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O presente relatorio insere-se no ambito da Pratica de Ensino Supervisionada
(PES), realizada no 1.° ¢ 2.° Ciclo do Ensino Basico, em duas instituicdes publicas
situadas nos concelhos de Sintra e da Amadora, entre janeiro e maio de 2024. A pratica
envolveu turmas do 2.° e 6.° anos de escolaridade, respetivamente. A investigagao
emergiu da analise das dindmicas relacionais observadas em sala de aula, com foco nos
comportamentos conflituosos, que se mostraram mais visiveis e recorrentes no 1.° Ciclo.
Esta constatagdo levou a decisdo de centrar a pesquisa neste ciclo, a fim de compreender

melhor as caracteristicas e implicagdes desses conflitos neste nivel de ensino.

O estudo teve como objetivos principais caracterizar os tipos de conflito mais
frequentes entre os alunos em sala de aula, identificar os fatores que motivam esses
conflitos, analisar o papel do professor e dos proprios alunos na gestdo de conflitos, e
identificar as praticas pedagogicas que possam promover o desenvolvimento da
autonomia das criangas na resolucdo de conflitos. A pesquisa seguiu uma abordagem
qualitativa, exploratéria e descritiva, com uma combinacdo de métodos dedutivo e
indutivo. O método dedutivo permitiu partir de conceitos tedricos sobre conflitos
escolares, enquanto o método indutivo facilitou a anélise das evidéncias empiricas

observadas no contexto escolar.

As técnicas de recolha de dados utilizadas foram a observagao direta (participante
e ndo participante), analise documental (registos disciplinares e relatérios escolares) e
entrevistas semiestruturadas a docentes e técnicos de agdo educativa. A analise de
conteido dos dados permitiu identificar categorias tematicas relacionadas com os
conflitos escolares, como o desrespeito pelas normas, dificuldades na gestao emocional e
falhas na comunicagdo interpessoal, que se revelaram fatores determinantes na

perpetuagdo dos comportamentos conflituosos.

Os resultados obtidos mostram que os conflitos entre alunos estdo frequentemente
associados a falta de competéncias socioemocionais, a incapacidade de lidar com a
frustracdo e a auséncia de rotinas consistentes de convivéncia. Além disso, observaram-
se um conjunto de estratégias pedagdgicas que promovem a comunicagdo empatica, a

responsabilizacdo e o trabalho colaborativo, tendo sido eficazes na diminui¢do dos



comportamentos desajustados, contribuindo para a melhoria das relagdes interpessoais e

o desenvolvimento de competéncias sociais € emocionais.

O estudo sublinha a importancia de uma intervengdo pedagdgica continua e
estruturada, centrada na mediagdo de conflitos e na promog¢do de um clima escolar
positivo. Conclui-se que a mediagdo escolar e a educagdo emocional sao fundamentais
para criar um ambiente de respeito, inclusdo e convivéncia pacifica nas escolas, sendo
imprescindivel a formagdo continua dos docentes e uma colaboragao estreita entre escola
e familia.

Palavras-chave: Gestdo de conflitos, ambiente escolar, relagcdes interpessoais,

desenvolvimento socioemocional, inclusdo educativa.
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This report is part of the Supervised Teaching Practice (STP), conducted in the
Ist and 2nd Cycles of Basic Education, in two public institutions located in the
municipalities of Sintra and Amadora, between January and May 2024. The practice
involved 2nd and 6th-grade classes, respectively. The research emerged from the analysis
of relational dynamics observed in the classroom, with a focus on conflictive behaviors,
which were more visible and frequent in the 1st Cycle. This finding led to the decision to
center the research on this cycle in order to better understand the characteristics and

implications of these conflicts at this level of education.

The main objectives of the study were to characterize the most frequent types of
conflict between students in the classroom, identify the factors that motivate these
conflicts, analyze the role of the teacher and the students themselves in conflict
management, and identify pedagogical practices that can promote the development of
children's autonomy in conflict resolution. The research followed a qualitative,
exploratory, and descriptive approach, combining both deductive and inductive methods.
The deductive method allowed for the use of theoretical concepts on school conflicts,
while the inductive method facilitated the analysis of empirical evidence observed in the

school context.

The data collection techniques used were direct observation (both participant and
non-participant), document analysis (disciplinary records and school reports), and semi-
structured interviews with teachers and educational action technicians. The data analysis
was conducted using content analysis, which helped identify thematic categories related
to school conflicts, such as disrespect for rules, difficulties in emotional regulation, and
communication failures, which were found to be key factors in the perpetuation of

conflictive behaviors.

The results showed that conflicts among students are often linked to a lack of
socioemotional skills, the inability to manage frustration, and the absence of consistent
routines for social interaction. Additionally, pedagogical strategies promoting empathetic
communication, accountability, and collaborative work proved effective in reducing
inappropriate behaviors, contributing to the improvement of interpersonal relationships

and the development of social and emotional skills.



The study emphasizes the importance of continuous and structured pedagogical
intervention, focused on conflict mediation and fostering a positive school climate. It
concludes that school mediation and emotional education are essential for creating an
environment of respect, inclusion, and peaceful coexistence in schools, with the need for
ongoing teacher training and close collaboration between school and family.

Keywords: Conflict management, school environment, interpersonal relationships,

socio-emotional development, educational inclusion.
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O presente relatdrio foi elaborado no ambito da Pratica de Ensino Supervisionada
IT (PES II), integrada no Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico e de
Portugués e Historia e Geografia de Portugal no 2.° Ciclo do Ensino Basico, da Escola
Superior de Educagdo de Lisboa. Sob a orientagdo da professora Rita Frides, o relatorio
visa refletir, de forma critica e fundamentada, sobre o percurso formativo desenvolvido

em contexto de estagio, numa turma do 1.° ciclo do ensino basico.

A pratica de ensino proporcionou uma vivéncia direta da realidade escolar,
permitindo a observagao e participagdo ativa no planeamento, implementagao e avaliagao
de praticas pedagogicas. Este contacto estreito com a sala de aula revelou-se fundamental
para a consolidagdo dos conhecimentos adquiridos ao longo do curso e para o

desenvolvimento de competéncias profissionais orientadas para a docéncia.

No decurso da intervengdo pedagdgica, foi realizada uma investigagdo centrada
na gestdo de conflitos em contexto escolar, com especial enfoque nas suas implicagdes
no processo de ensino-aprendizagem. A escolha deste tema decorreu da observagdo de
diversas situagoes de conflito entre alunos, que evidenciaram a importancia de estratégias

eficazes para a promogdo de um ambiente escolar positivo.

Este relatorio, portanto, articula a descricdo do percurso de estdgio com a analise
da investigacao desenvolvida, procurando contribuir para a reflexao critica sobre a pratica
educativa e o papel do professor na mediacao de conflitos e na constru¢do de contextos

de aprendizagem saudaveis e inclusivos.

A relevancia deste estudo torna-se evidente a medida que observamos a crescente
preocupacdo com a gestdo do ambiente escolar € o impacto das intera¢des sociais na
dindmica da sala de aula. As relagdes interpessoais, frequentemente marcadas por
desentendimentos, desrespeito as normas e falta de competéncias socio-emocionais, sao
fatores que contribuem para o aumento dos conflitos e afetam diretamente o ambiente de
aprendizagem. A capacidade de gerenciar e resolver conflitos de forma eficaz é, portanto,

um dos principais desafios que os educadores enfrentam.

Diante deste cenario, o foco do estudo desenvolvido foi identificar as principais

causas dos conflitos em sala de aula, compreender as suas manifestacdes e avaliar as



implicagdes desses comportamentos no processo educativo. A investigagdo também se
propOs a analisar as estratégias de mediagdo e intervengdo utilizadas na prevencao e
resolug¢do de conflitos, com especial atengdo ao impacto dessas estratégias na relagdo
entre alunos e professores, visto que esta relacdo ¢ crucial para o sucesso das praticas
pedagogicas e para o estabelecimento de um ambiente de aprendizagem saudavel e

produtivo.

Este trabalho assume-se como uma reflexao sobre a necessidade de metodologias
pedagdgicas inovadoras e de uma maior atengdo a gestdo das emocdes e das relagdes
sociais na escola. A sua pertinéncia justifica-se pela urgéncia de promover ambientes
escolares mais inclusivos, respeitosos e cooperativos, condigdes essenciais para o pleno
desenvolvimento dos alunos e para a melhoria da qualidade educativa. Assim, os
objetivos deste estudo sdo claros: contribuir para a compreensao do impacto dos conflitos
escolares e explorar formas eficazes de gestdo dos mesmos, promovendo um ambiente

mais harmonioso e favoravel ao desenvolvimento educacional.

O trabalho estrutura-se em varias partes. Numa primeira sec¢ao, procede-se a
contextualizagdo da pratica pedagogica, caracterizando-se o meio escolar e as turmas
onde a intervencdo foi realizada. Segue-se a exposi¢do da fundamentacdo tedrica, onde
sdao apresentados os principais conceitos relacionados com a gestdo de conflitos, o
desenvolvimento socioemocional dos alunos e as abordagens pedagogicas mais eficazes
para lidar com situagdes de indisciplina. Esta sec¢do fornece o enquadramento necessario
para compreender a importancia da gestdo de conflitos no contexto educativo e as suas
implicagdes a longo prazo na aprendizagem e no comportamento dos alunos, destacando
a necessidade de um ambiente estruturado e seguro para um ensino eficaz.

Na parte empirica do estudo, explicita-se a abordagem metodologica adotada, as
técnicas e os instrumentos de recolha de dados utilizados ¢ a forma como a informacgao
foi analisada. Através da observagdo direta, registos sistemdticos e entrevistas, foi
possivel compreender a natureza dos conflitos ocorridos e avaliar a eficacia das
estratégias implementadas. A sec¢do de resultados analisa os dados recolhidos por meio
da entrevista ao professor cooperante, das observagdes realizadas ao longo de duas

semanas e das grelhas de ocorréncias. Nesta parte, identificam-se os tipos de conflitos



mais frequentes, as causas subjacentes e¢ as estratégias utilizadas para a sua gestdo,
avaliando-se a sua eficacia. A analise inclui uma caracteriza¢ao detalhada dos conflitos,
explorando padrdes de comportamento, fatores desencadeadores e a forma como os
alunos reagem as diferentes abordagens pedagogicas.

Além disso, sdo apresentados dados sistematizados em tabelas e graficos, que
permitem uma visualizacao clara das ocorréncias registadas e da reincidéncia dos mesmos
alunos em determinados tipos de conflitos. A articulacdo entre os testemunhos do
professor cooperante e as evidéncias quantitativas reforca a necessidade de uma
abordagem pedagdgica, com foco na autorregulagdo emocional ¢ na promogdo de
competéncias sociais fundamentais para a convivéncia escolar. Destaca-se ainda a
relevancia de uma articulagdo eficaz entre a escola e a familia, dado que a continuidade
da aprendizagem e a interiorizagdo de normas e valores sdo reforcadas no contexto
familiar.

ApOs a conclusdo e antes dos anexos, sera realizada uma reflexao critica sobre a
pratica, abordando temas essenciais como o contributo da experiéncia desenvolvida na
PES 1I nos dois ciclos de ensino, os contributos da investigacao para o desenvolvimento
de competéncias profissionais e para a melhoria dos processos de ensino e aprendizagem,
bem como a identificagdo de aspetos significativos para o desenvolvimento pessoal e
profissional do estudante. Esta reflexdo ¢ fundamental para a melhoria continua das
praticas docentes, permitindo uma reavaliacdo, ajuste e aperfeicoamento das estratégias
implementadas, com o objetivo de garantir aprendizagens significativas e duradouras para
todos os alunos. Adicionalmente, esta reflexao possibilita uma anélise sobre os desafios
encontrados durante a pratica pedagogica e as solugdes que podem ser implementadas em
contextos futuros, promovendo um ensino mais eficaz e inclusivo. O aprofundamento
desta reflexao permite que os futuros docentes tomem consciéncia das suas proprias areas
de melhoria e do impacto das suas decisdes pedagogicas no percurso educativo dos
alunos.

Por fim, a conclusdo sintetiza as principais aprendizagens do estudo, destacando
recomendacdes para futuras praticas pedagodgicas e sugerindo caminhos para
investigacoes futuras. Esta sec¢do visa consolidar os principais achados da investigagao,

fornecendo sugestdes para uma melhor abordagem da gestao de conflitos em sala de aula.



Os materiais elaborados durante a pratica, tais como tabelas, grelhas, graficos e notas de
campo, fundamentais para a compreensao do estudo, encontram-se organizados nos
anexos do trabalho, permitindo ao leitor uma visao detalhada do processo de investigagao
e dos seus resultados. A inclusdo desses materiais reforca a transparéncia da investigagao
e permite uma analise mais detalhada das metodologias adotadas e dos seus impactos na

pratica letiva.
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1-DESCRICAO SINTETICA DA
PRATICA DESENVOLVIDA NO
2OCEB



1.1. Caracterizacao do contexto Institucional

Neste capitulo, sera apresentada uma descricdo sucinta do periodo de pratica
pedagdgica supervisionada no 2.° CEB, no ambito da Unidade Curricular (UC) de Pratica
de Ensino Supervisionada II (PES II), desde o dia 15 de janeiro até ao dia 22 de margo de
2024, em duas turmas de 6.° ano.

Inicialmente, serdo destacadas as particularidades da instituicdo educativa,
juntamente com os propositos educacionais do estabelecimento de ensino. De seguida,
serdo identificados os principios pedagdgicos das professoras cooperantes — incluindo os
métodos empregues, os processos de monitorizacao e avaliacdo das aprendizagens, bem
como a organizagdo e gestdo do espaco e do tempo. Posteriormente, serdo caracterizadas
as duas turmas envolvidas, com especial foco nas fragilidades e potencialidades
observadas.

Por fim, serdo descritas a problematica e os objetivos gerais de intervencao, os

mecanismos de avaliacdo e as estratégias adotadas.

1.2. O meio e a instituicao

O estabelecimento de ensino onde decorre a PES 11, situa-se no concelho de Sintra,
entre as areas rural e urbana do concelho, onde a populacdo escolar ¢ maioritariamente
oriunda das freguesias de Santa Maria e S. Miguel e de S. Martinho. Trata-se de uma zona
habitacional, com uma vasta variedade de servigos e comércio, sendo o turismo a
atividade com maior destaque.

A instituigdo pertence ao ensino publico e da resposta educativa a cerca de 1600
criancas ¢ jovens. Estabelece um protocolo com os servicos educativos do
Estabelecimento Prisional de Sintra (EPS) para a lecionac¢do de cursos de Educacgado e
Formacgao de Adultos (EFA), em regime diurno, mantendo, também uma parceria com o
Conservatorio de Musica de Sintra e o Conservatério de Musica Sons e Compassos, no
ambito do regime articulado de Musica, e com a Academia 4i! A Dang¢a, em regime
articulado.

A escola ¢ uma referéncia para alunos com multideficiéncia, tendo uma Unidade

de Atendimento Especializado. E também escola de referéncia para a Intervengio
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Precoce, integrando a equipa local de Intervengdo Precoce de Sintra Ocidental, que da
resposta a cerca de 200 criancas.

Considerando o contexto pedagogico da escola, um dos instrumentos pelo qual se
regem ¢ o Projeto Educativo do Agrupamento (PEA). Este ¢ um documento base onde se
define a sua politica de acdo educativa e onde se estabelecem orientagdes que sustentem
a sua operacionalizacao.

A escola torna evidente a sua missao de execugdo da Lei de Bases do Sistema
Educativo, valorizando o desenvolvimento pessoal, estético, moral e civico dos alunos
enquanto cidaddos ativos na sociedade através da igualdade de oportunidades de acesso
ao conhecimento, a ciéncia, a tecnologia, a cultura e as atividades fisicas.

Do mesmo modo, ¢ uma instituicdo que procura criar condi¢des para que todas as
criangas adquiram conhecimentos, capacidades e atitudes uteis para o desenvolvimento
de competéncias contempladas no Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatoria

(PASEO).

1.2.1. A¢ao Pedagoégica das Professoras Cooperantes

A pratica pedagogica da professora de Portugués era marcada por uma
abordagem abrangente e centrada no desenvolvimento integral dos alunos nos diferentes
dominios da lingua. Durante as aulas e com aviso prévio, foram realizados pequenos
momentos de avaliagdo que podem contemplar a leitura, escrita, oralidade e gramatica.
Estes momentos nao permitiram apenas que a professora cooperante monitorizasse o
progresso dos alunos, como ofereceu aos alunos a oportunidade de demonstrarem os seus
conhecimentos.

O feedback constante foi um método bastante presente nas aulas de portugués, nao
se limitando apenas a corre¢ao de erros, sendo solicitado com frequéncia a turma que
refletisse sobre os critérios de avaliagdo, visando uma compreensao mais profunda. Além
disso, a Professora Cooperante (PC) promovia a autoavaliacdo e a heteroavaliagdo,
incentivando os alunos a avaliarem o seu proprio desempenho e o dos colegas.

No que diz respeito ao uso do manual, a docente ndo limitou as suas aulas com a

utilizagao do mesmo, procurando abordar obras que nele estdo contempladas, utilizando
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recursos externos, enriquecendo assim a experiéncia dos alunos através de diferentes
perspetivas e fontes.

Por outro lado, a abordagem da professora de Historia e Geografia de Portugal
foi caracterizada por uma narragdo envolvente dos acontecimentos historicos,
promovendo uma participagdo ativa e voluntdria dos discentes. Nao se prendia
excessivamente ao manual, utilizando-o principalmente para a analise de mapas e
documentos. Esta abordagem permitiu que os alunos tivessem uma compreensao mais
ampla e contextualizada dos contetudos, ao invés de memorizar apenas fatos isolados.

Como método de avaliacdo a docente regeu-se pela avaliagcao sumativa, realizando

uma ficha de avaliagdo apods a lecionagdo de cada tema.

1.2.2. Organizac¢ao da gestio do espaco e do tempo

As disposigoes das salas de aula apresentavam somente uma planta (em comboio),
ndo tendo sido esta a delineada pela coordenagdo da escola, dada a incompatibilidade
metodoldgica adotada pelos diferentes professores que incorporam o corpo docente da
instituigao.

Relativamente a gestdao do tempo de aulas, este encontrava-se organizado por
blocos de 45 minutos, estando estipulado para o dominio do portugués cinco blocos,
sendo dois deles de 90 minutos. No dominio da HGP, estdo estabelecidos trés blocos de
45 minutos, em que um deles € de 90 minutos. Esta atribui¢do diferenciada do tempo aula
reflete a importancia atribuida a certas disciplinas e permite uma abordagem mais
aprofundada em determinados conteudos, de acordo com as necessidades e objetivos de

aprendizagem de cada unidade curricular.

1.2.3. Turmas

Quanto a descri¢ao das turmas, ambas pertencem ao 6.°ano de escolaridade, tendo
sido assumido, por nos estagiarias, a docéncia das disciplinas de Portugués ¢ HGP nas

turmas B e C.
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Turma 6.° B

A turma do 6.° B do 2.° CEB tem idades compreendidas entre os dez e os doze
anos e ¢ composta por vinte e quatro alunos, de entre os quais onze sdo do sexo feminino
e treze do sexo masculino.

Relativamente a nacionalidade, somente dois dos alunos sdo provenientes de
paises da América Latina, fazendo com que a sua restante maioria seja de nacionalidade
portuguesa. E de salientar que um dos alunos anteriormente referidos integrou a turma
apenas no presente ano letivo, ndo falando, de forma fluente, a lingua portuguesa.

O 6.° B ¢ uma turma de Ensino Geral com dois alunos repetentes e dois alunos de
medidas seletivas que necessitam unicamente de acompanhamento na leitura assistida em
momentos de avaliacdo. Esta mostra-se como uma turma bastante participativa mediante
a acdo do professor e apresenta alunos com comportamentos opostos relativamente ao
interesse e envolvéncia durante a aula — alunos muito interessados e muito
desinteressados.

No que concerne ao desenvolvimento das aprendizagens, os alunos tiveram um
aproveitamento “satisfatério”, existindo a necessidade de adaptar tarefas para trés

elementos da turma.

Turma 6.° C

A turma C de 6.° Ano do 2.° CEB ¢ constituida por vinte e seis alunos, catorze do
sexo feminino e doze do sexo masculino, com idades compreendidas entre os 10 e os 11
anos.

No que respeita a nacionalidade, somente dois alunos sdo de nacionalidade
brasileira, sendo a sua restante maioria de nacionalidade portuguesa. E de salientar ainda
que uma parte da turma se encontra em regime Geral e a restante frequenta o regime de
Ensino Articulado com Musica ¢ Danga. Neste Ensino Articulado, sete dos alunos estao
inscritos no “Conservatério Sons e Compassos”, sendo eles seis rapazes e uma rapariga,
cinco alunas frequentam a Escola “Ai! A Danga” e os restantes catorze alunos frequentam
o Ensino Geral. No regime de Ensino Articulado, o plano curricular do aluno integra as
disciplinas da componente geral e dispensa a presenca nalgumas disciplinas do curriculo

geral da escola regular. No caso da Musica, os alunos estao dispensados dos tempos
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letivos correspondentes as disciplinas de Educagdo Musical, Educagdo Tecnoldgica, e
Tecnologias de Informagdao e Comunicagdo (TIC). Relativamente as alunas
frequentadoras de Danga, estas estdo dispensadas de Educacdo Tecnoldgica, Educacdo
Musical, TIC, e Educagao Fisica.

Para além de ndo existirem alunos repetentes, todos eles se apresentavam
contemplados nas medidas universais havendo, ainda, um aluno que recorreu ao avango
escolar durante o 1.° CEB por ter capacidades excecionais.

A turma apresentava um comportamento bastante positivo, respeitando os

principios do didlogo e participando de forma assertiva, sempre que solicitado.

1.2.4. Problematica, Objetivos e Estratégias Gerais de Intervencao

Durante o periodo de estagio reservado a observacao foi possivel identificar um
conjunto de potencialidades e fragilidades de ambas as turmas, tendo sido definida a
problemadtica: De que forma é que os desafios especificos, como a exposi¢do ou falta de
confianga, afetam negativamente a motivag¢do dos alunos para participar?

Com o objetivo de dar resposta a esta problematica delinearam-se objetivos gerais
e respetivas estratégias, evidenciadas na tabela 1, estando explicito, na tabela 2 e 3, os

objetivos gerais, indicadores de avaliagdo e as técnicas de recolha de dados.
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Tabela 1 - Objetivos Gerais e Estratégias de Intervengdo no 2.° CEB

Objetivos gerais

Estratégias globais de intervenc¢ao

A.Desenvolver competéncias
comunicativas ao nivel da
expressdo oral, com recurso
a estratégias de colocacdo da
voz e utilizacao de elementos

paralinguisticos.

Competéncias sociais

Al. Atividades de grupo, encarregando cada um
dos elementos a responsabilidade de determinada
tarefa;

Portugués

A2. Escrever cartaz onde constem os critérios que
definem uma “boa apresentacao’;

A3. Leitura em voz alta de textos proprios;

A4. Gravagdo da voz durante a leitura, permitindo-
lhes a percegdo da dicg@o e volume utilizados;
HGP

AS. Discussao e apresentagdo dos conteudos

trabalhados em grupo e abordados em sala de aula.

B. Participar oralmente de
forma confiante, ativa,
regular e adequada na

dinamica da sala.

Competéncias sociais

B1. Momento semanal onde os alunos refletem
sobre a sua participac¢ao;

Portugués

B2. Continuacao da rotina de uma heteroavaliacao
por parte dos alunos utilizando a estratégia descrita
emA2;

HGP

B3. Acompanhar oralmente a narrativa historica
desenvolvida pelas docentes, estimulando o
didlogo em grande grupo. B4. Interpretacdo
dramatizada  de  trabalhos  desenvolvidos

cooperativamente.

Fonte: Projeto de Intervengdo 2.° CEB
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Tabela 2 - Objetivos gerais e respetivos indicadores de avaliagdo

Objetivos gerais

Indicadores de avaliacao

A. Desenvolver competéncias comunicativas
ao nivel da expressdo oral, com recurso a
estratégias de colocagdo da voz e utilizagao de

elementos paralinguisticos.

A.1. Comunica de forma percetivel e audivel;
A.2. Mantém contacto visual com a audiéncia;
A.3. Constréi um didlogo fluente e adequado
as situagoes de sala de aula;

A4. Assume uma postura corporal correta em

momentos de exposi¢ao oral.

B. Participar oralmente de forma confiante,

ativa, regular e adequada na dindmica da sala.

B.1. Participa voluntariamente de forma

adequada;

B.2. Coloca e ouve -colocar questdes

pertinentes.

Fonte: Projeto de Intervengdo de 2.° CEB

A avaliagdo dos objetivos definidos revelou-se globalmente positiva. A distingao

realizada entre as duas turmas relativamente as tarefas atribuidas permitiu que ambas

alcangassem, com niveis semelhantes de sucesso, os objetivos propostos. Este resultado

deve-se, em grande parte, a adaptagdo das estratégias e as caracteristicas especificas de

cada grupo.

Através da observagdo direta realizada ao longo da pratica pedagdgica, foi

possivel verificar que os alunos, ao participarem em momentos de partilha e discussdo —

tanto em grande como em pequeno grupo — demonstraram progressos relevantes no

desenvolvimento das competéncias visadas. Para além disso, a pertinéncia e a adequagao

das suas intervengdes orais constituiram indicadores importantes na avaliagdo do

cumprimento dos objetivos.

Importa ainda referir que a realizacdo de trabalhos orais, baseados em pesquisas

orientadas, contribuiu significativamente para o aumento da confianga dos alunos no

momento da apresentagdo. Esta metodologia incentivou a responsabilidade individual e

promoveu a familiarizagdo com o conteudo, permitindo aos alunos sentirem-se mais

preparados e seguros para comunicar em publico.
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Deste modo, os dados recolhidos permitem concluir que, de forma geral, os

objetivos definidos foram minimamente cumpridos, evidenciando-se uma melhoria nas

dindmicas e nos niveis de envolvimento das turmas B e C.

Tabela 3 - Técnicas de recolha de dados

Técnicas de recolha de dados

Objetivos

Observacio direta

(participante e ndo participante)

A observacdo direta foi uma das principais
técnicas utilizadas, permitindo uma analise
detalhada da dindmica da turma. Através
dessa técnica, foi possivel identificar
comportamentos, atitudes e padroes de
interacdo que revelam tanto as potencialidades
dos alunos, como as suas fragilidades,
nomeadamente a falta de confianca e a
dificuldade em se exporem em atividades de
grupo. A observacdo ndo participante
proporcionou uma visdo mais objetiva da sala
de aula, enquanto a observacdo participante
possibilitou um envolvimento mais direto,
promovendo uma interagdo mais proxima com

os alunos.

Conversas informais

As conversas informais com alunos, docentes
e técnicos de acdo educativa permitiram
compreender, de forma mais espontanea, os
fatores que influenciam a motivagdo dos
alunos para participar nas atividades
escolares. Esses didlogos informais revelaram
como a falta de confianca ¢ a resisténcia a
exposicdo  impactam negativamente a
disposicdo dos alunos em se envolver de
maneira ativa nas tarefas propostas. Além
disso, as conversas informais proporcionaram

um espago Seguro para os alunos expressarem
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as suas percecdes sobre a sua propria

participagdo e os desafios que enfrentam.

A analise de documentos da escola, como
registos de desempenho dos alunos, relatorios
de acompanhamento e observacdes feitas por
docentes, complementou as observagdes
diretas e as conversas informais. Esta técnica
ajudou a identificar padrdes e tendéncias na
Analise documental
motiva¢do dos alunos, bem como os fatores
que podem estar a contribuir para a falta de
participagdo ou a baixa confianga,
proporcionando um panorama mais claro

sobre a evolucdo do processo educativo na

turma.

A combinagdo destas técnicas possibilitou uma andlise abrangente das
potencialidades e fragilidades da turma, especialmente no que se refere aos desafios
especificos que afetam a motivacdo dos alunos. Através da triangulacdo dos dados
recolhidos, foi possivel identificar como a exposi¢ao e a falta de confianga afetam
negativamente a participacdo dos alunos, comprometendo o seu envolvimento nas

atividades escolares e, por conseguinte, o seu processo de aprendizagem.
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2.DESCRICAO SINTETICA DA
PRATICA DESENVOLVIDA NO
10CEB
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2.1. Caracterizaciao do Contexto Institucional

Neste capitulo, ¢ apresentado um sumario descritivo da intervengdo pedagogica
realizada no 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB), no ambito da Unidade Curricular (UC)
Pratica de Ensino Supervisionada II (PES II), tendo ocorrido entre 10 de abril e 31 de
maio de 2024, numa turma de 2.° ano.

Sera realizada uma descricao concisa da escola e do ambiente em que a pratica
pedagogica foi realizada, bem como a identificagdo das potencialidades e fragilidades da
turma. Além disso, sdo apresentados os principios orientadores do professor cooperante,
tais como a gestdo do tempo e do espaco e a avaliagdo dos processos de ensino e
aprendizagem. Por ultimo, mencionar-se-4 a problematica definida, os objetivos gerais de

intervengao, as estratégias € 0s mecanismos.

2.2. O meio e a Instituicao

O estabelecimento de ensino onde decorreu a PES II situa-se no concelho da
Amadora, mais concretamente na Freguesia da Mina.

Ao nivel dos estabelecimentos de ensino publico, esta freguesia ¢ servida por trés
agrupamentos escolares, sendo que o contexto de estagio se insere num deles.
Relativamente aos locais de interesse, a freguesia da Mina de Agua apresenta alguns
pontos de referéncia municipal, como por exemplo o Parque Aventura, o Parque Central,
a Escola Superior de Teatro e Cinema e o Nucleo Museografico do Casal da Falagueira,
bem como alguns parques infantis, recintos desportivos e zonas verdes e de lazer.

A instituicdo estd inserida no agrupamento de Escolas Cardoso Lopes que ¢é
constituido por uma Creche, dois Jardins de Infancia, duas Escolas Bésicas e uma Escola
Basica de 2.° ¢ 3.° Ciclo. A institui¢c@o estd inserida neste agrupamento, e tem como oferta
educativa a Educagao Pré-Escolar e o 1.° CEB.

A EBI1 e JI onde decorreu a pratica supervisionada ¢ constituida apenas por um
edificio, com trés pisos. O piso subterraneo conta com o recinto polidesportivo e
arrecadacdes para guardar materiais de Educagdo Fisica. No piso térreo existem casas de
banho, um refeitorio, uma sala de funcionarias, o gabinete da coordenadora da instituicao,

a biblioteca e a sala do ATL. No piso superior existem oito salas de aula de 1.° CEB, duas
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salas de jardim de infancia, uma sala de professores ¢ uma sala de Centro de Apoio
Psicopedagdgico. No exterior, um recinto polidesportivo e um recreio descoberto.

A escola dispoe ainda de servicos de Atividades de Animacao e Apoio a Familia
(AAAF) e Componente de Apoio 4 Familia (CAF), garantindo o acolhimento das criancas
das 7:30 até a hora de entrada dos alunos em sala de aula, e uma extensdo do horario da
tarde, desde o horario de saida, 17:30, até as 19:30. Para além deste servigo, a escola
dispde também de Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC), oferecendo musica,

expressoes, movimento e atividade fisica e desportiva.

2.2.1. Acio pedagogica do Professor Cooperante

A pratica pedagdgica do Professor Cooperante (PC) desenvolveu-se tendo em
conta alguns dos principios orientadores do modelo pedagogico do Movimento da Escola
Moderna (MEM). Desta forma, falamos do trabalho curricular em interlocugao coletiva,
organizacdo e gestdo cooperativa em conselho de cooperacdo educativa e trabalho
autobnomo e acompanhamento individual.

No que respeita ao primeiro principio referido — trabalho curricular em
interlocugdo coletiva — o cooperante oportunizou momentos de exploracdo de tarefas,
possibilitando a cooperagdo entre pares, que culminaram em momentos de discussao
coletiva das mesmas e na revisao de textos, construindo novos conceitos e saberes.

Relativamente ao segundo principio referido — organizagao e gestdo cooperativa
em conselho de cooperacao educativa — o PC realizou conselhos de cooperagdo educativa
no inicio e final de cada semana de modo a distribuir as tarefas da semana, analisar o
diario de turma (onde, ao longo da semana, os alunos registam aspetos que gostaram e
ndo gostaram) e avaliar o Plano Individual de Trabalho (PIT).

Em relacdo ao terceiro principio — trabalho auténomo e acompanhamento
individual — o docente contemplava na sua agenda semanal trinta a quarenta e cinco
minutos por dia de tempo de estudo autonomo (TEA) onde os alunos realizavam os
trabalhos planificados no PIT pelo docente e adaptado a cada um. E no TEA que o PC
consegue realizar um acompanhamento individualizado aos alunos, ajudando-os a

ultrapassar as suas fragilidades.
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2.2.2. Organizacio e gestao do espaco

A disposicdo da sala encontrava-se normalmente definida por uma planta, em
comboio e a pares, ndo existindo alteracdo da mesma ao longo das semanas.

Segundo o PC, ¢ dada aos alunos a responsabilidade e a liberdade de escolha dos
seus lugares, para que mantenham ou melhorem o seu rendimento em sala de aula. Nos
momentos em que ¢ implementado o Trabalho de Estudo Autonomo, com a nossa
presenca, a sala era reorganizada, colocando-se as mesas agrupadas.

Nao existiam areas especificas para cada unidade curricular, sendo que os recursos
didaticos estavam guardados numa dispensa dentro da sala de aula e os trabalhos

realizados pelos alunos, encontram-se expostos e acessiveis a todos.

2.2.3. Turma

Para que fosse possivel a realizagdo da caracterizagcdo da turma recorreu-se a
experiéncias vivenciadas, conversas informais com o PC e com os alunos.

A turma de 2° Ano do 1.° CEB ¢ constituida por 22 alunos, dez do sexo feminino
e doze do sexo masculino, com idades compreendidas entre os sete e os onze anos. No
que respeita a nacionalidade, a turma apresentava uma grande multiculturalidade, sendo
a grande maioria dos alunos de nacionalidades portuguesa, duas alunas brasileiras, duas
sdo-tomenses, uma guineense € uma aluna do Reino Unido.

E de salientar ainda que a turma se manteve do ano letivo anterior, a excegdo da
entrada de dois novos alunos no inicio do ano letivo 2023-2024.

E importante referir que derivado de o Municipio da Amadora ser um espago de
integracdo e experiéncias culturais e partilha de cultura, a turma apresentava condicdes
socioeconomicas bastante diversas, ndo se verificando, ainda assim, diferencas nos bens
que os alunos levavam para a escola. Como nos foi informado, alguns alunos, por falta
de documentagao, nao conseguiram obter o Servigo de Acao Social Escolar (SASE), no
entanto, recorrendo as listas fornecidas, seis alunos beneficiavam do SASE A, seis alunos
do SASE B e um com SASE C.

Todos os 22 alunos que representam a turma estavam abrangidos pelas medidas
universais, havendo um cuidado de realizar atividades diferenciadas para cada area

curricular e para cada aluno. Alguns dos alunos com medidas universais encontram-se
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num processo de transi¢do para obterem medidas seletivas. Por fim, ainda que ndo haja
alunos contemplados nas medidas adicionais, a turma conta com dois alunos com
Perturbacdo do Espetro do Autismo diagnosticada, abrangendo-os nas medidas seletivas.

Tendo em conta a andlise feita as potencialidades e fragilidades da turma,
constatou-se que a mesma apresentava diversas lacunas, demonstrando falta de
competéncias “exigidas” ao ano de escolaridade em que estdo inseridos. As capacidades
de comunicacdo escrita e leitora, bem como a falta de estratégias para a execucdo do
calculo mental, evidenciaram-se como as principais fragilidades da turma.

A turma apresentou de forma constante comportamentos desadequados, falta de
capacidade na gestao de conflitos e empatia pelo outro, criando obstadculos no processo

de ensino aprendizagem.

2.2.4. Problematica, Objetivos e Estratégias Gerais de Intervencao

Com a intencao de delinear uma interven¢ao pedagdgica e eficaz, indo ao encontro
das necessidades da turma, realizou-se um diagndstico das aprendizagens dos alunos,
permitindo identificar potencialidades e fragilidades em cada darea curricular e
competéncias socias, que justificam a problematica e objetivos criados, que se encontram
sumariadas na Tabela 4.

Constata-se que os objetivos definidos para trabalhar a problematica se centraram
nas competéncias sociais, tendo sido reconhecido, que os comportamentos desadequados
dos alunos dentro da sala de aula se refletiam nas lacunas apresentadas nas diversas areas

disciplinares.
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Tabela 4 - Problemdatica, Objetivos Gerais, Estratégias de Intervengdo no 1.° CEB

PROBLEMATICA

De que forma a autorregulagdo dos comportamentos melhora o sucesso dos alunos nas

atividades?

Objetivos Gerais

Estratégias

A. Desenvolver
atitudes de
autonomia,
autoestima e

autoconfianga.

Competéncias Sociais

— Dinamizagao de atividades de grupo, dando-lhes
responsabilidade de gestdo.
— Elaborag¢ao da regra da semana em grande grupo.
— Atribuicao de tarefas em sala de aula,
fomentando a autonomia e a confianga.
— Continuag¢do da utilizacao da pontuagdo do ClassDojo.
— Atribui¢do do aluno da semana.

Estudo do Meio
— Desenvolvimento de trabalhos a pares (atividades
experimentais com protocolo)
— Realizagdo de assembleias de turma para discussao de
aspetos da cidadania.

Educacio Fisica
— Dinamizacao de jogos de cooperagao.

— Desenvolvimento dos dominios da EF por estagoes.

B. Desenvolver
competéncias de
comunicacao e de
resolucao de

conflitos.

Portugués
— Incentivo a escrita no diario de turma.
— Elaboragao semanal, através de um debate, dos
compromissos individuais da turma.
Artes Visuais
— Criacdo de um cartaz com as regras de conduta.
— Construgdo de cartdes de associacao as regras de sala de

aula

Fonte: Projeto de Intervengdo de 1.° CEB
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No que respeita a avaliagdo dos objetivos do PI, foram definidos indicadores de

avaliacdo para cada um dos objetivos gerais indicados. Na tabela 5 e 6 encontram-se

identificados os objetivos gerais e respetivos indicadores e as técnicas de recolha de

informacao.

Tabela 5 - Objetivos gerais e Indicadores de avaliagdo

Objetivos gerais

Indicadores de avaliacao

A. Desenvolver atitudes de
autonomia, autoestima e de

autoconfianga.

A.1. Realiza as tarefas atribuidas
de forma autoénoma;

A.2. Mostra-se empenhado na
elaboracao das tarefas;

A.3. Cumpre e demonstra
responsabilidade na execucdo das
rotinas semanais atribuidas;

A.4. Coopera com os colegas nos

trabalhos a pares.

B. Desenvolver competéncias de
comunicacao e de resolucao de

conflitos.

B.1. Participa nos momentos de
debate, com ideias e opinides de
forma adequada.

B.2. Levanta o dedo para falar e
espera pela sua vez;

B.3. Aborda o conflito de uma
forma construtiva, solucionando-o
passivamente;

B.4. Expressa-se de forma cuidada e

clara.

Fonte: Projeto de Intervengdo de 1.° CEB
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Tabela 6 - Técnicas de recolha de informagao.

Técnicas de recolha

Objetivos

Observacio direta

(participante e ndo participante)

A observacdo direta foi uma técnica
fundamental para a analise do comportamento
dos alunos e das dinamicas de interagdo em
sala de aula. Através desta técnica, foi possivel
observar os conflitos em tempo real, bem
como 0s contextos em que surgem, sem a
interferéncia do investigador. A observagdo
participante permitiu uma aproximacdo mais
proxima dos alunos e um envolvimento direto
nas atividades escolares, enquanto a
observagdo ndo participante permitiu uma

visdo mais distanciada e objetiva do ambiente.

Entrevistas semiestruturadas

Foram realizadas entrevistas com docentes e
técnicos de agdo educativa, com o objetivo de
compreender as suas percegdes sobre as
causas dos conflitos, as estratégias de
mediacdo adotadas e a sua eficacia. As

entrevistas semiestruturadas permitiram uma

flexibilidade na abordagem dos temas,
possibilitando  que  os  participantes
aprofundassem aspetos especificos

relacionados com a gestdo de conflitos nas

suas praticas pedagogicas.

Conversas informais

As conversas informais com alunos, docentes
e técnicos de agdo educativa foram uma
técnica adicional valiosa. Através de dialogos
espontaneos, foi possivel obter percegdes
sobre as causas dos conflitos e as suas
consequéncias no ambiente escolar, sem a
formalidade das entrevistas. Essas interacOes
informais

permitiram a  partilha de
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experiéncias de maneira mais descontraida,
proporcionando insights importantes sobre as
dinamicas relacionais e as estratégias adotadas

para a resolucdo de conflitos.

A analise de documentos da escola, como
registos disciplinares, relatorios internos,
notas de reunido e outros materiais
relacionados com a gestdo dos conflitos, foi
Analise documental uma técnica essencial para complementar as
observagdes ¢ entrevistas. Esta técnica
forneceu dados qualitativos sobre a
recorréncia dos conflitos e as abordagens

adotadas pela instituicao para lidar com eles.

Com base na analise dos resultados obtidos relativamente aos dois objetivos gerais
definidos, concluiu-se que o Objetivo Geral A (OG A) registou melhores niveis de
concretizagao do que o Objetivo Geral B (OG B). Esta diferenca podera ser justificada
pela natureza dos indicadores de avaliagdo associados ao OG B, que incidem sobre
aspetos relacionados com atitudes e valores — dimensdes mais subjetivas e complexas
de trabalhar em contexto educativo. A dificuldade sentida na consecucdo destes
indicadores reflete também uma das principais fragilidades previamente identificadas na

turma: a gestdo de conflitos e o cumprimento das regras estabelecidas.

A avaliacdo do grau de adequacdo e cumprimento dos objetivos propostos foi
realizada com base numa andlise qualitativa das interagdes dos alunos, em contexto de
trabalho a pares, em pequeno e em grande grupo. Esta andlise resultou da observagado
direta dos momentos em que os alunos cooperaram em tarefas coletivas ou partilharam
ideias com os colegas, permitindo recolher evidéncias sobre comportamentos

colaborativos, niveis de envolvimento e respeito mutuo.
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Relativamente ao indicador A4 — "Coopera com os colegas nos trabalhos a
pares" — foi possivel observar progressos. Apesar de ainda se registarem dificuldades
pontuais, sobretudo em situagdes que exigiam maior autorregulagdo emocional, os
alunos demonstraram uma evolu¢ao positiva na forma como interagiam e se
comprometiam com as tarefas propostas. A disposi¢ao e o empenho progressivamente
evidenciados pelos alunos constituiram sinais encorajadores, particularmente se

considerados a luz das resisténcias iniciais a realiza¢do de trabalhos em parceria.
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3. ANALISE CRITICA DA
PRATICA OCORRIDA EM
AMBOS 0S CICLOS
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Apds uma breve descricdo das praticas pedagogicas do 1.° e 2.° ciclos, torna-se
pertinente refletir sobre aspetos como as competéncias essenciais previstas no curriculo
e as competéncias sociais transversais ao processo de desenvolvimento dos alunos. Como
destaca Delors et al. (1996), “a educacdo deve estruturar-se em torno de quatro pilares
fundamentais: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender
a ser” (p. 85). Esses principios sdo fundamentais para compreender o desenvolvimento
das competéncias dos alunos em diferentes ciclos de ensino.

Neste ponto, serd realizada uma analise comparativa entre os alunos dos dois
ciclos de ensino, abordando as diferengas nos métodos de ensino e aprendizagem, na
relagdo pedagogica e nos processos de regulacao e avaliagdo. De acordo com Perrenoud
(1999), “a avaliacdo ndo deve ser apenas um instrumento de medi¢do do desempenho,
mas um meio para a autorregulacdo da aprendizagem e o desenvolvimento da autonomia
dos alunos” (p. 125). Esta perspetiva evidencia a importancia dos métodos avaliativos na
diferenciagdo entre os ciclos e no impacto que exercem na constru¢ao do conhecimento.

E pertinente mencionar que os contextos onde decorreram ambas as praticas sio
bastante distintos, ndo s6 pela faixa etaria evidente, mas também pelas caracteristicas
sociais e econdémicas das zonas onde se inserem. Segundo Bernstein (2000), “as
desigualdades socioecondmicas refletem-se no acesso ao conhecimento e na forma como
os alunos se apropriam das praticas pedagogicas” (p. 50). Este fator destaca a necessidade
de uma abordagem contextualizada, que leve em consideracao as especificidades de cada

realidade escolar.

3.1. Desenvolvimento dos alunos

O desenvolvimento dos alunos foi planeado e implementado com base em
objetivos claros e estratégias pedagogicas que visaram a promog¢ao de competéncias
fundamentais para a sua formagao integral. Nos contextos do 1.° e 2.° Ciclo do Ensino
Basico, procurou-se uma abordagem equilibrada que integrasse o crescimento cognitivo,
social e emocional, promovendo a autonomia e a capacidade de aprendizagem ativa.
Nesse sentido, Morin (2000) defende que a educagdo deve considerar a complexidade do
ser humano, promovendo o desenvolvimento integral em dimensdes cognitivas, sociais €

emocionais para formar cidadaos criticos e autonomos. Ele afirma que "a educagdo deve
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preparar os individuos para a complexidade do mundo contemporaneo, integrando
multiplas dimensdes do ser humano" (Morin, 2000, p. 26). Esta abordagem holistica ¢
fundamental para que os alunos se tornem sujeitos plenos, capazes de refletir sobre a sua
aprendizagem.

No 2.° Ciclo do Ensino Bésico, os alunos das turmas 6.° B e 6.° C foram desafiados
a desenvolver competéncias comunicativas e sociais, considerando as suas necessidades
e potencialidades. O foco esteve no fortalecimento da expressao oral através de atividades
como leitura em voz alta, dramatizagdes e apresentagdes em grupo. Esperava-se que os
alunos fossem capazes de comunicar de forma clara, percetivel e estruturada, ajustando o
tom e o volume de voz as diferentes situagdes de interagdo, bem como demonstrar
seguranga e confianca ao participar oralmente, mantendo contacto visual com a audiéncia
e assumindo uma postura corporal adequada. Segundo Canale e Swain (1980), a
competéncia comunicativa vai além do dominio da gramatica, abrangendo a capacidade
de ajustar a linguagem a diferentes contextos sociais, o que se reflete nas atividades
propostas. Eles destacam que "a competéncia comunicativa envolve ndao s6 o
conhecimento linguistico, mas também a capacidade de utilizar a linguagem de forma
eficaz em contextos variados" (Canale & Swain, 1980, p. 5). A competéncia comunicativa
envolve, ainda, a capacidade de produzir um discurso coerente, fluente e adequado as
exigéncias da interagdo social, que foi uma das metas almejadas.

Além disso, pretendia-se que construissem um discurso coerente e fluente,
aplicando conhecimentos linguisticos nas atividades propostas, e refletissem sobre o seu
desempenho através de praticas de autoavaliacdo e heteroavaliagdo, reconhecendo os
critérios que definem uma boa participacdo e apresentacdo. De acordo com Vygotsky
(1998), a avaliagdo ndo deve apenas medir o que os alunos ja sabem, mas também o que
sdo capazes de aprender com o auxilio dos outros. Vygotsky (1998) afirma que "a zona
de desenvolvimento proximal ¢ a distdncia entre o nivel de desenvolvimento real,
determinado pela capacidade de resolver problemas de forma independente, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado pela capacidade de resolver problemas sob
orientagdo" (Vygotsky, 1998, p. 93). A reflexdo sobre o proprio desempenho, como
sugerido no texto, ¢ uma componente essencial do desenvolvimento cognitivo e social,

pois permite que o aluno amplie as suas habilidades com base no feedback recebido.
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Do ponto de vista social, incentivou-se a cooperacgao e o trabalho em grupo como
meios para promover valores como o respeito, a empatia e o espirito critico. Segundo
Johnson e Johnson (1999), a aprendizagem cooperativa ¢ fundamental para o
desenvolvimento de competéncias sociais e emocionais. Eles afirmam que "o trabalho
cooperativo proporciona aos alunos oportunidades para praticar habilidades sociais
essenciais, como a escuta ativa, a negociagao e o respeito mutuo" (Johnson & Johnson,
1999, p. 45). Os autores argumentam que a cooperagao nao so favorece a aprendizagem,
mas também contribui para a construcio de valores essenciais, como o respeito mutuo e
a capacidade de trabalhar com os outros de forma eficaz. Assim, os alunos foram
encorajados a assumir responsabilidades no cumprimento de tarefas e a participar
ativamente no didlogo e na discussdo de ideias, tanto em atividades de sala de aula quanto
em contextos de avaliagdo colaborativa.

No 1.° Ciclo do Ensino Basico, a intervengdo pedagogica centrou-se no
desenvolvimento de competéncias de comunicacdo e resolu¢do de conflitos, dadas as
fragilidades evidenciadas no contexto social da turma. As estratégias pedagogicas
adotadas procuraram capacitar os alunos a expressarem-se de forma cuidada e clara, tanto
na comunicagao escrita como na oral, promovendo o enriquecimento do vocabulario e o
refor¢o das competéncias leitoras e escritas. Goleman (1995) destaca que a educagao
emocional ¢ crucial para o desenvolvimento pleno dos individuos, pois permite que eles
compreendam e administrem as suas emogoes, facilitando tanto a comunicacdo eficaz
quanto a resolu¢do de conflitos. Goleman (1995) aponta que "a inteligéncia emocional ¢
a capacidade de reconhecer, compreender e gerenciar as proprias emogdes, bem como
reconhecer, compreender e influenciar as emocdes dos outros" (Goleman, 1995, p. 34).
Esperava-se que participassem em momentos de debate com ideias pertinentes,
respeitando as regras da comunicacao oral, como levantar a mao e esperar pela sua vez
de falar.

Além disso, procurou-se que os alunos gerissem conflitos de forma construtiva,
demonstrando autocontrolo emocional e capacidade de ouvir € compreender o outro antes
de reagir, e trabalhassem em cooperacdo com os colegas, fomentando a partilha de
responsabilidades e a realizacdo de tarefas a pares ou em grupo. Piaget (1973) sugere que

aresolucao de conflitos construtiva ¢ um processo que evolui com a maturidade cognitiva
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e social dos alunos. Este afirma que "o desenvolvimento moral é um processo continuo,
no qual a crianca passa de um estado de heteronomia para a autonomia, compreendendo
as regras e suas implicagdes sociais" (Piaget, 1973, p. 87). Piaget enfatiza que, a medida
que os alunos se tornam mais capazes de compreender as perspetivas dos outros, tornam-
se mais aptos a resolver conflitos de forma justa e equitativa.

Em termos gerais, nos dois ciclos, o desenvolvimento dos alunos foi orientado por
metas alinhadas ao Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (PASEO),
promovendo competéncias essenciais como autonomia e responsabilidade, pensamento
critico e criativo, cidadania e valores, ¢ comunica¢do. Dewey (1916) sustenta que a
educagdo deve promover o pensamento critico e a participacdo ativa na sociedade,
incentivando os alunos a analisar criticamente o mundo ao seu redor ¢ a contribuir de
forma construtiva para a comunidade. Dewey (1916) afirma que "a educacao deve ser um
processo de reconstrucao de experiéncia, no qual os alunos se tornam participantes ativos
na analise e solugcdo dos problemas sociais" (Dewey, 1916, p. 45). A autonomia ¢ a
responsabilidade foram promovidas através da realizagdo de tarefas de forma
independente, com empenho e cumprimento de prazos, demonstrando organizagdo e
COmMpromisso.

O pensamento critico e criativo foi trabalhado ao incentivar os alunos a analisar
situacdes, resolver problemas e propor solu¢des inovadoras, aplicando os conhecimentos
adquiridos em contextos reais. Dewey (1916) também afirma que "o pensamento critico
deve ser cultivado através da resolugdo de problemas concretos, que exigem dos alunos a
capacidade de pensar de maneira logica e criativa" (Dewey, 1916, p. 58). Este argumenta
que a educacdo deve ser um processo de reflexdo ativa sobre a experiéncia, no qual os
alunos sdo incentivados a explorar diferentes solu¢des para os desafios que enfrentam.

A cidadania e os valores foram desenvolvidos através do respeito pelas diferengas,
da cooperagdo em grupo e da participacdo ativa em acdes que promovem o bem-estar
comum. Freire (1996) reforca que a educagdo deve ser vista como uma pratica de
liberdade, onde os alunos niao apenas aprendem contetidos, mas também se tornam
conscientes da sua capacidade de transformar a sociedade, afirmando que "a educagao ¢
um ato de liberdade, onde os alunos se tornam sujeitos criticos da sua propria

aprendizagem e transformacao social" (Freire, 1996, p. 40). O respeito pelas diferengas e
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a promocao de uma cidadania ativa sdo, portanto, centrais para o desenvolvimento de uma
educagdo que vai além do conhecimento académico, fomentando a justi¢a social e a
equidade.

Por fim, a competéncia comunicativa foi fomentada através da utilizacdo de
diferentes formas de interacdo com os outros, como por exemplo verbal e corporal,
permitindo que se articulassem de forma clara, adequada e assertiva, promovendo a
compreensdo mutua. Bruner (1996) enfatiza que "a linguagem € a chave para a construgdo
do conhecimento e deve ser trabalhada em diferentes contextos, ajudando os alunos a se
expressarem de forma eficaz em qualquer situacdo" (Bruner, 1996, p. 112). A
comunicagdo eficaz ¢ essencial ndo s6 para a aprendizagem, mas também para a
participagdo ativa no processo social.

No Plano de Interven¢ao, um dos objetivos propostos prendia-se com o enfoque
no desenvolvimento holistico, no qual os alunos teriam obrigatoriamente de desenvolver
as atividades e tarefas planeadas com os seus pares, de modo a criar lagos afetivos e
promovendo o trabalho colaborativo, como forma a diminuir a quantidade de conflitos
existentes dentro da turma e estimular e desenvolver uma nog¢ao de "outro" mais saudavel
e com mais qualidade. Como afirmam Johnson e Johnson (1999), "o trabalho colaborativo
proporciona aos alunos uma experiéncia social que favorece a redugdo de conflitos e
fortalece os lagos de empatia" (Johnson & Johnson, 1999, p. 68).

No entanto, salienta-se que, tendo em conta o perfil da turma e o tempo existente
para a intervengdo, este objetivo acabou por tornar-se uma prioridade. Tal facto ¢
explicavel a luz da necessidade destas competéncias para um ambiente de aprendizagem
saudavel, pautado pelo respeito e pela compreensdo, vital para a aquisi¢ao de
competéncias nas areas curriculares do primeiro ciclo e transversal a esta. Piaget (1973)
também reconhece que "o desenvolvimento cognitivo e social dos alunos ¢
profundamente influenciado pela qualidade das interacdes no ambiente escolar” (Piaget,
1973, p. 101), permitindo que se desenvolvam plenamente dentro de um ambiente de

aprendizagem positivo.
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3.2. Métodos de ensino e aprendizagem

Os métodos de ensino e aprendizagem nos contextos do 1.° e 2.° Ciclo do Ensino
Basico apresentaram diferengas notorias, refletindo as especificidades organizacionais e
pedagogicas de cada ciclo. No 1.° Ciclo, as aulas seguiam um regime de monodocéncia,
permitindo maior flexibilidade curricular e continuidade no processo de ensino. A
monodocéncia, de acordo com Novoa (1992), permite uma maior coeréncia na
abordagem pedagdgica, pois o professor acompanha o aluno ao longo de véarias areas
curriculares, podendo adaptar as metodologias as necessidades de aprendizagem de cada
um. Segundo o autor, "a continuidade da intervengdo pedagogica, sob a responsabilidade
de um unico docente, favorece a construgdo de uma relagdo mais proxima e personalizada
com o aluno" (Novoa, 1992, p. 78). Por outro lado, no 2.° Ciclo, as disciplinas eram
lecionadas por diferentes professores, com horarios fixos e tempos letivos, divididos em
aulas de 45 ¢ 90 minutos. Este modelo de ensino, como observa Perrenoud (2000),
promove uma maior especializagdo docente, mas pode também gerar desafios no
acompanhamento mais proximo do aluno, dada a dispersdo da responsabilidade
pedagdgica. Perrenoud (2000) defende que "a especializagdao do ensino nas diferentes
areas disciplinares pode enriquecer o conhecimento dos alunos, mas requer uma
articulacdo eficaz entre os docentes para garantir uma aprendizagem integrada"
(Perrenoud, 2000, p. 110).

No 1.° Ciclo, os alunos tinham uma carga horaria semanal que contemplava sete
horas para Portugués e Matematica, trés horas para Estudo do Meio e quatro horas
destinadas as areas de expressoes artisticas e educagao fisica. Esta distribuicdo permitiu
uma maior interligagdo entre as areas curriculares, proporcionando momentos de
articulacdo e a possibilidade de ajustar o tempo dedicado a cada area, de acordo com as
necessidades dos alunos e os objetivos pedagogicos. Em relagdo a essa articulagdo, Dolto
(1999) sublinha que "a integracdo das diferentes 4reas do saber promove uma
aprendizagem mais significativa, pois o aluno consegue estabelecer relagdes entre os
conteudos e aplicar o que aprendeu em contextos diversificados" (Dolto, 1999, p. 23). O
professor cooperante adotava estratégias diversificadas, promovendo momentos de
trabalho em grupo, cooperacao e didlogo. Este regime flexivel e integrado foi crucial para

adaptar as atividades ao ritmo de aprendizagem dos alunos, valorizando a criatividade, o
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pensamento critico e a colaboragdo, garantindo aprendizagens significativas. O trabalho
em grupo, como enfatiza Johnson e Johnson (1999), nao s6 favorece a aprendizagem
colaborativa, mas também o desenvolvimento de competéncias sociais € emocionais. Os
autores mencionam que "o trabalho cooperativo contribui para o desenvolvimento da
empatia, respeito e comunicagdo eficaz entre os alunos" (Johnson & Johnson, 1999, p.
45).

Jano 2.° Ciclo, a organizagao curricular era mais rigida, com cada disciplina a ser
lecionada de forma isolada e com planifica¢des fixas para o ano letivo, elaboradas por
equipas de professores. Os tempos letivos estavam organizados em blocos de 45 ¢ 90
minutos, sendo os mais longos particularmente desafiantes para a manutencao do foco e
da motivagdo dos alunos. Segundo Ausubel (2003), quando os conteudos sdao abordados
de forma isolada e em blocos de tempo mais prolongados, pode ocorrer uma sobrecarga
cognitiva, o que dificulta a retencdo de informacdes e a motivagdo dos alunos. Ausubel
(2003) refere que "a aprendizagem significativa exige que os conteudos sejam
apresentados de forma a conectar-se com as experiéncias e conhecimentos prévios dos
alunos, evitando a sobrecarga cognitiva" (Ausubel, 2003, p. 58). Este formato, apesar de
proporcionar mais tempo para o desenvolvimento aprofundado de conteudos, também
exigiu uma gestao rigorosa para manter o interesse dos estudantes, especialmente nas
aulas de 90 minutos.

Em termos de estratégias de escolha e flexibilidade, no 1.° Ciclo, as atividades
eram frequentemente ajustadas com base nas necessidades dos alunos e no seu
desenvolvimento. O professore explorava abordagens inovadoras, incluindo o uso de
recursos audiovisuais e manipulativos, para tornar as aprendizagens mais significativas.
A flexibilidade pedagogica no 1.° Ciclo ¢ amplamente defendida por Vygotsky (1998),
que destaca a importancia de ajustar o ensino as necessidades individuais dos alunos,
especialmente através da interagdo social e de praticas pedagogicas inovadoras. Vygotsky
(1998) afirma que "a aprendizagem ¢ um processo social e deve ser mediada por
ferramentas culturais e interagdes que permitam ao aluno avangar para um nivel superior
de desenvolvimento" (Vygotsky, 1998, p. 90). No 2.° Ciclo, a flexibilidade era limitada,
uma vez que os conteudos das disciplinas seguiam planificagdes prévias, o que dificultava

alteragdes significativas durante o ano letivo. A rigidez do curriculo no 2.° Ciclo,
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conforme assinalado por Apple (2004), pode, de facto, restringir a capacidade de os
professores ajustarem as atividades de acordo com as necessidades emergentes dos
alunos. Apple (2004) menciona que "um curriculo rigido pode limitar a criatividade e a
capacidade de adaptagdo do ensino as reais necessidades dos alunos" (Apple, 2004, p.
122).

No entanto, ¢ importante destacar que, embora existam tempos especificos
definidos para cada area curricular, no agrupamento, e consequentemente nos Dominios
de Autonomia Curricular (DAC), os professores tém a flexibilidade de trabalhar
competéncias da sua disciplina em conjunto com outras areas curriculares. Esta
abordagem permite uma maior articulagdo entre as diferentes disciplinas, promovendo
uma integracdo mais visivel e eficaz dos conteudos e habilidades, facilitando o
desenvolvimento de competéncias de forma transversal. Esta abordagem, segundo
Hargreaves (2000), fortalece a aprendizagem interdisciplinar e o desenvolvimento de
competéncias transversais, permitindo que os alunos estabelecam conexdes entre
diferentes areas de conhecimento. Hargreaves (2000) aponta que "os Dominios de
Autonomia Curricular contribuem para uma aprendizagem mais integrada, onde os alunos
podem perceber como as diferentes areas se inter-relacionam no mundo real"
(Hargreaves, 2000, p. 74).

Quanto a forma de trabalho do professor, no 1.° Ciclo, foi evidente a prioridade
dada ao trabalho em grupo e a promocdo da cooperagdo entre os alunos. O professor
encorajava a partilha de ideias e responsabilidades, criando um ambiente de
aprendizagem colaborativa. No 2.° Ciclo, a abordagem era predominantemente
individual, com a realizagao de tarefas baseadas em exercicios do manual. No entanto,
foi possivel integrar momentos pontuais de didlogo e discussdo em grupo, promovendo a
interacao entre os alunos e o professor. A aprendizagem colaborativa, como observam
Slavin (1995), ¢ fundamental para o desenvolvimento de competéncias sociais e
cognitivas, pois promove o intercambio de ideias e o fortalecimento do entendimento.
Slavin (1995) afirma que "a aprendizagem cooperativa favorece o desenvolvimento do
pensamento critico, pois os alunos precisam defender suas ideias e ouvir as dos outros"

(Slavin, 1995, p. 19).
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Assim, conclui-se que, enquanto o 1.° Ciclo favoreceu uma abordagem integrada,
flexivel e centrada no desenvolvimento global dos alunos, o 2.° Ciclo, devido a sua
organizac¢do curricular e estrutura de tempos letivos, foi mais orientado para a aquisi¢cdo
de conhecimentos especificos, com menor espago para ajustes as necessidades individuais
dos alunos. Ambos os ciclos, no entanto, partilharam o objetivo de proporcionar
aprendizagens significativas e estimular o envolvimento e a autonomia dos estudantes,
tal como defendem diversos autores como Gardner (1993), que sugere que a educagdo
deve visar a formacgao integral dos alunos, integrando competéncias cognitivas, sociais e
emocionais. Gardner (1993) refere que "o desenvolvimento pleno do aluno requer uma
abordagem educativa que contemple tanto o conhecimento especifico como as

competéncias gerais e sociais" (Gardner, 1993, p. 12).

3.3. Relacio pedagodgica

A relagdo pedagogica ¢ um dos pilares fundamentais no processo de ensino-
aprendizagem, sendo a afetividade um elemento central para criar um ambiente propicio
ao desenvolvimento dos alunos. De acordo com Vigotsky (2003), as relagdes sociais e
emocionais entre professores e alunos sdo determinantes na constru¢ao de aprendizagens
significativas. Este defende que "a interagdo social ¢ a base do desenvolvimento
cognitivo, e ¢ a partir dessa interagdo que os alunos constroem os seus conhecimentos"
(Vigotsky, 2003, p. 60). Contudo, a experiéncia vivida em ambos os ciclos, revelou
diferencas significativas na forma como esta relagao se desenvolveu, fruto dos contextos
distintos e das dindmicas de cada grupo.

No 1.° Ciclo, a constru¢do de uma relacio pedagdgica positiva foi especialmente
desafiadora devido aos comportamentos desajustados frequentemente apresentados pelos
alunos. O ambiente era marcado por dificuldades em cumprir regras basicas de
convivéncia e gestdo de conflitos, o que resultava em momentos de tensdo frequentes. De
acordo com Trianes (2007), "os comportamentos desafiantes nas criancas podem ser
indicativos de dificuldades emocionais ou de socializagdo, que necessitam de uma
intervencao cuidadosa e estruturada por parte do educador" (Trianes, 2007, p. 34). Para
garantir o funcionamento da sala de aula, foi necessdrio adotar uma postura mais

assertiva, centrada no estabelecimento de limites claros, o que dificultou a criacdo de uma
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relacdo de afetividade fluida. Além disso, a indisciplina afetou diretamente o
cumprimento das planificagdes, tornando os momentos de interagdo mais tensos € menos
espontaneos. Como explica Goleman (2006), "a falta de autocontrolo emocional pode
prejudicar a qualidade das interagdes, tornando-as mais impulsivas e menos construtivas"
(Goleman, 2006, p. 72). Embora tenham existido alguns progressos ao longo do periodo,
a necessidade constante de gestdo comportamental limitou o desenvolvimento de uma
relacdo proxima e empatica com os alunos.

Por outro lado, no 2.° Ciclo, foi mais facil estabelecer uma relagdo de afetividade
com os alunos. Este grupo demonstrou maior cumprimento das regras da sala de aula, o
que proporcionou um ambiente mais tranquilo e organizado, possibilitando interacdes
naturais e fluidas. O cumprimento das planificagdes contribuiu significativamente para
este clima, permitindo que as aulas decorressem de forma estruturada e sem interrupgdes
constantes. Este contexto favoreceu a criagdo de momentos de partilha, curiosidade e
dialogo, que aprofundaram a relagdo pedagodgica e fortaleceram o vinculo com os alunos.
Segundo Tiberio (2014), "um ambiente organizado e estruturado contribui para que os
alunos se sintam seguros e confortaveis, o que facilita a construcao de relagdes afetivas
positivas" (Tiberio, 2014, p. 121). A capacidade de respeitar os limites ja estabelecidos
facilitou a constru¢ao de uma relagdo que conciliava afetividade e respeito mutuo, criando
um ambiente propicio ao desenvolvimento académico e social.

A importancia do periodo de observacdo foi evidente em ambos os ciclos,
permitindo compreender as dindmicas especificas de cada turma e ajustar as estratégias
pedagogicas de forma adequada. No 1.° Ciclo, a observacao inicial destacou as
dificuldades comportamentais e a necessidade de intervir em competéncias sociais e
emocionais para melhorar o ambiente de sala de aula. De acordo com Rodrigues (2012),
"a observacao inicial ¢ um instrumento crucial para o diagnéstico das necessidades dos
alunos e a adequacao das praticas pedagdgicas ao seu contexto" (Rodrigues, 2012, p. 49).
Ja no 2.° Ciclo, esta fase revelou uma maior maturidade e autonomia dos alunos, além de
uma boa gestao das regras, o que facilitou o planeamento e a implementagao de estratégias
pedagogicas mais dindmicas e colaborativas. A observagao, como sublinha Cury (2002),

"¢ a base para a constru¢do de um ambiente educativo que promova o desenvolvimento
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da autonomia e da responsabilidade, competéncias essenciais para a aprendizagem"
(Cury, 2002, p. 102).

Em sintese, a experiéncia vivida demonstrou que a afetividade na relagdo
pedagdbgica estd profundamente condicionada pelo contexto e pelas dindmicas de sala de
aula. No 1.° Ciclo, os comportamentos desafiantes dificultaram a constru¢do de uma
relagdo empatica, colocando maior énfase na gestdo de limites e regras. Como explica
Figueiredo (2005), "o estabelecimento de regras claras e consistentes ¢ fundamental para
garantir um ambiente de aprendizagem positivo, onde o aluno se sinta respeitado e
seguro” (Figueiredo, 2005, p. 115). Por outro lado, no 2.° Ciclo, o contexto mais favoravel
e o cumprimento das planificacdes possibilitaram uma interacdo mais natural e afetiva,
reforcando o papel fundamental da afetividade no processo educativo. Este contraste
evidenciou a necessidade de adaptar as estratégias pedagogicas as especificidades de cada
grupo, reconhecendo que a constru¢do de uma relagdo pedagogica positiva requer um
equilibrio entre assertividade, empatia e flexibilidade. Em contextos como o do 1.° Ciclo,
como observa Trianes (2007), "¢ imprescindivel que o professor adote uma postura
assertiva que promova a disciplina, sem abrir mao da afetividade" (Trianes, 2007, p. 57).

Os contextos socioecondmicos de ambos os locais de pratica, bastante diferentes
entre si, acabam por ter uma influéncia direta na forma como os alunos se regem dentro
de sala de aula, muitas vezes com comportamentos desajustados e de oposi¢do face aos
adultos, o que, consequentemente, influéncia o tipo de planificagdes e abordagens a ter
em conta. Como aponta Pinto (2008), "o contexto socioecondomico das familias influencia
diretamente o comportamento ¢ a atitude dos alunos face a escola, exigindo do professor
uma adaptacgdo constante as realidades concretas de cada turma" (Pinto, 2008, p. 90). As
assimetrias verificadas, ndo s6 nos locais de pratica, mas um pouco por todo o pais, torna
o papel do professor vital, ndo s6 no estabelecimento de uma relagao saudavel entre casa,
familia e escola, mas também na aquisi¢cao de competéncias que promovam ambientes de
aprendizagem significativos, articulados e elementares para a aquisi¢ao de aprendizagens
necessarias ao desenvolvimento dos nossos alunos. O papel da escola na mediagdo entre
a familia e a instituicdo educativa ¢ fundamental, como sublinha Amado (2010), "o
professor deve atuar como mediador entre a casa e a escola, criando uma rede de apoio

que favoreca o desenvolvimento integral dos alunos" (Amado, 2010, p. 88)
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3.4. Processos de avaliacao e regulaciao das aprendizagens

No 1.° Ciclo do Ensino Bésico, foram adotados os principios do movimento da
Escola Moderna, caracterizado por uma avaliagdo predominantemente formativa, que
privilegiava o acompanhamento continuo ¢ o envolvimento dos alunos no processo de
aprendizagem. Segundo Liick (2007), "a avaliagdo formativa tem como objetivo principal
apoiar o processo de aprendizagem, permitindo ao professor monitorizar o
desenvolvimento dos alunos e realizar ajustes pedagogicos continuos" (Liick, 2007, p.
142). Este procedimento focava-se no progresso individual dos alunos, através da
observacao direta, registos diarios, e analise de producdes, valorizando o processo mais
do que os resultados. No entanto, o comportamento desajustado dos alunos e o
incumprimento de muitas tarefas comprometiam a eficacia desta abordagem. Como
explica Barbosa (2011), "as dificuldades comportamentais podem interferir
significativamente na eficacia dos métodos pedagodgicos adotados, especialmente quando
as estratégias de gestdo de sala de aula ndo sdo suficientemente firmes" (Barbosa, 2011,
p. 68). A gestao das dificuldades comportamentais tornava-se prioritaria, o que limitava
a aplicagdo plena dos principios da Escola Moderna, como a promog¢do da autonomia, a
autorregulacao e o trabalho cooperativo. Em consequéncia, a avaliagdo acabava por se
centrar mais no controlo do comportamento e no cumprimento das tarefas basicas, do que
na monitorizagdo de aprendizagens mais profundas. De acordo com Tiberio (2014),
"quando as dificuldades comportamentais se tornam o foco principal, a avaliacao perde o
seu carater formativo e passa a ser mais um instrumento de regulagao comportamental"
(Tiberio, 2014, p. 87).

Jano 2.° Ciclo do Ensino Bésico, as praticas de avaliacdo diferiram notoriamente
entre as disciplinas, refletindo as abordagens especificas de cada docente. Na disciplina
de Historia e Geografia de Portugal, foi implementada uma avaliagdo centrada
exclusivamente em fichas de avaliagdo sumativa. Estas fichas, realizadas periodicamente,
serviam como principal indicador do desempenho dos alunos, mas limitavam as
oportunidades de acompanhamento continuo e de regulacdo das aprendizagens ao longo
do processo. Segundo Andrade e Silva (2006), "a avaliacao sumativa, embora 1til para
avaliar o desempenho final dos alunos, tende a negligenciar o processo de aprendizagem,

reduzindo as oportunidades para um feedback continuo" (Andrade & Silva, 2006, p. 93).
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A avaliagdo na disciplina de Portugués adotava uma abordagem abrangente,
integrando leitura, escrita, oralidade e gramatica. Pequenos momentos avaliativos,
previamente anunciados, permitiam monitorizar o progresso dos alunos, enquanto o
feedback constante os incentivava a refletir sobre os critérios € a compreender os seus
erros de forma construtiva. Este tipo de feedback ¢ destacado por Nicol e Macfarlane-
Dick (2006), que afirmam que "o feedback eficaz deve ser continuo e direcionado para a
melhoria do processo, promovendo a reflexao critica dos alunos sobre as suas praticas e
resultados" (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006, p. 201). A professora também promovia
autoavaliacdo e heteroavaliacdo, estimulando o pensamento critico, a autonomia e o
desenvolvimento de competéncias sociais € comunicativas, como aponta Andrade (2007),
que considera que "a autoavaliagdo e a heteroavaliagdo sdo essenciais para a promogao
da autonomia e da autorregulagdo nos alunos" (Andrade, 2007, p. 116).

A adocao de estratégias de feedback mostrou-se relevante em ambos os ciclos,
embora as circunstancias tivessem um impacto significativo nos resultados. No 1.° Ciclo,
apesar da inten¢do de fomentar um ambiente de didlogo e reflexdo, o comportamento dos
alunos e as dificuldades de gestdo da sala de aula limitaram a eficacia do feedback. Em
muitos casos, o feedback focou-se em corrigir comportamentos € orientar o cumprimento
de tarefas, em detrimento da reflexdo sobre as aprendizagens. Como observa Goleman
(2006), "em contextos de dificuldades comportamentais, o feedback pode ser mais
centrado na correcdo de comportamentos do que no desenvolvimento das competéncias
cognitivas dos alunos" (Goleman, 2006, p. 79). No 2.° Ciclo, especialmente na disciplina
de Portugués, o feedback foi mais estruturado e intencional, promovendo a compreensao
dos critérios avaliativos e incentivando a autonomia dos alunos.

Em sintese, as praticas de avaliagdo nos dois ciclos evidenciaram desafios e
oportunidades especificas. Enquanto no 1.° Ciclo o contexto comportamental limitou a
implementagdao plena dos principios formativos da Escola Moderna, no 2.° Ciclo, a
avaliagdo, particularmente em portugués, destacou-se pela sua abordagem abrangente e
integradora. Segundo Andrade e Silva (2006), "uma avaliagcdo integrada e continua é
fundamental para promover aprendizagens mais significativas, pois permite ao aluno
perceber o seu progresso € ajustar as suas praticas em tempo real" (Andrade & Silva,

2006, p. 92). Estas experiéncias sublinham a importancia de adaptar as estratégias de
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avaliacdo aos contextos e caracteristicas das turmas, assegurando que estas promovam o

desenvolvimento integral dos alunos.
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4. APRESENTACAO DO ESTUDO
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4.1. Contextualizacao

O presente estudo, "Gestdo de Conflitos em Sala de Aula: Desafios, estratégias e
praticas de mediagdo numa turma de 1° ciclo", desenvolvido numa turma de 1.° ano do
1.° CEB, tem como foco refletir sobre a importancia de abordar eficazmente os conflitos
em ambientes educacionais, visando promover a harmonia, o bem-estar € o sucesso
educacional de todos os envolvidos, percebendo quais as estratégias e praticas de
mediacao mais adequadas aos desafios encontrados. De acordo com Jones e Jones (2004),
a gestao eficaz de conflitos em sala de aula ¢ fundamental para garantir um ambiente
educativo produtivo, onde os alunos se sentem seguros e respeitados, o que contribui para
0 seu sucesso académico e emocional. Para o desenvolvimento de competéncias sociais
e emocionais, o professor desempenha um papel central na mediagdo de conflitos,
promovendo, assim, um ambiente favoravel ao desenvolvimento integral dos alunos
(Pianta, 1999).

A escolha do tema teve como base fundamental motivos de natureza pessoal,
considerando os ultimos oito anos como profissional de educacao em escolas inseridas
em contextos sociais diversificados, onde a existéncia de conflitos era frequente. Segundo
Marzano e Marzano (2003), contextos educacionais com altos niveis de conflito exigem
praticas de ensino mais refinadas e uma abordagem mais consciente na gestdo do
comportamento e das interacdes entre os alunos. As experiéncias pessoais levaram-me a
questionar e a desenvolver uma maior sensibilidade para as complexidades envolvidas no
processo de gestao de conflitos, alinhando-se as ideias de Wentzel (2002), que afirma que
a experiéncia pratica de um educador contribui significativamente para a sua habilidade
em lidar com situagoes desafiadoras em sala de aula.

Da perspetiva da relevancia da tematica desenvolvida na Pratica de Ensino
Supervisionada IT em 1.° CEB, assume-se que no processo de ensino, a gestao de conflitos
desempenha um papel crucial para o desenvolvimento de competéncias sociais e
emocionais nas criangas, promovendo a autonomia e a capacidade de resolugdo de
problemas. Como apontado por Goleman (2006), a promocao da inteligéncia emocional
nas criangas, através de praticas de gestdo de conflitos, fortalece a sua capacidade de

autorregulacdo e facilita a resolucdo construtiva de situacdes problemadticas. Assim, o
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estudo contribui para a compreensdo de como as praticas pedagodgicas podem ser

adaptadas para fomentar ambientes educativos mais harmoniosos e colaborativos.

4.2. Questoes de investigaciao e objetivos do estudo

O presente estudo teve como objetivo principal analisar as praticas pedagogicas
levadas a cabo em sala de aula para a gestdo de conflitos entre os alunos, procurando
compreender de que forma essas estratégias contribuem para a promogao de um ambiente
educativo mais harmonioso e para o desenvolvimento da autonomia na resolucao de

conflitos interpessoais.
A investigagdo centrou-se nas seguintes questoes:

e De que forma as prdticas pedagogicas implementadas contribuiram para a
redugdo de conflitos em sala de aula, promovendo intera¢oes mais equilibradas
entre os alunos?

o Em que medida as praticas pedagogicas utilizadas potenciaram a autonomia

das criangas na resolugdo dos seus proprios conflitos?

A escolha destas questdes surgiu da observacgado, durante a pratica pedagogica, de
varias situagdes de conflito entre pares, que evidenciaram a importancia do papel do
professor enquanto mediador e promotor de competéncias sociais. Como refere Wentzel
(2002), praticas que estimulam a autonomia dos alunos, como a mediagdo de conflitos,
sdo essenciais na formagao de cidaddos criticos, responsaveis e capazes de gerir de forma
eficaz situagdes adversas. O desenvolvimento destas competéncias sociais € emocionais,
entre as quais se inclui a capacidade de resolugdo de conflitos, favorece um ambiente

escolar mais saudavel e colaborativo.
A presente investigacao foi orientada pelos seguintes objetivos:

1. Caracterizar os tipos de conflito mais frequentes entre os alunos em sala de
aula, com o intuito de compreender as dinamicas € os comportamentos que lhes

estdo subjacentes;
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2. Identificar os fatores que motivam esses conflitos, tendo em conta dimensodes
individuais, sociais e contextuais que influenciam as interagdes entre pares;

3. Analisar o papel do professor e dos proprios alunos na gestio dos conflitos,
com especial enfoque na figura do professor como mediador e facilitador da
comunicagao;

4. Identificar as praticas pedagdgicas que possam promover o
desenvolvimento da autonomia das criancas na resolucao de conflitos,
minimizando a sua recorréncia e potenciando um ambiente educativo mais

cooperativo.

Para Goleman (2006), a promogdo da autonomia estd diretamente ligada ao
desenvolvimento da inteligéncia emocional, que envolve competéncias como o
autocontrolo, a empatia e a capacidade de lidar com situagdes de stress e conflito de forma
construtiva. No seu ponto de vista, a pratica da autorregulacdo emocional ndo s6 diminui
a intensidade e a frequéncia dos conflitos, mas também prepara os alunos para interagdes
sociais mais positivas.

Estas praticas visam promover a autorregulacgio, capacitando os alunos a lidarem
de forma construtiva com os desafios que surgem no ambiente escolar e familiar. A
autorregulacao ¢ um processo central no desenvolvimento das criangas, e a capacidade de
gerenciar as proprias emogoes € comportamentos contribui para a resolucio eficaz de
conflitos (Zimmerman, 2000). Como sugerido por Bandura (1997), quando os alunos sao
incentivados a assumir a responsabilidade das suas acdes e a refletir sobre o impacto dos
seus comportamentos, promove uma aprendizagem mais profunda e duradoura.

Dessa forma, o estudo proporciona uma analise aprofundada das dindmicas de sala de aula, das
estratégias pedagogicas adotadas e da sua influéncia no comportamento dos alunos, contribuindo
para a implementa¢do de praticas educativas que incentivam a harmonia, a autonomia ¢ a
cooperagdo no contexto escolar. O impacto das praticas de gestdo de conflitos no
desenvolvimento das criangas, como declara Pianta (1999), ¢ duradouro e de grande importancia
para a formacdo de ambientes escolares positivos, onde os alunos se sentem seguros ¢ motivados

a aprender, ndo apenas academicamente, mas também em termos sociais € emocionais.
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5.FUNDAMENTACAO TEORICA

49



5.1. Conflitos na sala de aula. Tipos de conflitos, o0 que os motiva entre
pares

O conflito ¢ um modo de comunicagio e uma parte inevitavel da nossa vida. E
inerente ao processo de mudanca do individuo e da sociedade ¢, por isso, um processo
que todos os individuos podem aprender e abordar criativamente (Savelkoul et al., 2011).

Atualmente, os conflitos sdo um problema central da sociedade, a par da
globalizacdo. Os ultimos anos, caracterizam-se por um processo de transformacgao social
que deu origem a profundos sentimentos de incerteza, quer a nivel individual, quer
coletivo. Os conflitos fazem parte da vida das micro sociedades que constituem os centros
educativos e os comportamentos que alteram a vida dos grupos, designadamente a
violéncia, os insultos, a destruicdo, os roubos e as palavras altissonantes, converteram-se
em praticas comuns, sendo consideradas, por isso, um problema social e colocam a prova
as capacidades dos docentes e da comunidade educativa (Deitelhoff & Schmelzle, 2023)

A escola, como institui¢do social € percebida e reflete a sociedade e a comunidade
onde se insere. Ou seja, ¢ um microssistema, dentro do macrossistema social, em que
todos os seus problemas se refletem como num espelho. Por conseguinte, estes
comportamentos repetidos podem dar origem a agressoes fisicas e psiquicas, por vezes
irreparaveis (Zaatari & Maalouf, 2022).

Além disso, nos ultimos anos, pode-se constatar o aumento do niamero de alunos
precedentes de outras culturas, com normas e padroes de convivéncia diferentes. Este
facto enriquece a diversidade cultural, mas, por vezes, ¢ necessario ter consciéncia de que
a coexisténcia ¢ mais dificil numa cultura heterogénea do que numa cultura homogénea.
Deste modo, as relagdes humanas nos centros educativos sdo cada vez mais complexas e
os conflitos surgem com maior facilidade (Gabalddn-Estevan, 2020; Jesus & Neves,
2004).

Os conflitos e a violéncia nas escolas, por norma, ndo respondem a uma unica
causa, mas sim a um problema proveniente de multiplas etiologias. E uma situagio
multicausal, produzida pelo entrelagamento das relacdes humana, uma vez que os
problemas com maior impacto na vida dos individuos sdo os mais complexos e dificeis

de solucionar (Valente et al., 2020).
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Os conflitos sdo inerentes ao comportamento humano. Assim, ¢ importante
enfrenta-los e resolvé-los no seu inicio e ndo esperar que se resolvam por si mesmos ou
que o tempo se encarregue de os resolver. Quando se prolongam no tempo, adquirem o
efeito bola de neve e abrangem, num primeiro momento, os envolvidos e posteriormente
sdo projetados nas relagdes dos restantes membros da comunidade. Por si s6, ndo sdo
positivos nem negativos, deste modo ¢ necessario aprender a resolvé-los através da
compreensdo e do didlogo O conflito surge quando se produz um choque entre os
interesses e as necessidades. Assim, ¢ impossivel que qualquer iniciativa educativa possa
eliminar todos os conflitos, uma vez que estes fazem parte da vida. No entanto, as escolas
podem ajudar os jovens a perceber que podem e devem escolher entre diferentes formas
de reagir antes dos conflitos. Ou seja, os alunos podem desenvolver competéncias de
negociacao e de resolucao de problemas que lhes permitam observar o conflito, ndo como
uma crise, mas como uma ocasiao para uma mudanca criativa (Cunha et al., 2021; Valente
et al., 2020).

A classificacdo dos conflitos, tal como a sua defini¢do, altera-se consoante as
abordagens que o examinam. As mais comuns classificam-nos como conflitos de relagdo,
conflitos de informacdo, conflitos de interesses, conflitos de wvalores, conflitos
intrapessoais, conflitos intergrupais e conflitos intragrupais (Hussein & Al-Mamary,
2019).

Assim, o conflito escolar, pode ser entendido como um desacordo entre individuos
ou grupos relativamente a ideias, principios e valores, no seio da comunidade escolar, de
tal forma que as partes percebam os seus interesses como exclusivos, ainda que nao o
sejam (Neves & Ferreira).

Do mesmo modo, os conflitos escolares também podem ser classificados de forma
diversa, no entanto, segundo os individuos que neles intervém podem-se diferenciar
quatro categorias, os conflitos de poder, os conflitos de relacionamento, os conflitos de
desempenho e os conflitos interpessoais (Vifias-Cirera, 2004). Segundo o autor, os
conflitos de poder estdo relacionados com as regras e as normas das escolas, este tipo de
conflitos pode originar confrontos entre os diversos agentes educativos quando um deles
pretende impor as suas regras. Por sua vez, os conflitos de relacionamento surgem quando

um dos sujeitos que se defrontam ¢ hierarquica ou emocionalmente superior, motivo pelo
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qual, na maioria das vezes, ocorrem situagdes de assédio. Os conflitos de desempenho
estao relacionados com a atividade curricular. Este género de conflito emerge quando os
alunos apresentam dificuldade em equilibrar as suas necessidades formativas com o que
a escola e os professores lhe exigem. Ou seja, muitos alunos sentem-se perdidos porque
ndo conseguem acompanhar o ritmo determinado pelo professor na sala de aula. Por
ultimo, os conflitos interpessoais, estes surgem na escola e vao para além do
acontecimento educativo. Este conflito ¢ uma reprodu¢do da sociedade, uma vez que, o
contexto social em que a escola estd localizada pode ser um fator que favorece o seu
aparecimento, tais como bairros marginais e urbanizagdes problematicas, entre outros.

Relativamente aos conflitos que ocorrem entre os alunos, existe uma diversidade
de situagdes que podem surgir na escola. A agressdo verbal e a exclusdo social tendem a
ser os comportamentos conflituosos menos graves. Por outro lado, os comportamentos
abusivos, a agressdao e o maltrato fisico s3o 0s que ocorrem com maior frequéncia entre
alunos e os que causam maior dano, embora deve realcar-se que qualquer um dos conflitos
mencionados consista num acontecimento negativo (Davies, 2003).

Por conseguinte, o abuso fisico refere-se a situagdes em que existe: a) ameaca
através do insulto ou extorsao, com o objetivo de intimidar e forgar o individuo a praticar
atos derivados dessa ameaga ou chantagem; b) agredir, através da agdo direta que causa
hematomas ou sangramento da vitima; c) esconder ou roubar, de modo a criar medo e
inseguranga na vitima. Por sua vez, a agressdo verbal, reflete-se em situagdes em que o
individuo insulta, injuria ou fala mal do parceiro. Por ultimo, o conflito pode assumir a
forma de exclusdo social. Neste processo de exclusdo os alunos ignoram de forma
intencional um colega e ndo permitem que ele participe, quer nas atividades escolares,
quer nas atividades extracurriculares do grupo (Davies, 2003; Onyinyechi & Wichendu,
2021).

As causas para os conflitos no ambito escolar podem analisar-se através de
diferentes vertentes. Por um lado, podem estar relacionadas com a relagdo familiar,
porque ocorrem, na maioria das vezes, por excesso de protegdo que implica um
sentimento de culpa dos pais por ndo dedicarem mais tempo aos filhos, vivenciando a
paternidade como um fardo, que predispde para uma educacdo agressiva, competitiva,

egoista e conduz a modelos de paternidade através da possessividade. Na escola e na
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estrutura organizacional escolar estes conflitos desenvolvem-se através da critica familiar
aos educadores, ou seja, projetam a autoridade inversa ao seu papel, provocando o
desmentido dos educadores e promovendo a desautorizacdo e a rejeicdo destes
(Grammatikopoulos, 2022).

Outro dos motivos para os conflitos nas salas de aula deve-se aos modelos de
organizacdo escolar, rigidos, pouco flexiveis e descontextualizados. Estes modelos,
provocam geralmente, descontentamento escolar, tédio e desmotivagao entre os alunos e
rejeicdo da escola e das suas regras (Dogan, 2016).

Além disso, os conflitos tém origem na escola porque esta configura um local
onde, por vezes, os alunos ndo se aceitam como sdo, quando existem diferentes culturas
e origens étnicas, entre outras. Isto €, relativamente a sociedade os conflitos ocorrem
quando existe um distanciamento de valores entre os que se vivem realmente na sociedade
e o que ela exige dos profissionais da educagdo (Dogan, 2016; Grammatikopoulos, 2022).

Do mesmo modo, outro motivo para situagdes de conflito e, por vezes de assédio
na sala de aula, surge da difusdo, através dos meios de comunicacdo e das redes sociais,
de noticias com mensagens parcializadas e setorizadas e programas violentos ¢ também
da negligéncia de alguns pais relativamente a sua responsabilidade pela educacdo dos
seus filhos, entregando a escola a funcgao que lhes corresponde, delegando-a, contudo, na
maioria das vezes, por problemas laborais e por problemas econdmicos, entre outros
(Dogan, 2016; Valente et al., 2020).

Em suma, na sala de aula podem encontrar-se diversas situagdes conflituosas em
alunos que nao se concentram nas tarefas, que ficam dispersos e tendem a molestar quem
os rodeia. Por vezes agridem os colegas e inclusive podem utilizar a violéncia fisica,
motivo pelo qual os outros alunos ndo querem trabalhar com eles e rejeitam-nos
(Mansoori, 2019; Valente et al., 2020).

Podemos encontrar situagdes conflituosas em alunos com problemas graves de
aprendizagem e de comunicagdo que aparentam estar retidos no seu mundo e, na maioria
das vezes sdo alunos com problemas de atenc¢ao. Estes, ndo interagem nem se relacionam
com ninguém, ou com muito poucos colegas. Geralmente, ndo causam problemas
comportamentais nem apresentam comportamentos disruptivos, no entanto, o0s

professores preocupam-se com o seu isolamento e a sua desconexdo para realizar as
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tarefas. Pode-se, deste modo, afirmar que a sua atitude é perturbadora para os restantes
colegas, uma vez que podem tornar-se vitimas (Mansoori, 2019; Valente et al., 2020).

Outras situagdes de conflito podem surgir com alunos que ndo trabalham na sala
de aula e ostentam uma atitude agressiva e provocatdria desafiando, diversas vezes, a
autoridade dos professores. Podem humilhar os colegas que apresentam determinado
compromisso com a tarefa. Alguns destes alunos podem considerar-se lideres negativos
(Mansoori, 2019; Valente et al., 2020).

Além disso, outro foco de conflito reside também em pequenos grupos de alunos
que lutam continuadamente entre si, por vezes fisicamente e grupos apaticos que nao
demonstram qualquer interesse ou entusiasmo pela tarefa. Nao prestam atencdo ao

professor e ndo valorizam a aprendizagem (Mansoori, 2019; Valente et al., 2020).

5.2. O papel do professor e dos alunos na gestao de conflitos. A
autonomia dos alunos na gestao de conflitos

Nos niveis obrigatérios de ensino, as tarefas escolares provocam resisténcia logica
nos alunos com reduzidos interesses académicos. Como em qualquer atividade forcada,
o choque de interesses acaba por gerar conflitos nos alunos que ndo veem interesse ou
utilidade nas atividades escolares, sendo a sua obrigagdo insuportavel para estes. Embora,
o esfor¢o do professor para tornar a matéria atrativa e util e disfargar a obrigatoriedade
das tarefas escolares seja desejavel €, contudo, muito provavel que persistam um nicho
de problemas comportamentais por resolver através destas estratégias de ensino. Assim
sendo, ¢ necessario que o professor adquira competéncias estratégicas para enfrentar as
diferentes situacdes conflituosas que o acompanharao, em maior ou menor grau, ao longo
da sua vida profissional (Maguire et al., 2018).

O conflito pode ser uma oportunidade para resolver os problemas de forma
criativa e formativa através do esfor¢o conjunto do professor e dos alunos, uma vez que
alcancar uma solucao satisfatoria gera efeitos gratificantes para todos, isto ¢, melhora a
satisfacao do professor e ajuda o aluno a desenvolver-se moral e pessoalmente.

Neste sentido, o professor deve seguir algumas orienta¢des, enquanto principios
de interveng¢do, que o orientem na aplicacao de estratégias eficazes. Assim, o professor

deve: 1) observar os conflitos com uma oportunidade de crescimento e formagao de forma
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a sentir-se satisfeito e proporcionar aos alunos o seu desenvolvimento moral e pessoal; ii)
deve expor os problemas de forma firme, mas descontraida. Os conflitos, geralmente sao
acompanhados de contextos que 0s agravam e que ndo sao intrinsecos ao proprio conflito,
mas consequéncias da forma como este ¢ encarado. Por conseguinte, retirar o apego
emocional ao conflito facilita uma solucdo eficaz e satisfatoria para todos. A firmeza ndo
tem de implicar tensao e reagdes de raiva que tendem a reforgar os comportamentos que
se pretendem inibir e produzem resultados indesejaveis, esta pode ser exposta através da
utilizagdo de um tom de voz pausado e baixo ou através da adocao de uma expressao mais
descontraida; iii) promover o respeito mutuo. O respeito entre o professor e os alunos e
vice-versa ¢ mais eficaz do que mandar e obedecer, ou seja, o respeito mutuo e a
reciprocidade podem constituir um substituto eficaz da obediéncia e do medo da puni¢do
nas relacdes de sala de aula, uma vez que favorecem a maturidade e a autonomia moral
do aluno; 1v) adaptar as estratégias ao contexto € ao seu proprio estilo, isto ¢, deve ser
flexivel na aplicacdo genérica das estratégicas, nao aplica-las de forma mecanica, mas
utiliza-las como ponto de partida para as adequar de forma criativa dentro da visdao global
que cada docente tem acerca da forma de ensinar; v) resolver os conflitos no inicio antes
que tomem proporg¢des descontrolaveis. Os conflitos em sala de aula, geralmente sdo de
baixa gravidade e elevada frequéncia, sdo rotinas perturbadoras ligadas ao tédio, e a
auséncia de sucesso académico e a consequente procura de evidéncia através do
comportamento inadequado. Pertencem a uma categoria de comportamentos
perturbadores do ambiente da sala, ndo sdo violentos ou constituem um ataque a
integridade e a dignidade dos outros, por conseguinte se forem reduzidos ao minimo,
indiretamente acabam por ser suprimidos e por circunscrever os comportamentos mais
graves; vi) deve criar condigdes favoraveis a convivéncia, ou seja deve criar condigdes
que tornem o aparecimento dos conflitos mais improvavel, criando um clima escolar
positivo, quer na sala de aula, quer na escola; vii) deve adotar uma perspetiva proactiva
tentando resolver os conflitos futuros aproveitando os atuais em vez de adotar uma
perspetiva reativa centrada na resolucao de problemas passados e no acerto de contas;
viii) deve agir por principio, ou seja, habitualmente deve orientar a sua conduta por
principios de agdo coerentes que norteiam todas as suas intervencdes, designadamente

através de principios de economia, de eficacia e da divisao equitativa do trabalho, entre
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outros; ix) deve utilizar procedimentos o mais simples possiveis sustentados na economia
de papéis, na economia de pessoas e recursos € na economia de tempo; x) dividir
equitativamente o trabalho; xi) mudar rumos em vez de mudar comportamentos, uma vez
que os comportamentos isolados ndo alteram significativamente o desenvolvimento da
turma, ao invés, a mudanca de rumos negativos pode resolver diversos problemas. xii)
apurar as causas dos comportamentos; xiii) utilizar medidas punitivas em ultimo recurso;
xiv) despersonalizar os conflitos recorrendo a priorizagdo dos direitos coletivos, a
referenciacdo das normas e ao estabelecimento de relacdes de reciprocidade; xv) ter em
conta o comportamento, as consequéncias ¢ o contexto (Kalagbor & Nnokan, 2015;
Kebede, 2020; Manzoor et al., 2024; Valente et al., 2020).

Relativamente ao papel dos alunos na gestdo dos conflitos, esta depende
substancialmente da dedicagdo do professor e da forma como este exerce a sua atividade
para que os alunos sintam o gosto pela atividade escolar e pela turma, que encontrem as
tarefas ideais para conseguirem adquirir os conhecimentos e desenvolverem-se como
pessoas no seu contacto com os demais. Assim, os alunos devem i) fomentar o didlogo
uma vez que dele decorre diretamente a negociagdo pacifica dos conflitos escolares; ii)
promoverem as normas de convivéncia, isto ¢, deve fomentar-se a participagao de todos
os membros do grupo, em niveis semelhantes no processo de tomada de decisdes sobre o
coletivo, para que todos sintam responsabilidade no processo; iii) adquirir valores, uma
vez que a educagdo em valores que reconhegam a dignidade de cada individuo, o direito
ao exercicio da liberdade individual e de grupo, a deliberacdo e a participagdao para o
interesse comum de uma convivéncia saudavel no centro escolar tem um grande impacto
na gestao de conflitos, iv) favorecer a aprendizagem em cooperagao para a realizagdo de
um projeto comum ou para o desenvolvimento de um campo do conhecimento; v)
promover o autocontrolo emocional para gerirem as suas emog¢des em situagdes de
conflito e controlarem os seus impulsos. Além destas estratégias, os alunos, em
cooperagdo com o0s professores € com a escola, podem trabalhar a constru¢do do
autoconceito, a obediéncia, a autorregulagdo, a tomada de decisdes, as competéncias
assertivas, as competéncias para evitar o ressentimento, a constru¢ao da liberdade e da
autonomia pessoal e a capacidade para a resolu¢do de problemas, entre outros (Kalagbor

& Nnokan, 2015; Kebede, 2020; Manzoor et al., 2024; Valente et al., 2020).
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Em suma, as estratégias de resolugdo de conflitos tradicionalmente podem
resumir-se em trés abordagens que se relacionam com objetivos especificos (Malm &
Lofgren, 2006). Uma abordagem construtiva, integrativa, de coping cooperativo,
focalizada na identificacdo do problema e na procura de uma solucdo conjunta e duas
abordagens ndo construtivas, uma de dominacdo, de coping autoritario, centrada na
satisfacao das proprias necessidades, e outra de evitamento do desconforto, subordinada
a outra parte no conflito (Vacas et al., 2021).

A abordagem integrativa envolve cinco estratégias, a negociagdo, a mediagdo, a
adaptagdo através da compreensdo e a persuasdo para convencer o outro a observar a
conveniéncia para si proprio. A abordagem de dominagdo inclui duas estratégias, a
afirmacao de poder e a violéncia fisica, verbal ou emocional. E, por ultimo, a abordagem
de evitamento do desconforto, envolve duas outras estratégias: a evasdo e a aceitagdo com
submissdo. Relativamente aos objetivos que orientam a implementagdo das estratégias
anteriormente referidas podem estabelecer-se determinadas categorias como auto-
orientacdo focada nos proprios interesses; a orientacdo para o outro focalizada nos
interesses dos outros; a orientacdo mutua focada em ambos; o apelo as regras; ¢ sem
desacordo, ou seja evitar desentendimentos para preservar a relacdo. Estas categorias
permitem mudangas de longo prazo que procuram mudangas duradouras e apoiadas para
melhorar a coexisténcia entre pares e de curto prazo que visam a resolucao célere, por
vezes ineficaz, e temporaria do conflito. Por conseguinte, os objetivos de longo prazo
envolvem a mudanga interior do aluno, o valor académico, o cumprimento de regras, o
relacionamento e a compreensao, ao invés, os objetivos de curto prazo que promovem o

evitamento e a puni¢do (Tamm et al., 2018; Vacas & Ruiz, 2023).

5.3. Gestao de conflitos no 1.° Ciclo do Ensino Basico

Um dos desafios mais relevantes para os professores do 1.° Ciclo € a prevencao, a
gestdo e a resolugdo de conflitos nas suas salas de aula. Além disso, o seu maior estimulo
¢ empenhar-se na formacao integral dos alunos numa perspetiva da educagdo para a
convivéncia e para a paz. Todavia, estes objetivos dependem de diversos fatores, que
incidem na qualidade da convivéncia, dos quais se evidenciam as rela¢des interpessoais,

a resolugdo de conflitos, as normas e o sistema disciplinar, a participacdo dos diferentes
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setores da comunidade educativa, a metodologia de ensino e aprendizagem e a gestao da
aula, entre outros (Custoddio, 2018; Palmeirdo, 2017).

Por conseguinte, a utilizacdo de estratégias de gestdo de conflitos antevé, em
primeiro lugar, o envolvimento direto de todos os intervenientes no processo educativo,
tais como, professores, gestores e administradores das escolas, alunos, familia, pessoal
nao docente e outros agentes e, em segundo lugar, um modelo global que selecione e
execute diversos programas ou estratégias que abranjam a aquisicdo ou o0
desenvolvimento de competéncias ao nivel da aula, a resolucao colaborativa dos conflitos
e as regras ¢ os canais de participacdo da escola (Palmeirao, 2017).

Neste sentido, Ortega ¢ Rey (2002) referem algumas estratégias que podem
auxiliar todos os intervenientes na acao educativa dos alunos do 1.° ciclo, nomeadamente
os professores, a saber: 1) estabelecer um programa curriculo de resolugdo de conflitos
com o objetivo de alterar a perce¢do e a convic¢ao negativa do conflito e ajude o aluno a
ter consciéncia do conflito na sua vida, a compreender as suas emogoes ¢ a geri-las e lhe
ensine competéncias basicas de comunicagdo e tomada de decisdes, bem como processos
colaborativos de resolugdo de conflitos; ii) estabelecer um programa de inteligéncia
emocional que compreenda a consciéncia emocional, a regulacdo emocional, a
autonomia emocional, as competéncias socio-emocionais € as competéncias para a vida
e 0 bem-estar pessoal; ii1) jogos que estimulem a cooperagdo com determinados requisitos
que estimulem o prazer, o crescimento, a liberdade, a diversidade, a integracdo, a
criatividade, a participagdo, a cooperacao, a interculturalidade e sejam transformadores
de conflitos; 1v) conceber dilemas morais que promovam o desenvolvimento e o
crescimento moral, ajudem a ter consciéncia dos principais problemas éticos, fomentem
o didlogo entre os colegas e despertem o desenvolvimento de atitudes de respeito e
tolerancia, estimulem a ado¢ao de novas perspetivas e permitam que os alunos assumam
diferentes papéis; v) estabelecer um programa de disciplina positiva na aula que permita
a autorregulacdo, com regras consensuais, cuja autoridade derive do sistema e tenha
consequéncias educativas; vi) estabelecer programas de mediagdo escolar que incluam
nos sues objetivos a resolucdo de conflitos, permitam a participacdo da comunidade
escolar, ensinem competéncias de resolucdo de conflitos, melhorem a convivéncia e

reduzam os niveis de violéncia; vii) estabelecer um programa do aluno ajudante, isto &,
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criar um grupo de alunos que apds receberem formagdo especifica realizam diversas
funcdes de ajuda aos colegas; viii) criar um circulo de qualidade que envolva a criagdo de
um grupo especifico de individuos (alunos e professores) para resolver conflitos
especificos ou problemas de convivéncia que ocorrem na escola; ix) estabelecer
entrevistas educativas com os alunos com o objetivo de: promover a empatia, a
compreensdo € a colaboracao; envolver todos os protagonistas na procura de solugdes;
relevar os aspetos positivos do entrevistado; utilizar técnicas de comunicacgdo eficaz e
utilizar uma linguagem nao verbal positiva; x) estabelecer um contrato de comportamento
para gerir a convivéncia, este contrato deve ser negociado, deve estabelecer um vinculo
relacional com o aluno, deve conter os compromissos € as consequéncias provenientes do
cumprimento ou incumprimento desses compromissos e deve ser escrito € assinado pelos
intervenientes; xi) criar a assembleia de turma para abordar temas que afetam o grupo-
classe através de uma abordagem democratica.

Construir uma sociedade dialogante, respeitosa € menos conflituosa, onde
prevaleca a convivéncia positiva entre os diferentes individuos e grupos que a constituem
¢ uma tarefa que compete a todos. Também as instituicdes mais proximas da cidadania,
nomeadamente a escola, sao responsaveis por promover ¢ modificar a comunidade onde
se inserem. A convivéncia e a paz aprendem-se € constroem-se € todos os protagonistas
neste processo sao responsaveis por garantir que as criancas, desde a primeira infancia,
recebam formagdo em valores, atitudes, comportamentos ¢ modos de vida que lhes
permitam gerir os conflitos através de meios pacificos, num espirito de respeito pela

dignidade humana, pela tolerancia e pela nao discriminagao.
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E. METODOLOGIA
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No proximo capitulo, sera apresentada a estrutura metodoldgica que orientou a
conducao desta investigacdo, considerando a problematica e as questdes de pesquisa
previamente estabelecidas. Assim, nas se¢des subsequentes, serd feita uma sintese (i) da
caracterizacdo dos participantes envolvidos na pesquisa; (ii) da natureza do estudo; (iii)
dos instrumentos e técnicas de recolha de dados e, por fim, (iv) dos principios éticos

seguidos ao longo do processo investigativo.

6.1. Caracterizaciao dos participantes

O presente estudo foi realizado com um grupo composto por 22 alunos, inseridos
no 1.° ciclo do ensino basico, mais especificamente no 2.° ano de escolaridade, numa
escola publica situada no concelho da Amadora, uma area conhecida pela sua diversidade
cultural e social.

O grupo era composto por 10 elementos do sexo feminino e 12 do sexo masculino,
evidenciando uma distribuicdo equilibrada entre os géneros, com idades compreendidas
entre os 8 e 12 anos.

No ambito da composi¢do sociocultural, a amostra incluia criancas imigrantes e
criancas com familias imigrantes, nascidas em Portugal. Este contexto plural, marcado
pela diversidade cultural e social, representou uma variavel relevante para a compreensdo
das dinamicas de interagdo entre os alunos, uma vez que fatores como as diferentes
origens culturais, experiéncias familiares e contextos socioeconomicos podem exercer
uma influéncia significativa nas suas relagdes interpessoais € nos comportamentos
observados no ambiente escolar.

A diversidade presente nos participantes oferece uma oportunidade impar para
investigar as interacdes e estratégias pedagdgicas que possam ser implementadas de

forma eficaz neste contexto multicultural.

6.2. Natureza e tipo do estudo

Considerando os objetivos do estudo, optou-se pela adogdo da metodologia de
estudo de caso, uma vez que esta se adequa a natureza e ao propdsito da investigacao.

Este tipo de abordagem permite uma exploragao aprofundada de um fendémeno
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especifico dentro de um contexto particular, sendo a melhor escolha para compreender
as dinamicas comportamentais dos alunos e as implicagdes no ambiente educativo.
De acordo com Yin (2014) e Stake (1995), o estudo de caso ¢ especialmente adequado
quando se deseja examinar um processo ou situa¢do em um contexto real e tnico, o
que se alinha perfeitamente com a andlise das dinamicas observadas nesta
investigacao.

Primeiramente, ¢ importante destacar que a abordagem qualitativa adotada
proporciona uma compreensdo detalhada e aprofundada dos significados atribuidos
pelos individuos as suas agdes ¢ interagdes, como enfatizado por Denzin e Lincoln
(2017). A pesquisa foca-se em interpretar os comportamentos dos alunos, analisando
as suas interagdes dentro do contexto educacional, e baseia-se em dados empiricos
para explorar as causas e consequéncias desses comportamentos.

Dentro deste escopo, o design investigativo escolhido, o estudo de caso,
possibilita uma analise detalhada do contexto escolar em questdo. Segundo Yin
(2014), o estudo de caso ¢ uma metodologia robusta que envolve uma investigacao
intensiva de um caso unico ou um nimero reduzido de casos, no qual o investigador
coleta dados a partir de multiplas fontes. No caso desta investigacdo, a analise se
concentrou nas dinamicas de uma turma especifica, permitindo uma interpretagao
mais aprofundada das questdes relacionadas com a motivagao dos alunos, a exposi¢ao
¢ a confianca.

Stake (1995) também reforca que o estudo de caso ¢ uma abordagem
particularmente util quando se deseja explorar um fendmeno dentro de um contexto
natural, o que neste estudo se reflete na analise do ambiente escolar, das interagdes
entre alunos e professores, ¢ dos desafios que afetam a motivacdo e o engajamento
dos alunos. Esse tipo de estudo permite ainda a identificagdo de padroes
comportamentais que poderiam passar despercebidos em estudos mais generalizaveis
ou quantitativos.

Em suma, a abordagem qualitativa e o design de estudo de caso combinam-se
perfeitamente, proporcionando uma analise rica e detalhada das dinamicas escolares, das
dificuldades enfrentadas pelos alunos, e das estratégias pedagodgicas que podem ser

aplicadas para promover um ambiente mais inclusivo e motivador.
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6.3. Instrumentos e Técnicas de Recolha e Tratamento de dados

Tendo em consideracdo que esta investigagdo se insere no ambito de um estudo

de natureza qualitativa, foram selecionadas técnicas que permitissem alcangar os

objetivos previamente delineados e, simultaneamente, fornecer um conjunto de dados

ricos e significativos.

De forma a garantir a coeréncia metodologica do estudo, procedeu-se a articulacao

entre os objetivos definidos e as respetivas técnicas e instrumentos de recolha de dados.

A tabela seguinte apresenta essa correspondéncia, permitindo visualizar de forma clara os

procedimentos utilizados para alcancar cada objetivo especifico da investigacao.

Objetivos

1. Caracterizar os
tipos de conflito

mais frequentes

entre os alunos em

sala de aula.

2. Identificar os
fatores que
motivam esses

conflitos.

Tabela 7 — Técnicas e Instrumentos de recolha de informagdo

Técnicas

Observagao direta
(participante e ndo
participante);
Conversas
informais com o
professor
cooperante.
Entrevista

semiestruturada.

Observagao direta;
Entrevista
semiestruturada;
Conversas

informais.

Instrumentos

— Grelhas de
observacao;

— Notas de campo
(notas descritivas
das interacoes
observadas).

— Guido de entrevista
ao professor

cooperante.

— Grelhas de
observagao;

— Guido de entrevista
ao professor

cooperante;
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e Observacao — Notas de campo;

participante; — Guido de entrevista
3. Analisar o papel do
e Entrevista a professora
professor e dos
) semiestruturada; cooperante
proprios alunos na
. e (Conversas — Registo
gestao dos
) informais. narrativo/descritivo
conflitos.
de episodios
relevantes.
4. Identificar as
praticas
pedagdgicas que — Registo
e Observacao direta
possam promover o narrativo/descritivo
(focada nas reagoes
desenvolvimento de episddios
as estratégias)
da autonomia das relevantes;
criangas na — Notas de campo

resolugdo de

conflitos.

A recolha de dados foi realizada através de diferentes estratégias complementares,
garantindo uma abordagem abrangente e aprofundada da problematica em estudo. Entre
os instrumentos utilizados, destaca-se a entrevista semiestruturada realizada ao professor
cooperante, cuja finalidade era obter uma visdo detalhada sobre as dindmicas observadas
€ a sua perspetiva enquanto agente direto do contexto investigado. Como afirma Kvale
(1996), "a entrevista de investigacdo ¢ uma conversa, onde o conhecimento ¢ construido
na interacdo entre o entrevistador e o entrevistado" (p. 2).

A entrevista foi orientada por um guido previamente elaborado (anexo A), o qual
serviu como ponto de partida para a exploracao dos topicos relacionados com as
dindmicas da turma e as estratégias pedagdgicas implementadas. A analise (anexo B) as
respostas dadas pelo PC, ndo apenas assegura a sistematizacdo da recolha de dados, mas
também permite que a entrevista se mantenha focada nos objetivos do estudo, enquanto

proporciona espaco para respostas mais abertas e detalhadas. Conforme Coutinho (2013)
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destaca, a entrevista semiestruturada ¢ uma técnica privilegiada na investigagdo
qualitativa, pois proporciona um equilibrio entre a direcdo do investigador e a
flexibilidade necessaria para captar as perspetivas dos participantes.

Contudo, por constrangimentos logisticos e incompatibilidade de agendas, nao foi
possivel realizar a entrevista presencialmente. Assim, o guido foi adaptado para formato
escrito e enviado ao professor, que respondeu por escrito as questdes, convertendo o
instrumento metodolégico numa modalidade proxima de um questionario aberto.

Apesar da alteracdo no formato, esta abordagem revelou-se vantajosa, permitindo
ao professor cooperante uma reflexdo mais ponderada sobre as suas praticas e vivéncias,
sem a pressdo da interagdao imediata. As respostas mantiveram-se alinhadas com os
objetivos do estudo, fornecendo dados ricos e significativos sobre o contexto educativo,
as estratégias adotadas e a percecdo do docente face as situagdes observadas.

Além disso, ao longo do processo investigativo, foram realizadas conversas
informais com o professor, permitindo o esclarecimento de davidas e a recolha de
percecdes espontaneas que enriqueceram a analise dos dados. Estas conversas informais,
ainda que menos estruturadas, proporcionaram uma visdo mais pessoal e direta sobre o
comportamento dos alunos e as praticas pedagogicas adotadas, funcionando como uma
ferramenta complementar a entrevista formal. A combinagdo destas abordagens permitiu
uma triangulagdo de dados, aumentando a fiabilidade das conclusdes do estudo e
oferecendo uma visdo holistica sobre o contexto investigado.

Adicionalmente, a observacao participante constituiu um dos pilares centrais desta
investigacdo, possibilitando uma compreensdo direta e contextualizada das interagdes
ocorridas. Spradley (1980) destaca que "a observagao participante ¢ o trabalho de campo
no qual o investigador se envolve na vida social das pessoas que estuda e observa os seus
comportamentos e¢ acontecimentos" (p. 53). Para tal, foram utilizadas notas de campo
(anexo C), que registaram pormenores relevantes da dindmica em sala de aula, bem como
grelhas de observagdo pontuais, permitindo um registo sistematico de eventos
significativos.

Para a analise dos dados obtidos, foram elaboradas grelhas especificas, nas quais
se registaram os diferentes tipos de conflitos observados, bem como a sua frequéncia por

aluno. Este procedimento possibilitou uma categorizagdo organizada da informagao
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recolhida, facilitando a interpretagdo dos padrdes emergentes ao longo do estudo. A
analise de conteudo dos dados de observagdo assentou numa abordagem mista, isto &,
combinando procedimentos indutivos, que permitem a emergéncia de categorias a partir
dos dados, e dedutivos, baseados em categorias pré-definidas a partir dos referenciais
teoricos (Bingham & Witkowsky, 2022), garantindo-se, deste modo, uma compreensao
mais contextualizada do estudo.

A construgcdo da grelha de observacdo (anexo D) baseou-se na definicdo de
categorias consideradas relevantes considerando os objetivos do estudo e do contexto
educativo analisado. A categoria origem e motivo do conflito procurou identificar os
fatores desencadeadores dos episodios registados, distinguindo causas estruturais de
situacdes pontuais. Neste sentido, Barros André (2021) refere que “os conflitos mais
relevantes da relacdo professor-aluno relacionam-se com o desrespeito das normas ético-
deontologicas por parte dos docentes” (p. 7), o que evidencia a importancia de
compreender a percecao dos proprios alunos sobre o surgimento dos conflitos. Ja a
categoria tipo de conflito permitiu classificar os episddios segundo a forma como estes se
manifestavam, recorrendo-se a tipologia proposta por Thomas e Kilmann, que distingue
cinco estilos principais de gestdo: competicdo, colaboragdo, compromisso, evitacao e
acomodacao (Fellipelli, 2014, p. 2).

A inclusdo da categoria ag¢do do aluno justificou-se pela necessidade de
compreender de que forma os alunos reagiam ou contribuiam para a manuten¢do do
conflito. Tal como assinala Barros André (2021), “os alunos manifestam comportamentos
de oposicao, como interrupgoes, recusas € insultos, como forma de lidar com situagdes
de conflito” (p. 9), tornando evidente a importancia de observar atentamente essas agoes.
No que respeita as estratégias adotadas pelo professor, a literatura aponta para a
predominancia de praticas baseadas no didlogo. Veiga et al. (2011) destacam que “os
professores privilegiam o didlogo e a negociagdo como estratégias principais para
resolver conflitos na sala de aula” (p. 28), o que foi confirmado pelas observacdes
realizadas ao longo do estudo. Por fim, a categoria resultados observados teve como
objetivo registar os desfechos dos conflitos, bem como os efeitos das estratégias
implementadas. De acordo com Vidal-Antonio (2021), “grande parte dos conflitos ¢

resolvida com a intervengao do professor e o pedido de desculpas entre os alunos” (p. 33),
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0 que confirma a importancia da acdo docente na promog¢ao de um clima relacional mais
equilibrado.

Tal como refere Estrela (2007), “a investigagdo ndo se reduz a aplicacdo de
técnicas, sendo antes um processo dindmico que exige formulacdes sucessivas e
reformulagdes constantes do objeto de estudo, a medida que se desenvolve a recolha e
analise dos dados” (p. 18). Em consonancia com esta perspetiva, ¢ tendo em conta as
observacgdes e notas de campo recolhidas, considerei mais pertinente reformular a grelha
para a fase de intervengdo. Esta nova grelha (anexo E) centrou-se especificamente na
tipologia dos conflitos — como agressdes, destruicao, insultos, discussdes e provocagdes
— e na frequéncia com que determinados alunos os protagonizavam.

Como refere Bardin (2011), "a anélise de conteudo ¢ um conjunto de técnicas de
analise das comunicagdes que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de descrigdo
do conteudo das mensagens" (p. 44). Esta definicao ¢ particularmente relevante, pois
sublinha a importancia da objetividade e sistematicidade na analise dos dados, aspetos
fundamentais para garantir a validade e a fiabilidade dos resultados. A combinacdo dos
procedimentos indutivos e dedutivos proporcionou uma visdo mais completa dos
comportamentos observados, permitindo que os dados falassem por si proprios, enquanto
a teoria orientava a interpretacao e categorizagao das informagdes.

Adicionalmente, autores como Jorge Vala e Manuela Esteves (referidos por
exemplo em Vala, 1997) contribuem para o entendimento da andlise de conteudo ao
destacar que esta técnica ¢ particularmente eficaz na identificacdo de padrdes e temas
subjacentes a comportamentos € interagdes em contextos sociais, como o escolar. A
utilizagdo deste método permitiu ndo sé descrever os tipos de conflitos observados, mas
também entender as dindmicas que os perpassam, revelando como os alunos lidam com
os desafios sociais e emocionais no ambiente escolar.

A abordagem adotada, portanto, permitiu uma andlise detalhada e
multidimensional dos dados, possibilitando uma interpretacdo mais aprofundada das

dindmicas de conflito no contexto da turma investigada
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6.4. Principios Eticos do Processo de Investiga¢io

J4

A ética na pesquisa cientifica ¢ um principio fundamental para garantir a
integridade do estudo e a protecdo dos participantes. De acordo com Flick (2018), a
confidencialidade e o anonimato sdo aspetos essenciais da pesquisa qualitativa, pois
asseguram que os dados obtidos ndo exponham ou prejudiquem os envolvidos. Nesse
sentido, a identidade da instituicdo e dos participantes deve ser protegida em todas as
fases da investigacao (Creswell & Creswell, 2023).

A confidencialidade refere-se a protegdo das informagdes fornecidas pelos
participantes, garantindo que terceiros ndo tenham acesso a dados sensiveis (Bryman,
2016). J4 o anonimato diz respeito a impossibilidade de vincular respostas individuais aos
participantes, preservando sua identidade (Tracy, 2020). Como destaca Silverman (2020),
"a protecao da identidade dos participantes ndo € apenas uma exigéncia ética, mas
também uma forma de fortalecer a relacdo de confianca entre o pesquisador e os sujeitos
da pesquisa" (p. 45).

Esses principios éticos sdo essenciais para manter a confianga entre os
pesquisadores e os sujeitos da pesquisa, conforme ressaltado por Guillemin e Gillam
(2004), que destacam a importancia da ética processual e reflexiva na pesquisa cientifica.
Segundo os autores, "a ética na investigacdo nao se limita a seguir diretrizes formais, mas
envolve uma constante reflexao sobre o impacto da pesquisa nos participantes" (p. 265).

Além disso, a aplicagdo rigorosa de principios €ticos contribui para a credibilidade
e a fiabilidade dos resultados. Como enfatiza Cohen, Manion ¢ Morrison (2018), a
conformidade com normas éticas fortalece a validade da pesquisa, pois assegura que os
dados sejam coletados e analisados de maneira responsavel e justa. Nesse contexto,
respeitar a privacidade dos participantes e adotar medidas para a protecdo de suas
identidades sdo praticas fundamentais que garantem a integridade do estudo (Silverman,
2020).

Portanto, a observancia desses principios éticos ndo apenas protege oS
participantes, mas também confere maior confiabilidade aos achados da pesquisa. Como
aponta Punch (2014), "a credibilidade de um estudo esta diretamente relacionada ao
compromisso do pesquisador com a ética e a transparéncia ao longo de todo o processo

investigativo" (p. 89).
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7.APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS
RESULTADOS
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No presente capitulo, sdo apresentados e analisados os dados recolhidos através
da entrevista ao professor titular de turma, das observacdes realizadas durante duas
semanas e das grelhas de ocorréncias. Esta anélise permite identificar os tipos de conflito
mais frequentes, as causas subjacentes e as estratégias de gestdo de conflitos
implementadas, avaliando a sua eficacia. A utilizagdo de multiplas fontes de dados — a
entrevista, a observagao e as grelhas de ocorréncias — configura um exemplo classico de
triangulacdo de dados. Esta abordagem permite aumentar a validade da pesquisa ao
permitir que os dados sejam cruzados a partir de diferentes perspetivas, minimizando o
viés e proporcionando uma visao mais abrangente do fendmeno investigado (Flik, 2005).
Segundo Flik (2005), "a triangulacdo ¢ uma estratégia que visa melhorar a credibilidade
dos resultados da investigagdao, combinando diferentes métodos, fontes e perspetivas, com
0 objetivo de oferecer uma andlise mais robusta e integrada" (p. 102). Ao combinar
diferentes técnicas de recolha de dados, como entrevistas e observacao, foi possivel
validar e enriquecer as conclusdes, fornecendo uma compreensao mais rica e

contextualizada do fenomeno em estudo.

7.1. Caracterizaciao dos Conflitos na Turma

Durante as semanas de observagdo e intervencdo, foram registadas diversas
situacdes de conflito, variando em intensidade e tipologia. Conflitos mais intensos, como
agressoes fisicas (anexo F), ocorreram de forma relativamente pouco frequente, mas,
quando surgiam, causavam um impacto significativo na dinamica da turma. Por outro
lado, os insultos (anexo G) foram mais recorrentes, frequentemente desencadeado por
provocagdes, 0 que acabava por escalar para discussdes entre os alunos.

Outro tipo de conflito registado foi a destrui¢cdo de material (anexo H), que se
verificava sobretudo em momentos de frustracdo por parte dos alunos. Este tipo de
comportamento era mais frequente num aluno especifico da turma, que se encontrava ao
abrigo do Decreto-Lei 54/2018, com um quadro clinico ligado a perturbacdes do espectro
autista. Ja as discussdes (anexo I) eram frequentes durante trabalhos em grupo, quando
surgiam divergéncias acerca da organizacdo e resolucdo das tarefas, levando a conflitos

verbais entre os alunos.
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Além disso, foram observadas vérias situacdes de provocacdes (anexo J) entre
pares. Estas provocagdes, criavam um ambiente de tensao e, em alguns casos, evoluiam
para discussodes ou insultos. Esta situacdo exigia uma intervengao rapida para evitar a sua
escalada, contribuindo para a manutenc¢ao da ordem e harmonia na sala de aula.

Os resultados obtidos através da analise das grelhas e graficos de ocorréncias
(anexo K) confirmam o relatado pelo professor cooperante, evidenciando um padrao
consistente nos conflitos observados. Tal como referido pelo docente, os insultos e as
discussdes destacaram-se como os tipos de conflitos mais frequentes, representando uma
parcela significativa das interagdes negativas entre os alunos. Este alinhamento entre os
dados quantitativos e o testemunho do professor reforca a percecdo de que as dificuldades
em lidar com frustragdes, a imaturidade na capacidade de autorregulagdo e em manter
relacdes respeitosas sdo fatores determinantes no ambiente de sala de aula. Através da
Tabela 8 evidencia-se a reincidéncia dos alunos nos varios tipos de conflitos

categorizados.

Tabela 8 — Reincidéncias em conflitos

Aluno Agressées  Destruicdode Insultos  Discussdo  Provocacoes

Material
A.B. 1 0 0 3 0
A.S. 0 0 5 0 0
A.R. 0 0 0 0 0
A.F. 0 0 0 4 0
B.A. 0 0 0 0 0
E.D. 2 0 5 5 5
E.A. 0 0 0 0 0
F.L. 2 0 0 3 0
G.G. 3 2 5 3 5
I.T. 5 0 5 4 2
I.M. 0 0 3 0 3
1.S. 0 0 0 2 0
L.V. 0 0 0 0 0
L.R. 0 0 0 0 0
L.G. 2 0 0 3 0
M.M. 5 3 5 0 0
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N.P. 5 3 6 6 5
P.R. 3 5 4 5 5
RX. 3 5 4 6 6
S.C. 0 0 0 3 0
M.S. 0 0 4 3 5
E.N. 1 1 0 1 0
Total 32 19 46 51 36

A anélise da tabela de reincidéncia permite observar, de forma clara, quais os
alunos mais frequentemente envolvidos em episodios de conflito ao longo do periodo de
observac¢do, bem como a tipologia desses comportamentos. A categoria “agressodes”
evidencia um total de 32 ocorréncias, distribuidas por 11 dos 22 alunos. Destacam-se, em
particular, trés alunos com maior frequéncia de episddios: I.T., M.M. e N.P., com cinco
agressoes cada, o que corresponde a quase metade do total registado (15/32 = 47%).
Outros trés alunos (G.G., P.R. e R.X.) apresentaram trés episddios cada, enquanto E.D. e
F.L. somaram duas agressdes. Os restantes trés alunos surgem com apenas uma
ocorréncia, € metade da turma (11 alunos) nao apresentou qualquer registo deste tipo de
comportamento.

De forma semelhante, a categoria “destruicdo de material” apresenta um total de
19 ocorréncias, mas distribuidas por apenas seis alunos, o que evidencia uma maior
concentracdo de comportamentos em alguns elementos especificos da turma. Os alunos
P.R.,R.X. e N.P. destacaram-se com o maior nimero de registos, sendo os dois primeiros
responsaveis por cinco ocorréncias cada e o terceiro por trés. M.M. também apresentou
trés episodios, enquanto G.G. e E.N. registaram dois e um episddio, respetivamente. Os
restantes 16 alunos ndo demonstraram qualquer envolvimento neste tipo de
comportamento.

Relativamente a categoria “insultos”, registaram-se 46 ocorréncias, distribuidas
por nove alunos. Também aqui se verifica uma concentracdo dos episdédios num nimero
restrito de elementos. O aluno N.P. foi o mais reincidente, com seis insultos, seguido de
A.S., ED., G.G., L.T. e M.M., todos com cinco ocorréncias. P.R. ¢ R.X. apresentaram
quatro insultos cada, enquanto .M. somou trés. Os restantes 13 alunos ndo

protagonizaram qualquer episddio desta natureza.
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A categoria “provocagdes” totalizou 36 ocorréncias, também concentradas em
nove alunos. O aluno R.X. destacou-se com seis registos, seguido de E.D., G.G., N.P.,
P.R. e M.S., todos com cinco episoddios cada. I.M. registou trés provocacdes e [.T. somou
dois episodios. A semelhanga do que se verificou nas categorias anteriores, a maioria dos
alunos (13) ndo apresentou qualquer comportamento de provocagao ao longo do periodo
observado.

Por fim, a categoria “discussao” foi a que registou o maior numero de ocorréncias,
com 51 episddios. Este tipo de conflito teve uma distribuicdo mais alargada, estando
presente em 14 dos 22 alunos, o que contrasta com a concentracdo verificada nas
categorias anteriores. Os alunos N.P. e R.X. lideraram o niimero de ocorréncias com seis
episodios cada, seguidos de P.R. e E.D., ambos com cinco. Também se destacaram A.F.
e L.T., com quatro episddios, e A.B., F.L., G.G., L.G., S.C. e M.S., com trés registos cada.
Apenas oito alunos ndo estiveram envolvidos em discussoes.

De forma geral, a analise a tabela de reincidéncias permite concluir que, embora
alguns comportamentos estejam mais disseminados, como € o caso das discussdes, outras
categorias — nomeadamente agressoes, destrui¢do de material, insultos e provocagdes —
mantém-se restringidas a um grupo especifico de alunos, alguns dos quais com
reincidéncia em mais do que uma tipologia de conflito.

A reincidéncia de momentos de conflitos por parte dos mesmos alunos deve-se,
como explicou o professor cooperante, a uma falta de responsabilizacdo das atitudes e
comportamentos por parte das familias, perante o aluno e as suas agdes. Tal facto, vem a
adensar a ideia de que, uma articulacao e sincronia entre a escola e familias, ¢ essencial
para o desenvolvimento e manuten¢do de competéncias sociais basicas, transversais a
todas as areas curriculares existentes e necessarias, futuramente, ao exercicio das suas
fungdes enquanto adulto.

A recolha destes dados foi importante, na medida em que permitiram adaptar
estratégias de intervengdo especificas, direcionando o foco para as causas subjacentes ao
comportamento individual de cada um.

No ambito do primeiro objetivo do estudo — caracterizar os tipos de conflito

mais frequentes entre os alunos em sala de aula — procurou-se compreender ndo so a
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percegdo do professor cooperante sobre a natureza dos conflitos, mas também analisar os
dados recolhidos ao longo da pratica supervisionada.

A este propdsito, a primeira questdo da entrevista procurava explorar a forma
como o docente caracterizava os conflitos entre pares. Segundo o professor cooperante,
“os conflitos sdo verbais e fisicos, incluindo insultos, empurroes e, em situagoes
extremas, tentativas de agressdao com materiais da sala.” Esta perce¢ao ¢ corroborada
pelos dados obtidos através das grelhas de observacgdo e das notas de campo, que indicam
que os conflitos mais recorrentes foram as discussdes verbais (51 ocorréncias), seguidas

de insultos (46), provocacoes (36), agressdes fisicas (32) ¢ destruicao de material (19).

Tabela 9 - Numero de ocorréncias registadas

Tipo de conflito Numero de conflitos
registados

Agressées 32
Destruicdo do material 19
Insultos 46
Discusséo 51
Provocacgées 36
Total 184

As Notas de Campo n.° 8 e n.” 10 (Anexo M) ilustram de forma concreta estas
ocorréncias, destacando episddios de confronto verbal entre grupos e comportamentos
desajustados, frequentemente associados a competicio excessiva entre pares ¢ a
dificuldade em cumprir regras de convivéncia.

A elevada incidéncia de conflitos verbais e fisicos revela um ambiente de tensao
constante, com impacto direto na qualidade das interagdes € no processo de ensino-
aprendizagem. De acordo com Bandura (1977), "os comportamentos agressivos sdo
frequentemente aprendidos por observagado e reforco social”, o que sugere que o meio
social e relacional da turma contribui para a manutengdo de comportamentos disruptivos.
Ja Goleman (1995) salienta que a auséncia de competéncias emocionais como a empatia,

o autocontrolo e a regulacdo emocional tende a intensificar este tipo de comportamentos.
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Desta forma, os dados recolhidos ddo resposta ao primeiro objetivo do estudo,
demonstrando que os conflitos mais frequentes nesta turma se manifestam, sobretudo, de
forma verbal, sendo reflexo de um contexto marcado por fracas competéncias

socioemocionais e por um clima relacional fragil.

7.1.1 Principais Causas dos Conflitos

Tendo em conta o segundo objetivo desta investigaciao — identificar os fatores
que motivam os conflitos —, a segunda questio da entrevista procurou explorar as causas
subjacentes as situacdes de confronto. O professor cooperante identificou que "muitos
conflitos ocorrem apos o intervalo, quando os alunos disputam os primeiros lugares na
fila" e que "a dificuldade em aceitar um 'ndo' e a resisténcia a autoridade sdo fatores
preponderantes". Esta explicagdo articula-se com os dados apresentados na Tabela §,
onde discussdes e provocagdes surgem como as formas mais recorrentes de conflito,
apontando para fragilidades na regulagdo emocional e comportamental dos alunos.

De acordo com Piaget (1973), "o desenvolvimento moral da crianga ocorre em
estagios, passando de uma fase de heteronomia para autonomia, na qual compreende as
regras sociais" (p. 87). Os comportamentos identificados parecem indicar que muitos
alunos ainda se encontram numa fase inicial desse desenvolvimento, na qual a
compreensao e aceitagao das normas sociais esta ainda em construcao, resultando numa
maior resisténcia as regras e a autoridade.

Complementarmente, Kohlberg (1984) propés um modelo de desenvolvimento
moral que expande a teoria de Piaget, considerando que, nas fases iniciais, as criancas
tendem a obedecer por medo de puni¢ao ou pela obteng¢ao de recompensas, demonstrando
pouca internalizag@o de valores sociais mais amplos. Esta perspetiva ajuda a compreender
porque a imposicao de regras externas, sem uma componente reflexiva ou participativa,
pode gerar resisténcia ou oposicao por parte dos alunos.

Além disso, estudos recentes em Psicologia da Educagdo tém sublinhado a
importancia da inteligéncia emocional no contexto escolar. Autores como Goleman
(1995) argumentam que a capacidade de reconhecer, compreender e regular as proprias
emocdes e as dos outros € essencial para um comportamento social adequado. A auséncia

destas competéncias socioemocionais pode explicar ndo s6 a frequéncia dos conflitos,
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mas também a dificuldade dos alunos em lidar com a frustracdo e em respeitar os limites
estabelecidos.

A andlise permite, assim, reconhecer que a origem dos conflitos estd
frequentemente enraizada em fatores de natureza emocional e relacional, sendo crucial o
desenvolvimento de programas educativos que promovam a empatia, a autorregulagio e
a resolugdo de problemas. O confronto entre diferentes referenciais teoricos e os dados
obtidos reforca a necessidade de uma abordagem integrada que valorize tanto a dimensao

cognitiva como a socioemocional no processo de ensino-aprendizagem.

7.1.2. O papel do professor e dos alunos na gestio de conflitos

No ambito do terceiro objetivo do estudo — analisar o papel do professor e
dos alunos na gestao dos conflitos — foram implementadas diversas estratégias com
vista a promoc¢ao da harmonia e da disciplina em sala de aula. A entrevista realizada ao
professor cooperante revelou que, numa fase inicial, foram testadas abordagens como o
uso da aplicagdo ClassDojo, que atribuia pontos positivos e negativos, e um sistema de
cartdes com "vidas", com o intuito de monitorizar o comportamento dos alunos. No
entanto, ambas as estratégias foram abandonadas devido a constrangimentos
identificados, nomeadamente a “falta de compreensdo sobre a perda de pontos e
sabotagem dos cartoes pelos proprios alunos”. Estes dados refletem uma desconexdo
entre a intengdo pedagdgica das estratégias e a forma como estas foram percecionadas
pelos alunos.

Durante o estagio, foram entdo introduzidas duas novas estratégias: o Cartao da
Amizade (Anexo L), associado a trés compromissos (resolu¢do de -conflitos,
apaziguamento e trabalho cooperativo), e o sistema de avaliacdo diaria por cores, que
atribuia uma cor — azul (muito bom), verde (bom), amarelo (suficiente) ou vermelho
(insuficiente) — com base no comportamento adotado durante a atividade e na
qualidade do trabalho realizado (Anexo N). .A aplicacdo do Cartio da Amizade
enfrentou limitacées significativas: embora tenha motivado um grupo reduzido de
alunos, muitos sabotaram os cartdes dos colegas ou demonstraram desinteresse em atingir

0s objetivos, o que levou a reformulagdes ao nivel da recompensa final. As Notas de
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Campo n.” 8 e n.° 9 (Anexo M) ilustram estas dificuldades, relatando episodios de
sabotagem, auséncia de responsabilizacao e resisténcia por parte de varios alunos.

Por outro lado, a estratégia de avaliacdo didria por cores revelou-se eficaz,
tendo sido bem compreendida pelos alunos e incorporada de forma progressiva na
dindmica da turma. Como se verifica na Nota de Campo n.° 9, os alunos demonstraram
esforco em melhorar nao s6 a sua postura, como também a qualidade do trabalho,
com vista a obterem classificagdes mais favoraveis. Este sistema promoveu um maior
nivel de autorregulacio, responsabilizacio individual e motivacio para o
cumprimento das tarefas, tendo um impacto visivel na organizacdo da aula ¢ na
participacao dos alunos.

Embora os dados quantitativos ndo permitam uma analise causal direta, ¢ possivel
constatar que a avaliaciio por cores contribuiu para a regulacio de comportamentos
e melhoria do envolvimento nas atividades, ao passo que o Cartdo da Amizade, apesar
da sua inten¢do formativa, nao produziu os efeitos desejados de forma alargada.

Esta realidade refor¢ca o que defende Vygotsky (1998), ao afirmar que “a
aprendizagem ocorre por meio da interagdo social e da mediagdo pedagogica, sendo
essencial que as estratégias educativas sejam compreendidas pelos alunos” (p. 90).
Como alertam Elias et al. (1997), “estratégias que envolvem apenas puni¢do, sem o
devido reforco positivo, podem aumentar o sentimento de frustragdo e rebeldia nos
alunos” (p. 112), o que justifica a necessidade de metodologias que combinem
responsabilizacdo com reforco positivo.

Autoras como Cefai e Cooper (2010) ¢ Bear (2010) destacam a importancia de
abordagens centradas no desenvolvimento de competéncias socioemocionais, como a
empatia, o didlogo e a resolugdo colaborativa de problemas. A literatura recomenda
metodologias participativas — como o trabalho cooperativo, os circulos de partilha ou
os programas de mediacdo entre pares (Jennings & Greenberg, 2009) — que
promovem a corresponsabilizacdo e fortalecem os lagos interpessoais, contribuindo para
aredugdo efetiva dos conflitos e para a constru¢do de um ambiente de aprendizagem mais

positivo.

7.1.3. Desenvolvimento da autonomia dos alunos na resolucao de conflitos
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No ambito do quarto objetivo do estudo — identificar as praticas pedagogicas
que possam promover o desenvolvimento da autonomia das criancas, na resolucao
de conflitos — procurou-se compreender de que forma as estratégias implementadas em
sala de aula poderiam favorecer a autorregulacdo e a capacidade dos alunos em
resolverem os seus proprios conflitos.

A promocido da autonomia no processo de aprendizagem ¢ apoiada pela teoria
de Vygotsky (1978), que defende a aprendizagem como um processo mediado
socialmente, onde a interagcdo com outros individuos ¢ essencial para o desenvolvimento
das competéncias dos alunos. Como Vygotsky (1978) afirma, “a aprendizagem se da de
forma social, ou seja, ocorre em interagdo com outros, sendo que, com o apoio de pessoas
mais experientes, a crian¢a pode alcancar o que, sozinha, ndo seria capaz de realizar” (p.
85).

Nessa linha, a implementagdo de tarefas em duplas, com pares rotativos
semanalmente, visou estimular vinculos diversificados e ampliar as oportunidades de
interagdo entre os diferentes elementos da turma, o que também ¢ corroborado por
Johnson e Johnson (1999), que destacam que “a aprendizagem cooperativa cria uma
situagdo em que os alunos t€ém de interagir uns com os outros, sendo que essa interagao
fortalece as suas competéncias sociais e contribui para uma maior compreensao entre os
pares” (p. 13).

A andlise dos dados recolhidos revela que, embora tenham sido implementadas
atividades com forte potencial formativo, como conselhos de turma, trabalhos
cooperativos ¢ momentos de autoavaliacio, a autonomia nio se consolidou de forma
consistente entre a maioria dos alunos. A Nota de Campo n.° 9, que documenta o
Conselho de Turma, evidencia uma recetividade mista: os alunos demonstraram
resisténcia a critica no que respeita as tarefas semanais, mas revelaram maior
maturidade e consciéncia critica ao analisarem o seu desempenho no Plano
Individual de Trabalho (PIT).

Por sua vez, as atividades interculturais descritas nas Notas de Campo n.’ 11 e
n.° 12 (Anexo M), que pretendiam estimular a empatia, o respeito pela diversidade e
a construcio de uma identidade coletiva, suscitaram inicialmente interesse e

envolvimento ativo por parte dos alunos. Contudo, durante os momentos de
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apresentacio e partilha de ideias, emergiram rivalidades e desrespeito entre grupos,
originando confrontos verbais e atitudes competitivas, que acabaram por comprometer os
objetivos formativos da atividade. Esta abordagem estd alinhada com a teoria de
Vygotsky (1978), que enfatiza a aprendizagem socialmente mediada, e visa fortalecer os
lagos de convivéncia, estimulando a empatia entre os alunos. Como Vygotsky (1978)
defende, “a aprendizagem da-se de forma social, sendo fundamental para o
desenvolvimento humano o convivio com os outros e a troca de experiéncias” (p. 85).

Paralelamente, como ja supramencionado, foi implementado um cartio da
amizade individual no qual cada aluno se comprometia, ao longo da semana, a cumprir
as regras estabelecidas para o convivio em sala de aula, como mediar ou travar um
conflito, mostrando-se colaborativo, sendo recompensado com uma estrela a cada
compromisso honrado. Esta estratégia encontra resposta na teoria comportamental de
Skinner (1953), que aponta o refor¢o positivo como um dos métodos mais eficazes para
aumentar a frequéncia de comportamentos desejados. Como Skinner (1953) afirma, “o
reforco positivo, como a recompensa, ¢ um dos métodos mais eficazes para aumentar a
frequéncia de comportamentos desejados em um ambiente de aprendizagem” (p. 56).
Dessa forma, o sistema de recompensas utilizado visou motivar os alunos a cumprir as
normas estabelecidas, reforcando os comportamentos desejaveis.

Adicionalmente, os conselhos de turma realizados todas as segundas-feiras
possibilitaram, de maneira democratica, a definicio dos “cargos” de responsabilidade
que cada aluno assumiria, promovendo, assim, a corresponsabilizacdo na gestdo do
ambiente em sala de aula. A corresponsabilizacao dos alunos no processo educativo € um
conceito amplamente discutido na teoria da autodeterminagao, defendida por Deci e Ryan
(1985), que destacam que “a motivagdo intrinseca € 0 compromisso com o processo de
aprendizagem aumentam quando os alunos percebem que tém controle sobre as suas
proprias escolhas e responsabilidades dentro da comunidade escolar” (p. 18). Nesse
sentido, os conselhos de turma promovem a participagdo ativa dos alunos na organizagao
e gestdo da sala de aula, aumentando o seu envolvimento e responsabilidade. Estes
episodios mostram que desenvolver a autonomia dos alunos na escola nio depende
apenas de fazer atividades pontuais. E necessario apostar, de forma continua, no

trabalho das competéncias sociais e emocionais. Criar um ambiente em que os alunos
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se sintam responsaveis, saibam controlar o seu comportamento e respeitar os outros
¢ fundamental para que consigam agir de forma auténoma e resolver conflitos de forma
construtiva.

O Manual para a Promoc¢io de Competéncias Socioemocionais em Meio
Escolar (DGE/DGS, 2015) refor¢a esta perspetiva, afirmando que a integraciao diaria
destas competéncias no plano anual de atividades da escola ¢ fundamental para criar
ambientes educativos saudaveis e prevenir comportamentos disruptivos. As orientacdes
promovem metodologias interativas, participativas e reflexivas, enfatizando a
necessidade de envolvimento continuo dos envolvidos e de um clima escolar regulado e

emocionalmente estruturado.

7.2. Impacto dos Conflitos na Aprendizagem

O professor cooperante afirmou que "os conflitos afetam negativamente o
ambiente de sala de aula, provocando distracdo e comprometendo a relagdo professor-
aluno." Este fendmeno encontra suporte nas investigacdes de Goleman (1995), que
sublinham o papel central da inteligéncia emocional no sucesso académico, afirmando
que "alunos emocionalmente regulados apresentam maior concentragdo e desempenho"
(p. 34). Essa relagdo entre regulacdo emocional e o impacto nos comportamentos dos
alunos foi igualmente observada tanto durante o periodo de pratica participante como no
de observagao nao participante. Durante as fases de pratica participante e de observagao
ndo participante, constatou-se que os comportamentos associados aos conflitos nao
comprometiam apenas o ambiente da sala de aula, mas também afetavam diretamente o
processo de assimilagdo do conhecimento. A repetigdo desses comportamentos em
diferentes contextos revela que os alunos, muitas vezes, nao conseguem modular as suas
emogdes, o que implica uma dificuldade em adaptar-se as normas sociais e as exigéncias
do ambiente escolar. Essa dificuldade foi particularmente evidente nas interacdes
informais, como no recreio, onde as disputas e as provocagdes também afetavam a
dindmica da turma.

Essa constatagdo evidenciou que, apesar da identificagio dos padrdes
comportamentais, as atitudes dos alunos mantiveram-se inalteradas ao longo do periodo

de observacdo, o que motivou uma reflexdo continua e a necessidade de ajustes nas
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estratégias interventivas. De facto, a persisténcia dos comportamentos problematicos,
mesmo apos a implementacao de algumas estratégias, indicava que a abordagem inicial
ndo estava a ser suficientemente eficaz para produzir mudancas duradouras. A
necessidade de ajustes tornou-se evidente, visto que as estratégias implementadas até
entdo pareciam ndo abordar de forma eficaz as raizes emocionais dos conflitos. Como
Trianes (2007) salienta, "ambientes escolares marcados por conflitos constantes
comprometem a aprendizagem dos alunos, pois desviam a atencdo dos contetdos
pedagdgicos e criam um clima de inseguranga" (p. 57).

Assim, surgiu a necessidade de repensar as praticas pedagogicas, de modo a
melhor alinhar as agdes interventivas com os objetivos educacionais e, a0 mesmo tempo,
promover a regulacdo emocional dos alunos e melhorar o ambiente de sala de aula. Este
processo de reflexdo continua e ajustamento da intervencdo ¢ crucial para que as
estratégias possam evoluir de acordo com as necessidades emergentes dos alunos,

criando, assim, um ambiente mais favoravel a aprendizagem e ao desenvolvimento social.
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8.CONCLUSOES
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Depois de apresentados e analisados os dados recolhidos ao longo da investigacao,
¢ agora fundamental tirar conclusdes que permitam responder as duas questdes sobre as
quais incide o estudo e avaliar o alcance dos objetivos especificos definidos. Neste
capitulo, apresentam-se as conclusdes resultantes da andlise de cada objetivo,
contribuindo para uma resposta fundamentada a problematica que motivou este estudo.
Em particular, a discussao concentra-se na eficacia das praticas pedagogicas na mitigagao
dos conflitos, sublinhando o seu contributo para a criagdo de um ambiente de
aprendizagem mais harmonioso e propicio ao desenvolvimento académico.

No que diz respeito ao primeiro objetivo, caracterizar os tipos de conflito mais
frequentes entre os alunos em sala de aula, foi possivel classificar os conflitos observados
segundo a sua natureza e a frequéncia com que se apresentavam. A andlise revelou que,
embora cada conflito possua as suas particularidades, identificaram-se padrdes comuns e
as circunstancias que os tornam mais provaveis. Assim, tornou-se viavel compreender de
forma mais clara a dindmica dos conflitos entre os alunos e quantificar a incidéncia de
cada tipo. De acordo com Piaget (2001), "as interagdes sociais entre as criangas,
especialmente nas primeiras fases de desenvolvimento, frequentemente envolvem
disputas e desafios relacionados a compreensao e aceitagdo das normas sociais" (p. 12).
Dessa forma, a identificagdo dos padrdes de conflito pode proporcionar uma compreensao
mais aprofundada dos fatores que determinam a frequéncia e a natureza dos mesmos.

Relativamente ao segundo objetivo, identificar os fatores que motivam os
conflitos, verificou-se que alguns dos problemas comportamentais resultavam da
imaturidade socio emocional e da falta de mecanismos de autocontrolo. No entanto,
também estavam ligados a uma certa auséncia de empatia entre os alunos, influenciada
tanto pelas suas origens étnicas como pelas dinamicas individuais de personalidade e pelo
proprio perfil da turma. Além disso, era evidente a necessidade de alguns estudantes se
imporem como lideres informais, assumindo um papel central na defini¢do das normas e
comportamentos do grupo. A imaturidade socio emocional e a falta de empatia,
frequentemente observadas em contextos escolares, tém sido identificadas como fatores
determinantes para o surgimento de conflitos. Goleman (2001) afirma que "a capacidade
de entender os sentimentos dos outros e de se conectar emocionalmente com eles € a

chave para relacdes bem-sucedidas" (p. 81), destacando a importancia da empatia para a
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resolugdo pacifica dos conflitos. Além disso, Bandura (2001) argumenta que "os
individuos em contextos de grupo frequentemente procuram formas de afirmar a sua
identidade e controlar o ambiente social ao seu redor, o que pode gerar competicdes e
disputas" (p. 11).

Apesar de a caracterizagdo dos conflitos e a identificacdo dos fatores que os
motivam ndo permitirem, por si sO, o estabelecimento imediato de estratégias de
intervengdo, estes objetivos revelaram-se fundamentais para a definicdo de um plano de
acdo adequado a realidade da turma. A compreensdo da dinamica dos conflitos, dos
padroes identificados e das circunstancias que os potenciam possibilitou a elaboragdo de
estratégias ajustadas ao perfil dos alunos, as suas necessidades especificas e as raizes dos
problemas comportamentais observados. Epstein (2011) sublinha que "o sucesso na
resolu¢do de conflitos depende de uma compreensdo profunda dos contextos e das
relagdes individuais, o que permite que os educadores implementem solugdes mais
eficazes" (p. 156). Assim, a interven¢ao delineada pode ser mais direcionada e eficaz,
respondendo de forma mais precisa aos desafios apresentados no contexto escolar.

No concerne ao terceiro objetivo, analisar o papel do professor e dos proprios
alunos na gestao de conflitos, foi possivel concluir que, no contexto observado, o docente,
na qualidade de mediador, tem a responsabilidade de intervir sempre que os conflitos
surgem entre os alunos, tendo sido necessdario interceder de forma direta em situagdes de
tensdo. No entanto, estas intervengdes acabaram por afetar a relagdo professor-aluno, uma
vez que os discentes manifestaram atitudes de resisténcia a autoridade. Por sua vez, os
alunos revelaram uma capacidade emocional abaixo do expectavel no que concerne a
lidar de forma construtiva com os conflitos. A falta de estratégias eficazes para minimizar
estas situagdes tornou dificil a resolucao pacifica dos desentendimentos, colocando em
questdo a eficicia das abordagens de gestdo de conflitos. Johnson e Johnson (2005)
argumentam que "o papel do docente enquanto mediador € crucial para a resolucao de
conflitos, mas a maneira como ele intervém pode influenciar diretamente a dindmica da
relacdo professor-aluno" (p. 244). Eles ressaltam que uma abordagem inadequada ou
excessivamente autoritdria pode gerar resisténcia dos alunos, tornando o processo de

resolucao de conflitos mais desafiador.
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Por ultimo, para o quarto objetivo identificar as praticas pedagogicas que possam
promover o desenvolvimento da autonomia dos criangas na resolugdo de conflitos, foi
possivel verificar que, apesar de ter sido incentivado o trabalho colaborativo, com o
intuito de fomentar a coopera¢do entre os alunos, permitindo-lhes tomar parte da
iniciativa na resolugdo de problemas coletivos, a incompatibilidade entre os discentes era
tao acentuada que a estratégia colocada em pratica nao surtiu os efeitos pretendidos, ou
seja, mostrou-se incapaz de suprir e mitigar os conflitos existentes. A utilizacao do "cartio
da amizade" teve um efeito oposto ao pretendido, uma vez que os alunos o encararam
como um meio de competicdo entre si. Em vez de promover a cooperagdo e o
reconhecimento mutuo, a atividade tornou-se um espaco de disputa, levando alguns
estudantes a furtar os cartdes dos colegas e a remover as estrelas atribuidas, com o intuito
de assumirem o protagonismo. Este comportamento refor¢ca a tendéncia previamente
identificada na turma de afirmar lideranga e dominio sobre os pares. Dweck (2006)
discute que "a énfase excessiva na competi¢ao pode criar um ambiente onde os alunos
priorizam o status social e a percep¢ao externa em vez de colaborar e aprender juntos" (p.
135). Esta dinamica de competi¢do pode, como foi observado, dificultar a cooperacao e
a resolucao pacifica de conflitos.

Em conclusdo, o desenvolvimento deste estudo foi condicionado por alguns
constrangimentos, nomeadamente o tempo limitado de pratica, que revelou ser
insuficiente para permitir criar uma relacdo mais sélida e afetiva com os alunos, bem
como para a consolidagdo das estratégias de gestao de conflitos previamente delineadas.
Para além disso, o contexto escolar em questdo revelou uma série de problematicas
subjacentes, que ultrapassam a esfera de atuacdo do professor. Muitos dos casos
observados exigiam uma intervencao especializada, algo que evidenciou as limitagdes da
intervengdo em situacdes mais complexas. A falta de uma equipa multidisciplinar, coesa
e articulada, que pudesse dar resposta eficaz as necessidades especificas dos alunos,
traduziu-se também num constrangimento adicional, dificultando a adaptagdo das
metodologias ao perfil diversificado da turma. Epstein (2011) sublinha que "uma
abordagem colaborativa entre os profissionais da educagdo ¢ essencial para enfrentar as
complexidades do contexto escolar e proporcionar um suporte adequado aos alunos" (p.

102). Importa ainda sublinhar que, dada a necessidade de nao causar uma rutura abrupta
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nas rotinas ja estabelecidas pelo professor cooperante, a intervengdo foi limitada pela
necessidade de respetivas permissdes e pela abordagem a curto prazo, o que restringiu as
estratégias aplicadas. Apesar dessas limitagdes, o estudo permitiu identificar areas de
melhoria e deixou claro que, para além da abordagem pedagodgica, a colaboracdo entre
diferentes profissionais da educagdo ¢ essencial para uma gestao de conflitos mais eficaz

e para a promog¢ao do bem-estar e sucesso dos alunos.
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REFLEXAO FINAL
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Deste modo, venho refletir sobre alguns pontos, tais como (i) o contributo da
experiéncia desenvolvida na PES II nos dois ciclos de ensino, (ii) os contributos da
experiéncia no processo de investigacdo para o desenvolvimento de competéncias
profissionais e/ou melhoria dos processos de ensino e aprendizagem, e por ultimo, (iii) a
identificacdo de aspetos significativos para o desenvolvimento pessoal e profissional do
estudante e das dimensdes a melhorar no exercicio da profissdo docente.

Relativamente ao contributo de ambas as Praticas de Ensino Supervisionada,
acredito que o estagio no 2.° CEB, me tenha permitido ter uma perspetiva importante em
relacdo a articulacdo entre as unidades curriculares para o enriquecimento das
aprendizagens. Durante esse periodo, constatei que a integracdo dos diversos conteudos
favorece uma abordagem global do ensino, permitindo aos alunos estabelecer ligacdes
significativas entre os diferentes saberes e promovendo uma aprendizagem mais profunda
e contextualizada. Adicionalmente, observei que a utilizacdo do manual, quando
associada a outros recursos pedagogicos, serve de apoio fundamental a pratica educativa,
complementando e enriquecendo as estratégias de ensino em sala de aula, ao invés de ser
encarada como uma ferramenta exclusiva e insubstituivel.

No concerne a contribuigao do estagio de 1.° CEB, constatei que o papel do
professor reveste-se de elevada importancia, sobretudo pelo extenso niumero de horas
dedicadas a turma. Esta proximidade resulta num contacto direto com as dindmicas
comportamentais dos alunos, o que, em contextos mais dificeis, implica um desgaste
consideravel, tendo o docente de mediar e solucionar conflitos tanto dentro como fora da
sala de aula. Contudo, o regime de monodocéncia revela-se benéfico, na medida em que
permite, regra geral, vinculos mais estreitos com os alunos, facilitando uma abordagem
educativa mais personalizada. Este contacto continuo com os discentes possibilita ainda
um conhecimento mais profundo das suas motivagdes, potencialidades e fragilidades, o
que, por sua vez, possibilita a adequacdo das nossas praticas pedagodgicas as
especificidades de cada um.

Por conseguinte, ambos o0s estdgios proporcionaram-me a oportunidade de
conhecer realidades distintas, permitindo-me compreender como essas diferencas
influenciam ndo s6 o processo de ensino-aprendizagem, mas também a relagdo entre

professor e aluno. As experiéncias vividas em contextos diferentes enriquecem a minha

88



pratica pedagogica, oferecendo-me uma perspetiva mais ampla sobre as dinamicas
escolares e fortalecendo a compreensao da importancia do papel do docente em contextos
variados.

No que diz respeito a investigagdo, ao longo da minha experiéncia profissional e
dos varios anos de contacto com criancas, uma das problematicas que mais se tem
evidenciado e despertado curiosidade prende-se com a gestao de conflitos em contexto
de sala de aula. Importa referir que esta ndo ¢ uma realidade transversal a todos os
contextos, contudo, ao longo dos anos, tem-se tornado um tema de debate recorrente, quer
pela partilha de experiéncias com colegas, quer pelas proprias noticias, que refletem a
crescente preocupagdo com questdes comportamentais, talvez devido a escalada da sua
tipologia nos ultimos tempos.

Foi desta curiosidade que surgiu a investigagdo, permitindo-me analisar os
diferentes tipos de conflitos, compreender as suas origens e relaciona-los com o perfil dos
alunos e os contextos onde ocorrem. Assim, a implementacao ¢ analise de estratégias
direcionadas para a raiz do problema, a reflexdo continua sobre a sua eficacia e a
adaptacdo das mesmas a realidade vivida em sala de aula tornam-se fundamentais. Esta
necessidade de constante reformulacao obriga-nos, enquanto professores, a reinventarmo-
nos diariamente, garantindo que proporcionamos aos nossos alunos aprendizagens
significativas, essenciais para o seu desenvolvimento, tanto a curto como a longo prazo.

A Pratica de Ensino Supervisionada foi uma experiéncia determinante para a
minha evolugdo pessoal. Ao longo deste percurso, desenvolvi uma maior autoconfianga,
aprendendo a lidar com desafios e a tomar decisdes com seguranca. A comunicagao foi
outra drea em que cresci significativamente, tornando-me mais claro e adaptavel na forma
como explico contetidos e interajo com alunos, colegas e encarregados de educagio.

Este periodo também me permitiu refletir constantemente sobre a minha prética,
ajustando estratégias e procurando sempre melhorar. A necessidade de planear aulas,
gerir o tempo e responder a imprevistos ajudou-me a organizar-me melhor e a tornar-me
mais eficiente. Além disso, o contacto direto com diferentes realidades escolares fez-me
desenvolver resiliéncia e capacidade de adaptagdo, essenciais para enfrentar os desafios

do ensino.
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Outro aspeto marcante foi a empatia. Trabalhar com alunos com diferentes perfis
permitiu-me compreender melhor as suas dificuldades e necessidades, tornando-me mais
atento e sensivel a importancia da inclusdo. A responsabilidade que assumi ao longo desta
experiéncia fez com que ganhasse mais autonomia e maturidade, preparando-me para o
futuro enquanto professor.

Profissionalmente, foi fundamental perceber que, enquanto professora, ndo posso
depender apenas de uma unica metodologia, por mais eficaz que esta parega ser. Apesar
dos beneficios que cada abordagem pode ter, nem sempre a sua aplicagdo isolada
responde as necessidades de todos os alunos ou turmas. Cada grupo tem as suas
especificidades, e o verdadeiro desafio estd em adaptar-me a realidade existente,
combinando diferentes estratégias de forma equilibrada. A flexibilidade e a capacidade
de ajustar métodos sdo essenciais para garantir que todos os alunos tém oportunidade de
alcancar metas e adquirir aprendizagens de forma significativa.

No final, percebo que a PES nao s6 me ajudou a crescer profissionalmente, mas
também a evoluir enquanto pessoa, tornando-me mais confiante e consciente do impacto

que um professor pode ter na vida dos seus alunos.
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Guiao da Entrevista — Professor Cooperante

Objetivos Gerais

1. Compreender as concegoes e praticas do professor cooperante relativamente a
promogdo da convivéncia escolar e a gestdo construtiva de conflitos no contexto

educativo.

2. Analisar o impacto da atuag¢do docente na dinamica relacional entre os alunos e
identificar os principais desafios enfrentados na mediagdo de conflitos em
ambiente escolar.

Bloco de
Informacoes

A. Legitimagao
da entrevista e
motivagao da
entrevistada

Objetivos Especificos

Propor uma abordagem que incentivasse a
reflexao do respondente sobre os temas

propostos;

Topicos

Formulacao de
questoes

Na impossibilidade de
realizacdo da entrevista
presencial com o
professor cooperante,
devido a contratempos
de ordem pessoal e
indisponibilidade de
agenda por parte do
mesmo, optou-se pela
aplicacdo de um
questiondrio escrito.
As questoes
apresentadas seguiram
integralmente o guido
de entrevista
previamente elaborado
(ver Anexo), de forma
a garantir a coeréncia
metodologica e a
recolha da informagao
relevante para os
objetivos do estudo.
Esta opcao permitiu,
ainda assim, obter
respostas significativas
e alinhadas com a
finalidade investigativa
proposta.
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B. Concecgoes
sobre a educagdo
para a
convivéncia e
para a gestao
construtiva das
conflitualidades

C. Impacto da
sua pratica nas
criangas e
dificuldades
sentidas

D. Encerramento
da entrevista

Explorar as concegdes
do entrevistado sobre
convivéncia escolar;
Conhecer as suas
ideias sobre gestao de
conflitos na sala de
aula.

Compreender as
percecdes do
entrevistado sobre o
impacto da sua
atuacao;

Identificar
dificuldades
enfrentadas na gestao
de conflitos.

Agradecer a
colaboragdo do
entrevistado;

Dar oportunidade para
observagoes ou
comentarios
adicionais por escrito.

Educagao para a
convivéncia;
Gestao construtiva
de conflitos;

Papel da escola e
do professor na
promocgao de um
ambiente positivo.

Consequéncias
dos conflitos no
processo de
aprendizagem;
Desafios na
implementagdo de
estratégias de
gestao de
conflitos.

Agradecimento;
Possibilidade de
deixar
comentarios
adicionais;
Disponibilidade
futura para
esclarecimentos.

Quais sao, na sua
opinido, as principais
causas dos conflitos?
Como promove a
convivéncia pacifica
entre os alunos?
Qual considera ser o
papel do professor na
prevencgao e resolucao
de conflitos?

Como ¢ que os
conflitos impactam a
aprendizagem dos
alunos?

Quais tém sido as
maiores dificuldades
que enfrenta na gestao
de conflitos?

Que estratégias
considera mais
eficazes?

Agradeco a sua
colaboragao e
disponibilidade para
responder a este
questionario.

Caso deseje
acrescentar algum
comentario ou reflexdo
adicional sobre os
temas abordados,
podera fazé-lo.
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Grelha de Analise de Conteudo — Entrevista ao

Professor Cooperante

Esta grelha apresenta uma andlise das respostas fornecidas pelo professor cooperante,

com base nas questdes formuladas no guido de entrevista. A categorizagdo permite

identificar padrdoes de discurso e principais dimensdes referidas relativamente aos

conflitos interpessoais em contexto escolar.

Questio Categoria

Subcategoria

Unidade de Registo

Principal

1 Tipo de conflito

) Causas dos
conflitos

3 Estratégias usadas

Impacto do conflito
na aprendizagem

Medidas
preventivas

Verbal e fisico
Destruigao de
material
Apos intervalo

Rejeicao do 'ndo’

Aplicagdes

Regras e castigos

Ambiente educativo

Gestao de tempo

Relagdo professor-
aluno

Mais adultos

Turma reduzida em
dimensao

“Os conflitos sdo verbais. (...)
tentam agredir-se com o0s
materiais.”

“Os alunos escondiam os cartdes
dos colegas, apagavam as vidas
uns dos outros e acabaram por
estragar o cartdo.”

“Querem ser os primeiros na fila.”
“Os alunos ndo gostam de ouvir o
nao e nao gostam de ser
contrariados.”

“Comecei por utilizar a
ClassDojo.”

“Foram tentadas também a escrita
das regras da sala de aula, porém
esta estratégia também nao
resultou...”

“O ambiente ndo € propicio a
aprendizagem, pois os alunos
ficam bastante agitados...”

“O tempo que ¢ perdido a resolver
o conflito...”

“A relagdo entre professor e
alunos acaba por se deteriorar...”
“Uma das medidas poderia ser
uma maior presenca de adultos...”
“Uma turma mais reduzida.”
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Casos especificos

Promocgao da
empatia

Mudanga
organizacional

Alunos sinalizados

Contacto com EE

Historias e curtas-
metragens

Assembleia de Turma

Organizacao da sala

“Alguns destes alunos foram
sinalizados ao servigo de
psicologia...”

“As conversas com 0s
encarregados de educagdo sao
bastante frequentes.”

“Trabalhar através de historias e
curtas-metragens...”

“A Assembleia de Turma e o
Diério de Turma foram
instrumentos para trabalhar estas
competéncias.”

“Acredito que sim. O meu modelo
de trabalho assenta muito na
liberdade...”
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Nota de Campon.2 1

Data Hora | Contexto Descricao Inferéncias
Por volta das 10h, a turma
dirigiu-se para o intervalo,
como habitual. No entanto,
um dos alunos permaneceu
na sala, recusando-se a sair.
Enquanto os restantes
colegas ja se encontravam
no recreio, o aluno em s
- . Este episodio
questdo comegou a circular | .
ilustra uma
pelo espaco da sala com N
h ) situacdo de
uma atitude ostensiva, 0pOsicio
olhando diretamente para o posi¢
passiva com
professor com um ar
) tragos de
provocador e superior. ~
provocagao
O professor, que se .
. consciente,
encontrava a organizar
alguns materiais, notou a destacando o
(10.04.2024) | 10h Sala & » NOTOU ¢ desafio que
postura do aluno e dirigiu-se
certos
a ele com calma,
. : comportamentos
convidando-o a juntar-se aos \
g colocam a
colegas no exterior. O aluno, ~
. gestao
manteve o contacto visual . .
emocional e a
com o professor e de forma i
autoridade
desafiante respondeu que .
<~ . pedagogica em
ndo saia, continuando a
contexto de sala
andar lentamente pela sala,
. de aula.
ignorando a proposta do
adulto.
A cada nova tentativa de
comunicagao, o aluno reagia
com siléncio e uma
expressao de desdém, como
que a testar os limites da
autoridade do professor.
Nota de Campo n.° 2
Data Hora | Contexto Descri¢ao Inferéncias
Durante a manha do mesmo | A agitacdo do
dia, observei um episddio de | aluno que
(10.04.2024) | 10h40 Sala conflito entre dois alunos, ficou na sala
cuja origem nao foi de aula,

imediatamente percetivel. A

podera ter se
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certa altura, ambos ja se
encontravam em confronto
verbal, com gestos
agressivos e gritos, num
crescendo de tensao que
rapidamente captou a atengao
do professor.

O confronto evoluiu de
forma subita e descontrolada,
sendo necessaria uma
intervencao rapida. Um dos
alunos foi prontamente
retirado da sala como medida
para cessar o conflito e
proteger o bem-estar dos
presentes. Esta a¢do permitiu
interromper a escalada da
agressividade, mas nao
resolveu por completo a
instabilidade emocional no
espago.

O aluno que permaneceu na
sala revelou sinais claros de
agitacdo: caminhava de um
lado para o outro,
murmurando frases
desconexas, com dificuldade
em manter a calma ou
regressar a atividade
proposta.

dado pela
inexisténcia de
uma conversa,
onde se
proporcionasse
aresolucdo do
conflito

Nota de Campo n.’ 3

Data

Hora

Contexto

Descri¢ao

Inferéncias

(10.04.2024)

11h

Sala

Durante uma atividade
individual na sala, uma aluna
aproximou-se da colega e,
sem qualquer troca verbal
prévia, dobrou de forma
brusca o caderno que esta
utilizava. A acao foi
claramente intencional e
provocatoria, interrompendo
o trabalho da colega e

A falta de
importancia
dada ao
conflito que se
gerou, deu asas
a continuacao
do mesmo.
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gerando um imediato
momento de tensao.

A aluna lesada reagiu com
indignag¢do, gritando com a
colega. Seguiu-se uma
discussdo acesa, com
acusacgoes e palavras duras
trocadas entre ambas. O
confronto verbal prolongou-
se por largos minutos,
mesmo apos a intervengao
inicial do professor. O tom
emocional da discussao
intensificou-se até que uma
das alunas, visivelmente
abalada, comegou a chorar.

Nota de Campo n.’ 4

(11.04.2024)

imediato, visivelmente
incomodada, enquanto o
agressor manteve uma
expressao neutra, como se a
acao tivesse sido algo banal
ou rotineiro. O professor, ao
perceber o sucedido,
interveio de forma imediata,
afastando o aluno agressor
do grupo e conduzindo-o a
um espago mais reservado
dentro da sala.

Data Hora | Contexto Descricao Inferéncias
Durante o decorrer de uma g
. . Este episodio
atividade livre na sala, um N -
s . nao foi isolado.
aluno agrediu fisicamente
Segundo os
um colega, sem que i
. registos ¢ a
houvesse qualquer motivo ~
. observacao
aparente ou desentendimento | .
L. e, direta, o
prévio identificavel. O
. mesmo aluno
comportamento surgiu de tem
forma repentina, apanhando
apresentado,
tanto o colega como o
de forma
restante grupo de surpresa.
A vitima afastou-se de recorrente,
9h30 Sala atitudes

agressivas em
sala de aula,
muitas vezes
sem
provocagao
evidente, o que
dificulta a
convivéncia e
0 bem-estar
dos colegas.
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Num tom sereno mas
assertivo, o docente
procurou conversar com o

aluno sobre o impacto do seu

comportamento, tentando
sensibiliza-lo para as
consequéncias das suas
acgoes. No entanto, o aluno

qualquer sinal de

manteve-se indiferente, ndo
reagindo emocionalmente a
conversa e sem demonstrar

arrependimento.
Nota de Campo n.’ 5

Data Hora | Contexto Descricao Inferéncias
Durante um momento | Importa referir que o
de transicao entre aluno em questdo é
atividades, um aluno autista, e que
foi repreendido por se | apresenta por vezes
encontrar a mexer no respostas emocionais
computador do exacerbadas a
professor, sem estimulos que, para
autorizagao. A outros, poderiam
repreensao, embora parecer neutros. A
feita de forma calma e | situagdo foi gerida com
orientadora, contenc¢do emocional
desencadeou uma por parte da equipa,
reagao intensa por procurando manter a

10h30 Sala parte do aluno. estabilidade do grupo,

(11.04.2024)

Em poucos segundos, o
aluno comecgou a atirar
objetos que se
encontravam em cima
da mesa, atingindo
alguns dos colegas
proximos. Além disso,
manifestou
comportamentos
destrutivos,
danificando materiais
da sala com evidente
agitacao emocional. O

mesmo apods a saida do
aluno.

Este episddio reforca a
importancia de
estratégias
diferenciadas de
intervengao, adaptadas
as necessidades
especificas de cada
criancga, assim como da
colaboragdo entre os
docentes e os técnicos
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ambiente tornou-se
cadtico e exigiu a
interrupgdo imediata
da atividade em curso.
Face a intensidade do
episédio, e
considerando o
histdrico do aluno, o
professor solicitou a
presenca da psicéloga
da escola, que
prontamente se
deslocou a sala. O
aluno foi retirado com
o0 acompanhamento da
técnica, de forma a
garantir a sua
seguranca e a dos
restantes colegas.

especializados no
acompanhamento de
alunos com
perturbacoes do
neurodesenvolvimento.

Nota de Campo n.’ 6

(15.04.2024)

provocagdes ao colega,
recorrendo a pequenos

ombro, insultos

provocatdrias, como
mostrar a lingua.

de desconforto e
tentativas do colega de

gestos como encostos de

sussurrados e até caretas

Apesar de varios olhares

Data Hora | Contexto Descricdo Inferéncias
Durante o decorrer da De acordo com
manha, observei um observagdes
comportamento anteriores, esta
recorrente por parte de implicancia
um aluno em relagdo a um | dirigida a este
colega. Sem qualquer colega em
motivo aparente ou particular tem
conflito prévio sido constante, o
identificavel, o aluno em gue exige um

9h20 Sala guestdo dirigia constantes | acompanhamento

mais proximo e
persistente. A
situacdo alerta
para a
importancia de
identificar
padrdes de
perseguicao
silenciosa entre

se | pares, muitas
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afastar ou ignorar, o
comportamento persistiu
ao longo do tempo. Foi
necessario intervir,
afastando o aluno
“agressor” do espaco
comum, e conversando
com ele individualmente
sobre a inadequacdo da
sua atitude.

Durante a conversa, o
aluno demonstrou pouco
envolvimento emocional,
nao reconhecendo a
gravidade das suas ag¢oes e
mantendo uma postura de
indiferenca. Mesmo apds
o afastamento, continuava
a trocar olhares
provocatodrios e a tentar
captar a atencdo do colega
de forma intencional,
revelando que a
intervengdo ndo produziu
um impacto imediato no

vezes
normalizados ou
negligenciados,
mas que
interferem
diretamente no
bem-estar
emocional dos
alunos
envolvidos.

comportamento.
Nota de Campo n.’ 7
Data Hora | Contexto Descricao Inferéncias
Durante um momento de Este episddio
trabalho individual, um dos | reforca a
alunos tentou cortar a folha | necessidade de
de um colega utilizando estratégias
uma tesoura, sem qualquer | consistentes de
tipo de aviso ou contencao e
11h Sala P ¢

(15.04.2024)

autorizacao. A agao foi
rapida e inesperada,
causando alarme imediato,
tanto na vitima como nos
colegas préximos. Embora
ndo tenha havido contacto

autorregulagao,
especialmente
em momentos
de
impulsividade
subita. A
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direto com o corpo do
colega, o gesto foi
interpretado como uma
tentativa de agressao, pelo
seu carater invasivo e
impulsivo.

O professor interveio de
imediato, afastando o aluno
para uma cadeira isolada
com o objetivo de o ajudar a
refletir sobre o ocorrido. No
entanto, a reacdo do aluno a
intervencao foi de revolta.
Sentiu-se injusticado pela
separacao, verbalizou com
raiva e comegou a gritar
repetidamente,
aumentando o tom de voz a
cada momento.

Num estado de clara
desregulacdao emocional, o
aluno passou a desferir
murros contra um armario
da sala, demonstrando
grande frustracdo e
incapacidade de se acalmar
autonomamente. Foi
necessario retira-lo da sala
com o apoio da equipa
pedagdgica, de forma a
preservar a seguranga dos
colegas e permitir que o
aluno recuperasse o
controlo emocional num
espaco mais resguardado.

intervencgao
precoce,
combinada
com apoio
emocional
especializado, é
essencial para
garantir a
seguranga e o
equilibrio no
contexto
escolar.
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Grelha de observagao

Conflitos em sala de aula
Data: 10/04/2024
Origem { motivo Tipo de conflito Agdo do alunols) | Eswratégia adoptada
Falta de cumprimento das
reqras (n3o obdeceu ao

O professor manteve a

Neste caso a passividade

do professor, pode ter
pedido do professor para sair Entre professor alune  |Falta de respeitofintimidagde] calma, insistindo na saida | Persisténcia em pernamecer na salade aula | levado 3 persisténciae ao
dasaula de aula, parao do alunoda salade aula comportamento
recreio) desajustado do aluno
A agitag3o do aluno que
Agressdeslisicas, N ficounasalade aula,
- Apesar da auséncia de um dos alunos, o outro -
- recorrendo aumavassowra,| Um dos alunos foiretirado : poderater se dado pela
Desconhecido Entre pares : manteve-se agitado, pernamecendo PR ks
pontapeando o material da dasala 5 ; iniesténcia de uma
levantado até a aula terminar
sala conversa, onde se
proporcionasse aresolugio
; Afalta de importancia dada
A alunalesada aritoucom a : ;
Uma das alunas dobrouo : . i O conflito manteve-se, comuma das alunas a|  ao conflito que se gerou,
Entre pares colega, discutindo por NZo observado . - 2
caderno dacolega . chorar. deu asas 3 continuagio do
largos minutos.
mesmo.
Data: 11104/2024
Afastamento do aluno . -
" o 0 aluno mostrou-se indiferente perante a 0 zluno em espeficio
: R e agressor”, conversando gty
Sem motivo aparente Entre pares Agress3o eintimidagio conversa de sensibilizag3o por pante do apresenta constantemente
com ele sobre o seu 5 ;
docente atitudes agressivas sem
compontamento 1
mostrar arrependimento
0 aluno foi repreendido por Agressdo e destruigdo do | Solicitou-se & psicologa da
estar amexer no computador Ambos material, atirando objetos | escola que viesse buscar o | O aluno foi retirado de imediato da sala de aula 0 aluno & autista
do professor a0s colegas aluno
Data: 12/04/2024
- o - = = Visita de estudo
Data: 15/04/2024
" Afastamento do aluno )
Provocagdes constantes | % 5 Existe por parte do aluno
. ; agressor’, conversando 0 aluno mantém o mesmo comportamento, | ., - oL i
Sem motivo aparente Entre pares [encosto de ombro, insultos, agressor” umaimplicancia
: com ele sobre o seu mesmop estando afastado
lingua de fora) constante com este colega.
comportamento
Um dos alunos com uma E Colocou-se o aluno
tesoura tentou cortar afolha niepaes afastado numa cadeira a 0 aluno sentiu-se injustigado e comegou a | O aluno teve de serretirado
de um colega Tentativa de agressio refletir aritar dando murros 3 um armario dasalade aula

Resultados observados @
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Beincidéncia no conflito [periodo de observaciol

Nome

Bgreszdes

[lestruicao do materi

Inzultos

Dizcuzsan

Frovocacdes

Bine

Dizzato

Anna Liz

fruana

Bryan
Eli

Epifania

F atima

Gongala

lzzac T,

lzzac M.

|zabella

Leonarda

Lourenga

Lunah

Miguel

Mavleen

Pedro

Rafael

Santiago

[lartim

Erica

TOTAL

Motas

Oz conflitas esistentes na sua grande maioria quando, eram entre pares,

envaleeram o prafeszar titular.

Sendo um aluno autista o Miguel regra geral nunca inicia um conflito. Reage de forma
agressiva e explosiva quando & provocado

Em parte . oz conflitos provocados pela aluno, foram contra o docente.

= tipos de conflitos em que o Martim esta enwalvida, foram sempre contra o docente,
varios conflitos, ndo sendo estes conmegados por ela. & aluna apresenta uma grave
défice coanitiva, apresentando um dizandstico de diferente idade mental emrelacio &
idade real.
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M.M.
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.M.
I.T.
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F.L
E.A.
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A.S.
A.B.
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E.N.
M.S.
S.C.
R.X.
P.R.
N.P.
M.M.
L.G.
L.R.

L.V.

G.G.

F.L.
E.A.
E.D.
B.A.
AF.
AR.
A.S.

A.B.

o

Reincidéncias - Insultos

N
w
D

v
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E.N.

M.S.

S.C.

R.X.

P.R.

N.P.

M.M.

L.G.

L.R.

L.V.

G.G.

F.L

E.A.

E.D.

B.A.

A.F.

AR.

AS.

A.B.

o

Reincidéncias - Destrui¢ao de Material

3]
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E.N.

M.S.

S.C.

R.X.

P.R.

N.P.

M.M.

L.G.

L.R.

L.V.

G.G.

F.L.

E.A.

E.D.

B.A.

ALF.

AR.

AS.

A.B.

o

Reincidéncias - Provocagoes
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TIPOLOGIA DE CONFLITOS REGISTADOS

mAgressdes  mDestruicdo do material mInsultos mDiscussdo  mProvocagGes

131



Anexo L

132



133



Anexo M

134



Nota de Campo n.° 8

Data Hora Contexto
(09.05.2024) 10h30 — 12h15 Sala de aula e espacos
exteriores
Descricao Inferéncias

Durante o periodo da manha, foi
implementada uma atividade em grupo
com o objetivo de promover o trabalho
colaborativo e motivar os alunos para a
aprendizagem. A turma foi dividida em
trés grupos, tendo cada grupo recebido
orientagdes especificas para a realizagao
de uma tarefa exploratoria. De forma
geral, os alunos mostraram-se
entusiasmados com a proposta,
participando ativamente na execugao da
tarefa e demonstrando envolvimento nos
momentos de discussdo em grupo.
Contudo, no decorrer da atividade,
observou-se um aumento do espirito
competitivo entre alguns elementos dos
diferentes grupos. Esta competitividade
desmedida levou ao surgimento de
conflitos verbais, tanto entre grupos
como no interior dos proprios grupos,
gerando situagdes de tensdo. Em dois dos
grupos, alguns alunos abandonaram
momentaneamente a atividade,
afastando-se do local de trabalho e
circulando por espagos da escola sem
autorizacdo, o que comprometeu o
desenvolvimento da tarefa. Apesar das
tentativas de mediagao por parte dos
docentes, nem todos os alunos
conseguiram retomar a concentragao € o
foco proposto inicialmente.

A atividade revelou um forte
envolvimento inicial dos alunos,
evidenciando o potencial motivador das
tarefas colaborativas. No entanto, a forma
como foi vivida a dinamica de grupo e a
competitividade entre pares destacou a
necessidade de refor¢ar competéncias de
autorregulagdo emocional e resolucao de
conflitos. A dificuldade em lidar com a
frustracdo e em aceitar o erro em
contexto coletivo afetou o ambiente de
trabalho e comprometeu, em parte, a
eficacia da atividade. Este episodio
sublinha a importancia de estabelecer
regras claras de cooperagdo e de trabalhar
previamente aspetos comportamentais e
relacionais, de modo a garantir que o
trabalho em grupo se desenvolve num
clima de respeito, inclusdo e
corresponsabilizacao.
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Nota de Campo n.° 9

Data Hora

Contexto

(10.05.2024)

14h30 — 15h15

Sala de aula — Conselho de
Turma / Avaliagcdo semanal

Descricao

Inferéncias

Durante o Conselho de Turma, realizado
no periodo da tarde, foram abordadas
questdes relativas ao desempenho dos
alunos nas tarefas semanais e a sua
participacao no PIT. A sessao iniciou-se
com a leitura do diario de turma ¢ a
revisao dos compromissos assumidos. Ao
ser feito o balango das tarefas semanais,
alguns alunos demonstraram resisténcia
em reconhecer a sua falta de
compromisso, entrando em confronto
verbal com os docentes, contestando a
avaliacdo que lhes foi atribuida.

Por outro lado, no momento de avaliagao
da prestacao no PIT, a turma mostrou-se
mais recetiva, revelando capacidade de
autorreflexdo e andlise critica sobre o seu
desempenho. Este contraste evidenciou
diferentes niveis de maturidade consoante
os contextos de avaliacao abordados.

Este episodio ilustra a dificuldade que
alguns alunos ainda apresentam na
aceitacao da critica e no reconhecimento
das suas responsabilidades. A resisténcia
a heteroavaliagdo e o confronto com os
docentes demonstram fragilidades ao
nivel da autorregulacao emocional e da
capacidade de lidar com o feedback
negativo. Em contrapartida, a analise
consciente do desempenho no PIT revela
que, quando envolvida num processo
mais autonomo e autorreflexivo, a turma
consegue demonstrar maior maturidade e
sentido critico. Este tipo de atividade
reforca a importancia de praticas de
avaliacao formativa e partilhada na
construgdo da autonomia ¢ da
responsabilidade dos alunos.
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Nota de Campo n.° 10

Data Hora Contexto
(14.05.2024) 14h30 — 15h30 Sala de aula — Cidadania
Descricao Inferéncias

A atividade teve lugar no ambito da
disciplina de Cidadania e consistiu na
simulagdo de um sorteio de profissdes.
Cada aluno retirou aleatoriamente um
papel de um saco, no qual se encontrava
escrita uma profissdo. Posteriormente, os
alunos foram convidados a refletir sobre
a importancia da profissao que lhes
calhou e a apresentar argumentos perante
a turma, defendendo a sua relevancia na
sociedade.

Os alunos demonstraram bastante
entusiasmo ao longo da atividade,
participando ativamente e revelando
criatividade e sentido critico na
construcdo dos seus argumentos. A
maioria foi capaz de apresentar
justificagdes coerentes, relacionando as
profissdes com o bem-estar coletivo e o
funcionamento da sociedade. No entanto,
um grupo de alunos interferiu
negativamente durante as apresentacdes
dos colegas, utilizando linguagem
inapropriada para contrariar os
argumentos expostos. Essa atitude gerou
momentos de tensdo, afetando a fluidez e
o respeito no decorrer da atividade. Foi
necessaria a intervencao do professor
para reorientar a participagao e
restabelecer um clima de respeito.

A atividade revelou-se eficaz na
promogao de competéncias de
argumentagao, empatia e valorizacao das
diferentes profissoes, contribuindo para o
desenvolvimento da consciéncia civica. O
entusiasmo geral da turma evidenciou o
potencial da metodologia utilizada para
fomentar o pensamento critico e a
expressao oral. No entanto, os episddios
de desrespeito verbal demonstram que
ainda ¢ necessario investir no refor¢o das
regras de convivéncia € no
desenvolvimento de competéncias
socioemocionais, como a escuta ativa € o
respeito pela opinido alheia. A
interven¢do docente foi fundamental para
reequilibrar a dindmica do grupo e
garantir a continuidade da atividade em
ambiente construtivo.
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Nota de Campo n.° 11

Data Hora Contexto
Sala de aula — Cidadania /
(17.05.2024) 16h30 — 17h30 Multiculturalidade
Descrigao Inferéncias

No ambito da valorizagao da
multiculturalidade presente na turma, foi
realizada uma atividade em que cada
aluno, com o apoio da sua familia, trouxe
uma breve apresentagao individual sobre
um prato tipico do seu pais de origem ou
dos seus familiares. A atividade teve
como principal objetivo promover o
respeito pela diversidade cultural e
fortalecer os lagos entre os alunos,
criando oportunidades de partilha e
conhecimento mutuo. Face aos conflitos
anteriormente observados na turma, esta
proposta visou também fomentar a
empatia e a valorizagdo das origens dos
colegas, criando um ambiente mais
inclusivo e colaborativo.

Durante a sessao, apesar de alguns
constrangimentos pontuais causados por
desrespeito as regras da sala de aula por
parte de alguns alunos, a atividade
decorreu de forma positiva. A maioria dos
alunos demonstrou interesse genuino nas
apresentacdes dos colegas e reagiu com
curiosidade e entusiasmo a diversidade
gastronomica apresentada. Alguns alunos
partilharam experiéncias pessoais ligadas
aos pratos apresentados, o que contribuiu
para momentos de aproximagao e
valorizagao mutua.

A atividade revelou-se pertinente no
contexto da turma, uma vez que permitiu
reforcar o reconhecimento das diferentes
culturas presentes e incentivar a escuta e
o respeito. O envolvimento familiar
contribuiu para reforcar o vinculo entre
escola e comunidade, promovendo a
partilha de valores e tradi¢cdes. Apesar
dos comportamentos desajustados
observados em alguns momentos, a
dinamica geral foi positiva e potenciou
interacdes mais empaticas e construtivas
entre os alunos. Esta iniciativa
demonstrou que o reconhecimento das
identidades culturais individuais pode ser
uma via eficaz para prevenir conflitos e
promover um maior sentido de pertenca
no grupo.
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Nota de Campo n.° 12

Data Hora

Contexto

(Semana de 20 a
24.05.2024)

(Horério das aulas de
Estudo do Meio)

Sala de aula — Estudo do
Meio / Cidadania

Descrigao

Inferéncias

Durante a semana de 20 a 24 de maio, foi
proposto a turma um trabalho de grupo no
ambito das aulas de Estudo do Meio, com
ligacdo a area da Cidadania. Os grupos
foram organizados tendo em conta a
nacionalidade de origem dos alunos ou dos
seus familiares. O objetivo principal da
atividade foi dar a conhecer a turma
curiosidades e aspetos culturais dos paises
representados, promovendo o respeito ¢ a
valorizacao da diversidade presente no
grupo. A atividade visava também, face aos
conflitos frequentes e a evidente falta de
empatia entre alguns alunos, incentivar a
cooperagao entre pares com origens
semelhantes e fomentar a aceitacao das
diferengas culturais como fator de unido e
nao de separacao.

Durante a preparagao do trabalho, os alunos
demonstraram entusiasmo, empenho ¢
cooperacao, participando ativamente na
recolha e organizagdo da informacgao.
Contudo, no momento das apresentacdes,
surgiram rivalidades entre alguns grupos,
com discursos comparativos € competitivos
entre nacionalidades. Essa atitude
desencadeou debates acalorados entre os
alunos e, em alguns casos, trocas de insultos,
0 que exigiu a intervencao dos professores

A atividade revelou-se pertinente do
ponto de vista pedagdgico e social, na
medida em que proporcionou um
espaco de visibilidade e valorizacao
das identidades culturais presentes na
turma. Apesar do envolvimento
positivo durante a fase de execugao, o
momento de apresentacdo evidenciou
a persisténcia de atitudes intolerantes
e a dificuldade em lidar com a
diferencga sem recorrer a comparagao
ou ao conflito. Este episodio
demonstrou a importancia de reforcar
o trabalho continuo em torno da
empatia, da escuta ativa e do respeito
mutuo. Atividades interculturais,
quando bem orientadas, tém o
potencial de promover ambientes mais
inclusivos, mas também exigem
acompanhamento constante para
prevenir manifestacdes de preconceito
ou competicao negativa.
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para restaurar um clima de respeito e
contengao.
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Anexo N
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Registos narrativos de episodios relevantes

No inicio da intervengao pedagogica, foi implementada a estratégia do 'Cartao da
Amizade', com o objetivo de promover comportamentos positivos no seio do grupo-
turma. Este cartdo incluia trés compromissos principais: a resolu¢ao de conflitos, o
apaziguamento de situagdes conflituosas e o incentivo ao trabalho cooperativo. Cada
aluno tinha como meta alcangar cinco estrelas por compromisso, sendo-lhes atribuida
uma recompensa no final do ano letivo. Embora inicialmente se tenha pensado numa
recompensa coletiva, em articulagdo com o professor cooperante decidiu-se pela
atribuicao individual, considerando que nem todos os alunos demonstrariam o mesmo
nivel de empenho e compromisso. Apesar do entusiasmo inicial, apenas um grupo
reduzido de alunos se envolveu ativamente, demonstrando esfor¢o continuo. Contudo,
registaram-se episddios de sabotagem por parte de alguns colegas, que, perante o
sucesso alheio, tentaram prejudicar os cartdes daqueles que cumpriam os objetivos

definidos.

Face a persisténcia de comportamentos desregulados e a ineficdcia das estratégias
anteriormente implementadas, decidiu-se introduzir um novo sistema de avaliacdo
diaria, aplicado em todas as tarefas desenvolvidas em sala de aula. Este sistema recorria
ao uso de cores, associando-as ndao apenas ao desempenho na tarefa, mas também a
postura adotada durante a sua execugdo. As cores utilizadas foram: azul (muito bom),
verde (bom), amarelo (suficiente) e vermelho (insuficiente). A intengdo era reforcar
comportamentos positivos e incentivar a autorregulagao dos alunos, promovendo uma

maior responsabiliza¢do individual e coletiva.

Quadro de Estratégias Implementadas

Estratégia Adotada Objetivo Desfecho
Cartao da Amizade (com 3 | Promover comportamentos | Aderéncia limitada. Grupo
compromissos: resolver, cooperativos, resolugao reduzido demonstrou
apaziguar e cooperar) empenho, mas sabotagens
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pacifica de conflitos e o

espirito de equipa.

internas prejudicaram o

processo.

Avaliacao diaria com
sistema de cores (azul,

verde, amarelo, vermelho)

Fomentar a
autorregulacdo, o respeito
pelas regras e a melhoria
da postura e do

desempenho.

Mostrou-se mais eficaz na
responsabilizacao
individual, mas com
impacto limitado na
resolucdo dos conflitos

existentes.
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