian¢a sao para mim os

mais importantes para se salvar.

"

Ricardo: "o cozinheiro, 0 ex-presidiario, a agricultora, a crianca e 0 advogado” “o cozinheiro porque

sabe cozinhar...o problema € ele ser alcodlico”.

A mestranda aproveitou o facto deste tema ter sido alvo de discussao mais uma vez e realizou

perguntas reflexivas ao grupo.

“Porque é que ser alcodlico é um problema?”. Responderam “oh, ele se fosse paraumailha deserta
ia ter que perder o vicio, la naoia ter nada”. A mestranda continuou, “mas entao e se tivesse dlcool,
se ele continuasse a beber? Isso iria tirar as suas capacidades? Ou seja, vamos imaginar que o
Carpinteiro eraum ex-toxicodependente...jd sabemos das suas fortes capacidades de construcao
e é uma personagem muito escolhida por vocés...o facto de jd ter sido toxicodependente, faz com
que ele, no presente, sejauma pessoa sem capacidades, semdireito a vida?”. Responderam “nao”,
0 Leandro respondeu depende “se deixar sequelas, pode ter ficado burro”. A mestranda
perguntou: “entao achas que sao todos iguais?”. Respondeu “oh, todos nao”. A mestranda
perguntou “na vossa opiniao o passado das pessoas define aquilo que elas sao hoje em dia, ou
seja, o facto de ja ter consumido drogas, significa que sou inferior as outras pessoas e nao tenho
as mesmas capacidades?”. O Leandro respondeu “depende, se ainda consumir...”. A mestranda
explorou “entao e se consumir? Isso define-o enquanto pessoa?”. O Leandro respondeu “sim, é
agressivo”. A mestranda questionou “todos os toxicodependentes sao agressivos?”. O Leandro

respondeu “0s que se aguentam”.

Seguiu-se uma reflexao sobre generalizar e olhar para cada um com as suas individualidades.
Contudo, apesar de concordarem que nao somos todos iguais. O Leandro continuou a fazer

comentdrios depreciativos ao tema.
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Retomou-se entao o exercicio, questionando se mais alguém gostaria de dar a sua opiniao. Como
ninguém se ofereceu, foi-lhes proposto que fosse tomada a decisao final, relembrando que teriam

de chegar a um consenso entre todos.

Foi-lhes relembrado, os votos que cada personagem tinha. O jogador de futebol — O; o advogado
—1; Cozinheiro - 5; Carpinteiro — 4; Agricultora — 4; Mulher gravida — 4; Crianca — 3; Engenheira -

2: Médico-2
O Carpinteiro foi unanime. Por isso, ficou salvo.

A Charlotte, disse que nao colocava o ex-presidiario e substituia pela crianca. O Francisco

concordou.

O Daniel disse “nao entendo como o cozinheiro foi tao votado, nao hd outras pessoas que saibam
cozinhar? Eu acho que ha outras pessoas mais importantes”. Entao a mestranda questionou

“entao quem colocarias no lugar do cozinheiro?”. Respondeu “a crianca”. O Francisco concordou.
A mulher grdvida foi unanime e por isso, ficou salva. Foram relembrados que sobravam 3 lugares.

0 Joao Oliveiro disse “eu nao salvava a agricultora, acho que um médico é mais importante”. Esta
opiniao nao foi unanime, o Leandro disse que “por um lado salvava por outro nao salvava, acho-o

necessario, mas o facto de ser neonazi deixa-me indeciso”. A Charlotte concordou.

Relativamente a crianca, o Leandro disse que nao o salvava “o que € que ele ia Id para o0 meio
fazer?”. O Daniel respondeu “é uma crianca”. O Francisco disse “se nem sabe cozinhar nem nada,
o que é que ele ia para I3 fazer?”. O Daniel respondeu “isso importa? E uma crianca”. O Ricardo
perguntou aos colegas “imagina que estas num incéndio e hd uma crianca, quem achas que devia
ser a primeira pessoa a ser salva?”. O Francisco respondeu “Oh, é a crianca, mas aqui acho que é
diferente”. Entao o Daniel perguntou-lhes “entao quem punham em vez da crianca”. Responderam
“omédico”. Aqui suscitou algumadiscussao. O Francisco concordava com o Leandro, mas o Daniel

e o Ricardo Vieira nao concordavam com os colegas.

149



Este momento foi essencial neste encontro, estavam quatro colegas a trocar diferentes opinides,
em que dois tinham uma opiniao e os outros dois tinham outra e, uma vez que estavam a troca-

las de forma adequada, a mestranda basicamente nem teve de mediar a discussao.

Relativamente ao cozinheiro também suscitou alguma discussao. Uma vez que na opiniao de
alguns, outras pessoas também poderiam saber cozinhar. Contra-argumentaram dizendo que o
cozinheiro poderia saber as bagas que sao venenosas. Contudo, também disseram que o ex-

presidiario, como tem técnicas de sobrevivéncias também poderia saber isso.

Depois da discussao, conseguiram chegar auma decisao unanime. Decidiram salvar o carpinteiro,

amulher gravida, a crianca, o ex-presididrio e o médico.

No final foi realizada uma reflexao sobre o sucedido. A mestranda congratulou os alunos, pela
excelente participacao neste encontro, devolvendo que tém a capacidade de trocar ideias entre si
de forma adequada e chegar a um consenso entre todos, tendo sido esses alguns dos objetivos

associados ao desenvolvimento deste exercicio.
Pistas deste encontro:

o Foi percetivel a enorme diferenca ao nivel da capacidade de trocar de ideias entre os alunos da
turma.

e Houve outros alunos que, até agora, ainda nao tinham participado voluntariamente e que, nesta
sessao o fizeram.

e Relativamente ao facto de existir algum discurso discriminatdrio, neste encontro, apesar de se ter
abordado novamente 0 mesmo assunto, nao foi tao evidente como no encontro passado.

e De facto, o que se mais se evidenciou neste encontro, foi a forma como os alunos, sem ser
necessdrio mediar, conseguiram trocar ideias, de forma adequada enquanto, simultaneamente,
refletiam sobre o abordado. Quando lhes foi devolvido esse reconhecimento, e quando foram
congratulados, mostraram-se orgulhosos e satisfeitos.

6. ULTIMO ENCONTRO COM A TURMA — AVALIACAO DO
PROJETO

Data: 22 de junho de 2021

Local: EscolaEB 2,3
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Para o ultimo encontro, foram preparados dois momentos. O primeiro foi a leitura de um texto da
autoria da mestranda para os alunos. Nesse texto estava retratado todo o desenvolvimento do
projeto, devolvendo aos alunos todos os aspetos positivos da sua participacao. Para além disso,
a mestranda agradeceu a todos por terem partilhado consigo esta “experiéncia” ao longo do ano

letivo.

No final da leitura do texto, os alunos bateram palmas, dizendo que estavam orgulhosos de si
préprios, pelo que foram capazes de fazer ao longo do ano, proferindo frases como: “somos o0s

maiores”, “nunca na vida achei que iamos fazer o que fizemos”, “eu adorei fazer parte de um

projeto assim, sinto-me importante”.

Apds este momento, a mestranda prop6s que cada aluno desse a sua opiniao relativamente ao
desenvolvimento do projeto, realizando a sua avaliacao a partir de um exercicio. A mestranda
sugeriu que os alunos dessem a sua opiniao a partir de papeis quadrados coloridos. Numa cor
deveriam escrever o que mais gostaram e o que menos gostaram, numa segunda cor o que
consideraram que mudou na turma, numa terceira cor o que consideraram que mudou neles

proprios e, por fim, a quarta cor representava escrita livre sobre o projeto/sugestoes.

No final da explicacdo, os alunos pediram que escrevesse no quadro. Enquanto a mestranda
escrevia o sugerido no quadro, o Cristiano combinou com os colegas que, apds uma palavra-

chave, iriam dar um abrago a mestranda, e aconteceu.

Nesse momento a mestranda devolveu o abraco, agradecendo o carinho.

Enquanto estavam arealizar o exercicio proposto pela mestranda, a DT entrou na sala. Sem se ter
apercebido, o Cristiano combinou o mesmo com os colegas e deram um abraco coletivo também

a DT que se emocionou com o ato.

Foi um momento especial, em que foi possivel verificar que nao s foram capazes de transparecer

as suas emocoes, como o realizaram em conjunto.
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Este dia foi marcado com vdrias demostracoes de afeto, acompanhados de agradecimentos
constantes e despedidas emotivas, tornando-o especial para todas as partes (alunos,

professores e mestranda).
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APENDICE I. NOTAS DE CAMPO DO SUBPROJETO “0
PODER DA RELACAO"

1. ENCONTRO COM O CRISTIANO

Data: 21de junho de 2021
Local: EscolaEB 2,3

Ao chegar a escola, o Cristiano procurou a mestranda referindo, pela primeira vez que lhe queria
pedir um favor: carregar o telemdvel no gabinete para que possa ligar a um membro da familia
para dar os parabéns a “mana’. Para além de ter sido a primeira vez que o Cristiano pediu algo
desta forma, o contacto com este elemento da familia era inexistente e nunca tinha sido
mencionado durante os encontros. Ao chegar ao gabinete, mostrou-se nervoso, mostrou uma
fotografia sua de crianca acompanhado pela irma, com um texto muito carinhoso. Pediu ajuda
para encontrar esse elemento da familia numa rede social e, assim que encontrou enviou a
mensagem (todo este processo foi realizado com o consentimento da EE do Cristiano).
Combinamos que iria para a aula e, se a pessoa ligasse, a mediadora educativa iria chama-lo, pois

amestranda teve que se deslocar a outra escola para orientar uma sessao com uma turma.

Ao sair da sessao, a mediadora educativa entrou em contacto com a mestranda, referindo que a
pessoa tinhaligado ao Cristiano e que este tinha ficado muito emocionado, mas que nao quis falar
sobre o assunto com ela. Ao chegar a escola, 0 aluno veio ao encontro da mestranda e perguntou
se podia “dar uma volta". A certa altura a mestranda percebeu que o Cristiano nao se sentia
confortavel em contexto de gabinete, acabando por se abrir mais sobre si e sobre a sua vida,

quando estao no exterior do edificio da escola a caminhar.

Ao ter questionado sobre como tinha sido falar com esse elemento da familia disse que nao sabia
muito bem explicar, mas que “soube bem” com ar satisfeito, juntamente com um certo grau de
culpa. Partilhou também que esse elemento da familia mencionou querer visitd-los em agosto e
que gostaria de retomar o contacto com ele e com o seu irmao. Para além disso, partilhou com o
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Cristiano alteracdes na suavida profissional. Finalizou o telefonemareferindo queiria voltar aligar

ao final do dia para que o Cristiano pudesse parabenizar airma.

Enquanto estdvamos a falar sobre esse contacto, o pai também ligou. Assim que Ihe perguntou se
estava tudo bem, o Cristiano contou ao pai do telefonema. Nesse contacto com o pai, o Cristiano
demonstrou o seu lado protetor, garantindo constantemente se o pai estava bem e, no final,

partilhou que o amava muito.

Apos o telefonema, o Cristiano contou episddios do seu passado muito dificeis que, de forma a
proteger o mesmo, nao podera ser partilhado neste relatdrio. Algumas das informacoes
partilhadas pelo aluno estavam contempladas no seu PEI, contudo, nunca as tinha verbalizado
com amestranda. No final do encontro, a mestranda devolveu que este poderiafalar de tudo o que

ele sentisse necessidade se se sentisse confortdvel, mostrando-se disponivel.

Depois de ter partilhado estas informacdes sobre o seu passado, referiu que tinha uma entrevista
marcada para o curso que pretendia seguir no dia 28 de junho. Perguntou a mestranda, se estaria
a exercer fungdes noutras escolas com cursos. Apds a resposta negativa por parte da mestranda
disse “oh, é pena... gostava de ir para uma escola onde estivesse... porque é que esta escola nao

tem cursos?”

Segundo a sua encarregada de educacao, o Cristiano nao fala com ninguém sobre assuntos
pessoais, recusando até o acompanhamento psicoldgico que seria tao importante para o aluno. A
mesma partilhou com a mestranda que, no Lar de Infancia e Juventude, o aluno menciona-a varias

vezes, demonstrando a relacao de confianca existente.

2. ENCONTROS COM O CRISTIANO RELACIONADOS
COM O SEU INGRESSO NUM CURSO PIEF E
ARTICULACAO COM A SUA ENCARREGADA DE
EDUCACAO

Local: EscolaEB 2,3

154



Num dos intervalos, em que a mestranda estava a desenvolver uma das suas fun¢des na escola
(gestao comportamental dos alunos durante os intervalos), o Cristiano encontrava-se com um
colega da turma (que tinha frequentado o clube de cozinha orientado pela mestranda nos anos
letivos anteriores), que a questionou quando € que o clube de cozinha passaria novamente a
modalidade presencial. Perante esta pergunta, o Cristiano imediatamente mostrou-se
interessado, referindo que gostava muito de cozinhar, que costumava cozinhar com a sua avd e
que gostava que se tornasse a sua profissao. Esta tinha sido a primeira vez que o aluno partilhava
as suas ambicoes em relagdo ao seu futuro profissional. Nos encontros costumava falar muito no

futebol, mas nunca tinha mencionado este interesse por cozinha.

Perante esta partilha, a mestranda questionou o Cristiano se gostaria de ingressar, num dia, um
curso de cozinha, pelo que lhe respondeu positivamente de forma muito satisfeita. Nesse dia, a
mestranda entrou em contacto com a EE do aluno, que também desconhecia desta sua ambicao.
Nesse sentido, ficou acordado que, em conjunto, iriam realizar pesquisas no sentido de

encontrarem um curso adequado ao Cristiano nessa drea.

No dia seqguinte, o aluno procurou a mestranda muito entusiasmado, questionando se ja tinha
iniciado a procura. Para além disso, mencionou que tinha partilhado com a sua familia este novo
objetivo, tendo ficado satisfeitos com a noticia. Para além da mestranda ter pesquisado ofertas
educativas para o Cristiano, 0 mesmo teve iniciativa ao solicitar a mesma que lhe ensinasse a
realizar pesquisa adequada aos seus interesses. Nos dias seguintes, a mestranda realizou
contactos com escolas e uma articulagao constante com a técnica que acompanha o Cristiano no
CAT e, inclusive, contactou com o seu irmao. Contudo, apesar das propostas apresentadas a sua
EE, existiam sempre algum motivo pela qual a mesma nao considerava ser indicada para o aluno.
Ao longo do tempo, a EE partilhou com a mestranda que iria a uma reunidao numa escola que, na
perspetiva da mestranda, era a op¢ao que menos iria ao encontro dos das caracteristicas e
interesses do Cristiano, pois ndo estava completamente relacionado com a cozinha (apesar de ter
algumas disciplinas nessa drea). Contudo, por a EE conhecer uma das técnicas dessa escola, por
seruma escolaonde ja frequentavam outros rapazes do CAT e por ser préximo do CAT, o Cristiano
acabou por ingressar nessa escola, num curso Programa Integrado de Educacao e Formacao
(PIEF). Apesar da opinido da mestranda, o Cristiano mostrou-se sempre entusiasmado e

satisfeito com esta situacao, durante os encontros com a mestranda.
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