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RESUMO

A presente investigacdo insere-se no relatorio de projeto do Mestrado
em Educacgdo Especial - Dominio Cognitivo e Motor e enquadra-se no
ambito da educacdo inclusiva, destacando desta forma, a necessidade
de préticas pedagdgicas que valorizem a diversidade e promovam o
desenvolvimento integral de todos os alunos, em particular dos jovens
com Perturbacdo do Desenvolvimento Intelectual (PID)*. Neste
contexto, o estudo centra-se na promocdo das competéncias
socioemocionais, reconhecidas como fundamentais para a autonomia,
0 bem-estar e a integracdo social destes alunos. Partindo do
enguadramento teérico do modelo de Social and Emotional Learning
(SEL), que organiza as competéncias socioemocionais em cinco
dominios — autoconsciéncia, autorregulagdo, consciéncia social,
competéncias de relacionamento e tomada de decisdo responsavel —,
esta investigacdo explora o potencial da Expressdo Dramaética/Teatro
enquanto estratégia pedagodgica promotora dessas competéncias.
Considerando as dificuldades frequentemente apresentadas pelos
alunos com Dificuldades Intelectuais e de Desenvolvimento (DID) ao
nivel da comunicagdo, interacdo social e regulacdo emocional, a
utilizacdo de metodologias ativas e artisticas revela-se particularmente
pertinente. O estudo desenvolve-se através de uma abordagem de
investigacdo-acao, assente num estudo de caso realizado com um grupo
de jovens integrados no ensino publico e abrangidos por Programas
Educativos Individuais, ao abrigo do Decreto-Lei n.° 54/2018. A
intervencdo pedagdgica, implementada como &rea substitutiva do
curriculo, baseou-se em atividades de expressdo dramatica, incluindo
jogos draméticos, improvisacdo e dramatizagdo, visando a promogédo
intencional das competéncias socioemocionais. Os resultados obtidos
evidenciam contributos positivos da intervencdo ao nivel do
desenvolvimento socioemocional dos participantes, reforcando o papel
da expressdo dramética como instrumento facilitador da aprendizagem

e da inclusdo. O estudo sublinha ainda a importancia da integracéo das



artes no curriculo como estratégia para a construcdo de praticas
educativas flexiveis e significativas. Embora se reconhecam limitacoes
inerentes ao contexto e a natureza do estudo, conclui-se que a Expressédo
Dramaética/Teatro enquanto estratégia educativa constitui uma
ferramenta pedagdgica eficaz na promocdo das competéncias
socioemocionais em alunos com Dificuldades Intelectuais e de
Desenvolvimento, contribuindo para o seu desenvolvimento global e

para a concretizacdo de uma escola verdadeiramente inclusiva.

Palavras chave

Educacdo Inclusiva; Expressdo Dramaética/Teatro; Competéncias
Socioemocionais; Dificuldades Intelectuais e de Desenvolvimento.

* O termo Perturbacéo do Desenvolvimento Intelectual (PID) foi substituido, ao longo de todo o Relatério de Projeto,
pelo termo Dificuldades Intelectuais e de Desenvolvimento (DID), por esta ser a terminologia mais frequentemente

utilizada na investigacéo académica e no contexto educativo atual.



ABSTRACT

[This research is part of the project report for the Master’s degree in
Special Education — Cognitive-Motor Domain and is framed within
inclusive education, thereby highlighting the need for pedagogical
practices that value diversity and promote the holistic development of
all students, particularly young people with Intellectual and
Developmental Disorder (IDD)*. In this context, the study focuses on
the promotion of socio-emotional skills, recognized as fundamental for
the autonomy, well-being, and social integration of these students.
Based on the theoretical framework of the Social and Emotional
Learning (SEL) model, which organizes socio-emotional skills into five
domains — self-awareness, self-regulation, social awareness,
relationship skills, and responsible decision-making — this research
explores the potential of Dramatic Expression/Theatre as a pedagogical
strategy to foster these competencies.Considering the difficulties often
experienced by students with Intellectual Developmental Disorder in
communication, social interaction, and emotional regulation, the use of
active and artistic methodologies proves particularly relevant. The
study is developed through an action-research approach, based on a case
study carried out with a group of young people enrolled in public
education and covered by Individualized Education Programs, under
Decree-Law no. 54/2018. The pedagogical intervention, implemented
as a substitute curricular area, was based on dramatic expression
activities, including drama games, improvisation, and dramatization,
aiming at the intentional promotion of socio-emotional skills. The
results obtained show positive contributions of the intervention in the
socio-emotional development of the participants, reinforcing the role of
dramatic expression as a facilitating tool for learning and inclusion. The
study also highlights the importance of integrating the arts into the

curriculum as a strategy for building flexible and meaningful



educational practices. Although limitations inherent to the context and
nature of the study are acknowledged, it is concluded that Dramatic
Expression/Theatre as an educational strategy constitutes an effective
pedagogical tool in promoting socio-emotional skills in students with
Intellectual and Developmental Disabilities, contributing to their

overall development and to the realization of a truly inclusive school.]

Keywords

[Inclusive Education; Dramatic Expression/Theatre; Socio-
emotional Skills; Intellectual and Developmental Disabilities.]

* Throughout the Project Report, the term Intellectual Developmental Disorder (IDD) has been replaced by the term
Intellectual and Developmental Disabilities (IDD), as this is the terminology most frequently used in academic research

and the current educational context.
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INTRODUCAO

A educacdo inclusiva assume, na atualidade, um papel central na promocéo de préaticas
pedagdgicas que respeitem a diversidade e respondam as necessidades especificas de
todos os alunos. No caso dos alunos com Dificuldades Intelectuais e de Desenvolvimento
(DID), torna-se fundamental implementar estratégias educativas que favorecam, ndo
apenas 0 desenvolvimento académico, mas também as competéncias socioemocionais
(CSE), essenciais para a autonomia, o bem-estar e a integracao social. Neste contexto, a
Expressdo Dramatica/Teatro emerge como uma ferramenta pedagogica privilegiada, pelo
seu potencial de promover a expressdo emocional, as relagdes intra e interpessoais e as

competéncias cognitivas.

A relevancia deste estudo fundamenta-se no crescente reconhecimento da importancia
das CSE no ambito do modelo de Social and Emotional Learning (SEL), amplamente
desenvolvido pelo Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning
(CASEL). Este modelo organiza as CSE em cinco dominios fundamentais:
autoconsciéncia, autorregulacdo, consciéncia social, competéncias de relacionamento e
tomada de decisdo responsavel. Estas competéncias assumem particular relevancia no
caso de alunos com DID, que frequentemente apresentam dificuldades ao nivel da

comunicacéo, da interacdo social e da regulacdo emocional.

Este projeto de investigacdo, que surge no ambito do Mestrado em Educagédo Especial —
Domino Cognitivo-Motor, apresenta os resultados de uma intervencdo em Expressao
Dramatica/Teatro desenvolvida junto de um grupo de jovens com DID integrados em
contexto educativo (numa escola da rede publica) e a cumprir um Programa Educativo
Individual (PEI), ao abrigo do Decreto-Lei (DL) 54/2018, de 6 de julho. Implementada
como area substitutiva nos seus planos curriculares, esta intervencéo assenta na utilizacédo
de estratégias como jogos dramaticos, improvisagdo e dramatizacdo, com o objetivo de
promover CSE especificas do modelo SEL, atraves de experiéncias de aprendizagem
ativas, participativas e significativas. Para a concretizagéo deste objetivo geral, definiram-
se 0s seguintes objetivos especificos: (i) identificar praticas promotoras de CSE através
da expressdo dramatica; (ii) desenvolver um projeto/programa com base na promogao das
CSE especificas do SEL; e (iii) analisar os contributos do projeto/programa de expressdo

dramatica no desenvolvimento dessas competéncias.



Na procura de dar resposta a questdo orientadora deste estudo, recorremos, na primeira
parte do trabalho - Enquadramento Tedrico -, a perspetiva evolutiva do conceito de DID
e suas implicacgdes na aprendizagem, partindo depois para o conceito de Escola Inclusiva,
associado ao modelo multinivel e a flexibilidade e autonomia curricular (com a analise
do enquadramento legal subjacente — DL 54/2018 e DL 55/2018, de 6 de julho, e
principios de base, segundo o Desenho Universal de Aprendizagem (DUA). Ainda neste
capitulo inicial, e no contexto do curriculo como realidade dindmica, abordamos a
importancia de definir planos curriculares significativos para alunos a cumprir PEIs,
destacando as potencialidades da Arte na Educacdo e da Expressdo Dramatica/Teatro
enquanto area de educacdo. Finalmente, mergulhamos na educacdo emocional, com

destaque para o modelo SEL, abordando as CSE e o0 seu impacto nos adolescentes.

O capitulo 1l — Metologia de Investigacdo — corresponde ao percurso da investigacao-
acao assente num estudo de caso, com a apresentacdo da questdo de investigacdo, 0s
objetivos do estudo, o contexto, a caracterizacdo dos participantes, as dindmicas e agoes
estratégicas do programa/projeto de Expressdo Dramatica/Teatro delineado, bem como

os instrumentos e técnicas de recolha e analise de dados.

No terceiro capitulo, procede-se a apresentacédo e discussdo dos resultados obtidos, com
base na andlise dos dados recolhidos, culminando nas conclusdes do estudo, onde seréo
também referidas as limitacdes sentidas.



CAPITULO | - ENQUADRAMENTO TEORICO

1.1. DIFICULDADES INTELECTUAIS E DE DESENVOLVIMENTO

Considerando a relevancia do conhecimento teorico sobre as Dificuldades Intelectuais e
de Desenvolvimento (DID) para este estudo, € importante examinar a evolucdo e a
caracterizagdo deste conceito, 0 que nos permitira compreender melhor essa condicéao e

suas implicacdes na aprendizagem.

O estudo da deficiéncia mental/intelectual — atualmente designada como Dificuldades
Intelectuais e de Desenvolvimento (DID) — tem conhecido uma evolugdo significativa,
acompanhando mudancas cientificas, conceptuais e sociais. Como sintetizam Coll et al.
(2004), o conceito, a andlise e as praticas associadas a esta condi¢do sofreram profundas
transformacdes ao longo do tempo. Podem, assim, identificar-se trés fases principais.
Numa primeira fase, no final do século XIX, destacam-se as experiéncias pedagdgico-
terapéuticas de autores como Itard, Séguin e Montessori, centradas numa perspetiva
médico-pedagogica (Morato & Santos, 2002). Numa segunda fase, emergem as
abordagens psicométricas, impulsionadas pela introducdo Escala de Binet-Simon (1905),
desenvolvida por Alfred Binet e Théodore Simon, que permitiu avaliar o quociente de
inteligéncia (QI) e classificar os individuos em diferentes niveis de deficiéncia. Nesta
fase, embora ja se reconhecesse a influéncia do meio, predominava uma visdo centrada
nos fatores biolégicos. Numa terceira fase, consolida-se uma mudanca de paradigma, com
a adocdo de uma perspetiva multidimensional, que integra fatores individuais, sociais e
contextuais (Silva & Coelho, 2014).

No plano conceptual, a definicdo desta condicdo tornou-se progressivamente mais
abrangente e contextualizada. Um marco importante neste processo foi a proposta da
American Association on Intellectual and Developmental Disabilities (AAIDD), entéo
designada American Association on Mental Retardation (AAMR), em 1992, que
ultrapassa uma perspetiva centrada exclusivamente no QI, ao integrar simultaneamente
limitacbes no funcionamento intelectual e no comportamento adaptativo (Luckasson et
al., 2002, citado em Alonso & Bermejo, 2013).

Nesta linha conceptual, com a publicacéo do Diagnostic and Statistical Manual of Mental
Disorders (DSM) IV-TR (American Psychiatric Association [APA], 2002) , a dificuldade
3



entdo designada como deficiéncia mental era definida sobretudo com base em critérios
psicométricos, sendo o quociente de inteligéncia QI um elemento central para o
diagndstico. Exigia-se um QI igual ou inferior a cerca de 70, acompanhado de défices no
funcionamento adaptativo em pelo menos duas areas do quotidiano, como comunicacao,
autonomia ou competéncias sociais, com inicio antes dos 18 anos. A gravidade da
perturbacdo era classificada essencialmente com base no valor do QI, dividindo-se em
leve, moderada, grave e profunda.

A evolucdo conceptual conduziu a adogdo de terminologias mais inclusivas e menos
estigmatizantes. Neste contexto, a partir de 2007, emerge o termo Dificuldade Intelectual
e Desenvolvimental (DID), promovido pela AAIDD, que procura refletir a natureza
multidimensional desta condi¢cdo e valorizar a interagdo entre o individuo e o seu
contexto. Esta perspetiva é consolidada na definicdo de 2010, que reforca a ideia de que
a deficiéncia intelectual deve ser compreendida a luz de multiplas dimensdes, incluindo,
ndo apenas as limitagdes no funcionamento intelectual e no comportamento adaptativo,

mas também os fatores contextuais e 0s apoios necessarios ao individuo.

Na mesma linha de evolucdo conceptual, 0 DSM-5 (American Psychiatric Association
[APA], 2013) e 0 DSM-5-TR (APA, 2023) introduzem a designacéo de Perturbacdo do
Desenvolvimento Intelectual (PDI), substituindo terminologias anteriores e alinhando-se
com uma perspetiva mais funcional e menos centrada no défice/medidas de QI. Nesta
abordagem, a PDI € definida como uma perturbacdo com inicio durante o periodo de
desenvolvimento, caracterizada por défices no funcionamento intelectual e no
comportamento adaptativo/autonomia nos dominios conceptual, social e pratico. O
diagndstico baseia-se em trés critérios: (A) défices nas funcdes intelectuais, como
raciocinio, resolucdo de problemas e pensamento abstrato, confirmados por avaliacdo
clinica e testes estandardizados; (B) défices no funcionamento adaptativo que
comprometem a autonomia e a responsabilidade social; e (C) inicio dos défices durante o
periodo de desenvolvimento, até aos 18 anos. Os diferentes niveis de gravidade (ligeiro,
moderado, grave, profundo) sdo definidos de acordo com o funcionamento/
comportamento adaptativo, o qual determina o nivel de apoios necessarios (Palha et al.,
2016).

Défices no funcionamento/comportamento adaptativo, de acordo com 0 DSM-5 e DSM-
5-TR, consistem no modo como o sujeito apresenta padrdes de independéncia pessoal e

4



de responsabilidade social, quando comparado com outros sujeitos do seu grupo etario e
de origem sociocultural similar. O funcionamento adaptativo manifesta-se em trés
dominios: conceptual, social e pratico. O dominio conceptual envolve competéncias ao
nivel da memdria, da linguagem, da leitura, da escrita e do raciocinio matematico,
resolucdo de problemas, entre outros. O dominio social envolve, entre outros aspectos, a
consciéncia dos pensamentos, 0s sentimentos e as experiéncias dos outros, a empatia, as
competéncias de comunicacdo interpessoal, a capacidade de estabelecer amizades e
analise social. O dominio pratico, entre outros, envolve a aprendizagem e auto-
monitorizacdo em diferentes contextos de vida, incluindo cuidados pessoais,
responsabilidades laborais, gestdo do dinheiro, lazer, auto-monitorizacdo do
comportamento, organizagéo de tarefas escolares e laborais. Factores como a capacidade
intelectual, educacdo, motivacdo, socializacdo, caracteristicas de personalidade,
oportunidade profissional/vocacional, experiéncia cultural, e coexisténcia de condicdes
meédicas gerais ou perturbacGes mentais influenciam o funcionamento/comportamento
adaptativo (Palha et al., 2016).

Em 2024, a American Association on Intellectual and Developmental Disabilities
(AAIDD) define a Dificuldade Intelectual e de Desenvolvimento como uma condicao
caracterizada por limitacdes significativas no funcionamento intelectual e no
comportamento adaptativo, com origem durante o periodo de desenvolvimento,
atualmente considerado até aos 22 anos de idade (AAIDD, 2024).

Em sintese, a evolucdo do conceito reflete a passagem de uma visao centrada no défice
para uma abordagem ecoldgica e funcional, orientada para a compreensdo global do
individuo e para a promocdo da sua qualidade de vida e inclusdo social (Alonso &
Bermejo, 2013).

1.1.1 AS IMPLICACOES DAS DID NA APRENDIZAGEM

De acordo com o DSM-5 (APA, 2013), as DID caracterizam-se por um conjunto de
limitagdes significativas no funcionamento intelectual e adaptativo, com impacto direto
nos processos de aprendizagem. Estes défices manifestam-se em diferentes dominios
cognitivos, nomeadamente ao nivel da memoria, atencdo, linguagem e fungdes
executivas, condicionando a aquisicdo e aplicacdo de conhecimentos em contextos

académicos e funcionais.



Neste sentido, as dificuldades de aprendizagem associadas as DID decorrem, em grande
medida, das limitacdes ao nivel do processamento da informacdo, da capacidade de
abstracdo e da generalizagdo de conhecimentos. Fonseca (1984) refere que aprendizagens
simbolicas, como a leitura, a escrita e o calculo, implicam processos cognitivos
complexos, o que explica as dificuldades frequentemente observadas em individuos com
DID. Segundo o autor, estas dificuldades podem estar relacionadas com problemas nos
processos de equivaléncia e converséo da informacao, ou seja, na capacidade de transferir
e integrar dados entre diferentes sistemas sensoriais. Estas limitacdes interferem
diretamente na aprendizagem de competéncias académicas fundamentais. A escrita, por
exemplo, exige a integracdo simultanea de diferentes modalidades — visual (grafemas),
auditiva (fonemas) e cinestésica (movimentos graficos) — sendo esta articulagdo

frequentemente comprometida em individuos com DID.

Também a leitura, segundo Johnson e Myklebust (1967, citados por Fonseca, 1984), exige
o dominio de quatro niveis: (i) percecdo, relativa a discriminacdo de estimulos graféticos
e fonéticos; (ii) imagem, que envolve a associacdo grafema-fonema; (iii) simbolizacéo,
correspondente a leitura de palavras e compreensdo de significados; e (iv)
conceptualizacdo, que inclui capacidades de interpretacdo, inferéncia e pensamento
critico. Sendo a aprendizagem um processo sequencial e interdependente, qualquer
dificuldade num destes niveis pode comprometer o desenvolvimento dos niveis

subsequentes, o que ocorre frequentemente em individuos com DID.

As causas da DID variam em func¢éo do grau de gravidade. Nos casos moderados, graves
e profundos, estdo frequentemente associadas a lesGes neuroldgicas ou fatores bioldgicos.
Por outro lado, nos casos ligeiros, podem estar relacionadas com fatores ambientais e
contextuais, o que reforca a importancia de intervencdes precoces e da qualidade do meio

educativo e social.

De forma geral, os individuos com DID apresentam limitacdes ao nivel da linguagem, do
desenvolvimento motor e do funcionamento socioemocional. No dominio da linguagem,
podem verificar-se dificuldades na articulacdo, compreensdo e expressdo verbal,
podendo, em alguns casos, existir auséncia de linguagem funcional. No dominio motor,
podem ocorrer alteragdes morfologicas, perturbacdes do ténus muscular e atrasos no
desenvolvimento psicomotor. No plano socioemocional, sdo frequentes dificuldades de

regulacdo emocional, instabilidade comportamental, baixa iniciativa e dificuldades de



interacdo social. Em alguns casos, podem surgir comportamentos disruptivos como forma
de compensacéo das dificuldades comunicativas, 0 que aumenta a vulnerabilidade destes

individuos em contextos sociais.

De um modo geral, as DID caracterizam-se por dificuldades de adaptacdo social,
vocabulario limitado, lentidao de resposta, dificuldades de abstracao e generalizacdo, bem

como fraca autonomia e organizagéo das aprendizagens.

Vieira e Pereira (2003, citando Brown, 1989) identificam seis principais caracteristicas
das dificuldades de aprendizagem em alunos com DID: tendéncia para adquirir menos
competéncias, o que implica a necessidade de selecionar objetivos funcionais e
significativos; necessidade de mais tempo e repeticdo para consolidar aprendizagens;
maior propensdo para 0 esquecimento, exigindo estratégias de reforco continuo;
dificuldades na generalizacdo de conhecimentos para diferentes contextos; limitacdes na
realizacdo de tarefas complexas, beneficiando da sua decomposicdo em etapas mais

simples; e dificuldades ao nivel da sintese e integracéo da informacéo.

Neste sentido, Lacerda (2000) defende que a intervencdo educativa deve privilegiar
aprendizagens concretas, funcionais e contextualizadas, ajustadas aos interesses e
necessidades dos alunos. De acordo com esta perspetiva, torna-se fundamental
desenvolver atividades motivadoras e significativas, promover a aprendizagem em
contextos reais, facilitar a generalizagdo de competéncias e estruturar as tarefas de forma
progressiva, de modo a prevenir situacdes de insucesso. O papel do professor assume,
assim, uma importancia central, devendo este planear préaticas pedagdgicas diferenciadas,
flexiveis e ajustadas ao perfil de cada aluno, em articulagdo com outros profissionais e

com a familia.

Considerando o perfil dos alunos em estudo neste projeto, segundo o0 DSM-5 (APA,
2015), que prevé 4 niveis de gravidade (ligeiro, moderado, grave e profundo) em fungéo
do comportamento adaptativo (o qual determina o nivel de apoios necessarios), estes
enquadram-se no nivel de gravidade ligeiro. Neste nivel, observam-se dificuldades nos
trés dominios fundamentais do funcionamento adaptativo. No dominio conceptual,
evidenciam-se limitagGes na aquisicdo de competéncias académicas, como a leitura, a
escrita e o calculo, bem como dificuldades ao nivel do pensamento abstrato e das fungdes

executivas. No dominio social, é frequente verificar-se alguma imaturidade nas



interacdes, associada a dificuldades na compreensao de normas sociais e na regulacdo do
comportamento. Por sua vez, no dominio pratico, embora os individuos revelem
autonomia nas atividades bésicas do quotidiano, necessitam frequentemente de apoio na

realizacéo de tarefas mais complexas da vida diaria (Palha et al., 2016).

Atendendo a este quadro de dificuldades, a escola desempenha um papel essencial ndo
apenas na aprendizagem académica, mas também na socializacdo, no desenvolvimento
pessoal e na preparacdo para a vida ativa, contribuindo para a incluséo e autonomia dos

alunos com DID.

1.2. ESCOLA INCLUSIVA

O DL 54/2018 produziu efeitos a partir do ano letivo 2018-2019 e assenta na prioridade
governativa da educacdo inclusiva, promovendo a criacdo de uma escola onde todos os
alunos possam aprender, valorizando a diversidade e adequando o0s processos de ensino,
de modo a favorecer o desenvolvimento das suas potencialidades e a plena incluséo
social. A semelhanca do anterior DL 3/2008, o DL 54/2008 destina-se “aos agrupamentos
de escolas e escolas ndo agrupadas, as escolas profissionais e aos estabelecimentos de
ensino do pré-escolar, basico e secundario das redes privada, cooperativa e solidaria”
(Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, art.? 1.°). Neste sentido, 0 governo propos-se dar
mais autonomia as escolas, acreditando no potencial dos seus profissionais e no papel
fundamental que o docente de educacao especial tem nas equipas educativas, para que as
escolas possam identificar as barreiras a aprendizagem dos seus alunos e,
consequentemente, definir estratégias e proceder a adequacdo curricular (Decreto-Lei n.°
54/2018). O processo de adequacdo curricular deseja que a educacdo responda as
potencialidades, expetativas e necessidades de todos e de cada aluno, promovendo assim
a equidade (Decreto-Lei n.° 54/2018).

De acordo com o DL 54/2018, de 6 de julho, no seu artigo 3.°, os principios orientadores
da educacéo inclusiva séo: a educabilidade universal (todos os alunos tém capacidade de
aprendizagem); a equidade (todos os alunos tém 0 acesso aos apoios Necessarios para
atingir o potencial de aprendizagem); a inclusdo (participacdo ativa nos mesmos
contextos); a personalizacdo (educacgéo centrada nos interesses e capacidades do aluno);
a flexibilidade (adaptar o curriculo e 0 meio escolar); a autodeterminacéo (atender aos

interesses do aluno, promovendo a autonomia pessoal); o envolvimento parental (direito
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e dever dos pais no envolvimento do processo educativo); e a interferéncia minima

(intervir apenas o necessario ao desenvolvimento pleno do aluno).

Uma alteracdo significativa com a aprovacdo do DL 54/2018 diz respeito as linhas de
atuacdo para a inclusdo, cujo objetivo é nortear a escola para um processo de mudanca
cultural, organizacional e operacional, baseado no modelo de intervengdo multinivel, que
engloba medidas universais (MU), medidas seletivas (MS) e medidas adicionais (MA) de
suporte a aprendizagem e a incluséo, cabendo as escolas definirem as mesmas (Decreto-
Lei n.°54/2018, artigo 5.°). A aplicacdo de uma intervencdo multinivel assenta no modelo
pedagdgico Desenho Universal de Aprendizagem (DUA), o qual teve a sua origem na
arquitetura e no principio da “acessibilidade para todos”, reunindo igualmente contributos
das neurociéncias. Segundo o Center for Applied Special Technology (CAST, 2018), é
indispensavel ter em consideracdo que a aprendizagem é um processo multifacetado
distribuido por trés redes cerebrais primarias que se interrelacionam: a) as redes de
reconhecimento, especializadas na recolha e na analise da informac&o e relacionadas com
0 modo como cada um de nés identifica e categoriza o que V&, 0 que ouve e 0 que sente;
b) as redes estratégicas, especializadas nas tarefas de planeamento e de realizacdo de
acoes, relacionadas com a forma como se organizam e se expressam as ideias e 0 que se
aprende; c) as redes afetivas, especializadas na avaliacdo e no estabelecimento de
prioridades, relacionadas com o interesse pelo que se passa a nossa volta. A relacdo
estabelecida entre estas trés redes de aprendizagem € distinta de individuo para individuo,
pois cada ser é Unico no que diz respeito a capacidades, necessidades e preferéncias.
Assim, o envolvimento destas 3 redes neuronais influencia a forma como cada aluno pode
ser ensinado, da mesma forma que a organizacdo do ambiente de aprendizagem pode

constituir um elemento de sucesso ou uma barreira a aprendizagem.

O DUA (CAST, 2018) assume-se assim como um veiculo facilitador da flexibilidade e
diferenciacéo pedagdgica, pressupondo: conhecer os alunos (avaliar os seus interesses e
competéncias), considerar o curriculo (definir competéncias e objetivos de aprendizagem,
bem como os contelidos e conceitos a apresentar); criar expetativas altas (clarificar o que
poderdo aprender os alunos mais proficientes e planificar estratégias e acomodacdes
necessarias para alguns alunos); prever diversas atividades e tarefas (recorrer na
apresentacdo e exploracdo de conceitos e conteddos a diversos meios, materiais e
metodologias significativas para os alunos) e diversificar mecanismos de avaliagdo

(prever vérias formas e materiais para o0s alunos demonstrarem o que aprenderam).



De acordo com o DL 54/2018, as MU constituem o primeiro nivel de intervencéo e
destinam-se a todos os alunos: (a) diferenciacdo pedagdgica; (b) acomodacgdes
curriculares; (c) enriquecimento curricular; (d) promocao do comportamento pré-social;
(e) intervencdo com foco académico ou comportamental em pequenos grupos (Decreto-
Lei n.° 54/2018, art. 8.°). Assentam em praticas pedagdgicas de diferenciacdo e
flexibilizacdo, que permitem ajustar o ensino as necessidades e ritmos de aprendizagem
de cada crianca ou jovem. Incluem estratégias como a diversificacdo de metodologias, 0
apoio tutorial, o trabalho colaborativo entre docentes, a gestdo diferenciada do curriculo
e a promocao de competéncias socioemocionais (CSE). Estas medidas tém, portanto, uma
funcdo preventiva e promotora de sucesso escolar, garantindo a participacdo plena de
todos no processo educativo.

As MS aplicam-se aos alunos que, apesar de beneficiarem das medidas universais,
continuam a evidenciar dificuldades significativas ao nivel da aprendizagem e da
participacdo. Estas medidas implicam uma intervengdo mais direcionada e estruturada,
podendo ser desenvolvidas em pequeno grupo ou individualmente, com maior
acompanhamento por parte dos docentes ou de técnicos especializados, sendo a sua
implementacdo fundamentada num Relatério Técnico-Pedagogico (RTP). Neste nivel
incluem-se, entre outras, as seguintes medidas: (a) percursos curriculares diferenciados;
(b) adaptagdes curriculares ndo significativas, que podem implicar ajustamentos na
sequencializacdo de objetivos e conteudos, bem como a definicdo de objetivos
intermédios, sem comprometer as aprendizagens essenciais; (c) apoio psicopedagdgico;
(d) antecipacdo e reforco das aprendizagens; e (e) apoio tutorial (Decreto-Lei n.°
54/2018, art.° 9.9).

Por sua vez, as MA destinam-se a alunos cujas dificuldades se revelam persistentes e
muito acentuadas, exigindo intervencgdes intensivas e altamente especializadas, podendo
implicar a utilizacdo de tecnologias de apoio, bem como apoios especificos ao nivel da
comunicacéo, cogni¢do, autonomia e atividades da vida diaria. De acordo com 0 mesmo
DL, neste nivel incluem-se as seguintes medidas: (a) frequéncia do ano de escolaridade
por disciplinas; (b) adaptagdes curriculares significativas, que implicam alteragdes as
aprendizagens previstas nos documentos curriculares, com definicdo de objetivos
centrados na autonomia, no desenvolvimento pessoal e no relacionamento interpessoal;

(c) plano individual de transicao; (d) desenvolvimento de metodologias e estrateégias de
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ensino estruturado; e (e) desenvolvimento de competéncias de autonomia pessoal e social
(Decreto-Lei n.° 54/2018, art.° 10.°).

A implementacgéo destas MA prevé a intervencdo do docente de educacéo especial como
elemento central, devendo ser operacionalizada com os recursos humanos e materiais da
escola, privilegiando, sempre que possivel, o contexto de sala de aula, podendo, contudo,
recorrer a recursos adicionais. PressupGe igualmente a elaboracdo de um RTP e, no caso
da aplicacdo de adaptacdes curriculares significativas, a elaboracéo de um PEI, que deve
incluir, entre outros aspetos, a identificacdo da carga letiva, dos produtos de apoio e das

estratégias de transicao entre ciclos (Decreto-lei n.° 54/2018, art.® 24.9).

O Plano Individual de Transicdo (PIT) é elaborado sempre que o aluno tenha um PEI e
esteja a trés anos do término da escolaridade obrigatoria, constituindo um instrumento de

apoio a transicao para a vida pds-escolar (Decreto-Lei n.° 54/2018, artigo 25.°).

Importa ainda referir que, para além destes documentos, pode ser elaborado o Plano de
Saude Individual (PSI), no @mbito do Programa Nacional de Saude Escolar (PNSE)
(Direcdo-Geral da Saude, 2015), destinado a criangas e jovens com necessidades de satde
especiais, isto é, situacGes de salde fisica ou mental com impacto significativo na

funcionalidade e no processo de aprendizagem (Decreto-Lei n.° 54/2018, art.? 2.°).

No que concerne a progressdo destes alunos, sempre que estes estejam abrangidos por
MU ou MS, a progressédo realiza-se nos termos da lei e, por outro lado, se estivermos
perante MA, efetua-se consoante o definido no RTP e no PEI (Decreto-Lei n.° 54/2018,
artigo 29.9).

Em qualquer nivel de intervengdo — MU, MS ou MA — o aluno pode beneficiar de
adaptacdes no processo de avaliagdo, de acordo com o referido DL (Decreto-Lei n.°
54/2018, art.° 28.°). Entre estas incluem-se: (a) a diversificacdo dos instrumentos de
avaliacdo (por exemplo, inquéritos, entrevistas ou registos audio e video); (b) a
disponibilizag&o de enunciados em formatos acessiveis (como formato digital ou Daisy),
permitindo, em situacdes especificas, a utilizacdo de tecnologias de apoio, como
programas de sintese de voz; (c) a utilizacdo de produtos de apoio; (d) a concessdo de
tempo suplementar para a realizacdo das provas; (e) a transcricdo de respostas,
nomeadamente em casos de dificuldades ao nivel da escrita (disgrafia); e (f) a leitura dos

enunciados, quando se verificam limitagOes significativas na fluéncia e compreenséo
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leitora. Algumas destas adaptacdes podem igualmente ser aplicadas em contexto de

avaliacdo externa (Decreto-Lei n.° 54/2018, art.® 28.9).

Dentro dos recursos especificos de apoio a aprendizagem e a inclusdo, salientam-se 0s
recursos humanos, englobando os docentes de educacdo especial, 0s técnicos
especializados e 0s assistentes operacionais; 0s recursos organizacionais, como a Equipa
Multidisciplinar de Apoio a Educacéo Inclusiva (EMAEI), o Centro de Apoio para a
Aprendizagem e a Inclusdo (CAAI), as escolas de referéncia e os centros de recursos de
tecnologias de informacdo e comunicacao para a educacéo especial (CRTIC); e, por fim,
0s recursos da comunidade, que abrangem as Equipas Locais de Intervencdo Precoce, as
equipas de saude escolar, as Comissdes de Protecdo de Criangas e Jovens (CPCJ), os
Centros de Recursos para a Inclusdo (CRI), bem como outras instituicdes e servigos da
comunidade (Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, art.° 11.°).

Relativamente ao papel da equipa multidisciplinar EMAEI, formada por elementos
permanentes e elementos variaveis, passa por definir, monitorizar e avaliar as medidas de
suporte a aprendizagem necessarias para cada aluno, reforcando a participacao dos pais,

técnicos, docentes e do proprio aluno neste processo (Decreto-lei n.° 54/2018, artigo 12.°).

Em suma, o DL 54/2018 trouxe um desafio acrescido para as escolas, ao incentivar uma
mudanga na forma como encaram os alunos e respondem as suas diferentes necessidades,
afastando-se da l6gica de que a intervencdo depende da categorizacdo. Este diploma nédo
elimina a identificacdo de necessidades, mas abandona a sua utilizagdo como critério para
acesso a medidas, privilegiando uma abordagem centrada nas respostas educativas.
Comparativamente a documentos anteriores, deixa de assentar em sistemas rigidos de
categorizacdo, como o de Necessidades Educativas Especiais, passando a propor um
continuum de medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo, mobilizando, sempre que
necessario, recursos das areas da saude, formacdo profissional e seguranca social
(Decreto-Lei n.° 54/2018; Diregdo-Geral da Educacéo, 2018).

Em termos tedricos, este modelo de organizacdo pedagodgica encontra fundamento no
paradigma da educacéo inclusiva adotado pelas institui¢cbes internacionais Organizacao
das NagOes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO, 2017) e
Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE, 2019), que

defendem a escola como espaco de acolhimento e valorizagéo da diversidade, reforgando
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a ideia de que a inclus@o ndo se centra apenas em grupos especificos, mas é um principio
organizador de todo o sistema educativo. A implementacdo do DL 54/2018 conduziu a
criacdo de modelos curriculares flexiveis, @ monitorizacdo e avaliacdo sistemética das
intervencdes, ao dialogo dos docentes com os Encarregados de Educacéao (EE), definindo
medidas de apoio a aprendizagem organizadas em diferentes niveis, com o objetivo de
promover uma Escola Inclusiva, na qual todos tenham lugar, e que respeite as
caracteristicas, a diversidade de necessidades e de expetativas dos alunos. Por outras
palavras, na sua educacdo devem ser dadas oportunidades para que cada um alcance o
maximo de independéncia possivel, participe na vida da comunidade, de acordo com as
suas potencialidades e faca aprendizagens significativas. Com abordagens centradas em
diferentes niveis de intervencdo, procura-se assim responder a complexidade do
fendmeno educativo, colocando o enfoque no aluno e no processo de aprendizagem, de
forma a colmatar as dificuldades de aprendizagem destes alunos e “procurando garantir
que o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria seja atingido por todos, ainda
que através de percursos diferenciados, 0s quais permitem a cada um progredir no

curriculo com vista ao seu sucesso educativo” (Decreto-Lei n.° 54/2018, predmbulo).

1.3. O CURRICULO COMO REALIDADE DINAMICA

Os multiplos contextos nos quais a crianga, 0 adolescente ou o jovem se insere — familiar,
escolar e social — podem, consoante as suas especificidades, funcionar como alavancas
ou entraves as oportunidades que lhes sdo proporcionadas. Perante esta diversidade de
realidades, os DL 54/2018 e DL 55/2018 surgem de forma articulada com o objetivo de
promover a flexibilizacdo e a adequacédo do curriculo as diferentes realidades educativas.
Neste enquadramento, o curriculo deixa de ser entendido como um modelo rigido e
uniforme, passando a assumir-se como um processo progressivamente ajustado as

caracteristicas, necessidades e contextos dos alunos.

De facto, embora inicialmente concebido como comum a todos os alunos, o curriculo vai
adquirindo especificidades ao longo do seu desenvolvimento, transformando-se em
percursos diferenciados e Unicos, que podem variar ndo apenas entre escolas, mas também
dentro da mesma turma. E, assim, no espaco da sala de aula que o curriculo se concretiza
plenamente, através da acdo dos professores e da participacdo ativa dos alunos, que o

interpretam, adaptam e tornam significativo no quotidiano educativo. A este processo nao
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sdo alheios os pais e EEs, cujo envolvimento contribui igualmente para a construgédo do
percurso educativo dos educandos, bem como as aprendizagens implicitas, que se
constroem na interacdo entre as criangas ou jovens e 0s contextos, influenciando valores,

atitudes e comportamentos.

No contexto escolar, as abordagens curriculares contemporaneas valorizam as
metodologias ativas, como o trabalho de projeto, que permitem a construgdo de
conhecimentos e competéncias através de experiéncias significativas. Projetos como
“Oficinas de projeto”, “Trabalho de projeto” ou “Laboratério de projeto” favorecem a
interdisciplinaridade e o trabalho colaborativo, promovendo a inovacéo, a autorregulacao
das aprendizagens e a contextualizacdo do curriculo. Estas préticas tém vindo a ser

integradas nas matrizes curriculares de muitos agrupamentos, ao abrigo do DL 55/2018.

A atuacdo do professor assume, neste quadro, um papel central, exigindo praticas
pedagdgicas flexiveis e diferenciadas, orientadas para a inclusdo, o sucesso educativo, a
autonomia e o bem-estar dos alunos. Tal implica a adogdo de estratégias que promovam
a equidade no acesso as oportunidades de aprendizagem e preparem o0s alunos para a

continuidade dos estudos ou para a insercdo na vida ativa.

Paralelamente, considerando o curriculo a nivel micro, torna-se necessario desenvolver
respostas educativas ajustadas, nomeadamente através da implementacdo de adaptacdes
curriculares significativas e de PEIs. Estes instrumentos permitem a construcdo de
percursos educativos personalizados, centrados nas necessidades, interesses e
potencialidades dos alunos, promovendo o desenvolvimento de aprendizagens
funcionais, essenciais a autonomia pessoal e social, indo além da dimens&o estritamente
académica. Como referem Palha et al. (2016), a escola deve assumir-se Como um espaco
de preparacdo para a vida em sociedade, promovendo ndo apenas conhecimentos, mas

também competéncias, atitudes e valores fundamentais a integracdo social.

Em sintese, o curriculo assume-se como uma realidade dindmica e em constante
construcdo, que se concretiza na interacédo entre politicas educativas, praticas pedagogicas
e contextos especificos. A sua eficacia depende da capacidade de responder a diversidade,
garantindo ndo apenas o0 sucesso educativo, mas também a equidade, a inclusdo e o

desenvolvimento integral dos alunos.
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1.3.1. AEDUCACAO ARTISTICAE O CURRICULO

Considerando o potencial de flexibilidade e adaptagdo curricular proposta pelo DL
54/2018, torna-se pertinente analisar o lugar da Educacéo Artistica, enquanto area que,
pela sua natureza interdisciplinar e expressiva, contribui de forma significativa para o

desenvolvimento global dos alunos.

Em Portugal, a valorizacdo da Educacdo Artistica no curriculo ganhou maior expressao
com a Lei de Bases do Sistema Educativo de 1986, que reconheceu a importancia de
assegurar uma formacdo integral dos alunos, promovendo o “desenvolvimento da
capacidade de raciocinio, memoria e espirito critico, criatividade, sentido moral e
sensibilidade estética”, bem como a articulacdo entre “o saber e o saber fazer, a teoria ¢ a

pratica, a cultura escolar e a cultura do quotidiano” (Lei n.° 46/86, art. 7.°).

A legislacdo recente tem vindo a reforcar o papel das artes no contexto educativo,
reconhecendo-as como uma dimens&o estruturante do desenvolvimento dos alunos. Neste
ambito, o Ministério da Educacdo (2017), através do Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatéria (PASEQ), estabelece uma matriz de principios, valores e areas
de competéncias que orientam o desenvolvimento do curriculo, defendendo uma escola
inclusiva e promotora de aprendizagens significativas para todos. Neste documento, é
reconhecida a centralidade da sensibilidade estética e artistica como uma competéncia
essencial a desenvolver. Paralelamente, sdo igualmente valorizadas competéncias como
a resolucdo de problemas e o pensamento critico e criativo, cuja promocao se encontra
intrinsecamente ligada a praticas educativas que mobilizam a estética e a arte, ndo apenas

como instrumentos pedagdgicos, mas também como finalidades formativas.

A Educacdo Artistica foi, ao longo do tempo, estudada por filésofos, artistas, psic6logos
e educadores, sendo que o conceito foi ganhando amplitude. A nivel geral, é entendida
como um meio para descarregar energias, uma panoplia de atividades ludicas e
prazerosas, uma forma de a crianca se evadir da sua propria rotina, uma integracédo
harmoniosa e equilibrada, conferindo aos alunos a oportunidade de desfrutarem de um
processo de aprendizagem mais motivante, emotivo e criativo. No que concerne a
terminologia utilizada — Educacéo Artistica - 0 termo parece ser pouco consensual quanto
ao significado e até na nomenclatura, tendo vigorado termos como “ensino da arte,

educagdo pela arte ou pelas artes, através das artes, e arte educacao” (Ega, 2008, p.1).
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Sabe-se que, em Portugal, sdo usados os termos Educacao Visual/Tecnologica, Expressdo
Plastica, Educacdo Musical, Expressdo Dramaética, Oficina de Artes, Desenho, etc., para

abarcar as areas curriculares que concorrem para a Educacéo Aurtistica.

O papel das Artes na escola e no curriculo tem vindo a assumir uma relevancia crescente,
sendo diversos os autores que defendem a sua integragédo efetiva no processo educativo.

Neste sentido, Caldas e Vasques (2014) sublinham que:

As artes ttm um relevante papel a desempenhar na formacéo integral dos
individuos, contrariando a tdo generalizada separacdo entre as artes e o resto do
curriculo educativo, usando-as nas nossas escolas, tantas vezes de forma explicita,
como uma mera indulgéncia do prazer, sem o reconhecimento efetivo da sua

importancia formativa. (p. 9)

Em 2016, com a publicacdo das Orientagdes Curriculares para a Educacéo Pré-Escolar
(OCEPE) (Ministério da Educacdo, 2016), foi estabelecido que a Educacdo Artistica —
integrando as artes visuais, 0 jogo dramatico/teatro, a musica e a danga — constitui, a par
da Educacdo Fisica, uma subéarea do dominio da Expressdo e Comunicacdo. Esta
organizacgdo evidencia, desde 0s primeiros anos, a importancia das linguagens artisticas

no desenvolvimento global da criancga.

Posteriormente, com a publicagdo do Despacho n.° 6944-A/2018, que estabelece as
Aprendizagens Essenciais (AE) do Ensino Bésico (Ministério da Educacgdo, 2018), a
Educacao Acrtistica é estruturada em quatro areas fundamentais — Artes Visuais, MUsica,
Danca e Expressdo Dramatica/Teatro — que se desenvolvem ao longo dos trés ciclos de
escolaridade. No 1.° ciclo, estas areas sdo trabalhadas de forma integrada, sob a
designacdo de Expressbes Artisticas, sendo geralmente asseguradas pelo professor titular
da turma. No 2.° ciclo, verifica-se um maior aprofundamento nas areas de Educacdo
Visual e Educagdo Musical, podendo a primeira articular-se com a componente
tecnoldgica. Ja no 3.° ciclo, a Educacdo Visual mantém-se como disciplina obrigatoria,
sendo complementada por outras areas artisticas de caracter opcional, de acordo com a
oferta de cada escola. Neste documento, é salientada a relevancia da Educacao Artistica
na formagé&o integral dos alunos, ao destacar que as artes contribuem para a construcao
da identidade pessoal e social, promovem o contacto com diferentes culturas e assumem

um papel essencial na aprendizagem ao longo da vida (Ministério da Educacao, 2018).

16



Esta perspetiva é reforgcada internacionalmente pela UNESCO (2010), que reconhece que
a educacdo artistica proporciona beneficios profundos e duradouros, contribuindo para o
desenvolvimento da criatividade, da autoconfianca, do bem-estar e da valorizagdo da

diversidade cultural.

Neste quadro, a educacdo artistica assume um papel central no desenvolvimento global
dos alunos, promovendo competéncias cognitivas e metacognitivas e favorecendo
aprendizagens significativas através das suas linguagens especificas (E¢a, 2010). Com
efeito, potencia o desenvolvimento da percecdo, do raciocinio, da imaginacdo e do
pensamento critico, contribuindo simultaneamente para a construcdo da identidade e da
criatividade. Ao mobilizar dimens6es cognitivas e afetivas, permite aos alunos explorar
formas de expressao pessoal e aprofundar a compreensdo de si proprios e do mundo que

os rodeia.

No plano social, a educacdo artistica desempenha também um papel relevante na
promocdo da incluséo, ao favorecer a expresséo de emogdes, a construgcdo da identidade
e a valorizacdo da diversidade, possibilitando formas alternativas de expressao e

contrariando légicas padronizadas dos modelos tradicionais de ensino.

Em sintese, a Educacdo Artistica afirma-se como uma area transversal e integradora, que
promove o desenvolvimento humano em mudltiplas dimensdes. Ao articular razéo,
emocdo e sensibilidade, contribui para a formacédo de individuos mais criticos, criativos

e socialmente responsaveis.

1.4. EXPRESSAO DRAMATICA/ TEATRO

Nesta sec¢do, centrar-nos-emos numa dimensao da educacdo artistica em particular —
expressao dramatica — por ser a linguagem privilegiada no projeto, alvo do presente

estudo.

Em Portugal, a linguagem dramatica, enquanto area curricular de educagédo artistica ou
enquanto forma de intervencdo em atividades extracurriculares, de animacéo ou educagéo
social, é conhecida como Expressdo Dramatica (Kowalski, 2005/2020). O termo
“expressdo dramatica” significa expressar e comunicar através de uma acdo. Trata-se de

um jogo que nao esta subordinado ao texto, nem a cenarios, mas sim um jogo em que 0
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texto é substituido pela palavra, improvisada ou estabelecida através de um guido, em que
0 cenério é substituido pela sala de aula. A expressdo dramética é definida por uma dupla
necessidade: expressdo e comunicagdo. Assim, podemos afirmar que ha expressdo
dramatica sempre que alguém se exprime pelo gesto e/ou pela palavra, para os outros com

prazer.

A expressdo dramatica aparece, assim, relacionada com o teatro que é “um meio de
expressdo e comunicacao pessoal e de representacdo das multiplas interagfes em que o
ser humano esta envolvido” (Kowalski, 2005/2020, p.10). Efetivamente, a expressdo
dramatica e o teatro sdo duas formas de manifestacdo artistica que partilham algumas
semelhancas fundamentais, mas que se distinguem claramente nos seus objetivos,

métodos e finalidades.

Por um lado, a expressdo dramatica é essencialmente um processo. Trata-se de uma
atividade de longo prazo, desenvolvida maioritariamente em contextos educativos, cujo
principal objetivo é fomentar a expressdo pessoal, a comunicagdo e a criatividade dos
participantes. Envolve jogos de expressao, dramatizacdes espontaneas e representacao de

papéis, sem necessariamente conduzir a criacdo de um espetaculo final.

Neste contexto, o foco ndo esta na exibi¢do perante um publico, mas sim na experiéncia
do/a aluno/a, que assume simultaneamente os papéis de ator/atriz e espetador(a), num
ambiente de experimentacdo e aprendizagem. Esta pratica encontra-se enquadrada pelos
objetivos curriculares, pela idade dos alunos e pelo meio em que estdo inseridos,

valorizando o processo criativo e o seu desenvolvimento integral. (Kowalski, 2005/2020).

Em contraste, o teatro constitui sobretudo um produto artistico com uma finalidade clara:
a exibigdo publica de uma obra dramética. Baseia-se, geralmente, num texto ou guido
previamente elaborado, em que o ator ou atriz assume um papel perante um puablico. O
teatro apresenta, assim, uma logica orientada para a apresentagéo final, sendo entendido
como uma arte de representar a realidade sem a viver diretamente, atribuindo-lhe forma
e significado através da encenagdo. Deste modo, constitui uma forma de comunicar
experiéncias humanas, permitindo assumir, ainda que simbolicamente, a perspetiva do
outro (Kowalski, 2005/2020).

Apesar destas diferengas, tanto a expressdo dramatica como o teatro partilham varias

caracteristicas comuns. Ambas se baseiam na capacidade de encarnar um papel ou
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personagem e utilizam o corpo como principal meio de expressdo. Fazem uso simbolico
do espaco, do tempo e dos objetos, e tém um carater integrador, combinando diferentes
linguagens: a verbal (palavras, siléncios, sons), a corporal (gestos, movimentos,
mimicas), e a iconica (cenarios, figurinos, aderecos, luzes). Ambas representam situacoes

humanas e contribuem para a compreensdo do mundo e do outro.

Em resumo, enquanto a expressdo dramética € uma ferramenta educativa e formativa,
centrada no processo e no desenvolvimento pessoal, 0 teatro é uma arte performativa,
orientada para a criacdo de um espetaculo e para a sua apresentacdo ao publico. Duas
formas distintas de expressdo, mas que se complementam na riqueza da linguagem
dramética (linguagem que combina diferentes formas de comunicac&o - verbal, corporal,
visual). Esta convergéncia leva a que, em termos curriculares, os termos adotados
abarquem as duas realidades: Teatro/Expressao Dramatica no 1° ciclo e Teatro no 12° ano
(Ministério da Educacéo, 2018).

1.4.1. PERSPETIVA HISTORICA

De acordo com Anténio Névoa (citado por Gomes, 2011), o percurso da Expressao
Dramaética, como atividade artistica incluida no sistema de ensino portugués, foi
altamente influenciado pelo processo sociopolitico do século passado. Nessa altura, a
Expressdo Dramatica era encarada como autoeducacdo, passando apenas pela
representacdo, por parte das criancas, de pequenas pecas de teatro nas escolas. O
surgimento da Expressdo Dramatica, nas escolas do inicio do século, deveu-se ao
movimento da Educagdo Nova que “encontrou nas escolas normais um espacgo
privilegiado para o desenvolvimento de praticas pedagdgicas ativas e inovadoras”

(Gomes, 2011, p. 38).

Em 1926, o Estado Novo excluiu as praticas artisticas do &mbito escolar, e a Expressao
Dramatica apenas voltou a surgir nas escolas com a instauracdo do regime democrético,
em 1974. Segundo Antonio NoOvoa (citado por Gomes, 2011), nessa época emergiram
dois movimentos associados ao desenvolvimento da Expressao Dramatica em Portugal:
um ligado & educagdo pela arte, que defendia uma abordagem pluridisciplinar das
diferentes formas de expressao artistica, e outro promovido por um grupo de professores
do Movimento e Drama, que defendia a sua incluséo nas escolas, valorizando a atividade

ludico-expressiva da crianca.
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Mais tarde, as atividades artisticas nas escolas cresceram bastante com o projeto «Escola
Cultural» (1987), com o apoio da «Area Escola» na realizagio de projetos em parceria
com institui¢des culturais externas exteriores ao sistema de ensino (Gomes, 2011, p. 39).

A reorganizacdo curricular das décadas de 1970 e 1980, consagrada pela Lei de Bases do
Sistema Educativo (1986), introduziu oficialmente a Expressdo Dramatica no Ensino
Basico, tornando a sua presenca particularmente relevante no 1.° Ciclo, onde assume um

carater transversal.

Em 2017, o documento PASEQ estabeleceu um conjunto de competéncias-chave que
devem ser promovidas ao longo da escolaridade obrigatoria “que permitam aos jovens
responder aos desafios complexos do mundo atual” (Ministério da Educacdo, 2017, p.
10), incluindo pensamento critico e criativo, sensibilidade estética e artistica e
relacionamento interpessoal — dimensdes diretamente estimuladas pela préatica
dramatica. Através da dramatizacdo, da improvisacdo e da criacdo de personagens, 0S
alunos desenvolvem competéncias comunicativas, aprendem a interpretar diferentes
perspetivas e fortalecem a empatia e a cooperacdo. Também em 2017 foi lancada a
Estratégia Nacional de Educacédo para a Cidadania (ENEC), sugerindo a abordagem de
temas como os Direitos Humanos, a igualdade, a incluséo e a interculturalidade, através
da educacdo artistica. Recorrendo a representacdo e a vivéncia simbolica de diferentes
situagdes, os alunos desenvolvem consciéncia social e CSE. Em 2018, o DL 55/2018, que
regula a autonomia e flexibilidade curricular, veio reforcar a importancia de metodologias
ativas e de préaticas pedagdgicas centradas no aluno. Neste contexto, a Expressdo
Dramética constitui uma estratégia privilegiada, uma vez que promove aprendizagens
significativas, interdisciplinares e contextualizadas. A dramatizacdo de textos literarios,
a recriacdo de episddios historicos ou a simulacdo de situacbes do quotidiano sdo
exemplos de praticas que favorecem a integracdo de saberes e o desenvolvimento de
competéncias transversais. Paralelamente a publicacdo do DL 55/2018, surge o
documento das AE (Ministério da Educacdo, 2018), o qual reforga igualmente o papel
das artes na formagdo dos alunos. No ambito da Educacdo Artistica, valorizam-se
processos de exploragdo do corpo, da voz, do espaco e da expressdo emocional,
privilegiando a experimentacdo e a criatividade, o trabalho colaborativo e a reflexdo

critica.
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1.4.2. POTENCIALIDADES PEDAGOGICAS

O conceito de educagédo tem vindo a evoluir no sentido de promover o desenvolvimento
integral do individuo (Correia, 2015), ultrapassando uma perspetiva centrada na mera
transmissdo de conhecimentos (Sousa, 2003). Neste ambito, a Educacdo pela Arte,
influenciada por autores como John Dewey (1934), valoriza a experiéncia, a participagao

ativa e a aprendizagem pela acéo, colocando o aluno no centro do processo educativo.

E neste quadro que a Expressdo Dramatica se afirma como uma estratégia pedagogica
relevante, ao potenciar a criatividade, a comunicacao e a consciéncia de si e do outro (Lev
Vygotsky, 2001). Através do corpo, da voz e do movimento, os alunos expressam ideias,
emoc0es e vivéncias, desenvolvendo competéncias pessoais e sociais essenciais ao seu

crescimento.

Para além disso, em contexto educativo, esta préatica articula-se facilmente com diferentes
areas do curriculo, recorrendo a dramatizagcfes, jogos de mimica ou simulagdes que
tornam a aprendizagem mais significativa e motivadora. O seu carater interdisciplinar
favorece a cooperagdo, a comunicacdo e o fortalecimento das relacBes interpessoais,
assumindo, assim, um papel integrador no processo educativo (Proenca, 2013; Bezelga,
2015).

Esta perspetiva encontra sustentacdo na teoria sociocultural de Lev Vygotsky (2001),
segundo a qual o desenvolvimento da crianca ocorre através da interacdo social, sendo
esta determinante para a aquisicao de competéncias emocionais e sociais. Nesse sentido,
a Expressdo Dramatica/teatro promove a participacdo ativa, a cooperacdo e a
comunicagdo, contribuindo ndo s6 para a socializacdo, mas também para a criacao

artistica e o desenvolvimento do pensamento critico.

Acresce ainda que a Expressdo Dramaética se revela particularmente pertinente em
contextos inclusivos, ao possibilitar o desenvolvimento de competéncias
comunicacionais e sociais em criangas com necessidades especificas. Mesmo quando a
comunicacdo verbal é limitada, a expressdo corporal e gestual permite estabelecer
interacdo, favorecendo o autoconhecimento, a confianca e a integragdo social. Assim,
jogos draméticos, de improvisacdo ou de cooperacdo contribuem para o desenvolvimento

individual e para a construgdo de comportamentos sociais ajustados.
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Neste enquadramento, segundo Barret (citado em Sousa, 2003), a expressao dramatica
constitui, essencialmente, um método de educacdo ativa, assumindo-se como um meio
pedagoOgico e uma técnica educativa fundamental para o desenvolvimento integral do

individuo.

1.4.3. TECNICAS E FORMAS DE INTERVENCAO EM EXPRESSAO
DRAMATICA/ TEATRO

A expressdo dramatica constitui-se como uma das mais ricas formas de comunicacéo e
criacdo artistica, ao integrar corpo, voz, emog¢ao e imaginacao em processos de interacao
consigo proprio, com o outro e com o mundo. Mais do que um recurso teatral, é também

uma préatica pedagdgica, promotora do desenvolvimento global do individuo.

Segundo Maria Clara Machado (1996), esta linguagem artistica permite ao individuo
envolver-se no jogo simboélico do “faz-de-conta”, transformando a imagina¢do em agéo
através do corpo, da voz e da expressao emocional. Neste sentido, explorar as técnicas de
expressdo dramatica — jogo dramatico (de expressao corporal, vocal), a improvisacao e a
dramatizacdo - é compreender as bases fundamentais do teatro e da educacédo pela arte.
Enquanto os jogos fornecem o espaco ladico para explorar corpo e voz, a improvisacao
desenvolve a espontaneidade e a interagdo criativa, e a dramatizagdo integrando esses
elementos na recriacdo simbolica da realidade. A expressdo dramatica, através das suas
dindmicas, revela-se assim ndo apenas como arte, mas também como pedagogia e forma

de compreender o mundo em dialogo com os outros.

1.4.3.1. JOGOS DRAMATICOS

Os jogos dramaticos constituem-se como exercicios ludicos que colocam os participantes
em situagbes ficticias, permitindo-lhes explorar a imaginacdo, as emocles e a
comunicacdo. Segundo Courtney (1989), o jogo dramatico ndo se centra no ensino do
teatro em si, mas no desenvolvimento da capacidade de pensar e sentir através da
assuncao de diferentes papéis. A sua dimensdo pedagogica reside precisamente no facto
de néo se preocupar com a constru¢do de um produto final, valorizando antes o processo
de experimentacdo, de criacdo e de expressédo livre. Dentro desta pratica, destacam-se 0s

jogos de expressao corporal, que exploram 0 movimento, o gesto e a postura como formas
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de comunicacgéo nao-verbal, e 0s jogos de expressdo vocal, que trabalham a respiragéo, a
projecdo, o ritmo e a sonoridade da voz. Spolin (1999), referéncia incontornavel da
pedagogia teatral, defende que o jogo liberta a criatividade e estimula a comunicacdo, ao

colocar corpo e voz como instrumentos centrais de expressao.

A atividade ludica é inerente a natureza humana, e particularmente a infancia. O jogo
surge de forma espontanea na vida das criangas, estando presente na sua maneira de se
relacionar com o mundo. Através dele, desenvolvem-se aptidées fundamentais como o
reflexo, a atencdo, a memoria, 0 senso ritmico e a percecdo espacial. Aguilar (2011)
sublinha que o jogo dramatico é uma atividade natural e espontanea da crianca, que lhe
permite expressar-se livremente, improvisar e afirmar a sua espontaneidade criativa.
Nesse sentido, Kowalski (2005/2020) refere que

Aprender esta linguagem, usa-la desde a Educacdo Baésica, servir-se
dela para que cada um se possa desenvolver globalmente, ndo apenas como meio
de expressdo e comunicac¢do individual ou técnica para aprendizagem de conteu-
dos de outras &reas, mas também como forma de desenvolver competéncias

sociais, culturais e artisticas, tera, pela certa, influéncia no futuro. (p.9)

Do ponto de vista do desenvolvimento infantil, Vygotsky (2009) afirma que é no jogo
que encontramos “a raiz de toda a criacdo infantil” (p. 89). Jean Chateau (1975, citado
em Duarte, 2009) complementa esta visdo ao considerar que 0 jogo permite a crianca
descobrir condutas superiores, como a autonomia, 0 cumprimento de regras e a
cooperagdo, competéncias essenciais para fases posteriores do desenvolvimento. Assim,
0 jogo dramatico ndo s6 amplia as experiéncias da crianca, como também se torna uma
poderosa ferramenta educativa, motivando a aprendizagem de forma significativa e

integrada.

Rooyackers (2004) acrescenta que o0s jogos dramaticos, além de ativos, sdo também
relaxantes, permitindo as criangas exprimir-se livremente em grupo. Estes jogos
favorecem a criatividade, ajudam na gestdo de pensamentos e problemas de forma
criativa, e reforcam as relagGes interpessoais. Atraves das representagdes, os participantes
aprendem a conhecer-se melhor, num processo de autognose. Desenvolvem-se
igualmente a autoestima, o autocontrolo e a capacidade de comunicagéo, tanto oral como

fisica, uma vez que se aprendem novas palavras, diferentes modos de falar e variadas
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formas de expressar-se corporalmente. O jogo dramatico, ao permitir a recriagcdo
simbdlica da realidade, oferece a crianca a possibilidade de ampliar a compreensédo do
mundo. No entanto, esta pratica é frequentemente desvalorizada no contexto escolar.
Herbert Read (1943, citado em Sousa, 2003, p. 20), que defendeu a arte como base da
educacdo, afirma que “a expressdo dramatica ¢ fundamental em todos os estadios da
educacdo”, chegando mesmo a considerar o jogo dramatico “um dos melhores métodos

educativos”, por conseguir integrar e coordenar diversas dimensdes da educagdo pela arte.

Em conclusdo, o jogo dramatico revela-se como uma pratica essencial da expressao
dramatica, com um papel determinante no desenvolvimento integral da crianca. Enquanto
atividade Iudica e criativa, promove a expressao livre, a socializagdo, a imaginacao e o
pensamento critico. Enquanto recurso pedagogico, contribui para aprendizagens mais

significativas e para a formacéo de individuos mais conscientes, criativos e participativos.

1.4.3.2. IMPROVISACAO

A improvisagdo surge como outra técnica essencial no campo da expressdo dramatica.
Trata-se de um exercicio de espontaneidade e imaginacdo em que oS participantes
constroem cenas ou situacdes sem guido pré-definido. Viola Spolin (1999) sublinha o seu
valor intrinseco enquanto préatica criativa. A improvisacdo promove competéncias de
escuta, adaptacdo e colaboracgdo, permitindo que o grupo crie coletivamente narrativas
espontaneas. Além disso, desenvolve a confianca, a tomada de decisdo em tempo real e a
capacidade de lidar com a incerteza, qualidades essenciais tanto no palco como na vida

quotidiana.

Do ponto de vista pedagdgico, a improvisacdo € uma técnica que estimula a
espontaneidade, a imaginacdo e a escuta ativa. Keith Johnstone (1979) defende que a
improvisacdo devolve ao participante a liberdade de experimentar, arriscar e errar sem
medo. Para este autor, improvisar é criar em tempo real, aceitando o inesperado e

transformando-o em motor da agdo dramatica.

A improvisagdo apresenta ainda grande relevancia no desenvolvimento de competéncias
interpessoais e emocionais. Na verdade, através da improvisacao o individuo aprende a

agir criticamente no seu contexto social. Desta forma, para além de uma técnica teatral, é
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também uma prética de formacdo humana, que reforca o autoconhecimento, a confianca

e a abertura ao outro.

1.4.3.3. DRAMATIZACAO

A dramatizacéo consiste na transformacéo de ideias, textos ou situacdes em representacao
dramética. Diferente do jogo dramatico, que privilegia 0 processo de experimentacao, a
dramatizacdo aproxima-se mais da encenagdo, podendo mesmo culminar numa
apresentacdo. Contudo, o seu propdsito nao € apenas estético, mas também formativo: ao
dramatizar, o individuo tem a oportunidade de assumir diferentes papeis e perspetivas,

exercitando a empatia, 0 pensamento critico e a imaginagao.

A dramatizagdo promove o crescimento emocional e afetivo, uma vez que possibilita a
representacdo de conflitos interpessoais. O seu objetivo reside em estimular o
autoconhecimento, levando o participante a vivenciar opinides e sentimentos distintos dos
seus. Neste sentido, dramatizar torna-se uma experiéncia de aprendizagem na resolugéo
de problemas, conduzindo, de forma ludica, a estratégias para lidar com conflitos pessoais
e sociais. As dramatizacOes realizadas em grupo revelam-se particularmente
enriquecedoras, pois permitem que cada participante, no contacto com os outros, explore

um conjunto de sentimentos e circunstancias associados ao papel desempenhado.

A relevancia pedagogica e social da dramatizacdo é destacada por Boal (2005), que a
considera uma ferramenta eficaz para o desenvolvimento de competéncias interpessoais
e de consciéncia critica. Segundo o autor, ao envolver os participantes em situacdes
simuladas, o teatro permite explorar conflitos, testar solucdes e desenvolver formas de
interacdo mais eficazes. Neste sentido, o ensino de estratégias de resolucdo de problemas
através de métodos exclusivamente tedricos tende a revelar-se pouco apelativo para o0s
jovens, que demonstram maior recetividade a aprendizagem pratica. A dramatizacdo, pela
sua natureza vivencial, responde a esta necessidade, promovendo a participagéo ativa, a
espontaneidade e 0 envolvimento nos processos colaborativos para o desenvolvimento de
aprendizagens. Revela-se uma técnica fundamental da expressdo dramatica, pela sua
capacidade de articular dimensdo estética, emocional e social. Permite compreender e
vivenciar diferentes perspetivas, favorece o desenvolvimento da empatia e estimula

competéncias de resolucédo de problemas. Ao integrar o ladico, o criativo e o relacional,
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a dramatizacao transforma-se numa ferramenta valiosa tanto no &mbito educativo como

no terapéutico.

1.4.3.4. SESSAO DE EXPRESSAO DRAMATICA

A organizagdo de uma sessdo de Expressdo Dramatica pressupde uma estruturacdo em
diferentes momentos pedagdgicos, que orientam o desenvolvimento das atividades e
potenciam a participacéo ativa dos alunos. Neste sentido, Cavadas (2011) apresenta uma
proposta de organizacdo baseada no processo de representacao dramatica. De acordo com
0 autor, a aula estrutura-se em quatro momentos fundamentais: o aquecimento, o

relaxamento, a expressdo/comunicacao e a retroagéo.

A fase inicial organiza-se em dois momentos distintos: o aquecimento e o relaxamento.
O aquecimento tem como principal objetivo ativar o corpo e a mente, promovendo a
desinibicdo, a mobilizagcdo fisica e a preparacdo para a atividade dramatica. J& o
relaxamento visa reduzir a tensdo fisica e emocional, favorecendo a concentragdo, a

atencdo e o bem-estar dos alunos (Marques, 2014).

Segue-se a fase de expressdo-comunicacdo, centrada em atividades de natureza lidica
que incentivam a exploracdo do corpo, da voz e do espago. Nesta etapa, os alunos
desenvolvem a autoconfianca, a coordenagdo motora e o conhecimento de si proprios.
Para isso, recorrem-se a atividades de improvisacdo, como a ndo verbal (baseada na
mimica e nos gestos), a verbal (centrada nas palavras e nos sons) e a combinacdo de

ambas, integrando expressao corporal e linguagem verbal (Marques, 2014).

Por fim, a Gltima etapa é designada por retroacdo, na qual se deve estimular os alunos a
verbalizar as vivéncias decorrentes das fases anteriores. A partilha de ideias e emogdes é
fundamental. De acordo com 0 mesmo autor, a principal fungéo desta fase consiste em

valorizar todo o processo desenvolvido ao longo da aula.

Para a concretizacdo deste processo, cabe ao professor/dinamizador gerir o tempo
destinado a cada momento, tendo sempre em consideracdo as necessidades do grupo de
criangas. Tomas Motos (1999) defende que a estrutura de uma sessédo deve ser entendida

como uma proposta flexivel, sendo, por vezes, necessario ajusta-la as especificidades de
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cada contexto, de modo a promover a progressao e o desenvolvimento das criangas e dos

jovens.

Em linha com esta perspetiva, de acordo com Augusto Boal (2005), € possivel organizar
a sessdo de Expressdao Dramatica em trés momentos fundamentais: preparacdo, acéo e
reflexdo. Inicialmente, privilegia-se a ativacdo corporal, através de exercicios de
aquecimento que preparam o corpo e a disponibilidade dos participantes. Segue-se uma
fase de exploracdo expressiva, centrada em jogos e improvisagdes que estimulam a
criatividade, a imaginacao e a interacdo. Por fim, destaca-se um momento de reflexdo
critica, no qual os participantes partilham as suas experiéncias, analisam as situacdes
vivenciadas e constroem significados a partir da acdo dramética. O projeto de Expressao
Dramatica delineado foi desenvolvido com base nesta estrutura, que orientou a

organizacdo e a implementacdo das atividades.

1.5. COMPETENCIAS SOCIOEMOCIONAIS: MODELO SEL

Os acontecimentos recentes em todo o mundo — pandemia da COVID 19, alteracoes
climaticas, instabilidade econdmica e conflitos internacionais - que geraram elevados
niveis de ansiedade, stress e problemas de saude mental, vieram salientar o impacto
significativo da aquisicdo e do desenvolvimento de CSE nas criancas e adolescentes
(Ferreiraetal., 2024).

Com efeito, a aprendizagem socioemocional assume-se como um processo de suma
importancia no percurso educativo e desenvolvimental das criancas e jovens, atraves do
qual se procura potenciar a aquisicdo e a aplicacdo eficaz de conhecimentos, atitudes e
competéncias necessarias para compreender, gerir e expressar emocles de forma
ajustada, estabelecer e alcancar objetivos, demonstrar empatia pelos outros, estabelecer e
manter relacionamentos interpessoais saudaveis e tomar decisGes responsaveis e
conscientes (CASEL, 2020). Esta ideia é reforcada no Manual para a Promoc¢ao das
Competéncias Socioemocionais em Meio Escolar (Diregdo-Geral da Educagdo [DGE],
2019): “A promogao da satide mental em meio escolar permite aos/as alunos/as adquirir
conhecimentos, atitudes e capacidades que contribuem para a tomada de deciséo

responsavel” (p.9).
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Efetivamente, um ambiente escolar que incentive o ensino das CSE promove a saude
mental, pois através da criacdo de um clima de apoio mutuo e de bem-estar, reduz fatores
associados a adocdo de comportamentos de risco, ao isolamento social e ao

desenvolvimento de perturbacGes mentais.

Em 2021, a Organizacao para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdémico (OCDE)
publicou o relatério com os primeiros resultados do estudo internacional sobre
competéncias sociais e emocionais, desenvolvido entre 2017 e 2020 em dez cidades
(incluindo Sintra) de trés continentes. Este estudo analisou as condicfes e praticas que
promovem ou dificultam o desenvolvimento destas competéncias em estudantes de duas
faixas etarias (10-11 anos e 15-16 anos). Neste contexto, as CSE sdo definidas como um
conjunto de capacidades, atributos e caracteristicas individuais fundamentais para o
sucesso académico, a empregabilidade, a cidadania ativa e o bem-estar (OCDE, 2021).
Estas englobam disposi¢cdes comportamentais, estados internos, formas de abordagem as
tarefas, bem como a gestdo e o controlo dos comportamentos e das emocGes. Sao também
consideradas como parte integrante das competéncias sociais e emocionais as crengas que
o individuo desenvolve acerca de si préprio e do mundo, as quais influenciam a forma
como estabelece relagdes com os outros (OCDE, 2021). E realcado o caracter maleéavel
das CSE que as criangas e 0s jovens desenvolvem nas intera¢fes quotidianas, com a
familia, os amigos, mas também com os professores, formadores, na escola, nas
comunidades, assim como a necessidade de promover este desenvolvimento desde cedo,
de forma continuada (OCDE, 2021).

O modelo teérico mais utilizado atualmente para a aprendizagem das CSE é o SEL,
desenvolvido nos Estados Unidos da América (EUA) pela CASEL. Na mais recente
sistematizacdo apresentada pela CASEL (2020), é destacada a natureza simultaneamente
cognitiva, afetiva e comportamental das CSE. Esta organizacdo define a aprendizagem
socioemocional em cinco dominios essenciais: autoconhecimento, autorregulacao,
consciéncia social, competéncias relacionais e tomada de decisdo responsavel. Estes
dominios podem ser compreendidos, de forma integrada, como envolvendo competéncias
intrapessoais (autoconhecimento e autorregulacdo), interpessoais (consciéncia social e

competéncias relacionais) e cognitivas (tomada de decisao responsavel).

Este modelo SEL constitui a base do Manual para a Promogdo das Competéncias
Socioemocionais em Meio Escolar (Direcdo-Geral da Salde & Direcdo-Geral da
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Educacdo, 2019), assentando numa tipologia de atividades que permite a aquisicao
progressiva de competéncias essenciais a adaptacao a diferentes situa¢fes do quotidiano.
Estas competéncias revelam-se fundamentais para o sucesso ao longo do percurso de vida,

seja no contexto familiar, escolar, profissional ou nas relagdes interpessoais.

Sustentado na teoria holistica do desenvolvimento integral do ser humano, na Psicologia
do Desenvolvimento de Erikson (1950), na teoria das inteligéncias multiplas de Gardner
(1983), na neurociéncia afetiva de Damasio (1996) e nos estudos sobre a inteligéncia
emocional de Goleman (1997), este modelo prevé o desenvolvimento de programas que
promovem Vvarias competéncias cognitivas, emocionais e sociais, estando associados a
resultados bastante positivos em aspetos, tais como: melhor desempenho académico;
melhores atitudes e comportamentos; menos comportamentos disruptivos; reducdo do

stress emocional.

De acordo com a sugestdo de implementacdo de um modelo SEL, o processo deve ser
encarado como sequencial (implicando atividades coordenadas e dirigidas a aquisicao de
competéncias), promotor de aprendizagens ativas (partindo de metodologias como sala
de aula invertida, instrucdo pelos pares, aprendizagem baseada em problemas,
aprendizagem baseada em projeto, aprendizagem em equipa, estudo de caso), focado (no
desenvolvimento de uma ou mais competéncias sociais) e explicito (implicando uma
definicdo clara das competéncias a adquirir e das atividades a desenvolver). A
implementacao podera assumir diferentes praticas, tais como assembleia de turma, apoio

par a par, gabinete de apoio ao aluno, atividades ludico formativas (DGE, 2019).

No ambito da presente investigacdo, optou-se pelo desenvolvimento de um programa de
atividades ludicas e formativas, com recurso a aprendizagem baseada em projetos. Esta
opcao justifica-se pelo facto de estas atividades favorecerem a construcdo de
competéncias socioemocionais, uma vez que “tendem a ser mais abertas, criativas,
dindmicas e reflexivas, proporcionando um espaco de ensaio de atitudes e

comportamentos em ambiente protegido” (Dire¢do-Geral da Saude, 2019, p. 29).

Tendo em conta 0s pressupostos ja enunciados considera-se que a Expressdo Dramatica
constitui  um contexto privilegiado para o0 desenvolvimento das CSE:

Autoconsciéncia/Autoconhecimento (exploragdo emocional); Autogestdo (controlo
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corporal e emocional); Consciéncia social (empatia e perspetiva); Relacionamento

interpessoal (cooperacdo); Tomada de decisdo responsavel (criacao coletiva).

Simultaneamente, responde as competéncias e principios enunciados nos principais
documentos estruturantes do sistema educativo portugués - o PASEO e ENEC. Na
verdade, a Expressdo Dramatica promove a sensibilidade estética e artistica, o
relacionamento interpessoal, o desenvolvimento pessoal e autonomia, 0 pensamento
critico e criativo e o raciocinio e resolucdo de problemas do PASEO, e obedece aos
principios da ENEC e AE, que contemplam o trabalho colaborativo, a autorregulacéo, a

comunicacdo eficaz e a resolucao de problemas.

Atendendo as CSE, estas podem ser organizadas de acordo com o modelo de SEL,
proposto pela Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning (2013), e
articuladas com as competéncias definidas no PASEO (Direcdo-Geral da Educacao,

2017), estruturando-se em trés grandes dominios: intrapessoal, interpessoal e cognitivo.

No dominio das competéncias intrapessoais incluem-se o autoconhecimento, que permite
compreender as proprias emocOes, pensamentos e valores e a forma como estes
influenciam o comportamento em diferentes contextos, e a autorregulacdo, que envolve
a capacidade de gerir emocdes, pensamentos e comportamentos de forma eficaz,
promovendo a resiliéncia e a concretizacdo de objetivos. Estas competéncias encontram
correspondéncia, no PASEO, nos dominios do desenvolvimento pessoal e autonomia,

bem como da sensibilidade estética e artistica.

Relativamente as competéncias interpessoais, destacam-se a consciéncia social, que
possibilita compreender e respeitar as perspetivas dos outros, promovendo a empatia em
contextos diversos, e as competéncias relacionais, que permitem estabelecer e manter
relacBes saudaveis, comunicar de forma assertiva, cooperar e gerir conflitos de forma
construtiva. Estas competéncias articulam-se com o dominio do relacionamento

interpessoal definido no PASEO.

Por fim, no dominio das competéncias cognitivas, evidencia-se a tomada de decisdo
responsavel, que implica a capacidade de fazer escolhas éticas, conscientes e construtivas,
tanto ao nivel pessoal como social. Esta competéncia relaciona-se, no PASEO, com 0s

dominios do pensamento critico e criativo e do raciocinio e resolucdo de problemas.
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1.5.1. COMPETENCIAS SOCIOEMOCIONAIS NOS ADOLESCENTES

O publico-alvo deste estudo corresponde a um grupo de jovens com idades
compreendidas entre os 11 e os 14 anos. Neste sentido, convira determo-nos nesta

importante fase do seu desenvolvimento biopsicosocial.

A adolescéncia constitui uma fase crucial no processo de socializagéo, durante a qual se
estruturam normas, valores e aspiracdes que orientam decisdes presentes e futuras. Neste
periodo, particularmente entre os 13 e os 15 anos, 0 jovem deixa de se centrar
exclusivamente em si proprio, desenvolvendo a capacidade de adotar a perspetiva dos
outros de forma mais distanciada, conseguindo articular o seu ponto de vista com o dos
outros (Salman, como citado em Fachada, 1991). O desenvolvimento de competéncias
sociais adequadas permite aos jovens assumir um papel mais ativo no seu contexto,

contribuindo para o fortalecimento da autoestima.

Paralelamente, sensivelmente no mesmo periodo (entre os 13 e os 15 anos), 0s
adolescentes iniciam um processo mais intenso de construcdo da sua identidade,
progressivamente mais autébnomo em relacdo a familia, que até entdo constituia o
principal referencial (Erikson, 1968; Simdes, 2007). Nesta fase, tornam-se mais
reflexivos e criticos, questionando a heranca cultural do meio em que vivem, bem como

a organizacdo e os valores da sociedade em que se inserem (Erikson, 1968).

As relacdes afetivas tendem a emergir e a este nivel ocorrem situacdes que exigem
competéncias sociais fortes, nomeadamente na tomada de decisdo sobre o inicio da vida
sexual. Neste contexto, observa-se uma crescente valorizacdo das relacbes com os pares,
traduzida na formacédo de grupos compostos maioritariamente por individuos do mesmo
meio escolar. As escolhas e comportamentos dos jovens sdo frequentemente
influenciados pelos amigos, que assumem um papel central na orientacdo das suas
decisbes. Deste modo, os pares constituem referéncias significativas e uma importante

fonte de refor¢o social (Caballo, 1996).

Também nas relagcdes com os professores, 0s pais e 0s irmdos sdo mobilizadas diversas
competéncias sociais, fundamentais para a adaptacéo e o bem-estar do adolescente. Neste
ambito, destacam-se competéncias como a comunicacdo assertiva, a empatia, a
capacidade de negociacao e a gestdo de conflitos, que permitem estabelecer interagdes

mais positivas e construtivas. A qualidade destas relacbes desempenha um papel
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determinante no desenvolvimento socioemocional, influenciando a forma como o
adolescente se posiciona face as normas, a autoridade e as dinamicas familiares e

escolares.

O confronto com novos desafios, como aprender a lidar com as mudancas ao nivel fisico,
negociar a autonomia na relagdo com os pais, gerir conflitos e desenvolver uma crescente
intimidade nas relacbes com os pares, pode gerar alguma confuséo e conflito no
adolescente (Hill citado por Simdes, 2007). Todas estas experiéncias e desafios surgem
exponenciados quando os jovens apresentam fragilidades do ponto de vista intelectual e
do desenvolvimento (com impacto na aquisicdo de competéncias académicas) ou do
ponto de vista social (situagfes familiares complexas/frageis, contexto socioeconémico

débil e baixas expetativas quanto aos resultados escolares).
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CAPITULO Il - METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

No capitulo anterior fizemos uma andlise bibliogréafica pesquisando vérios autores, na
procura de contributos que pudessem orientar e sustentar o presente estudo, que tem como
objetivo principal perceber os impactos de uma intervencao em expressdo dramatica junto

de alunos com DID no que diz respeito ao desenvolvimento de CSE.

Neste segundo capitulo apresenta-se a questdo de investigacdo e os objetivos; justifica-se
a opcdo metodoldgica e contextualiza-se o estudo, caracterizando o estabelecimento de

ensino e os participantes e descrevendo o programa e as respetivas acoes estratégicas.

2.1. QUESTAO DE INVESTIGACAO E OBJETIVOS DO ESTUDO

Considerando a importancia do desenvolvimento de CSE para a promoc¢éo da autonomia,
integracdo social e bem-estar dos alunos em geral e dos alunos com necessidades
especificas em particular, propde-se, através do presente estudo, a utilizacéo da expressao
dramética/teatro como estratégia pedagdgica, constituindo-se como uma resposta
diferenciada e ajustada as necessidades curriculares e desenvolvimentais de um grupo de
7 alunos (com DID), com idades compreendidas entre os 11 e 0s 14 anos, a cumprir um
PEI. Apelidado de Conversa comigo & contigo (CC&C), o projeto desenvolvido
corresponde a uma das areas substitutivas que fez parte dos planos curriculares dos

alunos.

A pertinéncia deste projeto de Expressdo Dramatica/Teatro decorre das caracteristicas
especificas do grupo-alvo, constituido por alunos que evidenciam fragilidades ao nivel da
salde fisica e aprendizagem e do desenvolvimento socioemocional, cujo processo de
inclusdo nas turmas e comunidade se revela frequentemente complexo e exigente. Estes
alunos manifestam dificuldades na construcdo de relagcbes de proximidade com os pares,
revelam alguma imaturidade, limitacfes ao nivel da autonomia e da resolucdo de
problemas, bem como sinais de desvalorizacdo pessoal. A necessidade recorrente de
apoio especializado e de medidas de suporte a aprendizagem (nomeadamente da
implementacdo de MA e de um PEI), aliada a constrangimentos no processo de integracao
social, contribui para niveis reduzidos de autoestima e para um sentimento de pertenca
fragilizado. Neste contexto, torna-se fundamental a criacdo de um espaco estruturado e
securizante, que favoreca a expressdo livre e auténtica, isenta de julgamento, e que
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promova o desenvolvimento de competéncias socioemocionais que lhes permitam lidar

de forma mais adequada com os desafios do quotidiano.

Tendo em conta as carateristicas especificas deste publico-alvo e o quadro tedrico
apresentado no capitulo I, que salienta as potencialidades da expressdo dramatica/teatro
e a crescente importancia atribuida a educacdo socioemocional (com a emergéncia de

programas como o SEL), surgiu a seguinte questdo de partida:

- Quais os contributos da Expressdo Dramética/Teatro no desenvolvimento de
competéncias socioemocionais (CSE) especificas do Modelo Social Emotional Learning

(SEL) em alunos com Dificuldades Intelectuais e de Desenvolvimento (DID)?

De acordo com Oliveira (1999) “o objetivo geral precisa dar conta da totalidade do
problema da pesquisa, devendo ser elaborado com um verbo de preciséo, evitando ao
maximo uma possivel distorcdo na interpretacdo do que se pretende pesquisar”. Por sua
vez Lakatos e Marconi (1992) consideram que o objetivo geral estd associado a uma visao
global e abrangente do tema. Para os autores, o objetivo relaciona-se com o contetdo
intrinseco dos fendmenos em estudo. Tendo como referéncia os enunciados destes
autores, 0 estudo que ora nos propomos tem como objetivo geral — conhecer o contributo
das préaticas de Expressdo Dramatica/Teatro no desenvolvimento de competéncias
socioemocionais (CSE) especificas do Modelo Social Emotional Learning em alunos com
Dificuldades Intelectuais e de Desenvolvimento (DID).

Para melhor realizar qualquer trabalho torna-se essencial que este seja conduzido por uma
série de objetivos, objetivos estes que se tornam especificos porque ajudam a encontrar a
resposta a investigacdo. Os objetivos especificos para Lakatos e Marconi (1992) tém um
caracter mais concreto, funcionam como instrumentos intermédios, permitindo, por um

lado, atingir o objetivo geral e, por outro, aplicar este a situacdes particulares.

Tendo em conta o que acabamos de referir, este trabalho de investigacdo tem como

objetivos especificos:

- ldentificar praticas promotoras de competéncias socioemocionais (CSE) através

da Expressdo Dramatica.

- Desenvolver um projeto/programa com base na promocdo das competéncias

sociemocionais especificas do Modelo Social Emotional Learning (SEL)
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- Analisar os contributos do projeto/programa de Expressdo Dramaética no

desenvolvimento das competéncias sociemocionais.

2.2. DESENHO DO PROJETO

Atendendo a questdo de investigacdo, o estudo foi implementado recorrendo ao
paradigma qualitativo de investigagcdo-acdo assente num estudo de caso, de forma a
ampliar os conhecimentos e competéncias profissionais da professora investigadora e

melhor adequar as préaticas pedagdgicas.

A opcéo por uma abordagem qualitativa prendeu-se com o facto de os dados terem como
fonte direta 0 ambiente natural e o investigador ser o instrumento principal de recolha
(por se tratar de uma pesquisa descritiva) e pelo interesse do investigador se centrar mais
no processo do que nos resultados e a analise dos dados poder ser feita de forma indutiva
(Robert C. Bogdan & Sari Knopp Biklen, 1994, pp. 47-49). Louis Cohen e Lawrence
Manion (1990, p.279) afirmam que “a principal justifica¢do para o uso da investigagdo -
acao no contexto educativo ¢ a melhoria da pratica”. Assim atendendo-se aos objetivos e
finalidades desta investigacdo, assim como ao envolvimento ativo, reflexivo e
profissional que se pretendia, optdmos por este método pois pressupde “uma agao pratica”
(Moura 2003, p. 3). Com efeito, os dados recolhidos em ambiente natural sdo importantes
para este estudo uma vez que é perante a atividade de investigacdo que os alunos
desenvolvem um mecanismo de interacao critica consigo proprio, com 0s Seus pares e
com o professor, que 0s levara a construir ou reconstruir o seu percurso de aprendizagem.
A investigacdo qualitativa, cuja relevancia € ndo generalizar resultados, procura
compreender 0s problemas, para a partir da observacdo e analise das atitudes e das acdes
individuais e em grupo, investigar e descobrir significados, segundo a perspetiva dos

atores participantes envolvidos (Sousa & Baptista, 2011).

A investigacdo qualitativa é descritiva, como tal, os dados foram recolhidos
essencialmente atraves de notas de campo/diarios de bordo, entrevistas de grupo/focus
group e de testemunhos, emergindo uma analise de resultados com significativos
pormenores descritivos. Efetivamente, os investigadores qualitativos interessam-se mais

pelo processo do que simplesmente pelos resultados ou produtos.
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2.2.1. INVESTIGACAO-ACAO

Segundo John Elliott (1991), o objetivo principal da investigacdo-acdo esté relacionado
com o fato de esta pretender melhorar praticas ao invés de criar conhecimentos. Na
mesma linha, Isabel Guerra (2002) destaca algumas caracteristicas fundamentais deste
tipo de investigacdo, nomeadamente: o seu caracter continuo e ndo pontual, influenciando
todo 0 processo investigativo; o facto de assentar em contextos reais e concretos,
privilegiando a resolucdo de problemas em detrimento da simples ampliacdo do
conhecimento sobre a realidade; e a valoriza¢ao do processo de mudanca social que dela
decorre, transformando o investigador num orientador e facilitador dos participantes

envolvidos.

A investigacao-acdo é um processo ciclico, na qual o investigador tem um papel analitico
e reflexivo na preparacdo das suas sessdes, reestruturando-as sempre que necessario de
modo a solucionar os problemas encontrados na sua préatica pedagdgica, permitindo aos
participantes o papel ativo na transformacéo social, cultural e politica. Esta metodologia
em espiral ciclica, denominada “A¢ao-Reflexdo Critica-A¢do” permite ao professor-
investigador, na interacdo com os participantes, avaliar as mudancas que vao sendo
geradas, atuando e desenhando novas formas de produzir o conhecimento (Coutinho,
2017).

2.2.2.ESTUDO DE CASO

Segundo Yin (2010), o estudo de caso constitui uma metodologia de investigacdo que se
adequa a investigacdo educacional e possui um método que permite fazer abordagens
especificas quer na recolha quer na anélise dos dados. De acordo com este autor, este
método de investigacao assenta em trabalho de campo, onde se pode estudar uma pessoa,

uma instituicdo ou até mesmo um programa.

Esta metodologia caracteriza-se por se constituir como um sistema limitado, apresentando
delimitacGes ao nivel do tempo, dos eventos ou dos processos, as quais devem ser
definidas de forma clara e precisa desde o inicio da investigacdo (John W. Creswell,
1994). Trata-se, igualmente, de um estudo centrado num caso especifico, que deve ser
devidamente identificado. Desenvolve-se em contexto natural, privilegiando a anélise dos

fendmenos no seu ambiente real. Além disso, recorre a multiplas fontes de dados e a uma

36



diversidade de métodos de recolha, incluindo observacdes diretas e indiretas, entrevistas,
narrativas, bem como registos audio e video e analise documental (Carlos P. Coutinho &
José H. Chaves, 2002).

De acordo com Coutinho e Chaves (2002), a opcao pelo estudo de caso enquadra-se no
paradigma interpretativo e emerge da necessidade de explicar uma realidade social e
educativa particular. A investigacdo em educacdo requer o rigor cientifico de qualquer
outra area. Tal como afirmam Charles Hadji e Jacques Baillé (2001), “a investigacao em
educacfo ndo escapa as exigéncias gerais da cientificidade. E preciso que o investigador

se adapte, tendo em consideragdo a especificidade dos fenomenos humanos estudados”

(p. 23).

Tendo em conta estes pressupostos, no presente estudo optou-se pela metodologia de
investigacdo-acdo assente num estudo de caso, por se considerar a mais adequada aos
objetivos do projeto e as caracteristicas do publico-alvo. Esta abordagem permitiu
articular a investigacdo com uma intervengdo préatica orientada para a melhoria do
contexto em estudo, envolvendo o investigador no préprio processo e possibilitando um
aprofundamento mais significativo da analise. Com efeito, ao articular a metodologia de
investigacdo-acdo com um estudo de caso, o professor-investigador faz um trabalho de
campo onde tem a oportunidade de relacionar fenémenos pedagdgicos, explorando novas
possibilidades de aprendizagens para maximizar o desenvolvimento global e as
competéncias dos alunos, uma vez que os objetivos do estudo de caso se baseiam nos
pilares da investigacdo social: “explorar, descrever, explicar, avaliar e/ou transformar”

(Coutinho, 2017, p. 337).

2.3. CARATERIZACAO DO CONTEXTO DO ESTUDO

De acordo com o perfil e matriz curricular comum de 7 alunos, foi pensada uma unidade
de Expressdo Dramatica a ser trabalhada no ambito de um projeto/subarea curricular
substitutiva que designdmos por CC&C (e que integra uma &rea mais abrangente

designada por Expressdes e Conhecimentos) com a finalidade de desenvolver CSE.

2.3.1. AINSTITUICAO

A cidade na qual os alunos estudam situa-se na zona do Pinhal Litoral, posicionando-se

no centro do distrito de Leiria. O Agrupamento de Escolas frequentado pelos alunos foi
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constituido a 1 de abril de 2013, resultando da agregacéo de um Agrupamento de Escolas
(que incluia escolas do Ensino Pré-Escolar, 1°, 2° e 3° ciclos) com uma Escola Secundaria.
Integra dez estabelecimentos de educacdo e ensino desde o pré-escolar ao Secundério: a
Escola Secundaria (escola sede), cinco escolas basicas com educacdo pré-escolar, uma
escola basica s6 com o primeiro ciclo, uma escola basica com primeiro, segundo e terceiro
ciclos e dois jardins-de-infancia. Abrangia, no ano letivo 24/25, cerca de 2850 alunos,
dos quais 530 pertencentes a 32 nacionalidades diferentes e 330 alunos beneficiarios das
medidas de suporte a aprendizagem e a inclusao seletivas e/ou adicionais ao abrigo do
Dec-lei 54/2018. O agrupamento esta incluido no Programa Territérios Educativos de
Intervencédo Prioritaria (TEIP) desde a sua fundacdo (enquanto agrupamento escolar) e
integra o projeto P-PIP — Projetos-Piloto de Inovacdo Pedagdgica desde os seus
primordios — foi um dos 6 agrupamentos a nivel nacional que participou neste estudo
entre os anos letivos 2016/2017 e 2018/2019 e que se tem mantido na vanguarda da
inovacdo pedagodgica e flexibilizagdo curricular, tendo iniciado, no ano letivo 24/25, o P-
PIP de Secundério.

Neste agrupamento, predomina, como mote, a inclusdo e a convicgdo generalizada da
necessidade de diversificar estratégias e diferenciar processos para que todos os alunos
tenham oportunidade de aprender. E nesse sentido que a aposta recai sobre sistemas de
apoio dentro da sala de aula (coadjuvacgdes, equipas pedagdgicas multidisciplinares),
projetos interdisciplinares (como é o caso da introducdo de novas disciplinas na matriz
curricular: oficina de projeto...), a adogdo de metodologias de aprendizagem mais ativas,
o trabalho colaborativo, o refor¢o da autonomia dos alunos e o respeito pelos diferentes
estilos e ritmos de aprendizagem.

Enquanto servicos de apoio as aprendizagens, distinguem-se trés grandes areas:

a) O apoio psicossocial que € disponibilizado a todos os alunos e familias que dele
necessitem e que contam com o acompanhamento dos assistentes técnicos dos
Servigcos de Administracdo Escolar, setor ASE, do Servi¢co de Psicologia e
Orientacdo (SPO) e do Gabinete de Apoio ao Aluno e a Familia (GAAF).

b) O apoio a inclusdo que compreende os docentes de educacdo especial e da
equipa do Centro de Apoio a Aprendizagem, a docente afeta a Equipa Local de

Intervencéo Precoce (ELI), do Apoio Pedagdgico Acrescido (APA), do Portugués
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Lingua Ndo Materna (PLNM), de tutorias, do apoio a dislexia, bem como do
trabalho de proximidade do pessoal ndo docente junto dos alunos com medidas de
apoio e ainda da estreita colaboracdo com as equipas de Saude Escolar e de

Desporto Escolar.

c) O apoio académico que é realizado através do recurso a diversidade de
estratégias e metodologias de ensino, dos Centros de Aprendizagem, do reforgo
das parcerias pedagogicas (codocéncias/ coadjuvacBes) e das equipas das
Bibliotecas/Mediateca da RBE. (Artur et al., 2024, p. 74)

Uma area que emergiu como muito importante ao nivel da organizacéo do curriculo neste
agrupamento, enquadrado pelo Plano de Inovagdo 22/25, € a designada Oficina de Projeto
que ¢ considerada “palco perfeito para inclusdo real” (Artur et al., 2024, p. 80). Esta ocupa
uma mancha horaria significativa (sendo-lhe dedicadas entre 7h e 7h30min semanais),
envolvendo pares pedagogicos. Nesta area/disciplina, regra geral, todos os alunos
participam (beneficiem ou ndo de MA de suporte & aprendizagem), permitindo diluir
dificuldades e diferencas e afirmando-se como um espago inclusivo por exceléncia.

O Agrupamento dispde ainda de

um conjunto de projetos, clubes e atividades que visam proporcionar as crian¢as
e jovens a construcdo de uma cidadania ativa, sustentada numa verdadeira
inclusdo social, numa comunidade escolar que assume a diversidade econdmica,
social e cultural como fator diferenciador e simultaneamente enriquecedor do seu

territorio educativo” (Artur et al., 2024, p. 75).

E precisamente nesta abertura a dinamizacdo de um vasto conjunto de projetos, que 0s
professores de Educacédo Especial ou de outros grupos de recrutamento encontram espaco
para dinamizar, enquanto areas/disciplinas substitutivas (para alunos com a MA
adaptacdes curriculares significativas), iniciativas como o EducArte (espago de criagéo
de objetos a partir de material reciclado), o Clube de Artes (espaco de desenvolvimento
da expressdo plastica), a Escola Solidaria (espago de desenvolvimento de acbes de
solidariedade) e o projeto de expressdo dramatica, objeto do presente estudo, Conversa
Comigo e Contigo (CC&C).
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O espaco fisico onde decorreu o estudo foi a Escola Basica (1°, 2° e 3° ciclos), uma escola
constituida por varios blocos: um bloco central que inclui rececdo, gabinete de
coordenacdo, biblioteca, cantina, salas de pessoal docente e ndo docente, gabinete de
apoio ao aluno e a familia e uma unidade de ensino estruturado; 4 blocos para atividades
letivas; um espaco multiusos/sala do aluno (que inclui um bar e uma reprografia); um
pavilhdo gimnodesportivo (com balneérios, gabinetes, arrecadacdo e galeria), espacos
asfaltados para atividades diversas e campos de relva sintética para a pratica desportiva
de varias modalidades; um espacgo para estacionamento de bicicletas; uma arrecadagéo
coberta, corredores cobertos para ligacao entre os varios edificios; espacos abertos para

recreio e lazer (com 6.750 m2) e zonas verdes (com 4.460 m2).

As aulas decorreram habitualmente no Bloco 2, sala 28, e mais esporadicamente no
espaco exterior, nomeadamente no campo de jogos (adjacente ao bloco do 1° ciclo) ou
numa area de jardim (virada para a Escola Secundaria). Relativamente a sala de aula, o
espaco € amplo e arejado, com uma boa iluminacgdo natural, devido as grandes janelas. A
sala ndo tem a disposicdo nem o mobiliario tradicional, uma vez que é uma sala
frequentada apenas por pequenos grupos de alunos. Apresenta duas mesas redondas (para
4 alunos) e 4 retangulares (que associadas formam uma Unica, permitindo alocar 8
alunos). Apresenta dois postos de trabalho com computador, um projetor e um armario
(permitindo a arrumacdo de alguns materiais e aderegos). Trata-se de uma das salas
associadas ao servico do Centro de Apoio a Aprendizagem e a Incluséo, onde funcionam
0s apoios psicopedagogicos (apoios por parte de Professores de Educacdo Especial) e

algumas areas substitutivas/especificas dos planos curriculares dos alunos com PEI.

2.3.2. OSPARTICIPANTES NO ESTUDO

O trabalho de investigacdo aplica-se a sete alunos, 3 do sexo feminino e 4 do sexo
masculino, com idades compreendidas entre 11 e 14 anos, designados por D, E, J, M, R,
X, Y, oriundos de diferentes anos e ciclos de escolaridade (1 aluno de 2° ciclo e 6 de
3°ciclo) e de diferentes turmas (sendo X e Y de uma turma de 8° ano e D J R de outra
turma de 8° ano, E de uma turma de 7° ano e M de uma turma de 5° ano), mas tendo a
uni-los um diagnoéstico comum de DID e o cumprimento da MA Adaptacgdes Curriculares

Significativas.
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Todos os participantes beneficiam de Programas Educativos Individuais (PEIs), medida
implementada, na sua maioria, enquanto frequentavam o 1.° ciclo. Constituem excecao
os alunos R e E, cujo inicio ocorreu no 7.° ano, e o aluno M, cujo inicio se verificou no

5.° ano.

No ambito do Decreto-Lei n.° 54/2018, todos os participantes usufruem das seguintes
medidas: MU (a) diferenciacdo pedagdgica; (b) acomodacgdes curriculares; MS: (c)
apoio psicopedagdgico, que inclui o apoio da Educacdo Especial, em CAAI, visando o
reforco e desenvolvimento das competéncias de leitura, escrita, competéncias
matematicas e o desenvolvimento de habitos e métodos de estudo e de trabalho, no &mbito
da implementacgdo da &rea substitutiva Autonomia Pessoal e Social (APS) e em contexto
da coadjuvacdo em sala de aula; contemplando ainda terapias variadas como
psicomotricidade, terapia ocupacional, terapia da fala, acompanhamento psicolégico;
MA: (b) adaptacGes curriculares significativas - a todas as disciplinas frequentadas no
grupo turma e nas disciplinas de Portugués-CAAIl, Matematica-CAAI, Inglés-CAAI
(disciplinas que funcionam em grupos especificos, geralmente com coadjuvacdo de
professores de Educacdo Especial); na area substitutiva de Expressdes e Conhecimento
(podendo incluir véarias subareas: Clube de Mdusica, Clube de Artes, Boccia, Natacdo
Adaptada, Projeto EducArte, Projeto Escola Solidaria, Projeto de Expressdo Dramatica
C&C...); ¢ na area substitutiva de APS; (e) desenvolvimento de competéncias de
autonomia pessoal e social (no ambito da frequéncia das areas substitutivas). As
competéncias e aprendizagens a desenvolver sdo selecionadas de acordo com 0s
interesses, potencialidades, expetativas e necessidades dos alunos e familias, conforme
identificado nos respetivos RTPs e nos documentos relativos as aprendizagens

essenciais/substitutivas em articulacdo com as areas de competéncias do PASEO.

Importa salientar que os 7 alunos participantes cumprem programas educativos que
seguem uma matriz curricular idéntica. Todos eles frequentam disciplinas nas turmas de
origem, estando a tempo parcial nas disciplinas de pendor mais teorico (Portugués,
Geografia, Ciéncias Naturais, Inglés, Espanhol, Historia e Geografia de Portugal...) e a
tempo total nas que apresentam uma natureza mais pratica (Educacgdo Fisica, Educacéo
Visual/e Tecnolodgica, Educacdo Musical, Oficina de Projeto), sendo que, num ou noutro
caso, nao frequentam de todo uma ou outra disciplina (por exemplo, Fisico-Quimica,
Matematica), exigindo a substituicdo por outras areas mais funcionais — as chamadas
areas substitutivas. Em pauta, os alunos sao avaliados a todas as disciplinas frequentadas
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na turma, e mesmo em situagcdes em que ndo frequentam, por exemplo Matematica, tém
um reforco das competéncias (adaptadas ao perfil do aluno) em pequeno grupo, junto de
professores da &rea, geralmente com coadjuvacdo do Professor de Educagdo Especial,
sendo avaliados quantitativamente por estas Ultimas docentes; quando frequentam a
tempo parcial, a avaliagdo quantitativa é o resultado da média entre a classificacao obtida
junto do grupo-turma e a classificacdo obtida em contexto de Centro de Apoio a
Aprendizagem e a Inclusdo (apoio especifico em grupo homogéneo). Para além das
disciplinas do curriculo comum, estes alunos frequentam também duas disciplinas
substitutivas — Autonomia Pessoal e Social (cujo desenvolvimento e avaliacédo
quantitativa é da responsabilidade do Professor de Educacdo Especial) e Expressdes e
Conhecimentos. Esta Ultima area abarca uma variada oferta de disciplinas de expressdes
artisticas e fisico-motoras, lecionadas por professores de varios grupos disciplinares. Em
termos de avaliacdo, a cada subarea é atribuida uma avaliacdo quantitativa, atribuindo-se
em pauta uma Unica classificacdo/nivel, que resulta da média das varias subareas. No que
diz respeito a avaliacdo dos alunos, sdo seguidos os critérios adotados para alunos com
PEI.

Segue-se a caraterizacdo individual dos 7 participantes, realizada com base nos respetivos
RTPs, PEls e relatorios referentes ao Apoio Psicopedagdgico/Autonomia Pessoal e

Social:
ALUNO D

O D é um aluno de 13 anos, a frequentar o 8° ano de escolaridade, que em termos
cognitivos se encontra globalmente num nivel muito inferior para a sua faixa etaria,

apresentando também imaturidade socioemocional, carateristicas que remetem para DID.

No dominio dos conhecimentos, ao nivel da comunicacdo oral e escrita, o aluno apresenta
uma leitura com algumas hesita¢des e um discurso oral marcado por alguma ansiedade e
nervosismo, sentindo-se por vezes inibido em situagdes de apresentacdo oral perante 0s
colegas de turma. Devidamente incentivado e orientado, escreve pequenos textos, ainda
que cometa muitos erros ortograficos e ao nivel da estruturagio das ideias. E capaz de
interpretar textos simples. Quanto as competéncias matematicas, revela muitas

dificuldades no célculo mental, no raciocinio matematico e na resolucéo de problemas.
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No dominio das atitudes, € muito responsavel, sensivel e afetuoso, distribuindo abragos
com frequéncia e ficando facilmente emocionado. E por natureza ansioso e inseguro, mas
0 companheirismo evidenciado pelo R. e a determinacdo pessoal tém-se revelado

poderosos aliados na superacdo. E sociavel e manifesta gostos e interesses (jogos,

musica...) comuns aos pares.
Esta integrado numa familia estruturada, constituida pelo aluno e pais.
ALUNO E

O E é um aluno de 13 anos a frequentar o 7° ano de escolaridade que apresenta um
funcionamento cognitivo e adaptativo significativamente inferior a média esperada para
a sua faixa etaria, cumprindo os critérios para DID, situando-se no Espectro do Autismo.
Em comorbilidade, apresenta uma Perturbacdo de Hiperatividade e Défice de Atencdo

(PHDA) em apresentacdo combinada (tomando diariamente Elvanse, 30 mg).

No dominio dos conhecimentos, ao nivel da comunicacéo oral e escrita, apresenta uma
leitura fluente, boa capacidade de interpretacdo textual e desenvoltura na expressao
escrita (de extensdo breve). Apresenta um discurso oral com tendéncia para a ecoléalia.
No que diz respeito as competéncias matematicas, o E consegue realizar pequenas adi¢es
e subtracGes, mas necessita de muita orientacdo e acompanhamento na interpretacdo de

problemas.

No dominio das atitudes, mostra-se cumpridor das regras sempre que estas lhe sdo
explicadas, apreciando a rotina. Regra geral, mostra-se entusiasmado com a
aprendizagem e, de forma proativa, solicita atividades relacionadas com tematicas do seu
interesse (bandeiras, animais). Aprecia 0 contacto com os adultos e necessita da sua
orientacdo e validacdo, sendo repetitivo nas solicitacbes de atencdo/orientacdo e nem
sempre adequando a sua intervencdo. O E é autbnomo na vida escolar, participando nas
atividades que sdo do seu agrado, nomeadamente: estar na biblioteca, praticar patinagem
e jogar futebol. Quando aprecia determinada atividade e/ou colega, por vezes, adota uma
atitude algo obsessiva. Quando se sente inseguro ou desconfortavel, mostra-se pouco

resiliente e bastante ansioso.

Esta integrado numa familia estruturada, constituida pelo aluno, pais e irmad mais velha

(10 anos mais velha, no momento a estudar na universidade).
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ALUNAJ

A J é uma aluna de 14 anos, a frequenter o 8° ano de escolaridade, com o diagnoéstico de
PHDA (com toma de medicacdo) e ainda DID, com evidéncia de problemas emocionais
e comportamentais (que foram mais evidentes sobretudo no primeiro ciclo). Apresenta

ainda um diagnostico mais recente de Epilepsia.

No dominio dos conhecimentos, ao nivel da comunicacdo oral e escrita, a aluna apresenta
uma leitura com alguma fluéncia e é capaz de interpretar textos simples. Quando recebe
sugestdes e instrucdes simples, consegue estruturar pequenos textos narrativos de forma
satisfatoria. Nas atividades de comunicacdo oral, participa, expressando ideias simples.
No que diz respeito as competéncias matematicas, apesar do seu défice, a J tem um
conhecimento funcional razoavel, conseguindo fazer compras de forma auténoma e

recorrendo a calculadora no telemével com destreza.

No dominio das atitudes, mostra alguma maturidade, adotando uma postura responsavel
e cumpridora e conseguindo ser uma boa orientadora, quase tutora, dos seus colegas de
turma, D e R, por natureza imaturos. Apresenta um elevado grau de autonomia,
deslocando-se atualmente para a escola de trotinete e assumindo responsabilidades nas
tarefas domésticas (como cozinhar). E, regra geral, sensivel, carinhosa e alegre, mas, por
vezes, a instabilidade emocional domina o seu comportamento, tornando-se, nestas
situacdes, pouco tolerante junto dos pares, teimosa e inflexivel. Apresenta perspetivas em

termos de futuro escolar, manifestando intencéo de tirar um curso profissional.

Esta integrada numa familia monoparental, constituida pela aluna, mée e irmdo mais
velho (4 anos mais velho, no momento, a terminar um curso profissional). Tem contacto

esporadico com o pai, normalmente ao fim de semana.
ALUNO M

O aluno M, de 11 anos, frequenta o 5° ano de escolaridade e apresenta um perfil cognitivo
global muito abaixo do esperado para a sua idade cronoldgica, quadro que remete para a
presenca de DID.

No dominio dos conhecimentos, ao nivel da comunicacgéo oral e escrita, 0 M consegue
identificar e ler pequenas palavras (como bola, futebol, Benfica, cdo, carro...). E capaz

de copiar frases de forma legivel a partir de um modelo e de escrever autonomamente
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(sem modelo) o seu primeiro nome. Apresenta um discurso pouco fluente, consequéncia
de um relaxamento da lingua (usando um aparelho de corre¢do em casa). No que diz
respeito as competéncias matematicas, apenas consegue contar até 20 e fazer pequenas

adicgdes (utilizando para tal material manipulativo).

No que diz respeito as atitudes, o M, nas varias situacdes de aprendizagem (quer em
pequeno grupo, quer no seio do grupo-turma), mostra uma grande necessidade de
comunicar e de receber atencdo (quer dos colegas, quer dos professores), manifestando
alguma dificuldade no relacionamento entre pares. Mostra grande imaturidade e falta de

autonomia, procurando a orientacdo do adulto para se organizar no espaco.

Esté integrado numa familia estruturada, constituida pelo aluno, pais e irma mais nova (5
anos mais nova). A familia mudou-se recentemente de um pais da Europa central para
Portugal com o objetivo de conseguir um acompanhamento pedagogico mais inclusivo
para o educando, tendo estado até entdo integrado numa escola especializada em ensino

especial.
ALUNOR

O R é um aluno de 13 anos, a frequentar o 8° ano de escolaridade, que apresenta um
potencial cognitivo global muito abaixo do esperado para a sua idade cronoldgica,

apresentando também imaturidade socioemocional, carateristicas que remetem para DID.

No dominio dos conhecimentos, ao nivel da comunicacéo oral e escrita, 0 R apresenta-
se como um aluno competente e eficaz na realizacdo das tarefas de leitura e escrita.
Destaca-se pela sua leitura fluente e capacidade de interpretacdo de textos, além de uma
boa velocidade de trabalho que lhe permite cumprir as propostas de forma organizada e
eficiente. As principais dificuldades prendem-se com as competéncias matematicas,

evidenciando dificuldade na resolucdo de problemas e no raciocinio matematico.

No dominio das atitudes, é responsavel e com gosto pela aprendizagem. Mostra-se
reservado e sensivel, ficando facilmente emocionado, agindo com submissédo face aos
colegas (nomeadamente em relacdo ao D e a J). Revela alguma imaturidade e ansiedade
(o seu discurso é, por vezes, entrecortado por guinchos ou por um tom de voz mais agudo).

E colaborativo e participativo, mostrando-se sempre disponivel para auxiliar os colegas.

45



Esta integrado numa familia estruturada, constituida pelo aluno, pais e irmd mais nova

(10 anos mais nova).
ALUNA X

A X é uma aluna de 14 anos, a frequentar o 8° ano de escolaridade, com dificuldades no
temperamento e personalidade, memdria, atencdo, fun¢bes emocionais e perce¢do. Foi-
Ihe diagnosticada uma doenca rara - hipocondroplasia (displasia dos 0ssos, que se
caracteriza por um crescimento anormal do esqueleto, resultando em individuos de baixa
estatura e com membros desproporcionalmente pequenos), sendo acompanhada pela
Equipa de Salde Escolar em varias especialidades — pediatria, pedopsiquiatria,
endrocrinologia, estomatologia, ortoddncia, genética -, tomando a pilula e estando a ser
medicada para o défice de atencdo (com metilfenidato - 30 mg).

No dominio dos conhecimentos, ao nivel da comunicacéo oral e escrita, a aluna revela-
se fluente na leitura, demonstrando autonomia na interpretacdo de pequenos textos e
capacidade de apresentar e expressar as suas ideias de forma clara. Através de feedback
continuo e reforco positivo, consegue estruturar pequenos textos narrativos de forma
satisfatoria. Nas atividades de grande grupo, participa expressando ideias simples e
contribuindo para a realizacdo das atividades de grupo. A X Ié com alguma fluéncia e
precisdo, mas revela algumas dificuldades na compreensdo e interpretacdo de
textos/enunciados escritos, sobretudo quando estes sdo extensos. Com orientagdo e
incentivo e com adaptacdo na formulacdo dos enunciados (optando-se por escolha
maultipla e respostas curtas), consegue retirar do texto escrito a informacao essencial. Ao
nivel da expressdo escrita, redige com pouca incidéncia de erros ortograficos, no entanto,
necessita trabalhar a construcdo de frases complexas, a estruturacdo do discurso e a
criatividade na construcdo de historias. No que diz respeito as competéncias matematicas,
a X consegue realizar pequenas adi¢des e subtracdes, mas necessita de muita orientacdo
e acompanhamento na resolucdo das tarefas, sendo a distracdo o principal entrave a

melhores desempenhos.

No dominio das atitudes, nas varias situa¢des de aprendizagem (quer em pequeno grupo,
quer no seio do grupo-turma), a X mostra uma grande necessidade de comunicar e de
receber atencdo (quer dos colegas, quer dos professores), manifestando dificuldade no

relacionamento (adotando comportamentos de natureza obsessiva e persecutoria dirigidos
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aos pares, com expressao através de atitudes de controlo, manipulacdo e necessidade
constante de validacdo externa) e grande instabilidade emocional (passando rapidamente
de estados eufdricos/alegria a disforicos/tristeza e choro). Revela dificuldade acentuada
na assuncao de responsabilidade e na diferenciacao entre o que € adequado e inaceitavel
em termos sociais, relacionais e morais. Esta instabilidade, com repercussdo nos niveis
de assiduidade e pontualidade, exige pontualmente um trabalho de monitorizagéo e
autoavaliacdo do comportamento diério e a articulacdo entre varios intervenientes no seu
processo educativo: EE, Diretor de Turma, Professora de Educacéo Especial, professores
e tecnicos, nomeadamente, do CRI e do GAAF g, ainda, da Equipa de Satde. Em termos
de autoimagem/autoconceito, a aluna comeca a aperceber-se do desfasamento em termos
de estatura relativamente aos pares, sentindo uma baixa auto estima que, por por vezes, é
acentuada pelos comentarios depreciativos dos colegas. Verifica-se também alguma
imaturidade quanto aos interesses e rotinas (é fa de figuras do imaginario infantil e tem
uma rotina de visualizacdo de desenhos animados proxima a do seu irmao de 5 anos),

carateristica que nem sempre é compreendida pelos pares.

Vive com a av0 materna, a qual trata por mae, contactando com a progenitora e irmao ao

fim-de-semana.
ALUNAY

A Y é uma aluna de 14 anos, a frequentar o 8° ano de escolaridade, com graves
dificuldades do ponto de vista da articulagdo verbal, reflexo de uma perturbacdo da
linguagem expressiva e atraso global de desenvolvimento (diagndstico de
cromossopatia), com DID. Apresenta também uma perturbacdo do processamento
auditivo central, secundaria ao défice cognitivo e linguistico. Apresenta limita¢cBes na
capacidade da atencdo/concentracdo, no processamento de informacdo, na retencdo e
memorizacdo de novas aprendizagens. Necessita muito do ensino individualizado e de
materiais adequados ao seu perfil de aprendizagem. E uma aluna criativa e, em todos os
trabalhos relacionados com as expressfes artisticas, manifesta muito entusiasmo,
criatividade e empenho. Apresenta também competéncias do ponto de vista da expressdo

motora, participando com entusiasmo em varias atividades desportivas.

No dominio dos conhecimentos, ao nivel da comunicacdo oral, a Y expressa-se com

graves dificuldades articulatorias, pronunciando frases curtas, em que troca e omite sons
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e palavras. A nivel da comunicacao escrita, consegue fazer copia a partir de modelo, mas
ndo escreve de forma autonoma. Apesar das atividades serem contextualizadas e
adequadas ao seu nivel de desenvolvimento, a Y, frequentemente, ndo demonstra
motivacao para a aprendizagem, o que se reflete em alguma procrastinacdo em relagéo as
tarefas propostas e na adogdo de varias formas de evitar a sua execugdo. Os colegas
auxiliam-na, relembrando-lhe as estratégias que pode utilizar para se expressar, como
falar devagar, no entanto, em situacfes em que se sente & vontade, tende a esquecer as
orientagdes. De entre as estratégias de motivacdo para o processo de melhoria da
expressao oral/leitura e escrita, saliente-se o recurso a fotos de um dos idolos da aluna
(Jimin, BTS), bem como das pessoas que constituem referéncias na sua vida — familiares,
amigos/colegas, professores... e a redacdo de pequenas frases. A utiliza¢cdo de métodos
multissensoriais (como por exemplo, 0 método Lemus — método multissensorial de
aprendizagem da leitura e escrita) e 0 recurso a ajuda interpares sdo estratégias
importantes no processo de superacdo das dificuldades. No que diz respeito as
competéncias matematicas, a Y manifesta muitas dificuldades ao nivel do raciocinio e da
resolucdo de problemas (compreensdo e descodificacdo dos enunciados e apresentacao
de estratégias para a sua resolucdo). E pouco auténoma, dependendo do auxilio das
professoras na realizacdo das tarefas propostas, e do recurso a material
manipulativo/concreto. A Y compensa este grande obstaculo - dificuldades na
comunicacdo oral e escrita e nas competéncias matematicas (areas fracas) - com uma
imensa vontade de superacdo e de crescimento nas atividades desportivas e criativas
(&reas fortes), participando em multiplas atividades de Desporto Escolar (atletismo,
natacdo, orientacdo, Boccia) e em areas substitutivas relacionadas com as Artes.

No dominio das atitudes, nas varias situac@es de aprendizagem (quer em pegqueno grupo,
quer no seio do grupo-turma), a Y mostra capacidade de organizacdo e um
comportamento adequado, respeitando os colegas e professores. Tendo em conta as suas
fragilidades (com destaque para a expressdo oral e escrita), verifica-se que tem vindo a
conseguir ultrapassar algumas barreiras, sendo autbnoma no meio escolar e evidenciando
alguma capacidade de adaptacdo. Ressalve-se apenas a falta de autonomia com que
realiza os trabalhos académicos que implicam leitura, expresséo escrita ou aplicacdo de
competéncias matematicas, e as limitacbes a nivel da atencdo e concentracdo e
persisténcia na tarefa. Nao manifesta interacdo com os colegas da turma, com excecéo a

colega de turma X, aluna também com PEI, funcionando junto desta como elemento
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orientador do ponto de vista comportamental (ajudando-a a autorregular-se), conseguindo
fazer-se respeitar e afirmar a sua individualidade. A Y é responsavel e cumpridora das
regras, estabelecendo uma boa relacdo com os pares e com os adultos. Pontualmente,
apresenta alguma dificuldade em lidar com a frustracao, sobretudo quando ndo esta a ser

compreendida devido ao seu problema da fala.

Encontra-se integrada numa familia estruturada, constituida pela propria, pais e irma (2

anos mais velha).

2.4. A INTERVENCAO: DINAMICAS E ESTRATEGIAS DO PROJETO

O projeto desenvolvido baseou-se numa metodologia ativa, assente num ciclo continuo
de acdo-reflexdo—acdo, de natureza participativa, envolvendo todos os elementos no
trabalho coletivo. Caracterizou-se ainda por uma abordagem descentralizada, ajustando-
se as circunstancias individuais e do grupo. Simultaneamente, assumiu um carater
personalizado, respeitando o ritmo de aprendizagem de cada um, e ludico, promovendo
um ambiente descontraido, sem pressdes ou julgamentos, onde o jogo funciona como

impulsionador da criatividade, da expressao e da originalidade (Laferriere, 1997).

Pensado para desenvolver duas importantes vertentes — educacao emocional e educacao
artistica (na vertente de Expressdo Dramatica/Teatro) — o projeto Conversa comigo &
contigo (anexo 1) foi desenvolvido ao longo do ano letivo 2024/2025. Enquanto projeto
de investigacdo, o estudo situou-se hum espaco temporal mais limitado — no caso, trés
meses — que abrangeram o segundo semestre do mesmo ano letivo. O desenvolvimento
da unidade/programa que foi alvo do nosso estudo aconteceu no periodo de 14/02/2025 a
11/04/2025, entre o inicio do 2° semestre e a interrup¢do letiva da Pascoa, num total de
10 sess6es de 90 minutos cada. Apelidamos esta unidade de Gosto de ti, adotando o titulo
do texto que foi trabalhado enquanto objeto da performance artistica que encerraria o
programa. Importa salientar que, ao longo do primeiro semestre, desenvolvemos uma
outra unidade, com a duracgéo de 13 aulas de 90 minutos, a que apelidamos Gosto de mim,
mais centrada na autoanlise e na capacidade de construir e exprimir aprecia¢des sobre si
préprio. Nesta unidade inicial, foram contempladas varias atividades: jogos dramaticos,

atividades de expresséo plastica, exercicios de expressdo corporal, exercicios de role-

play...
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O inicio da segunda unidade didatica/programatica (que foi alvo de estudo), esta mais
orientada para o fortalecimento das relacGes interpessoais e para o trabalho em equipa,
incluindo a dramatizacdo/concretizacdo de uma performance artistica coletiva, teve
também a particularidade de coincidir com a integracdo de um novo elemento — E. Na
verdade, este aluno sO passou a beneficiar de adaptacGes curriculares ndo significativas e,

por conseguinte, de um PEI, no segundo semestre.

Em cada sessdo, estavam presentes as dinamizadoras do projeto, duas professoras de
Educacdo Especial (uma das quais professora-investigadora), que eram também
responsaveis pelo acompanhamento do processo educativo de 6 alunos participantes,
estando o aluno de 7° ano/elemento novo a ser acompanhado por outra professora de
Educagéo Especial.

Nas sessOes, foi seguida uma estrutura pedagogica inspirada em autores de referéncia no
dominio do teatro na educacdo, como Augusto Boal (2005) ou Gavin Bolton (1998),
conforme explorado no capitulo I. De acordo com essa abordagem, cada sessdo
organizou-se em trés momentos ou fases: a fase de preparacdo, correspondente ao
aquecimento, centrada na ativacdo corporal e sensorial dos participantes, através de
exercicios gue promovem a desinibicdo, a consciéncia corporal e a disponibilidade para
a a¢ao dramatica (exercicios corporais, escalas de energia...); a fase de a¢do ou expressao
dramatica, desenvolvimento, onde se desenvolvem jogos dramaticos, improvisacdes e
exploracGes expressivas, acompanhados (ou ndo) da projecdo de videos, leitura
expressiva de textos ou de atividades de expressao plastica, permitindo aos participantes
criar, experimentar e interagir, mobilizando o corpo, a voz e a imaginacéo; e a fase de
regresso a calma/relaxamento e reflexdo/partilha, em que é dada atencgdo a respiracéo,
com um imaginario guiado ou ndo, havendo lugar a reflexdo/ avaliacdo/ partilha de

experiéncias e aprendizagens feitas na aula.

Em todas as aulas tivemos como horizonte desenvolver trés grandes areas das
competéncias socioemocionais SEL — competéncias intrapessoais (autoconsciéncia,
autogestdo), competéncias interpessoais (consciéncia social e competéncias de
relacionamento) e competéncias cognitivas (entre as quais, a tomada de decisdo). Em
simultaneo, foram estimuladas competéncias expressivas e performativas, em

consonancia com a area da educacao artistica explorada — expressao dramatica/teatro.
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Trabalhar estas competéncias em contexto educativo implica, como ja o referimos
anteriormente, explorar algumas competéncias do PASEO, com destaque para
Desenvolvimento pessoal e autonomia, Consciéncia e dominio do corpo, Sensibilidade

estética e artistica, Relacionamento interpessoal, Pensamento critico e criativo.

O desenvolvimento do projeto assentou em duas vertentes — a educacdo emocional e a
expressdo dramatica/teatro — operacionalizadas através de um conjunto de estratégias
articuladas.

No ambito da expressdo dramatica/teatro, privilegiou-se a dinamizacdo de jogos
dramaticos, improvisacGes e a criacdo e representacdo de pequenas dramatizacdes/
performances artisticas, construidas a partir dos interesses, vivéncias e necessidades dos
alunos. Recorreu-se a técnicas de role-play, improvisacéo e teatro, promovendo o uso da
expressao corporal e vocal como meios de comunicacao, bem como a expressdo artistica

na concecao de aderegos e cenarios.

Paralelamente, na vertente da educacdo emocional, foram dinamizadas estratégias de
reflexdo, em pequeno grupo, sobre situagdes do quotidiano e problematicas interpessoais,
promovendo a partilha de vivéncias, opinides e contributos, num ambiente de confianca.
Este trabalho foi complementado com a implementacdo de atividades de relaxamento e
de introspecdo com vista ao desenvolvimento da autoconsciéncia/autoconhecimento e a

promocao de sentimentos de bem-estar.

No periodo em que decorreu 0 estudo, o0 objetivo de concretizar uma
dramatizacao/performance artistica orientou o percurso delineado. Pretendeu-se envolver
0 grupo na representacdo de um texto dramatico, tendo-se optado por uma tematica
significativa — o amor. Foi neste contexto que se decidiu proceder a transformacao do
texto narrativo Gosto de ti, de Bénédicte Carboneill (2010), num texto dramatico simples
e de facil dramatizacdo pelos participantes (anexo 2). A partir da teméatica do amor
emergiram outras questdes, como o namoro, a familia, a violéncia e o crescimento, que
foram exploradas atraves de videos e textos, sendo posteriormente complementadas com
diversos exercicios, incluindo atividades de escrita (texto lacunar). Privilegiaram-se
atividades com uma vertente ludica, ndo excessivamente centradas nas competéncias
tradicionais — leitura e escrita —, mas que implicassem a expressao verbal e corporal,

bem como a atengéo e o envolvimento dos participantes.
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As estratégias delineadas no ambito do projeto promoveram o desenvolvimento de um
conjunto alargado de competéncias. No plano psicomotor, exploraram-se as
potencialidades expressivas do corpo e da voz, bem como aspetos relacionados com a
lateralidade, a coordenacdo oOculo-manual e a percecdo do espaco e do tempo.
Paralelamente, no dominio das competéncias emocionais, procurou-se estimular a
criatividade, a imaginacdo, a motivacgdo e a autorregulagéo. No plano social, fomentou-
se a colaboracéo e a interajuda entre os participantes, valorizando as dinamicas de grupo.
Por fim, no dominio cognitivo, o trabalho centrou-se no desenvolvimento da atencao, da

memoria, da comunicacdo e da resolucédo de problemas.

Na tabela 1, é apresentado o plano de intervencao delineado para a unidade Gosto de ti.

Tabela 1

Plano de Intervencéo — Projeto CC&C — Unidade “Gosto de ti”

Aula n°1
Competéncias a e . - -
Objetivos Ac0es estratégicas Materiais
desenvolver
- Desenvolver a Aquecimento
- Atencao/ atencéo/ - Sequéncia de exercicios de braingym, | - livio “Gosto de ti
Concentragao concentragao reproduzindo um video (Bénédicte
- Psicomotricidade - Desenvolver a Desenvolvimento Carboneill e Elen
- Comunicagdo verbal | psicomotricidade | - Leitura expressiva do texto “Gosto de | -€scoat), Editorial
- Comunicagdo ndo - Estimular a ti” (pelas professoras) Presenca, jan 2010.
verbal comunicagéo oral - Exploragcdo do texto: personagens, i
. - video com
- Compreenséo oral - Desenvolver o espacos, mensagem .
. . . . ; exercicios de
- Expresséo oral relacionamento - Jogo dramatico “Memoria Sensivel” )
. . . . L. Braingym
- Autoconhecimento interpessoal - Atividade sensorial: prova de varios
- Espirito critico - Estimular a alimentos
- Relacionamento autoestima - Reflex&o: importancia de comecar o
interpessoal dia de forma positiva
Regresso a calma
- Respiracéo - inspiragdo/ expiracéo
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Aula n°2

Competéncias a

desenvolver

Objetivos

Acoes estratégicas

Materiais

- Atencéo/
Concentragdo

- Psicomotricidade

- Comunicagéo verbal
- Comunicagdo ndo
verbal

- Compreensao oral

- Expressao oral

- Autoconhecimento

- Desenvolver a
atencdo/
concentracdo

- Desenvolver a
psicomotricidade
- Estimular a
comunicagéo oral
- Desenvolver o

relacionamento

Aquecimento

- Sequéncia de exercicios de braingym
Desenvolvimento

- Apresentacdo de uma adaptacdo do
texto

- Distribuigdo de papéis

- Exploragdo dos aderecos

- Ensaio (3x cada cena)

- Jogo dramatico “Jogo do 20”

- Texto “Gosto de ti”

- Espirito critico interpessoal Regresso a calma
- Relacionamento - Estimular a - Respiragdo - inspiracdo/ expiracéo
interpessoal autoestima
Aula n°3
Competéncias a e . - -
Objetivos Ac0es estratégicas Materiais

desenvolver

- Atencéo/
Concentragdo

- Psicomotricidade
- Comunicacdo verlbal
- Comunicagdo ndo
verbal

- Compreensdo oral
- Expresséo oral

- Autoconhecimento
- Espirito critico

- Relacionamento

interpessoal

- Desenvolver a
atencéo/
concentracéo

- Desenvolver a
psicomotricidade
- Estimular a
comunicagéo oral
- Desenvolver o
relacionamento
interpessoal

- Estimular a

autoestima

Aquecimento

- Sequéncia de exercicios de braingym
Desenvolvimento

- Brainstorming sobre o amor

- Leitura do texto “Os cal¢des do Bruno”
(Ondjaki) pelas professoras

- Reflexdo sobre gestos de amor

- Improvisagdo de uma declaracéo de
amor, partindo de uma almofada em
forma de coragdo

- Ensaio do texto “Gosto de ti” (2 x cada
cena)

Regresso a calma

- Respiracdo - inspiragdo/ expiracdo ao
som de musica

- Tempo da palavra: defini¢cdo de amor

- Texto “Os calgoes
do Bruno”
(Ondjaki), com
supressdes

- Texto “Gosto de
ti”

- Musica

“Passacagila”
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Aula n°4

Competéncias a

desenvolver

Objetivos

Ac0es estratégicas

Materiais

- Atencéo/
Concentragdo

- Psicomotricidade

- Comunicagéo verbal
- Comunicagdo ndo
verbal

- Compreensao oral

- Expressao oral

- Autoconhecimento

- Desenvolver a
atencéo/
concentracao

- Desenvolver a
psicomotricidade
- Estimular a
comunicacéo oral
- Desenvolver o

relacionamento

Aquecimento

- Sequéncia de exercicios de braingym
Desenvolvimento

- Sintese da aula anterior

- Exploragdo da tematica “violéncia no
namoro”

- Proje¢do de um video “Violéncia no
Namoro” e exploracdo da mensagem

- Projecdo de um video da SeguraNet

- Video “Violéncia
no Namoro”
(realizado por
alunos do Curso de
Técnico Profissional
de Multimédia,
24/25)

- Video “Campanha
de Prevencéo da

- Espirito critico interpessoal sobre a mesma tematica e exploragdo da | Violéncia no
- Relacionamento - Estimular a mensagem Namoro”
interpessoal autoestima - Jogo dramatico “Cumprimento” (Seguranet)
Regresso a calma
- Respiragdo - inspiracdo/ expiracéo
- Tempo da palavra
Aula n°5
Competéncias a e . - -
Objetivos Ac0es estratégicas Materiais

desenvolver

- Atencéo/
Concentragdo

- Comunicacdo verbal
- Comunicagdo ndo
verbal

- Compreensdo oral

- Expresséo oral

- Autoconhecimento

- Espirito critico

- Relacionamento

interpessoal

- Desenvolver a
atencéo/
concentracéo

- Estimular a
comunicacéo oral
- Estimular a
compreenséo oral
- Desenvolver o
relacionamento
interpessoal

- Estimular a

autoestima

Aquecimento

- Escala de energia

Desenvolvimento

- Sintese da aula anterior

- Exploragao da tematica “Varias formas
de amor: namoro, amizade, familia”

- Proje¢do de uma reportagem

- Resolugdo de exercicio de
compreensdo oral — preenchimento de
um texto lacunar — e correcéo

- Brainstorming “Vérios tipos de
familias”

- Jogo dramatico “Fotografia de familia”
Regresso a calma

- Respiracéo - inspiragdo/ expiracéo

- Tempo da palavra

- Reportagem “XS”,
episddio 19,
temporada 2, 11.46-
13:33
https://www.rtp.pt/p

lay/zigzag/p6688/e4
72800/radar-xs
- Ficha — texto

lacunar
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Aula n°6

Competéncias a

PR Objetivos Ac0es estratégicas Materiais
- Atencéo/ - Desenvolver a Aquecimento - Video
Concentragdo atencéo/ - Sequéncia de exercicios de braingym “Lighthouse”
- Psicomotricidade concentracao Desenvolvimento - Composicgao

- Comunicagéo verbal
- Comunicagdo ndo
verbal

- Compreensao oral

- Expressao oral

- Autoconhecimento

- Desenvolver a
psicomotricidade
- Estimular a
comunicacéo oral
- Desenvolver o

relacionamento

- Sintese da aula anterior

- Brainstorming sobre o Dia do Pai

- Projecao dos videos “Lighthouse e
respetiva exploragéo

- Jogo dramatico “Musica Inspiradora”

- Ensaio da performance dramética

musical com vérios
trechos:

1. “Slow Down”,
Nichole Nordeman,
2.“We will rock

you”, Queen

- Espirito critico interpessoal “Gosto de ti” 3. “Stolen Dance”,
- Relacionamento - Estimular a Regresso a calma Milky Chance
interpessoal autoestima - Respiracéo - inspiragdo/ expiracao - Texto “Gosto de
- Tempo da palavra ti”
Aula n°7
Competéncias a . . ..
Objetivos Ac0es estratégicas Materiais
desenvolver

- Atencéo/ - Desenvolver a Aquecimento - Video “The
Concentragdo atencao/ - Escala de energia Present”
- Comunicacdo verbal concentracéo Desenvolvimento - Cartbes de
- Comunicagdo ndo - Estimular a - Sintese da aula anterior autoconhecimento

verbal

- Compreensdo oral
- Expresséo oral

- Autoconhecimento
- Espirito critico

- Relacionamento

interpessoal

comunicagéo oral
- Desenvolver o
relacionamento
interpessoal

- Estimular a

autoestima

- Exploragéo de outras formas de amar —
amor aos animais

- Projecdo do video “The Present” e
respetiva exploragdo

- Jogo dramatico “Vamos conhecer-
nos?”’

- Ensaio da performance dramética
“Gosto de ti”

Regresso a calma

- Respiracao - inspiragdo/ expiracao

- Tempo da palavra

- Texto “Gosto de

i
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Aula n°8

Competéncias a

desenvolver

Objetivos

Ac0es estratégicas

Materiais

- Atencéo/
Concentragdo

- Psicomotricidade

- Comunicagéo verbal
- Comunicagdo ndo
verbal

- Compreensao oral

- Expressao oral

- Autoconhecimento

- Desenvolver a
atencéo/
concentracao

- Desenvolver a
psicomotricidade
- Estimular a
comunicacéo oral
- Desenvolver o

relacionamento

Aquecimento

- Sequéncia de exercicios de braingym
Desenvolvimento

- Sintese da aula anterior

- Exploragéo de outras formas de amar —
amizade, com registo de
palavras/desenhos no quadro ou em
folha A3

- Projecdo do video “Cuerdas” e

- Quadro branco ou
folha A3

- Video “Cuerdas”
- Cartdes de
autoconhecimento
- Texto “Gosto de

i

- Espirito critico interpessoal respetiva exploragéo
- Relacionamento - Estimular a - Jogo dramético “Gosto de ti”
interpessoal autoestima - Ensaio da performance dramética

“Gosto de ti” (2x)

Regresso a calma

- Respiracéo - inspiragdo/ expiracao

- Tempo da palavra

Aula n®9
Competéncias a o . .
Objetivos Ac0es estratégicas Materiais
desenvolver

- Atencéo/ - Desenvolver a Aquecimento - Aderecos
Concentragdo atencéo/ - Escala de energia - Coluna de som
- Psicomotricidade concentracao Desenvolvimento - Livro “Gosto de
- Comunicacdo verbal - Estimular a - Preparacéo dos aderecos ti”

- Comunicagdo ndo

verbal

- Compreensdo oral

- Expresséo oral

- Autoconhecimento
- Espirito critico

- Relacionamento

interpessoal

comunicacéo oral
- Desenvolver o
relacionamento
interpessoal

- Desenvolver o
espirito critico

- Estimular a

autoestima

- Ida, a pé, até a Escola 1° ciclo/JI
- Preparagdo do espago cénico na
Biblioteca da Escola 1° ciclo/JI

- Breve ensaio da performance
dramatica “Gosto de ti”

- Recegdo do publico e breve
apresentacdo do projeto

- Performance “Gosto de ti”

- Apresentacdo individual de cada

elemento (nome, idade, turma)

- Reflexdo em torno da tematica do
“Amor” com apelo a participacdo das
criangas

- Apresentacdo do livro que esteve na

origem da performance
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- Despedidas do publico

- Reorganizacéo do espaco Biblioteca
Regresso a calma

- Tempo da palavra

- Regresso a escola de origem

Aula n°10
Competéncias a e _ -
Objetivos Ac0es estratégicas Materiais
desenvolver

- Atencéo/ - Desenvolver a Aquecimento
Concentragdo atencéo/ - Escala de energia
- Psicomotricidade concentragéo Desenvolvimento
- Compreensdo oral - Desenvolver o - Exploragdo de alguns espagos da
- Expresséo oral relacionamento Escola Secundéaria: sala do aluno/bar,
- Autoconhecimento interpessoal mediateca, atrio do auditério
- Espirito critico - Desenvolver o - Apreciagdo da exposicdo de mascaras
- Relacionamento espirito critico patente no atrio do auditério/mediateca
interpessoal - Visualizagdo da performance artistica

“Telecenas”

- Breve convivio com os “atores”

- Regresso a Escola de origem
Regresso a calma

- Reflexdo sobre as performances e 0s

desempenhos.

2.5. INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADQOS

Nesta seccdo metodoldgica apresentamos os instrumentos de recolha de dados utilizados,
gue passamos a enumerar: observacao participante, entrevistas focus group/entrevistas de
grupo (inicial e final), notas de campo/diario de bordo, recolha de testemunhos, avaliacdo

do projeto/atividade no Moodle.

2.5.1. OBSERVACAO PARTICIPANTE

A observacdo participante implica o envolvimento direto do investigador nas dindmicas
educativas da comunidade em estudo, permitindo-lhe, ao longo das diferentes sessoes,
observar e participar de forma natural e integrada. Na investigacdo qualitativa, o
investigador assume um papel ativo na construcao do saber em interagdo com 0s sujeitos

estudados. Segundo Mann (1970, como citado em Sousa, 2009, p. 113), a observagéo
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participante tenta “(...) colocar o observador e o observado do mesmo lado, tornando-se
0 observador um membro do grupo, de modo a vivenciar o que eles vivenciam e trabalhar

dentro do sistema de referéncia deles.”

Com efeito, a observacdo possibilita 0 conhecimento direto dos fendmenos tal como
ocorrem num determinado contexto. A oportunidade de aceder, em primeira mao, a dados
experienciados em situagdes concretas facilita a compreensdo das pessoas que nele se
movimentam e das suas interagcdes (Cohen et al., 2000). Flick (2009) refere que este
método remete para um dilema: o aprofundamento no campo, com vista ao aumento da
compreensdo, e, por outro lado, a necessidade de manter a distancia exigida pela analise
cientifica e verificavel. Por sua vez, Cohen et al. (2000) alertam para o risco de
enviesamento nas observacdes, decorrente de fatores como a atencdo seletiva do
observador, a reatividade dos participantes ao saberem que estdo a ser observados, 0
défice de atencdo, a validade dos constructos, a selecdo e a memaria dos dados, bem como
os efeitos expectaveis e as interpretacdes do investigador, que podem ser influenciadas
por julgamentos e preferéncias. Neste sentido, destaca-se a importancia de recorrer a
métodos complementares que permitam a corroboracdo e a triangulacdo dos dados,

assegurando que inferéncias fidedignas resultem de dados igualmente consistentes.

Neste enquadramento, no presente estudo, o investigador desenvolveu um percurso
reflexivo ao longo da implementagdo do programa, apoiando-se em diferentes técnicas
de recolha de dados, com destaque para as entrevistas focus group e as notas de campo

[/diario de bordo.

2.5.2. ENTREVISTAS FOCUS GROUP/ENTREVISTAS DE GRUPO (INICIAL
E FINAL)

De acordo com Gomes e Barbosa (1999), o focus group ou grupo focal pode ser definido
como um grupo de discussdo informal e de pequena dimensdo, com 0 objetivo de obter
informacdo qualitativa aprofundada. Trata-se de uma técnica rapida e de baixo custo para
recolher dados qualitativos, permitindo aos responsaveis por projetos ou instituigdes obter
informacdes ricas sobre o desempenho de atividades, servigos, produtos ou outras
questdes. Os autores referem ainda que estes grupos tém como principal objetivo

compreender as percecdes dos participantes sobre os temas em anélise. Normalmente, séo
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constituidos por 7 a 12 pessoas convidadas a discutir um determinado tema. Em geral, 0s
participantes partilham alguma caracteristica comum, como aspetos demograficos, nivel

de escolaridade ou ligagdo a uma mesma instituigéo.

Segundo Veiga e Gondim (2001), a conversacdo num focus group deve centrar-se em
poucos tdpicos, previamente definidos pelo moderador numa agenda, sendo estes,
geralmente, especificos, de modo a assegurar uma discussdo fluida e relevante. As
questdes formuladas sdo abertas, incentivando respostas néo estruturadas e permitindo a
emergéncia de novas ideias. Durante a sessdo, 0s participantes ndo devem sentir que estéo
a ser objeto de estudo, mas sim envolvidos num processo de partilha e construcao de
conhecimento. Regra geral, recomenda-se que o grupo seja conduzido por dois
investigadores: um responsavel pela moderacdo da discussdo e outro pelo registo dos
dados, podendo este ser complementado por gravacao audiovisual. O moderador deve
assegurar a participacdo equitativa dos elementos, evitar desvios ao tema e impedir a
dominéncia de um participante, cabendo-lhe igualmente a apresentacdo e gestdo das

questdes em debate.

Ainda de acordo com os autores, a recolha de dados ocorre através de duas vias principais:
(i) as respostas individuais dos participantes e (ii) o registo dos comportamentos,
comentarios e interacdes emergentes durante a discussdo. O uso do focus group apresenta
diversas vantagens, nomeadamente a criacdo de um ambiente descontraido que favorece
a confianca dos participantes, a participacdo ativa e a obtencdo de dados ricos, ndo
limitados as perspetivas prévias dos investigadores. Contudo, esta técnica apresenta
também algumas limitaces, como a dificuldade na selecdo de participantes com critérios
especificos, a possibilidade de ocorréncia de conflitos durante a discusséo e a influéncia

desproporcionada de alguns elementos nos resultados.

No presente estudo, foram realizados dois focus groups (anexo 3): um no inicio da
implementacéo e outro apds a intervencdo, no final do ano letivo. Numa fase inicial,
pretendeu-se diagnosticar as caracteristicas, necessidades e percecdes dos jovens
relativamente as dimensd@es intrapessoais e interpessoais, bem como recolher informacao
que sustentasse 0 planeamento da intervencdo na area da expressdo dramética/teatro.
Numa fase final, apds a implementacdo do projeto, o segundo focus group teve como

objetivo avaliar o impacto da intervencgéo, permitindo identificar eventuais mudancas nas
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competéncias pessoais e relacionais dos participantes, assim como analisar as suas

percecOes e niveis de satisfagdo relativamente as atividades desenvolvidas.

Nas tabelas 2 e 3 apresentam-se 0s objetivos gerais e especificos, os topicos de discussao

e 0 tempo previsto para ambas as sessoes.

Tabela 2

Guido do Focus Group inicial

Objetivos gerais Objetivos especificos Tépicos de discussao Tempo
Conhecer as Identificar possiveis 1. Gostas de ti como és? 5
carateristicas e pontos fortes e Porqué?
necessidades dos fragilidades pessoais; Se pudesses mudar algo em
jovens relacionadas ti, 0 que seria? 5
com as suas relagdes Entender as
intrapessoais. competéncias

que podem ser
trabalhadas;
Conhecer as Entender as 2. Quem sdo os teus amigos? 5
carateristicas e competéncias 3. O que mais gostas de fazer 5
necessidades dos que podem ser com os teus amigos?
jovens relacionadas trabalhadas;
com as suas relagdes
interpessoais. Perceber o que o grupo
gosta e 0 que ndo gosta
de fazer;
Perceber quais as Recolher 4. Gostas de teatro?/O que é 5
percecdes e expetativas | informag&o para para ti o teatro?
dos jovens em relacdo posteriormente
ao teatro planear a intervencéo
especifica na area de
teatro
Tabela 3
Guiéo do Focus Group final

Objetivos gerais Objetivos especificos Topicos de discussédo Tempo

Conhecer as Identificar possiveis 1. O que mais gostas na tua 5

carateristicas e

pontos fortes e

maneira de ser?
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necessidades dos fragilidades pessoais e . Achas que melhoraste algum | 5°
jovens relacionadas estabelecer aspeto em ti apds esta
com as suas relagdes comparacgOes/verificar unidade?
intrapessoais, apos a evolucdo;
aplicacéo do projeto. Entender as
competéncias
que devem continuar a
ser trabalhadas;
Conhecer as Estabelecer . Achas que melhoraste algum | 5’
carateristicas e comparaces/verificar aspeto na relacdo com os
necessidades dos evolucao. outros apds esta unidade?
jovens relacionadas
com as suas relagdes Entender as
interpessoais, apos a competéncias
aplicacéo do projeto. que devem continuar a
ser trabalhadas;
Avaliar o projeto e Estabelecer . Gostas de teatro?/O que é 5
perceber o impacto nos | comparacgdes/verificar para ti o teatro?
participantes evolugdo; . Quais os exercicios / 5’
atividades que mais gostaste
Fazer um balanco final € que menos gostaste?
do projeto; . Gostarias de continuar a 2’
participar nestes projetos?
Entender o impacto
que o0 projeto teve.

2.5.3. NOTAS DE CAMPO/ DIARIO DE BORDO

As notas de campo, podendo assumir a forma de diario de bordo, constituem um
instrumento essencial na investigacdo, inserindo-se na categoria narrativa e permitindo o
registo sistematico dos aspetos da interacdo ao longo do processo de pesquisa. Bogdan e
Biklen (1994) definem-nas como relatos escritos elaborados pelo investigador, que
incluem néo so os factos observados e ouvidos, mas também as suas reflexdes sobre 0s
dados qualitativos recolhidos. Neste &mbito, os autores distinguem dois tipos de notas de
campo: descritivas e reflexivas. As notas descritivas consistem na representacdo, por
palavras, de pessoas, acOes e interacdes observadas no contexto natural, incluindo o relato
dos participantes, a reconstrucdo de dialogos, a descricdo do espago fisico,
acontecimentos especificos e 0 comportamento do proprio investigador. Por sua vez, as
notas reflexivas correspondem a dimensdo mais subjetiva do processo, uma vez que nelas
0 investigador regista ideias, sentimentos, duvidas, interpretacbes e possiveis
preconceitos. Esta componente integra ainda reflexGes sobre a analise dos dados, as
opcbes metodoldgicas, dilemas e questdes éticas, bem como o posicionamento do

investigador.
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De acordo com Esteves (2008), as notas de campo caracterizam-se pelo dinamismo e
mobilidade do autor, reunindo, sobretudo, dados objetivos, mas, também, algumas marcas
de subjetividade: interpretacfes pessoais, sentimentos, especulacfes, relacbes entre

ideias, isto é, um conjunto de comentarios e notas pessoais.

No presente estudo, no final de cada sessdo, foram realizados registos sistematicos e
percecdes do que ocorria ao longo das atividades, totalizando 10 registos, sob a forma de
notas de campo/ diario de bordo (anexo 4). Esta opcao metodolodgica justificou-se pela
complexidade inerente a avaliacéo e descricdo da evolucdo dos alunos em contextos que
exigem uma participagéo ativa e privilegiam dinamicas de movimento. Acresce ainda o
facto de a investigadora assumir um papel participante, o que reforgou a necessidade de

registo posterior e reflexivo das situacdes observadas.

2.5.4. TESTEMUNHOS

A recolha de testemunhos de professores constitui uma técnica de investigacéo qualitativa
amplamente reconhecida, permitindo aceder as experiéncias, percecdes e praticas dos
participantes no seu contexto real (Flick, 2009). Segundo Yin (2010), os testemunhos e
relatos diretos sdo fontes fundamentais de evidéncia, sobretudo em estudos de carater
exploratério ou de estudo de caso. O autor salienta que estes testemunhos permitem
aceder a descricOes detalhadas das préaticas, experiéncias e significados atribuidos pelos
intervenientes, possibilitando uma compreensdo mais rica e contextualizada do fendmeno
em estudo, 0 que € essencial em estudos que procuram compreender processos educativos
e experiéncias vividas. Esta fonte de informacgéo contribui para o refor¢o da validade

interna da investigacao, através do processo de triangulacgéo.

Neste ambito, reunimos testemunhos dos professores de Educacdo Especial que
acompanham os processos educativos dos alunos em contextos como 0 apoio
psicopedagogico e a disciplina de Autonomia Pessoal e Social (anexo 5). Dois destes
professores, responsaveis pelo acompanhamento de 6 alunos (2 de 8° ano; 3de 8°ano e 1
de 5° ano), foram também participantes na dinamizacao do projeto. O terceiro professor,
responsavel pelo acompanhamento do aluno de 7° ano, néo tinha uma participagéo ativa
no projeto. Estes testemunhos e reflexdes foram orientados segundo os tépicos e objetivos

constantes da tabela 4:
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Tabela 4

Topicos de reflexdo — Testemunhos dos professores de Educacao Especial

Objetivos gerais

Objetivos especificos

Topicos de reflexao

Analisar o impacto das
atividades do CC&C
no desenvolvimento
dos alunos

Identificar as atividades
com maior impacto no
desenvolvimento dos
alunos;

Compreender de que
forma contribuiram
para o desenvolvimento
pessoal e social

1. Atividades do CC&C com mais impacto
no desenvolvimento dos alunos

Identificar dificuldades
e evolugdes observadas
ao longo do projeto

Reconhecer
dificuldades sentidas
durante a
implementacéo;

Analisar as evolugdes e
progressos dos alunos

2. Dificuldades/evolugdes observadas

Avaliar a
implementacédo do
projeto, identificando
potencialidades e
fragilidades

Identificar os pontos
fortes e potencialidades
do projeto;

Reconhecer limitacdes
e aspetos a melhorar

3. Pontos fortes/potencialidades e pontos
fracos da implementacéo do projeto

Consideramos estes testemunhos e reflexdes importantes contributos para a investigacao,
por oferecerem relevancia empirica e uma perspetiva privilegiada sobre a implementacéo
das estratégias pedagogicas e o impacto das atividades de expressdo dramatica/teatro nos
alunos. Com efeito, segundo Yin (2010), uma das vantagens dos testemunhos reside na
possibilidade de captar ndo apenas factos, mas também interpretacbes e significados
construidos pelos participantes. Assim, estes professores deixam de ser meros
informantes para assumirem o papel de participantes ativos na construgcdo do

conhecimento.

2.5.5. AVALIACAO INSTITUCIONAL MOODLE

Outro dos documentos que contribuiu para a investigacao residiu na avaliagcdo do projeto
realizada através da plataforma Moodle (anexo 6), recorrendo ao contributo dos

professores participantes no projeto.
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De acordo com Robert K. Yin (2010), a utilizacdo de diferentes fontes de evidéncia
constitui um principio fundamental na investigacdo qualitativa, permitindo corroborar

dados e aprofundar a compreenséo do fendmeno em estudo.

No presente estudo, a avaliacdo registada na plataforma Moodle assume-se como um
documento estruturado que integra apreciacfes sobre o desenvolvimento do projeto,
incluindo o relatorio, os pontos fortes, os constrangimentos e o impacto da atividade. Este
instrumento oferece uma perspetiva critica fundamentada, apresentando ainda vantagens
ao nivel da organizacdo, sistematizacao e fiabilidade da informacdo. Com efeito, reine
dados relativos ao nimero e ao empenho dos participantes, a concretiza¢ao dos objetivos,
a adequacdo da atividade as necessidades e expetativas, ao tempo despendido na
planificagdo e implementacgdo, ao envolvimento de outros profissionais, a calendarizagéo

e duracdo, aos recursos utilizados, ao espaco de realizacdo e a satisfacdo global

Neste ambito, a avaliacdo registada na plataforma Moodle teve como objetivos gerais
avaliar o desenvolvimento e o impacto do projeto, sistematizar informac&o relativa a sua

implementacéo e recolher dados que sustentassem uma andlise critica e fundamentada.

2.6. TECNICAS DE ANALISE DE DADOS

A analise de conteldo ¢ uma “expressao genérica utilizada para designar um conjunto de
técnicas possiveis para o tratamento de informacgdo previamente recolhida” (Esteves,
2006, p. 107). Trata-se de um processo sistematico e organizado de reducdo de
informacao, geralmente extensa, que permite a extracdo de conhecimento relevante sobre

um determinado fenémeno.

Este processo deve obedecer a critérios claros e rigorosos, de modo a garantir a
consisténcia dos resultados, possibilitando que diferentes investigadores, ao analisarem o
mesmo contetdo, possam chegar a conclus@es semelhantes. A analise pode desenvolver-
se com base em categorias previamente definidas, em funcdo dos objetivos da
investigacao, ou recorrer a procedimentos mais abertos, nos quais as categorias emergem
do proprio material analisado, articulando-se com o quadro teorico de referéncia (Esteves,
2006).
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Segundo Coutinho (2017), a anélise de contetido permite examinar material textual com
0 objetivo de identificar e quantificar ocorréncias de conteddo comum, possibilitando a
sua posterior comparacdo. Neste sentido, simbolos e palavras sdo organizados em
categorias conceptuais, as quais podem sustentar a construcao ou validacdo de quadros

teoricos.

2.7.QUESTOES ETICAS

A investigacdo cientifica pressupde a articulacdo de dois valores fundamentais: a sua
relevancia enquanto producdo de conhecimento e o respeito pela dignidade humana, pelos
contextos de vida dos participantes e pelo seu direito a privacidade (Esteves, 2008;
Tuckman, 2000). Neste quadro, cabe ao investigador assegurar uma avaliacao criteriosa
da aceitabilidade ética do estudo. Segundo Tuckman (2000), antes de iniciar qualquer
investigacdo, o investigador deve considerar um conjunto de obrigacbes éticas,
nomeadamente salvaguardar a integridade fisica, mental e moral dos participantes,
garantir a confidencialidade dos dados e respeitar os principios deontoldgicos da area

cientifica em que se insere.

Em qualquer estudo, importa ainda atender aos principios éticos que regulam a
investigacdo com seres humanos, particularmente quando envolve criangas e jovens.
Como refere Esteves (2008), o principio da responsabilidade ética e a salvaguarda dos
direitos, interesses e sensibilidades dos participantes assumem especial relevancia nestes
contextos, exigindo uma maior consciéncia por parte do investigador, dada a menor
capacidade de defesa das criangas. Acresce que os procedimentos de recolha de dados
implicam, frequentemente, uma relacdo de proximidade entre o investigador e 0s
participantes, o que reforca a necessidade de uma atuacéo ética, consciente e responsavel
ao longo de todo o processo investigativo.

No presente estudo, os principios éticos foram assegurados através da implementacgéo de
um conjunto de procedimentos especificos. A identidade dos alunos foi salvaguardada
mediante a atribuicdo de codigos identificadores constituidos por letras aleatdrias. A
recolha de imagens foi previamente autorizada pelos encarregados de educacéo, no inicio
do ano letivo, no ambito dos documentos institucionais, sendo posteriormente assegurada

a preservacdo do anonimato através da aplicacao de técnicas de distorcéo.
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CAPITULO Il — APRESENTACAO, ANALISE E
DISCUSSAO DE RESULTADOS

3.1 APRESENTACAO E ANALISE DE RESULTADOS

O presente capitulo tem como objetivo apresentar e analisar os resultados obtidos no
ambito deste estudo, com base nos diferentes instrumentos de recolha de dados utilizados,
nomeadamente as notas de campo/ os diarios de bordo, os focus groups (inicial e final),

os testemunhos de professores e a avaliacdo institucional do projeto.

A anélise foi estruturada a partir de uma categorizacdo previamente definida, ancorada
no referencial das competéncias socioemocionais SEL, complementada pelo referencial
da Expressdo Dramatica/Teatro, permitindo uma leitura integrada e sistematica dos
dados. Neste sentido, foram consideradas quatro grandes dimensfes: relagdes
intrapessoais, relacbes interpessoais, competéncias cognitivas e competéncias
expressivo-performativas, sendo as primeiras trés associadas as competéncias
socioemocionais SEL e a Gltima associada a Expressdo Dramatica/Teatro. Cada categoria
encontra-se subdividida em categorias mais especificas. No dominio das relagdes
intrapessoais, a analise incidiu sobre as subcategorias de autoconhecimento/
autoconceito/ autoestima, autogestdo/ autorregulacdo emocional/ bem-estar emocional
e autonomia e desenvolvimento pessoal. Estas dimensGes permitiram compreender a
evolucdo dos alunos na percecao de si, na gestdo emocional e na sua capacidade de agir

de forma auténoma.

Relativamente as relagdes interpessoais, foram consideradas as subcategorias de
interacdo social/com os pares, consciéncia social/empatia, pertenca/proximidade e
cooperacao/interajuda, possibilitando a analise das dinamicas relacionais, da qualidade

das interagdes e do desenvolvimento de competéncias sociais.

No que concerne as competéncias cognitivas, a analise contemplou as subcategorias de
tomada de decisdo/resolucdo de problemas, atencdo/concentracdo, anélise critica e
transferéncia de aprendizagens, permitindo identificar progressos ao nivel do

pensamento, da reflexdo e da aplicacdo de conhecimentos em diferentes contextos.
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Por fim, no dominio das competéncias expressivo-performativas, foram analisadas as
subcategorias de comunicacao/expressao verbal e emocional, expressdo corporal/néo
verbal, desempenho artistico e confianga/motivacdo em contexto performativo,
evidenciando o impacto das atividades de expressdo dramética no desenvolvimento

global dos alunos.

Importa referir que, na analise dos testemunhos e avaliagdo institucional do projeto
(Moodle) emergiram também algumas categorias complementares, nomeadamente:

potencialidades e constrangimentos do projeto e percecdes sobre evoluges.

A apresentacdo e analise dos resultados organiza-se, assim, em funcéo destas categorias,
procurando evidenciar padrdes, evolugdes e convergéncias entre as diferentes fontes de
dados. Sempre que possivel, sdo mobilizados excertos significativos, devidamente

identificados, que ilustram e sustentam as interpretacGes realizadas.

Deste modo, pretende-se ndo apenas descrever os dados recolhidos, mas sobretudo
compreender 0s processos de mudanca e desenvolvimento observados, a luz do

enquadramento tedrico definido.

3.1.1 ANALISE DAS ENTREVISTAS FOCUS GROUP / ENTREVISTAS EM
GRUPO (INICIAL E FINAL)

A andlise dos dados provenientes dos focus groups inicial e final foi realizada com base
no sistema categorial previamente definido, alinhado com o modelo de Aprendizagem
Socioemocional (SEL), contemplando as dimensdes intrapessoal, interpessoal, cognitiva
e expressivo-performativa. Este processo permitiu ndo sé identificar as percec¢des iniciais
dos participantes relativamente a si préprios, aos outros e ao teatro, como também

compreender as transformac6es ocorridas ao longo da implementagéo do projeto.

Tabela 5

Analise de Contetdo das Entrevistas Focus Group/Entrevistas de Grupo (Inicial e Final)
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intrapessoais

Categorias Subcategorias Unidades de registo — Focus Unidades de registo — Focus
group inicial group final
Autoconhecimento | X: “N&o... porque gozam comigo.”; X: “Gosto quando consigo divertir os
RelagGes [ autoconceito/ R: “Os meus colegas acham que sou | meus amigos.”;

autoestima chato.” D: “Sou amigo.”
J: “As vezes, nem a mim me consigo | J: “Gosto de ser brincalhona.”
aturar.”
Autogestao/ E: “Gostava de ter mais calma.” E: “Aprendi a respirar para me acalmar.”

autorregulagéo
emocional/ bem
estar emocional

D: “Gostava de perder a vergonha.”

D: “Tenho menos vergonha de falar em
frente de estranhos.”

Autonomia e
desenvolvimento
pessoal

J: “Gostava de ser mais inteligente, para
ndo ter apoios.”

J: “Gostei de dar as minhas opinides e
conselhos.”

Relagdes

interpessoais

Interacéo social/
com o0s pares

X: “Nao tenho amigos.”;
Y: “Na minha turma, ndo.”
Relagdes limitadas a poucos elementos.

X: “A J é mais minha amiga ¢ a Y
também.”
Referéncias a amizade, ajuda e grupo.

Consciéncia social/
Empatia

Respostas centradas em si (atividades,
gostos)

E: “Gosto de ajudar.”;
D: “Sou amigo.”
J: “Gostei de ajudar a X”

Pertenca/ X: “Nao tenho amigos.”; “Gostei muito de ir as prés”; “estar com
proximidade Y: “Aqui ndo...” 0s meninos”
Relagdes frageis e restritas. Valorizagdo da experiéncia conjunta
(“foi muito bom”)
Cooperagao/ - J: “Gostei de ajudar a X”;
interajuda E: “Gosto de ajudar.”

Competéncias

cognitivas

Tomada de decisdo
[resolucéo de
problemas

Respostas pouco elaboradas (“ndo sei
explicar”)

Reflexdes mais elaboradas (“o teatro €
bom para perder a vergonha)

Atencéo/
concentracdo

Andlise critica

“Nao sei explicar”;

“Mais ou menos”

“O teatro serve para podermos ser outras

pessoas”

Transferéncia de
aprendizagens

D: “O teatro ¢ bom para perder a
vergonha”;
E: “temos de fazer mais pegas”

Competéncias
expressivo-

performativas

Comunicagao/
Expressao verbal e
emocional

“nao sei explicar”

Expresséao corporal

Referéncia indireta (gosto de TikTok,

Valorizagdo da performance (“fazer a

/ ndo verbal fotos) pega”)

Desempenho “fazer rir” “Gostei muito de fazer a peca”; “senti-me
artistico famoso”

Confianca/ “Mais ou menos”; “ndo sei explicar” “Gostei muito”; “foi muito bom”; “quero
motivagdo em D: “Gostava de perder a vergonha” continuar”

contexto D: “O teatro é bom para perder a

performativo

vergonha”

No ambito da categoria relagdes intrapessoais, no focus group inicial, as respostas dos
alunos revelam um autoconceito fragilizado e, em alguns casos, marcado por experiéncias

de rejeicdo social. Afirmagdes como “ndo... porque gozam comigo” (X) ou “os meus
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colegas acham que sou chato” (R) evidenciam uma percecao negativa de si, fortemente
influenciada pelo olhar dos outros. Também se observam manifestagfes de autocritica e

instabilidade identitaria, como no caso de J (“as vezes, nem a mim me consigo aturar’),

sugerindo dificuldades ao nivel da autoestima e da aceitacdo pessoal.

No focus group final, verifica-se uma reconfiguracdo significativa deste dominio. Os
alunos passam a identificar aspetos positivos da sua identidade, como “gosto quando
consigo divertir os meus amigos” (X), “sou amigo” (D) ou “gosto de ajudar” (E),
evidenciando uma maior valorizacao pessoal e uma identidade mais positiva e relacional.
Esta evolugéo sugere um reforgo da autoestima e do autoconceito, agora menos centrado

na critica externa e mais na percecdo de competéncias e qualidades proprias.

Relativamente & autorregulagdo emocional, o focus group inicial evidencia consciéncia
de dificuldades, como no caso de E (“gostava de ter mais calma’) e D (“gostava de perder
a vergonha”). No focus group final, observa-se ndo apenas reconhecimento dessas
dificuldades, mas também a aquisicdo de estratégias concretas de regulacdo, como refere
E: “aprendi a respirar para me acalmar”. Do mesmo modo, D evidencia progressos ao
afirmar “tenho menos vergonha de falar em frente de estranhos”, indicando uma evolugéo

clara na gestdo da ansiedade e da exposic¢éo social.

No que respeita a autonomia e desenvolvimento pessoal, verifica-se igualmente uma
evolugdo relevante. Se, inicialmente, alguns alunos expressam sentimentos de
inadequacdo ou dependéncia (como J, que refere “gostava de ser mais inteligente, para
ndo ter apoios”), no final assumem um papel mais ativo e participativo, como se observa
na afirma¢do “gostei de dar as minhas opinides € conselhos”. Este dado sugere um

aumento da autonomia, da confianga na expressdo de ideias e da participagdo no grupo.

Ao nivel das relacGes interpessoais, os dados iniciais evidenciam fragilidade na interacdo
social e uma rede de relagdes limitada. A afirmag@o de X (“ndo tenho amigos”) e de Y
(“na minha turma, ndo”) revela dificuldades de integracdo e de pertenca. As relacdes
existentes surgem restritas a poucos elementos e, em alguns casos, marcadas por

inseguranca.

No focus group final, observam-se melhorias significativas neste dominio. X passa a

referir explicitamente relagOes de amizade (“a J ¢ mais minha amiga ¢ a Y também”),
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evidenciando a construcdo de vinculos mais solidos. Paralelamente, outros alunos passam
a valorizar dimensdes relacionais, como a amizade e a ajuda, indicando maior abertura a

interacdo e a construcdo de relagdes positivas.

A consciéncia social e empatia, pouco evidente no discurso inicial — centrado sobretudo
em interesses individuais —, surge de forma mais clara no final. Afirmagdes como “gosto
de ajudar” (E) ou “sou amigo” (D), bem como referéncias a ajuda entre pares (“gostei de
ajudar a X”), evidenciam o desenvolvimento de competéncias empaticas e pro-sociais.
Os alunos demonstram maior capacidade de reconhecer o outro, apoiar e valorizar as
relacfes interpessoais. O sentimento de pertenca, aliado & unido de grupo, revelam
progressos que se repercutem no envolvimento dos alunos nas atividades. Enquanto no
inicio se observa um afastamento ou fragilidade na integracdo social, no final os alunos
valorizam claramente a experiéncia coletiva, destacando momentos partilhados, como a
apresentacdo nas turmas do pré-escolar (“foi muito bom estar com os meninos”). Este

dado aponta para a construcdo de uma identidade grupal mais coesa e significativa.

No dominio da cooperacdo e interajuda, a evolugédo é igualmente evidente. Se no inicio
ndo surgem referéncias claras a comportamentos cooperativos, no final os alunos

reconhecem e valorizam a ajuda entre pares.

No dominio das competéncias cognitivas, no focus group inicial, as respostas dos alunos
sdo pouco desenvolvidas e, por vezes, evasivas (“ndo sei explicar”), o que pode refletir
limitacGes ao nivel da organizacdo do pensamento e da reflexdo. No focus group final,
observa-se uma maior capacidade de elaboracdo discursiva e de reflexdo. Os alunos
apresentam respostas um pouco mais estruturadas, evidenciando evolucgdo ao nivel da
atencdo, organizacdo do pensamento e capacidade de analise. Particularmente relevante
é o desenvolvimento da andlise critica e da capacidade de atribuir significado as
experiéncias. No inicio, o teatro é descrito de forma simplista, associado sobretudo ao
entretenimento (“fazer rir””). No final, os alunos reconhecem o seu valor formativo, como
se observa na afirmagdo “o teatro ¢ bom para perder a vergonha” (D) ou “serve para
podermos ser outras pessoas” (J). Estas respostas evidenciam uma compreensao mais

profunda e abstrata da experiéncia teatral.
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Adicionalmente, verifica-se a transferéncia de aprendizagens, com os alunos a
reconhecerem o impacto do projeto no seu desenvolvimento pessoal e social, articulando

a experiéncia vivida com competéncias adquiridas.

Ao nivel das competéncias expressivo-performativas, os resultados sdo notoriamente
visiveis. No focus group inicial, o teatro surge como uma atividade pouco definida e
associada sobretudo ao humor ou ao entretenimento, sendo frequentes respostas vagas ou
pouco elaboradas. No focus group final, observa-se uma valorizacéo clara da experiéncia
teatral. Os alunos referem gostar de teatro e destacam a participacdo na performance como
um momento significativo (“gostei muito de fazer a peca”, “foi muito bom”). Alguns
alunos evidenciam mesmo entusiasmo e identificagdo com o papel desempenhado (“senti-

me famoso”), revelando um aumento da motivagdo ¢ do envolvimento.

Ao nivel da comunicacgdo e expressao verbal, verifica-se uma evolugdo na capacidade de
verbalizar ideias, sentimentos e aprendizagens. As respostas tornam-se mais claras,

reflexivas e articuladas, evidenciando progressos na expressao verbal e emocional.

Relativamente a confianga em contexto performativo, observa-se uma mudanca
significativa. Se no inicio surgem referéncias a vergonha e a inseguranca, no final os
alunos reconhecem explicitamente o contributo do teatro para a superacdo dessas
dificuldades, como ilustra a afirmagdo de D (“o teatro é bom para perder a vergonha”).
Ainda que alguns alunos refiram a persisténcia de alguma timidez (“‘continuo com

vergonha”), esta surge agora acompanhada de maior consciéncia e capacidade de gestdo.

3.1.2 ANALISE DAS NOTAS DE CAMPO/ DIARIO DE BORDO

De seguida, sdo apresentadas tabelas (tabela 6) com a analise das reflexfes com
evidéncias nas notas de campo/ diario de bordo reflexivo da investigadora durante as
sessdes de implementacdo do Projeto de Expressdo Dramética/Teatro. Procedemos a uma
distingéo entre as unidades de registo A e R, sendo A os relatos/descri¢Oes das aulas e R

as reflexdes da investigadora realizadas apds cada aula.
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Tabela 6

Analise de Contetdo das Notas de Campo/Diario de Bordo

intrapessoais

autoestima

Categorias Subcategorias Unidades de registo
Autoconhecimento/ | “Percebemos que estamos perante um grupo (...) em que a maioria se sente pouco a-
Relagdes autoconceito/ vontade com os pares (...) Sentem-se pouco confortaveis nos grupos/turmas aos quais

pertencem e sentem, na sua maioria, fraca valorizagdo da sua prestacdo — ‘somos
burros’.” (A1)

“Quando questionados sobre a possibilidade de criarem uma performance artistica
(...) a opinido global foi muito homogénea — considerando ser uma atividade para a
qual ndo tém competéncias.” (A1)

“grupo marcado por alguma inseguranga ao nivel do autoconceito e das competéncias
relacionais.” (R1)

J: “O que gostarias de mudar em ti? (...) O meu corpo... gostava de ser mais magra.”
(A7)

Autogestao/
autorregulagdo
emocional/ bem
estar emocional

“A aula terminou com o momento habitual de meditagdo/respiragdo 4-3-6 (inspira-
retém-expira), realizado de olhos fechados.” (A1-A9)

“O E teve alguma dificuldade em manter-se com os olhos fechados.” (A1)

“O E e 0 M mantém tendéncia para entreabrir 0s olhos durante o exercicio de
relaxamento.” (A2)

“Promover a comunicagdo (...) e a regulagdo emocional constituiram os grandes
objetivos desta sessdo.” (R3)

“Apesar do nervosismo inicial (...) os alunos demonstraram capacidade de
autorregulagéo e superagéo.” (R9/10)

Autonomia e
desenvolvimento
pessoal

“Cada aluno ficou responsavel por memorizar um exercicio (...) e orientar os restantes
colegas.” (A1)

“atribuiu-lhes sentido de responsabilidade e maior envolvimento na atividade.” (R1)
“dois elementos do grupo pediram para iniciarmos com a escala de energia.” (A7)
“com um sentimento de ‘missdo cumprida’, satisfacdo” (A9/10)

Relacbes
interpessoais

Interacéo social/
com os pares

“a maioria se sente pouco a-vontade com os pares, assumindo dificuldades na
interagdo e comunicagdo.” (A1)

“observou-se um fortalecimento progressivo das relagdes interpessoais.” (R2)

“os alunos mostraram-se cada vez mais descontraidos e proximos uns dos outros.”
(A5)

“companheirismo entre todos.” (A9/10)

Consciéncia
social/ Empatia

“Depois de questionada sobre o que se passava, referiu, emocionada, que a tia esta a
ter dificuldades no namoro (...) ficou um ambiente um pouco constrangedor (...)
notou-se que gostam dela e que sdo solidarios com a dor/sofrimento que ela
demonstrou.” (A4)

“permitindo ao grupo desenvolver empatia e compreensao pelas realidades dos
colegas.” (RS)

“reforgando competéncias sociais e empaticas durante a interagdo com o publico.”
(R9/10)

Pertenga/ “tiveram alguma dificuldade em fazer este gesto de carinho (abrago).” (A1)
proximidade Y: “Na minha turma, ndo tenho muitos amigos, mas aqui tenho —a J.” (A8)

“fortalecimento dos vinculos e do sentimento de pertenga ao grupo.” (R7)
Cooperagao/ “o objetivo seria os restantes alunos observarem o colega e repetirem os exercicios.”
interajuda (A1)

“verificou-se uma boa interagdo entre 0s elementos que formavam pares.” (AS)
“a ajuda da J foi crucial para que a colega retomasse a sua fala.” (A9/10)
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Competéncias
cognitivas

Tomada de
deciséo /resolugdo
de problemas

“foram feitas adaptagdes ao texto de acordo com a opini&o dos alunos.” (A2)
“foi necessario proceder a troca de atribuicdo de personagens.” (A2)

Atencéo/
concentracdo

“0 jogo do 20 permitiu trabalhar a concentragéo e a consciéncia de grupo.” (A2)
“observou-se um reforgo progressivo das competéncias de atengdo.” (R2)

Analise critica

“ja apresentavam um razoavel dominio da sequéncia de exercicios.” (A8)
“elogiaram alguns aspetos (...) e referiram também aspetos menos conseguidos.”
(A9/10)

“permitindo desenvolver o espirito critico e capacidade de analise.” (R9/10)

Transferéncia de
aprendizagens

“conseguindo corresponder as exigéncias da situagdo de palco.” (R9/10)
“apropriem-se de estratégias e aprendam com o desempenho observado.” (A9/10)

Competéncias
expressivo-
performativas

Comunicagéo/
Expressao verbal e

“com alguma timidez e retragdo inicialmente, e com maior descontragdo a medida que
a entrevista decorria.” (A1)

emocional “a J foi a que conseguiu desenvolver mais o discurso.” (A3)
“assumiram papéis mais ativos junto do piblico.” (A9/10)
Expressdo “postura corporal muito rigida e inibi¢do nos exercicios.” (R1)
corporal/ ndo “maior espontaneidade e desinibi¢do.” (R7)
verbal “dificuldades em exprimir emogdes através do corpo.” (A7)
Desempenho “considerando ser uma atividade para a qual ndo tém competéncias.” (A1)
artistico “sentimo-los cada vez mais conscientes e seguros das respetivas falas.” (A6)
“a apresentagdo correu bem e os alunos corresponderam as expectativas.” (A9/10)
Confianca/ “Estou um bocadinho nervoso.” (A9/10)
motivacéo em “demonstraram capacidade de autorregulag@o e superagdo.” (R9/10)
contexto “ficaram muito satisfeitos com o trabalho realizado.” (A9/10)

performativo

A andlise dos diarios de bordo (A1-A10) e das respetivas reflexdes (R1-R10) permite
identificar uma evolucdo progressiva e consistente do grupo ao nivel das CSE,
evidenciando transformagdes significativas nas dimensdes intrapessoal, interpessoal,

cognitiva e expressivo-performativa.

No dominio das relacdes intrapessoais, os dados iniciais apontam para um grupo com
um autoconceito/autoestima fragilizado, expressos em discursos autodepreciativos, como
“somos burros”, e na perce¢do generalizada de incapacidade face a realizacdo de uma
performance artistica (Al). Esta leitura é corroborada pela reflexdo da sesséo, na qual se
identifica explicitamente um ‘“grupo marcado por alguma inseguranga ao nivel do
autoconceito” (R1). Adicionalmente, emergem indicadores de vulnerabilidade individual,
nomeadamente ao nivel da autoimagem e da identidade (A7), sugerindo a presenca de
representacdes internas negativas e pouco estruturadas. Ao longo do processo, observa-
se uma reconfiguracdo progressiva destas percecOes, traduzida num aumento da

confianca e da aceitacdo de si, visiveis sobretudo nas fases finais do projeto.

No que concerne a autorregulacdo emocional, destaca-se a implementacéo sistematica
de estratégias estruturadas, designadamente exercicios de respiracdo e momentos de

meditacdo (A1-A9), cuja intencionalidade pedagdgica é claramente assumida (R3).
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Embora, numa fase inicial, alguns alunos evidenciem dificuldades em aderir a estas
praticas (A2), os dados posteriores indicam uma evolugdo significativa, particularmente
visivel na capacidade de gerir estados emocionais intensos em contexto de exposicao
publica. Com efeito, na apresentacdo final, os alunos demonstram capacidade de
autorregulacéo e superacgédo do nervosismo (R9/10), evidenciando ndo apenas aquisicao,

mas também transferéncia de competéncias para contextos auténticos.

Relativamente a autonomia e desenvolvimento pessoal, verifica-se, desde as primeiras
sessOes, a atribuicdo de responsabilidades individuais, como a dinamizacédo de exercicios
por parte dos alunos (Al), estratégia que, segundo a reflexdo pedagogica, contribuiu para
0 desenvolvimento do sentido de responsabilidade e da assuncdo de um papel individual
(R1). Progressivamente, observa-se uma maior apropriacdo das rotinas e uma
participacdo mais ativa no processo, como ilustra o pedido espontaneo de alguns alunos
para iniciar a aula com a “escala de energia” (A7). Este percurso culmina num sentimento
de realizagdo ¢ eficacia pessoal, expresso no final do projeto (“missdo cumprida”, A9/10),

revelando um fortalecimento da autonomia e da percecdo de competéncia.

No plano das relagdes interpessoais, os dados evidenciam uma evolucao clara desde uma
fase inicial marcada por dificuldades de interacdo social (Al) até um funcionamento
grupal mais coeso e colaborativo. A reflexdo da segunda sessdo ja aponta para um
“fortalecimento das relagdes interpessoais” (R2), sendo esta tendéncia progressivamente
confirmada por indicadores de maior proximidade, descontracdo e envolvimento entre 0s
alunos (A5).

Particularmente relevante é o desenvolvimento da consciéncia social e empatia, que
emerge de forma significativa em momentos de partilha emocional. A reagéo dos alunos
perante a exposicdo de vulnerabilidades por parte de colegas, nomeadamente na aula 4,
evidencia comportamentos de solidariedade, empatia e reconhecimento do outro (A4).
Estas atitudes sdo posteriormente ampliadas e aplicadas em contexto real, nomeadamente
na interagdo com o publico durante a apresentagéo final, onde os alunos assumem papéis

ativos e responsivos, refor¢ando as suas competéncias sociais e empaticas (R9/10).

O sentimento de pertenca e proximidade constitui uma das dimensdes com evolugdo mais
expressiva. Se, numa fase inicial, se verifica resisténcia ao contacto fisico e a expressdo

de afeto (A1), ao longo do processo emergem sinais claros de integracéo e identificagdo
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com o grupo. A afirmacdo de uma aluna — “na minha turma, ndo tenho muitos amigos,
mas aqui tenho — a J” (A8) — constitui um indicador particularmente significativo da
construcdo de um espaco relacional seguro e significativo. Esta evolucéo € corroborada

pelas reflexdes, que evidenciam o fortalecimento dos vinculos e da coesao grupal (R7).

No que respeita a cooperacao e interajuda, as dindmicas inicialmente estruturadas (Al)
evoluem para formas mais espontaneas e autbnomas de colaboragao, como se verifica em
contexto performativo, onde os alunos se apoiam mutuamente para garantir o sucesso da
apresentacdo (A9/10). Este percurso sugere uma internalizacdo progressiva de

comportamentos cooperativos.

Ao nivel das competéncias cognitivas, registam-se progressos ao nivel da atencdo e
concentracdo, inicialmente trabalhadas atraves de estratégias especificas (A2) e
posteriormente consolidadas. Paralelamente, a participacdo em atividades performativas
e a observacdo de outras produc@es artisticas contribuem para o desenvolvimento do
espirito critico e da capacidade de analise (A9/10; R9/10), bem como para a mobilizacéo

e transferéncia de aprendizagens para novos contextos.

Por ultimo, no dominio das competéncias expressivo-performativas, o grupo evidencia
uma evolucdo particularmente significativa. Parte de uma postura marcada pela inibicéo,
tanto ao nivel da expressdo verbal como ndo verbal (Al; R1), para atingir niveis mais
elevados de comunicacdo, expressividade e desempenho artistico (A6; A9/10). A
apresentacdo final assume-se como momento de sintese e consolidacdo, no qual os alunos
demonstram dominio técnico, capacidade de comunicacdo eficaz e interacdo ajustada
com o publico. Apesar do nervosismo inicial (A9/10), evidenciam capacidade de
superacdo e adaptacdo, conforme destacado nas reflexbes (R9/10), culminando num

aumento da confianca e da motivacgao.

3.1.3 ANALISE DOS TESTEMUNHOS

A analise dos testemunhos das trés professoras de Educacdo Especial (duas das quais
envolvidas no projeto CC&C) foi realizada com base no sistema categorial previamente
definido, alinhado com as dimens@es das competéncias socioemocionais SEL, permitindo

organizar as unidades de registo em torno das categorias de relagdes intrapessoais,

75



relagbes interpessoais, competéncias cognitivas e competéncias expressivo-
performativas. Paralelamente, e numa perspetiva de anélise de conteudo de natureza
indutiva, emergiram novas categorias que ndo estavam inicialmente previstas, mas que
foram importantes para a compreensdo global do estudo. Assim, foram integradas as
categorias emergentes potencialidades do projeto, constrangimentos do projeto e
percecOes sobre evolugbes, permitindo captar, respetivamente, as mais-valias
pedagogicas identificadas pelas docentes, as dificuldades inerentes a implementacao e as
caracteristicas dos participantes, bem como as mudancas observadas ao longo do
processo. Esta articulacdo entre categorias a priori e categorias emergentes possibilita

uma leitura mais abrangente e aprofundada dos dados.

Foram seguidos os seguintes topicos de reflexdo, ja apresentados no capitulo 2: 1.
atividades com mais impacto no desenvolvimento dos alunos; 2. dificuldades/evolucdes
observadas; 3. pontos fortes/potencialidades e pontos fracos da implementacdo do
projeto. Os registos sdo organizados de acordo com estes tdpicos — por exemplo, registo
1.1 (testemunho 1, topico 1). Seguem-se a tabelas de analise de contetdo:

Tabela 7

Andlise de Contetdo dos Testemunhos

Categorias Subcategorias Unidades de registo — Testemunhos

. “Os jogos dramaticos também lhes permitem (...) desafiarem os seus limites pessoais
Autoconhecimento

Relacbes .
[ autoconceito/

e, assim, adquirirem confianga e autoconhecimento.” (T1.1)

intrapessoais “No projeto, verificou-se um sentimento de pertenca e de valorizacéo pessoal que a

autoestima . . .
conduziu a mostrar-se progressivamente mais confiante.” (T2.1)
“O autoconceito da aluna X melhorou bastante (...) conseguiu melhor aceitagdo
sobretudo junto do pequeno grupo.” (T2.3)
. “Por vezes, o estado emocional da J ou da X também afetava a performance do grupo
Autogestao/

€, Nesses casos, era preciso motiva-los e usar o dialogo e a partilha de problemas como
estratégia.” (T1.2)
“A autorregulagdo emocional constituiu uma das grandes mais-valias do projeto para

autorregulagéo
emocional/ bem

estar emocional L. .
aaluna X (...) conseguiu estimular a empatia junto dos colegas (...) neste processo de

regulacdo.” (T2.3)
“Aprender a (...) refrear a sua impulsividade e tendéncia obsessiva sdo competéncias
que temos que trabalhar muito com ele.” (T3.2)

“No segundo semestre (...) mostraram mais a-vontade na exposi¢do (...) e ndo tiveram

Autonomia e S .

. problemas em apresenta-lo a turma.” (T1.3)
desenvolvimento . N ] R . . . .
pessoal Os alunos sdo pouco autonomos e tém muita dificuldade em lidar com o imprevisto

(...) necessidade de criar situagdes que estimulem a resoluggo de problemas.” (T2.3)
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Relagdes

interpessoais

Interacéo social/
com 0s pares

“Criou-se um sentimento de pertenga no grupo (...) alunos a assumirem o papel de
confidentes e conselheiros.” (T1.2)

“A frequéncia do CC&C ajudou o aluno a criar ligagdes (...) havendo mais momentos
de interajuda em vez de critica.” (T1.3)

“O E (...) isola-se com alguma frequéncia, tem dificuldade em iniciar conversa com
os pares.” (T3.1)

“Senti que ficava sempre mais solto e mais comunicativo apds as aulas.” (T3.2)

Consciéncia
social/ Empatia

“Gragas as partilhas (...) a aluna conseguiu estimular a empatia junto dos colegas, que
passaram a compreendé-la melhor.” (T2.3)
“Os pares compreenderam melhor a sua forma de estar” (T1.3)

“Todos sabiam que aquele espaco era um espago onde se sentiam seguros e

Competéncias

cognitivas

Pertenca/ o
- compreendidos.” (T1.2)

proximidade . )
“Criou-se um sentimento de pertenga no grupo.” (T1.2)
“Sentiu-se muito bem com o grupo do projeto (...) mostrou progressivamente maior
proximidade.” (T2.1)

. “Havendo mais momentos de interajuda em vez de critica (...) sobretudo por parte

Cooperagéo/ ) -

. . dos elementos mais normativos.” (T1.3)

interajuda . o . ;
“Houve trocas saudaveis de opinides e sugestdes que resultaram num video que
superou as expectativas.” (T2.2)
“Necessitam de ser confrontados com situagdes que lhes causem alguma pressao (...

Tomada de soesd gumap )

decisdo /resolucdo
de problemas

para melhorarem a capacidade de resposta.” (T2.3)

Atencéao/
concentracdo

“Em sala de aula, exige muito a atengdo do professor (...) necessidade de atividades
diferenciadas.” (T3.1)

“Aplicar regras (...) desenvolver a expressao (...) foram competéncias trabalhadas e
que senti que tiveram impacto.” (T3.2)

Andlise critica

“Mostraram-se mais confiantes com a qualidade do trabalho.” (T1.3)

Transferéncia de
aprendizagens

“Nao tiveram problemas em apresenta-lo a turma (...) houve uma nitida evolugido do
sentimento de confianga.” (T1.3)
“Houve aplicagdo de algumas estratégias adquiridas no CC&C (...) postura mais
controlada, mais segura.” (T2.2)

Competéncias
expressivo-

performativas

Comunicagao/
Expressao verbal e
emocional

“Ajuda-os a desenvolver a capacidade de comunicar, de exprimirem as suas ideias
sem receio.” (T1.3)

“A evolugdo em termos de expressividade e empenho foi notoria (...) postura mais
segura e menos ansiosa.” (T2.2)

“Ficava sempre mais solto e mais comunicativo ap6s as aulas.” (T3.2)

Expressao corporal

“Permitir-lhe-ia desenvolver a expressividade corporal (o E é muito rigido em termos
posturais).” (T3.1)

/ ndo verbal ) )
“Senti que ficava sempre mais solto.” (T3.2)
“Tivemos de repetir varias vezes as cenas (...) alterar papéis.” (T1.2
Desempenho . . P ¢-) pap ( . ), . .
artistico Conseguir desempenhar um papel na peca com sucesso (...) foi muito importante.
(T1.3)
. “Mostraram mais a-vontade (...) ndo tiveram problemas em apresentar.” (T1.3
Confianca/ ¢ o P ) P ( ),
- “O facto de ter ficado com o papel principal (...) incremento da sua auto-estima.”
motlva(;ao em
(T2.1)
contexto

performativo

“Sentiu que era importante e que podia ser famoso.” (T3.3)

Categorias Subcategorias Unidades de registo — Testemunhos
emergentes
Estratéqias “A projecdo de pequenos filmes, a simulagio de algumas situacdes e a reflexdo sobre
Potencialida- 9 determinados valores ajuda-os a estruturarem-se. Os jogos dramaticos também lhes

des do projeto

pedagdgicas de
expresséo
dramética,
associadas a

permitem sentirem-se mais préximos uns dos outros, desafiarem os seus limites
pessoais e, assim, adquirirem confianga e autoconhecimento.” (T1.1)
“O facto de ndo implicar a atividade académica tradicional (...) e de se basear em

jogos e no didlogo leva a que se sintam bem e que gostem.” (T1.1)
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educacdo para a “Estas atividades de dramatizagdo (...) s3o oportunidades para alunos (...) poderem

cidadania ensaiar 0s comportamentos a adotar em determinadas situagdes.” (T3.3)
. " “Todos sabiam que aquele espaco era um espaco onde se sentiam seguros e
Dimens&o , ”q d pag pas ¢
. compreendidos.” (T1.2)
emocional

“As atividades em que as alunas exprimiam os seus sentimentos (...) foram as mais
impactantes.” (T2.1)

“De forma geral, ajuda-0s a desenvolver a capacidade de comunicar, de exprimirem
as suas ideias sem receio, de se afirmarem no grupo de trabalho e fora dele.” (T1.3)

Dimensdo social

“A memorizagdo das falas ¢ muito dificil para a maioria (...) ha também meninos

. LimitagGes
Constrangi- o niti(\;/as e que ndo sabem ler e que tém muitas dificuldades articulatorias.” (T1.2)
mentos do "ng uisticas “A aluna (...) apresenta muita dificuldade na articulagéo verbal (...) sente que ¢ alvo
. 9 de criticas.” (T2.1)

projeto N , . . . . . .
“Os alunos sdo pouco auténomos e tém muita dificuldade em lidar com o imprevisto

(dificuldades (...) sdo pouco resilientes.” (T2.3)

dos “Tivemos de gravar algumas frases (...) alterar papéis (...) repetir varias vezes as

Necessidade de

participantes € | adaptagéio cenas.” (T1.2)

da pedagdgica
. - “O estado emocional da J ou da X também afetava a performance do grupo.” (T1.2
implementa- Instabilidade N vaap grupo.” (T1.2)
cdo) emocional

“O E isola-se com alguma frequéncia, tem dificuldade em iniciar conversa com os
pares.” (T3.1)

“Tem muita dificuldade em ter participagdes oportunas e monopoliza a atenc¢éo do
professor.” (T3.3)

Dificuldades de
autorregulacéo
comportamental e
social

. “e se sentiram mais confiantes com a qualidade do trabalho” (T1.3)
x Autoconceito . x .
Percecoes “Nesta tarefa, houve uma nitida evolugéo do sentimento de confianga.” (T1.3)

sobre

o . . “Criou-se um sentimento de pertenca no grupo, com alunos a assumirem o papel de
evolucoes Coesdo social . . . .
confidentes e conselheiros (...) e alunos a aceitarem progressivamente o apoio € as
opinides diferenciadas dos outros.” (T1.2)

“No segundo semestre (...) como mostraram mais a-vontade na exposi¢ao perante 0s

outros (...), ndo tiveram problemas em apresenta-lo a turma.” (T1.3)

“A frequéncia do CC&C ajudou o aluno a criar ligagdes e permitiu que os pares

Cooperagdo . . .
perag compreendessem melhor a sua forma de estar, havendo mais momentos de interajuda

em vez de critica.” (T1.3)

. “No presente ano letivo (...) encontra-se mais confortavel com estes desafios (...) no
Gestéo da

. ano letivo passado chegou a chorar e a recusar-se a fazer estas apresentagdes.” (T2.2)
ansiedade

“No segundo video gravado (...) verificou-se a adocdo de uma postura mais
controlada, mais segura e menos ansiosa.” “No final do ano (...) as duas alunas
estavam nitidamente mais proximas uma da outra, aceitando mutuamente as diferentes
particularidades.” (T2.2)

“Senti que ficava sempre mais solto e mais comunicativo apos as aulas.” (T3.2)

Motivacéo w . . . :
O E gostou particularmente de ir as prés apresentar a pega. Sentiu que era importante

e que podia ser famoso.” (T3.3)

A analise dos testemunhos das professoras permite aprofundar a compreensao do impacto
do projeto CC&C a partir de uma perspetiva privilegiada — a de quem acompanha
diretamente os alunos em diferentes contextos educativos. A leitura integrada da tabela
evidencia uma forte coeréncia entre as dimens@es previamente definidas no quadro das
CSE e as percecOes das docentes, ao mesmo tempo que revela a complexidade do
processo educativo, marcado por avangos significativos, mas também por

constrangimentos estruturais e individuais.
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No dominio das relagdes intrapessoais, destaca-se uma evolugdo consistente ao nivel do
autoconceito e da autoestima, sendo frequentemente referido que os alunos, inicialmente
inseguros, foram progressivamente adquirindo confianga através da participacdo em
atividades expressivas. Os jogos dramaticos surgem como um dispositivo central neste
processo, permitindo “desafiar limites pessoais” e promover o autoconhecimento (T1.1).
Esta evolucdo é particularmente visivel em alunos com maior fragilidade emocional,
como o caso da aluna X, cujo autoconceito “melhorou bastante” e cuja aceitagao no grupo
se consolidou ao longo do projeto (T2.3). Paralelamente, a autorregulacdo emocional
emerge como uma das dimensdes mais trabalhadas e valorizadas, sendo descrita
simultaneamente como uma necessidade e como uma conquista. Por um lado, os
testemunhos evidenciam a influéncia dos estados emocionais no funcionamento do grupo
(“afetava a performance do grupo” — T1.2); por outro, sublinham o desenvolvimento de
estratégias de regulacdo, nomeadamente através do dialogo, da partilha e da mediagédo
pedagogica, assumindo-se esta competéncia como uma das principais mais-valias do
projeto (T2.3). Ainda neste dominio, a autonomia surge como uma competéncia em
construcdo: embora se observe maior seguranca na exposicdo e participacdo, persistem
dificuldades na gestdo do imprevisto e na tomada de iniciativa, 0 que aponta para a

necessidade de continuidade e aprofundamento destas préaticas (T2.3).

No que respeita as relacGes interpessoais, os testemunhos revelam uma transformacao
particularmente significativa. O grupo evolui de uma configuracéo inicial marcada por
dificuldades de interacdo e isolamento (T3.1) para um contexto de maior proximidade,
cooperacao e apoio mutuo. A criagdo de um “sentimento de pertenga” (T1.2) constitui um
dos resultados mais consistentes, sendo frequentemente associada a percecdo do espaco
do projeto como seguro e acolhedor. Este ambiente favorece ndo s6 a interacdo, mas
também o desenvolvimento da empatia, evidenciado na capacidade crescente dos alunos
para compreender e aceitar as caracteristicas dos colegas (T2.3). A cooperacdo emerge
igualmente como um indicador relevante de evolucdo, passando de interagcdes marcadas
pela critica para dindmicas de interajuda e colaboracéo efetiva, nomeadamente em tarefas
conjuntas (T1.3; T2.2).

No plano das competéncias cognitivas, embora menos explicitamente referidas, observa-
se um contributo importante do projeto para o desenvolvimento de capacidades

associadas a resolucdo de problemas, a atencao e a transferéncia de aprendizagens. As
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docentes destacam a necessidade de expor os alunos a situa¢fes que impliquem tomada
de deciséo e adaptagéo, reconhecendo simultaneamente progressos na capacidade de
aplicacdo de estratégias adquiridas em contextos distintos, como apresentagdes em sala
de aula (T1.3; T2.2). A analise critica, ainda que menos desenvolvida, surge associada ao
aumento da confianca no trabalho realizado, sugerindo uma relacéo entre autoestima e

capacidade reflexiva.

As competéncias expressivo-performativas constituem, como esperado, um dos eixos
centrais do projeto. Os testemunhos evidenciam melhorias significativas ao nivel da
comunicacdo verbal e ndo verbal, com alunos inicialmente retraidos a tornarem-se
progressivamente mais expressivos e participativos. A expressédo corporal, em particular,
assume relevancia no caso de alunos com maior rigidez comportamental, sendo apontada
como uma area de desenvolvimento importante (T3.1). O desempenho artistico, apesar
das dificuldades iniciais (memorizacéo, leitura, articulagéo), revela-se um fator altamente
mobilizador, contribuindo para o sucesso pessoal e para o reforgco da autoestima (T1.3).
Neste contexto, a confianca em situacdo performativa emerge como um dos ganhos mais
evidentes, sendo frequentemente associada a experiéncias concretas de sucesso, como
apresentacdes publicas, que reforcam o sentimento de competéncia e reconhecimento
social (T3.3).

A introducdo das categorias emergentes permite validar esta analise. Na analise das
potencialidades do projeto as docentes valorizam a natureza ludica, expressiva e
relacional das atividades como fatores determinantes para o envolvimento dos alunos. A
articulacdo entre expressdo dramatica e educacao para a cidadania, aliada a criagdo de um
espaco emocionalmente seguro, surge como uma das principais forcas do projeto,
permitindo trabalhar simultaneamente dimensdes pessoais, sociais e comunicativas. Em
contraste, 0s constrangimentos identificados remetem para limitagdes cognitivas,
linguisticas e emocionais dos alunos, bem como para a necessidade de constante

adaptacao pedagogica.

Por fim, as percegOes sobre as evolugdes sintetizam o sentido global dos testemunhos,
evidenciando progressos ao nivel da coesdo grupal, da autoestima, da cooperacdo, da
gestdo da ansiedade e da motivacdo. Os relatos das docentes apontam para uma
transformacéo gradual, mas consistente, sustentada em experiéncias significativas e em

relagdes de confianga.
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3.1.4 ANALISE DA AVALIACAO INSTITUCIONAL DO PROJETO

A anélise da avalia¢do do projeto realizada na plataforma Moodle no final do ano letivo

constitui um complemento relevante aos restantes instrumentos de recolha de dados,

permitindo aceder a uma perspetiva mais institucional e global sobre a implementacéo e

impacto da intervencdo. Com base no sistema categorial previamente definido, que

articula dimens6es do modelo de Aprendizagem Socioemocional (SEL) com categorias

emergentes, procedeu-se a identificagdo e organizacdo de unidades de registo

significativas presentes no relatério. Esta analise permite evidenciar ndo apenas os efeitos

do projeto ao nivel do desenvolvimento intrapessoal, interpessoal, cognitivo e expressivo-

performativo dos alunos, mas também compreender as suas principais potencialidades

pedagdgicas e constrangimentos de implementacao (conforme tabela 8).

Tabela 8

Analise de Conteudo da Avaliacdo na Plataforma Moodle

intrapessoais

autoestima
Autogestao/
autorregulagéo
emocional

Categorias Subcategorias Unidades de registo — Relatorio de avaliagdo da atividade na
plataforma Moodle
Autoconhecimento/ “Esta atividade permitiu a mobiliza¢do de competéncias nas areas do relacionamento
Relagbes autoconceito/ intra e interpessoal (...) aumentando a estrutura emocional para enfrentar os desafios

do seu dia a dia.”

Relactes

interpessoais

Interacéo social
Empatia Cooperacéo

“Mobiliza¢do de competéncias nas areas do relacionamento intra e interpessoal (...)”

Competéncias

cognitivas

Resolucgdo de
problemas
Transferéncia de
aprendizagens

“A aplicagdo de técnicas de Expressdo Dramatica e de Mind-up permitiu estimular os
alunos participantes com competéncias criativas, artisticas, fisicas, técnicas,
relacionais, culturais e cognitivas (...)”

Competéncias
expressivo-

performativas

Comunicacéo/
Expressdo verbal e
emocional
Desempenho
artistico

“Os alunos (...) apresentaram a performance artistica (...) que esta atividade
corresponde a uma subarea curricular dos alunos que integra a area substituta de
‘Expressoes e Conhecimentos’.”
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Categorias Subcategorias Unidades de registo — Relatério de avaliacdo da atividade

emergentes na plataforma Moodle

Estratégias “A aplicago de técnicas de Expressdo Dramética e de Mind-up permitiu estimular os
Potencialida- | pedagégicas de alunos (...)"
des do projeto |_expressao dramatica

Dimenséo emocional | “Esta atividade permitiu (...) aumentando a estrutura emocional para enfrentar os
desafios do seu dia a dia”

“Esta subarea curricular corresponde a um espago de partilha de emogdes (...)”

Dimenséo social “Mobilizagdo de competéncias nas areas do relacionamento intra e interpessoal (...)”

Organizacionais/ “Havia intengdo de replicar a apresentagéo da performance (...) no entanto, tal ndo
Constrangi- logisticos chegou a concretizar-se em virtude das auséncias de alguns elementos (por motivo
mentos do de doenga) ou impedimentos de calendarizagdo.”

Limitacdes “Auséncias de alguns elementos (...) ou impedimentos de calendarizago.”

projeto ) R
associadas a

participagdo

A andlise do relatério de avaliacdo da atividade na plataforma Moodle, organizada
segundo as categorias definidas, evidencia uma percecdo globalmente positiva do
impacto do projeto, com especial incidéncia nas dimensdes socioemocionais e
expressivo-performativas. O projeto surge como um contexto educativo diferenciado,
baseado em metodologias ativas e expressivas, que favorecem a participacgéo, a inclusao
e o desenvolvimento de competéncias essenciais para a vida quotidiana. Ao nivel das
relacGes intrapessoais, destaca-se a referéncia ao refor¢o da “estrutura emocional” dos
alunos, sugerindo ganhos ao nivel do autoconceito e da autorregulacdo emocional,
fundamentais para lidar com os desafios do quotidiano. No dominio das relacdes
interpessoais, a mobilizacdo de competéncias no ambito do relacionamento intra e
interpessoal aponta para melhorias na interacdo social, empatia e cooperacéo, ainda que
de forma mais implicita. Relativamente as competéncias cognitivas, o relatorio sublinha
o desenvolvimento de capacidades diversificadas — criativas, técnicas e culturais. J& no
que respeita as competéncias expressivo-performativas, a realizacao de uma performance
artistica assume-se como evidéncia concreta do desenvolvimento da comunicacdo e do
desempenho em contexto artistico, reforcando simultaneamente a integragdo curricular

desta area.

Paralelamente, as categorias emergentes permitem aprofundar a anélise, evidenciando as
principais potencialidades do projeto, nomeadamente o recurso a estratégias pedagogicas
baseadas na expressao dramatica, que articulam de forma eficaz as dimensdes emocional

e social da aprendizagem, promovendo um espaco de partilha e desenvolvimento pessoal.
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Contudo, o relatério também identifica constrangimentos relevantes, de natureza
organizacional e logistica, associados a alteracdo na calendarizacdo de algumas sessdes
(devido a prioridade dada ao servico de vigilancia de provas) e a irregularidade da
participacdo de um ou outro aluno, o que condicionou a concretizacdo de algumas

atividades previstas (apresentacdo da performance).

Em suma, a avaliacdo Moodle confirma o projeto como uma pratica pedagogica eficaz,
inclusiva e promotora de desenvolvimento integral, evidenciando o potencial das

abordagens artistico-expressivas no contexto educativo.

3.2 DISCUSSAO DE RESULTADOS

A triangulacdo dos dados recolhidos através dos focus groups inicial e final, do diario de
bordo reflexivo/notas de campo da investigadora, dos testemunhos das professoras de
Educacéao Especial e da avaliagdo institucional do projeto na plataforma Moodle permite
reforgar a consisténcia e credibilidade dos resultados obtidos. Apesar da diversidade de
fontes e perspetivas, verifica-se uma elevada convergéncia em torno de varias dimensoes
centrais, confirmando que o projeto de expressdo dramaética/teatro teve impacto

significativo no desenvolvimento socioemocional dos participantes.

Em primeiro lugar, os quatro instrumentos apontam para uma evolucdo clara ao nivel das
relacdes intrapessoais, sobretudo no que respeita ao autoconceito, autoestima e
autorregulacdo emocional. Os diarios de bordo identificam um ponto de partida marcado
por inseguranca, baixa valorizacdo pessoal e receio da exposi¢cdo, enquanto os focus
groups evidenciam, no momento inicial, discursos de autodepreciacdo e vulnerabilidade
(“gozam comigo”, “ndo tenho amigos”, “gostava de ser mais inteligente”). J& os
testemunhos das docentes confirmam que, ao longo do projeto, os alunos foram
adquirindo maior confianca, consciéncia de si e estratégias de regulagdo emocional,
particularmente visiveis em situacdes de exposicdo publica e interacdo grupal. A
avaliacdo Moodle, embora mais sintética, valida igualmente esta leitura ao referir o

reforgo da “estrutura emocional” dos alunos para enfrentar os desafios do quotidiano.

Ao nivel das relages interpessoais, a triangulacdo confirma que o projeto contribuiu para

melhorar a interagdo com os pares, o sentimento de pertenca, a empatia e a cooperacao.
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Nas notas de campo/diario, observa-se a passagem de um grupo inicialmente retraido e
pouco confortavel nas interagdes para um coletivo mais préximo, solidario e colaborativo.
Os focus groups corroboram esta evolucdo, mostrando uma ampliacdo das redes de
amizade, maior valorizacdo das experiéncias partilhadas e emergéncia de discursos pro-
sociais (“gosto de ajudar”, “sou amigo’). Os testemunhos das professoras reforgam esta
ideia ao salientarem a criagdo de um espaco seguro, compreendido pelos alunos como
lugar de pertenca e aceitacdo, onde surgiram comportamentos de interajuda em vez de
critica. Também a avaliacdo Moodle destaca a mobilizagdo de competéncias relacionais

e interpessoais, confirmando a centralidade desta dimenséo.

Nas competéncias cognitivas, embora a evidéncia seja menos intensa do que nas
dimensGes relacionais e emocionais, a triangulacdo aponta para progressos ao nivel da
atencdo, da adaptacdo, da capacidade de analise e da transferéncia de aprendizagens. Os
di&rios mostram que algumas atividades especificas — como jogos draméticos, exercicios
de sequéncia e observacao de performances — favoreceram a concentracdo, a tomada de
decisdo e o espirito critico. Os focus groups revelam uma evolucdo na capacidade de
elaborar respostas mais reflexivas e de atribuir significado a experiéncia teatral. Os
testemunhos das docentes acrescentam um dado particularmente relevante: a
transferéncia das aprendizagens para outros contextos curriculares, como apresentagoes
orais em turma e gravacao de videos em Inglés. A avaliacdo Moodle confirma esta leitura
ao associar o projeto ao desenvolvimento de competéncias cognitivas e a sua utilidade

para a vida diaria.

A triangulacdo é especialmente forte no dominio das competéncias expressivo-
performativas, onde todas as fontes convergem de forma expressiva. Os didrios mostram
um percurso que vai da timidez e rigidez corporal iniciais até uma maior espontaneidade,
expressividade, seguranca em cena e satisfacdo com o desempenho final. Os focus groups
confirmam a mudanca de percecdo dos prdprios alunos relativamente ao teatro, que deixa
de ser visto apenas como entretenimento para passar a ser reconhecido como espaco de
crescimento pessoal (“o teatro € bom para perder a vergonha”; “serve para podermos ser
outras pessoas”). Os testemunhos das professoras sublinham o impacto na comunicagao

verbal e ndo verbal, na expressividade corporal e na confianga em contexto performativo.

A avaliacdo Moodle legitima institucionalmente estes resultados, destacando a realizagéo
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da performance artistica como evidéncia de mobilizacdo de competéncias expressivas,

relacionais e comunicativas.

A triangulacdo permite ainda evidenciar uma convergéncia importante em torno das
potencialidades pedagoOgicas do projeto. Os testemunhos docentes e a avaliacdo
institucional sublinham o valor de uma metodologia lidica, expressiva e ndo centrada nas
exigéncias academicas tradicionais, particularmente ajustada a alunos com fragilidades
cognitivas, emocionais e relacionais. A expressdo dramatica surge, assim, como estratégia
pedagdgica inclusiva, promotora de participacdo, motivacao e desenvolvimento integral.
Paralelamente, todas as fontes tornam também visiveis os constrangimentos do processo:
dificuldades cognitivas e linguisticas dos participantes, instabilidade emocional de alguns
alunos, necessidade de adaptacdo continua, limitacdes ao nivel da autonomia e alguns

condicionamentos organizacionais e logisticos.
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CONCLUSOES

O presente Relatorio de Projeto resulta de um processo de investigacdo-acao, estruturado
a partir de um estudo de caso, contemplando a implementacdo de um programa de
intervencdo em Expressdo Dramatica/Teatro dirigido a alunos com Dificuldades
Intelectuais e de Desenvolvimento (DID). Este programa teve como finalidade promover
o0 desenvolvimento de competéncias socioemocionais (CSE), enquadradas no modelo de
Aprendizagem Socioemocional (SEL — Social and Emotional Learning), tal como
conceptualizado pelo CASEL, incidindo nas dimensdes da autoconsciéncia,
autorregulacdo, consciéncia social, competéncias relacionais e tomada de deciséo

responsavel.

A revisdo da literatura permitiu sustentar e clarificar a probleméatica em anélise,
evidenciando a pertinéncia de uma abordagem educativa centrada na inclusédo e na
valorizagdo da diversidade. A reflexdo em torno do conceito de DID e do paradigma da
Escola Inclusiva, a luz do DL 54/2018 e do DL 55/2018, reforcou a necessidade de
préticas pedagogicas flexiveis, diferenciadas e ajustadas as caracteristicas individuais de
cada aluno, bem como de curriculos funcionais e significativos, ancorados na analise dos
contextos de vida, competéncias e necessidades. Neste enquadramento, as escolas e 0s
percursos curriculares devem afirmar-se como espacos relevantes, inclusivos e com
significado para todos os alunos, em particular para aqueles que evidenciam fragilidades
no processo de aprendizagem ou no desenvolvimento biopsicossocial, como foi o caso
dos participantes deste estudo. A intervencdo incidiu, de forma especifica, no dominio
socioemocional, por se reconhecer que este constituia uma 4&rea critica de
desenvolvimento neste grupo. De um modo geral, os alunos apresentavam dificuldades
ao nivel da autorregulacdo emocional, instabilidade comportamental, reduzida iniciativa
e limitagbes na interacdo social, constrangimentos frequentemente associados ao

diagnostico de DID .

Face a estas caracteristicas, tornou-se premente a implementacéo de praticas pedagogicas
diferenciadas e intencionalmente orientadas para o desenvolvimento das CSE. A
integracdo da Expressdo Dramatica/Teatro surgiu, neste contexto, como uma estratégia
pedagdgica particularmente eficaz para a promo¢do das competéncias definidas pelo
CASEL. Com efeito, esta abordagem favorece o desenvolvimento da autoconsciéncia, ao
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permitir que os alunos reconhecam e expressem emocdes; potencia a autorregulacéo,
através do controlo do comportamento em contexto dramético; estimula a consciéncia
social, a0 promover a compreensao do outro e da empatia; reforca as competéncias
relacionais, mediante a interacdo e cooperacao em grupo; e apoia a tomada de decisao

responsavel, através da exploracao de situacdes e papéis sociais.

Paralelamente, a Expressdo Dramatica/Teatro contribui para o desenvolvimento da
expressao corporal e linguistica, estimula competéncias cognitivas como a memoria, a
atencdo e a nocao temporal, fomenta a criatividade e promove a autonomia pessoal e
social. Acresce ainda 0 seu impacto positivo na autoestima e nas relagdes interpessoais,
constituindo um veiculo privilegiado para a inclusdo. Ao proporcionar um espago de
expressao auténtica e significativa, a Expressdo Dramatica/Teatro afirma-se como um
meio de interpretacdo do mundo, de promocédo do equilibrio emocional, de construcdo do
carater e de afirmacdo da identidade. Neste sentido, pode ser entendida como “um meio
de expressdo e comunicacgdo pessoal e de representacdo das multiplas interagcdes em que
0 ser humano estda envolvido” (Kowalski, 2005/2020, p. 10), assumindo-Se,
simultaneamente, como um instrumento pedagdgico de elevado valor no

desenvolvimento das competéncias socioemocionais preconizadas pelo modelo SEL.

Através da concecdo de um projeto de intervencdo em expressao dramatica/teatro e da
implementacdo da metodologia de investigacdo-acdo, procuramos encontrar resposta a
questdo de partida “Quais os contributos da Expressdo Dramatica/Teatro no
desenvolvimento de competéncias socioemocionais especificas do SEL em alunos com
DID?”. A convergéncia entre as diferentes fontes (notas de campo/diario de bordo da
investigadora, dos focus groups/entrevistas de grupo, dos testemunhos das professoras de
Educacdo Especial e da avaliagcdo institucional do projeto na plataforma Moodle)
confirma que a Expressdo Dramatica/Teatro constituiu um contexto pedagdgico
significativo para a promog¢do de competéncias socioemocionais em alunos com DID,
com incidéncia particularmente expressiva nas dimens@es intrapessoal, interpessoal e

expressivo-performativa, e com efeitos também observaveis ao nivel cognitivo.

No que respeita ao primeiro objetivo especifico — identificar praticas promotoras de
competéncias socioemocionais através da Expressdo Draméatica —, os dados permitiram
reconhecer um conjunto de estratégias particularmente relevantes. Entre estas,

destacaram-se os jogos dramaticos, os momentos de partilha emocional, os exercicios de
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respiracdo e relaxamento, as dindmicas de expressao corporal, a dramatizacdo de
situacbes do quotidiano, a improvisacdo e a preparacdo/apresentacdo de performances
artisticas. Estas praticas favoreceram a construcdo de um espaco relacional seguro, a
expressdo de sentimentos, a regulacdo emocional, a cooperacdo entre pares e a
progressiva exposicao a desafios performativos. Os testemunhos docentes e a avaliacao
institucional corroboram esta leitura, sublinhando o valor das metodologias expressivas,
ludicas e ndo centradas na atividade académica tradicional, especialmente adequadas as

caracteristicas e necessidades destes alunos.

Relativamente ao segundo objetivo — desenvolver um projeto/programa com base na
promocdo das competéncias socioemocionais especificas do SEL —, os dados mostram
que o projeto implementado foi efetivamente estruturado de acordo com essa
intencionalidade. As sessdes organizaram-se em torno de praticas orientadas para o
desenvolvimento do autoconceito, da autorregulacdo emocional, da interagdo social, da
empatia, da cooperagdo, da comunicacdo e da confianca em contexto performativo.
Houve uma preocupacéo continuada em adaptar as atividades as necessidades do grupo e
em criar sequéncias pedagogicas progressivas, passando de momentos de exploracédo
mais individual e emocional para experiéncias de maior exigéncia relacional e
performativa (culminando na apresentacdo de uma representacdo/performance
dramatica). Neste sentido, o projeto ndo se limitou a usar o teatro como atividade
complementar, mas assumiu-se como um programa pedagogico estruturado com

finalidade socioemocional explicita.

No que diz respeito ao terceiro objetivo — analisar os contributos do projeto/programa
de Expressdo Dramatica no desenvolvimento das competéncias socioemocionais —, a
confrontacdo dos dados evidenciou contributos claros e consistente, podendo concluir-se
que o projeto de Expressdo Dramatica/Teatro “Conversa comigo & contigo” funcionou
como dispositivo pedagdgico inclusivo, relacional e transformador. O seu contributo
manifesta-se ndo apenas na melhoria de competéncias isoladas, mas na criacdo de
condi¢Bes para uma evolugdo integrada dos alunos, ao nivel da forma como se

percecionam, se relacionam com os outros, comunicam e enfrentam desafios.

Em sintese, os resultados obtidos ao longo deste estudo de caso permitem sustentar que a
expressdao dramatica/teatro assume um papel relevante e multifacetado no

desenvolvimento integrado de competéncias socioemocionais e cognitivas. De forma
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consistente, ficam evidéncias que a sua pratica favorece nao apenas a melhoria das
relacOes interpessoais — através do reforco da empatia, da escuta ativa, da cooperacédo e
da gestdo de conflitos —, mas também o aprofundamento de processos intrapessoais,

como o autoconhecimento, a autorregulacdo emocional e a construcao da identidade.

Paralelamente, no dominio cognitivo, a participacao nas atividades do projeto de natureza
dramatica e de participacdo na performance apresentada, revelou que foram promotoras
do desenvolvimento de capacidades de pensamento critico, criatividade, resolucdo de
problemas e flexibilidade cognitiva, potenciando formas mais complexas e articuladas de
compreender e interpretar a realidade. A natureza experiencial, simbolica e reflexiva da
expressdo dram@tica/ teatro parece, assim, constituir um contexto privilegiado para a
aprendizagem significativa, na medida em que articula emocéo, acdo e pensamento critico

revelado na partilha e reflexdo nos finais das sessées, num processo integrado.

Importa ainda salientar que estes efeitos ndo se restringem ao espaco da atividade artistica
em si, projetando-se em diferentes contextos educativos e sociais, 0 que reforca o seu
potencial enquanto ferramenta pedagdgica transversal. Neste sentido, a expressao
dramética/teatro pode ser entendida ndo apenas como uma pratica, mas como uma

estratégia educativa com implicacdes na formacéo integral dos alunos, particularmente.

Né&o obstante, reconhecem-se algumas limitagdes inerentes ao estudo, nomeadamente ao
nivel da dimensdo da amostra e da natureza do contexto dos dados, que apontam para a
necessidade de investigacGes futuras que aprofundem estas evidéncias. Recomenda-se,
assim, a continuidade de estudos que explorem diferentes contextos, faixas etérias e
diferentes dindmicas metodoldgicas de modo a consolidar o corpo teérico e empirico

existente.

Em conclusdo, os dados analisados nesta investigacdo reforcam a pertinéncia da
integracdo de atividades e projetos de expressdo dramatica/teatro no contexto educativo
de ambito escolar e em relacdo com a comunidade educativa e para a construcdo de
praticas pedagogicas mais inclusivas, participativas e reflexivas, reforcando o seu
contributo para o desenvolvimento global dos alunos, especialmente em grupos de jovens

com Dificuldades Intelectuais e de Desenvolvimento.
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INTRODUCAO

Atualmente as criangas vivem numa sociedade de correria em que o preenchimento do seu
horario escolar e atividades (ou falta delas), aliado ao tempo gasto no uso das tecnologias e
redes sociais, dificulta o desenvolvimento de competéncias comunicacionais, sociais e
emocionais. Entendemos que, através da expressao dramatica aliada a técnicas de teatro e de
Mind-Up, poderemos estimular estas competéncias, sendo estas enriquecidas quando
estimuladas num ambiente de educagdo inclusiva. As praticas dramaticas desenvolvem
competéncias criativas, estéticas, fisicas, técnicas, relacionais, culturais e cognitivas, ndo sé ao
nivel dos seus saberes especificos, mas também ao nivel da mobilizacdo e sistematizacao de
saberes oriundos de outras dreas do conhecimento. Assim, numa perspetiva holistica e em
estreito trabalho colaborativo, pretende-se aplicar técnicas de Expressdo Dramatica/Teatro e de
Mind-up, em contexto escolar, de modo a estimular os alunos nas dreas da comunicacdo, da
relacdo intra e interpessoal, aumentando a sua estrutura emocional para enfrentar os desafios
do seu dia a dia.

ENQUADRAMENTO TEORICO

Em consonancia com o Perfil dos alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria: «competéncias sao
combinag¢Ges complexas de conhecimentos, capacidades e atitudes que permitem uma efetiva
acdo humana em contextos diversificados». Pensado para desenvolver duas importantes
vertentes — educacdo emocional e educacao artistica — o projeto “Conversa comigo & contigo”
visa estimular importantes areas de competéncias do PASEO, com destaque para “sensibilidade
estética e artistica”, “consciéncia e dominio do corpo”, “o relacionamento interpessoal”,
“pensamento critico e criativo”, “desenvolvimento pessoal e autonomia”.

Na vertente da educacdo artistica, consideramos que as atividades dramaticas proporcionam
oportunidades para alargar a experiéncia de vida dos alunos e enriquecer as suas capacidades
de decisdo e escolha. Proporcionam ainda formas e meios expressivos para explorar conteddos
e temas de aprendizagem que podem estar articulados com outras disciplinas do curriculo.
Através de situacGes semelhantes a vida real, as praticas dramaticas fornecem processos
catalisadores que podem motivar os alunos para aprendizagens na sala de aula e fora dela. O
caracter ludico do jogo dramatico responde a necessidades primordiais do ser humano - a da
exteriorizacdo de si no contexto de comunica¢do e a da busca do prazer na construcdo da
aprendizagem.

Na vertente da educacdo emocional, consideramos que as dindmicas de grupo, jogos, leitura de
peguenos textos e visualizacdo de videos sobre sentimentos/emocdes, atividades de expressdo
plastica e corporal, meditacdo e relaxamento, permitem facilitar o desenvolvimento emocional,
criando um espaco de reflexdo e o exercicio das competéncias emocionais.

O Dec-Lei n. 54/2018 vem concretizar o direito de cada aluno a uma educacdo inclusiva que
responda as suas potencialidades, expectativas e necessidades no ambito de um projeto
educativo comum e plural que proporcione a todos a participacao e o sentido de pertenca em
efetivas condicGes de equidade. De uma forma inovadora e motivadora, pretende-se, através
da implementacdao do projeto, empoderar os alunos abrangidos por este decreto, e, em
particular, os alunos a beneficiar das medidas adicionais b) adaptacGes curriculares significativas
e e) desenvolvimento de competéncias de autonomia pessoal e social e/ou de areas curriculares
especificas/areas substitutivas (no &mbito do seu programa educativo individual).
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OBIJETIVOS GERAIS

- desenvolver a comunicagao

- estimular a interagao social

- proporcionar conhecimento do eu

- aumentar estrutura emocional

OBJETIVOS ESPECIFICOS

- desenvolver comunicagao oral

- desenvolver comunicagdo escrita

- explorar a comunicagao corporal

- estimular o relacionamento intra e interpessoal

- desenvolver capacidade de improvisacdo e de dramatizagado
- capacitar para a resolucdo de problemas

- proporcionar ferramentas de crescimento pessoal
- incrementar os periodos de aten¢do/concentragdo
- desenvolver a motricidade fina e grossa

- fortalecer a resiliéncia

CALENDARIZAGAO
- 2 tempos semanais ao longo do ano letivo

PUBLICO - ALVO

- Alunos abrangidos pelo Dec-Lei n. 54/2018, preferencialmente com medidas adicionais

- Frequéncia do 22 ciclo, 72 e 82 anos

- O numero ideal ronda os 8-10 alunos (no entanto, é importante analisar as problematicas
individuais e consequentes necessidades especificas)

RECURSOS MATERIAIS

- Espaco/sala

- Computador/projetor

- Materiais de expressdo plastica
- Acessorios/aderecos diversos

RECURSOS HUMANOS
- 2 professores

LOCAL
- EB 19, 22 e 32 ciclos: habitualmente, CAAI — sala 28; pontualmente, espagos exteriores do
recinto escolar

INTEGRAGCAO DO PROJETO COM O CURRICULO ESCOLAR E AVALIACAO

O projeto desenvolve-se como disciplina substitutiva (disciplina apenas frequentada por alunos
com Medidas Adicionais) integrada na area curricular de “Expressées e Conhecimentos”. Esta
Ultima area abarca uma variada oferta de disciplinas de expressdes artisticas e fisico-motoras,
lecionadas por professores de varios grupos disciplinares: Natacdo Adaptada, Boccia,
Orientacdo, Judo, Patinagem, Clube de Musica, Clube de Artes, Projeto EducArte...

Em termos de avalia¢do, a cada subarea é atribuida uma avaliagdo quantitativa, atribuindo-se
em pauta uma Unica classificagdo/nivel, que resulta da média das varias subareas. Nestas
subareas, sdo seguidos os seguintes critérios especificos de avaliacdo:
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Areas de competéncias Dimensé&o Indicadores Instrumentos de Avaliacdo | Ponderacdo
(assinalar as que se aplicam com X) (a definir para
cada disciplina)
© Aquisico de conhecimentos/conceitos Registos video ou dudic
s w Manutencdo de Conhecimentos/conceitos
'E' % Aplicagdo de conhecimentos em atividades Registas diobser\ra;ac direta
@ @ — (participacdo, pontualidade,
E - Relacionagdo de conhecimentos/conceitos L N
£ 5 - — — assiduidade, empenho finteresse nas 50%
8 g Mivel de expressdo/comunicagio tarefas...)
Linguagens e Textos @ Nivel de Leitura/escrita
- I = " S
Informacdo e Comunicagdo x 5 (=) Manutencao da atencao/concentracio Registos de autoavaliacdo;
Pensamento Critico e Pensamento Criativo x (&) Resolucio d Bl
Raciocinio e Resolugdo de Problemas esolugan de problemas Dossié/portefélio dos trabalhos do
saber Cientifico e Técnico e Tecnolégico Autonomia nos cuidados pessoais (cuidar de si proprio) aluno
Consciéncia e Dominio do Corpo x Cuidados com o material
Sensibilidade Estética e Artistica x Assiduidade e pontualidade Fichas de trabalho
Bem-Estar Sadde e Ambiente - 5
v Orientac&o no contexto escolar _
Desenvelvimento Pessoal e Autonomia x i} — Testes escritos efou orais
N =] Organizacdo e registo de trabalhos
Relacionamento Interpessoal x =1 o ) 50%
B2 Autonomia na execucdo de tarefas Trabalhos individuais, em pares ou em
=
rupo.
< Empenho na resolugdo de tarefas grup
Iniciativa na resolucdo de tarefas Inquéritos
Interacdo e relacionamento interpessoal
Adequacdo do comportamento em diferentes contextos | Entrevistas

Enquanto disciplina especifica, o projeto encontra interdisciplinaridade em disciplinas como:
Portugués, Educagdo Visual/e Tecnoldgica, Cidadania e Desenvolvimento, garantindo uma

abordagem transversal.

ORIENTACAO PROGRAMATICA

Semestre 1 - Unidade Gosto de mim (centrada no autoconhecimento/relagdes intrapessoais)

Objetivos

Atividades

Explorar o autoconceito e o bem-estar
pessoal

Exercicios de expressdo plastica (autorretrato...)
Construgdo de marcadores com afirmagdes positivas

Explorar interesses, capacidades e
fragilidades pessoais

Exercicios de expressdo plastica (desenho da mdo com “O meu Superpoder
é...”, “Uma coisa que amo é...”, “Uma coisa que ndo gosto é ...”, “Uma coisa
que tenho que melhorar em mim é ...”, “Uma coisa que me faz feliz é...”;
construgdo do brasdo pessoal; construgdo da roda da vida)

Exploragdo de cartdes de autoconhecimento

Explorar o corpo e a voz

Exercicios corporais (Braingym, meditagdo ativa, yoga...)

Exercicios de respiragdo e relaxamento (meditagdo, automassagem...)
Atividades de articulagdo vocal (trava linguas...)

Atividades de percussdo corporal

Exploragdo de musicas sobre emogdes

Exprimir emogdes /sentimentos

Jogos dramdticos/role-play (vocalizagdo e dramatizagdo de emogdes...)
Identificagdo/Exploracdo de situacbes de alegria, tristeza, raiva, medo,
frustragdo, rejeigdo...

Exploracdo de textos, videos, musicas

Semestre 2 - Unidade Gosto de ti

(centrada nas relagdes interpessoais)

Objetivos

Atividades

Explorar a empatia e comunicagdo

Jogo das mensagens/Exercicio do telefone
Jogo do cumprimento

Exercicios de confianga

Exploragdo de cartdes de autoconhecimento
Jogodo 40...

Desenvolver o espirito de equipa

Exercicios coletivos de expressdo plastica (construgdo de uma mdscara
coletiva, bras3o coletivo, mandalas coletivas com elementos naturais ou
outros...)

Jogos dramaticos

Explorar o corpo e a voz

Exercicios corporais (Braingym, meditagdo ativa, yoga...)

Exercicios de respiragdo e relaxamento (meditagdo, automassagem...)
Atividades de articulagdo vocal (trava linguas...)

Atividades de percussdo corporal

Exploragdo de musicas

Exprimir emogdes /sentimentos

Exploragdo de textos, videos, musicas

Jogos draméticos/role-play com situagBes para debate no grupo

Criagdo e ensaio de representagdo dramdatica/performance artistica
Apresentacdo de uma dramatizacdo/performance artistica num espaco da
comunidade (jardim de infancia, museu, lar...)

Exposicdo de trabalhos realizados
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ANEXO 2: TEXTO ORIGINAL E TEXTO ADAPTADO “GOSTO DE TI”

TEXTO ORIGINAL

A Rosa tem uma sensagdo estranha....hoje o Hugo disse-lhe: — Gosto de ti.
Ela sorriu e corou, muito contente.

Depois, ele deu-lhe um beijinho e acrescentou:

— Gosto mais de ti do que de qualquer outra pessoal

Mas a Rosa ndo percebeu: como é que ele sabia isso?

E, para além do mais, como se mede o Amor? De repente ela sentiu-se um
pouco confusa.

A porta abre-se: o pai chega do trabalho.

— Boa tarde, filhinha querida — cumprimenta-a com carinho.

— Diz-me, papa, tu gostas de mim? — pergunta a rosa.

— Mas é claro que sim! Que perguntal

O pai senta-se com a Rosa ao colo.

— Porque é que me perguntas isso? — quer ele saber.

— Porque o Hugo disse que gostava mais de mim do que tu!

O pai refletiu: é dificil explicar a filha que todos gostam muito dela.

— O Hugo gosta de ti com o seu coragdo de rapazinho apaixonado!

_ E tu? — pergunta a Rosa.

— Eu gosto de ti assim...- responde o pai, abracando-a com muita forga.

A Rosa desata a rir com os beijinhos do pai e as cdcegas que ele lhe faz.

A menina julgava ter compreendido, mas, de repente interroga-se: “E a
mama?”

Corre até a cozinha e puxa a saia da mae.

- O que se passa, meu botdozinho de rosa? — pergunta afetuosamente a mae.
— Diz-me, mama, tu gostas de mim?

— Mas é claro que sim! Que pergunta!

— Porque é que me perguntas isso? — quer ela saber.

— Porque o pai diz que gosta de mim assim — explica a Rosa, abrindo muito o0s
bracos. — E tu, como é que gostas de mim?

— Eu também gosto muito de ti, assim! — responde a méae, apertando a Rosa

num grande abraco.
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A made danca com a Rosa pela cozinha e da-lhe muitos beijinhos.

Deitada na cama, a Rosa tenta adormecer.

Cora ao pensar no Hugo, que lhe dé beijinhos...

Sorri ao pensar no pai, que lhe faz cocegas...

Ri ao pensar na mée, que danca com ela...

Mas quem gosta mais dela?

A Rosa continua na duvida!l

Amanhd, ira visitar a avo: ela deve saber.

Finalmente adormece, certa de que o dia seguinte lhe trara a resposta.

O Sol acabou de nascer e a Rosa ja esta levantada.

Veste-se sozinha, como uma menina crescida, calca os sapatos e desce as
escadas.

Pde o0 casaco e sai para ir visitar a avo.

Como esperava, a avo ja tinha acordado: estava a tomar o pequeno-almogo,
quando a Rosa bateu a porta.

— Entra, entra, minha querida! Mas o que te traz por cad? — pergunta a avo.
— Preciso que me digas...... - comeca a menina, um pouco envergonhada.
— O que queres saber? — insiste a avo.

— Como é que se mede o Amor? — pergunta a Rosa por fim.

A av06 da a mdo a Rosa e leva-a para a sala.

Quando estdo confortavelmente sentadas, a avé comecga ..

— Sabes, Rosa, o Amor ndo se mede — diz-lhe com ternura.

— Mas o Hugo diz...

— Que gosta de ti mais do que de qualquer outra pessoa? — adivinha a avo. — O
que ele quer dizer € que gosta mais de ti do que das outras meninas! E eu
gosto de ti do fundo do meu coracgdo de avo!

— E diz-me uma coisa: gostas do meu gatinho? — pergunta a avo.

— Muito! Adoro ouvi-lo a ronronar quando lhe faco festinhas — responde a
Rosa.

— Mas gostas dele da mesma forma que gostas do Hugo?

— Nao, é diferente! — diz a menina.

Enquanto acaricia o gatinho, a Rosa entende o que a avo estava a tentar
explicar-lhe....

De regresso a casa, a mée, preocupada, pergunta-lhe:
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— Onde foste?

— Fui a procura do Amor! Responde a menina. — E encontrei-o......

— Ai sim? — espantou-se o0 pai.

— Pois, esta aqui, aqui! Aqui! E aqui! — explica ela apontando para o coracédo
de cada um deles!

O amor é tudo o que temos no coracdo para aqueles de quem gostamos!

— Acho que percebeste — diz a avé.

— E eu gosto tanto de vocés...... assim! — exclama a Rosa, abrindo muito os

bragos.
In: Carboneill, B. (2010). Gosto de ti (2.2 ed.; E. Lescoat, llustr.). Editorial Presenca.

TEXTO ADAPTADO

ATO I (Na escola)

Cena 1 (Hugo, Rosa, Jo&o)

Rosa, Hugo e Jodo brincam, sentados, no recreio da escola.

HUGO - Gosto de ti, Rosa. (da-lhe um beijinho) Gosto mais de ti do que de qualquer
outra pessoa!

ROSA — Es um tonto, Hugo!

Cena 2 (Rosa)
ROSA (levanta-se) - Que estranho! Como é que o Hugo sabe gque gosta mais de mim do

que outras pessoas? Como se mede o Amor?

Cena 3 (Hugo, Rosa, Joéo)

JOAO —Nio sei... mas eu também gosto de ti.

ATO Il (Em casa de Rosa, na sala de estar)

Cena 1 (Rosa, pai)

O pai chega do trabalho. Rosa esta a fazer um desenho (de um coracao)..
PAI - Boa tarde, filhinha querida

ROSA - Diz-me, papa, tu gostas de mim?

PAI - Mas é claro que sim! Que pergunta! Porque € que me perguntas isso?

ROSA — Sabes, papéa, o Hugo disse que gostava mais de mim do que tu!
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PAI - O Hugo disse isso, porque esta apaixonado.
ROSA - E tu, papa?

PAI - Eu gosto de ti assim.... (abragando-a com muita forca e faz-lhe cocegas).

Cena 2 (Rosa)
ROSA - E a mama? Seré que gosta de mim?

ATO Il (Em casa de Rosa, na cozinha)
Cena 1 (Rosa, mée)

ROSA puxa a camisola da mée

MAE - O que é, Rosa?

ROSA - Diz-me, mama, tu gostas de mim?

MAE - Mas é claro que sim! Porqué?

ROSA - Porque o pai diz que gosta de mim assim (abrindo muito os bragos) ...

como é que gostas de mim?

MAE - Eu gosto muito, muito de ti, assim... (abraca-a e danca com ela)

ATO IV (Em casa de Rosa, no quarto)

Cena 1 (Rosa)

(Rosa deita-se na sua cama e tapa-se)

(VvOz OFF) Deitada na cama, a Rosa tenta adormecer.
Cora ao pensar no Hugo, que lhe da beijinhos....
Fica feliz quando pensa na amizade da Joana.

Sorri ao pensar no pai, que Ihe faz cocegas.....

Ri ao pensar na mée, que danca com ela.....

Mas quem gosta mais dela?

A Rosa continua na davida!

Amanha, ird visitar os avds: eles devem saber.
Finalmente adormece, certa de que o dia seguinte lhe trara a resposta.

(...) O Sol acabou de nascer e a Rosa ja esta levantada.

E tu,

Veste-se sozinha, como uma menina crescida, calga os sapatos e desce as escadas.

Pde 0 casaco e sai para ir visitar os avés, que moram na casa ao lado.

(Rosa veste-se, calca-se e sai.)
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ATO V (Em casa dos avos, na cozinha)

Cena 1 (Rosa, avo, avo)

Os avos estao a tomar o pequeno-almoco, quando a Rosa bateu a porta.
AVO - Entra, entra, minha querida!

AVO — O que te traz por c4, netinha?

ROSA — Estou com um problema — néo sei como se mede o amor...
AVO - Sabes, Rosa, 0 Amor no se mede

ROSA - Mas o Hugo diz...

AVO - Que gosta de ti mais do que de qualquer outra pessoa? ...

ROSA — Pois...

AVO — Rosinha, o que ele quer dizer é que gosta mais de ti do que das outras meninas!
E eu gosto de ti do fundo do meu coracao de avo!

AVO - E diz-me uma coisa: gostas do nosso gatinho?

ROSA - Muito! Adoro ouvi-lo a ronronar quando Ihe faco festinhas.
AVO - Mas gostas dele da mesma forma que gostas do Hugo?

ROSA - Nao, é diferente, avo!

Cena 2 (Rosa)
ROSA — (pensativa) Acho que ja entendi...

ATO VI (Em casa de Rosa, na sala)

Cena 1 (Rosa, pai, mae... avo, avo)

De regresso a casa, Rosa encontra a mée preocupada.

MAE — (gesticulando) Onde foste, Rosinha?

ROSA - Fui a procura do Amor! E encontrei-o...

PAI - Ai sim?

ROSA (apontando para o coragdo de cada um deles)- Pois, esta aqui, aqui! Aqui! E
aqui!

Surgem todas as personagens e todos se abracam

(vOz OFF) O amor € tudo o que temos no coracgao para aqueles de quem gostamos!
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ANEXO 3: ENTREVISTAS FOCUS GROUP/ ENTREVISTAS DE
GRUPO (INICIAL E FINAL)

Focus group / Entrevista de grupo inicial

1. Gostas de ti como és? Porqué?

X: Nao. (e riu-se), porque gozam comigo.

Y: Siimm. Gosto do meu cabelo.

E: Sim. Porque acho que sou bonito.

D: Sim. Mas néo sei explicar porqué.

J: As vezes, ndo. As vezes, nem a mim me consigo aturar.

R: Néo. Os meus colegas acham que sou chato. Eu sei que sou. Também gostava
de ter uma voz mais grossa, para ndo gozarem comigo.

M: Sim. Porque sou do Benfica.
2. Se pudesses mudar algo em ti, o que seria?

X: Mudava o meu cabelo e a minha altura. Chamam-me pigmeu.

Y: Gostava de falar melhor.

E: Gostava de ter mais calma. A Professora Catarina estd sempre a dizer para eu
esperar e ter mais calma.

D: Gostava de perder a vergonha.

J: Gostava de ser mais inteligente, para ndo ter apoios.

R: Gostava de ndo usar oculos.

M: Nada. N&d&o mudava nada.
3. Quem sdo os teus amigos?

X: és0aY.Nao tenho amigos.

Y: A J e aminha mana... Na minha turma, nio.

E: Eu dou-me bem com todos. E gosto da minha turma. S&o meus amigos.
D: O R e aJ. Mas dou-me bem com todos.

J:OD.

R: OD.

M: Os meus amigos sdo da minha turma.
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4. O que mais gostas de fazer com os teus amigos?

X: conversar. Também gostava de me maquilhar e de fazer tik toks.
Y: Fazer tik toks e tirar fotos.

E: Jogar roblox.

D: Jogar no tim e na PS.

J: Jogar (tIm), ver insta e conversar.

R: Jogar (tIm).

M: Jogar a bola.

5. Gostas de teatro?/O que €é para ti o teatro?
X: Sim. O teatro é parecido com as novelas.
Y: Acho que sim. Quando faz rir.
E: Sim. O teatro € divertido.
D: Sim. Gosto quando faz rir.
J: Mais ou menos. O teatro serve para fazer rir.
R: Mais ou menos. Nao sei explicar.

M: Nao sei. N&o sei explicar.

Focus group / Entrevista de grupo final

1. O que mais gostas na tua maneira de ser?
X: Gosto quando consigo divertir 0s meus amigos.
Y: Rir.
E: Gosto de ajudar.
D: Sou amigo.
J: Gosto de ser brincalhona.
R: Gosto de ser desenrascado.
M: Gosto de futebol.
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2. Achas que melhoraste algum aspeto em ti e na relagdo com os outros?
X: Sim. A J é mais minha amiga e a Y também.

Y: Talvez.

E: Acho que tive mais paciéncia. E aprendi a ndo repetir as mesmas perguntas e a

respirar para me acalmar.

D: Tenho menos vergonha de falar em frente de estranhos.

J: Estou mais refilona (e riu-se). Gostei de dar as minhas opinides e conselhos.

R: Acho que estou igual. Mas talvez melhor... ja ndo dou gritinhos.

M: Nao sei.

3. Gostas de teatro?/O que é para ti o teatro?
X: Sim. Gosto muito. Gostei muito de fazer a peca na pre.
Y: Sim. Gosto muito.
E. Sim. E divertido e temos de fazer mais pecas comicas.
D: Sim. O teatro é bom para perder a vergonha.
R: Sim. Mas continuo com vergonha.
J: Sim. O teatro serve para podermos ser outras pessoas.

M: Sim. Ndo sei explicar.

4. Quais os exercicios / atividades que mais gostaste e que menos gostaste?

X: gostei de fazer a pega nas prés. Foi muito bom estar com 0s meninos.
Y: Gostei de tudo. Gostei muito de ir as prés.

E: Eu também. Senti-me famoso.

D: Gostei de ir as prés. E também de alguns jogos.

R: Gostei mais de conversar e de alguns jogos.

J: Gostei muito de ir as prés. E de ir para o jardim dos namorados conversar.

Também gostei de ajudar a X, mas ndo foi facil, ndo é, menina X? (virando-se

para a colega). Ndo gostei de fazer ginastica.
M: Gostei de tudo.
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5. Gostarias de continuar a participar nestes projetos?
X: N&o. Vamos para outra escola, por isso, ja ndo quero voltar para aqui.
Y: Sim. Quero muito. Eu venho.
E: Eu também.
D: Sim.
R: Sim.
J: N&o.Na escola para onde vou ndo deve haver teatro e se houver néo sei se quero.
M: Sim.
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ANEXO 4: NOTAS DE CAMPO/ DIARIO DE BORDO

Diario de bordo e reflexao — aula 1 (14 de fevereiro de 2025)
Os alunos chegaram e cumprimentaram as professoras com os habituais bons dias.
Tratando-se da primeira sessdo do segundo semestre, imp0s-se apresentarmos um novo
elemento que passaria a integrar o grupo — E . No sentido de o contextualizar, propusemos
que cada um caraterizasse, numa palavra, o que significavam aquelas aulas. Resultaram
as seguintes reagoes:
J: “rir”
Y: “conversar”
R: “falar”
D: “brincar”
X: “relaxar”
M: “brincar”.
Explicamos a dinamica seguida na primeira unidade (“Gosto de mim”), desenvolvida no
primeiro semestre (atividades e jogos dramaticos mais orientados para o desenvolvimento
pessoal/autoconhecimento). Em seguida, apresentdmos a unidade “Gosto de ti”, pensada
para este segundo semestre, referindo que seria nosso objetivo preparar e apresentar uma
performance dramatica.
Como forma de iniciar esta nova etapa do projeto, decidimos aplicar uma entrevista ao
grupo. Seguimos 0s seguintes topicos:

1. Gostas de ti como és? Porqué?

2. Se pudesses mudar algo em ti, o que seria?

3.Quem sdo os teus amigos?

4.0 que mais gostas de fazer com os teus amigos?

5.Gostas de teatro?/O que é para ti o teatro?
O grupo foi respondendo as questdes, com alguma timidez e retracdo inicialmente, e com
maior descontracdo e sinceridade & medida que a entrevista ia decorrendo. Percebemos
gue estamos perante um grupo heterogéneo em termos de interesses e de necessidades,
em gue a maioria se sente pouco a-vontade com os pares, assumindo algumas dificuldades
na interacdo e comunicacdo. Sentem-se pouco confortaveis nos grupos/turmas aos quais
pertencem e sentem, na sua maioria, fraca valorizagéo da sua prestacao — “somos burros”.
Em relagéo ao teatro, a opinido global foi bastante neutra — enquanto espetadores,

percebemos que séo apreciadores, mas se puderem optar entre cinema e teatro, preferem
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cinema. Quando questionados sobre a possibilidade de criarem uma performance
artistica, a opinido global foi também muito homogénea — considerando ser uma atividade
para a qual ndo tém competéncias. Nas interagdes, os alunos menos participativos foram
oEeo M.

Apbs este momento de reflexdo, ficAmos preocupadas com a questdo do autoconceito e
observamos que uma das necessidades do grupo passa por desenvolver a capacidade de
relacionamento interpessoal entre os pares.

De seguida, propusemos o momento habitual de ginastica mental/expressdo corporal,
explicando ao aluno E em que consistiam estes exercicios. Os alunos reagiram,
inicialmente, mostrando pouca adesdo a ideia de continuarmos com 0S exercicios
psicomotores. Foi entdo que, decidimos introduzir novos exercicios que se vao repetir ao
longo das sessdes, e recorremos a videos do Youtube para melhor explicitar um ou outro
movimento e para que fizessem uma selecdo. Cada aluno ficou responsavel por
memorizar um exercicio, 7 no total. O objetivo seria os restantes alunos observarem o
colega e repetirem os exercicios. Esta parte da aula demorou mais do que o esperado, pelo
facto de alguns exercicios serem novidade e por implicarem movimentos novos. A ordem
escolhida prendeu-se com a data de nascimento — do mais novo para o mais velho. Segue
0 nome dos exercicios e 0s respetivos movimentos selecionados:

1. Botdes do cérebro: méo direita (MD) no peito, mao esquerda (ME) na barriga —
3 inspiracdes, 3 expiracBes; ME no peito, MD na barriga - 3 inspiracdes, 3
expiracdes. (Aluno M)

2. Oito preguigoso: MD fechada com dedo polegar levantado e brago direito
esticado, desenhar um 8 deitado 3x — inspirar para a esquerda, inspirar para a
direita, os olhos seguem o dedo, mas a cabeca mantem-se imovel; ME fechada
com dedo polegar levantado e braco esquerdo esticado, desenhar um 8 deitado 3
X — inspirar para a direita, inspirar para a esquerda, os olhos seguem o dedo, mas
a cabeca mantem-se imovel. (Aluno E)

3. Movimentos cruzados 1: MD toca no joelho esquerdo (JE); ME toca no joelho
direito (JD) — contagem até 4; cotovelo direito (CD) toca no joelho esquerdo (JE);
cotovelo esquerdo (CE) toca no joelho direito (JD) — contagem até 4. (Aluno R)

4. Movimentos cruzados 2: MD toca no pé esquerdo (PE), fletindo a perna para a
frente; ME toca no pé direito (PD), fletindo a perna para a frente — contagem até
4; MD toca no pé esquerdo (PE), fletindo a perna para tras; ME toca no pé direito

(PD), fletindo a perna para tras — contagem até 4. (Aluno D)
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5. Movimentos cruzados 3: elevar as méos para a frente, com os bracos esticados a
altura dos ombros e em seguida, levar as maos atras, com os bracdes esticados,
inclinando o tronco para a frente — 4 repeti¢des. (Aluno X)

6. Conexdes: com o0s bracos esticados, MD passa por cima da ME e unem-se as
palmas, mindinhos para cima e polegares para baixo, rodar as mdos em dire¢éo ao
peito em posicdo de oracdo, e o PD passa por cima do PE — 3 inspiracdes, 3
expiracdes; com os bragos esticados, ME passa por cima da MD e unem-se as
palmas, mindinhos para cima e polegares para baixo, rodar as mdos em direcao ao
peito em posicdo de oracdo, e 0 PE passa por cima do PD — 3 inspiracdes, 3
expiragdes; (Aluno J)

7. Simetria: com o0s bragos abertos, esticados, unir os polegares e apontadores de
cada mao, inspirar; juntar as maos no centro, mantendo os polegares e apontadores
unidos e expirar; desenhar em simetria duas partes de um coracdo, para cima e
inspirar; depois, desenhar para baixo, expirando — 4 repeti¢fes. (Aluno Y)

Terminado este momento de descontracdo, os alunos foram convidados a sentar-se em
torno da mesa. Mostramos o livro “Gosto de ti” (de Elen Lescoat e Bénédicte Carbonneil)
e, sendo um livro de capa cartonada e almofadada, com muita ilustracdo, alguns alunos

reagiram com espontaneidade e consideraram que ndo se adequava as suas idades.

Figura 1

Capa do Livro “Gosto de ti”

Explicamos entdo que o livro serviria de base a uma representacdo dramatica e fizemos

uma leitura expressiva do mesmo. A medida que iamos lendo, iamos questionando os
alunos sobre as personagens, possiveis idades das mesmas, ilustracdes e publico-alvo da
historia. Os alunos iam reagindo:

D: Eu acho que a Rosa tem 5, 6 anos...
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R: Eu acho que tem menos... ¢ tdo pequenina.

J: Mas ela tem o cabelo branco.

X: Que lindos, os desenhos!

Y: A Rosa parece uma velha! Tem cabelo branco e um penteado esquisito...
Questionados sobre o tema da historia, quase todos falaram na familia, sendo que a aluna
X referiu 0 amor e falou do seu irm&o mais novo. Esta aluna tem alguma facilidade em
expor as suas emocoes, embora nem sempre seja compreendida pelos pares, pelo facto de
exigir muita atencdo dos que a rodeiam e ser demasiado excessiva nesta exposicao. A
aluna Y, como apresenta dificuldades graves na comunicacdo, pediu para mostrar
fotografias da irma e mostrou as fotos do telemovel.

Questionados sobre se gostariam de representar a peca, com algumas adaptacOes, a
resposta foi evasiva e surgiram muitos receios:

J: Mas o texto é muito grande. Ndo vamos conseguir decorar as falas!

X: E quem é que vai ser a Rosinha?

D: E vamos apresentar para quem?

Tranquilizamos o grupo e prometemos que, na sessao seguinte, trariamos uma versdo
mais reduzida da historia.

A aula terminou com 0 momento habitual de meditacdo/respiracéo 4-3-6 (inspira-retém-
expira), realizado de olhos fechados, com a contagem realizada por nés. O E teve alguma
dificuldade em manter-se com os olhos fechados.

Incentivamos os alunos a despedirem-se de nds com um abraco. O E, 0 R e 0 M, por
serem 0s mais timidos do grupo, tiveram alguma dificuldade em fazer este gesto de
carinho.

Reflexdo:

Esta sessdo inicial foi marcada pela integracdo do novo aluno - E — que considerdmos que
foi bem recebido pelos restantes elementos. Esta sessdo foi marcada por uma avaliagédo
diagndstica, que permitiu identificar necessidades claras ao nivel do desenvolvimento
pessoal, da autoestima e da coesdo grupal - foi possivel identificar um grupo marcado por
alguma inseguranga ao nivel do autoconceito e das competéncias relacionais, evidenciada
nas respostas a entrevista, onde emergiram sentimentos de desvalorizacao pessoal e baixa
percecdo de competéncia (“somos burros”), bem como algum desconforto nas interagdes
com os pares. Verificou-se inicialmente uma reacdo de relutancia a continuidade dos
exercicios psicomotores/de expressdo corporal, que se prendia com o conhecimento

prévio e talvez cansaco das rotinas. De um modo geral, os alunos apresentam uma postura
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corporal muito rigida, sentindo-se inibidos em realizar exercicios de expresséo fisico-
motora fora do ambiente habitual (aulas de Educacdo Fisica). O facto de termos associado
cada aluno a um movimento e de os termos responsabilizado pela monitorizagdo junto
dos colegas foi motivador e atribuiu-lhes sentido de responsabilidade. As reagdes iniciais
ao livro foram também diversas — 3 alunos (J, D e Y), talvez os mais maduros do grupo,
consideraram o livro muito infantil. De um modo geral, mostraram muitas reservas a
tarefa de terem de representar papéis e muito inseguros (por terem de memorizar falas),
e ainda que tenhamos tentado motiva-los, falando em atores e novelas nacionais, ndo se
mostraram entusiasmados.

Globalmente, observa-se um grupo em fase inicial de construgéo de confianga, no qual
comegam a emergir sinais de abertura emocional, ainda que coexistindo com resisténcias,
sendo fundamental continuar a promover experiéncias positivas de interacdo, expressdo

e valorizacdo individual e coletiva.

Diario de bordo e reflexao — aula 2 (21 de fevereiro de 2025)
Inicidmos a aula com os exercicios de expressdo corporal. Apesar de alguma hesitacdo
(cada exercicio é dinamizado por um aluno) e de alguma dificuldade em relembrarem-se
dos exercicios, com a ajuda das professoras, cumpriram a tarefa.

Em seguida, propusemos um jogo dramatico — “Memoria Sensivel”. Com 0s alunos

dispostos em circulo, em torno da mesa, propusemos que referissem:

- 12 palavra do dia

- 1° sabor do dia

- 18 pessoa do dia

- 12 tarefa do dia

As respostas dadas foram difusas, sendo que a maior parte ndo conseguiu responder com
precisdo as propostas:

J: “Acho que foi ola, aqui na escola. O 1° sabor vai ser agora no intervalo, porque ainda
ndo tomei o pequeno-almoco. A 12 pessoa que vi foi alguém na rua, assim que sai de casa.
A 12 tarefa foi fazer xi-xi.”

X: “A 1* palavra foi Bom dia, a MJ [ama]. O 1° sabor foi Chocapic com leite. A 12 pessoa
foi a MJ. A 12 tarefa também foi fazer xi-xi.”

Y: “A 1* palavra foi Ol4, a minha mana. O 1° sabor foi Estrelitas com leite. A 1? tarefa

foi vestir-me.”
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Infelizmente, percebemos que alguns dos alunos nem tomam o pequeno-almoco.
Também percebemos que ndo é habitual comerem fruta ao pequeno-almogo, pelo que
decidimos abordar esta tematica nas aulas de apoio psicopedagdgico/Autonomia Pessoal
e Social. Também de forma breve foi abordada a relevancia de comecar o dia com
palavras e pensamentos positivos.

Em seguida, de acordo com o prometido na sessao anterior, apresentdmos uma adaptagédo
do texto, adequada a faixa etaria dos alunos e as suas vivéncias, contudo foram feitas
outras pequenas adaptacdes de acordo com a opinido dos alunos. Tendo em conta que 0
grupo era constituido por sete elementos, prop6s-se a introducdo de uma personagem
adicional a cena inicial “Rosa e Hugo na escola”. Prop0os-se igualmente a introducdo da
personagem “avd” a cena final. Sugerimos a distribuicdo dos papéis pelos alunos.
Consideramos que atendendo as carateristicas da aluna X, a mais expansiva e mais baixa
do grupo, esta deveria ter o papel principal (Rosa), tendo a mesma reagido com
entusiasmo. Quanto a aluna Y, atendendo a sua perturbagdo da linguagem, foi-lhe
atribuido um dos papéis mais discretos e com menos falas — o papel de mée de Rosa. A
Y também muito agradada com esta atribuicéo, pois apesar das dificuldades na articulacédo
verbal, gosta de orientar e liderar os outros. Dois dos alunos do sexo masculino —E e M
- assumiram o papel de colegas de Rosa, ndo exprimindo grande emocao. A outra aluna
do sexo feminino —J -, foi-lhe proposta a assuncdo do papel de avé e de voz off. A reacdo
inicial foi de negacdo — na verdade, a instabilidade emocional desta aluna leva-a a atitudes
de desagrado despropositadas, sendo necessario dar-lhe algum tempo para assimilar as
sugestdes. Os outros dois alunos do sexo masculino — R e D - assumiram o papel de pai
e de avd de Rosa, reagindo com neutralidade. Pedimos sugestdes relativamente aos
aderecos e surgiram de imediato algumas ideias - avental para a mae, pasta para o pai,
brinquedos/jogos para 0s amigos de Rosa, cabeleira branca para a avo, chapéu e jornal
para o avo, saia para a Rosa...

Iniciamos o processo de ensaio. Improvisdmos alguns acessorios e inicidamos com a cena
1, em que Rosa brinca com 2 colegas no recreio da escola. Repetimos cada cena 2 vezes.
Logo na primeira cena, tivemos de proceder a troca de atribuicdo de personagens, pois
um dos alunos (M) ndo conseguia memorizar a respetiva fala. Os alunos mostraram
entusiasmo. Nesta cena, uma das estratégias passou por pedir a Rosa que iniciasse a cena
sentada no chdo, junto dos 2 amigos, e que apos a primeira fala (do E) se levantasse,

proferisse a sua fala e se baixasse novamente, sé entdo entrando a fala do M.
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Atendendo a necessidade de trabalhar a técnica do momento ideal para entrada em cena,
decidimos introduzir um jogo dramaético de interacdo — jogo do 20. O objetivo seria chegar
ao numero 20, através de uma contagem coletiva, em que cada aluno diz um namero. Se
dois alunos disserem o mesmo nimero em simultaneo, a contagem volta ao inicio. Este
jogo permitiu trabalhar a concentracdo e a consciéncia de grupo. Os alunos nao
conseguiram chegar ao ndmero 20, mas apenas ao numero 10, apds 4 tentativas.
Aprenderam a ler os sinais do outro e treinaram a capacidade de escuta. Junto dos alunos
com mais dificuldades cognitivas, verificou-se a repeticdo do nimero anterior, levando-
nos a conclusao de que esta atividade permite o desenvolvimento da sequéncia numérica.
A aula terminou com 0 momento habitual de meditacéo/respiracdo 4-3-6 (inspira-retém-
expira), realizado de olhos fechados, com a contagem realizada por nés. O Ee o M
mantém tendéncia para entreabrir os olhos.

Os alunos despediram-se com um abraco.

Reflexao:

Esta aula foi rica em jogos dramaticos. No primeiro jogo, “Memoria Sensivel”, ficamos
a conhecer melhor alguns habitos dos alunos — a X, que por exemplo de 3 em 3 semanas
dorme em casa de uma ama (porque a encarregada de educacao/avo trabalha por turnos);
a J que, frequentemente, ndo toma o pequeno-almogo e nem sempre traz lanche. Também
percebemos que ha tendéncia para a ingestdo de aglcares quer ao pequeno-almoco, quer
ao lanche — cereais, barritas, bolachas..., pelo que decidimos abordar esta tematica nas
aulas de apoio psicopedagdgico/Autonomia Pessoal e Social. Também de forma breve foi
abordada a relevancia de comecar o dia com palavras e pensamentos positivos, pelo que
consideramos ser uma boa ideia criar um espaco no placard da sala dedicado a mensagens
motivadoras. Ao longo desta sessdo, observou-se um refor¢co progressivo das
competéncias de atencdo, participacao e consciéncia grupal, ainda que persistam algumas
dificuldades ao nivel da memoria e organizacéo do pensamento. As limitacdes de alguns
alunos determinaram a necessidade de reajustes como a troca de papéis e a necessidade
de aplicar algumas estratégias para marcar a entrada de determinada fala na performance
dramética. O jogo do 20 permitiu trabalhar a concentracao e a consciéncia de grupo e foi
especialmente importante para a X, o E e 0 M. A X esteve mais concentrada que o
habitual, o E olhou mais vezes para os colegas e 0 M praticou a sequéncia numeérica, area
onde ainda apresenta dificuldade (falhando habitualmente a partir do n°20). Globalmente,

0 grupo mostrou maior aceitacdo das dindmicas propostas e um fortalecimento das
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relacBes interpessoais, visivel também na naturalidade crescente com que integram o

ritual do abraco e os momentos de relaxamento.

Diario de bordo e reflexao — aula 3 (28 de fevereiro)

IniciAmos a aula com os exercicios de expressdo corporal. Foi necessario relembrar a
sequéncia dos exercicios, colocando os homes e simbolos visuais no quadro. O facto de
serem os alunos a dinamizarem os exercicios inibe-os por um lado, mas estimula a sua
concentracdo e o espirito de equipa entre todos, por outro. A aluna Y, sendo bastante
expressiva em termos corporais, foi a que mostrou mais entusiasmo em orientar a tarefa
para os colegas.

Aproveitando que a aula anterior tinha sido no dia dos namorados/amizade, propusemos
abordar nesta sessdo o tema do amor, o qual tem a ver com o texto “Gosto de ti”.
Comecamos por questionar os elementos sobre se ja se tinham apaixonado e se tinham
recebido alguma carta/mensagem na semana anterior. Sendo que trés elementos sdo da
mesma turma, dois deles olharam imediatamente para um outro e sorriram. Apesar de
timido, o R. referiu que tinha recebido uma carta e um chocolate por parte de uma colega
de turma. Referiu ainda que “eu acho que s6 gosto dela como amiga”. Aproveitando esta
deixa, referimos que ha varias formas de amar e que o nosso texto falava disso mesmo.
Questionados sobre se ja se tinham apaixonado verdadeiramente por alguem, referiram:
M: “Eu ndo” (e sorriu).

E: “A minha mae diz para eu s6 pensar nisso quando for mais velho.”

D: “Eu ja estive apaixonado varias vezes. Neste momento, ndo tenho namorada.”

R: “Eu acho que nunca gostei assim mesmo muito de uma rapariga.”

Y: (sorriu muito e os colegas também) “Gosto (gaguejou, corou... e sorriu) do Cisco.”
X: “Eu ja estive apaixonada. E gostava de ter um namorado... e de ter um bébé.”

J: “Eu tenho um namorado e ele ofereceu-me um peluche com um coragao”.

Antes de retomarmos o ensaio do texto “Gosto de ti”, lembramo-nos de proceder a leitura

de um texto sobre a paixao na adolescéncia:

Os calcBes do Bruno

Até a (...) professora ficou espantada e interrompeu a aula quando o Bruno entrou na sala. N&o era so o
gue se via na mudanga das roupas, mas também o que se podia cheirar com a chegada daquele Bruno tdo
lavadinho.

No intervalo, em vez de irmos todos brincar a correr, cada um ficou s6 espantado a passar perto do Bruno,

mesmo a fingir que ia |4 fazer outra coisa qualquer. A antiga blusa vermelha tinha sido substituida por uma
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camisa de manga curta esverdeada e flores brancas tipo Havai. Mas o0 mais espantoso era o Bruno ndo trazer
os cal¢des dele verdes justos com duas barras brancas de lado. A pele cheirava a sabonete azul limpo, as
orelhas ndo tinham cera, as unhas cortadas e limpas, o cabelo lavado e cheio de gel. Até os 6culos estavam
limpos. Tortos, mas limpos.
L& fora a gritaria continuava. O Bruno, ao contrario dos Gltimos seis anos de partilha escolar, estava mais
sério e mais triste.
Fiquei no fundo da sala. Eu era grande amigo do Bruno e mesmo assim ndo consegui entender aquela
transformac&o. Olhei o patio onde as meninas brincavam. Na porta, uma contraluz do meio-dia iluminava
a cara espantada da Romina. Eu olhava a Romina, o sol na porta ¢ o Bruno também. (...)
Depois do intervalo, o Bruno passou-me secretamente a carta. Comegava assim:
Romina: nos Gltimos dias ja ndo consigo lanchar pdo com marmelada e manteiga, e mesmo que a minha
mae faca batatas fritas nunca tenho apetite de comer. Ainda por cima de noite s6 sonho com os caracois
dos teus cabelos tipo cacho de uva...
A carta continuava bonita (...) Era uma das cartas de amor mais bonitas que ia ler na minha vida, e eu
préprio, anos mais tarde, ia escrever uma carta de amor também muito bonita, mas nunca tdo sincera como
aquela.
A camarada professora era muito ma. Veio a correr e riu-se porque eu tinha lagrimas nos olhos. Pegou na
carta e rasgou tudo em pedacinhos tdo pequenos como as minhas lagrimas e as do Bruno. A Romina
desconfiou de alguma coisa, porque também tinha os olhos molhados. (...)

ONDJAKI, Os da Minha Rua, Editorial Caminho, 2007

Questiondmos os alunos sobre se tinham gostado da histéria e exploramo-la em
conjunto, fazendo algumas questdes: quais sdo 0s sinais de que estamos apaixonados?

M: (n&o participou)

R: “E quando estamos sempre a pensar na namorada.”

D: “Ficamos mais vaidosos, como o Bruno.”

X: “Fazemos olhinhos.”

J: “Trocamos mensagens bonitas.”

Y: “(sorriu)... (corou)... Queremos estar com a outra pessoa.”

E: (ndo participou)

Questionamo-los em relacéo aos sinais do Bruno, mas foi preciso voltar a ler o excerto
correspondente para que reagissem.

M: “Pés perfume.”

D: “Tomou banho.”

X: “Cortou as unhas e limpou as orelhas.”

J: “Limpou os 6culos e 0s sapatos.”

R: “P0s gel no cabelo.”
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Y: “Usou roupa nova.”

Questionados sobre as atitudes do Bruno, apds alguma ajuda nossa, referiram:
J: “Néo lhe apetecia comer.”

R: “Néo dorme bem e sonha com a Romina.”

D: “Escreve uma carta de amor.”

X: “Fica com lagrimas nos olhos.”

De seguida, dinamizdmos um jogo de improvisa¢do com um “objeto magico” (almofada

em forma de coracao). Na sua vez, cada um tinha de improvisar uma declaracao de amor.
Os alunos aderiram com alguma timidez, tendo proferido palavras como “Adoro-te”,
“Amo-te muito”, “Gosto muito de ti”’. A aluna Y, mais uma vez, foi uma das mais
expressiva - além da frase “Gosto de ti”, simulou abragos e beijos. A aluna X mostrou
algum descontrolo/entusiasmo excessivo nesta atuacdo, simulando um beijo prolongado
com a almofada e acabando por receber alguns comentarios criticos dos pares. A J foi a
que conseguiu desenvolver mais o discurso: “Es 0 meu fofinho, o amor da minha vida.
Sem ti, ndo consigo viver.” O M e o E foram os mais retraidos, e disseram apenas “Gosto
de ti” e ndo interagiram com o objeto.

Iniciamos o processo de ensaio do texto “Gosto de ti”’. Repetimos apenas 1 vez, apesar de
no plano estar 2 vezes. Um dos alunos da cena inicial — M - teve de ser recordado da sua
fala, bem como das entradas em cena. A aluna que desempenha o papel de personagem
principal — X - também se mostrou insegura e com pouca capacidade de concentracao.
Foi necessario orienta-la e promover a concentracgao.

A aula terminou com o0 momento habitual de meditacdo/respiracéo 4-3-6 (inspira-retém-
expira), ao som da musica «Passacagila», realizado de olhos fechados, com a contagem
realizada por nos.

Ainda ao som da musica, pedimos a um dos alunos do grupo que definisse, numa palavra,
o sentimento “amor”. O D teve a iniciativa, respondendo “dar carinho”.

Os alunos despediram-se de nés com um abrago.

Reflex&o:

Promover a comunicacao, quer verbal quer ndo verbal, para aléem da regulagdo emocional
constituiram os grandes objetivos desta sessdo. Face ao tema de discussdo proposto
(amor), verificou-se alguma inibicao por parte do grupo, mas também algum entusiasmo.
Nota-se que é um tema do agrado sobretudo das meninas, talvez as mais maduras do
grupo. Entre estas, a J nitidamente foi a que revelou mais a-vontade com a tematica, por

ja ter tido algumas experiéncias de namoro/relacionamento. O exercicio de escuta ativa
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do texto provocou-lhes algumas dificuldades — talvez tenhamos optado por um texto com
um vocabulario pouco acessivel —mas as limitagdes na interpretacdo e memorizagdo sdo
também evidentes no grupo. O jogo de improvisagdo provocou o riso e a descontragao
nos varios elementos do grupo, pelo que percebemos que € uma boa aposta, com
vantagens na relagéo interpessoal — progressivamente, estdo menos desinibidos uns com
os outros. A J assume frequentemente o papel de lider do grupo, sendo a menos
desinibida. A X também se destaca como um elemento muito comunicativo, mas a sua
aceitacdo junto dos outros ndo é muito consensual — por vezes, ha um descontrolo

emocional, que os colegas ndo compreendem.

Diario de bordo e reflexdo — aula 4 (7 de marco de 2025)

Inicidmos a aula com o momento habitual de exercicios corporais/coordenacdo motora.
Foi necessario relembrar de novo a sequéncia dos exercicios, colocando 0os nomes e
simbolos visuais no quadro.

Recorddmos a aula anterior e verificAmos que os alunos tinham retido a mensagem
importante — amar é fazer sobressair o melhor que ha em nds. Fizemos referéncia ao
Bruno que cuidou da sua aparéncia e deu o seu melhor ao escrever uma carta para a
Romina. E perguntdmos a cada elemento o que significava namorar.

D: “E querer estar sempre com a namorada.”

J: “E dar e receber carinho, enviar mensagens bonitas, conversar horas ao telemovel.”
X: “Dar beijinhos (sorriu) e outras coisas (num tom de voz mais baixo).”

R: “E estar sempre com a namorada.”

M: (riu apenas, envergonhado)

Y: “(riu a gargalhada) e gesticulou/imitou abracos e beijos.”

E: “(ficou atrapalhado)... quando for maior, quero namorar.”

Falamos também da personagem do texto “Gosto de ti” e da intencao dos colegas de Rosa,
na primeira cena. Solicitdmos a participacdo e a reflexdo. A propdsito da definicdo do
sentimento “amor”, considerdmos ser importante alertar os alunos para a violéncia no
namoro. Pretendiamos chegar sobretudo a dois elementos — a aluna J e a aluna X — as
quais teriam mais vulnerabilidade, a primeira por ja ter tido alguns relacionamentos de
relativa duracéo e a segunda por ser afetivamente muito carente e com um grande desejo
de ser aceite, exercendo alguma presséo junto dos pares. Aproveitando que havia um ciclo

de sessOes informativas a decorrer no Agrupamento sobre temas do interesse dos
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adolescentes (Bullying, Violéncia no namoro, Sexualidade...), socorremo-nos de um dos

videos lancados pelos organizadores (alunos do Curso de Multimédia) e projetdmo-lo.

Figura 2

Video sobre Violéncia no Namoro

Ap0s a projecdo, que teve impacto pelo facto de as filmagens decorrerem em espacos que
os alunos conhecem, destacdmos algumas ideias sobre o que ndo é namorar:
Em conjunto, chegamos a conclusdo de que namorar néo é:
R: “Desconfiar.”
J: “Perseguir e proibir a namorada ou namorado de falar com outras pessoas... Eu ja tive
um namorado muito ciumento que ndo me deixava falar com outros rapazes.”
D: “Culpar a namorada e trata-la mal.”
Y: “Gritar (e gesticulou o ato de bater, através de simulagdo de murros).”
X: “Discutir... De vez e quando a minha mae discute com o namorado ¢ eu Nd0 gosto
nada... e fico a achar que se vao separar um dia. A minha tia também discute com o T.”
E: “Falar mal.”
M: “Falar mal.”
Finalmente, partilhdAmos um outro video sobre a mesma tematica, ao qual acharam piada
por ter associado o sentido de humor e a animagao.
Figura 3

Video Seguranet sobre Violéncia no Namoro

SeguraNet Campanha da Prevengio da Violéncia no Namoro

sequanet G P Sewmar L Tewer
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Aproveitando esta exploragdo do amor e desamor... propusemos um jogo dramatico -

“cumprimento” - atividade de interagdo com o grupo que implicou andarem pela sala de

forma descontraida e, ao sinal de uma de nds, ao cruzarem-se com um colega ou
professora (colocdmos uma de nds a participar para que ficassem em ndmero par),
deveriam:

- parar frente a frente e olha-lo nos olhos durante 5 segundos;

- apertar a méo do colega durante 5 segundos;

- abracar o colega durante 5 segundos.

Na primeira situacao, a risada foi geral e a tentativa de desviar o olhar foi comum a todos
0s pares que se criaram. Na segunda situacédo, dois pares tiveram dificuldade em manter-
se a apertar a mdo durante 5 segundos. Na terceira situacdo, mais intimista, um dos pares,
formado por meninas (J e Y) foi muito efusivo e 0s outros muito esquivos, ndo
permanecendo os 5 segundos.

A aula terminou com o0 momento habitual de meditacdo/respiracéo 4-3-6 (inspira-retém-
expira), realizado de olhos fechados, com a contagem realizada por nos.

Seguiu-se um momento de partilha oral — reflexdo (tempo da palavra) sobre a aula. No
momento da X intervir, olhdmos para ela, e percebemos que estava com um ar triste e
calado, atitude que ndo é normal nesta aluna, pois estd sempre pronta a intervir e a contar
as suas histdrias, umas verdadeiras e outras inventadas. Depois de questionada sobre o
que se passava, referiu, emocionada, que a tia esta a ter dificuldades no namoro, «eles
andam a discutir muito, ja acabaram e ja voltaram e eu tenho muita pena da minha
prima... e do bebé que vai nascer». Como estava quase a tocar, apenas referimos que ¢
normal haver desentendimentos nas relacfes, sendo 0 mais importante comunicar de
forma correta, para resolver os problemas. Ficou um ambiente um pouco constrangedor,
pois apesar de os colegas nem sempre terem paciéncia para as historias da X, notou-se
que gostam dela e que sdo solidarios com a dor/sofrimento que ela demonstrou.

Com estas partilhas de emocgdes e sentimentos, sentimos 0 grupo cada vez mais unido.
Reflex&o:

Ao longo desta sesséo, foi possivel observar uma evolugédo significativa na coesdo do
grupo, particularmente ao nivel da expressdo e partilha emocional. Os alunos
demonstraram maior disponibilidade para participar, expor opinides e envolver-se nas
atividades propostas, ainda que persistam algumas resisténcias naturais ao contacto
interpessoal mais proximo. Destaca-se, sobretudo, o emergir de uma maior consciéncia

emocional e empatica, visivel na forma como acolheram a partilha da aluna X, revelando
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preocupacdo genuina e solidariedade. A integracdo de temas sensiveis, como 0 amor € a
violéncia no namoro, parece ter contribuido para aprofundar a reflexdo dos alunos sobre
relagdes interpessoais, promovendo ndo s6 o desenvolvimento de competéncias sociais,

mas também a construcdo de um clima de confianca e pertenca.

Diario de bordo e reflexdo — aula 5 (14 de margo de 2025)

IniciAmos a aula solicitando um resumo da aula anterior e pedindo que cada elemento
referisse como se sentia energeticamente, numa escala de 1 a 5, sendo 1= muito triste e
5= muito feliz/bem. No geral, a energia média estava em torno de 3, 4, pelo que ndo houve
necessidade de explorar estados emocionais.

Recorddmos a mensagem da sessao anterior, salientando que 0 amor nos relacionamentos
deve ser pautado pelo respeito e pelo carinho. Aproveitdmos para questionar os alunos
sobre outras situagdes em que sentem amor/carinho. Surgiram de imediato vérias
hipoteses:

J: “...Entre irmdos... eu estou sempre a melgar o meu irmao, mas gosto muito dele... por
isso, a minha prenda do dia do pai é para 0 meu irmdo.”

R: “Com os nossos pais...”

M: “Eu sinto amor (riu-se)... pelo... (riu-se) Benfica!”

E: “Pelo pai e pela mée.”

D: “Pelos avos... Eu gosto muito da minha avé e queria ir ao lar dela fazer-lhe uma
surpresa.”

Y: “Pelos pais e pela mana.”

X: “pela minha mé&e [av0] e pelo meu mano... Pelo meu pai, ndo. Ele ndo quer saber de
mim... ja ndo fala comigo ha dois anos.”

Continuamos a explorar outras situagfes em que mostram carinho/amor, recordando o
texto “Gosto de ti” e foi entdo que referiram o amor junto dos animais € o amor junto dos
amigos.

O desenvolvimento da aula implicou falar sobre as relagdes/o amor na familia e os varios

tipos de familia. Partindo do texto “Gosto de ti”, questionamo-los sobre que tipo de

familia é retratada, tendo os alunos chegado a concluséo de que a familia de Rosa é uma
familia tradicional — formada por mae, pai e filha. Lembramo-nos entéo de projetar um
excerto de uma reportagem Radar XS — episddio 19, temporada 2, minuto 11.46 e pedir-

Ihes que resolvessem, em trabalho de pares, um texto lacunar sobre a familia:
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Figura 4

Texto Lacunar sobre o Dia Internacional da Familia

o Em maio celebra-se o Dia Internacional da Familia.
i'@ﬁowe um excerto do telejornal “Radar XS, da RTP 2, sobre a familia.
e

e Ouve novamente o excerto e preenche os espagos em branco.

A familia tem como fungao ajudar-nas nas momentos mais 1, ;aturar-nos E
guando estamos de mau 2 e partilhar as nossas 3. f
Uma familia pode ser de 4, ou de 5. .0 gues & mesmo
importante é o 6. £
0 Dia da Familia celebra-se desde 7. para lembrar como esta e
8

As familias sao todas diferentes. Umas podem ter mais 9. . menos filhos,
ser do mesmo 10. de difarentes 11. ou orientagdes
sexuais.

As familias t&m mudado muito ac longo dos tempos, mas o que ndo muda e deve acontecar

£ & uniao, o 12, Jocarinho e o 13.

Em Portugal existam 14. milhdes de familias.

Ha familias de duas pessocas, que ndo sdo casadas e decidem viver em 15.
de 16.

‘Radar xX5" excerto do Episédio 19 Temporada 2. RTP 2

O D fezparcomoR,aJcomaY eoM,aX como E. Passdmos 0 excerto da reportagem

2 Vezes e com varias paragens para permitir o tempo necessario de resposta. Verificou-se

uma boa interacdo entre os elementos que formavam pares/grupos. Corrigimos: 1.

dificeis; 2. humor; 3. alegrias; 4. sangue; 5. coragdo; 6. amor; 7. 1994; 8. importante; 9.

filhos; 10. sangue; 11. culturas; 12. amor; 13. respeito; 14. 4; 15. unido; 16. facto.

Exploramos os varios tipos de familia: familias com um pai e uma mae; com dois pais ou

com duas maes; s6 com um pai ou S6 com uma mae (monoparentais); sé de avos; familia

de coracdo (adotiva); familia reconstituida (quando apds uma separacao/divércio, ha um

reagrupamento familiar distinto, podendo surgir meios-irméos...). Questionamo-los

sobre as suas situagdes particulares:
D: “A minha é tradicional.”

R: “Pai, mae, mana.”

M: “Igual.”

E: “Pai e mde. A mana estd a estudar fora.”

J: “A minha é monoparental — vivo com a minha mae e 0 meu irmdo. Os meus pais sao

separados.”


https://www.rtp.pt/play/zigzag/p6688/e472800/radar-xs

X: “Eu vivo com a minha avo, mas também estou com a minha mé&e e 0 meu maninho
todos os fins de semana.”

Y: “Pai e mée e mana.”

Alguns alunos, os mais desinibidos, tiveram necessidade de falar sobre as respetivas
familias e como se sentem nestas. A aluna X referiu “A minha mae [avd] ndo fala comigo.
Diz que eu sé faco disparates (e ficou emocionada)”. A aluna J, a proposito do pai,
também referiu: “O meu pai também ndo sabe o0 que é que eu gosto, nem se preocupa
comigo.” Face a estes desabafos, foi necessario relembra-los de que, em cada familia,
todos somos diferentes e que nem sempre conseguimos expressar 0 amor gque sentimos.
Relembramos a X que “provavelmente, também a mée da avé ndo seria muito carinhosa
com a filha”. Salientdmos que a fase em que se encontram (adolescéncia) ¢ muito exigente
— estdo muito sensiveis e com muitas flutuacGes de humor e de interesses. Sugerimos que
falassem abertamente com os progenitores nas situagdes em que se sentem menos bem
Ou em que Se sentem pouco importantes.

Ainda no desenvolvimento da aula, propusemos o jogo dramético “fotografia de familia”,

em que os alunos andaram pela sala de forma descontraida e, ao nosso sinal, deveriam
colocar-se todos juntos em estatua. Na primeira situacao, sugerimos que imaginassem que
estariam com vontade de ir ao WC. Na segunda situagdo, sugerimos que se imaginassem
com frio. Na terceira situacdo, sugerimos que se rissem a gargalhada.

Os alunos apreciaram a atividade e mostraram-se cada vez mais descontraidos e proximos
uns dos outros. A aluna X, que geralmente se sente pouco préxima e compreendida pelo
grupo, nomeadamente pela J, apés a atividade, pediu aquela se podia acompanhé-la ao
bar no intervalo.

Seguiu-se o ensaio do texto “Gosto de ti”.

Figura 5

Ensaio da Performance Artistica “Gosto de ti”
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A aula terminou com o0 momento habitual de meditac&o/respiracéo 4-3-6 (inspira-retém-
expira), realizado de olhos fechados, com a contagem realizada por nés.

Seguiu-se um momento de partilha oral — reflex@o (tempo da palavra) sobre a aula. Neste
momento, a maioria dos elementos referiu ter apreciado sobretudo a atividade “fotografia
de familia”.

Reflexao:

Ao longo desta sessao, evidenciou-se uma evolucdo consistente na dindmica relacional
do grupo, particularmente ao nivel da abertura emocional e da aceitacdo da diversidade
de experiéncias familiares. Emergiram também vivéncias marcadas por alguma caréncia
afetiva, sobretudo nas intervencdes das alunas X e J. Estes momentos de partilha, ainda
gue emocionalmente exigentes, foram acolhidos num ambiente progressivamente mais
seguro, permitindo ao grupo desenvolver empatia e compreensdo pelas realidades dos
colegas. Do ponto de vista do professor/investigador, destaca-se a importancia destas
situacbes como oportunidades de educacdo emocional, nas quais se torna possivel
ressignificar experiéncias e promover estratégias de comunicacdo mais saudaveis.
Paralelamente, as atividades ludico-expressivas, como o jogo dramético da fotografia de
familia, contribuiram para o reforco da coesdo grupal, sendo visivel uma maior
proximidade e descontracdo entre pares — ilustrada, por exemplo, pela iniciativa da aluna

X em procurar a colega J fora do contexto formal da aula.

Diario de bordo e reflexdo — aula 6 (21 de marco de 2025)

IniciAmos a aula com o momento habitual de exercicios de expressdo corporal. Foi
necessario relembrar de novo a sequéncia dos exercicios, colocando 0s nomes e simbolos
visuais no quadro.

Recordamos os temas e atividades explorados na aula anterior — tipos de familias,
atividade “fotografia de familia”. Atendendo a que nesta semana, os alunos tinham
realizado um presente alusivo ao dia do pai (retrato do pai sob a forma de desenho) nas
aulas de Autonomia Pessoal e Social, comegamos por pedir que falassem da reacdo dos
progenitores.

J: “A professora ja sabe que o presente foi para 0 meu mano... ele fartou-se de rir com a
caricatura que fiz... disse que parecia um criminoso!... mas eu acho que ele gostou.”

E: “O meu pai gostou”.
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Y: “O meu pai gostou muito e deu-me um abraco. O meu pai é muito carinhoso.”
R: “O meu pai néo teve grande reacdo, mas acho que gostou.”

X: “A minha avo ndo quis ver, esta chateada comigo.”

D: “O meu pai adorou.”

M: “Gostou muito”.

Figura 6

Trabalhos de Expresséo Plastica Realizados pelos Alunos

Aproveitando as respostas menos positivas da J e X... em que hd uma clara
rejeicdo/afastamento da figura paterna, realcdmos a importancia de aceitarem as
diferengas dos progenitores e de procurarem o melhor relacionamento com estes.

Lembramo-nos entdo de projetar uma curta-metragem.

Figura 7

Video “The Lighthouse™
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O filme de animac&o remete para o crescimento de um menino, sendo que o pai funciona
como farol na sua vida. A medida que vai crescendo, 0 menino vai voltando a casa — 0
farol situado numa ilha, em barcos cada vez maiores. Quando volta, encontra-se com o
pai e passam bons momentos juntos — brincam, riem e tocam piano juntos. A medida que
0S anos vao passando, vai enviando cartas ao pai, mas deixa de aparecer com tanta
regularidade. A certa altura, regressa num enorme cruzeiro e encontra a caixa postal cheia
com as suas cartas, corre para o farol e encontra o pai doente, acamado. Ainda o conduz
ao piano e ainda tocam juntos por uma ultima vez, antes de o pai falecer. No final da
animacao, vé-se o filho adulto a receber a sua familia no cais — a esposa e o filho bebé —
e o ciclo repete-se.

A medida que iam vendo a animag&o, alguns alunos, os mais sensiveis, mostraram-se
emocionados. Questionados sobre o entendimento da mensagem, todos perceberam o que
era importante reter: a familia deve funcionar como um farol, um local onde nos sentimos
protegidos e onde nos sentimos bem e temos de fazer a nossa parte, valorizando cada
momento em que estamos juntos. Os alunos reagiram de forma emotiva:

D: “As professoras s6 escolhem filmes para nos fazer chorar...”

J: “Mesmo... Isto ¢ muito triste.”

Apos este momento de reflexdo e interagdo verbal, em que ficou bem presente a
mensagem de que devemos aproveitar os bons momentos que passamos em familia,

propusemos uma atividade no sentido de estimular a interacdo — “musica inspiradora”.

Seleciondmos um conjunto de musicas, umas mais calmas e outras mais enérgicas e
solicitamos que respondessem aos estimulos sonoros, exprimindo-se livremente. Esta
atividade encontrou um eco muito positivo nos alunos, permitindo que se soltassem um
pouco mais. Permitiu também atenuar o ambiente mais triste que se instalou apés a
visualizacdo do filme.

Seguiu-se o0 ensaio da performance artistica. Sentimo-los cada vez mais conscientes e

seguros das respetivas falas.

Figura 8

Ensaio da Performance Artistica “Gosto de ti”’
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A aula terminou com 0 momento habitual de meditacao/respiracdo 4-3-6 (inspira-retém-
expira), realizado de olhos fechados, com a contagem realizada por nés.

Seguiu-se um momento de partilha oral — reflexdo (tempo da palavra) sobre a aula. A
maior parte dos alunos referiu ter apreciado a atividade “musica inspiradora”.

Reflexao:

Ao longo desta sessdo, os alunos revelaram maior sensibilidade e capacidade de se
envolverem afetivamente nas propostas apresentadas. A exploracdo da relacdo com a
figura paterna, aliada a visualizacdo da curta-metragem, suscitou reagdes emocionais
genuinas, evidenciando a identificacdo com a tematica, mas também a emergéncia de
vivéncias pessoais mais delicadas, particularmente nas alunas J e X. Apesar de, de um
modo geral, os alunos terem ficado emocionalmente sensiveis a projecdo da curta, tratou-
se de uma oportunidade para transformar emogdes potencialmente desconfortaveis em
oportunidades de reflexdo e valorizacdo das relagdes familiares. Paralelamente, a
introducdo de atividades expressivas, como a “musica inspiradora”, revelou-se
fundamental na regulacdo emocional do grupo, contribuindo para restabelecer o
equilibrio afetivo e promover o bem-estar. Globalmente, observa-se um grupo mais
coeso, emocionalmente disponivel e progressivamente mais capaz de aplicar técnicas

teatrais e de integrar e expressar sentimentos em contexto educativo.

Diario de bordo e reflexdo — aula 7 (28 de margo de 2025)

Pretendiamos iniciar a aula com o momento habitual de exercicios corporais, no entanto,
dois elementos do grupo pediram para iniciarmos com a escala de energia. Todos se
situaram no nivel 3 ou 4.

Recorddmos o tema e atividades explorados na aula anterior — amor na familia

(monoparental), atividade “musica inspiradora” e ensaio da performance. Partimos do
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texto “Gosto de ti” para os questionar sobre outras formas de manifestacdo de amor que
ndo apenas junto da familia.

J: “Os amigos!”

D: “O gatinho da avo!”

Partindo desta Ultima dica, questionamo-los se tinham animais de estimacdo.
Curiosamente, apenas o E tem animais em casa, mas falaram sobre animais de familiares:
Y: “A minha avé tem gatos... mas o pai ndo quer... ndo deixa.”

J: “Eu ja tive um cdo.”

E: “Eu tenho galinhas, ovelhas, um porco da india...”

Lembramo-nos entéo de projetar um filme — “The present” - sobre a amizade entre um
rapaz e um cdo que lhe é oferecido pela mée, tendo a uni-los a deficiéncia (a ambos Ihes
falta uma perna). Os varios alunos reagiram positivamente a mensagem e dois elementos

referiram ja conhecer a historia.

Figura 9

Video “The Present”

The Present - CGI Awarded short film (2014)

Depois de todos falarem sobre os animais que mais apreciam e que gostariam de ter como
companhia, e no sentido de desenvolverem o seu autoconhecimento, propusemos 0 jogo

dramético “vamos conhecer-nos?”. Solicitdimos que, a vez, cada um tirasse uma carta de

um baralho (cartdes de autoconhecimento), lesse a pergunta e respondesse. No caso do
M e da Y, as perguntas foram lidas pelas professoras:

D: “Qual o teu maior medo?”... “E perder 0os meus pais e 0S meus avos.”

R: “O que ndo gostas na escola?”... “N&o gosto do piso. J& cai duas vezes e esfolei o
joelho.”

X: “Completa: Costumam dizer que tu és...” “Chata”.

Y: [“O que gostarias de aprender?”’] “A cortar o cabelo.”

J: “O que gostarias de mudar em ti?”... “O meu corpo... gostava de ser mais magra”.
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E: “O que farias se encontrasses uma mala com dinheiro na rua?”... “Dizia aos meus
pais.”
M: [“Se pudesses ser outra pessoa, quem serias?”’] ...“O Cristiano Ronaldo, porque joga

muito bem futebol.”

Figura 10

Cartbes de Autoconhecimento

QUAL'O'TEU
MAIOR MEDO?

€0STAS DE
BEIJINHOS £
MIMINHOS?

A proposito das respostas das alunas X e J, aproveitdmos para realcar que € também
importante, para além do amor pelos outros, termos amor a nGs proprios e procurarmos
ser melhor a cada dia.

Para promover a concentracdo de todos, no final da ronda de questdes, dirigimos questdes
a alguns alunos sobre os pares (por exemplo, o que disse a Y que gostava de aprender?).
Verificou-se que os alunos Y e M tiveram alguma dificuldade em recuperar a informagéo.
Seguiu-se 0 ensaio da performance artistica. Importa referir que numa aula de outra
disciplina, procedemos a gravacdo audio da voz off, papel atribuido a aluna J, a qual
desempenha também o papel de avd. Esta escolha prendeu-se com o facto de a aluna se
ter disponibilizado para tal — na verdade, inicialmente, a aluna queria apenas ter um papel
discreto e ndo queria assumir uma personagem. No entanto, progressivamente, e também
como forma de incentivar o colega de turma D a melhor desempenhar o seu papel de avo,
acabou por aceder.

Atendendo a que no dia anterior tinha sido o Dia Mundial do Teatro, lembramo-nos de

propor um jogo dramatico - “O meu corpo” — 0s alunos teriam de circular pela sala

livremente e, ao som de uma musica suave, simular diferentes emoc6es/sensacdes, usando
apenas 0 corpo (sem voz). Demos-lhe as seguintes instrugdes: “Imaginem que estdo
cheios de calor”; “Mostrem-se zangados”; “Mostrem surpresa’”; “Mostrem alegria”. As

reacOes foram muito engracadas. Entre os mais expressivos estiverama X,aYealJ. OE
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e 0 M tiveram mais dificuldades em exprimir emocdes, talvez por terem menor
flexibilidade mental/corporal ou por necessitarem de mais tempo para concretizar 0s
exercicios.

A aula terminou com 0 momento habitual de meditacao/respiracdo 4-3-6 (inspira-retém-
expira), realizado de olhos fechados, com a contagem realizada por nés.

Os alunos despediram-se com o abraco habitual. Nota-se que estdo um bocadinho mais a
vontade com este gesto.

Reflexao:

Ao longo desta sessdo, observou-se uma evolucao positiva ao nivel do envolvimento e da
disponibilidade emocional do grupo, evidenciada desde o pedido espontaneo para iniciar
com a escala de energia, revelando maior consciéncia e apropriagdo das rotinas de
autorregulacdo. A exploracdo do amor para além do contexto familiar, nomeadamente na
relacdo com os animais, e a visualizacao do filme, contribuiram para despertar empatia e
identificacdo, permitindo aos alunos aceder a dimensoes afetivas de forma indireta, mas
significativa. Destaca-se, igualmente, o aprofundamento do autoconhecimento através do
jogo de cartdes, no qual emergiram insegurancas e vulnerabilidades, particularmente nas
alunas X e J, evidenciando a necessidade de reforcar a autoestima e o amor-préprio.
Paralelamente, as atividades expressivas e dramaticas continuam a revelar-se facilitadoras
da coesdo grupal, sendo visivel uma maior espontaneidade e desinibicdo em alguns
elementos, bem como progressos graduais noutros mais reservados. A adesdo crescente
ao contacto fisico, como o abra¢o no final da aula, constitui também um indicador claro

do fortalecimento dos vinculos e do sentimento de pertenca ao grupo.

Diario de bordo e reflexdo — aula 8 (4 de abril de 2025)

Iniciamos a aula com o momento habitual de expressdo corporal, observando-se ja um
razoavel dominio da sequéncia de exercicios.

Em seguida, recordamos o tema e atividades explorados na aula anterior — 0 amor junto
dos animais, as cartas de autoconhecimento, 0 jogo dramatico — e propusemos a
abordagem do amor enquanto expressdo de amizade, recordando a cena inicial da
performance artistica “Gosto de ti”.

Comecamos por questionar os alunos sobre o que significava, para eles, a amizade:

E: “Os amigos sdo importantes.”
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M: “Eu tenho amigos na minha turma. Eles ndo gostavam muito de mim ao principio,
mas agora ¢ diferente.”

X: “Eu gostava que a | e a L fossem minhas amigas e acho que elas véo perdoar-me.”
Y: “Na minha turma, nao tenho muitos amigos, mas aqui tenho —a J...”

D: “Os amigos sao grandes companheiros, como o R.”

R: “Os amigos compreendem-nos e, as vezes, Sa0 muito melgas” (e sorriu para o D).

J: “Concordo com o R... vocés sdo ‘ganda’ melgas, mas eu gosto muito de vocés”
Registamos algumas ideias no quadro — companheirismo, partilha, confianca, respeito,

solidariedade, apoio, ajuda, compreensédo... E foi entdo que optamos pela projecdo da

curta metragem “Cuerdas” (2013), que aborda a histéria da amizade entre uma menina
chamada Maria e um menino com paralisia cerebral que se deslocava em cadeira de rodas
chamado Nicolas. Maria procura integra-lo em todas as atividades e jogos da escola,
inclusive no saltar a corda. A corda acaba por ser um simbolo da sua unido que Maria usa

para sempre no pulso, como forma de perpetuar aquela amizade especial.

Figura 11

Video “Cuerdas”

Cuerda S

CORDAS

“Cordas”

Os alunos reagiram de forma muito positiva a projecdo e alguns exprimiram o que
sentiram:

D: “Pena o menino morrer. As professoras s6 escolhem filmes tristes para me porem a
chorar”

J: “Eu ja conhecia o filme. E muito bonito e a Maria era mesmo uma boa amiga.”

Y: “E triste.”

X: “Também gostava de ter uma amizade assim!”.

Salientdmos que esta curta-metragem foi inspirada numa historia real — a amizade entre
um menino com paralisia e a sua irmd, que procurou sempre estimula-lo. Salientdmos

também que, para se manter uma amizade saudavel, é necessério, para além de “mimar”
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0 outro com elogios e bons conselhos e estar presente nos bons e nos maus momentos,
respeitar a individualidade de cada um. Esta mensagem foi sobretudo dirigida aos alunos
X e M, que tendem a ter atitudes de excessiva pressao junto dos pares que mais apreciam.
No desenvolvimento da aula, propusemos o0 jogo dramatico “Gosto de ti”. Pedimos que
se sentassem em circulo, e que ficasse um voluntario, de pé, ao centro. Este/a aproxima-
se de um/a colega e diz: “gosto de ti”. O/A outro/a pergunta: Porqué? E a resposta ¢é
improvisada (por exemplo: “Porque usas brincos”). Nessa altura, quem usar brincos
trocara de lugar rapidamente, enquanto quem estava no centro procurara um lugar para
sentar-se. Quem ndo conseguir uma cadeira ficara no centro e dara continuidade a
atividade. A atividade foi inicialmente confusa e foi necessario intervir e estimular
algumas respostas (“porque és giro”, “divertido”...). Também se optou por fazer troca
direta (entre o aluno que esta no centro e 0 outro ao qual se dirige) para facilitar a
interacdo. O jogo foi interessante, porque permitiu conhecer qual a percecdo que cada
um tem de si e do outro. De um modo geral, ndo se identificaram problemas de auto-
estima.

De seguida, procedemos ao ensaio da performance artistica, tendo repetido o0 mesmo 3
vezes e recordado a importancia de estarem concentrados e darem o seu melhor, pois na
aula seguinte fariamos a apresentacao.

A aula terminou com 0 momento habitual de meditacéo/respiracdo 4-3-6 (inspira-retém-
expira), realizado de olhos fechados, com a contagem realizada por nés.

Seguiu-se um momento de partilha oral — reflexdo (tempo da palavra) sobre a aula.

Os alunos despediram-se com o abrago habitual.

Reflexao:

Ao longo desta sessdo, foi possivel observar uma consolidacdo das dindmicas relacionais
do grupo, com os alunos a evidenciarem maior clareza na compreensao do conceito de
amizade e uma crescente capacidade de a associar a valores como o respeito, a partilha e
0 apoio mutuo. As partilhas iniciais revelaram percursos distintos ao nivel das relacdes
interpessoais, destacando-se, por um lado, sinais de integragdo progressiva (Como no caso
do aluno M) e, por outro, necessidades de pertenca e aceitacdo ainda em construgao
(particularmente na aluna X). A visualizagdo da curta-metragem potenciou uma resposta
emocional significativa, favorecendo a empatia e a valorizacdo de relagdes de amizade
genuinas. Sinto que estes momentos promovem a reflexdo sobre importantes temas e
sobre os comportamentos interpessoais a adotar, nomeadamente no que respeita ao

equilibrio entre proximidade e respeito pela individualidade do outro. As atividades
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dramaticas revelaram-se, uma vez mais, facilitadoras da interacdo e do
autoconhecimento, permitindo aos alunos expressar percecdes positivas sobre si e sobre
os colegas, sem evidéncia de fragilidades acentuadas ao nivel da autoestima. Encontram-
se mais seguros nas atuacdes individuais e globalmente preparados para a apresentacdo
da performance dramatica. De um modo geral, o grupo demonstra uma evolugédo
consistente na coesdo, na expressao emocional e na construcdo de vinculos mais positivos
e conscientes, reforgada por rituais ja interiorizados, como 0 momento de relaxamento e

0 abraco final.

Diario de bordo e reflexdo — aulas 9 e 10 (11 abril de 2025)

Inicidmos a aula com a escala de energia. De um modo geral, todos se situaram entre o0 3
e 0 4... Algumas reacdes:

E: “Estou um bocadinho nervoso.”

J: “Eu também estou... Acho que me vai dar uma branca! O que vale € o meu jornalinho.”
D: “A mim é que vai! E vou gaguejar!”

X: “Vai correr bem! Vai ser tdo bom ver os meninos pequeninos!”

Depois de tranquilizarmos o grupo, dedicamo-nos a preparacdo dos aderecos (roupa,
objetos, coluna de som, livro...) e seu acondicionamento em sacos de transporte e fizemos
algumas recomendacdes (em relacéo ao transporte dos lanches e ao percurso). Fizemos o
percurso a pé até a Escola Basica, andando cerca de 1 km.

Chegados as instalacdes e a biblioteca onde teria lugar a apresentacdo, organizdmos o
espaco para receber o grupo de ensino pré-escolar (18 criancas com idades compreendidas
entre 4 e 6 anos). Prepardmos o ambiente, usando almofadas e cadeirfes para delimitar
0S espacos cénicos — escola, sala de estar, cozinha, quarto, casa da avo. A escola seria do
lado direito do palco, ao centro a sala de estar da casa da Rosa, por tras desta, a cozinha
e do lado esquerdo do palco, a casa da avo. O ambiente era de algum nervosismo, por se
estar a aproximar a hora do espetaculo. A X especialmente euférica - apesar da
medicacdo, nem sempre consegue foco e calma para se concentrar nas indicactes das
professoras. Por outro lado, 0 M e o E estavam apéticos, reacdo que tém quando sentem
medo de alguma coisa. Em geral, estavam entusiasmados por estarem num espago novo,
que lhes recordava a escola do primeiro ciclo. O grupo sentiu-se bem acolhido e a

biblioteca estava por nossa conta, o que facilitou a adaptagéo ao espago e o ensaio geral.
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Inicidmos o ensaio, posicionando 0s atores nos respetivos espacos — todos, a excecao do
R, se encontram em palco. O R encontra-se na secretéria da rececdo da biblioteca, do lado
esquerdo do palco, ao lado do publico. Na escola, os alunos devidamente caraterizados
(com t-shirts desportivas e bonés) sentam-se no ch&o e brincam com pecas de tangram. A
sala encontra-se vazia. Na cozinha, encontra-se a Y (devidamente caraterizada com
chinelos peludos de quarto e uma fita na cabeca, ambos 0s acessérios de cor rosa, um
avental com flores e folhos, também em tons rosa), junto a uma mesa, simulando o ato de
cozinhar, ao mexer com uma colher de pau no tacho (de madeira) que ai se encontra. Do
lado esquerdo, esta uma mesa redonda, com duas cadeiras, sendo que a J e 0 D se
encontram ai sentados. Ambos se encontram caraterizados (0 D com uma camisa ao
xadrez e um chapéu preto; a J com uma saia cinza comprida, um chaile pelos ombros e
uma cabeleira cinza) e com um jornal a sua frente. Na mesa, encontra-se um napperon,
duas chavenas e um bule em miniatura, bem como um gato (em peluche). Do lado direito,
numa das estantes da biblioteca, encontra-se uma mantinha com flores e uma pequena
almofada rosa. Também do lado direito se encontra, sentado a uma secretéria, o aluno R,
simulando estar no seu local de trabalho. S6 conseguimos ensaiar uma vez, mas foi o
suficiente para dar confianca e seguranca aos atores.

A hora marcada, e ja na presenca do publico, as professoras fizeram uma breve
apresentacdo do projeto, referindo que os alunos estudam na Escola Basica ... nos 2° e 3°
ciclos. E iniciamos a performance.

Na primeira cena, com trés atores sentados no chdo — X, E e M - 0 E inicia a
performance com a primeira fala. Ndo se engana, mas fala num tom baixo. A X intervém
logo a seguir e, imediatamente antes da primeira fala, ri-se por breves segundos (em
resultado dos nervos), mas depressa se recompde (apds olhar para as professoras), sendo
expressiva nas falas e levantando-se no momento certo. O M, que apenas tinha de dizer
“Nao sei, mas eu também gosto de ti”, proferiu a fala num tom adequado e ndo se enganou
nem hesitou (ao contrario do que aconteceu em muitos dos ensaios). No segundo ato, a X
entra num outro espaco (sala) — no centro do palco — e senta-se no sofa a brincar com um
pequeno peluche. Chega o pai (R), com a pasta debaixo do braco, dando-lhe um beijinho
na cabeca. O R pronunciou as falas num tom baixo “Boa tarde, filhinha querida”, mas
teve o cuidado de se posicionar de frente para o publico enquanto passava para o lado
esquerdo do cenério, cumprindo as instrugdes dadas ao longo dos ensaios. Passando a
segunda cena deste ato, a Rosa dirige-se a cozinha — ainda na parte central do palco, por

detrés do sofa, onde o R/’pai” permanece sentado a ler uma revista. A “Rosa”/X questiona
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a “mae”/Y, continuando a usar um tom expressivo, ao que esta contrapde usando também
um tom adequado, culminando a cena com uma danca entre méae e filha, movimentos que
poderiam ter sido mais prolongados. Uma ajuda a esta continuidade passaria pelo recurso
a mausica, algo em gque pensdmos, mas ndo concretizamos.

Na cena seguinte, a “Rosa” dirige-Se a estante e retira a mantinha e almofada, simulando
em seqguida o ato de dormir — deita-se no chéo, tira a touca e cobre-se com a mantinha.
Nesta posicdo, as professoras acionam a gravacdo audio/voz off. O som estava
excessivamente alto e a gravacao surge cortada no inicio, no entanto, a “Rosa” acompanha
0s movimentos citados na gravacao, simulando o ato de adormecer, de se levantar e se
vestir.

No terceiro ato, a X dirige-se ao lado esquerdo do palco, a “casa dos avos”, simula o ato
de bater a porta (batendo na mesa) e é saudada pelos avos J e D. As falas destes alunos
quase se sobrepdem, mas contribuem para a verosimilhan¢a do momento (“Entra, entra,
querida netinha!” e “O que te traz por aqui, minha netinha?”). A fazer uma observagao,
seria a falta de contacto visual do D para a X, que estava muito centrado no jornal (onde
tinha as suas “cabulas”) ¢ a uma segunda fala do D sem a entog&o correta, que deveria ser
sob a forma de pergunta (“- ... que gosta de ti mais do que qualquer outra pessoa?”).
Talvez por isso, na fala seguinte que cabia a Rosa, esta esquece-se do que teria de dizer
(“-~ Pois...”), permanecendo em siléncio. Neste momento, a ajuda da J/”avd” foi crucial,
jaque a relembrou do que teria de dizer. No Gltimo ato, a Rosa volta a casa dos pais e, na
primeira cena deste ato, junto da mée/Y, verifica-se um gesticular excessivo por parte
desta — na verdade, a Y tendo dificuldade em pronunciar a sua fala (“Onde foste, filha?”),
acaba por intensificar a expressividade corporal (manifestando preocupacgéo por ndo saber
onde se encontrava a filha). Também a repeticdo da fala “Esta aqui, e aqui e aqui” por
parte da Rosa foi um pouco excessiva, rapida e pouco direcionada para 0s varios atores.
A representacdo terminou com abragos entre todos os atores (sendo que o M e o E
manifestaram pouco a vontade neste gesto), que se reuniram diante do publico, de maos
dadas, realizando vénias em forma de agradecimento, a0 mesmo tempo que eram

aplaudidos pelos espetadores.

Figura 12

Apresentagdo da Performance Artistica “Gosto de ti”
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A apresentacdo correu bem e, apds a mesma, 0s alunos interagiram com o publico,
apresentando-se individualmente (referindo o nome/funcao da personagem, o nome real,
ano e turma) e mostrando as imagens do livro que originou a performance dramatica.
Neste processo de mostrar as ilustracdes, a aluna X e a aluna J tiveram papéis mais ativos
junto do publico, sobressaindo o lado mais maternal de ambas... e também as
competéncias comunicativas e o a-vontade na exposi¢cdo. Com a ajuda das professoras e
educadora, questionaram 0s meninos e interagiram de forma muito positiva, ao que 0s
mesmos retribuiram com a espontaneidade e alegria que carateriza o publico do pré-
escolar. Nesta interacdo foi abordada a temética do amor, sendo que a educadora
estabeleceu uma comparacdo entre a historia representada e uma outra ja explorada no
grupo (“o palhago tristoleto e a risoleta”). Com a nossa ajuda, foi estimulado um
momento de reflexdo em torno da tematica do amor, com participacdo espontanea das
criangas e convite a realizacdo de uma atividade de extensdo de expressdo pléstica

(realizado pela educadora).

Figura 13

Trabalhos Realizados pelos Alunos do Jardim de Infancia

Gosto de ti
®
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Apbs procedermos as despedidas e a arrumacao do espaco e, ja no regresso a escola sede
do agrupamento, fizemos um balango da apresentacdo, tendo os alunos ficado muito
satisfeitos com o trabalho realizado e apreciado a interagcdo com o publico infantil:

J: “Acho que até correu bem... os meninos sdo tao engragados.”

X: “Os meninos gostaram muito... sdo tdo fofinhos... Gostei quando lhes mostrei o
livro.”

Y: “Gostei muito. Temos de fazer no Arco-iris.”

D: “Eu estava nervoso, mas o jornal ajudou-me.”

R: “Eu também estava muito nervoso, mas acho que disfarcei.”

Apo6s estes momentos emotivos e com um sentimento de “missdo cumprida”, satisfagdo
e companheirismo entre todos, e j& perspetivando futuras apresentagdes, regressamos a
escola. A segunda aula da manha seria ocupada de forma bastante diferente — nédo
enquanto “atores”, mas enquanto “espetadores”.

A caminho da escola, paramos na Escola Secundéria que é sede do agrupamento escolar.
Assim que chegamos, levdmos o grupo a sala do aluno, onde alguns elementos tomaram
o lanche da manha. A apresentacdo da performance dramatica intitulada “Telecenas”,
desta vez protagonizada por um grupo de alunos com PEI a frequentar a Escola
Secundéria (e orientados por uma companhia de teatro local — “Teatro do Botao”) estava
prevista para as 11 horas. No compasso de espera que antecedeu o espetaculo, foi possivel
observar momentos de interacdo entre o grupo, tendo transparecido a ideia de que houve
um fortalecimento dos lacos de amizade e do espirito de equipa. O proprio
ambiente/cenério a entrada do auditorio foi favorecedor deste espirito — decorria uma
exposicao de mascaras, trabalhos realizados nas aulas de Artes.

Figura 14

Convivio na Exposicdo de Méascaras
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A apreciacdo de uma pecga enquanto publico € importante para que se apropriem de
algumas estratégias e falhas passiveis de acontecer em palco e para que desenvolvam o
espirito critico e capacidade de analise/observacdo. Os alunos apreciaram ver 0s pares e
elogiaram alguns aspetos bem conseguidos — os aderecos (realizados em cartdo pelos
alunos), o sentido de humor e atualidade do texto (que falava sobre o uso excessivo dos
telemaoveis), o facto de alguns colegas estarem a-vontade em cena. Também referiram um
ou outro aspeto menos bem conseguido — a falta de expressividade de alguns colegas, que
apresentavam uma postura muito rigida, e o tom de voz inadequado de outros, que falaram
demasiado baixo.

E — “O texto era comico... Eu gostei, mas ndo percebi algumas falas.”

Y —“O D estava com vergonha, por isso falava muito baixinho.”

J—“0O J foi o melhor — falou com calma, ouvia-se bem. Nunca o tinha ouvido falar

tanto!”

R — “Estava 14 o pai e o tio da L a assistir... vocés viram?”’

X —“Sim, e também I4 estava o Diretor.”

D — “Também gostava de apresentar a nossa pec¢a no lar da minha avé... Ela ia
adorar.”
Figura 15

Visualizacdo de uma Dramatizacdo Dinamizada pelos Alunos da Escola Secundaria

Chegados a escola de origem, os alunos fizeram uma breve reflexo sobre a manhd e
despediram-se de nos, desejando-nos Boa Pascoa e boas mini-férias.

Reflexéo

Nestas sessGes, marcadas pela apresentacdo publica da performance, evidenciou-se um
momento de consolidacdo e expressdo das aprendizagens desenvolvidas ao longo do

projeto, particularmente ao nivel da confianca, da gestdo emocional e da coesédo grupal.

142



Apesar do nervosismo inicial — manifestado de formas distintas, como a euforia da aluna
X ou a apatia dos alunos E e M —, os alunos demonstraram capacidade de autorregulacédo
e superacdo, conseguindo, no geral, corresponder as exigéncias da situacdo de palco.
Parece-me que a experiéncia foi muito enriquecedora, permitindo elevar a autoestima
individual, sobretudo em alunos que inicialmente evidenciavam baixa autoestima e receio
de exposicdo. A interacdo com o publico revelou-se particularmente significativa,
permitindo aos alunos assumir um papel ativo, comunicativo e até cuidador, refor¢cando
competéncias sociais e empaticas. Para além disso, 0 momento de reflexdo posterior e a
observacao de outra performance contribuiram para o desenvolvimento do espirito critico
e da capacidade de anéalise, essenciais ao processo de aprendizagem artistica e pessoal.
Globalmente, observa-se um grupo mais unido, confiante e orgulhoso do percurso
realizado, sendo evidente o fortalecimento dos vinculos, o sentimento de pertenca e a

abertura a continuidade de experiéncias semelhantes.
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ANEXO 5: TESTEMUNHOS REFLEXIVOS DAS PROFESSORAS DE
EDUCACAO ESPECIAL DOS ALUNOS PARTICIPANTES NO
PROJETO

Topicos orientadores da reflex&o:
1. atividades do CC&C com mais impacto no desenvolvimento dos alunos
2. dificuldades/evolugdes observadas

3. pontos fortes/potencialidades e pontos fracos da implementacéo do projeto

TESTEMUNHO 1: Professora de Educacao Especial dinamizadora do projeto e que
presta apoio psicopedagogico/”Autonomia Pessoal e Social” aos alunos DJR do 8°

ano e do aluno M do 5° ano

1.1 Atividades do CC&C com mais impacto no desenvolvimento dos alunos

A meu ver, os alunos gostam muito dos momentos em que ha partilha de sentimentos,
ideias. A projecdo de pequenos filmes, a simulacdo de algumas situacdes e a reflexédo
sobre determinados valores ajuda-os a estruturarem-se. Os jogos draméticos também lhes
permitem sentirem-se mais proximos uns dos outros, desafiarem os seus limites pessoais
e, assim, adquirirem confianca e autoconhecimento. Julgo que as atividades que passam
pela meditacdo e expressao corporal talvez sejam as que eles menos apreciam. Entre as
que mais apreciam estdo a representacdo de pequenas pecas, 0S jogos dramaticos e as
atividades de expressédo plastica (mascara e desenhos coletivos, trabalhos a propdsito de
dias comemorativos...).

De um modo geral, considero que esta area é uma mais-valia para estes alunos e eles
também demonstraram vontade em continuar a frequentar o projeto. O facto de nédo
implicar a atividade académica tradicional (ler, escrever) e de se basear em jogos e no

dialogo leva a que se sintam bem e que gostem.

1.2 Dificuldades / evolugbes observadas

A memorizacéo das falas é muito dificil para a maioria, o que faz com que a escolha dos
textos tenha de ser criteriosa. Depois ha também meninos que ndo sabem ler e que tém
muitas dificuldades articulatorias. Na representagdo do “Gosto de ti”, por exemplo,

tivemos de gravar algumas frases (para ndo ficarmos dependentes da leitura no momento),
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tivemos de alterar papéis (porque 0 M ndo estava a conseguir memorizar a frase que tinha
de proferir) e tivemos de repetir varias vezes as cenas. Por vezes, 0 estado emocional da
J ou da X também afetava a performance do grupo e, nesses casos, era preciso motiva-los
e usar o didlogo e a partilha de problemas como estratégia. Apesar de alguns
constrangimentos, normais entre alunos de diferentes idades e interesses, todos sabiam
que aquele espago era um espaco onde se sentiam seguros e compreendidos. Criou-se um
sentimento de pertenga no grupo, com alunos a assumirem o papel de confidentes e
conselheiros, como foi 0 caso da minha aluna J, e alunos a assumirem as suas fragilidades
e a aceitarem progressivamente o apoio e as opinides diferenciadas dos outros (como foi

0 caso da X).

1.3 Pontos fortes/potencialidades e pontos fracos da implementacao do projeto

Ao longo do ano, os alunos do 8° ano tiveram de fazer, uma vez por semestre, uma
simulacdo de uma situacdo do quotidiano (gravada em video) para apresentar na
disciplina de Inglés, a turma. No primeiro semestre, fizeram um video (tinham de falar
sobre uma mdsica apreciada), mas ndo o apresentaram a turma, mas apenas a professora
da disciplina. J& no segundo semestre, fizeram o video proposto (simulacdo de uma
situacdo num restaurante) e como mostraram mais a-vontade na exposi¢do perante 0s
outros e se sentiram mais confiantes com a qualidade do trabalho, néo tiveram problemas
em apresenta-lo a turma. Nesta tarefa, houve uma nitida evolucdo do sentimento de
confianca. De forma geral, ajuda-os a desenvolver a capacidade de comunicar, de
exprimirem as suas ideias sem receio, de se afirmarem no grupo de trabalho e fora dele.

O aluno de 5° ano que acompanhei — M — era um dos elementos do grupo com mais
limitacGes em termos cognitivos e sociais. Tinha iniciado o percurso escolar na nossa
escola e no nosso pais no inicio do ano letivo, tendo anteriormente frequentado uma
escola para alunos com necessidades especificas na Bélgica, convivendo ai com colegas
com PEA ndo verbais. A sua entrada na nossa escola foi encarada pelo aluno com
deslumbramento, mas trouxe também alguns desafios — havia tendéncia para perseguir
algumas meninas, tinha dificuldade em interagir com 0s pares quer na turma quer em
grupo restrito, quando frequentava disciplinas/areas substitutivas. A frequéncia do CC&C
ajudou o aluno a criar ligacGes e permitiu que os pares compreendessem melhor a sua
forma de estar, havendo mais momentos de interajuda em vez de critica (tendéncia inicial,

sobretudo por parte dos elementos socialmente mais normativos). O facto de conseguir
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desempenhar um papel na peca de teatro com sucesso e de conseguir 0 apoio e incentivo
de alguns pares foi muito importante e muito interessante de se observar.

Enquanto pontos fracos ou a melhorar saliento a necessidade de implementar mais jogos
dramaticos que estimulem a comunicacdo e a improvisacdo (por exemplo, chamadas

telefénicas ou a ida a servigos publicos), a autonomia e a resolucéo de problemas.

TESTEMUNHO 2: Professora de Educacgéo Especial dinamizadora do projeto e que

presta apoio psicopedagégico/” Autonomia Pessoal e Social” aos alunos XY do 8° ano

2.1 Atividades do CC&C com mais impacto no desenvolvimento dos alunos

As atividades em que as alunas exprimiam 0s seus sentimentos/emocgdes e que iam ao
encontro dos seus interesses foram as mais impactantes. No caso da Y, as tarefas de
expressao plastica e de expressao corporal foram aquelas em que se sentiu mais a vontade
e que mais apreciou. Efetivamente, a aluna em causa apresenta muita dificuldade na
articulacdo verbal, o que faz com que se sinta mais retraida quando tem de comunicar
oralmente. Em situacdes em que lhe é exigida a interacdo com os colegas de turma (por
exemplo, na elaboracéo de trabalhos de grupo) e respetiva apresentacao ao grupo, a aluna
fica muito ansiosa e insegura, porque tem nocao que a sua fala ndo é percetivel e sente
que € alvo de criticas. Neste projeto, verificou-se um sentimento de pertenca e de
valorizacdo pessoal que a conduziu a mostrar-se progressivamente mais confiante e com
mais estratégias para lidar com a adversidade. Sentiu-se muito bem com o grupo do
projeto e até junto da colega de turma que também pertencia ao projeto (X) mostrou
progressivamente maior proximidade e aceitacdo das carateristicas pessoais.

No caso da aluna X, as atividades com mais impacto foram aquelas que promoveram o
seu envolvimento junto do grupo. Na verdade, a aluna apresenta grande instabilidade
emocional, sendo carente de atencdo e muitas vezes procura conquistar amizades atraves
de atitudes persecutorias ou através da oferta de presentes. Estas atitudes ndo sdo bem
recebidas pelos pares, quer na turma, quer nos pequenos grupos frequentados. Poder
partilhar os seus problemas e adquirir algumas estratégias para lidar com as suas
carateristicas e para respeitar os outros foram das atividades mais importantes para o
desenvolvimento da aluna. O facto de ter ficado com o papel principal na pega também

fez com que houvesse um incremento da sua auto-estima.
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2.2 Dificuldades / evolugbes observadas

As alunas que acompanhei no ambito da disciplina de Autonomia Pessoal e Social — X e
Y — manifestaram este ano letivo uma evolucdo em termos de socializagdo na turma. As
alunas frequentam disciplinas na turma que impdem a realizacao de trabalhos de grupo e
exposicdo junto do grupo — este ano, as disciplinas que exigiram esta interacdo e
exposicao foram Oficina de Projeto e Inglés. Em Oficina de Projeto, a Y manifesta grande
ansiedade em fazer apresentacdes orais a turma, sentindo que a sua prestacao fica aquém
da dos demais colegas e que é alvo de gozo, nomeadamente por ter graves dificuldades
articulatérias. No ano letivo passado, chegou a chorar e a recusar-se a fazer estas
apresentacdes. No presente ano letivo, quer pelas experiéncias e estratégias que foi
adquirindo no projeto CC&C, quer pelo préprio crescimento, encontra-se mais
confortavel com estes desafios. Também na disciplina de Inglés, se verifica uma evolugédo
observavel entre 0 1° e 2° semestres — na verdade, a professora solicitou trabalhos que
implicaram a gravacdo de videos (no 1° semestre, sobre uma mdusica apreciada e no 2°
semestre sobre uma situacdo do quotidiano — ida a um restaurante), que as alunas tiveram
de desenvolver com o0 meu apoio. No caso da X, a sua impulsividade leva-a a encarar
estes desafios com naturalidade e sem grande receio de se expor perante os colegas. No
caso da Y, a evolugdo em termos de expressividade e de empenho foi notéria — no segundo
video gravado, houve aplicacdo de algumas estratégias adquiridas no CC&C, e verificou-
se a adoc¢do de uma postura mais controlada, mais segura e menos ansiosa. Neste segundo
video, verificou-se interacdo entre as duas alunas X e Y e, apesar de manterem algumas
quezilias, houve trocas saudaveis de opinides e sugestdes que resultaram num video que
superou as expetativas da professora da disciplina e da turma. No final do ano, mercé das
situacbes vividas quer no CC&C, quer noutros contextos educativos, as duas alunas
estavam nitidamente mais préximas uma da outra, aceitando mutuamente as diferentes

particularidades.

2.3 Pontos fortes/potencialidades e pontos fracos da implementacéo do projeto

A autorregulacdo emocional constituiu uma das grandes mais valias do projeto para a
aluna X. Por natureza carente de atencgdo e exigente do ponto de vista afetivo (exigindo
que os mais “frageis” a acompanhem nos intervalos ou mostrando-se persecutoria), a
personalidade da X nem sempre era apreciada, quer na turma, quer no pequeno grupo (do
projeto). Gracas as partilhas que tiveram lugar, em que expds algumas fragilidades em

termos familiares, a aluna conseguiu estimular a empatia junto dos colegas, que passaram
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a compreendé-la melhor e que se sentiam bem em ajudar neste processo de regulacdo. O
autoconceito da aluna X melhorou bastante, sentiu-me mais proxima dos colegas e
conseguiu melhor aceitagdo sobretudo junto do pequeno grupo.

A aluna Y, apesar das fragilidades, tinha um bom autoconceito, pelo que o projeto foi
importante sobretudo para explorar as suas competéncias artisticas e desenvolver as
competéncias comunicativas — a aluna precisa muito de melhorar a articulacdo verbal,
mas nem sempre encontra motivacdo neste processo de superacdo. Com os treinos das
falas (ainda que curtas), este processo era intuitivo e leve.

Enquanto aspetos a melhorar, aponto: a necessidade de os colocar a criar textos e
improvisar situa¢fes do quotidiano, porque no geral os alunos sdo pouco autonomos e
tém muita dificuldade em lidar com o imprevisto. S8o0 também, regra geral, pouco
resilientes e necessitam de ser confrontados com situacdes que Ihe causem alguma
pressdo/tensdo para melhorarem a sua capacidade de resposta e de resolucdo de
problemas. Insistir para que fagcam apresentacGes de pecas/performances ou jogos
dramaticos nas respetivas turmas pode ser uma situacéo geradora de alguma pressdo, mas

que pode trazer beneficios até do ponto de vista intrapessoal, contribuindo para a inclusao.

TESTEMUNHO 3: Professora de Educacdo Especial que presta apoio

psicopedagogico/” Autonomia Pessoal e Social” ao aluno E do 7° ano

3.1 Atividades do CC&C com mais impacto no desenvolvimento do aluno

Assim que o E comegou a beneficiar de um programa educativo individual, enquanto
Professora de Educacdo Especial responsavel pelo seu desenho curricular (diferenciado)
inscrevi-0 nas areas que percebi que poderiam responder as suas necessidades educativas
— natacdo, boccia, matematica CAAI, portugués CAAI e CC&C. O E apresenta o
diagndstico de PEA e uma das suas caracteristicas passa pela dificuldade na interacéo
social. Apesar de evidenciar facilidade na adaptacdo as diferentes situacdes e de gostar
de pertencer a uma turma e de ai se sentir bem, o E isola-se com alguma frequéncia, tem
dificuldade em iniciar conversa com o0s pares e, em sala de aula, exige muito a atengéo
do professor, sendo necessario que este tenha sempre atividades diferenciadas que lhe
permitam a resolugdo autbnoma. Em pequeno grupo, esta exigéncia de atencao torna-se
mais facil de gerir. Ter no seu curriculo a area de expressdo dramatica pareceu-me muito
enriquecedor, pois permitir-lhe-ia desenvolver a expressividade corporal (0 E é muito

rigido em termos posturais) e aprender a adequar comportamentos.
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3.2 Dificuldades/evolugdes observadas

O E reagiu bem a &rea e ao grupo (e passou a acompanhé-lo também em algumas areas
substitutivas). Nao me comunicou quaisquer dificuldades. Imagino que uma das
dificuldades seja a interacdo com os pares. Ele é muito focado nele proprio e o0 jogo
dramético € uma G6tima oportunidade para interagir e aprender a interagir com 0s outros.
Aplicar regras de convivéncia social, desenvolver a expressdo oral e corporal foram
competéncias trabalhadas e que senti que tiveram impacto no E. Por vezes, vinha-me
contar um ou outro exercicio todo contente, por ter achado divertido. Senti que ficava

sempre mais solto e mais comunicativo apos as aulas.

3.3 Pontos fortes e fracos da implementacéo do projeto

O E gostou particularmente de ir as prés apresentar a peca. Sentiu que era importante e
que podia ser famoso. Alias, como anteriormente tinha ido assistir a uma representacao
dramética na escola sede com a sua turma, isso deu-lhe a percecao de que os atores tém
muito valor, porque divertem o publico. Nesta peca, havia simulacdo de situacfes da vida
real. Sinto que estas atividades de dramatizagdo com simulacbes de situacBes do
quotidiano sdo oportunidades para alunos como o E poderem ensaiar 0s comportamentos
a adotar em determinadas situacdes.

Também ajuda-lo a controlar as suas intervencdes seria uma grande ajuda - tem muita
dificuldade em ter participacdes oportunas e monopoliza a aten¢do do professor.
Aprender a ouvir o0 outro e avaliar o melhor momento para intervir e refrear a sua
impulsividade e tendéncia obsessiva sdo competéncias que temos que trabalhar muito

com ele.
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ANEXO 6: PLANIFICACAO E AVALIACAO DA ATIVIDADE NO
MOODLE

Gestor de Atividades e Recursos Educativos
Bem Vindo(a) ao Moodle do Agrupamento de escolas

Designacao da atividade |Conversa Comigo & Contigo

Escola Secundari:
Escola Escola Basica
Agrupamento de tscolas

Tipologia Atividade Cultural
Data de inicio 1-09-2024 (domingo)
Data de término 14-07-2025 (segunda)
Departamentos Expressoes
Grupos de _ .
. ot 910 - Educagao Especial 1
Recrutamento/Disciplinas
Dinamizadores
Proponente
o BT, [ 8° Profs 1 Al P f
Piblico- 7 ; 8° ./8° /¥ rofessores / Comunidade / Alunos NEEP / Professores de Ed
Especial
Entendemas que, atraves da expressao dramatica aliada a tecnicas de teatro e de Mind-Up,
poderemos estimular estas competéndias, sendo estas enriquecidas quando estimuladas num
ambiente de educagao inclusiva. As praticas dramaticas desenvolvem competéncias criativas,
esteticas, fisicas, técnicas, reladionais, culturais e cognitivas, nao so ao nivel dos seus saberes
Breve Descrigao especificos, mas também ao nivel da mobilizagao e sistematizagao de saberes onundos de outras

areas do conhecimento. Assim, numa perspetiva halistica e em estreito trabalho colaborativo,
pretende-se aplicar técnicas de Expressdo Dramatica e de Mind-up, em contexto escolar, de modo a
estimular os alunos nas areas da comunicacao, da relagao intra e interpessoal, aumentando a sua
estrutura emocional para enfrentar os desafios do seu dia a dia.

Eixo 1 - Ensino e Aprendizagens (selecionar apenas 1 dos eixos)
C4 - Pensamento Critico e Pensamento Criativo

Ariemast com 0 C5 - Relacionamento Interpessoal

Projeto Educativo X ;
C6 - Desenvolvimento Pessoal e Autonomia
CD1 - Cidadania e desenvolvimento Grupo 1
- desenvolver a comunicagao

Objetivos - estimular a interagao social

- proporaonar conhecimento do eu
- aumentar estrutura emocional

Recursos n3o constantes .
Aderegos varios

do mapa de requisi¢oes
- Receitas propnias da atividade: 0.00 €
) v - Financiamento da escola: 30.00 €
Estimativa de custos ; ; e
- Financiamento de outras instituigoes: 0.00 €
- Financiamento de encarregados de educagdo: 0.00 €
Estado v Aprovada (22-10-2024)

150



Conversa Comigo & Contigo
Questio
1. N.° de participantes na atividade face ao nimero

previsto

2. Empenho dos participantes na atividade
3. Concretizagao dos objetivos

4. Correspondéncia entre a atividade e as
necessidades/expetativas

5. Tempo dispendido na planificagdo/concretizagao
da atividade

is na atividad

6. Envolvimento de outros profissi
(professores, técnicos, EE, comunidade, etc)

7. Calendarizacao da actividade

8. Duragao da atividade

9. Recursos utilizados

10. Espago onde decorreu a atividade

11. Satisfagao global com a atividade

A atividade foi objeto de Sim
divulgacao?

Formas de divulgagao * Web
Custos efetivos

0.00 €

Valor

. Nao
concretizado/nada
adequado

-~ Nao
concretizado/nada
adequado

. Nao
concretizado/nada
adequado
~ Nao
concretizado/nada
adequado
. Nao
concretizado/nada
adequado

Nao

concretizado/nada

adequado

Nada satisfeito

. Nada satisfeito

_ Nada satisfeito

. Nada satisfeito

_ Nada satisfeito

ol

N ¢

Nig

N

W g

= Totalmente
concretizado/muito
adequado

» Totalmente
concretizado/muito
adequado

» Totalmente
concretizado/muito
adequado

» Totalmente
concretizado/muito
adequado

«» Totalmente
concretizado/muito
adequado

» Totalmente
concretizado/muito
adequado

« Muito satisfeito

Muito satisfeito

»

» Muito satisfeito

Muito satisfeito

"

Muito satisfeito
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Relatério

hitps:/” _ptimodlgare/paa_autoavaliacao_print. php?id=255618aid=7503&sesskey=qyVEQWM2My
I EEEEEEEEFEFEFEFEFEFEFEFEFEFEFEFEFEFEFEFEE

18/07/25, 18:15

No ambito do projeto "Conversa comigo & contigo”, que se desenvolveu ao longo do ano letivo (as 6as feiras, 8.30h-10.00h), através de varias
formas de expressdo e comunicagao e da promogao de situagoes intencionais de representagdo dramatica, os alunos apropriaram-se
progressivamente de varios elementos da linguagem teatral e envolveram-se no desenvolvimento do projeto de criagdo dramatica "Gosto de
ti* (adaptacao de um texto de Bénédicte Carboneill). Os alunos (inicialmente 8, incluindo 1 aluna da ,do9" 3alunosdo8° 2 alunas
do8° _1alunodo7¢ | 1alunodo5¢ , todos a cumprir programa educativo individual), orientados por 2 professoras (
). colaboraram de forma entusiastica, mostrando interesse e empenho quer nos ensaios, quer na concretizagdo das

performances dramaticas (que tiveram lugar nos dias 11 de abril, na Escola Basica e 23 de maio, no

). contribuindo ativamente para o sucesso do trabalho em equipa. Saliente-se que esta atividade corresponde a uma subarea
curricular dos alunos que integra a area substitutiva de "Expressdes e Conhecimentos®.

Pontos fortes

Esta atividade permitiu a8 mobilizacdo de competéncias nas areas do relacionamento intra e interpessoal, comunicagdo e autonomia. A
aplicagdo de tecnicas de Expressdo Dramatica e de Mind-up permitiu estimular nos alunos particpantes competéncias criativas,

estéticas, fisicas, técnicas, relacionais, culturais e cognitivas, aumentando a estrutura emocional para enfrentar os desafios do seu dia a dia.
Cf.

httpsy//true publico.pt/Ag-escolas-. /news/performance-artistica-gosto-de-ti?id =6809ff91ec1f0000193f9db5

Constrangimentos

Havia intencdo de replicar a apresentacao da performance "Gosto de ti" também num lar da 3® idade e na Escola Basica de \no
entanto, tal ndo chegou a concretizar-se em virtude das auséncias de alguns elementos (por motive de doenga) ou impedimentos de
calendarizagao.

Impacto da atividade

Esta subarea curricular corresponde a um espaco de partitha de emogoes e de descoberta de competéncias com impacto muito significativo
no desenvolvimento biopsicossocial dos alunos que nela participam.
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