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no‌ ‌momento‌ ‌da‌ ‌sua‌ ‌entrega.‌ ‌Esta‌ ‌dissertação‌ ‌pode‌ ‌conter‌ ‌incorreções,‌ ‌tanto‌ ‌conceptuais‌‌                       

como‌ ‌metodológicas,‌ ‌que‌ ‌podem‌ ‌ter‌ ‌sido‌ ‌identificadas‌ ‌em‌ ‌momento‌ ‌posterior‌ ‌ao‌ ‌da‌ ‌sua‌‌                         

entrega.‌ ‌Por‌ ‌conseguinte,‌ ‌qualquer‌ ‌utilização‌ ‌dos‌ ‌seus‌ ‌conteúdos‌ ‌deve‌ ‌ser‌ ‌exercida‌ ‌com‌‌                       

cautela.‌‌ ‌  
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encontrando-se‌‌tais‌‌fontes‌‌devidamente‌‌citadas‌‌no‌‌corpo‌‌do‌‌texto‌‌e‌‌identificadas‌‌na‌‌secção‌‌                         

de‌ ‌referências.‌ ‌O‌ ‌autor‌ ‌declara,‌ ‌ainda,‌ ‌que‌ ‌não‌‌divulga‌‌na‌‌presente‌‌dissertação‌‌quaisquer‌‌                         

conteúdos‌ ‌cuja‌ ‌reprodução‌ ‌esteja‌ ‌vedada‌ ‌por‌ ‌direitos‌ ‌de‌ ‌autor‌ ‌ou‌ ‌de‌ ‌propriedade‌ ‌industrial.‌ ‌ 
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Resumo‌ ‌ 

‌ 

Reconhecendo‌ ‌o‌ ‌papel‌ ‌único‌ ‌que‌ ‌os‌ ‌educadores‌ ‌artísticos‌ ‌podem‌ ‌desempenhar‌‌                   

como‌ ‌parceiros‌ ‌na‌ ‌promoção‌ ‌da‌ ‌aprendizagem‌ ‌socioemocional‌ ‌de‌ ‌crianças‌ ‌e‌ ‌jovens‌ ‌em‌‌                       

risco,‌ ‌o‌ ‌presente‌ ‌estudo‌ ‌relata‌ ‌uma‌ ‌investigação-ação‌ ‌que‌ ‌visa‌ ‌potenciar‌ ‌as‌ ‌práticas‌‌                       

desenvolvidas‌ ‌no‌ ‌âmbito‌ ‌das‌ ‌oficinas‌ ‌artísticas‌ ‌do‌ ‌Projeto‌ ‌Aurora.‌ ‌Participaram‌ ‌neste‌‌                     

estudo‌ ‌47‌ ‌crianças‌ ‌e‌ ‌jovens‌ ‌em‌ ‌risco‌ ‌em‌ ‌Acolhimento‌ ‌Residencial,‌ ‌com‌ ‌idades‌‌                       

compreendidas‌ ‌entre‌ ‌os‌ ‌10‌ ‌e‌ ‌os‌ ‌18‌ ‌anos‌ ‌de‌ ‌idade,‌ ‌escolaridades‌ ‌entre‌ ‌o‌ ‌4º‌‌e‌‌10º‌‌anos,‌‌e‌‌                                   

ainda,‌ ‌a‌ ‌coordenadora‌ ‌do‌ ‌Projeto‌ ‌Aurora,‌ ‌os‌ ‌5‌ ‌professores‌ ‌das‌ ‌oficinas,‌ ‌a‌ ‌estagiária‌ ‌de‌‌                           

Educação‌ ‌Social,‌ ‌os‌ ‌6‌ ‌monitores‌ ‌e‌ ‌4‌ ‌diretores‌ ‌das‌ ‌instituições.‌ ‌Numa‌ ‌primeira‌ ‌fase‌ ‌foi‌‌                           

definido‌ ‌um‌ ‌objetivo‌ ‌socioemocional‌ ‌nuclear‌ ‌(tomada‌ ‌de‌ ‌decisão‌ ‌responsável)‌ ‌das‌ ‌5‌‌                     

oficinas‌ ‌artísticas,‌ ‌definiu-se‌ ‌uma‌ ‌estrutura‌ ‌transversal‌ ‌a‌ ‌todas‌ ‌as‌ ‌oficinas,‌ ‌e‌ ‌elaborou-se‌‌                       

um‌‌protocolo‌‌que‌‌permitiu‌‌a‌‌monitorização‌‌da‌‌implementação‌‌das‌‌mesmas.‌‌Numa‌‌segunda‌‌                       

fase,‌ ‌procedeu-se‌ ‌à‌‌implementação‌‌das‌‌oficinas,‌‌de‌‌acordo‌‌com‌‌a‌‌estrutura‌‌definida,‌‌e‌‌foi‌‌                           

aplicado‌ ‌o‌ ‌protocolo‌ ‌de‌ ‌monitorização‌ ‌da‌ ‌intervenção.‌ ‌Para‌ ‌além‌ ‌deste‌ ‌protocolo,‌‌foram‌‌                       

utilizados‌‌outros‌‌instrumentos‌‌de‌‌recolha‌‌de‌‌dados.‌‌No‌‌decorrer‌‌das‌‌oficinas‌‌os‌‌diários‌‌de‌‌                           

bordo,‌‌e‌‌no‌‌final‌‌destas‌‌os‌‌registos‌‌da‌‌avaliação‌‌geral‌‌das‌‌oficinas‌‌em‌‌vídeo.‌‌No‌‌início‌‌e‌‌no‌‌                                   

final‌ ‌das‌ ‌oficinas,‌ ‌os‌ ‌participantes‌ ‌e‌ ‌os‌ ‌professores‌ ‌preencheram‌ ‌questionários‌ ‌que‌‌                     

permitiram‌ ‌avaliar‌ ‌o‌ ‌nível‌ ‌de‌ ‌conhecimento‌ ‌dos‌ ‌conteúdos‌ ‌das‌ ‌oficinas,‌ ‌o‌ ‌grau‌ ‌de‌‌                         

motivação‌ ‌e‌ ‌nível‌ ‌de‌ ‌operacionalização‌ ‌das‌ ‌etapas‌ ‌da‌ ‌tomada‌ ‌de‌ ‌decisão‌ ‌responsável.‌‌ ‌  

Os‌ ‌resultados‌ ‌quantitativos‌‌revelam‌‌que‌‌os‌‌participantes‌‌e‌‌os‌‌professores‌‌reconhecem‌‌um‌‌                       

crescimento‌ ‌significativo‌‌no‌‌nível‌‌de‌‌conhecimento‌‌adquirido‌‌e‌‌no‌‌grau‌‌de‌‌motivação‌‌em‌‌                         

todas‌ ‌oficinas‌ ‌implementadas‌ ‌na‌ ‌primeira‌ ‌fase.‌ ‌Na‌ ‌segunda‌ ‌fase‌ ‌da‌ ‌implementação,‌ ‌a‌‌                       

avaliação‌ ‌relativa‌ ‌à‌ ‌operacionalização‌ ‌das‌ ‌5‌ ‌etapas‌ ‌da‌ ‌tomada‌ ‌de‌ ‌decisão‌ ‌na‌ ‌oficina‌ ‌de‌‌                           



fotografia,‌ ‌revela‌ ‌que‌ ‌os‌ ‌participantes‌ ‌tiveram‌ ‌maior‌ ‌dificuldade‌ ‌em‌ ‌concretizar‌ ‌as‌ ‌três‌‌                       

últimas‌ ‌etapas‌ ‌-‌ ‌formulação‌ ‌de‌ ‌hipóteses,‌ ‌comparação‌ ‌das‌ ‌soluções‌ ‌e‌ ‌a‌ ‌verificação‌ ‌dos‌‌                         

resultados.‌‌ ‌  

Os‌ ‌resultados‌ ‌qualitativos‌ ‌validam‌ ‌os‌ ‌elementos‌ ‌facilitadores‌ ‌da‌ ‌aprendizagem‌‌                 

socioemocional,‌‌nomeadamente‌‌a‌‌estrutura‌‌das‌‌sessões,‌‌o‌‌clima‌‌comunicacional‌‌positivo,‌‌o‌‌                     

estabelecimento‌ ‌de‌ ‌relações‌ ‌significativas‌ ‌e‌ ‌o‌ ‌envolvimento‌ ‌ativo‌ ‌dos‌ ‌participantes‌ ‌no‌‌                     

processo‌ ‌de‌ ‌aprendizagem.‌ ‌Os‌ ‌resultados‌ ‌obtidos‌ ‌reforçam‌ ‌as‌ ‌potencialidades‌ ‌da‌‌                   

arts-integration‌‌relatadas‌‌na‌‌literatura‌‌e‌‌otimizarão‌‌uma‌‌futura‌‌implementação‌‌das‌‌oficinas‌‌                     

artísticas‌ ‌do‌ ‌Projeto‌ ‌Aurora.‌ ‌ 
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Abstract‌ ‌ 

‌ 

Recognizing‌ ‌the‌‌unique‌‌role‌‌that‌‌art‌‌educators‌‌can‌‌fulfil‌‌in‌‌helping‌‌promote‌‌social‌‌                         

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,‌‌educated‌‌between‌‌year‌‌4‌‌and‌‌10,‌‌as‌‌well‌‌as‌‌the‌‌                                   

coordinator‌ ‌of‌ ‌Projeto‌ ‌Aurora,‌ ‌the‌ ‌5‌ ‌workshop‌ ‌teachers,‌ ‌the‌ ‌social‌ ‌education‌ ‌intern,‌ ‌6‌‌                         

monitoring‌ ‌assistants,‌ ‌and‌ ‌4‌ ‌institutional‌‌directors.‌‌Firstly,‌‌a‌‌social‌‌and‌‌emotional‌‌nuclear‌‌                       

objective‌ ‌was‌ ‌defined‌ ‌(responsible‌ ‌decision-making)‌ ‌for‌‌the‌‌5‌‌artistic‌‌workshops,‌‌as‌‌well‌‌                       

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,‌‌other‌‌data‌‌collection‌‌instruments‌‌were‌‌deployed.‌‌During‌‌the‌‌workshop,‌‌log‌‌books‌‌                       

were‌ ‌kept‌ ‌and,‌ ‌in‌ ‌the‌ ‌end,‌ ‌video‌ ‌footage‌ ‌of‌ ‌the‌ ‌general‌ ‌evaluation‌ ‌of‌ ‌the‌ ‌workshops.‌‌                             

Participants‌‌and‌‌teachers‌‌were‌‌asked‌‌to‌‌complete‌‌questionnaires‌‌both‌‌at‌‌the‌‌beginning‌‌and‌‌                         

the‌‌end‌‌of‌‌each‌‌workshop,‌‌in‌‌order‌‌to‌‌evaluate‌‌knowledge‌‌of‌‌the‌‌workshop‌‌contents,‌‌level‌‌                             

of‌‌motivation,‌‌and‌‌level‌‌of‌‌operationalization‌‌of‌‌the‌‌steps‌‌for‌‌responsible‌‌decision-making.‌‌                       

Quantitative‌ ‌results‌ ‌indicate‌ ‌that‌ ‌both‌ ‌participants‌ ‌and‌ ‌educators‌ ‌alike‌ ‌recognize‌ ‌a‌‌                     

significant‌ ‌increase‌ ‌both‌ ‌in‌ ‌terms‌ ‌of‌ ‌acquired‌ ‌knowledge,‌ ‌and‌ ‌in‌ ‌the‌ ‌level‌ ‌of‌‌motivation‌‌                           

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.‌ ‌ 

‌ 



Qualitative‌‌results‌‌validate‌‌the‌‌elements‌‌that‌‌promote‌‌socioemotional‌‌learning,‌‌namely‌‌the‌‌                     

structure‌ ‌of‌ ‌the‌ ‌sessions,‌ ‌positive‌ ‌communication‌ ‌stance,‌ ‌establishing‌ ‌of‌ ‌meaningful‌‌                   

relationships‌ ‌and‌ ‌active‌ ‌involvement‌ ‌of‌ ‌participants‌ ‌in‌ ‌the‌ ‌learning‌ ‌process.‌ ‌The‌ ‌results‌‌                       

that‌‌were‌‌obtained‌‌reinforce‌‌the‌‌potential‌‌of‌‌arts-integration‌‌reported‌‌in‌‌literature‌‌and‌‌will‌‌                         

play‌ ‌a‌ ‌positive‌ ‌role‌ ‌in‌ ‌future‌ ‌workshops‌ ‌by‌ ‌Projeto‌ ‌Aurora.‌ ‌ 

‌ 
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RCP‌ ‌‌Relatório‌ ‌Científico-profissional‌ ‌ 

CSE‌‌  ‌Competências‌ ‌Socioemocionais‌ ‌ 

ASE‌ ‌ ‌Aprendizagem‌ ‌Socioemocional‌ ‌ 

CJR‌‌  ‌Crianças‌ ‌e‌ ‌Jovens‌ ‌em‌ ‌Risco‌ ‌ 

CASEL‌‌  ‌Collaborative‌ ‌for‌ ‌Academic,‌ ‌Social,‌ ‌and‌ ‌Emotional‌ ‌Learning‌ ‌ 

TDR‌‌  ‌Tomada‌ ‌de‌ ‌Decisão‌ ‌Responsável‌ ‌ 

AI‌‌  ‌Arts‌ ‌Integration‌ ‌ 

MIO‌‌  ‌Monitorização‌ ‌de‌ ‌Implementação‌ ‌das‌ ‌Oficinas‌ ‌ 

NC‌‌  ‌Nível‌ ‌de‌ ‌Conhecimentos‌ ‌ 

GM‌‌  ‌Grau‌ ‌de‌ ‌Motivação‌ ‌ 

OMS‌ ‌ ‌Organização‌ ‌Mundial‌ ‌da‌ ‌Saúde‌ ‌ 

ONU‌‌  ‌Organização‌ ‌das‌ ‌Nações‌ ‌Unidas‌ ‌ 

AR‌ ‌ ‌Acolhimento‌ ‌Residencial‌ ‌ 

CPCJ‌‌  ‌Comissão‌ ‌de‌ ‌Proteção‌ ‌de‌ ‌Crianças‌ ‌e‌ ‌Jovens‌ ‌ 



Introdução‌‌ ‌  

‌ 

O‌ ‌presente‌ ‌Relatório‌ ‌Científico-Profissional‌ ‌(RCP),‌ ‌desenvolvido‌ ‌no‌ ‌âmbito‌ ‌do‌‌                 

Mestrado‌‌Integrado‌‌em‌‌Psicologia,‌‌sumariza‌‌o‌‌trabalho‌‌desenvolvido‌‌no‌‌âmbito‌‌do‌‌Projeto‌‌                       

Aurora,‌‌no‌‌decorrer‌‌do‌‌último‌‌ano.‌‌Refere-se‌‌a‌‌uma‌‌iniciativa‌‌que‌‌se‌‌propõe‌‌a‌‌promover‌‌a‌‌                               

integração‌ ‌social‌ ‌através‌ ‌de‌ ‌oficinas‌ ‌artísticas,‌ ‌junto‌ ‌de‌ ‌crianças‌ ‌e‌ ‌jovens‌ ‌em‌ ‌risco‌ ‌(CJR).‌‌ ‌  

‌ 

No‌ ‌primeiro‌ ‌capítulo‌ ‌deste‌ ‌RCP,‌ ‌elencamos‌ ‌os‌ ‌conceitos‌ ‌de‌ ‌Saúde‌ ‌Mental‌ ‌e‌‌                       

Aprendizagem‌‌Socioemocional‌‌(ASE),‌‌abordamos‌‌o‌‌quadro‌‌referencial‌‌da‌‌ASE,‌‌que‌‌serviu‌                     

de‌ ‌base‌ ‌à‌ ‌elaboração‌ ‌deste‌ ‌projeto,‌ ‌nomeadamente‌ ‌a‌ ‌Tomada‌ ‌de‌ ‌Decisão‌ ‌Responsável‌‌                       

(TDR)‌ ‌em‌ ‌CJR.‌‌ ‌  

‌ 

No‌ ‌segundo‌ ‌capítulo,‌ ‌debruçamo-nos‌ ‌sobre‌ ‌a‌ ‌importância‌ ‌das‌ ‌artes‌ ‌para‌ ‌a‌ ‌ASE,‌‌                       

revisamos‌ ‌a‌ ‌literatura‌ ‌que‌ ‌se‌ ‌foca‌ ‌no‌ ‌impacto‌ ‌da‌ ‌integração‌ ‌das‌ ‌artes‌ ‌na‌ ‌ASE,‌‌                           

apresentamos‌ ‌o‌ ‌modelo‌ ‌da‌ ‌Arts‌ ‌Integration‌ ‌(AI)‌ ‌e‌ ‌as‌ ‌dimensões‌ ‌distintivas‌ ‌desta‌‌                       

abordagem‌‌de‌‌ensino,‌‌bem‌‌como‌‌os‌‌princípios‌‌orientadores‌‌da‌‌implementação‌‌de‌‌projetos‌‌                       

que‌‌suportam‌‌o‌‌estabelecimento‌‌de‌‌uma‌‌conexão‌‌intencional‌‌e‌‌consistente‌‌entre‌‌as‌‌oficinas‌‌                         

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

‌ 

No‌ ‌terceiro‌ ‌capítulo,‌ ‌apresentamos‌ ‌o‌ ‌Projeto‌ ‌Aurora‌ ‌e‌‌descrevemos‌‌as‌‌duas‌‌fases‌‌                       

da‌ ‌implementação‌ ‌das‌ ‌oficinas‌ ‌artísticas.‌ ‌Nomeadamente‌ ‌a‌ ‌definição‌ ‌de‌ ‌um‌ ‌objetivo‌                     

socioemocional‌‌nuclear‌‌e‌‌uma‌‌estrutura‌‌transversal‌‌a‌‌todas‌‌as‌‌oficinas,‌‌a‌‌elaboração‌‌de‌‌um‌‌                           

protocolo‌‌de‌‌Monitorização‌‌da‌‌Implementação‌‌das‌‌Oficinas‌‌(MIO),‌‌e,‌‌numa‌‌segunda‌‌fase,‌‌                       

a‌ ‌implementação‌ ‌e‌ ‌monitorização‌ ‌das‌ ‌oficinas.‌ ‌ 

‌ 

No‌‌quarto‌‌capítulo,‌‌descrevemos‌‌a‌‌amostra,‌‌o‌‌procedimento‌‌e‌‌as‌‌medidas‌‌utilizadas‌‌                       

na‌ ‌recolha‌ ‌de‌ ‌dados‌ ‌do‌ ‌estudo‌ ‌empírico,‌ ‌que‌ ‌se‌ ‌insere‌ ‌no‌ ‌quadro‌ ‌metodológico‌ ‌da‌‌                           

investigação-ação,‌ ‌numa‌ ‌abordagem‌ ‌mista‌ ‌(quantitativa‌ ‌e‌ ‌qualitativa).‌ ‌ 

‌ 

No‌‌quinto‌‌capítulo‌‌apresentamos‌‌os‌‌resultados‌‌relativos‌‌ao‌‌nível‌‌de‌‌conhecimentos,‌‌                     

grau‌ ‌de‌ ‌motivação‌ ‌e‌ ‌CSE,‌‌e‌‌a‌‌respetiva‌‌discussão,‌‌em‌‌cruzamento‌‌com‌‌o‌‌enquadramento‌‌                           

teórico‌ ‌abordado‌ ‌no‌ ‌primeiro‌ ‌e‌ ‌segundo‌ ‌capítulos.‌‌ ‌  

‌ 
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No‌ ‌último‌ ‌capítulo,‌ ‌tecemos‌ ‌as‌‌conclusões‌‌que‌‌nos‌‌foram‌‌permitidas‌‌aferir‌‌com‌‌a‌‌                         

discussão‌ ‌dos‌ ‌resultados‌ ‌do‌ ‌capítulo‌ ‌anterior,‌ ‌e‌ ‌apresentamos‌ ‌sugestões‌ ‌de‌ ‌melhoria‌ ‌e‌‌                       

implicações‌ ‌práticas.‌‌ ‌  

‌ 
‌ 

Cap.‌ ‌I‌ ‌-‌ ‌Importância‌ ‌das‌ ‌CSE‌ ‌na‌ ‌Promoção‌ ‌da‌ ‌Saúde‌ ‌Mental‌ ‌ 
‌ 

1. Saúde‌ ‌Mental‌ ‌ 

A‌ ‌Organização‌ ‌Mundial‌ ‌da‌ ‌Saúde‌ ‌(OMS)‌ ‌enfatiza‌ ‌a‌ ‌dimensão‌ ‌positiva‌ ‌da‌ ‌saúde‌‌                       

mental‌‌na‌‌sua‌‌própria‌‌definição‌‌de‌‌saúde,‌‌em‌‌que‌‌a‌‌descreve‌‌como‌‌“um‌‌estado‌‌de‌‌completo‌‌                               

bem-estar‌‌físico,‌‌mental‌‌e‌‌social‌‌e‌‌não‌‌meramente‌‌a‌‌ausência‌‌de‌‌doença‌‌ou‌‌enfermidade''.‌‌                           

(...).‌ ‌Está‌ ‌relacionada‌ ‌com‌ ‌a‌ ‌promoção‌ ‌do‌ ‌bem-estar,‌ ‌a‌ ‌prevenção‌ ‌de‌ ‌doença‌ ‌mental‌ ‌e‌ ‌o‌‌                             

tratamento‌‌e‌‌a‌‌reabilitação‌‌de‌‌pessoas‌‌afetadas‌‌por‌‌perturbações‌‌mentais”.‌‌Salienta,‌‌ainda,‌‌                       

a‌‌sua‌‌natureza‌‌multidirecional,‌‌afirmando‌‌que‌‌“…a‌‌saúde‌‌mental‌‌corresponde‌‌a‌‌um‌‌estado‌‌                         

de‌ ‌bem-estar‌ ‌em‌ ‌que‌ ‌cada‌ ‌indivíduo‌ ‌dá‌ ‌conta‌ ‌do‌ ‌seu‌ ‌próprio‌ ‌potencial‌ ‌intelectual‌ ‌e‌‌                           

emocional‌ ‌para‌ ‌lidar‌ ‌com‌ ‌as‌ ‌tensões‌ ‌normais‌ ‌da‌ ‌vida,‌ ‌trabalhar‌ ‌de‌ ‌forma‌ ‌produtiva‌ ‌e‌‌                           

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

‌ 

O‌ ‌reconhecimento‌ ‌de‌ ‌que‌ ‌a‌ ‌saúde‌ ‌mental‌ ‌não‌ ‌corresponde‌ ‌a‌ ‌um‌ ‌estado‌ ‌estático‌‌                         

inerente‌ ‌ao‌‌indivíduo,‌‌-‌‌é,‌‌pelo‌‌contrário,‌‌influenciada‌‌pelas‌‌interações‌‌dinâmicas‌‌que‌‌são‌‌                         

estabelecidas‌ ‌com‌ ‌o‌ ‌meio‌ ‌ambiente‌ ‌(Engel,‌ ‌1980),‌ ‌-‌ ‌a‌ ‌par‌ ‌dos‌ ‌dados‌ ‌empíricos‌ ‌que‌‌                           

apontam‌ ‌para‌ ‌a‌ ‌interferência‌ ‌da‌ ‌saúde‌ ‌mental‌ ‌na‌ ‌aprendizagem‌ ‌académica‌ ‌e‌‌                     

socioemocional‌ ‌(Greenberg,‌ ‌et‌ ‌al.,‌ ‌2017;‌ ‌‌Durlak,‌ ‌et‌ ‌al.,‌ ‌2011;‌ ‌‌Stengård‌ ‌&‌‌                     

Appelqvist-Schmidlechner,‌ ‌2010;‌ ‌Zins,‌ ‌et‌‌al.,‌‌2004),‌‌e‌‌do‌‌aumento‌‌de‌‌crianças‌‌em‌‌idade‌‌                         

escolar‌‌com‌‌problemas‌‌emocionais,‌‌comportamentais‌‌e‌‌de‌‌saúde‌‌mental‌‌(Greenberg,‌‌et‌‌al.,‌‌                       

2003),‌ ‌contribuíram‌ ‌para‌ ‌uma‌ ‌maior‌ ‌consciencialização‌ ‌da‌ ‌função‌ ‌da‌ ‌saúde‌ ‌mental‌ ‌nas‌‌                       

várias‌ ‌dimensões‌ ‌da‌ ‌vida‌ ‌(‌DePaoli,‌ ‌et‌ ‌al.,‌ ‌2017)‌,‌ ‌e‌ ‌para‌ ‌a‌ ‌urgência‌ ‌em‌ ‌intervir‌ ‌na‌ ‌sua‌‌                               

promoção,‌ ‌por‌ ‌parte‌ ‌de‌ ‌profissionais‌ ‌e‌ ‌decisores‌ ‌políticos.‌‌ ‌  

‌  ‌  ‌ 

‌ 

2. Aprendizagem‌ ‌Socioemocional‌ ‌(ASE)‌ ‌ 
‌ 

Contribuir‌ ‌para‌ ‌que‌ ‌as‌ ‌crianças‌ ‌se‌ ‌tornem‌ ‌cidadãos‌ ‌responsáveis,‌ ‌produtivos,‌‌                   

atenciosos‌ ‌e‌ ‌envolvidos‌ ‌com‌ ‌as‌ ‌diversas‌ ‌dimensões‌‌das‌‌suas‌‌vidas,‌‌é‌‌uma‌‌busca‌‌que‌‌tem‌‌                             
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vindo‌ ‌a‌ ‌ser‌ ‌aprimorada‌ ‌por‌ ‌profissionais‌ ‌de‌ ‌diversas‌ ‌áreas‌ ‌através‌ ‌da‌ ‌Aprendizagem‌‌                       

Socioemocional‌‌(ASE).‌‌Este‌‌conceito,‌‌avançado‌‌pelo‌‌Collaborative‌‌for‌‌Academic,‌‌Social,‌‌                   

and‌‌Emotional‌‌Learning‌‌(CASEL,‌‌1994),‌‌constitui‌‌um‌‌quadro‌‌concetual‌‌de‌‌referência‌‌que‌‌                       

reconhece‌‌o‌‌papel‌‌crítico‌‌da‌‌aquisição‌‌das‌‌competências‌‌socioemocionais‌‌na‌‌promoção‌‌da‌‌                       

saúde‌‌mental‌‌(Greenberg,‌‌et‌‌al.,‌‌2017),‌‌com‌‌benefícios‌‌que‌‌podem‌‌ser‌‌académicos‌‌(‌Durlak,‌‌                         

et‌ ‌al.,‌ ‌2011),‌ ‌melhoria‌ ‌nas‌ ‌atitudes‌ ‌e‌ ‌comportamentos,‌ ‌-‌ ‌uma‌ ‌maior‌ ‌motivação‌ ‌para‌‌                         

aprender,‌ ‌maior‌ ‌compromisso‌ ‌com‌ ‌a‌ ‌escola,‌ ‌melhor‌ ‌relacionamento‌ ‌com‌ ‌os‌ ‌colegas,‌‌                     

melhor‌ ‌comportamento‌ ‌em‌‌sala‌‌de‌‌aula‌‌e‌‌redução‌‌do‌‌stress‌‌emocional‌‌(menor‌‌número‌‌de‌‌                           

relatos‌ ‌de‌ ‌depressão,‌ ‌ansiedade,‌ ‌tensão‌ ‌e‌ ‌isolamento‌ ‌social)‌ ‌(Sklad,‌ ‌et‌ ‌al.,‌ ‌2012;‌‌                       

Wigelsworth,‌ ‌et‌ ‌al.,‌ ‌2017),‌ ‌e‌ ‌outros‌ ‌benefícios‌ ‌de‌ ‌longo-prazo,‌ ‌como‌ ‌a‌ ‌diminuição‌ ‌da‌‌                         

probabilidade‌‌de‌‌problemas‌‌de‌‌saúde‌‌mental‌‌e‌‌do‌‌abandono‌‌do‌‌ensino‌‌médio,‌‌e‌‌aumento‌‌da‌‌                             

probabilidade‌ ‌de‌‌frequência‌‌no‌‌ensino‌‌superior‌‌e‌‌obtenção‌‌de‌‌grau‌‌académico‌‌(Taylor,‌ ‌et‌‌                         

al.,‌ ‌2017).‌‌ ‌  

‌Estas‌ ‌evidências‌ ‌reportam‌ ‌a‌ ‌contributos‌ ‌provenientes‌ ‌do‌ ‌‌CASEL,‌ ‌‌um‌ ‌consórcio‌‌                       

internacional‌ ‌que‌ ‌tem‌ ‌a‌ ‌missão‌ ‌de‌ ‌tornar‌ ‌a‌ ‌ASE‌ ‌parte‌‌integrante‌‌da‌‌educação,‌‌em‌‌vários‌‌                             

estágios‌ ‌de‌ ‌desenvolvimento,‌ ‌desde‌ ‌a‌ ‌infância‌ ‌à‌ ‌idade‌ ‌adulta,‌ ‌e‌ ‌em‌ ‌diversos‌ ‌contextos‌‌                         

educativos‌ ‌(‌www.casel.org‌).‌ ‌Desde‌ ‌a‌ ‌sua‌ ‌fundação,‌ ‌em‌ ‌1994,‌ ‌que‌ ‌temos‌ ‌assistido‌ ‌a‌ ‌um‌‌                         

investimento‌ ‌significativo‌ ‌na‌ ‌pesquisa‌ ‌e‌ ‌prática‌ ‌da‌ ‌ASE,‌ ‌tendo-se‌ ‌tornado‌ ‌uma‌ ‌das‌‌                       

principais‌ ‌autoridades‌ ‌nos‌ ‌avanços‌ ‌sobre‌ ‌o‌ ‌conceito,‌ ‌e‌ ‌no‌ ‌que‌ ‌respeita‌ ‌à‌ ‌conceção‌ ‌e‌‌                           

endosso‌ ‌de‌ ‌programas‌ ‌de‌ ‌promoção‌ ‌da‌ ‌ASE.‌‌ ‌  

Em‌ ‌2020‌ ‌surge‌ ‌a‌ ‌necessidade‌ ‌de‌ ‌atualizar‌ ‌a‌ ‌definição‌ ‌e‌ ‌estrutura‌ ‌da‌ ‌ASE,‌ ‌para‌‌                           

salientar‌ ‌a‌ ‌forma‌ ‌como‌ ‌esta‌ ‌afirma‌ ‌as‌ ‌identidades,‌ ‌os‌ ‌pontos‌ ‌fortes‌ ‌e‌ ‌as‌ ‌experiências‌ ‌de‌                             

todas‌ ‌as‌ ‌crianças‌ ‌e‌ ‌jovens,‌ ‌incluindo‌ ‌aquelas‌ ‌que‌ ‌foram‌ ‌marginalizadas‌ ‌nos‌ ‌sistemas‌‌                       

educativos‌:‌ ‌“‌A‌ ‌aprendizagem‌ ‌socioemocional‌ ‌é‌ ‌parte‌ ‌integrante‌ ‌da‌ ‌educação‌ ‌e‌ ‌do‌‌                     

desenvolvimento‌‌humano.‌‌ASE‌‌é‌‌o‌‌processo‌‌pelo‌‌qual‌‌todos‌‌os‌‌jovens‌‌e‌‌adultos‌‌adquirem‌‌                           

e‌‌aplicam‌‌os‌‌conhecimentos,‌‌habilidades‌‌e‌‌atitudes‌‌para‌‌desenvolver‌‌identidades‌‌saudáveis,‌‌                     

gerir‌ ‌emoções‌ ‌e‌ ‌atingir‌ ‌objetivos‌ ‌pessoais‌ ‌e‌ ‌coletivos,‌ ‌sentir‌ ‌e‌ ‌mostrar‌ ‌empatia‌ ‌pelos‌‌                         

outros,‌ ‌estabelecer‌ ‌e‌ ‌manter‌ ‌relacionamentos‌ ‌de‌ ‌apoio‌ ‌e‌ ‌tomar‌ ‌decisões‌ ‌responsáveis‌ ‌e‌‌                       

éticas.‌ ‌A‌ ‌ASE‌ ‌avança‌ ‌na‌ ‌igualdade‌ ‌e‌ ‌excelência‌ ‌educacional‌ ‌por‌ ‌meio‌ ‌de‌ ‌parcerias‌‌                         

autênticas‌‌entre‌‌escola,‌‌família‌‌e‌‌comunidade‌‌para‌‌estabelecer‌‌ambientes‌‌de‌‌aprendizagem‌‌                     

e‌ ‌experiências‌ ‌que‌ ‌contemplem‌ ‌relacionamentos‌ ‌de‌ ‌confiança‌ ‌e‌ ‌colaboração,‌ ‌currículo‌ ‌e‌‌                     

instrução‌ ‌rigorosos‌ ‌e‌ ‌significativos,‌ ‌e‌ ‌avaliação‌ ‌contínua.‌ ‌A‌ ‌ASE‌ ‌pode‌ ‌ajudar‌ ‌a‌ ‌abordar‌‌                         
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várias‌ ‌formas‌ ‌de‌ ‌desigualdade‌ ‌e‌ ‌capacitar‌ ‌jovens‌ ‌e‌ ‌adultos‌‌a‌‌co-criar‌‌escolas‌‌prósperas‌‌e‌‌                           

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

‌ 

3. “CASEL‌ ‌5”‌ ‌e‌ ‌Tomada‌ ‌de‌ ‌Decisão‌ ‌Responsável‌ ‌ 

O‌ ‌Modelo‌ ‌ASE‌ ‌integra‌ ‌cinco‌ ‌áreas‌ ‌de‌ ‌competência‌ ‌multidimensionais‌ ‌e‌‌                   

inter-relacionadas:‌ ‌autoconhecimento,‌ ‌autogestão,‌ ‌consciência‌ ‌social,‌ ‌habilidades‌ ‌de‌‌             

relacionamento‌ ‌e‌ ‌tomada‌ ‌de‌ ‌decisão‌ ‌responsável‌ ‌‌(CASEL,‌ ‌2012;‌ ‌2015)‌.‌ ‌O‌‌                   

autoconhecimento‌ ‌respeita‌ ‌à‌ ‌capacidade‌ ‌de‌‌reconhecer‌‌as‌‌próprias‌‌emoções,‌‌sentimentos,‌‌                   

pensamentos,‌ ‌valores,‌ ‌pontos‌ ‌fortes‌ ‌e‌ ‌limitações,‌ ‌e‌ ‌refletir‌ ‌sobre‌ ‌o‌ ‌papel‌ ‌destes‌ ‌na‌‌                         

formação‌ ‌de‌ ‌pensamentos‌ ‌e‌ ‌ações‌ ‌em‌ ‌diversos‌ ‌contextos,‌ ‌bem‌ ‌como‌ ‌desenvolver‌ ‌um‌‌                       

sentido‌ ‌de‌ ‌bom‌ ‌senso,‌ ‌confiança‌ ‌e‌ ‌autoeficácia.‌ ‌A‌ ‌autogestão‌ ‌refere-se‌ ‌à‌ ‌capacidade‌ ‌de‌‌                         

regular‌ ‌e‌ ‌expressar‌ ‌emoções,‌ ‌pensamentos‌ ‌e‌ ‌comportamentos‌ ‌de‌ ‌forma‌ ‌eficaz‌ ‌e‌‌                     

socialmente‌ ‌ajustável‌ ‌a‌ ‌diversas‌‌situações.‌‌Inclui‌‌controlo‌‌de‌‌emoções‌‌e‌‌impulsos,‌‌gestão‌‌                       

de‌ ‌stress,‌ ‌automotivação,‌ ‌disciplina‌ ‌pessoal‌ ‌e‌ ‌capacidade‌ ‌de‌ ‌trabalho‌ ‌para‌ ‌alcançar‌‌                     

objetivos.‌ ‌O‌ ‌domínio‌ ‌da‌ ‌consciência‌ ‌social‌ ‌corresponde‌ ‌à‌ ‌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                     

reconhecer‌‌a‌‌família,‌‌a‌‌escola‌‌e‌‌a‌‌comunidade‌‌como‌‌fontes‌‌de‌‌recurso‌‌e‌‌suporte.‌‌A‌‌relação‌‌                               

interpessoal‌ ‌respeita‌ ‌à‌ ‌capacidade‌ ‌de‌ ‌estabelecer‌ ‌e‌ ‌manter‌ ‌relacionamentos‌ ‌saudáveis‌ ‌e‌‌                     

gratificantes‌ ‌através‌ ‌de‌ ‌habilidades‌ ‌de‌ ‌comunicação‌ ‌e‌ ‌escuta‌ ‌ativa,‌ ‌cooperação,‌‌                   

negociação,‌‌prevenção‌‌e‌‌gestão‌‌do‌‌conflito‌‌em‌‌ambientes‌‌sociais‌‌e‌‌cultur‌ais‌‌diversos,‌‌bem‌‌                         

como‌ ‌à‌ ‌capacidade‌ ‌de‌ ‌oferecer‌ ‌e‌ ‌procurar‌ ‌ajuda,‌ ‌quando‌ ‌necessário.‌ ‌E,‌ ‌finalmente,‌ ‌a‌‌                         

tomada‌ ‌de‌ ‌decisão‌ ‌responsável‌ ‌(TDR),‌ ‌que‌ ‌inclui‌ ‌a‌ ‌capacidade‌ ‌de‌ ‌reconhecer‌ ‌desafios,‌‌                       

refletir‌‌sobre‌‌várias‌‌alternativas‌‌para‌‌a‌‌solução‌‌de‌‌um‌‌problema,‌‌fazer‌‌escolhas‌‌construtivas‌‌                         

e‌ ‌positivas‌ ‌com‌ ‌base‌ ‌na‌ ‌análise‌ ‌de‌ ‌padrões‌ ‌éticos‌ ‌e‌ ‌normas‌ ‌sociais,‌ ‌e‌ ‌proceder‌ ‌a‌ ‌uma‌‌                               

avaliação‌ ‌realista‌ ‌das‌ ‌consequências‌ ‌das‌ ‌várias‌ ‌ações‌ ‌para‌ ‌o‌ ‌bem-estar‌ ‌pessoal‌ ‌e‌ ‌social‌‌                         

(CASEL,‌ ‌2012;‌ ‌2015).‌ ‌As‌ ‌cinco‌ ‌etapas‌ ‌propostas‌ ‌no‌ ‌modelo‌ ‌de‌ ‌resolução‌ ‌de‌ ‌problemas‌‌                         

desenvolvido‌ ‌no‌ ‌âmbito‌ ‌das‌ ‌abordagens‌‌cognitivo‌‌comportamentais‌‌poderão‌‌constituir-se‌‌                 

como‌ ‌uma‌ ‌estratégia‌ ‌de‌ ‌promoção‌ ‌desta‌ ‌última‌ ‌competência‌ ‌(Wenzel,‌ ‌2013).‌ ‌Acresce‌‌                     

referir‌‌que‌‌a‌‌resolução‌‌de‌‌problemas‌‌é‌‌uma‌‌das‌‌estratégias‌‌recomendadas‌‌para‌‌intervenções‌‌                         

que‌‌possam‌‌ser‌‌implementadas‌‌junto‌‌de‌‌crianças‌‌e‌‌adolescentes‌‌(Neufeld‌‌&‌‌Peron,‌‌2018),‌‌                         

nomeadamente,‌ ‌no‌ ‌contexto‌ ‌escolar‌ ‌(Christner,‌ ‌R.‌ ‌W.,‌ ‌Mennuti,‌ ‌&‌‌Stewart-Allen,‌‌2004).‌‌                     

Esta‌ ‌estratégia‌ ‌de‌ ‌intervenção‌ ‌convida‌ ‌o‌ ‌indivíduo‌ ‌a‌ ‌desenvolver‌ ‌cinco‌ ‌etapas‌ ‌desde‌ ‌a‌‌                         
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identificação‌ ‌do‌ ‌problema‌ ‌até‌ ‌à‌ ‌avaliação‌ ‌da‌ ‌solução‌ ‌encontrada‌ ‌(Beck,‌ ‌&‌ ‌Weishaar,‌‌                       

2000).‌‌ ‌  

Assim,‌ ‌numa‌ ‌primeira‌ ‌fase‌ ‌‌os‌ ‌indivíduos‌ ‌devem‌ ‌ser‌ ‌capazes‌ ‌de‌ ‌reconhecer‌‌                     

apropriadamente‌ ‌quando‌ ‌se‌ ‌deparam‌ ‌com‌ ‌um‌ ‌problema‌ ‌(identificação‌ ‌do‌ ‌problema).‌ ‌Os‌‌                     

problemas‌ ‌podem‌ ‌variar,‌ ‌desde‌ ‌a‌ ‌dificuldade‌ ‌em‌ ‌corresponder‌ ‌às‌‌expectativas‌‌na‌‌sala‌‌de‌‌                         

aula,‌ ‌à‌ ‌escolha‌ ‌entre‌ ‌fazer‌ ‌ou‌ ‌não‌ ‌os‌ ‌trabalhos‌ ‌de‌ ‌casa,‌ ‌ou‌ ‌a‌ ‌decisão‌ ‌de‌ ‌se‌ ‌envolver‌ ‌em‌‌                                   

comportamentos‌ ‌não‌ ‌saudáveis,‌ ‌como‌ ‌mentir‌ ‌ou‌ ‌usar‌ ‌substâncias‌ ‌proibidas.‌ ‌Em‌ ‌alguns‌‌                     

casos,‌ ‌reconhecer‌ ‌que‌ ‌se‌ ‌encontram‌ ‌numa‌ ‌situação‌ ‌difícil‌ ‌pode‌ ‌representar‌ ‌um‌ ‌desafio,‌‌                       

como‌ ‌resultado‌ ‌de‌ ‌dificuldades‌ ‌de‌ ‌linguagem‌ ‌ou‌ ‌de‌ ‌comunicação‌ ‌social.‌ ‌ 

Assim‌ ‌que‌‌os‌‌indivíduos‌‌são‌‌capazes‌‌de‌‌identificar‌‌o‌‌problema,‌‌devem‌‌aprender‌‌a‌‌                         

analisar‌ ‌a‌ ‌situação‌ ‌sob‌ ‌vários‌ ‌ângulos,‌ ‌o‌ ‌que‌ ‌inclui‌ ‌identificar‌ ‌como‌‌e‌‌porquê‌‌surgiu‌‌um‌‌                             

problema‌ ‌(análise‌ ‌da‌ ‌situação).‌ ‌Para‌ ‌desenvolver‌ ‌esta‌ ‌habilidade,‌‌é‌‌importante‌‌beneficiar‌‌                     

da‌ ‌orientação‌ ‌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,‌ ‌é‌‌                   

necessário‌ ‌desenvolver‌ ‌métodos‌ ‌para‌ ‌resolver‌ ‌problemas,‌ ‌através‌ ‌da‌ ‌identificação‌ ‌das‌‌                   

opções‌ ‌possíveis‌ ‌e‌ ‌exploração‌ ‌das‌ ‌consequências‌ ‌potenciais‌‌de‌‌cada‌‌opção‌‌(resolução‌‌do‌‌                       

problema).‌ ‌Os‌ ‌educadores,‌ ‌mais‌ ‌uma‌ ‌vez,‌ ‌desempenham‌ ‌um‌ ‌papel‌ ‌fundamental‌ ‌na‌‌                     

orientação‌ ‌da‌ ‌prática‌ ‌e‌ ‌implementação‌ ‌desses‌ ‌métodos,‌ ‌onde‌ ‌pode‌ ‌ser‌ ‌usado‌ ‌o‌‌                       

brainstorming‌,‌ ‌‌role-playing‌,‌ ‌entre‌ ‌outros,‌ ‌com‌ ‌foco‌ ‌na‌ ‌criatividade‌ ‌das‌ ‌soluções‌ ‌e‌‌                     

respetiva‌ ‌adequação‌ ‌ao‌ ‌perfil‌ ‌de‌ ‌cada‌ ‌um.‌ ‌ ‌   

‌ 

Os‌‌indivíduos‌‌terão‌‌de‌‌considerar‌‌a‌‌responsabilidade‌‌ética:‌‌além‌‌das‌‌consequências‌‌                     

naturais‌ ‌ou‌ ‌já‌ ‌identificadas‌ ‌de‌ ‌uma‌ ‌decisão,‌ ‌devem‌ ‌também‌ ‌ser‌ ‌consideradas‌ ‌quaisquer‌‌                       

obrigações‌ ‌éticas‌ ‌ou‌ ‌morais‌ ‌que‌ ‌possam‌ ‌surgir,‌ ‌bem‌ ‌como‌ ‌as‌ ‌possíveis‌ ‌repercussões‌ ‌de‌‌                         

cada‌ ‌opção.‌‌ ‌  

‌ 

E,‌ ‌finalmente,‌ ‌avaliar‌ ‌e‌ ‌refletir‌ ‌sobre‌ ‌o‌ ‌que‌ ‌aconteceu‌ ‌é‌ ‌quase‌ ‌tão‌ ‌importante‌‌                         

quanto‌ ‌o‌ ‌próprio‌ ‌processo‌ ‌de‌ ‌tomada‌ ‌de‌ ‌decisão.‌ ‌Quando‌ ‌os‌ ‌indivíduos‌ ‌se‌ ‌permitem‌‌                         

avaliar‌ ‌o‌ ‌grau‌ ‌de‌ ‌sucesso‌ ‌com‌ ‌que‌ ‌identificaram,‌ ‌analisaram‌ ‌e‌‌resolveram‌‌um‌‌problema,‌‌                         

tornam-se‌‌mais‌‌aptos‌‌a‌‌proceder‌‌a‌‌uma‌‌reflexão‌‌apropriada‌‌sobre‌‌o‌‌que‌‌correu‌‌bem‌‌e‌‌o‌‌que‌‌                                 

poderia‌ ‌ser‌ ‌melhorado.‌‌Esta‌‌reflexão‌‌permite‌‌que‌‌se‌‌observem‌‌as‌‌mudanças‌‌necessárias‌‌e‌‌                         
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que‌ ‌as‌ ‌crianças‌ ‌e‌ ‌jovens‌ ‌trabalhem‌ ‌para‌ ‌incorporá-las‌ ‌com‌ ‌sucesso‌ ‌em‌ ‌futuros‌‌                       

comportamentos‌ ‌‌(Wenzel,‌ ‌2013).‌‌ ‌  

‌ 

Durante‌ ‌este‌ ‌processo,‌ ‌é‌ ‌essencial‌ ‌que‌ ‌os‌ ‌indivíduos‌ ‌se‌ ‌envolvam‌ ‌ativamente‌ ‌na‌‌                       

instrução‌ ‌e‌ ‌na‌ ‌reflexão,‌ ‌com‌ ‌a‌ ‌devida‌ ‌orientação‌ ‌e‌ ‌‌feedback‌ ‌‌por‌ ‌parte‌ ‌do‌ ‌educador,‌ ‌em‌‌                             

consonância‌‌com‌‌o‌‌sexto‌‌princípio‌‌de‌‌ensino‌‌da‌‌Landmark‌‌School‌‌(n.d),‌‌em‌‌que‌‌subjazem‌‌                           

referenciais‌ ‌teóricos‌ ‌do‌ ‌construtivismo.‌ ‌Esta‌ ‌metodologia‌ ‌defende‌ ‌que‌ ‌os‌ ‌indivíduos‌‌                   

constroem‌ ‌o‌ ‌seu‌ ‌próprio‌ ‌conhecimento‌ ‌através‌ ‌da‌ ‌interação‌ ‌entre‌ ‌os‌ ‌conhecimentos‌ ‌e‌‌                       

crenças‌ ‌já‌ ‌adquiridas,‌ ‌e‌ ‌os‌‌acontecimentos‌‌e‌‌atividades‌‌com‌‌as‌‌quais‌‌entram‌‌em‌‌contacto‌‌                           

(Cannelle‌ ‌&‌ ‌Reiff,‌ ‌1994;‌ ‌Richardson,‌ ‌1997).‌ ‌O‌ ‌educador‌ ‌age‌ ‌como‌ ‌facilitador,‌ ‌“…cuja‌‌                       

principal‌‌função‌‌é‌‌ajudar‌‌os‌‌alunos‌‌a‌‌tornarem-se‌‌participantes‌‌ativos‌‌da‌‌sua‌‌aprendizagem‌‌                         

e‌ ‌fazer‌ ‌ligações‌ ‌significativas‌ ‌entre‌ ‌o‌ ‌conhecimento‌ ‌prévio,‌ ‌o‌ ‌novo‌ ‌conhecimento‌ ‌e‌ ‌o‌‌                         

processo‌ ‌envolvido‌ ‌na‌ ‌aprendizagem”‌ ‌(Copley,‌ ‌1992,‌ ‌p.681).‌ ‌Ancorar‌ ‌as‌ ‌atividades‌ ‌de‌‌                     

aprendizagem‌ ‌a‌ ‌uma‌ ‌tarefa‌‌ou‌‌problema‌‌e‌‌dar‌‌ao‌‌indivíduo‌‌a‌‌pertença‌‌do‌‌processo‌‌usado‌‌                             

para‌‌encontrar‌‌uma‌‌solução,‌‌contribui‌‌para‌‌a‌‌consciencialização‌‌e‌‌capacidade‌‌de‌‌analisar‌‌as‌‌                         

situações,‌‌bem‌‌como‌‌para‌‌um‌‌incremento‌‌da‌‌compreensão‌‌sobre‌‌como‌‌identificar‌‌todas‌‌as‌‌                         

consequências‌ ‌possíveis‌ ‌de‌ ‌diferentes‌ ‌resultados,‌ ‌e‌ ‌assim‌ ‌fazer‌ ‌a‌ ‌melhor‌ ‌escolha,‌ ‌com‌‌                       

consequências‌ ‌positivas‌ ‌na‌ ‌adoção‌ ‌do‌ ‌método‌ ‌em‌ ‌situações‌ ‌futuras,‌ ‌relevantes‌ ‌para‌ ‌o‌‌                       

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

‌ 
3.1.‌ ‌Crianças‌ ‌e‌ ‌Jovens‌ ‌em‌ ‌Risco‌ ‌e‌ ‌Tomada‌ ‌de‌ ‌Decisão‌ ‌Responsável‌ ‌ 

‌ 
As‌‌crianças‌‌e‌‌jovens‌‌em‌‌risco‌‌(CJR)‌‌reúnem‌‌características‌‌que‌‌apontam‌‌para‌‌a‌‌sua‌‌                           

singularidade,‌ ‌no‌ ‌que‌ ‌respeita‌‌à‌‌exposição‌‌a‌‌fatores‌‌que‌‌podem‌‌contribuir‌‌para‌‌um‌‌défice‌‌                           

no‌ ‌desenvolvimento‌ ‌das‌ ‌competências‌ ‌socioemocionais‌ ‌(CSE),‌ ‌fruto‌ ‌das‌ ‌vivências,‌ ‌do‌‌                   

ambiente‌‌ou‌‌condições‌‌nas‌‌instituições,‌‌na‌‌família,‌‌escola,‌‌na‌‌comunidade,‌‌ou‌‌até‌‌de‌‌traços‌‌                           

de‌ ‌personalidade‌ ‌que,‌ ‌comprovadamente,‌ ‌têm‌ ‌uma‌ ‌influência‌ ‌negativa‌ ‌no‌ ‌processo‌ ‌de‌‌                     

TDR,‌ ‌aumentando‌ ‌a‌ ‌probabilidade‌ ‌de‌ ‌se‌ ‌envolverem‌ ‌em‌ ‌delinquência‌ ‌e‌ ‌outros‌‌                     

comportamentos‌ ‌problemáticos‌ ‌(Murray‌ ‌&‌ ‌Farrington,‌ ‌2010).‌ ‌ 

‌ 

A‌ ‌Convenção‌ ‌sobre‌ ‌os‌ ‌Direitos‌ ‌da‌ ‌Criança‌ ‌(ONU,‌ ‌1989)‌ ‌acautela‌ ‌os‌ ‌direitos‌‌                       

fundamentais‌‌de‌‌crianças‌‌e‌‌jovens‌‌nestas‌‌circunstâncias.‌‌De‌‌acordo‌‌com‌‌o‌‌que‌‌está‌‌descrito‌‌                           

no‌‌artigo‌‌20‌‌da‌‌sua‌‌composição:‌‌“A‌‌criança‌‌temporária‌‌ou‌‌definitivamente‌‌privada‌‌do‌‌seu‌‌                           

ambiente‌‌familiar‌‌ou‌‌que,‌‌no‌‌seu‌‌interesse‌‌superior,‌‌não‌‌possa‌‌ser‌‌deixada‌‌em‌‌tal‌‌ambiente,‌‌                             
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tem‌‌direito‌‌à‌‌proteção‌‌e‌‌assistência‌‌especiais‌‌do‌‌Estado.‌‌(...)‌‌O‌‌Estado‌‌tem‌‌a‌‌obrigação‌‌de‌‌                               

assegurar‌‌proteção‌‌especial‌‌à‌‌criança‌‌privada‌‌do‌‌seu‌‌ambiente‌‌familiar‌‌e‌‌de‌‌zelar‌‌para‌‌que‌‌                             

possa‌ ‌beneficiar‌ ‌de‌ ‌cuidados‌ ‌alternativos‌ ‌adequados‌ ‌ou‌ ‌colocação‌ ‌em‌ ‌instituições‌‌                   

apropriadas.‌‌Todas‌‌as‌‌medidas‌‌relativas‌‌a‌‌esta‌‌obrigação‌‌deverão‌‌ter‌‌devidamente‌‌em‌‌conta‌‌                         

a‌ ‌origem‌ ‌cultural‌ ‌da‌ ‌criança.”‌‌ ‌  

‌ 

O‌ ‌acolhimento‌ ‌residencial‌ ‌(AR)‌ ‌é,‌ ‌em‌ ‌Portugal,‌ ‌a‌ ‌principal‌ ‌medida‌ ‌de‌‌colocação‌‌                       

extrafamiliar,‌‌representando‌‌87%‌‌das‌‌crianças‌‌e‌‌jovens‌‌em‌‌acolhimento‌‌(Rodrigues,‌‌2019),‌‌                     

apesar‌ ‌do‌ ‌estabelecimento‌ ‌da‌ ‌Lei‌ ‌de‌ ‌Proteção‌ ‌de‌ ‌Crianças‌ ‌e‌ ‌Jovens‌ ‌em‌ ‌Perigo,‌ ‌Lei‌‌                           

142/2015‌ ‌de‌ ‌8‌ ‌de‌ ‌setembro,‌ ‌que‌ ‌procura‌ ‌salvaguardar‌ ‌o‌ ‌desenvolvimento‌ ‌e‌ ‌o‌ ‌bem-estar‌‌                         

destas‌ ‌crianças‌ ‌e‌ ‌jovens,‌ ‌privilegiando‌ ‌o‌ ‌contexto‌ ‌familiar‌ ‌para‌ ‌a‌ ‌sua‌ ‌colocação,‌ ‌em‌‌                         

consonância‌‌com‌‌um‌‌dos‌‌direitos‌‌fundamentais‌‌da‌‌criança,‌‌que‌‌passa‌‌pela‌‌possibilidade‌‌de‌‌                         

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

‌ 

Os‌ ‌motivos‌ ‌que‌ ‌levam‌ ‌uma‌ ‌criança‌ ‌ao‌ ‌AR,‌ ‌como‌ ‌experiências‌ ‌de‌ ‌privação,‌‌                       

negligência‌ ‌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 ‌perturbações‌ ‌mentais‌ ‌(Pereira‌ ‌et‌ ‌al.,‌ ‌2010).‌ ‌A‌ ‌estes‌ ‌fatores‌ ‌de‌ ‌risco‌‌                         

acrescem‌ ‌fatores‌ ‌biológicos‌ ‌e‌ ‌psicológicos,‌ ‌como‌ ‌histórico‌ ‌de‌ ‌perturbações‌ ‌mentais‌ ‌ou‌‌                     

consumo‌ ‌de‌ ‌substâncias‌ ‌na‌ ‌família‌ ‌(Turk,‌‌Graham,‌‌&‌‌Verhulst,‌‌1999),‌‌e‌‌o‌‌impacto‌‌que‌‌o‌‌                             

próprio‌ ‌AR‌ ‌tem‌ ‌para‌ ‌a‌ ‌criança‌ ‌(Richardson‌ ‌&‌ ‌Joughin,‌ ‌2000).‌ ‌Estes‌ ‌fatores‌ ‌não‌ ‌são‌‌                           

independentes‌ ‌uns‌ ‌dos‌ ‌outros‌ ‌e‌ ‌as‌ ‌manifestações‌ ‌sintomáticas‌ ‌podem‌ ‌diferir‌‌consoante‌‌a‌‌                       

idade,‌‌nível‌‌de‌‌desenvolvimento,‌‌temperamento‌‌e‌‌personalidade,‌‌vinculação‌‌entre‌‌a‌‌criança‌‌                     

e‌‌os‌‌pais,‌‌experiências‌‌prévias,‌‌perceção‌‌da‌‌causa‌‌da‌‌separação,‌‌preparação‌‌da‌‌criança‌‌para‌‌                           

essa‌‌separação,‌‌condições‌‌do‌‌ambiente‌‌familiar,‌‌condições‌‌e‌‌qualidade‌‌do‌‌ambiente‌‌da‌‌casa‌‌                         

de‌ ‌AR,‌ ‌duração‌ ‌do‌ ‌acolhimento‌ ‌e‌ ‌cuidados‌ ‌diferenciados‌ ‌em‌ ‌AR‌ ‌(Bravo,‌ ‌&‌ ‌Del‌ ‌Valle,‌‌                           

2009;‌ ‌Campos,‌ ‌et‌ ‌al.,‌ ‌2019)‌.‌ ‌ 

‌ 

Estudos‌ ‌realizados‌ ‌em‌ ‌contextos‌ ‌de‌ ‌AR‌ ‌no‌ ‌sistema‌ ‌de‌ ‌proteção‌ ‌das‌ ‌crianças‌ ‌e‌‌                         

jovens‌ ‌português‌ ‌apontam‌ ‌para‌ ‌o‌ ‌desenvolvimento‌ ‌de‌ ‌padrões‌ ‌comportamentais‌‌                 

problemáticos‌‌-‌‌dificuldades‌‌de‌‌relacionamento‌‌interpessoal,‌‌dificuldades‌‌de‌‌aprendizagem‌‌                 

e‌‌insucesso‌‌escolar,‌‌depressão,‌‌baixa‌‌resistência‌‌à‌‌frustração,‌‌baixa‌‌autoestima,‌‌ansiedade,‌‌                     

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

Cóias,‌‌1995;‌‌Formosinho‌‌et‌‌al.,‌‌2002;‌‌Strecht,‌‌2000;‌‌Vilaverde,‌‌2000,‌‌citado‌‌em‌‌Carneiro,‌‌                         
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2005).‌‌Um‌‌estudo‌‌mais‌‌recente‌‌levado‌‌a‌‌cabo‌‌por‌‌Rodrigues‌‌(2019),‌‌aponta‌‌para‌‌valores‌‌de‌‌                             

autoestima,‌ ‌satisfação‌ ‌com‌ ‌a‌ ‌vida‌ ‌e‌ ‌bem-estar‌ ‌pessoal,‌ ‌significativamente‌ ‌abaixo‌ ‌dos‌‌                     

valores‌ ‌encontrados‌ ‌na‌ ‌população‌ ‌normativa‌ ‌correspondente.‌ ‌ 

‌ 

Uma‌ ‌revisão‌ ‌da‌ ‌literatura‌ ‌sobre‌ ‌os‌ ‌efeitos‌ ‌da‌ ‌participação‌ ‌e‌ ‌envolvimento‌ ‌nos‌‌                       

procedimentos‌‌de‌‌tomada‌‌de‌‌decisão‌‌de‌‌CJR‌‌sob‌‌cuidados,‌‌revela‌‌uma‌‌escassez‌‌de‌‌estudos‌‌                           

e‌ ‌fragilidades‌ ‌empíricas,‌ ‌no‌ ‌entanto,‌ ‌em‌‌muitos‌‌casos,‌‌as‌‌CJR‌‌parecem‌‌ter‌‌possibilidades‌‌                         

limitadas‌ ‌de‌ ‌participação‌ ‌significativa‌ ‌(Ten‌ ‌Brummelaar,‌ ‌et‌‌al,‌‌2018).‌‌Apesar‌‌de‌‌nenhum‌‌                       

dos‌ ‌estudos‌ ‌revisados‌ ‌pelos‌ ‌autores‌ ‌referidos‌ ‌estabelecer‌ ‌uma‌ ‌relação‌ ‌de‌ ‌causalidade‌‌                     

empírica‌‌entre‌‌o‌‌grau‌‌de‌‌participação‌‌e‌‌implicações‌‌positivas‌‌no‌‌que‌‌reporta‌‌ao‌‌bem-estar‌‌                           

físico,‌‌mental,‌‌pessoal‌‌e‌‌social,‌‌sugerem,‌‌na‌‌maioria,‌‌que‌‌a‌‌participação‌‌e‌‌o‌‌envolvimento‌‌                           

se‌‌afiguram‌‌como‌‌elementos-chave‌‌que‌‌afetam‌‌as‌‌circunstâncias‌‌de‌‌vida‌‌atuais‌‌ou‌‌futuras‌‌                         

das‌ ‌CJR,‌ ‌com‌ ‌efeitos‌ ‌terapêuticos,‌ ‌por‌ ‌exemplo‌ ‌no‌ ‌aumento‌ ‌da‌ ‌autoestima,‌ ‌e‌ ‌que‌ ‌pode‌‌                           

melhorar‌ ‌a‌ ‌qualidade‌ ‌da‌ ‌prestação‌ ‌dos‌ ‌serviços‌ ‌nos‌‌contextos‌‌em‌‌que‌‌estão‌‌inseridos,‌‌ao‌‌                           

nível‌ ‌da‌ ‌segurança‌ ‌e‌ ‌da‌ ‌diferenciação‌ ‌de‌ ‌cuidados,‌ ‌bem‌ ‌como‌ ‌estabelecer‌ ‌uma‌‌                       

oportunidade‌ ‌para‌ ‌o‌ ‌desenvolvimento‌ ‌da‌ ‌TDR‌ ‌(Vis,‌ ‌et‌ ‌al.,‌ ‌2011),‌ ‌uma‌ ‌competência‌‌                       

essencial‌‌na‌‌transição‌‌para‌‌a‌‌vida‌‌adulta,‌‌e‌‌que‌‌necessita‌‌de‌‌ser‌‌promovida‌‌nesta‌‌população‌‌                             

em‌ ‌particular.‌‌ ‌  

‌ 

Desde‌‌a‌‌década‌‌de‌‌90‌‌que,‌‌na‌‌maioria‌‌dos‌‌países‌‌ocidentais,‌‌tem-se‌‌verificado‌‌uma‌‌                           

tendência‌ ‌crescente‌ ‌para‌ ‌a‌ ‌consideração‌ ‌da‌ ‌participação‌ ‌das‌ ‌CJR‌ ‌e‌ ‌pais‌ ‌na‌ ‌tomada‌ ‌de‌‌                           

decisão‌ ‌relativa‌ ‌aos‌ ‌procedimentos‌ ‌das‌ ‌instituições‌ ‌em‌‌que‌‌os‌‌jovens‌‌estão‌‌inseridos‌‌(De‌‌                         

Winter,‌‌2002).‌‌Este‌‌maior‌‌enfoque‌‌na‌‌participação‌‌pode‌‌ser‌‌visto‌‌à‌‌luz‌‌de‌‌uma‌‌tendência‌‌à‌‌                               

democratização,‌‌bem‌‌como‌‌numa‌‌mudança‌‌na‌‌forma‌‌como‌‌os‌‌jovens‌‌são‌‌percecionados‌‌(o‌‌                         

jovem‌ ‌é‌ ‌hoje‌ ‌considerado‌‌um‌‌“ator‌‌social”),‌ ‌e‌‌o‌‌estabelecimento‌‌da‌‌Convenção‌‌sobre‌‌os‌‌                           

Direitos‌‌da‌‌Criança‌‌em‌‌1989,‌‌em‌‌que‌‌a‌‌participação‌‌se‌‌afigura,‌‌pela‌‌primeira‌‌vez,‌‌como‌‌um‌‌                               

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 ‌emancipação,‌ ‌e,‌ ‌à‌ ‌semelhança‌ ‌dos‌ ‌estudos‌‌                     

acima‌ ‌mencionados,‌ ‌durante‌ ‌a‌ ‌intervenção‌ ‌no‌ ‌Projeto‌ ‌Aurora‌ ‌identificamos‌ ‌um‌‌                   

comprometimento‌‌no‌‌envolvimento‌‌e‌‌grau‌‌de‌‌participação,‌‌na‌‌medida‌‌em‌‌que‌‌as‌‌casas‌‌de‌‌                           

AR‌ ‌dispõem‌ ‌de‌ ‌estruturas‌ ‌pré-definidas‌ ‌que‌ ‌inibem‌ ‌as‌ ‌CJR‌ ‌de‌ ‌ter‌ ‌um‌ ‌papel‌ ‌ativo‌ ‌na‌‌                             

tomada‌ ‌de‌ ‌decisões‌ ‌relativas‌ ‌às‌ ‌questões‌ ‌que‌ ‌afetam‌‌a‌‌sua‌‌vida‌‌diária.‌‌Na‌‌ausência‌‌deste‌‌                             
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envolvimento,‌ ‌torna-se‌ ‌imperativo‌ ‌promover‌ ‌a‌ ‌TDR‌ ‌de‌ ‌formas‌ ‌alternativas,‌ ‌e‌ ‌o‌ ‌Projeto‌‌                       

Aurora‌ ‌constitui‌ ‌uma‌ ‌oportunidade‌ ‌de‌ ‌intervenção.‌ ‌ 

‌ 

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

‌ 

1. Importância‌ ‌das‌ ‌artes‌ ‌para‌ ‌a‌ ‌Aprendizagem‌ ‌Socioemocional‌‌ ‌  

O‌ ‌reconhecimento‌ ‌de‌ ‌que‌ ‌as‌ ‌artes‌ ‌desempenham‌ ‌um‌ ‌papel‌ ‌fundamental‌ ‌na‌‌                     

promoção‌ ‌das‌ ‌CSE‌ ‌tem‌ ‌vindo‌ ‌a‌ ‌crescer‌ ‌exponencialmente‌ ‌na‌ ‌última‌ ‌década.‌ ‌Edgar‌ ‌e‌‌                         

Morrison‌ ‌(2020)‌ ‌sugerem‌ ‌uma‌ ‌conexão‌ ‌intrínseca,‌ ‌que‌ ‌resulta‌ ‌num‌ ‌alinhamento‌ ‌entre‌ ‌a‌‌                       

educação‌‌artística‌‌e‌‌os‌‌resultados‌‌da‌‌ASE‌‌(Blakeslee,‌‌2020,‌‌citado‌‌em‌‌Edgar‌‌&‌‌Morrison,‌‌                           

2020),‌ ‌na‌ ‌medida‌‌em‌‌que‌‌‌esta‌‌estabelece‌‌uma‌‌ligação‌‌mais‌‌próxima‌‌com‌‌a‌‌aprendizagem‌‌                           

artística‌ ‌e,‌ ‌consequentemente,‌ ‌uma‌ ‌maior‌ ‌probabilidade‌ ‌de‌ ‌ser‌ ‌afetada‌ ‌quando‌ ‌integrada‌‌                     

com‌ ‌esta‌ ‌(Holochwost,‌ ‌et‌ ‌al.,‌ ‌2018),‌ ‌em‌ ‌comparação‌ ‌com‌ ‌a‌ ‌aprendizagem‌ ‌académica‌‌                       

focada‌ ‌em‌ ‌ganhos‌ ‌cognitivos,‌ ‌que‌ ‌utiliza‌ ‌processos‌ ‌mais‌ ‌rígidos‌ ‌na‌ ‌sua‌ ‌instrução‌‌                       

tradicional.‌‌ ‌  

‌ 

Esta‌ ‌perspetiva‌ ‌remete-nos‌ ‌para‌ ‌a‌ ‌conceito‌ ‌de‌ ‌Arts-integration‌ ‌(AI)‌‌que‌‌difere‌‌do‌‌                       

conceito‌ ‌de‌ ‌educação‌‌artística,‌‌na‌‌medida‌‌em‌‌que‌‌esta‌‌se‌‌foca‌‌na‌‌aquisição‌‌de‌‌conteúdos,‌‌                             

métodos‌ ‌e‌ ‌técnicas‌ ‌artísticas,‌ ‌enquanto‌ ‌que‌ ‌a‌ ‌AI,‌ ‌além‌ ‌de‌ ‌reconhecer‌ ‌e‌ ‌assumir‌ ‌na‌ ‌sua‌‌                             

intervenção‌‌o‌‌valor‌‌inerente‌‌à‌‌educação‌‌da‌‌“arte‌‌pela‌‌arte”‌‌(Winner,‌‌et‌‌al.,‌‌2013),‌‌integra-a‌‌                             

para‌ ‌alcançar‌ ‌metas‌ ‌de‌ ‌aprendizagem‌ ‌que‌ ‌podem‌ ‌ser‌ ‌académicas,‌ ‌comportamentais‌ ‌ou‌‌                     

socioemocionais.‌‌ ‌  

‌ 

Estamos‌ ‌perante‌ ‌uma‌ ‌“abordagem‌ ‌do‌ ‌ensino‌ ‌em‌ ‌que‌ ‌os‌ ‌alunos‌ ‌constroem‌ ‌e‌‌                       

demonstram‌ ‌compreensão‌ ‌por‌ ‌meio‌ ‌de‌ ‌uma‌ ‌forma‌ ‌de‌ ‌arte,‌ ‌envolvem-se‌ ‌num‌ ‌processo‌‌                       

criativo‌ ‌que‌ ‌estabelece‌ ‌conexões‌ ‌entre‌ ‌a‌ ‌arte‌ ‌e‌ ‌outra/s‌ ‌área/s‌ ‌do‌ ‌conhecimento,‌ ‌com‌‌                         

resultados‌ ‌evolutivos‌ ‌em‌ ‌ambos‌ ‌os‌ ‌processos‌ ‌de‌ ‌aprendizagem”‌ ‌(Silverstein‌ ‌&‌ ‌Layne,‌‌                     

2010).‌ ‌Em‌ ‌síntese,‌ ‌uma‌ ‌prática‌ ‌de‌ ‌“arte‌ ‌pela‌ ‌aprendizagem”‌ ‌(Rabkin,‌ ‌2004),‌ ‌em‌ ‌que‌ ‌os‌‌                           

alunos‌‌são‌‌instruídos‌‌através‌‌de‌‌programas‌‌desenhados‌‌para‌‌estabelecer‌‌relações‌‌estruturais‌‌                     

entre‌ ‌a‌ ‌arte‌ ‌e‌ ‌outras‌ ‌matérias,‌‌funcionando,‌‌assim,‌‌como‌‌um‌‌parceiro‌‌interdisciplinar‌‌que‌‌                         

fornece‌ ‌elementos‌ ‌pedagógicos‌ ‌essenciais‌ ‌e‌ ‌transversais‌ ‌a‌ ‌outras‌ ‌áreas‌ ‌do‌ ‌conhecimento‌‌                     

(Duma‌ ‌&‌ ‌Silverstein,‌ ‌2014).‌ ‌ ‌   

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

dimensões‌ ‌distintivas‌ ‌(Silverstein‌ ‌&‌ ‌Layne,‌ ‌2010):‌‌ ‌  

1. Abordagem‌‌construtivista:‌‌Esta‌‌abordagem‌‌pressupõe‌‌uma‌‌prática‌‌diária‌‌focada‌‌no‌‌                   

processo‌ ‌de‌ ‌aprendizagem,‌ ‌centrada‌ ‌no‌ ‌aluno,‌ ‌e‌ ‌assente‌ ‌no‌ ‌princípio‌ ‌de‌ ‌que‌ ‌a‌‌                         

aprendizagem‌ ‌é‌ ‌ativamente‌ ‌construída,‌ ‌baseada‌ ‌em‌ ‌experiências,‌ ‌evolutiva,‌‌               

colaborativa,‌ ‌resolutiva‌ ‌e‌ ‌reflexiva‌ ‌(Brooks‌ ‌&‌ ‌Brooks,‌ ‌1999).‌ ‌As‌ ‌práticas‌‌                   

construtivistas‌ ‌que‌ ‌se‌ ‌alinham‌ ‌com‌ ‌as‌ ‌práticas‌ ‌de‌ ‌integração‌ ‌artística‌ ‌incluem:‌‌                     

considerar‌ ‌o‌ ‌conhecimento‌ ‌e‌ ‌experiências‌ ‌prévias‌ ‌dos‌ ‌alunos;‌ ‌proporcionar‌ ‌uma‌‌                   

aprendizagem‌‌prática‌‌e‌‌ativa‌‌com‌‌problemas‌‌autênticos‌‌e‌‌fornecer‌‌múltiplas‌‌formas‌‌                     

e‌ ‌oportunidades‌ ‌de‌ ‌resolução;‌ ‌encorajar‌ ‌a‌ ‌troca‌ ‌de‌ ‌ideias‌ ‌e‌ ‌colaboração‌ ‌entre‌‌                       

colegas,‌‌para‌‌um‌‌enriquecimento‌‌mútuo;‌‌envolver‌‌os‌‌alunos‌‌na‌‌reflexão‌‌sobre‌‌o‌‌que‌‌                         

aprenderam,‌‌como‌‌aprenderam‌‌e‌‌qual‌‌o‌‌significado‌‌que‌‌atribuem‌‌às‌‌aprendizagens;‌‌                     

usar‌ ‌a‌ ‌avaliação‌ ‌do‌ ‌aluno‌ ‌do‌ ‌seu‌ ‌próprio‌ ‌trabalho‌ ‌e‌ ‌dos‌ ‌colegas‌ ‌como‌ ‌parte‌ ‌da‌‌                             

experiência‌ ‌de‌ ‌aprendizagem;‌ ‌oferecer‌ ‌oportunidades‌ ‌para‌ ‌que‌ ‌os‌ ‌alunos‌                 

transformem,‌ ‌reinterpretem,‌ ‌melhorem‌ ‌e‌ ‌partilhem‌ ‌o‌ ‌trabalho‌ ‌artístico;‌ ‌construir‌‌                 

um‌‌ambiente‌‌positivo‌‌e‌‌seguro,‌‌onde‌‌os‌‌alunos‌‌são‌‌incentivados‌‌e‌‌apoiados‌‌a‌‌correr‌‌                           

riscos,‌ ‌a‌ ‌explorar‌ ‌possibilidades‌ ‌e‌ ‌onde‌ ‌é‌ ‌criada‌ ‌uma‌ ‌comunidade‌ ‌baseada‌ ‌na‌‌                       

cooperação.‌ ‌ 

2. Construção‌‌e‌‌demonstração‌‌de‌‌compreensão‌‌através‌‌da‌‌arte:‌‌Construir‌‌compreensão‌‌                   

sobre‌‌um‌‌determinado‌‌tema‌‌é‌‌um‌‌processo‌‌ativo‌‌que‌‌envolve‌‌processos‌‌mentais.‌‌A‌‌                         

informação‌‌deve‌‌ser‌‌posta‌‌em‌‌prática‌‌mentalmente‌‌para‌‌ter‌‌significado‌‌para‌‌o‌‌aluno‌‌                         

(Brooks‌ ‌&‌ ‌Brooks,‌ ‌1999).‌ ‌A‌ ‌AI‌ ‌fornece‌ ‌uma‌ ‌abordagem‌ ‌multimodal,‌ ‌em‌ ‌que‌ ‌os‌‌                         

alunos‌‌dispõem‌‌de‌‌várias‌‌formas‌‌para‌‌compreender‌‌as‌‌aprendizagens,‌‌e‌‌em‌‌que‌‌são‌                         

desafiados‌‌a‌‌demonstrá-las‌‌e‌‌colocá-las‌‌em‌‌prática,‌‌para‌‌construir‌‌um‌‌entendimento‌‌                     

mais‌‌profundo.‌‌“Nas‌‌artes,‌‌os‌‌alunos‌‌têm‌‌papéis‌‌centrais‌‌e‌‌ativos‌‌como‌‌criadores‌‌de‌‌                           

significado.‌ ‌Este‌ ‌papel‌ ‌exige‌ ‌que,‌ ‌não‌ ‌apenas‌ ‌adquiram‌ ‌conhecimentos,‌ ‌mas‌ ‌que‌‌                     

desenvolvam‌ ‌a‌ ‌capacidade‌ ‌de‌ ‌refletir‌ ‌sobre‌ ‌as‌ ‌aprendizagens,‌ ‌e‌ ‌que‌ ‌usem‌ ‌esse‌‌                       

conhecimento‌‌para‌‌interpretar‌‌e‌‌criar‌‌obras‌‌de‌‌arte”‌‌(Stevenson‌‌&‌‌Deasy,‌‌2005).‌‌As‌‌                         

“obras‌‌de‌‌arte",‌‌ou‌‌as‌‌competências‌‌artísticas,‌‌são‌‌os‌‌produtos,‌‌que‌‌servem,‌‌não‌‌só‌‌                           

para‌‌avaliar‌‌a‌‌aquisição‌‌de‌‌conteúdos‌‌e‌‌habilidades‌‌pelos‌‌alunos,‌‌mas‌‌também‌‌para‌‌                         

orientar‌ ‌a‌ ‌instrução‌ ‌‌e‌ ‌aplicar‌ ‌estratégias‌ ‌diferenciadas‌ ‌para‌ ‌responder‌ ‌às‌‌                   

necessidades‌ ‌individuais‌‌ou‌‌coletivas.‌‌Difere‌‌da‌‌abordagem‌‌académica‌‌tradicional,‌‌                 

que‌ ‌depende‌ ‌da‌ ‌comunicação‌ ‌verbal‌ ‌e‌ ‌escrita‌ ‌para‌ ‌avaliar‌ ‌os‌ ‌alunos‌ ‌através‌ ‌de‌‌                         
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testes.‌‌Na‌‌AI‌‌é‌‌promovida‌‌uma‌‌abordagem‌‌multissensorial‌,‌‌em‌‌congruência‌‌com‌‌a‌‌                       

pesquisa‌‌existente,‌‌que‌‌aponta‌‌para‌‌um‌‌aumento‌‌da‌‌probabilidade‌‌de‌‌aprendizagem,‌                     

na‌ ‌medida‌ ‌em‌ ‌que‌ ‌os‌ ‌alunos‌ ‌processam‌ ‌e‌ ‌retêm‌ ‌a‌‌informação‌‌através‌‌de‌‌diversas‌‌                           

modalidades‌ ‌(visual,‌ ‌auditiva‌ ‌e‌ ‌cinestésica)‌ ‌(Scheinfeld,‌ ‌2004).‌ ‌Os‌ ‌alunos‌ ‌são‌‌                   

envolvidos‌ ‌na‌ ‌aprendizagem‌ ‌por‌ ‌meio‌ ‌da‌ ‌observação,‌ ‌escuta‌ ‌e‌ ‌movimento,‌‌e‌‌têm‌‌                       

um‌ ‌papel‌ ‌ativo‌‌na‌‌construção‌‌do‌‌entendimento,‌‌que‌‌se‌‌repercute‌‌em‌‌vários‌‌modos‌‌                         

de‌ ‌expressão,‌ ‌representação‌ ‌e‌ ‌envolvimento‌ ‌(Wolf,‌ ‌2008).‌‌ ‌  

3. Envolvimento‌‌num‌‌processo‌‌criativo:‌‌A‌‌criatividade‌‌é‌‌o‌‌elemento‌‌central‌‌da‌‌AI,‌‌na‌‌                         

medida‌ ‌em‌ ‌que‌ ‌esta‌ ‌requer‌ ‌que‌ ‌os‌ ‌alunos‌ ‌criem‌ ‌algo‌ ‌original‌ ‌e‌ ‌com‌ ‌significado,‌‌                           

invés‌ ‌de‌ ‌copiar‌ ‌ou‌ ‌seguir‌ ‌instruções‌ ‌rígidas,‌ ‌através‌ ‌de‌ ‌um‌ ‌processo‌ ‌que‌ ‌inclui‌‌                         

várias‌ ‌fases‌ ‌e‌ ‌processos‌ ‌de‌ ‌interação‌ ‌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 ‌artístico‌ ‌original‌ ‌que‌ ‌comunica‌ ‌as‌ ‌suas‌ ‌ideias,‌ ‌perceções‌ ‌e‌ ‌sentimentos.‌ ‌ 

4. Estabelecimento‌ ‌de‌ ‌conexões‌ ‌entre‌ ‌a‌ ‌arte‌ ‌e‌ ‌outra/s‌ ‌área/s‌ ‌do‌ ‌conhecimento:‌ ‌As‌‌                       

conexões‌‌interdisciplinares‌‌que‌‌são‌‌estabelecidas‌‌implicam‌‌um‌‌reforço‌‌mútuo‌‌entre‌‌                   

a‌ ‌arte‌ ‌e‌ ‌outra/s‌ ‌área/s‌ ‌do‌ ‌conhecimento.‌ ‌ 

5. Resultados‌ ‌evolutivos‌ ‌em‌ ‌ambos‌ ‌os‌ ‌processos‌ ‌de‌ ‌aprendizagem:‌‌A‌‌AI‌‌requer‌‌que‌‌                       

sejam‌‌definidos‌‌objetivos,‌‌de‌‌forma‌‌equilibrada‌‌e‌‌evolutiva,‌‌tanto‌‌na‌‌forma‌‌de‌‌arte,‌‌                         

como‌ ‌na‌ ‌área‌ ‌curricular,‌ ‌comportamental‌ ‌ou‌ ‌socioemocional‌ ‌com‌ ‌a‌ ‌qual‌ ‌esta‌ ‌se‌‌                       

integra,‌‌e‌‌os‌‌alunos‌‌são‌‌desafiados‌‌a‌‌realizar‌‌os‌‌objetivos‌‌de‌‌forma‌‌significativa‌‌em‌‌                           

ambas‌ ‌as‌ ‌áreas.‌ ‌O‌ ‌desafio‌ ‌inerente‌ ‌à‌ ‌natureza‌ ‌evolutiva‌ ‌dos‌ ‌objetivos,‌ ‌que‌ ‌se‌‌                         

ajustam‌ ‌ao‌ ‌progresso‌ ‌dos‌ ‌alunos,‌ ‌contribui‌ ‌para‌ ‌a‌ ‌perceção‌ ‌de‌ ‌autoeficácia,‌                     

essencial‌ ‌ao‌ ‌sucesso‌ ‌na‌ ‌aprendizagem.‌‌ ‌  

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

relação‌ ‌entre‌ ‌as‌ ‌atividades‌ ‌artísticas‌ ‌e‌ ‌os‌ ‌ganhos‌ ‌cognitivos‌ ‌ou‌ ‌académicos,‌ ‌e‌‌embora‌‌se‌‌                           

identifiquem‌‌vários‌‌exemplos‌‌do‌‌impacto‌‌positivo‌‌da‌‌integração‌‌das‌‌artes‌‌na‌‌ASE‌‌(Winner,‌‌                         

Goldstein‌‌&‌‌VincentLancrin,‌‌2013),‌‌há‌‌uma‌‌lacuna‌‌empírica‌‌(Hardiman,‌‌2016;‌‌Hetland‌‌&‌‌                       

Winner,‌‌2001)‌‌que‌‌pode‌‌ser‌‌atribuída‌‌a‌‌uma‌‌certa‌‌ambiguidade‌‌na‌‌determinação‌‌do‌‌tipo‌‌de‌‌                             

resultados‌‌que‌‌podem‌‌efetivamente‌‌ser‌‌promovidos‌‌pelas‌‌artes,‌‌à‌‌forma‌‌como‌‌as‌‌artes‌‌são‌‌                           

integradas‌ ‌e‌ ‌como‌ ‌é‌ ‌que‌‌as‌‌habilidades‌‌podem‌‌ser‌‌replicadas‌‌nas‌‌diferentes‌‌áreas‌‌da‌‌vida‌‌                             

(Goff‌ ‌&‌ ‌Ludwig,‌ ‌2013;‌ ‌Hetland,‌ ‌et‌ ‌al.,‌ ‌2013;‌ ‌Deasy,‌ ‌2002).‌‌A‌‌forma‌‌e‌‌eficácia‌‌com‌‌que‌‌                               

estas‌ ‌habilidades‌ ‌são‌ ‌transferidas‌ ‌para‌ ‌as‌ ‌atividades‌ ‌de‌ ‌vida‌ ‌diária‌ ‌não‌‌é‌‌clara‌‌(Catterall,‌‌                           
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2002),‌‌contudo‌‌a‌‌relação‌‌entre‌‌ambas‌‌é‌‌bastante‌‌sugestiva‌‌(Edgar‌‌&‌‌Morrison,‌‌2020).‌‌Goff‌‌                           

e‌ ‌Ludwig‌ ‌(2013)‌ ‌mencionam‌ ‌estudos‌ ‌que‌ ‌apontam‌ ‌para‌ ‌uma‌ ‌relação‌ ‌entre‌ ‌AI‌ ‌e‌ ‌o‌‌                           

desenvolvimento‌‌de‌‌competências‌‌de‌‌auto-regulação,‌‌de‌‌comunicação,‌‌trabalho‌‌em‌‌equipa,‌‌                   

liderança,‌ ‌habilidades‌ ‌relacionais,‌ ‌entre‌ ‌outros‌ ‌benefícios‌ ‌pró-sociais.‌‌ ‌  

‌ 

Winner‌ ‌e‌ ‌colaboradores‌ ‌(2013)‌ ‌verificaram‌ ‌que,‌ ‌por‌ ‌exemplo,‌ ‌o‌ ‌teatro‌ ‌afeta‌‌                     

positivamente‌ ‌a‌ ‌autorregulação‌ ‌e‌ ‌a‌ ‌empatia.‌ ‌Uma‌ ‌meta-análise‌ ‌realizada‌ ‌pelo‌ ‌John‌ ‌F.‌‌                       

Kennedy‌‌Center‌‌for‌‌the‌‌Performing‌‌Arts‌‌(2014)‌‌identifica‌‌três‌‌estudos‌‌que‌‌relacionam‌‌a‌‌AI‌‌                           

com‌ ‌o‌ ‌envolvimento‌ ‌e‌ ‌motivação‌ ‌para‌ ‌aprender,‌ ‌bem‌ ‌como‌‌a‌‌aquisição‌‌de‌‌competências‌‌                         

sociais‌‌(Isenberg,‌‌et‌‌al.,‌‌2009;‌‌RealVisions,‌‌2007;‌‌Kruger,‌‌2005).‌‌Menzer‌‌(2015)‌‌verificou‌‌                       

que‌‌a‌‌vivência‌‌das‌‌artes‌‌afeta‌‌positivamente‌‌os‌‌comportamentos‌‌pró-sociais,‌‌a‌‌regulação‌‌e‌‌                         

a‌ ‌expressão‌ ‌emocional.‌ ‌Simpson‌ ‌Steele‌ ‌(2016)‌‌encontrou‌‌evidências‌‌do‌‌desenvolvimento‌‌                   

de‌‌competências‌‌de‌‌comunicação,‌‌interação‌‌e‌‌confiança‌‌para‌‌falar‌‌em‌‌público.‌‌Num‌‌estudo‌‌                         

quasi-experimental,‌‌que‌‌envolveu‌‌múltiplos‌‌programas‌‌de‌‌AI,‌‌Holochwost‌‌e‌‌colaboradores‌‌                   

(2018)‌ ‌verificaram‌ ‌que‌ ‌os‌ ‌alunos‌ ‌que‌ ‌receberam‌ ‌instrução‌ ‌de‌ ‌AI‌ ‌mantiveram‌ ‌o‌‌                       

envolvimento‌ ‌na‌ ‌escola,‌ ‌enquanto‌ ‌que‌ ‌o‌ ‌grupo‌ ‌de‌ ‌comparação‌ ‌demonstrou‌ ‌um‌ ‌declínio‌‌                       

gradual‌ ‌no‌ ‌envolvimento.‌ ‌Mogro-Wilson‌ ‌e‌ ‌Tredinnick‌ ‌(2020)‌ ‌identificaram‌ ‌um‌ ‌aumento‌‌                   

nas‌ ‌atitudes‌ ‌sociais‌ ‌e‌ ‌emocionais‌ ‌positivas‌ ‌com‌ ‌a‌ ‌integração‌ ‌de‌ ‌um‌ ‌programa‌‌focado‌‌no‌‌                           

desenvolvimento‌ ‌socioemocional‌ ‌através‌ ‌de‌ ‌artes‌ ‌visuais‌ ‌e‌ ‌música.‌‌ ‌  

‌ 

Em‌ ‌síntese,‌ ‌o‌ ‌processo‌ ‌de‌ ‌criação,‌ ‌ou‌ ‌a‌ ‌vivência‌ ‌de‌ ‌processos‌ ‌artísticos‌ ‌per‌ ‌si,‌‌                           

englobam‌ ‌tarefas‌ ‌que‌ ‌promovem‌ ‌a‌ ‌ASE.‌ ‌Por‌ ‌exemplo,‌ ‌no‌ ‌ensino‌ ‌da‌ ‌música‌ ‌os‌ ‌alunos‌‌                           

desenvolvem‌ ‌o‌‌hábito‌‌de‌‌praticar‌‌para‌‌evoluir,‌‌na‌‌dança‌‌seguem‌‌instruções‌‌coreográficas,‌‌                       

no‌‌teatro‌‌usam‌‌a‌‌comunicação‌‌verbal‌‌e‌‌não‌‌verbal‌‌para‌‌comunicar‌‌entre‌‌si‌‌e‌‌com‌‌o‌‌público‌‌                                 

(Casciano,‌ ‌et‌ ‌al.,‌ ‌2019).‌ ‌ 

‌ 

2.‌ ‌Princípios‌ ‌Orientadores‌ ‌das‌ ‌Oficinas‌ ‌de‌ ‌Arte‌ ‌na‌ ‌Aprendizagem‌‌                 

Socioemocional‌ ‌ 

‌ 

O‌‌entendimento‌‌sobre‌‌a‌‌interseção‌‌entre‌‌as‌‌artes‌‌e‌‌a‌‌ASE‌‌está‌‌a‌‌crescer,‌‌no‌‌entanto‌‌                               

são‌ ‌necessários‌ ‌mais‌ ‌esforços‌ ‌para‌ ‌se‌ ‌proceder‌ ‌a‌ ‌uma‌ ‌conexão‌ ‌de‌ ‌forma‌ ‌intencional‌ ‌e‌‌                           

consistente‌,‌ ‌através‌ ‌da‌ ‌criação‌ ‌de‌‌quadros‌‌concetuais‌‌que‌‌iluminem‌‌estas‌‌ligações‌‌(Edgar‌‌                       

&‌ ‌Morrison,‌ ‌2020).‌ ‌‌A‌ ‌questão‌ ‌relevante‌ ‌não‌ ‌é‌ ‌se‌ ‌uma‌‌prática‌‌artística‌‌afetará‌‌uma‌‌CSE,‌‌                             

mas‌ ‌como‌ ‌isso‌ ‌acontecerá‌ ‌e‌ ‌o‌ ‌que‌ ‌é‌ ‌que‌ ‌os‌ ‌educadores‌ ‌artísticos‌ ‌podem‌ ‌fazer‌ ‌para‌‌                             
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aumentar‌ ‌a‌ ‌probabilidade‌ ‌de‌ ‌impacto‌ ‌positivo‌ ‌(Farrington,‌‌et‌‌al.,‌‌2019).‌‌‌Morrison‌‌(2020)‌‌                       

sugere‌ ‌que‌ ‌é‌ ‌essencial‌ ‌“ajudar‌ ‌[os‌ ‌educadores‌‌artísticos]‌‌a‌‌compreender‌‌como‌‌incorporar‌‌                       

estratégias‌ ‌da‌ ‌ASE‌ ‌nas‌ ‌suas‌ ‌próprias‌ ‌práticas,‌ ‌para‌ ‌que‌ ‌possam‌ ‌ser‌ ‌intencionais‌ ‌sobre‌ ‌a‌‌                           

abordagem‌ ‌e‌ ‌reconhecer‌ ‌o‌ ‌papel‌ ‌único‌ ‌que‌ ‌os‌ ‌educadores‌ ‌artísticos‌‌podem‌‌desempenhar‌‌                       

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

‌ 

Uma‌ ‌revisão‌ ‌da‌ ‌literatura‌ ‌sugere‌ ‌alguns‌ ‌elementos‌ ‌que‌ ‌reforçam‌ ‌este‌ ‌vínculo.‌‌                     

DeMoss‌‌e‌‌Morris‌‌(2002)‌‌referem‌‌que‌‌os‌‌alunos,‌‌face‌‌às‌‌atividades‌‌artísticas,‌‌consideram‌‌os‌‌                           

temas‌ ‌agradáveis,‌ ‌apreciam‌ ‌o‌ ‌desafio‌ ‌inerente‌ ‌às‌ ‌atividades,‌ ‌enfrentam‌ ‌uma‌ ‌menor‌‌                     

competição‌‌e‌‌envolvem-se‌‌nos‌‌processos.‌‌Scheinfeld‌‌(2004)‌‌identificou‌‌quatro‌‌parâmetros:‌‌                   

a‌ ‌arte‌ ‌é‌ ‌divertida‌ ‌e‌ ‌motivadora;‌ ‌envolve‌ ‌uma‌ ‌aprendizagem‌ ‌multissensorial;‌ ‌promove‌ ‌a‌                       

reflexão;‌‌fortalece‌‌a‌‌compreensão‌‌e‌‌retenção‌‌de‌‌textos,‌‌promovendo‌‌o‌‌autoconhecimento‌‌e‌‌                       

envolvimento‌‌emocional.‌‌Edgar‌‌&‌‌Morrison‌‌(2020)‌‌identificaram‌‌7‌‌factores‌‌que‌‌suportam‌‌                     

esta‌ ‌ligação:‌ ‌a‌ ‌integração‌ ‌intencional‌ ‌da‌ ‌ASE‌ ‌na‌ ‌educação‌ ‌artística‌ ‌enriquece‌ ‌a‌ ‌conexão‌‌                         

pessoal‌‌dos‌‌alunos‌‌com‌‌as‌‌artes;‌‌a‌‌relação‌‌construída‌‌entre‌‌professores‌‌e‌‌alunos‌‌promove‌‌o‌‌                             

ambiente‌‌de‌‌cuidado‌‌necessário‌‌para‌‌ajudar‌‌a‌‌construir‌‌uma‌‌conexão‌‌escolar‌‌e‌‌promover‌‌a‌‌                           

empatia;‌ ‌a‌ ‌perseverança‌ ‌necessária‌ ‌para‌ ‌se‌ ‌dedicar‌ ‌à‌ ‌excelência‌ ‌artística‌ ‌promove‌ ‌a‌‌                       

resiliência,‌ ‌dentro‌ ‌e‌ ‌fora‌ ‌da‌ ‌sala‌ ‌de‌ ‌aula;‌ ‌a‌‌criação‌‌artística‌‌promove‌‌a‌‌autoconsciência‌‌e‌‌                             

permite‌ ‌que‌ ‌os‌ ‌alunos‌ ‌desenvolvam‌ ‌um‌ ‌maior‌ ‌senso‌ ‌de‌ ‌autonomia‌ ‌e‌ ‌vocabulário‌‌                       

emocional;‌‌o‌‌sentido‌‌de‌‌cooperação‌‌desenvolvido‌‌em‌‌torno‌‌da‌‌produção‌‌artística‌‌acolhe‌‌a‌‌                         

discussão‌ ‌livre‌ ‌de‌ ‌ideias‌ ‌e‌‌a‌‌aceitação‌‌da‌‌diversidade;‌‌os‌‌artistas‌‌aprendem‌‌a‌‌necessidade‌‌                           

de‌ ‌estabelecimento‌ ‌de‌ ‌metas‌ ‌pessoais,‌ ‌auto-avaliação‌ ‌e‌ ‌responsabilidade‌ ‌à‌ ‌medida‌ ‌que‌‌                     

desenvolvem‌‌altos‌‌padrões‌‌para‌‌a‌‌sua‌‌arte‌‌e‌‌para‌‌si‌‌próprios;‌‌a‌‌educação‌‌artística‌‌e‌‌a‌‌ASE‌‌                                 

expõem‌ ‌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 ‌conceção‌ ‌de‌ ‌workshops‌ ‌artísticos,‌ ‌reconhece‌ ‌que‌ ‌as‌                     

atividades‌‌artísticas‌‌são‌‌uma‌‌plataforma‌‌rica‌‌e‌‌única‌‌para‌‌o‌‌crescimento‌‌e‌‌desenvolvimento‌‌                         

das‌ ‌crianças,‌ ‌por‌ ‌meio‌ ‌do‌ ‌envolvimento‌ ‌em‌ ‌experiências‌ ‌representacionais‌ ‌e‌‌expressivas‌‌                     

(Phillips,‌ ‌et‌‌al.,‌‌2010),‌‌e‌‌inspira-se‌‌em‌‌modelos‌‌teóricos‌‌de‌‌várias‌‌disciplinas,‌‌englobando‌‌                         

teorias‌ ‌da‌ ‌psicologia‌ ‌do‌ ‌desenvolvimento,‌ ‌educação‌ ‌artística‌ ‌e‌ ‌estética.‌ ‌Foi‌ ‌usada‌ ‌para‌‌                       

observar‌ ‌os‌ ‌workshops‌‌realizados‌‌no‌‌âmbito‌‌do‌‌projecto‌‌ArtiCULan,‌‌em‌‌que‌‌se‌‌verificou‌‌                         

que‌‌os‌‌workshops,‌‌apesar‌‌de‌‌muito‌‌diversificados‌‌no‌‌que‌‌respeita‌‌aos‌‌objectivos,‌‌ao‌‌papel‌‌                           
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do‌‌adulto,‌‌aos‌‌materiais‌‌e‌‌estratégias‌‌utilizadas,‌‌fizeram‌‌emergir‌‌padrões‌‌comuns‌‌a‌‌todas‌‌as‌‌                           

oficinas:‌‌o‌‌clima‌‌da‌‌comunicação‌‌tende‌‌a‌‌ser‌‌muito‌‌positivo‌‌e‌‌as‌‌crianças‌‌estão‌‌ativamente‌‌                             

envolvidas‌‌e‌‌são‌‌encorajadas‌‌de‌‌várias‌‌formas;‌‌os‌‌adultos‌‌estão‌‌genuinamente‌‌interessados‌‌                       

e‌‌disponíveis‌‌para‌‌as‌‌crianças;‌‌os‌‌processos‌‌promovem‌‌vários‌‌caminhos‌‌-‌‌a‌‌provocação,‌‌os‌‌                           

materiais‌‌e‌‌os‌‌adultos‌‌estão‌‌abertos‌‌a‌‌novas‌‌experiências‌‌e‌‌à‌‌contribuição‌‌das‌‌crianças;‌‌são‌‌                             

fornecidas‌‌múltiplas‌‌oportunidades‌‌de‌‌colaboração‌‌e‌‌comunicação‌‌-‌‌as‌‌oficinas‌‌estimulam‌                     

a‌‌interação‌‌e‌‌comunicação;‌‌o‌‌tempo‌‌revela-se‌‌como‌‌um‌‌fator‌‌importante‌‌na‌‌medida‌‌em‌‌que‌‌                             

fornece‌ ‌conforto‌ ‌e‌ ‌abertura‌ ‌para‌ ‌correr‌ ‌riscos‌ ‌e‌ ‌também‌ ‌contribui‌ ‌para‌ ‌o‌ ‌pensamento‌‌                         

alternativo‌ ‌e‌ ‌vivência‌ ‌do‌ ‌momento‌ ‌-‌ ‌no‌ ‌geral‌ ‌as‌ ‌crianças‌ ‌arriscaram‌ ‌mais‌ ‌e‌ ‌sentiram-se‌‌                           

mais‌ ‌confortáveis‌ ‌à‌ ‌medida‌ ‌que‌‌o‌‌workshop‌‌avançava;‌‌um‌‌plano‌‌cuidado‌‌contribuiu‌‌para‌‌                         

que‌ ‌os‌ ‌adultos‌ ‌estivessem‌ ‌mais‌ ‌disponíveis‌ ‌e‌ ‌atentos‌ ‌às‌ ‌crianças.‌ ‌ 

‌ 

A‌ ‌questão‌ ‌do‌ ‌envolvimento,‌‌a‌‌par‌‌da‌‌motivação,‌‌representam‌‌os‌‌dois‌‌fatores‌‌mais‌‌                         

apontados‌ ‌como‌ ‌facilitadores‌ ‌da‌ ‌aprendizagem‌ ‌através‌ ‌de‌ ‌AI‌ ‌(Biag,‌ ‌et‌ ‌al.,‌ ‌2015;‌‌                       

Brouillette’s,‌ ‌2012;‌ ‌Kosky‌ ‌&‌ ‌Curtis,‌ ‌2008),‌ ‌promovendo‌ ‌uma‌ ‌aprendizagem‌ ‌contínua.‌‌                   

Identificar‌ ‌estas‌ ‌ligações‌ ‌e‌ ‌perceber‌ ‌como‌ ‌é‌ ‌que‌ ‌podem‌ ‌ser‌ ‌melhoradas,‌ ‌são‌ ‌processos‌‌                         

fundamentais‌ ‌para‌ ‌se‌ ‌proceder‌ ‌à‌ ‌criação‌ ‌de‌ ‌programas‌ ‌adaptados‌ ‌com‌ ‌vista‌ ‌a‌ ‌uma‌‌                         

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

‌ 

A‌ ‌conceção‌ ‌dos‌ ‌quadros‌ ‌referenciais‌ ‌tem‌ ‌em‌ ‌consideração‌ ‌os‌ ‌resultados‌ ‌de‌‌                     

programas‌ ‌baseados‌ ‌em‌ ‌evidências,‌ ‌que‌ ‌identificam‌ ‌os‌ ‌elementos‌ ‌facilitadores‌ ‌da‌ ‌ASE‌‌                     

(‌Dusenbury,‌ ‌et‌ ‌al.,‌ ‌2015),‌ ‌‌assegurando‌ ‌uma‌ ‌tomada‌‌de‌‌decisão‌‌sustentada‌‌empiricamente‌‌                     

(Wright,‌ ‌et‌ ‌al.,‌ ‌2015).‌‌ ‌  

‌ 

De‌‌acordo‌‌com‌‌o‌‌CASEL,‌‌o‌‌desenho‌‌e‌‌implementação‌‌de‌‌programas‌‌com‌‌vista‌‌ao‌‌                           

desenvolvimento‌ ‌da‌ ‌ASE‌ ‌beneficiam‌ ‌da‌ ‌consideração‌ ‌de‌ ‌uma‌‌perspetiva‌‌holística‌‌na‌‌sua‌‌                       

conceção.‌ ‌Apesar‌ ‌de‌ ‌a‌‌escola‌‌surgir‌‌como‌‌o‌‌contexto‌‌privilegiado‌‌para‌‌o‌‌ensino‌‌e‌‌prática‌‌                             

de‌ ‌ASE‌ ‌(Durlak,‌ ‌et‌ ‌al.,‌ ‌2011),‌ ‌o‌‌CASEL‌‌enfatiza‌‌a‌‌importância‌‌de‌‌estabelecer‌‌ambientes‌‌                           

de‌‌aprendizagem‌‌equitativos‌‌e‌‌coordenar‌‌as‌‌práticas‌‌em‌‌outros‌‌ambientes-chave‌‌-‌‌família‌‌e‌‌                         

comunidade‌ ‌-,‌ ‌integrando‌ ‌a‌ ‌ASE‌ ‌em‌ ‌todos‌ ‌os‌ ‌contextos‌ ‌relevantes,‌ ‌por‌ ‌meio‌ ‌de‌ ‌uma‌‌                           

colaboração‌‌contínua‌‌entre‌‌si‌‌(Durlak,‌‌et‌‌al.,‌‌2015).‌‌Estes‌‌esforços‌‌beneficiam‌‌de‌‌conexões‌‌                         

significativas‌ ‌entre‌ ‌contextos‌ ‌educativos‌ ‌formais‌ ‌e‌ ‌famílias/cuidadores,‌ ‌que‌ ‌trazem‌ ‌um‌‌                   

conhecimento‌ ‌profundo‌ ‌sobre‌ ‌o‌‌desenvolvimento,‌‌experiências,‌‌cultura‌‌e‌‌necessidades‌‌de‌‌                   

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

14‌ ‌ 



esforços‌ ‌da‌ ‌ASE.‌ ‌As‌ ‌famílias‌ ‌são‌ ‌muito‌ ‌mais‌ ‌propensas‌ ‌a‌ ‌formar‌ ‌parcerias‌ ‌com‌ ‌outros‌‌                           

contextos‌‌educativos‌‌quando‌‌as‌‌normas,‌‌valores‌‌e‌‌representações‌‌culturais‌‌refletem‌‌as‌‌suas‌‌                       

próprias‌ ‌experiências.‌ ‌Processos‌ ‌de‌ ‌tomada‌ ‌de‌ ‌decisão‌ ‌inclusivos,‌ ‌alinhamento‌ ‌de‌ ‌uma‌‌                     

linguagem‌ ‌comum‌ ‌e‌ ‌coordenação‌ ‌de‌ ‌estratégias‌ ‌com‌ ‌parceiros‌ ‌da‌ ‌comunidade,‌ ‌-‌ ‌que‌‌                       

oferecem‌‌ambientes‌‌seguros‌‌e‌‌ricos‌‌para‌‌a‌‌aprendizagem‌‌e‌‌desenvolvimento,‌‌têm‌‌profundo‌‌                       

entendimento‌ ‌das‌ ‌necessidades‌ ‌da‌ ‌comunidade‌ ‌e‌ ‌conexões‌ ‌com‌ ‌serviços‌ ‌e‌ ‌apoios‌‌                     

adicionais‌ ‌dos‌ ‌quais‌ ‌os‌ ‌contextos‌ ‌educativos‌ ‌podem‌ ‌beneficiar,‌ ‌-‌ ‌são‌ ‌estratégias‌‌                     

fundamentais‌ ‌para‌ ‌assegurar‌ ‌a‌ ‌eficácia‌ ‌da‌ ‌implementação‌ ‌(Durlak,‌ ‌et‌ ‌al.,‌ ‌2015).‌‌ ‌  

As‌ ‌evidências‌ ‌sugerem‌ ‌que‌ ‌a‌ ‌incorporação‌ ‌de‌ ‌estratégias‌‌para‌‌integração‌‌da‌‌ASE‌‌                       

de‌ ‌forma‌ ‌intencional‌ ‌e‌ ‌alinhada‌ ‌com‌ ‌as‌ ‌cinco‌ ‌dimensões‌ ‌da‌ ‌ASE,‌ ‌beneficia‌ ‌de‌ ‌uma‌‌                           

instrução‌ ‌explícita‌ ‌com‌ ‌orientações‌ ‌passo-a-passo,‌ ‌num‌ ‌processo‌ ‌ativo‌ ‌de‌ ‌aprendizagem‌‌                   

gradualmente‌ ‌mais‌ ‌complexo‌ ‌(Durlak‌‌et‌‌al.,‌‌2011,‌‌Dusenbury,‌‌et‌‌al.,‌‌2015;‌‌Durlak,‌‌et‌‌al.,‌‌                           

2015),‌ ‌praticada‌ ‌de‌ ‌forma‌ ‌desenvolvimental,‌ ‌em‌ ‌tópicos‌ ‌apropriados‌ ‌à‌ ‌idade,‌ ‌-‌ ‌por‌‌                       

exemplo,‌ ‌aprender‌ ‌a‌ ‌rotular‌ ‌sentimentos,‌ ‌lidar‌ ‌com‌ ‌a‌ ‌ansiedade‌ ‌ou‌ ‌stresse,‌ ‌definir‌ ‌e‌‌                         

alcançar‌ ‌objetivos,‌ ‌desenvolver‌ ‌empatia,‌ ‌comunicar‌ ‌com‌ ‌eficácia,‌ ‌resolver‌ ‌conflitos,‌ ‌ser‌‌                   

assertivo‌ ‌e‌ ‌tomar‌‌decisões‌‌responsáveis‌‌(Denham,‌‌2015),‌‌-‌‌que‌‌considere‌‌as‌‌necessidades‌‌                       

cognitivas‌‌de‌‌cada‌‌um,‌‌que‌‌seja‌‌culturalmente‌‌responsiva‌‌e‌‌promova‌‌uma‌‌generalização‌‌às‌‌                         

atividades‌‌de‌‌vida‌‌diária.‌‌Quando‌‌os‌‌adultos‌‌compreendem‌‌e‌‌apoiam‌‌os‌‌pontos‌‌fortes‌‌e‌‌as‌‌                             

necessidades‌‌únicas‌‌de‌‌cada‌‌aluno,‌‌incorporam‌‌as‌‌experiências‌‌pessoais‌‌e‌‌origens‌‌culturais‌‌                       

dos‌ ‌alunos‌ ‌e‌ ‌valorizam‌ ‌as‌ ‌suas‌ ‌opiniões,‌ ‌propicia-se‌ ‌um‌ ‌ambiente‌ ‌inclusivo,‌ ‌onde‌ ‌os‌‌                         

alunos‌ ‌são‌ ‌parceiros‌ ‌no‌ ‌processo‌ ‌educacional,‌ ‌elevando‌ ‌o‌ ‌seu‌ ‌sentimento‌ ‌de‌ ‌pertença‌ ‌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,‌ ‌em‌‌que‌‌todos‌‌se‌‌sintam‌‌                             

respeitados,‌ ‌apoiados‌ ‌e‌ ‌envolvidos,‌ ‌facilitam‌ ‌o‌ ‌desenvolvimento‌ ‌da‌ ‌ASE‌ ‌(Durlak,‌ ‌et‌ ‌al.,‌‌                       

2015).‌ ‌Os‌ ‌educadores‌‌devem‌‌atuar‌‌como‌‌facilitadores,‌‌incentivar‌‌e‌‌apoiar‌‌a‌‌voz‌‌autêntica‌‌                         

dos‌‌alunos,‌‌criar‌‌oportunidades‌‌para‌‌que‌‌estes‌‌explorem‌‌os‌‌seus‌‌interesses‌‌e‌‌desenvolvam‌‌                         

os‌‌seus‌‌pontos‌‌fortes,‌‌fornecendo‌‌espaço‌‌para‌‌a‌‌expressão‌‌livre‌‌de‌‌ideias,‌‌através‌‌de‌‌planos‌‌                             

de‌ ‌aula‌ ‌abertos,‌ ‌em‌ ‌que‌ ‌as‌ ‌atividades,‌ ‌materiais‌ ‌e‌ ‌espaços‌ ‌utilizados‌ ‌convidem‌ ‌à‌‌                         

exploração‌‌e‌‌à‌‌criatividade‌‌(Dusenbury,‌‌et‌‌al.,‌‌2015).‌‌Incentivar‌‌a‌‌correr‌‌riscos,‌‌a‌‌cometer‌‌                           

erros,‌ ‌enquanto‌ ‌se‌ ‌fornece‌ ‌um‌ ‌feedback‌ ‌contínuo‌‌com‌‌ênfase‌‌no‌‌processo,‌‌contribui‌‌para‌‌                         

que‌ ‌os‌ ‌alunos‌ ‌estejam‌ ‌cientes‌ ‌de‌ ‌todos‌ ‌os‌‌processos,‌‌persistam‌‌nas‌‌tarefas,‌‌reinterpretem‌‌                         
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ou‌ ‌transformem‌ ‌os‌ ‌materiais‌ ‌e‌ ‌a‌ ‌situação‌ ‌(Dusenbury,‌ ‌et‌ ‌al.‌ ‌2015),‌ ‌refinem‌ ‌e‌ ‌produzam‌‌                           

trabalho‌ ‌artístico‌ ‌(‌Edgar‌ ‌&‌ ‌Morrison,‌ ‌2020).‌ ‌ 

A‌ ‌aprendizagem‌ ‌cooperativa‌ ‌com‌ ‌foco‌ ‌no‌ ‌diálogo‌ ‌e‌ ‌na‌ ‌resolução‌ ‌de‌ ‌problemas‌‌                       

facilita‌ ‌a‌ ‌troca‌ ‌de‌ ‌ideias‌ ‌e‌ ‌interações‌ ‌com‌ ‌os‌ ‌pares‌ ‌e‌ ‌contribui‌ ‌para‌ ‌promover‌ ‌confiança‌‌                             

entre‌‌alunos‌‌e‌‌professores,‌‌ao‌‌mesmo‌‌tempo‌‌que‌‌promove‌‌oportunidades‌‌para‌‌desenvolver‌‌                       

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

‌ 

Para‌‌que‌‌a‌‌ASE‌‌seja‌‌eficaz,‌‌deve‌‌ser‌‌integrada‌‌no‌‌currículo‌‌artístico‌‌(Edgar‌‌&‌‌Elias,‌‌                             

2020)‌‌através‌‌da‌‌instrução‌‌de‌‌habilidades‌‌ou‌‌práticas‌‌que‌‌promovem‌‌a‌‌ASE‌‌num‌‌contexto‌‌                           

académico.‌‌Os‌‌educadores‌‌devem‌‌envolver-se‌‌num‌‌planeamento‌‌que‌‌garanta‌‌que‌‌ambos‌‌os‌‌                       

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

‌ 

Cap.‌ ‌III‌ ‌–‌ ‌A‌ ‌implementação‌ ‌do‌ ‌Projeto‌ ‌Aurora‌ ‌ 

‌ 

O‌ ‌Projeto‌ ‌Aurora‌ ‌(www.projetoaurora.net)‌ ‌é‌ ‌uma‌ ‌iniciativa‌ ‌concebida‌ ‌pela‌‌                 

associação‌‌Ritmo‌‌Acontece,‌‌cofinanciada‌‌pelo‌‌Portugal‌‌Inovação‌‌Social‌‌em‌‌parceria‌‌com‌‌a‌‌                       

Câmara‌ ‌Municipal‌ ‌de‌ ‌Vila‌ ‌Nova‌ ‌de‌ ‌Gaia‌ ‌e‌ ‌com‌ ‌o‌ ‌apoio‌ ‌da‌ ‌Universidade‌ ‌Católica‌‌                           

Portuguesa,‌ ‌Restart‌ ‌e‌ ‌Aplixar.‌ ‌Tem‌ ‌a‌ ‌missão‌ ‌de‌ ‌dinamizar‌ ‌a‌ ‌vivência‌ ‌de‌ ‌experiências‌‌                         

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 ‌uma‌ ‌transformação‌ ‌comportamental,‌             

nomeadamente‌ ‌no‌ ‌abandono‌ ‌de‌ ‌comportamentos‌ ‌de‌ ‌risco.‌‌ ‌  

‌ 

Terá‌‌uma‌‌duração‌‌de‌‌3‌‌anos‌‌e‌‌propõe-se‌‌a‌‌promover‌‌a‌‌integração‌‌social‌‌através‌‌das‌‌                             

artes‌ ‌e‌ ‌a‌ ‌fomentar‌ ‌a‌ ‌diversidade‌ ‌cultural,‌ ‌complementando‌ ‌a‌ ‌oferta‌ ‌existente‌ ‌no‌ ‌que‌‌                         

respeita‌‌ao‌‌ensino‌‌das‌‌artes,‌‌com‌‌oficinas‌‌de‌‌Fotografia,‌‌Vídeo,‌‌Rádio,‌‌DJ‌‌e‌‌Representação,‌‌                           

alinhadas‌ ‌com‌ ‌a‌ ‌realidade‌ ‌profissional‌ ‌atual.‌ ‌CJR‌‌sinalizados‌‌pela‌Comissão‌‌de‌‌Proteção‌‌                       

de‌‌Crianças‌‌e‌‌Jovens‌‌(CPCJ),‌‌no‌‌município‌‌de‌‌Vila‌‌Nova‌‌de‌‌Gaia,‌‌entre‌‌os‌‌8‌‌e‌‌os‌‌18‌‌anos‌‌                                     

de‌‌idade,‌‌têm‌‌a‌‌oportunidade‌‌de‌‌adquirir‌‌competências‌‌que‌‌os‌‌capacitem‌‌a‌‌abrir‌‌o‌‌leque‌‌de‌‌                               

opções‌ ‌profissionais,‌ ‌bem‌ ‌como‌ ‌colocar‌ ‌em‌ ‌prática‌ ‌os‌ ‌conhecimentos‌ ‌adquiridos‌ ‌em‌‌                     

experiências‌ ‌‌in‌ ‌loco‌ ‌e‌ ‌trocar‌ ‌impressões‌ ‌com‌ ‌profissionais‌ ‌da‌‌cultura/artistas‌‌convidados‌‌                     

(Público,‌ ‌2021).‌ ‌ 
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‌ 

O‌ ‌projeto‌ ‌avançou‌ ‌no‌ ‌terreno‌ ‌em‌ ‌outubro‌ ‌de‌ ‌2020,‌ ‌junto‌‌de‌‌grupos‌‌de‌‌crianças‌‌e‌‌                             

jovens‌‌reunidos‌‌em‌‌casas‌‌de‌‌AR,‌‌por‌‌iniciativa‌‌da‌‌coordenação‌‌do‌‌projeto,‌‌não‌‌tendo‌‌sido‌‌                             

possível,‌ ‌ainda,‌ ‌intervir‌ ‌junto‌ ‌das‌ ‌escolas,‌ ‌no‌ ‌âmbito‌ ‌das‌ ‌dificuldades‌ ‌impostas‌ ‌pela‌‌                       

pandemia‌‌(JN,‌‌2021).‌‌A‌‌equipa‌‌é‌‌constituída‌‌por‌‌Céline‌‌Valente,‌‌coordenadora‌‌do‌‌projeto‌‌e‌‌                           

professora‌‌de‌‌Rádio‌‌e‌‌DJ,‌‌pelo‌‌Julien‌‌Reis,‌‌videógrafo‌‌e‌‌professor‌‌de‌‌Fotografia‌‌e‌‌Vídeo,‌‌                             

pelos‌‌professores‌‌de‌‌representação‌‌Igor‌‌Daniel,‌‌Simão‌‌Moreira‌‌e‌‌Rui‌‌de‌‌Noronha‌‌Ozorio,‌‌                         

pela‌ ‌Catarina‌ ‌Miranda,‌ ‌estagiária‌ ‌de‌ ‌Educação‌ ‌Social,‌ ‌e‌ ‌pela‌ ‌psicóloga‌ ‌Ana‌ ‌Pacheco.‌‌ ‌  

‌ 

Cada‌ ‌uma‌ ‌das‌ ‌5‌ ‌oficinas‌ ‌que‌ ‌integram‌ ‌o‌ ‌projeto‌ ‌(Fotografia,‌ ‌Vídeo,‌ ‌Rádio,‌ ‌DJ‌‌e‌‌                           

Representação)‌ ‌tem‌ ‌uma‌ ‌duração‌ ‌de‌ ‌10h,‌ ‌distribuídas‌ ‌ao‌ ‌longo‌ ‌de‌ ‌cinco‌ ‌sessões,‌‌                       

ministradas‌ ‌com‌ ‌uma‌ ‌periodicidade‌‌semanal‌‌exceto‌‌no‌‌quinto‌‌grupo,‌‌em‌‌que‌‌se‌‌verificou‌‌                         

uma‌‌periodicidade‌‌bissemanal.‌‌Para‌‌otimizar‌‌recursos‌‌materiais,‌‌as‌‌oficinas‌‌de‌‌DJ‌‌e‌‌Vídeo‌‌                         

foram‌‌integradas‌‌numa‌‌só‌‌oficina,‌‌com‌‌a‌‌mesma‌‌duração‌‌de‌‌10h‌‌(2h30‌‌para‌‌DJ,‌‌2h30‌‌para‌‌                               

Vídeo).‌‌Neste‌‌caso,‌‌os‌‌participantes‌‌do‌‌mesmo‌‌grupo‌‌foram‌‌divididos‌‌em‌‌dois‌‌subgrupos,‌‌                         

em‌‌que‌‌o‌‌primeiro‌‌recebe‌‌instrução‌‌de‌‌DJ‌‌e‌‌o‌‌segundo‌‌recebe‌‌instrução‌‌de‌‌Vídeo.‌‌A‌‌cada‌‌                                 

sessão‌ ‌trocam‌ ‌de‌ ‌posição.‌ ‌A‌ ‌intervenção‌ ‌perfaz‌ ‌uma‌‌duração‌‌total‌‌de‌‌cerca‌‌de‌‌cinco/seis‌‌                           

meses‌ ‌por‌ ‌cada‌ ‌grupo,‌ ‌em‌ ‌que‌ ‌todos‌ ‌os‌ ‌participantes‌‌têm‌‌a‌‌oportunidade‌‌de‌‌completar‌‌o‌‌                             

conjunto‌ ‌das‌ ‌5‌ ‌oficinas.‌‌ ‌  

‌ 

Na‌‌implementação‌‌deste‌‌projeto,‌‌podemos‌‌destacar‌‌duas‌‌fases.‌‌Numa‌‌primeira‌‌fase,‌‌                     

que‌ ‌decorreu‌ ‌entre‌ ‌outubro‌ ‌de‌ ‌2020‌ ‌e‌ ‌janeiro‌ ‌de‌ ‌2021,‌ ‌foi‌ ‌definido‌ ‌um‌ ‌objetivo‌‌                           

socioemocional‌ ‌nuclear‌ ‌e‌ ‌uma‌ ‌estrutura‌ ‌transversal‌ ‌a‌ ‌todas‌ ‌as‌ ‌oficinas,‌ ‌com‌ ‌base‌ ‌no‌‌                         

retorno‌‌obtido‌‌pelos‌‌participantes‌‌e‌‌pelas‌‌informações‌‌recolhidas‌‌no‌‌decurso‌‌do‌‌projeto,‌‌e‌‌                         

elaborou-se‌ ‌um‌ ‌protocolo‌ ‌de‌ ‌Monitorização‌ ‌da‌ ‌Implementação‌ ‌das‌ ‌Oficinas‌ ‌(MIO).‌ ‌Na‌‌                     

segunda‌ ‌fase,‌ ‌entre‌ ‌abril‌ ‌de‌ ‌2021‌ ‌e‌ ‌maio‌ ‌de‌ ‌2021,‌ ‌procedeu-se‌ ‌à‌ ‌implementação‌ ‌das‌‌                           

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

‌ 

No‌‌arranque‌‌do‌‌projeto‌‌participei‌‌de‌‌reuniões‌‌com‌‌os‌‌diretores‌‌técnicos‌‌e‌‌monitores‌‌                         

das‌ ‌instituições,‌ ‌seguidas‌ ‌de‌ ‌reuniões‌ ‌semanais‌ ‌com‌ ‌a‌ ‌equipa‌ ‌fixa‌ ‌(coordenadora‌ ‌do‌‌                       

Projeto‌‌Aurora‌‌e‌‌professora‌‌de‌‌Rádio‌‌e‌‌DJ,‌‌professor‌‌de‌‌Fotografia‌‌e‌‌Vídeo‌‌e‌‌estagiária‌‌de‌‌                               

Educação‌‌Social),‌‌com‌‌o‌‌objetivo‌‌de‌‌discutir‌‌questões‌‌operacionais,‌‌realizar‌‌uma‌‌avaliação‌‌                       

do‌ ‌progresso‌ ‌e‌ ‌necessidades‌ ‌das‌ ‌crianças‌ ‌e‌ ‌jovens,‌ ‌bem‌ ‌como‌ ‌definir‌ ‌a‌ ‌estrutura‌ ‌das‌‌                           

sessões‌‌e‌‌elencar‌‌linhas‌‌de‌‌intervenção,‌‌com‌‌vista‌‌à‌‌melhoria‌‌dos‌‌processos.‌‌O‌‌contato‌‌com‌‌                             
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os‌ ‌professores‌ ‌de‌ ‌Representação‌ ‌foi‌‌realizado‌‌durante‌‌as‌‌sessões‌‌e‌‌por‌‌email.‌‌As‌‌oficinas‌                           

realizaram-se‌ ‌em‌ ‌contexto‌ ‌extra-curricular,‌ ‌nas‌ ‌instalações‌ ‌das‌ ‌casas‌‌de‌‌acolhimento.‌‌No‌‌                     

decurso‌ ‌das‌ ‌mesmas‌ ‌fiz‌ ‌um‌ ‌acompanhamento‌ ‌de‌ ‌todas‌ ‌as‌ ‌sessões,‌ ‌onde‌ ‌forneci‌ ‌apoio‌‌                         

operacional‌‌junto‌‌dos‌‌participantes,‌‌colaborei‌‌na‌‌gestão‌‌das‌‌próprias‌‌sessões,‌‌recolhi‌‌dados‌‌                       

sobre‌‌a‌‌motivação‌‌e‌‌progresso‌‌das‌‌crianças‌‌e‌‌jovens,‌‌e‌‌tirei‌‌notas‌‌sobre‌‌os‌‌factos‌‌relevantes‌‌                               

aos‌‌processos‌‌sobre‌‌os‌‌quais‌‌se‌‌debruça‌‌este‌‌estudo,‌‌nomeadamente‌‌a‌‌promoção‌‌das‌‌CSE,‌‌                           

com‌ ‌destaque‌ ‌para‌ ‌a‌ ‌TDR.‌‌ ‌  

‌ 

Na‌ ‌segunda‌ ‌fase‌ ‌da‌ ‌implementação,‌‌testámos‌‌a‌‌adequação‌‌da‌‌ferramenta‌‌alinhada‌‌                     

na‌ ‌primeira‌ ‌fase,‌ ‌através‌ ‌da‌ ‌aplicação‌ ‌do‌ ‌protocolo‌ ‌de‌‌MIO,‌‌uma‌‌grelha‌‌que‌‌estrutura‌‌as‌‌                             

sessões‌ ‌de‌ ‌forma‌ ‌a‌ ‌intencionalizar‌ ‌a‌ ‌promoção‌ ‌da‌ ‌TDR,‌‌e‌‌outras‌‌CSE,‌‌sistematizando‌‌as‌‌                           

informações‌ ‌que‌ ‌me‌ ‌foram‌ ‌permitidas‌ ‌aferir‌ ‌na‌ ‌primeira‌ ‌etapa,‌ ‌em‌ ‌cruzamento‌ ‌com‌ ‌a‌‌                         

sustentação‌ ‌teórica‌ ‌abordada‌ ‌na‌ ‌primeira‌ ‌parte‌ ‌deste‌ ‌projeto.‌ ‌Realizou-se‌ ‌uma‌ ‌avaliação‌‌                     

cuidadosa‌‌dos‌‌processos‌‌assentes‌‌nesta‌‌grelha,‌‌através‌‌da‌‌implementação‌‌dos‌‌guiões‌‌que‌‌a‌‌                         

constituem,‌ ‌e‌ ‌do‌ ‌registo‌ ‌de‌ ‌observações‌ ‌em‌ ‌local‌ ‌próprio‌ ‌definido‌ ‌para‌ ‌o‌ ‌efeito‌ ‌no‌‌                           

documento,‌ ‌por‌ ‌mim‌ ‌e‌ ‌pelo‌ ‌professor,‌ ‌numa‌‌cadência‌‌de‌‌3‌‌em‌‌cada‌‌5‌‌sessões,‌‌apenas‌‌da‌‌                               

oficina‌ ‌de‌ ‌Fotografia,‌ ‌devido‌ ‌à‌ ‌limitação‌ ‌de‌ ‌tempo.‌ ‌Aplicámos,‌ ‌também‌ ‌nesta‌‌etapa,‌‌um‌‌                         

indicador‌ ‌da‌ ‌TDR‌ ‌e‌ ‌da‌ ‌motivação‌ ‌junto‌ ‌dos‌ ‌participantes,‌ ‌no‌ ‌final‌ ‌de‌ ‌cada‌ ‌uma‌ ‌das‌ ‌5‌‌                               

sessões‌ ‌da‌ ‌oficina‌ ‌de‌ ‌Fotografia.‌ 

‌ 

‌ 

Cap.‌ ‌IV‌ ‌–‌ ‌Estudo‌ ‌Empírico‌ ‌ 

‌ 

A‌‌realização‌‌deste‌‌trabalho‌‌teve‌‌por‌‌base‌‌uma‌‌abordagem‌‌situacional,‌‌interventiva,‌‌                     

participativa‌ ‌e‌ ‌autoavaliativa,‌‌que‌‌se‌‌insere‌‌no‌‌quadro‌‌metodológico‌‌da‌‌investigação-ação‌‌                     

(Coutinho,‌ ‌2015).‌ ‌Tem‌ ‌como‌ ‌objetivos‌ ‌compreender,‌ ‌melhorar‌ ‌e‌ ‌reformular‌ ‌práticas‌‌                   

através‌‌de‌‌uma‌‌análise‌‌detalhada,‌‌numa‌‌intervenção‌‌em‌‌pequena‌‌escala,‌‌que‌‌visa‌‌contribuir‌‌                         

para‌ ‌uma‌ ‌otimização‌ ‌das‌ ‌oficinas‌ ‌integradas‌ ‌no‌ ‌Projeto‌ ‌Aurora.‌ ‌ 

‌ 

1. Procedimento‌ ‌ 

‌ 

1.1.‌ ‌Contacto‌ ‌com‌ ‌as‌ ‌instituições‌ ‌e‌ ‌recrutamento‌ ‌dos‌ ‌participantes‌‌ ‌  

Numa‌‌primeira‌‌fase,‌‌a‌‌coordenação‌‌do‌‌Projeto‌‌entrou‌‌em‌‌contacto‌‌com‌‌a‌‌CPCJ‌‌de‌‌                           

Vila‌ ‌Nova‌ ‌de‌ ‌Gaia,‌ ‌no‌ ‌entanto,‌ ‌devido‌ ‌às‌ ‌dificuldades‌ ‌impostas‌ ‌pela‌ ‌pandemia,‌ ‌não‌ ‌foi‌‌                           
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possível‌‌intervir‌‌junto‌‌das‌‌escolas,‌‌pelo‌‌que‌‌a‌‌coordenadora‌‌tomou‌‌a‌‌iniciativa‌‌de‌‌contactar‌‌                           

diretamente‌‌as‌‌casas‌‌de‌‌acolhimento‌‌no‌‌mesmo‌‌município.‌‌Quatro‌‌instituições‌‌acolheram‌‌o‌‌                       

projeto‌ ‌e‌ ‌definiram‌ ‌os‌ ‌grupos.‌‌ ‌  

‌ 

1.2.‌ ‌Autorizações‌ ‌ 

As‌ ‌entidades‌ ‌envolvidas‌ ‌autorizaram‌ ‌a‌ ‌realização‌ ‌deste‌ ‌estudo,‌ ‌através‌ ‌de‌‌                   

consentimentos‌ ‌informados,‌ ‌em‌ ‌que‌ ‌se‌ ‌garante‌ ‌o‌ ‌anonimato‌ ‌dos‌ ‌participantes‌ ‌e‌ ‌a‌ ‌não‌‌                         

identificação‌ ‌das‌ ‌instituições,‌ ‌a‌ ‌confidencialidade‌ ‌de‌ ‌toda‌ ‌a‌ ‌informação‌ ‌recolhida,‌ ‌que‌ ‌a‌‌                       

participação‌ ‌individual‌ ‌de‌ ‌crianças,‌ ‌jovens‌ ‌e‌ ‌cuidadores‌ ‌é‌ ‌voluntária,‌ ‌e‌ ‌que‌ ‌o‌ ‌projeto‌‌                         

respeita‌ ‌todos‌ ‌os‌ ‌princípios‌ ‌éticos‌ ‌e‌ ‌normas‌ ‌deontológicas‌ ‌da‌ ‌investigação.‌ ‌ 

‌ 

1.3.‌ ‌Preparação‌ ‌dos‌ ‌instrumentos‌ ‌para‌ ‌a‌ ‌recolha‌ ‌de‌ ‌dados‌‌ ‌  

Foram‌‌identificadas‌‌e‌‌selecionadas‌‌as‌‌medidas‌‌a‌‌analisar‌‌e‌‌criados‌‌os‌‌instrumentos‌‌                       

para‌ ‌a‌ ‌sua‌ ‌recolha‌ ‌online.‌‌ ‌  

‌ 

1.4.‌ ‌Análise‌ ‌qualitativa‌‌ ‌  

Procedeu-se‌ ‌a‌ ‌uma‌ ‌análise‌ ‌de‌ ‌conteúdo‌‌-‌‌"um‌‌conjunto‌‌de‌‌técnicas‌‌de‌‌análise‌‌das‌‌                           

comunicações‌ ‌visando‌ ‌obter‌ ‌por‌ ‌procedimentos‌ ‌sistemáticos‌ ‌e‌ ‌objetivos‌ ‌de‌ ‌descrição‌ ‌do‌‌                     

conteúdo‌ ‌das‌ ‌mensagens‌ ‌indicadores‌‌(quantitativos‌‌ou‌‌não)‌‌que‌‌permitam‌‌a‌‌inferência‌‌de‌‌                       

conhecimentos‌ ‌relativos‌ ‌às‌ ‌condições‌ ‌de‌ ‌produção/receção‌ ‌(variáveis‌ ‌inferidas)‌ ‌destas‌‌                 

mensagens”‌‌(Bardin,‌‌2009,‌‌p.‌‌44).‌‌Esta‌‌técnica‌‌propõe‌‌analisar‌‌o‌‌que‌‌é‌‌explícito‌‌nos‌‌textos‌‌                             

dos‌‌dados‌‌recolhidos,‌‌para‌‌obtenção‌‌de‌‌indicadores‌‌que‌‌permitam‌‌fazer‌‌inferências.‌‌Para‌‌o‌‌                         

tipo‌ ‌de‌ ‌recolha‌ ‌em‌ ‌apreço‌ ‌é‌ ‌indicada‌ ‌a‌ ‌modalidade‌ ‌de‌ ‌análise‌ ‌qualitativa‌ ‌(procura-se‌‌                         

analisar‌ ‌a‌ ‌presença‌ ‌ou‌ ‌a‌ ‌ausência‌ ‌de‌ ‌uma‌ ‌ou‌ ‌de‌ ‌várias‌ ‌características‌ ‌do‌ ‌texto).‌‌ ‌  

‌ 

1.5.‌ ‌Análise‌ ‌quantitativa‌ ‌ 

Para‌ ‌avaliarmos‌ ‌as‌ ‌respostas‌ ‌apresentadas‌ ‌pelos‌ ‌participantes‌ ‌e‌ ‌professores‌ ‌aos‌‌                   

questionários‌‌relativos‌‌ao‌‌grau‌‌de‌‌motivação‌‌e‌‌nível‌‌de‌‌conhecimento‌‌foram‌‌desenvolvidas‌‌                       

análises‌ ‌estatísticas.‌ ‌Previamente‌ ‌a‌ ‌estas‌ ‌análises,‌ ‌procedeu-se‌ ‌à‌ ‌verificação‌ ‌dos‌ ‌valores‌‌                     

atípicos‌ ‌e‌ ‌omissos.‌ ‌Todas‌ ‌as‌ ‌análises‌ ‌foram‌ ‌efetuadas‌ ‌no‌ ‌programa‌ ‌IBM‌ ‌SPSS‌‌Statistics‌‌                         

24,‌‌depois‌‌de‌‌verificados‌‌os‌‌pressupostos‌‌estatísticos‌‌inerentes‌‌à‌‌realização‌‌de‌‌cada‌‌análise‌                         

selecionada‌ ‌e‌ ‌descrita.‌ ‌Foi‌ ‌usado‌‌o‌‌teste‌‌t‌‌para‌‌amostras‌‌emparelhadas‌‌com‌‌o‌‌objetivo‌‌de‌‌                             

avaliar‌‌as‌‌diferenças‌‌intra-sujeitos,‌‌para‌‌cada‌‌variável‌‌dependente,‌‌entre‌‌os‌‌dois‌‌momentos‌‌                       
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de‌ ‌avaliação‌ ‌–‌ ‌início‌ ‌e‌ ‌final‌ ‌da‌ ‌oficina.‌ ‌O‌ ‌Excel‌ ‌permitiu‌‌o‌‌cálculo‌‌da‌‌média‌‌do‌‌grau‌‌de‌‌                                   

motivação‌ ‌e‌ ‌operacionalização‌ ‌das‌ ‌etapas‌ ‌da‌ ‌TDR‌ ‌e‌ ‌posterior‌ ‌representação‌ ‌gráfica.‌ ‌ 

‌ 

2. Participantes‌ ‌ 

‌ 

Na‌ ‌primeira‌ ‌fase‌ ‌da‌ ‌implementação‌ ‌do‌ ‌projeto,‌ ‌participaram‌‌28‌‌crianças‌‌e‌‌jovens‌‌                       

em‌‌AR,‌‌com‌‌idades‌‌compreendidas‌‌entre‌‌os‌‌10‌‌e‌‌os‌‌18‌‌anos‌‌de‌‌idade,‌‌a‌‌frequentar‌‌entre‌‌o‌‌                                   

4º‌ ‌e‌ ‌10º‌ ‌anos‌ ‌de‌ ‌escolaridade,‌ ‌integrados‌ ‌em‌ ‌5‌ ‌grupos‌ ‌constituídos‌ ‌por‌ ‌5‌‌a‌‌7‌‌elementos.‌‌                               

Nesta‌ ‌fase‌ ‌do‌ ‌estudo‌ ‌participaram,‌ ‌ainda,‌ ‌a‌ ‌coordenadora‌ ‌do‌ ‌Projeto‌ ‌Aurora,‌ ‌os‌ ‌5‌‌                         

professores‌‌das‌‌oficinas,‌‌a‌‌estagiária‌‌de‌‌Educação‌‌Social,‌‌os‌‌6‌‌monitores‌‌e‌‌4‌‌diretores‌‌das‌‌                             

instituições.‌‌ ‌  

‌ 

Na‌ ‌segunda‌ ‌fase‌ ‌da‌ ‌implementação‌ ‌participaram‌ ‌19‌ ‌adolescentes,‌ ‌com‌ ‌idades‌‌                   

compreendidas‌ ‌entre‌ ‌os‌ ‌13‌ ‌e‌‌os‌‌17‌‌anos‌‌de‌‌idade,‌‌a‌‌frequentar‌‌entre‌‌o‌‌6º‌‌e‌‌o‌‌10º‌‌anos‌‌de‌                                       

escolaridade,‌ ‌distribuídos‌ ‌por‌ ‌três‌ ‌grupos‌ ‌constituídos‌ ‌por‌ ‌5‌ ‌a‌ ‌8‌ ‌elementos,‌ ‌que‌‌                       

frequentaram‌ ‌a‌ ‌oficina‌ ‌de‌ ‌fotografia.‌‌ ‌  

‌ 

3. Medidas‌‌ ‌  

‌ 

3.1.‌ ‌Dados‌ ‌sociodemográficos‌ ‌dos‌ ‌participantes‌ ‌das‌ ‌oficinas:‌‌ ‌  

Nas‌ ‌duas‌ ‌fases‌ ‌da‌ ‌implementação‌ ‌do‌ ‌projeto‌ ‌foram‌ ‌aplicados‌ ‌questionários‌‌                   

sociodemográficos‌ ‌junto‌ ‌das‌ ‌instituições,‌ ‌no‌ ‌arranque‌ ‌de‌ ‌cada‌ ‌grupo,‌ ‌através‌ ‌do‌ ‌Google‌‌                       

Forms,‌ ‌com‌ ‌o‌ ‌intuito‌ ‌de‌ ‌caracterizar‌ ‌os‌ ‌participantes‌ ‌em‌ ‌parâmetros‌ ‌como‌ ‌a‌ ‌idade,‌‌                         

escolaridade,‌ ‌número‌ ‌de‌ ‌retenções,‌ ‌medidas‌ ‌de‌‌proteção‌‌a‌‌que‌‌estão‌‌sujeitos,‌‌diagnóstico‌‌                       

médico‌ ‌de‌ ‌índole‌ ‌física‌ ‌e/ou‌ ‌psicológica.‌‌ ‌  

‌ 

3.2.‌ ‌Diários‌ ‌de‌ ‌bordo:‌ ‌ 

Na‌ ‌primeira‌ ‌etapa‌ ‌da‌‌implementação,‌‌os‌‌diários‌‌de‌‌bordo‌‌permitiram‌‌a‌‌recolha‌‌de‌‌                         

informação‌‌durante‌‌as‌‌reuniões‌‌com‌‌os‌‌diretores‌‌técnicos‌‌e‌‌monitores‌‌das‌‌instituições,‌‌das‌‌                         

reuniões‌ ‌com‌ ‌a‌ ‌coordenadora,‌ ‌professores‌ ‌e‌ ‌estagiária,‌ ‌e‌ ‌das‌ ‌minhas‌ ‌observações‌ ‌das‌‌                       

oficinas‌ ‌durante‌ ‌120‌ ‌sessões.‌‌ ‌  

‌ 

3.3.‌ ‌Grau‌ ‌de‌ ‌motivação‌ ‌e‌ ‌nível‌ ‌de‌ ‌conhecimento‌ ‌dos‌ ‌participantes:‌‌ ‌  
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Para‌ ‌avaliar‌ ‌o‌ ‌grau‌ ‌de‌ ‌motivação‌ ‌(uma‌ ‌questão)‌ ‌e‌ ‌o‌ ‌nível‌ ‌de‌ ‌conhecimento‌ ‌(seis‌‌                           

questões)‌‌dos‌‌participantes‌‌das‌‌oficinas‌‌nas‌‌duas‌‌fases‌‌de‌‌implementação,‌‌foram‌‌aplicados‌ ‌                       

questionários‌ ‌de‌ ‌autorelato‌ ‌destes‌ ‌dois‌ ‌parâmetros,‌ ‌através‌ ‌do‌‌Google‌‌Forms,‌‌no‌‌início‌‌e‌‌                         

final‌ ‌de‌ ‌cada‌ ‌oficina.‌ ‌Cada‌ ‌questão‌ ‌foi‌ ‌avaliada‌ ‌numa‌ ‌escala‌ ‌Likert‌ ‌de‌ ‌1‌ ‌a‌ ‌5,‌ ‌em‌ ‌que‌ ‌1‌‌                                   

corresponde‌‌a‌‌Nenhum‌‌e‌‌5‌‌corresponde‌‌a‌‌Elevado.‌‌De‌‌realçar‌‌que‌‌as‌‌seis‌‌questões‌‌relativas‌‌                             

ao‌‌grau‌‌de‌‌conhecimento,‌‌visavam‌‌conteúdos‌‌específicos‌‌de‌‌cada‌‌oficina‌‌e‌‌por‌‌isso,‌‌foram‌‌                           

elaboradas‌‌cinco‌‌versões‌‌diferentes,‌‌de‌‌acordo‌‌com‌‌os‌‌exemplos‌‌apresentados‌‌do‌‌Anexo‌‌A.‌‌                         

De‌ ‌forma‌ ‌a‌ ‌operacionalizar‌ ‌um‌ ‌‌score‌ ‌final‌ ‌para‌‌o‌‌nível‌‌de‌‌conhecimento,‌‌foi‌‌calculada‌‌a‌‌                             

média‌ ‌das‌ ‌respostas‌ ‌apresentadas‌ ‌nas‌ ‌suas‌ ‌questões.‌‌ ‌  

‌ 

3.4.‌ ‌Perceção‌ ‌dos‌ ‌professores‌ ‌acerca‌ ‌do‌ ‌grau‌ ‌de‌ ‌motivação‌ ‌e‌ ‌nível‌ ‌de‌‌conhecimento‌‌                         

dos‌ ‌participantes:‌‌ ‌  

Também‌ ‌foi‌ ‌solicitado‌ ‌aos‌ ‌professores‌ ‌que‌ ‌avaliassem‌ ‌o‌ ‌grau‌ ‌de‌ ‌motivação‌ ‌e‌ ‌o‌‌                         

nível‌ ‌de‌ ‌conhecimento‌ ‌dos‌ ‌conteúdos‌ ‌por‌ ‌participante,‌ ‌no‌ ‌início‌‌e‌‌final‌‌de‌‌cada‌‌oficina,‌‌                           

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

‌ 

3.5.‌ ‌Avaliação‌ ‌geral‌ ‌do‌ ‌projeto‌ ‌pelos‌ ‌participantes:‌ ‌ 

No‌ ‌final‌ ‌da‌ ‌intervenção,‌ ‌as‌ ‌crianças‌ ‌e‌ ‌jovens‌ ‌foram‌ ‌convidadas‌ ‌a‌ ‌deixar‌ ‌um‌‌                         

testemunho‌ ‌em‌ ‌vídeo‌ ‌sobre‌ ‌a‌ ‌sua‌ ‌participação‌ ‌no‌ ‌projeto,‌ ‌a‌ ‌apontar‌ ‌os‌ ‌pontos‌ ‌fortes‌ ‌e‌‌                             

pontos‌‌fracos‌‌do‌‌projeto‌‌e‌‌a‌‌fazer‌‌uma‌‌avaliação‌‌geral‌‌livre.‌‌Os‌‌vídeos‌‌foram‌‌gravados‌‌na‌‌                               

sessão‌ ‌de‌ ‌despedida‌ ‌do‌ ‌projeto,‌ ‌em‌ ‌cada‌ ‌grupo.‌ ‌Na‌ ‌altura‌ ‌da‌ ‌realização‌ ‌deste‌ ‌estudo,‌‌                           

apenas‌ ‌foi‌ ‌possível‌ ‌aceder‌ ‌a‌ ‌18‌ ‌transcrições‌ ‌sobre‌ ‌os‌ ‌grupos‌ ‌da‌ ‌primeira‌ ‌fase.‌ ‌ 

‌ 

3.6.‌ ‌Avaliação‌ ‌da‌ ‌tomada‌ ‌de‌ ‌decisão‌ ‌responsável‌ ‌pelos‌ ‌participantes:‌ ‌ 

Na‌ ‌segunda‌ ‌fase‌ ‌da‌ ‌implementação,‌ ‌no‌ ‌final‌ ‌de‌ ‌cada‌ ‌sessão‌ ‌das‌ ‌oficinas,‌ ‌os‌‌                         

participantes‌ ‌preencheram‌ ‌uma‌ ‌grelha‌ ‌de‌ ‌avaliação‌ ‌que‌ ‌integrava‌ ‌cinco‌ ‌parâmetros‌ ‌-‌‌                     

identificar‌‌um‌‌problema,‌‌analisar‌‌e‌‌recolher‌‌informação‌‌sobre‌‌o‌‌problema,‌‌formular‌‌várias‌‌                       

soluções‌ ‌para‌ ‌o‌ ‌problema,‌ ‌comparar‌ ‌as‌ ‌várias‌ ‌soluções‌ ‌e‌ ‌escolher‌ ‌a‌ ‌melhor,‌ ‌verificar‌ ‌se‌‌                           

atingiu‌ ‌o‌ ‌resultado‌ ‌esperado.‌ ‌Para‌ ‌cada‌ ‌um,‌ ‌o‌ ‌participante‌ ‌teria‌ ‌que‌ ‌assinalar‌ ‌0=“Não”,‌‌                         

1=“Em‌ ‌parte”‌ ‌ou‌ ‌2=‌‌“Sim”.‌‌No‌‌final‌‌foi‌‌calculada‌‌a‌‌média‌‌de‌‌respostas‌‌apresentadas‌‌por‌‌                             

cada‌ ‌um‌ ‌dos‌ ‌participantes‌ ‌para‌ ‌cada‌ ‌um‌ ‌destes‌ ‌parâmetros.‌ ‌ ‌   

‌ 

3.7.‌ ‌Protocolo‌ ‌de‌ ‌Monitorização‌ ‌da‌ ‌Implementação‌ ‌das‌ ‌Oficinas‌‌ ‌  
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Também‌ ‌na‌ ‌segunda‌ ‌fase‌ ‌da‌ ‌implementação‌ ‌foi‌ ‌aplicado‌ ‌um‌ ‌protocolo‌ ‌de‌ ‌MIO.‌‌                       

Divide-se‌‌em‌‌duas‌‌partes.‌‌A‌‌primeira‌‌(Anexo‌‌B)‌‌é‌‌constituída‌‌por‌‌uma‌‌grelha‌‌que‌‌estrutura‌‌                             

as‌‌5‌‌dimensões‌‌da‌‌TDR,‌‌a‌‌ser‌‌aplicada‌‌aos‌‌desafios‌‌que‌‌são‌‌definidos‌‌a‌‌cada‌‌sessão,‌‌numa‌‌                                 

reunião‌‌prévia‌‌com‌‌o‌‌professor,‌‌preferencialmente‌‌relacionados‌‌com‌‌o‌‌processo‌‌de‌‌tomada‌‌                       

de‌ ‌decisão‌ ‌artística,‌ ‌mas‌ ‌também‌ ‌com‌ ‌outras‌ ‌questões‌ ‌de‌ ‌vida‌ ‌diária,‌ ‌que‌ ‌possam‌ ‌ser‌‌                           

identificadas‌ ‌como‌ ‌desafios‌ ‌pelos‌ ‌participantes.‌ ‌Tem‌ ‌o‌ ‌objetivo‌ ‌de‌ ‌guiar‌ ‌o‌ ‌professor‌ ‌na‌‌                         

tarefa‌‌de‌‌ministrar‌‌os‌‌conteúdos‌‌promovendo‌‌a‌‌tomada‌‌de‌‌decisão,‌‌facilitando‌‌o‌‌raciocínio‌‌                         

por‌‌etapas‌‌através‌‌de‌‌questionamento‌‌e‌‌‌feedback,‌‌‌e‌‌incluindo‌‌os‌‌participantes‌‌no‌‌processo,‌‌                         

com‌‌o‌‌intuito‌‌que‌‌estes‌‌tomem‌‌consciência‌‌dos‌‌processos,‌‌analisem‌‌todas‌‌as‌‌possibilidades‌‌                         

e‌‌tomem‌‌a‌‌melhor‌‌decisão‌‌possível.‌‌Nesta‌‌grelha‌‌são‌‌registadas‌‌observações‌‌descritivas‌‌da‌‌                         

forma‌‌como‌‌cada‌‌um‌‌dos‌‌processos‌‌foi‌‌implementado‌‌e‌‌que‌‌sucesso‌‌teve,‌‌em‌‌local‌‌próprio‌‌                             

definido‌ ‌para‌ ‌o‌ ‌efeito‌ ‌no‌ ‌documento,‌ ‌por‌ ‌mim‌ ‌e‌ ‌pelo‌ ‌professor,‌ ‌numa‌ ‌cadência‌‌de‌‌3‌‌em‌‌                               

cada‌ ‌5‌ ‌sessões.‌ ‌ 

‌ 

A‌‌segunda‌‌parte‌‌(Anexo‌‌C)‌‌constitui‌‌uma‌‌grelha‌‌que‌‌sistematiza‌‌os‌‌indicadores‌‌que‌‌                         

podem‌‌ser‌‌observados‌‌através‌‌dos‌‌processos‌‌criativos‌‌durante‌‌as‌‌oficinas‌‌artísticas.‌‌Integra‌‌                       

componentes‌ ‌da‌ ‌ferramenta‌‌AtoolArticulan+‌‌(www.articulan.com),‌‌desenhada‌‌para‌‌apoiar‌‌               

profissionais‌ ‌e‌ ‌colaboradores‌ ‌na‌ ‌conceção‌ ‌de‌ ‌workshops‌ ‌artísticos,‌ ‌numa‌ ‌adaptação‌ ‌às‌‌                     

oficinas‌ ‌no‌ ‌Projeto‌ ‌Aurora,‌ ‌e‌ ‌alinhada‌ ‌com‌ ‌os‌ ‌dados‌ ‌recolhidos‌ ‌durante‌ ‌a‌ ‌realização‌ ‌do‌‌                           

estudo‌ ‌exploratório‌ ‌e‌ ‌o‌ ‌enquadramento‌ ‌teórico‌ ‌abordado‌ ‌na‌ ‌primeira‌ ‌parte‌ ‌deste‌ ‌projeto.‌‌ ‌  

‌ 

Os‌ ‌indicadores‌ ‌que‌ ‌constituem‌‌esta‌‌grelha‌‌servem‌‌para‌‌guiar‌‌o‌‌professor‌‌e‌‌avaliar‌‌                         

os‌ ‌processos,‌ ‌e‌ ‌são‌ ‌acompanhados‌ ‌de‌ ‌exemplos‌ ‌que‌ ‌facilitam‌ ‌o‌ ‌registo‌‌das‌‌observações,‌‌                         

que‌‌por‌‌sua‌‌vez‌‌servem‌‌para‌‌descrever‌‌a‌‌forma‌‌como‌‌cada‌‌indicador‌‌foi‌‌operacionalizado‌‌e‌‌                             

que‌ ‌sucesso‌ ‌teve‌ ‌em‌ ‌determinada‌ ‌sessão.‌ ‌Foi‌ ‌construída‌ ‌com‌ ‌base‌ ‌nos‌ ‌seguintes‌‌                       

guiões-chave:‌ ‌ 

1)‌ ‌O‌ ‌ponto‌ ‌de‌ ‌partida‌ ‌das‌ ‌oficinas‌ ‌baseia-se‌‌no‌‌convite‌‌à‌‌exploração‌‌com‌‌planos‌‌de‌‌aula‌‌                               

abertos,‌ ‌orientação‌ ‌passo-a-passo,‌ ‌possibilidade‌‌de‌‌usar‌‌materiais‌‌que‌‌forneçam‌‌liberdade‌‌                   

funcional;‌‌é‌‌assegurado‌‌que‌‌os‌‌conteúdos‌‌se‌‌relacionam‌‌com‌‌experiências‌‌de‌‌vida‌‌real,‌‌que‌‌                           

integrem‌‌várias‌‌áreas,‌‌com‌‌a‌‌possibilidade‌‌de‌‌exploração‌‌de‌‌vários‌‌espaços,‌‌promovendo‌‌a‌‌                         

criatividade.‌‌ ‌  

2)‌ ‌O‌ ‌clima‌ ‌comunicacional‌ ‌é‌ ‌positivo‌ ‌e‌ ‌orientado‌ ‌para‌ ‌o‌ ‌elogio.‌ ‌Os‌ ‌professores‌ ‌e‌ ‌os‌‌                             

participantes‌‌estão‌‌ativamente‌‌envolvidos‌‌e‌‌apreciam‌‌as‌‌atividades‌‌de‌‌forma‌‌genuína,‌‌num‌‌                       

ambiente‌ ‌seguro‌ ‌que‌ ‌encoraja‌ ‌a‌ ‌cometer‌ ‌riscos.‌ ‌ 
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3)‌ ‌É‌ ‌promovida‌ ‌uma‌ ‌aprendizagem‌ ‌multissensorial,‌ ‌com‌‌ênfase‌‌no‌‌processo,‌‌em‌‌que‌‌são‌‌                         

fornecidas‌ ‌múltiplas‌ ‌oportunidades‌ ‌para‌ ‌reinterpretar‌ ‌e‌ ‌transformar‌ ‌os‌ ‌materiais‌ ‌e‌ ‌as‌‌                     

situações.‌ ‌ 

4)‌ ‌São‌ ‌promovidas‌ ‌múltiplas‌ ‌oportunidades‌ ‌para‌ ‌desenvolver‌ ‌os‌ ‌interesses‌ ‌e/ou‌‌                   

preocupações‌ ‌dos‌ ‌participantes,‌ ‌de‌ ‌modo‌ ‌a‌ ‌que‌ ‌expandam‌ ‌as‌ ‌suas‌ ‌ideias‌ ‌e‌ ‌desafiem‌ ‌o‌‌                           

conhecimento‌ ‌existente.‌ ‌ 

5)‌‌Os‌‌participantes‌‌são‌‌encorajados‌‌a‌‌comunicar‌‌e‌‌partilhar‌‌ideias‌‌de‌‌diversas‌‌formas,‌‌bem‌‌                           

como‌ ‌a‌ ‌enveredar‌ ‌esforços‌ ‌para‌ ‌resolver‌ ‌problemas‌ ‌em‌ ‌colaboração‌ ‌conjunta.‌ ‌ 

6)‌ ‌Há‌ ‌liberdade‌ ‌para‌ ‌usar‌ ‌diversos‌ ‌espaços‌ ‌e‌ ‌tempo‌ ‌para‌ ‌sentir,‌ ‌identificar‌ ‌e‌ ‌comunicar.‌ ‌ 

7)‌‌A‌‌voz‌‌e‌‌o‌‌trabalho‌‌artístico‌‌dos‌‌participantes‌‌são‌‌valorizados,‌‌através‌‌da‌‌documentação‌‌                           

e‌ ‌do‌ ‌convite‌ ‌à‌ ‌expressão‌ ‌da‌ ‌opinião‌ ‌sobre‌ ‌as‌ ‌oficinas.‌‌ ‌  

‌ 

‌ 

Cap.‌ ‌V‌ ‌-‌ ‌Apresentação‌ ‌e‌ ‌Discussão‌ ‌dos‌ ‌Resultados‌‌ ‌  

‌ 

‌ 

1. Diários‌ ‌de‌ ‌Bordo‌ ‌(1ª‌ ‌Fase)‌ ‌ 

‌ 

Nas‌‌reuniões‌‌com‌‌os‌‌diretores‌‌técnicos‌‌e‌‌monitores‌‌das‌‌instituições‌‌no‌‌arranque‌‌do‌‌                         

projeto,‌ ‌abordámos‌ ‌temas‌ ‌relacionados‌ ‌com‌ ‌as‌ ‌regras‌ ‌de‌ ‌funcionamento‌ ‌e‌ ‌rotinas‌ ‌das‌‌                       

instituições,‌ ‌calendarização‌ ‌das‌ ‌sessões,‌ ‌características‌ ‌individuais‌ ‌dos‌ ‌participantes‌ ‌e‌‌                 

espaços‌ ‌e‌ ‌materiais‌ ‌a‌ ‌serem‌ ‌utilizados.‌ ‌Identificamos‌ ‌alguns‌ ‌desafios,‌ ‌nomeadamente:‌ ‌ 

- Heterogeneidade‌ ‌no‌ ‌que‌ ‌respeita‌ ‌ao‌ ‌nível‌ ‌cognitivo‌ ‌dos‌ ‌participantes;‌ ‌ 

- Comprometimento‌ ‌no‌ ‌envolvimento‌ ‌e‌ ‌grau‌ ‌de‌ ‌participação‌ ‌das‌ ‌crianças‌ ‌e‌‌                   

jovens‌ ‌nas‌ ‌decisões‌ ‌relativas‌ ‌aos‌ ‌procedimentos‌ ‌das‌ ‌casas‌ ‌de‌ ‌AR;‌ ‌ 

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

- Alguns‌ ‌padrões‌ ‌comportamentais‌ ‌problemáticos;‌ ‌ 

- Falta‌ ‌de‌ ‌motivação‌ ‌de‌ ‌alguns‌ ‌participantes;‌ ‌ 

‌ 

À‌ ‌semelhança‌ ‌do‌ ‌que‌‌nos‌‌foi‌‌permitido‌‌aferir‌‌no‌‌enquadramento‌‌teórico,‌‌aquando‌‌                       

da‌ ‌análise‌ ‌do‌ ‌Acolhimento‌ ‌Residencial‌ ‌em‌ ‌Portugal‌ ‌(Rodrigues,‌ ‌2019),‌ ‌identificamos,‌‌                   

também‌ ‌nesta‌ ‌amostra,‌ ‌que‌ ‌esta‌ ‌é‌ ‌a‌ ‌principal‌ ‌medida‌ ‌de‌ ‌colocação,‌ ‌apesar‌ ‌do‌‌                         

estabelecimento‌‌da‌‌Lei‌‌de‌‌Proteção‌‌de‌‌Crianças‌‌e‌‌Jovens‌‌em‌‌Perigo,‌‌Lei‌‌142/2015‌‌de‌‌8‌‌de‌‌                               

setembro,‌ ‌que‌ ‌privilegia‌ ‌o‌ ‌contexto‌ ‌familiar,‌ ‌em‌ ‌consonância‌ ‌com‌ ‌um‌ ‌dos‌ ‌direitos‌‌                       
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fundamentais‌‌da‌‌criança‌‌(Delgado,‌‌et‌‌al.,‌‌2018).‌‌São‌‌diversos‌‌os‌‌fatores‌‌de‌‌origem‌‌social,‌‌                           

financeira‌ ‌e‌ ‌política,‌ ‌que‌ ‌estão‌ ‌na‌ ‌origem‌ ‌da‌ ‌resistência‌ ‌à‌ ‌desinstitucionalização‌ ‌em‌‌                       

Portugal‌ ‌(‌Delgado,‌ ‌et‌ ‌al.,‌ ‌2018),‌ ‌e‌ ‌que‌ ‌carecem‌ ‌de‌ ‌análise‌ ‌e‌ ‌intervenção‌ ‌sócio-política.‌‌ ‌  

Padrões‌ ‌comportamentais‌ ‌problemáticos‌ ‌revelaram-se‌ ‌uma‌ ‌constante‌ ‌entre‌ ‌os‌‌               

participantes.‌ ‌Experiências‌ ‌de‌ ‌privação,‌ ‌negligência‌ ‌parental‌ ‌ou‌ ‌abuso,‌ ‌acrescidos‌ ‌de‌‌                   

fatores‌ ‌biológicos‌ ‌e‌‌psicológicos,‌‌como‌‌histórico‌‌de‌‌perturbações‌‌mentais‌‌ou‌‌consumo‌‌de‌‌                       

substâncias‌‌na‌‌família‌‌(Turk,‌‌et‌‌al.,‌‌1999),‌‌e‌‌o‌‌impacto‌‌que‌‌o‌‌próprio‌‌AR‌‌tem‌‌para‌‌a‌‌criança‌‌                                   

(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 ‌motivação,‌ ‌‌e‌ ‌contribuindo‌ ‌para‌ ‌o‌ ‌aparecimento‌ ‌de‌‌                       

perturbações‌‌mentais‌‌(Pereira‌‌et‌‌al.,‌‌2010)‌‌e‌‌desenvolvimento‌‌de‌‌padrões‌‌comportamentais‌‌                     

problemáticos‌ ‌(Alberto,‌ ‌1999;‌ ‌Cóias,‌ ‌1995;‌ ‌Formosinho‌ ‌et‌ ‌al.,‌ ‌2002;‌ ‌Strecht,‌ ‌2000;‌‌                     

Vilaverde,‌ ‌2000,‌ ‌citado‌ ‌em‌ ‌Carneiro,‌ ‌2005;‌ ‌Rodrigues,‌ ‌2019).‌‌ ‌  

As‌ ‌crianças‌ ‌e‌ ‌jovens‌ ‌que‌ ‌participaram‌ ‌nestas‌ ‌oficinas,‌ ‌parecem‌ ‌ter‌‌possibilidades‌‌                     

limitadas‌ ‌de‌ ‌participação‌ ‌nos‌ ‌procedimentos‌ ‌das‌ ‌casas‌ ‌de‌ ‌AR‌ ‌(Ten‌ ‌Brummelaar,‌ ‌et‌ ‌al,‌‌                         

2018)‌‌o‌‌que‌‌tem‌‌efeitos‌‌negativos‌‌na‌‌promoção‌‌de‌‌oportunidades‌‌para‌‌o‌‌desenvolvimento‌‌                         

da‌ ‌TDR‌ ‌(Vis,‌ ‌et‌ ‌al.,‌ ‌2011),‌ ‌uma‌ ‌competência‌ ‌essencial‌ ‌na‌‌transição‌‌para‌‌a‌‌vida‌‌adulta,‌‌e‌‌                               

que‌ ‌necessita‌ ‌de‌ ‌ser‌ ‌promovida‌ ‌nesta‌ ‌população‌ ‌em‌ ‌particular.‌‌ ‌  

‌ 

Nas‌ ‌reuniões‌ ‌com‌ ‌a‌ ‌coordenadora,‌ ‌professores‌ ‌e‌ ‌estagiária,‌ ‌abordámos‌ ‌questões‌‌                   

operacionais,‌ ‌realizamos‌ ‌uma‌ ‌análise‌ ‌do‌ ‌comportamento‌ ‌e‌ ‌do‌ ‌progresso‌ ‌das‌ ‌crianças‌ ‌e‌‌                       

jovens‌‌que‌‌participaram‌‌no‌‌projeto,‌‌de‌‌forma‌‌individual,‌‌discutimos‌‌as‌‌suas‌‌necessidades,‌‌e‌‌                         

soluções‌ ‌para‌ ‌lidar‌ ‌com‌ ‌padrões‌ ‌comportamentais‌ ‌problemáticos,‌ ‌com‌ ‌o‌ ‌objetivo‌ ‌de‌‌                     

implementar‌ ‌melhorias‌ ‌nas‌ ‌oficinas‌ ‌e‌ ‌definir‌ ‌práticas‌ ‌responsivas‌ ‌às‌ ‌características‌ ‌dos‌‌                     

participantes‌ ‌e‌ ‌aos‌ ‌procedimentos‌ ‌das‌ ‌instituições.‌‌ ‌  

‌ 

Uma‌ ‌análise‌ ‌das‌ ‌notas‌ ‌do‌ ‌diário‌ ‌de‌ ‌bordo‌ ‌realizadas‌ ‌no‌ ‌decorrer‌‌das‌‌120‌‌sessões‌‌                           

observadas,‌ ‌inerentes‌ ‌à‌ ‌implementação‌ ‌das‌ ‌cinco‌ ‌oficinas‌ ‌artísticas‌ ‌do‌ ‌Projeto‌ ‌Aurora,‌‌                     

permite-nos‌ ‌destacar‌ ‌alguns‌ ‌pontos‌ ‌transversais‌ ‌as‌ ‌todas‌ ‌as‌ ‌oficinas.‌ ‌Após‌ ‌analisar‌ ‌a‌‌                       

informação‌ ‌de‌ ‌cada‌ ‌oficina,‌ ‌categorizamo-la‌ ‌em‌ ‌pontos‌ ‌fortes‌ ‌e‌ ‌pontos‌ ‌a‌ ‌melhorar.‌ ‌A‌‌                         

informação‌ ‌foi‌ ‌sumariada‌ ‌no‌ ‌quadro‌ ‌seguinte.‌ ‌ 

‌ 

‌ 

‌ 
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Quadro‌ ‌1:‌‌ ‌Sistematização‌ ‌do‌ ‌Diário‌ ‌de‌ ‌Bordo‌ ‌das‌ ‌Oficinas‌ ‌ 

‌ 
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Observações‌ ‌transversais‌ ‌a‌ ‌todas‌ ‌as‌ ‌oficinas‌ ‌ 

-‌ ‌Acompanhamento‌ ‌de‌ ‌adultos‌ ‌(professores,‌ ‌coordenadora‌ ‌do‌ ‌projeto,‌ ‌psicóloga,‌ ‌estagiária‌ ‌de‌ ‌Educação‌‌ 
Social);‌ ‌ 

-‌ ‌Participação‌ ‌voluntária‌ ‌nas‌ ‌atividades;‌ ‌ 
-‌ ‌Clima‌ ‌comunicacional‌ ‌positivo,‌ ‌descontraído,‌ ‌alinhado‌ ‌com‌ ‌as‌ ‌idades‌ ‌dos‌ ‌participantes‌ ‌(exceto‌ ‌na‌ ‌abordagem‌‌ 

2‌ ‌da‌ ‌oficina‌ ‌de‌ ‌Representação);‌ ‌ 
-‌ ‌Satisfação‌ ‌genuína‌ ‌pelo‌ ‌processo‌ ‌de‌ ‌aprendizagem‌ ‌e‌ ‌orientação‌ ‌para‌ ‌o‌ ‌elogio;‌ ‌ 

-‌ ‌Resistência‌ ‌a‌ ‌orientação‌ ‌para‌ ‌uma‌ ‌tomada‌ ‌de‌ ‌decisão‌ ‌artística‌ ‌mais‌ ‌intencional‌ ‌e‌ ‌de‌ ‌acordo‌ ‌com‌ ‌o‌ ‌modelo‌ ‌de‌‌ 
TDR,‌ ‌com‌ ‌a‌ ‌possibilidade‌ ‌de‌ ‌generalizar‌ ‌os‌ ‌processos‌ ‌de‌ ‌TDR‌ ‌a‌ ‌situações‌ ‌de‌ ‌vida‌ ‌diária;‌ ‌ 

-‌ ‌Gestão‌ ‌do‌ ‌tempo‌ ‌realizada‌ ‌de‌ ‌acordo‌ ‌com‌ ‌a‌ ‌motivação‌ ‌dos‌ ‌participantes;‌ ‌ 
-‌ ‌Dificuldades‌ ‌em‌ ‌adaptar‌ ‌os‌ ‌conteúdos‌ ‌aos‌ ‌diversos‌ ‌níveis‌ ‌cognitivos‌ ‌dos‌ ‌participantes;‌ ‌ 

-‌ ‌Valorização‌ ‌da‌ ‌partilha‌ ‌de‌ ‌experiências‌ ‌pessoais‌ ‌que‌ ‌possam‌ ‌não‌ ‌ter‌ ‌a‌ ‌ver‌ ‌com‌ ‌os‌ ‌conteúdos‌ ‌das‌ ‌sessões,‌ ‌que‌‌ 
fortalecem‌ ‌a‌ ‌relação‌ ‌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 ‌nível‌ ‌cognitivo‌ ‌de‌ ‌cada‌ ‌um;‌ ‌ 

-‌ ‌Dificuldades‌ ‌em‌ ‌ministrar‌ ‌conteúdos‌ ‌mais‌ ‌teóricos;‌ ‌ 

Oficina‌ ‌  Pontos‌ ‌Fortes‌ ‌  Pontos‌ ‌a‌ ‌melhorar‌ ‌ 

Fotografia‌ ‌e‌‌ 
Vídeo‌ ‌ 

-‌ ‌Definição‌ ‌de‌ ‌estrutura‌ ‌das‌ ‌sessões,‌ ‌com‌‌ 
orientação‌ ‌passo-a-passo‌ ‌e‌ ‌planos‌ ‌de‌ ‌aula‌ ‌abertos;‌ ‌ 

-‌ ‌Feedback‌ ‌contínuo‌ ‌e‌ ‌envolvimento‌ ‌ativo‌ ‌dos‌‌ 
participantes‌ ‌nas‌ ‌atividades;‌ ‌ 

-‌ ‌Possibilidade‌ ‌de‌ ‌exploração‌ ‌dos‌ ‌materiais‌ ‌e‌‌ 
espaços‌ ‌disponíveis,‌ ‌de‌ ‌forma‌ ‌orientada‌ ‌e‌ ‌de‌ ‌forma‌‌ 

livre;‌ ‌ 
-‌ ‌As‌ ‌atividades‌ ‌provocam‌ ‌e‌ ‌convidam‌ ‌à‌ ‌exploração,‌‌ 

incentivam‌ ‌a‌ ‌correr‌ ‌riscos‌ ‌num‌ ‌ambiente‌ ‌seguro‌‌ 
com‌ ‌acompanhamento‌ ‌individual,‌ ‌constante‌ ‌e‌‌ 

responsivo‌ ‌ao‌ ‌ritmo‌ ‌de‌ ‌cada‌ ‌um;‌ ‌ 
-‌ ‌Convite‌ ‌à‌ ‌expressão‌ ‌livre‌ ‌de‌ ‌ideias,‌ ‌estímulo‌ ‌à‌‌ 

interação,‌ ‌comunicação‌ ‌e‌ ‌cooperação;‌ ‌ 
-‌ ‌Foco‌ ‌no‌ ‌processo,‌ ‌liberdade‌ ‌de‌ ‌exploração‌ ‌e‌ 

criatividade‌ ‌para‌ ‌reconhecer‌ ‌desafios‌ ‌e‌ ‌reinterpretar‌‌ 
situações;‌ ‌ 

-‌ ‌Valorização‌ ‌do‌ ‌trabalho‌ ‌artístico‌ ‌através‌ ‌da‌‌ 
disponibilização‌ ‌do‌ ‌registo‌ ‌fotográfico‌ ‌realizado‌‌ 

pelos‌ ‌participantes.‌ ‌ 

-‌ ‌Oportunidade‌ ‌de‌ ‌se‌ ‌promover‌ ‌uma‌‌ 
aprendizagem‌ ‌baseada‌ ‌num‌ ‌projeto‌ ‌em‌‌ 

grupo,‌ ‌que‌ ‌permitisse‌ ‌valorizar‌ ‌o‌‌ 
trabalho‌ ‌artístico‌ ‌e‌ ‌o‌ ‌sentido‌ ‌de‌‌ 

autoeficácia;‌ ‌ 

Rádio‌ ‌ 

-‌ ‌Feedback‌ ‌contínuo‌ ‌e‌ ‌envolvimento‌ ‌ativo‌ ‌dos‌‌ 
participantes‌ ‌nas‌ ‌atividades;‌ ‌ 

-‌ ‌Os‌ ‌conteúdos‌ ‌refletem‌ ‌os‌ ‌interesses‌ ‌dos‌‌ 
participantes;‌ ‌ 

-‌ ‌Possibilidade‌ ‌de‌ ‌manuseamento‌ ‌dos‌ ‌materiais‌ ‌de‌‌ 
forma‌ ‌livre;‌ ‌ 

-‌ ‌Aprendizagem‌ ‌multissensorial;‌ ‌ 
-‌ ‌Plano‌ ‌de‌ ‌aula‌ ‌baseado‌ ‌num‌ ‌projeto‌ ‌que‌ ‌facilita‌ ‌a‌‌ 

colaboração‌ ‌entre‌ ‌colegas‌ ‌e‌ ‌valoriza‌ ‌o‌ ‌trabalho‌‌ 
artístico;‌ ‌ 

-‌ ‌Implementação‌ ‌de‌ ‌uma‌ ‌estrutura‌ ‌e‌‌ 
orientação‌ ‌passo-a-passo;‌ 

-‌ ‌Dificuldades‌ ‌em‌ ‌dar‌ ‌continuidade‌ ‌à‌‌ 
realização‌ ‌do‌ ‌projeto;‌ ‌ 



‌ 
‌ 

Estas‌ ‌observações‌ ‌permitiram‌ ‌aferir‌ ‌os‌ ‌ingredientes‌ ‌que‌ ‌contribuíram‌ ‌para‌ ‌o‌‌                   

sucesso,‌‌e‌‌outros‌‌que‌‌poderão‌‌ter‌‌limitado‌‌a‌‌promoção‌‌das‌‌CSE,‌‌bem‌‌como‌‌a‌‌aquisição‌‌de‌‌                               

competências‌ ‌e‌ ‌conteúdos‌ ‌programáticos‌ ‌das‌ ‌oficinas.‌ ‌ 
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-‌ ‌Possibilidade‌ ‌de‌ ‌colocar‌ ‌em‌ ‌prática‌ ‌os‌ ‌conteúdos‌‌ 
abordados‌ ‌com‌ ‌convidados‌ ‌reconhecidos‌ ‌nesta‌‌ 

área.‌ ‌ 

Representação‌ ‌-‌‌ 
Abordagem‌ ‌1‌‌ ‌-‌‌ 

Perspetiva‌ ‌do‌‌ 
ator‌ ‌enquanto‌‌ 
profissional‌ ‌da‌‌ 

cultura‌ ‌ 

-‌ ‌Plano‌ ‌de‌ ‌aula‌ ‌estruturado‌ ‌que‌ ‌explora‌ ‌técnicas‌ ‌e‌‌ 
jogos‌ ‌dramáticos‌ ‌que‌ ‌trabalham‌ ‌competências‌‌ 

socioemocionais;‌ ‌ 
-‌ ‌Criação‌ ‌e‌ ‌apresentação‌ ‌de‌ ‌projeto‌ ‌final‌ ‌com‌ ‌o‌‌ 
envolvimento‌ ‌de‌ ‌toda‌ ‌a‌ ‌equipa,‌ ‌promovendo‌ ‌a‌‌ 

autoestima‌ ‌e‌ ‌o‌ ‌sentimento‌ ‌de‌ ‌autoeficácia.‌ ‌ 

-‌ ‌Clima‌ ‌comunicacional‌ ‌rígido,‌ ‌focado‌‌ 
em‌ ‌regras;‌ ‌ 

-‌ ‌Rigidez‌ ‌na‌ ‌estrutura‌ ‌das‌ ‌sessões;‌ ‌ 
-‌ ‌Adaptação‌ ‌dos‌ ‌temas‌ ‌aos‌ ‌interesses‌ 

dos‌ ‌participantes;‌ ‌ 
-‌ ‌Não‌ ‌envolvimento‌ ‌dos‌ ‌participantes‌‌ 

nas‌ ‌decisões‌ ‌relacionadas‌ ‌com‌ ‌os‌‌ 
processos‌ ‌das‌ ‌sessões.‌ ‌ 

Representação‌ ‌-‌‌ 
Abordagem‌ ‌2‌‌ ‌-‌‌ 

Partiu-se‌ ‌das‌‌ 
competências‌ ‌e‌‌ 
interesses‌ ‌dos‌‌ 

participantes‌ ‌para‌ 
delinear‌ ‌uma‌‌ 
estrutura‌ ‌para‌‌ 

criar‌ ‌um‌ ‌produto‌‌ 
artístico‌ ‌ 

-‌ ‌Clima‌ ‌comunicacional‌ ‌positivo‌ ‌e‌ ‌responsivo‌ ‌às‌‌ 
características‌ ‌dos‌ ‌participantes;‌ ‌ 

-‌ ‌Foco‌ ‌no‌ ‌processo;‌ ‌ 
-‌ ‌Partilha‌ ‌de‌ ‌interesses‌ ‌pessoais‌ ‌através‌ ‌de‌ ‌jogos‌‌ 

que‌ ‌incluem‌ ‌linguagem‌ ‌verbal‌ ‌e‌ ‌não‌ ‌verbal‌ ‌e‌‌ 
interação‌ ‌social;‌ ‌ 

-‌ ‌Atividades‌ ‌responsivas‌ ‌aos‌ ‌interesses‌ ‌e‌‌ 
preocupações‌ ‌pessoais‌ ‌e‌ ‌sociais‌ ‌dos‌ ‌participantes;‌ ‌ 

-‌ ‌Convite‌ ‌à‌ ‌dramatização‌ ‌livre;‌ ‌ 
-‌ ‌Feedback‌ ‌em‌ ‌tempo‌ ‌real‌ ‌baseado‌ ‌no‌ ‌elogio;‌ ‌ 

-‌ ‌Envolvimento‌ ‌dos‌ ‌participantes‌ ‌nas‌ ‌decisões;‌ ‌ 
-‌ ‌Aprendizagem‌ ‌baseada‌ ‌num‌ ‌projeto‌ ‌que‌ ‌resulta‌‌ 

num‌ ‌produto‌ ‌artístico;‌ ‌ 
-‌ ‌O‌ ‌convite‌ ‌às‌ ‌atividades‌ ‌provoca‌ ‌reação.‌ ‌ 

-‌ ‌Gestão‌ ‌do‌ ‌tempo.‌ ‌ 

Representação‌ ‌-‌‌ 
Abordagem‌ ‌3‌‌ ‌-‌‌ 

Os‌ ‌conteúdos‌‌ 
definiram-se‌ ‌no‌‌ 

decurso‌ ‌das‌‌ 
sessões,‌ ‌de‌ ‌forma‌‌ 

responsiva‌ ‌à‌‌ 
motivação‌ ‌dos‌‌ 

participantes,‌ ‌em‌‌ 
forma‌ ‌de‌ ‌jogo‌ ‌ 

-‌ ‌Clima‌ ‌comunicacional‌ ‌divertido;‌ ‌ 
-‌ ‌Envolvimento‌ ‌dos‌ ‌participantes‌ ‌nas‌ ‌decisões‌‌ 

sobre‌ ‌as‌ ‌atividades;‌ ‌ 
-‌ ‌Aprendizagem‌ ‌multissensorial;‌ ‌ 

-‌ ‌Possibilidade‌ ‌de‌ ‌promover‌ ‌a‌ ‌concentração,‌‌ 
empatia,‌ ‌cooperação,‌ ‌criatividade‌ ‌e‌ ‌improvisação‌‌ 

através‌ ‌de‌ ‌jogo.‌ ‌ 

-‌ ‌Ausência‌ ‌de‌ ‌definição‌ ‌de‌ ‌objetivos‌ ‌e‌‌ 
estrutura;‌ ‌ 

-‌ ‌Desmotivação‌ ‌dos‌ ‌participantes;‌ ‌ 
-‌ ‌Desenvolvimento‌ ‌de‌ ‌projeto‌ ‌em‌ ‌que‌‌ 

os‌ ‌participantes‌ ‌tivessem‌ ‌a‌‌ 
oportunidade‌ ‌de‌ ‌colocar‌ ‌em‌ ‌prática‌ ‌as‌‌ 

habilidades‌ ‌desenvolvidas.‌ ‌ 

DJ‌ ‌ 

-‌ ‌Orientação‌ ‌passo-a-passo;‌ ‌ 
-‌ ‌Foco‌ ‌no‌ ‌processo‌ ‌e‌ ‌na‌ ‌prática;‌ ‌ 

-‌ ‌Reforço‌ ‌da‌ ‌importância‌ ‌do‌ ‌treino‌ ‌para‌ ‌a‌ ‌promoção‌‌ 
das‌ ‌habilidades;‌ ‌ 

-‌ ‌Aprendizagem‌ ‌multissensorial;‌ ‌ 
-‌ ‌Acompanhamento‌ ‌individual;‌ 

-‌ ‌Feedback‌ ‌contínuo;‌ ‌ 
-‌ ‌Incentivo‌ ‌a‌ ‌correr‌ ‌riscos;‌ ‌ 

-‌ ‌Envolvimento‌ ‌na‌ ‌tomada‌ ‌de‌ ‌decisão‌ ‌artística;‌ ‌ 

-‌ ‌Criação‌ ‌de‌ ‌projeto‌ ‌que‌ ‌permita‌ ‌aferir‌‌ 
a‌ ‌apresentação‌ ‌e‌ ‌valorização‌ ‌do‌‌ 

produto‌ ‌artístico.‌ ‌ 



O‌ ‌clima‌ ‌comunicacional‌ ‌positivo,‌ ‌descontraído,‌ ‌alinhado‌ ‌com‌ ‌as‌ ‌idades‌ ‌dos‌‌                   

participantes‌ ‌baseado‌ ‌no‌ ‌elogio,‌ ‌e‌ ‌a‌ ‌satisfação‌ ‌genuína‌ ‌pelo‌ ‌processo‌ ‌de‌ ‌aprendizagem,‌‌                       

tiveram‌ ‌efeitos‌ ‌positivos‌ ‌no‌‌envolvimento‌‌e‌‌no‌‌estabelecimento‌‌de‌‌relações‌‌significativas‌‌                     

com‌‌os‌‌adultos‌‌(Edgar‌‌&‌‌Morrison,‌‌2020),‌‌facilitando‌‌a‌‌promoção‌‌da‌‌ASE‌‌(Durlak,‌‌et‌‌al.,‌‌                             

2015),‌ ‌ao‌ ‌passo‌ ‌que‌ ‌um‌ ‌clima‌ ‌comunicacional‌ ‌mais‌ ‌formal‌ ‌e‌ ‌distante‌ ‌deu‌ ‌origem‌ ‌a‌‌                           

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

‌ 

O‌ ‌envolvimento‌ ‌dos‌ ‌professores,‌ ‌o‌ ‌acompanhamento‌ ‌individual,‌ ‌o‌ ‌feedback‌‌                 

contínuo‌ ‌com‌ ‌ênfase‌ ‌no‌ ‌processo,‌ ‌o‌ ‌incentivo‌ ‌a‌ ‌correr‌ ‌riscos‌ ‌num‌ ‌ambiente‌ ‌seguro,‌‌                         

contribuíram‌ ‌para‌ ‌que‌ ‌os‌ ‌participantes‌ ‌estivessem‌ ‌cientes‌ ‌de‌ ‌todos‌ ‌os‌ ‌processos‌ ‌e‌‌                       

desafiassem‌ ‌o‌ ‌conhecimento‌ ‌existente,‌ ‌com‌ ‌efeitos‌‌positivos‌‌na‌‌persistência‌‌nas‌‌tarefas‌‌e‌‌                       

na‌ ‌reinterpretação‌ ‌dos‌ ‌materiais‌ ‌e‌ ‌das‌ ‌situações‌ ‌(Dusenbury,‌ ‌et‌ ‌al.‌ ‌2015).‌ ‌ 

‌ 

Planos‌‌de‌‌aula‌‌estruturados‌‌com‌‌definição‌‌de‌‌objetivos‌‌e‌‌orientação‌‌passo-a-passo,‌‌                     

tiveram‌ ‌efeitos‌ ‌positivos‌ ‌na‌ ‌aquisição‌ ‌de‌ ‌conteúdos‌ ‌e‌ ‌na‌ ‌resiliência‌ ‌dos‌ ‌participantes‌‌                       

(Durlak‌‌et‌‌al.,‌‌2011,‌‌Dusenbury,‌‌et‌‌al.,‌‌2015;‌‌Durlak,‌‌et‌‌al.,‌‌2015),‌‌enquanto‌‌que‌‌a‌‌ausência‌‌                               

de‌ ‌estrutura‌ ‌teve‌ ‌repercussões‌ ‌negativas‌ ‌na‌ ‌motivação‌ ‌e‌ ‌envolvimento.‌ ‌ 

‌ 

Atividades‌ ‌responsivas‌ ‌às‌ ‌características‌ ‌individuais‌ ‌e‌ ‌a‌ ‌incorporação‌ ‌das‌‌                 

experiências‌ ‌pessoais‌ ‌e‌ ‌origens‌ ‌culturais‌ ‌dos‌ ‌alunos‌ ‌(Silverstein‌ ‌&‌ ‌Layne,‌ ‌2010),‌‌                     

valorizando‌ ‌as‌ ‌suas‌ ‌opiniões,‌ ‌contribuíram‌ ‌para‌ ‌um‌ ‌ambiente‌ ‌inclusivo,‌ ‌em‌ ‌que‌ ‌os‌‌                       

participantes‌‌são‌‌parceiros‌‌no‌‌processo‌‌educacional,‌‌elevando‌‌o‌‌seu‌‌sentimento‌‌de‌‌pertença‌‌                       

e‌ ‌envolvimento‌ ‌ativo‌ ‌(Alldrege,‌ ‌2015;‌ ‌Durlak,‌ ‌et‌ ‌al.,‌ ‌2015),‌ ‌enquanto‌ ‌que‌ ‌as‌ ‌atividades‌‌                         

impostas‌ ‌resultaram‌ ‌em‌ ‌desmotivação‌ ‌e‌ ‌relatos‌ ‌negativos.‌‌ ‌  

‌ 

Houve‌ ‌alguma‌ ‌dificuldade‌ ‌em‌ ‌praticar‌ ‌a‌ ‌promoção‌ ‌das‌ ‌competências‌ ‌de‌ ‌forma‌‌                     

desenvolvimental‌ ‌(Denham,‌ ‌2015),‌ ‌devido‌ ‌à‌ ‌heterogeneidade‌ ‌do‌ ‌nível‌ ‌cognitivo‌ ‌dos‌‌                   

participantes,‌ ‌em‌ ‌alguns‌ ‌grupos.‌‌ ‌  

‌ 

As‌ ‌sessões‌ ‌baseadas‌ ‌em‌ ‌exposição‌ ‌de‌ ‌conteúdos‌ ‌de‌ ‌forma‌ ‌teórica‌ ‌resultaram‌ ‌na‌‌                       

desmotivação‌ ‌dos‌ ‌participantes,‌ ‌enquanto‌ ‌que‌ ‌as‌ ‌sessões‌ ‌que‌ ‌partiram‌ ‌de‌ ‌um‌ ‌convite‌ ‌à‌‌                         

exploração‌ ‌livre‌ ‌numa‌ ‌abordagem‌ ‌multissensorial,‌ ‌se‌ ‌repercutiram‌ ‌num‌ ‌envolvimento‌‌                 

ativo‌‌na‌‌tomada‌‌de‌‌decisão‌‌artística‌‌e‌‌iniciativa‌‌sobre‌‌os‌‌processos‌‌das‌‌sessões,‌‌com‌‌efeitos‌‌                             

27‌ ‌ 



positivos‌ ‌na‌ ‌retenção‌ ‌da‌ ‌informação‌ ‌(Scheinfeld,‌ ‌2004),‌ ‌na‌ ‌autoestima‌ ‌e‌ ‌sentido‌ ‌de‌‌                       

auto-eficácia.‌ ‌ 

‌ 

A‌ ‌liberdade‌‌de‌‌exploração‌‌dos‌‌espaços‌‌disponíveis,‌‌dos‌‌materiais‌‌e‌‌a‌‌flexibilidade‌‌                       

na‌ ‌gestão‌ ‌do‌ ‌tempo‌ ‌das‌ ‌sessões,‌ ‌contribuíram‌ ‌para‌ ‌o‌ ‌desenvolvimento‌ ‌da‌ ‌criatividade‌‌                       

(Dusenbury,‌ ‌et‌ ‌al.,‌ ‌2015),‌ ‌enquanto‌ ‌que‌ ‌as‌ ‌sessões‌ ‌que‌ ‌foram‌ ‌mais‌ ‌rígidas‌ ‌nestes‌‌temas,‌‌                           

tiveram‌ ‌efeitos‌ ‌negativos‌ ‌na‌ ‌motivação‌ ‌e‌ ‌envolvimento.‌ ‌ 

‌ 

O‌ ‌reforço‌ ‌da‌ ‌importância‌ ‌do‌ ‌treino‌ ‌para‌ ‌a‌ ‌promoção‌ ‌das‌ ‌habilidades‌ ‌teve‌ ‌efeitos‌‌                         

positivos‌ ‌na‌ ‌perseverança‌ ‌necessária‌‌para‌‌se‌‌dedicar‌‌à‌‌excelência‌‌artística,‌‌promovendo‌‌a‌‌                       

resiliência‌ ‌(Edgar‌ ‌&‌ ‌Morrison,‌ ‌2020).‌ ‌ 

‌ 

O‌ ‌incentivo‌ ‌à‌ ‌partilha‌ ‌de‌ ‌ideias,‌ ‌à‌ ‌aprendizagem‌ ‌cooperativa‌ ‌e‌ ‌colaborativa,‌‌teve‌‌                       

efeitos‌‌positivos‌‌no‌‌diálogo‌‌e‌‌na‌‌resolução‌‌de‌‌problemas,‌‌promovendo‌‌oportunidades‌‌para‌‌                       

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

2015).‌ ‌As‌ ‌oficinas‌ ‌que‌ ‌não‌ ‌foram‌ ‌baseadas‌ ‌num‌ ‌projeto‌ ‌falharam‌ ‌na‌ ‌valorização‌ ‌dos‌                         

produtos‌‌artísticos,‌‌que‌‌servem,‌‌não‌‌só‌‌para‌‌avaliar‌‌a‌‌aquisição‌‌de‌‌conteúdos‌‌e‌‌habilidades‌‌                           

pelos‌‌alunos,‌‌mas‌‌também‌‌para‌‌orientar‌‌a‌‌instrução‌‌‌e‌‌aplicar‌‌estratégias‌‌diferenciadas‌‌para‌‌                         

responder‌ ‌às‌ ‌necessidades‌ ‌individuais‌ ‌ou‌ ‌coletivas,‌ ‌com‌ ‌repercussões‌ ‌na‌ ‌perceção‌ ‌de‌‌                     

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

‌ 

‌ 

2. Avaliação‌ ‌geral‌ ‌das‌ ‌oficinas‌ ‌pelos‌ ‌participantes‌‌ ‌  

‌ 

Depois‌ ‌de‌ ‌uma‌ ‌análise‌ ‌cuidada‌ ‌das‌ ‌18‌ ‌transcrições‌ ‌de‌ ‌vídeos‌ ‌realizados‌ ‌pelos‌‌                       

participantes‌‌das‌‌oficinas,‌‌sumariando‌‌a‌‌sua‌‌avaliação‌‌das‌‌mesmas,‌ ‌pretendeu-se‌‌codificar,‌‌                     

agregar‌ ‌e‌ ‌categorizar‌ ‌trechos‌ ‌destas,‌ ‌que‌ ‌passamos‌ ‌a‌ ‌apresentar‌‌em‌‌forma‌‌de‌‌quadro.‌‌Na‌‌                           

coluna‌ ‌encontram-se‌ ‌os‌ ‌fragmentos‌ ‌de‌ ‌texto,‌ ‌unidade‌ ‌de‌ ‌registo,‌ ‌que‌ ‌se‌ ‌tomam‌ ‌por‌‌                         

indicativo‌ ‌de‌ ‌uma‌ ‌categoria.‌ ‌ 

‌ 

‌ 
‌ 
‌ 
‌ 
‌ 

28‌ ‌ 



‌ 
Quadro‌ ‌2:‌ ‌‌Sistematização‌ ‌da‌ ‌Avaliação‌ ‌Geral‌ ‌das‌ ‌Oficinas‌ ‌pelos‌ ‌Participantes‌ ‌ 

‌ 

‌ 
Verificamos‌ ‌que‌ ‌as‌ ‌oficinas‌ ‌mais‌ ‌mencionadas‌ ‌de‌ ‌forma‌ ‌positiva‌ ‌foram‌ ‌as‌ ‌de‌‌                       

Fotografia‌ ‌e‌ ‌DJ,‌ ‌que‌ ‌marcaram‌ ‌a‌ ‌diferença‌ ‌no‌ ‌que‌ ‌respeita‌ ‌à‌ ‌estrutura‌ ‌das‌ ‌sessões,‌‌                           

garantindo‌ ‌uma‌ ‌orientação‌ ‌passo-a-passo‌ ‌(Durlak,‌ ‌et‌ ‌al.,‌‌2015),‌‌ao‌‌clima‌‌comunicacional‌‌                     

positivo,‌ ‌ao‌ ‌envolvimento‌ ‌ativo‌ ‌e‌ ‌ao‌ ‌estabelecimento‌ ‌de‌ ‌relações‌ ‌significativas‌ ‌com‌ ‌os‌‌                       

adultos‌ ‌(Edgar‌‌&‌‌Morrison,‌‌2020).‌‌Já‌‌a‌‌oficina‌‌com‌‌relatos‌‌mais‌‌negativos‌‌corresponde‌‌à‌‌                           

abordagem‌ ‌1‌ ‌da‌ ‌oficina‌ ‌de‌ ‌Representação,‌ ‌que,‌ ‌apesar‌ ‌de‌ ‌ter‌ ‌cumprido‌ ‌na‌ ‌estrutura‌ ‌das‌‌                           

sessões,‌ ‌apresentou-a‌ ‌de‌ ‌forma‌ ‌rígida,‌ ‌com‌ ‌efeitos‌ ‌negativos‌ ‌no‌ ‌envolvimento‌ ‌dos‌‌                     

participantes‌ ‌e‌ ‌na‌ ‌consideração‌ ‌das‌ ‌suas‌ ‌características‌ ‌individuais‌‌(Silverstein‌‌&‌‌Layne,‌‌                     

2010),‌ ‌e‌ ‌em‌ ‌que‌ ‌o‌ ‌clima‌‌comunicacional‌‌se‌‌manteve‌‌rígido‌‌e‌‌focado‌‌em‌‌regras.‌‌Três‌‌dos‌‌                               

relatos‌  ‌referem‌ ‌“não‌ ‌me‌ ‌senti‌ ‌à‌ ‌vontade”‌ ‌na‌ ‌oficina‌ ‌de‌ ‌Representação.‌‌ ‌  

‌ 

A‌ ‌aprendizagem,‌ ‌aquisição‌‌de‌‌conteúdos,‌‌de‌‌habilidades‌‌e‌‌o‌‌fator‌‌novidade‌‌foram‌‌                       

duas‌ ‌das‌ ‌caraterísticas‌ ‌mais‌ ‌mencionadas.‌ ‌Uma‌ ‌grande‌ ‌parte‌ ‌dos‌ ‌participantes‌ ‌não‌ ‌tinha‌‌                       

qualquer‌‌contacto‌‌com‌‌as‌‌artes‌‌até‌‌à‌‌participação‌‌no‌‌Projeto‌‌Aurora,‌‌sendo‌‌que,‌‌uma‌‌parte‌‌                             

significativa‌ ‌estava‌ ‌a‌ ‌considerar,‌ ‌ou‌ ‌já‌‌a‌‌frequentar,‌‌as‌‌áreas‌‌profissionais‌‌de‌‌restauração,‌‌                         

29‌ ‌ 

Categorias‌ ‌  Unidade‌ ‌de‌ ‌Registo‌ ‌ 

Aprendizagem‌ 
e‌ ‌aquisição‌ ‌de‌‌ 

conteúdos‌ ‌ 

“ajudou-me‌ ‌a‌ ‌entender‌ ‌bem‌ ‌o‌ ‌que‌ ‌se‌ ‌passa‌ ‌na‌ ‌rádio”,‌ ‌“aprendi‌ ‌coisas‌ ‌novas‌ ‌que‌ ‌não‌ ‌sabia,‌‌ 
como‌ ‌a‌ ‌parte‌ ‌de‌ ‌DJ‌ ‌e‌ ‌Representação”,‌ ‌“aprimorar‌ ‌as‌ ‌minhas‌ ‌habilidades‌ ‌tanto‌ ‌fotográfica,‌‌ 

como‌ ‌de‌ ‌imagem”,‌ ‌“ajudou-me‌ ‌a‌ ‌ter‌ ‌vários‌ ‌conhecimentos”,‌ ‌“ajudou-me‌ ‌a‌ ‌melhorar‌ ‌as‌‌ 
minhas‌ ‌bases”,‌ ‌“vivenciei‌ ‌e‌ ‌experimentei‌ ‌muitas‌ ‌coisas‌ ‌que‌ ‌em‌ ‌16‌ ‌anos‌ ‌praticamente‌ ‌nunca‌‌ 

tinha‌ ‌feito”;‌ ‌ 

Sentimentos‌ ‌ 

“gostei‌ ‌muito”,‌ ‌“foi‌ ‌muito‌ ‌fixe”,‌ ‌“tomara‌ ‌que‌ ‌haja‌ ‌mais‌ ‌vezes”,‌ ‌“é‌ ‌incrível,‌ ‌um‌ ‌conjunto‌ ‌de‌‌ 
emoções‌ ‌enormes,‌ ‌é‌ ‌inesquecível”,‌ ‌“foi‌ ‌importante‌ ‌para‌ ‌mim”,‌ ‌“foi‌ ‌muito‌ ‌interessante”,‌‌ 

“este‌ ‌projeto‌ ‌foi‌ ‌inspirador‌ ‌para‌ ‌mim”,‌ ‌“foi‌ ‌muito‌ ‌divertido,‌ ‌rimos,‌ ‌brincamos,‌ ‌recomendo‌‌ 
claro”,‌ ‌“foi‌ ‌um‌ ‌coiso‌ ‌muito‌ ‌porreiro”,‌ ‌“não‌ ‌esperava‌ ‌que‌ ‌fosse‌ ‌assim‌ ‌tão‌ ‌divertido”;‌ ‌ 

Relacionais‌ ‌e‌‌ 
interpessoais‌ ‌ 

-‌ ‌“deram-me‌ ‌mimos”,‌ ‌“conhecer‌ ‌pessoas‌ ‌assim‌ ‌incríveis‌ ‌de‌ ‌um‌ ‌momento‌ ‌para‌ ‌o‌ ‌outro”,‌‌ 
“foi‌ ‌incrível‌ ‌a‌ ‌forma‌ ‌como‌ ‌nos‌ ‌receberam,‌ ‌como‌ ‌nos‌ ‌apoiam”,‌ ‌“deu‌ ‌para‌ ‌partilhar‌‌ 
momentos‌ ‌também,‌ ‌com‌ ‌pessoas‌ ‌daqui‌ ‌do‌ ‌lar‌ ‌e‌ ‌como‌ ‌de‌ ‌fora”,‌ ‌“foi‌ ‌uma‌ ‌alegria‌‌ 

conhecermos‌ ‌também‌ ‌o‌ ‌Julien,‌ ‌a‌ ‌Céline,‌ ‌a‌ ‌Ana‌ ‌e‌ ‌a‌ ‌Catarina”,‌ ‌“as‌ ‌pessoas‌ ‌que‌ ‌estiveram‌‌ 
connosco‌ ‌também‌ ‌foram‌ ‌pessoas‌ ‌5‌ ‌estrelas”;‌ ‌ 

Perspetivas‌‌ 
para‌ ‌o‌ ‌futuro‌ ‌ 

“vai-me‌ ‌dar‌ ‌muito‌ ‌jeito‌ ‌para‌ ‌entender‌ ‌o‌ ‌que‌ ‌eu‌ ‌quero‌ ‌para‌ ‌o‌ ‌futuro”,‌ ‌“foi‌ ‌uma‌ ‌abertura‌ ‌(…)‌‌ 
de‌ ‌diálogos‌ ‌para‌ ‌outras‌ ‌experiências‌ ‌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 
nos‌ ‌nossos‌ ‌pensamentos‌ ‌e‌ ‌ideias‌ ‌escolares”,‌ ‌“como‌ ‌escolhi‌ ‌esta‌ ‌área‌ ‌para‌ ‌a‌ ‌faculdade,‌ ‌já‌‌ 
tenho‌ ‌umas‌ ‌bases‌ ‌mais‌ ‌firmes‌ ‌para‌ ‌poder‌ ‌avançar‌ ‌sem‌ ‌me‌ ‌preocupar”,‌ ‌“houve‌ ‌coisas‌ ‌que‌‌ 
nos‌ ‌chamaram‌ ‌mais‌ ‌a‌ ‌atenção,‌ ‌que‌ ‌adoramos‌ ‌fazer,‌ ‌e‌ ‌um‌ ‌dia‌ ‌não‌ ‌sabemos,‌ ‌podemos‌ ‌vir‌ ‌a‌‌ 
ter‌ ‌esse‌ ‌futuro,‌ ‌esse‌ ‌trabalho,‌ ‌como‌ ‌fotógrafo,‌ ‌como‌ ‌ator‌ ‌ou‌ ‌até‌ ‌como‌ ‌dj,‌ ‌não‌ ‌sabemos”‌ ‌ 



bar,‌‌hotelaria‌‌e‌‌mecânica.‌‌No‌‌final‌‌da‌‌intervenção‌‌o‌‌discurso‌‌referente‌‌a‌‌perspetivas‌‌para‌‌o‌‌                             

futuro‌‌mudou‌‌consideravelmente,‌‌incluindo‌‌a‌‌possibilidade‌‌de‌‌enveredar‌‌pela‌‌área‌‌artística,‌‌                     

mais‌ ‌particularmente‌ ‌Fotografia‌ ‌e‌ ‌DJ.‌‌ ‌  

‌ 

Os‌ ‌sentimentos‌ ‌positivos‌ ‌e‌ ‌a‌ ‌agradabilidade‌ ‌dos‌‌temas‌‌(Scheinfeld,‌‌2004)‌‌são‌‌fatores‌‌                       

que‌‌se‌‌revelaram‌‌de‌‌grande‌‌importância‌‌para‌‌as‌‌crianças‌‌e‌‌jovens,‌‌com‌‌efeitos‌‌positivos‌‌no‌‌                             

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

‌ 

‌ 

3. Monitorização‌ ‌da‌ ‌Implementação‌ ‌das‌ ‌Oficinas‌ ‌(2ª‌ ‌Fase)‌ ‌ 
‌ 

A‌ ‌seguir‌ ‌demonstramos,‌ ‌em‌ ‌forma‌ ‌de‌ ‌tabela,‌ ‌os‌ ‌conteúdos,‌ ‌os‌ ‌objetivos‌ ‌gerais‌ ‌e‌‌                         

específicos‌ ‌para‌ ‌cada‌ ‌uma‌ ‌das‌ ‌3‌ ‌em‌ ‌5‌ ‌sessões,‌ ‌que‌ ‌foram‌ ‌observadas‌ ‌por‌ ‌mim‌ ‌e‌ ‌pelo‌‌                               

professor‌ ‌de‌ ‌Fotografia,‌ ‌bem‌ ‌como‌ ‌os‌ ‌desafios‌ ‌selecionados‌ ‌para‌ ‌promover‌ ‌a‌ ‌TDR‌ ‌em‌‌                         

cada‌ ‌uma‌ ‌das‌ ‌sessões.‌‌ ‌  

‌ 

Quadro‌ ‌3:‌ ‌Conteúdos‌ ‌e‌ ‌Objetivos‌ ‌da‌ ‌Oficina‌ ‌de‌ ‌Fotografia‌ ‌na‌ ‌2ª‌ ‌fase‌‌ ‌  

‌ 

‌ 
‌ 

30‌ ‌ 

Conteúdos‌ ‌e‌ ‌Objetivos‌ ‌da‌ ‌Oficina‌ ‌de‌ ‌Fotografia‌ ‌ 

Sessão‌ ‌1‌ ‌ 
‌ 

Conteúdos:‌‌ ‌Nascimento‌ ‌e‌‌ 
evolução‌ ‌da‌ ‌fotografia;‌ ‌Introdução‌‌ 
ao‌ ‌equipamento‌ ‌fotográfico;‌ ‌Light‌‌ 

Painting.‌ ‌ 
‌ 

Objetivos‌ ‌gerais‌:‌ ‌Saber‌ ‌como‌‌ 
trabalhar‌ ‌c/‌ ‌uma‌ ‌câmera‌‌ 

fotográfica‌ ‌em‌ ‌modo‌ ‌normal‌ ‌e‌‌ 
entender‌ ‌os‌ ‌princípios‌ ‌práticos‌ ‌da‌‌ 
fotografia‌ ‌(abertura,‌ ‌velocidade‌ ‌de‌ 

obturação,‌ ‌ISO).‌ ‌Promoção‌ ‌de‌‌ 
tomada‌ ‌da‌ ‌TDR.‌ ‌ 

‌ 
Objetivos‌ ‌específicos:‌‌ ‌Treinar‌ ‌os‌‌ 

conteúdos‌ ‌com‌ ‌a‌ ‌técnica‌‌ 
light-painting;‌ ‌Identificar,‌ ‌analisar,‌ 
resolver‌ ‌e‌ ‌tomar‌ ‌a‌ ‌melhor‌ ‌decisão‌‌ 

referente‌ ‌ao‌ ‌facto‌ ‌de‌ ‌não‌ ‌haver‌‌ 
câmaras‌ ‌para‌ ‌todos.‌ ‌ 

Sessão‌ ‌3‌ ‌ 
‌ 

Conteúdos:‌‌ ‌Macrofotografia‌ ‌ 
‌ 

Objetivos‌ ‌gerais:‌‌ ‌Conhecer‌ ‌as‌‌ 
técnicas‌ ‌específicas‌ ‌da‌‌ 

macrofotografia.‌ ‌Promoção‌ ‌da‌ ‌TDR.‌ 
‌ 

Objetivos‌ ‌específicos:‌ ‌‌Usar‌ ‌as‌‌ 
técnicas‌ ‌adquiridas‌ ‌na‌ ‌sessões‌‌ 
anteriores‌ ‌em‌ ‌conjunto‌ ‌com‌ ‌as‌‌ 

técnicas‌ ‌específicas‌ ‌da‌‌ 
macrofotografia,‌ ‌para‌ ‌criar‌ ‌um‌‌ 
produto‌ ‌artístico.‌ ‌Identificar,‌‌ 

analisar,‌ ‌resolver‌ ‌e‌ ‌tomar‌ ‌a‌ ‌melhor‌‌ 
decisão‌ ‌referente‌ ‌à‌ ‌escolha‌ ‌dos‌‌ 

objetos‌ ‌a‌ ‌fotografar.‌ ‌ 

Sessão‌ ‌4‌ ‌ 
‌ 

Conteúdos:‌‌ ‌Auto-retrato‌ ‌e‌‌ 
Fotografia‌ ‌a‌ ‌Preto‌ ‌e‌ ‌Branco‌ ‌ 

‌ 
Objetivos‌ ‌gerais:‌‌ ‌Conhecer‌ ‌as‌‌ 

técnicas‌ ‌específicas‌ ‌do‌‌ 
Auto-retrato‌ ‌e‌ ‌da‌ ‌Fotografia‌ ‌a‌‌ 
Preto‌ ‌e‌ ‌Branco.‌ ‌Promoção‌ ‌da‌‌ 

TDR.‌ ‌ 
‌ 

Objetivos‌ ‌específicos:‌‌ ‌Usar‌ ‌as‌‌ 
técnicas‌ ‌apreendidas‌ ‌nas‌ ‌sessões‌‌ 

anteriores‌ ‌para‌ ‌realizar‌ ‌uma‌‌ 
representação‌ ‌livre‌ ‌do‌ ‌Eu.‌‌ 

Identificar,‌ ‌analisar,‌ ‌resolver‌ ‌e‌‌ 
tomar‌ ‌a‌ ‌melhor‌ ‌decisão‌ ‌referente‌ ‌à‌‌ 

forma‌ ‌com‌ ‌cada‌ ‌um‌ ‌quer‌ ‌ser‌‌ 
representado‌ ‌em‌ ‌fotografia.‌ ‌ 



Após‌ ‌a‌ ‌leitura‌ ‌das‌ ‌observações‌ ‌registadas‌‌por‌‌mim‌‌e‌‌pelo‌‌professor‌‌de‌‌Fotografia‌‌                         

na‌ ‌primeira‌ ‌parte‌ ‌do‌ ‌MIO,‌ ‌que‌‌constitui‌‌uma‌‌grelha‌‌que‌‌estrutura‌‌5‌‌dimensões‌‌da‌‌TDR‌‌-‌‌                               

identificar‌ ‌o‌ ‌problema,‌ ‌analisar‌ ‌a‌ ‌situação,‌ ‌resolver‌ ‌o‌ ‌problema,‌ ‌tomada‌ ‌de‌ ‌decisão‌ ‌e‌                         

execução‌ ‌e‌ ‌avaliação‌ ‌da‌ ‌decisão‌ ‌(Beck,‌ ‌&‌ ‌Weishaar,‌ ‌2000)‌ ‌-‌ ‌identificamos‌ ‌padrões‌‌                       

comuns‌ ‌de‌‌facilidade/dificuldade‌‌na‌‌implementação‌‌do‌‌raciocínio‌‌por‌‌etapas,‌‌em‌‌todas‌‌as‌‌                       

sessões‌ ‌e‌ ‌grupos.‌ ‌Nomeadamente:‌ ‌ 

- No‌ ‌geral,‌‌o‌‌professor‌‌incluiu‌‌as‌‌crianças‌‌e‌‌jovens‌‌no‌‌processo‌‌de‌‌TDR,‌‌facilitou‌‌o‌‌                             

raciocínio‌ ‌por‌ ‌etapas‌ ‌através‌ ‌de‌ ‌questionamento‌ ‌e‌ ‌‌feedback‌ ‌‌(Cannelle‌ ‌&‌ ‌Reiff,‌‌                     

1994;‌ ‌Richardson,‌ ‌1997);‌ ‌ 
- A‌ ‌definição‌ ‌dos‌ ‌desafios‌ ‌partiu‌ ‌de‌ ‌situações‌ ‌relacionadas‌ ‌diretamente‌ ‌com‌ ‌as‌‌                     

sessões,‌ ‌e‌ ‌foi‌ ‌realizada‌ ‌com‌ ‌uma‌ ‌atitude‌ ‌positiva‌ ‌e‌ ‌confiança‌ ‌na‌ ‌resolução.‌ ‌Os‌‌                         

participantes‌ ‌demonstraram,‌ ‌no‌ ‌geral,‌ ‌sucesso‌ ‌nesta‌ ‌primeira‌ ‌etapa;‌ ‌ 
- A‌ ‌análise‌ ‌da‌ ‌situação‌ ‌foi‌ ‌realizada‌ ‌de‌ ‌forma‌ ‌objetiva,‌ ‌com‌ ‌questões‌ ‌“como”‌ ‌e‌‌                         

“porquê”.‌ ‌Em‌ ‌todos‌ ‌os‌ ‌grupos‌ ‌verificaram-se‌ ‌algumas‌ ‌dificuldades‌‌na‌‌partilha‌‌de‌‌                     

informação‌ ‌em‌ ‌grupo‌ ‌pelos‌ ‌participantes,‌ ‌que‌ ‌se‌ ‌dissiparam‌ ‌quando‌ ‌houve‌ ‌um‌‌                     

acompanhamento‌ ‌individual;‌ ‌ 

- Na‌ ‌fase‌ ‌da‌ ‌resolução‌ ‌do‌ ‌problema‌ ‌identificamos‌ ‌pouca‌ ‌criatividade‌ ‌por‌ ‌parte‌ ‌da‌‌                       

generalidade‌ ‌dos‌ ‌participantes.‌ ‌Em‌ ‌alguns‌ ‌casos‌ ‌foi‌ ‌necessário‌ ‌‌feedback‌ ‌e‌‌                   

estímulos‌ ‌contínuos‌ ‌por‌ ‌parte‌ ‌do‌ ‌professor;‌ ‌ 

- Comparar‌ ‌e‌ ‌avaliar‌‌as‌‌alternativas‌‌e‌‌escolher‌‌a‌‌melhor‌‌solução‌‌foi‌‌uma‌‌das‌‌etapas‌‌                           

com‌ ‌mais‌ ‌dificuldades‌ ‌em‌ ‌todos‌ ‌os‌ ‌grupos,‌ ‌em‌ ‌que‌ ‌se‌ ‌verificou‌ ‌ausência‌ ‌de‌‌                         

iniciativa‌ ‌e‌ ‌dificuldades‌ ‌na‌ ‌determinação‌ ‌dos‌ ‌prós‌ ‌e‌ ‌contras‌ ‌de‌ ‌cada‌ ‌solução.‌ ‌O‌‌                         

brainstorming‌‌ ‌foi‌ ‌a‌ ‌estratégia‌ ‌mais‌ ‌utilizada;‌ ‌ 

- A‌‌execução‌‌e‌‌avaliação‌‌da‌‌decisão,‌‌da‌‌qualidade‌‌do‌‌bem-estar‌‌pessoal‌‌e‌‌social,‌‌da‌‌                           

razão‌ ‌custo/benefício,‌ ‌comparação‌ ‌do‌ ‌resultado‌ ‌obtido‌ ‌com‌ ‌o‌ ‌previsto‌ ‌e‌ ‌reflexão‌‌                     

sobre‌ ‌o‌ ‌sucesso‌ ‌nas‌ ‌etapas‌ ‌anteriores‌ ‌(‌Wenzel,‌ ‌2013)‌,‌ ‌foi‌ ‌a‌ ‌etapa‌ ‌que‌ ‌apresentou‌‌                         

mais‌ ‌dificuldades‌ ‌e‌‌não‌‌foi‌‌possível‌‌implementá-la‌‌na‌‌maior‌‌parte‌‌dos‌‌grupos,‌‌em‌‌                         

parte‌ ‌por‌ ‌falta‌ ‌de‌ ‌tempo,‌ ‌e,‌ ‌por‌ ‌outro‌ ‌lado,‌ ‌por‌ ‌não‌ ‌ter‌ ‌sido‌ ‌possível‌ ‌concluir‌ ‌as‌‌                               

etapas‌ ‌anteriores‌ ‌com‌ ‌sucesso.‌ ‌ 

‌ 
A‌ ‌análise‌ ‌das‌ ‌observações‌ ‌registadas‌ ‌na‌ ‌segunda‌ ‌parte‌ ‌do‌ ‌protocolo‌ ‌de‌ ‌MIO,‌‌                       

permitiu-nos‌‌verificar‌‌que‌‌os‌‌pontos‌‌fortes‌‌identificados‌‌na‌‌oficina‌‌de‌‌Fotografia‌‌na‌‌1ª‌‌fase,‌‌                           

foram‌ ‌tidos‌ ‌em‌ ‌consideração,‌ ‌bem‌ ‌como‌ ‌outras‌ ‌orientações‌ ‌que‌ ‌constituem‌ ‌a‌ ‌grelha‌ ‌da‌‌                         

segunda‌ ‌parte‌ ‌do‌ ‌protocolo‌ ‌de‌ ‌MIO,‌ ‌nomeadamente:‌ ‌ 
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- O‌ ‌convite‌ ‌à‌ ‌atividade‌ ‌foi‌ ‌realizado‌ ‌de‌ ‌forma‌‌a‌‌induzir‌‌à‌‌exploração‌‌e‌‌à‌‌interação,‌‌                             

com‌‌foco‌‌no‌‌processo.‌‌O‌‌professor‌‌atuou‌‌como‌‌facilitador‌‌e‌‌usou‌‌um‌‌plano‌‌de‌‌aula‌‌                             

aberto.‌‌Os‌‌materiais‌‌convidam‌‌à‌‌liberdade‌‌funcional‌‌e‌‌são‌‌expressivos‌‌(Dusenbury,‌‌                     

et‌ ‌al.‌ ‌2015);‌ ‌ 

- Houve‌ ‌um‌ ‌esforço‌ ‌para‌ ‌relacionar‌ ‌os‌‌conteúdos‌‌com‌‌experiências‌‌prévias‌‌de‌‌vida‌‌                       

real‌ ‌(Silverstein‌ ‌&‌ ‌Layne,‌ ‌2010);‌ ‌ 

- Foram‌ ‌utilizados‌ ‌vários‌ ‌espaços‌‌como‌‌forma‌‌de‌‌convite‌‌à‌‌exploração‌‌e‌‌criação‌‌de‌‌                         

várias‌ ‌interações‌ ‌(Dusenbury,‌ ‌et‌ ‌al.‌ ‌2015);‌ ‌ 

- O‌‌clima‌‌da‌‌comunicação‌‌do‌‌professor‌‌foi‌‌positivo‌‌e‌‌orientado‌‌para‌‌o‌‌elogio.‌‌O‌‌tom‌‌                             

de‌ ‌voz,‌ ‌a‌ ‌postura‌ ‌e‌ ‌toda‌ ‌a‌ ‌comunicação‌ ‌verbal‌ ‌e‌ ‌não‌ ‌verbal‌ ‌revelam‌ ‌satisfação‌‌                           

genuína‌ ‌com‌ ‌o‌ ‌processo‌ ‌de‌ ‌aprendizagem‌ ‌das‌ ‌crianças‌ ‌e‌ ‌jovens.‌ ‌O‌ ‌professor‌‌                       

investiu‌ ‌energia‌ ‌e‌ ‌envolveu-se‌ ‌ativamente,‌ ‌estando‌ ‌ciente‌ ‌de‌ ‌todos‌ ‌os‌ ‌processos‌‌                     

(Edgar‌ ‌&‌ ‌Morrison,‌ ‌2020);‌ ‌ 

- Os‌‌participantes‌‌foram‌‌estimulados‌‌a‌‌produzir‌‌interações‌‌positivas‌‌com‌‌os‌‌colegas‌‌                     

e‌‌adultos.‌‌Na‌‌generalidade‌‌apresentaram‌‌um‌‌envolvimento‌‌ativo,‌‌participação‌‌plena‌‌                   

nas‌‌atividades,‌‌investimento‌‌de‌‌energia‌‌e‌‌expressão‌‌de‌‌alegria‌‌(Edgar‌‌&‌‌Morrison,‌‌                       

2020).‌ ‌Quando‌ ‌enfrentaram‌ ‌dificuldades‌ ‌foram‌ ‌incentivados‌ ‌a‌ ‌cometer‌ ‌erros‌ ‌e‌ ‌a‌‌                     

correr‌ ‌riscos,‌ ‌o‌ ‌que,‌ ‌em‌ ‌alguns‌ ‌casos,‌ ‌resultou‌ ‌em‌ ‌persistência‌ ‌nas‌ ‌tarefas‌‌                       

(Dusenbury,‌ ‌et‌ ‌al.‌ ‌2015);‌ ‌ 

- Foram‌ ‌promovidas‌ ‌várias‌ ‌formas‌ ‌de‌ ‌expressão‌ ‌multissensorial,‌ ‌nomeadamente‌‌               

linguagem‌ ‌verbal‌ ‌e‌ ‌não‌ ‌verbal‌ ‌(fotografia)‌ ‌(Scheinfeld,‌ ‌2004);‌ ‌ 

- Foram‌ ‌fornecidas‌ ‌várias‌ ‌oportunidades‌ ‌para‌ ‌que‌ ‌as‌ ‌crianças‌ ‌e‌ ‌jovens‌‌                   

reinterpretassem/transformassem‌ ‌os‌ ‌materiais‌ ‌e‌ ‌a‌‌situação.‌‌A‌‌atividade‌‌(materiais,‌‌                 

provocação)‌ ‌convida‌ ‌a‌‌experimentar‌‌novas‌‌soluções,‌‌a‌‌pensar‌‌em‌‌novas‌‌ideias‌‌e‌‌a‌‌                         

interpretar‌ ‌o‌ ‌material‌‌familiar‌‌de‌‌novas‌‌maneiras‌‌(Silverstein‌‌&‌‌Layne,‌‌2010).‌‌Foi‌‌                       

dada‌ ‌ênfase‌ ‌ao‌ ‌processo.‌ ‌ 

- Foram‌ ‌promovidas‌ ‌múltiplas‌ ‌oportunidades‌ ‌para‌ ‌desenvolver‌ ‌os‌ ‌interesses‌ ‌e/ou‌‌                 

preocupações‌ ‌dos‌ ‌participantes,‌ ‌de‌ ‌modo‌ ‌a‌ ‌que‌ ‌tivessem‌ ‌a‌ ‌oportunidade‌ ‌de‌‌                     

expandir‌‌as‌‌suas‌‌ideias‌‌e‌‌desafiar‌‌o‌‌conhecimento‌‌existente,‌‌através‌‌de‌‌modelagem,‌‌                       

apoio,‌‌elaboração,‌‌metacognição,‌‌diferenciação‌‌e‌‌capacidade‌‌de‌‌resposta‌‌(Alldrege,‌‌                 

2015;‌ ‌Durlak,‌ ‌et‌ ‌al.,‌ ‌2015);‌ ‌ 

- As‌ ‌crianças‌ ‌e‌ ‌jovens‌ ‌e‌ ‌adultos‌ ‌foram‌ ‌encorajados‌ ‌a‌ ‌partilhar‌ ‌as‌ ‌suas‌ ‌ideias‌ ‌de‌‌                           

diversas‌ ‌formas.‌ ‌Comunicação‌ ‌verbal‌ ‌e‌ ‌não-verbal‌‌(trabalho‌‌artístico).‌‌Os‌‌adultos‌‌                   

facilitaram‌ ‌a‌ ‌troca‌ ‌de‌ ‌ideias‌ ‌e‌ ‌interações,‌ ‌o‌ ‌professor‌ ‌facilita‌ ‌a‌ ‌colaboração‌ ‌entre‌‌                         

32‌ ‌ 



colegas‌ ‌para‌ ‌resolução‌ ‌de‌ ‌problemas‌ ‌(através‌ ‌da‌ ‌formação‌‌de‌‌grupos),‌‌auxiliando‌‌                     

os‌‌participantes‌‌na‌‌tomada‌‌de‌‌perspectiva‌‌dos‌‌seus‌‌pares,‌‌com‌‌foco‌‌no‌‌diálogo.‌‌Os‌‌                           

adultos‌ ‌colaboraram‌ ‌entre‌ ‌si‌ ‌e‌ ‌alinharam‌ ‌procedimentos‌ ‌(Dusenbury,‌ ‌et‌ ‌al.‌ ‌2015);‌ ‌ 

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

- As‌‌crianças‌‌e‌‌jovens‌‌foram‌‌convidadas‌‌a‌‌expressar‌‌sentimentos‌‌e‌‌expetativas‌‌sobre‌‌                       

as‌ ‌oficinas.‌ ‌ 

- O‌ ‌trabalho‌ ‌artístico‌ ‌foi‌ ‌valorizado‌ ‌(Stevenson‌ ‌&‌ ‌Deasy,‌ ‌2005)‌ ‌através‌ ‌da‌‌ 

disponibilização‌ ‌do‌ ‌registo‌ ‌fotográfico‌ ‌realizado‌ ‌pelos‌ ‌participantes,‌ ‌online,‌ ‌através‌‌ 

de‌ ‌um‌ ‌link‌ ‌no‌ ‌Google‌ ‌Drive.‌‌ ‌  

‌ 

Verificamos‌‌que‌‌não‌‌foi‌‌possível‌‌implementar‌‌algumas‌‌das‌‌orientações‌‌previstas‌‌da‌‌                     

grelha,‌ ‌tais‌ ‌como:‌ ‌ 

- Articulação‌ ‌de‌ ‌diferentes‌ ‌áreas‌ ‌do‌ ‌programa‌ ‌do‌ ‌projeto‌ ‌(‌www.articulan.com‌)‌ ‌;‌ ‌ 

- Aprendizagem‌ ‌baseada‌ ‌num‌ ‌projeto‌ ‌que‌ ‌permitisse‌ ‌avaliar‌ ‌a‌ ‌aquisição‌ ‌de‌‌                   

conteúdos‌ ‌e‌ ‌habilidades‌ ‌pelos‌ ‌alunos,‌ ‌mas‌ ‌também‌ ‌para‌ ‌orientar‌ ‌a‌ ‌instrução‌ ‌e‌‌                       

aplicar‌ ‌estratégias‌ ‌diferenciadas‌ ‌para‌ ‌responder‌ ‌às‌ ‌necessidades‌ ‌individuais‌ ‌ou‌‌                 

coletivas,‌ ‌com‌ ‌repercussões‌ ‌na‌ ‌perceção‌ ‌de‌ ‌progresso‌‌e‌‌na‌‌realização‌‌pessoal‌‌dos‌‌                       

participantes‌ ‌(Stevenson‌ ‌&‌ ‌Deasy,‌ ‌2005).‌ ‌ 

‌ 

‌ 

4. Grau‌ ‌de‌ ‌motivação‌ ‌e‌ ‌nível‌ ‌de‌ ‌conhecimento‌ ‌na‌ ‌perceção‌ ‌dos‌ ‌participantes‌ ‌e‌‌                       

dos‌ ‌professores‌ ‌nas‌ ‌duas‌ ‌fases‌ ‌do‌ ‌estudo‌ ‌ 

‌ 

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

participantes‌ ‌e‌ ‌perceção‌ ‌dos‌ ‌professores,‌ ‌referentes‌ ‌ao‌ ‌nível‌ ‌de‌ ‌conhecimento‌ ‌dos‌‌                     

conteúdos‌‌das‌‌oficinas,‌‌bem‌‌como‌‌do‌‌grau‌‌de‌‌motivação‌‌dos‌‌participantes,‌‌no‌‌início‌‌e‌‌final‌‌                             

das‌ ‌oficinas,‌ ‌e‌ ‌na‌ ‌1ª‌ ‌e‌ ‌2ª‌ ‌fase‌ ‌deste‌ ‌estudo.‌ ‌ 

‌ 

‌ 

‌ 

‌ 

‌ 

‌ 
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Tabela‌‌1:‌‌Dados‌‌descritivos‌‌dos‌‌níveis‌‌de‌‌conhecimento‌‌e‌‌grau‌‌motivação‌‌avaliados‌‌pelos‌‌                         

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

implementação‌ ‌e‌ ‌valores‌ ‌do‌ ‌t‌ ‌Testes‌‌ ‌  

‌ 

‌ 

‌ 

Uma‌ ‌análise‌ ‌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 ‌adquirido‌‌e‌‌no‌‌grau‌‌de‌‌motivação‌‌no‌‌                       

final‌ ‌das‌ ‌oficinas.‌ ‌Na‌ ‌segunda‌ ‌fase‌ ‌a‌ ‌significância‌‌e‌‌a‌‌direção‌‌das‌‌diferenças‌‌mantêm-se,‌‌                           

exceto‌ ‌na‌ ‌avaliação‌ ‌que‌ ‌os‌ ‌professores‌ ‌fazem‌ ‌do‌ ‌grau‌ ‌de‌ ‌motivação.‌‌ ‌  

A‌ ‌falta‌ ‌de‌ ‌motivação‌ ‌de‌ ‌alguns‌ ‌participantes‌ ‌nesta‌ ‌fase‌ ‌foi‌ ‌visível‌ ‌durante‌ ‌as‌‌                         

sessões.‌‌Em‌‌alguns‌‌casos,‌‌os‌‌participantes‌‌estavam‌‌em‌‌vias‌‌de‌‌serem‌‌entregues‌‌às‌‌famílias,‌‌                           

outros‌ ‌em‌ ‌exames‌ ‌escolares‌ ‌e‌ ‌período‌ ‌pré-férias,‌ ‌o‌ ‌que‌ ‌poderá‌ ‌ter‌ ‌tido‌ ‌influência‌ ‌nestes‌‌                           

resultados.‌‌ ‌  

‌ 

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

Fotografia‌ ‌(2ª‌ ‌Fase)‌ ‌ 
‌ 
‌ 

O‌ ‌gráfico‌ ‌da‌ ‌página‌ ‌seguinte‌ ‌apresenta‌ ‌a‌ ‌média‌ ‌dos‌ ‌resultados‌ ‌da‌ ‌perceção‌ ‌de‌‌                         

operacionalização‌ ‌dos‌ ‌5‌ ‌etapas‌ ‌do‌ ‌processo‌ ‌de‌ ‌TDR‌ ‌‌-‌ ‌identificação‌ ‌dos‌ ‌problemas,‌‌                       

formulação‌ ‌de‌ ‌hipóteses,‌ ‌comparação‌ ‌das‌ ‌soluções‌ ‌e‌ ‌a‌ ‌verificação‌ ‌dos‌ ‌resultados‌‌,‌‌bem‌‌                         

como‌ ‌do‌ ‌grau‌ ‌de‌ ‌motivação‌ ‌de‌ ‌cada‌ ‌participante.‌ ‌ 

‌ 

‌ 
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Figura‌‌1:‌‌Média‌‌da‌‌perceção‌‌dos‌‌participantes‌‌quanto‌‌ao‌‌nível‌‌de‌‌operacionalização‌‌das‌‌5‌‌                           

etapas‌ ‌da‌ ‌TDR‌ ‌e‌ ‌grau‌ ‌de‌ ‌motivação‌ ‌da‌ ‌oficina‌ ‌de‌ ‌Fotografia‌ ‌implementada‌ ‌na‌ ‌2ª‌ ‌fase‌‌ ‌  

‌ 

‌ 
‌ 

À‌ ‌semelhança‌ ‌do‌ ‌que‌ ‌foi‌ ‌observado‌ ‌no‌ ‌protocolo‌ ‌de‌ ‌MIO,‌ ‌todos‌‌os‌‌participantes‌‌                         

consideram‌‌ter‌‌tido‌‌sucesso‌‌na‌‌identificação‌‌dos‌‌problemas,‌‌sendo‌‌visível‌‌uma‌‌diminuição‌‌                       

gradual‌ ‌no‌ ‌sucesso,‌ ‌à‌ ‌medida‌ ‌que‌ ‌a‌ ‌complexidade‌ ‌do‌ ‌processo‌ ‌aumenta,‌ ‌no‌ ‌decurso‌‌das‌‌                           

etapas‌ ‌seguintes.‌ ‌Tendo‌‌em‌‌conta‌‌a‌‌avaliação‌‌dos‌‌participantes‌‌da‌‌oficina‌‌de‌‌fotografia,‌‌a‌‌                           

formulação‌‌de‌‌hipóteses,‌‌a‌‌comparação‌‌de‌‌soluções‌‌e‌‌a‌‌verificação‌‌dos‌‌resultados‌‌foram‌‌as‌‌                           

menos‌ ‌operacionalizadas.‌ ‌Alguns‌ ‌jovens‌ ‌apresentam‌ ‌problemas‌ ‌cognitivos‌ ‌e‌ ‌emocionais‌‌                 

que‌‌podem‌‌afetar‌‌os‌‌resultados‌‌na‌‌realização‌‌destas‌‌tarefas,‌‌bem‌‌como‌‌o‌‌grau‌‌de‌‌motivação‌‌                             

para‌ ‌as‌ ‌mesmas.‌‌ ‌  

‌ 

‌ 
Cap.‌ ‌V‌ ‌-‌ ‌Conclusão‌ ‌e‌ ‌Implicações‌ ‌Práticas‌ ‌ 

‌ 

Em‌‌jeito‌‌de‌‌conclusão,‌‌identificamos‌‌os‌‌pontos‌‌que‌‌se‌‌evidenciaram‌‌durante‌‌e‌‌após‌‌                         

a‌ ‌realização‌ ‌deste‌ ‌estudo,‌ ‌as‌ ‌principais‌ ‌implicações‌ ‌para‌ ‌a‌ ‌prática,‌ ‌e‌ ‌apresentamos‌‌                       

reflexões‌ ‌para‌ ‌o‌ ‌futuro.‌ ‌ 

‌ 

O‌ ‌processo‌ ‌de‌ ‌recrutamento‌ ‌das‌ ‌crianças‌ ‌e‌ ‌jovens‌ ‌que‌ ‌participaram‌ ‌neste‌‌estudo,‌‌                       

levou-nos‌‌à‌‌conclusão‌‌que,‌‌nesta‌‌população,‌‌o‌‌AR‌‌é‌‌a‌‌principal‌‌medida‌‌de‌‌colocação,‌‌em‌‌                             
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consonância‌ ‌com‌ ‌os‌ ‌números‌ ‌que‌ ‌identificamos‌ ‌na‌ ‌literatura,‌ ‌que‌ ‌apontam‌ ‌para‌ ‌uma‌‌                       

percentagem‌ ‌de‌ ‌colocação‌ ‌extrafamiliar‌ ‌na‌ ‌ordem‌ ‌dos‌ ‌87%,‌ ‌em‌ ‌Portugal‌ ‌(Rodrigues,‌‌                     

2019).‌ ‌ 

‌ 

Também‌ ‌em‌ ‌consonância‌ ‌com‌ ‌o‌ ‌que‌ ‌conclui‌ ‌a‌ ‌literatura‌ ‌baseada‌ ‌em‌ ‌dados‌‌                       

empíricos,‌‌as‌‌crianças‌‌e‌‌jovens‌‌apresentam‌‌características‌‌distintas,‌‌nomeadamente‌‌padrões‌‌                   

comportamentais‌ ‌problemáticos,‌ ‌como‌ ‌dificuldades‌ ‌no‌ ‌desenvolvimento,‌ ‌baixa‌‌             

auto-estima,‌ ‌insucesso‌ ‌escolar,‌ ‌instabilidade‌ ‌emocional‌ ‌(Alberto,‌ ‌1999;‌ ‌Cóias,‌ ‌1995;‌‌                 

Formosinho‌ ‌et‌‌al.,‌‌2002;‌‌Strecht,‌‌2000;‌‌Vilaverde,‌‌2000,‌‌citado‌‌em‌‌Carneiro,‌‌2005),‌‌fruto‌‌                         

das‌ ‌vivências,‌ ‌do‌ ‌ambiente‌ ‌ou‌ ‌condições‌ ‌nas‌ ‌instituições,‌ ‌na‌ ‌família,‌ ‌escola,‌ ‌na‌‌                       

comunidade,‌‌ou‌‌até‌‌de‌‌traços‌‌de‌‌personalidade‌‌que,‌‌comprovadamente,‌‌têm‌‌uma‌‌influência‌‌                       

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

‌ 

O‌ ‌grau‌ ‌de‌ ‌participação‌ ‌das‌ ‌crianças‌ ‌e‌ ‌jovens‌ ‌nos‌‌procedimentos‌‌das‌‌casas‌‌de‌‌AR‌                           

encontra-se‌ ‌comprometido,‌ ‌em‌ ‌congruência‌ ‌com‌ ‌o‌ ‌que‌ ‌foi‌ ‌identificado‌ ‌numa‌ ‌revisão‌ ‌à‌‌                       

literatura‌ ‌sobre‌ ‌o‌ ‌assunto‌ ‌(Ten‌ ‌Brummelaar,‌ ‌et‌ ‌al,‌ ‌2018),‌ ‌o‌ ‌que‌ ‌terá‌‌também‌‌contribuído‌‌                           

para‌‌as‌‌dificuldades‌‌que‌‌identificamos‌‌na‌‌TDR‌‌(Vis,‌ ‌et‌‌al.,‌‌2011).‌‌Torna-se,‌‌assim,‌‌urgente‌‌                           

promover,‌ ‌nesta‌ ‌população,‌ ‌oportunidades‌ ‌de‌ ‌promoção‌ ‌desta‌ ‌competência‌ ‌essencial‌ ‌na‌‌                   

transição‌ ‌para‌ ‌a‌ ‌vida‌ ‌adulta.‌‌ ‌  

‌ 

Estas‌ ‌caraterísticas,‌ ‌a‌ ‌par‌ ‌da‌ ‌heterogeneidade‌ ‌dos‌ ‌grupos,‌ ‌podem‌ ‌ter‌ ‌contribuído‌‌                     

para‌ ‌o‌ ‌insucesso‌ ‌na‌ ‌operacionalização‌ ‌da‌ ‌TDR,‌ ‌à‌ ‌medida‌‌da‌‌complexidade‌‌do‌‌raciocínio‌‌                         

por‌ ‌etapas.‌ ‌São‌ ‌necessários‌ ‌mais‌ ‌estudos‌ ‌para‌ ‌tecer‌ ‌conclusões‌ ‌mais‌ ‌concretas‌ ‌sobre‌ ‌os‌‌                         

resultados‌ ‌da‌ ‌operacionalização,‌ ‌no‌ ‌entanto‌ ‌os‌ ‌dados‌ ‌recolhidos‌ ‌permitem-nos‌ ‌tecer‌‌                   

algumas‌ ‌hipóteses:‌ ‌aumentar‌‌a‌‌duração‌‌das‌‌oficinas‌‌pode‌‌ser‌‌positivo,‌‌na‌‌medida‌‌em‌‌esta‌‌                           

se‌ ‌revelou‌ ‌curta‌ ‌para‌ ‌ministrar‌ ‌os‌ ‌conteúdos‌ ‌propostos,‌ ‌quando‌ ‌é‌ ‌necessário‌ ‌tempo‌ ‌e‌‌                         

conforto‌ ‌para‌ ‌intencionalizar‌ ‌a‌ ‌promoção‌ ‌de‌ ‌CSE‌ ‌(Dusenbury,‌ ‌et‌ ‌al.,‌ ‌2015),‌ ‌com‌ ‌a‌‌                         

possibilidade‌ ‌de‌ ‌generalização‌ ‌dos‌ ‌processos‌ ‌a‌ ‌situações‌ ‌de‌ ‌vida‌ ‌diária‌ ‌(Durlak,‌ ‌et‌ ‌al.,‌‌                         

2015),‌ ‌de‌ ‌forma‌ ‌a‌ ‌que‌ ‌possa‌ ‌ter‌ ‌efeitos‌ ‌positivos‌ ‌na‌ ‌adoção‌ ‌do‌ ‌comportamento‌ ‌em‌‌                           

situações‌‌futuras‌‌(Wenzel,‌‌2013);‌‌o‌‌treino‌‌dos‌‌professores‌‌é‌‌essencial‌‌(Durlak,‌‌et‌‌al.,‌‌2015)‌‌                           

para‌‌garantir‌‌um‌‌bom‌‌envolvimento‌‌dos‌‌participantes‌‌no‌‌processo‌‌e‌‌o‌‌devido‌‌apoio‌‌através‌‌                           

de‌ ‌questionamento‌ ‌e‌ ‌‌feedback;‌ ‌‌praticar‌‌as‌‌tarefas‌‌de‌‌forma‌‌desenvolvimental,‌‌em‌‌tópicos‌‌                       

apropriados‌ ‌à‌ ‌idade,‌ ‌ou‌ ‌ao‌ ‌desenvolvimento‌ ‌cognitivo‌ ‌de‌ ‌cada‌ ‌participante‌ ‌(Denham,‌‌                     

2015)‌ ‌poderá‌ ‌ter‌ ‌influência‌ ‌nos‌ ‌resultados‌ ‌deste‌ ‌processo.‌‌ ‌  
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‌ 

Os‌ ‌dados‌ ‌recolhidos‌ ‌através‌ ‌dos‌ ‌questionários‌ ‌que‌ ‌avaliam‌ ‌o‌ ‌NC‌ ‌percecionado‌‌                     

pelos‌ ‌participantes‌ ‌e‌ ‌pelos‌ ‌professores,‌ ‌antes‌ ‌e‌ ‌depois‌ ‌das‌ ‌oficinas,‌ ‌nas‌ ‌duas‌ ‌fases‌ ‌deste‌‌                           

estudo,‌ ‌permitem-nos‌ ‌concluir‌ ‌a‌ ‌ocorrência‌ ‌de‌ ‌uma‌ ‌assimilação‌ ‌significativa.‌ ‌A‌‌                   

aprendizagem,‌ ‌aquisição‌ ‌de‌ ‌conteúdos,‌ ‌de‌ ‌habilidades‌ ‌e‌ ‌o‌ ‌fator‌ ‌novidade‌ ‌foram‌ ‌das‌‌                       

caraterísticas‌‌mais‌‌mencionadas‌‌na‌‌avaliação‌‌geral‌‌das‌‌oficinas‌‌pelos‌‌participantes.‌‌Apesar‌‌                     

da‌ ‌dimensão‌ ‌vocacional‌ ‌não‌ ‌ter‌ ‌sido‌ ‌avaliada‌ ‌durante‌ ‌este‌ ‌estudo,‌ ‌os‌ ‌relatos‌ ‌dos‌‌                         

participantes‌‌apontam‌‌para‌‌uma‌‌diversificação‌‌das‌‌expetativas‌‌profissionais,‌‌o‌‌que‌‌nos‌‌leva‌‌                       

a‌ ‌colocar‌ ‌a‌ ‌hipótese‌ ‌de‌ ‌criar‌ ‌uma‌ ‌ferramenta‌ ‌que‌ ‌permita‌ ‌aferir‌ ‌dados‌ ‌concretos‌ ‌na‌‌                           

determinação‌ ‌daquele‌ ‌que‌ ‌se‌ ‌apresenta‌ ‌como‌ ‌um‌ ‌dos‌ ‌ganhos‌ ‌mais‌ ‌significativos‌ ‌do‌‌                       

projeto.‌ ‌ 

‌ 

A‌‌perceção‌‌do‌‌grau‌‌de‌‌motivação‌‌pelos‌‌participantes‌‌e‌‌pelos‌‌professores‌‌teve‌‌uma‌‌                         

tendência‌‌crescente,‌‌entre‌‌o‌‌início‌‌e‌‌o‌‌final‌‌das‌‌oficinas,‌‌exceto‌‌na‌‌2ª‌‌fase‌‌da‌‌intervenção,‌‌                               

que‌ ‌coincidiu‌ ‌com‌ ‌o‌ ‌período‌ ‌de‌ ‌exames‌ ‌escolares‌ ‌e‌ ‌período‌ ‌pré-férias,‌ ‌o‌ ‌que‌ ‌pode‌ ‌ter‌‌                             

estado‌ ‌na‌ ‌origem‌ ‌destes‌ ‌resultados.‌ ‌São‌ ‌necessários‌ ‌mais‌ ‌dados‌ ‌para‌ ‌determinar,‌ ‌em‌‌                       

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

‌ 

Corroborando‌ ‌as‌ ‌conclusões‌ ‌que‌ ‌nos‌ ‌foram‌ ‌permitidas‌ ‌aferir‌ ‌no‌ ‌âmbito‌ ‌de‌ ‌uma‌‌                       

revisão‌ ‌da‌ ‌literatura‌ ‌que‌ ‌se‌ ‌foca‌ ‌nos‌ ‌ganhos‌ ‌socioemocionais‌ ‌da‌ ‌AI,‌ ‌identificamos‌ ‌os‌‌                         

pontos‌ ‌fortes‌ ‌que‌ ‌mais‌ ‌se‌ ‌destacaram‌ ‌no‌ ‌diário‌ ‌de‌ ‌bordo‌ ‌da‌ ‌1ª‌ ‌fase‌ ‌deste‌ ‌estudo,‌ ‌que‌‌                               

tiveram‌ ‌sucesso‌ ‌na‌ ‌implementação‌ ‌na‌ ‌2ª‌ ‌fase,‌ ‌e‌ ‌que‌ ‌mereceram‌ ‌relatos‌ ‌positivos‌ ‌pelos‌‌                         

participantes:‌ ‌a‌ ‌estrutura‌ ‌das‌ ‌sessões‌ ‌e‌ ‌planos‌ ‌cuidados‌ ‌contribuíram‌‌para‌‌que‌‌os‌‌adultos‌‌                         

estivessem‌ ‌mais‌ ‌disponíveis‌ ‌e‌ ‌atentos‌ ‌às‌ ‌crianças,‌ ‌garantindo‌ ‌uma‌ ‌orientação‌‌                   

passo-a-passo‌ ‌(Durlak,‌ ‌et‌ ‌al.,‌ ‌2015);‌ ‌um‌ ‌clima‌ ‌comunicacional‌ ‌positivo‌ ‌e‌ ‌o‌‌                     

estabelecimento‌ ‌de‌ ‌relações‌ ‌significativas‌ ‌com‌ ‌os‌ ‌adultos‌ ‌(Edgar‌ ‌&‌ ‌Morrison,‌ ‌2020),‌‌                     

tiveram‌ ‌efeitos‌ ‌positivos‌ ‌na‌ ‌consideração‌ ‌das‌ ‌caraterísticas‌ ‌individuais‌ ‌das‌ ‌crianças‌ ‌e‌‌                     

jovens‌ ‌(Silverstein‌ ‌&‌ ‌Layne,‌ ‌2010),‌ ‌valorizando‌ ‌suas‌ ‌opiniões‌ ‌e‌ ‌proporcionando‌ ‌um‌‌                     

ambiente‌ ‌inclusivo,‌ ‌em‌ ‌que‌ ‌os‌ ‌participantes‌ ‌são‌ ‌parceiros‌ ‌no‌ ‌processo‌ ‌educacional,‌‌                     

elevando‌ ‌o‌ ‌seu‌ ‌sentimento‌ ‌de‌ ‌pertença‌ ‌e‌ ‌envolvimento‌ ‌ativo‌ ‌(Alldrege,‌ ‌2015;‌‌Durlak,‌‌et‌‌                         

al.,‌ ‌2015).‌‌ ‌  

‌ 

Por‌ ‌outro‌ ‌lado,‌ ‌a‌ ‌primeira‌ ‌abordagem‌‌da‌‌oficina‌‌de‌‌Representação,‌‌que‌‌se‌‌baseou‌                         

num‌‌clima‌‌comunicacional‌‌mais‌‌formal‌‌e‌‌focado‌‌em‌‌regras,‌‌tendo‌‌falhado‌‌na‌‌consideração‌‌                         
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das‌ ‌caraterísticas‌ ‌individuais‌ ‌dos‌ ‌participantes,‌ ‌originou‌ ‌relatos‌ ‌negativos‌ ‌por‌ ‌parte‌ ‌dos‌‌                     

participantes.‌ ‌Interessa‌ ‌referir‌ ‌que,‌ ‌após‌ ‌este‌ ‌estudo‌ ‌ter‌ ‌terminado,‌ ‌a‌ ‌coordenação‌ ‌do‌‌                       

Projeto‌ ‌Aurora‌ ‌teve‌ ‌em‌‌consideração‌‌os‌‌resultados‌‌provenientes‌‌do‌‌diário‌‌de‌‌bordo‌‌e‌‌dos‌‌                           

relatos‌ ‌dos‌ ‌participantes,‌ ‌tendo‌ ‌integrado‌ ‌uma‌ ‌nova‌ ‌oficina,‌ ‌de‌ ‌Produção‌ ‌Musical,‌‌                     

oferecendo‌ ‌a‌ ‌possibilidade‌ ‌de‌ ‌escolha‌ ‌entre‌ ‌Representação‌ ‌e‌ ‌Produção‌ ‌Musical,‌ ‌e‌‌                     

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

‌ 

Os‌ ‌participantes‌ ‌demonstraram‌ ‌vontade‌ ‌de‌ ‌partilhar‌ ‌experiências‌ ‌pessoais‌ ‌não‌‌                 

relacionadas‌‌com‌‌os‌‌conteúdos‌‌das‌‌sessões,‌‌e,‌‌apesar‌‌de‌‌a‌‌coordenação‌‌do‌‌Projeto‌‌Aurora‌‌                           

ter‌ ‌considerado‌ ‌a‌ ‌implementação‌ ‌de‌ ‌momentos‌ ‌de‌ ‌lazer‌ ‌fora‌ ‌das‌ ‌casas‌ ‌de‌ ‌AR,‌‌                         

nomeadamente‌ ‌idas‌ ‌a‌ ‌concertos‌ ‌e‌ ‌entrevistas‌ ‌a‌ ‌artistas‌ ‌reconhecidos,‌ ‌que‌ ‌chegaram‌ ‌a‌‌                       

acontecer,‌‌não‌‌foi‌‌possível‌‌implementá-los‌‌na‌‌medida‌‌desejada,‌‌no‌‌âmbito‌‌das‌‌dificuldades‌‌                       

impostas‌ ‌pela‌ ‌pandemia.‌‌ ‌  

‌ 

Como‌ ‌estratégia‌ ‌sugerida‌ ‌para‌ ‌o‌ ‌futuro,‌ ‌consideramos‌ ‌que‌ ‌poderia‌ ‌ser‌ ‌uma‌‌                     

mais-valia,‌ ‌recolher‌ ‌informações‌ ‌junto‌ ‌dos‌ ‌adultos‌‌envolvidos‌‌(coordenação,‌‌professores,‌‌                 

estagiários,‌ ‌diretores‌ ‌das‌ ‌instituições)‌ ‌através‌ ‌de‌ ‌‌focus-groups‌,‌ ‌que‌‌permitissem‌‌avaliar‌‌o‌‌                     

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

adequação‌ ‌da‌ ‌ferramenta‌ ‌que‌ ‌foi‌ ‌criada‌ ‌para‌ ‌a‌ ‌MIO.‌‌ ‌  
‌ 

‌ 
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27/09/21, 19:51 Autoavaliação de Conteúdos - Fotografia

https://docs.google.com/forms/d/1jYNZOsjhBYrhWcJYZI0mrlamyZYjAYGzXgDh-WPFwqk/edit 1/2

1.

2.

3.

Marcar apenas uma oval.

Nenhum

1 2 3 4 5

Elevado

Autoavaliação de Conteúdos -
Fotografia
Neste formulário o participante vai indicar qual o seu nível de motivação e conhecimento 
relativo aos temas ministrados na oficina de Fotografia do Projecto Aurora, antes da 
intervenção. 

*Obrigatório

Código [1ª letra do teu primeiro nome, 1ª letra do teu último nome e idade]: *

Qual a Instituição de que fazes parte? *

Indique o seu grau de motivação para esta oficina *



27/09/21, 19:51 Autoavaliação de Conteúdos - Fotografia

https://docs.google.com/forms/d/1jYNZOsjhBYrhWcJYZI0mrlamyZYjAYGzXgDh-WPFwqk/edit 2/2

4.

Marcar apenas uma oval por linha.

Este conteúdo não foi criado nem aprovado pela Google.

Indique o seu nível de conhecimento relativamente aos seguintes temas: *

Nenhum Pouco Algum Moderado Elevado

Nascimento e evolução da
fotografia

Light Painting

Panning

Zooming

Macrofotografia

Auto-Retrato e Fotografia a Preto e
Branco

Regra dos Terços e Simetria

Nascimento e evolução da
fotografia

Light Painting

Panning

Zooming

Macrofotografia

Auto-Retrato e Fotografia a Preto e
Branco

Regra dos Terços e Simetria

 Formulários

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


27/09/21, 19:53 Autoavaliação de Conteúdos - Vídeo

https://docs.google.com/forms/d/13idkfPAUkaGQKp8do_kyYGE3R1MBYn8hXf66grRdz3M/edit 1/2

1.

2.

3.

Marcar apenas uma oval.

Nenhum

1 2 3 4 5

Elevado

4.

Marcar apenas uma oval por linha.

Autoavaliação de Conteúdos - Vídeo
Neste formulário o participante vai indicar qual o seu nível de motivação e conhecimento 
relativo aos temas ministrados na oficina de Vídeo do Projecto Aurora, antes da 
intervenção. 

*Obrigatório

Código [1ª letra do teu primeiro nome, 1ª letra do teu último nome e idade]: *

Qual a Instituição de que fazes parte? *

Indica o teu grau de motivação para esta oficina. *

Indica o teu nível de conhecimento relativamente aos seguintes temas: *

Nenhum Pouco Algum Moderado Elevado

Introdução ao Vídeo

Técnicas de Vídeo, controlo do
diafragma, obturador e ISO

Macro Vídeo

Vídeo a preto e branco

Introdução ao Vídeo

Técnicas de Vídeo, controlo do
diafragma, obturador e ISO

Macro Vídeo

Vídeo a preto e branco



27/09/21, 19:53 Autoavaliação de Conteúdos - Vídeo

https://docs.google.com/forms/d/13idkfPAUkaGQKp8do_kyYGE3R1MBYn8hXf66grRdz3M/edit 2/2

Este conteúdo não foi criado nem aprovado pela Google.

 Formulários

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


27/09/21, 19:51 Autoavaliação de Conteúdos

https://docs.google.com/forms/d/1Q-GHe177QWToP0CIhoEbOqSnqYQQ1bUz7Ux-ok9rPkc/edit 1/2

1.

2.

3.

Marcar apenas uma oval.

Nenhum

1 2 3 4 5

Elevado

Autoavaliação de Conteúdos
Neste formulário o participante vai indicar qual o seu nível de motivação e conhecimento 
relativo aos temas ministrados na oficina de Rádio do Projecto Aurora, antes da 
intervenção. 

*Obrigatório

Código [1ª letra do teu primeiro nome, 1ª letra do teu último nome e idade]: *

Qual a Instituição de que fazes parte? *

Indica o teu grau de motivação para esta oficina *



27/09/21, 19:51 Autoavaliação de Conteúdos

https://docs.google.com/forms/d/1Q-GHe177QWToP0CIhoEbOqSnqYQQ1bUz7Ux-ok9rPkc/edit 2/2

4.

Marcar apenas uma oval por linha.

Este conteúdo não foi criado nem aprovado pela Google.

Indica o teu nível de conhecimento relativamente aos seguintes temas: *

Nenhum Pouco Algum Moderado Elevado

Escrita para rádio

Captação e pós-produção (noções
estéticas e técnicas)

Técnicas vocais (respiração,
relaxamento, vocalização e
dicção)

Géneros e formatos na rádio

Equipamentos num estúdio de
rádio

Escrita para rádio

Captação e pós-produção (noções
estéticas e técnicas)

Técnicas vocais (respiração,
relaxamento, vocalização e
dicção)

Géneros e formatos na rádio

Equipamentos num estúdio de
rádio

 Formulários

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


27/09/21, 19:50 Autoavaliação de Conteúdos - Representação

https://docs.google.com/forms/d/1LTruZuPmLDyh-VsXayhQK87CHklcfHmdlBzr_zlPU4Q/edit 1/2

1.

2.

3.

Marcar apenas uma oval.

Nenhum

1 2 3 4 5

Elevado

Autoavaliação de Conteúdos -
Representação
Neste formulário o participante vai indicar qual o seu nível de motivação e conhecimento 
relativo aos temas ministrados na oficina de Representação do Projecto Aurora, antes da 
intervenção. 

*Obrigatório

Código [1ª letra do teu primeiro nome, 1ª letra do teu último nome e idade]: *

Qual a Instituição de que fazes parte?

Indica o teu grau de motivação para esta oficina *



27/09/21, 19:50 Autoavaliação de Conteúdos - Representação

https://docs.google.com/forms/d/1LTruZuPmLDyh-VsXayhQK87CHklcfHmdlBzr_zlPU4Q/edit 2/2

4.

Marcar apenas uma oval por linha.

Este conteúdo não foi criado nem aprovado pela Google.

Indica o teu nível de conhecimento relativamente aos seguintes temas: *

Nenhum Pouco Algum Moderado Elevado

Jogos Dramáticos

Improvisação teatral

Técnicas de leitura em voz alta

Criação de personagens

Casting

O Corpo como meio de expressão

Jogos Dramáticos

Improvisação teatral

Técnicas de leitura em voz alta

Criação de personagens

Casting

O Corpo como meio de expressão

 Formulários

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


27/09/21, 19:50 Autoavaliação de conteúdos - DJ

https://docs.google.com/forms/d/15mJptzYY7VdonPiTcpNs6ilvKMmAlzOtowbFsAoLw8s/edit 1/2

1.

2.

3.

Marcar apenas uma oval.

Nenhum

1 2 3 4 5

Elevado

4.

Marcar apenas uma oval por linha.

Autoavaliação de conteúdos - DJ
Neste formulário o participante vai indicar qual o seu nível de motivação e conhecimento 
relativo aos temas ministrados nas oficina de DJ do Projecto Aurora, antes da intervenção. 

*Obrigatório

Código [1ª letra do teu primeiro nome, 1ª letra do teu último nome e idade]: *

Qual a Instituição de que fazes parte? *

Indica o teu grau de motivação para esta oficina *

Indica o teu nível de conhecimento relativamente aos seguintes temas: *

Nenhum Pouco Algum Moderado Elevado

Introdução ao equipamento digital

Acerto de pitch

Sync em tempo real

Equalização dinâmica

Seleção musical adequada

Introdução ao equipamento digital

Acerto de pitch

Sync em tempo real

Equalização dinâmica

Seleção musical adequada



27/09/21, 19:50 Autoavaliação de conteúdos - DJ

https://docs.google.com/forms/d/15mJptzYY7VdonPiTcpNs6ilvKMmAlzOtowbFsAoLw8s/edit 2/2

Este conteúdo não foi criado nem aprovado pela Google.

 Formulários

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


GRELHA DE MONITORIZAÇÃO DAS SESSÕES

Oficina: Grupo: Sessão: Data:

Conteúdos: 
Objectivos gerais: 

Objectivos específicos:  

Processo de tomada de decisão responsável Etapas Exemplos Observações

O professor inclui as crianças/jovens no processo de tomada de 
decisão responsável. Facilita o raciocínio por etapas através de 

questionamento e feedback.  As crianças/jovens tomam 
consciência dos processos, analisam todas as possibilidades e 

tomam a melhor decisão possivel.

1. Identificar o problema 
Reconhecer um desafio, atitude 

positiva e confiança na 
resolução

2. Analisar a situação

Definir e formular o problema, 
fazer questões como, porquê, 

compilar informação relevante, 
descrever a informação de 

forma objectiva 

3. Resolver o problema

Encontrar soluções criativas, 
avaliar a qualidade das soluções, 
pesar prós e contras, considerar 
questões éticas, brain-storming, 

role-playing 

4. Tomada de decisão
Comparar e avaliar as 

alternativas, escolher a melhor 
solução

5. Execução e avaliação da decisão

Salientar boas práticas, avaliar a 
probabilidade de alcançar a 

solução, cálculo da quantidade 
de esforço que achamos que 

requeira, razão custo/benefício, 
avaliar qualidade do bem-estar 
pessoal e social, observar de 
forma objetiva e comparar o 

resultado obtido com o previsto, 
reflexão sobre o sucesso nas 

etapas anteriores (tem 
consequências positivas na 

adopção do método em futuros 
comportamentos)



Descrição dos elementos facilitadores de SEL (AToolArticulan+) Exemplos Observações

O convite à atividade induz à exploração e à interação, com foco no processo. O professor atua como facilitador 
e usa um plano de aula aberto.

- Versatilidade; - Trabalho 
artístico 

Os materiais convidam à liberdade funcional. Podem ser expressivos.

- Utilização de diversos tipos de 
materiais e meios de expressão 

(fotografia, voz, movimento, 
gravações, linguagem corporal)

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

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

com as experiências das 
crianças/jovens ou com 

referências culturais 

As oficinas articulam diferentes áreas do programa do projecto. Usa, pelo menos, duas áreas artísticas em 
simultâneo e vai alternando, para estimular a expressão criativa.

- Interligar conteúdos das 
diferentes oficinas; - Elaborar 
trabalho artístico que englobe 

conteúdos das diversas oficinas

São utilizados vários espaços como forma de convite à exploração e criação de várias interações.

- Estúdio/atelier; - Sala de aulas; - 
Exterior; - Jardim; - Museus, 

galerias de arte, salas de 
espectáculos

O clima da comunicação do professor é positivo e orientado para o elogio. O tom de voz, a postura e toda a 
comunicação verbal e não verbal revelam satisfação genuína com o processo de aprendizagem das 

crianças/jovens. Investem energia, estão ativamente envolvidos e cientes de todos os processos.

- Voz agradável; - Sorrir, rir; - 
Respostas calorosas e 

estimulantes; - Elogiar; - Brincar 
com as crianças/jovens; - Estar 
atento, identificar dificuldades, 

acompanhar as atividades

As crianças/jovens produzem interações positivas com os colegas e adultos. Estão activamente envolvidos, são 
participantes plenos das atividades, investem energia e expressam alegria. Quando enfrentam dificuldades são 

incentivados a cometer erros e a correr riscos, e persistem nas tarefas. 

- Risos, gargalhadas; - Afecto 
genuíno; - Brincar, jogar, 

experimentar; - Expressão de 
ideias, discussão; - Pedem apoio 

livremente; - Executam 
processos de tentativa e erro

São promovidas várias formas de expressão multissensorial. - Visão; - Voz; - Tacto; - Olfacto; - 
Audição; - Cinestesia; - Emoções

São fornecidas várias oportunidades para que as crianças/jovens reinterpretem/transformem os materiais e a 
situação. A atividade (materiais, provocação) convida a experimentar novas soluções, a pensar em novas ideias 

e a interpretar o material familiar de novas maneiras. Ênfase no processo. 

- Fornecer vários ângulos de 
análise/interpretação

São promovidas múltiplas oportunidades para desenvolver os 
interesses e/ou preocupações das crianças/jovens, de modo a que 

expandam as suas ideias e desafiem o conhecimento existente. 

Os 
professores:

Modelagem: modelam a 
diferentes etapas através 
de perguntas, refletindo 

sobre diferentes escolhas 
e possibilidades.

- Orientação passo-a-passo; - 
Sequência clara de ações

Apoio: identificam, 
apontam as dificuldades 

e fornecem orientação

- Clarificar; - Fornecer dicas, 
sugestões



São promovidas múltiplas oportunidades para desenvolver os 
interesses e/ou preocupações das crianças/jovens, de modo a que 

expandam as suas ideias e desafiem o conhecimento existente. 

Os 
professores:

Elaboração: fornecem 
informações adicionais 

que provoquem insights e 
uma compreensão mais 

profunda.

- Fornecer informações novas 
relacionadas com o processo 
em andamento; - Apresentar 
pontos de vista alternativos; - 

Oferecer escolhas; - Fazer 
perguntas abertas (como, 
porquê?); Problematizar e 

provocar; - Descrever o que as 
crianças/jovens estão a fazer

Metacognição: estimulam 
habilidades de 

pensamento, expressão 
de pensamentos e ideias 

justificativas das suas 
opções e 

comportamentos. 
Facilitam o raciocínio por 
meio de questionamento, 
resolução de problemas, 

previsão.

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

suas opções e comportamentos

Diferenciação: Usam 
estratégias diferenciadas 

para responder às 
necessidades cognitivas 
de cada criança/jovem.

- Respeito pelo ritmo de cada um

Capacidade de Resposta: 
fornecem espaço para a 
expressão livre de ideias 
e oportunidade para as 

crianças/jovens seguirem 
os seus interesses. 

Promovem o diálogo 
intercultural e permitem 

que diferentes 
interpretações existam 

lado a lado. 

- Ouvir com atenção as ideias e 
opiniões; - Valorizar todas as 

opiniões

As 
crianças/joven

s: 

Exploração: fazem várias 
tentativas exploratórias.

- Questionar; - Tentar de várias 
maneiras a obtenção dos 

resultados pretendidos
Metacognição: 

expressam/explicam as 
suas ideias aos adultos e 

colegas.

- Apresentar ideias; - Discutir; - 
Exemplificar, mostrar

Questionamento: fazem 
perguntas aos 

professores e colegas.
- Fazer pedidos; - Tirar dúvidas

Reinterpretação: 
reinterpretam/transforma

m os materiais e a 
situação, experimentam 

novas soluções e 
aproveitam as 

oportunidades para 
alcançar o que desejam.

- Aplicar técnicas apreendidas e 
materiais em novos contextos



São promovidas múltiplas oportunidades para desenvolver os 
interesses e/ou preocupações das crianças/jovens, de modo a que 

expandam as suas ideias e desafiem o conhecimento existente. 

As 
crianças/joven

s: 

Capacidade de Resposta: 
respondem aos 

professores e seguem as 
suas sugestões.

- Ouvir; - Responder; - Adaptar

Produção de resultados: 
refinam e produzem 

trabalho artístico.

As crianças/jovens e adultos são encorajados a partilhar as suas 
ideias de diversas formas.

Comunicação verbal e não-verbal. - Trabalho artístico; - Imagem; - 
Som; - Corpo

Os adultos facilitam a troca de ideias e 
interações.

- Pedir opinião; - Provocar 
trabalho em conjunto

O professor facilita a colaboração entre 
colegas para resolução de problemas.

- Fazer grupos para que as 
crianças/jovens trabalhem 
juntos para gerar hipóteses, 
resolver problemas e tomar 
decisões; - Usar perguntas 

abertas nas quais os 
interlocutores se 

complementam para chegar a 
um objectivo comum

Auxiliam as crianças/jovens na tomada de 
perspectiva dos seus pares, com foco no 

diálogo.

- Identificar e apontar 
perspectivas; - Provocar diálogo 

Os adultos colaboram entre si, não se 
interrompem.

- Alinham formas de intervenção; 
- Cooperação mútua; - Troca de 

papéis

Liberdade para usar os espaços.

- As crianças/jovens podem 
circular; - Têm liberdade para 
escolher de entre os espaços 

disponíveis

Tempo para sentir, identificar, comunicar.
- Sessões com horários 

alargados; - Liberdade para fazer 
intervalos

As crianças e jovens são convidadas a expressar sentimentos e expectativas sobre as oficinas.
- Questionar se estão a gostar, 
do que gostam mais, do que 

gostam menos

As ideias e os trabalhos artísticos das crianças/jovens são registados e valorizados.
- Guardar as fotografias, vídeos, 

gravações realizadas pelas 
crianças/jovens



GRELHA DE AUTO-AVALIAÇÃO DO PROCESSO DE TOMADA DE DECISÃO RESPONSÁVEL

Participante: Oficina: 

SESSÃO 1 SESSÃO 2 SESSÃO 3 SESSÃO 4 SESSÃO 5

Durante esta 
sessão eu tive 

oportunidade de:

1. Identificar um 
problema?

1. Identificar um 
problema?

1. Identificar um 
problema?

1. Identificar um 
problema?

1. Identificar um 
problema?

Sim Sim Sim Sim Sim 
Não Não Não Não Não

Em parte Em parte Em parte Em parte Em parte
2. Analisar e recolher 
informação sobre o 

problema?

2. Analisar e recolher 
informação sobre o 

problema?

2. Analisar e recolher 
informação sobre o 

problema?

2. Analisar e recolher 
informação sobre o 

problema?

2. Analisar e recolher 
informação sobre o 

problema?
Sim Sim Sim Sim Sim 
Não Não Não Não Não

Em parte Em parte Em parte Em parte Em parte
3. Formular várias 

soluções para o 
problema?

3. Formular várias 
soluções para o 

problema?

3. Formular várias 
soluções para o 

problema?

3. Formular várias 
soluções para o 

problema?

3. Formular várias 
soluções para o 

problema?
Sim Sim Sim Sim Sim 
Não Não Não Não Não

Em parte Em parte Em parte Em parte Em parte
4. Comparar as várias 
soluções e escolher a 

melhor?

4. Comparar as várias 
soluções e escolher a 

melhor?

4. Comparar as várias 
soluções e escolher a 

melhor?

4. Comparar as várias 
soluções e escolher a 

melhor?

4. Comparar as várias 
soluções e escolher a 

melhor?
Sim Sim Sim Sim Sim 
Não Não Não Não Não

Em parte Em parte Em parte Em parte Em parte
5. Verificar se atingi o 
resultado esperado?

5. Verificar se atingi o 
resultado esperado?

5. Verificar se atingi o 
resultado esperado?

5. Verificar se atingi o 
resultado esperado?

5. Verificar se atingi o 
resultado esperado?

Sim Sim Sim Sim Sim 
Não Não Não Não Não

Em parte Em parte Em parte Em parte Em parte
De 1 a 5, qual é o 

meu grau de 
motivação nesta 

sessão?


