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Resumo

Reconhecendo o papel Unico que os educadores artisticos podem desempenhar
como parceiros na promog¢do da aprendizagem socioemocional de criangas e jovens em
risco, o presente estudo relata uma investigacdo-acdo que visa potenciar as praticas
desenvolvidas no ambito das oficinas artisticas do Projeto Aurora. Participaram neste
estudo 47 criancas e jovens em risco em Acolhimento Residencial, com idades
compreendidas entre os 10 e os 18 anos de idade, escolaridades entre o 4° ¢ 10° anos, e
ainda, a coordenadora do Projeto Aurora, os 5 professores das oficinas, a estagidria de
Educacdo Social, os 6 monitores e 4 diretores das institui¢des. Numa primeira fase foi
definido um objetivo socioemocional nuclear (tomada de decisdo responsavel) das 5
oficinas artisticas, definiu-se uma estrutura transversal a todas as oficinas, e elaborou-se
um protocolo que permitiu a monitoriza¢do da implementagdo das mesmas. Numa segunda
fase, procedeu-se a implementacdo das oficinas, de acordo com a estrutura definida, e foi
aplicado o protocolo de monitorizagdo da intervengdo. Para além deste protocolo, foram
utilizados outros instrumentos de recolha de dados. No decorrer das oficinas os didrios de
bordo, e no final destas os registos da avaliacdo geral das oficinas em video. No inicio e no
final das oficinas, os participantes e os professores preencheram questiondrios que
permitiram avaliar o nivel de conhecimento dos conteudos das oficinas, o grau de
motivacao e nivel de operacionalizagdo das etapas da tomada de decisao responsavel.

Os resultados quantitativos revelam que os participantes e os professores reconhecem um
crescimento significativo no nivel de conhecimento adquirido e no grau de motivagdo em
todas oficinas implementadas na primeira fase. Na segunda fase da implementacdo, a

avaliacdo relativa a operacionalizacdo das 5 etapas da tomada de decisdo na oficina de



fotografia, revela que os participantes tiveram maior dificuldade em concretizar as trés
ultimas etapas - formulagdo de hipoteses, comparagcdo das solucdes e a verificacdo dos
resultados.

Os resultados qualitativos validam os elementos facilitadores da aprendizagem
socioemocional, nomeadamente a estrutura das sessdes, o clima comunicacional positivo, o
estabelecimento de relacdes significativas e o envolvimento ativo dos participantes no
processo de aprendizagem. Os resultados obtidos reforcam as potencialidades da
arts-integration relatadas na literatura e otimizarao uma futura implementagao das oficinas

artisticas do Projeto Aurora.

Palavras-chave: oficinas artisticas, aprendizagem socioemocional, tomada de decisao

responsavel, criancas e jovens em risco



Abstract

Recognizing the unique role that art educators can fulfil in helping promote social
and emotional learning by at-risk children and youths, this study reports on an
investigation-action that seeks to enhance the practices developed during the Projeto
Aurora artistic workshops. This study had the participation of 47 at-risk children and
youths in residential care, aged 10 to 18, educated between year 4 and 10, as well as the
coordinator of Projeto Aurora, the 5 workshop teachers, the social education intern, 6
monitoring assistants, and 4 institutional directors. Firstly, a social and emotional nuclear
objective was defined (responsible decision-making) for the 5 artistic workshops, as well
as a common framework for all the workshops and a protocol for monitoring how they
unfold. In a second phase, the workshops themselves happened, according to the
previously established structure and following the monitoring protocol. Alongside this
protocol, other data collection instruments were deployed. During the workshop, log books
were kept and, in the end, video footage of the general evaluation of the workshops.
Participants and teachers were asked to complete questionnaires both at the beginning and
the end of each workshop, in order to evaluate knowledge of the workshop contents, level
of motivation, and level of operationalization of the steps for responsible decision-making.
Quantitative results indicate that both participants and educators alike recognize a
significant increase both in terms of acquired knowledge, and in the level of motivation
during all the workshops implemented in the first phase. In the second phase of the
implementation, the evaluation regarding the operationalization of the 5 steps for
responsible decision-making during the Photography workshop shows that participants
struggled during the last three steps - formulating hypotheses, comparing solutions and

evaluating results.



Qualitative results validate the elements that promote socioemotional learning, namely the
structure of the sessions, positive communication stance, establishing of meaningful
relationships and active involvement of participants in the learning process. The results
that were obtained reinforce the potential of arts-integration reported in literature and will

play a positive role in future workshops by Projeto Aurora.

Keywords: artistic workshops, social and emotional learning, responsible

decision-making, at-risk children and youths



INtrOAUGAOD. ..o e 1
Cap. I - Importincia das Competéncias Socioemocionais na promocio da Saude

Mental

L. Satde Mental..... ..o 2

2. Aprendizagem Socioemocional............c.oviiiiiiiiii i 3

3. “CASEL 5” e 0 Modelo de Resolugao de Problemas.................ccoceeeiviiinnnn... 4
3.1. Criancgas e Jovens em Risco e Tomada de Decisao Responsavel..........6

Cap. II - As Oficinas de Arte e a Aprendizagem Socioemocional............................ 9
1. Importancia das artes para a Aprendizagem Socioemocional............................ 9

2. Principios orientadores das Oficinas de Arte na Aprendizagem

S0CI0EMOCIONAL. ...\t 12
Cap. III - A implementacio do Projeto Aurora......................oooiiiiiiiiiiiiiiiinnn, 16
Cap. IV - Estudo Empirico. ..., 18
L. Procedimento. ... ....o.ouunit it e 18
2. PartiCIPANTES. ..o .etet ettt 20
3 MIdaS. .ot 20
Cap. V - Apresentacio e Discussao dos Resultados............................. 23
1. Didrios de BOrdo........ouuiniiuii 23
2. Avaliacdo geral das Oficinas pelos participantes. ...........c..oeoeveiiiuiniiinennen.n 28
3. Monitorizagdo da Implementagdo das Oficinas..................ooviiiiiiiiien e 30

4. Grau de Motivagdo e Nivel de Conhecimento na percecdo dos participantes e dos

OO (eI 0) 33

5. Grau de Motivagdo e etapas da TDR operacionalizadas durante a oficina de

Fotografia. ... ..o e 34
Cap. V - Conclusao e Implicacdes Praticas....................ooooiiiiiiiiiiiiii 35
Referéncias bibliograficas....................o 38
Quadros

QUAAIO ..o 25

QUAATO 2. et 29

QUAAIO 3. e 30
Figuras

Fagura L. o e 35



Lista de Abreviaturas

RCP Relatorio Cientifico-profissional

CSE Competéncias Socioemocionais

ASE Aprendizagem Socioemocional

CJR Criangas e Jovens em Risco

CASEL Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning
TDR Tomada de Decisdo Responsavel

Al Arts Integration

MIO Monitorizagdo de Implementagdo das Oficinas
NC Nivel de Conhecimentos

GM Grau de Motivagao

OMS Organizagao Mundial da Saude

ONU Organizagao das Nagdes Unidas

AR Acolhimento Residencial

CPCJ Comissao de Protegao de Criancgas e Jovens



Introducio

O presente Relatério Cientifico-Profissional (RCP), desenvolvido no ambito do
Mestrado Integrado em Psicologia, sumariza o trabalho desenvolvido no ambito do Projeto
Aurora, no decorrer do tltimo ano. Refere-se a uma iniciativa que se propde a promover a

integracao social através de oficinas artisticas, junto de criangas e jovens em risco (CJR).

No primeiro capitulo deste RCP, elencamos os conceitos de Saude Mental e
Aprendizagem Socioemocional (ASE), abordamos o quadro referencial da ASE, que serviu
de base a elaboragdo deste projeto, nomeadamente a Tomada de Decisdao Responsavel

(TDR) em CJR.

No segundo capitulo, debru¢amo-nos sobre a importancia das artes para a ASE,
revisamos a literatura que se foca no impacto da integracdo das artes na ASE,
apresentamos o modelo da Arts Integration (AI) e as dimensdes distintivas desta
abordagem de ensino, bem como os principios orientadores da implementagdo de projetos
que suportam o estabelecimento de uma conexao intencional e consistente entre as oficinas

de arte e a ASE, baseados em quadros concetuais que iluminam as ligagdes entre ambos.

No terceiro capitulo, apresentamos o Projeto Aurora e descrevemos as duas fases
da implementacdo das oficinas artisticas. Nomeadamente a definicio de um objetivo
socioemocional nuclear e uma estrutura transversal a todas as oficinas, a elaboragao de um
protocolo de Monitorizagdo da Implementacao das Oficinas (MIO), e, numa segunda fase,

a implementa¢@o e monitorizag¢do das oficinas.

No quarto capitulo, descrevemos a amostra, o procedimento e as medidas utilizadas
na recolha de dados do estudo empirico, que se insere no quadro metodologico da

investigacdo-a¢do, numa abordagem mista (quantitativa e qualitativa).

No quinto capitulo apresentamos os resultados relativos ao nivel de conhecimentos,
grau de motivacao e CSE, e a respetiva discussdao, em cruzamento com o enquadramento

teorico abordado no primeiro e segundo capitulos.



No ultimo capitulo, tecemos as conclusdes que nos foram permitidas aferir com a
discussao dos resultados do capitulo anterior, e apresentamos sugestoes de melhoria e

implicacdes praticas.

Cap. I - Importincia das CSE na Promoc¢io da Satiide Mental

1. Saude Mental

A Organizagdo Mundial da Saide (OMS) enfatiza a dimensdo positiva da satde
mental na sua propria defini¢do de satide, em que a descreve como “um estado de completo
bem-estar fisico, mental e social ¢ ndo meramente a auséncia de doenca ou enfermidade".
(...). Esta relacionada com a promocao do bem-estar, a prevencao de doenca mental e o
tratamento e a reabilitacdo de pessoas afetadas por perturbagdes mentais”. Salienta, ainda,
a sua natureza multidirecional, afirmando que “...a saude mental corresponde a um estado
de bem-estar em que cada individuo dd conta do seu proprio potencial intelectual e
emocional para lidar com as tensdes normais da vida, trabalhar de forma produtiva e

frutifera, e ser capaz de dar um contributo para a sua comunidade" (OMS, 2014, p. 30).

O reconhecimento de que a saide mental ndo corresponde a um estado estatico
inerente ao individuo, - ¢, pelo contrario, influenciada pelas interagdes dindmicas que sdo
estabelecidas com o meio ambiente (Engel, 1980), - a par dos dados empiricos que
apontam para a interferéncia da sadde mental na aprendizagem académica e
socioemocional (Greenberg, et al.,, 2017; Durlak, et al, 2011; Stengard &
Appelqvist-Schmidlechner, 2010; Zins, et al., 2004), e do aumento de criangas em idade
escolar com problemas emocionais, comportamentais e de saide mental (Greenberg, et al.,
2003), contribuiram para uma maior consciencializacdo da fun¢do da saude mental nas
varias dimensodes da vida (DePaoli, et al., 2017), e para a urgéncia em intervir na sua

promogao, por parte de profissionais e decisores politicos.

2. Aprendizagem Socioemocional (ASE)

Contribuir para que as criancas se tornem cidaddos responsaveis, produtivos,

atenciosos e envolvidos com as diversas dimensdes das suas vidas, € uma busca que tem



vindo a ser aprimorada por profissionais de diversas areas através da Aprendizagem
Socioemocional (ASE). Este conceito, avancado pelo Collaborative for Academic, Social,
and Emotional Learning (CASEL, 1994), constitui um quadro concetual de referéncia que
reconhece o papel critico da aquisicao das competéncias socioemocionais na promog¢ao da
saude mental (Greenberg, et al., 2017), com beneficios que podem ser académicos (Durlak,
et al.,, 2011), melhoria nas atitudes e comportamentos, - uma maior motivagdo para
aprender, maior compromisso com a escola, melhor relacionamento com os colegas,
melhor comportamento em sala de aula e reducao do stress emocional (menor numero de
relatos de depressdo, ansiedade, tensdo e isolamento social) (Sklad, et al., 2012;
Wigelsworth, et al.,, 2017), e outros beneficios de longo-prazo, como a diminui¢do da
probabilidade de problemas de saide mental e do abandono do ensino médio, e aumento da
probabilidade de frequéncia no ensino superior e obtencao de grau académico (Taylor, et

al., 2017).

Estas evidéncias reportam a contributos provenientes do CASEL, um consorcio
internacional que tem a missdo de tornar a ASE parte integrante da educacdo, em varios
estagios de desenvolvimento, desde a infancia a idade adulta, e em diversos contextos
educativos (www.casel.org). Desde a sua fundacdo, em 1994, que temos assistido a um
investimento significativo na pesquisa e pratica da ASE, tendo-se tornado uma das

principais autoridades nos avancos sobre o conceito, € no que respeita a concegdo e

endosso de programas de promocao da ASE.

Em 2020 surge a necessidade de atualizar a defini¢do e estrutura da ASE, para
salientar a forma como esta afirma as identidades, os pontos fortes e as experiéncias de
todas as criangas e jovens, incluindo aquelas que foram marginalizadas nos sistemas
educativos: “A aprendizagem socioemocional ¢ parte integrante da educacdo e do
desenvolvimento humano. ASE ¢ o processo pelo qual todos os jovens e adultos adquirem
e aplicam os conhecimentos, habilidades e atitudes para desenvolver identidades saudaveis,
gerir emogdes € atingir objetivos pessoais e coletivos, sentir € mostrar empatia pelos
outros, estabelecer e manter relacionamentos de apoio e tomar decisdes responsaveis e
¢ticas. A ASE avanca na igualdade e exceléncia educacional por meio de parcerias
auténticas entre escola, familia e comunidade para estabelecer ambientes de aprendizagem
e experiéncias que contemplem relacionamentos de confianga e colaboragao, curriculo e

instrugdo rigorosos ¢ significativos, e avaliagdo continua. A ASE pode ajudar a abordar


http://www.casel.org/

varias formas de desigualdade e capacitar jovens e adultos a co-criar escolas prosperas e

contribuir para comunidades seguras, saudaveis e justas” (Niemi, 2020, p. 1).

3. “CASEL 5” e Tomada de Decisao Responsavel

O Modelo ASE integra cinco areas de competéncia multidimensionais e
inter-relacionadas: autoconhecimento, autogestdo, consciéncia social, habilidades de
relacionamento e tomada de decisdo responsavel (CASEL, 2012; 2015). O
autoconhecimento respeita a capacidade de reconhecer as proprias emogoes, sentimentos,
pensamentos, valores, pontos fortes e limitagcdes, e refletir sobre o papel destes na
formacdo de pensamentos e agdes em diversos contextos, bem como desenvolver um
sentido de bom senso, confianga e autoeficacia. A autogestdo refere-se a capacidade de
regular e expressar emogodes, pensamentos e comportamentos de forma eficaz e
socialmente ajustavel a diversas situagdes. Inclui controlo de emog¢des e impulsos, gestao
de stress, automotivacgdo, disciplina pessoal e capacidade de trabalho para alcangar
objetivos. O dominio da consciéncia social corresponde a capacidade de desenvolver
empatia e assumir as perspetivas dos outros, incluindo diversas origens, culturas e
contextos, compreender as normas sociais e éticas orientadoras do comportamento e
reconhecer a familia, a escola e a comunidade como fontes de recurso e suporte. A relagdo
interpessoal respeita a capacidade de estabelecer e manter relacionamentos saudaveis e
gratificantes através de habilidades de comunicagdo e escuta ativa, cooperagdo,
negociagao, prevengao e gestao do conflito em ambientes sociais e culturais diversos, bem
como a capacidade de oferecer e procurar ajuda, quando necessario. E, finalmente, a
tomada de decisao responsavel (TDR), que inclui a capacidade de reconhecer desafios,
refletir sobre varias alternativas para a solu¢do de um problema, fazer escolhas construtivas
e positivas com base na andlise de padrdes éticos e normas sociais, € proceder a uma
avaliacao realista das consequéncias das varias acdes para o bem-estar pessoal e social
(CASEL, 2012; 2015). As cinco etapas propostas no modelo de resolugdo de problemas
desenvolvido no ambito das abordagens cognitivo comportamentais poderdo constituir-se
como uma estratégia de promog¢do desta Ultima competéncia (Wenzel, 2013). Acresce
referir que a resolugdo de problemas ¢ uma das estratégias recomendadas para intervengdes
que possam ser implementadas junto de criangas e adolescentes (Neufeld & Peron, 2018),
nomeadamente, no contexto escolar (Christner, R. W., Mennuti, & Stewart-Allen, 2004).

Esta estratégia de intervencdo convida o individuo a desenvolver cinco etapas desde a



identificagdo do problema até a avaliacdo da solucdo encontrada (Beck, & Weishaar,

2000).

Assim, numa primeira fase os individuos devem ser capazes de reconhecer
apropriadamente quando se deparam com um problema (identificagdo do problema). Os
problemas podem variar, desde a dificuldade em corresponder as expectativas na sala de
aula, a escolha entre fazer ou ndo os trabalhos de casa, ou a decisdo de se envolver em
comportamentos ndo saudaveis, como mentir ou usar substincias proibidas. Em alguns
casos, reconhecer que se encontram numa situagdo dificil pode representar um desafio,

como resultado de dificuldades de linguagem ou de comunicacao social.

Assim que os individuos sdao capazes de identificar o problema, devem aprender a
analisar a situa¢do sob varios angulos, o que inclui identificar como e porqué surgiu um
problema (analise da situagdo). Para desenvolver esta habilidade, é importante beneficiar
da orientagdo dos educadores, no sentido de cada um reconhecer o seu papel ativo no

processo de desenvolvimento.

Depois de identificado, analisado e considerado suficientemente o problema, ¢
necessario desenvolver métodos para resolver problemas, através da identificagdo das
opgdes possiveis e exploragdo das consequéncias potenciais de cada opgao (resolucdao do
problema). Os educadores, mais uma vez, desempenham um papel fundamental na
orientagdo da pratica e implementacdo desses métodos, onde pode ser usado o
brainstorming, role-playing, entre outros, com foco na criatividade das solugdes e

respetiva adequacao ao perfil de cada um.

Os individuos terdo de considerar a responsabilidade ética: além das consequéncias
naturais ou ja identificadas de uma decisdo, devem também ser consideradas quaisquer
obrigagdes éticas ou morais que possam surgir, bem como as possiveis repercussdes de

cada opcao.

E, finalmente, avaliar e refletir sobre o que aconteceu ¢ quase tdo importante
quanto o proprio processo de tomada de decisdo. Quando os individuos se permitem
avaliar o grau de sucesso com que identificaram, analisaram e resolveram um problema,
tornam-se mais aptos a proceder a uma reflexao apropriada sobre o que correu bem e o que

poderia ser melhorado. Esta reflexdo permite que se observem as mudancas necessarias ¢



que as criangas e jovens trabalhem para incorpord-las com sucesso em futuros

comportamentos (Wenzel, 2013).

Durante este processo, € essencial que os individuos se envolvam ativamente na
instru¢do e na reflexdo, com a devida orientacdo e feedback por parte do educador, em
consonancia com o sexto principio de ensino da Landmark School (n.d), em que subjazem
referenciais tedricos do construtivismo. Esta metodologia defende que os individuos
constroem o seu proprio conhecimento através da interacdo entre os conhecimentos e
crengas ja adquiridas, e os acontecimentos e atividades com as quais entram em contacto
(Cannelle & Reiff, 1994; Richardson, 1997). O educador age como facilitador, “...cuja
principal fun¢do ¢ ajudar os alunos a tornarem-se participantes ativos da sua aprendizagem
e fazer ligagdes significativas entre o conhecimento prévio, o novo conhecimento € o
processo envolvido na aprendizagem” (Copley, 1992, p.681). Ancorar as atividades de
aprendizagem a uma tarefa ou problema e dar ao individuo a pertenga do processo usado
para encontrar uma solu¢ao, contribui para a consciencializagdo e capacidade de analisar as
situacdes, bem como para um incremento da compreensdo sobre como identificar todas as
consequéncias possiveis de diferentes resultados, e assim fazer a melhor escolha, com

consequéncias positivas na adogdo do método em situacdes futuras, relevantes para o

dia-a-dia (Savery & Duffy, 1995).

3.1. Criangas e Jovens em Risco e Tomada de Decisao Responsavel

As criangas e jovens em risco (CJR) retnem caracteristicas que apontam para a sua
singularidade, no que respeita a exposicao a fatores que podem contribuir para um défice
no desenvolvimento das competéncias socioemocionais (CSE), fruto das vivéncias, do
ambiente ou condicOes nas institui¢des, na familia, escola, na comunidade, ou até de tragos
de personalidade que, comprovadamente, tém uma influéncia negativa no processo de
TDR, aumentando a probabilidade de se envolverem em delinquéncia e outros

comportamentos problematicos (Murray & Farrington, 2010).

A Convengao sobre os Direitos da Crianga (ONU, 1989) acautela os direitos
fundamentais de criangas e jovens nestas circunstancias. De acordo com o que esta descrito
no artigo 20 da sua composicdo: “A crianga temporaria ou definitivamente privada do seu

ambiente familiar ou que, no seu interesse superior, ndo possa ser deixada em tal ambiente,



tem direito a protecdo e assisténcia especiais do Estado. (...) O Estado tem a obrigacao de
assegurar protecao especial a crianga privada do seu ambiente familiar e de zelar para que
possa beneficiar de cuidados alternativos adequados ou colocacdo em instituigdes
apropriadas. Todas as medidas relativas a esta obrigagdo deverao ter devidamente em conta

a origem cultural da crianga.”

O acolhimento residencial (AR) ¢, em Portugal, a principal medida de colocacao
extrafamiliar, representando 87% das criancas e jovens em acolhimento (Rodrigues, 2019),
apesar do estabelecimento da Lei de Prote¢do de Criangas e Jovens em Perigo, Lei
142/2015 de 8 de setembro, que procura salvaguardar o desenvolvimento e o bem-estar
destas criancas e jovens, privilegiando o contexto familiar para a sua colocagdo, em
consonancia com um dos direitos fundamentais da crianga, que passa pela possibilidade de

crescer numa familia (Delgado, et al., 2018).

Os motivos que levam uma crianga ao AR, como experiéncias de privagdo,
negligéncia parental ou abuso, podem, per si, constituir fatores de risco graves para o
desenvolvimento intelectual e emocional (Erol et. al, 2010), contribuindo para o
aparecimento de perturbagcdes mentais (Pereira et al., 2010). A estes fatores de risco
acrescem fatores bioldgicos e psicologicos, como historico de perturbagdes mentais ou
consumo de substancias na familia (Turk, Graham, & Verhulst, 1999), e o impacto que o
proprio AR tem para a crianga (Richardson & Joughin, 2000). Estes fatores ndo sdo
independentes uns dos outros e as manifestacdes sintomdticas podem diferir consoante a
idade, nivel de desenvolvimento, temperamento e personalidade, vinculacdo entre a crianga
e os pais, experiéncias prévias, percecao da causa da separacdo, preparagao da crianca para
essa separacao, condi¢des do ambiente familiar, condi¢des e qualidade do ambiente da casa

de AR, duragdo do acolhimento e cuidados diferenciados em AR (Bravo, & Del Valle,
2009; Campos, et al., 2019).

Estudos realizados em contextos de AR no sistema de protecdo das criangas e
jovens portugués apontam para o desenvolvimento de padrdes comportamentais
problematicos - dificuldades de relacionamento interpessoal, dificuldades de aprendizagem
e insucesso escolar, depressdo, baixa resisténcia a frustracdo, baixa autoestima, ansiedade,

agressividade, elevados niveis de ansiedade, instabilidade emocional (Alberto, 1999;

Coias, 1995; Formosinho et al., 2002; Strecht, 2000; Vilaverde, 2000, citado em Carneiro,



2005). Um estudo mais recente levado a cabo por Rodrigues (2019), aponta para valores de
autoestima, satisfagdo com a vida e bem-estar pessoal, significativamente abaixo dos

valores encontrados na populagdo normativa correspondente.

Uma revisdo da literatura sobre os efeitos da participacdo e envolvimento nos
procedimentos de tomada de decisdo de CJR sob cuidados, revela uma escassez de estudos
e fragilidades empiricas, no entanto, em muitos casos, as CJR parecem ter possibilidades
limitadas de participagdo significativa (Ten Brummelaar, et al, 2018). Apesar de nenhum
dos estudos revisados pelos autores referidos estabelecer uma relacdo de causalidade
empirica entre o grau de participagdo e implicagdes positivas no que reporta ao bem-estar
fisico, mental, pessoal e social, sugerem, na maioria, que a participagdo e o envolvimento
se afiguram como elementos-chave que afetam as circunstancias de vida atuais ou futuras
das CJR, com efeitos terapéuticos, por exemplo no aumento da autoestima, e que pode
melhorar a qualidade da prestacdo dos servigos nos contextos em que estdo inseridos, ao
nivel da seguranga e da diferenciagdo de cuidados, bem como estabelecer uma
oportunidade para o desenvolvimento da TDR (Vis, et al., 2011), uma competéncia
essencial na transi¢do para a vida adulta, e que necessita de ser promovida nesta populagao

em particular.

Desde a década de 90 que, na maioria dos paises ocidentais, tem-se verificado uma
tendéncia crescente para a consideracdo da participacdo das CJR e pais na tomada de
decisdo relativa aos procedimentos das instituicdes em que os jovens estdo inseridos (De
Winter, 2002). Este maior enfoque na participacdo pode ser visto a luz de uma tendéncia a
democratizagdo, bem como numa mudanga na forma como os jovens sdo percecionados (o
jovem ¢€ hoje considerado um “ator social”), e o estabelecimento da Convengado sobre os

Direitos da Crianca em 1989, em que a participagdo se afigura, pela primeira vez, como um

dos direitos fundamentais (Bell, 2011; Sinclair, 2004; Thomas, 2007).

De acordo com Bell (2011), o ambiente (de cuidado) das CJR deve promover
oportunidades ideais de desenvolvimento e emancipacdo, e, a semelhanga dos estudos
acima mencionados, durante a intervencdo no Projeto Aurora identificamos um
comprometimento no envolvimento e grau de participacdo, na medida em que as casas de
AR dispdem de estruturas pré-definidas que inibem as CJR de ter um papel ativo na

tomada de decisdes relativas as questdes que afetam a sua vida didria. Na auséncia deste



envolvimento, torna-se imperativo promover a TDR de formas alternativas, e o Projeto

Aurora constitui uma oportunidade de intervencao.

Cap. II - As Oficinas de Arte e a Aprendizagem Socioemocional

1. Importancia das artes para a Aprendizagem Socioemocional

O reconhecimento de que as artes desempenham um papel fundamental na
promocao das CSE tem vindo a crescer exponencialmente na ultima década. Edgar e
Morrison (2020) sugerem uma conexao intrinseca, que resulta num alinhamento entre a
educacao artistica e os resultados da ASE (Blakeslee, 2020, citado em Edgar & Morrison,
2020), na medida em que esta estabelece uma ligacdo mais proxima com a aprendizagem
artistica e, consequentemente, uma maior probabilidade de ser afetada quando integrada
com esta (Holochwost, et al., 2018), em comparacdo com a aprendizagem académica
focada em ganhos cognitivos, que utiliza processos mais rigidos na sua instrugdo

tradicional.

Esta perspetiva remete-nos para a conceito de Arts-integration (Al) que difere do
conceito de educagdo artistica, na medida em que esta se foca na aquisicdo de contetidos,
métodos e técnicas artisticas, enquanto que a Al, além de reconhecer e assumir na sua
interven¢do o valor inerente a educagdo da “arte pela arte” (Winner, et al., 2013), integra-a
para alcangar metas de aprendizagem que podem ser académicas, comportamentais ou

socioemocionais.

Estamos perante uma “abordagem do ensino em que os alunos constroem e
demonstram compreensao por meio de uma forma de arte, envolvem-se num processo
criativo que estabelece conexdes entre a arte e outra/s area/s do conhecimento, com
resultados evolutivos em ambos os processos de aprendizagem” (Silverstein & Layne,
2010). Em sintese, uma pratica de “arte pela aprendizagem” (Rabkin, 2004), em que os
alunos sao instruidos através de programas desenhados para estabelecer relagdes estruturais
entre a arte e outras matérias, funcionando, assim, como um parceiro interdisciplinar que

fornece elementos pedagodgicos essenciais e transversais a outras areas do conhecimento

(Duma & Silverstein, 2014).



Segundo o John F. Kennedy Center for the Performing Arts, a Al integra cinco

dimensoes distintivas (Silverstein & Layne, 2010):

1. Abordagem construtivista: Esta abordagem pressupde uma pratica diaria focada no
processo de aprendizagem, centrada no aluno, e assente no principio de que a
aprendizagem ¢ ativamente construida, baseada em experiéncias, evolutiva,
colaborativa, resolutiva e reflexiva (Brooks & Brooks, 1999). As praticas
construtivistas que se alinham com as praticas de integragdo artistica incluem:
considerar o conhecimento e experiéncias prévias dos alunos; proporcionar uma
aprendizagem pratica e ativa com problemas auténticos e fornecer multiplas formas
e oportunidades de resolucdo; encorajar a troca de ideias e colaboragdo entre
colegas, para um enriquecimento mutuo; envolver os alunos na reflexio sobre o que
aprenderam, como aprenderam e qual o significado que atribuem as aprendizagens;
usar a avaliagdo do aluno do seu préprio trabalho e dos colegas como parte da
experiéncia de aprendizagem; oferecer oportunidades para que os alunos
transformem, reinterpretem, melhorem e partilhem o trabalho artistico; construir
um ambiente positivo e seguro, onde os alunos sdo incentivados e apoiados a correr
riscos, a explorar possibilidades e onde ¢ criada uma comunidade baseada na
cooperacgao.

2. Construcao e demonstragdo de compreensao através da arte: Construir compreensao
sobre um determinado tema ¢ um processo ativo que envolve processos mentais. A
informagao deve ser posta em pratica mentalmente para ter significado para o aluno
(Brooks & Brooks, 1999). A Al fornece uma abordagem multimodal, em que os
alunos dispdem de varias formas para compreender as aprendizagens, € em que sao
desafiados a demonstréa-las e coloca-las em pratica, para construir um entendimento
mais profundo. “Nas artes, os alunos tém papéis centrais € ativos como criadores de
significado. Este papel exige que, ndo apenas adquiram conhecimentos, mas que
desenvolvam a capacidade de refletir sobre as aprendizagens, € que usem esse
conhecimento para interpretar e criar obras de arte” (Stevenson & Deasy, 2005). As
“obras de arte", ou as competéncias artisticas, sdo os produtos, que servem, nao so
para avaliar a aquisi¢ao de conteudos e habilidades pelos alunos, mas também para
orientar a instru¢do e aplicar estratégias diferenciadas para responder as
necessidades individuais ou coletivas. Difere da abordagem académica tradicional,

que depende da comunicagdo verbal e escrita para avaliar os alunos através de
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testes. Na Al ¢ promovida uma abordagem multissensorial, em congruéncia com a
pesquisa existente, que aponta para um aumento da probabilidade de aprendizagem,
na medida em que os alunos processam e retém a informagdo através de diversas
modalidades (visual, auditiva e cinestésica) (Scheinfeld, 2004). Os alunos sao
envolvidos na aprendizagem por meio da observacdo, escuta e movimento, e t€ém
um papel ativo na constru¢ao do entendimento, que se repercute em varios modos
de expressao, representagdo e envolvimento (Wolf, 2008).

Envolvimento num processo criativo: A criatividade € o elemento central da Al, na
medida em que esta requer que os alunos criem algo original e com significado,
invés de copiar ou seguir instrugdes rigidas, através de um processo que inclui
varias fases e processos de interagdo que se relacionam mutuamente (Robinson,
2001): os alunos imaginam, examinam e percebem; exploram, experimentam e
desenvolvem habilidades; criam; refletem, avaliam, refinam e partilham um
trabalho artistico original que comunica as suas ideias, percecdes € sentimentos.
Estabelecimento de conexdes entre a arte e outra/s drea/s do conhecimento: As
conexdes interdisciplinares que sdo estabelecidas implicam um refor¢o mutuo entre
a arte e outra/s area/s do conhecimento.

Resultados evolutivos em ambos os processos de aprendizagem: A Al requer que
sejam definidos objetivos, de forma equilibrada e evolutiva, tanto na forma de arte,
como na area curricular, comportamental ou socioemocional com a qual esta se
integra, e os alunos sao desafiados a realizar os objetivos de forma significativa em
ambas as areas. O desafio inerente a natureza evolutiva dos objetivos, que se
ajustam ao progresso dos alunos, contribui para a percecdo de autoeficécia,

essencial ao sucesso na aprendizagem.

Uma grande parte da literatura sobre a aprendizagem por meio da Al foca-se na

relagdo entre as atividades artisticas e os ganhos cognitivos ou académicos, e embora se

identifiquem varios exemplos do impacto positivo da integracdo das artes na ASE (Winner,

Goldstein & VincentLancrin, 2013), hd uma lacuna empirica (Hardiman, 2016; Hetland &

Winner, 2001) que pode ser atribuida a uma certa ambiguidade na determinacao do tipo de

resultados que podem efetivamente ser promovidos pelas artes, a forma como as artes sao

integradas e como ¢ que as habilidades podem ser replicadas nas diferentes areas da vida

(Goff & Ludwig, 2013; Hetland, et al., 2013; Deasy, 2002). A forma e eficacia com que

estas habilidades sdo transferidas para as atividades de vida didria ndo ¢ clara (Catterall,
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2002), contudo a relacdo entre ambas € bastante sugestiva (Edgar & Morrison, 2020). Goff
e Ludwig (2013) mencionam estudos que apontam para uma relagdo entre Al e o
desenvolvimento de competéncias de auto-regulacdo, de comunicagdo, trabalho em equipa,

lideranga, habilidades relacionais, entre outros beneficios pro-sociais.

Winner e colaboradores (2013) verificaram que, por exemplo, o teatro afeta
positivamente a autorregulagdo e a empatia. Uma meta-andlise realizada pelo John F.
Kennedy Center for the Performing Arts (2014) identifica trés estudos que relacionam a Al
com o envolvimento e motivagdo para aprender, bem como a aquisi¢do de competéncias
sociais (Isenberg, et al., 2009; RealVisions, 2007; Kruger, 2005). Menzer (2015) verificou
que a vivéncia das artes afeta positivamente os comportamentos pro-sociais, a regulagdo e
a expressao emocional. Simpson Steele (2016) encontrou evidéncias do desenvolvimento
de competéncias de comunicagdo, interacao e confianca para falar em publico. Num estudo
quasi-experimental, que envolveu multiplos programas de Al, Holochwost e colaboradores
(2018) verificaram que os alunos que receberam instrug¢do de Al mantiveram o
envolvimento na escola, enquanto que o grupo de comparacdo demonstrou um declinio
gradual no envolvimento. Mogro-Wilson e Tredinnick (2020) identificaram um aumento
nas atitudes sociais e emocionais positivas com a integra¢do de um programa focado no

desenvolvimento socioemocional através de artes visuais e musica.

Em sintese, o processo de criagdo, ou a vivéncia de processos artisticos per si,
englobam tarefas que promovem a ASE. Por exemplo, no ensino da musica os alunos
desenvolvem o habito de praticar para evoluir, na danga seguem instrucdes coreograficas,
no teatro usam a comunicagdo verbal e ndo verbal para comunicar entre si € com o publico

(Casciano, et al., 2019).

2. Principios Orientadores das Oficinas de Arte na Aprendizagem

Socioemocional

O entendimento sobre a interse¢do entre as artes € a ASE esta a crescer, no entanto
sa0 necessarios mais esfor¢os para se proceder a uma conexao de forma intencional e
consistente, através da criagdo de quadros concetuais que iluminem estas ligagoes (Edgar
& Morrison, 2020). A questdo relevante nao ¢ se uma pratica artistica afetarda uma CSE,

mas como isso acontecerd € o que ¢ que os educadores artisticos podem fazer para
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aumentar a probabilidade de impacto positivo (Farrington, et al., 2019). Morrison (2020)
sugere que ¢ essencial “ajudar [os educadores artisticos] a compreender como incorporar
estratégias da ASE nas suas proprias praticas, para que possam ser intencionais sobre a
abordagem e reconhecer o papel unico que os educadores artisticos podem desempenhar

como parceiros na promogao da ASE” (p. 1).

Uma revisdo da literatura sugere alguns elementos que reforcam este vinculo.
DeMoss e Morris (2002) referem que os alunos, face as atividades artisticas, consideram os
temas agradaveis, apreciam o desafio inerente as atividades, enfrentam uma menor
competicao e envolvem-se nos processos. Scheinfeld (2004) identificou quatro parametros:
a arte ¢ divertida e motivadora; envolve uma aprendizagem multissensorial; promove a
reflexdo; fortalece a compreensao e retengao de textos, promovendo o autoconhecimento e
envolvimento emocional. Edgar & Morrison (2020) identificaram 7 factores que suportam
esta ligacdo: a integracao intencional da ASE na educagdo artistica enriquece a conexao
pessoal dos alunos com as artes; a relagdo construida entre professores e alunos promove o
ambiente de cuidado necessario para ajudar a construir uma conexdo escolar e promover a
empatia; a perseveranca necessaria para se dedicar a exceléncia artistica promove a
resiliéncia, dentro e fora da sala de aula; a criagdo artistica promove a autoconsciéncia e
permite que os alunos desenvolvam um maior senso de autonomia e vocabulario
emocional; o sentido de cooperagdo desenvolvido em torno da produgdo artistica acolhe a
discussao livre de ideias e a aceitacao da diversidade; os artistas aprendem a necessidade
de estabelecimento de metas pessoais, auto-avaliagdo e responsabilidade a medida que
desenvolvem altos padrdes para a sua arte e para si proprios; a educacao artistica e a ASE
expdem e aprofundam a arte como uma necessidade cultural e fundamental para o ser

humano.

A ferramenta AtoolArticulan+ (www.articulan.com) desenhada para apoiar

profissionais e colaboradores na concecdo de workshops artisticos, reconhece que as
atividades artisticas sdo uma plataforma rica e tnica para o crescimento e desenvolvimento
das criangas, por meio do envolvimento em experiéncias representacionais € expressivas
(Phillips, et al., 2010), e inspira-se em modelos teodricos de varias disciplinas, englobando
teorias da psicologia do desenvolvimento, educacdo artistica e estética. Foi usada para
observar os workshops realizados no ambito do projecto ArtiCULan, em que se verificou

que os workshops, apesar de muito diversificados no que respeita aos objectivos, ao papel
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do adulto, aos materiais e estratégias utilizadas, fizeram emergir padrdes comuns a todas as
oficinas: o clima da comunicacao tende a ser muito positivo € as criangas estao ativamente
envolvidas e sdo encorajadas de varias formas; os adultos estdo genuinamente interessados
e disponiveis para as criangas; 0S processos promovem varios caminhos - a provocagao, 0s
materiais e os adultos estdo abertos a novas experiéncias e a contribuicdo das criangas; sao
fornecidas multiplas oportunidades de colaboragdo e comunicagdo - as oficinas estimulam
a interacdo e comunicacdo; o tempo revela-se como um fator importante na medida em que
fornece conforto e abertura para correr riscos € também contribui para o pensamento
alternativo e vivéncia do momento - no geral as criangas arriscaram mais e sentiram-se
mais confortaveis & medida que o workshop avancava; um plano cuidado contribuiu para

que os adultos estivessem mais disponiveis e atentos as criangas.

A questdo do envolvimento, a par da motivagdo, representam os dois fatores mais
apontados como facilitadores da aprendizagem através de Al (Biag, et al.,, 2015;
Brouillette’s, 2012; Kosky & Curtis, 2008), promovendo uma aprendizagem continua.
Identificar estas ligagdes e perceber como ¢ que podem ser melhoradas, sdo processos

fundamentais para se proceder a criagdo de programas adaptados com vista a uma

implementagdo generalizada (Holochwost, et al., 2018).

A concegdo dos quadros referenciais tem em consideracdo os resultados de
programas baseados em evidéncias, que identificam os elementos facilitadores da ASE
(Dusenbury, et al., 2015), assegurando uma tomada de decisdo sustentada empiricamente

(Wright, et al., 2015).

De acordo com o CASEL, o desenho e implementacao de programas com vista ao
desenvolvimento da ASE beneficiam da considera¢do de uma perspetiva holistica na sua
concegao. Apesar de a escola surgir como o contexto privilegiado para o ensino e pratica
de ASE (Durlak, et al., 2011), o CASEL enfatiza a importancia de estabelecer ambientes
de aprendizagem equitativos e coordenar as praticas em outros ambientes-chave - familia e
comunidade -, integrando a ASE em todos os contextos relevantes, por meio de uma
colaboragdo continua entre si (Durlak, et al., 2015). Estes esfor¢os beneficiam de conexdes
significativas entre contextos educativos formais e familias/cuidadores, que trazem um
conhecimento profundo sobre o desenvolvimento, experiéncias, cultura e necessidades de

aprendizagem das criangas e jovens, essenciais para informar, apoiar e sustentar os

14



esforcos da ASE. As familias sdo muito mais propensas a formar parcerias com outros
contextos educativos quando as normas, valores e representagdes culturais refletem as suas
proprias experiéncias. Processos de tomada de decisdo inclusivos, alinhamento de uma
linguagem comum e coordenagdo de estratégias com parceiros da comunidade, - que
oferecem ambientes seguros e ricos para a aprendizagem e desenvolvimento, t€ém profundo
entendimento das necessidades da comunidade e conexdes com servigos € apoios
adicionais dos quais os contextos educativos podem beneficiar, - sdo estratégias

fundamentais para assegurar a eficacia da implementacao (Durlak, et al., 2015).

As evidéncias sugerem que a incorporacdo de estratégias para integracdo da ASE
de forma intencional e alinhada com as cinco dimensdes da ASE, beneficia de uma
instrugdo explicita com orientagdes passo-a-passo, num processo ativo de aprendizagem
gradualmente mais complexo (Durlak et al., 2011, Dusenbury, et al., 2015; Durlak, et al.,
2015), praticada de forma desenvolvimental, em topicos apropriados a idade, - por
exemplo, aprender a rotular sentimentos, lidar com a ansiedade ou stresse, definir e
alcangar objetivos, desenvolver empatia, comunicar com eficacia, resolver conflitos, ser
assertivo e tomar decisdes responsaveis (Denham, 2015), - que considere as necessidades
cognitivas de cada um, que seja culturalmente responsiva e promova uma generalizagao as
atividades de vida diaria. Quando os adultos compreendem e apoiam os pontos fortes e as
necessidades unicas de cada aluno, incorporam as experi€ncias pessoais e origens culturais
dos alunos e valorizam as suas opinides, propicia-se um ambiente inclusivo, onde os
alunos sdo parceiros no processo educacional, elevando o seu sentimento de pertenca e

envolvimento ativo (Alldrege, 2015; Durlak, et al., 2015).

Ambientes estimulantes e seguros, caracterizados por relacionamentos positivos,
afetuosos e significativos entre adultos e alunos e entre alunos, em que todos se sintam
respeitados, apoiados e envolvidos, facilitam o desenvolvimento da ASE (Durlak, et al.,
2015). Os educadores devem atuar como facilitadores, incentivar e apoiar a voz auténtica
dos alunos, criar oportunidades para que estes explorem os seus interesses ¢ desenvolvam
os seus pontos fortes, fornecendo espago para a expressao livre de ideias, através de planos
de aula abertos, em que as atividades, materiais e espacos utilizados convidem a
exploragdo e a criatividade (Dusenbury, et al., 2015). Incentivar a correr riscos, a cometer
erros, enquanto se fornece um feedback continuo com énfase no processo, contribui para

que os alunos estejam cientes de todos os processos, persistam nas tarefas, reinterpretem
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ou transformem os materiais e a situacdo (Dusenbury, et al. 2015), refinem e produzam

trabalho artistico (Edgar & Morrison, 2020).

A aprendizagem cooperativa com foco no didlogo e na resolugdo de problemas
facilita a troca de ideias e interagdes com os pares € contribui para promover confianga
entre alunos e professores, a0 mesmo tempo que promove oportunidades para desenvolver

habilidades de relacionamento positivo com os colegas (Dusenbury, et al. 2015).

Para que a ASE seja eficaz, deve ser integrada no curriculo artistico (Edgar & Elias,
2020) através da instrucdo de habilidades ou praticas que promovem a ASE num contexto
académico. Os educadores devem envolver-se num planeamento que garanta que ambos 0s

tipos de aprendizagem ocorrem (Omasta, et al., 2020).

Cap. III — A implementacio do Projeto Aurora

O Projeto Aurora (www.projetoaurora.net) ¢ uma iniciativa concebida pela
associacdo Ritmo Acontece, cofinanciada pelo Portugal Inovagao Social em parceria com a
Camara Municipal de Vila Nova de Gaia e com o apoio da Universidade Catolica
Portuguesa, Restart e Aplixar. Tem a missdo de dinamizar a vivéncia de experiéncias
diferenciadoras, explorando o potencial criativo de cada um e proporcionando uma
envolvente em que os sujeitos participam ativamente em processos que estimulam o
desenvolvimento de CSE, promovendo wuma transformagdo comportamental,

nomeadamente no abandono de comportamentos de risco.

Terd uma duragdo de 3 anos e propde-se a promover a integragao social através das
artes ¢ a fomentar a diversidade cultural, complementando a oferta existente no que
respeita ao ensino das artes, com oficinas de Fotografia, Video, Radio, DJ e Representacao,
alinhadas com a realidade profissional atual. CJR sinalizados pela Comissdo de Protecao
de Criancas e Jovens (CPCJ), no municipio de Vila Nova de Gaia, entre os 8 e os 18 anos
de idade, tém a oportunidade de adquirir competéncias que os capacitem a abrir o leque de
opgdes profissionais, bem como colocar em pratica os conhecimentos adquiridos em
experiéncias in loco e trocar impressoes com profissionais da cultura/artistas convidados

(Publico, 2021).
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O projeto avangou no terreno em outubro de 2020, junto de grupos de criangas €
jovens reunidos em casas de AR, por iniciativa da coordenacdo do projeto, ndo tendo sido
possivel, ainda, intervir junto das escolas, no ambito das dificuldades impostas pela
pandemia (JN, 2021). A equipa ¢ constituida por Céline Valente, coordenadora do projeto e
professora de Radio e DJ, pelo Julien Reis, videdgrafo e professor de Fotografia e Video,
pelos professores de representagdo Igor Daniel, Simdo Moreira e Rui de Noronha Ozorio,

pela Catarina Miranda, estagiaria de Educagao Social, e pela psicdloga Ana Pacheco.

Cada uma das 5 oficinas que integram o projeto (Fotografia, Video, Radio, DJ e
Representacdo) tem uma duragdo de 10h, distribuidas ao longo de cinco sessoes,
ministradas com uma periodicidade semanal exceto no quinto grupo, em que se verificou
uma periodicidade bissemanal. Para otimizar recursos materiais, as oficinas de DJ e Video
foram integradas numa s6 oficina, com a mesma duragao de 10h (2h30 para DJ, 2h30 para
Video). Neste caso, os participantes do mesmo grupo foram divididos em dois subgrupos,
em que o primeiro recebe instru¢do de DJ e o segundo recebe instru¢do de Video. A cada
sessdo trocam de posicdo. A intervencdo perfaz uma duracdo total de cerca de cinco/seis
meses por cada grupo, em que todos os participantes t€ém a oportunidade de completar o

conjunto das 5 oficinas.

Na implementac¢do deste projeto, podemos destacar duas fases. Numa primeira fase,
que decorreu entre outubro de 2020 e janeiro de 2021, foi definido um objetivo
socioemocional nuclear ¢ uma estrutura transversal a todas as oficinas, com base no
retorno obtido pelos participantes e pelas informagdes recolhidas no decurso do projeto, e
elaborou-se um protocolo de Monitorizacdo da Implementacdo das Oficinas (MIO). Na
segunda fase, entre abril de 2021 e maio de 2021, procedeu-se a implementagdo das

oficinas, de acordo com a estrutura e o protocolo definidos na primeira fase.

No arranque do projeto participei de reunides com os diretores técnicos € monitores
das instituicdes, seguidas de reunides semanais com a equipa fixa (coordenadora do
Projeto Aurora e professora de Radio e DJ, professor de Fotografia e Video e estagiaria de
Educacao Social), com o objetivo de discutir questdes operacionais, realizar uma avaliagao
do progresso e necessidades das criangas e jovens, bem como definir a estrutura das

sessoes e elencar linhas de intervencdo, com vista a melhoria dos processos. O contato com
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os professores de Representacdo foi realizado durante as sessdes e por email. As oficinas
realizaram-se em contexto extra-curricular, nas instalacdes das casas de acolhimento. No
decurso das mesmas fiz um acompanhamento de todas as sessdes, onde forneci apoio
operacional junto dos participantes, colaborei na gestao das proprias sessoes, recolhi dados
sobre a motivacdo e progresso das criangas e jovens, e tirei notas sobre os factos relevantes
aos processos sobre os quais se debruga este estudo, nomeadamente a promogao das CSE,

com destaque para a TDR.

Na segunda fase da implementagdo, testamos a adequagdo da ferramenta alinhada
na primeira fase, através da aplicagao do protocolo de MIO, uma grelha que estrutura as
sessdes de forma a intencionalizar a promog¢ao da TDR, e outras CSE, sistematizando as
informagdes que me foram permitidas aferir na primeira etapa, em cruzamento com a
sustentacdo teodrica abordada na primeira parte deste projeto. Realizou-se uma avaliacao
cuidadosa dos processos assentes nesta grelha, através da implementagao dos guides que a
constituem, e do registo de observagdes em local proprio definido para o efeito no
documento, por mim e pelo professor, numa cadéncia de 3 em cada 5 sessdes, apenas da
oficina de Fotografia, devido a limitagdo de tempo. Aplicamos, também nesta etapa, um
indicador da TDR e da motiva¢do junto dos participantes, no final de cada uma das 5

sessoes da oficina de Fotografia.

Cap. IV — Estudo Empirico

A realizagdo deste trabalho teve por base uma abordagem situacional, interventiva,
participativa e autoavaliativa, que se insere no quadro metodologico da investigacao-agao
(Coutinho, 2015). Tem como objetivos compreender, melhorar e reformular praticas
através de uma analise detalhada, numa intervencao em pequena escala, que visa contribuir

para uma otimizagao das oficinas integradas no Projeto Aurora.

1. Procedimento

1.1. Contacto com as instituicdes e recrutamento dos participantes
Numa primeira fase, a coordenagdo do Projeto entrou em contacto com a CPCJ de

Vila Nova de Gaia, no entanto, devido as dificuldades impostas pela pandemia, ndo foi

18



possivel intervir junto das escolas, pelo que a coordenadora tomou a iniciativa de contactar
diretamente as casas de acolhimento no mesmo municipio. Quatro institui¢des acolheram o

projeto e definiram os grupos.

1.2. Autorizacoes

As entidades envolvidas autorizaram a realizacdo deste estudo, através de
consentimentos informados, em que se garante o anonimato dos participantes € a nao
identificacdo das instituigdes, a confidencialidade de toda a informagdo recolhida, que a
participagcdo individual de criangas, jovens e cuidadores ¢ voluntdria, e que o projeto

respeita todos os principios éticos € normas deontologicas da investigagao.

1.3. Preparacao dos instrumentos para a recolha de dados
Foram identificadas e selecionadas as medidas a analisar e criados os instrumentos

para a sua recolha online.

1.4. Analise qualitativa

Procedeu-se a uma analise de contetido - "um conjunto de técnicas de analise das
comunicagdes visando obter por procedimentos sistematicos e objetivos de descri¢do do
conteudo das mensagens indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢des de produgdo/rece¢do (varidveis inferidas) destas
mensagens” (Bardin, 2009, p. 44). Esta técnica propde analisar o que € explicito nos textos
dos dados recolhidos, para obten¢do de indicadores que permitam fazer inferéncias. Para o

tipo de recolha em apreco ¢ indicada a modalidade de analise qualitativa (procura-se

analisar a presenca ou a auséncia de uma ou de vdrias caracteristicas do texto).

1.5. Anilise quantitativa

Para avaliarmos as respostas apresentadas pelos participantes e professores aos
questionarios relativos ao grau de motivacao e nivel de conhecimento foram desenvolvidas
analises estatisticas. Previamente a estas andlises, procedeu-se a verificagdo dos valores
atipicos e omissos. Todas as andlises foram efetuadas no programa IBM SPSS Statistics
24, depois de verificados os pressupostos estatisticos inerentes a realizacao de cada analise
selecionada e descrita. Foi usado o teste t para amostras emparelhadas com o objetivo de

avaliar as diferengas intra-sujeitos, para cada variavel dependente, entre os dois momentos
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de avaliagdo — inicio e final da oficina. O Excel permitiu o calculo da média do grau de

motivacao e operacionalizagdo das etapas da TDR e posterior representagao grafica.

2. Participantes

Na primeira fase da implementagao do projeto, participaram 28 criangas € jovens
em AR, com idades compreendidas entre os 10 e os 18 anos de idade, a frequentar entre o
4° e 10° anos de escolaridade, integrados em 5 grupos constituidos por 5 a 7 elementos.
Nesta fase do estudo participaram, ainda, a coordenadora do Projeto Aurora, os 5
professores das oficinas, a estagiaria de Educagdo Social, os 6 monitores e 4 diretores das

institui¢des.

Na segunda fase da implementacdo participaram 19 adolescentes, com idades
compreendidas entre os 13 e os 17 anos de idade, a frequentar entre o 6° ¢ o 10° anos de
escolaridade, distribuidos por trés grupos constituidos por 5 a 8 elementos, que

frequentaram a oficina de fotografia.

3. Medidas

3.1. Dados sociodemograficos dos participantes das oficinas:

Nas duas fases da implementagdo do projeto foram aplicados questionarios
sociodemograficos junto das institui¢des, no arranque de cada grupo, através do Google
Forms, com o intuito de caracterizar os participantes em parametros como a idade,
escolaridade, nimero de retenc¢des, medidas de prote¢do a que estdo sujeitos, diagndstico

médico de indole fisica e/ou psicologica.

3.2. Diarios de bordo:

Na primeira etapa da implementacdo, os diarios de bordo permitiram a recolha de
informacao durante as reunides com os diretores técnicos e monitores das institui¢des, das
reunides com a coordenadora, professores e estagidria, e das minhas observacdes das

oficinas durante 120 sessoes.

3.3. Grau de motivac¢ao e nivel de conhecimento dos participantes:
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Para avaliar o grau de motiva¢do (uma questdo) e o nivel de conhecimento (seis
questdes) dos participantes das oficinas nas duas fases de implementagao, foram aplicados
questionarios de autorelato destes dois parametros, através do Google Forms, no inicio e
final de cada oficina. Cada questdo foi avaliada numa escala Likert de 1 a 5, em que 1
corresponde a Nenhum e 5 corresponde a Elevado. De realgar que as seis questdes relativas
ao grau de conhecimento, visavam contetidos especificos de cada oficina e por isso, foram
elaboradas cinco versdes diferentes, de acordo com os exemplos apresentados do Anexo A.
De forma a operacionalizar um score final para o nivel de conhecimento, foi calculada a

média das respostas apresentadas nas suas questoes.

3.4. Percecao dos professores acerca do grau de motivacio e nivel de conhecimento
dos participantes:

Também foi solicitado aos professores que avaliassem o grau de motivagdo e o
nivel de conhecimento dos contetidos por participante, no inicio e final de cada oficina,

através do Google Forms, nos mesmos moldes do que foi aplicado aos participantes.

3.5. Avaliacao geral do projeto pelos participantes:

No final da interven¢do, as criangas e jovens foram convidadas a deixar um
testemunho em video sobre a sua participacdo no projeto, a apontar os pontos fortes e
pontos fracos do projeto e a fazer uma avaliagdo geral livre. Os videos foram gravados na
sessdo de despedida do projeto, em cada grupo. Na altura da realizacao deste estudo,

apenas foi possivel aceder a 18 transcrigdes sobre os grupos da primeira fase.

3.6. Avaliacao da tomada de decisdo responsavel pelos participantes:

Na segunda fase da implementacdo, no final de cada sessdo das oficinas, os
participantes preencheram uma grelha de avaliacdo que integrava cinco parametros -
identificar um problema, analisar e recolher informagdo sobre o problema, formular varias
solugdes para o problema, comparar as varias solucdes e escolher a melhor, verificar se
atingiu o resultado esperado. Para cada um, o participante teria que assinalar 0="“Nao”,
1=“Em parte” ou 2= “Sim”. No final foi calculada a média de respostas apresentadas por

cada um dos participantes para cada um destes parametros.

3.7. Protocolo de Monitorizacdo da Implementacio das Oficinas
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Também na segunda fase da implementagdo foi aplicado um protocolo de MIO.
Divide-se em duas partes. A primeira (Anexo B) € constituida por uma grelha que estrutura
as 5 dimensdes da TDR, a ser aplicada aos desafios que sdo definidos a cada sessdo, numa
reunido prévia com o professor, preferencialmente relacionados com o processo de tomada
de decisdo artistica, mas também com outras questdes de vida didria, que possam ser
identificadas como desafios pelos participantes. Tem o objetivo de guiar o professor na
tarefa de ministrar os contetidos promovendo a tomada de decisdo, facilitando o raciocinio
por etapas através de questionamento e feedback, e incluindo os participantes no processo,
com o intuito que estes tomem consciéncia dos processos, analisem todas as possibilidades
e tomem a melhor decisdo possivel. Nesta grelha sao registadas observagoes descritivas da
forma como cada um dos processos foi implementado e que sucesso teve, em local proprio
definido para o efeito no documento, por mim e pelo professor, numa cadéncia de 3 em

cada 5 sessoes.

A segunda parte (Anexo C) constitui uma grelha que sistematiza os indicadores que
podem ser observados através dos processos criativos durante as oficinas artisticas. Integra
componentes da ferramenta AtoolArticulan+ (www.articulan.com), desenhada para apoiar
profissionais e colaboradores na concecdo de workshops artisticos, numa adaptacdo as
oficinas no Projeto Aurora, e alinhada com os dados recolhidos durante a realizagcdo do

estudo exploratorio e o enquadramento tedrico abordado na primeira parte deste projeto.

Os indicadores que constituem esta grelha servem para guiar o professor e avaliar
0s processos, € sao acompanhados de exemplos que facilitam o registo das observagdes,
que por sua vez servem para descrever a forma como cada indicador foi operacionalizado e
que sucesso teve em determinada sessdo. Foi construida com base nos seguintes
guides-chave:

1) O ponto de partida das oficinas baseia-se no convite a exploracdo com planos de aula
abertos, orientacdo passo-a-passo, possibilidade de usar materiais que fornecam liberdade
funcional; ¢ assegurado que os contetidos se relacionam com experiéncias de vida real, que
integrem varias areas, com a possibilidade de exploragdo de varios espagos, promovendo a
criatividade.

2) O clima comunicacional é positivo e orientado para o elogio. Os professores e os
participantes estdo ativamente envolvidos e apreciam as atividades de forma genuina, num

ambiente seguro que encoraja a cometer riscos.
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3) E promovida uma aprendizagem multissensorial, com énfase no processo, em que sio
fornecidas multiplas oportunidades para reinterpretar e transformar os materiais e as
situagoes.

4) Sao promovidas maultiplas oportunidades para desenvolver os interesses e/ou
preocupacdes dos participantes, de modo a que expandam as suas ideias e desafiem o
conhecimento existente.

5) Os participantes sdo encorajados a comunicar e partilhar ideias de diversas formas, bem
como a enveredar esforgos para resolver problemas em colaboragdo conjunta.

6) Ha liberdade para usar diversos espacos e tempo para sentir, identificar ¢ comunicar.

7) A voz e o trabalho artistico dos participantes sdo valorizados, através da documentagao

e do convite a expressdo da opinido sobre as oficinas.

Cap. V - Apresentacio e Discussdo dos Resultados

1. Diarios de Bordo (1* Fase)

Nas reunides com os diretores técnicos € monitores das instituicdes no arranque do
projeto, aborddmos temas relacionados com as regras de funcionamento e rotinas das
institui¢des, calendarizagdo das sessOes, caracteristicas individuais dos participantes e
espagos e materiais a serem utilizados. Identificamos alguns desafios, nomeadamente:

- Heterogeneidade no que respeita ao nivel cognitivo dos participantes;

- Comprometimento no envolvimento e grau de participagdo das criancas e

jovens nas decisoes relativas aos procedimentos das casas de AR,;

- Em alguns casos, rigidez nos procedimentos das casas de AR;

- Alguns padrdes comportamentais problematicos;

- Falta de motivacdo de alguns participantes;

A semelhanga do que nos foi permitido aferir no enquadramento teérico, aquando
da analise do Acolhimento Residencial em Portugal (Rodrigues, 2019), identificamos,
também nesta amostra, que esta ¢ a principal medida de colocacdo, apesar do
estabelecimento da Lei de Prote¢do de Criangas e Jovens em Perigo, Lei 142/2015 de 8 de

setembro, que privilegia o contexto familiar, em consonancia com um dos direitos
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fundamentais da crianca (Delgado, et al., 2018). Sdo diversos os fatores de origem social,
financeira e politica, que estdo na origem da resisténcia a desinstitucionalizacdo em
Portugal (Delgado, et al., 2018), e que carecem de analise e intervencao socio-politica.

Padrdes comportamentais problematicos revelaram-se uma constante entre os
participantes. Experiéncias de privagdo, negligéncia parental ou abuso, acrescidos de
fatores bioldgicos e psicologicos, como historico de perturbagdes mentais ou consumo de
substancias na familia (Turk, et al., 1999), e o impacto que o proprio AR tem para a crianga
(Richardson & Joughin, 2000), podem constituir fatores de risco graves para o
desenvolvimento intelectual e emocional (Erol et. al, 2010), justificando esta
heterogeneidade cognitiva e falta de motivacao, e contribuindo para o aparecimento de
perturbagdes mentais (Pereira et al., 2010) e desenvolvimento de padrdes comportamentais
problematicos (Alberto, 1999; Coéias, 1995; Formosinho et al., 2002; Strecht, 2000;
Vilaverde, 2000, citado em Carneiro, 2005; Rodrigues, 2019).

As criancas e jovens que participaram nestas oficinas, parecem ter possibilidades
limitadas de participacdo nos procedimentos das casas de AR (Ten Brummelaar, et al,
2018) o que tem efeitos negativos na promog¢ao de oportunidades para o desenvolvimento
da TDR (Vis, et al., 2011), uma competéncia essencial na transi¢do para a vida adulta, e

que necessita de ser promovida nesta populagdo em particular.

Nas reunides com a coordenadora, professores e estagidria, aborddmos questdes
operacionais, realizamos uma analise do comportamento ¢ do progresso das criangas e
jovens que participaram no projeto, de forma individual, discutimos as suas necessidades, e
solucdes para lidar com padrdes comportamentais problematicos, com o objetivo de
implementar melhorias nas oficinas e definir praticas responsivas as caracteristicas dos

participantes e aos procedimentos das institui¢des.

Uma anélise das notas do diario de bordo realizadas no decorrer das 120 sessoes
observadas, inerentes a implementagdo das cinco oficinas artisticas do Projeto Aurora,
permite-nos destacar alguns pontos transversais as todas as oficinas. ApoOs analisar a
informacdo de cada oficina, categorizamo-la em pontos fortes e pontos a melhorar. A

informacao foi sumariada no quadro seguinte.
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Quadro 1: Sistematizacdo do Diario de Bordo das Oficinas

Observacoes transversais a todas as oficinas

- Acompanhamento de adultos (professores, coordenadora do projeto, psicologa, estagiaria de Educagdo
Social);
- Participacdo voluntaria nas atividades;
- Clima comunicacional positivo, descontraido, alinhado com as idades dos participantes (exceto na abordagem
2 da oficina de Representacao);
- Satisfagdo genuina pelo processo de aprendizagem e orientacdo para o elogio;

- Resisténcia a orientagdo para uma tomada de decisdo artistica mais intencional e de acordo com o modelo de

TDR, com a possibilidade de generalizar os processos de TDR a situagdes de vida didria;

- Gestdo do tempo realizada de acordo com a motivagdo dos participantes;

- Dificuldades em adaptar os conteudos aos diversos niveis cognitivos dos participantes;

- Valorizag@o da partilha de experiéncias pessoais que possam ndo ter a ver com os conteudos das sessdes, que
fortalecem a relagdo entre a equipa e os participantes, e destes entre si;
- Foi garantido que todos tinham acesso aos materiais e oportunidade de experienciar as atividades, de forma
responsiva ao nivel cognitivo de cada um;
- Dificuldades em ministrar contetidos mais tedricos;

Oficina Pontos Fortes Pontos a melhorar

- Definigdo de estrutura das sessdes, com
orientagdo passo-a-passo ¢ planos de aula abertos;
- Feedback continuo e envolvimento ativo dos
participantes nas atividades;

- Possibilidade de exploragao dos materiais ¢
espacos disponiveis, de forma orientada e de forma
livre;

- As atividades provocam e convidam a exploragdo, | - Oportunidade de se promover uma
incentivam a correr riscos num ambiente seguro | aprendizagem baseada num projeto em
com acompanhamento individual, constante e grupo, que permitisse valorizar o
responsivo ao ritmo de cada um; trabalho artistico e o sentido de

Fotografia e
Video

- Convite a expressao livre de ideias, estimulo a autoeficacia;
intera¢do, comunicagao e cooperagio;

- Foco no processo, liberdade de exploracédo e
criatividade para reconhecer desafios e reinterpretar
situagdes;

- Valorizag¢do do trabalho artistico através da
disponibilizagio do registo fotografico realizado
pelos participantes.

- Feedback continuo e envolvimento ativo dos
participantes nas atividades;
- Os contetdos refletem os interesses dos
participantes; - Implementag@o de uma estrutura e
- Possibilidade de manuseamento dos materiais de orientagdo passo-a-passo;
forma livre; - Dificuldades em dar continuidade a
- Aprendizagem multissensorial; realizagdo do projeto;

- Plano de aula baseado num projeto que facilita a

colaboragdo entre colegas e valoriza o trabalho

Radio

artistico;
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- Possibilidade de colocar em pratica os contetidos
abordados com convidados reconhecidos nesta
area.

Representacio -
Abordagem 1 -
Perspetiva do
ator enquanto
profissional da

- Plano de aula estruturado que explora técnicas e
jogos dramaticos que trabalham competéncias
socioemocionais;

- Criagdo e apresentagdo de projeto final com o
envolvimento de toda a equipa, promovendo a

- Clima comunicacional rigido, focado
em regras;
- Rigidez na estrutura das sessdes;
- Adaptacdo dos temas aos interesses
dos participantes;
- Nao envolvimento dos participantes

cultura autoestima e o sentimento de autoeficacia. nas decisdes relacionadas com os
processos das sessdes.
- Clima comunicacional positivo e responsivo as
caracteristicas dos participantes;
Representacio - - Foco no processo;
Abordagem 2 - | - Partilha de interesses pessoais através de jogos

Partiu-se das
competéncias e
interesses dos
participantes para
delinear uma
estrutura para
criar um produto

que incluem linguagem verbal e ndo verbal e
interagdo social;

- Atividades responsivas aos interesses €
preocupagdes pessoais € sociais dos participantes;
- Convite a dramatizagao livre;

- Feedback em tempo real baseado no elogio;

- Envolvimento dos participantes nas decisoes;

- Gestao do tempo.

artistico - Aprendizagem baseada num projeto que resulta
num produto artistico;
- O convite as atividades provoca reagio.
Representacio -
Abordagem 3 -

Os conteudos
definiram-se no
decurso das
sessoes, de forma
responsiva a
motivagdo dos
participantes, em
forma de jogo

- Clima comunicacional divertido;
- Envolvimento dos participantes nas decisdes
sobre as atividades;
- Aprendizagem multissensorial;
- Possibilidade de promover a concentragéo,
empatia, cooperagdo, criatividade e improvisa¢ao
através de jogo.

- Auséncia de defini¢do de objetivos e
estrutura;
- Desmotivagao dos participantes;

- Desenvolvimento de projeto em que
o0s participantes tivessem a
oportunidade de colocar em pratica as
habilidades desenvolvidas.

DJ

- Orientagdo passo-a-passo;
- Foco no processo e na pratica;
- Refor¢o da importancia do treino para a promogao
das habilidades;
- Aprendizagem multissensorial;
- Acompanhamento individual;
- Feedback continuo;
- Incentivo a correr riscos;
- Envolvimento na tomada de decisdo artistica;

- Criag@o de projeto que permita aferir
a apresentacdo ¢ valorizagdo do
produto artistico.

Estas observacdes permitiram aferir os ingredientes que contribuiram para o

sucesso, € outros que poderdo ter limitado a promogao das CSE, bem como a aquisi¢ao de

competéncias e conteudos programaticos das oficinas.
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O clima comunicacional positivo, descontraido, alinhado com as idades dos
participantes baseado no elogio, e a satisfacdo genuina pelo processo de aprendizagem,
tiveram efeitos positivos no envolvimento e no estabelecimento de relagdes significativas
com os adultos (Edgar & Morrison, 2020), facilitando a promog¢do da ASE (Durlak, et al.,
2015), ao passo que um clima comunicacional mais formal e distante deu origem a

desmotivacao e relatos negativos sobre as oficinas em que este se verificou.

O envolvimento dos professores, o acompanhamento individual, o feedback
continuo com énfase no processo, o incentivo a correr riscos num ambiente seguro,
contribuiram para que os participantes estivessem cientes de todos os processos €
desafiassem o conhecimento existente, com efeitos positivos na persisténcia nas tarefas e

na reinterpretacdo dos materiais e das situacdes (Dusenbury, et al. 2015).

Planos de aula estruturados com definicdo de objetivos e orientagdo passo-a-passo,
tiveram efeitos positivos na aquisicdo de contedos e na resiliéncia dos participantes
(Durlak et al., 2011, Dusenbury, et al., 2015; Durlak, et al., 2015), enquanto que a auséncia

de estrutura teve repercussoes negativas na motivacao e envolvimento.

Atividades responsivas as caracteristicas individuais e a incorporacdo das
experiéncias pessoais e origens culturais dos alunos (Silverstein & Layne, 2010),
valorizando as suas opinides, contribuiram para um ambiente inclusivo, em que o0s
participantes sdo parceiros no processo educacional, elevando o seu sentimento de pertenga
e envolvimento ativo (Alldrege, 2015; Durlak, et al., 2015), enquanto que as atividades

impostas resultaram em desmotivagao e relatos negativos.

Houve alguma dificuldade em praticar a promog¢do das competéncias de forma
desenvolvimental (Denham, 2015), devido a heterogeneidade do nivel cognitivo dos

participantes, em alguns grupos.

As sessOes baseadas em exposicdo de contetdos de forma tedrica resultaram na
desmotivacdo dos participantes, enquanto que as sessdes que partiram de um convite a
exploragdo livre numa abordagem multissensorial, se repercutiram num envolvimento

ativo na tomada de decisdo artistica e iniciativa sobre os processos das sessoes, com efeitos
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positivos na retencdo da informacdo (Scheinfeld, 2004), na autoestima e sentido de

auto-eficacia.

A liberdade de exploracdao dos espagos disponiveis, dos materiais e a flexibilidade
na gestdo do tempo das sessdes, contribuiram para o desenvolvimento da criatividade
(Dusenbury, et al., 2015), enquanto que as sessdoes que foram mais rigidas nestes temas,

tiveram efeitos negativos na motivagao e envolvimento.

O reforco da importancia do treino para a promocao das habilidades teve efeitos
positivos na perseveranga necessaria para se dedicar a exceléncia artistica, promovendo a

resiliéncia (Edgar & Morrison, 2020).

O incentivo a partilha de ideias, a aprendizagem cooperativa e colaborativa, teve
efeitos positivos no didlogo e na resolugdo de problemas, promovendo oportunidades para
desenvolver habilidades de relacionamento positivo com os colegas (Dusenbury, et al.
2015). As oficinas que ndo foram baseadas num projeto falharam na valoriza¢do dos
produtos artisticos, que servem, ndo s6 para avaliar a aquisi¢do de contetidos e habilidades
pelos alunos, mas também para orientar a instrucdo e aplicar estratégias diferenciadas para
responder as necessidades individuais ou coletivas, com repercussdes na percecdo de

progresso e na realizacao pessoal dos participantes (Stevenson & Deasy, 2005).

2. Avaliacao geral das oficinas pelos participantes

Depois de uma andlise cuidada das 18 transcricdes de videos realizados pelos
participantes das oficinas, sumariando a sua avaliagdo das mesmas, pretendeu-se codificar,
agregar e categorizar trechos destas, que passamos a apresentar em forma de quadro. Na
coluna encontram-se os fragmentos de texto, unidade de registo, que se tomam por

indicativo de uma categoria.
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Quadro 2: Sistematizacao da Avaliagao Geral das Oficinas pelos Participantes

Categorias Unidade de Registo

99 ¢

“ajudou-me a entender bem o que se passa na radio”, “aprendi coisas novas que ndo sabia,
Aprendizagem | como a parte de DJ e Representagdo”, “aprimorar as minhas habilidades tanto fotografica,
e aquisicio de | como de imagem”, “ajudou-me a ter varios conhecimentos”, “ajudou-me a melhorar as
conteados [minhas bases”, “vivenciei e experimentei muitas coisas que em 16 anos praticamente nunca

tinha feito”;

LERNT3 EEINT3

“gostei muito”, “foi muito fixe”, “tomara que haja mais vezes”, “¢ incrivel, um conjunto de
emocdes enormes, € inesquecivel”, “foi importante para mim”, “foi muito interessante”,
“este projeto foi inspirador para mim”, “foi muito divertido, rimos, brincamos, recomendo

EEINT3

claro”, “foi um coiso muito porreiro”, “ndo esperava que fosse assim tdo divertido”;

Sentimentos

9

- “deram-me mimos”, “conhecer pessoas assim incriveis de um momento para o outro”,
“foi incrivel a forma como nos receberam, como nos apoiam”, “deu para partilhar

Relacionais e , . » g :
momentos também, com pessoas daqui do lar e como de fora”, “foi uma alegria

interpessoais , . i T ;
conhecermos também o Julien, a Céline, a Ana e a Catarina”, “as pessoas que estiveram
connosco também foram pessoas 5 estrelas”;
“vai-me dar muito jeito para entender o que eu quero para o futuro”, “foi uma abertura (...)
de dialogos para outras experiéncias de vida, para outras coisas que podem vir a voltar a
. acontecer no nosso futuro, nas nossas vidas e despertar outros tipos de qualidade de vida
Perspetivas v

nos nossos pensamentos e ideias escolares”, “como escolhi esta area para a faculdade, ja

para o futuro ) v e .
tenho umas bases mais firmes para poder avangar sem me preocupar”, “houve coisas que
nos chamaram mais a aten¢do, que adoramos fazer, e um dia ndo sabemos, podemos vir a

ter esse futuro, esse trabalho, como fotégrafo, como ator ou até como dj, ndo sabemos”

Verificamos que as oficinas mais mencionadas de forma positiva foram as de
Fotografia e DJ, que marcaram a diferenga no que respeita a estrutura das sessdes,
garantindo uma orientacdo passo-a-passo (Durlak, et al., 2015), ao clima comunicacional
positivo, ao envolvimento ativo e ao estabelecimento de relagdes significativas com os
adultos (Edgar & Morrison, 2020). J4 a oficina com relatos mais negativos corresponde a
abordagem 1 da oficina de Representacdo, que, apesar de ter cumprido na estrutura das
sessOes, apresentou-a de forma rigida, com efeitos negativos no envolvimento dos
participantes e na consideragdo das suas caracteristicas individuais (Silverstein & Layne,
2010), e em que o clima comunicacional se manteve rigido e focado em regras. Trés dos

relatos referem “ndo me senti a vontade” na oficina de Representacao.

A aprendizagem, aquisi¢do de conteudos, de habilidades e o fator novidade foram
duas das carateristicas mais mencionadas. Uma grande parte dos participantes nao tinha
qualquer contacto com as artes até a participagdo no Projeto Aurora, sendo que, uma parte

significativa estava a considerar, ou ja a frequentar, as areas profissionais de restauragao,
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bar, hotelaria e mecanica. No final da intervencdo o discurso referente a perspetivas para o
futuro mudou consideravelmente, incluindo a possibilidade de enveredar pela area artistica,

mais particularmente Fotografia e DJ.

Os sentimentos positivos e a agradabilidade dos temas (Scheinfeld, 2004) sdo fatores
que se revelaram de grande importancia para as criancas € jovens, com efeitos positivos no

envolvimento ativo no processo criativo de construgdo de significado (Robinson, 2001).

3. Monitorizacdo da Implementacao das Oficinas (2* Fase)

A seguir demonstramos, em forma de tabela, os conteudos, os objetivos gerais e
especificos para cada uma das 3 em 5 sessoes, que foram observadas por mim e pelo
professor de Fotografia, bem como os desafios selecionados para promover a TDR em

cada uma das sessoes.

Quadro 3: Conteudos e Objetivos da Oficina de Fotografia na 2* fase

Conteudos e Objetivos da Oficina de Fotografia
Sessdo 1
Sessao 4
Contetidos: Nascimento e Sessdo 3
evolugdo da fotografia; Introdugdo Conteados: Auto-retrato e
ao equipamento fotografico; Light Contetdos: Macrofotografia Fotografia a Preto e Branco
Painting.
Objetivos gerais: Conhecer as Objetivos gerais: Conhecer as
Objetivos gerais: Saber como técnicas especificas da técnicas especificas do
trabalhar ¢/ uma camera macrofotografia. Promocdo da TDR.| Auto-retrato e da Fotografia a
fotografica em modo normal e Preto e Branco. Promocéo da
entender os principios praticos da Objetivos especificos: Usar as TDR.
fotografia (abertura, velocidade de técnicas adquiridas na sessoes
obturagao, ISO). Promogao de anteriores em conjunto com as Objetivos especificos: Usar as
tomada da TDR. técnicas especificas da técnicas apreendidas nas sessdes
macrofotografia, para criar um anteriores para realizar uma
Objetivos especificos: Treinar os produto artistico. Identificar, representagao livre do Eu.
conteados com a técnica analisar, resolver e tomar a melhor Identificar, analisar, resolver e
light-painting; Identificar, analisar,| decisdo referente a escolha dos ~ [tomar a melhor decisdo referente a
resolver e tomar a melhor decisao objetos a fotografar. forma com cada um quer ser
referente ao facto de ndo haver representado em fotografia.
camaras para todos.
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Ap0s a leitura das observagdes registadas por mim e pelo professor de Fotografia

na primeira parte do MIO, que constitui uma grelha que estrutura 5 dimensdes da TDR -

identificar o problema, analisar a situagdo, resolver o problema, tomada de decisdo e

execucao e avaliacdo da decisao (Beck, & Weishaar, 2000) - identificamos padrdes

comuns de facilidade/dificuldade na implementag¢do do raciocinio por etapas, em todas as

sessoes e grupos. Nomeadamente:

No geral, o professor incluiu as criancas e jovens no processo de TDR, facilitou o
raciocinio por etapas através de questionamento e feedback (Cannelle & Reiff,
1994; Richardson, 1997);

A defini¢do dos desafios partiu de situagdes relacionadas diretamente com as
sessoes, ¢ foi realizada com uma atitude positiva e confianga na resolucdo. Os
participantes demonstraram, no geral, sucesso nesta primeira etapa;

A andlise da situagdo foi realizada de forma objetiva, com questdes “como” e
“porqué”. Em todos os grupos verificaram-se algumas dificuldades na partilha de
informagdo em grupo pelos participantes, que se dissiparam quando houve um
acompanhamento individual;

Na fase da resolugdo do problema identificamos pouca criatividade por parte da
generalidade dos participantes. Em alguns casos foi necessario feedback e
estimulos continuos por parte do professor;

Comparar e avaliar as alternativas e escolher a melhor solucdo foi uma das etapas
com mais dificuldades em todos os grupos, em que se verificou auséncia de
iniciativa e dificuldades na determinacdo dos prés e contras de cada solu¢dao. O
brainstorming foi a estratégia mais utilizada;

A execucdo e avaliacdo da decisdo, da qualidade do bem-estar pessoal e social, da
razao custo/beneficio, comparagdo do resultado obtido com o previsto e reflexao
sobre o sucesso nas etapas anteriores (Wenzel, 2013), foi a etapa que apresentou
mais dificuldades e nao foi possivel implementé-la na maior parte dos grupos, em
parte por falta de tempo, e, por outro lado, por ndo ter sido possivel concluir as

etapas anteriores com sucesso.

A analise das observagdes registadas na segunda parte do protocolo de MIO,

permitiu-nos verificar que os pontos fortes identificados na oficina de Fotografia na 1? fase,

foram tidos em consideragdo, bem como outras orientagcdes que constituem a grelha da

segunda parte do protocolo de MIO, nomeadamente:
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O convite a atividade foi realizado de forma a induzir a exploragdo e a interagdo,
com foco no processo. O professor atuou como facilitador € usou um plano de aula
aberto. Os materiais convidam a liberdade funcional e sdo expressivos (Dusenbury,
et al. 2015);

Houve um esfor¢o para relacionar os contetidos com experiéncias prévias de vida
real (Silverstein & Layne, 2010);

Foram utilizados vérios espacos como forma de convite a exploragdo e criagdo de
varias interagdes (Dusenbury, et al. 2015);

O clima da comunicacdo do professor foi positivo e orientado para o elogio. O tom
de voz, a postura e toda a comunicacdo verbal e ndo verbal revelam satisfacao
genuina com o processo de aprendizagem das criangas e jovens. O professor
investiu energia e envolveu-se ativamente, estando ciente de todos os processos
(Edgar & Morrison, 2020);

Os participantes foram estimulados a produzir interagdes positivas com os colegas
e adultos. Na generalidade apresentaram um envolvimento ativo, participagao plena
nas atividades, investimento de energia e expressdo de alegria (Edgar & Morrison,
2020). Quando enfrentaram dificuldades foram incentivados a cometer erros e a
correr riscos, o que, em alguns casos, resultou em persisténcia nas tarefas
(Dusenbury, et al. 2015);

Foram promovidas varias formas de expressdo multissensorial, nomeadamente
linguagem verbal e ndo verbal (fotografia) (Scheinfeld, 2004);,

Foram fornecidas varias oportunidades para que as criangas € jovens
reinterpretassem/transformassem os materiais e a situacdo. A atividade (materiais,
provocacgdo) convida a experimentar novas solugdes, a pensar em novas ideias e a
interpretar o material familiar de novas maneiras (Silverstein & Layne, 2010). Foi
dada énfase ao processo.

Foram promovidas multiplas oportunidades para desenvolver os interesses e/ou
preocupagdes dos participantes, de modo a que tivessem a oportunidade de
expandir as suas ideias e desafiar o conhecimento existente, através de modelagem,
apoio, elaboracdo, metacognicao, diferenciagdo e capacidade de resposta (Alldrege,
2015; Durlak, et al., 2015);

As criangas e jovens e adultos foram encorajados a partilhar as suas ideias de
diversas formas. Comunicagdo verbal e ndo-verbal (trabalho artistico). Os adultos

facilitaram a troca de ideias e interacdes, o professor facilita a colaboragdo entre
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colegas para resolucdo de problemas (através da formagdo de grupos), auxiliando
os participantes na tomada de perspectiva dos seus pares, com foco no didlogo. Os
adultos colaboraram entre si e alinharam procedimentos (Dusenbury, et al. 2015);

Foi disponibilizado tempo para sentir, identificar, comunicar (www.articulan.com);

As criangas e jovens foram convidadas a expressar sentimentos e expetativas sobre
as oficinas.

O trabalho artistico foi valorizado (Stevenson & Deasy, 2005) através da
disponibilizacao do registo fotografico realizado pelos participantes, online, através

de um link no Google Drive.

Verificamos que nao foi possivel implementar algumas das orientagdes previstas da

grelha, tais como:

Articulacdo de diferentes areas do programa do projeto (www.articulan.com) ;

Aprendizagem baseada num projeto que permitisse avaliar a aquisicdo de
conteudos e habilidades pelos alunos, mas também para orientar a instrugdo e
aplicar estratégias diferenciadas para responder as necessidades individuais ou
coletivas, com repercussdes na perce¢ao de progresso e na realizacao pessoal dos

participantes (Stevenson & Deasy, 2005).

4. Grau de motivacio e nivel de conhecimento na perce¢cio dos participantes e

dos professores nas duas fases do estudo

A tabela da pagina seguinte apresenta a média dos resultados de autorelato dos

participantes e perce¢ao dos professores, referentes ao nivel de conhecimento dos

contetdos das oficinas, bem como do grau de motivagao dos participantes, no inicio e final

das oficinas, e na 1% e 2% fase deste estudo.
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Tabela 1: Dados descritivos dos niveis de conhecimento e grau motivagao avaliados pelos

participantes e professores, no inicio € no fim das oficinas nas duas fases da

implementacgado e valores do t Testes

Inicio Fim Teste t medidas repetidas | D Cohen
Fase Média | DP Min. | Max | Média DP Min. Max. | t(df)=t Signi.
| Participantes GM 4.030 |1.240 |1 5 4.483 0.755 2 5 t(74)= 3.899 <.001 1.55
NC 0.983 |1.050 |0 33 2.711 0470 |1 4 t(19)=7.56  <.001 1.02
Professores GM 3.530 |0.890 |1 5 3.821 0907 |1 5 t(49)=2.213  0.02 1.23
NC 1.230 |0.385 [ 0.67 |1.83 | 2.472 0.794 0.33 3.5 t(11) =5.682  <.001 0.753
11 Participantes GM 3.730 |1311 |1 5 4.091 1.376 1 5 t(29)=1.140 .264 1.461
NC 0.760 |0.771 |0 25 2.843 1.059 0 4 t(16)=8.480 <.001 1.01
Professores GM 3.431 0981 |2 5 3.793 0.804 2 5 t(42)=2.324 .025 .919
NC 0.782 | 0513|033 |200 |2211 0.590 |0.83 3.33 [t(18)=11.937 <.001 .529

Uma andlise dos resultados dos Teste T de medidas repetidas em amostras
emparelhadas, revela que no decorrer da primeira fase os participantes e professores
reconhecem ganhos significativos no conhecimento adquirido e no grau de motivagao no
final das oficinas. Na segunda fase a significancia e a direcdo das diferencas mantém-se,

exceto na avaliagdo que os professores fazem do grau de motivagao.

A falta de motivagdo de alguns participantes nesta fase foi visivel durante as
sessdes. Em alguns casos, os participantes estavam em vias de serem entregues as familias,
outros em exames escolares e periodo pré-férias, o que podera ter tido influéncia nestes

resultados.

5. Grau de motivacdo e etapas da TDR operacionalizadas durante a oficina de
Fotografia (2* Fase)

O gréafico da pagina seguinte apresenta a média dos resultados da perce¢do de
operacionalizacdo dos 5 etapas do processo de TDR - identifica¢do dos problemas,
formulacdo de hipdteses, comparagdo das solugdes e a verificagdo dos resultados , bem

como do grau de motivagdo de cada participante.
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Figura 1: Média da perce¢do dos participantes quanto ao nivel de operacionalizagdo das 5

etapas da TDR e grau de motivagdo da oficina de Fotografia implementada na 2* fase
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A semelhanca do que foi observado no protocolo de MIO, todos os participantes
consideram ter tido sucesso na identificagdo dos problemas, sendo visivel uma diminui¢ao
gradual no sucesso, a medida que a complexidade do processo aumenta, no decurso das
etapas seguintes. Tendo em conta a avaliacdo dos participantes da oficina de fotografia, a
formulagdo de hipoteses, a comparacao de solucdes e a verificagdo dos resultados foram as
menos operacionalizadas. Alguns jovens apresentam problemas cognitivos € emocionais
que podem afetar os resultados na realizacao destas tarefas, bem como o grau de motivagao

para as mesmas.

Cap. V - Conclusao e Implicacoes Praticas

Em jeito de conclusdo, identificamos os pontos que se evidenciaram durante e apos
a realizacdo deste estudo, as principais implicacdes para a pratica, e apresentamos

reflexdes para o futuro.

O processo de recrutamento das criangas e jovens que participaram neste estudo,

levou-nos a conclusdo que, nesta populacdo, o AR ¢ a principal medida de colocagdo, em
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consonancia com os numeros que identificamos na literatura, que apontam para uma
percentagem de colocacdo extrafamiliar na ordem dos 87%, em Portugal (Rodrigues,

2019).

Também em consonadncia com o que conclui a literatura baseada em dados
empiricos, as criangas € jovens apresentam caracteristicas distintas, nomeadamente padroes
comportamentais problemdticos, como dificuldades no desenvolvimento, baixa
auto-estima, insucesso escolar, instabilidade emocional (Alberto, 1999; Coias, 1995;
Formosinho et al., 2002; Strecht, 2000; Vilaverde, 2000, citado em Carneiro, 2005), fruto
das vivéncias, do ambiente ou condigdes nas instituigdes, na familia, escola, na
comunidade, ou até de tragos de personalidade que, comprovadamente, t€ém uma influéncia

negativa no processo de TDR (Murray & Farrington, 2010).

O grau de participagdao das criangas e jovens nos procedimentos das casas de AR
encontra-se comprometido, em congruéncia com o que foi identificado numa revisdo a
literatura sobre o assunto (Ten Brummelaar, et al, 2018), o que tera também contribuido
para as dificuldades que identificamos na TDR (Vis, et al., 2011). Torna-se, assim, urgente
promover, nesta populacdo, oportunidades de promog¢do desta competéncia essencial na

transicao para a vida adulta.

Estas carateristicas, a par da heterogeneidade dos grupos, podem ter contribuido
para o insucesso na operacionaliza¢gdo da TDR, a medida da complexidade do raciocinio
por etapas. Sao necessarios mais estudos para tecer conclusdes mais concretas sobre os
resultados da operacionalizagdo, no entanto os dados recolhidos permitem-nos tecer
algumas hipoteses: aumentar a duraciao das oficinas pode ser positivo, na medida em esta
se revelou curta para ministrar os conteudos propostos, quando € necessario tempo e
conforto para intencionalizar a promog¢dao de CSE (Dusenbury, et al., 2015), com a
possibilidade de generalizacdo dos processos a situagdes de vida didria (Durlak, et al.,
2015), de forma a que possa ter efeitos positivos na adogdo do comportamento em
situacdes futuras (Wenzel, 2013); o treino dos professores € essencial (Durlak, et al., 2015)
para garantir um bom envolvimento dos participantes no processo € o devido apoio através
de questionamento e feedback, praticar as tarefas de forma desenvolvimental, em topicos
apropriados a idade, ou ao desenvolvimento cognitivo de cada participante (Denham,

2015) podera ter influéncia nos resultados deste processo.
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Os dados recolhidos através dos questionarios que avaliam o NC percecionado
pelos participantes e pelos professores, antes e depois das oficinas, nas duas fases deste
estudo, permitem-nos concluir a ocorréncia de uma assimilacdo significativa. A
aprendizagem, aquisicdo de conteudos, de habilidades e o fator novidade foram das
carateristicas mais mencionadas na avalia¢ao geral das oficinas pelos participantes. Apesar
da dimensdo vocacional ndo ter sido avaliada durante este estudo, os relatos dos
participantes apontam para uma diversificacdo das expetativas profissionais, o que nos leva
a colocar a hipotese de criar uma ferramenta que permita aferir dados concretos na
determinagdo daquele que se apresenta como um dos ganhos mais significativos do

projeto.

A percecao do grau de motivagdo pelos participantes e pelos professores teve uma
tendéncia crescente, entre o inicio e¢ o final das oficinas, exceto na 2* fase da intervencao,
que coincidiu com o periodo de exames escolares e periodo pré-férias, o que pode ter
estado na origem destes resultados. Sdo necessarios mais dados para determinar, em

concreto, os fatores que influenciaram a motivagao dos participantes nesta fase.

Corroborando as conclusdes que nos foram permitidas aferir no ambito de uma
revisdo da literatura que se foca nos ganhos socioemocionais da Al, identificamos os
pontos fortes que mais se destacaram no diario de bordo da 1* fase deste estudo, que
tiveram sucesso na implementacdo na 2°* fase, e que mereceram relatos positivos pelos
participantes: a estrutura das sessdes e planos cuidados contribuiram para que os adultos
estivessem mais disponiveis e atentos as criangas, garantindo uma orientagdo
passo-a-passo (Durlak, et al., 2015); um clima comunicacional positivo e o
estabelecimento de relagdes significativas com os adultos (Edgar & Morrison, 2020),
tiveram efeitos positivos na consideragdo das carateristicas individuais das criancas e
jovens (Silverstein & Layne, 2010), valorizando suas opinides e proporcionando um
ambiente inclusivo, em que os participantes sdo parceiros no processo educacional,
elevando o seu sentimento de pertenca e envolvimento ativo (Alldrege, 2015; Durlak, et

al., 2015).

Por outro lado, a primeira abordagem da oficina de Representagao, que se baseou

num clima comunicacional mais formal e focado em regras, tendo falhado na consideracao
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das carateristicas individuais dos participantes, originou relatos negativos por parte dos
participantes. Interessa referir que, apds este estudo ter terminado, a coordenagdo do
Projeto Aurora teve em considerac¢do os resultados provenientes do didrio de bordo e dos
relatos dos participantes, tendo integrado uma nova oficina, de Producdo Musical,
oferecendo a possibilidade de escolha entre Representacio e Producdo Musical, e

contribuindo, assim, para elevar o papel ativo das criangas e jovens.

Os participantes demonstraram vontade de partilhar experiéncias pessoais nao
relacionadas com os conteudos das sessoes, €, apesar de a coordenagdo do Projeto Aurora
ter considerado a implementacdo de momentos de lazer fora das casas de AR,
nomeadamente idas a concertos e entrevistas a artistas reconhecidos, que chegaram a
acontecer, ndo foi possivel implementa-los na medida desejada, no ambito das dificuldades

impostas pela pandemia.

Como estratégia sugerida para o futuro, consideramos que poderia ser uma
mais-valia, recolher informagdes junto dos adultos envolvidos (coordenagdo, professores,
estagiarios, diretores das institui¢des) através de focus-groups, que permitissem avaliar o

funcionamento geral do projeto, das oficinas em particular, e discutir a relevancia e

adequacdo da ferramenta que foi criada para a MIO.
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Anexos



27/09/21, 19:51 Autoavaliag@o de Contetidos - Fotografia

Autoavaliacao de Conteudos -

Fotografia

Neste formuldrio o participante vai indicar qual o seu nivel de motivacao e conhecimento
relativo aos temas ministrados na oficina de Fotografia do Projecto Aurora, antes da

intervencgao.

*Qbrigatorio

1. Codigo [12 letra do teu primeiro nome, 12 letra do teu ultimo nome e idade]: *

2. Qual a Instituicdo de que fazes parte? *

3. Indique o seu grau de motivagao para esta oficina *

Marcar apenas uma oval.

Nenhum Elevado

https://docs.google.com/forms/d/1jYNZOsjhBYrhWcJYZIOmrlamyZYjAY GzXgDh-WPFwgk/edit

172



27/09/21, 19:51 Autoavaliagio de Contetidos - Fotografia

4. Indique o seu nivel de conhecimento relativamente aos seguintes temas: *

Marcar apenas uma oval por linha.

Nenhum  Pouco  Algum Moderado Elevado

Nascimento e evolucédo da
fotografia

0
0
9

0101000100

Light Painting

Panning

Zooming

Macrofotografia

Auto-Retrato e Fotografia a Preto e
Branco

Regra dos Tergos e Simetria

0] 0 0]0]0|0
010000100
0] 0 10]0(0|0
0] 010101010

Este contelddo ndo foi criado nem aprovado pela Google.

https://docs.google.com/forms/d/1jYNZOsjhBYrhWcJYZIOmrlamyZYjAY GzXgDh-WPFwgk/edit 2/2


https://www.google.com/forms/about/?utm_source=product&utm_medium=forms_logo&utm_campaign=forms

27/09/21, 19:53 Autoavalia¢do de Contetidos - Video

Autoavaliagcao de Conteudos - Video

Neste formuldrio o participante vai indicar qual o seu nivel de motivagao e conhecimento
relativo aos temas ministrados na oficina de Video do Projecto Aurora, antes da
intervengéo.

*Qbrigatorio

1. Codigo [12 letra do teu primeiro nome, 12 letra do teu ultimo nome e idade]: *

2. Qual a Instituicao de que fazes parte? *

3. Indica o teu grau de motivagao para esta oficina. *

Marcar apenas uma oval.

Nenhum Elevado

4. Indica o teu nivel de conhecimento relativamente aos seguintes temas: *

Marcar apenas uma oval por linha.
Nenhum  Pouco  Algum Moderado Elevado

Introdugéo ao Video

Técnicas de Video, controlo do
diafragma, obturador e ISO

Macro Video

Video a preto e branco

https://docs.google.com/forms/d/13idkfPAUkaGQKp8do_kyYGE3R IMBYn8hXf66grRdz3M/edit 172



27/09/21, 19:53 Autoavalia¢do de Contetidos - Video

Este contetdo néo foi criado nem aprovado pela Google.

https://docs.google.com/forms/d/13idkfPAUkaGQKp8do_kyYGE3R IMBYn8hXf66grRdz3M/edit 2/2


https://www.google.com/forms/about/?utm_source=product&utm_medium=forms_logo&utm_campaign=forms

27/09/21, 19:51 Autoavalia¢do de Contetidos

Autoavaliagcao de Conteudos

Neste formuldrio o participante vai indicar qual o seu nivel de motivagao e conhecimento
relativo aos temas ministrados na oficina de Radio do Projecto Aurora, antes da
intervengéo.

*Qbrigatorio

1. Codigo [12 letra do teu primeiro nome, 12 letra do teu ultimo nome e idade]: *

2. Qual a Instituicao de que fazes parte? *

3. Indica o teu grau de motivagao para esta oficina *

Marcar apenas uma oval.

Nenhum Elevado

https://docs.google.com/forms/d/1Q-GHe177QWToPOCIhoEbOqSnqYQQ1bUz7Ux-ok9rPkc/edit

172



27/09/21,19:51 Autoavalia¢do de Contetidos

4. Indica o teu nivel de conhecimento relativamente aos seguintes temas: *

Marcar apenas uma oval por linha.

Nenhum  Pouco  Algum Moderado Elevado

o O

Escrita para radio @D

Captacgéo e pds-produgéo (nogoes
estéticas e técnicas)

Técnicas vocais (respiragao,
relaxamento, vocalizagao e
diccao)

Géneros e formatos na radio

Equipamentos num estudio de
radio

0101 0 |0
0101 0 [0 |0
0101 0 |0
010} O |CO
0101 0 [0 |0

Este contelido néo foi criado nem aprovado pela Google.

https://docs.google.com/forms/d/1Q-GHe177QWToPOCIhoEbOqSnqY QQ1bUz7Ux-ok9rPkc/edit 2/2


https://www.google.com/forms/about/?utm_source=product&utm_medium=forms_logo&utm_campaign=forms

27/09/21, 19:50 Autoavalia¢do de Contetidos - Representacio

Autoavaliacao de Conteudos -

Representacao

Neste formuldrio o participante vai indicar qual o seu nivel de motivacao e conhecimento
relativo aos temas ministrados na oficina de Representag¢ao do Projecto Aurora, antes da

intervencgao.

*Qbrigatorio

1. Codigo [12 letra do teu primeiro nome, 12 letra do teu ultimo nome e idade]: *

2. Qual a Instituicdo de que fazes parte?

3. Indica o teu grau de motivacao para esta oficina *

Marcar apenas uma oval.

Nenhum Elevado

https://docs.google.com/forms/d/1LTruZuPmLDyh-VsXayhQK87CHklcfHmdIBzr_zIPU4Q/edit

172



27/09/21, 19:50 Autoavaliagdo de Contetidos - Representagdo

4. Indica o teu nivel de conhecimento relativamente aos seguintes temas: *

Marcar apenas uma oval por linha.

Nenhum  Pouco  Algum Moderado Elevado

9
0101010010
0101010010
01010101010
0101010010

Jogos Dramaticos

Improvisacgao teatral

Técnicas de leitura em voz alta

Casting

O
O
Criagao de personagens O
O
-

0 Corpo como meio de expressao

Este contetdo ndo foi criado nem aprovado pela Google.

https://docs.google.com/forms/d/1LTruZuPmLDyh-VsXayhQK87CHklcfHmdIBzr_zIPU4Q/edit 2/2


https://www.google.com/forms/about/?utm_source=product&utm_medium=forms_logo&utm_campaign=forms

27/09/21, 19:50 Autoavaliac@o de contetidos - DJ

Autoavaliagcao de conteudos - DJ

Neste formuldrio o participante vai indicar qual o seu nivel de motivagao e conhecimento
relativo aos temas ministrados nas oficina de DJ do Projecto Aurora, antes da intervencao.

*Qbrigatorio

1. Codigo [12 letra do teu primeiro nome, 12 letra do teu ultimo nome e idade]: *

2. Qual a Instituicdo de que fazes parte? *

3. Indica o teu grau de motivagao para esta oficina *

Marcar apenas uma oval.

Nenhum Elevado

4. Indica o teu nivel de conhecimento relativamente aos seguintes temas: *

Marcar apenas uma oval por linha.
Nenhum Pouco  Algum Moderado Elevado

Introducéo ao equipamento digital
Acerto de pitch

Sync em tempo real

Equalizagdo dindamica

Selegdo musical adequada

https://docs.google.com/forms/d/15mIptzY Y7VdonPiTepNs6ilvKMmAIzOtowbFsAoLw8s/edit
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GRELHA DE MONITORIZAGAO DAS SESSOES

Oficina: Grupo: Sessdo: Data:
Objectivos gerais:
Conteldos:
Objectivos especificos:
Processo de tomada de decisao responsavel Etapas Exemplos Observagoes
Reconhecer um desafio, atitude
1. Identificar o problema positiva e confianga na

resolugdo

Definir e formular o problema,

fazer questdes como, porqué,

2. Analisar a situagao compilar informagédo relevante,

descrever a informagéo de
forma objectiva

Encontrar solugdes criativas,
avaliar a qualidade das solugdes,

3. Resolver o problema pesar prds e contras, considerar
questdes éticas, brain-storming,
role-playing
O professor inclui as criangas/jovens no processo de tomada de
decisdo responsavel. Facilita o raciocinio por etapas através de
questionamento e feedback. As criangas/jovens tomam
consciéncia dos processos, analisam todas as possibilidades e Comparar e avaliar as
tomam a melhor decisdo possivel. 4. Tomada de decisao alternativas, escolher a melhor
solugdo

Salientar boas praticas, avaliar a
probabilidade de alcangar a
solugdo, célculo da quantidade
de esfor¢o que achamos que
requeira, razdo custo/beneficio,
avaliar qualidade do bem-estar

~ o _ pessoal e social, observar de
5. Execugdo e avaliagdo da decisao forma objetiva 6 comparar o
resultado obtido com o previsto,
reflexdo sobre o sucesso nas
etapas anteriores (tem
consequéncias positivas na
adopgdo do método em futuros
comportamentos)




Descri¢ao dos elementos facilitadores de SEL (AToolArticulan+)

O convite a atividade induz a explorag&o e a interagdo, com foco no processo. O professor atua como facilitador
e usa um plano de aula aberto.

Exemplos

- Versatilidade; - Trabalho
artistico

Os materiais convidam a liberdade funcional. Podem ser expressivos.

- Utilizacdo de diversos tipos de
materiais e meios de expressdo
(fotografia, voz, movimento,
gravagdes, linguagem corporal)

As oficinas relacionam-se entre si e com experiéncias prévias de vida real (formal e informal)

- Baseadas num projeto (a
oficina faz parte de um projeto
mais amplo); - Esta relacionado

com as experiéncias das

criangas/jovens ou com
referéncias culturais

As oficinas articulam diferentes areas do programa do projecto. Usa, pelo menos, duas &reas artisticas em
simultaneo e vai alternando, para estimular a expresséo criativa.

- Interligar conteudos das
diferentes oficinas; - Elaborar
trabalho artistico que englobe
conteudos das diversas oficinas

Sé&o utilizados varios espagos como forma de convite a exploracéo e criacéo de varias interagdes.

- Estudio/atelier; - Sala de aulas; -
Exterior; - Jardim; - Museus,
galerias de arte, salas de
espectaculos

0 clima da comunicagéo do professor é positivo e orientado para o elogio. O tom de voz, a postura e toda a
comunicagao verbal e ndo verbal revelam satisfagdo genuina com o processo de aprendizagem das
criangas/jovens. Investem energia, estdo ativamente envolvidos e cientes de todos os processos.

- Voz agraddvel; - Sorrir, rir; -
Respostas calorosas e
estimulantes; - Elogiar; - Brincar
com as criangas/jovens; - Estar
atento, identificar dificuldades,
acompanhar as atividades

As criangas/jovens produzem interagdes positivas com os colegas e adultos. Estdo activamente envolvidos, sdo
participantes plenos das atividades, investem energia e expressam alegria. Quando enfrentam dificuldades séo
incentivados a cometer erros e a correr riscos, e persistem nas tarefas.

- Risos, gargalhadas; - Afecto
genuino; - Brincar, jogar,
experimentar; - Expresséo de
ideias, discusséo; - Pedem apoio
livremente; - Executam
processos de tentativa e erro

Sao promovidas vérias formas de expressdo multissensorial.

- Vis&o; - Voz; - Tacto; - Olfacto; -
Audigao; - Cinestesia; - Emogdes

Sé&o fornecidas varias oportunidades para que as criangas/jovens reinterpretem/transformem os materiais e a
situagdo. A atividade (materiais, provocag&o) convida a experimentar novas solugdes, a pensar em novas ideias
e a interpretar o material familiar de novas maneiras. Enfase no processo.

- Fornecer varios angulos de
andlise/interpretacdo

Modelagem: modelam a
diferentes etapas através
de perguntas, refletindo
sobre diferentes escolhas
e possibilidades.

- Orientagdo passo-a-passo; -
Sequéncia clara de agdes

Apoio: identificam,
apontam as dificuldades
e fornecem orientagdo

- Clarificar; - Fornecer dicas,
sugestdes




Sao promovidas mudiltiplas oportunidades para desenvolver os
interesses e/ou preocupacgdes das criangas/jovens, de modo a que
expandam as suas ideias e desafiem o conhecimento existente.

Os
professores:

Elaboragao: fornecem
informagdes adicionais
que provoquem insights e
uma compreens&do mais
profunda.

- Fornecer informagdes novas
relacionadas com o processo
em andamento; - Apresentar
pontos de vista alternativos; -
Oferecer escolhas; - Fazer
perguntas abertas (como,
porqué?); Problematizar e
provocar; - Descrever o que as
criangas/jovens estdo a fazer

Metacognigao: estimulam
habilidades de
pensamento, expressao
de pensamentos e ideias
justificativas das suas
opgoes e
comportamentos.
Facilitam o raciocinio por
meio de questionamento,
resolugdo de problemas,
previsao.

- Pedir para que expressem as
suas ideias e os motivos das
suas opgdes e comportamentos

Diferenciagao: Usam
estratégias diferenciadas
para responder as
necessidades cognitivas
de cada crianga/jovem.

- Respeito pelo ritmo de cada um

Capacidade de Resposta:
fornecem espago para a
expressao livre de ideias
e oportunidade para as
criangas/jovens seguirem
0s seus interesses.
Promovem o didlogo
intercultural e permitem
que diferentes
interpretagdes existam
lado a lado.

- Ouvir com atengao as ideias e
opinides; - Valorizar todas as
opinides

As
criangas/joven
st

Exploragao: fazem varias
tentativas exploratérias.

- Questionar; - Tentar de vérias
maneiras a obtengao dos
resultados pretendidos

Metacognigao:
expressam/explicam as
suas ideias aos adultos e
colegas.

- Apresentar ideias; - Discutir; -
Exemplificar, mostrar

Questionamento: fazem
perguntas aos
professores e colegas.

- Fazer pedidos; - Tirar dividas

Reinterpretagao:
reinterpretam/transforma
m os materiais e a
situagdo, experimentam
novas solugdes e
aproveitam as
oportunidades para
alcangar o que desejam.

- Aplicar técnicas apreendidas e
materiais em novos contextos




Capacidade de Resposta:
respondem aos
professores e seguem as
suas sugestoes.

- Ouvir; - Responder; - Adaptar

Producao de resultados:
refinam e produzem
trabalho artistico.

Comunicagéo verbal e ndo-verbal.

- Trabalho artistico; - Imagem; -

Som; - Corpo

- Pedir opinido; - Provocar

Os adultos facilitam a troca de ideias e
interagdes.

trabalho em conjunto
- Fazer grupos para que as

0 professor facilita a colaboragdo entre
colegas para resolucéo de problemas.

As criangas/jovens e adultos sdo encorajados a partilhar as suas
ideias de diversas formas.

criangas/jovens trabalhem
juntos para gerar hipéteses,
resolver problemas e tomar
decisdes; - Usar perguntas
abertas nas quais os

interlocutores se
complementam para chegar a
um objectivo comum

Auxiliam as criangas/jovens na tomada de
perspectiva dos seus pares, com foco no
didlogo.

- Identificar e apontar
perspectivas; - Provocar didlogo

- Alinham formas de intervencéo;

Os adultos colaboram entre si, ndo se
interrompem.

- Cooperagao mutua; - Troca de

papéis
- As criangas/jovens podem
circular; - Tém liberdade para

Liberdade para usar os espagos.

escolher de entre os espagos
disponiveis

- Sessdes com horarios

alargados; - Liberdade para fazer

intervalos

Tempo para sentir, identificar, comunicar.

- Questionar se estdo a gostar,
do que gostam mais, do que

As criangas e jovens sdo convidadas a expressar sentimentos e expectativas sobre as oficinas.

gostam menos

- Guardar as fotografias, videos,
gravagoes realizadas pelas

criangas/jovens

As ideias e os trabalhos artisticos das criangas/jovens sdo registados e valorizados.




Participante:

Oficina:

Durante esta
sessao eu tive
oportunidade de:

SESSAO 1 SESSAO 2 SESSAO 3 SESSAO 4 SESSAO 5
1. Identificar um 1. Identificar um 1. Identificar um 1. Identificar um 1. Identificar um
problema? problema? problema? problema? problema?
Sim Sim Sim Sim Sim
Néao Néo Néao Nao Nao
Em parte Em parte Em parte Em parte Em parte
2. Analisar e recolher

2. Analisar e recolher

2. Analisar e recolher
informagéo sobre o

2. Analisar e recolher
informagéo sobre o

2. Analisar e recolher
informagé&o sobre o

informagé&o sobre o

informagé&o sobre o
problema? problema? problema? problema? problema?
Sim Sim Sim Sim Sim
Nao Néo Nao Nao Nao
Em parte Em parte Em parte Em parte Em parte
3. Formular varias

3. Formular vérias

3. Formular varias
solucdes para o

3. Formular varias
solucdes para o

3. Formular varias
solucdes para o

solucdes para o

4. Comparar as varias

4. Comparar as varias
solugdes e escolher a

4. Comparar as varias
solugdes e escolher a

4. Comparar as varias
solugdes e escolher a

solugdes para o
problema? problema? problema? problema? problema?
Sim Sim Sim Sim Sim
Néo Nao Nao Nao Nao
Em parte Em parte Em parte Em parte Em parte
4. Comparar as varias

solugdes e escolher a

solugdes e escolher a
melhor? melhor? melhor? melhor? melhor?
Sim Sim Sim Sim Sim
Nao Nao Nao Nao Nao
Em parte Em parte Em parte Em parte Em parte
5. Verificar se atingi o

5. Verificar se atingi o

5. Verificar se atingi o

5. Verificar se atingi o
resultado esperado?

5. Verificar se atingi o
resultado esperado?

resultado esperado?

resultado esperado? resultado esperado?
Sim Sim Sim Sim Sim
Néo Néo Né&o Né&o Né&o
Em parte Em parte Em parte Em parte Em parte

De 1a5,qualéo
meu grau de
motivagao nesta

sessao?




