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Resumo

A promogdo de competéncias socioemocionais tem vindo a ser foco de atencdo e de interesse
entre a comunidade cientifica, contando com cada vez mais programas que visam 0
desenvolvimento destas competéncias com criancas e jovens. Em Portugal, a Fundagéo
Calouste Gulbenkian, no @mbito da sua Estratégia 2018-2022, tem financiado e apoiado o
desenvolvimento de programas que fomentem competéncias socioemocionais em criangas e
jovens, através das Academias Gulbenkian do Conhecimento. As Academias de metodologia
experimental procuram implementar e avaliar projetos que seguem metodologias e desenhos
préprios que ndo foram testados anteriormente. O objetivo do presente trabalho consiste na
avaliacdo de uma dessas academias, a Academia Gulbenkian do Conhecimento (AGC) “Ideias
a Obra”, promovida pela Associacdo Amigos Juntos pela Orquestra Novas Guitarras
(AAJONG). Para o efeito, foi conduzido um estudo quantitativo, no qual participaram um total
de 160 criancas com idades compreendidas entre os sete e 0s dez anos, com um desenho quasi
experimental, com Grupo de Intervencdo (N = 139) e Grupo de Comparagéo (N = 21).
Globalmente, os resultados indicam ndo terem existido beneficios estatisticamente
significativos no Grupo de Intervencdo, ndo indo ao encontro do esperado. Apesar dos
resultados obtidos, destaca-se a importancia que a avaliacdo de programas de intervencdo tem
e, sobretudo em projetos que seguem uma metodologia experimental, de forma aumentar o
conhecimento sobre 0 mesmo, bem como a promocédo de tomadas de decisao informadas. Os
resultados sdo discutidos a luz da teoria, sendo também apresentadas limitacfes e sugestdes

futuras.

Palavras-chave: competéncias socioemocionais; avaliacdo de programas; criancas;

Academias Gulbenkian do Conhecimento.

Cadigos PsycINFO: 2956 Educacao e cuidados infantis; 3365 Promocdo e Manutencéo da

Saude e Bem-Estar.
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Abstract

The promotion of socio-emotional skills has been a focus of attention and interest among
the scientific community, counting on an increasing number of programs aimed at developing
these skills with children and young people. In Portugal, the Calouste Gulbenkian Foundation,
in the scope of its 2018-2022 Strategy, has financed and supported the development of programs
that foster socio-emotional skills in children and young people, through the Gulbenkian
Academies of Knowledge. The Academies of experimental methodology seek to implement
and evaluate projects that follow methodologies and designs of their own that were not
previously tested. The aim of this work is the evaluation of the Gulbenkian Academy of
Knowledge "Ideas to the Work", promoted by Amigos Juntos pela Orquestra Novas Guitarras
Association (AAJONG). For this purpose, a quantitative study was conducted, in which
participated a total of 160 children between the ages of seven and ten, with a quasi experimental
design, with an intervention group (N = 139) and a comparison group (N = 21).

Overall, the results indicate that there were no statistically significant benefits in the
intervention group, not as expected. Despite the results, the importance of evaluating
intervention programs is highlighted, especially in projects that follow an experimental
methodology, in order to increase knowledge about it, as well as to promote informed decision-
making. The results are discussed with existing theory, and limitations and future suggestions

are presented.

Keywords: socio-emotional skills; programme evaluation; children; Gulbenkian

Academies of Knowledge.

PsycINFO Classification Codes: 2956 Childrearing & Child Care; 3365 Promotion &

Maintenance of Health & Wellness.
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CAPITULO 1
Introducao

Atualmente, os agentes de educacdo — estabelecimentos escolares e familias/cuidadores —
deparam-se com o desafio de educar as criancas e jovens para uma sociedade em constante
mudanca e com diversas exigéncias. Para que os futuros adultos sejam bem sucedidos nos seus
percursos de vida, € necessario que sejam ndo sé academicamente competentes, mas também
cidaddos responsaveis, conhecedores, com capacidade de compreender e gerir as suas emocoes
e, ainda, que consigam entender as perspetivas, motivacdes e emocdes dos outros (Gomes et
al., 2017; The Learning First Alliance, 2001). Desta forma, tal como Greenberg e colaboradores
(2003) afirmam, a escola, em particular, ja ndo se pode cingir apenas as competéncias
cognitivas e formais, como ensinar a ler, escrever e contar, necessitando de ter um papel ativo
no desenvolvimento social e emocional dos alunos.

Apesar de na literatura ndo se encontrar uma definicdo Unica sobre competéncias
socioemocionais, destaca-se a Organizagédo para a Cooperagédo e Desenvolvimento Economico
(OCDE, 2015), que apresenta o conceito de competéncias socioemocionais com base em cinco
dimensoes: colaboracdo, comunicacéo, abertura, regulacdo emocional e desempenho na tarefa
(Alexandre & Barata, 2018).

Decorrente da relevancia das competéncias socioemocionais para o desenvolvimento
global positivo das criancas e jovens, tém sido desenvolvidos e implementados um numero
significativo de programas de promogéo de competéncias socioemocionais em escolas e noutros
contextos, com um papel ativo na educacdo das criancas e jovens (e.g., clubes desportivos,
locais de Atividades de Tempos Livres (ATL), Instituicdes Particulares de Solidariedade Social
(IPSS) ou Organizacbes Ndo Governamentais para 0 Desenvolvimento (ONGD), nédo s6 a nivel
internacional, como também no contexto nacional (Pinto & Raimundo, 2016a; Sklad et al.,
2012; Weare & Nind, 2011).

Esta crescente adocao de programas de promocao socioemocional deve-se ao facto de, nas
ltimas décadas, a comunidade cientifica ter conceptualizado e suportado empiricamente o
papel destas competéncias como promotores do bem-estar, de saude mental e de sucesso
académico (Durlak et al., 2011; Mahoney et al., 2018; Payton et al., 2000; Sklad et al., 2012;
Taylor et al., 2017; Weissberg et al., 2015; Weissberg & Greenberg, 1998). Os estudos que tém

vindo a ser desenvolvidos procuram promover o olhar sobre as competéncias socioemocionais



como fatores de protecdo, permitindo a redugdo de fatores de risco e/ou prevencdo de
comportamentos problematicos (Catalano et al., 2002).

Contudo, a literatura tem documentado que, para que os beneficios associados ao
desenvolvimento de programas de promocéo de competéncias socioemocionais se verifiquem,
estes devem seguir alguns requisitos, tais como: serem desenhados com base em evidéncia
cientifica; terem instrucdes explicitas; englobarem métodos de ensino que promovam a
aplicacdo das aprendizagens em situacfes do quotidiano; envolverem, ndo so a escola, mas
também a comunidade e a familia dos alunos no programa; e contemplar a constante
necessidade de avaliacdo e possivel melhoria do mesmo (CASEL, 2003).

Em Portugal, a Fundacéo Calouste Gulbenkian delineou recentemente a Estratégia 2018-
2022, que procura promover o investimento em diversas areas, sendo uma delas a fomentagéo
de novas abordagens de educacdo e saude (Fundacdo Calouste Gulbenkian, 2018b). Neste
ambito, em 2018 surgiu o projeto Academias Gulbenkian do Conhecimento (AGC). As AGC
incentivam organizacGes nacionais a criarem programas que visem a promocdo de
competéncias nas criangas e jovens, de forma a que estes sejam adultos competentes com
capacidade para enfrentar os desafios da sociedade. Essas competéncias sdo: adaptabilidade,
autorregulacdo, pensamento criativo, resolucdo de problemas, pensamento critico, resiliéncia,
e comunicacdo (Fundagdo Calouste Gulbenkian, 2018a). Para isso, a Fundagé@o providencia
apoio financeiro, técnico e de mentoria a estes projetos, alertando e incutindo as organizacoes
promotoras das Academias a importancia da avaliacdo dos programas (Fundacdo Calouste
Gulbenkian, 2020). A primeira edi¢cdo das AGC ocorreu em 2018 e financiou trinta e trés
projetos, sendo um deles o projeto “Ideias a Obra”, também intitulado de Academia AAJONG.

Face ao exposto, 0 presente trabalho projeto pretende analisar os beneficios que a AGC,
projeto Ideias a Obra, desenvolvida pela Associacdo Amigos Juntos pela Orquestra Novas
Guitarras (AAJONG), teve num conjunto de competéncias socioemocionais — resolucdo de
problemas, na regulacdo emocional — em criancas de 1° ciclo a frequentar escolas publicas da
area metropolitana de Lisboa, por comparacdo com criancas que ndo participaram na Academia.

O presente trabalho de projeto encontra-se estruturado em seis capitulos. O primeiro
capitulo passa por introduzir o tema e o objetivo do presente trabalho. No segundo capitulo
pretende-se fazer um enquadramento tedrico da tematica abordada por este estudo, procurando
conceptualizar as competéncias socioemocionais, bem como a importancia que a promogao
destas tem para o desenvolvimento global de criancas e jovens. Este capitulo apresenta, ainda,
uma caracterizacdo das Academias Gulbenkian do Conhecimento. O terceiro capitulo descreve

a Academia AAJONG, as metodologias utilizadas para a sua criagdo e os objetivos que esta
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Academia pretende atingir. O quarto capitulo apresenta 0 método, isto €, a descri¢cdo da
metodologia utilizada no presente trabalho projeto, desde a descricdo dos participantes, dos
instrumentos utilizados bem como o procedimento de andlise e recolha dos dados. De seguida,
0 quinto capitulo, que reporta os resultados. Por fim, o sexto capitulo visa as conclusdes

retiradas a partir dos resultados apresentados, as limitacGes do estudo e sugestdes para o futuro.






CAPITULO 2
Enquadramento Teorico

2.1. Competéncias Socioemocionais: Conceptualizacdo e Relevancia

Nas Ultimas décadas, a comunidade cientifica tem revelado um grande interesse pela tematica
das competéncias socioemocionais contribuindo para a sua conceptualizagdo e para a
fundamentacdo empirica do seu impacto a varios niveis do bem-estar humano (CASEL, 2013;
Coelho, Marchante, Sousa, et al., 2016; Denham & Brown, 2010; Payton et al., 2008; Pinto &
Alvarez, 2016; Weare & Nind, 2011; Weissberg et al., 2015; Zins et al., 2004)

Segundo Weinert (1999), podemos entender por competéncia a forma como um individuo
é bem sucedido na execucdo de uma tarefa que, por sua vez, é passivel de avaliagdo. McFall
(1982), citado por Canha e Neves (2008), refere, por sua vez, a importancia de distinguir
competéncia de aptiddo. Segundo 0 mesmo, competéncia diz respeito a qualidade de execucao
de uma tarefa, enquanto que a aptiddo remete para a capacidade especifica que cada individuo
detém para a realizacdo da tarefa de forma competente. Posto isto, ser competente numa
determinada tarefa, subentende que a pessoa possui varias aptiddes para a sua realizacéo eficaz.
Por outro lado, a Organizacédo para a Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico, comumente
designada por OCDE (2015), apresenta-nos competéncia como uma caracteristica individual
que promove o bem-estar individual e o incremento de dimensdes associadas a produtividade.
Acrescenta, ainda, que as competéncias sao mensuraveis e maleaveis, tendo em conta 0s
ambientes e a dedicacdo de cada individuo para o desenvolvimento das mesmas.

De forma a compreender o conceito de competéncia socioemocional, é relevante entender
que este se relaciona com o ajustamento do desenvolvimento social e emocional dos individuos
e que esta competéncia contribui para o seu bem-estar e sucesso na vida (CASEL, 2013; Guerra
& Bradshaw, 2008; Lipnevich & Roberts, 2012). Do mesmo modo, salienta-se a complexidade
deste conceito que, para seu entendimento, pressupde diversos conceitos associados (Marin et
al.,, 2017), nomeadamente: inteligéncia emocional, competéncia social e competéncia
emocional.

Quando definimos competéncia socioemocional deve entender-se, em primeiro lugar, o
conceito de Inteligéncia Emocional (IE). Este foi definido, originalmente, pela forma como um
individuo consegue compreender emogdes (em si e nos outros), como as utiliza, gere e assimila,
bem como as consegue utilizar para resolver problemas (Salovey & Mayer, 1990). Esta

definicdo pressupGe que a IE se reparte em quatro areas: a percecao e expressao emocional, a
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capacidade de usar as emocg6es como facilitadoras de pensamento, a compreensdo das emocgoes
e, por ultimo, a capacidade de gestdo das préprias emocgdes e dos outros (Mayer et al., 1999;
Salovey & Mayer, 1990). Salienta-se que esta definicéo foi elaborada tendo por base a Teoria
das Mudltiplas Inteligéncias de Gardner (1983).

A Teoria das Mltiplas Inteligéncias defende a existéncia de sete categorias de inteligéncias
na cognicdo humana, sendo elas: inteligéncia linguistica, musical, espacial, corporal-
cinestética, interpessoal, intrapessoal e naturalista (Gardner,1983). Por um lado, a inteligéncia
intrapessoal, percebida como a forma como um individuo se consegue compreender a Si
préprio, as suas emogdes e sentimentos, considera-se um ponto fulcral para o bem-estar na vida.
Por outro lado, a inteligéncia interpessoal relaciona-se com a capacidade de trabalhar em grupo,
sendo colaborativo, eficaz na comunicacdo e capaz de se colocar no lugar de terceiros,
compreendendo 0s seus sentimentos, emoc¢des e motivacdes (Gardner, 1983; Veenema &
Gardner, 1996). E de destacar, ainda, que Gardner (1983) na sua teoria, defendeu que, apesar
das diversas categorias de inteligéncia, estas mantinham uma relacdo de dependéncia e
influéncia entre si.

Ja em 1995, o conceito de IE é apresentado por Goleman como uma capacidade que pode
ser aprendida e que auxilia o individuo a gerir as suas emocdes, a resolver problemas e a
promover a empatia para com os outros (Goleman, 2012). Por sua vez, na definigdo proposta
pelo autor suprarreferido, este pressupde a existéncia de cinco categorias que integram a IE: (1)
a capacidade de estabelecer e manter relacionamentos interpessoais; (2) a capacidade de
reconhecer as emocdes nos outros; (3) a capacidade de o individuo se autocontrolar; (4) a
capacidade de o individuo se autoconhecer; e (5) a capacidade de o individuo se automotivar
(Goleman, 2012). A definicao deste construto ainda esta longe de ser linear.

No que toca a competéncia emocional, esta é-nos descrita como 0 modo como um individuo
vivéncia e expressa as suas emocOes, bem como a capacidade que detém de as regular
adequadamente e de compreender as expressdes emocionais dos outros (Denham, 1998).

No que diz respeito ao conceito de competéncia social, este foi definido por Rose-Krasnor
(1997) como o grau de eficacia de um individuo nas suas interagdes com outros, tendo em conta
que esta eficacia deve ser mensurdvel de acordo com a idade do individuo e o seu
desenvolvimento, e englobando elementos como a cooperagdo, a prestacdo de auxilio e a
capacidade de resolucdo de problemas.

Compreendendo os conceitos suprarreferidos, € possivel perceber que as competéncias
socioemocionais nascem de uma relacdo de interdependéncia entre os construtos competéncia

social e competéncia emocional a par, também, com o conceito de IE. Nesse sentido, é de
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relevar que a competéncia emocional pressupde também uma componente social, a interacdo
com outros. As emogdes podem influenciar ndo s6 o nosso comportamento, mas também o dos
individuos com quem interagimos, sendo as competéncias emocionais consideradas um
regulador das interagfes sociais (i.e. competéncia social) (Denham, 1998). Denham (1998)
acrescenta ainda que, quanto melhor for a competéncia social, melhor serd a competéncia
emocional e vice-versa, exemplificando: uma crianca que entenda melhor as suas emogdes tem
também relagdes mais positivas com 0s seus pares.

Posto isto, competéncia socioemocional conceptualiza-se como a capacidade de
relacionamento interpessoal, de adequacdo do comportamento aos diversos contextos e
situacdes, a forma como um individuo consegue cooperar, ser assertivo, responsavel e empético
existindo a possibilidade desta competéncia ser aprendida e treinada (Pinto & Raimundo,
2016b).

Por conseguinte, o desenvolvimento das competéncias sociais e emocionais € amplamente
referido como um mecanismo de promocao de uma melhor qualidade de vida, fornecendo
ferramentas aos individuos para responderem eficazmente as solicitacfes do quotidiano que
suscitam uma resposta emocional e socialmente adequada (CASEL, 2003; Matos, 2016; Pinto
& Raimundo, 2016b). Este é encarado por muitos educadores e familias como um desafio do
século XXI: fomentar comportamentos “inteligentes, responsaveis, carinhosos e socialmente
competentes” nas nossas criancgas (Weissberg et al., 2015, p.4).

Desta forma, em 1994, um grupo de profissionais com intervencdo em matéria de infancia,
particularizando a presenca de Goleman, autor do livro “Inteligéncia Emocional”
supramencionado, reuniram-se para discutir estratégias de promocdo de competéncias
socioemocionais, assim como questdes relacionadas com a saude e cidadania. Procuraram,
ainda, compreender de que forma os resultados académicos poderiam ser utilizados como
método de prevencao das problematicas de salde e comportamentais das camadas mais jovens
dos Estados Unidos da América (EUA) (CASEL, 2003; Weissberg et al., 2015). Desta reunido
surgiu o conceito de Aprendizagem Socioemocional (ASE) - Social and Emotional Learning
(SEL) - como mecanismo a utilizar para a promoc¢do das competéncias académicas, sociais e
emocionais das criancas e jovens. Os intervenientes nesta reunido criaram 0 grupo
Collaborative for Academic, Social and Emotional Learning (CASEL), com a missdo de
fomentar a ideia da ASE como essencial desde o ensino pré-escolar até ao ensino secundario
(Weissberg & Cascarino, 2013).

CASEL (2013, 2015) apresenta as competéncias socioemocionais como sendo tanto de

natureza cognitiva, como comportamental e afetiva, nomeando cinco areas como as principais
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envolvidas nestas competéncias: (1) autoconhecimento (i.e., compreensdo das emocdes,
valores, forcas, objetivos e limitacOes pessoais); (2) autorregulacdo (e.g., capacidade de regular
emogdes e comportamentos de maneira adequada, através do controlo de impulsos, motivacéo,
resiliéncia, perseveranca face a objetivos ou gestdo de stress); (3) consciéncia social (e.g.,
capacidade de se colocar no lugar do outro, demonstragdo de empatia e compaixdo e
compreensdo das normas sociais); (4) gestdo de relacionamentos (envolve o estabelecimento e
manutencdo de relacionamentos saudaveis promovidos pela capacidade de ouvir o outro, gestéo
eficaz de conflitos, cooperacdo e procura de ajuda); por ultimo, (5) tomada de decisdo
responsavel (ligada as escolhas feitas e na medida em que estas possam ser benéficas e
construtivas para si e nas suas interacfes sociais, baseando-se na ética e nas suposicoes
adequadas das consequéncias das suas escolhas/atitudes) (Payton et al., 2000; Weissberg et al.,
2015).

Tendo em conta o supramencionado, a ASE deve ser entendida como a integragéo eficaz
de conhecimentos, atitudes e competéncias necessarias para 0 reconhecimento e gestdo de
emoc0Oes, 0 desenvolvimento de empatia e preocupacdo pelos outros, a tomada de decisdes
conscientes e responsaveis, o estabelecimento de relacdes positivas e, ainda, o saber lidar com
desafios de forma eficaz (CASEL, 2003).

Em Inglaterra, sensivelmente no mesmo periodo, surgiu uma abordagem sobre a mesma
tematica, que ficou conhecida como SEAL - Social and Emotional Aspect of Learning, também
impulsionada pelo livro de Goleman, em 1995, sobre a IE (Elksnin & Elksnin, 2003; Goleman,
2012; Lendrum, 2010). Dada a adesdo a esta abordagem foi criado, em 1999, o The National
Healthy Schools Standard por parte do departamento de salde inglés, que tinha como objetivo
a promocao de bem-estar e salde mental, por meio da fomentacdo de um sistema educativo
saudavel promotor de sucesso dos alunos, através do ensino das competéncias socioemocionais
nas escolas (Lendrum,2010). Contudo, s6 em 2003, com a publicacdo da proposta de
reformulagdo da lei “every child matter” por Paul Boateng, o governo inglés langou, no ano
seguinte, a legislacdo que visava a garantia do bem estar infantil e da sua promogdo nos
estabelecimentos de ensino, sendo langado um ano depois, pelo Departamento de Educacéo e
Competéncias, o primeiro programa SEAL (Lendrum, 2010).

Tendo por base a concec¢do inglesa de ASE, é Util ter em conta cinco aspetos sociais e
emocionais da aprendizagem: autoconhecimento, autorregulacdo, motivacao, empatia e aptiddo
social. Sendo assim, os programas SEAL visam a promoc¢do de competéncias sociais e
emocionais que sustentem a aprendizagem eficaz do comportamento positivo e do bem-estar

emocional (Department for Education and Skills, 2005; Humphrey et al., 2010).
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Os objetivos e defini¢des daquilo que é a ASE sdo equivalentes na abordagem americana e
inglesa (Coelho, Marchante, Sousa, et al., 2016).

Ainda sobre a conceptualizacdo das competéncias socioemocionais, é importante referir
que a OCDE tem também feito, mais recentemente, um investimento nesta matéria. As
competéncias socioemocionais sdo definidas como capacidades individuais de formas de
pensar, sentir e comportar que sao passiveis de desenvolvimento, mediante a exposi¢do a sua
promocao e aprendizagem, e que tém impacto socioecondmico na vida dos individuos (OCDE,
2015). A OCDE ancora as competéncias socioemocionais no Modelo dos Big Five da
personalidade, que apresenta cinco dimensdes-chave: extroversdo, abertura a experiéncia,
conscienciosidade , amabilidade e estabilidade emocional (Goldberg, 1990; OCDE, 2015), que
capturam uma ampla gama de comportamentos, sentimentos e pensamentos referentes as
competéncias socioemocionais. No quadro 2.1 expdem-se alguns dos comportamentos,
pensamentos e sentimentos subjacentes a cada uma das cinco dimensdes (Costa & McCrae,
2008; McCrae et al., 2005; OCDE, 2015).

Quadro 2.1

Dimensdes dos Big Five e comportamentos, pensamentos e sentimentos associados (OCDE,
2015).

Dimensao Comportamentos, pensamentos e sentimentos

Abertura N&o comodismo, curiosidade, imaginacao, sentido estético,

acao, excitabilidade

Conscienciosidade Autodisciplina, organizacéo, eficiéncia, zelo, esforgo,
deliberacéo
Estabilidade Emocional Ansiedade, irritabilidade, autoconsciéncia, impulsividade,

depressdo, vulnerabilidade

Extroversdo Socializacdo, assertividade, espirito aventureiro, atividade,
entusiasmo, afetuosidade

Amabilidade Altruismo, simpatia, modéstia, franqueza, confiabilidade,

adequacao

A adaptacdo do quadro teodrico dos Big Five (Goldberg, 1990) para as competéncias
socioemocionais é feita da seguinte forma: a abertura a experiéncia corresponde as

competéncias de abertura, a dimensdo conscienciosidade subentende a competéncia
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socioemocional de desempenho na tarefa, a estabilidade emocional no modelo pressupde a
regulacdo emocional, a dimensdo da extroversdo é entendida como a competéncia
socioemocional de comunicagdo, e, por fim, a agradabilidade admite a competéncia de
colaboragéo. Importa ressalvar que estas competéncias ndo se cingem a elas mesmas, sendo que
abrangem um outro leque de dimensdes, como ilustrado no Quadro 2.2 (Alexandre & Barata,
2018).

Quadro 2.2
Dimensdes inerentes a cada competéncia - adaptado de Chernyshenko et al. (2018).

Competéncias socioemocionais Dimensdes inerentes a competéncia

Desempenho na tarefa Autocontrolo, persisténcia,
responsabilidade, orientacéo para resultados

Regulagcdo emocional Resisténcia ao stress, controlo emocional,
otimismo
Colaboracéo Empatia, confianga, cooperacao
Relagcdes com os outros Sociabilidade, assertividade, energia
Abertura a experiéncia Tolerancia, curiosidade, criatividade

Mais uma vez, esta concecdo chama a atencdo para o desafio que as criancas e jovens
enfrentam, tendo em conta o panorama socioeconémico do mundo atual, bem como a
necessidade de estabelecer politicas que promovam a disseminacdo das competéncias
socioemocionais. Alertando para o facto de que, quanto mais cedo as criangas tiverem a
oportunidade de desenvolver competéncias socioemocionais, mais facilmente e melhor
conseguem alcancar bons resultados (e.g., maior satisfacdo com a vida, mais sucesso) e atingir
as suas metas pessoais (OCDE, 2015).

Posto isto, é de salientar a ideia de que as competéncias socioemocionais se desenvolvem
num conjunto complexo de interacdes e situacdes, desde 0 nascimento até a idade adulta (Jones
et al., 2013). Importa, assim, ter em mente que a ASE é algo que ocorre progressivamente,

sendo que a sua complexificagdo acontece a par da maturagdo e de mudangas cognitivas que
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acompanham o desenvolvimento. A titulo de exemplo, relativamente a regulacdo emocional,
no pré-escolar é ensinada a identificacdo de emocdes que irdo permitir, mais tarde, as criancas
trabalhar a regulagdo emocional de forma positiva (Denham et al., 2009; Denham & Brown,
2010).

Para além disso, a ASE € uma parte importante da educacgdo, que promove um conjunto de
competéncias fundamentais para o sucesso escolar, laboral e pessoal de cada individuo, uma
vez que todas as nossas relagbes sociais sdo influenciadas pelas nossas emocdes e,
consequentemente, as nossas emogdes afetam os nossos relacionamentos (Elias, 2006; Vale,
2009).

Globalmente, estas abordagens ttm em comum o pressuposto de que as competéncias
socioemocionais, a semelhanca das competéncias académicas, podem ser ensinadas,
aprendidas, praticadas e aplicadas em situacfes do quotidiano. Assim, passam a ser parte das
capacidades do individuo. Posto isto, é importante fomentar o ensino das competéncias
socioemocionais desde 0s primeiros anos de escolaridade, de forma a promover o
desenvolvimento positivo nas criangas (CASEL, 2013; Weissberg et al., 2015; Zins et al.,
2004).

2.2. Beneficios da Aprendizagem de Competéncias Socioemocionais

Tém sido desenvolvidas diversas meta-analises que mostram os beneficios dos programas ASE.
Como exemplo, Mahoney e colaboradores (2018) analisaram, recentemente, quatro meta-
analises realizadas nos ultimos 10 anos (Durlak et al., 2011; Sklad et al., 2012; Taylor et al.,
2017; Wigelsworth et al.,, 2016), e constataram que todas evidenciam o impacto das
competéncias socioemocionais em seis dominios do desenvolvimento humano: desempenho
académico, competéncias socioemocionais (tais como, identificacdo e gestdo de emocdes,
resolucdo de problemas, definicdo de objetivos, gestdo e resolucdo de conflitos e tomada de
decisdo), comportamento pré-social, tal como atitudes positivas face a si e ao outro, reducéo
dos problemas de conduta e do sofrimento emocional.

A ASE promove inimeras competéncias nas criancas, desde a capacidade de reconhecer e
gerir emocdes, de se colocar no lugar do outro, de tomar decisdes ponderadas, de estabelecer e
manter relacdes positivas e gratificantes, até a definicdo de objetivos pessoais (CASEL, 2003).
Todas estas revelam-se importantes no bem-estar e na vida em geral, tendo em conta o nivel de
desenvolvimento da crianca ou jovem (Weissberg & Greenberg, 1998). E, ainda, possivel

ensina-las, pratica-las e aplicd-las em variadissimas situagdes do quotidiano, fazendo com que
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cada vez mais estas facam parte das competéncias das criancas e dos jovens (Weissberg et al.,
2015).

Deve, entdo, entender-se as competéncias socioemocionais como cruciais para o correto
desenvolvimento e consequente bem-estar das criancas. A ASE deve ser vista como facilitadora
de estratégias de reducdo dos fatores de risco e de promogéo dos fatores de protecdo das criangas
e jovens (Capara et al., 2000; Greenberg et al., 2003; Guerra & Bradshaw, 2008; Kia-Keating
et al., 2011), estando também associada a resiliéncia perante situacfes stressantes ou adversas
(Denham et al., 2009; Weare & Nind, 2011).

Perante o panorama mundial, tém sido varias as evidéncias de que o desenvolvimento
socioemocional tem um papel fulcral para que as criancas tenham um desenvolvimento e
adaptacdo corretos aquilo que sdo as exigéncias da sociedade, e com vista ao sucesso das suas
vidas (Diekstra & Gravesteijn, 2008; Greenberg et al., 2003; Weare & Nind, 2011; Zins et al.,
2004). Deve reforcar-se a ideia de que o desenvolvimento socioemaocional tem implicacOes para
a salde publica, considerando-se que 0 ajuste das competéncias socioemocionais esta associado
a saude mental, desempenho académico, abuso de substancias e desempenho no local de
trabalho (Cherniss, 2000; Denham, 2006; Durlak et al., 2011; Tremblay, 2000; Weare & Nind,
2011).

De um olhar da economia e, apesar de em Portugal serem escassos 0s estudos sobre esta
relacdo, sabe-se que as doencas mentais tém forte impacto econémico (Ordem dos Psicol6logos
Portugueses, 2013). Nesta linha, Knapp, McDaid e Personage (2011) analisaram quinze tipos
de intervengdes que visam a prevencao e promocdo da saude mental e o seu custo/beneficio,
tendo concluido que o desenvolvimento de competéncias socioemocionais se apresenta como
uma das melhores intervencdes em termos de custo/beneficio.

Em suma, importa ter em mente que “o bem estar social € emocional de uma criang¢a ou
jovem esta fortemente ligado a sua satde mental” (p. 44, Blank et al., 2010) e que, por sua vez,
as competéncias socioemocionais podem também ser utilizadas como estratégia de prevencao

e promocdo da satde mental.

2.3. Programas de Promocao de Competéncias Socioemocionais nas Escolas: Que

Vantagens?

Atualmente, a educacdo ndo passa apenas por termos estudantes cultos e intelectualmente
conhecedores. A educacdo €, também, ensinar um aluno a saber interagir socialmente, ter

comportamentos positivos, seguros e ponderados, bem como a ter um contributo ético para 0s
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seus grupos, deter competéncias béasicas, possuir habitos de trabalho e praticar uma cidadania
participativa (CASEL, 2003; Greenberg et al., 2003; The Learning First Alliance, 2001). Cada
vez mais, vigora a visdo das competéncias socioemocionais como essencial na missao de educar
as criangas (Jones et al., 2013). Compactuando com a ideia de que as competéncias
socioemocionais assumem um papel importante no desenvolvimento saudavel das criangas, no
seu ajuste comportamental e ainda no seu sucesso académico, sdo Varios o0s autores que tém
defendido que programas ASE devem ser parte integrante dos contetidos programaticos das
instituicOes de ensino (e.g., Bierman et al., 2016; Buckley et al., 2003; Durlak et al., 2011).

A educacdo de uma crianga comeca na primeira infancia, contudo, hoje em dia, sabemos
que a educacdo da crianca trespassa a educacdo dada pela familia e, cada vez mais, a escola e
as comunidades sdo vistas como agentes de educacdo informal das camadas mais jovens
(Bronfenbrenner, 1981; Costa & Faria, 2013; Weissberg et al., 2015).

Gaspar e colaboradores (2008) dizem-nos que a escola € um agente social central na
educacdo das criancas e jovens e na preparagio adequada das criancas para a vida futura. E
sugerida uma abordagem mais alargada por parte do sistema educativo, de forma a promover,
ndo s6 competéncias académicas, mas também competéncias socioemocionais, que
proporcionam um maior bem-estar e uma saude mental positiva. A OCDE (2015) acrescenta a
visdo do sistema educativo como meio de promogédo de competéncias socioemocionais para 0s
alunos, tornando-os mais capazes de enfrentar os diversos desafios socioecondmicos da
atualidade e de serem cidadaos, ndo so saudaveis, mas também participativos, com sentimento
de pertenca, mais responsaveis e felizes.

A importancia dada ao contexto escolar para a promocao de competéncias das criangas e
jovens ndo é uma descoberta recente, sendo que Yeates e Selman, em 1989, ja nos apresentavam
a escola como o contexto privilegiado. Na mesma linha, Greenberg et al. (2003) referem a
escola como um contexto que consegue chegar a um grande ndmero de criangas com variadas
competéncias e motivacGes para a aprendizagem, e ser um local de exceléncia para a interacao
com pares e também com adultos e, em Ultima instancia, por ter um importante papel na
formagdo dos alunos como “cidaddos conhecedores, responsaveis, socialmente qualificados,
saudaveis, atenciosos e contribuintes” (p. 466, Greenberg et al., 2003). Por isto, pode também
ser olhada como um local de exceléncia para a promoc¢do de competéncias socioemocionais.
Espera-se que a escola prepare os seus alunos para o sucesso no futuro. Tendo isso em conta,
existe cada vez mais evidéncia de que a escola ndo se pode limitar aos programas académicos,

devendo conciliar estes com programas de competéncias sociais e emocionais, de forma a
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promover todo o potencial de cada crianca, para além do potencial cognitivo-académico (Sklad
etal., 2012).

Os alunos necessitam da colaboracdo dos seus professores, da companhia dos seus colegas
e, muitas vezes, de acompanhamento/apoio por parte das suas familias para desenvolverem as
suas competéncias (Durlak et al., 2011; Greenberg et al., 2003; Humphrey et al., 2010; Jané-
Llopis & Barry, 2005; Kia-Keating et al., 2011; Payton et al., 2008; Zins et al., 2004). Assim
sendo, devemos ter um olhar holistico ou sistémico sobre o desenvolvimento das competéncias,
existindo os variados contextos (i.e., familiar, educacional, politico, cultural, bem como todos
aqueles em que um individuo se insere) que desempenham uma papel importante na sua
promogéo (OCDE, 2015).

Um largo conjunto de meta-analises tem analisado varias aplicagdes de programas de
promogédo de competéncias socioemocionais em contexto escolar, revelando que 0s mesmos
tém impacto, ndo s6 na melhoria de dominios sociais e emocionais, mas também no
desempenho académico dos alunos (e.g.: CASEL, 2003, 2013; Durlak et al., 2011; Mahoney et
al., 2018; Payton et al., 2008; Taylor et al., 2017; Webster-Stratton & Herman, 2009).

Os programas de ASE aplicados em sala de aula, por professores ou por técnicos
especializados, produzem efeitos positivos no desenvolvimento dos alunos, podendo, assim, ser
importante a inclusdo de programas de promocdo de competéncias socioemocionais nos
curriculos escolares (Durlak et al., 2011). A evidéncia cientifica demonstra-nos que a promogéo
de competéncias socioemocionais no quotidiano de uma escola (envolvendo para além dos
alunos, todos os agentes de educacdo como professores e funcionarios) produz beneficios no
comportamento pro-social, uma vez que se promove a consciéncia emocional de todos os
intervenientes (Jones et al., 2013; Mahoney et al., 2018). Ou seja, a associacdo positiva das
competéncias socioemocionais ao desempenho académico envolve todo um espectro do que é
o0 contexto educacional, desde a relacdo professor-aluno, a gestdo de sala de aula e também a
eficacia das instruc@es dadas pelos professores (Jones et al., 2013). Acrescenta-se, ainda, a ideia
de que a interligacdo entre atividades escolares e a comunidade pode contribuir para o
desenvolvimento positivo e o sentimento de pertenca (Weissberg et al., 2015).

Do mesmo modo, a literatura tem destacado que, para além da infancia e adolescéncia
serem periodos importantes no desenvolvimento de bases para a salde mental e prevencao de
problemas de saude mental, a escola é vista como um contexto que faculta oportunidades
exclusivas para levar a cabo um conjunto de intervencGes, nomeadamente de promoc¢édo de

competéncias socioemocionais (Weare & Nind, 2011).
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Nesta Otica, em 2008, a Coordenagdo Nacional para a Satde Mental, quando desenhou o
Plano Nacional de Saide Mental 2007-2016, salientou a estratégia de promogdo de salde
mental a partir das escolas, indicando, ainda, os programas de promog¢do de competéncias
socioemocionais como indicados para o efeito. No relatério da avaliagdo do plano
suprarreferido sdo apontadas algumas propostas de intervencdo prioritarias para a extensdo do
Plano Nacional de Salde Mental 2007-2016 até 2020. As propostas feitas para a promocao da
salde mental reforcam a pertinéncia do desenvolvimento de programas de promocgdo de
competéncias pessoais e sociais, em contexto escolar (Xavier et al., 2017).

Porém, os estudos de evidéncia tém mostrado também que o impacto dos programas de
promogdo de competéncias socioemocionais ndo se desenvolve de forma linear, tendo as
caracteristicas sociodemograficas das criancas influencia sobre os mesmos. Variaveis como o
género, 0 estatuto socioeconomico, a idade e a zona de residéncia tém sido apontadas como
possiveis preditores do desenvolvimento de competéncias socioemocionais (Bierman et al.,
2017; Coelho et al., 2014; Coelho, Marchante, & Sousa, 2016; Coelho, Marchante, Sousa, et
al., 2016; Garner & Waajid, 2008; Raimundo et al., 2013; Taylor et al., 2017).

2.4 A Aprendizagem Socioemocional: Qual o Papel Que Ihe é Atribuido no
Contexto Nacional?

No que diz respeito ao ensino em Portugal e a sua legislacdo, o Ministério da Educacéo alertou
para a necessidade do ensino de componentes sociais e afetivas, no final da década de 80 do
século passado. Desde ai, foram feitos varios ajustes ao sistema educativo do pais: inicialmente
optou-se pela criacdo de disciplinas que permitissem o desenvolvimento pessoal e social (e.g.,
Formacao Civica e Area de Projeto). Contudo, estas nem sempre abrangiam todos os anos de
escolaridade e, progressivamente, estas disciplinas acabaram por ser excluidas dos curriculos
escolares, havendo um maior foco em disciplinas académicas. Em 2013, descrevia-se 0
panorama educativo portugués com um desinvestimento e desvalorizacdo da ASE, a par de uma
valorizacdo crescente nas competéncias académicas, havendo um distanciamento do sistema
educativo face as necessidades de desenvolvimento de competéncias socioemocionais nos
alunos (Costa & Faria, 2013). No entanto, em 2016 observa-se, segundo Carvalho et al. (2016),
um “renascer” das competéncias socioemocionais como preocupacdo do governo portugués,
com a publicacdo do Manual para a Promocdo de Competéncias Sociais e Emocionais nas

Escolas.
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Em 2017, foi requerido pelo governo portugués a elaboracao de um “Perfil dos alunos a
saida da Escolaridade Obrigatoria” (Gomes et al., 2017) com as seguintes caracteristicas: a)
base humanista; b) educar para a aplicacdo das aprendizagens; c) fazer do sistema educativo
um sistema inclusivo; d) promover o desenvolvimento sustentavel; e) coeréncia e flexibilidade
do sistema educativo; f) agir com adaptabilidade e ousadia; g) garantir estabilidade; e h)
valorizar o saber. Este documento identifica, ainda, dez competéncias-chave que os alunos
devem ter quando terminam a escolaridade obrigatoria, fazendo referéncia ndo s6 a
competéncias tradicionalmente académicas, mas também a competéncias de relacionamento
interpessoal e do desenvolvimento pessoal e autonomia (Gomes et al., 2017).

Quanto as competéncias de relacionamento, o “Perfil dos alunos a saida da Escolaridade
Obrigatdria” diz-nos que estas remetem para o relacionamento interpessoal nos mais diversos
contextos, que possibilitam o estabelecimento de objetivos pessoais e sociais, dar resposta
eficaz as dificuldades sentidas, bem como a adequacéo da gestdo de emocdes. Enquanto que,
para as competéncias ligadas ao desenvolvimento pessoal e autonomia, podemos constatar que
estas remetem para a capacidade do aluno para lidar com as suas emocdes, pensamentos e
também comportamentos. Tendo por base a sua prépria regulacao, construcdo de confianca em
si mesmo, motivando-se para aprender, ter espirito de iniciativa e de tomada de decisdes
ponderadas, visando a autonomia crescente nas diversas areas do saber (Gomes et al., 2017).

No que diz respeito a promoc¢éo de programas de ASE, deve entender-se que, no contexto
internacional, desde que o grupo CASEL foi criado (1994), a ascensdo dos programas e
promocdo de competéncias socioemocionais foi notavel, ndo s6 nos EUA, mas um pouco por
todo o mundo.

Nos EUA, a ASE ja é tida em conta em todos 0s 50 estados como parte do curriculo escolar,
desde o ensino pré-escolar. Contudo, esta ¢ uma realidade ainda distante do panorama da Uniéo
Europeia (Pinto & Raimundo, 2016b). A Unido Europeia s6 comecou a debrucar-se sobre a
importancia e beneficios da promocéo do desenvolvimento de competéncias socioemocionais
nas criancas e jovens (Weare & Nind, 2011).

No seu livro Avaliacdo e promocao de competéncias Socioemocionais em Portugal, Pinto
e Raimundo (2016b) chamam-nos a atenc¢do para o facto de que os estudos desenvolvidos sobre
0s programas de promocdo de competéncias socioemocionais em paises europeus podem cair
no vacuo da producdo cientifica. Apontam, assim, para a necessidade de criacdo de um grupo
a semelhanca do que aconteceu nos EUA, de forma a fomentar a compilagédo da informacéo das

intervencdes da Unido Europeia.
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No contexto portugués, importa também falar do grupo de investigadores que se juntou no
final dos anos 80, formando o Projeto Aventura Social, com a missdo de avaliar e monitorizar
0s comportamentos sociais e de saude, bem como a sua promogéo entre o0s jovens (Aventura
Social, 2020). Apos dez anos da sua criacdo, o grupo expandiu o seu trabalho para o contexto
internacional, colaborando com Health Behaviour in School-Aged Children (HBSC).
Atualmente, conta com mais de trinta e cinco paises associados, sendo um estudo adotado pela
Organizacdo Mundial de Saude (OMS). O objetivo final do HBSC é aceder a uma representacao
daquilo que sdo os estilos de vida e da satde dos jovens europeus (Aventura Social, n.d.;
Aventura Social, 2020; HBSC International Coordinating Centre, n.d.; Matos et al., 2013).

Foi na Gltima década do século passado que, em Portugal, se iniciou um esforco para
promover as competéncias socioemocionais, devido a necessidades sentidas em registos
comunitarios e educativos. Contudo, ndo sdo apresentadas avaliagOes da eficicia dos programas
desenvolvidos (Pinto & Raimundo, 2016b).

Nesta linha, ja em 1997, o Ministério da Educacdo publicou o Manual do Programa de
Promocdo e Educagdo para a Saude (Matos, 1997, cit. in Pinto & Raimundo, 2016b). Este
apresenta-se empiricamente sustentado e avaliado, podendo ser olhado como um meio para
ressalvar a ideia de que a prevencéo e promocao de competéncias socioemocionais assume um
papel fulcral e de preferéncia face a intervencdes de remediacdo. A promogédo de competéncias
em contexto escolar assume uma elevada importancia, mas também existe a necessidade de
formacdo dos professores para uma adequada implementacdo dos programas (Pinto &
Raimundo, 2016a). As atividades presentes neste Manual visam o desenvolvimento de
competéncias como a comunicacdo, a resolucdo de problemas, a gestdo de conflitos, a
assertividade, bem como a promocdo de competéncias socias basicas (Pinto & Raimundo,
2016b).

Atualmente, a Ordem dos Psicélogos Portugueses (OPP) conta com 42 exemplos de
programas de prevencdo e promocdo de competéncias no seu repositério, que foram alvo de
avaliacdo. Numa analise rapida destes, € possivel concluir que a etapa de desenvolvimento com
maior nimero de programas disponiveis é a adolescéncia com 26 programas com este grupo
alvo. Conta, ainda, com 14 programas, cuja populacao alvo sdo as criangas até ao quarto ano
de escolaridade. E ainda possivel encontrar dois programas destinados especificamente a jovens
adultos, que se encontrem no primeiro ano do ensino superior, nove programas que se destinam
a participantes adultos e, ainda, quatro para a populacdo idosa (Ordem dos Psicol6logos
Portugueses, 2015).
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Contudo, tal como referido anteriormente, nem todos os programas desenvolvidos em
Portugal séo alvos de avaliacdo. Exemplificando esta realidade, salienta-se o programa Saude
Mental em Salde Escolar: promogdo de competéncias socioemocionais em meio escolar,
desenvolvido pela Direcdo Geral da Saude e baseado no Referencial de Educacdo para a Saude
(Carvalho et al., 2016). Seguindo uma metodologia de ASE, o programa tem como objetivo o
desenvolvimento de competéncias como a autoconsciéncia, a comunicagdo eficaz, o
autoconhecimento, a gestdo emocional, a autonomia, a tomada de decisdo consciente, a
tolerancia, o respeito pelos outros, a identificacdo de comportamentos de risco, a definicdo de
objetivos pessoais, o desenvolvimento de valores de cidadania e solidariedade, a relacdo
positiva com pares e 0 aumento do sentido de pertenca individual e social. Destina-se a alunos
desde o ensino pré-escolar até ao ensino secundario, estando desenhado com doze sessdes de
45 minutos, que podem ser levadas a cabo por professores ou profissionais que intervenham no
percurso académico das criancgas e jovens. Os conteudos a ser abordados em cada sessdo estdo
organizados no manual por tematicas e por nivel de ensino, sendo que as sessdes podem ser
adaptadas consoante o nivel de desenvolvimento dos participantes. Este programa propde que
seja fomentada uma ligacdo entre a familia e a escola, como forma de consolidacdo das
competéncias aprendidas em contexto de sala de aula (Carvalho et al., 2016). Apesar deste
programa ter sido criado tendo por base uma evidéncia empirica, o seu potencial pode ser
limitado devido a inexisténcia de informacéo (publicada) relativa a avaliacdes de impacto do

mesmo.

2.5 Academias do Conhecimento Gulbenkian: Enquadramento e

Conceptualizagdo

Foi com base nos novos desafios mundiais que a Fundacdo Calouste Gulbenkian delineou a sua
Estratégia 2018-2022 (Fundacdo Calouste Gulbenkian, 2018b). A Fundacéo responsabiliza-se
por assumir um papel de agente de mudanca, bem como de produzir conhecimento e ser um
promotor da resolucdo dos problemas do mundo. A estratégia visa ter impacto em quatro pilares
de atuacdo: Arte, Ciéncia, Educacéo e Beneficéncia, e tem como objetivos a coesdo e integracao
social, a sustentabilidade e o conhecimento (Fundacédo Calouste Gulbenkian, 2018b).

As AGC surgem no contexto da Estratégia 2018-2022, e, concretamente, em 2018, como
meio de promocdo de competéncias socioemocionais nas camadas mais jovens da sociedade
para que sejam, futuramente, adultos capazes de enfrentar uma sociedade em constante

mudanca (Fundagéo Calouste Gulbenkian, 2019). Com este projeto, a Fundagéo pretende, entre
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0 ano 2018 e o ano 2022, alcancar dez mil criangas e jovens, e promover metodologias e
estratégias com evidéncia cientifica na promog¢do de competéncias em 100 organizagdes sem
fins lucrativos (Fundacgdo Calouste Gulbenkian, 2019).

As Academias Gulbenkian do Conhecimento integram o movimento internacional que visa
o desenvolvimento das competéncias sociais e emocionais, assumindo a evidéncia de que estas
competéncias estdo relacionadas, ndo sé com o sucesso académico e profissional, mas também
com o bem estar e a qualidade de vida. Estas competéncias podem ser promovidas através da
promocao de um conjunto de atividades de diversos ambitos, desde o cientifico ao cultural, e
diversas areas, como a educacao ou a tecnologia (Fundacdo Calouste Gulbenkian, 2019).

As Academias Gulbenkian do Conhecimento ancoram-se, conceptualmente, no modelo
explicitado pela OCDE (2015) que coloca a tonica numa concecdo de competéncias
socioemocionais segundo o modelo Big Five e as suas cinco dimensdes subjacentes —
conscienciosidade, agradabilidade, estabilidade emocional, abertura a experiéncia e extroversdo
(Goldberg, 1990; OCDE, 2015). S&o consideradas como competéncias socioemocionais: a
flexibilizacdo de atitudes e comportamentos (adaptabilidade); a capacidade de ser decidido e
persistente nos objetivos, de avaliar e modificar comportamentos de acordo com a avaliacao
dos mesmos (autorregulacao); a capacidade de ter uma visao e gerar novas formas de pensar e
executar, assumindo a hipdtese de errar e aprendendo com ela (pensamento criativo); a
capacidade de fazer uma avaliacdo adequada dos problemas e procurar solucdes, tendo em conta
as consequéncias destas para si e para os outros (resolucdo de problemas); a capacidade de
avaliar as situacdes, tendo em conta as diferentes perspetivas, e procurar causas e consequéncias
dos comportamentos possiveis (pensamento critico); a capacidade de nao desistir ao primeiro
obstaculo (resiliéncia); e a capacidade de conseguir explicar 0s seus pontos de vista e exprimir
sentimentos e necessidades (comunicacdo) (Fundacdo Calouste Gulbenkian, 2018a).

As Academias Gulbenkian do Conhecimento podem apresentar dois tipos de metodologia:
de referéncia e experimentais. As que apresentam uma metodologia de referéncia sdo
academias que seguem uma metodologia de intervencdo que possui ja evidéncia cientifica dos
seus resultados, sendo no seu processo de intervencdo acompanhadas por um responsavel da
propria metodologia de referéncia; as que apresentam uma metodologia experimental,
procuram utilizar metodologias que ainda ndo foram testadas, partindo de desenhos préprios
desenvolvidos em diferentes contextos de atuacdo, sendo acompanhadas por uma equipa
externa de monitorizacdo e avaliacdo (Alexandre & Barata, 2018).

As academias que seguem uma metodologia de referéncia contam com um mentor que

procura capacitar e dar suporte aos promotores da Academia no que remete para a metodologia
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na qual esta se baseia, por exemplo, as academias de referéncia baseadas no programa Anos
Incriveis sdo mentoradas pela Professora Doutora Maria Filomena Gaspar, representante dos
Increbible Years em Portugal. As academias de metodologia experimental sdo acompanhadas
por uma equipa externa, que procura capacitar todas as academias ao nivel da sua monitorizacdo
e avaliacdo, de uma forma global.

Até junho de 2020, as Academias contavam j& com duas edi¢Oes - a de 2018 (primeira
edicdo) e a de 2019 (22 edicdo). Neste periodo, foram financiados 68 programas que envolvem
mais de 36 000 criangas e jovens, alavancando 3.935.758€ de investimento. O financiamento
providenciado pode ser de 12, 24 ou 36 meses, de acordo com cada projeto (Fundagéo Calouste
Gulbenkian, n.d.-b).

2.5.1 Exemplos de Academias Gulbenkian do Conhecimento
De seguida, sdo descritas metodologias de referéncia e experimentais da primeira e da segunda

edicéo.

2.5.1.1 Metodologias de Referéncia

Ano de execucdo: 2018-2019

A primeira edicdo das Academias decorreu em 2018 e nesta edi¢éo foram apoiadas 16 AGC
com metodologia de referéncia (Fundacdo Calouste Gulbenkian, n.d.-b). Nesta edi¢do foram

Academias de referéncia as seguintes:

The Incredible Years Teacher Classroom Managemnet Programme - Al TCM. The
Incredible Years Teacher Classroom Managemnet Programme foi desenvolvido em 1994 e
pertence aos programas Incredible Years. Este programa dirige-se para profissionais que
trabalnem com criancas entre os 3 e 0s 8 anos, e tém como objetivo o desenvolvimento de
competéncias e boas praticas nos profissionais como meio de promocdo de competéncias
socioemocionais e académicas nas criancas (Gaspar, 2019). O Al TCM visa, ainda, a integracédo
dos pais no programa, de modo a que exista uma conformidade entre as estratégias educativas
do contexto escolar e familiar. Este tem uma duracéo estipulada de sete meses, com sete sesses
de seis horas e com a periocidade de trés semanas entre cada sessdo (Webster-Stratton, 2018).

Quanto aos resultados, este programa tem sido levado a cabo em varios paises, como EUA,
Inglaterra, Noruega, Irlanda, Jamaica e Nova Zelandia, revelando um elevado nivel de

satisfacdo dos participantes com a metodologia, assim como uma diminuicdo de
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comportamentos agressivos e um aumento das competéncias socioemocionais e dos
comportamentos pro-sociais por parte das criancas (Seabra-Santos et al., 2016). Portugal ndo é
excecdo, tendo sido encontrado resultados na mesma linha dos outros paises (Webster-Stratton,
2018).

DreamTeens. O Programa DreamTeens destina-se a jovens entre os 11 e os 18 anos e tem
como objetivos “promover a voz dos jovens” (p. 2, Matos et al., 2018) e as suas experiéncias
na identificacdo de necessidades e de possiveis solu¢cdes para as mesmas, incentivo da cidadania
participativa por parte dos jovens, bem como o desenvolvimento pessoal, social e comunitério,
e, ainda, a promo¢do de competéncias socioemocionais. O DreamTeens visa, também, o
desenvolvimento e aplicagdo, por parte dos jovens, de projetos de investigacdo-acdo de
promogc&o de salde e bem estar que podem ser destinados a criancgas, adultos e seniores (Matos
et al., 2018).

Quanto aos resultados, € possivel concluir que, apos a participacdo no programa os jovens
demonstraram expectativas para o futuro mais positivas, aumentaram o seu envolvimento na
comunidade, verificou-se ainda uma atitude mais positiva face a sentimentos de tristeza,
ansiedade, stresse, frustracdo, desespero e desorganizacgéo, e ainda, melhoria nos sentimentos
de autoconfianca, responsabilidade, lideranca, resultados escolares, relagdes com a familia e a
escola (Matos et al., 2018).

CriAtividade®: Problem Solvers em Acgdo. O CriAtividade®: Problem Solvers em Ac¢do
destina-se a jovens entre 0s 10 e os 25 anos, com vista ao desenvolvimento de competéncias
como a resolucdo de problemas, pensamento estratégico, inovacgdo e soft skills, ndo sé nos
participantes da Academia, mas também nos adultos que intervém nos processos de
aprendizagem destes jovens, de forma a que estes adultos possam utilizar estratégias mais
eficientes e potenciadoras do ensino, como o Creative Problem Solving (CPS). Os adultos
recebem 75 horas de formacdo e o programa deve seguir a planificacdo de, no minimo, uma
sessdo semanal de 90 minutos, com um ndmero de sessdes ajustado ao objetivo do plano do
mentor e da organizacdo (Torrance Center Portugal, 2018).

Quanto aos resultados, um estudo de impacto do CriAtividade®: Problem Solvers em A¢do
demonstra que este programa desenvolve véarias competéncias, como o interesse por um futuro
prospero para todos, a autoconfianca, a resolucéo de problemas, a criatividade, a curiosidade, o
pensamento critico, a comunicacao, o trabalho em equipa, a capacidade de lideranca e gestéo

de tempo, a motivacgdo para o conhecimento, a capacidade de relacionamento interpessoal, o
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pensamento estratégico e inovador e, ainda, a capacidade de identificar, comunicar e lidar com
problemas. Para além do desenvolvimento de competéncias, 0s resultados demonstram que este

programa tém um impacto positivo na reducdo do insucesso académico (Torrance Center, n.d.).

Arco-Iris. O Arco-iris € um programa de prevencao que visa a promogdo de competéncia em
educadores, de forma a que estes estejam capacitados para a promog¢édo de discussdo com 0s
seus alunos, acerca do livro Sarilhos do Amarelo (destinado a criangas do 3° e 4° ano do ensino
bésico) e dos livros da colecdo (Des)ventura do Testas (para jovens do 2° e 3° ciclo do ensino
bésico). Estes livros sdo uma ferramenta para os educadores poderem trabalhar com 0s seus
alunos, ndo s6 a autorregulacdo e autonomia no processo de aprendizagem, mas também a
promocao do sucesso académico.

Neste programa, os educadores necessitam de ter formacao e, apos a formacao, a aplicacao
do programa é monitorizada pela entidade formadora. O programa conta com dez sessoes,
nimero que pode ser ajustado as necessidades e com uma duracéo de dez semanas, podendo
também este ser ajustado, as sessbes sdo quinzenalmente acompanhadas pela equipa de
monitorizacdo (Rosario & Escola de Psicologia do Minho, 2018).

Os resultados demonstram um impacto positivo do programa a nivel da autorregulacéo dos
alunos, bem como nas estratégias de aprendizagem (Guimaraes, 2006; Hogemann, 2011, 2016;
Rosério et al., 2010).

Ano de execucdo: 2019-2020
A segunda edicdo teve lugar em 2019, apoiando 35 Academias das quais 17 seguiram

metodologias de referéncia (Fundacdo Calouste Gulbenkian, n.d.-b), a saber:

Salto de Gigante. O programa Salto de Gigante contempla duas versdes dirigidas a publicos
alvos diferentes. A versdo “Salto de Gigante Pré” desenhada para criancas do pré-escolar (faixa
etaria dos 4 aos 6 anos) e “Salto de Gigante 1" para criangas do primeiro ano de escolaridade
(idades entre 0s 5 e 0s 7 anos). A versdo para as criangas mais novas conta com 15 sessdes de
periocidade semanal de 45-60 minutos cada, e a versdo do “Salto de Gigante 1” conta com mais
3 sessdes do que a versdo do pré-escolar também em registo semanal e com sessfes de 60
minutos cada. O objetivo do “Salto de gigante” é o desenvolvimento de competéncias
socioemocionais e a promoc¢do da adaptacdo das criangas na transicdo do ensino pré-escolar
para o primeiro ciclo. Como competéncias-alvo identificam-se: adaptabilidade, autorregulacéo,

comunicagéo e resolugédo de problemas (Correia & Pinto, 2016) .
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Os resultados demonstram que, quando o programa é implementado em contexto pré-
escolar sdo identificados efeitos proximais parciais significativos na “melhoria das forcas
interpessoais, no conhecimento emocional, no funcionamento escolar e no alargamento da

percegdo de rede de apoio social em contexto social” (p. 5, Correia, 2019).

Devagar se vai ao longe. O programa Devagar se vai ao longe foi desenhado com base na
metodologia CASEL, que procura promover competéncias socioemocionais e académicas,
assim como a prevencdo de problemas comportamentais e emocionais em criancas do primeiro
ciclo do ensino basico. Este programa realca a importancia da aprendizagem de competéncias
socioemocionais e da sua aplicagdo nos diversos contextos de vida e situagbes do quotidiano
(Raimundo & Pinto, 2016). Este programa é implementado em 21 sessdes, de 45-60 minutos
cada, ministradas ao longo do ano letivo por psicologos escolares, com a presenca dos
professores na sala. Sao levadas a cabo uma série de dindmicas que visam o “aprender fazendo”,
bem como a reflexdo sobre as atividades realizadas (Raimundo et al., 2013). Este programa
decompbem-se em cinco etapas. A primeira etapa, composta por quatro sessdes, pretende
incrementar competéncias como a autoconsciéncia, a compreensdo a comunicacao de emogdes;
a segunda € constituida por trés sessdes e visa promover a consciéncia social, a tomada de
perspetiva e a empatia; a terceira etapa contempla quatro sessdes e destina-se a estimular a
regulacdo emocional (i.e., autocontrolo); a quarta etapa pressupdem a realizacdo de quatro
sessOes e objetiva o aumento das competéncias de relacionamento interpessoal, comunicagéo
com pares (entenda-se, assertividade); e a gestdo de conflitos, a ultima etapa, concretiza-se
através da implementacdo de uma sessdo e € pensada como forma de promover o
desenvolvimento da competéncia de tomada de decisdo responsavel em situacdes sociais bem
como a competéncia de resolucdo de problemas (Raimundo, 2007, cit. in Raimundo & Pinto,
2016). As metodologias utilizadas nas sessdes incluem instruces pedagdgicas que podem
assumir um caracter expositivo a partir de pdsteres, leitura de historias, técnicas reflexivas como
o brainstorming, técnicas de modelagem, feedback construtivo, autorreforco e reforco social,

também através de atividades grupais (ver também Raimundo, 2012).

Atitude Positiva (3° Ciclo) - Programa de Aprendizagem SocioEmocional. O Programa
Atitude Positiva comecou a ser desenvolvido em 2003, tendo sido implementado pela primeira
vez em contexto escolar no ano letivo de 2004/2005. Contudo este programa ja conta com varios
programas, como o Programa de Desenvolvimento SocioEmocional para criancas do 4° ano e

do 2° ciclo de escolaridade, assim como programas de promocéao do Ajustamento Escolar entre
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as Vvarias transi¢des do ensino portugués, do 1° para o 2° ciclo, do 2° ciclo para o 3° ciclo
(Coelho, Sousa, et al., 2016).

O Atitude Positiva (3° Ciclo) - Programa de Aprendizagem SocioEmocional foi criado em
2004 e ja foi alvo de diversas investigacdes. Este destina-se a jovens entre 0s 12 e 0s 16 anos
de idade e a sua implementacdo visa 13 a 18 sessfes semanais de 50 minutos por sesséo, e tem
como objetivo a promocdo da autoestima, do autocontrolo, da consciéncia social, das
competéncias relacionais e da tomada de decisdo responsavel.

Dos diversos estudos ja desenvolvidos acerca deste programa podemos concluir, a nivel
dos resultados, que os alunos que participam no programa revelam um aumento significativo
da consciéncia social. Num estudo feito em trés periodos de tempo (i.e., antes, imediatamente
apo6s a conclusdo e passado algum tempo da conclusdo) e com relatos dos alunos e dos
professores, foram verificadas melhorias nas competéncias de autocontrolo, ansiedade social,
autoestima, isolamento social e ainda a confirmagdo do efeito na consciéncia social. Foi,
também, percebida uma diferenca entre 0s géneros: sao as raparigas que apresentam resultados
mais positivos na competéncia de consciéncia social e os rapazes na autoestima e na ansiedade
social. A este resultado acresce ainda o facto de que os adolescentes que inicialmente
apresentam niveis mais baixos nas diversas competéncias, sdo 0s que mais beneficiam do

programa (Académico de Torres Vedras, 2019).

2.5.1.2 Metodologias Experimentais
A titulo de exemplo, segue-se a descricdo de algumas das 35 Academias assentes em
metodologias experimentais da primeira e segunda edi¢do (dos anos de 2018 e 2019) das

Academias Gulbenkian do Conhecimento.

Ano de execucdo: 2018-2019
Na edicdo que teve lugar em 2018, foram apoiadas 17 Academias com metodologias

experimentais (Fundacdo Calouste Gulbenkian, n.d.-b), entre as quais se destacam:

Movi Bloom. A Academia Movi Bloom visa a promocéo da ligacao das criangas e a natureza,
de forma a desenvolver competéncias como a comunicacdo, a adaptabilidade, o pensamento
criativo e a resolucdo de problemas, aumentando a autoestima, incentivando o crescimento
emocional e, a partir disto, criar pensamento e atitude positivos, de maneira a formar pessoas
capacitadas para as exigéncias das suas vidas. Foi implementado em Sintra com 181

beneficiarios entre os seis e 0s doze anos (Fundagdo Calouste Gulbenkian, n.d.-b).
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Escola das Emocdes. A Escola das Emocgdes € uma Academia implementada no concelho de
Leiria, que se encontra ainda em desenvolvimento. Esta conta com um total de 128 criancas,
entre os zero e os doze anos de idade e o seu principal objetivo é fomentar a aprendizagem
sobre as emocgGes: 0 que sdo, COMO O NOSSO COrpo reage a cada emogdo, como as devemos
expressar e partilhar com os outros, ou seja, como perceber as nossas emocdes e fazer uma
gestdo eficaz de forma adequada a cada situacdo. As competéncias socioemocionais que esta
Academia visa desenvolver nos seus beneficiarios sdo: a adaptabilidade, a comunicacdo, a
resiliéncia, a autorregulacdo, o pensamento criativo e a resolucdo de problemas (Fundacéo
Calouste Gulbenkian, n.d.-b).

Moinho da Juventude. A Academia Moinho da Juventude decorre em creches, jardins de
infancia e locais de apoio a familia, com uma periocidade semanal. Esta Academia visa
desenvolver as competéncias de adaptabilidade, comunicacdo, resiliéncia, autorregulacgéo,
pensamento criativo e resolucdo de problemas a partir da formacdo e exploracdo ludico-
pedagogica da musica. Esta Academia recorre a uma metodologia baseada na Teoria da
Interligacdo e no trabalho em tandem promovendo a valorizacéo da cultura como meio para a
vinculacdo das criangas e jovens e a valorizagdo dos varios saberes como recurso para o

desenvolvimento pessoal e comunitario (Fundacdo Calouste Gulbenkian, n.d.-b).

Ano de execugdo: 2019-2020
Na segunda edicdo foi prestado apoio a 18 academias de metodologia experimental (Fundacéo
Calouste Gulbenkian, n.d.-b).

Manifesta-te. A AGC Manifesta-te € uma Academia experimental que visa o incremento do
pensamento critico e criativo, bem como da competéncia de comunicagdo dos jovens através
da arte e da reflexdo sobre as experiéncias vividas. Esta Academia promove também a
capacitacdo de professores e/ou elementos-chave nas comunidades de novas praticas
pedagdgicas que visem as dimensdes artisticas, lGdicas, de autoconhecimento, de criacdo
emancipacao e de trabalho em grupo. Esta Academia ainda se encontra em desenvolvimento no
concelho de Castelo-Branco e conta com um total de 180 beneficiarios entre os 13 e 0s 18 anos

(Fundacédo Calouste Gulbenkian, n.d.-b).

Municipio de Sintra. A Academia Municipio de Sintra, ainda em desenvolvimento, é destinada

a jovens entre os seis e 0s doze anos de idade e tem como objetivo a promogéo de estilos de
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vida saudaveis a partir do desenvolvimento de competéncias socioemocionais, como a
comunicagdo, a autorregulacdo, o pensamento critico e a resolucdo de problemas. Esta
Academia pretende atingir um total de trés mil criancas e pode ser implementada no contexto
familiar e educacional (Fundagéo Calouste Gulbenkian, n.d.-b).

Projeto Ser+. A Academia Projeto Ser+ pretende um incremento das competéncias de
autorregulacdo, adaptabilidade, pensamento criativo, pensamento critico, resolucdo de
problemas e resiliéncia nos adolescentes, de forma a promover vidas saudaveis. Esta Academia
divide-se em trés niveis: Desafio: Ser+, destinado a jovens que frequentem o terceiro ciclo do
ensino basico; Competéncia: Ser+, para adolescentes do ensino secundario; e Decisdo: Ser+,
para jovens no primeiro ano do ensino superior. Tem uma duragdo prevista de 36 meses,
encontrando-se a decorrer, e propdem-se a beneficiar dois mil jovens (Fundacdo Calouste
Gulbenkian, n.d.-b).

De forma a cumprir os objetivos da Fundagdo Calouste Gulbenkian e das Academias
Gulbenkian Conhecimento, é efetuado um acompanhamento e uma avaliagdo das Academias
com metodologia experimental. Esta avaliacdo pode diferir consoante a Academia, podendo ser
uma avaliacdo de impacto quando existe um grupo de comparacdo (GC), ou uma avaliacao que
proporcione uma andlise de resultados no desenrolar do programa, tipicamente em dois tempos:
0 primeiro momento ocorre no inicio da Academia e o segundo momento no final da mesma.
Contudo, os resultados das Academias ja finalizadas, as da primeira edigéo, ainda se encontram

a ser ultimados e, deste modo, ndo se encontram publicados (Alexandre & Barata, 2018).

2.6 A Avaliacdo de Programas de Aprendizagem Socioemocional
Primeiramente, importa compreender o que é um programa. Segundo o The Joint Committee
on Standards for Educational Evaluation (2010, citado em Fitzpatrick et al., 2011, p.8), um
programa ¢ “um conjunto de atividades sistematicas planeadas, que utiliza recursos para atingir
objetivos especificos que estdo relacionados com as necessidades dos individuos ou grupos que
participam no programa, sdo desenvolvidos em contextos especificos e tém resultados e
impactos que sdo comprovaveis que seguem pressupostos (explicitos e implicitos), teorias de
diagnostico, de causalidade, de intervencado e de implementacédo de eficacia do programa e que
permite a investigagdo dos seus beneficios e das suas desvantagens”.

A avaliacdo de um programa pode ser considerada como um exame ao valor do mesmo,

consoante os detalhes e informagdes que estdo disponiveis, estimando assim o seu mérito
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(Cook, 2010). Esta avaliacdo pressupde a recolha e a analise dos dados, que deve ser feita de
forma clara e objetiva, contemplando a informacdo acerca da metodologia utilizada e os
resultados obtidos (Wall, 2014).

Os motivos pelos quais se avaliam os programas sdo diversos, mas como principais sao
salientados a possibilidade de gerar informacgdo para os agentes politicos e a consequente
orientacdo de decisdes como, por exemplo, das areas a investir a nivel financeiro e a nivel da
investigacdo, partindo da eficacia comprovada dos programas, da identificacdo de areas a
melhorar e como fazer a melhor gestao de recursos possivel (Fernandez-Ballesteros, 2001).

Sdo, também, as avaliacGes que permitem decidir o futuro de um programa, ou seja, é a
partir da avaliagéo feita que os profissionais conseguem discernir e tomar decisfes informadas
sobre o que funcionou e o que ndo resultou e possiveis alteracdes para a sua melhoria, bem
como a viabilidade da continuagdo do mesmo ou do seu abandono nesta Otica, a decisdo da
possivel transmissdo e disseminagdo dos resultados de forma a melhorar a compreensédo dos
fendmenos envolvidos (Fernandez-Ballesteros, 2001; Stufflebeam, 2003).

Stufflebeam (2003) apresenta-nos uma concecéo de avaliagdo de programas que salienta a
importancia desta como sistema de detalhar, recolher, providenciar e consequente aplicacdo de
informacdes explicativas, assim como a apreciacdo da capacidade de o programa cumprir 0s
seus objetivos, tendo em conta as metodologias de desenho e de implementacéo utilizadas.

No campo da avaliacdo de programas de ASE, ¢é de destacar o trabalho feito pelo grupo
CASEL na elaboracéo dos trés guias que indicam varios programas, e as estratégias necessarias
para que estes sejam implementados eficazmente (CASEL, 2003, 2013, 2015). Porém, Pinto e
Alvarez (2016) alertam-nos para o “perigo” que pode ser a adogdo destes programas sem uma
adequacdo dos mesmos, uma vez que as particularidades da cultura entre os EUA (pais de
origem dos estudos do grupo CASEL) e Portugal pode colocar em causa a eficacia dos
programas. As autoras referem que uma decisdo consciente e ponderada sobre a ado¢do de um
programa ASE surge a partir de uma revisao de literatura sobre a tematica da avaliacdo de
programas, bem como sobre a revisdo de estudos empiricos e de boas praticas de ASE.

Podem ser distinguidos varios tipos de avaliacdo. No decorrer dos programas deve ser
levada a cabo uma metodologia de avaliacdo que se designa como avaliacdo de processo,
comummente intitulada como monitorizacdo. Esta preconiza-se como um instrumento de apoio
e base de dados para a avaliacdo de resultados (Equipa K’CIDADE, 2007). A monitorizagcdo
procura perceber se 0 programa esta a decorrer da forma adequada consoante 0s objetivos para
o0 qual foi desenhado e frequentemente é realizado como um processo inerente ao programa

pela equipa responsavel pelo programa. Desta forma, a avalia¢do de processo (monitorizacéo),
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pode também ser encarada como um processo continuo, que permite que sejam feitos ajustes
necessarios, procurando, ainda, identificar possiveis constrangimentos e solucdes da
implementacdo em tempo util, de forma a colmatar divergéncias entre a forma como os
programas séo executados e a forma como estes foram previamente planeados. Esta permite,
ainda, obter uma perce¢do da qualidade com que o programa esta a ser implementado e da
elaboracdo de esforgos para que este cumpra 0s objetivos para os quais foi inicialmente
desenhado (Cohen & Franco, 1999; Wall, 2014).

A literatura tem também destacado que no ambito da implementacdo de projetos se deve
ter em conta um conjunto de fatores que influenciam a eficacia dos mesmos (Durlak, 2016): (a)
dosagem, i.e., a frequéncia dos participantes no programa; (b) fidelidade/adaptacéo, por outras
palavras, em que medida se esta a levar a cabo a plano inicialmente tragado ou se foram feitas
adaptacdes e o que motivou as mesmas; (c) responsividade, ou seja, 0 grau com que 0S
participantes sentem compromisso e se encontram motivados, satisfeitos e envolvidos no
programa; (d) qualidade da implementacdo, ou seja, se 0s técnicos que integram 0 programa
contam com formag&o prévia ao mesmo e no decorrer deste, ou ainda, em que medida séo
desenvolvidos momentos que proporcionem a reflexé@o e discussdo sobre a forma como esté a
ser implementado o programa.

Outro tipo de avaliacdo e habitualmente presente nos programas ASE € a avaliacdo
orientada para os objetivos/resultados, também definida como avaliacdo de impacto, que visa
compreender em gque medida o programa conseguiu atingir os seus objetivos (Cohen & Franco,
1999; Djimeu & Houndolo, 2016; Wall, 2014). Idealmente, a mesma deve ser feita por equipas
externas a execucdo do programa e no fim de determinadas etapas do programa, caso 0
programa as tenha (e.g., num programa de dois anos, pode ser feita uma avaliacéo de resultados
no final do primeiro ano de implementacéo), ou no final do programa propriamente dito (Equipa
K’CIDADE, 2007). Nesta metodologia de avaliacdo verifica-se uma preferéncia por
metodologias randomizadas e desenhos quasi-experimentais, ou seja, que contam com grupo
de intervencdo (GI), ou com grupo de controlo/comparacdo (GC), e avaliacBes pré e pos-
implementacdo do programa (CASEL, 2013). Salienta-se que a realizacdo de estudos de
desenho experimental nesta area sdo escassos, devido as dificuldades inerentes as exigéncias
desta metodologia, como, por exemplo, a aleatorizacdo da amostra, optando-se frequentemente
por desenhos quasi-experimentais ou randomizados (CASEL, 2013; Cohen & Franco, 1999).

Adicionalmente, quando é feita a avaliacdo dos resultados partindo de uma analise
detalhada dos dados recolhidos, estes devem ser, de preferéncia, referentes, ndo sé a um

momento pré-implementagéo do programa e pos-implementacéo, mas também um momento de
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follow-up. Desta forma, podemos compreender quais as alteracGes que o programa fomentou
(ou ndo) nos seus participantes, por comparagao com grupos que nao participaram no programa,
bem como os possiveis resultados a curto, médio ou longo prazo, dependendo da amplitude
temporal entre o fim do programa e o momento da avaliacdo de follow-up (Pinto & Alvarez,
2016; Weare & Nind, 2011).

Podemos ainda distinguir dois tipos de avaliacdo dos resultados: uma focada nos resultados
proximais, ou seja, nas competéncias que o programa visa diretamente modificar; e outra que
procura explorar os resultados distais, isto €, mudancas que, pelo que a evidéncia cientifica
revela, estdo indiretamente interligadas aos programas de promocéo de competéncias de ASE
e que podem ndo ser observaveis logo apds o termino do programa, como, por exemplo, 0
rendimento escolar (Pinto & Raimundo, 2016).

Adicionalmente, sabemos que, para uma correta avaliacdo, deve ser tido como preferencial
a recolha de dados junto de diversos intervenientes (triangulagéo): por exemplo, em programas
implementados em sala de aula dirigidos aos alunos é recomendada a recolha de dados néo so
dos participantes diretos, mas também de professores, técnicos de acdo educativa e familiares
(Duarte, 2009).

Segundo a literatura, devem ser tidos em conta alguns fatores que influenciam a eficacia
das intervencdes, como o facto de o programa ser cientificamente baseado e 0s seus objetivos
serem claros e bem definidos, as orientacGes/instrucdes serem explicitas, a equipa que intervém
na mesma deve ter poucas variacdes (i.e., ser consistente no decorrer do programa), e existir
feedback sobre os efeitos do programa. Desta forma, constitui-se aquilo que sdo consideradas
as boas praticas de avaliacdo de programas de promocdo de competéncias socioemocionais
(CASEL, 2003; Durlak et al., 2011; Pinto & Alvarez, 2016; Sklad et al., 2012; Wall, 2014;
Weare & Nind, 2011).

A qualidade de uma avalia¢do nunca depende dos resultados que foram obtidos, mas sim
da credibilidade, factualidade e fidelidade dos mesmos. Esta qualidade depende, ainda, da
medida em que a avaliacdo pode ser vista como um incremento para a tomada de decisao
esclarecida e para a aprendizagem sobre a temética (Equipa K’CIDADE, 2007).

Ambos os tipos de avaliacdo, a que se foca na monitorizacéo e a avaliacdo orientada para
0s objetivos, tém uma relacdo interdependente, tendo em conta que uma pode informar a outra
(Equipa K’CIDADE, 2007). Nesta linha, também pode ser Gtil construir intervencdes que se
socorrem da Teoria da Mudanca ou de modelos légicos. Os modelos logicos sdo uma

ferramenta importante, que permite o planeamento estratégico e o desenvolvimento de um
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programa, fornecendo uma estrutura de base que possibilita também a avaliacdo do mesmo
(Carvalhosa et al., 2010; Marques & Calheiros, 2006).

Biglan e colaboradores (2003) apresentam uma hierarquia organizada em sete categorias,
que possibilitam aferir a qualidade das metodologias e desenhos utilizados na avaliacdo de
programas: o nivel sete, 0 mais baixo, pressupde as intervencdes feitas por indicacdo de
especialista; no nivel seis constam as avaliagdes com desenhos ndo experimentais; segue-se 0
nivel cinco, que se reserva a avaliacdes feitas com base em estudos quasi-experimentais, com
grupos de comparacdo (ndo aleatorizacdo dos participantes pelas condi¢des de Gl e GC); o nivel
quatro envolve estudos onde os participantes sdo aleatorizados pelas condicdes, sendo que a
distribuicdo por cada condicdo deve ter uma amostra de tamanho adequado e garantir a
equivaléncia dos grupos; o nivel trés diz respeito a desenhos de avaliacdo que contam com
varios estudos, que seguem o descrito no nivel anterior (i.e., aleatorizagéo, tamanho da amostra
e equivaléncia de grupos), sendo desenvolvidos pela mesma equipa; o nivel dois preconiza-se
a partir do nivel trés, acrescendo a diferenca de as avaliagfes serem concebidas por diferentes
equipas de investigacao; por ultimo, o nivel um integra ndo so o descrito no nivel dois, mas
também avaliagOes de eficicia no contexto onde sdo realizadas as intervengdes, bem como a
formacéo adequada dos técnicos e a monitoriza¢do do programa.

Finda a avaliacdo do programa, é importante procurar as lacunas e usar esta avaliagcdo para
a sua melhoria, determinando os aspetos que podem estar na origem do insucesso ou a
sustentabilidade da continuacdo do programa, devendo ainda ser difundidas as conclusfes
retiradas para os futuros utilizadores do mesmo programa, de forma a fomentar uma continua
melhoria do mesmo (Fernandez-Ballesteros, 2001; Pinto & Alvarez, 2016; Wall, 2014).

Face ao exposto, importa salientar que é a partir da avaliacdo rigorosa que podemos aceder
a informac6es que nos levam a compreender de que forma as competéncias socioemocionais,
em concreto, impactam a vida das criancas e jovens. Esta avaliacdo possibilita a melhoria da
aprendizagem e da estimulacdo de um correto desenvolvimento dos futuros adultos. Da mesma
forma, é também a avaliacdo rigorosa que permite construir evidéncia cientifica sobre as
intervencdes, procurando criar valor ao trabalho desenvolvido com as criangas e jovens (OCDE,
2015).
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CAPITULO 3
Academia em Analise

3.1 Academia Gulbenkian do Conhecimento AAJONG

A Academia AAJONG, também intitulada de projeto Ideias a Obra, surge como uma
metodologia experimental na 12 edicdo das Academias Gulbenkian do Conhecimento, sendo o
seu promotor a Associacdo de Amigos Juntos pela Orquestra Novas Guitarras (AAJONG). Esta
AGC tem uma duracdo global de 24 meses.

O programa assenta numa unido entre a educacdo, as artes, a psicologia e o
empreendedorismo. A conjugacdo entre o ensino das artes e do empreendedorismo visa
fomentar a capacidade de as criangas identificarem um problema da sua comunidade e o
consequente desenvolvimento de a¢des junto da mesma, com vista a solu¢cdo ou minimizacao
da problematica, utilizando as artes como ferramentas. Como fim ultimo, € apontado o
desenvolvimento das competéncias de comunicacdo, resiliéncia, pensamento criativo e
resolugédo de problemas nas criancas (Fundacdo Calouste Gulbenkian, n.d.-a).

Cada uma das areas € representada por um parceiro. No caso das Artes, a AAJONG tem
como parceiro 0o CONSERVATORIUM de Pinhal Novo. No &mbito da educacéo, o parceiro é
um agrupamento de escolas. Por fim, na area de psicologia e empreendedorismo, a AAJONG
conta com o apoio de dois parceiros que, por sua vez, acarretam consigo metodologias de
intervengdo préprias - a Associacdo Pressley Ridge, que se baseia numa metodologia de
educacdo vivencial, e a Associacdo Imatch, que recorre a uma metodologia de CPS (Murteira,
2018).

A Academia AAJONG baseia a sua intervencao em trés atividades principais: (1) Sessoes
de Artes, (2) Sessdes de Empreendedorismo Social e (3) Acdes pontuais para a comunidade.
As SessOes de arte e as sessfes de empreendedorismo social tém, cada uma, a regularidade
semanal durante 0 ano letivo com a duracdo de uma hora, enquanto as a¢fes pontuais na
comunidade ocorrem consoante a decisdo dos participantes. As sessdes sdo conduzidas com
recurso a duas metodologias supramencionadas: a educacéo vivencial e o CPS.

A metodologia CPS deve ser entendida como uma abordagem onde é implementado um sistema
de aplicacdo de ferramentas do pensamento. Este sistema tem como objetivo compreender os
problemas e obstaculos do quotidiano dos individuos, tais como oportunidades para gerar novas
ideias, inovar de forma a potencializar e, posteriormente, aplicar as solu¢fes pensadas para 0s
problemas (Isaksen et al., 2011). A CPS é um processo de quatro fases - Inspiracdo, Imaginacéo,

Incubacédo e Implementacdo (Imatch, n.d.) - inspirado nas quatro fases do processo criativo do
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modelo de Wallas - Preparacdo, Incubacéo , lluminacéo e Verificagdo (1926, citado por Sadler-
Smith, 2015).

A educacdo vivencial é explicada pela Associacdo Pressley Ridge como uma forma de
aprendizagem através da experiéncia. Para esta associacdo, a educagdo vivencial promove-se a
partir de trés fases: o planeamento das atividades de acordo com os objetivos, seguindo-se a
fase de implementacdo das atividades que ddo resposta as necessidades dos participantes e, por
altimo, a fase de reflexdo que comporta, ndo sé a avaliacdo da atividade, mas também uma
analise critica da mesma (Cheung, 2013; Pressley Ridge, 2012).

Com base nas metodologias anteriormente descritas, o programa da Academia AAJONG é
composto por seis etapas (Murteira, 2018):

(1) Fase de apresentacdo, com execucdo de dindmicas designadas de “aquecimento” e
implementacao dos pré-testes;

(2) Fase de imersao, onde as criangas comecam a explorar o que gostariam de mudar no
mundo e na comunidade em que se inserem;

(3) Fase da inspiracao, isto €, 0 momento de perceber quais as iniciativas que ja estao a ser
desenvolvidas, de acordo com a tematica escolhida na fase 2 pela turma;

(4) Fase de imaginacéo, que visa a apresentacao das ideias dos alunos como solucéo para o
problema apontado, sempre conjugado com a parte musical desta Academia;

(5) Fase da incubacdo, onde a equipa que integra a Academia agrupa as ideias dos alunos
por tematicas e seleciona as que sdo exequiveis, de acordo com o tempo e recursos disponiveis,
identificando a solucéo a adotar;

(6) Fase da implementacéo, que passa pela preparacéo e concretizacdo da ideia selecionada
para combater ou alertar para o problema da comunidade que as criangas selecionaram; nesta
fase é também aplicado o poOs-teste.

Como ilustrado na Figura 3.1, na Teoria da Mudanca (TM) da Academia, sdo identificados
como elementos essenciais para a execucdo da mesma, a existéncia de uma escola de musica,
bem como professores da area, a intersecdo entre as metodologias Creating Problem Solving,
Educacdo Vivencial, a musica e o espaco escolar, bem como a existéncia de profissionais de
psicologia. Como mecanismos para a implementacdo da mudanca sdo apontados: as relacdes
de confianca entre professores e técnicos inerentes ao programa, assim como a relacéo
professores-alunos; a baixa rotatividade da equipa nos grupos intervencionados; as sessoes
semanais de artes e de programa; a inspiracao, quer seja pelo sentido de pertenca, quer pela

profundidade do contetdo ou pela novidade. Na TM sdo apresentados como resultados
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esperados as competéncias de resiliéncia, autorregulacéo, resolucdo de problemas, assim como

a consciéncia social e as competéncias na area musical (Murteira, 2018).

Elementos )
essenciais para a Mecanismos Resultados
intervencdo | | | Aa
Relagdes de : Resiliéncia g
confianga com 0s | N I 2
Escola de musica e professores presentes Auto regulagaol__{r~_ &
professores da area nas sessoes : R ~ !
| esolucao de : S
Psicologia Sessdes semanais de IL_ET_OEIETiS_ i i:.
artes e projeto 1S
Cruzamento da » » A .
Musica + CPS + Baixa rotatividade Consciéncia social
Educagao Vivencial do grupo A
+ Estabelecimento Compe'ten.c1as
de ensino publico Inspirag@o: musicats
Profundidade do
conteudo, sentido de
pertenca e novidade

Figura 3.1
Teoria da Mudanca da Academia AAJONG

3.1.1 Objetivos e Hipdteses do Presente Estudo

O objetivo do presente estudo consiste em compreender se a intervencdo realizada pela
AAJONG teve um impacto nas competéncias socioemocionais (regulacdo emocional e
resolucéo e problemas) nas criancas que foram alvo da intervencdo durante o primeiro ano da
Academia, comparando com um grupo de criancas que ndo participou da intervencdo (GC).
Globalmente, foram formuladas as seguintes hipoteses:

Hipdtese 1: Na&o sdo esperadas diferencas de médias nas competéncias resolucdo de
problemas e regulacdo emocional de T1 para T2 nos participantes do GC.

Hipotese 2: Espera-se que o Gl apresente diferencas ao nivel das competéncias de
regulacdo emocional e de resolucédo de problemas entre T1 e T2, no sentido de os participantes
reportarem um nivel médio maior em T2, em ambas as competéncias.

Hipdtese 3: Espera-se que em T2 existam diferencas nas competéncias socioemocionais
entre as criancas do Gl e das do GC; mais especificamente, espera-se que as crianc¢as do Gl
reportem maiores niveis de regulacdo emocional e resolucdo de problemas do que as criangas
do GC.
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CAPITULO 4
Método

De forma a responder aos objetivos delineados para o presente trabalho projeto, foi elaborado

um estudo quantitativo, com os dados do primeiro ano de implementacdo da Academia

AAJONG, tendo um desenho quasi experimental, caracterizado por dois momentos de

avaliacdo (T1 e T2) e dois grupos (Gl e GC), ndo tendo havido aleatorizacdo dos participantes

por condicédo (Gl e GC) (Alferes, 1997) — ilustrado na Figura 4.1.

dezembro

Final de
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até

junho

AnNo letivo 2018/2019
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!

Grupo de Comparacéo

!
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!

Academia do

conhecimento

Gulbenkian -
AAJONG

X

!

L T2

4.1 Participantes

Figura 4.1

Desenho do estudo empirico

T2

Os participantes estdo distribuidos pelo Gl e GC, tratando-se de uma amostra por conveniéncia.

As turmas selecionadas sao oriundas de um agrupamento de escolas da area metropolitana de

Lisboa com quem a associacdo tem colaborado. Posto isto, a amostra considera-se por

conveniéncia.

Do Gl inicial fizeram parte 165 criancas de oito turmas: duas de segundo ano, trés de

terceiro e trés de quarto ano. Porém, para efeitos do presente estudo foram definidos como

critérios de inclusdo os participantes terem respondido aos dois tempos de avalia¢do (T1 e T2),

35



0 que resultou na exclusdo de 26 participantes. A amostra total do Gl €, assim, constituida por
139 participantes.

As criancas do GC faziam parte de uma turma de 3° ano. No GC as criangas apresentam
uma média de idade de aproximadamente 8 anos (M = 8.33 anos; DP = 0.59; Min = 8; Max =
10), sendo 47.6% do sexo masculino e 38.1% do sexo feminino, maioritariamente de
nacionalidade portuguesa (76.2%).

Relativamente ao encarregado de educacdo, 0 mesmo € desempenhado, maioritariamente,
pela figura materna (81.0%), havendo 4.8% de situagdes em que 0 mesmo é desempenhado por
um dos avos.

Quanto a caracterizacdo das familias destas criancas, o nimero médio de irmaos é de 1.61
(DP = 1.20). As mées apresentam uma média de idade de cerca de 40 anos (M = 39.67 anos;
DP =5.52) e os pais de 44 anos (M =44.00; DP = 7.12). No que toca a escolaridade das mées,
estas tém entre o 3° ciclo do ensino béasico e 0 ensino superior, apresentando a mesma
percentagem em todos os graus de escolaridade (28.6%). Por sua vez, 33.3% dos pais tem 0
ensino secundario, seguindo-se de 23.8% com o ensino superior, 19.0% dos pais com o 3° ciclo
e, por ultimo, 9.5% com o 1° ciclo do ensino bésico. Relativamente a situagéo profissional,
66.7% das maes apresentam-se empregadas, assim como 81.0% dos pais.

Relativamente as criancgas do Gl, 35 (25.2%) frequentavam o segundo ano do ensino basico,
46 (33.1%) o terceiro ano e 58 (41.7 %) eram alunos do quarto ano, tendo idades compreendidas
entre os sete e 0s dez anos de idade (M = 8.35 anos, DP = 0.86). Destas, 65 eram do sexo
masculino (46.8%) e 74 do sexo feminino (53.2%) e, maioritariamente, tinham nacionalidade
portuguesa (84.9%).

O papel de encarregado de educacéo € desempenhado, maioritariamente, pelas maes, 82.7%
(N = 115), seguindo-se do pai, com uma expressao de 11.5% (N = 16) e, por fim, por dos avds
-1.4% (N =2).

Quanto as familias dos alunos do GI, a média do nimero de irmédos € de 1.23 (DP = 1.17)
e 32 (23%) alunos provém de familias que sdo beneficiarias de apoio social.

Ainda sobre caracteristicas familiares, as mées dos participantes apresentam uma média
de idades de 39.50 (DP = 5.46) e os pais de 41.53 (DP = 6.05). Quanto a escolaridade,
maioritariamente, as mées reportaram um grau de escolaridade ao nivel do ensino superior
(69.8%), seguindo-se do ensino secundario (38.1%). Por sua vez, 63.3% os pais frequentou o
ensino superior e 28.8% 0 ensino secundario.

No que toca a situacdo profissional, 77.7% das mées estdo empregadas, assim como
84.2% dos pais.
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Quadro 4.1.

Caracteristicas sociodemogréficas dos pais dos participantes na Academia AAJONG

Grupo de Comparagéo

Grupo de Intervengdo

Variaveis Mae Pai Mae Pai

N (%) N (%) N (%) N (%)
Grau de Escolaridade
1° ciclo 2 (12.5) 3(4.1)
2° ciclo 3(4.1) 1(1.4)
3°ciclo 6 (37.5) 4 (25.0) 5(6.8) 5(6.8)
Secundario 5(31.3) 6 (37.5) 11 (15.1) 15 (20.5)
Superior 5 (31.5) 4 (25.0) 34 (46.6) 29 (39.7)
Situacéo Profissional
Desempregada/o 1(6.3) 1(6.3) 7 (9.6) 1(1.4)
Doméstica/o 1(6.3) 15 (93.8) 2(2.7)
Empregada/o 14 (87.5) 60 (82.2) 69 (94.5)
Estado civil
Casada/o ou Unido de facto 12 (75.0) 13 (81.3) 57 (78.1) 59 (80.9)
Divorciada/o 3(18.8) 2 (12.5) 5 (6.8) 5 (6.8)
Separada/o 2 (2.7) 1(1.4)
Solteira/o 1(6.3) 4 (5.5) 3(4.1)
Vilva/o 1(1.4)
Nacionalidade
Angolana 1(1.4)
Brasileira 1(6.3) 1(1.4)
Cubana 1(6.3)
Guineense 1(1.4)
Marfinesa 1(1.4)
Mogambicana 1(1.4)
Portuguesa 14 (87.5) 12 (75.0) 67 (91.8) 61 (83.6)
Suica 1(1.4)
Portuguesa e Moldava 1(6.3) 2 (12.5)
Portuguesa e Ucraniana 1(6.3)
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4.2 Instrumentos

4.2.1 Questionario de Caracterizagdo da Amostra

Este questionario é uma adaptacdo do questionéario desenvolvido pela equipa de Monitorizacdo
e Avaliagdo das Academias Gulbenkian Conhecimento (Alexandre & Barata, 2018), com o
objetivo de aceder a uma caracterizagdo dos participantes e das suas familias. E composto por
questbes que remetem para as caracteristicas da crianca, como, por exemplo, a data e
nascimento, sexo, nacionalidade, o local de residéncia, se vive com 0s seus pais, 0 nimero de
irmaos, se ja repetiu algum ano e quem € o seu encarregado de educacdo. Quanto aos pais, €
também questionado a nacionalidade e a idade, bem como o estado civil, escolaridade e situacéo
profissional.

4.2.2 Escala de Avaliacdo de Competéncias Pessoais e Sociais — “Para mim é facil”

A Escala de Avaliacao de Competéncias Pessoais e Sociais “Para mim é facil ” utilizada é uma
adaptacdo de Gaspar e Matos (2015), e tem como objetivo aceder a uma avaliagdo das
competéncias pessoais e sociais das criangas. Trata-se de uma medida de autorrelato, com 43
itens respondidos a partir de uma escala tipo Likert de cinco pontos, onde o valor 1 assume a
correspondéncia de “Discordo totalmente” e o valor 5 de “Concordo totalmente”. Globalmente,
esta escala permite aceder a cinco dimensoes: resolucédo de problemas, competéncias basicas,
regulacdo emocional, relacdes interpessoais e definicdo de objetivos. Tendo em conta a TM da
Academia, sé foram aplicados os itens das dimensdes resolucdo de problemas, competéncias
basicas e regulacdo emocional. Para efeitos do presente trabalho, apenas se consideram as
dimensoes resolucdo de problemas (e.g., 7. Pedir Ajuda) e regulacdo emocional (e.g., 24. Falar
calmamente, sem me enervar, quando tenho uma zanga com alguém), tendo em conta que se
tratam das duas competéncias destacadas pelas ACG.

Na Escala original foi avaliada a consisténcia interna de cada dimensdo, onde se verificou
que todas as dimensdes possuem valores aceitaveis, que variavam entre .87 e .62 (Gaspar &
Matos, 2015). No presente estudo foi também calculada a consisténcia interna, nos dois tempos
em que a escala foi aplicada (T1 e T2), tendo em conta os dados obtidos do Gl (subamostra
aleatoria) e os do GC. Verificou-se que as duas dimensdes se encontram acima do limiar para
ser considerado aceitavel para a consisténcia interna (o >.60) (Maroco & Garcia-Marques,
2006). No Quadro 4.2 observa-se o nivel de confiabilidade de cada uma das dimensdes na escala

original e em cada um dos tempos em que esta foi aplicada.
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Quadro 4.2
Consisténcia interna das dimensfes da Escala de Avaliacdo de Competéncias Pessoais e

Sociais “Para mim é facil” da escala original e no presente estudo

Dimensoes Escala original Escala em pré-teste Escala em pos-teste
(@ @ @)
Resolucéo de problemas 0.86 0.83 0.81
Regulag¢do emocional 0.74 0.79 0.74
Competéncias basicas 0.79 . )
Relagdes interpessoais 0.67 . !
Definicao de objetivos 0.61 - .

4.3 Procedimentos

4.3.1 Procedimento de Recolha
A Associacdo de Amigos Juntos pela Orquestra Novas Guitarras levou a cabo, entre junho e
setembro de 2018, a selecdo das escolas onde iria decorrer a implementacdo da Academia
AAJONG. Apds a identificacdo das escolas, foi enviado o pedido de autorizagdo ao
agrupamento de escolas envolvido, sendo que as duas escolas contactadas aceitaram colaborar.
De seguida, foram entregues os consentimentos informados aos encarregados de educacao,
onde constava a natureza voluntéria da sua participacédo, o seu direito de interrupcao a qualquer
altura, bem como a confidencialidade e anonimato dos dados. Posto isto, foram aplicados aos
alunos os questionarios em papel pela técnica responsavel pela Academia. Esta aplicacédo
ocorreu em dois momentos, sendo eles: dezembro de 2018 e junho de 2019.
Para efeitos do presente trabalho, foi-me dada autorizacdo pela associacdo em Abril de
2020, tendo por base colaborar na Avaliacdo de Impacto da Academia AAJONG, tendo sido

esta protocolada com a propria associagao.

1 Dimenso6es ndo avaliadas na Academia AAJONG
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4.3.2 Procedimento de Analise
Ap6s a recolha de dados, estes foram inseridos no programa Microsoft Excel e, de seguida, os
mesmos foram importados para o programa SPSS (Statistical Package Social Science, versao
26.0). Posto isto, procedeu-se a analise estatistica de dados.

Primeiramente, foram analisadas as estatisticas descritivas das varidveis regulagdo
emocional e resolucdo de problemas, tendo em conta as duas condigdes pelas quais se
distribuem os participantes (GI e GC) e os dois momentos de avaliagdo (T1 e T2). De seguida,

procedeu-se a uma analise a partir do feste t de forma a testar as hipdteses colocadas.
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CAPITULO 5

Resultados

5.1 Competéncias Socioemocionais

No quadro seguinte constatam-se 0s niveis médios reportados para a competéncia regulacao

emocional e resolugédo de problemas em T1 e em T2, para os participantes Gl e do GC.

Quadro 5.1
Niveis médios reportados na regulacdo emocional e na resolucédo de problemas em T1 e T2,
pelo Gl e GC
Participantes ~ Competéncia M DP Competéncia M DP
(emT1) (emT2)
Resolucdo de 3.990 0.485 Resolugdo de 3.844 0.486
Grupo de problemas problemas
Comparacao Regulacéo 3.603 0.741 Regulagéo 3.244 0.671
emocional emocional
Resolucéo de 3.778 0.590 Resolucéo de 3.623 0.595
Grupo de problemas problemas
Intervencéo Regulacéo 3.400 0.820 Regulacgéo 3.162 0.760
emocional emocional

5.1.1 Impactos da Intervencédo da Academia AAJONG nas Criancas Participantes

Hipodtese 1: Néo séo esperadas diferencas de médias nas competéncias resolucao de problemas

e regulacdo emocional de T1 para T2 nos participantes do GC.

No sentido de testar esta hipotese, foi efetuado um teste t para amostras emparelhadas. Tal

como esperado, ndo foram encontradas diferencas significativas (p’s > .05) (quadro 5.2).
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Quadro 5.2
Médias e Desvios Padrdo do GC em T1 e T2, para as competéncias resolucdo problemas e

regulacéo emocional decorrente de testes t para amostras emparelhadas

Competéncias e M DP teste t p-value

momento de avaliacdo

Resolucdo de problemas 3.990 0.485
Par 1 T1 1.104 .283
Resolucdo de problemas 3.844 0.486
T2
Regulagéo emocional T1 3.603 0.741
Par 2 1.739 .097
Regulacdo emocional T2 3.244 0.671

Hipotese 2: Espera-se que o Gl apresente diferencas ao nivel das competéncias de regulacao
emocional e de resolucéo de problemas entre T1 e T2, no sentido de os participantes reportarem
um nivel meédio maior em T2, em ambas as competéncias.

De forma a testar a terceira hipotese, realizou-se um teste t para amostras emparelhadas,
para as duas dimensdes em analise (quadro 5.3). Os resultados indicam que existem diferencas
significativas nas medias obtidas para as dimensdes resolucdo de problemas (t (138) = 3.346,
p < .05) e regulacdo emocional (t(138) =3.591, p <.05) de T1 para T2. Contudo, estas vdo no
sentido contrario ao esperado: em T1, na dimensdo resolucdo de problemas as criancas reportam
niveis mais altos (M = 3.778; DP = 0.590) do que em T2 (M = 3.626; DP = 0.595), sendo o
padrdo de resultados semelhantes para a regulacdo emocional, comparando T1 (M = 3.400; DP
=0.820) com T2 (M = 3.162; DP =0.760).

42



Quadro 5.3

Médias e Desvios Padrdo do Gl em T1 e T2, para as competéncias resolucédo de problemas e

regulacéo emocional decorrente de testes t para amostras emparelhadas

Competéncias e M DP teste t p-value
momento de avaliacdo
Resolucdo de 3.778 0.590
Par 1 problemas-T1 3.346 .001
Resolucdo de 3.626 0.595
problemas - T2
Regulagéo emocional - 3.400 0.820
Par2 T1 3.591 .000
Regulagéo emocional - 3.162 0.760
T2

Hipotese 3: Espera-se que em T2 existam diferengas nas competéncias socioemocionais

entre as criancas do Gl e das do GC. Mais especificamente, espera-se que as criangas do Gl

reportem maiores niveis de regulagdo emocional e resolugdo de problemas do que as criangas

do GC.

Para testar esta hipdtese foi feito um teste t para amostras independentes, tendo em conta

os resultados reportados em T2 para cada uma das duas dimensdes (resolucao de problemas e

regulacdo emocional) nos dois Grupos (Grupo de Comparagédo e Grupo de Intervencdo). Ao

contrario do esperado, os resultados indicam ndo haver diferencas significativas entre os dois

grupos (Quadro 5.4).
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Quadro 5.4
Médias e Desvios Padrédo do Gl e GC em T2, para as competéncias resolucao de problemas e

regulacéo emocional decorrente de testes t para amostras independentes.

Competéncia e
momento de Grupo N M DP teste t p-value

avaliacdo

GC 21 3.844 0.486

Resolucéo de 1.602 278

problemas — T2 Gl 139 3.626 0.595

Regulacéo GC 21 3.244 0.671

emocional — T2 0.469 577
Gl 139 3.162 0.760
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CAPITULO 6

Conclusao

O desenvolvimento de programas de promocao de competéncias socioemocionais tem vindo a
demonstrar um impacto positivo no bem estar, nos comportamentos e no desempenho
académico de criancas e jovens (CASEL, 2013). As Academias Gulbenkian do Conhecimento
da Fundacdo Calouste Gulbenkian surgem como forma de apoio a projetos que promovam
competéncias socioemocionais em criangas e jovens, assumindo um papel preponderante para
0 contexto nacional em matéria de desenvolvimento de projetos de promogdo de competéncias
socioemocionais nas camadas mais jovens da sociedade, dado que se verifica escassez de
intervengdes em competéncias socioemocionais em Portugal (Fundacgdo Calouste Gulbenkian,
2019). Salientando que a aquisicdo de competéncias socioemocionais revela-se crucial para o
desenvolvimento adaptativo e saudavel da crianca. As competéncias socioemocionais
configuram-se como fatores de protecdo face a problemas comportamentais, perturbacdes de
salde mental e comportamentos de risco em criangas e jovens (Guerra & Bradshaw, 2008;
Moreira et al., 2010; Payton et al., 2000).

A avaliacdo do impacto de programas de promocao de competéncias socioemocionais
permite ndo s6 determinar se o programa cumpre 0s objetivos a que se propdem, mas também
aceder a informacdes nas quais se baseiam decisdes, como a melhoria e adequacdo do programa,
a sua disseminacdo ou ndo, e, ainda, por permitir um aumento da compreensdo da tematica em
estudo (Cook, 2010; Stufflebeam, 2003).

Posto isto, e uma vez que a Academia avaliada no presente trabalho assume uma
metodologia experimental, ou seja, utiliza uma metodologia e um desenho de intervencéo
proprios que ainda ndo foi testadas (Alexandre & Barata, 2018), é crucial avaliar o impacto da
mesma como meio de compreender se a metodologia da Academia AAJONG permite atingir
0s objetivos a que se propde. O objetivo deste trabalho consistiu, assim, em avaliar 0 impacto
da intervencdo realizada pela Academia Gulbenkian Conhecimento AAJONG nas
competéncias socioemocionais, resolucdo de problemas e regulacdo emocional, numa amostra
portuguesa de criangas de 1° ciclo que usufruiram dessa intervencdo, por comparacao a crian¢as
que ndo usufruiram da mesma.

Relativamente a esta AGC, os resultados apurados relevam que, como era esperado, no GC
ndo foram encontradas diferencas em nenhuma das dimensdes avaliadas entre 0 T1 e 0 T2.
Contudo, foram encontradas diferencas significativas entre os dois tempos de medicdo (T1 e

T2) em ambas as competéncias em analise, que vdo no sentido contrario ao que era esperado.
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Estes dados ndo vao ao encontro da crescente evidéncia empirica que sustenta os impactos dos
programas de promogéo de competéncia socioemocionais, no sentido positivo dos seus efeitos
(e.g.: Durlak et al., 2011; Mahoney et al., 2018; Sklad et al., 2012).

Devido ao facto de este estudo ter uma amostra pequena, sendo esta por conveniéncia e ndo
aleatorizada pelas condi¢des e com um numero de alunos incluidos no Gl e no GC bastante
diferente, os resultados devem ser interpretados com algum cuidado.

Poderdo ser apontadas algumas explicacdes para os resultados encontrados. Em primeiro
lugar, a literatura refere, por exemplo, o facto de ser manifestamente dificil a avaliagdo rigorosa
de programas de promocéo de competéncias socioemocionais implementados em escolas, por
estes estabelecimentos serem ambientes que podem ter diversas influéncias sobre os alunos,
classificando-se como ambientes multifatoriais (Hallam et al., 2006; Payton et al.,2008). Em
segundo lugar, a literatura também refere que, muitas vezes, as intervencdes, a0 promover uma
maior consciéncia das emocdes, sentimentos e comportamentos nas criangas, fazem com que
estas se tornem, ndo s6 mais conscientes, mas também mais criticas das suas posi¢oes nestes
dominios, avaliando-se de pior forma, face as suas competéncias (Craig, 2007).

Na mesma Gtica, importa acrescentar as possiveis limitacdes metodologicas desta AGC,
tendo em conta a hierarquia proposta por Biglan e colaboradores (2003), que nos permite
organizar em sete niveis a qualidade das metodologias e desenhos utilizados nas avaliagbes de
programas, constatamos que o desenho da AGC AAJONG — “Projeto Ideias a Obra”- enquadra-
se no terceiro nivel mais baixo (nivel cinco) dos sete possiveis. O nivel no qual se enquadra a
Academia avaliada no presente trabalho, diz respeito a metodologias de avaliagdo com
desenhos quasi-experimentais, que contam com amostras nao aleatorizadas pelas condic¢des de
Gl e GC.

Uma outra explicacdo pode prender-se com o facto de as variaveis em estudo terem sido
medidas apenas por um instrumento de autorrelato - Escala de avaliacdo de competéncias
pessoais e sociais: “Para mim é facil” (Gaspar & Matos, 2015), sendo que a literatura nos
aponta como desejavel a combinacdo de instrumentos de autorrelato com instrumentos de
heterorrelato, assim como a conjugacdo de instrumentos de natureza qualitativa e quantitativa.
Pressupondo também a importancia de recolher dados, ndo sO junto do participante na
intervencdo (neste caso as criangas de primeiro ciclo), mas também junto de varios informantes
gue possam lidar com a crianca em diferentes contextos, como 0s pais, professores, auxiliares
e comunidade educativa, de forma a aceder uma avaliacdo o mais completa possivel (CASEL,
2003; Coelho, Marchante, Sousa, et al., 2016; Humphrey et al., 2009).
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Adicionalmente, apesar de o instrumento utilizado para a avaliagdo das competéncias que
se objetivavam desenvolver nesta AGC - Escala de avaliagdo de competéncias pessoais e
sociais: “Para mim ¢ facil” (Gaspar & Matos, 2015) — manter boas qualidades psicométricas na
sua utilizacdo com a amostra em estudo, este encerra um quadro teérico com algumas
divergéncias, face ao racional empirico que a Fundacao Calouste Gulbenkian defende (por sua
vez, este subjaz o racional aplicado nas Academias Gulbenkian do Conhecimento) (OCDE,
2015). Podemos constatar esta divergéncia pelo facto de o instrumento utilizado avaliar
dimensdes que sdo contempladas no racional subjacente a Academia AAJONG, neste caso, a
resolucdo de problemas e a regulacdo emocional, e também, dimensdes ndo contempladas, que
foram excluidas no presente estudo, como a dimensdo de competéncias basicas. Este facto
integra a necessidade de desenvolvimento de instrumentos de avaliagdo padronizados para
medir as dimensdes visadas no racional tedrico (Coelho, Marchante, Sousa, et al., 2016;
Merrell, 2009).

Acresce o facto de os dados analisados dizerem respeito apenas ao primeiro ano de
implementacdo da Academia, sendo que é recomendado a implementacdo deste tipo de
intervencdes em pelo menos dois anos letivos consecutivos, bem como a recolha de dados de
follow-up (CASEL, 2003; Sklad et al., 2012).

Futuramente, sera importante apurar os resultados obtidos ap6s o segundo ano de
implementacao desta academia e fazer uma andlise comparativa com os dados aqui descritos e
discutidos. De acordo com a literatura, acresce, ainda, a importancia de contemplar na avaliacao
dados de monitorizagdo da Academia como a dosagem, responsividade, fidelidade e adaptagéo
e qualidade da implementacdo (Alexandre & Barata, 2018; Cohen & Franco, 1999; Durlak,
2016; Equipa K’CIDADE, 2007; Wall, 2014). Pode também revelar-se pertinente em
intervencdes futuras, complementar TM desta Academia (Murteira, 2018) com a construcéo de
um modelo logico que explicita em mais detalne o planeamento e desenvolvimento da
Academia AAJONG, promovendo uma base util para a avaliacdo (Carvalhosa et al., 2010;
Marques & Calheiros, 2006).

Adicionalmente, salienta-se que os dados de T2 foram recolhidos imediatamente apds a
conclusdo da Academia o que poderd, eventualmente, justificar o facto de ndo serem
encontrados resultados no sentido que era esperado, por esta imediatidade nao ter permitido aos
alunos um momento de reflexdo e assimilacdo dos conteldos abordados na Academia
AAJONG. Posto isto, e tendo em conta o que a literatura tem sustentado, é de elevada
importancia levar a cabo uma avaliacdo de follow-up (e.g., CASEL, 2003, 2013; Mahoney et
al., 2018; Taylor et al., 2017; Vieira, 1997).
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Salienta-se, ainda, o facto de a Academia em causa seguir uma metodologia experimental
(Alexandre & Barata, 2018), sendo que este estudo pode ser visto como um importante impulso
para a identificacdo de melhorias necessarias em futuras aplicacdes desta Academia. Para esse
efeito, importa refletir sobre os dados recolhidos durante a intervencdo e analisar em que
medida estes podem ajudar a explicar os resultados (Pinto & Alvarez, 2016).

N&o obstante a importancia que a cedéncia dos dados, por parte das AGC, assumiu para a
realizacdo deste trabalho projeto, e sabendo que existe uma equipa externa a Gulbenkian de
acompanhamento, é de alertar para o facto de ndo me ter sido possivel monitorizar a qualidade
da recolha de dados de forma a constatar que foram garantidas as mesmas condicdes entre 0s
diferentes grupos (rigor metodoldgico), pode figurar como uma limitacdo deste estudo.

As avaliagdes as AGC permitem ndo sé documentar as metodologias mais adequadas a
serem utilizadas no contexto portugués, mas também permitem, indiretamente, uma crescente
documentacdo de quais as melhores estratégias para o sucesso da promocdo de competéncias
socioemocionais. Neste caso, a pertinéncia desta avaliacdo deve ser vista como um contributo
para a melhor compreensdo da forma mais adequada e eficiente de elaborar programas que
visam promover competéncias socioemocionais, neste caso, em criangas de primeiro ciclo,
como meio de atingir um impacto positivo e os beneficios associados a esta pratica (Denham
& Brown, 2010).

Com os olhos no futuro, é pertinente fomentar os programas de promoc¢éo de competéncias
socioemocionais como essenciais para 0 sucesso das camadas mais jovens da sociedade
portuguesa. Para além da aplicacéo destes programas, é essencial investir na sua avaliacdo e na
documentacdo dos resultados obtidos, de forma a conseguir construir “um banco de dados”
sobre esta tematica, tornando possivel a delineacéo de quais as estratégias mais adequadas para
0 sucesso destes programas, no contexto portugués.

A ideia de conjugacdo de programas de promoc¢do de competéncias socioemocionais e,
neste caso, as Academias Gulbenkian do Conhecimento como parte integrante dos curriculos
do sistema de ensino portugués e das rotinas escolares desde os primeiros anos de escolaridade
das criancas, nos estabelecimentos de ensino pré-escolar, até ao fim dos percursos académicos
dos jovens, necessita de uma maior atencdo por parte dos nosso agentes politicos com vista a
sua efetividade (CASEL, 2003, 2013, 2015; Weissberg et al., 2015). Com a efetivacdo desta
ideia, seria possivel fomentar o uso de boas praticas educativas, afastando os psicélogos
educacionais de uma intervencdo remediativa na crise e apostando na prevencdo (Pinto &
Raimundo, 2016a).

48



Em suma, os programas de promoc¢é&o de competéncias socioemocionais e, particularizando
0 movimento aqui estudado, as Academias Gulbenkian do Conhecimento, encerram um
poderoso mecanismo de prevengdo e promogdo do desenvolvimento positivo das criangas e
jovens. No contexto portugués, ainda existe um longo caminho a percorrer para que educar seja
mais do que o desenvolvimento de competéncias formais. Ressalva-se, ainda, que a
implementac&o destes programas, por si s6, ndo basta. E imperativo que estas implementacdes
primem pela qualidade e efetividade dos seus procedimentos e objetivos para que o impacto
positivo seja alcangado (Weissberg et al., 2015).

Posto isto, o presente trabalho surge como um contributo para a melhor compreenséo da
promogcéo de programas de competéncia socioemocionais no contexto portugués, neste caso da
Academia AAJONG — “Projeto Ideias a Obra”.
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Anexos

Anexo A - Itens de cada dimensdo da Escala de Avaliagdo de Competéncias Pessoalis e

Sociais “Para mim ¢ facil”

Dimenso6es Itens na escala original Itens da escala adaptada
Resolucéo de problemas 26,25,9,42,28,22,23,43,24, 19,18,6,29,21,15,16,30,
21,30,7,10,39,29 12,12,23,4,7,27,22
Competéncias basicas 4,8,13,12,6,27,20,19 2,5,9,8,3,20,14,13
Regulagdo emocional 35,17,36,38,41,1,14 24,11,25,26,28,1,10
Relag@es interpessoais 5,18,15,2,3,11,37,26 :
Definicdo de objetivos 31,33,32,34,40 :

Anexo B - Consisténcia Interna em T1 das dimensdes resolucdo de problemas, e

regulacéo emocional

Dimenséo: resolucdo de problemas

Reliability Statistics
Cronbach's
Alpha N of ltems
,832 15
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Item-Total Statistics

Corrected Cronbach's
Scale Mean if Scale Variance  Item-Total  Alpha if Item
Item Deleted if Item Deleted  Correlation Deleted
Q19 Fazer escolhas 53,39 67,109 467 ,821
Q18 Compreender os 53,26 66,611 ,561 ,815
meus problemas
Q6 Compreender 0s meus 52,77 69,475 ,418 ,824
sentimentos
Q29 Encontrar alguém 53,03 68,434 ,399 ,825
gue me ajude quando
preciso
Q21 Quando estou triste, 53,08 69,934 ,352 ,828
comegar a fazer alguma
coisa que me faga sentir
melhor
Q15 Quando tenho um 53,45 64,600 ,661 ,809
problema, perceber o que
aconteceu
Q16 Saber o que quero 52,83 70,301 314 ,830
Q30 Perceber quando 53,16 66,422 ,525 ,817
estou a viver uma situacdo
dificil € melhor pedir
ajuda
Q17 Reconhecer o que sei 52,84 68,915 ,485 ,820
fazer bem
Q12 Saber o que fazer em 53,60 67,683 470 ,821
situagbes complicadas
Q23 Iniciar uma nova 53,32 66,620 482 ,820
conversa mesmo quando
estou cansado
Q4 Pedir ajuda 52,69 71,618 ,354 827
Q7 Mostrar os meus 53,39 66,851 ,452 822
sentimentos
Q27 Concentrar-me no 53,96 65,206 474 821
meu trabalho, mesmo
guando os colegas estéo a
falar
Q22 Mudar 0 meu 53,40 68,787 ,390 ,826

comportamento para
conseguir o que quero
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Dimenséo: regulagdo emocional

Reliability Statistics
Cronbach's
Alpha N of Items
794 7

Item-Total Statistics

Scale Corrected Cronbach's
Scale Mean if ~ Variance if Item-Total  Alpha if Item
Item Deleted Item Deleted  Correlation Deleted
Q10 "Controlar-me" 21,16 21,361 ,633 144
Q24 Falar calmamente, 21,53 22,395 ,614 , 750
sem me enervar, quando
tenho uma zanga com
alguem
Q11 Acalmar-me 21,31 22,187 ,611 ,750

quando tenho uma

situacdo dificil

Q25 Acalmar-me 21,10 22,486 431 791
quando estou

entusiasmado(a)

Q26 Néo fazer coisas 21,19 22,834 ,554 , 761
exageradas quando estou

zangado

Q28 Néo fazer uma 20,64 23,501 ,545 , 164

coisa, quando sei que

ndo devo fazer

Q1 Escutar outras 20,63 27,097 ,288 ,802
pessoas

Anexo C - Consisténcia Interna em T2 das dimensdes resolucdo de problemas e regulagdo

emocional

Dimensdo: resolucdo de problemas

Reliability Statistics
Cronbach's
Alpha N of ltems
,807 15
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Item-Total Statistics

Scale Corrected Cronbach's

Scale Mean if Variance if  Item-Total Alpha if Item

Item Deleted Item Deleted Correlation Deleted
Q19 Fazer escolhas 51,57 67,607 443 , 794
Q18 Compreender os 51,29 67,037 ,534 , 187
meus problemas
Q6 Compreender 0s 50,65 68,869 ,462 ,7193
meus sentimentos
Q29 Encontrar alguém 50,82 69,085 417 ,796
que me ajude quando
preciso
Q21 Quando estou 50,99 67,721 ,512 ,789
triste, comecar a fazer
alguma coisa que me
faca sentir melhor
Q15 Quando tenho um 51,14 69,252 ,498 , 791
problema, perceber o
que aconteceu
Q16 Saber o que quero 51,10 65,684 ,465 ,7192
Q30 Perceber quando 51,27 69,097 ,397 197
estou a viver uma
situacéo dificil € melhor
pedir ajuda
Q17 Reconhecer o que 50,66 73,411 ,306 ,803
sei fazer bem
Q12 Saber o que fazer 51,43 69,008 ,498 ,791
em situacoes
complicadas
Q23 Iniciar uma nova 51,24 67,736 ,483 ,791
conversa mesmo
quando estou cansado
Q4 Pedir ajuda 50,55 70,290 444 , 7194
Q7 Mostrar os meus 51,58 69,782 ,370 , 799
sentimentos
Q27 Concentrar-me no 52,10 71,792 ,245 ,809
meu trabalho, mesmo
quando os colegas estao
a falar
Q22 Mudar 0 meu 51,14 72,612 234 ,809

comportamento para
conseguir o que quero
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Dimenséo: regulagdo emocional

Reliability Statistics
Cronbach's
Alpha N of ltems
741 7

Item-Total Statistics

Scale Corrected Cronbach's
Scale Mean if Variance if  Item-Total Alpha if Item
Item Deleted Item Deleted Correlation Deleted
Q10 "Controlar-me" 19,12 19,638 ,542 ,688
Q24 Falar calmamente, 19,68 19,944 ,570 ,682

sem me enervar,
quando tenho uma

zanga com alguém

Q11 Acalmar-me 19,34 20,683 ,521 ,695
quando tenho uma

situacdo dificil

Q25 Acalmar-me 19,21 21,329 ,348 ,739
quando estou

entusiasmado(a)

Q26 Néo fazer coisas 19,22 19,114 ,648 ,662
exageradas quando

estou zangado

Q28 Néo fazer uma 18,62 23,375 ,309 ,740
coisa, quando sei que

ndo devo fazer

Q1 Escutar outras 18,21 24,718 ,248 , 748
pessoas

65



Anexo D - Teste t para amostras independentes: comparagdo das duas dimensdes em
funcéo do condicgéo de participante ou comparacgdo em T2

Group Statistics
Std. Errar
Participante ou Controlo Ml Mean Std. Deviation Mean
t2_res_prob  Controlo 21 38441 AB633 0613
Participante 1349 362586 hO544 080580
t2_reg_emo  Controlo 21 3,2438 GT098 14642
Participante 1349 31616 7e004 06447
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Independent Samples Test

Levene's Test for Equality of

Wariances t-test for Equality of Means
95% Confidence Interval ofthe
Mean Std. Error Difference
F Sig. t df Sig. (2-tailed) Diffarence Difference Lower Upper

t2_res_prob  Egualvariances 1187 278 1,602 158 11 21851 13644 - 05086 487949
assumed

Equal variances not 1,854 25 863 073 218581 1753 - 02156 45859
assumed

t2_reg_emo  Egualvariances 32 BTT 464 158 G40 08220 17545 - 26433 42873
assumed

Equalvariances not A14 28,352 G611 08220 165899 -24533 40874

assumed
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