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Resumo: Cada escola € singular e, dentro da sua organizacdo, muitos dos indicadores que a
tornam particular, podem ser trabalhados de acordo com as necessidades. Configura-se, assim,
como um espaco modeldvel, que pode ser transformado através implementacdo de certas
dinamicas, pela acdo dos atores que a compdem, onde o lider desempenha um papel
fundamental. A qualidade da escola depende muito da perce¢do do clima e da cultura
organizacional, sendo que o grau de satisfacdo que resulte da vivéncia nesse espaco, podera ter

um impacto positivo na sua redefinicao.

O estudo teve como finalidade entender a importancia do clima organizacional na defini¢ao
da qualidade da escola, e aferir se o refor¢o da educagdo pelas artes, materializada através de
um programa de expressdo artistica e emocional (consciente da importancia da expressao
artistica, do processo criativo, e do trabalho das emocdes junto dos alunos), pode contribuir de
forma positiva para a melhoria do clima organizacional.

Para a concretizagao dos objetivos, apds a revisdo bibliografia de modo a esclarecer-nos sobre
os conceitos transversais, foi estruturado um programa de expressdo artistica e emocional e
aplicado a um grupo de alunos entre os 15 e 17 anos de idade, durante o periodo de um ano
letivo. Foram recolhidos dados através de aplicagdo de testes aos alunos em diferentes
momentos do estudo, dos relatorios individuais a partir da sua experiéncia vivencial e dos
registos de observagdo relativos a implementagao semanal do programa. Este trabalho incidiu
sobre Escola Europeia de Alicante, onde a multiculturalidade dos seus alunos ¢ muito presente,

uma vez que sdo provenientes de diversos paises.

A andlise dos dados indicou existir uma tendéncia junto dos alunos que vivenciaram o
programa (que lhes ofereceu algo mais que nao encontram noutras disciplinas), para se sentirem
melhor na escola, o que poderé resultar numa influéncia positiva na perce¢ao que eles mesmos
passardo e ter sobre o clima de escola. No entanto as limita¢des do estudo, ndo nos permitiram
encontrar uma resposta objetiva, sobretudo por existirem multiplos indicadores que ndo nos foi
possivel aferir, sobretudo, fora do contexto de aplicacdo do programa. No entanto, foram
trabalhados indicadores que nos parecem muito Uteis, para eventuais futuras investigagdes mais

completas sobre este tema.

Palavras-chave: Arte e Educacdo, Emocdo, Criatividade, Lideranca, Clima e Cultura

Organizacional.
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Abstract: Each school is unique and, within its organization, many of the indicators that make
it particular can be worked on as needed. The school is a modelable space, in which the
implementation of specific dynamics, through the action of its actors, and where the leader
plays an important role, can perform changes. The school quality depends much on people's
perception of its climate and organizational culture. The high satisfaction resulting from living

there may have a positive impact on its redefinition.

The purpose of the study was to understand the importance of the organizational climate in
defining the school quality, and to assess whether the reinforcement of arts education,
materialized through an artistic and emotional expression program (aware of the artistic
expression, the creative process, and the work of emotions with students importance), can
contribute positively to the improvement of the organizational climate.

To achieve the objectives, after reviewing the bibliography in order to clarify the transversal
concepts, a program of artistic and emotional expression was structured and applied to a group
of students between 15 and 17 years old, during the academic year. Data were collected by
applying tests to students at different moments of the study, individual reports from their
experience and observation records taken from the weekly implementation of the program. This
work took place at the European School of Alicante, where the multiculturalism of its students

is very present since they come from different countries.

Data analysis indicated that there was a tendency among students who experienced the
program (which offered them something else that they do not find in other subjects) to feel
better at school, which could result in a positive influence on their perception about the school
climate. However, the limitations of the study did not allow us to find an objective answer,
mainly because there were multiple indicators that we could not measure, especially outside the
context of the application of the program. Nevertheless, we have worked out indicators that

seem to be very useful for possible further research on this topic.

Keywords: Art and Education, Emotion, Creativity, Leadership, Climate and Organizational

Culture.
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Introducao

No ambito do 17° MAGE da Universidade Aberta, foram exploradas diferentes tematicas
pertinentes na area da Administracdo e Gestao Escolar. Dentro da dinamica de aprendizagem e
de acordo com o respetivo programa curricular, foi possivel aferir que existem muitos caminhos
a percorrer no sentido de sustentar a formacdo de um conhecimento minimamente sélido, e que
apoiard uma eventual pratica futura no campo da administracdo educacional.

Os caminhos, apesar de diversos, ndo sdo unicos nem isolados. Eles complementam-se. A
pratica, sob o ponto de vista de qualquer professor configura-se como um momento de formagao
efetiva tdo util quanto as teorias que lhe antecedem. Nesse sentido, o trabalho que se segue,
trata-se disso mesmo: a exploracdo de uma vertente pratica do MAGE, subordinada a um dos
temas explorados, na tentativa de observar e refletir em torno das teorias que o suportam, assim
como sobre diversos conceitos e abordagens temdticas da administracio e gestdo escolar e, se
possivel, criar conhecimento novo. No final, pretende-se verificar a hipétese gerada
inicialmente, assim como gerar novas questoes a trabalhar futuramente, as quais, antes, ndo se

encontravam previstas.

Antes de avancarmos nesta breve introduc¢@o, importa apresentar as motivagdes, profissionais
e pessoais que estiveram na base do desenho deste estudo. Com efeito, as dreas de formacgao de
quem realiza o presente trabalho, uma vez que elas mesmo intervém no processo de selecao
tematica, revisdo bibliogrifica, assim como nas decisdes praticas tomadas ao longo da
realizacdo da presente dissertacdo, sdo: Licenciatura em Artes Plasticas pela Escola Superior
de Arte e Design das Caldas da Rainha, a formac¢ado complementar de Professor de Educacao
Visual (profissionalizagdo em servigo), pela Escola Superior de Educacdo de Leiria Pds-
graduagdo em Terapias Expressivas e Arteterapia Transdisciplinar, pela Universidade Europeia
de Valéncia, Espanha, e mais recentemente, Mestrado em Terapias Criativas e Arteterapia, pela
Universidade de Murcia, também em Espanha.

Partiremos do principio de que todas as escolas t€ém uma lideranga, uma cultura e clima
organizacional caracteristicos. Todos estes conceitos, como serd explorado de seguida, t€m a
sua volta uma complexa formulacdo de teorias, nem todas em sintonia, mas que permitem uma
reflexdo sustentada que se vai construindo ao longo da exploracido. Sabemos que o lider, com
as suas caracteristicas especificas, pretende liderar, com o seu método e estilo especificos, uma

escola, com uma cultura e organizacao especificas, no sentido de obter melhores resultados do
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que resulta do processo de ensino e aprendizagem. Como podemos retirar desta curta
constatagdo, o presente trabalho pretende entender um pouco melhor cada uma dessas
especificidades, as quais serdo interpretadas e fundamentadas com bibliografia especifica,
privilegiando as artes, criatividade e emog¢ao, como possiveis aliados na melhoria da cultura e
clima organizacional da escola, e como dimensdes a serem valorizadas pela direcdo das

organizagdes educativas.

Partindo dos pressupostos acima mencionados, a questdo inicial que norteou a realizacio do
projeto de dissertacdo foi elaborada da seguinte forma: “De que forma um programa
complementar de expressdo artistica e emocional pode contribuir para a mudanga no clima da
organizacional?”

A partir da formulagdo acima referida, foi desenhado e implementado um projeto na drea de
expressdo artistica, no sentido de, por um lado, podermos analisar uma eventual evolucdo
individual dos envolvidos ao nivel da criatividade e gestdo emocional, e, por outro, refletirmos
como essa experiéncia pode exercer influéncia ao nivel clima e cultura organizacional da
escola. Cedo descobrimos que estas questdes necessitariam um maior suporte tedrico, € nesse
sentido, perfildmos mais algumas questdes complementares de forma a consolidar o caminho
tedrico, em primeiro lugar, e depois, a formulacdo e aplicacdo de um programa experimental

complementar na drea das expressoes artisticas:

e Como poderd um trabalho centrado nas emocgodes, exercer influéncia nos climas

organizacionais das escolas?

e Quais as mudangas ocorridas ao nivel do clima organizacional, fruto do

desenvolvimento de projetos na area expressao artistica?

e Como podem os projetos de expressdo artistica contribuir para o sucesso escolar dos

alunos?

e Qual o papel dos 6rgios de dire¢do na promog¢ao de uma educacdo pelas artes e no

desenvolvimento de um clima organizacional positivo?
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Para dar resposta a estas questdes de pesquisa o trabalho estruturou-se em 3 fases distintas de
desenvolvimento: uma primeira que implicou uma incursdo pela revisao de literatura nos varios
dominios disciplinares em analise; uma segunda que envolveu o desenho e implementacao de
um projeto de intervengdo na area das artes expressivas € uma terceira fase que implicou uma
analise compreensiva dos resultados e numa anélise que permitisse relacionar a relagdo da
existéncia de um projeto desta natureza, com as mudangas ocorridas ao nivel do clima
organizacional (quer através dos resultados concretos das observagdes e registos; quer através
das entrevistas realizadas).

Os conceitos de criatividade e emocdo, inicialmente explorados para a definicdo e
implementagdo das sessdes que definiriam a diferenca desse “programa complementar”,
revelaram-se como determinantes na defini¢@o de estratégias ao longo do processo, e acabaram
por oferecer algo mais. Assim descobrimos a importancia da criatividade no desenvolvimento
académico e pessoal dos alunos, assim como a forma como o trabalho no ambito das expressoes
e da estimulacdo criativa pode influenciar os estados emocionais dos jovens alunos
participantes.

Todo o trabalho desenvolvido ndo s6 ao nivel tedrico, mas também a nivel empirico, teve em
consideracdo o contexto especifico em que foi implementado e realizado o estudo, uma escola

Europeia, com modo de organizagdo e funcionamento distintos das escolas Portuguesas.

Comecando pelo corpo tedrico, apresentaremos o resultado da revisao bibliografica centrada
nas matérias de suporte a todo o trabalho, que ficou dividido em seis capitulos. Apds uma breve
introdug@o ao corpo tedrico, abordamos no segundo capitulo a temdtica do Clima e Cultura
Organizacional das Escolas, separando, depois, a Cultura Organizacional em subcapitulo
proprio do Clima Organizacional. Encontraremos as similitudes e diferencas entre os dois
conceitos, e, por fim, num novo subcapitulo, abordaremos a questdo de como podem estes
elementos, que acabam por desempenhar um papel tdo importante na caracterizacao da propria
escola, serem repensados em contexto escolar. No capitulo seguinte, e seguindo a revisdo sem
perder de vista as questdes do Clima e Cultura Organizacional, abordamos a questdo da
Lideranga em contexto de mudanga. Recorremos a Fullan (2001) e a Gramwell (2018), para
explorarmos duas perspetivas ao nivel pratico da lideranga, para encontrarmos estratégias que
visam a melhoria do Clima e Cultura Organizacional, muito centradas na inovagdo e
consciéncia das caracteristicas dinamicas da sociedade moderna. Desempenhando a

criatividade um papel determinante no modelo de Gamwell, assim como na vertente empirica
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deste projeto, seguimos a revisao bibliogréafica no sentido de compreender melhor, ndo s6 o seu
conceito, mas também como se processa, como podemos testar a criatividade e o que pode a
escola fazer para a estimular junto dos jovens estudantes. Sendo que a Arte configura-se como
um excelente meio de materializagdo do processo criativo, exploramos também a sua
importancia na escola. Para finalizar o corpo tedrico, exploramos o conceito de emogao e como
a mesma pode ser trabalhada em contexto escolar.

Ja na vertente empirica do projeto, reservamos o capitulo inicial para registar a metodologia
utilizada assim como os passos dados na concretizacdo do programa complementar de
expressao artistica e emocional. De seguida, no capitulo oito, damos a conhecer a Escola
Europeia de Alicante, o espaco onde o projeto foi implementado. Utilizaremos perspetivas
diferentes para entender a escola no seu contexto proprio, que € o sistema de escolas europeias,
enfatizando algumas questdes mais determinantes para o desenho do projeto, nomeadamente a
sua organica de funcionamento, lideranca e organizagdo curricular. O capitulo nove, foca-se na
descri¢ao do projeto e dos seus intervenientes. Os capitulos seguintes, ficam repartidos entre
exposi¢ao dos métodos utilizados para a recolha de dados, e, depois, a apresentacdo dos dados
obtidos, assim como as reflexdes geradas a partir dos mesmos.

No derradeiro capitulo, designado como “Consideracdes finais”, apresentaremos a nossa
reflexdo, baseada na confrontacdo dos dados obtidos ao longo da implementacdo do programa
de expressdo artistica e emocional, com as questdes acima definidas. Terminaremos com um
pequeno apontamento sobre as limitacdes deste estudo, o que pode ser melhorado futuramente,
nao s6 em termos de implementacao do programa em si, mas também como este tema pode ser

aprofundado em termos de investigacao.






PARTE I - ENQUADRAMENTO TEORICO



1. introducao

No desenvolvimento do corpo tedrico deste trabalho, dividido em cinco capitulos,
procuramos entender a importancia do papel da lideranca na transformacao da cultura e clima
organizacional da escola, assim como perceber que papel podem desempenhar as artes nesse

sentido, explorando dentro desse campo a criatividade e a emocao.

Nesse sentido perfilamos, nos dois capitulos iniciais, a exploracdo do conceito de cultura e
clima organizacional, estabelecendo a relacdo entre si, procurando argumentar a razao pela qual
estes dois conceitos sdo determinantes, ndo s para o funcionamento da escola, como para a
construcdo da sua propria identidade. De seguida, enfatizaremos a importancia do papel da
lideranca na transformacdo da cultura e clima organizacional, apresentando alguns paradigmas
considerados como praticas positivas nesse dominio. Em paralelo, e porque se trata de uma
investigacdo que nao € alheia aos emergentes problemas inerentes ao ritmo em que a sociedade
se desenvolve atualmente, trazendo consigo novas realidades para a escola e para os seus atores
(nomeadamente ao nivel emocional), buscaremos perfis e praticas de lideranca também

conscientes dessas mudangas constantes.

A pensar no desenho do programa de expressao artistica, explorimos, num novo capitulo, o
conceito de criatividade, analisando a sua evolucao histérica, relevando as ideias que ainda sao
atuais dentro desse dominio. Investigdmos sobre as formas mais frequentes de aferir a
criatividade, individualmente, e percorremos vdrios autores que trabalharam este tema, no
sentido de podermos elencar ndo s6 as caracteristicas do pensamento e processo criativo, como
também as estratégias de estimular, esses comportamentos principalmente em meio escolar.
Através deste caminho, no capitulo seguinte, explordmos outros autores que advogam o valor
das artes na educag@o. Ai centrdmos alguns estudos importantes, a partir dos quais analisamos,
selecionamos e apresentamos os dados que sustentaram a argumentacao desses mesmos autores

e que nos pareceram relevantes para a realizacdo do presente trabalho.

Para finalizar, no ultimo capitulo do enquadramento tedrico, explordmos o conceito de
emocdo, ndo tanto no sentido de aprofundarmos biolégica e cientificamente 0s seus
mecanismos de funcionamento, mas essencialmente na sua ligacdo ao conceito inteligéncia
emocional (conceito este que, igualmente, foi explorado). A partir dai buscamos diversos

3



autores que desenharam exercicios para o trabalho das emogdes em contexto escolar, mas ndo
sem antes entendermos um pouco melhor a forma como enquadram teoricamente a sua criagao,
com que finalidade concreta os aplicam e que resultados esperam. Descobrimos uma tendéncia
algo significativa de utilizarem a expressao artistica como meio ou parte de realizacao de alguns
exercicios, sendo que essa prdtica acabou por se revelar importante, depois, no desenvolvimento

da parte empirica do nosso trabalho.



2. Clima e cultura organizacional

A escola configura-se como um espago privilegiado onde ocorrem constantemente um
conjunto de experiéncias partilhadas, no entanto, se existem diferencas que fazem dos seus
intervenientes seres unicos, entdo os mesmos, enquanto elementos ativos dessa dinamica,
certamente irdo gerar um clima e cultura organizacional que fazem das escolas, também elas,
espacos singulares. Segundo Silva (2010) os alunos e professores sdo os elementos basilares da
escola, sendo que esta tem como objetivo provocar mudangas de comportamento dos alunos
como resultados da acdo dos professores. caracteristicas organizacionais particulares, para a
concretizacdo e materializacdo da educacdo.

Sendo, entdo, a escola um espaco especifico altamente relevante, onde a educacdo se
sistematiza, Batanaz (2003) elenca, para compreendermos melhor essa dimensdo, alguns
aspetos que caracterizam as suas dindmicas de funcionamento e a sua prépria natureza. Entre
eles, parece-nos bastante relevante sublinhar o facto de o autor considerar a escola como uma
instituicdo onde existe um sistema de regras, normas e comportamentos orientados a um
objetivo formalmente determinado. Nao podemos, segundo o mesmo autor, desconectar a
escola do conceito de escolarizac¢do, portanto, existe um processo de formalizagdo publica dos
processos educativos de uma forma generalizada sobre a populagdo.

Ainda que, como referimos acima, a escola desempenhe um papel relevante na educagao, esta
ndo é um agente uUnico, portanto, a acdo educativa deverd ter a consciéncia de
complementaridade com os restantes agentes de elevada influéncia social. Na escola confluem
um conjunto de elementos indispensaveis para que o processo educativo ocorra, entre os quais
se destacam os diferentes espacgos fisicos, dotados de recursos especificos. No entanto, neles,
interatuam com os alunos diversos recursos humanos especializados, com particularidades
diversas.

Sendo a escola um lugar privilegiado de educacdo generalizada, ndo podemos esquecer que
ela mesma € provida de diversas dimensoes especificas que giram em torno de uma organizagao
que possibilita todos os seus atores interatuarem de uma maneira sistematizada, criarem as suas
rotinas, preferencialmente numa interacdo positiva em torno de um objetivo comum entre todos
os envolvidos. E a partir dessas mesmas rotinas que gostarfamos de seguir com a nossa
abordagem, pois,-embora o termo carregue consigo uma certa ideia de estabilidade, ndo nos
parece ser assim tao linear, uma vez que elas transportardo consigo um conjunto de indicadores

que vao definir a identidade da escola. As rotinas ndo s se centram na transmissao de valores,
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conhecimentos e competéncias, mas também transportam o peso importante que € o de
proporcionar um desenvolvimento pessoal que permita ao jovens integrarem-se na sociedade,
dotados da habilitagdes para criarem a sua propria autonomia, com um espirito critico € uma
capacidade de decisio que lhes permita uma integracio positiva. E neste contexto, o da
observacdo de rotinas, ou na consciéncia de que elas existem efetivamente na escola como uma
instituicao dotada de uma organizacao especifica, que nos parece proficuo explorar os temas de
clima e cultura organizacional, uma vez que esses indicadores sao altamente influenciadores

das premissas de desenvolvimento supracitadas.

2.1. Cultura organizacional

No desenvolvimento da presente dissertacdo, nao s é determinante entendermos a escola
enquanto organizacdo, mas também conhecermos algumas perspetivas interpretativas que
giram em seu torno, que Andreia L. Costa (2010) designou como imagens organizacionais.
Assim, na introdugao desta temdtica, centrdmos a nossa atencao nos modelos que Jorge Adelino
Costa (1996, cit. Costa, 2010) apresenta, na medida em que 0os mesmos nos ajudam a iniciar
um processo de reflexdo mais abrangente sobre a realidade organizacional das escolas, e assim
entendermos melhor a sua importancia. E a partir dessa muiltipla perspetiva, que mais nos
aproximamos da perce¢do da identidade propria de cada escola.

A imagem burocratica da escola, transfere para o contexto de funcionamento da escola
algumas caracteristicas das organizacdes burocréticas, entre as quais, “a rigidez, a delegacdo de
autoridade, a departamentalizagcdo, a especializacdo e os desempenhos minimos aceitaveis,
dando menos importancia aos conflitos organizacionais, a defini¢do problemadtica dos objetivos,
as dificuldades impostas por uma tecnologia ambigua e as estruturas informais” (Lima, 1992,
p.70, cit. Costa, 2010). Na prética, podemos encontrar algumas dessas caracteristicas,
principalmente na forma como todas as atividades sao planificadas segundo uma determinada
regulamentacdo. Embora este modelo nao explique literalmente o modo de funcionamento da
escola, ele ndo deixa de manifestar uma forte presenca nas suas dinamicas, nomeadamente, em
tudo o que é emanado centralmente. Podemos exemplificar essa questdo com o desenho
curricular, o calendario escolar, as competéncias das liderancas intermédias, a avaliacdo dos
alunos (momentos e critérios), entre outros. Esta caracteristica organizacional, acaba por se
refletir numa certa inflexibilidade de procedimentos, a qual, tendencialmente, vai gerando a sua

uniformizagdo. A burocracia, segundo Lima (1991, cit. Costa, 2010), agiliza a forma de traduzir
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administrativamente, as orientacdes politicas do sistema, salvaguardando a sua acdo pratica
diaria, uma vez que se cumpre tudo o que € emanado superiormente.

A imagem da escola como empresa traz-nos outras perspetivas, muitas delas baseadas nas
teorias de Frederick Taylor (1903 na obra “Shop management” e 1910 na obra “The principles
of scientific management”), que resultam na implementacdo de medidas de forma a conseguir
tirar o maior partido dos recursos humanos, buscando estratégias para que cada um possa dar o
seu melhor, respeitando as suas caracteristicas e tendo em conta a analise do seu desempenho.
Na pratica, e em contexto de organizacdo, este modelo da-nos, entdo, uma imagem da escola
como uma empresa, cujo objetivo é o de obter bons resultados. Se ao aluno compete aprender,
a escola, através do professor, compete ensinar e assegurar que o mesmo aprenda, de forma a
que atinja os objetivos estabelecidos. O resultado da escola é bom, se o resultado do aluno
também for bom. A gestdo da escola, como empresa, € realizada nesse sentido, portanto, o de
fornecer as ferramentas necessdrias, para que o professor (o empregado da empresa) trabalhe o
aluno (a matéria prima) para que atinja determinados objetivos (o produto). A eficiéncia € a
palavra-chave para este modelo, sendo a gestdo empresarial, perpetrada como em qualquer
outra organizacao, o caminho. Gimeno (1982, cit. Costa, 2010) critica esta forma algo obsessiva
da escola em trabalhar a volta de objetivos, em busca da mdxima eficiéncia, uma vez que vé o
aluno com um elemento passivo, ao qual cabe unicamente receber informacao, e executar o que
o instrutor determina.

A imagem democrética da escola, inverte um pouco o sentido que caracterizamos antes, uma
vez que vai atribuir uma maior €nfase ao individuo, passando a considera-lo, como um elemento
chave para a rentabilidade da organizagdo. Esta tenta adaptar-se a ele, e ndo ele a ela, como
vimos anteriormente. Na pratica, a escola passa a dar tanta importancia aos espacos informais
como dava aos espagos formais. A participagdo de todos os intervenientes € igualmente
importante. As decisdes jd ndo sdo unipessoais, mas sim fruto de uma maior participacdo, cujos
multiplos contributos sdo importantes. Partindo desses pressupostos, entram novas dinamicas
importantes, como a motivagdo e o bem-estar dos seus intervenientes, de forma a que todos se
sintam determinantes na organizacdo. A componente humana e relacional, passa a ter a
visibilidade que ndo se encontra muito nas imagens/modelos anteriormente descritos. Segundo
Costa (1996, cit. Costa, 2010), este modelo propde um tipo de organizacdo que valoriza o
individuo, envolvendo-o de forma participativa de uma forma concertada, prevalecendo assim

a harmonia e o consenso.



A imagem da escola como arena politica, que, tal como a imagem democrética, privilegia a
participacdo de todos os seus intervenientes, recusa a sua perspetiva, assim como as das demais
referidas anteriormente. Isto porque € consciente da heterogeneidade dos seus elementos, €
dentro dessa caracteristica, as opinides divergentes oferecem constantes conflitos, cuja busca
de solucdo vai ao encontro do interesse comum. Costa (2010) recorre a Gronn (1996, cit. Costa,
1998) para sublinhar os quatro fatores levam a caracterizar a escola como uma arena politica:
a escassez de recursos, a diversidade ideoldgica, a conflitualidade de interesses e as diferencas
de personalidade. O processo de negociagdo, acaba por resultar na assun¢do de compromissos,
mas que acaba muitas vezes por transportar em maior percentagem o interesse dos
intervenientes que detém maior poder de influéncia. A imagem de escola como arena politica,
no nosso entender, o que tem de mais interessante e curioso, € que aceita o conflito como
ferramenta util de organizacdo, uma vez que do caminho que busca a sua solucdo, geralmente
surge consenso.

A imagem da escola como anarquia organizada, € uma perspetiva que v€ na escola uma
desorganizacdo complexa. O conceito de anarquia neste contexto, todavia, € utilizado devido
ao facto de a escola desvincular-se com muitos dos aspetos normativos aos quais 0os modelos
anteriores encontram-se dependentes. As tomadas de decisdes sdo maioritariamente
situacionais, ignorando ldégicas objetivas e genéricas de aplicagdo. Embora, como refere
repetidamente Costa (2010), essa designagao carregue consigo alguma ideia pejorativa, nao s
pelo termo que carrega, mas também pelo que a sua descri¢ao sublinha (como por exemplo o
facto de existir uma certa desarticulacdo entre os seus 6rgdos, portanto, ndo havendo uma
conexao forte), isso ndo significa que a escola seja efetivamente desorganizada. Os diferentes
elementos funcionam muito com base na confianca, e muito em funcdo do que as circunstancias
exijam no momento. Segundo Lima (1992, cit. Costa 2010), este modelo, independentemente
das debilidades que possa evidenciar em determinadas circunstancias da organizagao,
configura-se como um desafio a normalidade e a normatividade dos modelos burocraticos e
excessivamente racionais. Isso, e para concluir, deve ser valorizado uma vez que proporciona
um conjunto de paradigmas bastante diversificado, que sdo tuteis numa perspetiva empirica da
investigacdo dos modelos de organizagao escolar.

Mais que tentar explorar as virtudes e as debilidades de cada modelo, quando pensamos sobre
eles, facilmente descobrimos que, de uma forma muito sucinta, acabam por definir e descrever
cada escola. Notamos igualmente, que existe um conjunto de forcas que se influenciam

reciprocamente, levando a que a sua interacdo va formando ao longo do tempo uma certa



tendéncia, que resultard numa identificacio genérica de cada escola ao nivel da sua organizacao.
Os dilemas tedricos de Torres (2003) no estudo da cultura organizacional das escolas
enriquecem ainda mais o debate sobre este tema, uma vez que estabelecem a dinamica de agao
e estrutura, na escola, como elementos fundamentais da cultura organizacional, vendo-a como
um constante processo de construcdo, que nao € imune aos multiplos fatores internos e externos
de influéncia da sua redefinicdo. Ao elencar a problemdtica da identificagdo da cultura
organizacional, com o epiteto de dilema, carrega consigo, no nosso entender, a complexidade
que existe na defini¢do da cultura organizacional das escolas. Por outro lado, sublinha a
importancia que este tema tem vindo a ganhar ao longo das ultimas décadas, colocando-o num
patamar de suma importancia para todos os que, no campo da investigacao da politica educagao
e educativa, necessitam entender bem os mecanismos de funcionamento da escola enquanto
organizagao.

Para que tenhamos uma breve nocao dessa mesma complexidade, recorremos a Torres (2003)
que explora o que designou como “dilemas” ou impasses tedricos que este tema suscita na
investigacdo. O “dilema ausente e cultura organizacional induzida” (Torres, 2003, pp. 233-
236) que se direciona para os principios de administracdo cientifica, os principios gerais da
administracdo e as teorias burocraticas de funcionamento, que conferem a escola uma absoluta
racionalidade organizacional (ora vejamos o supracitado modelo burocratico e escola como
empresa). O dilema ausente pressupde a crenga na superioridade inquestiondvel de uma supra-
estrutura racionalmente concebida e que visa garantir a maxima eficdcia de funcionamento. O
“dilema ambivalente ou cultura organizacional integrativa” (Torres 2003, pp. 236-241), ndo
questionando essa tal supra-racionalidade estrutural referida anteriormente, investe na
compreensdo da dimensdo humana e grupal, assim como as dimensdes informais e
comportamentais, como se de uma entidade auténoma se tratasse, a interagir dentro do préprio
sistema racional. O dilema ambivalente sublinha essa nova dindmica de relacdo de forgas na
definicdo da organizacdo. O “dilema colateral, ou cultura escolar socialmente instituida”
(Torres 2003, pp. 241-249), que admite a permeabilizacido da organizagdo ao meio-ambiente,
que inevitavelmente vai influenciar a construcdo das suas diversas configuragdes estruturais.
Da primazia ao impacto das questdes socioculturais na constru¢do de um modelo
organizacional mais democratizado, portanto, ndo ignora a envolvéncia do externo na
modelagem e adaptacdo da estrutura interna da organizacdo, sendo que essas alteracoes das
dindmicas internas de funcionamento também exercerdo influéncia na materializacdo e,

posteriormente, na visibilidade externa da organizacdo. O conceito de cultura, segundo o estudo
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dos dilemas de Torres (2003), comega historicamente a ganhar cada vez mais relevancia na
defini¢cdo dos modelos organizacionais da escola. Para finalizar as problematicas tedricas, com
o “dilema interativo ou cultura organizacional como constru¢do” (Torres 2003, pp. 249-254),
a autora sublinha, por um lado, a tendéncia das escolas para terem uma, cada vez maior,
autonomia, sendo que esta passa a ser uma organizagao socialmente influenciavel pelo meio,
no qual interage. Por outro lado, existe uma reciprocidade nessa relacdo construtiva, uma vez
que essa mesma questao também funciona no sentido contrario, portanto, a propria organizacao,
como uma estrutura coletiva dindmica, € influenciada pelo meio, mas também influencia o
proprio meio.

Entendendo melhor a razdo da complexidade deste tema, mas igualmente valorizando a sua
importancia no campo da investigacdo através de uma breve exploracdo das preocupagdes de
Torres (2003), regressamos aos modelos de Costa (1998, cit. Costa, 2010), uma vez que nos
parece agora oportuno relevar, em contexto das supramencionadas imagens de escola que
refletem a formacdo da sua identidade, a imagem de escola enquanto cultura. Recorda-nos a
autora, que esta tem sido uma das principais imagens utilizadas pelos investigadores, uma vez
que se apresenta como um elemento altamente revelador da compreensdo das dinamicas de
funcionamento da escola enquanto organizagdo. Partindo desse pressuposto e, de alguma forma
congregando as imagens de escola que precedem o respetivo estudo, Costa (2010) desidrata,
quanto a nds, de forma muito interessante esta ideia de cultura ligada a dindmica de
funcionamento da escola, portanto ajudando a definir o conceito de cultura organizacional, da

seguinte forma:

“Os modelos culturais assumem que as crengas, valores e ideologias estdo no coracdo das
organizacdes. Os individuos t€m certas preferéncias de valores e ideais, que influenciam o modo
como se comportam e como vém o comportamento dos outros membros. Estas normas tornam-se
tradi¢des partilhadas que sdo comunicadas no grupo e sdo refor¢adas por simbolos e rituais.” (Costa,
2010, p. 37)

Para complementar a ideia acima sublinhada, Anténio Névoa (1992) recorre a Brunet (1988),

para transportar a ideia de cultura organizacional para a drea da educagdo, da seguinte forma:

“As organizagdes escolares, ainda que estejam integradas num contexto cultural mais amplo,
produzem uma cultura interna que lhes é prépria e que exprime os valores e as crengas que 0s
membros da organizac@o partilham.” (Brunet, 1988, cit. N6voa, 1992, p. 4)

O mesmo autor diferencia, depois, a ideia de cultura interna, como sendo constituida pelo
“conjunto de significados e de quadros de referéncia partilhados pelos membros de uma
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organizagcdo”, da ideia de cultura externa como sendo o conjunto de “varidveis culturais
existentes no contexto da organizagdo, que interferem na definicdo da sua propria identidade”
(N6voa, 1992, p. 4), que, no nosso entender, ndo esconde, nem soluciona os dilemas elencados

por Torres (2003).

No sentido de melhor compreendermos essa ideia de cultura organizacional das escolas,
focaremos agora a nossa revisao, uma vez que ja vislumbrdmos com Costa (2010) que existe
uma constante correlagdo de forgas na dindmica de funcionamento da escola, com Torres (2003)
que, na base dos dilemas ou duvidas tedricas, existe uma eventual capacidade de adaptacdo as
multiplas circunstancias, fatores externos e internos, € que nenhum desses fendmenos € imune
a evolucdo da sociedade (inclusive os modelos mais racionais, normativos e burocréticos) e
finalmente com Noévoa (1992), que existem varidveis culturais internas e externas que

influenciam a formacao da identidade da escola.

Como vimos, cada escola desenvolve a sua cultura, uma vez que esta € uma criagcdo social
onde confluem sistematicamente a interacdo entre as pessoas, mas existem, segundo Delgado
(1994) determinados aspetos na sua organizacdo que estimulam ou inibem o comportamento
dos seus intervenientes, o que, naturalmente, influenciara a sua produtividade. Nesse contexto
a cultura de uma escola nio deixa de ser dindmica, apesar de ter grande parte dos seus
procedimentos perfeitamente enquadrados, regulamentados e definidos através dos seus 6rgaos
representativos. O mesmo autor elenca, para que tenhamos uma percecao interpretativa mais
clara, algumas caracteristicas da cultura organizacional, onde destacamos o fato de, apesar de
cada escola gerar a sua cultura, esta ndo estd imune a realidade de coexistirem dentro dela varias
subculturas, ndo garantidamente em sintonia, mas que, tudo junto, constitui-se cOmo um marco
de adaptacdo e desenvolvimento do ecossistema escolar. Interpretando as ideias do autor,
entendemos que, na forma como utilizou a conce¢do de ecossistema, ndo podemos ignorar a
forma como os diferentes atores participam, respeitando um conjunto de valores e
caracteristicas particulares da cultura organizacional da escola, mas que, a0 mesmo tempo e
pela singularidade de cada um, poderad ser determinante para que essa mesma cultura se va
transformando e sendo redefinida. Daf a ideia de dinamismo que, paradoxalmente, nos parece
fazer mais sentido do que a ideia de estabilidade e permanéncia que o conceito de cultura tende
a transmitir. Delgado (1994) ainda faz um reparo bastante pertinente, ao sublinhar que uma

organizagdo nao funciona (bem ou mal) simplesmente porque estd tudo bem regulamentado e
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porque cada 6rgao vé bem definida sua competéncia, o que nos d4 a ideia de que a cultura
organizacional, tem uma face menos visivel, mas que todos percecionem como presente
(atrativo ou nao).

Antes de avancamos para outros conceitos ndo menos determinantes para a realizacdo do
presente estudo, gostariamos de voltar ao trabalho ainda mais recente de Leonor Lima Torres
(2017), em contexto do debate atual sobre a missdo publica da escola, promovendo uma
reflexdo sobre a aparente contradi¢@o entre os dois polos “mais escola”, ancorado na inclusdo
e justica social, assim como nos principios de igualdade de oportunidades, e “melhor escola”,
focado na qualidade dos resultados, na promog¢do do mérito e da exceléncia académica.
Recorrendo a alguns dos seus estudo anteriores (um dos quais ja referenciado no presente
trabalho), que se centraram na afericdo “do efeito poderoso das culturas de escolas no
condicionamento das agendas e prioridades educativas e, correlativamente, no
desenvolvimento de aprendizagens e de disposicoes individuais e coletivas” (Torres, 2017, p.
12), a autora sublinhou que nas quatro escolas estudadas, as liderancas refletem de forma
inequivoca a pressao existente para a produgao de resultados. Outro dado relevante foi o facto
de os perfis de lideranga evidenciarem caminhos diferentes, ora uns mais focados na produgao
de resultados, outros mais atentos as dimensdOes da inclusao e outros, ainda, mais
comprometidos com a conciliagdo de ambas as prioridades, de acordo com os varios contextos
de interacdo (professores, familias, comunidade, administracdo central, entre outros),
estruturantes da propria cultura organizacional de escola. Mas o que nos levou ainda mais a
referenciar esta autora e as conclusdes do seu estudo, foi o facto de este evidenciar caminhos
organizacionais contraditorios entre o desejado, que € uma cultura escolar de exceléncia, e o
caminho percorrido para a atingir. Transcrevemos, de seguida, um exemplo disso, segundo as

palavras da prépria autora:

“[...] na escola, a énfase colocada no individualismo contraria a valorizacdo da coopera¢do no
trabalho; as metodologias reprodutoras chocam com o apelo & criatividade; o enfoque nas
competéncias técnicas e instrumentais rompem com a atual procura de talentos e de capacidades
potenciais (Sennett, 2006). A expansdo de uma cultura da exceléncia baseada num tnico principio
de mérito, mesmo que diferente em ambos os campos (na educacdo e no trabalho) tende a arrastar
fendmenos de desigualdade e de exclusdo, mesmo no interior de um circulo (de elites) que outrora
estava imune a estes processos.” (Torres, 2017, p. 478)

Nestas preocupagdes de Torres (2017), encontramos conceitos muito importantes a valorizar
nas culturas organizacionais, como a cooperagdo, criatividade e procura de talento e

capacidades potenciais, assim como, tal como veremos de seguida, a necessidade de promover
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e estimular outras dimensdes de exceléncia, nomeadamente a social, artistica e cultural. Por

essa razao, voltaremos a elas mais adiante no desenvolvimento do presente estudo.

“[...] a escola deve ser perspetivada enquanto configuragdo cultural que orienta o sentido da
escolarizacdo, regulando os seus limites e possibilidades dentro da relativa autonomia de que dispoe
revela-se, portanto, um exercicio fundamental a construgido de novos sentidos e rumos educativos.
E ¢ justamente esta folga, de amplitude varidvel em cada escola, consoante a sua cultura, que pode
ser criativamente apropriada pelos atores para transformar os tempos das performances oficiais em
tempos de aprendizagens plurais. Um tempo de pedagogias promotoras da diversidade e um espaco
onde convivam diferentes tipos de exceléncias, ampliadas as dimensdes sociais, artisticas e culturais.
Em suma, uma reinvengao de novas formas de articulacdo de mais e melhor escola.” (Torres, 2017,
pp- 478-479)

Se, como acima referimos, a cultura estimula ou inibe as a¢des dos atores, sejam eles as
liderancas, liderancas intermédias, professores, alunos e restante comunidade educativa, ha que
tomar atencdo as dinamicas que estdo presentes no seu funcionamento enquanto organizagao,
de forma a que uma maior quantidade desses atores se sintam satisfeitos, ndo s6 no desempenho
dos seus papéis, mas na estimulacdo do ambiente em que essa cultura organizacional estd
embebida. E nesse sentido que nos parece oportuno entendermos melhor a ideia de clima
organizacional, para assim estabelecer o que ha de comum e no que difere da ideia de cultura.
Weaver (1986) interpretando as teorias sobre cultura superficial, interna e inconsciente de Hall
(1976), recorreu a uma analogia bastante interessante, utilizando a conhecida metafora do
Iceberg!, aproveitando as caracteristicas deste fendmeno natural, que sdo marcadas por uma
parte visivel, ou a que estd acima da dgua, outra parte invisivel, a que estd submersa e uma parte
de transi¢do, sublinhada pelo que se acerca mais da linha de 4gua e que separa as duas partes.
Nesse sentido, a cultura é também vista como algo que tem um conjunto de manifestacoes
visiveis, que podem ser observadas e ensinadas de uma forma explicita, mas é fundada numa
parte muito mais significativa, no entanto ndo tdo visivel, que sdo os valores, assungoes,
julgamentos, e tudo o mais que norteia a parte visivel, mas que, tendencialmente nao € ensinado
de forma explicita e direta. Seguimos nds com a analogia ao considerar todo o iceberg como a
cultura organizacional da escola, da qual sobressai a parte visivel ou o mesmo que dizer clima
organizacional. Isto €, os dois conceitos misturam-se, ou melhor, apesar de terem caracteristicas

que os distinguem, ndo podem ser dissociados.

!'Nio esquecendo que a metéfora de Iceberg foi primeiramente utilizada pelo psicanalista Sigmund Freud (1915)
para descrever os trés niveis de consciéncia, sendo a ponta visivel, a mente consciente, uma outra obscura, mas
visivel do meio, o pré-consciente e um a parte submersa na agua, o inconsciente.
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Depois de entendermos, ainda que de forma superficial, que o clima organizacional da escola
€ marcado, em grande parte, pelas caracteristicas preceptivas (ou mais visiveis) da cultura, de
seguida aprofundamos um pouco mais algumas das suas perspetivas no sentido de

encontrarmos uma ideia mais abrangente.

2.2. Clima organizacional.

De acordo com Ferreira, Neves e Caetano (2011), o clima organizacional pode ser abordado
segundo quatro perspetivas distintas. Embora nenhuma delas consiga isolar eficazmente o
conceito de clima organizacional, cabe a cada um de nds construir a definicdo a partir dos
indicadores mais fortes e retirar as debilidades de cada perspetiva. Depois de as explorar,
parece-nos que existem muitos pontos em cada uma delas que acabam por construir uma ideia

mais consistente:

(1) a perspetiva organizacional € considerada uma vertente mais objetiva, uma vez que resulta
da perspetiva semelhante de vérios individuos de uma organizacdo que estdo sujeitos aos
mesmo fatores organizacionais. Ao ser algo externo aos seres sociais que ai coexistem ou
mesmo intrinseco da organizacdo, muito dificilmente serd imune a diferentes interpretacoes
pessoais. Por outro lado, como influencia o comportamento dos individuos e, segundo os
autores, € relativamente estdvel no tempo, € provavel que mais facilmente o clima
organizacional influencie o individuo do que o individuo o clima. Silva (2010) recorre a Martin,
et al. (2003) para relevar o mais significativo desta perspetiva, que no nosso entender, parece-

nos bastante esclarecedor:

“Para os estruturalistas (Payne & Pugh, 1976) o clima surge a partir de aspetos objetivos do
contexto de trabalho, tais como a dimensdo da organizag@o, a centralizacdo ou descentralizagdo na
tomada de decisdes, o nimero de niveis hierdrquicos de autoridade, o tipo de tecnologia que se
utiliza, a regulacdo do comportamento individual.” (Martin et al., 2003, p. 15)

O estilo de lideranga pode influenciar a perspetiva organizacional do clima se tiver uma clara
noc¢do das multiplas varidveis que o define - entre as quais Campbell et al. (1970) sublinham o
grau de autonomia individual, o grau de formalizag@o inerente ao posto de trabalho, o sistema
de recompensas materiais ou simbolicas, o grau de consideracdo e apoio recebido a partir das
chefias - e se tiver uma clara perce¢do do grau de satisfag@o face a alteracdo de alguma das
varidveis, € como podem reagir os funciondrios a essas possibilidades. Nem sempre, a
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atribuicao de melhores recompensas, ou mais responsabilidades, por exemplo, podem resultar
em melhor desempenho, uma vez que cada individuo reage de uma maneira subjetiva, o que
nos leva a necessidade de abordar outras perspetivas, nomeadamente a psicossocial e

psicoldgica;

(2) a perspetiva psicossocial, segundo Silva (2010) e Martin et al. (2003) estd muito ligada
ao pensamento humanista de Schneider (1975), assim como de James e Jones (1974), ndo s6
parece contemplar, mas também comec¢a a complementar as debilidades referidas no ponto
anterior, uma vez que privilegia uma abordagem centrada na interaga@o social dos individuos na
organizagdo. Neste ponto de vista o clima € gerado a partir das percecOes partilhadas, que
formardo uma estrutura comum de referéncia, na qual o nucleo central resulta da interagdo dos
individuos, portanto, € socialmente construido e influenciado pela cultura organizacional. Por
outras palavras, o clima resulta da representagao criada a partir da interag@o dos individuos que
partilham uma estrutura de referéncia comum. Ndo s6 a perce¢do do clima é um fator
importante para a perspetiva psicossocial mas sobretudo o sentido que cada um da a essa
relacdo, e essa pressupde “a utilizacdo de um esquema cognitivo, produto da aprendizagem, da
experiéncia, das interacoes interpessoais e da interacdo entre pessoas e situagcbes para
interpretar os estimulos do meio” (Ferreira, Neves & Caetano, 2011, p. 499), o que nos leva a
ter que considerar uma outra perspetiva de interpretacao do clima organizacional, que se centra

mais no individuo do que nas suas relagdes e interacdes;

(3) a perspetiva psicoldgica contempla as diferentes subjetividades, uma vez que cada um tera
a sua perspetiva pessoal de acordo com a sua vivéncia e compromisso na estrutura organizativa.
Ao contrério da perspetiva organizacional, a psicoldgica é, segundo Ferreira, Neves e Caetano

(2011)

“algo instdvel no tempo, uma vez que a forma como um individuo pode interpretar seu ambiente de
trabalho pode alterar-se consoante o dia, ndo uniforme numa organizacdo, departamento ou nivel
hierarquico, e quase sinénimo de opinido pessoal, porque é em funcdo sobretudo das caracteristicas
pessoais do que de fatores organizacionais.” (Ferreira, Neves & Caetano, 2011, p. 495)

O texto sublinha também a necessidade de termos o cuidado de ndo cairmos na tentagdo de
avaliar o clima de acordo com o grau de satisfacdo pessoal. As caracteristicas pessoais de cada
um influenciam a perce¢do do clima, e essas variam de individuo para individuo, sendo que o

grau de satisfacdo sentido no desempenho das suas funcdes no seio da organizagdo, podera
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refletir-se na percecao individual do clima, mas se o grau de satisfagdo ndo € positivo, vai
considerar que o clima ndo é bom, arrastando consigo um desempenho condizente com essa
visdo. As emogdes dos individuos, como vimos, ndo s6 serao determinantes para a percecao do
clima, mas também determinardo a forma como ele desempenhard as suas fungdes, que € o
mesmo que dizer que poderdo influenciar o proprio clima. No nosso entender, podera existir
aqui um certa dificuldade em isolar os argumentos, mas € de facil entendimento, uma vez que,
como vimos, o grau de satisfacdo poderd nem sempre estar ligado a perce¢do do clima (mas
sim com o estado de animo do individuo que muitas vezes € influenciado por fatores pessoais
externos a organizagdo), mas ao mesmo tempo o grau de satisfagdo podera, efetivamente, estar
ligado ao clima porque ele sera um denominador presente na acdo do individuo, e ainda mais,
poderda mesmo exercer uma influéncia a redor de si, ao gerar bem-estar ou mal-estar entre

aqueles com quem se relaciona.

(4) na perspetiva cultural, o clima resulta do modo como as pessoas interpretam a realidade
de acordo com a sua base cultural, originando, a partir dai, uma consensualidade e validacao
das percecOes partilhadas. Essa partilha baseia-se, no entanto, num referente € um conjunto de
significados ja devidamente contextualizados na cultura organizacional. Aqui é mais evidente
a analogia do iceberg supracitado, momento em que referimos que clima e cultura acabam por,
de alguma forma, ser duas vertentes que se sobrepdem, sendo a cultura o elemento mais
abrangente e o clima a parte mais visivel da sua manifestacdo. Esta perspetiva, difere da
psicossocial, uma vez que enfatiza a interagdo num paradigma de funcionamento mais grupal
em detrimento dos fendmenos de interacao individual. Para terminar, como podemos constatar,
o conceito de clima organizacional pode fundamentar-se através de um conjunto de teorias que
aportam diferentes perspetivas.

A perspetiva da cultura organizacional vai sendo construida através da forma como cada
individuo percebe e sente o clima, e como o mesmo individuo, através das relacdes, influencia

os sentimentos dos demais individuos na mesma organizagao.

2.3. Repensar a cultura e clima organizacional

Como vimos, a escola existe num contexto onde confluem diferentes interesses internos e
externos, individuais e de grupo, perpetrados pelos seus atores ou, o que poderemos designar

num espectro mais amplo, comunidade educativa. Com toda esta dindmica que, por meio das
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complexas relacdes que sdo estabelecidas entre si, com o tempo vai ser solidificada numa
espécie de padrao latente de organizacao, regras, normas, consensos, valores, formas de pensar,
interesses comuns em coexisténcia com outras forcas e dinamicas externas com quem a escola
se relaciona - assim definirfamos a sua cultura. Quando explordmos a questdo do clima,
relevdmos repetidamente a questdo da “percecdo”, uma vez que, para todos os efeitos, tem como
base a forma como os individuos atuam e percebem o comportamento, a partir do marco
estabelecido pelas assuncdes, valores e normas da cultura. Na escola o clima percebe-se através
da observacao das interacdes pessoais que se vao estabelecendo entre os professores e 0s alunos,
entre os professores € a comunidade educativa a entre as liderancas e os liderados. A
necessidade de pensar ou repensar esses indicadores, a partir da singularidade de cada escola,
muitas vezes poderd surgir a partir da vontade de mudar. Essa determinagdo, e achamos
importante ressalvar, nem sempre deverd ser associada a uma cultura fraca e/ou desadequada.
Ela pode surgir da consciéncia de que a cultura organizacional, em si mesma, nao deve ser um
indicador ndo dinamico e imune a mudanca dos seus intervenientes, os quais, também ndo serao
indiferentes as mudancas perpetradas pela sociedade, que também implica alteracao de habitos,

comportamentos e atitudes.

Deste modo, as escolas podem adaptar-se a mudanga, sendo que uma das func¢des dos
diretores se centra em ajudar a fazé-lo de forma consciente. Robinson e Aronica (2016), em
sintonia com algumas ideias jd acima mencionada, também sublinham que, em todo o tipo de
organizagdo, existem questdes comuns ao nivel de objetivo, tais como, por exemplo, a
necessidade de aumentar a eficécia do seu funcionamento através de uma gestdao exigente em
determinados procedimentos que permitam reduzir os constrangimentos e melhorar a qualidade
producdo. Os autores, a partir dessa premissa, acabam por, depois, separar o tipo de
funcionamento de uma escola, de uma industria de manufatura, com um tipo de mecanismo
diferente, que é o que move as organiza¢des humanas, uma vez que t€m a sua prépria cultura.
De igual forma a que Eisner (2002) separou a ideia de cultura na vertente antropoldgica,
referindo-se a maneira como todos nds vivermos a vida de um modo partilhado entre
semelhantes, da bioldgica, fazendo uma referéncia a forma de cultivo, utilizando como exemplo
a plantas, mas no seu sentido mais metaférico, Robinson e Aronica (2016) também vao utilizar
um conjunto de analogias que nos parecem ajudar a compreender um pouco melhor a ideia de
cultura num ambito mais social, mas que depois podemos transportar ao contexto das escolas.
Em primeiro lugar a sua vertente comunitaria, que engloba os valores, comportamentos €
codigos de conduta que permitem a sua coexisténcia, e a dimensdo organica, muito similar a
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Eisner (2002), que acompanha a ideia de crescimento, desenvolvimento e evolug¢do. Outra
analogia serd entdo a escola, como uma comunidade orgénica, que envereda pelo caminho da
aprendizagem e desenvolvimento, sendo que a cultura da mesma determinard o seu sucesso.
Robinson (2011), marcado pela criatividade que lhe € bastante intrinseca na fundamentagado do
seu discurso, faz ainda outro conjunto de analogias que gostariamos de trazer ao presente
estudo, uma vez que nos permite observar algumas questdes sob um ponto de vista menos
comum. Distingue, no ambito da cultura das organizacdes, o conceito de hébitos, englobando
o desenvolvimento de rotinas e os procedimentos, e habitats, que se relaciona com ambiente
fisico. Muitos dos hébitos nas escolas estdo determinados por legislacdo, ou pelo menos
respeitam matrizes emanadas pelo ministério, ou estdo enraizados em regras e procedimentos

que perduram por muito tempo, como:

e o numero de horas de permanéncia na escola e o preenchimento com a oferta educativa;

e as disciplinas, os seus programas curriculares e a duracio de cada aula;

e aorganizacdo de grupos de alunos, o limite maximo e minimo de elementos por turma;

e as pausas entre aulas e o tempo reservado para cada uma; ocupagdo dos tempos livres
entre aulas; a organizagdo de viagens de estudo, se obrigatério ou ndo, se podem todos

participar e se ha recursos financeiros para todos;

e distribui¢do da carga letiva, como por exemplo que disciplinas funcionam em duplo
periodo ou ndo, se algumas sdo preferencialmente atribuidas a um determinado

momento da jornada didria;

e desenvolvimento de projetos, se hd investimento nos que existem ha muito tempo ou se
ha abertura para novas iniciativas, € mesmo se a escola se limita a estar atenta ao que é

proposto do exterior, ou se motiva 0s seus professores a criarem novas propostas;

e a sinalizacdo de eventos importantes local e nacionalmente, ou realizacdo cerimoénias

de mérito, de encerramento de ano letivo, ou de ciclo de estudos para os alunos
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finalistas, efemérides importantes e significativas para a escola; se procura trazer
eventos formativos ou se limita a divulgar o que é proposto por entidades externas,

ligadas ou ndo ao Ministério da Educacao;

Estas, entre muitas outras questdes ndo menos relevantes, acabam por criar um conjunto de
rotinas automatizadas e por acomodar os seus atores nelas com o passar do tempo. Se, por
exemplo, um dos objetivos de uma escola passa por melhorar a cultura organizacional,
obviamente passard por alterar um ou mais desses hédbitos. Em relacdo ao habitat, e ainda
segundo Robinson (2011), € notdrio que € uma disposi¢ao que exerce influéncia sobre o seu
ambiente e funcionamento da escola. Temos alguns exemplos bem presentes nas escolas, e que,

de seguida sublinhamos:

e 0 edificio, se € novo o velho, se tem uma boa manutencao, se ¢ comodo, confortavel,

espacoso, bem iluminado e equipado;

e se tem espacos verdes no exterior, bem cuidado, assim como no interior, como por

exemplo, canteiros e/ou vasos com plantas naturais;

e se existem infraestruturas e equipamento desportivo que ndo seja exclusivamente

reservado as aulas de educacao fisica;

e se existem espacos de divulgacdo dos méritos dos seus atores (alunos, professores, ou

outros elementos interventivos da comunidade educativa em contexto da escola),

e se existem salas para momentos de lazer, ou para estudo, devidamente equipadas, ndo

sO tecnologicamente, mas com recursos humanos que possam apoiar.

e se tem uma biblioteca e centro de recursos multimédia, devidamente equipados e
atualizados, assim como recursos humanos que possa apoiar alunos, tanto em tempo de

aula, como nos momentos livres.
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Também existem outros indicadores que, frequentemente, estdo presentes nas escolas e, pela

sua natureza caracteristica, acabam por ter mais visibilidade, como, por exemplo:

e 0s espacos de exposi¢ao dos trabalhos dos alunos, sejam em alguma sala especifica para
o efeito, hall de entrada, espacos especificos onde os Encarregados de Educacdo
circulam, junto das zonas onde se encontram infraestruturas dos servigos

administrativos, nos corredores e outros espacos de maior circulagdo, entre outros;

e aforma como as salas e espacos de transicao estdo preenchidos, seja com exposicao de
trabalhos dos alunos como referimos anteriormente), seja com informacao de diversa
natureza (educativa e pedagdgica, promogdao de eventos, divulgacdo de projetos,

noticias, comunicacdes urgentes e/ou importantes, entre outras);

e como as mesas da sala de aulas e cadeiras estdo dispostas, em frente ou ndo a mesa do
professor, ou outro tipo de configuragdes, mas que muito podem dizer como a aula vai

ocorrer.

O que o autor aporta a esta questdo, € que nos parece interessante, € que a natureza das
diferentes atividades, exigem uma configuracdo espacial especifica, assim um determinado
ambiente envolvente, e que, nesse sentido, basta observarmos o lugar que lhes atribuem para
vermos a importancia que lhes ddo. Tendo a nog@o que existem ainda muitos mais indicadores
quer para cultura, quer para o clima das escolas, ndo podemos deixar de referir dois outros
elementos fundamentais, para além da comunidade educativa e a lideranca, que sdo os
professores e os alunos. Sdo eles que, fundamentalmente, sublinham as fortalezas e debilidades
da cultura e do clima, sobretudo pelo volume e tempo de interacdo que exercem sobre o meio.
A eles regressaremos mais adiante.

Se cada escola tem a sua singularidade é porque, dentro da sua organiza¢ao, muitos dos seus
indicadores de cultura e clima que a tornam particular, efetivamente, sdo dotados de um espago
para serem trabalhados de acordo com as necessidades. Beare, Caldwel e Milikan (1992, cir.
Silva, 2010) utilizaram o termo “Gestalt” da realidade global para caracterizar esse espaco
modelével, isto €, a parte da escola que pode ser “modificada e transformada através da
manipulacdo intencional da énfase e balanceamento dos diversos elementos™ (Silva, 2010, p.

40). Aqui e neste particular, o lider desempenha um papel fundamental. Seguimos, entdo, com
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a abordagem da forma como a lideranga pode, dentro das suas competéncias e fungdes, encetar
um caminho consciente de forma a poder transformar o clima através da cultura organizacional

da escola.
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3. O lider em contexto de mudanca

“A mudanga é um amigo do lider, mas tem uma personalidade dividida: a sua desordem ndo-
linear coloca-nos em problemas. Mas a experiéncia dessa confusdo € necessdria para descobrir os
beneficios ocultos. Ideias criativas e solugdes inovadoras sdo frequentemente geradas quando o
status quo € interrompido.” (Fullan, 2001, p. 107).

Ricardo (2014), apés uma profunda revisao bibliografica sobre o tema da lideranca, encontrou
uma grande multiplicidade de defini¢es, assim como Bento (2008) e Silva (2010). E comum
encontrarmos referéncias a essa grande dispersdo, sendo que Ricardo recorre a (Bennis e Nanus
(1985), e Silva (2010) a Cuban (1998) para contabilizar mais de 350 defini¢Ges de liderancga,
enquanto que Bento (2008), também sublinha a importancia da obra de Fullan (2001) no sentido
em que explora o tema baseado nos desafios da lideranca em contexto de mudancga. Uma vez
que exploramos a obra de Robinson e Aronica (2016), centrada nas escolas criativas, para
entendermos um pouco melhor uma das bases onde a lideranca exerce a sua funcdo,
nomeadamente, a cultura e clima organizacional da escola, exploraremos também Peter
Gamwell (cit. Robinson e Aronica, 2016), ndo s6 pela sua vasta experiéncia como lider em
diferentes escolas, mas também pelo facto do seu pensamento e experiéncia ter sido
institucionalmente reconhecida e os seus ensinamentos multiplicados por diversas escolas a
nivel internacional. A semelhanca de Bento (2008), Gamwell (2018) estd preocupado com o
tema da lideranca explorando a questdao numa perspetiva de inovagao e criatividade.

Cruzando as abordagens de Ricardo (2013, 2014, 2016 e 2017), alids muito bem sintetizado
em Ricardo (2018), com os trabalhos de Silva (2010), Bento (2008) e Rocha (2000), mais do
que procurar uma defini¢do clara objetiva e consensual sobre o tema, procurdmos encontrar
indicadores comuns e mais consensuais. Concluimos, assim, que um lider deseja que as pessoas
sejam contaminadas com a sua propria visdo, crer € motivacdo, levando-as, sem vontades
contraditdrias, a empenharem-se na concretizagao de determinados objetivos comuns. Partindo
desse pressuposto que nos parece ser bastante simplificado, consensual, embora também
envolto de alguma ambiguidade (até porque sé revela uma parte das suas multiplas fungdes), a
lideranca, acabara por envolver um conjunto de processos interpessoais € relacionais, onde o
exercicio de influéncia devera ser uma ferramenta a utilizar, ainda que de uma forma bastante
estratégica, incidindo sobre as pessoas de um grupo para materializar um conjunto de objetivos
de interesse comum.

Chiavenato (2004, cit. Bento, 2008) classifica as liderancas em trés grupos de liderancas,

sendo que o primeiro enfatiza os tracos de personalidade, outro, o estilo e, finalmente, o terceiro
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que envolve mais as questdes situacionais, o que nos leva a considerar que definir formas de
lideranca também € um processo bastante complexo. Tomando em consideracao as trés formas
supracitadas, facilmente depreendemos que a ultima, isto €, as questdes situacionais, tem um
potencial determinante para revelar questOes latentes que podem, eventualmente, apurar a
indexacdo da lideranca nas caracteristicas relacionadas com os tracos de personalidade e as
questdes de estilo. A teoria da contingéncia de Fiedler (1967, cit. Rocha, 2000), por essa razao,
parece fazer sentido no momento em que se tenta elaborar o perfil de um lider, sobretudo em
momentos de grande tensdo que exigem a tomada de decisdo, em norma, com limitado tempo
de ponderacgdo. O autor concluiu que em situagdes muito favoraveis ou muito desfavordveis, o
lider com elevada orientagcdo para as tarefas seria o mais eficaz ao passo que, em situagdes
intermédias, isto €, nem muito favordveis nem muito desfavoréveis, o lider orientado para as
pessoas serd o mais eficaz. Silva (2010) também enfatiza este particular desde um ponto de
vista que vai de encontro ao que pretendemos nesta abordagem, ao referir que “muitos dos
aspetos que influem na lideranca sdo contextuais e decorrem da cultura organizacional”
(Silva, 2010, p. 59), acrescentando ainda que “estes aspetos sdo frequentemente implicitos (...)”
(ibid). Assim sendo, para 14 da visdo, parece-nos cada vez mais claro que existem um conjunto
de outros conceitos que giram em torno do lider e da lideranca, tais como a relacdo com as
pessoas e a capacidade de saber lidar com o imprevisivel. Sendo a cultura um elemento latente
e nado tao visivel, mas que resulta nas previsibilidades do clima, um lider especialmente atento,
ativo, com visdo e capacidade de, através das relacdes, motivar os liderados, terd mais chances
de sucesso, o que se aplica no repto de mudanga e inovacao. Partindo desta ultima sintetizacgao,

parece-nos que, mais que elencar estilos de lideranca, que muito bem Ricardo (2018) divide em

(a) Lideranca Tradicional, Autocratica, Autoritaria, muito ligada a postura que os liderados

designam como “chefe” ndo partilhando as responsabilidades e fun¢des pelos liderados,

(b) Lideranca Centrada no Grupo, Democratica, Participativa, assumindo uma postura de

partilha onde passa a ndo existir uma clara distin¢d@o entre o lider e os liderados e
(c) Lideranga Liberal, Permissiva, também designada como “Laissez-faire”, posicionando-se

por fora dando liberdade aos seus liderados, baseando-se muito na confianga depositada nos

seus liderados,
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também ndo devemos ignorar outras duas perspetivas que o mesmo autor designa como
“estilos de lideranca com uma forte componente motivacional” (Ricardo, 2014, p. 108),

atribuindo a Burns (1978), nomeadamente:

A Liderancga Transacional que “procura apenas compatibilizar e harmonizar os objetivos dos
liderados, através da troca de simples e da negociacdo dos conflitos” (Ferreira et al., 1996, p.
253 cit. Ricardo, 2014, p.108), tratando-se de uma espécie de transa¢do entre o lider e o liderado
no sentido de o recompensar ou punir em fun¢do do cumprimento das tarefas delegadas,

centrando assim a relacdo em motivagdes extrinsecas.

A Lideranca Motivacional que acontece quando os lideres “sdo capazes de estimular, mudar
e utilizar os valores, as crencas e as necessidades dos seus seguidores, para conseguirem
realizar as tarefas” (Donnelly, Gibson & Ivancevich, 2000, p.359, cit. Ricardo, 2014). Neste
particular, podemos encontrar as motiva¢des intrinsecas e ideia de empowerment* como
caracterizadoras dessa dinamica de trabalho, onde é dada aten¢do também ao desenvolvimento
profissional dos seus liderados. Estas praticas transformacionais “sdo iteis em quase todas as

circunstancias organizacionais” (Hargreaves & Fink, 2011, cit. Ricardo, 2014, p. 109).

Nao nos passou despercebida a referéncia que Silva (2010) faz a forma como o que resulta de
alguns estilos de lideranca se reflete no clima da escola. Segundo o autor, um clima fechado
estd muito ligado a um ambiente de trabalho rigido, constrangedor e autocratico, contrastando
com um clima aberto a um ambiente participativo, onde cada individuo se sente reconhecido,
incentivado e encontra condigdes para se desenvolver e aperfeicoar pessoal e profissionalmente.
O mesmo autor, e recorrendo as pesquisas realizadas por Bowers (1977) e Likert (1961, 1967
e 1974) afirma que as organizagOes mais produtivas estdo altamente ligadas a existéncia de um
clima aberto. Fullan (2001) e Gamwell (2018), como veremos de seguida, ndo ignoram essas

premissas, € por isso optdmos por apresentar os seus modelos.

2 Segundo o BusinessDictionary.com trata-se de uma pratica de gestdo e partilha de informagdes, recompensas €
poder com os funcionarios para que eles possam tomar iniciativas e tomar decisdes no sentido de solucionar
problemas, assim como para melhorar o servigo e o seu desempenho. Este conceito ¢ baseado na ideia de que dar
aos funciondrios habilidades, recursos, autoridade, oportunidade, motivagdo, bem como responsabiliza-los pelos
resultados das suas agdes, contribuira para a sua competéncia e satisfacdo. [22 de junho de 2019]
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3.1. Lideranca e mudanca: abordagem de Fullan

A constante mudanga que caracteriza atualmente a sociedade, exerce uma enorme influéncia
na forma como os atores se vao movimentar na escola, levando Bento (2008), atento a essa
realidade, a considerar que a mesma necessita uma lideranga sofisticada. Refere-o no sentido
em que a mudanga, neste contexto, para 14 de vir muitas vezes revestida de imprevisibilidade
€, sobretudo, o seu ritmo cada vez mais acelerado que deve ser objeto de atencdo. Alerta as
liderancas no sentido de estarem preparados para evitar algum descontrolo que lhe pode ser
inerente. Michael Fullan (2001, cit. Bento, 2008) consciente de que os problemas complexos,
advindos da condicOes cadticas que a vertiginosa mudanca da sociedade provoca, ndo t€ém
respostas fdceis, apresenta um quadro conceptual com cinco componentes de lideranca,
segundo o qual, os lideres podem aumentar a sua eficacia: (1) objetivo moral, (2) compreensdo
do processo de mudanca, (3) relacionamento, (4) criagdo e partilha de conhecimento e (5)
criacdo de coeréncia. Condicdo transversal serd a de trabalharem as cinco componentes
continuamente, com energia, entusiasmo e esperanca. Esta abordagem de Fullan (2001)
sublinha novamente muitos dos predicados ja supramencionados, nomeadamente a necessidade
de partilha, de vis@o, de estabelecer relacdes, entre outros, embora vincado a um contexto real
e mais especifico, que € o da mudanga como uma constante a ter em conta nos tempos
modernos. O objetivo moral, centra-se muito no compromisso do lider com o processo de
mudanca, libertando-o de qualquer necessidade de motivagdes externas. A sua convic¢ao e crer
alimenta a sua acdo. Quando Fullan (2001) explora a segunda componente, ou dimensao, refere
que o lider deve ndo sé entender a mudanga, mas também como ela pode refletir nos liderados.
Deve, para isso, antecipar as facilidades e obstdculos, relacionar-se e saber lidar com todo o
tipo de reacdo, nomeadamente a critica e, acrescentamos nos, a resisténcia. A terceira dimensao,
sublinha isso mesmo, a vantagem de saber relacionar-se. Esse ndo € um processo linear, como
sabemos, pois, implica fundar as relacdes no respeito, bem-querer e autenticidade. O autor
refere que “os relacionamentos ndo podem ser impostos, mas podem ser criados com
sabedoria, paciéncia e boa vontade” (Fullan, 2001, cit. Bento, 2008, p. 45), o que releva em si
mesmo uma qualidade que, para muitos, necessitard um trabalho especifico no ambito das
relacdes interpessoais.

A quarta dimensdo, centra novamente a problemdtica na necessidade de partilha de
conhecimento. Se a mudanga propicia uma continua criacdo de conhecimentos, estes devem

retroalimentar todos os seus atores. Sentindo-se parte do processo, o clima (aberto) torna-se
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muito mais positivo, resultando disso também uma motiva¢cdo extra para todos os que af
exercem suas fun¢des. A comprovar que, efetivamente, tudo estd ligado, uma vez que a
coeréncia referida por Fullan (2001) tem, efetivamente, uma conotacgao sistémica, o autor alerta
para uma necessidade de inversdo da fragmentacdo das organizacdes, resultantes dos processos
complexos que fazem parte do seu dinamismo funcional. Para isso, o lider deve saber
transformar as dificuldades, receios, obstaculos, em “criacdo de coeréncia” (Fullan, 2001, p.
107), passando por aceitar o que resulta da complexidade da mudanca (positivo ou negativo)
na organizacdo, como fazendo parte de uma constru¢do positiva, gerando assim essa mesma
coeréncia. Bento (2008) depois de explorar e tecer varias outras consideragdes sobre o modelo
de lideranca desenhado por Fullan (2001), e porque explora este tema com um especial enfoque

na mudanga, conclui:

“[...] liderar, num contexto de mudanga, significa criar uma cultura (nfo apenas uma estrutura)
de mudanga. Nao significa adotar inovagdes, uma atrds de outra; significa produzir a capacidade
de procurar, avaliar criticamente, e, seletivamente, incorporar novas ideias e pratica — todo o
tempo, dentro e fora da organizac@o”. (Bento, 2008, p. 50)

3.2. Modelo de Gamwell

Tal como Michael Fullan (2001), que desenvolveu a sua abordagem e quadro concetual
enquanto Diretor do Instituto para os Estudos em Educacdo da Universidade de Toronto, no
Canad4, o inglés Peter Gamwell, também exerceu grande parte da sua atividade no mesmo pais,
onde destacamos o desempenho da funcdo Diretor de Instru¢do do Conselho do Distrito Escolar
de Otava, desde 2005 até muito recentemente. Atualmente € um autor mundialmente
reconhecido, assim como consultor, colaborador, produtor de artigos e orador no campo da
lideranca e criatividade.

A obra “Escolas Criativas”, Robinson e Aronica (2016) compila uma série de historias e
exemplos sobre como as escolas podem inovar, repensando o propdsito e a verdadeira natureza
da educag@o no contexto atual. A argumentagcdo para a consolidacdo e divulgacdo do seu
trabalho passou pela busca de solu¢des inovadoras para um dos problemas mais relevantes na
sociedade moderna, que é: como transformar um sistema educativo, segundo os autores,
caduco? A solugado (ou solucdes), como pudemos constatar através da leitura da obra, pode ser
encontrada através da procura de respostas a diferentes questdes, entre as quais: como
aproveitar de uma forma mais eficaz os recursos tecnoldgicos e profissionais ao dispor da
educacdo, por um lado, e por outro, como estimular a participagdo dos alunos para que passem
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a perder o medo de cometerem erros, desenvolvam a criatividade e, sobretudo, a paixdo pela
aprendizagem. Peter Gamwell surge neste contexto, quando os autores procuram encontrar
formas de mudar o clima geral das escolas. Se pudesse compilar tudo numa férmula
absolutamente sintética, Gamwell diria “que se armem de valor” (cit. Robinson & Aronica,
2016, p. 314). Esta frase, no nosso entender, compila alguns pontos de partida bem importantes
para qualquer lider, isto €, um conjunto de competéncias que nao devem descurar. Lideranca é
coragem e é valor. E avancar, mesmo quando o trabalho se perspetiva como dificil. Gamwell
(cit. Robinson & Aronica, 2016), depois, lista uma série de sugestdes, das quais destacamos os

pontos mais importantes e que, de seguida, passamos explorar:

(a) Em primeiro lugar ha que tomar o pulso da organizagdo e averiguar quais sdo as nogoes
que as pessoas t€m sobre aprendizagem. Isso passa por um processo de fazer perguntas sérias
e que estimulem a reflex@o sobre essa questdo. Essa averiguacdo podera alargar-se ao tema da
inovacio e criatividade. E, efetivamente importante, saber o que as pessoas ao seu redor pensam
e que concegdes tém sobre essas matérias. Depois, hd que ter uma ideia sobre qual o lugar que
a imaginagdo ocupa na organizagao, quer no plano individual, quer no grupal e institucional. E
sobre a lideranca? Que pensam as pessoas sobre quais as caracteristicas € 0 comportamento do
“seu lider ideal”? Serd que a lideranca espontanea e a criatividade pessoal fomentam a cultura
da organizacdo? O que faz a organizacdo para favorecer ou obstaculizar a criatividade
individual, grupal e institucional? Como pode ela melhorar? Ha, como podemos verificar, uma
necessidade de escutar para conhecer. Conhecer ndo s6 o meio, mas quem o preenche. Para isso
ha que contactar e se relacionar com todos, mas, tal como Gamwell (cit. Robinson & Aronica,
2016), alerta, o lider deve estar preparado para ouvir respostas francas, sendo que o seu
conselho neste particular € o de dizer as pessoas que o desejo de conhecer as suas verdadeiras

opinides € sincero.

(b) Num segundo passo Gamwell (cit. Robinson & Aronica, 2016), aconselha a utiliza¢do da
informacdo recolhida através da acdo da alinea anterior, para mudar a cultura, incidindo nos
pontos fortes da organizacdo. Devera ser criada uma vis@o ou linha de atuagcdo consensual que
contenha as ideias que surgiram através da informacdo obtida, sendo que este modelo
colaborativo dever4 integrar todo o pessoal que forme parte da escola. E necessério abolir, neste

contexto, as hierarquias, € as pessoas necessitam percecionar que isso € dessa forma. Nesta
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alinea, notamos a sequéncia ou complementaridade do trabalho de recolha de informac¢do em

acdo efetiva e real.

(c) O seguinte passo € o de estabelecer praticas e estruturas que demonstrem as pessoas que
se interessa pelas suas ideias. Essa forma de transformacgao de ideias em praticas reais, tratar-
se-4 de uma estratégia de atuacdo desde uma perspetiva na qual as pessoas vao sentir-se
valorizadas. Essa atuacdo deverd, segundo o autor, incidir nos pontos fortes da organizacao,
uma vez que, acrescentamos, esses terdo uma maior visibilidade e presenga na vida didria dos

seus intervenientes no desempenho das suas fungoes.

(d) Nao deve o trabalho de interagdo com os liderados estar centrado unicamente no passo
inicial de “tomar o pulso a organizacdo”, uma vez que o didlogo deve ser permanente e
continuo. Devem ser desenvolvidas estruturas que permitam as pessoas expressarem-se com
liberdade e sem constrangimentos. Uma cultura de escola e de didlogo € de uma importancia
vital. As pessoas vao reagir a ela de formas distintas, de modo que € necessario oferecer-lhes
muitas oportunidades para que possam aportar as suas ideias. Quando as pessoas se sentem

verdadeiramente integradas na cultura, a aprendizagem se ativa.

(e) Derrubar as barreiras da sua organizagdo e incorporar pessoas externas, que aportarao
multiplas perspetivas distintas. H4, segundo Gamwell (cit. Robinson & Aronica, 2016),
incontdveis casos de mudancas assombrosas, a medida que as empresas, os municipios, as
organizag0es artisticas e cientificas e muitas outras tentam achar o modo de adaptar-se a esta
nova era criativa. H4 que as encontrar, convidar a colaborar e dialogar. Com esta colisdo de
ideias e esta estimulacdo da curiosidade, poderdo ser ativadas outras classes de dinamismo.
Neste ponto, encontramos a importancia da abertura ao exterior, numa perspetiva que
poderemos interpretar de duas formas distintas, no entanto ambas validas, uma vez que podem
complementar-se. A abertura ao exterior referido nesta alinea, no nosso entender, para la de
ultrapassar a barreira fisica da organizagao para o que se passa fora dela, também pode estimular
um regresso ao inicio: o sair do “gabinete do lider” como vimos na primeira alinea, que,
segundo nos parece, € um ponto fundamental deste conjunto de sugestdes, alids, sem o qual,

nao se podera sentir o “pulso da organizagdo”.
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3.2.1. Liderar o caminho: relato de uma experiéncia

Em “The Wonder Wall” (Gamwell & Daly, 2018), encontramos a aplicacdo do seu modelo
no terreno, designado como “Lead the Way” (trad. “Lidere o caminho”), que materializou o
desenvolvimento de um projeto de lideranca, também centrado na criatividade. Comegou por
contactar alguém, no sentido de encontrar um bom parceiro para iniciar uma discussdo sobre o
tema, e estabeleceram a prioridade de dialogar com as pessoas no sentido de aferir a cultura das
escolas do distrito e a perspetiva que t€ém sobre aprendizagem. Delinearam uma estratégia em

sete passos que, seguida, resumimos:

(1) A faisca — Ouvir as pessoas sobre a sua realidade em relacdo a lideranca e aprendizagem.
Diretores, administrativos, professores, bibliotecarios, entre outros, lado a lado, trabalharam em
grupo. Depois de lerem alguns artigos sobre lideranca, inteligéncia emocional, lideranca
partilhada e principios sobre comunidade, discutiram a seguinte questdo: “O que significa
lideranca para si?”. Dai resultou a ideia de que a opinido de todos €é importante,
independentemente do cargo que exercam. Gamwell recorda que “devemos achatar as nossas
hierarquias e entender a necessidade de explorar as ideias e o brilho criativo de cada membro
de uma organizacdo se, como um todo, quisermos alcangar coisas notdveis para prosperar”

(Gamwell & Daly, 2018, p. 61). Todos ficaram com uma imagem positiva, sentindo-se cada

um também como um verdadeiro lider.

(2) O estudo — Multiplicando o primeiro momento, estimularam a lideranca a todos os niveis
da comunidade, através de uma discussdo centrada em trés questdes: “1. Se pudesse criar o lider
ideal, que caracteristicas deveria ter?; 2. Como deve um lider comportar-se?; 3. Quais s@o as
consequéncias de estar ao redor de um lider?”. Outro conjunto de questdes exploraram as
praticas correntes de lideranga encontradas na comunidade escolar: “1. O que faz que fornece
lideranca?; 2. Conte-nos sobre o seu treinamento em lideranca no Conselho Escolar. De que
forma isso ajuda ou atrapalha?; 3. Muitas pessoas sao lideres nos seus lugares, mas nao querem
ser lideres formais. Como o podemos ajudar como um lider informal?”. Enfatizou-se a questao
da lideranca informal, no sentido de nutrir uma cultura de pertenca, revelando que o mais
importante ndo € a lideranga numa perspetiva de posi¢do de autoridade. “A lideranca pertence
as coisas fantdsticas que as pessoas fazem no dia-a-dia das suas vidas e no trabalho, e que tem

impacto positivo naqueles a sua volta” (Gamwell & Daly, 2018, pp. 61-62). Descobriram e

29



entenderam, assim, os comportamentos € acdes que contribuem para a melhoria da cultura,

criando um espaco onde se sintam bem e tenham um sentido de pertenca.

(3) As descobertas — Através dos resultados descobriram que havia uma certa consonancia
transversal sobre a perspetiva que tinham acerca do comportamento, caracteristicas e
consequéncias de uma lideranga ideal. O estudo permitiu comecar a orientar a forma de
construir um modelo de boas praticas de lideranga. Os participantes sublinharam o que
gostariam de ver nas suas escolas neste dominio: ser inclusivo na prética de lideranca;
reconhecer a lideranca como forma de capacitar outro; reconhecer que a lideranca € uma pratica
e ndao um titulo; proporcionar oportunidades para participar nas atividades de lideranca,
incluindo a defini¢do de visdo e tomada de decisdo. Se especificarmos as perguntas trabalhadas
no ponto anterior, no que concerne as caracteristicas da lideranca ideal, os resultados
apresentaram algumas diferencas: que saiba ouvir, acessivel, gentil, compreensivo, empético,
respeitdvel, cuidador, motivacional, inspirador, visiondrio, honesto, confidvel, consistente,
conhecedor, informado, que se mostre experiente, bom comunicador, positivo, entusiasta e
enérgico. Algumas caracteristicas bem presentes no sistema tradicional de lideranga, foram
mencionadas com menos frequéncia: capacidade de tomar decisdes e solucionar problemas,
assim como capacidade de organizacdo e gestao do tempo. Apesar de caracteristicas ligadas a
capacidade de visdo e inspiracdo serem importantes, foi dada mais importancia as
caracteristicas relacionais, como a empatia, compreensao, abertura e apoio. Na questdo ligada
ao comportamento ideal de um lider, foram mencionados mais frequentemente “liderar pelo
exemplo, fornecer apoio, encorajamento e motivacdo, procurar input, inclusivo e justo,
acessivel e amigdvel, profissional e responsdvel, positivo e enérgico, respeitdvel, empdtico e
compreensivo e, finalmente, jogador de equipe e capaz de construir relagoes” (Gamwell &
Daly, 2018, p. 63). Sobre as consequéncias de estar ao redor de um lider, o estudo ressaltou
“beneficios pessoais de sentirem-se inspirados e valorizados, beneficios de profissionais em
aprender a tornar-se um lider, beneficios grupais através da unido de colegas e por
proporcionar uma visdo partilhada, e beneficios para os alunos da escola e comunidade, ao
tornarem-se mais produtivos e criativos” (ibid.). A volta do lider ideal, o ambiente de trabalho

€ soliddrio e colaborativo, onde o trabalho individual e coletivo prospera.

(4) Préximos passos — Deve ser evidenciado que as vozes foram escutadas e que se encontram

dedicados na construcdo de um modelo de lideranca que ndo ignora os ideais capturados da
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participacdo de todos. Primeiramente estabeleceram uma maxima, uma mensagem forte para

todos, contendo e sintetizando os ideais trabalhados:

“Lideranca é exemplificada por pessoas que sdo capazes de impactar aqueles que as rodeiam de
uma forma positiva. Os nossos lideres sdo enérgicos, empaticos, motivados, confidveis,
conhecedores e bons comunicadores. Os nossos lideres partilham uma visdo comum no seu
compromisso com todos os alunos. Os nossos lideres entendem que seu papel é de apoio. Eles
lideram pelo exemplo, buscam informagdes e ouvem. Como organizacdo, incentivamos e
promovemos essas qualidades. Em tempos dificeis e prosperos, somos definidos pelos
relacionamentos que construimos.” (Gamwell & Daly, 2018, p. 65)

Quem partilha as suas ideias sobre lideranca estd a dar um grande presente e, por isso, €
importante que as organizacOes educativas encontrem formas de fazer com que o potencial de
cada um possa sair da sua esfera de influéncia. O sucesso no aproveitamento das qualidades
unicas de cada um vai ser refletido na qualidade da educagdo. A simbiose que existe entre as
escolas e a comunidade educativa ndo pode ser subestimada. Trazer para fora o potencial tnico
e individual de cada aluno, deve ser um processo que ultrapasse a sala de aula. Nao podemos
ignorar o facto de que hé necessidade de envolver parceiros de todas as dreas, pois todos tém
algo para dar e a beneficiar a longo prazo. Quando todos se sentem envolvidos, o trabalho de
ensinar os alunos, ndo s6 fica mais facilitado, como também mais agraddvel, envolvente e
inspirador. Com isso em mente, foram criados os principios de lideranca criativa, reconhecendo

o brilhantismo da participacdo de todos:

“Cada individuo tem uma capacidade criativa unica e ideias que necessitam ser reconhecidas,
valorizadas e apoiadas; ao aproveitar essas capacidades individuais, a organizacdo serd enriquecida e
revigorada; o efeito culminante serd o de adquirir uma cultura de compromisso, na qual as pessoas se
sentem valorizadas e envolvidas, num ambiente que abraca a aprendizagem continua promovida pelo
didlogo interno e externo; este contexto de aprendizagem fornecera 6timas condi¢des, nas quais
podemos alcangar e ensinar todas as criancas ao nosso cuidado, permitindo que se tornem cidadaos
digitais globais e bem-sucedidos, com fortes habilidades criativas e de pensamento critico, assim como
apreciadores da diversidade.” (Gamwell & Daly, 2018, p. 66)

(5) “Lead the Way” tornou-se o veiculo para estimular a criatividade individual e
organizacional. Este passo centra-se na divulgagdo e promocao do modelo, de forma a chegar
a todas as escolas, departamentos, grupos, alunos e professores, assim como a restante
comunidade educativa. O conceito por detrds desta “marca”, centrou-se na ideia de que, tal
como a lideranga formal absolutamente importante para o sucesso da organizacao, a lideranca
informal, que se manifesta pelas coisas “maravilhosas” que cada um faz no trabalho diério, €
igualmente importante. Gamwell e a sua equipa comecaram a apresentar diversos eventos

denominados “Lead the Way” nas escolas, na premissa de que, quem contactasse com cada uma
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delas, ja saberia que as fronteiras entre lideranca formal e informal, seriam derrubadas, em
momentos de participacdo e construcao coletiva para um bem comum. Desmistificou-se a ideia
de que a criatividade era uma caracteristica ou condi¢do ligada exclusivamente as artes,

exibindo as suas faces nas mais diversificadas dreas, sublinhando casos e exemplos de sucesso.

(6) Criatividade desmistificada e definida - manter o impeto de incorporar a lideranca
informal como a alma do distrito através da filosofia e dos eventos "Lead the Way". Este passo
tratou de encontrar uma definicdo comum e entendimento sobre criatividade, no qual todos
pudessem estar de acordo. Depois de consultar diversos especialistas para tratar dos temas sobre
as qualidades da lideranca efetiva e sobre a forma como ela pode gerar contextos/ambientes
onde a criatividade pode ser estimulada, sobretudo nas escolas, assim como da participagdo de
toda a comunidade nos moldes acima referidos, foram listadas trés conjuntos de caracteristicas
que definem a criatividade: “Original, novo ou inovador; tenha valor ou a capacidade de
efetividade; é ou pode ser praticamente implementado ou criado” (Gamwell & Daly, 2018, p.
68). Mais tarde, apds outros eventos e discussoes, foi criada uma quarta linha orientadora para
a concecdo de criatividade: “pode ser usada para solucionar problemas ou para aplicar a

técnica baseada na forga® para catalisar a transformacdo positiva e a mudanga” (Gamwell &

Daly, 2018, p.69).

(7) Descobrir as condi¢des especificas para fomentar a criatividade, ndo esquecendo que cada
organizagdo ¢é diferente, com seus proprios objetivos, cultura, pessoas, desafios e
oportunidades. No paradigma apresentado na obra de Gamwell e Daly (2018) existem pelo
menos quatro condi¢des, ou ferramentas, para apoiar os trés imperativos, mas cada um
necessitard descobrir se hd outras condigdes especificas que se apliquem melhor na sua
organizagdo. A melhor maneira de fazer isso € perguntar aos seus funcionarios, alunos, clientes

e comunidade o que eles pensam.

Para Bento (2008) e Fullan (2001), como podemos constatar, mais determinante que qualquer

estilo que possa ser adotado (com os reflexos na cultura e clima organizacional), € o nivel de

* Do termo original “strength-based technique”, que podemos interpretar como uma prética de trabalho que
enfatiza a determinac¢@o, numa abordagem pratica que resulta da combinagdo do valor, da competéncia, do
conhecimento e do potencial do executante na area de intervengao.
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compromisso que ele mesmo assume no desempenho da sua funcio. Adicionamos ao pequeno
léxico que vamos construindo, termos como capacidade de mobilizacdo, energia, foco,
congruéncia, compromisso, inspiracdo, entusiasmo, confianga e, ndo menos importante,
energia. Depois de conhecermos a experiéncia de Gamwell, no nosso 1éxico, aos termos que
acima adiciondmos, acrescentamos escuta, criatividade, valor, colaboracdo e trabalho de
equipa. Conscientes de que definir um estilo de lideranca e perfil de um lider € um processo
bastante complexo, alids como argumentamos com os diferentes autores ao longo deste estudo,
se o contexto é o de mudancga, inovacao e criatividade, o processo nao serd menos complexo.
Existem, todavia, experiéncias que resultam melhor neste tipo de intencdo e, por essa razao,
recorremos a Fullan (2001) e a obra de Gamwell e Daly (2018). Muitos outros, certamente,
aportariam mais ideias. No entanto, e reunindo a informacao que compildmos no caminho que
seguimos até aqui, concluimos o seguinte:

A lideranca é uma construcdo e uma relagdo com o meio. Em relacdo ao lider,
independentemente das qualidades pessoais, da visdo, do crer, uma das competéncias
determinantes que acabardo por validar todas as restantes, serd a de conseguir contaminar as
pessoas com a sua paixao, fazendo como que elas se sintam uteis em cada parte do processo
que leve aos fins desejados. Neste contexto, € importante destacar dois detalhes importantes a
juntar as suas qualidades: saber dominar a técnica de comunicacdo assertiva €, ndo menos
importante ter o cuidado de utilizar o “nds” em vez do “eu”. Trata-se de exercicio de conquista
e uma ferramenta de contaminagdo positiva, de unido, de fazer acreditar que qualquer elemento
liderado, além de ser uma peca de uma engrenagem, todavia determinante para o seu
funcionamento, também transporta consigo um conjunto de ideias brilhantes, mas que nem
sempre encontraram espago para partilha.

Um bom lider deve dar importancia as relagdes, conhecer muito bem os liderados que sdao
responsaveis ndo s6 pelo funcionalmente da institui¢do, como também pela imagem que a
mesma passa para dentro e para fora. Para tal, deve reunir, quando pode, individuos com
determinados perfis de competéncia, € que mesmo eles tenham uma visdo partilhada com a
lideranca tdo ambiciosa como honesta, ndo esquecendo que existem, efetivamente, muitas
questdes técnicas que sdo melhor solucionadas por elementos com competéncias especificas.
Neste ultimo detalhe, que é absolutamente determinante, entram, obviamente, as questdes de
gestdo e administracdo que, perante um lider com eximia capacidade de comunicacao assertiva,

crer, visdo e determinacdo, e perante a delegacdo de competéncias as pessoas certas, irao
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certamente reforcar a sua capacidade de liderar com qualidade e com reflexos que ndo poderao
ser menos que positivos na instituicdo. Mas ndo sé, pois também, tal como nos ensinou
Gamwell, o lider deve reunir o maior niimero possivel de outras representagdes na organizacao,

dissolvendo as hierarquias, e valorizar o que cada um tem para dar.
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4. A criatividade

Relembrando o que referimos no inicio deste capitulo, o estudo empreendido obrigou a uma
incursdo no dominio da criatividade. Para 14 dos processos que estdo envolvidos, centramos
também a nossa revisdo na forma como a mesma pode ser trabalhada na escola, de maneira a
reunirmos informacao concreta para desenhar o programa complementar de expressao artistica

e emocional

4.1. Entender a criatividade

Embora muitos tentem associar a criatividade com a inteligéncia como se se tratasse da
mesma aptidao psicoldgica, estes termos ndo sdo sinénimos, € ndo € necessariamente
obrigatdrio ter um nivel de Quociente de Inteligéncia (QI) elevado para ser criativo (Gloton &
Clero, 1971). De um ponto de vista funcional, segundo a Gale Encyclopedia of Childhood and
Adolescence (Kagan & Gall, 1998), a inteligéncia refere-se a uma variedade de capacidades
mentais, incluindo a de raciocinar, planificar, solucionar problemas, pensar abstratamente,
compreender ideias complexas, aprender rapidamente, e aprender através da experiéncia.
Neisser et al., da Associagdo Americana de Psicologia, em “Intelligence: Knowns and
unknowns” (1996), afirmam que os individuos se distinguem pela sua capacidade de entender
ideias complexas, de se adaptarem efetivamente ao meio, aprendendo através da experiéncia e
envolvendo-se em diversas formas de raciocinio de modo a superar obstdculos, utilizando o
pensamento. E certo que os individuos com um QI elevado sdo, com frequéncia, criativos, do
mesmo modo as pessoas com défice cognitivo ndo sdo criativas, mas o que € interessante notar
€ que se encontram muitos individuos com QI inferior a média, que sao criativos e nao criativos
entre os que t€ém QI elevado (Gloton & Clero, 1971).

Recorrendo a mesma fonte que estabelece o ponto de vista funcional da inteligéncia, esta
define criatividade como “a capacidade de criar invencées, produzir trabalhos de arte, ou
resolver problemas usando uma abordagem original, nova e ndo convencional” (Kagan & Gall,
1998, p. 184).

Pesquisas revelaram que ndo s o meio ambiente como as estruturas sociais nas quais o
individuo esta inserido, poderdo ter mais peso do que simplesmente o fator hereditdrio, e que a
criatividade da crianca pode ser tanto favorecida com desfavorecida logo nas primeiras

experiéncias em casa e na escola (Ryhammar & Smith, 1999). Como sublinha Dayer, “a
35



criatividade das criangas se expandird se é estimulada” (cit. Vivar, 2006, p. 245), o que leva
Dolores Vivar a afirmar que nem todas as criancas tém a mesma inteligéncia, nem todas tém a
mesma criatividade, do mesmo modo que manifestam comportamentos que evidenciam
inteligéncia desde que nascem, manifestam também comportamentos que indicam o seu
potencial para a criatividade, pelo que essa consciéncia € determinante na hora de educar.

O modelo de Amabile (1988), por exemplo, sugere que a criatividade individual pode ser
afetada até por pequenos aspetos do meio social envolvente, isto €, ela poder ser comprometida,
caso um sistema de recompensas seja determinado com antecedéncia ou se existe uma pressao
de tempo desadequada. Uma supervisdo excessiva, uma condicionante competitiva, ou um
conjunto de restricdes ao nivel de escolhas em termos de abordagem ou materiais de trabalho,
configuram-se, igualmente, como fatores condicionantes do processo criativo. Esperar uma
avaliagdo, ainda segundo a mesma autora, também pode influenciar o desempenho em contexto
criativo. No século vinte, foram muitos os psicologos, educadores e outros cientistas na area
social, que apresentaram teorias sobre a criatividade.

No trabalho Psicanalitico de Sigmund Freud, foi enfatizado o papel do inconsciente na
criatividade, introduzindo a ideia de que a criatividade nas realizacdes artisticas, nas ciéncias,
entre outros campos, era reflexo de uma sublimagdo da libido (impulsos sexuais). Através de
alguns dos seus trabalhos como “Delusion and Dreams in Jensen's Gradiva” (1907), “Creative
Writers and Daydreaming” (1908), "The Moses of Michelangelo" (1914), “Thoughts for the
Time of War and Death” (1915), “The Uncanny” (1919)*, entre outros, o autor sustenta que o
processo criativo se configura como uma defesa alternativa a patologias de neurose. Ao
explorar o trabalho de alguns artistas, Freud, considera o seu produto como o resultado da
criacdo de um mecanismo de autodefesa, levando os autores a producdo de fontes de
entretenimento e de prazer socialmente aceites pelo publico. A capacidade de o artista
materializar as suas fantasias em criacOes artisticas, canaliza, segundo o psicanalista, o que
poderia transformar-se num sintoma neurdtico. Estes e outros textos de Freud foram
compilados em "On Creative and the Unconscious: The Psychology of Art, Literature, Love
and Religion” pela Harper Perennial Modern Thought (1* ed. em 1954, sendo que foi consultada
a edicao de 2009) e em “The Unconscious: The Standard Edition of the Complete Psychological
Works of Sigmund Freud” (Freud, 1915).

4 Drobot, A. “The process of creativity”, The Romanian Association for Psychoanalysis Promotion (AROPA),
http://www.freudfile.org/psychoanalysis/index.html, [26 de fevereiro de 2020]
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A escola Behaviourista de Psicologia, incidiu sobre a relagdo entre a criatividade e o reforco
externo positivo, tais como recompensas € elogios. De acordo com esta abordagem, Ryhammar
e Brolin (1999) sugerem que os préprios programas educativos ja cont€ém em si muitas
suposicOes behavioristas, enfatizando a importancia do ambiente e a sua capacidade para
influenciar a atitude comportamental do individuo. Sustentam que a criatividade € aprendida,
podendo ainda ser fomentada através de estimulos, refor¢o e resposta, ndo descartando a ideia
de que, mesmo neste dominio, a aprendizagem no campo da criatividade tem ritmos diferentes
de individuo para individuo. Consideram, no entanto, que todos podem ser ensinados através
desse método a serem mais criativos.

Por outro lado, os Cognitivistas analisam os componentes mentais do processo criativo. Neste
grupo, entre outros, encontramos o pensamento de Galton (1869) resultante das primeiras
investigagdes do pensamento humano que abre caminho & édrea de estudos psicométricos’,
também de Mednick (1960°s) com as ideias relacionadas com 0s processos associativistas
gerando novas combinacdes e ainda Guilford (1950) com a investigacdo do pensamento
divergente, uma condi¢@o que analisaremos mais adiante.

Outra tentativa de compreender a criatividade, foi através o estudo de andlise de vdrias
personagens consideradas criativas e que deram a sua contribui¢do em diversos campos de
atividade. Howard Gardner (1993), em “Frames of Mind” concluiu o que havia de comum entre
pessoas como Freud (Psicologia), Einstein (Fisica), Stravinsky (Musica), T. Elliot (Poesia),
Martha Graham (Danga) e Mahatma Gandhi (politica), onde, resumidamente, conclui que a
criatividade floresce dentro de uma atmosfera de ansiedade moderada, na qual o individuo
comeca a pressentir que a forma habitual de fazer as coisas ja ndo € a mais adequada. Por outro
lado, a pessoa altamente criativa, naturalmente, deve sentir-se suficientemente familiarizada
com o tema que deseja trabalhar, pois dai resulta a confianca. Sublinha, todavia, que demasiada
experiéncia pode atrair o regresso aos procedimentos habituais, rotineiros, portanto,
desprovidos de criatividade. Tal como qualquer pessoa necessita de 10 anos de aprendizagem
antes de se tornar um perito na sua drea de trabalho, a pessoa criativa também passa pelo mesmo
caminho antes poder contribuir com algo verdadeiramente criativo.

Segundo o mesmo autor, para trabalhar novas ideias € necessdria confianga e, por isso, €

natural que se apoie na sua familia e amigos que o possam encorajar. Esse suporte permite o

5 Vertente da psicologia que funciona paralelamente & parte experimental, que visa realizar medidas quantitativas
e em grande numero, por exemplo através de testes, que permita aproximar os dados da psicologia ao campo da
ciéncia. (Manuel Burgos, 2014)
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individuo resistir a critica adversa, tornando-se imune a frustracdo do erro. Mas o que contam
as histdrias das personalidades criativas € também a forma como se dedicaram e alma e coracao
ao trabalho, muitas vezes sacrificando uma vida quotidiana normal. Muitas das pessoas
criativas ndo valorizam suficientemente a constru¢cdo de uma vida familiar, sendo que as
relagdes de amizade que estabelecem, sdo geralmente em nimero restrito e bastante seletivo
(Gardner, 1993). Mais tarde, em “Five Minds for the Future” (Gardner, 2009), num contexto
educativo, avan¢a com a constatagdo de que mais que de uma habilidade, a criatividade surge

também do temperamento:

“O criador se destaca em termos de temperamento, personalidade e postura. Ela é perenemente
insatisfeita com o trabalho, padrdes, questdes e respostas atuais. Ela ataca em dire¢oes
desconhecidas e gosta - ou pelo menos aceita - ser diferente da matilha ... H4 uma razdo pela qual
tantos criadores famosos odiaram ou abandonaram a escola - eles ndo gostaram de marchar ao som
da musica de outra pessoa (e, por sua vez, as autoridades ndo gostavam dos seus padrdes
idiossincriticos de marcha. Todos nés fracassamos, e - por serem ousados e ambiciosos - 0s
criadores falham com mais frequéncia e, com frequéncia, de forma mais dramadtica.” (Gardner, 2009,
p-83).

O conceito de criatividade, no entanto, teve alguma evolucdo antes das contribuicdes de
Gardner (1993, 2006 e 2009), por isso, explorando alguns autores que centraram também o seu
trabalho na preocupacdo em entender como se desenrola o processo criativo, mais dados

teremos para melhor compreendermos do que se trata a criatividade.

4.2. Processos na criatividade

Foi em 1950 que, com J. P. Guilford, a criatividade comecou a despertar um crescente
interesse. A sua visao Psicométrica, primeiramente divulgada 1936, baseou-se nos conceitos de
pensamento divergente e convergente, desenvolvidos entre os anos de 1950 e 1960. Essa visao
foi responsdvel pela criacdo de mecanismos de medicdo da criatividade por varios autores,
estimulando a producdo de conhecimento sobre os seus processos. Segundo Guilford (1967),
um problema que apele a uma soluc¢do tnica e imediata, muito estruturado e comportando dados
rigorosos € limitativos, vai exigir um modo operatdrio particular. Depois, toda a atividade
mental em que o pensamento € estreitamente canalizado, encerrado em normas restritivas,
submetido a instrucdes rigidas no sentido de uma solucao tnica, favorece e apela para um modo
de pensamento chamado pensamento convergente. E o modo de pensamento préprio da
informacgdo, da memoria, das aprendizagens em geral, como aprender a ler ou a guiar

automovel. E também um pensamento conformista, prudente, rigoroso, mas estreito. Por outro
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lado, o pensamento divergente € aquele, que perante um problema, procura todas as solucdes
possiveis, menos adstrito a conformidade da resposta do que a sua originalidade, tranquilo em
face das questdes amplas e mal definidas, capaz de apreender relacOes entre factos nunca
anteriormente notados e de produzir formas novas através de ensaios e erros, por aproximagao
experimental. E este tipo de pensamento que caracteriza o espirito de aventura e de fantasia, o
pensamento do artista, do sabio, do pioneiro, do inovador. Digamos que o pensamento
divergente € a propria traduc¢do, no plano psicolégico, do termo “criatividade” (Golton & Clero,
1971). Para Guilford (1967), o pensamento divergente tem trés caracteristicas: fluéncia, como
a capacidade de rapidamente criar vérias solucdes para a resolucio de um problema;
flexibilidade, como a capacidade de considerar vdrias alternativas ao mesmo tempo, e
finalmente, originalidade, se a resposta apresentada for incomum e diferente de qualquer outra.

Muitos estudiosos, entre os quais destacamos Cropley (2006), concluiram que o pensamento
divergente, importante para o processo criativo, ndo € o unico elemento necessdrio para
criatividade, mas também a complementaridade do pensamento convergente. Para garantir a
originalidade numa bem-sucedida solucdo para um problema, ha que aferir essa solu¢do, uma
vez que a mesma também terd que ser apropriada. Nesse sentido, o pensamento convergente
permite que um individuo avalie as suas ideias e rejeite as que ndo sejam inteiramente validas.
Cropley (1997) sustenta que o pensamento divergente poderd gerar ideias “quase-criativas” ou
“pseudo-criativas” que somente o pensamento convergente pode aferir. Estes dois termos, para

que melhor possamos entender, foram explicados pelo autor da seguinte forma:

“[...] é necessdrio distinguir entre mera novidade e novidade que ganha o rétulo "criatividade". A
primeira envolve o que Cattell e Butcher (1968, p. 271) designam de "pseudo-criatividade": a
novidade que deriva apenas da ndo-conformidade, da falta de disciplina, da rejei¢do cega do que ja
existe e da simples liberdade deixar-se ir. Baseado em German Heinelt (1974), acrescentei a "quase-
criatividade" (por exemplo, Cropley, 1997, p. 89), que tem muitos dos elementos da criatividade
genuina - como um alto nivel de fantasia - mas apenas uma conexdo ténue com a realidade.”

(Cropley, 2006, pp. 4-5)°

Assim Cropley (1997) concluiu que, para a criagdo de cada “ideia nova” através do
pensamento divergente, esta serd efetiva se validada através do pensamento convergente,

concluindo assim, que o processo criativo, contém as duas componentes de pensamento.

¢ Cropley, A. J. (2006) In praise of Convergent Thinking, Creativity Research Journal 18(3):391-404
https://www.researchgate.net/publication/247807708 In Praise of Convergent Thinking
[26 de fevereiro de 2020]
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Os tracos da personalidade, por outro lado, t€ém sido avaliados, ndo somente com base na
andlise da forma como os criativos se comportam, mas também pelas respostas dadas em testes
como o de Rorschach’. Taylor e Barron, através de um estudo realizado em 1963, apresentam

alguns tragos caracteristicos da personalidade criativa:

“[...] a personalidade criativa é auténoma nos seus pensamentos e agdes, ndo se integra facilmente
num grupo e ndo se submete aos valores do grupo, se as atividades e valores ndo sdo conformes as
opcdes pessoais; - tende a ser menos dogmatica e mais relativista na sua concecdo de vida que as
personalidades menos criativas; - admite os aspetos irracionais do seu comportamento; - prefere a
complexidade e a novidade a simplicidade e ao conhecido; - aprecia o humor e tem um bom sentido
de humor; - acentua ao mesmo tempo valores tedricos e estéticos.” (Taylor & Barron, 1963, cit.
Droz & Richelle, pp. 251-252, 1996)

Na tentativa de melhor avaliar determinados comportamentos em testes de avaliacdo da
criatividade, tais como a motiva¢do, iniciativa, ambicdo, tolerdncia a ambiguidade,
perseveranga € julgamento independente, tracos estes, intimamente ligados a criatividade,
Amabile (1983) comegou por dividir o processo em trés componentes: a capacidade num
determinado dominio em que o desafio € colocado, a capacidade criativa e, por fim, a motivagao
intrinseca. Através da anélise de uma variedade de estudos (De Jong, & Lepper, 1976; Condry,
1977; Deci, 1971, 1972; Kruglanski, 1975; Lepper & Greene, 1975; Lepper, Greene, & Nisbett,
1973; Ross, 1975, cit. Amabile, 1983), a autora notou que a producao de individuos, apds serem
avisados que seriam julgados e reconhecidos, no critério da criatividade, revelou-se menos
criativa do que a de aqueles que participaram num projeto de trabalho sem a perspetiva de

reconhecimento exterior. Refere a autora que:

“A motivacdo intrinseca da tarefa é a paix@o: a motiva¢io para empreender uma tarefa ou resolver
um problema porque € interessante, envolvente, desafiadora ou satisfatéria - em vez de tird-la da
motivacdo extrinseca advinda de recompensas contratadas, vigilancia, competi¢do, avaliacdo ou
requisitos para fazer algo de uma determinada maneira. Um principio central da teoria componencial
¢ o principio da motivagdo intrinseca da criatividade: As pessoas sdo mais criativas quando se sentem
motivadas principalmente pelo interesse, prazer, satisfacéo e desafio do préprio trabalho - e ndo por
motivadores extrinsecos. (...) motivadores extrinsecos importantes podem minar a motivagao
intrinseca, sua presenga ou auséncia no ambiente social € criticamente importante. O mesmo ocorre
com a presenga ou auséncia de for¢as que podem apoiar a motivacdo intrinseca.” (Amabile, 2012,

p-4).

O meio parece desempenhar um maior papel em relacio ao fator hereditario no

desenvolvimento da criatividade. Gémeos idénticos criados a parte, segundo Kagan e Gall

7 Teste projetivo baseado na interpretagio de manchas de tinta, criado nos anos 1960’s pelo psicélogo suico
Hermann Rorschach.
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(1998), denotam maiores diferencas na criatividade do que no fator de inteligéncia, levando a
equacionar que o ambiente familiar com determinadas caracteristicas, parece ser um bom meio
condutor de criatividade e uma delas, serd a que se baseia numa atitude mais tolerante em
contraste com o ambiente de ansiedade e de autoritarismo. Encontramos alguns pontos similares
na conclusdo a que Getzels e Jackson (1961, cit. Torrance, 1962) chegaram, depois de
realizarem um estudo diferenciando os alunos altamente inteligentes dos altamente criativos,

quando entrevistaram os seus pais, registando o seguinte:

“Os pais dos alunos de alto QI tendiam a recordar maiores dificuldades financeiras durante a
infancia e, no momento, expressavam maior inseguranca pessoal, real ou imagindria, do que os dos
mais criativos. Os pais dos adolescentes com QI alto também pareciam ser mais "vigilantes" em
relacdio ao comportamento de seus filhos e ao sucesso académico. Eles sdo mais criticos tanto em
relacd@o aos seus filhos como da escola do que os pais de adolescentes altamente criativos. Os pais
dos criativos se concentram em qualidades menos visiveis, como a abertura da crianga a experiéncia,
os seus valores, os seus interesses e entusiasmo.” (Gretzels & Jackson, 1961, cit. Torrance, 1962, p.
82)

Desde a consciéncia de que os pais desempenham um papel importante no desenvolvimento
do processo criativo da crianga, Amabile (1983) direcionou a andlise esses fatores no contexto
escolar, compilando diversos estudos, através dos quais, podemos percecionar muito bem a
importancia daquilo a que designou como motivagdo extrinseca e que poderd funcionar em
paralelo a motivacdo ja acima elencada, a intrinseca. Esta motivacdo, resume em poucas
palavras Herndndez, como aquela que “surgiria de fontes externas a propria tarefa, como, por
exemplo, a avaliacdo antecipada ou as recompensas” (Herndndez, 2006, p.73). O reforco
positivo tem-se revelado como um gerador fundamental de criatividade em alunos em periodo
escolar bésico, encorajando o pensamento original para distintas dreas de atividade. No entanto,
sO determinadas acdes ou atitudes por parte dos professores podem fomentar a criatividade, tal
como outras podem desencorajar. Por essa razdo, a motivacdo extrinseca funcionard melhor
como sinergia consciente das suas virtudes, embora também tenha os seus efeitos negativos,
por negligéncia ou falta de conhecimentos no ambito da educacdo baseada na criatividade.

Torrance e Goff (1990), em “How adults kill creativity”, divulgam o que os professores e 0s
pais podem fazer para estimular a criatividade junto dos jovens. Por exemplo, impor algumas
orientacdes, bem como o excesso de instrucdes para a realizacdo de uma atividade, reduz no

seu resultado o potencial a nivel de criatividade. Os autores dao mais alguns:

“[...] ensinar uma crianga a pensar que hd somente uma forma correta de fazer as coisas, mata a
necessidade de experimentar novas formas; pressiona as crian¢as para serem realisticas, para parar
de imaginar; quando rotulamos os voos pela fantasia como “tontos”, trazemo-la bruscamente até a
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terra, fazendo como que essa vontade inventiva se enrole e morra; fazendo compara¢des com outras
criangas. Isso € uma pressao subtil para o conformismo; desencorajar a curiosidade da crianga, sendo
que um dos indicadores mais seguros da criatividade € a curiosidade; ainda assim, muitas vezes,
ignoramos perguntas porque estamos muito ocupados para questdes “tontas”’. As perguntas das
criangas merecem respeito.” (Torrance & Goff, 1990, pp. 4-5).

Sem restri¢des, o papel imaginativo da crianga € fundamental na criatividade. Quando sao
expostas a novos objetos e atividades, sdo estimuladas a nivel dos sentidos, e reforcam os seus
impulsos exploratérios (como a curiosidade), e os resultados consequentes da abertura a novas
experiéncias e ideias, fomentam o seu pensamento criativo. Qualquer coisa que se focalize num
contexto fora do préprio ato criativo em dire¢do a algo externo pode ser prejudicial. Por
exemplo, tendo conhecimento prévio que o esfor¢o e dedicacdo vao ser avaliados, a tendéncia
restringe o impulso criativo, como se houvesse a possibilidade de ganhar um prémio ou outro
tipo de recompensa. A competi¢do cria um fator externo que, de alguma forma, estrangula a
criatividade (Kagan & Gall, 1997).

A criatividade, como vimos acima, pode ter um impacto muito positivo no desenvolvimento
do ser humano, dotando-lhe de poderosas ferramentas para lidar com os desafios e problemas
do dia-a-dia. Que pode, entdo, a escola fazer para estimular, numa primeira parte e, depois,

retirar desse potencial ao nivel do clima organizacional?

4.3. Como testar a criatividade

Ha quase 70 anos que se tem vindo a desenvolver testes que visam avaliar as qualidades e
as capacidades que constituem a criatividade, e que sdo diferentes dos convencionais testes de
inteligéncia. Grande parte dos testes utilizados atualmente sdo, pelo menos, parcialmente,
baseados nas teorias da criatividade desenvolvidas por Guilford na década de 1950, algumas
das quais ja suprarreferidas, assim como decorrentes do trabalho de Ellis Paul Torrance entre
1960 e 1974. Baseados nas componentes fluéncia, flexibilidade e originalidade, sob a dire¢ao
de Guilford, entre os anos 1950 e 1970, na Universidade de Southern California, através do
Aptitudes Research Project (ARP), vérios testes foram concebidos com a finalidade de estudar
a criatividade como estrutura do intelecto, que acabaram por ser a base de estudo e testagem
para varias companhias e educadores. Esses testes dividiram-se em duas categorias, a verbal e
a ndo-verbal ou figurativa (Guilford, 1967). Para medir e avaliar as capacidades verbais no
campo da criatividade, foram desenvolvidos os testes que, de seguida elencamos a partir da

compilacdo de O’Neill Jr. e Drillings (1994): fluéncia verbal, a fluéncia ao nivel da ideias,
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fluéncia associativa, fluéncia expressiva, usos alternativos, titulos para enredos, consequéncias
e profissdes, todos estimulando a busca de multiplas solu¢des para um dado problema,
privilegiando as caracteristicas diferentes das mesmas. Os testes de indole figurativa, faziam
uso da capacidade grafica em conjugacdo, por vezes, da fluéncia e flexibilidade.

Os testes de avaliacdo do pensamento divergente, geralmente sdo analisados tendo como base
a quantidade e variedade de respostas dadas; a originalidade das respostas e a quantidade de
detalhe nelas contidas, e a elaboracdo. Esta caracteristica também presente no processo criativo
consiste na facilidade em acrescentar uma variedade de detalhes a uma informacdo. Tem um
papel importante nas producdes criativas, pois permite progredir de um tema ou esbogo vago
até uma estrutura ou sistema organizado (Alencar, 1986). Para sublinhar a importancia da
elaboracdo no processo, Dow (2017) utiliza um exemplo que nos ajuda a entender bem a
diferenca que pode fazer na qualidade de uma resposta quando ela é trabalhada ou criada de
forma mais elaborada, uma vez que vai introduzir mais detalhes no seu conteido. Nos usos para
um tijolo, no ambito do teste dos “usos” de Guilford (1967) a resposta “como arma” é
significativamente menos elaborada que “para acertar na cabeca do meu irmdo com” (Dow,
2017, p. 10).

Segundo Kagan e Gall (1997), este tipo de testes, além de medirem o modo de pensar, também
conseguem avaliar atitudes, comportamentos e a percecdo. Ainda segundo os mesmos autores,
na generalidade, os testes de criatividade, tém revelado um grande grau de fiabilidade, no
sentido em que a pontuagdo obtida para um determinado individuo tende a manter-se similar
apods vdrios testes. Como ultima referéncia, os testes tendem a criar, durante a sua realizacao,
uma ansiedade, produzindo situagdes que podem distorcer os resultados. Neste particular,
Amabile (1983), defende que a avaliacdo da criatividade deve ser realizada a partir da
observacao da atividade criativa enquanto esta se produz no seu entorno natural, como o
momento em que o avaliado esta a pintar ou a contar uma historia.

Também baseados no pensamento divergente, o Torrance Tests of Creative Thinking,também
conhecidos como TTCT de Torrance, foram publicados pela primeira vez em 1976, e, desde
entdo, foram revistos por diversas vezes. Cropley (2001) sublinhou a importante atualizagdo de
1999, e o facto de os testes terem ganho um espaco muito importante, internacionalmente, como
um precioso aliado de muitos investigadores e profissionais, e no papel da defini¢do da
criatividade. No trabalho inicial que, segundo Torrance (1962) comecou a ser desenvolvido por
si e alguns dos seus colegas, como Kate Frank e Paul R. Hendrickson, configuram o Minnesota

Tests of Creative Thinking, e incidia sobre trés dreas de processamento criativo ou categorias:
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tarefas nio verbais, tarefas verbais usando estimulos nao verbais e, finalmente, tarefas verbais
com o recurso a estimulos verbais. Na altura considerou que “embora o programa continue em
desenvolvimento, ainda hd muito trabalho por fazer na simplificacdo da pontuacdo, no
desenvolvimento de tipos de pontuacdo mais poderosos e significativos, e no desenvolvimento
de normas, as tarefas ja demonstraram o seu potencial e utilidade.” (Torrance, 1976, p. 213).
O modelo posterior do TTCT de 1999, tal como descreve Cropley (2001) reserva seis atividades
verbais, divididas entre (1) “fazer perguntas”, (2) “adivinhar as causas” e (3) “adivinhar as
consequéncias”, num primeiro conjunto que centra o processo na curiosidade que, segundo
Torrance (1976) estd muito enraizado na tendéncia para investigar alguma novidade
percecionada, e procurar informacgdo sobre qualquer coisa. Basicamente estes testes, cada um
deles a realizar num periodo de tempo controlado, sdo compostos por uma figura ou ilustragao
de uma historia, a partir da qual o avaliado deve, (1) elencar o maior nimeros possivel de
questdes relacionadas com a figura, num dado tempo; (2) ou elencar o maior nimero de causas
que levem a figura ilustrar o que ilustra (que acdes conduziram a ela); (3) ou antecipar
consequéncias, a curto ou longo prazo, a partir do que a figura ilustra. Ainda na area nao verbal,
encontramos o (4) teste de “melhoria de produto”. Segundo Torrance (1976) este tipo de teste
oferece possibilidades interessantes na avaliacdo da Fluéncia, flexibilidade, originalidade,
invencdo e gosto. Exemplo desta tarefa, pode ser pegar num brinquedo (inicialmente, foi um

cdo de peluche) e propor melhorias para que ele possa ser mais divertido para uso recreativo:

“Tenta pensar na mais inteligente, interessante e mais inusuais formas que encontres para mudar
este brinquedo, para que os rapazes e raparigas se divirtam mais quando estiverem a brincar com
ele. Ndo te preocupes com o quanto isso poderia custar — somente em tornd-lo mais divertido para
brincar. A medida que vais pensando nas ideias, diz-me que as anotarei por ti.” (Torrance, 1976, p.
233)

A complexidade e a riqueza deste exercicio é exemplificada depois pelos 20 principios de
natureza diferente pelos quais as respostas podem ser analisadas, entre os quais, “adicionar”
(adicionar-lhe partes, como por exemplo, um motor, uma flor, etc.), “mudar a cor” (em parte
ou na totalidade), ou “apelativo a visdo” (colocar partes que brilham, o que se podem ver no
escuro, etc.), “subtracdo” (retirar partes do todo, alterando o seu aspeto), entre outros. Nos testes
originais, Torrance ja alertava para a necessidade de desenvolver melhor cada uma das
pontuagdes, com vista a melhorar cada um dos indicadores, passando esse processo pela sua
vasta aplicacdo, para que os resultados possam ser uma melhor validagdo. Veremos isso mais
adiante, através da descricdo e aplicacdo PIC-J, ou Prueba de Imaginacion Creativa para

Jovenes (Artola et al., 2008).
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Ainda dentro da seccdo verbal dos TTCT, encontramos o (5) usos inusuais, que recorre
novamente a pensamento divergente, ao apresentar a proposta de dar um objeto e solicitar que
usos possam dar a esse objeto. O ultimo tipo de teste, no dominio verbal, (6) o “supde que”,
que coloca o desafio de imaginar hipdteses para uma situacdo improvavel, como “imagina que
as nossas sombras se tornam reais” ou ‘“‘imagina que podias esticar o teu corpo até onde
desejasses” (Torrance, 1976, p. 242).

Seguimos com a parte nao verbal dos TTCT, composta por quatro propostas diferentes, com
(1) atarefa das “figuras incompletas”, onde um papel € dividido em duas partes, cada uma delas
contendo diferentes figuras incompletas com o objetivo de estimular a imaginacdo. Aos
avaliados € solicitado que, desenhando ou adicionando as linhas que entenderem, criem novos
objetos. O (2) “teste da figura”, em que o avaliado recebe uma folha com uma figura simples,
que devera ser parte integrante de algo mais completo que devem criar através do desenho. A
figura pode ser posicionada onde desejarem. Adicionalmente, devem imaginar um titulo para a
criacdo e registar por escrito no trabalho final. O ultimo teste que pesquisimos na obra de
Torrance (1976), inicialmente concebido para avaliar a fluéncia e a flexibilidade foi o (3) teste
dos circulos e quadrados, e depois modificado de forma a enfatizar a originalidade e a
elaboracdo, o exercicio é composto por dois impressos como quarenta e dois circulos, em que
€ pedido para esbocgar objetos ou figuras que tenham circulos como uma parte importante na
sua configuracao.

Nao menos importante, foi o contributo de Wallach e Kogan (1965) na criagdo de testes, dos
quais Cropley (2001) sublinha a énfase que é dado na sua realizacdo, marcada pela atmosfera
ludica e a auséncia de limites de tempo para a sua realizacdo, uma situacdo que nao era
contemplada nos exemplos elencados até aqui e que, notoriamente, influenciaram a sua
configuracdo. O seu conjunto de testes, era composto por trés sub-testes verbais: (1) “teste de
instancias”, para listar o maior nimero possivel de coisas com determinadas carateristicas
solicitadas, (2) “usos alternativos”, muito similar ao de Torrance (1976), e (3) “similitudes”
para encontrar o que pode haver de comum entre duas coisas, aparentemente, distintos, como,
por exemplo, “uma laranja e uma mag¢a” (Wallach & Kogan, 1965).

Na vertente ndo verbal, os mesmo autores apresentam um conjunto de testes com estimulos
visuais ambiguos, nomeadamente o (1) “significado dos padroes”, numa figura que configura
algo que ndo estd terminado, onde € solicitado que se imagine o que poderia ser, se 0 mesmo
estivesse completo e o (2) “sentido das linhas”, onde a tarefa é similar, mas a ilustracdo é

configurada somente com uma linha.
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Para terminar, uma breve referéncia ao Remote Associates Test (RAT) de Mednick (1962, cit.
Cropley, 2001) que, embora nio exista na atualidade, enriqueceu o panorama criativo nesta
area, pela proposta que constitui. Muito resumidamente, estd baseado na forma como
associamos ideias, muito ligado a experiéncia de cada um, mas que, de alguma forma, pode
estimular a criatividade através do exercicio de encontrar uma palavra que possa ser associada
a um conjunto de trés outras dadas. Por exemplo, se o resultado é “redonda”, “ténis” e
“maneiras”, a palavra a encontrar que combine com qualquer uma das trés, pode ser “mesa”.

Ainda que tenhamos apresentado propostas que remontam aos anos 60’s e 70’s do séc. XX,
estas configuram-se como modelos, a partir dos quais, outras versdes mais recentes se baseiam.
Exemplos claros disso, como acima referimos, sdo os testes que encontrdmos no mercado
espanhol onde a investigacdo foi realizada, portanto, acessiveis a professores e investigadores,
que sdo claramente fundados, pelo menos, nas propostas de Guilford, Torrance, Wallach e
Kogan que exploramos neste subcapitulo. Mais adiante, especificaremos essa constatagao. Mas
antes disso, e porque analisimos o tema da criatividade, ndao sé como conceito, mas também

como processo e formas de quantificagdo, parece-nos proficuo adequar a exploragdo ao

contexto onde o presente estudo foi realizado: a escola.

4.4. Escola e criatividade

Pelo que ja foi exposto, fica claro que as escolas podem, e devem, favorecer e estimular a
criatividade, proporcionando atividades que atribuam aos jovens um papel importante nas suas
autoaprendizagens, permitindo-lhes alguma liberdade na exploragdo evitando trabalhos de
estruturas demasiado rigidas, e, sobretudo, motivar para a participacao de atividades criativas
pelo puro prazer pessoal que elas podem proporcionar e nunca com a finalidade de uma possivel
compensagdo externa. Esta premissa foi muito importante para a estruturacdo das sessoes
semanais que mais adiante exploraremos, constituindo um dos elementos principais da presente
investigacdo, ndo s6 pela introducdo de uma rotina diferente na escola, mas também por
respeitar individualidade. Viajamos quase 50 anos para encontrarmos dois autores que se
preocupavam com o tema da criatividade em contexto educativo, sublinhando que “a
criatividade so pode exercer-se plenamente dentro de um clima aberto e liberal, com
independéncia dos constrangimentos exteriores, materiais e morais’ (Gloton & Clero, 1971,

p- 27). Esta afirmacdo serd, no contexto do presente trabalho, uma base fundamental para o
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desenvolvimento da sua vertente pratica, donde mais tarde retiraremos informacdo baseada na
observacao.

A criatividade ndo € exclusiva das artes, parece-nos fundamental sublinhar antes de avancar,
mas também ndo é menos verdade que a criatividade constitui-se como um componente
necessario, uma vez que a criagao e a expressao artistica nao se reduz somente a acao de juntar
material, cor, matéria, movimento do corpo, ideias, som, entre outros. Na criacdo artistica, ndo
juntamos materiais, acdes ou simplesmente combinamos ideias num processo aleatorio, vazio,
automatico e sem sentido. Quando os materiais e as ideias assumem uma manifestacdo artistica,
em forma de obra, elas invocam processos psicologicos complexos, conscientes e/ou
inconscientes de sentimentos e padrdes de pensamento sobre algum aspeto do mundo ou o lugar
do criador no mundo, ou sobre o seu interior. Uma vez que o resultado da criagdo artistica,
também ela o resultado de um processo criativo, € partilhado ou tornado publico, esta pode,
efetivamente, desencadear pensamentos e sentimentos similares ao que o criador viveu durante
a sua materializagdo, ou ndo.

Ao explorar as diferentes formas de estimular a criatividade em contexto escolar, Cropley
comega por estabelecer que a “criatividade é necessdria para o progresso economico e social;
independentemente disso existe um vazio de criatividade na sociedade; esse vazio é um
problema educativo; é possivel reformar as prdticas educativas para promovam a
criatividade” Cropley (2001, p. 133). Na realidade, Amabile (1988), ja alertava para um
conjunto de comportamentos, conectados com as rotinas da escola, que “matam” a criatividade.
Antes de especificarmos um pouco mais estas atitudes, convém sublinhar que a generalidade
dos exemplos, surgem num contexto em que o professor ndo quer mais que ajudar os alunos,
no entanto, percorrendo um caminho em que, inadvertidamente, cria um clima nocivo para a
criatividade. A mesma autora utiliza o termo “meios de coer¢do” como o resultado da técnica
usada no sentido de ajudar o aluno a aprender e a fazer, no entanto, muitas vezes fundados
numa pratica inflexiva e algo conservadora.

Como ja vimos acima, a motivacdo intrinseca € muito caracterizadora do comportamento
criativo, refletindo-se positivamente no seu processo. Os professores deverdo ter isso em
consideragdo na relagao educadora que vao estabelecendo como os alunos. Agora vejamos estes

procedimentos, que, pela sua natureza, vao no sentido contrario:

A (1) avaliacdo, segundo Amabile (1988) faz com que os alunos se centrem mais nesse

outcome que na criatividade. Por outro lado, a tendéncia é que sintam a avaliacdo como uma
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critica, algo que os deixa muito desconfortdveis. A mesma autora ainda refere que a excessiva
vigilancia e acompanhamento do trabalho, ja pode ser interpretada como uma avaliagdo. (2)
Premiar faz com que o aluno se foque mais no prémio, e sinta mais dificuldade encontrar uma
solucdo criativa para um problema. Transforma a motivacdo intrinseca, como vimos, como o
prazer puro de realizar, em motivacdo extrinseca, influenciando o processo criativo. A (3)
competi¢do, muitas vezes, resulta na consciéncia individual de que a sua performance vai ser
avaliada em comparacdo com a performance de outro ao realizar a mesma tarefa. Como tal, o
resultado podera ser mais compensador, se resultar numa avaliagdo mais positiva do que a do
outro. Ora, este item, entdo, ndo serd mais que a mistura dos dois anteriores. A (4) restricdo de
escolha, que neste contexto que ver com a ideia de rigidez na condug¢do do processo
(imaginemos um professor autoritario que obriga todos os alunos a realizar algo a sua maneira),
exerce uma influéncia negativa na motivagdo intrinseca, e, assim sendo, a criatividade fica

limitada, porque ndo tem espaco para a individualidade e autoaprendizagem.

Regressando a Cropley (2001), e perante a constatagdo de que, cada vez mais, parte do que
sabemos resultard obsoleto mais cedo do que acontecia ha algumas décadas atrds, o autor
alertou para o facto de que os conhecimentos e habilidades aprendidas nas escolas e
universidades devem ser conscientes dessa inevitabilidade e, por isso, a escola deverd promover
a flexibilidade, abertura para o novo, a capacidade de adaptacdo ou de ver novas formas de
fazer as coisas, assim como estimular a coragem de enfrentar novos desafios. E importante, no
nosso entender, sublinhar que a criatividade, ou melhor, um modelo de estimulacdo da
criatividade em contexto de qualquer disciplina ou contexto educativo de aprendizagem, €
compativel. Mais que isso € uma ferramenta complementar que, segundo varios autores, (entre
os quais Greztels & Jackson,1962, Langer et al., 1989, Yager, 1989, Cropley, 1994, Sternberg
e Lubart, 1995, Milgram e Hong, 1999, cit. Cropley 2001), ndo sé esta muito ligada a resultados
positivos nas performances dos alunos, como também configura-se como uma pratica que
resulta numa melhoria da motivacdo, autoimagem e comportamento dos alunos. A necessidade
de consciéncia disso por parte das liderancas formais e informais, parece-nos muito importante.
Os professores, como entidade que mais diretamente contacta com os alunos e materializa o
processo que envolve a educacdo, a partir das linhas orientadoras formais do Ministério da
Educacdo, de algum modo filtradas pela lideranca, cultura e clima organizacional da escola,
também devem ter bem presente nas suas praticas, o valor da criatividade segundo as

perspetivas acima referidas.
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Catherine Clark (1996) estudou um conjunto de professores que obtiveram bons resultados
com os seus alunos, fazendo uma ligacdo entre o sucesso académico acima da média e a
criatividade, incidindo sobre as suas praticas. Entre outras particularidades, esses professores
enfatizaram a producdo criativa, mostraram flexibilidade, aceitavam solucdes alternativas e
encorajavam os alunos a exprimirem as suas ideias. Mais interessante ainda é que eles mesmo
eram criativos € mantinham uma conexao forte com os alunos. A partir da obra de Clark (1996),
Cropley (2001) resume as caracteristicas dos professores que promovem a criatividade nas suas
praticas profissionais, entre as quais destacamos: encorajam os alunos a aprender com
independéncia, tém um estilo de ensino baseado na cooperagao e integracao social, ndo ignoram
o conhecimento factual de cada conteudo, toleram pequenos erros e falhas que resultem a partir
de iniciativas que exigem coragem € risco, promovem a autoavaliacdo, oferecem condic¢oes
para desenvolver trabalho com variedade de materiais sob diferentes condi¢cdes, ensinam os
alunos a lidar com a frustrag@o e falhango e, para concluir, premeiam a coragem tanto como o
facto de estarem corretos. Nesta ultima ndo consideramos como motivagdo extrinseca, uma vez
que ndo nos parece ser uma questdo prévia condicionadora do comportamento criativo dos
alunos, mas sim um eventual resultado da atitude de aluno.

Omdal e Graefe (cit. Plucker, 2017), no sentido de defender a necessidade de promover a
criatividade nos jovens estudantes, elencam os principais topicos, os quais explorariam mais
tarde. Em primeiro lugar, a criatividade pode ser desenvolvida. Ensinar estratégias de
pensamento criativo aos alunos € um investimento a longo-prazo, uma vez que delas se vao
servir ao durante toda a vida. A acdo e o pensamento criativo, se analisarmos bem, esta presente
em todas as atividades que envolvem o esforco humano e no dia-a-dia de todas as pessoas. Na
sala de aula, as barreiras ao ensino criativo podem estar presentes, mas podem ser ultrapassadas
se os professores entendem a criatividade, o modelo do pensamento e comportamento criativo
e ensinam criativamente. O clima da sala de aula pode ser estabelecido de forma a melhorar
significativamente a experiéncia de ensinar e de aprender. A semelhanca de Amabile (1988),
estes autores sublinham mais alguns obstaculos a criatividade, distinguindo entre barreiras reais
e percecionadas. Se esta segunda forma de abordagem transporta o tipo de situacdes similares
as de Amabile, que estdo muito relacionadas com a atitude, chamamos atencdo as barreiras
reais, uma vez que ainda nao foram abordadas neste estudo.

Para entendermos um pouco melhor a sua influéncia, imaginemos o que aconteceria nas
escolas do distrito de Otava se Peter Gamwell ndo tivesse sido patrocinado e ndo pudesse

implementar o projeto sustentado de busca e implementagdo das liderancas criativas? Como
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vimos anteriormente, nesse processo, 0 comportamento criativo foi altamente estimulado e
favorecido em todos os diferentes contextos escolares. Os resultados foram muito positivos. As
barreiras reais podem, efetivamente, fazer a diferenca, uma vez que se relacionam com as
diferentes de constrangimentos que podem vir desde as diretivas governamentais, da cultura
organizacional da escola, até as proprias prioridades curriculares (se a lideranca assim o exige),
0 que pode levar a uma relevante inibicdo do ensino e aprendizagem criativa. Esta perspetiva,
baseada na falsa dicotomia gerada através do mito de que as pessoas sdo criativas ou nao-
criativas, gera em muita mente decisora a ideias de que o investimento na criatividade podera
ser fitil. E certo que existem pessoas altamente criativas e que, através dessa capacidade,
conseguiram feitos extraordindrios, mas existem, igualmente, pessoas criativas nas mais
elementares situagdes do dia-a-dia. E importante, sobretudo por parte dos professores haver
consciéncia de que toda a manifestacdo criativa é importante, € por mais pequena que ela seja

e se manifeste, ela pode gerar competéncias para toda a vida académica e profissional.

Dentro da sala de aula existem técnicas que favorecem e estimulam o comportamento criativo.
Existem muitos livros sobre essa matéria, mas recorrendo a bibliografia explorada até agora,
poderiamos comecar por inverter todos os comportamentos castradores listados por Amabile
(1988), o que ja seria benéfico. Ja Cropley elenca um conjunto de praticas a seguir dentro da
sala de aula por professores altamente competentes, compilados a partir da obra de Urban (1995

e 1966, cit. Cropley, 2001) entre os quais, partilhamos os seguintes:

e proporcionar o trabalho autodiretivo, permitindo um alto grau de iniciativa,
espontaneidade e experimentacdo sem medo de ser sancionado por eventuais solucdes

incorretas, erros € enganos;

e encorajar e aceitar o comportamento nao conformista, mas construtivo; encorajar €

estimular ideias originais;

e apoiar o desenvolvimento de uma autoavaliacdo positiva e um autoconceito favoravel;

e criar uma atmosfera livre de ansiedade e de pressdao no tempo, sem abandonar o sentido

de responsabilidade; estimular a sensibilidade, flexibilidade e o pensamento divergente;
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e evitar pressdes de grupo e fatores, como a inveja associada a competi¢ao, mas permitir

e apoiar um clima de cooperagao;

e provocar e proporcionar situacOes desafiantes e estimulantes, ou que requeiram

pensamento criativo;

e colocar questoes “sugestivas’” ou questdes cuja resposta exija mais que um “sim” ou um

“nﬁo”;

e ndo fornecer estratégias para encontrar solu¢des rapidamente, mas sim, dar pistas, passo

a passo, que estimulem o pensamento independente;

e ensinar os alunos a aceitarem e valorizarem a sua propria atitude de pensamento

criativo, assim como a dos colegas; entre outros.

J4 Schacter, Thum e Zifkin (2006) definem um conjunto de praticas que, segundo 0s mesmos,

definem o que € ensinar criativamente:

“1. Ensinar estratégias de pensamento criativo, incluindo brainstorming, redefini¢cio de problemas,
ou gerar multiplas ideias; 2. Facultar possibilidades de escolha e descoberta em contetido em modos
de expressdo; 3. Reforcar a motivagao intrinseca; 4. Incentivar os alunos quando dao respostas que
sdo ndo-conformes; 5. Desenvolver uma atmosfera de apoio para a curiosidade, inquiricdo e
aprendizagem auto direcionada; 6. Envolver os alunos em atividades que usem a imaginacgio e
fantasia, para resolver problemas do mundo real.” (Schacter, Thum & Zifkin, 2006, cit. Omdal &
Graefe, 2017, p. 215)

A educacdo, segundo Runco (2014) e, alids, como também constatamos através da
interpretacdo de algumas estratégias acima relevadas, pode influenciar a criatividade dos alunos
sob diferentes formas. A escola, dentro de uma perspetiva genérica, ndo s6 é o lugar de
exceléncia onde se podem criar espacos e oportunidades para a pratica do pensamento criativo
e para o apoio do comportamento criativo, mas também para a modelagem e avaliagdo dos
mesmos. Mas, como notamos, os professores desempenham um papel fundamental em todo
esse processo, € para isso € determinante ter uma consciéncia efetiva da motivacao extrinseca
e intrinseca no processo, e saber criar, estudar, adaptar e gerir técnicas, no sentido de balancear
esses dois fatores. Acreditar na importancia da criatividade, desenvolver esforcos para entender

melhor a sua dindmica, no nosso entender, deve ser o primeiro passo.
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5. Artes na escola

Criatividade ndo € Arte! Pelo que j4 foi explorado até aqui, é-nos muito fécil chegar a essa
conclusdo. A criatividade, enquanto uma capacidade mental, que se manifesta e resulta em
determinados comportamentos e atitudes, tem uma dimensao prépria. Todos os contextos de
abordagem sdo validos quando pensamos nas multiplas possibilidades de exploragdo entre os
diferentes dominios curriculares. Einstein ndo era um conceituado artista, € como ja
referenciamos, teve sucesso pelas suas formas peculiares e criativas de pensar. A Arte €,
contudo, um meio privilegiado de materializacio do pensamento criativo, sobretudo pela
projecdo medidtica e visual que consegue alcangar publicamente. Nao € menos verdade, no
entanto, que devido a ideias preconcebidas (grande parte delas estereotipadas) que existem entre
a generalidade das pessoas, os conceitos de arte e criatividade, acabam por se dissolverem.
Aproveitamo-nos dessa vantagem, reconhecemos, mas hd que tomar atencdo ao seguinte: se,
por um lado, criatividade ndo € arte, a arte (seja a través da sua manifestacdo em pintura,
escultura, desenho, fotografia, etc.) também ndo € sinénimo de criatividade. Mais que
aprofundar estas questdes, convém realcar a visdo da criatividade em contexto de arte, como
uma escolha particular da presente abordagem, com fins especificos, € com a preocupacao de
suportar teoricamente as decisdes praticas tomadas mais adiante. Assim sendo, parece-nos
importante explorar sumariamente a importancia das artes na escola, sob o ponto de vista da

exteriorizacao de um comportamento criativo.

5.1. Importancia das artes na escola

A educagdo, como vimos anteriormente, para la de um lugar de exceléncia para a estimulagao
académica, operada através da transmissdo de conhecimentos e de aprendizagens, € um espaco
vivencial de autocriacdo individual e de desenvolvimento pessoal, e, neste particular, as artes,
ndo sé enquanto processo, mas também através dos frutos desse processo, desempenham um
papel muito importante, porque trabalham uma linguagem especifica. No entanto, é importante
entender que o trabalho das artes, ndo € s6 um meio de criar performances e produtos, ou um
instrumento educativo da “sensibilidade estética e artistica”. E, também, uma forma de criar as
nossas vidas, uma vez que abrem um espaco privilegiado para expansao da consciéncia, uma
experiéncia que modela as disposi¢Oes pessoais, satisfaz a procura de sentido, ajuda a

estabelecer contacto com outros, configurando-se também como uma excelente forma de
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partilha e de rescrever cultura. Na medida em que esta abordagem avanca, mais dificil se torna
em acreditar que artes se encerram unicamente ao que lhe supostamente € devido, como a
educacdo para “sensibilidade estética e artistica” tal como vemos sublinhado no documento
“Perfil do aluno do século XXI” (Martins, 2017)8.

Jessica Hoffmann Davis, psicéloga na drea do Desenvolvimento Cognitivo e fundadora do
Programa de Artes em Educacdo em Harvard Graduated School of Education (EUA), publicou
na sua obra “Why our schools needs the Arts” (2008) um conjunto de caracteristicas unicas da
educacdo artistica que se refletem em valiosos resultados, como o facto de “envolver um
produto tangivel”, ou seja, a criacdo de algo que ndo existia antes (Hoffmann, 2008, p. 50). No
nosso entendimento, isso € um facto que transporta consigo uma acdo quase “mdgica’”.
Imaginemos o poder de proporcionar aos alunos a experiéncia de, através das suas capacidades
imaginativas, fazer do imaterial, material? Essa possibilidade criativa, cultivada através das
artes, serve para a abordagem de outras matérias ndo artisticas. As artes estdo ligadas, de uma
forma singular, a0 mundo da emoc¢do, pois espera-se que a criacdo artistica carregue a
experiéncia da expressdo, dando a oportunidade aos jovens de reconhecerem e exprimirem os
seus sentimentos, transformando-os em conhecimento. A expressdo artistica encerra em si 0
conceito de empatia ao ajudar os alunos a terem consciéncia de si e estarem atentos as emocoes
dos outros. Os alunos habituados a exprimir as suas emocgoes através da produgdo artistica,
encontram-se bem posicionados para imaginar e perseguir (até porque nutrem empatia por
outros) alternativas positivas as injusticas que percecionam. Cruzando esta ultima afirmacao
com a educacdo da “alma” (Nussbaum, 2010, p. 6), valorizando as artes e humanidades,

encontramos uma constatacao a qual nao podemos ficar indiferentes:

“[...] quando praticadas no seu melhor, essas outras disciplinas sdo infundidas daquilo que poderiamos
chamar de espirito das humanidades: através da busca do pensamento critico, da imaginacdo ousada, da
compreensdo empdtica das experiéncias humanas de muitos tipos diferentes e da compreensdo da
complexidade do mundo onde vivemos.” (Nussbaum, 2010, p. 7)

O que se passa entdo nas artes que pode ndo acontecer nas outras aulas? Em artes ha sempre
uma entidade que € criada, como vimos anteriormente, isto €, algo que ndo existia antes do

criador a materializar. Betty Blayton-Taylor, artista e fundadora do Children’s Art Carnival em

8 “Perfil do aluno no século XXI”, elaborado pelo Grupo de Trabalho criado nos termos do Despacho n.°
9311/2016, de 21 de julho, sob a Coordenagdo do Guilherme d’Oliveira Martins.
http://dge.mec.pt/sites/default/files/Noticias_Imagens/perfil do_aluno.pdf [26 de fevereiro de 2020]
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Harlem, E.U.A., descreveu a atividade artistica como “transformar pensamentos em coisas”
(Hoffmann, 2012, p. 17), sendo o que resulta em algo que pode ser visto, tocado, escutado,
sentido ou, meramente, falado. Servindo-nos das obras de Hoffmann (2008 ¢ 2012) elencamos
um conjunto de razdes que nos parecem, inegavelmente, advogar a pertinéncia das artes na
educacdo e que adequamos a presente abordagem, as quais adicionamos o que podemos

observar a partir da experiéncia na escola:

A resposta, ap0s a resolu¢do de um problema, reflete a imaginacao e a afirmacao pessoal do
seu autor. No seu processo 0 aluno v€ as coisas nao sé como sdao, mas como podem ser, fazendo
uso da capacidade de ver mais além do que nos é dado e do que é 6bvio. Os alunos sdo
convidados a pensar por si mesmos, sem terem terceiros a dizerem-lhe sistematicamente o que
fazerem. Em artes ¢ dado ao aluno a oportunidade de explorar diferentes op¢des ou solucdes
para o problema que € apresentado. O nivel de stress € significativamente reduzido (muitas
vezes recorrendo a musica de background) onde o aluno trabalha ao seu ritmo. O professor nao
forca as coisas, ainda que possa lancar uma ou outra ideia para reflexao, aberta, para que possa
ser explorada e, mais tarde, encerrada pelo aluno, de acordo com o seu tratamento singular.
Isto, de forma indireta, sublinha o que de mais importante ocorre nas aulas de arte: o
pensamento critico. Nas artes os alunos aprendem que podem fazer a diferenca. Imaginemos os
significados que podem atribuir aos diferentes elementos materializados na tal tangibilidade da
ideia? Nada € definitivo. As decisOes artisticas podem conduzir a inten¢des concretas € novas
percegdes. Sao uma forma de sublimacgdo, independentemente de transmitir uma luta interna ou
uma critica externa, de forma mais, ou menos, 6bvia, mas que nunca deixard de ser uma
singularidade com o potencial de dar poder e abracar as ideias dos alunos. Independentemente
das dificuldades de aprendizagem que um aluno possa ter, ou ndo, nas disciplinas ndo artisticas,
a experiéncia regular de criar algo ajuda-o a manter-se na escola, nao s6 pelo empoderamento
que ndo recebe em mais nenhuma parte, mas também da consciencializacdo de que pode dar
vida ao que ndo existia. Um dos pontos mais 6bvios onde a aprendizagem em artes difere das
outras disciplinas €, sem duvida, o foco que ela deposita na emocdo, dirfamos mesmo que
encontra um certo conforto nesta dimensao humana. Nas artes, as emog¢des tém a possibilidade
de ser trabalhadas diretamente, sendo que as formas de as expressarem podem ser objetivos
concretos a explorar. A emocdo pode ser canalizada, pode ser foco tematico, pode ser
exacerbada ou esvaziada através do processo de producdo da obra artistica, € o aluno nao

permanecera igual.
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Uma investigacdo® interessante sobre a relacdo entre a Educacdo Artistica e o
desenvolvimento positivo dos adolescentes, foi conduzida entre 1992 e 2009, por Keneth Elpus,
professor assistente de Educacdo Musical na Universidade de Maryland (EUA) e designada
como Arts Education and Positive Youth Development, no sentido de observar resultados
cognitivos, comportamentais € sociais dos jovens que nos seus programas educativos contém
artes em comparagdo com os que nao t€ém qualquer disciplina de conteudo artistico, concluindo
que os primeiros t€ém maior probabilidade em seguirem o ensino universitdrio, revelando
espectativas em relacdo ao futuro académico com mais otimismo, manifestarem menos
comportamentos disruptivos, assim como, em adultos reduzirem a possibilidade de consumirem
substancias psicoativas, em comparacdo com o segundo grupo. Uma das conclusdes que nos
chamou particular atencdo foi o facto dos alunos de arte sentirem a escola como um espaco
atrativo e desafiante (numa perspetiva positiva) o que deve ser considerado por quem queira
ver a escola como um espaco positivo e saudavel.

Vimos que, com a envolvéncia em atividades de expressdo artistica, algo se sucede em
termos individuais, sobretudo, refletindo-se na melhoria das competéncias pessoais e
académicas e, sobretudo, proporcionando bem-estar consigo mesmo € em relacdo o outro.
Alunos que se sentem bem na escola, inevitavelmente fardo parte de um processo de melhoria
do clima organizacional, e consequentemente da propria cultura da escola. Pelas evidéncias
acima mencionadas, acreditamos que investir em artes na escola, € investir na melhoria do clima
organizacional. Resta-nos, no entanto, ainda entender um pouco melhor, como e porqué,

emocionalmente, isso se processa e qual a sua eventual relagdo com a atividade artistica.

° Elpus, K., Arts Education and Positive Youth Development: Cognitive, Behavioral, and Social Qutcomes of
Adolescents who Study the Arts
https://www.arts.gov/sites/default/files/Research-Art-Works-Maryland.pdf [26 de fevereiro de 2020]
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6. As emocoes

“Comecei a desenhar aos cinco anos. Quando desenhas podes fazer o quiseres, castigar os bons,
premiar os maus... a vinganca € tua, disse o ldpis” [...] “Podemos atacar o sistema através da
pintura. Se tens algo para dizer.” (Paula Rego, 2019, Exposicao no Centro de Arte Tomds y Valiente
de Fuenlavrada, Madrid, Espanha)

Paula Rego, uma das mais proeminentes artistas visuais Portuguesas contemporaneas, nascida
em 1935, através destas duas afirmagdes, para 1a de ilustrarem particularidades da sua obra,
revela também a forma como pensa a arte, exemplificando de uma maneira clara como a criagdo
artistica, para ela, veicula muito mais do que aquilo que, visualmente (ou através de outro
registo sensorial), se perceciona. Encontramos nas suas expressdes uma vontade de transformar
um sentimento intenso ou uma necessidade de exprimir uma critica, em algo com caracteristicas
proprias. Inegavelmente, encontramos neste exemplo uma combinagdo entre Arte e Emocao.,
0 que nos leva a questionar: Como se sentird o criador, apés encerrar a sua obra, se nela a

emocao desempenhou um papel importante?

E a partir dessa questio que realizamos a tltima exploracio teérica, uma vez que entendemos
ser algo fundamental antes de estruturar a parte pratica e experimental. Relembramos que nos
propusemos a criar € aplicar um programa complementar de expressao artistica € emocional,
pensando-o como uma possivel ferramenta de apoio a melhoria do clima organizacional da
escola. A uma lideranga consciente de que ha espaco para desenvolver e experimentar formulas
alternativas que visem a melhoria dos resultados académicos dos alunos, comportamento e,
consequentemente, o clima organizacional da escola, adicionamos a necessidade de melhor
entendermos como a “emoc¢do” pode entrar nesta equacao, partindo do pressuposto de que se
trata de uma condicionante sistematicamente presente no dia-a-dia escolar do jovem aluno

adolescente, mas que através da arte, pode ser canalizada de alguma forma.

6.1. As emocoes e o adolescente

Segundo o modelo de Erikson (2000), a adolescéncia é preenchida por uma busca constante
e consciente da identidade, momento em que e da uma espécie de “negociacdo” entre as

autoimagens que foram experimentadas durante o periodo de infancia anterior, com as
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identidades possiveis enquanto jovem adulto. Define-se a passagem em que o desenvolvimento
d4 a forma para a forma que da o desenvolvimento, o que coloca na adolescéncia uma pressao
muito significativa. Essa busca de identidade costuma ser vivenciada de uma forma
romantizada, e o verdadeiro “eu” ou a “esséncia pessoal” encontra-se na vida interior. E tarefa
do adolescente a busca dessa mesma essé€ncia, considerando-a como algo que lhe foi

naturalmente dado e, como tal, hd que lhe ser fiel.

13

“[...] a principal questdo do adolescente é “quem sou eu?” e, para responder, assume uma série de
atitudes, em parte me beneficio dos outros, que servem depois como um espelho em que ele se pode
rever a si proprio. Cada papel, cada relacdo humana, cada visdo do mundo € primeiro adotada
temporariamente, em termos de tudo-ou-nada sem lugar para o compromisso e, por vezes, numa
atitude de desafio. Elas vao sendo experimentadas como se fossem um fato, e quando o adolescente
encontra uma que fica bem mantém-na e ela passa a fazer parte da sua identidade adulta.” (Erikson,

1963, cit. Gleitman, Fridlung & Reisberg, 2014, p. 844)

Ja Piaget (1950) preconiza que, na adolescéncia, as operacdes que permitem raciocinar sobre
esses argumentos 16gicos, ddo lugar ao pensamento hipotético-dedutivo, para antever certos
resultados. Assim, o adolescente pode ja perceber e/ou imaginar a existéncia de possibilidades
diferentes em todas as situacdes da sua vida, estando condicionadas pelo contexto sociocultural.
Adquire ferramentas com as quais pondera sobre os pontos de vista de outras pessoas
(Sprinthall & Collins, 1994), e mais ainda: desenvolve “a importante capacidade de perceber
o0s seus sentimentos e as emogoes tanto em si proprio como nos outros e ainda, a capacidade
de adotar o ponto de vista de outrem (em termos figurativos: de se colocar na pele do outro)”
(Sprinthall & Sprinthall, 1993, p. 151). No entanto, se bem que € capaz de pensar como um
adulto, ndo quer dizer que o faga ou atue como tal, uma vez que a sua maturidade cognitiva,

costuma de estar bem longe da maturidade emocional.

Para Cloninger, “as diferencas individuais na autoconsciéncia é um aspeto crucial do
desenvolvimento da personalidade” (Cloninger, 2004, p. 54). A adolescéncia acaba por ser o
palco da formacgao do caricter, onde os processos bioldgicos que trabalham no sentido de
consolidar as capacidades de autoconsciéncia e autonomia, passam também por diferentes
formas de experimentagdo de personalidade. Dessa forma poderiamos dizer que a personalidade
€ o resultado do modo como aprendemos ou crescemos, dando conta de nds proprios, numa

vivéncia que se da numa determinada conjuntura social, que ndo pode ser ignorada.
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Para Castilla, Zegarra e Barrén (2016), recorrendo a teoria do apego de John Bowlby (1958),
o ser humano necessita vincular-se afetivamente desde o seu nascimento e € através das relagoes
que estabelecemos com outro, da expressao emocional, das conversacdes, do olhar de quem ¢
significativo para nds, que construimos o significado das experiéncias emocionais, ou seja,
aprendemos ndo s6 0 qué e como isso nos emociona, mas também aprendemos a regular as
emocdes. Dos 6 aos 12 anos emergem as habilidades de autorregulacdo emocional, dependentes
do desenvolvimento da metacognicdo, a experiéncia das emo¢des morais (como a culpa, a
vergonha e o orgulho) aproxima-se da dos adultos e as criangas consolidam a capacidade de
integrar emocdes opostas e simultaneas. O adolescente tem as capacidades emocionais de um
adulto, mas ndo a sua experiéncia, pelo que o seu interesse se centra principalmente na analise
do seu mundo emocional (Villanueva & Gorriz, 2014). Por essa razao sera facil observar nesta
idade uma certa desordem emocional, frequentes estados de animo negativo e intensas emogoes
de vergonha e culpa, que se confundem porque tendem a aparecer juntas. Encontramos, entao,
uma grande ativacdo emocional a qual os adolescentes nem sempre conseguem dar sentido,
situacOes que podemos observar inimeras vezes em contexto escolar, uma vez que € o espaco

onde os jovens se encontram diariamente e estdo sujeitos a uma observacao por parte de adultos.

Tecnicamente, as emocoes, definem-se como processos psicofisicos, dindmicos e excitados
de reacdo ante algo significativo e expressa-se através da conduta verbal e nao verbal. Essas
vivéncias afetivas aparecem de forma repentina e brusca num contexto determinado e podem
organizar ou desorganizar a atividade da pessoa nesse momento (Rieffe, 2004). Ainda que,
como vimos acima, os adolescentes parecem comecar a conseguir regular as suas emocgoes,
também ja desenvolveram um amplo vocabuldrio com o qual podem discutir e exercer
influéncia sobre o seu estado emocional, assim como ao do outro. Interpretam situagdes sociais
como uma parte do processo de gestdo da forma como manifestam as emog¢des. Outro fator
importante na gestdo das emocdes, € o facto de serem muito sensiveis a avaliagdo do outro, que
resulta muitas vezes numa autoimagem e autoconsciéncia permeavel que tende a misturar-se
na estrutura social dominante. Metaforizando isso, Kagan e Gall (1997) recorrem a David
Elkind que descreveu os adolescentes como atores em frente a uma vasta audiéncia invisivel,
onde cada ag@o e detalhe € avaliado pelo outro. Como lidar com isso, € como pode a escola
ajudar o aluno nessa vivéncia didria, onde cada lugar comum se V€, por vezes, excessivamente

exacerbado pelo adolescente, sabendo igualmente, pelo que ja expusemos, € um processo
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natural do seu desenvolvimento. E dentro deste paradigma que nos parece oportuno
introduzimos a ultima abordagem tedrica numa perspetiva mais direcionada para a escola.
Trata-se do tema da inteligéncia emocional.

Podemos considerar que a inteligéncia emocional se refere a compreensdao dos nossos
sentimentos e o dos outros, assim como saber utiliza-los corretamente para lidar nas exigéncias
da vida didria, mostrando empatia, adaptagdo a mudanca, capacidade de gerir o stress, auto
motivacao e, finalmente, saber estabelecer relagdes pessoais bem sucedidas (Yapca & Tamam,
2019). Embora esta ideia tenha surgido em 1990, proposto pelos pesquisadores Peter Salovey
e John Mayer, somente se tornou mundialmente conhecido apds a publicacdo o livro com o
mesmo nome, em 1995, por Daniel Goleman, altura em que o tema comegou a ganhar mais
interesse publicamente. A ideia original era a de que “alguns individuos possuem a capacidade
de raciocinar e usar emogodes para melhorar o pensamento de forma mais eficaz do que outros”
(Mayer, Salovey & Caruso, 2008).

Extremera e Fernandez-Berrocal (2013) listam um conjunto de consideracdes que nos
parecem resumir algumas das questdes centrais sobre as emogdes em contexto educativo,
referindo que existem inimeros beneficios na educacdo para as emocdes para a saude fisica e
mental, na reducdo do consumo de substancias psicoativas, na melhoria das relacGes
interpessoais, na diminui¢cdo da conduta agressiva e, finalmente, com impacto no rendimento
académico do adolescente. Como podemos notar através desses dois autores, as emocdes € a
forma como os alunos conseguem relacionar-se com elas, retirando proveito e potenciando as
suas vantagens, refletir-se-4 no ajuste psicolégico, rendimento académico, nas relagdes sociais
e nas condutas agressivas (Ruiz-Aranda et al., 2013). Neste particular ja se encontram
estudados um significativo nimero de indicadores sobre esta matéria, entre 0s quais

destacariamos os seguintes para aprofundamento futuro:

“(1) Um menor nimero de sintomas fisicos e de somatizac¢éo (Martins, Ramalho & Morin, 2010);

(2) Um menor nivel de ansiedade e depressdo (Eastabrook, Flynn & Hollenstein, 2014;
Extremera, Fernandez-Berrocal, Ruiz-Aranda e Cabello, 2006),

(3) Menos stress social e sentido de atipicidade (Palomera, Salguero & Ruiz-Aranda, 2012,
Salguero, Ferndndez-Berrocal, Ruiz-Aranda, Castillo & Palomera, 2011),

(4) Maior nimero de estratégias de afrontamento positivo para solucionar problemas
(Mikolajczak, Petrides, Coumans & Luminet, 2009, Velasco, Ferndndez, Pdez & Campos, 2006),

(5) Melhores habilidades interpessoais e sociais, mais amigos e um maior apoio social e familiar
(Fernandez-Berrocal & Extremera, 2006; Lopes et al., 2004; Palomera et al., 2012; Perry-Parrish &
Zeman, 2011),
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(6) Melhor ajuste psicolégico (Palomera et al., 2012; Salguero et al., 2011),

(7) Menores niveis de agressividade fisica e verbal (Bisquerra, 2014; Inglés et al., 2014; Mestre,
Guil, Lopes, Salovey & Gil-Olarte, 2006; Mestre, Tur, Samper & Latorre, 2012),

(8) Menos problemas de conduta (Poulou, 2014),

(9) Melhor capacidade de comunicagdo e resolu¢do de conflitos, mais empatia e cooperagdo
(Fernandez-Berrocal & Extremera, 2006; Garaigordobil & Maganto, 2011),

(10) Melhoria do rendimento e autoeficidcia em contexto escolar (Akbaribooreng, Hosseini,
Zangouei & Ramroodi, 2015; Ferndndez-Berrocal & Extremera, 2006; Palomera & Bracket, 2006).
Assim os adolescentes emocionalmente inteligentes tém melhor saide fisica e mental, e gerem

melhor os seus problemas emocionais.” (Castilla, Zegarra & Barrén, 2016, pps. 40-41).

Segundo Ruiz et al. (2013), a investigacdo sobre o comportamento agressivo mostrou que os
adolescentes que melhor conseguem entender e relacionar-se com as suas proprias emogoes e
com as do outro, apresentam menores niveis de agressividade fisica e verbal, assim como uma
menor prevaléncias de emocdes consideradas negativas, onde se enquadram a ira € a
hostilidade. Os mesmos, também apresentam uma capacidade de comunicagdo e resolucao de
conflitos mais relevante, sendo também mais empaticos e cooperantes. Se analisarmos o
inverso, portanto, os jovens com menos habilidades emocionais, deparamo-nos com um grupo
mais desajustado a escola. Em termos comportamentais, isso materializa-se numa atitude mais

negativa para com os seus professores e com a escola.

6.2. O que se pode fazer na escola

Martha Nussbaum, em Not for Profit (2010) alerta a sociedade para a perigosa
“desumanizagdo” da educacdo que estd cada vez mais preocupada em injetar na educagdo
competéncias que respondam as necessidades prementes da economia de mercado, pensando
mais no presente € menos no futuro. Na sua abordagem, e ainda que a mencionamos aqui de
forma genérica, a autora entende que a educacdo se encontra cada vez mais enfocada nas
disciplinas de carécter 16gico e cientifico, mais preocupada em criar aquilo que poderiamos
metaforizar como maquinas, € menos nas expressoes, resultando numa educacdo na qual os
jovens adquirem cada vez menos competéncias que estimulem a sensibilidade e capacidade de
exprimir as suas emogdes que, como vimos acima, ndo podemos dissociar do jovem adolescente
no seu percurso académico.

E escola pode, efetivamente, oferecer algo, no ambito deste tema, trabalhando a criatividade

e a emocao num contexto proprio, contido, seguro e objetivo. Depois de analisarmos diversos
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programas para a educacdo emocional para adolescentes, nomeadamente o ITEMO (programa
de habilidades Emocionais para Jovens entre 12 e 18 anos, Aranda-Ruiz et al., 2013) e o
“Programa de educacdo emocional para adolescentes: da emog¢ao ao sentido”, de Castilla,
Zegarra e Barron (2016), foi-nos possivel constatar algo que jd esperavamos: existem atividades
que recorrem a vertente artistica de materializacao de determinados objetivos, ou que se servem
de alguma competéncia artistica ou de abstracdo através da forma visual.

Encontrar atividades artisticas como forma de materializar determinados objetivos em
campos aparentemente afastados da natureza da educacdo artistica, como €, neste caso, a
educacdo para as emogdes, ndo € estranho, até porque as obras de Hoffmann (2008 e 2012) e
Eisner (2002), encontramos bem advogado o valor das artes e a necessidade de investimento
nessa area por parte das escolas, uma vez que os ganhos nas diversas dimensdes € bastante

6bvio, ndo s para o “sujeito” aluno, no plano fisico e mental, como para o “objeto” escola, a

sua organica de funcionamento e como espacgo de relagdes sociais.
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PARTE II - ESTUDO EMPIRICO
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7. Metodologia e Percurso metodologico

Esta investigacdo, que foi realizada no ambito da dissertacdo do 17° MAGE da Universidade
Aberta, adotou uma abordagem de investigacdo de caracter qualitativo, seguindo algumas
dinamicas da investigacdo-pela-a¢do, uma vez que pretendeu, pelos seus objetivos, promover
uma reflexdo mais sustentada sobre as questdes de investigacdo previamente desenhadas (ja
mencionadas em espaco proprio), mas tentando, igualmente, introduzir determinadas mudangas
no contexto educativo em que foi desenvolvido. Através de um processo que teve como base
adicionar uma mais valia no funcionamento da escola, os participantes envolvidos tiveram a
possibilidade de, pela natureza do projeto e respetivo envolvimento, melhorar um conjunto de
competéncias que, antes da intervencdo, eram mais reduzidas ou ausentes. Para o
desenvolvimento da parte empirica que apresentamos de seguida, seguimos, entdo, algumas

orientacdes de Amado (2013), uma vez que foi constituida por dois momentos:

e ainvestigacdo sobre um determinado problema, tal como foi tratado na primeira parte
da presente dissertagdo, onde foi realizada uma revisao bibliografica sobre os diversos

temas que sustentaram e informaram o desenho e implementacio da vertente empirica,

e o0 desenvolvimento de uma agdo, com o intuito de transformar o diagnosticado e
proporcionar uma reflexdo mais profunda sobre as questdes de investigacdo e hipdtese
gerada, aferindo se houve, ou ndo, alguma alteracdo em relagdo ao problema

anteriormente diagnosticado.

Como registimos anteriormente, a questdo inicial que norteou a realizacdo do projeto de
dissertacdo foi a seguinte: “De que forma um programa complementar de expressdo artistica e
emocional pode contribuir para a mudanca no clima da organizacional?”. Com ela, surgiu a
necessidade de definir um conjunto de questdes de pesquisa, no sentido de tentarmos perceber

alguns conceitos e indicadores importantes para a investigacao:
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e Como podera um trabalho centrado nas emocdes, exercer influéncia nos climas

organizacionais das escolas?

e Quais as mudancas ocorridas ao nivel do clima organizacional, fruto do

desenvolvimento de projetos na drea expressao artistica?

e Como podem os projetos de expressdo artistica contribuir para o sucesso escolar dos

alunos?

e Qual o papel dos 6rgaos de direcdo na promoc¢do de uma educagdo pelas artes € no

desenvolvimento de um clima organizacional positivo?

Tendo o suporte tedrico respondido parcialmente a algumas dessas questdes, procurdmos
entender melhor de que forma esses mesmos indicadores se manifestam num dado contexto
escolar. A realizacdo de trabalho no terreno, no entanto, baseou-se também numa tentativa de
encontrarmos soluc¢des orientadas para um local especifico, € ndo numa forma de enunciar ou
sublinhar, unicamente, as razdes do problema. Isso permitiu-nos, como veremos adiante,
trabalhar numa premissa de aferir o ponto de partida dos alunos envolvidos e o ponto de
chegada, sem a preocupacao de realizar qualquer estudo exaustivo do historial de cada um.

A partir da explorag@o de algumas questdes abordadas por Esteves (1986, cit. Amado, 2013)
a acdo que realizdmos preocupou-se em reunir dados que nos permitissem aprofundar a
reflexdo, a partir dos objetivos definidos ao analisar: se a frequéncia de um programa
complementar de expressdo artistica e emocional, se configurava como uma ferramenta util
para melhoria da atitude dos alunos face as exigéncias académicas e diminui¢do da indisciplina,
refletindo-se isso numa melhoria do clima organizacional da escola.

A influéncia da lideranca, que quanto a nds foi absolutamente determinante no
desenvolvimento do presente trabalho, ficou imediatamente presente em toda a dindmica, uma
vez que foi através da sua sensibilidade para este tema, que todo o projeto foi desenvolvido,

desde:

e a autorizacdo da abertura de um grupo especifica para a implementagao do programa

complementar de expressao artistica e emocional,
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o fornecimento de materiais de desgaste rdpido e especifico para expressao plastica,

o melhoria do equipamento da sala (como a substituicdo de mesas individuais, por mesas
de maiores dimensdes, novas, autorizagdo de aplicacdo de testes (a partir da garantia do

anonimato),

o cuidado e seguimento dos trabalhos, no sentido de aferir se tudo estava a decorrer como

planeado, e se havia falta de algum recurso mais.

Entre outras questdes, ndo menos relevantes, mas mais dificeis de registar com objetividade
clara, destacamos a motivacao ao professor, tolerancia e justificacdo de atrasos aos conselhos
de turma (uma vez que por duas vezes as aulas de quarta a tarde coincidiram com algumas
reunides inadidveis), mobilidade de hordrio do professor ao retird-lo de outras tarefas, entre

outras.

Partindo destas consideracdes iniciais, seguimos com a apresentacdo do estudo empirico
realizado, iniciando pelas importantes consideragdes sobre a Escola Europeia de Alicante, que
permitird entendermos um pouco melhor a natureza deste tipo de centro educativo, com
similitudes e diferengas em relagdo ao sistema Portugués. Algumas das suas caracteristicas
particulares, ajudardo a compreender melhor também a natureza do tipo de alunos que
frequentam a escola. Num pequeno apartado, realizaremos também uma abordagem aos temas
explorados na revisdo bibliografica, mas no contexto da Escola Europeia de Alicante. De
seguida, apresentaremos os materiais que reunimos para realizar as avaliacOes qualitativas e
quantitativas, pré e pds implementacdo do projeto, passando por justificar a sua selegdo.
Apresentaremos os dados obtidos através desses instrumentos, nos dois momentos de aplicacao,
um em setembro de 2018 e outro em junho de 2019. Realizaremos uma breve explicacdo da
estrutura do atelier ou de cada sessdo (passaremos, entdo, a designar cada aula como sessdo, e
o programa complementar de expressao artistica e emocional, como atelier), assim como que
algumas anotacOes obtidas através do registo de observacdo das atividades desenvolvidas ao
longo do ano letivo, e que nos parecem relevantes. Finalmente, serd apresentada uma reflex@o
sobre os resultados da implementacdo do programa complementar de expressao artistica e

emocional.
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8. Contexto de estudo: A Escola Europeia de Alicante

No sentido de comecarmos a especificar um pouco mais o ambito desta abordagem,
preocupacdo que ja acima menciondmos, parece-nos conveniente fazer um pequeno
enquadramento da Escola Europeia de Alicante, a sua visdo no contexto Europeu, a sua
organizagdo curricular, relagdo com a comunidade educativa, passando pela forma como a
lideranca, assim como a cultura e clima organizacional € percecionado desde um ponto de vista
genérico. No presente objeto de estudo, ndo pretendemos apresentar uma visdo extensa e
excessivamente aprofundada, mas sim mostrar os pontos mais significativos, os quais indiciam
as suas caracteristicas principais nestes indicadores que, na realidade, servirdo de base para a

elaboracdo da vertente pratica do presente trabalho.

8.1. Caracteristicas das Escolas Europeias

Comecgamos por dividir este tema em duas partes distintas que, no nosso entender, se
complementardo. A primeira, “Caracteristicas das Escolas Europeias: uma visdao desde fora”,
pretende oferecer uma visado, trabalhada a partir da informag@o disponibilizada pelos canais
oficiais da Unido Europeia, que nos parece reunir um conjunto caracteristicas que estao
presentes na generalidade das Escolas Europeia, independentemente do paifs onde se localizam.
Numa segunda parte, adicionamos uma visao, trabalhada a partir da observagdo e experiéncia
de trabalho, que nos parece reunir um segundo conjunto de caracteristicas que estdo presentes
na Escola Europeia de Alicante, mas que ndo podemos garantir que se configurem como
caracteristicas presentes nas restantes Escolas Europeias, uma vez que o mesmo tipo de

observacao nao foi realizado noutros contextos.
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8.1.1. Caracteristicas das Escolas Europeias: uma visao desde fora

Missdo: As Escolas Europeias'® sdo estabelecimentos oficiais de ensino controlados
conjuntamente pelos governos dos Estados-Membros da Unido Europeia. Elas sao legalmente
consideradas como institui¢des publicas em todos esses paises. A missdo das Escolas Europeias
€ proporcionar uma educagdo multilingue e multicultural para alunos de nivel primdério e
secunddrio. As escolas estdo destinadas, principalmente, para os filhos de funciondrios das
instituicdes europeias. Existem atualmente 13 Escolas Europeias: Alicante, Bruxelas I (Uccle
+ Berkendael), Bruxelas II (Woluwé), Bruxelas III (Ixelles), Bruxelas IV (Laeken), Frankfurt
am Main, Mol, Bergen, Karlsruhe, Munique, Varese, Luxemburgo I e Luxemburgo II), em seis
paises (Bélgica, Holanda, Alemanha, Itdlia, Espanha e Luxemburgo), com um total de mais de

27.000 alunos inscritos.

Objetivos essenciais: As palavras que expressam o0s objetivos essenciais das Escolas

Europeias foram seladas, em pergaminho, nas pedras fundamentais de todas as escolas!!:

“Educados, lado a lado, despreocupados desde a infancia dos preconceitos divisivos,
familiarizados com tudo o que é grande e bom nas diferentes culturas, serd trazido sobre eles, a
medida que amadurecem, que pertencem uns aos outros. Sem deixar de olhar para as suas proprias
terras com amor e orgulho, eles se tornardo europeus, educados e prontos para completar e consolidar
o trabalho dos seus paises antes deles, para criar uma Europa unida e préspera”. (Marcel Decombis,

Chefe da Escola Europeia, Luxemburgo entre 1953 e 1960)

Objetivos: Dar aos alunos a confianca na sua prépria identidade cultural - o alicerce para o
seu desenvolvimento enquanto cidaddos europeus; proporcionar uma ampla educacdo de alta
qualidade, desde o nivel de bercario até a entrada na universidade; desenvolver padroes
elevados na lingua materna e em linguas estrangeiras desenvolver habilidades matematicas e
cientificas ao longo de todo o periodo escolar; Incentivar numa perspetiva Europeia e global no
estudo das ciéncias humanas; encorajar a criatividade na musica e nas artes pldsticas e uma
apreciacdo de tudo o que ha de melhor num patriménio artistico europeu comum;

desenvolver habilidades fisicas e incutir nos alunos uma valorizacdo da necessidade de uma

10° A partir da pagina do Secretario Geral da Escolas Europeias. https://www.eursc.eu/en/Office/official-texts [26
de fevereiro de 2020]
1 Ibid.

67



vida saudavel através da participacdo em atividades desportivas e recreativas; oferecer aos
alunos orientacdo profissional sobre a escolha de disciplinas e sobre decisdes de carreira e
universidade nos dltimos anos da escola secunddria; promover a tolerancia, a cooperagdo, a
comunicacdo € a preocupacdo com os outros em toda a comunidade escolar e além dela;
cultivar o desenvolvimento pessoal, social e académico dos alunos e prepara-los para a proxima
etapa da educacdo. Fornecer Educacdo para o Desenvolvimento Sustentdvel com uma

abordagem curricular cruzada, de acordo com documentos europeus € internacionais.

Principios educativos: A instrucdo bésica € dada nas linguas oficiais da Unido Europeia. Este
principio permite salvaguardar a primazia da lingua materna do aluno (L1). Consequentemente,
cada escola compreende vdrias secOes de idiomas. Os curriculos e programas (exceto no caso
da lingua materna) sdo os mesmos em todas as sec¢des. A consciéncia e as convicgdes dos
individuos sdo respeitadas. A educacao religiosa ou educacdo em €tica ndo confessional é parte
integrante do curriculo. Para promover a unidade da escola e encorajar uma educagdo
multicultural genuina, hd uma forte énfase na aprendizagem, compreensdo e uso de linguas

estrangeiras. Isso € desenvolvido de vdrias maneiras.

O passado: As Escolas Europeias iniciaram-se em Outubro de 1953 no Luxemburgo, por
iniciativa de funciondrios da Comunidade Europeia do Carvao e do Ac¢o, com o apoio das
instituicdes comunitarias € do Governo luxemburgués. Esta experiéncia na educacdo, lado a
lado, de criancas de diferentes linguas maternas e nacionalidades rapidamente tomou forma
quando os seis governos e Ministérios da Educacdo diferentes cooperaram em matéria de

curriculos, nomeacgado de professores, inspecao e reconhecimento dos niveis alcan¢ados.

Em abril de 1957, a assinatura do Protocolo tornou a Escola do Luxemburgo a primeira escola
oficial europeia. O primeiro Bacharelado Europeu foi realizado em julho de 1959 e a
qualificacdo foi reconhecida como cumprindo as exigéncias basicas de entrada de todas as
universidades dos Estados membros. O sucesso desta experiéncia educacional encorajou a
Comunidade Econémica Europeia e a Euratom (The European Atomic Energy Community) a

pressionar para o estabelecimento de outras Escolas Europeias nos seus vérios centros.

Com base na recomendacdo do Parlamento Europeu, as Escolas Europeias abriram os seus

curriculos e Bacharelado Europeu desde 2005 para as Escolas nacionais. As Escolas Europeias
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Credenciadas sdo escolas que oferecem educac¢do europeia, do mesmo tipo que as atualmente
fornecidas nas Escolas Europeias, mas no ambito das escolas nacionais dos Estados-Membros

e, portanto, fora do quadro administrativo e financeiro a que as Escolas Europeias estio sujeitas.

Atualmente, existem 18 Escolas Europeias Credenciadas e outras estdo planeadas para serem

abertas.

8.1.2. Caracteristicas da Escola Europeia de Alicante: uma visao desde dentro

A Escola Europeia de Alicante, foi criada pelo Conselho Superior das Escolas Europeias em

Novembro de 2000, no dmbito do Estatuto das Escolas Europeias, assinado pelo Estado
Espanhol e ratificado pelo seu Parlamento em 1986 (BOE n° 312 de 30.12.1986), modificado
pela nova Convengao sobre o Estatuto das Escolas Europeias (BOE n° 110 de 06.05.2004). A
Escola Europeia de Alicante € pioneira em Espanha, sendo o tnico centro que existe nesse pais
com este tipo de educagdo, gracas a abertura em 1996 da agéncia europeia na cidade de
Alicante. Foi criada para atender as necessidades escolares dos filhos dos funciondrios da
O.AM.I. Gabinete de Harmonizacdo do Mercado Interno (marcas, desenhos e modelos),

atualmente denominado E.U.I.P.O., Instituto da Propriedade Intelectual da Unido Europeia.

A escola iniciou atividade em setembro de 2002, para os ciclos de educagao infantil e primdria,
e em setembro de 2003 para o ciclo secundario. A primeira turma de bacharéis europeus em
Alicante deixou a escola no final do ano letivo de 2005-2006. Na escola existem 4 secdes de
idiomas: espanhol, inglés, francés, alemao. Depois de passar nos testes de Bachillerato quando
completam o 6° e o 7° curso de secundario, os alunos obtém o Diploma Europeu de Bacharelato

com o qual podem aceder as Universidades de todos os estados membros da Unido Europeia.

De acordo com a informagdo oficial da escola'?,

“os nossos estudantes sdo o exemplo dos jovens europeus, sem fronteiras, sem distingdo de
nacionalidade, ou de linguas, [...] s@o individuos responsaveis, sérios e soliddrios para construir a

12 BEscola Europeia de Alicante, através da sua Pagina oficial http://www.escuelaeuropea.org [26 de fevereiro de
2020]
13 Ibid.
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Europa de hoje e, acima de tudo, a Europa de amanha. Eles, com o nosso apoio e confianga, sdo o
nosso futuro e continuaremos o nosso trabalho para construir uma Europa unida e prospera”.

8.2. Organizacao e Lideranca na Escola Europeia de Alicante

As Escolas Europeias tém uma estrutura formada por um diretor, um diretor adjunto da
secundéria e um diretor adjunto da primdria. O diretor, segundo o regulamento das Escolas
Europeias (2014-03-D-14-en-5), € o representante legal da escola, e € responsdvel maximo por
todas as questdes ligadas ao ensino e educacdo, gestdo dos recursos humanos, gestdo do
or¢camento e administracdo. Aqui, na realidade, estd centrada toda a dindmica executiva da
escola. As suas linhas de ag@o sdo orientadas através da Convenc¢do do Estatuto das Escolas
Europeias e das decisdes emanadas pelo Conselho Superior, que € composto pelos Ministros
da Educagdo, normalmente representados por altos funciondrios dos seus ministérios, sendo
que a sua presidéncia € exercida rotativamente por cada Estado Membro durante o periodo de
um ano letivo. O diretor também € o responsdvel pela implementacdo das instru¢des emanadas
tanto pelo Conselho de Inspetores, como pelo Conselho de Administracdo.

A escola tem diversas estruturas intermédias de participacdo, entre as quais destacamos, o
Conselho de Turma, o Conselho de Disciplina (seria o equivalente a reunido de grupo
disciplinar nas escolas Portuguesas), o Conselho Geral, Conselho de Educacao e, finalmente, o
Conselho Disciplinar. O Conselho de Turma retne ordinariamente ao final de cada semestre
para avaliar o resultado académico dos alunos, questdes comportamentais e tomar medidas
necessdrias a obten¢@o de bons resultados. Para além dos professores, neste espaco presidido
pelo professor Tutor (cargo similar o Diretor de Turma), ainda estdo presentes o diretor, o
diretor adjunto o conselheiro pedagégico e o coordenador dos apoios. Caso, ao longo do ano
letivo, sejam detetados problemas que indiciem a eventual implementacdo de medidas
especiais, convocam-se reunidoes de cardcter extraordindrio. Para estas, e de acordo com
necessidades especificas, poderdo ser convidados a participar os pais do aluno e a psicéloga da
escola.

Durante duas vezes por ano, o coordenador de disciplina retine com o diretor adjunto no
sentido de poder coordenar as matérias e outros assuntos relevantes relativamente ao

funcionamento das disciplinas. O coordenador de disciplina, por outro lado, retine vérias vezes
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ao longo do ano com os seus pares de forma a discutir todas as temdticas da disciplina. No final
do ano, € apresentado um relatorio de toda a atividade desenvolvida.

O Conselho Geral retne de acordo com a necessidades emergentes da escola, ou seja, de cada
vez que se encontre um ou vdrios temas relevantes para tratar. Pode abarcar primdria e
secunddria (por exemplo no inicio do ano letivo), ou somente um dos ciclos, de acordo com a
relevancia e conexdao do tema. O diretor adjunto, que orienta a reunido, passa informagao
relevante, e cria um espago de auscultacdo dos professores para determinadas questdes que se
vio levantando dentro das mais variadas esferas de intervengdo. E um 6rgio consultivo. Parece-
nos importante realcar que o tema da harmonizacdo é uma constante, pois permite anular
diferencas entre segdes ao nivel de ensino/aprendizagem, nomeadamente na elaboracido de
exames e avaliacdo. Por vezes sdo formados diferentes grupos de trabalho para lidar com
diferentes preocupacdes, nomeadamente, combater o bullying, a prevencdo de comportamentos
de risco e do consumo de substancias psicoativas, entre outros.

Existem dois Conselhos de Educacdo, um para a primdria e infantil (nursery) e outro para a
secundaria. Encontram-se, isoladamente, duas vezes por semestre e, depois, os dois Conselhos,
se entenderem, podem encontrar-se numa reunido especifica para o efeito (caso, por exemplo,
os temas a tratar sejam de interesse comum). A tarefa desta estrutura € a de promover as
melhores préticas da educacdo e estimular positivamente as relacdes humanas, tendo como
denominador, o espirito europeu. Este conselho é composto pelo diretor, diretor adjunto, os
representantes eleitos dos professores, os representantes eleitos da Associacdo de Pais e os
representantes eleitos dos alunos. O diretor pode convidar outras pessoas se o achar proficuo.
Para finalizar, ha que referir que todos os representantes sdo convidados a levar aos seus
constituintes os temas tratados neste conselho.

Para finalizar, o Conselho Disciplinar, € composto pelo diretor, assistido pelo diretor adjunto
(sem direito a voto), e um professor de cada sec¢do linguistica, no minimo composto por cinco
professores de diferentes nacionalidades (uma vez que ha quatro seccdes, € eleito um
representante entre as restantes nacionalidades sem sec¢do na escola). A sua tarefa €,
essencialmente, examinar as infragdes graves cometidas por alunos das regras escolares e das
regras gerais sobre a vida comunitdria na escola.

Desde o ponto de vista de observacao exterior, todas estas estruturas abrem espacos a
participagdo de toda a comunidade educativa, ndo s6 diretamente, mas também através dos seus
representantes, o que no nosso entender, ajuda na formacao de uma percecao positiva da cultura

organizacional da escola.
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Numa perspetiva mais centrada na parte Secundaria da escola, observdmos ainda que a figura
de Administrador, um elemento estrutural de competéncia técnica, sem implicac@o direta nas
decisOes pedagdgicas, trabalha diretamente com a dire¢do, por exemplo, no sentido de dar
provisionamento orcamental ante a tomada de decisdo que implique alteracdes financeiras
(tanto materiais como humanas).

O diretor adjunto tem um contacto muito direto com os professores. Esta grande parte do
tempo disponivel para qualquer eventualidade. Tem um poder de decisao relativo, sendo que
passa por ele a conducdo de reunides de carater especial, a aprovacdo de pedidos relativos a
necessidades pontuais das disciplinas (como a aquisi¢@o de recursos), contactos frequentes com
a direcdo adjunta de primdria para tratar de temas relativos a transicdo de alunos para o
secunddrio, recebe os pais para tratar de diversas situagdes, escutar os professores € as estruturas
de coordenac¢do para temas relativos as necessidades de funcionamento das suas disciplinas,
temas pontuais relativos a matricula e inscri¢ao/alteracido de disciplinas por parte dos alunos,
contratacdo local de professores para horarios incompletos e/ou provisorios, entre outros.

Ja o Diretor tem uma funcao executiva. Representa a escola e os interesses da mesma como
um todo. E uma figura de lideranca, que ostenta diariamente o simbolo da escola e da Europa
na lapela da sua indumentdria, simbolizando o orgulho pela escola e o respeito pelos valores da
Europa. Esta sempre muito préxima dos professores e alunos, interagindo diariamente nos
diversos espagos da escola. Escuta as opinides dos demais atores e, nos conselhos de turma,
podemos observar que manifesta um profundo conhecimento sobre as regras vigentes em
contexto da maioria dos assuntos suscitados. Quando surge alguma duvida, cuja solucido nao
possa sair com objetividade, de forma imediata, e a partir da experi€ncia fundada no seu vasto
conhecimento, consulta a documentacao oficial das Escolas Europeias para que ela ndo persista,
Demonstra assim prudéncia e, a0 mesmo tempo, respeito pela seriedade que cada procedimento
exige, desde o mais simples ao mais complexo. Ja demonstrou por diversas vezes, que faz tudo
0 que estd ao seu alcance para que a escola fornega excelentes condi¢des, para que todos possam
exercer as suas fungdes com qualidade. As salas de arte, foram um claro exemplo disso, que
neste dltimo ano letivo, sofreram uma melhoria substancial nas condi¢des de trabalho, pela

substituicdo de mobilidrio por equipamento novo e mais adequado.

Concluindo, a Escola Europeia de Alicante é uma escola com um modelo marcadamente
democratico e a participacdo dos professores existe, mas mais numa dindmica consultiva. As

iniciativas que visem a melhoria da escola, se ndo tropecarem em impedimentos legislativos e
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orcamentais, sdo bem acolhidas. A vertente pratica deste trabalho, € um exemplo bem

elucidativo.

8.3. Organizacao curricular na Escola Europeia de Alicante

Aos quatro anos, a crianca pode entrar na escola no sistema designado como early education,
que estd estruturado para a preparar para que tenha uma vida feliz, sauddvel, responsavel e de
sucesso; desenvolver a sua personalidade e apoiar o seu potencial de aprendizagem; aprender a
respeitar o meio ambiente, a respeitar a sua identidade cultural e social, os seus valores, assim
como os dos outros e promover o espirito europeu. E uma parte fundamental do seu
desenvolvimento, por isso presta-se a apoiar 0 seu crescimento como membro eticamente
responsavel da sociedade. Monitoriza o bem-estar fisico e psicolégico, incluindo o
desenvolvimento social, cognitivo e emocional, ajudando a prevenir algumas dificuldades que
possam surgir, criando as oportunidades de aprendizagem com a melhor qualidade possivel.
Ensinar e aprender € um processo holistico, portanto, as diferentes areas do desenvolvimento
nao sdo trabalhadas separadamente. Centra-se no fortalecimento de um saudével sentido de
autoestima, com a ajuda de experiéncias de aprendizagem positiva, favorecendo a interagdo
com outras pessoas. As criangas sao muitas vezes trabalhadas em grupos misturados, sendo que
a organizacdo com base no idioma s6 vai ser determinante no ensino primério, que ja é mais
focado na lingua materna (LI), matematica e uma lingua estrangeira (LII). J4 na primdria, a
essas trés areas de aprendizagem, com um professor responsavel nativo de um pais que tenha o
respetivo idioma, adicionam-se o que se designa como ‘“horas europeias”, onde se encontram
as dreas de expressdo (arte, musica e educacdo fisica), a descoberta do mundo e religido/ética,
onde as nacionalidades se misturam no desenvolvimento de atividades.

Aos onze anos, os alunos entram na escola secundéria, ap6s cumprirem com sucesso O
percurso da primadria. Os sete anos da secunddria estdo organizados da seguinte forma: para os
primeiros trés anos, os alunos seguem um curriculo comum, designado como o ciclo de
observacao. A maioria das disciplinas sdo ensinadas na lingua materna. Por isso, existe uma
organizagdo em secgdes linguisticas, sendo elas a espanhola, inglesa, francesa e alema. Todos
os alunos comecam a estudar uma segunda lingua estrangeira (LIII) até ao final do ciclo
secundario. A partir do terceiro ano, todos os alunos estudam Ciéncias Humanas (Histéria e
Geografia), assim como a religido ou ética na sua LII. No segundo ano, o Latim é oferecido

como lingua adicional optativa, o que na Escola Europeia de Alicante ndo tem tido muita
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procura. No terceiro ano, os alunos que escolham Latim, continuam a ter essa op¢ao. Para os
outros alunos, a ICT (information and comunication technology, que é o equivalente ao TIC
em Portugal) € oferecido como op¢ao. Até ao terceiro ano, os alunos ainda tém Arte e Musica
como disciplinas obrigatdrias, ensinadas através de qualquer idioma veicular, privilegiando o
inglés, e o idioma local. Estas passam a ser optativas depois de finalizado o terceiro ano. No
quarto e quinto ano, as ciéncias integradas obrigatorias sdo divididas em Fisica, Quimica e
Biologia, e os alunos podem escolher entre matematica normal e avangada. Outras opg¢des
incluem Economia, uma terceira lingua estrangeira (LIV) e Grécia Antiga. O sexto e sétimo
ano formam uma unidade que leva ao European Baccalaureate. Embora existam disciplinas
estruturais obrigatorias, donde se incluem a LI, LI, Matemaética, uma Ciéncia (Fisica, Quimica
ou Biologia), Filosofia, Educacao Fisica, Histoéria e Geografia, os alunos t€ém ainda uma ampla
oferta de opcoes que podem escolher entre disciplina de dois ou quatro periodos semanais, ou
ainda nivel avancado. Os alunos sdo regularmente avaliados, e s@o preparados relatdrios entre
trés a quatro vezes ao ano. A avaliacdo € baseada no trabalho na aula e exames (a partir do
quatro ano designado como nota A), embora os exames formais nao fagam parte desse ciclo de
observacao (estes designados como nota B).

O ensino de idiomas € algo que denomina todo esta estrutura, sendo que nas Escolas
Europeias todas as linguas dos 28 Estados membros sdo ensinadas, o que significa que existem
nas escolas entre 3 a 16 secgdes linguisticas. Os alunos que ndo tém secgdo linguistica
(designado como SWAL - Students Without Language Section) seguem um curriculo
especifico relativo a sua lingua materna como LI, sendo contratados professores para esse
efeito. Por exemplo, pode existir um professor de Lingua Portuguesa s6 para um aluno no
sétimo ano, com quatro periodos semanais. Os alunos SWAL’s integram uma das secgdes
linguisticas existentes, sendo que essa lingua passa a ser considerada como LII. Um sistema
que, como suprarreferido, tem como a principal missdo de proporcionar uma educac¢do
multicultural e multilinguistica, poderia deixar essa premissa como uma manobra de
autopromoc¢ao, mas analisando a forma como o curriculo estd organizado, € bastante evidente
que proporciona todas as condigdes para que o aluno esteja preparado para os desafios futuros,
onde a capacidade de adaptacdo a outras culturas e sistemas sociais, € cada vez mais

determinante para o sucesso profissional.
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9. O projeto, os alunos e o grupo.

Apresentada a escola onde o projeto foi desenvolvido, que, como podemos observar, tem
algumas caracteristicas particulares quando comparada com as escolas Portuguesas, de seguida,
avancaremos com a descri¢do do projeto, passando pelas motivagdes iniciais, pela forma como
foi organizado, contemplando o relato de algumas particularidades de funcionamento que
consideramos relevantes para a nossa reflexdo. Serd realizada uma caracterizacdo dos seus
intervenientes, onde registaremos alguns dados concretos de cada um, algumas informacdes
obtidas através da observacdo do comportamento/atitude, ndo s6 ao nivel individual, mas

também ao nivel de funcionamento/integracdo grupal.

9.1. O projeto

1 — Génese — O programa complementar de expressao artistica e emocional, como definimos
no inicio do projeto, pretendeu oferecer algo diferente (no contexto da escola) no ambito da
expressao artistica com algumas ligagdes a emo¢do. Como pudemos constatar, a partir da
andlise da organizacdo curricular das Escolas Europeias, as artes (que neste caso
consideraremos como a disciplina especifica de Arte, assim designada no programa curricular)
tém uma forte presenca nos trés primeiros anos do ensino secundario, uma vez que se trata de
uma disciplina de cardcter obrigatorio. Para termos uma ideia geral sobre o numero de alunos
a frequentar Arte, exemplificaremos com os nimeros oficiais do ano letivo 2018/19. Assim, os
alunos que frequentaram essa disciplina enquanto matéria obrigatdria, com idades
compreendidas entre 11 e 13 anos de idade, foram 267. Ja no 4° ano, a Arte passa a ser uma
disciplina de carécter opcional, sendo depois obrigatdria a frequéncia no 5° ano (para os que
optaram por ela no 4° ano), portanto, a ser escolhida, acompanhara o aluno entre os 14 e 15
anos de idade. O numero de alunos que frequentaram no ano letivo a que refere o presente
estudo, foi de 71. No 6° ano, a disciplina de Arte pode ser novamente op¢ao para os alunos que
frequentaram no 4° e 5° ano, e serd de frequéncia obrigatdria no 7° ano. No ano letivo que
compreende este estudo, foram contabilizados 44 alunos nestes grupos. Portanto, no ano letivo
2018/19, em 583 alunos do ensino secundario matriculados na Escola Europeia de Alicante,
382 frequentaram as aulas de Arte. No entanto, o dado mais importante para a realizacdo do
estudo fol a contabilizagdo dos alunos que tiveram Arte, quando esta ndo foi uma disciplina de
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cardcter obrigatorio. Portanto, se retirarmos os jovens alunos que frequentaram Arte enquanto
disciplina obrigatéria, em 316 matriculados entre 4° € o 7° ano, 115 alunos frequentaram Arte
como disciplina opcional. Estamos perante a constatagdo de que cerca de 30% dos alunos
frequentaram Arte (enquanto op¢do) no ano letivo 2018/19.

Na tentativa de compreender um pouco melhor o que acontece na hora de optarem por Arte
ou outras disciplinas como, por exemplo, como Lingua III, Lingua IV, Economia, Filosofia,
Biologia, entre outras, observamos os dados fornecidos pela escola relativamente ao ano letivo
2018/19 e as opgdes tomadas para o ano letivo 2019/20, do 3° para o0 4° ano (a primeira vez que
tém que decidir se querem seguir com Arte, ou ndo) e do 5° para o 6° ano (a segunda vez que
tém que decidir, neste caso, se querem terminar o secundario com Arte, ou ndo). Dos 94 alunos
matriculados no 3° ano, 34 selecionaram Arte para o 4° ano. Dos 36 alunos matriculados no 5°
ano, 15 selecionaram Arte para o 6° ano (dados provisdrios, fornecidos pela escola em Maio de
2019). Tanto no 4° ano, como no 6° ano, ainda podem entrar no ano letivo seguinte alunos
repetentes, novos alunos oriundos de outros paises/escolas, e ainda, para o 6° ano, alunos que
nao frequentaram Arte nos 4° e 5° anos, apds cumprimento de requisitos regulamentares
determinados pela escola, geralmente, a realizagdo de um projeto/exame de Arte e apresentagao
de um portfdlio pessoal. O aluno serd aceite se aprovar no exame € se natureza e qualidade do
portfolio indicie que o aluno consegue obter um desempenho positivo em Arte no ano em que
se matricula.

Descobrimos que do 5° para o 6° ano, efetivamente, existe uma percentagem significativa de
alunos que gostariam de seguir com a disciplina de arte, mas, infelizmente, a carreira
universitaria que desejam seguir, os obrigaram a optar por outras disciplinas. Estes alunos, na
sua maioria, obtiveram resultados muito positivos no final do 5° ano. Alguns dos alunos ainda
referiu que os pais exerceram uma influéncia significativa na escolha, sendo que nao lhes foi
dada a possibilidade de selecionar Arte. Registimos ainda uma parte, embora menos
significativa, que referiu que nao tinham espectativas de obter resultados elevados na avaliacdo
que pudessem contribuir para uma boa média académica final, determinante para entrar em
algumas universidades (neste contexto, recordamos que os alunos sdao de proveniéncia
diversificada, e, em cada pais de origem, as Universidades t€ém os seus préprios modelos e
requisitos de admiss@o). Ainda dentro do grupo mais reduzido, encontramos alguns alunos que
referiram ter mais possibilidades de obterem melhor nota final em Arte no 7° ano (BAC) do que
noutras disciplinas, e por isso selecionaram essa disciplina. Uma parte residual referiu que

seguiria com atividade artistica fora da escola, portanto, ndo necessitaria ter Arte na escola.
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Estes alunos, e é importante registar, ja frequentavam esses complementos, com regularidade,
desde bastante jovens.

J4 do 3° para o0 4° ano j4 nos foi mais dificil encontrar as razdes de uma forma mais genérica
e sustentada, uma vez que o ndmero de alunos € mais significativo e ndo nos foi possivel
perguntar a todos em tempo util e de forma informal. Ainda assim, e em fun¢do da avaliagao
final obtida pelos alunos, encontrdmos dois perfis entre os que selecionaram Arte para o 4° ano:
0 que reuniu mais elementos foi o grupo dos que obtiveram resultados bons ou muito bons em
arte no 3° ano, portanto, alunos com competéncias para terem possibilidades de obterem um
rendimento alto nos anos que se seguem. Os restantes, embora nao tivessem apresentado
resultados muito bons, manifestaram ao longo do ano que gostam da propria disciplina de arte.

Dos que ndo selecionaram arte, uma percentagem significativa obteve resultados regulares,
isto €, positivos, mas sem grande relevancia. Esses mesmos resultados, entendemos, poderao
ter sido importantes na hora de decidir, sobretudo quando a maioria das restantes disciplinas de
op¢do, sdo novas e terdo um cardcter de introducdo, portanto, configurando cendrios de
aprendizagem cuja possibilidade de obterem resultados bons ou muito bons € alta. Existe ainda,
e ndo podemos deixar de sublinhar, alunos que obtiveram resultados muito bons em Arte no
final do 3° ano, mas ndo selecionaram disciplina para o 4° ano. Seria importante futuramente, e
num trabalho de investigacdo mais focado neste tema, encontrar as motivagdes para essa
decisdo, uma vez que entre estes, uns tém excelentes resultados nas restantes disciplinas, mas
outro ndo, o que nos leva a questionar ainda mais esses critérios de decisdao, onde os pais € 0s
restantes professores, certamente, desempenham um papel determinante.

Foi através da constatacio de que existiam muitos alunos a ndo poderem seguir 0 seu percurso
académico com a disciplina de Arte que surgiu a iniciativa de criar um espago opcional de
expressao plastica. Em parte, devido ao facto de existirem alunos a desejarem ter Arte, mas nao
poderem pela incompatibilidade de horérios, isto é, de ndo terem espaco no seu horario para
introduzir a disciplina Arte, uma vez que esta funcionava ao mesmo tempo que a Lingua III. A
solu¢do passou por atribuir um duplo periodo (90 minutos) a quarta-feira, entre as 13:15 e
14:30, momento em que funcionam diversos laboratdrios na escola, todos de carécter opcional,
entre os quais o laboratorio de Biologia, Ciéncias, Linguas e Matemadticas Avancgadas,
Tecnologia de Informacdo e Comunicacdo, Desporto, entre outros. Foi dentro do espirito da
criacdo de um “laboratério” de arte, que a dire¢do aprovou a abertura do grupo, no momento
em que existiam 6 alunos expressamente interessados em frequentar, com o compromisso de

seguir essa frequéncia no ano letivo 2019-20. Apds a abertura da turma, imediatamente, de seis
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alunos, passaram a 10, sendo que uma aluna, por ter necessidade de frequentar aulas de apoio

a LIII, gerou nova incompatibilidade, resultando na sua saida do grupo inicial.

2 — Projeto — Como vimos, depois de reunido um grupo de 9 alunos (que caracterizaremos
mais adiante), foi atribuido um conjunto de dois periodos semanais as quartas-feiras, portanto
90 minutos, para o desenvolvimento do projeto. O projeto foi estruturado por sessdes, em que
cada uma teve um tema especifico, uma parte de producdo artistica/plastica e momentos de

conversagdo. A estrutura de funcionamento de cada sessdo serd apresentada mais adiante.

3 — Recursos — Sala de aula com quatro grandes mesas de trabalho de 240 cm x 120 cm e
equipamento bésico para as aulas de Arte, onde destacamos duas mesas de luz, mesas de apoio,
bancadas, armarios e estantes, dgua canalizada, secretaria para professor, com um computador
de mesa e impressora, colunas de som ligadas ao equipamento informdtico, € um projetor
multimédia direcionado para um quadro branco. Nas sessoes, € num espaco vazio, foram
colocadas cerca de vinte almofadas em forma de “roda”. Estas foram colocadas antes do inicio
da sessao, e recolhidas ap6s o final da mesma. Uma das mesas foi reservada para a colocagdo
de materiais, e as restantes para os alunos trabalharem. As paredes da sala estdo preenchidas
com posters de obras artisticas representativas de diferentes momentos € movimentos artisticos
(que normalmente servem as aulas que ai decorrem, sobretudo, quando abordam a histdrias de
arte). Esses elementos estdo dispostos cronologicamente.

Houve reposi¢do constante de materiais ao longo do ano, Nem sempre todos os materiais
foram disponibilizados semanalmente. Por exemplo, nas sessoes de estimulagdo criativa (que
veremos mais adiante) somente um conjunto restrito de materiais foi disponibilizado. Ao longo
do ano letivo, por vezes, os materiais mais utilizados foram suprimidos, obrigando os alunos a
encontrarem solucdes alternativas para a criacdo/producdo de obra. No Anexo I pode ser

consultada a extensa lista de materiais.

4 — Duracgdo — Cada sessdao durou 90 minutos, portanto, dois periodos letivos. Os trabalhos
foram iniciados a 5 de setembro de 2018 e terminados a 12 de junho. Excluindo aulas de
apresentacdo, introducdo ao projeto, de realizacdo de testes, conjugados com interrupgdes

letivas, e realizacdo de exames, foram realizadas 26 sessoes.
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5 — Sessdo — Cada sessdo foi estruturada em trés partes, obrigatdrias, mas com possibilidade
de adaptacdo de tempo de cada uma delas: a) conversacdo inicial e estados de animo, todos
sentados na “roda” das almofadas, em que a participacdo de todos foi sempre solicitada; b)
tempo de producdo pléstica em funcdo de um tema dado (pensado durante a semana, ou
encontrado por meio dessa conversa inicial), utilizando os materiais disponiveis, e ja nas mesas
de trabalho. Algumas vezes, a sessdo nao teve tema, mas teve uma estruturacdo com base na
estimulacdo criativa (explicado adiante), c¢) Conversa final, novamente na “roda” das
almofadas, ja com a obra e uma partilha entre todas. O professor dinamiza a conversa. A ultima
pergunta para cada um, centrou-se sempre em dar nome a obra, decidir o que fazer com ela, e
invariavelmente, como se sentiu na sess@o e dizer uma palavra sobre isso. 4 — Final da sessao,
recolha e limpeza do espaco de trabalho e saida. Cada momento tem uma duragdo especifica,
que poderia ser alterada (por exemplo diminuir qualquer um dos tempos de conversagdo, e

aumentar o de producdo de obra) mas nunca deveria ser eliminado.

5 — Preparacdo e registo de sessdo — Foi elaborado, em todas as sessOes, um registo de
observacgao, contendo as informacdes uteis para, mais tarde, enriquecer a reflexao final. O seu
conteudo, dividido em diversas partes, continha dados reunidos para a preparacdo da sessao,
dados registados a partir da observacao da sessao, assim como algumas ocorréncias pertinentes,
registo do trabalho individual de cada aluno, com a reflexdo do mesmo e uma reflexio
(realizada ja posteriormente) pelo professor. Finalmente, continha um registo reflexivo no final,
com dados a transitar para a sessdo seguinte. Esta questdo serd mais desenvolvida no capitulo

designado como “Recolha de dados”.

6 — Temas — Como referimos anteriormente, os temas foram encontrados de diversas formas:
ou previamente definido pelo dinamizador, ou “negociado” entre os alunos, ou lancado pelo
dinamizador, a partir da natureza e conteido da conversa inicial. Listamos, de seguida alguns

dos temas abordados:

e “Mundos diferentes” (a partir de uma conversagao sobre um filme que os alunos tinham
visto na altura, “Avengers — Infinity War” (do realizador Anthony Russo, em abril de

2018);
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“Absurdo”, a partir da partilha de uma aluna sobre o que haviam falado na aula de
Filosofia, nomeadamente “Que a vida, as vezes, ndo tem sentido”, segundo Albert

Camus (pelas palavras da aluna);

“Sentimentos” a partir da sugestdo de uma aluna, depois de aferirmos que muitos dos

elementos estavam preocupados com os exames que se avizinhavam;

“Ilustrar o que sentem nas sessoes”, numa forma de avaliar o envolvimento dos alunos

no projeto;

“Quem sou?”, previamente definido para promover uma reflexao pessoal;

“Uma viagem”, real, imagindria, metaférica ou simbdlica, tema retirado dos

comentarios dos alunos no final da sessdo anterior;

“Collage”, sessdo de estimulac@o criativa sem tema especifico, mas com técnica

condicionada, somente com materiais para collage;

“Direitos das mulheres”, mais um tema retirado da conversa inicial, em que um
elemento partilha a sua participacdo num projeto das escolas europeias, Big MUN
(Model of United Nations), uma versao similar ao Programa do Parlamento dos Jovens,

muito conhecido em Portugal;

“O que me preocupa’, tema novamente inspirado nas preocupagdes de alguns elementos
manifestada na conversacdo inicial, muito frequentemente ligada a época de exames e

a elevada exigéncia académica da escola;

“O que espero e o que desejo”, tema complexo de reflexdo individual, muito ligado ao

inicio do ano civil, momento em que muitos pensam sobre mudanca, sendo que a forma
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plantada, obrigou os alunos a pensar em diferentes dimensdes do possivel (o que espero)

e do, eventualmente, impossivel (imaginario, o que desejo);

“Um monstro”, da conversacdo inicial, o grupo definiu trés possibilidades tematicas
para trabalhar, “A verdadeira natureza humana”, “3° desejo” (quando ja gastamos os
dois do génio da lamparina) e “Desenhar um monstro e depois explicar porqué”. O

grupo decidiu, embora reformulando o titulo, pela 3* proposta;

“Buscando um tema”, em que cada aluno desenvolveria a obra que entendesse, sendo

que o titulo da obra deveria servir de tema para uma futura sessao;

“Que me inspiram os comentarios”, depois de escutados os comentarios dos trabalhos
realizados na sessdo anterior, algo devera ter surgido em cada aluno. Pois cada um foi

convidado a trabalhar “isso como tema”;

“Caminante no hay camiiio”, a ilustracao do/ou parte do poema de Anténio Machado;

“Ilustrar um desejo para o grupo”, em que o titulo do tema ja é bem autoexplicativo, no
entanto tratou-se de uma pequena provocacao, para obrigar os alunos a pensar no grupo
e nao individualmente como na maioria das sessdes anteriores. Este tema foi
previamente selecionado, sendo que na sessao faltaram duas alunas e o tem teve quase

para ser “Auséncia”;

“Trabalhar a volta de uma pergunta”, em que os alunos foram novamente convidados a
refletirem sobre as suas proprias questdes, a partir do emergente grupal que vai se
formando ao longo do ano, isto €, a partir do maior conhecimento das questdes

principais para cada elemento perante o grupo;

“Um lugar”, tema proposto pelo dinamizador, com a concordancia dos alunos;
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e “Uma memoria”, tema proposto tendo como base a constatacdo do que muitos alunos

recorrem, muitas vezes, na explicacdo da obra e do seu processo de realizacao;

e “A minha maneira”, ou seja, recriar uma obra que tenham visto (num museu, na Internet,

ou de um colega durante as sessdes) “a sua maneira”;

e “Inventar algo”, tema mais livre no sentido de apelar mais a imagina¢ao € menos ao
interior de cada um, com uma disposi¢cao de materiais mais condicionada a criagdo em

3D.

Houve ainda algumas sessdes sem tema especifico ou de continuidade, sendo que nessas, o
tema ficou delineado de uma forma mais individual na conversagao final, registado através da
designacdo do nome da obra por parte de cada aluno. As sessdes, como podemos ver, tiveram
uma componente muito reflexiva, mas sempre materializada através da criagao de obra pldstica.
As trés ultimas sessoes, focaram-se na realizacdo de obra em partes, sendo a primeira com a
exploragdo da estimulacdo criativa, através da utilizagdo de plasticina; na sessdao seguinte o
trabalho avangou com um nova exploracdo pldstica mais livre ao nivel de materiais, para fazer
“par” com a obra anterior; a obra foi finalizada na terceira parte através da disposicao de todas
as criacoes numa mesa, proporcionando uma discussdo sobre as suas relacdes simbdlicas e
promovendo também um balanco final do trabalho desenvolvido ao longo do ano letivo, quer

individualmente, quer numa perspetiva grupal.
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9.2. Os alunos

Todos os alunos envolvidos no projeto frequentam o 6° ano. Para garantir o anonimato foram

atribuidos nimeros com quatro digitos, que convenientemente reformuldmos posteriormente

na realizacdo de pré e pos testes, alterando somente o digito da ordem dos milhares.

ALUNO Origem Mae Pai Idade a/d Seccao
1001 Bélgica Bélgica Bélgica 16/17 Francesa
1002 Inglaterra India Inglaterra 16/17 Inglesa
1003 Franca Espanha Espanha 15/16 Francesa
1004 Espanha | Inglaterra | Espanha 16/17 Inglesa
1005 Espanha Espanha Espanha 16/17 Francesa
1006 Franca Franca Franca 16/17 Francesa
1007 Holanda Holanda Holanda 16/17 Inglesa
1008 Eslovaquia | Eslovaquia | Eslovaquia 17/18 Inglesa
1009 Espanha Espanha Holanda 15/16 Espanhola
2001 Grécia Grécia Grécia 16/17 Alema
2002 Italia Italia Italia 16/17 Inglesa
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10. Recolha de dados

Tanto na revisdo bibliogréafica que realizamos, como na decisdo de enveredar pelo caminho
da parte empirica do presente trabalho, fomos procurando reunir informagdes especificas, de
forma a sustentar todas as decisdes perpetradas ao longo da dissertagdo, passando elas mesmo
pela formulagdo das questdes de investigagdo. Um trabalho desta natureza necessita dados,
através dos quais a reflexdo sobre a forma como as decisdes sdo tomadas, € o projeto
desenvolvido, permitam uma reflexdo com a maior objetividade possivel. Foi privilegiada a
diversidade de mecanismos de recolha de dados, assim com as suas fontes. Assim, foram
utilizadas e criadas ferramentas de forma a reunirmos informacao a partir de a) uma entrevista
realizada a uma professora com larga experiéncia profissional nas Escolas Europeias, ndo so
como docente, mas também como diretora, b) testes realizados junto dos alunos envolvidos,
tanto antes, como ap6s a implementacdo do programa complementar de expressdo artistica e
emocional, d) registo de observagdo, através do qual foram recolhidas informacdes
complementares a partir do que ocorreu em cada sessdo, e, finalmente, e) ficha entregue aos
alunos, de suporte a realizacdo de uma reflexdo, sobre a experiéncia vivida ao longo das sessdes

(entregue ja no decorrer das sessdes finais). Este capitulo descreve os mecanismos utilizados.

10.1. Entrevista

Depois de algumas conversas mantidas com a entrevistada, sem revelarmos o conteudo, foi
explicada claramente a razdo da sua escolha (pela experiéncia na docéncia e lideranga, tanto
em Portugal como em diversas escolas Europeias). Optdmos por realizar uma entrevista
semiestruturada, por escrito, numa decisdo que, imediatamente, foi bem acolhida pela
entrevistada, referindo esta que assim seria melhor porque lhe permitiria responder de forma
mais tranquila e refletida. Foram, naturalmente, realizadas mais algumas leituras prévias, no
sentido de entender uma pouco a dindmica de preparacao e realizacdo de entrevistas. Dentro
das leituras, o que nos pareceu interessante ponderar, foi a questdo: “Como sabemos de o
entrevistado diz a verdade?” (Dean & Whyte, 1969, cit. Woods, 1998), onde se acrescenta que
o investigador deve estar particularmente alerta a determinados sinais, tais como o desejo de
agradar, motivagdes e interesses dentro do tema, valores, antecedentes, entre outros, que podem
afetar os seus juizos (Whyte, 1969, cit. Woods 1998). Fazer a triangulagdo de dados obtidos
através de outros métodos, no sentido de dar a maior fiabilidade e verossimilhanga possivel as
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respostas obtidas, cumprindo com as sugestdes de Woods (1998), seria interessante, no entanto,

ndo era 0 nosso objetivo no momento da realizagdo da entrevista.

Sobre a forma como o guido da entrevista foi realizado, gostariamos de registar os seguintes
aspetos que aqui desenvolvemos um pouco mais. A primeira parte, para 1a das questdes que nos
ajudam a entender o percurso profissional da entrevistada, encontra na terceira questdo, a
primeira grande curiosidade, centrada em verificar a sua larga experiéncia profissional,
resultando em contacto com muita diversidade de cultura que contactou através da sua
passagem por diversas escolas de diferentes paises Europeus. O tema ¢ quase um “nio tema”
uma vez que as questdes sdo de resposta direta e, de alguma forma, factual e objetiva. Na
segunda parte, procurdmos entender se existe muita diferenga entre escolas. Para a investigagao
poderia ser determinante na selecdo da incidéncia da mesma — por exemplo, se o que for
investigado no ambito da dissertagdo, poderia ser desenvolvido em contexto de uma Escola
Europeia e transportado na formulagdo de um paradigma mais genérico e, por outro lado, se
fazia sentido mais tarde entrevistar outros atores. A terceira parte ¢ a que consideramos
constituir-se como o tema mais interessante para a reflexao final. Com mais questdes, ¢ verdade,
houve o cuidado de perguntar pessoalmente, em momento prévio, se era possivel fazer, ao que
a entrevistada acedeu com muita simpatia. A sua disponibilidade foi excecional. De seguida,

apresentamos o guido da entrevista:
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Guiao de entrevista para a professora da Escola Europeia de Alicante

Blocos/temas

Objetivos especificos Questdes

A. Apresentacao

1 — Onde nasceu, passou a sua infancia e frequentou o ensino basico?

Conhecer melhor o = )
) ) 2 — Desde quando exerce a sua atividade profissional de docente?
entrevistado e valorizar a

importancia da sua opinido )
3 — Qual ¢ a sua area de docéncia?
em fungdo da sua larga

experiéncia profissional no
4 — Sabemos que em parte do seu percurso profissional exerceu fungdes no sistema das
ambito da educagdo.
Escolas Europeias. Pode falar-nos um pouco sobre esse percurso, isto é, em que escolas e

paises trabalhou?

B. A escola e os

alunos

5 —Partindo da experiéncia que tem consegue, ainda que de forma muito genérica, encontrar
Conhecer  melhor as | diferengas marcantes na cultura organizacional das escolas por onde passou?

Escolas Europeias e a
diversidade cultural | 6 — E em relagdo aos alunos? Poderemos encontrar diferentes formas de ver o ensino, tendo
envolvendo a sua atividade. | como ponto de partida os paises de proveniéncia? Por exemplo, a sua postura nas aulas,

indisciplina, empenho, motivagdo?

C. O  ensino

artistico

7 — Como v¢€ a importancia ensino artistico nas escolas, isto €, no contexto curricular ¢ no
desenvolvimento dos alunos? Que pode trazer as artes aos alunos que nao pode ser entregue

através de outras disciplinas curriculares?

8 — Existem diversos estudos que referem que os alunos que desenvolvem atividades
artisticas com frequéncia terdo uma menor tendéncia para a indisciplina e uma maior para o

sucesso escolar. Qual ¢ a sua opinido sobre esta afirmagao, vé algum sentido?

9 — Por que ¢ que acha que existe tanta diferenga no tratamento do ensino artistico de escola
para escola, isto ¢, dire¢des altamente patrocinadoras, outras indiferentes e outras que a vém
como descartavel, ou, por outro lado, discorda com esta afirmagao?

Conhecer a perspetiva que o ) ) ) )
) ) 10 — Entendendo que atividade fisica ¢ de extrema importancia para o desenvolvimento
tem sobre o ensino artistico . .
saudavel do aluno, consegue encontrar paralelo com as artes no sentido mental e emocional?
nas escolas.
11 — (Se sim). Como v¢ a possibilidade de o Ensino Artistico dever acompanhar o aluno ao

longo de todo a escolaridade obrigatoria tal como acontece nas Escolas Europeias com a

Educagdo Fisica?

12 — Nas Escolas Europeias, o Ensino Artistico ¢ uma disciplina optativa logo a partir dos
13 anos de idade. O que acha da maior parte dos jovens nao terem acesso ao ensino artistico

a partir dessa idade?

13 — Acha que as escolas deveriam oferecer espagos de estimulagdo criativa e
desenvolvimento de atividade artistica diaria como ferramenta de apoio emocional aos

alunos?
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10.2. Testes

Com o objetivo de reunir informagdo diversificada, ndo s6 a partir de distintas fontes, mas
também em varios momentos de implementagdo do programa complementar de expressao
artistica e emocional, utilizamos dois testes da TEAediciones. Realizdmos a sua aplicagdo apds
uma leitura atenta as diretrizes'* promovidas pela International Tests Comission (ICT), na
versao redigida pelo Colegio Oficial de Psicologos, assim designado em Espanha, que foram
criadas para estabelecer o melhor uso profissional e €tico dos testes. Essas linhas orientadoras
descrevem a correta utilizacdo dos mesmos, prestando especial atencdo as necessidades e
direitos das pessoas implicadas no processo de avaliacdo, tendo muito em conta as razdes para
utilizar o teste, assim como o contexto no qual se leva a cabo a sua aplicacdo. Passamos, de

seguida, a descrever cada um deles.

10.2.1. Teste PIC-J

O PIC-J avalia o que podemos listar como a Fluéncia, Flexibilidade, Originalidade,
Elaboracdo, Titulo e Detalhes Especiais, portanto, ndo s6 a vertente grafica como também na
sua vertente narrativa ou verbal. Permite pontuar cada um desses indicadores, organizando os
resultados em Criatividade Gréfica, em Criatividade Narrativa, e finalmente, gerando uma
pontuacao em Criatividade (geral). Quando contactimos pela primeira vez este instrumento,
pareceu-nos bastante simples, de facil aplicacdo e de corrigir. O manual apresenta um conjunto
de regras e sugestdes processuais a ter em consideragdo, assim como a sua sustentagdo teorica.
As provas foram amplamente realizadas em contextos muito similares ao que queriamos, neste
caso, em 600 alunos adolescentes. Existem estudos estatisticos, realizados no sentido de
apresentar tabelas de validagdo de dados, através das quais podemos comparar resultados e
elaborar os perfis desejados. A apresentacao das tabelas de prevaléncia de resultados, acaba por
ser um instrumento bastante ttil, uma vez que nos permite aferir uma andlise dos niveis de
criatividade dos alunos, nos indicadores PIC-J, para a criatividade narrativa, grafica e geral,
baseados nos indicadores avaliados. Encontrdmos neste conjunto de exercicios muito de

Guilford (no que toca sobretudo a avaliagao da fluéncia e flexibilidade no dominio das ideias

4 As diretrizes podem ser publicamente consultadas online através do seguinte enderego eletronico:

http://web.teaediciones.com/ejemplos/NORMAS-TEA-COP-2015.pdf [26 de fevereiro de 2020]
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em contexto narrativo), mas encontramos uma parte que nos interessava muito, que vinha do
trabalho desenvolvido por Torrance, evidenciado na avaliagdo da originalidade das ideias e a
sua materializacdo grafica. Por essa razao, explordmos as propostas deste autor num capitulo
anterior. Apresentamos através do Anexo II, o exemplo de um dos testes de Torrance (1976)
que designou como a Tarefa de Figuras Incompletas. O teste consiste numa folha em que sao
apresentadas seis figuras incompletas. Tem como finalidade acrescentar linhas as figuras de
modo a desenhar algum objeto ou padrdo. A duracdo do teste € de 10 minutos A proposta
colocada € a seguinte: “Acrescentando linhas as seis figuras abaixo, desenha algum objeto ou
padrdo no qual mais ninguém na turma pense. Procura incluir o maior nimero de ideias
diferentes que possas no desenho. Por outras palavras, ndo pares na tua primeira ideia para
completar a figura; continua a construir de acordo com ela. Inventa titulos para cada um dos
teus desenhos escrevendo em baixo de cada quadrado e ao lado do nimero de cada figura.” A
avaliag@o centra-se na Originalidade (infrequéncia de resposta), analise do modo como a peca
¢ fechada, complexidade (aperfeigoamento) e produtividade (nimero de figuras tratadas). Sao

questdes como esta que influenciaram na escolha do PIC-J.

10.2.2. Teste SENA

O Sistema de Avaliacdo de Criangas e Adolescentes (que passamos a abreviar a partir do
castelhano original SENA) € um sistema desenvolvido integralmente e originalmente em lingua
espanhola por especialistas em avaliagdo psicoldgica e psicopatologia infantojuvenil. Foi
desenhado com o objetivo de ajudar na dete¢do de um amplo espectro de problemas emocionais
e de comportamento desde os 3 até aos 18 anos de idade, entre os quais destacamos: (1) os
problemas interiorizados, onde listamos a depressdo, ansiedade, ansiedade social, queixas
somaticas, sintomatologia pds-traumética e obsessao compulsiva; (2) problemas exteriorizados,
onde se enquadram os problemas de atencdo, hiperatividade e impulsividade, problemas de
controlo da ira, agressdo, comportamento desafiante e a conduta antissocial; (3) problemas
contextuais, nomeadamente, os problemas com a familia, com a escola e com os companheiros;
(4) outros problemas especificos, onde listamos o consumo de substincias, de conduta
alimentar, atraso no desenvolvimento, problemas de aprendizagem, transtornos de
personalidade e comportamento inusuais (ou pouco frequentes que costumam ser indicativos

de alteragdes graves, como podem ser os transtornos de desenvolvimento ou mesmo psicoticos).
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O SENA também permite explorar algumas dreas de vulnerabilidade que podem contribuir
para a manuten¢do ou inicio de alguns problemas ou transtornos mais graves. Podemos
encontrar nesta area os problemas de regulacdo emocional, o isolamento, as dificuldades de
apego ou a busca de sensacdes. Avalia a presenca de certos recursos pessoais que atuam como
fatores protetores ante diferentes problemas e que podem utilizar-se para apoiar uma eventual
intervengdo. Esses recursos sao a autoestima, a integracao e a competéncia social, a inteligéncia
emocional, a disposicdo para o estudo e a coincidéncia dos problemas. O teste faculta um
conjunto de indices globais que permitem resumir as pontuacdes obtidas em escalas distintas,
e que evidenciam o funcionamento do avaliado em vadrias areas mais genéricas, das quais
destacamos o indice global de problemas, o indice de problemas emocionais e de
comportamento, o indice de problemas relacionados com as fungdes executivas, assim como o
indice de recursos pessoais. O SENA contém algumas escalas de controle que ajudam o
aplicador aferir se o avaliado respondeu com a atencdo necessdria e sinceridade, isto €, se 0s
resultados sdo suficientemente fidveis e vélidos, ou, pelo contrério, podem estar deturpados por
algum tipo de preconceito que desencoraje a sua interpretagdo (indicadores de inconsisténcia,
impressao negativa ou impressao positiva). Isso permitird ao avaliador determinar se pode
depositar a sua confianga nos resultados obtidos.

As questdes do SENA incluem alguns itens criticos e o sistema de correcao alerta o avaliador
quando deve prestar atengd@o a alguns deles. Consideram-se criticos aqueles itens que implicam
algum comportamento potencialmente grave, perigoso ou que deva ser objeto de atengdo
urgente por parte de um profissional na matéria a que correspondem. E de aplicagio a um amplo
grupo de jovens que vao desde os 3 anos de idade até aos 18, portanto, enquadrando-se ao grupo
de alunos com os quais desenvolvemos a vertente empirica do presente trabalho. Seleciondmos
o modelo aplicavel a adolescentes entre os 12 e os 18 anos de idade, com os indicadores mais
adequados, realizando a avaliagdo mais especifica no ambito da “povoacdo geral de 16 a 18
anos (mulher ou homem) para efeitos de investigagc@o e despistagem de eventuais problemas”.

Cada exemplar do SENA, versdo auto informativa de secunddrio, que aplicimos neste
projeto, inclui um conjunto de 188 questdes com um formato de resposta tipo Likert em que o
avaliado deve indicar a frequéncia da conduta avaliada, selecionando uma das cinco opg¢des que
sdo propostas: “nunca ou quase nunca’, “poucas vezes”’, “algumas vezes”, “muitas vezes” e
“sempre ou quase sempre”. A partir das respostas, se obtém as pontuacdes diretas nas escalas
a que pertence. As pontuagdes obtidas nos testes, designam-se por T, que sdo determinadas pela

média de 50 numa escala de desvio de 10 (que veremos adiante), isto €, depois de comparar o
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avaliado com um conjunto de jovens adolescentes com as mesmas caracteristicas, que formam
um grupo de referéncia, a verificacdo dos resultados serd tida em conta em funcdo do desvio
padrdo. Assim, a pontuagdo T entre 10 e 19, serd considerada como muito baixa, a pontuagao
T entre 20 e 29, sera considerada baixa, a pontuacdo T entre 30 e 39, sera considerada media-
baixa, a pontuacdo T entre 40 e 59 sera considerada média, a pontuagdo T entre 60 e 69 sera
considerada média-alta, a pontuacdo T entre 70 e 79 serd considerada alta e, finalmente, a
pontuacao T entre 80 e 90 sera considerada muito alta. Em fun¢@o dos resultados obtidos em
cada escala, com a excecdo das escalas de controle, diferentes tipos de alerta sdo indiciados.
Por exemplo uma pontuacdo T superior a 60, significa que deve ser dada alguma ateng@o aos
problemas detetados nessa escala, se a pontuagdo T for superior a 70, essa atencao transforma-
se num a alerta mais significativo, mas se a pontuacao T for superior a 80, poderemos considerar
a situacdo como prioritdria ao nivel de atencdo necessaria. Em relagcdo aos recursos pessoais, a
escala € invertida, portanto, 0 mesmo passar-se-a com a respetiva interpretacao.

No Anexo III, podemos consultar as questdes que o avaliado deve responder, e no Anexo IV,
um relatdrio aleatdrio que resulta da introducao dos dados individuais na plataforma de corre¢ao
online “TEACorrije”, em que, na Fig. 1, apresentamos o grafico resultante e, na Fig. 2, a forma

como o relatorio exibe os itens criticos.

10.3. Registos de observacao

Durante a semana, cada atividade foi sempre preparada em documento préprio, com uma

matriz contendo os seguintes campos:

a) “notas prévias”, onde registimos a informacao da semana que poderia ser util ou relevante
para o planeamento da sessao seguinte como, por exemplo, se é esperado que falte um ou mais
alunos, ou outros dados fossem também relevantes, tais como, por exemplo, se houve uma visita
de estudo, saida pedagdgica, ou ainda, uma noticia importante da qual se fala muito no
momento. Nessa sec¢do, também registdmos as diferentes possibilidades de tema a abordar
(sempre que necessario), em funcdo da informacao que tenhamos registado anteriormente, entre
outras questdes que, por exemplo, fossem pertinentes para serem transportadas da sessdo

anterior.
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b) “designacdo dos tempos para cada sessdo, de acordo com as espectativas”, onde registimos
sempre 0S tempos necessdrios para cada momento, nomeadamente, a conversacdo inicial,
tempo de produgdo plastica e o tempo de conversacdo final, sempre equacionados de acordo

com o conteudo do ponto anterior;

¢) “materiais” a utilizar em cada sessdo, muitas vezes acompanhado de um registo fotografico.
Muitas vezes foram os mesmos, a excecdo das sessdes de estimulacdo criativa, em que os
proprios recursos condicionaram a realizagdo de obra, obrigando a uma reconfiguracio

processual do aluno, que resultou muitas vezes em solugdes criativas;

d) o mesmo documento, em formato digital, aberto no inicio da sessdo, continha uma segunda
parte designada como “relatorio e anotagdes (as vezes na primeira pessoa), € muitas delas em
tempo real”. Este subcapitulo esta encimado pelo nimero da sess@o, data e hora de inicio. Tal
como o subtitulo indicava, o documento passaria a servir, igualmente, para adicionar todo o
tipo de anotacOes a partir da observacdo da sessdo, como curiosidades, ocorréncias,
comportamentos, a atitude de determinados alunos na realiza¢do dos trabalhos (que pudesse

também ser motivo para a conversagao final);

e) “Gravagdo dudio”, com a hora de inicio da gravacdo e hora em que a mesma termina. Nessa
secdo passariamos a anotar o que sucedeu na roda final de conversacdo e partilha, realizando-
0, aluno por aluno. Cada gravacao audio digital, foi realizada com a prévia autorizagdo dos

alunos;

f) “aluno, anotacdes, foto e nome da obra”, espaco preenchido com recurso aos apontamentos
da conversagdo e a escuta da gravagdo audio. Assim, depois de cada nome, surge uma descri¢cao
da conversagdo que se deu na partilha final, contendo as explica¢des do aluno, as perguntas que
foram geradas a partir daf, e as respetivas respostas. Depois, fica o registo fotografico da obra,
realizado, umas vezes antes da conversagao final, outras vezes durante e algumas vezes no final
da sessdo (todas as situacoes foram experimentadas, com efeitos distintos). Depois de registado
o nome da obra e do autor, finalmente, surgem as “anotacdes”. Este espaco ficou reservado ao
registo de algumas questdes técnicas referentes a obra e sua realizacdo, como detalhes curiosos

da mesma, caracteristicas relevantes sob o ponto de vista artistico, entre outros, fruto de
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reflexdes realizadas também numa perspetiva evolutiva, tanto do aluno como da obra (em

compara¢do com as sessdes anteriores);

g) “Anotacdes finais”. Este ultimo espago do documento ficaria reservado a reflexdo final
sobre a sessdo, como ocorréncias, questdes a melhorar, atitudes gerais dos alunos detetadas,
erros a nao repetir, sugestdes para outras sessoes, € informacdo a transportar para o inicio do

mesmo documento da semana seguinte.

No Anexo V, podemos consultar um registo de observacao, para que possamos ter uma ideia
mais concreta do tipo de informacgao que foi sendo recolhida ao longo das sessdes. No mesmo,
ha que ter em conta que, para efeitos de apresentagdo e cumprimento do anonimato, os nomes

dos alunos foram alterados para os seus nimeros de referéncia.

10.4. Reflexoes dos alunos

Antes da ultima pausa letiva, realizada no més de abril (considerando ainda que estavam
reservados para os alunos algumas saidas pedagdgicas e os exames do final de ano), foi lancada
aos alunos a proposta de fazerem uma pequena reflexao sobre a sua experiéncia vivida ao longo
do ano, neste contexto concreto. O momento em que foi solicitado, teve em consideracdo o
facto de restarem somente quatro sessoes até ao final do ano letivo, sendo que a terceira estaria
reservada para encerrar os trabalhos das duas sessdes anteriores e a tltima para a realiza¢ao dos
testes PIC-J e SENA finais. Mais tarde apresentaremos informacao sobre os resultados obtidos,
assim como algumas consideragdes sobre a pertinéncia dos topicos lancados, a qual sé
poderiamos aferir depois de analisar as respostas. De seguida registamos a proposta realizada
aos alunos (embora o enunciado estivesse em inglés e em espanhol, apresentamos a versao

portuguesa, que era composta por topicos de apoio a reflexao):

“Temas sobre 6Art-2

e Partilha a experiéncia que viveste ao longo deste ano letivo nestas sessoes.

e Os temas que mais gostaste de trabalhar e outro tipo de temas que gostarias de

trabalhar futuramente (dando sugestdes).
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Alguma vez te sentiste incomodado em relacdo a algum tema que trabalhdmos nas
sessoes e porqué?

Os pontos fortes deste tipo de abordagem.

Os aspetos menos positivos a considerar para um eventual reajuste futuro na
organizagado das sessoes.

Como explicarias a outra pessoa o que aqui fazemos?

Pensas que este tipo de trabalho pode ser ttil para a escola e porqué?

Sentiste alguma mudanga em ti mesmo durante o processo vivido nas sessoes?
Como se reflete no teu dia-a-dia, tanto na escola como fora dela, o que fazes nas
sessoes?

Conhecendo agora bem o que estamos a realizar nas aulas, voltarias a escolher esta
op¢ao?

Qual seria 0 modelo ideal para a sessdo, imaginando que tudo € possivel?
Recomendarias esta aula a alguns dos teus colegas ou a alguém em particular?
Sentes que poderias partilhar muito mais do teu interior se existira outo tipo de grupo?
Que pensas sobre as emogdes € se nas sessOes houve espago para “visita-las” e
“trabalha-las?

Que ilustracdo gostarias de colocar nesta reflexdo, a partir dos trabalhos que realizaste
ao longo das sessoes?

Que titulo darias a esta atividade (imagina um nome de um projeto a promover)?

Outras questdes que podem enriquecer estas reflexao.

O texto ndo deve ter menos uma pagina A4 nem mais de trés, e devera ser realizado em

documento Word (ou similar), com fonte Times New Roman, tamanho 12, justificado e

espacamento de 1.5. Pode ser redigido em espanhol, inglés ou francés e deve ser enviado para

(aqui constava um endereco do professor), antes do final do més de abril.

A avaliagdo ird incidir sobre a pertinéncia construtiva do trabalho, e ndo havera qualquer juizo

de gosto ou opinido (isto €, ndo tens que agradar ao professor, mas sim informa-lo sobre o que

pensas). Bom trabalho. Simao Matos”
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11. Apresentacao de resultados.

11.1. Analise da entrevista

As trés partes estruturadas no guido da entrevista, em alguma medida cumpriram a sua fungao.
Na primeira, de facto, ficou comprovado o que nos levou a selecionar o entrevistado, isto ¢, que
a professora tem uma vasta experiéncia no campo da docéncia. Mas ndo so, a professora
também exerceu cargos de lideranga em duas escolas Europeias. Consideramos essa
circunstancia muito valiosa, uma vez que nos leva a criar uma imagem de respeito, credibilidade
(por conhecer os mesmos objetos em contextos semelhantes, mas em paises diferentes) e com
saber relevante em relacdo as matérias em questao.

Analisando as respostas relativas a segunda parte da entrevista, notamos que as mesmas
sublinharam questdes que pertinentes, sobretudo na comparag¢do de alguns paradigmas das
escolas portuguesas com os das escolas europeias. A professora alertou que, apesar das culturas
organizacionais das escolas por onde passou, estarem ndo so ligadas ao que advém dos
procedimentos regulamentares, mas também a cultura do meio onde estd inserida e da forma
como os pais se envolvem, ¢ perigoso assinalar diferengas significativas, sobretudo porque
passou nas escolas em periodos diferentes. As culturas organizacionais das mesmas poderao ter
evoluido ao longo dos tempos. No entanto, a professora ndo deixou de enfatizar duas situagdes
marcadamente distintas em relagdo a realidade das escolas portuguesas: as reunides de
avaliacdo, que em Portugal duram 2 horas e ocupam 3 dias depois de terminarem as aulas, na
Alemanha, as mesmas, duram 15 minutos, sendo realizadas no final do dia de trabalho, portanto,
libertando os professores para outras tarefas nos dias seguintes. A outra questao sublinhada pela
professora, ¢ o facto de os professores serem obrigados a desempenhar todo o tipo de tarefas
durante o periodo de férias escolares (recordando a professora que chegou a trabalhar na
véspera do Natal), enquanto que, nas escolas europeias, os professores tém exatamente o
mesmo periodo de férias escolares dos alunos.

Em relacdo as diferencas entre os alunos dos diferentes paises, a professora confessou que
existem, segundo a sua percec¢do, diferencas, sendo os dos paises mais a sul considerados mais
indisciplinados, desmotivados e pouco empenhados, mas, o entanto, também sublinhou que
essa ¢ uma tendéncia que tem vindo a desaparecer. Entre os professores, refere a professora,
também existem muitas diferencas sob o ponto de vista da forma como ensinam. Depois de
exemplificar diferentes atuagdes dos professores na sala de aula, a partir da sua observagao,
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achamos bastante curioso o facto da entrevistada ter notado que os comportamentos eram
repetidos de acordo com a nacionalidade, sem, no entanto, especificar cada um com o respetivo
pais de origem.

A terceira parte da entrevista que, como ja acima mencionamos, foi realizada por escrito, e,
portanto, redigida com tempo de reflexdo, foi composta por perguntas mais adequadas as
preocupacdes do entrevistador, e que visavam encontrar uma linha de pensamento mais
proxima das tematicas ligadas ao presente trabalho. Da respetiva andlise, retiramos os seguintes

pontos relevantes:

e O ensino artistico ¢ uma disciplina muito importante, ndo ¢ uma abordagem auténoma,
sem consequéncias, ela ajuda a criar competéncias que ajudam o desenvolvimento dos

jovens e que sdo uteis em qualquer contexto profissional para 14 do contexto das artes.

e A Arte cria junto do aluno uma enorme capacidade de concentragdo, além de lhe
proporcionar momentos de realizagdo pessoal, que se refletird noutros contextos

educativos.

e Asdisciplinas de expressdes deveriam fazer parte dos desenhos curriculares de todas as
escolas durante todos o ensino obrigatorio, a semelhangca do que a acontece com a

disciplina de Educacao Fisica.

e E importante todos os atores na educacgdo estarem particularmente atentos ao valor da
educacdo artistica no percurso académico dos jovens, inclusive tomando-o como uma

possivel ferramenta de apoio emocional no percurso académico.

e O conceito de espagos de estimulagdo criativa, como alternativa ou oferta das escolas
(por exemplo como solugdo na falta da sua existéncia em contexto curricular obrigatorio
até¢ ao fim da escolaridade obrigatéria) ¢ desejavel, mas depende muito das direcdes e

dos professores.
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As ideias que resumimos no terceiro bloco tematico, vém muito ao encontro do ponto de
partida da presente investigagdo. Da andlise das respostas, poderemos estabelecer a
consideragdo de que pode haver espago para a criagdo de ofertas na area de estimulagao criativa,
ou, como designamos o nosso “programa complementar de expressdo artistica e emocional”,
mas as liderancas devem estar particularmente atentas aos seus beneficios, de modo a gerar essa
tal “vontade”. Uma coisa ficou bastante clara a partir do pensamento da professora que
desempenhou cargos de lideranga, portanto com uma perspetiva multimodal destas tematicas:
as artes sdo um valor acrescentado na educagdo dos jovens, que deveria ter um tratamento
similar ao da Educacdo Fisica. Se esta trata do bem-estar fisico do corpo, as expressoes
artisticas, tratam de outras dimensdes, numa perspetiva de encontrar hdbitos saudaveis que
proporcionem uma boa satde. Entendemos, nessas palavras, a referéncia complementar a parte
fisica do corpo, como ¢ o caso do bem-estar psicoldgico e emocional (ou, segundo as suas
palavras “o treino do espirito”).

Para concluir, a realizacdo da entrevista e o tratamento dos dados recolhidos através da
mesma, permitiu-nos encontrar numa dimensao mais proxima da realidade em que o projeto foi
desenvolvido, muitas das argumentacdes trabalhadas no corpo tedrico. Por essa razio,
consideramos este material altamente relevante paras as conclusdes a tratar mais adiante. A

entrevista pode ser consultada no Anexo VI.

11.2. Apresentacao e analise dos resultados obtidos PIC-]J

Apresentamos, de seguida, as propostas langcadas para cada jogo a avaliacdo dos grupos,
conhecendo, igualmente, as diferentes matrizes de avaliagdo, comeg¢ando pelo jogo 1 do PIC-J,
ilustrado nas figuras 1, 2 e 3, do anexo VII. O aluno 1007, ndo realizou o segundo teste, pelo

que os dados do primeiro ndo foram considerados.
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Jogo 1 — Segundo o manual PIC-J, o jogo 1 configura uma situacdo que ¢ ilustrada na Fig. 1.
Sao dois personagens, um masculino e outro feminino na borda de um lago e o sujeito que
realiza a prova devera escrever tudo aquilo que poderia estar a ocorrer na cena apresentada. O
jogo permite, entdo, que o individuo expresse a sua curiosidade, a imaginacdo, assim como a
capacidade dos sujeitos para formular hipoteses e pensar em termos do possivel (capacidade
que parece constituir uma parte importante da esséncia do pensamento criativo). A prova
permite ao sujeito expressar a sua curiosidade e atitude especulativa, a sua capacidade de ir

mais além da informacgao proporcionada.

Assim, este jogo permite avaliar:

e A facilidade em produzir ideias, em concreto a capacidade de fluéncia ideacional.

e A produgdo divergente de unidades semanticas (fluéncia narrativa).

e A flexibilidade espontinea do seu pensamento, ou a capacidade para introduzir diversidade nas

ideias produzidas numa situagdo relativamente pouco estruturada.
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De seguida, apresentamos os resultados obtidos:

Jogo 1 Fluéncia pré./pos. Flexibilidade pré./pos. Dif.
1001 10-15 11-13 +7
1002 8—16 14-14 +8
1003 13-18 15-14 +4
1004 23-23 14-16 +2
1005 25-21 14-13 -5
1006 21-22 18 —18 +1
1008 18 -22 14-19 +9
1009 13-22 12-16 +13

Tabela 1* — Resultados finais referentes ao jogo 1

Jogo 1 Fluéncia pré./pos. Flexibilidade pré./pos. Dif.
2001 21-22 15-10 -3
2002 13-13 14-10 -4

Tabela 1b — Resultados finais referentes ao jogo 1- grupo de controlo

Comentério: Encontramos uma tendéncia de melhoria para os alunos que frequentaram o
programa em comparacdo com os que ndo frequentaram). Os nimeros apresentados nao
exprimem uma alteracdo significativa, mas evidenciam esse dado curioso. Somente o aluno
1005, acompanhou a tendéncia do grupo de voluntdrios, mas mesmo o resultado final na
flexibilidade desse aluno ¢ superior ao dos alunos 2001 e 2002. Notamos também que os alunos
1004 e 1006, ndo apresentaram muita variacao entre os dois testes, mas ndo podemos ignorar
que, apesar disso, os resultados sdo bons se analisarmos a média. Os restantes alunos, segundo

0 nosso ponto de vista, apresentaram uma variagao bastante satisfatoria.
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Jogo 2 — Segundo o manual PIC-J, o jogo 2, que podemos consultar no Anexo VIII, faz
referéncia aos usos possiveis de um objeto. Trata-se de uma adaptacdo do teste de Guilford
“Usos para um tijolo”. Neste caso, os criadores do PIC-J decidiram substituir o tijolo por um
tubo de borracha, por pensar que os jovens responderiam de maneira mais criativa a esses
estimulos que sdo mais correntes do que propriamente os tijolos nos seus jogos, construcdes €
diversas atividades. Esta prova esta incluida neste conjunto como uma medida da capacidade
de os sujeitos t€ém para libertar o seu espirito e pensar de forma pouco convencional. Permite
avaliar, por essa razdo, a capacidade de redefinicdo dos problemas, ou seja, a capacidade para
encontrar usos, fungdes e aplicacdes diferentes das habituais, de agilizar a mente e oferecer
novas interpretagdes ou significados ante objetos familiares para lhes dar um novo uso ou
sentido. Esta capacidade de redefinicdo ¢ considerada pelos principais investigadores da

criatividade como um dos fatores essenciais do pensamento criador (Romo, 1987).

Assim, este jogo permite avaliar:

e A espontaneidade produtiva, ou seja, a capacidade do sujeito para produzir um grande niimero

de ideias diferentes sobre um termo (fluéncia).

e A flexibilidade do seu pensamento, ou seja, a capacidade para oferecer solucdes diversas que

possibilitam fazer uso de objeto em ocasioes muito distintas.

e A originalidade narrativa ou capacidade para produzir ideias novas e originais, ou seja, respostas
engenhosas e insoélitas, mas aceitaveis, assim como a sua capacidade para ir mais além do
convencional, esta aberto a novas experiéncias e a oferecer solugdes distintas para problemas

tradicionais.
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De seguida, apresentamos os resultados obtidos:

Jogo 2 Fluéncia pré./pos. Flexibilidade pré./pos. | Originalidade pré./pds. | Dif.
1001 17-19 10-13 14-17 + 8
1002 5-8 3-5 4-13 + 13
1003 12 -20 11-12 17 -27 + 18
1004 4-5 3-5 4-17 +6
1005 20-23 13-12 28 — 26 0

1006 13-18 9-10 13-21 + 14
1008 10-11 8-8 10-13 +4
1009 18-17 12-15 19 -25 + 8

Tabela 2° — Resultados finais referentes ao jogo 2

Jogo 2 Fluéncia pré./pos. Flexibilidade pré./pos. | Originalidade pré./pos. | Dif.
2001 18-16 13-11 13-12 -5
2002 11-13 9-12 10-17 +12

Tabela 2b — Resultados finais referentes ao jogo 2 — grupo controlo

Comentario: Como podemos observar, no grupo de trabalho, somente o aluno 1005 manteve

a mesma média no inicio do ano letivo. No entanto, se observarmos os valores apresentados no
segundo teste, em fluéncia, ¢ melhor que qualquer outro resultado dos colegas, seja no primeiro,
seja no segundo momento de avalia¢do. Portanto, ainda que nao apresente melhorias, os seus
resultados foram sempre acima da média. Mais uma vez, o que ressalta a partir da observagao
das tabelas, foi a tendéncia do aluno 2001, para apresentar resultados menos satisfatorios em
relacdo ao primeiro teste, situando-se entre os mais baixo do grupo de trabalho, algo que ndo
ocorreu no primeiro momento de avaliacao.

Os alunos 1002 e 1004 que, apesar de apresentarem melhorias nos resultados deste jogo, os
nimeros seguem muito abaixo, mesmo quando comparados com os dos alunos que nao
frequentaram o programa. Recorrendo aos registos de observagao das sessoes, e tendo em conta

as caracteristicas dos alunos, gostariamos de salientar o seguinte:
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Sao alunos da seccdo inglesa, e tém esse idioma com lingua materna. O teste estava
redigido em espanhol. O aluno 1002 respondeu em inglés e o 1004 em espanhol. Terdo
os alunos encontrado alguma barreira linguistica que os impossibilitou trabalhar bem o
desafio? Mais concretamente, o 1002 para entender a orientacdo, e o 1004 para traduzir

o seu pensamento em inglés para a escrita em espanhol?

Se observarmos a postura destes dois alunos ao longo das sessdes, constatamos que o
aluno 1002 terminou sempre os trabalhos, aparentemente, de forma tranquila, dentro do
tempo destinado, e com boa competéncia técnica. Por outro lado, o aluno 1004, com
uma competéncia técnica ainda mais apurada, permitindo-lhe ilustrar qualquer coisa de
qualquer tema sem dificuldades, lidou sempre mal com a limitagdo de tempo. A
tranquilidade do primeiro, contrastou claramente com a ansiedade do segundo,
sobretudo no momento de terminar. Terd, entdo, essa forma de estar presente na
realizacdo dos testes (excesso de tranquilidade para o 1002, e o excesso de ansiedade

para o 1004)?
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Segundo o manual PIC-J, o jogo 3 que podemos consultar no Anexo IX apresenta uma
situacdo inverosimil, apresentando o seguinte desafio: “Imagina o que ocorreria se, de repente,
o solo ficasse eldstico”. Este exercicio permite avaliar o aspeto fantasioso da imaginagdo. Esta
forma de pensamento parece muito importante no comportamento criativo. Avalia, portanto, a
capacidade de fantasia e a facilidade para manusear ideias pouco convencionais que,
provavelmente, o individuo ndo se atreveria a expressar em situagcdes mais sérias, assim como
a abertura e a recetividade perante situacdes novas. Os individuos pouco criativos sdo incapazes
de conceber tais possibilidades nesse contexto e encontram dificuldades nesta prova. Assim, o
jogo permite avaliar a capacidade de “penetra¢ao” do sujeito ou capacidade de aprofundar sobre
as experiéncias. Algumas das consequéncias da situacdo apresentada sdo obvias e simples de
descobrir, enquanto que outras, mais remotas, requerem um maior aprofundamento na matéria.
Esta capacidade de penetracdo nos problemas ¢ considerada por muitos expertos, como uma

caracteristica propria dos pensamentos criativos (Guilford, 1968 cit. Artola et al., 2008)

Assim, este jogo permite avaliar:

e A fluéncia ideativa, tratando-se da capacidade de imaginar espontaneamente multiplas

respostas sobre uma informacao dada.

o A flexibilidade espontanea, sendo esta a capacidade de seguir caminhos diferentes na

mesma resolu¢do de problemas e levar o pensamento através de novas direcdes.

e A originalidade criativa, ou a capacidade de produzir respostas remotas € pouco
frequentes. Assume-se que o individuo original pode encontrar conexdes mais ténues e

relacdes menos Obvias entre as coisas.
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De seguida, apresentamos os resultados obtidos:

Jogo 3 Fluéncia pré./p6s. | Flexibilidade pré./pds. | Originalidade pré./p6s. | Dif.
1001 7-13 4-11 6-9 + 16
1002 11-10 7-17 6-10 +3
1003 10-9 6-8 9-5 -3
1004 9-9 7-8 9-6 -2
1005 14 -24 9-13 19 -25 + 20
1006 19-16 9-9 35-33 -5
1008 13-15 11-12 14 -15 0
1009 14-13 8-9 14 -15 0

Tabela 3* — Resultados finais referentes a0 jogo 3

Jogo 3 Fluéncia pré./p6s. | Flexibilidade pré./pds. | Originalidade pré./p6s. | Dif.
2001 19-16 12-11 15-11 -9
2002 10-6 9-4 8—4 - 14

Tabela 3b — Resultados finais referentes ao jogo 3 — grupo de controlo

Comentario: o aluno 1001 evoluiu positivamente em relagdo a primeira aplicagdo, colocando-
o mesmo entre os trés melhores ao nivel da flexibilidade. J& o aluno 1005, apresentou uma
melhoria significativa em termos gerais. Enquanto que na primeira avaliagdo, o aluno 1001
havia comegado com resultados modestos, o 1005 tinha apresentado resultados acima da média.
O aluno 1006, mesmo sem apresentar uma evolucdo positiva, continuou a evidenciar os
melhores resultados no grupo. Os alunos 1001, 1002, 1004 e 1004, apresentando uma evolucao
positiva, essa ndo foi significativa, mantendo-os nas posi¢des do fundo da tabela, mesmo
comparando com o aluno 2001, que tal como o 2002, apresentaram uma evolugdo negativa.

As evolugdes ténues reveladas por este jogo, levam-nos a refletir sobre o que, no contexto do
programa, ocorreu ao nivel da estimulagdo do pensamento fantasioso. Analisando os registos
de observagao, sobretudo os temas explorados, notamos que somente na sessdo 12 de 20 de

janeiro, com o tema “um monstro” e na sessao 22 de 3 de abril com o tema “Inventar algo”, a
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vertente inventiva e fantasiosa foi estimulada em termos de criagdo. Os restantes temas, que ja

registdmos anteriormente, apelaram mais a reflexao pessoal e as vivéncias de cada um.
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O jogo 4, ilustrado no Anexo X, permite a exploracdo da imaginagdo grafica e foi inspirado
em alguns dos itens do teste de Torrance. Aqui o individuo deve completar quatro desenhos a
partir de uns tragos dados e adicionar o titulo a cada um. As figuras incompletas utilizadas no
jogo foram criadas pelos autores do PIC-N (Prueba de Imaginacion Creativa para Nifios, de
Artola, Ancillo, Mosteiro & Barraca, 2004 e 2010), sendo que o processo de criagdo consistiu
na apresentagdo de varias figuras a sujeitos considerados como muito criativos, selecionando-
se aquelas que resultavam como as mais subgerentes para os ditos participantes.

Mediante este jogo tenta-se investigar a capacidade do sujeito para dar uma resposta original
ao pedir-lhe que tente realizar um desenho que nenhuma outra pessoa pudera imaginar. Assim,
se motiva os participantes a elaborarem as suas repostas para que aportem todas as ideias
necessdrias para que o desenho transmita uma histéria interessante. Esta prova tende a
discriminar os individuos “elaboradores” dos individuos “originais”, ou seja, os que t€ém poucas
ideias, mas, no entanto, as trabalham muito e com grande imaginagao, dos que tém ideias muito

originais, mas tém dificuldade para as elaborar.

Assim, este jogo permite avaliar:

e A originalidade gréfica ou figurativa. A aptidao do sujeito para produzir ideias afastadas

da evidente, a habitual ou estabelecida. Caracteriza-se pela raridade das respostas dadas.

e Se contempla a presenca, nas suas producgdes, de uma série de “detalhes especiais”:
rotagdo da figura, expansividade, conexdo de vérias figuras... que sdo considerados
como especialmente significativos noutras provas de criatividade e que, a partir da
experiéncia na aplicagdo repetida dos mesmo, foi comprovado que se ddo raramente e

em muito poucos individuos.

e A capacidade de elaboragdo ou a atitude do sujeito para desenvolver, ampliar e
embelezar as ideias. O grau de elaboragdo estard em fun¢do do niimero de detalhes
adicionais utilizados para desenvolver a resposta, mais do que ¢ supostamente
necessario para comunicar a ideia base. Para avaliar a elaboragdo utilizar-se-4 como
critério a avaliacdo da qualidade da resposta. Para isso, os criadores do PIC-J solicitaram
a expertos na matéria para definirem critérios claros e distintos que permitem diferenciar
as respostas mais elaboradas das que ndo o sdo.
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Da mesma forma pede-se aos sujeitos que elaborem um titulo a respeito do desenho
realizado. Para avaliar este indice, se utiliza novamente a valoracdo da qualidade da
resposta através de uns critérios definidos pelos expertos desta matéria, ao quais a

equipa que criou o PIC-J, recorreram para a sua elaboragao.
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De seguida, apresentamos os resultados obtidos:

Jogo 4 Originalidade Elaboracao Titulo Detalhes Dif.
1001 3-2 4-4 5-5 0-0 -1
1002 4-4 4-4 4-1 0-0 -3
1003 2-6 1-6 2-3 1-1 + 10
1004 7-5 7-3 2-0 1-0 -9
1005 5-3 4-5 5-6 1-2 +1
1006 6-8 4-1 8-8 1-12 +11
1008 5-5 3-4 5-4 0-0 0
1009 6-3 4-4 6-8 1-0 -2

Tabela 4* — Resultados finais referentes ao jogo 4

Jogo 4 Originalidade Elaboracao Titulo Detalhes Dif.
2001 5-3 1-1 2-2 0-0 0
2002 3-1 2-2 3-3 1-0 -3

Tabela 4B — Resultados finais referentes ao jogo 4 — grupo controlo

Comentario: Este jogo foi o que evidenciou mais variagdes em todos os sentidos. Os alunos
1001, 1002 e 1009, apresentaram uma ligeira descida, ao passo que o 1005 uma ligeira subida.
O aluno 1004, apresentou uma descida marcante. Consultando os registos de observagdo das
sessoes, pudemos constatar, para além do que referimos nos comentarios do jogo 1, sobre a
ansiedade, notamos que este aluno tenta trabalhar muitos detalhes em qualquer obra que realiza,
mesmo quando o tempo atribuido a tarefa condiciona essa estratégia operacional. O jogo 4 ndo
¢ compativel com essa forma de trabalhar. O seu resultado refletiu a sua incapacidade
materializar as suas ideias num tempo reduzido. Os alunos 1004 e 1006, foram os que
apresentaram a maior subida.

A solugdo apresentada pelo aluno 1006 ¢, quanto a nds, ilustra bem uma mudanca acontecida
ao longo da implementacdo do programa. Cumpre muitos detalhes cuja presenca neste tipo de
desafio, ¢ menos frequente, de acordo com o manual técnico PIC-J. Este trabalho, quanto a nos,

ja promoveria a realizacdo de uma reflexao sobre a forma como o processo criativo, expressivo
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e emocional se relaciona com a originalidade. Comegamos por mostrar a solu¢ao apresentada

em setembro de 2018:

En esta pagina puedes ver unos dibujos incompletos. Intenta completarlos haciendo con ellos un dibujo tan original
que a nadie maés se le hubiera ocurrido. Después pon un titulo interesante a cada uno de los dibujos.

- " {7 - . 7 £
3. _ue riove e (s fescus Ly61s 4. are all equal

Como podemos observar, sem avaliar a originalidade, o aluno tentou cumprir a tarefa, criando
dentro de cada espaco “supostamente” reservado para cada parte, adicionando alguns detalhes

a representacdo e dando um titulo para cada criagdo. Agora vejamos o segundo:
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Notamos imediatamente alguns detalhes pouco comuns: a folha virada a 180°, com um
desenho ligando todos os elementos, numa unidade, que o titulo comum sublinha “A unidade
do Universo”. Segundo os critérios de corre¢do, esses detalhes sdo altamente pontuados.

Parece-nos que a forma como o aluno processou o seu pensamento criativo, € mobilizou o seu
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conhecimento técnico (por exemplo, da experiéncia de criar em tempo limitado, ou da liberdade
criativa que demonstrou ao longo do ano, criando obra mais virada para a expressividade, do
que para uma eventual mimética da realidade imaginada), levou-o a encontrar uma solugdo
criativa e altamente original.

Ainda gostariamos de sublinhar que, mais uma vez, a evolucdo evidenciada pelos alunos 2001
e 2002, foi nula para o primeiro, e negativa para o segundo. Uma tendéncia, no entanto, que de

alguma forma também foi verificada em cinco dos oito alunos do grupo de trabalho.
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De seguida, apresentamos os resultados totais:

Ranking inicial Criatividade geral Percentis Ranking final
1005 157—-174 90 -97 1006
1006 156 — 176 90 -97 1005
2001 126 - 117 75 - 60 1009
1009 127 — 147 70 -85 1008
1008 111 -127 55-70 1003
1003 98 — 126 40 -70 1001
2002 93 — 85 35-25 2001
1001 91 -124 35-70 1002
1004 90 - 87 30-30 1004
1002 66 —91 10-35 2002

Tabela 5 — Ranking pontuagdes dos dois grupos, avaliacio setembro 2018 e junho 2019

Para interpretarmos a tabela acima, ha que ter em conta o seguinte:

Coluna 1: “ranking inicial”, apresentamos por ordem descendente, os alunos, de acordo com

os resultados obtidos em setembro de 2018.

Coluna 2: dados referentes ao indice de criatividade geral obtida por cada aluno, em setembro

de 2018, do lado esquerdo e em junho de 2019 do lado direito. Engloba a criatividade narrativa,

explorada nos jogos 1, 2 e 3, e a criatividade gréfica, explorada no jogo 4. Do somatério de

todos os pontos de cada jogo resulta a criatividade geral.

Coluna 3: temos os dados de setembro de 2018, do lado esquerdo e do lado direito, os dados

de junho de 2019, mas em forma de percentis. Este ¢ o dado que, quanto a nés ¢ o mais

interessante, uma vez que compara os dados obtidos com uma amostra realizada pelos autores

do PIC-J a 600 alunos. Por exemplo, o aluno 1005, apresenta um percentil inicial de 90 e,

depois, de 97. Significa que, em setembro de 2018, 10 em cada 100 adolescentes, tinham essa
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a mesma capacidade criativa geral. J& no segundo resultado, 3 em cada 100, apresentam

resultados similares, tornando esse aluno bastante singular ao nivel da criatividade geral.

Coluna 4: apresentamos o ranking final dos alunos, baseado nos resultados apresentados pelo

PIC-J, em junho de 2019. Nao tendo relacdo com as duas colunas que lhe precedem, ¢ util

quando comparamos com a primeira coluna do lado direito, que apresenta o ranking baseado

nos resultados do PIC~J de setembro de 2018.

Em termos globais, se analisarmos todos os indicadores avaliados nos quatro jogos realizados

no ambito do PIC-J, podemos efetivamente apresentar alguns dados que podem ser objeto de

reflexdo.

Houve 20 situagdes de evolugdo positiva, 4 que mantiveram e, finalmente, 8 com
evolu¢do negativa. Contando que foram 32 avaliagdes, 62,5% das mesmas, foram
positivas e somente 25% foram negativas (embora esta analise simples ndo contemple
muitas especificidades, uma vez que € cega a amplitude das evolugdes que, como vimos,
por vezes foram de um ou dois pontos, ou, partiram de uma avaliacdo inicial que

apresentava resultados elevados.

Ainda que num dominio mais reduzido, se efetuarmos, proporcionalmente, os mesmos
calculos, contando que foram 8 avaliagdes, 12,5% das mesmas, foram positivas (que,

na realidade, foi somente uma) e 75% foram negativas, o que € um resultado relevante.

O jogo 2 foi o que apresentou a evolugdo positiva mais generalizada pelo grupo de
trabalho. Nos objetivos do jogo, encontramos termos como “avaliar a capacidade de
redefinicdo dos problemas”, “espontaneidade criativa” e “libertar o seu espirito e pensar
de forma pouco convencional”. Terdo os alunos ganho competéncias nestes dominios
através da frequéncia do programa? O aluno 2001, por exemplo, ndo frequentou o

programa e apresentou uma evolugao significativamente negativa.

Na tabela global, com diferentes dimensdes, quase todos os alunos do grupo
apresentaram uma evolugao positiva na criatividade geral. Por outro lado, os dois alunos

que ndo estiveram envolvidos no programa, apresentaram uma evolucgdo inversa. Ha
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que referir, todavia, que a mesma foi ligeira, em termos globais. O aluno 2001 tinha
bons resultados no inico e termina com resultados modestos. O aluno 2002 apresentava

resultados modestos no inico, no final apresentou os piores resultados da tabela.

E interessante notar que os trés alunos mais criativos do grupo de trabalho, a partir da
interpretacdo dos dados de setembro de 2018, s3o os mesmos que estdo no topo do
ranking de junho de 2019, embora tenham os dois primeiros, trocado de posi¢do. Ainda
assim, a evolucdo foi significativa, principalmente se considerarmos que dentro da

limitacdo de tempo, partiam com bons resultados ja dificeis de superar.

Os alunos 1001, 1003 e 1008, apresentaram o mesmo percentil de 70, nos resultados
finais. Em cada 100 jovens, 30 apresentam resultados similares em termos de
criatividade. Quanto a nds ¢ um dado positivo, sobretudo porque por detras de cada um

desses percentis apresentados, os alunos mostraram mais criatividade que antes.

O aluno 1004 nao apresentou evolugcdo em termos de percentil, mas se analisarmos o
valor da criatividade geral, notamos que apresentou uma ligeira descida. Este valor, ja
foi objeto de uma pequena reflexdo acima. Reiteramos que ficamos com a ideia de que,
mais que falta de criatividade por parte do aluno, este jogo podera ter condicionado o
seu processo. Mas este resultado leva-nos a uma reflexao cuja conclusio ndo pode fazer
mais que gerar novas questdes: qual a relacdo entre o desempenho técnico e a
criatividade? Acompanhara a competéncia técnica e artistica, a qualidade do processo
criativo? Observando este aluno, tal como o aluno 1006, que acima exploramos por
motivos diferentes (menos técnico, mas mais expressivo), parece-nos que a resposta
para esta segunda questdo é: ndo. Ressalvamos, no entanto, que esta conclusio ¢ baseada

na observacao do processo criativo destes dois alunos ao longo do programa.

Finalmente, parece-nos que a luz da analise dos dados que reunimos, a partir da
aplicagdo criteriosa do PIC-J, podemos concluir que a generalidade dos alunos que

frequentaram o programa, desenvolveram a sua competéncia criativa.
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Partindo desta constatagdo final, avangamos agora para a analise dos resultados SENA, onde
tentaremos, sempre que possivel, encontrar algumas relagdes com os resultados acima

trabalhados.

11.3. Resultados obtidos SENA

O modelo de intervengdo no programa complementar de expressdo artistica e emocional,
como vimos na proposta de estudo, teve claramente uma vertente que visou trabalhar as
questdes emocionais numa perspetiva terapéutica. Sublinhamos, no entanto, que a intervengao
ndo pretendeu, em nenhum momento, seguir um caminho integrado com outras areas de
interveng¢do. Portanto, nunca passou pela delineacdo de objetivos terapéuticos individualizados,
uma vez que um trabalho dessa natureza necessitaria outro caminho, mais em equipa, € em que
a logica de formacao de grupo deveria considerar as questdes transversais a todos os elementos.
A heterogeneidade do presente grupo ndo permitiu. Entdo, a ideia de trabalhar as questdes numa
perspetiva terapéutica, centrou-se na consciéncia de um eventual efeito terapéutico das
atividades ou, por outras palavras, de criar uma sensacdo de bem-estar. Os temas trabalhados,
e que acima foram mencionados (em capitulo especifico) foram sempre pensados nesse
contexto. E neste particular que os resultados da aplicagio do SENA se revelaram
extremamente uteis, uma vez que, para cada aluno, o teste regista o que designa como itens
criticos, isto ¢, e como também ja foi brevemente mencionado na descri¢do do teste, seriam as
questdes que, num contexto de trabalho mais abrangente e em equipe, seriam prioritarias

desenvolver para cada avaliado.

Registamos, entdo, os itens designados como criticos, sublinhados nos relatorios individuais
dos alunos em setembro e que, por essa mesma razdo, foram ser objeto de inspiragdo e
orientacdo prioritaria para a abordagem de temas em contexto de cada sessdo. De modo a ndo
aprofundar andlises, e até porque consideramos todos os temas pertinentes, ndo valorizamos a
forma como ela foi registada na escala de Likert — se nunca ou quase nunca, poucas vezes,
algumas vezes, muitas vezes, sempre ou quase sempre, apresentamos um conjunto de tabelas
com a sintese desses dados. Depois, e somente para efeitos de analise evolutiva, apresentamos

os mesmo tipo de dados, reunidos ap6s a do SENA ja em junho de 2019.
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Numa segunda parte ja apresentaremos alguns resultados especificos, que nos pareceram
oferecer pistas uteis para a reflexdo final, assim como os resultados globais das duas aplicagdes

do SENA.

11.3.1. Apresentacao e analise dos itens criticos evidenciados pelo SENA

Nas duas tabelas que se seguem, que apresentam os resultados contabilizados ao nivel dos

itens criticos, sublinhdmos a verde, na coluna da segunda avaliacdo, os resultados que

apresentaram melhoria, e a vermelho os resultados que pioraram. Os restantes, mantiveram-se.
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Resultados obtidos em setembro de 2018 em comparagdo com junho 2019

Itens Criticos Descricao 2018 | 2019
38. “Sofro muito” 2 0
' 85. “Sinto que nada € importante para mim” 1 2
Risco de autolesao
124. “Quero morrer” 5 2
141. “Penso que a minha vida ndo tem sentido” 3 3
' 74. “Necessito ingerir dlcool para passar bem” 3 5
Abuso de Substancias
159. “Quando saio para me divertir tomo drogas” | 3 3
79. “Tenho sensacdes estranhas que ndo consigo
1 0
explicar”
119. “Creio que outras pessoas podem ler o meu
1 1
pensamento”
122. “Sinto que as coisas que me rodeiam sdo )
1
irreais ou estranhas”
Alteracdes do .
164.“Oigo vozes ou ruidos na estranhos dentro da
pensamento ou percecao _ 2 1
minha cabeca”
167. “Muitas vezes acho que provoco inforttnios )
1
apenas pensar sobre eles”
175. “Tenho pensamentos e ideias estranhas” 2 1
184. “Vém-me pensamentos ou imagens a cabeca 3
1
que se repetem uma e outra vez”
' ' . 99. “Tenho problemas em casa” 2 0
Risco no meio familiar
125. “Em minha casa ha brigas” 1 0
50. “Sinto que ndo importa a ninguém o que faco” | 4 1
‘ ‘ 137. “Sinto-me s6” 3 3
Falta de apoio social
140. “Quando tenho problemas, hd pessoas que s 2

me escutam’”
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Continuacao

Itens Criticos Descricao 2018 | 2019
44. “Vém-me imagens desagradaveis de coisas
Situacdes de stress pds- 1 1
que me aconteceram’
traumatico
86. “Aconteceram-me coisas horriveis” 1 1
166. “Desconfio de todos” 3 2
Sensacdo de perigo e
170. Tenho medo que aconteca algo de mau a
alerta 1 0
mim ou a minha familia”
Indicadores néo 63. “Sinto-me doente” 4 3
especificos de problemas | 104. “Durmo mal” 1 1
Risco de violéncia 123. “Odeio a escola” 2 2
escolar (como vitima) 115. “Insultam-me na escola” 1 1
Riscos relacionados com | 53. “Creio que o meu corpo ¢ horrivel” 4 1
a imagem corporal e
comportamento alimentar | 130. “Penso em vomitar para nao engordar” 2 2
Sentimentos de culpa 75. “Sinto-me culpado” 1 2
70. “Retiro dinheiro dos meus pais sem saberem” 1 0
Riscos de conduta
160. “Fago coisas que nao sao, de todo, legais” 3 3
antissocial
180. “Aproveito-me dos outros se puder” 2 1
118, “ha coisas que vao mal na minha cabeca e ) .
necessito ajuda”
Pedidos de ajuda
145. “Estou passando mal e necessitaria que me ) .
ajudassem”
Sensacdo de perda de 76, “Sinto que vou perder o controlo de mim . .

controlo

mesmo”’
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Comparacdo de resultados obtidos:

No total dos itens criticos contabilizados, sem a especificagdo por aluno, houve uma
diminuicdo de 78 itens para 48, o que resulta numa reducdo de 30 itens em termos globais. Ao
transformarmos os dados numa média aritmética simples, podemos referir que, no inico, cada
aluno teria uma média de 11,1 e. no final, passou a ter uma média de 6.8. Embora ndo seja uma
redu¢do altamente significativa, parece-nos que ¢ bastante assinalavel, uma vez que houve uma
reducdo de registos para quase metade. Houve um aluno que nao realizou o teste, ndo entrando

na estatistica.

Ja em termos individuais, os resultados também evidenciaram uma manifesta redu¢do em
cinco alunos, sendo que dois mantiveram o mesmo nimero de itens, € somente um aluno
registou uma subida de um Unico elemento critico. Relembramos que ndo foi realizada uma
analise mais aprofundada, que permitisse aferir o tipo de item registado por cada aluno, nem a
intensidade registada, pelo que os resultados sdo genéricos, ainda que dentro deste contexto.
Por exemplo, ndo verificAmos se os itens eram os mesmos no inicio e no final. Ainda assim

parece-nos relevante apresentar de seguida os dados referentes a cada avaliado:

o aluno 1001, aumentou de 8 para 9;

o aluno 1002 reduziu de 11 para 10;

o0 aluno 1003 manteve o numero de itens (4);
o aluno 1004 reduziu de 18 para 9;

o aluno 1005 reduziu de 13 para 4,

o aluno 1006 reduziu de 15 para 7,

o aluno 1008 reduziu de 9 para 5,

o aluno 1009, manteve o numero de itens (0).

O aluno 2001, reduziu de 4 para 1,

o aluno 2002, manteve o numero de itens (0).

Face aos resultados obtidos, facilmente podemos concluir que houve 4 alunos (em 8) em que
a prevaléncia de itens criticos reduziu significativamente, o que no nosso entender foi um

resultado muito positivo. Se imaginarmos que seriam casos em que uma equipe especializada
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deveria trabalhar num elevado espectro de problemas, na data em que realizaram o segundo
teste SENA, estaria mais longe de configurarem-se como situagdes de elevada prioridade. Se
observarmos, por outro lado, o aluno que teve uma ligeira subida de um item critico, o numero
global apresentado inicialmente ndo era significativamente alto em comparagdo ao numero
inicial registado pelos que apresentaram uma elevada reducdo de itens no final. Ja os que
mantiveram o resultado, tanto no inicio como no final, os dados registados eram os mais baixos

do grupo. Um deles, inclusive, ndo registou quaisquer itens nos dois momentos de aplicagdo.

Parece-nos, efetivamente, dificil, a luz destes dados, retirarmos conclusdes objetivas, uma vez
que ndo conhecemos as vivéncias dos alunos fora das sessdes. No entanto, estes resultados nao
deixam de revelar que algo aconteceu, e que foi manifestamente positivo, uma vez que fez com
que os alunos revelassem menos motivos de preocupacdo urgente, e que necessitariam uma
abordagem cuidada em contexto de intervengdo psicoldgica ou psicoterapéutica. Os itens
criticos, analisados individualmente, ndo podemos deixar de referir, verificaram-se na conduta
dos alunos no decorrer das sessdes. Se houve utilidade da aplicagdo do SENA, a par das
intervengdes ao nivel das sessdes do programa complementar de expressdo artistica e
emocional, é que a conjugacdo dos dois permitiu um melhor conhecimento do aluno e, como
tal, a adequagdo da intervengdo em ambos contextos, poderia ser mais reforcada. Depois de
realizarmos uma leitura mais atenta aos registos de observagdo das sessdes, incidindo nos
registos relacionados com os comportamentos, atitudes, intervengdes nas conversacdes e,
sobretudo, através da interpretagdo da obra, muito do que o SENA revela, esteve presente e foi
observavel ao longo do ano. Na mesma logica, as melhorias que se sentiram na atitude de alguns
alunos perante os desafios langados semanalmente, acompanhou alguns indicadores dos itens
criticos apresentados.

Gostariamos de destacar a diminuic¢ao de prevaléncia de 5 para 1 na questdo “Quero morrer”,
sendo que esta situacdo (sem analisar o facto de, na escala de Likert, surgir com a referéncia de
“poucas vezes” e “algumas vezes”) gera sempre uma situacdo de alerta, com necessidade de
articulacdo com outros profissionais, a par de uma observacdo comportamental mais atenta.
Respeitar o anonimato, foi uma condi¢do necessaria para a aplicacdo dos testes, e assim foi
cumprido. Alids esse conhecimento, em alguns casos, provocou algumas situagdes dilematicas,
mas o cumprimento das condi¢des de aplicagdo prevaleceu. Questionamo-nos: e se, na escala

de Likert, a prevaléncia surgisse como “‘sempre”?
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Outro resultado que nos parece significativo, centrou-se na diminui¢ao genérica das questdes
relacionadas com a alteragdo do pensamento e percecao de 13 para 6 que, segundo a informagao
mais especifica dos relatorios individuais, costuma estar muitas vezes relacionada com a
vivéncia de situagdes que provocam uma elevada sensacao de ansiedade. O que o teste revelou,
¢ que, eventualmente, as situacdes de stress e ansiedade diminuiram ao longo do ano letivo, o
que, no nosso entender, parece configura-se como algo contranatura. Num contexto normal de
vivéncia escolar, a tendéncia € para que a ansiedade dos alunos aumente, paralelamente a
exigéncia das avaliagdes que se materializam numa experiéncia muito particular que resulta da
realizagdo dos exames finais como o aproximar do final do ano letivo. Ora, os dados indicam o
contrario. Gostariamos de ter mais dados que nos levasse a relacionar essa diminuicdo da

ansiedade, com a vivéncia no programa complementar de expressao artistica e emocional.

Deparamo-nos ainda com mais um resultado bastante significativo que, embora tenha
apresentado uma reducdo de prevaléncia de 12 para 6, tem que ver com a sensacao que oS
alunos tém relativamente a falta de “terem alguém” com quem conversar sobre os seus
problemas e preocupagdes. E certo que houve uma redugio de prevaléncia para metade, mas a
realidade por detras deste tipo de informagdo, constitui-se como um dado, quanto a nds, muito
importante para as liderangas que desempenham um papel determinante na busca de estratégias
para reduzir a “sensacdo” dessa necessidade. Mais uma vez, ndo ¢ possivel estabelecer uma
relacdo factual entre a diminui¢do e a experiéncia vivida no programa complementar de
expressdo artistica e emocional, mas sabemos que nesse espaco foram criadas todas as
condi¢des base para que os alunos pudessem canalizar algumas das suas preocupacdes. No
entanto, as particularidades relacionadas com formacao do grupo, nem sempre permitiram que
os alunos se sentissem comodos nos momentos de partilha da experiéncia vivida. Nesse
particular, entendemos que, futuramente, a formagao de grupos para frequentarem um programa
similar, deve ter em conta a) os alunos ja terem um relacionalmente entre si que lhes permita
sentirem-se mais descontraidos na altura de partilharem, ou b) o programa conter um conjunto
de atividades especificas, muito centradas no refor¢o e coesdo do grupo, sacrificando o formato

estruturado inicialmente e que aqui apresentdmos.

No sentido inverso, preocupa-nos muito a prevaléncia de respostas relacionadas com o
consumo de substancias psicoativas, aumentando a prevaléncia (j&, quanto a nds, significativa

num universo de 9 alunos) de 6 para 8 situagdes. Consultando os dados obtidos
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individualmente, somente o aluno 1004 ndo respondeu afirmativamente a nenhuma das
questdes ligadas com os consumos, assim como o aluno 1009. E curioso constatar, ainda assim,
que o primeiro “acusou” uma diminui¢do de itens de 18 para 9 e o segundo, foi o unico aluno
a ndo apresentar quaisquer itens criticos nas duas testagens. Os restantes alunos, responderam
afirmativamente a uma ou mais questdes relacionadas com o tema, num ou nos dois momentos
em que o teste foi realizado. Este ¢, efetivamente, um tema para o qual as liderangas devem

estar particularmente atentas.

Em relagdo aos dois alunos que se voluntariaram para fazer o SENA, o 2002 ndo apresentou
alteracdes, uma vez que obteve resultados similares ao do aluno 1009, isto €, sem registo de
itens criticos em ambos questionarios. Ja o aluno 2001 apresentou a reducdo de trés para um
item. Nao consideramos estes dados relevantes para a presente reflexdo, uma vez que ndo

consideramos a natureza dos itens do aluno para a anélise.

11.2.2. Apresentacio e analise das escalas de problemas SENA

Como verificaremos, de seguida, o teste SENA oferece-nos muitos mais dados de andlise,
para 14 dos itens criticos (ndo menos importantes) acima registados. Neste subcapitulo
apresentamos os dados resultantes da aplicagdo, em que mostramos os resultados comparativos
para alguns alunos, relevando sobretudo, os que registaram alteragdes mais significativas ao
longo do periodo de aplicagdo do programa complementar de expressdo artistica e emocional.
A totalidade dos graficos, como os respetivos resultados, podem ser consultados no Anexo XI
(indices Globais), Anexo XII (Escalas de Problemas) e Anexo XIII (Escalas de

Vulnerabilidades e de Recursos Pessoais).

Em cada conjunto surge a ilustragdo grafica de setembro de 2018 e imediatamente na parte
inferior a de junho de 2019. Em baixo da segunda ilustragdo, nos respetivos anexos,
apresentamos um simples calculo efetuado, anotando a diferenga entre os dois resultados. Mais
uma vez, esta contabilizagdo ndo contempla uma anélise profunda dos itens a que se referem as
alteragdes, no entanto, sempre que pertinente, realizaremos uma descri¢do mais especifica dos
indicadores. Por vezes, sdo realizadas conexdes aos registos de observacao das sessoes
realizados, privilegiando sempre que possivel o apresentado no Anexo V, relativamente a

Sessdo 11 que decorreu no passado dia 8 de janeiro de 2019. No entanto, os comentarios nao
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desconsideram as restantes, alids, s6 0s mencionamos porque constituem-se como

comportamento e atitudes manifestadas repetidamente e, por isso, relevantes.

Comegamos pela anélise das escalas dos Indices Globais, cuja totalidade dos resultados pode
ser consultados no Anexo XI. Como referimos anteriormente, o SENA faculta um conjunto de
indices globais que resumem as pontuagdes obtidas em escalas distintas, € que nos permite
realizar uma abordagem geral dos problemas. O indice global, tal como o nome indica, resume
todos os dados, mas, depois, os seguintes indices ja nos permitem precisar um pouco mais qual

¢ a manifestacdo fundamental dos problemas registados.

Detenhamos a nossa atencdo, por exemplo, com o resultado apresentado pelo aluno 1002.
Houve uma alteragdo registada, e que nos parece bastante significativa no valor do indice de

“problemas contextuais”.

=
o

INDICES"GLOBALES of 20 30 40 50 60 70 80 90
GLO Indice global de problemas

EMO Indice de problemas emocionales

CON indice de problemas conductuales

EJE  Indice de problemas en las funciones ejecutivas
CTX indice de problemas contextuales

REC  indice de recursos personales

GLO indice global de problemas

EMO fndice de problemas emocionales

CON indice de problemas conductuales

EJE  indice de problemas en las funciones ejecutivas
CTX indice de problemas contextuales

REC  Indice de recursos personales
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N

o) olla l

A escala dos problemas contextuais permite assinalar as dificuldades de adaptacdo do aluno
aos principais entornos onde o seu desenvolvimento pessoal ocorre, desde o seio familiar, a
propria escola. Este aluno, depois de realizarmos uma leitura atenta aos registos de observagao
das sessoes, esteve grande parte do tempo isolado na realizacdo das atividades, mas
participando sempre de forma empenhada, positiva e com intervengdes bem estruturadas. Em
algumas anotagdes, encontramos mesmo referéncias de que o aluno, nas conversagdes, mostrou
em muitas circunstancias, um conhecimento, consciéncia e cultura geral elevados. Manifestou
repetidamente sentimentos de nostalgia (saudades de Inglaterra, pais onde nasceu), desencanto

por ainda nio ter visitado a India (onde considera ter parte das suas raizes, da parte materna) e,
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repetidamente, preocupacdo devido ao Brexit (entendendo que, acontecer, sera devastador para
a sua familia).

Mais uma vez, entendemos que o SENA, por exemplo, encontra muita materializagdo das
suas conclusdes naquilo que ocorreu durante o programa complementar de expressao artistica
e emocional. As melhorias apresentadas ao nivel da adaptacdo da aluna ao nivel social, isto €,
nas relagdes com os companheiros, que ndo podemos relacionar diretamente com este projeto,
encontraram nesse mesmo espaco uma forma de estimulagdo. A sua forma de pensar e
exteriorizar essas preocupagdes, possivelmente, poderd ter tido alguma implicacdo nessa
dificuldade de adaptacdo, isto ¢, o poder partilhar, neste caso, podera ter funcionado
positivamente. Nesse sentido, consideramos novamente a utilidade do programa ao nivel de
abordagem, por exemplo, paralela a outro tipo de intervencao psicoldgica e/ou terapéutica por
parte de um profissional, em articulacdo com a escola, nomeadamente, com o dinamizador de

um programa desta natureza.

De seguida, apresentamos o grafico relativo as escalas de “problemas contextuais” do mesmo
aluno, onde podemos observar que, embora ndo apresente alteragdes em relagdo aos problemas
com a escola, pelas melhorias apresentadas nas relagdes com os companheiros e com a familia,

a médio ou longo prazo poderdo ajudar o aluno a adaptar-se melhor ao meio.

Problemas contextuales

- |
FAM  Problemas familiares }
ESC  Problemas con la escuela | }
COM  Problemas con los compafieros !
Problemas contextuales - |
FAM  Problemas familiares (s)
ESC  Problemas con la escuela |
COM Problemas con los compafieros

Para terminar, ndo podemos ignorar que, dentro dos itens criticos, este aluno ndo mencionou
nada que indiciasse uma clara rejeicdo a escola ou mesmo situagdes de violéncia escolar,
levando-nos a crer que, o seu mal-estar em relacdo aos temas acima mencionados, poderdo ser
determinantes nessa sua conjuntura contextual. O seu nivel de ansiedade social, que podemos
consultar posteriormente no Anexo XII, também indicou uma melhoria, retirando-o de uma
posicdo preocupante, levando-nos a concluir que ao longo do tempo de implementagdo do

programa, o aluno comegou a sentir-se menos incomodo em situagdes sociais.
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J& o aluno 1005, segundo os calculos efetuados, em termos de anélise dos valores numéricos

das escalas, embora aparentemente, e segundo o grafico mostrado, ndo apresente alteragdes

significativas, a realidade ¢ que evidenciou melhorias em quase todos os parametros. Digamos

que foi uma melhoria abrangente. Observemos o seguinte exemplo:

NDICES"GLOBALES -
GLO Indice global de problemas
EMO indice de problemas emocionales
CON Indice de problemas conductuales
EJE  Indice de problemas en las funciones ejecutivas
CTX Indice de problemas contextuales
REC  Indice de recursos personales

GLO Indice global de problemas

EMO indice de problemas emocionales

CON Indice de problemas conductuales

EJE  Indice de problemas en las funciones ejecutivas
CTX indice de problemas contextuales

REC Indice de recursos personales
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Comecamos por assinalar a melhoria nas “Fung¢des Executivas”, que englobam as

dificuldades em controlar ou dirigir a aten¢do (concentragdo), dificuldades em controlar o

proprio comportamento e inibir respostas inadequadas ou ineficazes (ligado a impulsividade),

dificuldades em adaptar o seu comportamento a diferentes contextos e exigéncias, assim como

também, dificuldades para regular os seus estados e respostas emocionais. No entanto foi nos

parametros ligados aos “problemas comportamentais” que essa melhoria se acentuou mais.

Especificaremos alguns desses indicadores de seguida:

Problemas exteriorizados
ATE  Problemas de atencion

HIP  Hiperactividad-impulsividad
IRA  Problemas de control de la ira
AGR  Agresion

DES  Conducta desafiante

ANT Conducta antisocial

o

>
<

Problemas exteriorizados
ATE  Problemas de atencion

HIP  Hiperactividad-impulsividad
IRA  Problemas de control de la ira
AGR  Agresion

DES  Conducta desafiante

ANT Conducta antisocial
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O indicador “agressdo”, que apresenta a escala que avalia os comportamentos de agressao

interpessoal como sdo a presenca de condutas verbais ou fisicas que magoam ou ameagam
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magoar outros, que inclui varios comportamentos que denotam uma baixa empatia e que podem
chegar a manifestar, nas situacdes mais graves, uma certa crueldade para o outro, apresentou
uma evolucao positiva. Igualmente, a “conduta antissocial”’, que avalia a presenca de um padrao
de comportamento consistente na violag@o dos direitos basicos das outras pessoas e das normas
basicas de convivéncia, incluindo a manifestacdo de condutas graves ou ilegais, apresentou uma
evolucdo ainda mais positiva. A prevaléncia inicial destas condutas, que, geralmente, refletem
que o aluno tem dificuldades graves de adaptacdo e de socializag@o, baixou significativamente,
0 que nos leva a considerar que esses indicadores deixaram de ser preocupantes.

Ligando este tipo de indicacdo ao comportamento do aluno durante as sessdes, podemos,
novamente, a partir da leitura dos registos de observacdo, realgar, em primeiro lugar, que
nenhuma dessas dificuldades foi claramente evidenciada. Nem no inicio, nem no final da
implementagdo do programa. Poderemos, numa pequena excecdo, destacar uma ou outra
intervengdo verbal fora do seu tempo, nos momentos de conversagdo em que era a vez de alguns
dos seus colegas partilharem. No entanto, ndo aconteceu de forma repetida, nem de maneira a
obstaculizar o normal decorrer dos trabalhos. Ocorreu no sentido construtivo e de ajuda. A
partir desses dados, no nosso entender, poderemos destacar mais uma questdo para futura
reflexdo: alunos como o 1005, ainda que manifestem dificuldades nas fun¢des executivas e ao
nivel do comportamento, nos parametros que acima mencionamos, 0s mesmos nao encontraram
expressdo no contexto das atividades do programa. Esse dado poder-nos-4 conduzir a reflexao
no sentido de aferir se a vivéncia do programa, de alguma forma, relaxa e/ou tranquiliza alguns
alunos a ponto de elevar os seus niveis de concentracdo e reduzir os comportamentos
disruptivos. Regressaremos, certamente, a esta questdo a partir da andlise das reflexdes dos
proprios alunos envolvidos. Apesar disso, seria interessante alargar o estudo, no sentido de
aferir se esse “estado” se estende a outras circunstancias e contextos escolares. Do resultado,
poderiamos valorizar, ou ndo, a nossa proposta. Para terminar as referéncias a atitude deste
aluno, gostariamos de sublinhar que, entre todos, foi quem por mais vezes referiu que sentiu

falta das sessdes (ou quando faltou por doenga, ou apos pausa letiva).
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De todos os que realizaram o SENA, foi o aluno 1006 que apresentou a evolugdo mais
significativa, melhorando em todos os indices avaliados. Vejamos, de seguida, os gréaficos

referentes aos “indices globais™:

GLO Indice global de problemas

EMO Indice de problemas emocionales

CON Indice de problemas conductuales

EJE  Indice de problemas en las funciones ejecutivas
CTX Indice de problemas contextuales

REC indice de recursos personales

GLO Indice global de problemas
EMO Indice de problemas emocionales
CON Indice de problemas conductuales
EJE  Indice de problemas en las funciones ejecutivas
CTX Indice de problemas contextuales
REC Indice de recursos personales

Este aluno apresentou melhorias acentuadas em todos os indicadores, entre os quais
gostariamos de destacar o “Indice de Recursos Pessoais”, que sintetiza o nivel e variedade de
recursos que podem constituir-se como fatores de prote¢do ou facilitadores de mudanca. Sao
um indicador do grau de resisténcia e prote¢ao frente ao desenvolvimento de futuros problemas
psicoldgicos e de prognostico favoravel ao nivel da intervengdo. E, e seguindo as informagdes
do manual técnico SENA, um indicador de que a pessoa avaliada mostra a tendéncia a
experimentar emogdes positivas. E com base nessa informagio técnica que acolhemos a
evolugao do aluno, como um dado muito relevante. Encontramos os dois principais indicadores

no grafico seguinte, ja retirado das “escalas de vulnerabilidade e de recursos pessoais™:

CAL . URSO UNALES

AUT  Autoestima 3,7
SOC Integracion y competencia social 7

AUT  Autoestima 4

SOC Integracién y competencia social

OE BEE
8 LUk

Como podemos constatar, embora tenha apresentado uma ligeira melhoria na “autoestima”,
acabou por ser no indicador “integra¢do e competéncia social” onde o aluno apresentou uma
evolucdo positiva substancial, numa escala que avalia a capacidade do adolescente para iniciar

e manter relacdes de amizade, para integrar-se em grupos sociais e sentir-se comodo com eles
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e, em geral, para relacionar-se de forma adequada com os demais. Sem perdermos de vista que
o aluno apresentou uma curva positiva ao nivel do seu desenvolvimento pessoal ao longo do
periodo de implementacdo do programa complementar de expressao artistica € emocional, e
que a mesma pode ser observada nos Anexos XI, XII e XIII, é na andlise dos registos de
observacdo das sessdes que encontramos muitas formas de ilustrar essa tendéncia.

O aluno 1006 foi o primeiro a ausentar-se de uma sessdo, por representar a escola num evento
interescolar, fora do pais, e por essa razao, foi, igualmente, o primeiro a referir que tinha sentido
falta da sessdo. Comprovou-se que o programa, de alguma maneira, estava a ter impacto junto
dos alunos, obviamente, com intensidades diferentes. Foi um aluno que, em algumas sessdes,
fez acompanhar os seus trabalhos com titulos mais elaborados (algo que, curiosamente,
pudemos constatar no jogo 4 do PIC-J), chegando mesmo a criar uma poesia original para o
trabalho de expressdo plastica ilustrar, invertendo a ldgica criativa largamente utilizada por
todos até entdo. Ao analisarmos os registos de observacdo, também depreendemos facilmente
que, ao longo do ano, foi quem mais expressividade aplicou no desenvolvimento das suas obras

e quem mais profundidade, ao nivel da partilha, deu através do seu discurso.

Conjugando estes dados, podemos considerar que o programa complementar de expressao
artistica e emocional, gerou um espago estimulador da expressividade e da partilha dessa
mesma condi¢do. Questionamo-nos novamente sobre a eventual mais-valia que poderia ter sido
adicionada ao projeto, caso, por exemplo, os elementos que formaram o grupo, fossem
criteriosamente selecionados de modo a encurtar as resisténcias e distincias relacionais entre
eles. Ressaltamos, mais uma vez, a curiosidade do programa ilustrar com uma frequéncia
assinaldvel, ndo s6 muitos dos indicadores que o SENA evidencia, mas também a sua evolugdo.
Pensamos que essa realidade observavel, poderia situar a ideia do projeto no patamar de um
instrumento diagndstico complementar e de acompanhamento aos alunos, tal como o SENA

preconiza.

Para terminar, fazemos novamente uma breve referéncia aos dois alunos que se
voluntariaram para realizar os testes SENA. Apesar de ndo considerarmos os dados relevantes
em relacdo aos itens criticos, se consultarmos os resultados relativos aos indices avaliados, ha
que registar que ambos apresentaram uma evolucdo geral positiva, mas, no entanto, existem

duas questdes que ndo gostariamos deixar de sublinhar e que apelam a uma reflexdo adicional:
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O aluno 2001 apresentou um ligeiro aumento nas escalas de “problemas exteriorizados”, o
que poderd estar relacionado com as questdes comportamentais, pese embora, em termos
médios, o ponto de partida e o ponto de chegada encontram-se ainda num patamar considerado
normal. Nenhum outro aluno, do grupo que frequentou o programa apresentou qualquer
tendéncia similar nesses parametros. No que toca ao aluno 2002, o resultado comecou por
indicar um valor elevado na escala de controlo, de acordo com o gréfico apresentado abaixo,
mais precisamente “a impressao positiva”, outro dado que ainda ndo tinhamos observado em

nenhum dos restantes testes.

: - o —nad
INC  Inconsistencia Normal
NEG Impresion negativa (o )Normal
POS Impresién positiva Precaucion

Escalas de controlo pés-teste do aluno 2002

INC  Inconsistencia Normal
NEG Impresion negativa (1 )Normal
POS Impresion positiva Normal

Escalas de controlo pés-teste do aluno 1009

Se por um lado, a semelhanca do aluno 1009, o 2002 ndo apresentava nenhum item critico, o
indicador de que apresentou com o valor de 11, na “impressao positiva”, pode significar que o
aluno se autoavaliou de forma marcadamente favordvel, evitando reconhecer a presenca de
problemas ou dificuldades, e afirmando de forma muito acentuada as caracteristicas positivas.
Como podemos comprovar através da anédlise dos graficos acima, ndo aconteceu 0 mesmo com
o aluno 1009, levando-nos a dar mais credibilidade a informacao prestada a este aluno, € a nao
considerar os resultados apresentados pelo 2002. Apds a interpretacdo do manual técnico
SENA, ndo conseguimos realizar mais nenhuma observagdo, uma vez que a interpretacdo pode
ter varios sentidos: “a pessoa avaliada realmente apresenta um excelente ajuste psicologico”,
“a existéncia de uma certa manipulacdo da imagem por parte do avaliado, que, de maneira
algo involuntdria, pode estar a apresentar uma imagem excessivamente positiva, influenciada
por um certo desajuste social” ou “a existéncia de uma inteng¢do consciente e intencional de

dar uma imagem marcadamente favordvel (...)” (Fernandez-Pinto et al., 2015, p.71). Sem mais

128



dados sobre o informador, ndo podemos considerar os resultados obtidos, nem realizar qualquer

tipo de afericdo.

11.3.3. Reflexao sobre os resultados obtidos SENA

Como pudemos depreender das conclusdes parciais que foram pautando nos dois pontos
anteriores, mais que relacionar as alteracdes dos avaliados através do SENA, acontecidas no
periodo de implementacdo do programa complementar de expressdo artistica e emocional, ficou
bem patente a forma como os dois elementos se interrelacionam e, na nossa opinido, se
complementam no sentido de reforgar a manifestacdo de cada indicador e acompanhar a sua
evolucdo. Numa experiéncia particularmente atenta, a par do estabelecimento de rotinas,
parece-nos que o programa implementado, para 14 de responder afirmativamente, ou ndo, as
questdes que equacionamos no inicio, aparenta ter um grande potencial para assinalar muitos
indicadores sublinhados pelo SENA que, depois, numa estrutura mais direcionada por objetivos

especificos, podem ser trabalhados no contexto do programa.

Ao cruzarmos os dados lancados através dos perfis SENA, gerados apds a aplicagdo dos
testes, com os registos de observacdo realizados para todas as sessdes, encontramos indicios
particularmente curiosos, € que foram manifestados através da atitude e comportamentos da
generalidade dos alunos. Comecamos por sublinhar que os alunos que nos indicadores
apresentaram pontuagdes mais elevadas ao nivel da atencdo, hiperatividade e impulsividade,
problemas de controlo da ira e agressividade, ndo manifestaram essas atitudes, sendo
completamente absorvidos pelas dindmicas de trabalho das sessdes. As questoes mais ligadas
a sociabiliza¢do, mesmo apds as rotinas estabelecidas em sessdo, ndo apresentaram melhorias
na generalidade dos alunos, como podemos comprovar nos indicadores ‘“integra¢do e
competéncia social”, levando-nos, por essa razdo, a sugerir a necessidade de repensar sobre a
forma como os grupos de trabalho devem ser criados (sendo que, neste caso, foram voluntarios,
mas com a mistura de sec¢des linguisticas, portanto, reunindo pequenos grupos de alunos que
ndo tinham qualquer tipo de rela¢do social para 14 das sessoes).

O que também ndo podemos ignorar, e esse €, quanto a nds, um dos dados mais relevantes da
andlise dos resultados dos testes SENA, € que houve uma melhoria em quase todos os
parametros avaliados dos alunos. Se os indicadores relativos aos itens criticos ja o sublinhavam,

os dados referentes a observacdo dos grificos ndo escondem essa mesma melhoria. Ora
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vejamos: se calcularmos a diferenga de pontos obtidos entre o primeiro teste € o segundo, isto
€, o desvio do valor inicial para o valor final (para melhor ou para pior, contando este segundo
como negativo), o aluno 1001 apresentou uma melhoria de 17 pontos, o aluno 1002, uma
melhoria de 37 pontos, o aluno 1003, uma melhoria de 43 pontos, o aluno 1004, uma melhoria
de 102 pontos, o aluno 1005, uma melhoria de 127 pontos, o aluno 1006, uma melhoria de 281
pontos, o aluno 1008, uma melhoria de 83 pontos, e finalmente, o aluno 1009, uma melhoria

de 22 pontos. A compilacdo destes resultados pode ser consultada no Anexo XIV.

E, e repetimos, muito dificil estabelecer uma relacio direta da evolugdo dos dados,
manifestamente positivos, com o programa complementar de expressdo artistica e emocional,
sobretudo porque nao nos foi possivel estabelecer um grupo de controlo mais numeroso, no
entanto a partir da mesma aleatoriedade de formacdo, tal como aconteceu com o grupo de
trabalho, para realizarmos mais relacdes. Ainda assim, mesmo se tivéssemos um grupo de
controlo com 0 mesmo numero de alunos dos que frequentaram programa, muito dificilmente
poderiamos reunir informacgdes validas sobre todas as varidveis que influenciaram as suas
evolugdes, tanto fora do contexto escolar como dentro (noutras aulas, projetos, atividades, entre
outros). Essa falta de base, no entanto, e no nosso entender, ndo pode desvalorizar a mais-valia
do que foi trabalhado no contexto do programa e que tinha, claramente, o objetivo de influenciar

positivamente o desenvolvimento do aluno em muitos desses indicadores.

O aluno 1006, que havia sido o que maior reducdo de itens criticos tinha evidenciado,
naturalmente apresentou uma melhoria muito significativa em todos os indices avaliados. E
importante real¢ar que, como podemos ver nos graficos apresentados nos Anexos XI, XII e
XIII, o seu ponto de partida ndo era especialmente preocupante. Simplesmente apresentou uma
boa melhoria em todos os indicadores, ao passo que os restantes, nem sempre apresentaram
melhorias a todos os indicadores, apresentando inclusive, alguns dados com ligeira baixa. Neste
particular, e para que tenhamos uma ideia entre indicadores que melhoraram e pioraram,
deixamos o seguinte dado: no que toca aos “indices globais”, dos 48 indicadores contabilizados
no total, 33 apresentaram melhoria, portanto, 68,7%; em relagdo as “escalas de problemas”, dos
144 indicadores, 83 apresentaram melhoria, portanto, 57,6% e, finalmente, nas “escalas de
vulnerabilidades e de recursos pessoais, dos 40 indicadores, 25 apresentaram melhoria, portanto
62,5%. Contando que foram analisados 232 indicadores e 62%, melhoraram, hé ainda que ter

em conta que, em relacdo aos restantes resultados, 38 permaneceram iguais, portanto 16%, e
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51 pioraram, portanto 22%. Mesmo o aluno 1009, que, como vimos, ndo apresentou qualquer
item critico na avaliacdo do teste SENA, apresentou ligeiras melhorias, embora pouco
significativas, tal como se verificou no aluno 1001. No grupo de voluntarios, Contando que
foram analisados 58 indicadores e 29 melhoraram, portanto, 50%, ha ainda que ter em conta
que, em relagdo aos restantes resultados, 10 permaneceram iguais, portanto 17%, e 19 pioraram,

portanto, 33%.

Estes dados finais, por exclusdo de partes, podem também revelar que o programa
complementar de expressdo artistica ¢ emocional, ndo se configurou como uma influéncia
negativa para o desenvolvimento dos alunos. Os resultados, em termos de descida dos valores
de alguns indicadores, foram manifestamente mais reduzidos em comparacdo com os ganhos
dos alunos, dados que se manifestam através das subidas nos resultados na maioria dos
indicadores. Nao sabemos o que se passou fora das sessdes, e que possa ter exercido influéncia
junto dos alunos. Podemos especular que nem todos passaram pelas mesmas experiéncias
vivenciais e educativas. O programa complementar de expressdo artistica e emocional, no

entanto, podera ser uma das poucas circunstancias que contraria a afirmagao anterior.

11.4. Analise dos relatorios de observacao

Como vimos até agora, os registos de observacdo revelaram-se muito Uteis no momento de
relacionar os resultados obtidos nos testes com a atitude e comportamento dos alunos no
decorrer do programa Nesse sentido foram redigidos ao longo do ano letivo 24 relatorios das
26 sessoes realizadas, contabilizando 607 paginas de anotagdes, com fotos de cada trabalho e o
tipo de informacao que descrevemos no ponto 10.3.

A partir da sessdo 10, de 5 de dezembro de 2018, em parceria com o Mestrado em Terapias
Criativas e Arteterapia, pela Universidade de Murcia, foi iniciado um processo de
acompanhamento ao projeto com a participagdo da professora Maria Teresa Moreno Lopez!,
na analise das dindmicas mais relacionadas com a evolugdo grupal e interpretacdo de obra
pessoal, pelo que os relatorios, a partir da sessao 11, de 8 de janeiro de 2019, comegaram a ser

redigidas também em espanhol. Este envolvimento, permitiu, especialmente através dos

15 Psicologa, Arte Terapeuta, Professora na Universidade de Murcia e Coordenadora do Centro de Dia
de Pessoas com Dificuldade Intelectual de Murcia, Espanha.
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relatorios de observagdo, realizarmos reajustes semanalmente, de modo a otimizar o trabalho
desenvolvido no dmbito do programa. Mais que analisar exaustivamente os relatdrios, interessa,
como comprovamos nos capitulos anteriores, realcar a forma como nos auxiliou na
interpretacdo da evolugdo dos alunos e do grupo, e na reflexdo dos dados obtidos através de
outros instrumentos. As evolucdes positivas registadas, como ja foram descritas anteriormente,
ndo conseguem, todavia, descrever o funcionamento do grupo, pelo que, através da leitura dos

registos de observagao, reunimos os seguintes dados adicionais:

Os alunos 1001, 1003, 1005 e 1006, provavelmente, devido ao facto de pertencerem todos a
seccdo francesa, mostraram ter uma boa relagdo durante as sessdes. Os alunos 1001 e 1006,
utilizam o espanhol como idioma de comunicacdo com o professor, embora manifestando
alguma dificuldade. Foram convidados a exprimirem-se em franc€s sempre que quisessem. Os
alunos 1003 e 1005, por terem vivido quase sempre em Espanha, nunca tiveram dificuldade de
comunicar em espanhol. Entre os quatro alunos, sempre na mesma mesa durante as atividades,

falava-se em franc€s e com os restantes em espanhol.

Os alunos 1002, 1004, 1007'¢ ¢ 1008, embora todos pertencentes A sec¢do inglesa, ja
demonstraram menos relacdes entre eles. Existem dois fatores que, no nosso parecer, foram
faceis de observar: relacdo afetiva entre a aluno 1004 e o aluno 1007, que os ligou em todas as
sessoes, isolando-os dos demais, e o facto do proprio aluno 1002 ser manifestamente reservado.
A “desunido” deste grupo, a par do afastamento em relagdo ao grupo da secgdo francesa, fez-
se sentir durante todo o ano. Estes alunos privilegiaram o inglés como idioma de comunicacao.
O aluno 1008 passou a maior parte do tempo isolado dos colegas da sua secc¢do, trabalhando na
mesa do grupo da seccdo francesa, ainda assim sem manifestar qualquer conexao relevante. Os
da secc¢do inglesa dispunha-se da seguinte forma: 1004 e 1007 trabalhando juntos numa mesa,
1002 trabalhando sozinho noutra mesa e 1008, trabalhando na mesa do grupo da sec¢do

francesa.

Finalmente, uma referéncia ao aluno 1009, como o tnico da sec¢c@o espanhola. Sentou-se
sempre na mesa do grupo da seccdo francesa. Ainda assim, foi observada uma reduzida

interagdo com o grupo, assim como com o aluno 1008.

16O aluno 1007 € o tnico elemento do grupo que € do sexo masculino, do qual realizamos poucas
referéncias uma vez que ndo reunimos dados concretos nos testes. Era namorado do aluno 1004.
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Como pudemos observar, nas quatro grandes mesas de trabalho, tivemos repetidamente a
seguinte distribuicdo dos alunos: uma mesa com os alunos 1001, 1003, 1005, 1006, 1008 e
1009, outra mesa com o aluno 1002, embora no lado mais proximo do grupo anterior, outra
mesa com os alunos 1004 e 1007, e uma tltima mesa reservada para os materiais a utilizar em
cada sessdo. Em termos préticos, e durante todo o ano, notdmos fraca coesdo entre todos, ndo
s6 derivado da proveniéncia dos elementos a partir das secgdes, derivado das relagGes entre eles
e pela diversidade linguistica utilizada para a comunicagdo. Este seria um tema interessante
para trabalhar posteriormente, isto €, a necessidade de encontrar mais atividades focadas na
coesao grupal e, depois, mais focadas no individuo (que, na realidade, foi o principal foco deste
projeto). No entanto, a transportar para a reflexdo final, a necessidade de reformulacio das
sessoes no sentido de poderem contemplar o refor¢co da coesdo grupal, alids como j4 acima

mencionamos.
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11.5. Analise dos relatorios dos alunos.

Antes de comegarmos a tecer as consideracdes finais do projeto, resta analisar os relatorios
redigidos pelos alunos. Face ao niimero de sugestdes langadas para reflexdo, analisando os
documentos, podemos encontrar uma enorme diversidade de questdes interessantes, ndo so para
o presente trabalho, mas sobretudo para uma eventual redefinicdo do programa complementar
de expressao artistica e emocional para uma futura implementagdo. Por essa razao, de seguida,
passamos a compilar um pequeno resumo realizado ap6s a leitura de cada relatorio, reunindo,
aquilo que nos parecem ser os pontos mais fortes e mais débeis do programa, sob o ponto de

vista de quem viveu por dentro o programa:

Aluno 1001 —(...) um dos meus temas favoritos foi ‘uma memoria’. Eu realmente gostei deste
tema porque recordou-me os dias felizes da minha infancia e liberdade (...) quando penso sobre
como as sessoes podem afetar o meu humor e a saude mental, por vezes sinto que elas me
ajudaram a libertar-me através do desenho e simplesmente relaxar-me, e desligar o stress que
tenho na minha vida. (...) por vezes eu ndo gosto realmente de expressar-me sobre a minha arte,
porque o que a torna tdo magica € o facto de todos poderem ter a sua versdo sobre a arte e a sua
opinido, porque, no final, a arte ¢ a melhor maneira de nos exprimirmos e ndo necessitamos de

justificar sempre o trabalho que realizdmos.

Aluno 1002 — (...) o desenho, de certa forma, ¢ uma parte de mim, e partilhar um lado
vulneravel é algo que muitas vezes considero desnecessario e faz com que me sinta cansada
(...) em conclusdo, estas aulas, de longe, deram-me a possibilidade de descobrir o lado
emocional da arte, e isso € o que gosto de desenhar. No entanto, espero que, futuramente,
possamos adicionalmente incluir alguns aspetos técnicos da arte, como encontrar novas
técnicas, usar outros materiais e receber sugestoes do professor. Misturando o emocional com
a técnica, eu creio, posso melhorar significativamente a minha criatividade, assim como, fazer

com que as aulas sejam mais variadas e diversas

Aluno 1003 — Normalmente, no passado, era-nos dado um tema e tinhamos tempo para
desenvolver as nossas ideias, permitindo-nos criar um trabalho de arte complexo e bem
trabalhado. Este ano, eu até gostei bem dos temas que nos foram dados, no entanto, por vezes

eu senti-me pressionada em trazer uma ideia, quando ndo me sentia inspirada, fazendo sentir-
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me frustrada e insatisfeita com o meu produto final. (...) a inica vez que me senti desconfortavel
com um tema, era quando o mesmo era muito pessoal e que envolvia diretamente a nds mesmos,
uma vez que ndo me sentia comoda a apresenta-lo ao grupo. Eu ndo me importo de os
desenvolver, mas ndo desejo, realmente, discutir o seu sentido perante toda a turma, embora
entenda que seja uma questdo pessoal, uma vez que sei que alguns dos meus colegas ndo tém
essa dificuldade. (...) o que desenhdmos, reflete como nos sentimos durante a semana. Eu penso
que estas aulas, permitiram nos exprimirmos € sermos nos proprios (...) encontrei muita
dificuldade no limite de tempo, uma vez que sou perfecionista e gosto de fazer tudo
detalhadamente, de forma a ficar satisfeita com o resultado final. No entanto, estou contente

porque isso ajudou-me a desenvolver alguma capacidade de gestao de tempo (...).

Aluno 4 — Este foi o meu primeiro ano de arte extra e, sinceramente, e ter qualquer outra
disciplina as quartas-feiras até as trés da tarde seria algo insuportavel, mas, pelo contrario, agora
ndo hé nada que me apeteca mais que acabem as aulas da quarta e ir para a nossa aula de arte
(...) também me parece muito interessante retirar os materiais que estamos acostumados, como
quando nos deixaste as tuas ferramentas de corte e fizemos um collage, que ¢ algo ndo costumo
fazer, e por isso adorei. (...) parece-me desnecessario obrigar a gente a falar no final da aula,
pelo simples fato de fazer parte da dindmica, e eu, muitas vezes nao tenho muito que dizer, mas
entendo que seja parte do processo, uma vez que ¢ importante porque, de certo modo, ensina-
te a autocritica e a entender o porqué do teu projeto (...) eu sou uma pessoa bastante extrovertida
e, por isso, estou muito comoda na aula, e recomendé-la-ia a qualquer pessoa, e se € introvertida,
recomenda-la-ia para aprender a expressar-se artistica e socialmente. Recomendé-la-ia,
inclusivamente, a alguém que tenha a opinido de que ndo saiba pintar, para que veja que a arte

¢ muito mais que pintar (...).

Aluno 5—(...) reduzir o material, por exemplo, deixar so papel e tesouras, e retirar as aguarelas
(que é com o me deixa mais comoda) creio que foi uma boa ideia, para assim sacar o outro lado
de nos proprios e sair da zona de conforto, uma vez que muita gente, quando se d4 bem com
um material e gosta, se limita a usar esse material, e, por isso, creio que deveriam experimentar
mais materiais porque, quem sabe, também gostardo. Parece-me uma super boa ideia que o
facamos assim. (...) Outra coisa que gostei muito nas aulas, foi que, no momento em que me
ponho a criar algo, ponho os auscultadores com musica, e esquego-me de todos (...) se estou

stressada por algum exame ou alguma coisa pessoal, a arte ajuda-me a desafogar-me e a ndo
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pensar nisso, ¢ um momento de tranquilidade, no qual sé esta o lapis e eu (...) a dindmica do
grupo seria muito melhor se todos estivéssemos interessados em aprender algo novo e sair da
nossa bolha, mas infelizmente ndo foi o caso, e parece-me que havia gente que estava ai por
dever, enquanto que era uma disciplina optativa, e se ndo gostas de pintar n aula, nem te deveria
passar pela cabeca escolhé-la como opg¢do. Sobretudo porque sé te prejudicas a ti mesmo,
fazendo algo que ndo gostes e rompes com a dindmica do grupo (...) o tema com o qual me
identifiquei este ano foi o tema da “mudanca”, uma vez que pintei uma borboleta, o meu inseto
favorito, um inseto que baseia a sua vida nas mudancas e que ¢ sinénimo de transformagao para
muitas pessoas, €, para mim, uma vez que ja passei por muitas mudancas na minha vida (...)
estas aulas parecem-me muito importantes para a nossa idade porque ndo sdo algo tedrico, o
que faz com que desenvolva a nossa personalidade e que descubramos sentimentos que ndo

sabiamos que tinhamos.

Aluno 6 — Ainda me lembro da primeira aula ARTE-2, talvez a primeira que alguma vez foi
dada na Escola Europeia de Alicante. Todos n6s nos conheciamos, mas com um certo respeito,
mas nao sabiamos como € que as aulas iam ser desenvolvidas, se seriam normais... Na realidade,
ndo esperavamos a liberdade que tivemos. Foi-nos dito que, para cada aula, seria desenvolvido
um novo tema, materiais diferentes e, talvez, durante o ano poderiamos desenvolver trabalhos
em pares ou mesmo com todo o grupo. Isso pareceu-me interessante, ligando com o espirito da
escola, uma vez que isso nos uniria mais. Partilhar as nossas ideias e técnicas, penso, seria
maravilhoso para jovens artistas como nos (...) se temos que falar sobre a atmosfera na aula,
penso, e ¢ triste notar, especialmente numa Escola Europeia onde promovem a unidade e
homogeneidade do grupo, o nosso ndo foi estavel de nenhuma forma, pois estadvamos divididos
em dois grupos: o Inglés e o Francés, enquanto que os dois novos elementos, ficaram por sua
conta, nao havendo um esfor¢o para nos unir ou para diversificar o nosso horizonte social (...)
embora esteja a ser negativa, penso que, sem essa energia negativa as aulas ajudaram a libertar-
me do que carreguei durante a semana, era um momento no qual eu ndo pensava, mas desfrutava
da minha criatividade, e era um tempo real dedicado exclusivamente a expressar-me, quando

em casa eu esque¢o-me ou ndo tenho tempo.

Aluno 7 — A parte quando desenhamos era boa, porque gosto de desenhar e criar obras de arte
originais, para as quais eram dados tempo e materiais, mas a forma como trabalhamos foi um

pouco repetitiva. lamos para a aula, era dado um tema e desenhavamos alguma coisa. De fato,
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essa algo nem tinha que encaixar no tema, porque, na realidade, podias deitar umas gotas de
tinta num pedago de papel e o professor, ainda assim iria gostar, desde que inventasses uma
historia complicada feita a volta da obra (...) gostaria de ter aprendido como desenhar em
perspetiva e como trabalhar com carvao. Seria também interessante trabalhar com argila, ou
mesmo algo com pedra. Outra coisa que também teria sido interessante, seria aprender mais
sobre arte e artistas famosos do passado e da atualidade, de forma a ampliarmos o nosso

conhecimento cultural, que seria bom para o futuro.

Aluno 8 — Este ano eu realmente gostei das aulas de arte 2. Na maior parte do tempo, a
atmosfera em sala de aula foi muito calma e relaxante, que € o que eu prefiro quando estou a
trabalhar e me sinto bem porque posso realmente concentrar-me no tema desse dia. (...) seria
uma boa ideia se algumas vezes tivéssemos uma aula em que ndo necessitassemos de conversar
no final, porque muitas pessoas ficam stressadas, pois ndo t€ém tempo suficiente ou ndo sabem
o que dizer. (...) Eu acho que este tipo de aula pode ser util para alguns alunos porque pode
funcionar como uma terapia, ou eles podem relaxar na aula. Se eles sdo apaixonados por arte,
podem discutir o que eles querem. Mas também as vezes fica um pouco incomodo para alguns
porque ndo estdo acostumados ou ndo gostam de explicar o seu trabalho. Eu, pessoalmente, ndo
tenho nenhum problema com isso na maioria das vezes. Acho até interessante ouvir algumas
pessoas, mas as vezes eu ndo sei o que dizer, simplesmente porque nao ha nada de especial para
dizer. Esse tipo de aula ndo tem muito impacto no meu dia-a-dia, mas aprendi algumas coisas
sobre os meus colegas, entendendo-os um pouco melhor. (...) Depois de todo o dia na escola,
podemos relaxar e desacelerar em arte, que ¢ o que ndo podemos fazer em qualquer outra aula.
(...) Durante as aulas, as emocdes presentes se o tema significa algo para mim pessoalmente,
mas também muitas vezes eu apenas desenho o que me vem a mente primeiro, sem muito

pensamento e emogdes. (...)

Aluno 9 — Titulo — O meu mundo numa folha. (...) Fui muito bem-recebida ¢ em nenhum
momento me senti deslocada. O ambiente, ao trabalhar, ¢ muito relaxado e todos os temas que
propusemos sdo interessantes (...) Em cada sessdo, depois de trabalharmos, sentamo-nos em
circulo e apresentamos as nossas obras aos colegas. Esse ¢ o momento da aula em que
explicamos o que cridmos e por qué. Admiro que ndo importa se a obra ¢ “bonita”, mas que o

mais importante € o que ela transmite e como se relaciona com o tema. Isso ¢ fundamental, uma

vez que, ao ser assim, trabalhas sem qualquer pressado, e se algum dia ndo terminas a obra, isso
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ndo afeta na hora de a apresentar. Ao falar sobre o teu trabalho em grupo, todo o mundo escuta
atentamente e participa o debate (...) isso demonstra que tém interesse em escutar € ver o que
criaste. Também me parece ser uma disciplina que aporta sensacdes e sentimentos, que as
restantes aulas ndo te podem dar na escola. Podes exprimir-te tal como ¢és, e ¢ a inica aula onde
podes libertar-te do stress que a escola produz em ti. Recomendaria estas aulas a muitos amigos
com problemas de ansiedade, stress e, inclusive, raiva, uma vez que podes desafogar-te e soltar
todo o mau da semana numa simples folha de papel. Para mim, as sessdes sdo terapéuticas (...)
tudo o que transportaram estas aulas foi positivo, uma vez que serviu muito para poder controlar
as minhas emogoes. Pude expressar os meus sentimentos, bons ou maus, e tudo o que criei foi
bem acolhido. Exponho sempre uma parte de mim ao criar uma obra. Sem divida que voltaria

a escolher esta opg¢ao (...)

Depois de retirarmos alguns comentarios a partir dos relatorios dos alunos que, quanto a nos
nos ajudam estruturar a nossa reflexdo, nao podemos deixar de sublinhar a importancia da fonte,
uma vez que o que acima apresentamos, foi fruto de uma reflexao baseada na experiéncia vivida
por cada um ao longo de todas as sessdes. E também notério que cada um teve uma visdo
peculiar sobre a sua vivéncia que, quanto a nds, muito deve as expectativas criadas antes de
optarem pela frequéncia e, ndo menos importante, da conce¢ao que cada um tinha sobre a “arte”
em contexto de aula. E sem perder nog¢io dessa condicionante que passamos a elaborar um

breve comentario a cada excerto:

Aluno 1001 — Ajudou-a a reviver momentos felizes da sua vida, assim como de liberdade.
Ajudou-a a relaxar-se, desligando-a do stress. Nao gostou dos momentos da “palavra”, pois a

arte fala por si mesmo.

Aluno 1002 — Sente desnecessaria a partilha, poi a faz sentir-se vulneravel e cansada.
Descobriu o lado emocional da arte. Faltaram trabalhar questdes técnicas de produgao artistica,

pois misturando a técnica com a emogao, melhore a criatividade.

Aluno 1003 — Gostava de ter mais tempo para produzir, pois € perfecionista e gosta de
trabalhar detalhes. Sentiu a pressdao do tempo, e frustracdo pelo resultado final das suas obras.

Nao gostou de temas que apelem muito ao pessoal e ao interior, ndo na perspetiva de criar, mas
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porque tinha que falar sobre isso. O que criam reflete o que sentem durante a semana. As aulas

permitiram exprimirem-se e serem eles proprios. Melhorou a capacidade de gestdo de tempo.

Aluno 1004 — Adorou terminar as quartas com a aula de arte. Gostou quando houve limitagdo
de materiais para criar. Embora ndo gostasse de falar, entende que esse momento a ensinou a
ser autocritica. Recomendaria a aula a alunos introvertidos, assim como aos menos motivados,

pois a arte ¢ muito mais que pintar.

Aluno 1005 — Gostou quando houve limitacdo de materiais para criar, porque € a obrigou a
sair da zona de conforto. A musica, que podia escutar na aula, ajudou-a a esquecer-se de todos.
A aula ajudou-a a desligar-se também dos problemas e a deixa-la tranquila. O grupo funcionaria
melhor se todos tivessem mesma motivacao (aqui, referia-se ao aluno 1007, que foi o que mais
comportamentos disruptivos evidenciou, sendo que se inscreveu no programa mais para
acompanhar a 1004 com a qual mantinha uma relagdo afetiva). Sentiu mudangas na sua vida, e
a aula ajudou a pensar sobre isso e a ilustrar. As aulas foram importantes porque ajudam a

desenvolver a personalidade e descobrem sentimentos que ndo sabiam que tinham.

Aluno 1006 — Comegou com motivagao excessiva. Sentiu desunido do grupo, que se dividiu
em duas partes, a inglesa e a francesa e ndo notou estratégias que permitissem resolver esse
problema. Viu muito potencial no projeto, mas isso dependia da unido do grupo e vontade de
partilhar. A aula ajudou-a a descarregar a pressdo que sente durante a semana, num momento
em que ndo pensa nos problemas, que desfrutou da criatividade e que, em casa, ndo pode ou

nao tem tempo.

Aluno 1007 — Somente gostou do momento de criagdo e produgdo artistica e nada mais.
Critica a tolerancia a diversidade expressiva da obra, e gerou a ideia de que podia fazer qualquer
coisa tecnicamente que, ao argumentar de forma elaborada, seria bem aceite. Esperava ter
aprendido questdes técnicas da criacdo artistica, experimentar maior diversidade de materiais,

e aumentar o seu horizonte de conhecimento artistico e cultural, porque ¢ Util para o futuro.

Aluno 1008 — Gostou da aula, com uma atmosfera calma e relaxante, que lhe permite
concentrar-se na criagdo. Preferia ter aulas em que nao tivesse necessidade de falar, para ter

mais tempo para criar. Nao tem problema em partilhar, mas as vezes nao ha nada de especial a
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dizer. Gosta de ouvir o que os colegas tém para dizer e assim passou a conhecé-los melhor. A
aula permitiu relaxar e desacelerar, o que ndo podem fazer noutras aulas. Trazer a emogao para

o trabalho, depende do tema, o que nem sempre ocorreu.

Aluno 9 — Colocou um titulo interessante: “O meu mundo numa folha”. Sentiu-se bem-
recebida, num ambiente descontraido com topicos interessantes, sentindo que fez parte do
processo de selecdo, o que gostou. Mais que a estética do trabalho, ¢ importante o que ele
transmite e isso retira alguma pressdo na hora de criar. E a aula onde pode livrar-se do stress,
que ¢ algo que mais nenhuma outra aula oferece. Recomenda o programa aos amigos com
ansiedade, stress e problemas de raiva, pois tudo isso pode ser descarregado numa folha de
papel. As sessOes foram terapéuticas, na medida em que a ajudou a controlar as emogdes,

permitindo-lhe expressar qualquer sentimento.

Da perspetiva dos alunos sobre a experiéncia vivida, contando com o que mais vezes foi

referido, podemos concluir que o programa complementar de expressao artistica e emocional:

e permitiu-lhes passar momentos tranquilos, de descontragdo, de descarga da pressao (ou
stress) que se foi acumulando durante a semana, quer ao nivel de problemas, quer de

tensao e preocupagoes.

e foi um espaco diferente de todas as restantes disciplinas, oferecendo coisas que as

demais nio oferecem.

e permitiu-lhes expressarem-se, a serem eles proprios, e partilhar com os colegas a

experiéncia do processo criativo.

e ficou muito conotado com a experiéncia que, habitualmente, se vive numa normal aula
de arte, por isso, sentiram falta de algumas das suas particularidades, como o ensino de
técnicas artisticas e exploragdo de exemplos de artistas, movimentos de arte e obras

contemporaneas.

e permitiu-lhes entender que a arte lhes proporciona mais conhecimento e cultura, muito

util para as suas vidas futuras.
140



fez com que um aluno aprendesse a gerir melhor o tempo.

ajudou os alunos a pensarem nas mudangas que vao acontecendo nas suas vidas, e, mais

que isso, ajudou-os a tomar consciéncia das mesmas.

permitiu aos alunos refletirem sobre a sua atitude e realizar uma autocritica sobre o

processo criativo e o resultado do mesmo.

proporcionou-lhes um espaco descontraido e livre de pressdo, o que ndo acontece em

nenhuma das restantes disciplinas.

estimular mais, ou menos, a criatividade segundo os materiais e temas proporcionados

para cada sessao.

necessita coesdo grupal para que se possa retirar maior proveito das dindmicas de

trabalho exploradas.

devera futuramente ser formado por um grupo que contenha alunos motivados e abertos

a experiéncias novas no ambito da exploracdo expressiva.

necessita diversidade ndo sé tematica, mas também ao nivel de materiais, para que o

processo criativo seja potenciado.

quando tem tematicas negociadas com os alunos, estes motivam-se mais para o

desenvolvimento da obra plastica.

recomenda-se a alunos que sejam introvertidos e que nunca se motivaram muito para a

atividade artistica por pensarem que ndo tém talento.
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necessita conter mais tempo para producdo artistica e menos para conversacgao, na qual

muitos alunos nao se sentem confortaveis.

proporciona um espago de partilha, mas este podera nao funcionar tdo bem se os alunos

nao estdo confortaveis com essa situagao.

fez com que alguns alunos se sentissem vulneraveis, ndo por explorar temas mais

pessoais, mas por terem que os partilhar no final de cada sessao.

¢ de dificil compatibilidade com a forma de trabalhar dos alunos perfecionistas e que

gostam de trabalhar muitos detalhes.

necessitaria mais que os 90 minutos que foram reservados para cada sessao.

poderia ter tido atividades que pudessem ser continuados na semana seguinte e, assim,

cada obra seria mais trabalhada.

teve falta de atividades especialmente viradas para a coesdo grupal, como por exemplo,

trabalho em pares ou trabalho coletivo com todo os elementos do grupo.

deve ser vivido com motivagdo moderada, pois nem sempre pode chegar a preencher as

espectativas geradas por todos os participantes.

para uns, apesar de ndo se sentirem comodos a falar, foi um momento de ouvir e de

conhecer melhor o outro.

seria um bom espago para, além dos introvertidos, frequentarem alunos ansiosos, com

stress, e até com problemas raiva, pois tudo isso se descarrega num papel.
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e ¢ um “mundo numa folha”.
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12. Consideracoes finais

Titulo: “Partilhar ideias”, trabalho da sessdo 16, a 13 de fevereiro de 2019.

Tema: Um desejo para o grupo. Autor: aluno 1008

Nao podemos terminar o presente trabalho sem regressarmos, entdo, ao inicio. A primeira
grande questdo que norteou a presente dissertagdo foi “De que forma um programa
complementar de expressdo artistica e emocional pode contribuir para a mudanga no clima da
organizacional?”. Cedo descobrimos que no seu caminho haviam outras questdes ndo menos
importantes, para as quais, deveriamos procurar resposta. Procurdmos compreender conceitos,
e com eles, algumas praticas que mobilizaram esse tipo de conhecimento para melhorar o clima
e cultura organizacional de escolas. Quisemos sentir no terreno, ainda que através duma

modesta experiéncia, a forma como todos esses indicadores que explorimos podem exercer
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influéncia num contexto especifico. Mobilizdmos a lideranga no sentido de nos apoiar,
desenhdamos um programa complementar de expressdo artistica e emocional, entrdimos no

mundo da arte, enfatizando a criatividade e a emog¢ao, e avan¢dmos.

Agora, quando nos depreendemos com as questoes “Como poderd um trabalho centrado nas
emocodes, exercer influéncia nos climas organizacionais das escolas? Quais as mudangas
ocorridas ao nivel do clima organizacional, fruto do desenvolvimento de projetos na area
expressao artistica? Como podem os projetos de expressao artistica contribuir para o sucesso
escolar dos alunos? Qual o papel dos 6rgaos de dire¢do na promocao de uma educacdo pelas
artes € no desenvolvimento de um clima organizacional positivo?”, depois de mobilizar o
conhecimento do corpo tedrico, de desenvolver o estudo empirico, de recolher dados concretos
e de analisar toda a informacao recolhida, ja podemos partilhar indicadores que, quanto a nds,
mostram algumas tendéncias e que devem ser fruto de uma reflexdo mais profunda por parte
das liderancas que vém na melhoria do clima e cultura organizacional, um ponto chave para o

sucesso da escola.

Os dados que recolhemos ao longo da investigacdo, como referimos anteriormente, mais que
nos darem certezas, ofereceram-nos indicadores, em relacio aos quais ndo deveremos
permanecer indiferentes. E certo que o estudo niio envolveu um niimero significativo de alunos,
nem muito menos um igual nimero de elementos para grupos de controlo, mas os dados
recolhidos através dos testes, bem suportados com um extenso suporte estatistico, revelaram-
nos, igualmente, informagdes que ajudam a formular algumas respostas e gerar outras questoes.
E, igualmente, uma realidade que ndo podemos ignorar, que para cada experiéncia vivida dentro
da sala de aula, ha uma maior vivéncia fora dela, a qual ndo tivemos acesso. Por essa razdo, aos
dados reunidos através dos testes PIC-J e do SENA, considerdmos importantissimo adicionar
os dados recolhidos diretamente a partir dos alunos. SO solicitimos duas coisas aos alunos:
participacdo e honestidade. Prometemos valorizagao através da qualidade dessa participacdo e
nao a partir das caracteristicas do seu conteido. Fomos claros com os alunos em relacio a essas
questdes, e enfatizimos muito a necessidade de termos a certeza de que os mesmos haviam
compreendido os principios fundamentais. O resultado das reflexdes, a partir das suas vivéncias
no programa, cumprindo esses requisitos, revelaram-nos dados que nos deixaram muito

satisfeitos, mas por outro lado também revelaram com frieza, a dureza das suas debilidades.
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Respeitamos e aceitdmos tudo, e seguindo o conselho de Fernando Pessoa, transformdmos essas

debilidades em pedras para construir o castelo.

Voltemos ent@o acima, para reunir os sublinhados importantes da analise de cada conjunto de

dados recolhidos.

Da realizagdo da entrevista, encontramos muito do que vai de encontro ao nosso ponto de
partida da presente investigacdo. Retiramos a ideia de que pode haver espaco para a criagdo de
ofertas na area de estimulagdo criativa, artistica e emocional, e que as escolas devem considerar
esse fator como uma mais-valia. Um aluno nao necessita ser saudavel somente ao nivel fisico,
mas também psicologico e, neste ultimo particular, as expressdes, onde encontramos a Arte
onde a emocao pode ser trabalhada, desempenham um papel importante. As liderangas, segunda
a entrevistada, devem comegcar a manifestar vontade de atribuir as artes um papel mais relevante
a escola. Entendemos, ndo s6 a partir de Fullan (2001), como também através da obra de
Gamwell e Daly (2018), que essas mesmas liderancas devem estar particularmente atentas a
realidade social dos tempos modernos, e estarem recetivas ao facto de a criatividade estar muito
ligada a inovacgao. Esses sdo alguns dos fatores que ajudam escola a acompanhar as mudancas
que resultam dessa dindmica social acelerada. Essa vontade, a tal que acima foi sublinhada,
parece-nos que podera ser um instrumento valiosissimo na melhoria das escolas, no sentido de

a trabalhar a qualidade do clima e da cultura organizacional.

J& no plano mais empirico, a implementagdo do programa complementar de expressdo
artistica e emocional, forneceu-nos dados relevantes, sobretudo acerca dois aspetos
interessantes: a) ajudou os alunos a desenvolverem a sua capacidade criativa, dado que foi
evidenciado através do PIC-J, e, por outro lado, b) melhoraram uma significativa quantidade
de indicadores que, antes da implementacdo do programa, eram mais preocupantes ao nivel do
equilibrio emocional, social e psicologico, dados que foram evidenciados pelo SENA. Apesar
de relevante, ao ponto de ndo podermos ignorar, essa informagdo conectada com a frequéncia
no programa, no entanto, ndo devera ser vertida em informagdo completamente objetiva, alias,
como antes comentamos. Essa incerteza, muito se deve a auséncia de dados relativos a vivéncia
dos alunos fora da escola, assim como a falta de um referencial mais alargado, por exemplo de
alunos que ndo frequentaram o programa, de forma a estabelecermos uma tendéncia pela

confrontacdo de dados. Essa condicionante, por outro lado, ndo nos demoveu na busca de

146



virtudes e debilidades no programa para analise da pergunta inicialmente formulada. E isto
porqué? Porque através desta investigagdo realizada, solidificamos a ideia de que um aluno
mais criativo, mais equilibrado emocionalmente, tendencialmente, afrontard os problemas do
dia-a-dia escolar com mais positividade. A sua visdo da escola, que, como vimos, também ¢
determinante para definir o Clima e Cultura Organizacional, passa também a ser mais positiva.
Temos a consciéncia de que ndo serd o Unico fator a influenciar essa identificagdo, mas &,
efetivamente, um fator importante. Quantos mais alunos tiverem essa perce¢do positiva,
melhor.

Tendo como base o raciocinio logico estabelecido até aqui, os relatorios dos alunos indiciaram
mais argumentos. Primeiramente, ¢ ndo podemos escamotear, o programa teve diversas
imperfeicdes e problemas que necessitariam uma profunda atengdo numa redefini¢ao futura. O
mais evidente teve que ver com a formagdo do grupo de trabalho, e outro, eventualmente mais
dificil de explicar, esteve mais relacionado com as espectativas dos alunos, que esperavam mais
uma espécie de mimetizacdo de uma aula de arte (esperando aprender mais técnica e historia
de arte), do que algo que pretendia ir mais além, era mais complexo e mais articulado com a
criatividade e com a emogao. Alguns aproveitaram mais que outros, mas da perspetiva vivencial
dos alunos, encontramos dados positivos: gostam de arte, reconhecem o seu valor para o futuro,
e finalmente, encontraram no programa uma forma de descarregarem a pressdo que sentem
acumulada pela exigéncia da escola ao longo da semana. Procuravamos, efetivamente, esse

dado. O mesmo foi confidenciado por uma boa parte dos alunos que participaram.

A partir desta reflexdo, pensamos estar mais preparados para pensar nas respostas as

perguntas formuladas inicialmente:

Como podera um trabalho centrado nas emogdes, exercer influéncia no clima organizacional

da escola?

Poder libertar os alunos da pressdo que vao acumulando, muito devido as exigéncias dos
exames, das tarefas escolares, da frequéncia de aulas que ndo oferecem momentos de
descontragdo, das vivéncias sociais, € um lado positivo do trabalho centrado nas emog¢des. Um
aluno mais feliz, e com a vertente negativa das emog¢des canalizada em local préprio, seguro e

contido, afronta o dia-a-dia escolar com um pensamento mais positivo. A multiplicagcdo dessa
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sensagdo ao maior nimero possivel de alunos, pensamos, pode exercer uma influéncia positiva
na percecao do Clima e Cultura Organizacional da escola que, sabemos pela abordagem tedrica,

€ importante para a sua defini¢ao.

Quais as mudancas ocorridas ao nivel do clima organizacional, fruto do desenvolvimento de

projetos na drea expressao artistica?

Nao foi possivel aferir esse indicador com dados objetivos. Detetdmos apenas que uma grande
parte dos alunos se sentiram bem a frequentar o programa, assim como parte deles,
recomendaria a frequéncia do programa a colegas. Acreditamos que a multiplicagdo do
programa, a par da redefini¢cdo de alguns aspetos da sua estrutura e funcionamento, poderia
proporcionar um estudo interessante nesse sentido, isto €, o de aferir se ocorrem, efetivamente,

mudancas ao nivel do clima organizacional da escola.

Como podem os projetos de expressao artistica contribuir para o sucesso escolar dos alunos?

A pesquisa realizada deu-nos algumas pistas interessantes nesse sentido, mas infelizmente,
nao podemos comprovar através dos dados resultantes da implementac¢do do programa, pelo
menos, de forma objetiva. O que podemos pensar, €, por exemplo, sobre a forma como alguns
dos argumentos de Hoffmann (2008 e 2012) foram por nés percecionados nas atividades
desenvolvidas ao longo do ano, no contexto do programa. Vimos alunos com vontade de vir a
aula, observdmos alunos a trabalharem desinibidos, com confianca e com orgulho nos
resultados obtidos (os registos de observacdo, mencionaram muitas vezes esses comentarios
proferidos pelos préprios participantes nesse sentido). Vimos alunos a levarem trabalho para
casa, voluntariamente e por iniciativa prépria, e ai finalizaram para, depois, mostrarem na
sessao seguinte, ouvimos confissdes a referir que sentiram necessidade da sessdo quando, por
algum motivo, ndo puderam estar presentes. Deparamo-nos com alunos que, perante desafios
complexos e com resolucdo menos Obvia, encontrarem solucdes satisfatorias e a quererem
mostrar a todos os presentes os resultados. Vimos positividade, sorrisos, empenho,
descontragdo, portanto, tudo fatores que, depois da revisdo tedrica explorada, nos fizeram
acreditar que criaram condi¢des para terem mais sucesso escolar. Se toda essa dindmica foi
coerentemente transportada para outros contextos escolares, de forma a refletir-se na melhoria

resultados gerais, ja € de dificil racionalizacdo.
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Qual o papel dos orgdos de direcdo na promo¢dao de uma educacdo pelas artes € no

desenvolvimento de um clima organizacional positivo?”

Recolhemos vérios indicadores que nos ajudam a argumentar a resposta a esta pergunta.
Primeiro, a professora entrevistada, da qual recordamos que tem uma vasta experiéncia no
ensino e em cargos de diregdo de escolas, portanto com saber concreto na area da lideranca,
que acredita profundamente no papel da educacao pelas artes, e que a escola que promove essa
forma complementar de educar, tem muito a ganhar em termos de qualidade. Essa mais-valia,
segundo a mesma, refletir-se-4 na melhoria do clima e cultura organizacional da escola. Alerta
para o facto de esse fator estar muito dependente da uma lideranga atenta e, sobretudo, com
“vontade”. A inovacdo e a criatividade, desempenham um papel determinante, e esses
predicados devem ser vistos como uma dindmica de trabalho ou elemento transversal ao
funcionamento de toda a escola, e ndo como algo que estd somente ligado as artes. Esse, 0 nosso
entender, serd um passo fundamental a ser dado pelos 6rgios de direcdo. Como Gamwell nos
ensinou, a desmistificagdo do conceito de criatividade, ¢ um passo determinante a ser dado para
a melhoria dos processos que levam a redefini¢ao do clima e cultura organizacional das escolas.
Resumindo a resposta: determinante. Patrocinar pelo crer e, depois, trabalhar para materializar
o querer, reunindo a participagdo do maior ntimero possivel de atores, os quais, deverdo,

igualmente, passar a crer € a querer.

Assim chegamos a questdo inicial: De que forma um programa complementar de expressao

artistica e emocional pode contribuir para a mudang¢a no clima da organizacional?”

Os dados recolhidos ao longo da presente dissertacdo levam-nos a considerar que, alids, como
resume bem a questdo anterior, a dire¢do serd sempre determinante em todo o processo. Esse
passo para tornar, em primeiro lugar, o programa complementar numa realidade concreta, e,
depois, para retirar dele todo o potencial que, como comprovamos através do presente estudo
empirico, reside nela. Sublinhamos novamente a palavra “potencial”, pois, neste caso em
concreto, através do conjunto de dados que reunimos, sabemos que existem caracteristicas na
forma como o programa foi implementado, que nos leva a crer que deveriam ser reestruturadas,
as quais ja mencionamos anteriormente. Com Gamwell, percebemos também que mudar ¢ um

processo complexo, porque a sua materializacdo com qualidade, dependera muito da sincronia
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de pensamento entre todos os seus atores. Esse pensamento, claro estd, deve ser fundamentado
na crenca de que a criatividade e inovagdo, neste caso, através do alargamento da educagdo
pelas artes quando as mesmas deixam de fazer parte dos desenhos curriculares dos alunos, a
partir de determinado ano de escolaridade, pode influenciar claramente o clima e cultura
organizacional da escola. Porqué? Pois aqui ja vamos beber um pouco da informagao canalizada
nas respostas anteriores. O programa complementar de expressdo artistica e emocional, pode
oferecer aos alunos, o que mais nenhuma aula, na escola, pode dar: momentos de tranquilidade,
de descompressdo, positividade, motivagdo, orgulho pelo produzido, interacdo social, habitos
de falar e partilhar sentimentos e emogdes, confrontar-se com os sentimentos € emogdes dos
demais, entre outros, ja acima explorados, e que, provavelmente, vao proporcionando ao aluno
essa tal sensacdo de estar mais a gosto na escola, levando-o a encarar com mais positividade os

desafios que lhe sdo diariamente colocados nesse contexto.

Como podemos depreender apos a leitura destas consideracdes, existem limitagdes no
presente estudo que se prendem com algumas das debilidades ja acima mencionadas, mas que

passamos agora a elencar de forma sistematizada.

Este estudo, marcado por referenciais objetivos, com os dados recolhidos nos testes,
referenciais experimentais, com os dados recolhidos nos registos de observacdo a partir da
implementagdo do programa, e os referenciais qualitativos, com os dados recolhidos os
relatorios individuais, a partir da vivéncia de cada aluno, definitivamente, ndo permite a
formulagdo de conclusdes claras e objetivas. E, igualmente, dificil estabelecer uma relagio
direta entre todos os indicadores e por essa razao, registamos tendéncias em vez de factos, e
mesmo essas, devem ser analisadas com alguma prudéncia. Para 14 de ndo termos tido nenhum
instrumento objetivo que nos permitisse aferir vivéncias fora do contexto de aplicagdo do
programa (tendo nés somente a certeza de que o proprio programa era a Unica vivéncia comum
entre todos os participantes), existem, ainda, um conjunto de circunstancias que sublinham mais
limitacdes do presente estudo, que se prendem com a amostra. Por um lado, a formagdo do
grupo, que foi cega a critérios especificos de selecdo, levou o programa a evidenciar algumas
debilidades que obrigaram a sua reestrutura¢do ao longo da sua implementagdo. A par dessa
circunstancia especifica, o nimero de participantes envolvidos foi pouco representativo, a par

da auséncia de grupos de controlo igualmente representativos, muito devido ao facto de termos
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optado por um estudo com estas caracteristicas e, dai, ndo podermos generalizar e as conclusdes
que, repetimos, acabam por carecer de maior sustentagao.

Notamos que, e antes de avangarmos para as sugestdes para futuras investigagdes, a
caracterizacdo do clima organizacional da Escola Europeia de Alicante, no ponto de partida, e
a realizagdo do mesmo exercicio no final, poderia ter-nos oferecido mais indicadores
interessantes para analise. Desta forma, a replicagdo do estudo com amostras maiores,
criteriosamente estabelecidas, e com a sua envolvéncia num meio claramente identificado, para
além de dar um contributo adicional para a compreensdo da tematica do clima organizacional
da escola e a forma como um programa complementar de expressdo artistica e emocional pode
exercer influéncia, podera oferecer mais dados conclusivos do que aqueles que conseguimos.
Portanto, alargar este estudo a outras escolas, relembrando que esta abordagem foi realizada a
uma escola europeia, pensamos, devera ter em consideragdo uma prévia identificagdo do clima
organizacional, pois, de resto, pensamos que a natureza da questdo inicial ¢ claramente

transversal a todas as escolas.

Terminadas estas consideragdes finais, e sublinhadas as limitagdes do presente estudo,
aproveitamos para sublinhar o que gostariamos de ver mais clarificado, no &mbito das questdes
formuladas, numa linha de investigagdo futura que poderia alicergar-se em alguns dos seguintes

passos:

e reestruturar o programa complementar de expressao artistica e emocional, a partir da
experiéncia vivida no seu primeiro ano de implementacdo, e voltar a aferir a qualidade

de funcionamento do mesmo, incidindo sobretudo no grau de satisfacdo dos alunos.

e formar grupos de trabalho para implementacdo do programa de forma mais criteriosa e
menos aleatdria. No contexto das Escolas Europeias, por exemplo, privilegiar a reunido

de alunos da mesma sec¢ao linguistica.

e realizar um estudo mais aprofundado, recorrendo novamente a testes como o PIC-J e
SENA, e aplicar a um maior nimero de alunos de um determinado ano (por exemplo,
este ano haviam 80 alunos do 6° ano, dos quais teriamos que retirar 16 que ja tinham

Arte como disciplina de 4 periodos e com exame final, e os 9 alunos que frequentaram
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o programa). Isto ¢, seria interessante, analisar trés grupos: um composto por 55 alunos
que ndo tiveram arte, outro composto por 16 alunos que tiveram arte como disciplina

curricular optativa de 4 periodos e, finalmente, o grupo de 9 a frequentar o programa.

e Realizar um inquérito aos mesmos alunos que pudesse evidenciar questdes relevantes e
mais relacionadas com o clima e cultura organizacional da escola, e o seu nivel de

satisfacdo, em dois momentos distintos: um no inicio do ano letivo e outro no final.

Entendemos a complexidade de uma investigacdo desta natureza, que necessitaria uma
logistica muito articulada e exigente, mas acreditamos que, de uma investiga¢do similar a

estrutura que sugerimos acima, poderiamos recolher dados objetivos muito mais conclusivos.

Para concluir, confessamos que ficAmos com a sensacdo de que comec¢amos algo e que, de
alguma forma, conseguimos abrir uma porta. Mas ainda ha muito trabalho para realizar ao nivel
da consciencializacdo do valor das artes na escola. Poderemos ter contribuido com pouco, mas
se a atitude e o crer for multiplicado por atores e em mais escolas, acreditamos, essa consciéncia
vai mudando pouco a pouco. Gamwell confessou que a lideranga “é um caminho de
complexidade (...) ndo é uma questdo de seguir uma, mas sim muitas linhas, algumas velhas,
outras novas, e ir tecendo com elas o futuro” (Gamwell & Daly, 2018, p. 58). Gostariamos de
sublinhar que, apesar de ndo conseguirmos, através de dados objetivos, encerrar a maiorias das
questdes com clara objetividade, acreditamos que o programa implementado ndo deixou
nenhum aluno indiferente e isso, no nosso entender, ja foi muito positivo. Deixamos um

pequeno relato final:
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Titulo: “Criar”, trabalho da sessdo 22, a 3 de abril de 2019.

Tema: Inventar algo. Autor: aluno 1002

Excerto do registo de observacgdo da sessdo: “em vez de inventar, eu optei por criar uma nova
sociedade... depois pensei no sistema escolar, e como na sua organiza¢do ndo hd muita
criatividade, e entdo isto (apontando para o trabalho) envolve a criatividade”. Ha um siléncio
prolongado. “Isso é algo que sentes a tua volta”, pergunto. “Sim, na realidade eu sinto, porque
sou obrigada a ter disciplinas que ndo gosto, mas necessito, tal como a matemdtica e as
ciéncias, que sdao mais valorizadas, em vez de literatura e artes, e penso que é bastante injusto.
Ser forcada a fazer coisas que ndo gosto, e que ndo quero fazer no futuro, em vez de algo que
quero é um pouco complicado”. Aproveitei o seu discurso, que na verdade, esta na génese deste
projeto, para referir sobre Martha Nussbaum, que fala sobre a desumaniza¢do da educagao.
Quando lhe dei o nome, a (nome da aluna) perguntou se tinha um T7edTalk que pudesse
visualizar no YouTube. Disse-lhe que, infelizmente, que eu saiba ainda ndo, mas que tem um
livro (enviei, no dia seguinte, para o seu correio a obra em pdf. “Not for Profit”. Pedi um nome
para o trabalho “Create” (Criar), respondeu. “Que vais fazer a tua obra? ”, perguntei, antes de

avancar para o proximo aluno, “Vou levar comigo”, responde.
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copos de plastico de vdrias cores;

copos de pldstico transparentes;

pratos de pléstico;

14, linhas e cordéis de varias cores;

esponjas;

pedras decorativas vdrias cores e tamanhos;
paus secos varios tamanhos;

como palitos e paus de espetada de vdrios
tamanhos;

palhinhas de diferentes cores;

cartdo canelado;

cartéio aglomerado cinza;

cartolinas diferentes cores;

papel fantasia, decorativo e de parede, com
padrdes diversificados;

papel vegetal;

papel craft;

papel manteiga;

papel milimétrico;

papel celofane azul, vermelho, amarelo e verde;
papel crepe (10 cores diferentes);

papel aluminio;

jornais e revistas;

envelopes de diversos tamanho e cores;

rolos brancos de papel para maquina
registadora;

pequenos autocolantes (para identificar ou por
precos em produtos);

papel de lixa;

plasticina de diferentes cores;

balGes de diferentes cores;

fita cola de papel com diferentes tamanhos e
cores;

fita cola transparente;

caixas de ovos (vazias);

pot-pourris de diferentes aromas e cores;
tesouras e x-atos;

colas de barra, celuldsica e branca;

tinta t€mpera;

marcadores;

lapis de cor (aguareldveis);

pasteis secos;

pastéis de dleo;

lapis de cera;

tinta da china e penas (para caligrafia);
diferentes tipos de purpurinas e lantejoulas;
rafia;

pecas de sarapilheira;

fios decorativos dourado e prateado;

confettis;

réguas de metal (para corte) e de plastico;
barras de carvao;

laca para o cabelo (que funciona também como
fixador);

caixas de aguarelas (em pastilha);

marcadores prateados e dourados;
borrifadores;

bases para corte;

14pis, borrachas e afiadoras;

escovas para lavar os dentes;

rolo grande de papel para as maos;

toalhitas de papel;

saco com penas de diversas cores;

folhas de acetato A3 e A4,

papel de desenho A3, 120 gr/m2;

papel de aguarela A3, 300 gr/m2;

papel aguarela A2, 240 gr/m2;

papel para fotocopiadora/impressora A3 e A4
de diversas cores;

pincéis de diversos tamanhos; pistolas de cola
quente e respetivas cargas;

secador industrial (para acelerar a secagem de
trabalhos);

guilhotina A3 e cisalha para corte em maiores

dimensdes.
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Nombre: Sexo: | Varén | | Mujer Edad: \

Centro / Coleg Curso: \ Fecha de evaluacién:

Instrucciones

En este cuadernillo encontraras varias frases sobre pensamientos y sentimientos que puedes tener y también sobre
cosas que haces o que te han pasado. Nos gustaria que leyeras detenidamente cada una de ellas y nos dijeras si lo
que dice la frase te pasa a ti.

Para responder tendrés que elegir en cada frase una de las 5 opciones siguientes y marcarla en el cuadernillo:

Si lo que dice la frase NUNCA o CASI NUNCA te pasa tienes que marcar el 1.
Si lo que dice la frase te pasa POCAS VECES tienes que marcar el 2.

Si lo que dice la frase te pasa ALGUNAS VECES tienes que marcar el 3.

Si lo que dice la frase te pasa MUCHAS VECES tienes que marcar el 4.

Si lo que dice la frase SIEMPRE o CASI SIEMPRE te pasa tienes que marcar el 5.

Fijese en los siguientes ejemplos:

O) Me pongo contento cuando me dan 12 3 a4 @
un regalo.

° Me dan miedo los perros. 1 2 @ 4 5
e) Voy al cine a ver peliculas de terror. @ 2 3 45

La persona que ha respondido a estos ejemplos se pone contenta SIEMPRE que le hacen un regalo, por lo que ha
marcado la opcién 5 (SIEMPRE o CASI SIEMPRE). En la segunda frase ha marcado la opcion 3 (ALGUNAS VECES) porque
en ocasiones le asustan los perros, pero no son muchas. En la Gltima frase ha marcado la opcién 1 porque NUNCA o
CASI NUNCA va al cine a ver peliculas de terror.

Para anotar tus contestaciones a cada frase debes rodear la opcién que hayas elegido (1, 2, 3, 4 0 5), de la misma
manera que aparece en los ejemplos. Si después de responder una frase deseas cambiar tu respuesta, borra
completamente la marca y rodea la nueva opcién que desees marcar.

Esimportante que respondas con sinceridad eligiendo la opcién que mas se ajuste atiy alas cosas que haces. Cuando
tengas dudas y no sepas qué responder, marca la opcién que MAS SE AJUSTE a ti y a tu forma de comportarte, sin
dejar ninguna frase sin responder. No existen respuestas buenas o malas; lo importante es que respondas lo que
te pasa a ti.

SENA, Copyright © 2015 by TEA Ediciones, S.A.U., Madrid, Esparia. Este ejemplar esta impreso en DOS TINTAS Si le presentan un ejemplar en blanco y negro es una reproduccion ilegal

RECUERDA: Contesta a todas las frases, sin dejar ninguna en blanco.

tea Si tienes alguna duda, pregunta a la persona que te ha entregado este cuadernillo.
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En beneficio de la profesion y en el suyo propio NO LA UTILICE. Todos los derechos reservados. Prohibida la reproduccién total o parcial. Impreso en Espaa. Printed in Spain.
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ANEXO III — Notas explicativas prévias a aplicacdo do teste SENA

Nunca o casi nunca Pocas veces

Algunas veces

Muchas veces

Siempre o casi siempre

9) Me gusta como soy.

e} Me esfuerzo en mis estudios.

_ Me da mucha verglienza hablar
de algunas cosas que me han
pasado.

e) Me cuesta permanecer sentado.

. Me gustan las emociones
fuertes.

o Me despierto cansado por las
J mafanas.

. Grito cuando me enfado o
enojo.

QJ Soy vergonzoso.

@ Mis compafieros de clase me

ignoran.

o) Tengo mala suerte.

9) Caigo bien a la gente.

@ Me cuelo en los sitios sin pagar.

@j Me distraigo facilmente.

@ Me despierto por la noche con
J pesadillas.

Me enfado o enojo con los
w7 demas.

@) Hago todo mal.

@ Me pongo nervioso cuando hay
‘/) mucha gente alrededor.

@ Me cuesta estar tranquilo
.) haciendo cosas.

@ Me siento cansado.

@ Confio en mi mismo.

@ Se me olvidan las cosas.

@ Me siento incémodo cuando los
J demas me miran.

. Me cuesta esperar a que llegue
J mi turno.

@ Me dicen que soy muy
) despistado.

Q Disfruto de las cosas menos que
) antes.

e Pienso que tengo que cambiar,
.J aunque me cueste mucho.

-
N

G‘ Me siento orgulloso de mi
.) mismo.

@ Hago amigos nuevos con
J facilidad.

@ Pienso demasiado en la comida.

@‘ Hay cosas que me molestan y
J no sé por qué.

@ Me cuesta tomar decisiones.

@ Las preocupaciones me duran

mucho.

@ Me duele la cabeza.

. Lo paso mal en el colegio o
&7/ instituto.

@ Mis padres me pegan.

Cuando me miro al espejo no
=+ me gusta lo que veo.

Algunos comparieros me
@ obligan a hacer cosas que no

quiero.

No te detengas, contintia respondiendo en la siguiente pagina.
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Nunca o casi nunca Pocas veces

Algunas veces

Muchas veces

Siempre o casi siempre

@ Sufro mucho.

@ Me dicen que no pongo
_) atencién cuando me hablan.

@ Me gustaria cambiar de familia.

@ Miento para conseguir lo que
qunero

Me vienen imégenes
desagradables de cosas que me
han pasado.

1

@) Tengo miedo a equivocarme.

Siento la necesidad de hacer
las cosas siempre en el mismo
orden.

@ Los demés me dicen que soy
J raro.

_ Soy consciente de que tengo
@ que cambiar algunas cosas de
miy estoy dispuesto.

@ Digo o hago las cosas sin
J pensar.

@ Me mareo.

\ Molesto a las personas que me
J caen mal.

@ Siento que a nadie le importa lo
J que hago.

@ Mi estado de animo cambia sin
J saber por qué.

@ Me pongo nervioso cuando me
.) hablan desconocidos.

@ Creo que mi cuerpo es horrible.

Los demas cuentan conmigo
para hacer actividades o
trabajos en grupo.

@ Cuando salgo con mis amigos 12345

bebo alcohol.

@ Exploto con facilidad. 1223445

J Mis profesores solo ven lo que 12345
hago mal.

@ Tengo pocas energias. 12345

@ Cuando eétoy furioso tiro o 12345
rompo objetos.

@ Me result.a emocionante hacer TR
cosas peligrosas.

J Odio algunas partes de mi e
cuerpo.

@ Contesto mal a mis padres o a 12345
los profesores.

@ Me siento enfermo. 12345

@ Me tiembla la voz cuando hablo 12345
en un grupo.
Me cuesta atender cuando

@ alguien me esté explicando 12345
algo.

_ Siento mucha angustia hasta

que realizo con precisién 12345
algunas acciones.

@ Me d|<.:en que soy muy 12345
impaciente.

@ Muchc->s d.e mis problemas son 1234s
por mi actitud.

@ Me cuesta controlar mis 12345
emocnones

@ Tomo dinero de mis padres sin 12345
que lo sepan.

@ Tengo miedo de quedarme a 1234s
solas con alguna persona.

@ L.os profesores hacen que me 1234s
sienta tonto.

No te detengas, continta respondiendo en la siguiente pagina.
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Nunca o casi nunca Pocas veces

Algunas veces

Muchas veces

Siempre o casi siempre

@ Los demas se rien de mi en el
J colegio o instituto.

@ Me cuesta mantener la atencion
J durante mucho tiempo.

12 3 4

. Necesito tomar alcohol para
J pasarlo bien.

@ Necesito ayuda.

@ Me siento culpable.

@ Me llevo bien con los demas.

Siento que voy a perder el
\) control de mi mismo.

@ Mis amigos toman drogas

cuando estan conmigo.

@ Estoy nervioso.

Me cuesta entender mis
J sentimientos.

@ Me burlo de otras personas para

divertirme.

@ Tengo sensaciones extrafas que
no sé explicar.

Algunos companeros me
@}' insultan o ridiculizan por el
~ teléfono o por Internet.

@ Mis padres me gritan.

@ Soy sociable.

@ Me siento mal.

Doy muchas vueltas a las cosas
J en mi cabeza.

@ Me siento tonto.

@ Siento que nada me importa.

@ Me han pasado cosas horribles.

@ Busco excusas para no estudiar.

Me aterroriza la idea de ganar
peso.

@ Pierdo el control cuando me
J enfado o enojo.

@) Tengo la sensacién de que

alguien me persigue.

@ Me afectan mucho algunas cosas 1234
J que me han pasado.
| Te iedo de h |
J .erjgom:e o de hacer e 1234
ridiculo.
@ Tengo problemas en casa. 12 3 4
@ Me llaman la atencién en clase 123a
J porque no paro de moverme.
Te ho mied
@ enggmucomle o§ 1234
ensuciarme o contaminarme.
@) Falto a clase sin permiso. 12 3 4
Al t i
@) menazo a o fos para conseguir 5,
lo que quiero.
@ Duermo mal. 12 3 4
\ Me gusta probar cosas nuevas, T2 34
J aunque puedan ser peligrosas.
do sal diverti
JCuan osalgoadiverttimeme ., o,
ofrecen drogas.
Los demas me lIamarT para 1234
vernos y hacer cosas juntos.
Me pongo nervioso cuando mis
@) cosas no estan perfectamente 12 3 4

ordenadas.

No te detengas, contintia respondiendo en la siguiente pagina.
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Nunca o casi nunca Pocas veces

Algunas veces

Muchas veces

Siempre o casi siempre

@ Me llevo cosas de las tiendas sin
J pagar.

Lo paso mal cuando estoy con

J desconocidos.

Siento como si me viera a mi

@) mismo desde fuera, como en
una pelicula.

@ Tengo ganas de llorar.

@\ Me angustian o agobian mis
22 problemas.

Tengo ataques de nervios o de
-) ansiedad.

Pienso en vomitar para no
engordar.

@ Pierdo el control en las peleas.

@ Me dicen que no sé estar
J quieto.

Tengo cambios de humor muy

-z) bruscos.

. Me dicen que me preocupo
-) demasiado.

@ Me insultan en el colegio o
J instituto.

@i) Me da verglienza hablar con

desconocidos.

Me atraen las situaciones
J peligrosas.

@ Mi familia me apoya en las cosas
J que hago.

@l Me cuesta concentrarme.

@ Tengo emociones muy fuertes
-4) que no sé controlar.

Hay cosas que van mal en mi
vida y necesitaria ayuda.

@ Paso la noche fuera de casa sin

avisar.

. Creo que otras personas
J pueden leer mis pensamientos.

@ Me siento solo.

Insulto a los demas durante las
=4 discusiones.

@ El colegio o instituto es una
-/) pérdida de tiempo.

@ Me duele el estémago o la tripa.

@», Pego a otros cuando me enfado
-/

o enojo.

Siento que las cosas que me
=74 rodean son irreales y extranas.

@ Siento que estoy en peligro.

@) Odio el colegio o instituto.

\ Pienso que mi vida no tiene

J sentido.

@ Quiero morirme.

@ Cuando estoy con mis amigos,

fumo marihuana o porros.

@ En mi casa hay peleas.

. Cuando tengo problemas, hay
J personas que me escuchan.

@/‘ Cometo errores imperdonables.

-

@ Se me duermen los brazos o las
4) piernas.

Hago lo que me da la gana
J aunque me castiguen.

@ Lo estoy pasando mal y
J necesitaria que me ayudaran.

No te detengas, continta respondiendo en la siguiente pagina.
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Nunca o casi nunca Pocas veces

Algunas veces

Muchas veces

Siempre o casi siempre

@ Hago locuras para divertirme.

@ Me amenazan en el colegio o
J instituto.

@ Me pegan en el colegio o
J instituto.

@-. Qigo voces o sonidos extranos
dentro de mi cabeza.

Me enfado o enojo mucho
cuando las cosas no salen como
quiero.

 Tengo dolores en la espalda o
J los hombros.

@ Siento que me estoy volviendo
J loco.

@ Desconfio de los demas.

@ Mis profesores dicen que no
-4) presto atencidn en clase.

@ Creo que provoco desgracias
.) solo con pensarlas.

Tengo que comprobar las cosas
@} unay otra vez para quedarme
tranquilo.

@ Rompo o estropeo a propdsito
J cosas de otras personas.

®‘ Cuando me siento mal pienso
J en darme un atracén de comida.

@ Me preocupo o me agobio.

@ Creo que valgo menos que los
J demas.

@ Tengo miedo de que nos pase
J algo malo a mi o a mi familia.

@ Hago lo primero que se me
J pasa por la cabeza.

@ Mi estado de animo cambia
J mucho a lo largo del dia.

Me dicen que tengo que poner
' mas atencién en las cosas que
hago.

@~ Mis amigos acuden a mi cuando
J tienen problemas.

®, Pienso que tengo que hacer
J cambios importantes en mi vida.

@ Rompo o estropeo cosas de la
_) calle (papeleras, cristales...).

@ Me gustan las fiestas locas e
7 impredecibles.

@ Estudiar me parece un
aburrimiento.

Cuando mis padres me mandan
J algo, digo que no me da la
gana.

@ Tengo pensamientos e ideas
J extranos.

®~ Doy portazos o golpes cuando
J me enfado o enojo.

@ Cuando salgo a divertirme tomo
J drogas.

@ Cuando empiezo a comer siento
~J\ que no puedo parar.

@ Hago cosas que no son del todo

legales.

@ Hay cosas que no me puedo
.) quitar de la cabeza.

@, Me dicen que interrumpo a los
J demas y que no dejo hablar.

@ Me considero guapo.

@) Estoy triste.

. Me aprovecho de los demas si

‘) puedo.

No te detengas, continua respondiendo en la siguiente pagina.

172



Nunca o casi nunca Pocas veces Algunas veces Muchas veces Siempre o casi siempre

@ En mi familia se pueden hablar 12345 @ Me cuesta estar sin hac.er nada 12345
w4 las cosas. ¥ porgue me pongo nervioso.

Algunos comparfieros me ponen . N
1 2 4 5 .. 12345
@) s rdicilo. 3 @ Soy importante para mi familia

_) Me desgssto y cometo muchos 12345 @ Cre9 que tengo muchas 12345
errores sin darme cuenta. cualidades buenas.

Me vienen pensamientos o
imégenes a la cabeza que se 123435
repiten una y otra vez.

Tengoamigosde verdad. 12345

e

FIN DEL CUESTIONARIO

Por favor, comprueba que has respondido a todas las frases sin dejar ninguna en blanco.
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ANEXO IV
Relatorio SENA pelo “TEACorrije” — Aluno 1003
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Id: 1003
Edad: 15 afos Sexo:  Mujer Fecha de aplicacién: 19/09/2018

Baremo: Poblacion general, 16 a 18 afos, mujeres

PERFIL

Responsable de la aplicacién: Simao Matos

INC  Inconsistencia Normal
NEG Impresion negativa (Co_)Normal
POS  Impresion positiva (3 ) Normal

-
o

L ) 20 30 40 50 60 70 8 90
GLO Indice global de problemas J
EMO fIndice de problemas emocionales

CON fndice de problemas conductuales

EJE  Indice de problemas en las funciones ejecutivas
CTX indice de problemas contextuales

REC  Indice de recursos personales
ACAS DE'PROB VA

Problemas interiorizados

DEP  Depresion

ANS  Ansiedad

ASC  Ansiedad social

SOM Quejas sométicas

PST  Sintomatologia postraumatica

OBS  Obsesion-compulsion

Problemas exteriorizados

ATE  Problemas de atencion

HIP  Hiperactividad-impulsividad
IRA  Problemas de control de la ira
AGR  Agresion

DES  Conducta desafiante

ANT  Conducta antisocial

Otros problemas
SUS  Consumo de sustancias

ESQ Esquizotipia
ALI  Problemas de la conducta alimentaria
Problemas contextuales

FAM  Problemas familiares

ESC  Problemas con la escuela
COM Problemas con los compafieros

\4

o
~

2

FEUREEEERE (60 BREREE BEEEEE € ERREeE

DE'VUCNERABICIDA

£

REG  Problemas de regulacién emocional

BUS  Busqueda de sensaciones
DE™R URSOS™P

EEURERE BRE BCREER CERRER §

AUT  Autoestima
SOC Integracion y competencia social
CNC  Conciencia de los problemas

'bl
ES
w
<

08

—_
o
N
o
w
o
B
o
w
o
o
o

70 80 90

NOTA: T, escala tipica con media = 50 y desviacion tipica = 10.

A la vanguardia de la evaluacion psicolégica
tea www.teaediciones.com

Fig. 1 — Relatorio SENA pelo “TEACorrije” — Aluno 1003
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items criticos

Riesgo de conducta antisocial

160. Hago cosas que no son del todo legales.(Algunas veces)
180. Me aprovecho de los demas si puedo.(Algunas veces)

Abuso de sustancias
159. Cuando salgo a divertirme tomo drogas.(Algunas veces)

Falta de apoyo social
143. Cuando tengo problemas, hay personas que me escuchan.(Pocas veces)

Fig. 2 — Relatorio SENA — Itens criticos — Aluno 1003
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ANEXO V
Registo de Observacao da Sessao 11
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Sessdao 11 — 08 de janeiro 2019 — 13:20 — preparacio e linhas de orientagio

1) Passou mais de um més desde a ultima sessdo. Houve interrupcao letiva de Natal, mas
também houve muita pressao pelos exames. Os alunos de 6° ano fazem exames a praticamente
todas as disciplinas em pouco mais de uma semana, isto €, entre 13 e 20 de dezembro, sdo cerca
de 10 exames que t€ém que realizar. Houve certamente circunstancias intensas nas suas vidas,
eventualmente, por qualquer um dos momentos que preencheram esta pausa entre sessoes: seja
o Natal, a pausa letiva em geral, a passagem de ano, os exames e alguns resultados nas

avaliagoes.

2) A sala esté diferente. J4 ndo ha tantas mesas juntas. Agora temos quatro grandes mesas de
trabalho, de grandes dimensdes, de 240 cm por 120 cm. Em termos praticos, para j4a, ira fazer
com que a segunda parte, a producao plastica, ndo possa ser realizada por todos na mesma mesa
de trabalho, como acontecia até¢ aqui. As novas mesas “aguentam”, no maximo, oito alunos,
sendo que essa quantia ndo terd nenhuma qualidade em termos de espago. O ideal, sera seis
alunos por mesa. Vamos ver como se vao comportar a esse respeito. Estas mesas, por outro
lado, vao permitir outras configuracdes, tais como juntar duas a duas e abrir espagos para criar
area livre para as almofadas no solo “em roda” para os momentos de conversacao, o que ¢ algo
que desejamos desde o inicio, mas a gestdo da sala ndo o tem permitido. Estas possibilidades,
no entanto, so serdo trabalhadas na proxima sessdo, uma vez que sera interessante nao perder a
oportunidade de ver como reage o grupo as novas mesas. No final destes apontamentos iniciais,

podemos ver uma foto da nova disposicao da sala antes do inicio da sessdo.

3) Relembrar as ultimas orientacdes em relagdo aos tempos da sessdo: “1009 teve a
oportunidade de escutar trés dos seus colegas, o que foi bom. Ter a oportunidade de ver o que
se passa, quando geralmente ndo esta presente, ¢ sempre benéfico. No entanto, ficou sem tempo
para comentar a sua obra. Aqui tenho que melhorar, por isso, no final, insisti que partilhem com
os colegas que na proxima aula deveremos comecar justamente as 13:20 (...)” — comegar antes
— vamos ver se os alunos se recordam. A sala devera estar preparada as 13:15. Encontrar temas
mais “ambiguos”, mas também mais inspiradores para a emogao. Tentar manter entre 60 a 70

minutos de trabalho de forma a sobrarem cerca de 20 minutos para o final e terminarmos sobre

as 15:00.
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4) O tema para hoje sera “o que desejo” ou “o que espero”, deixando ambiguidades

interpretativas abertas para cada um.
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Designacio dos tempos para cada parte da sessdo, segundo as nossas espectativas:

- Encontro, estados de animo, roda. Falar de temas como as férias, viagens, a pressdo das
notas, exames...— 5 a 10 minutos

— Realizagdo da obra plastica, baseada no tema proposto referido no ponto 4— esta parte deve
comecar nao depois das 13:30 e ndo devera tardar mais de 70 minutos.

- Roda, comentar processo e o que a obra veicule, dar-lhe um titulo e decidir o que fazer com

a mesma — 20 minutos.

Materiais: Ha semelhanca da sessdo anterior, ndo ha nenhuma altera¢do significativa em
relagdo aos materiais. No entanto uma pequena diferenca (mas grande no impacto): estes alunos
conhecem bem as salas de arte e, como tal, também os materiais que constumam haver nas

mesma. Referi que, quando rondavam a mesa dos materiais, necessitassem de algo que saibam

que temos, mas ndo esta na mesa, que poderiam pedir.
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Sessdo 11 — 08 de janeiro — 13:15

relatdorio e anotacgdes (as vezes) na primeira pessoa e, muitas delas, em tempo real

A hora prevista ndo estavam presentes 1002, 1004 ¢ 1007 (da sec¢do inglesa). Chegaram
alguns minutos depois. Surgiram sugestoes durante os breves minutos de espera, entre as quais,
a formag¢ao de um grupo no WhatsApp, para poderem recordar a cada um que por si esperamos
no momento. Nao ficou claro para todos, no entanto, mal entram, comegamos a conversagao,
muito baseada nos exames, ficando claro que muitos deles entendem que o numero ¢ excessivo
e nem todos tém a mesma importancia em relacdo as perspetivas que tém para o seu futuro.
Fizemos uma breve ronda sobre as férias. Uns viajaram (1008, 1009), outros optaram por ficar
e descansar (1007), ou fazer curtas visitas a locais mais proximos (1006 a Valéncia). Houve
quem ficou, mas ndo por sua op¢ao (1002) e os que viajaram, nem sempre foi ao pais onde t€ém

as suas raizes (1005 a Nova lorque).

Esperando cumprir com 70 minutos de trabalho, lancei o desafio para a sessdo, sublinhado
que teria muito que ver com 0s pensamentos que surgem em muitos individuos nestas alturas,
que sdo as resolucdes, desejos, expectativa... entdo, ficaram langados dois temas (muito
parecidos, mas com algumas diferengas): “O que desejo” e “O que espero”. O primeiro,
normalmente traz pensamentos positivos e ambigdes, ao passo que o segundo, deixa espago
para temas mais profundos, realistas € ndo necessariamente positivos. Esta questdo podera ser
realizada a alguns alunos durante a explicagdo final, permitindo aferir se tiveram esta ou outra

perspetiva nao menos valida.

Durante a conversagdo, reparei que os alunos que haviam chegado um pouco mais tarde
estavam na mesa “nas minhas costas” e pedi que passassem a mesa onde estavam os restantes
elementos. Nota pessoal: isto poderia ser evitado se eu ndo tivesse ficado sentado “entre os

topos das duas mesas”, mas sim num dos topos da ponta.

Siléncio absoluto.... impressionante.... s3o 14:00h... outra questao a sublinhar na conversagao

final.

Sem me dar conta (no minuto em que me apercebi que havia um siléncio total) ja havia musica

de fundo, ambiente e tranquila, e a porta da sala seguia aberta. Fechei-a.
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Como ficaram distribuidos entre as mesas

Para além do silencio absoluto em quase toda a segunda parte da sessdo, foi curioso ver como
ficaram distribuidos os alunos nas mesas. Como vemos na ilustragdo acima, os alunos que
chegaram um pouco mais tarde ficaram juntos.... vieram juntos, mas também ¢ de notar que
pertencem a mesma seccdo linguistica. Isto nos leva a considerar que ndo se tratou de uma
grande mudanca, uma vez que estes alunos sdo os que mais vezes se “isolam” para trabalhar,
uma vez que estdo mais comodos entre eles (ja se conhecem ha mais tempo e tém muito mais

aulas juntos).
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GRAVACAO AUDIO - comega as 14:43

- Sdo 14:43, e estamos praticamente prontos para comecar a conversacao final. Desta feita,
1004 esta a terminar somente uns contornos a negro na sua aguarela que esteve a secar com o
secador. Tarda pouco, prontamente volta ao grupo que, tal como no inicio, com 1007 e 1002
permanecem sentados na segunda mesa da fila. Estamos bem em relagdo ao tempo que resta da

sessdo. A conversacao final demora precisamente 22 minutos.

- Pegando na expressao do registo da sessdo anterior “Tomo a consciéncia de que ndo devo
interromper os alunos. H4 que melhorar essa situacao, mas ha que pensa-lo antes, e nao depois
de escutar o dudio”, tomei essa consciéncia. Nao houve nenhuma interrup¢ao do discurso dos

alunos. Aguardei sempre que terminassem, para depois poder intervir.

- A excegdo de 1003, que trabalhou até ao momento final (notando que 1004 somente utilizava
uma caneta de ponta fina preta), todos limparam as mesas e os pinceis utilizados. Os materiais
foram arrumados no final. Recordei que me encontrava a fazer gravagdo de 4udio, pedindo
autorizacdo para continuar (ou apagar a gravagdo se o desejassem — recordei-me de o fazer

quando falava com a 1006), sendo que essa me foi concedida por todos.
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1001: Desenhou um cao porque desde pequena que queria um. Esse ¢ o seu desejo. Sentiu-se
bem na realizacdo do trabalho. Perguntei se havia notado alguma diferenca entre as propostas
dadas “o que desejo” ou “o que espero”, 1001 disse que ndo. Poucos momentos depois, 1005
intervém para dar a sua opinido sobre a pergunta que havia colocada, isto ¢, ela mesmo havia
notado diferenca. Tento ndo dar “muito espago” para que 1005 possa depois intervir no seu
momento proprio. Simplesmente disse “notaste?”. O titulo da obra “Mi deseo” (meu desejo) e

vai ficar com ela.

Anotacdes: 1001, desde um ponto de vista técnico, melhora bastante, parecendo que ganha
confian¢a a medida que vai desenvolvendo trabalho e comparando com os seus colegas. O
formato de 60/70 minutos de trabalho, ndo permite a producdo de grandes detalhes e
“perfecionismos” a ninguém, por isso ¢ interessante ver um certo nivelamento da qualidade, o
que ¢ muito positivo para a motivacdo de todos, mas sobretudo, ao que tém menos

autoconfiang¢a na sua capacidade técnica/artistica. Obra em aguarela, assinada e com data.
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“Mi deseo” — 1001(assinatura editada)
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1003: Comega por dizer que, como ndo sabia o que desenhar, porque realmente ndo deseja
nada, deu-se conta que segue o seu caminho e que as coisas vao aparecendo-lhe. Por isso
desenhou um caminho. Uma estrada que vai até ao horizonte, que ndo sabe onde termina.
Pergunto que, entdo, ndo tem nenhum desejo. Ela responde que, obviamente, tem, mas sao
essencialmente materiais, mas ndo um desejo assim.... “ndo sei”, e eu acrescento que entendo,
que talvez ndo quisesse ilustrar “desejos faceis” como dinheiro, saude.... e ela concorda. Um
titulo para a obra “um camino” (um caminho), vai levar a obra consigo. Perguntei com se havia
sentido, hoje. Ela disse que o tema ndo a inspirou particularmente. Digo que, seguramente,
outro dia terd um tema que seja mais do seu agrado, ou melhor, um dia a convidarei para dar

um tema, mas que siga tranquila (pois ndo seria este 0 momento indicado)

Anotacdes: Obra assinada, onde utilizou aguarela e t€émperas. No fundo, a terra mistura-se
com o céu numa linha do horizonte que ndo estd muito definida, o que pode ser bastante
interessante ao nivel de uma interpretagdo mais profissional, isto €, poderd comunicar algo ao
nivel interno. O trabalho estd assinado no canto superior direito, o que ndo ¢ muito comum e

foi realizado numa folha A4.
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“Mi caminho” — 1003
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1008: Desenhou uma carrinha (tipo autocaravana) porque deseja, este ano, viajar muito,
conhecer outros paises € qui¢a, conhecer outras pessoas. Sentiu-se bem ao desenvolver este
trabalho. Um titulo “Este Afio” e, como sempre, vai deixar a obra na escola. Agradeci, nao

tomando mais tempo, uma vez que tinha que sair para o transporte publico.
Anotacdes: Um desenho numa folha de papel impressora, cinza, com lapis de grafite. Tem

qualidade e comunica visualmente bem o elemento que desejava partilhar. Nao esta assinado

nem tem data. Teve sempre uma postura tranquila durante a realizagio da obra.
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“Este Afio” — 1008
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1006: Refere que, no final, desenhou algo muito parecido com o que a 1005 desenhou
(veremos mais tarde que ha diferengas substanciais), sem se dar conta. Para ela, lhe parece que
o nascer do sol € como que o principio de tudo e que ainda podemos fazer muitas coisas (“um
montdo de coisas”, segundo a sua propria expressao). Desenhou também o mar, por que o “mar”
¢ ele mesmo como que uma viajem, ainda que nos, os seres humanos, ndo sabemos o que ha 1a
dentro, e desenhou também dinheiro em forma de arvores, referindo que o futuro ¢ a ecologia,
mais que outra coisa. Trabalhou outra parte com papéis, transmitindo a ideia de cultura e
conhecimento, deixando ainda uma parte em branco porque ndo sabemos o que se vai passar.
Pedi autorizagdo para fazer uma pergunta. “Que desejas?”. Um siléncio, ¢ dificil, digo-lhe que
ndo ¢ necessario responde, e dou espaco em forma de silencio. Responde que deseja saber mais,
conhecimento e ter objetivos na vida. Um titulo para a obra: “La rosée intellectuel”, e vai

guarda-la.

Anotacdes: Trabalho desenvolvido em quatro partes que formam um todo, passando as ideias
que 1006 partilha com o grupo. Vemos colagem, pintura a témpera, aguarela e lapis de cor. Esta
assinado, sem data. A qualidade artistica, ao seu estilo, como sempre transmite bastante

expressividade e cor.
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“La rosée intellectuel” — 1006
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Depois de 1006 digo que nos restam 10 minutos. No entanto, somente 1003 parece um pouco

mais ansiosa para que terminemos.

1009: Nao sabendo o que fazer, acabou por desenhar o que pretende transmitir que nao haja
tanta toxicidade e prejuizo através das redes sociais, ainda que ndo se sinta identificada com
isso, mas como nao sabia que fazer (repete)... pois.... Pergunto-lhe se a obra ¢ original. Diz que
ndo. Com a sua autorizacdo, teco um pequeno comentario sobre a dependéncia que algumas
pessoas acabam por ter “das respostas” que vém das Redes Sociais. Utilizai o exemplo do
Instagram, e a espera de um “/ike”, que quando vém, provoca sensacdo de prazer (pela
libertagdo de dopamina), muito similar a outras circunstancias prazerosas da vida. Comentei
também que gostaria de ver essa ideia, mas com algo criado por si mesmo, ressalvando que
(vincando bem) que gostei muito da imagem, que ¢ muito potente, € que também tem valor
porque a encontrou e partilhou de forma consciente. Um titulo para a obra “Cortes sociales”
(cortes sociais) e vai guarda-la. Termino perguntando-lhe (como fiz com a 1001) se havia
notado diferenca entre as duas propostas. Diz que sim, que € mais ou menos como a 1005 tinha
comentado. Brincando digo que ndo havia entendido, se nos podia explicar de novo. 1009 tem
muita facilidade em expressar-se, e responde prontamente que “quando desejas algo ¢ o que tu
queres para ti, € 0 que esperas, ja sabes que vai vir essa coisa, que a estds esperando”. Ainda,
antes de avancar, pergunto como se sentiu. 1009 diz que ndo estava muito segura em relagao
ao tema. Comento, para terminar, que normalmente ¢ complicado trabalhar alguns temas,
porque ha o fator “tempo” que para além de ser pouco para produzir a obra, ele também devera
conter um momento de reflexdo antes de cada um decidir o que fazer. Todos manifestaram

concordancia.
Anotacdes: Em baixo o que podemos encontrar na net, onde podemos ver que acrescentou o

logo “Snapchat”. A sua qualidade técnica mantém-se. O trabalho tem o formato base DIN A4,

ao qual foi cortada uma pequena parte. Assinou o trabalho e colocou a data
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Versdo encontrada na Internet
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“Cortes sociales” — 1009 (assinatura editada)
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1005: Desenhou também o amanhecer, porque espera que chegue o amanhecer e vé-lo da
praia, no Verdo. Deseja, entdo, que chegue o Verdo. O que significa mais sorrisos, mais alegria,
mais calor e boa disposi¢ao, e, sobretudo, ndo ha aulas. Faco uma pequena referencia sobre a
quantidade de dias que 1005, a par da 1003, ndo tém estas aulas hd mais de um més, mas
somente brinco com o assunto, ndo fago nenhuma pergunta em particular. Um titulo para a obra:
“Amanhecer”. Perguntei como se sentiu com esta proposta. Disse que lhe veio a ideia a mente,
e ndo sabia o que fazer. Entdo avangou com essa obra, que a manteve entretida sem se dar conta
do pouco tempo que tinha. Mas ao fim, acabou por gerir bem o tempo. Aproveitei, na qualidade
de professore de arte, para comentar que me parece que todos ja criaram ferramentas suficientes
para trabalhar e terminar a obra no pouco tempo que, geralmente tém, e que, sem exce¢do, tém
criado obra de qualidade. Essa capacidade de apresentar somente o necessario e excluir o
acessOrio (que muitas vezes se acrescenta, sem sentido, quando se tem muito tempo), acaba por
atribuir uma expressividade muito positiva. Comparei o trabalho, em geral, com os trabalhos
dos alunos do sétimo ano, com os quais lhes tento implementar essa capacidade de trabalharem
o essencial, e muitas vezes ¢ dificil adquirir essa caracteristica. Elogiei, assim, o trabalho de

todos, sem exce¢do. 1005 vai levar a obra consigo.

Anotacdes: Um trabalho muito ao seu estilo, bem preenchido, com o céu bem “quente”.
Destaco as estrelas em pleno dia, a montanha negra (que se pode identificar com Alicante ou
San Juan de Alicante — pela montanha “Aitana” que se vé desde a praia. Interessante notar que
o reflexo da luz do sol no mar ndo vai até ao horizonte. Assinou a dourado e adicionou a data
de realizacdo. 1005, até¢ ao momento, mostrou sempre muita confianc¢a na sua producao, e esta

sempre muito empenhada.
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“Amanecer” — 1005 (assinatura editada)
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1002: Pego a 1002 que se aproxime mais da mesa onde estdo a maior parte dos elementos do
grupo (como referi, ela, a 1004 e o 1007 ainda estavam na segunda mesa, sendo perto, pareciam
um pouco isolados). Peco-lhe para mostrar o trabalho ao grupo, e que comente. Desenhou as
mudancas que quer que acontecam este ano. As aves significam que deseja menos conflito no
mundo. Desenhou o mapa do Reino Unido, com a cor da Unido Europeia que ilustra o Brexit,
porque a preocupa uma vez que afeta a si e a sua familia e, por isso, espera que isso nao
aconteca. Representou também as questdes ambientais. Depois de um siléncio, uma vez que
tinha terminado, perguntei-lhe o que acha sobre o Brexit? Como ¢ que aconteceu? A resposta ¢
que as pessoas nao estavam bem conscientes das reais consequéncias. Ele refere, honestamente,
que o Brexit vai acontecer. Disse-lhe, para terminar, que hd muitos politicos inteligentes que
acreditam que ndo vai acontecer, que ainda hé ferramentas parlamentares para impedir. Foi uma
pequena forma de a confortar, pois deve haver esperanga. O titulo da obra ¢ “Changes” e vai

levé-la consigo. Sentiu-se bem durante a sessao.

Anotacdes: A imagem em baixo ilustra a sua obra, mas ndo ilustra que somente utilizou o
canto inferior esquerdo de uma folha A4 em posicdo de paisagem, para o desenhar. E um
desenho relativamente pequeno. E muito frequente a 1002 trabalhar dessa forma. A ilustragdo
¢, como muitas vezes no seu estilo, muito direta. A par da 1008, ¢ a aluna que mais se “fecha
em si mesmo” para trabalhar, raramente fazendo qualquer tipo de interven¢do ou comentario

durante a realizag¢do da obra. Assinou a obra, mas nao colocou data.
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“Changes” — 1002 (assinatura editada)
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1007: Como sempre bastante curto, fez uma descri¢do do que se vé. “desenhei dinheiro a
arder” .... terminado a breve intervencdo com a sua repetida expressdo “Pretty much it!”.
Perguntei-lhe, entdo, como a sua obra se conecta com o tema proposto. Responde que espera
ter muito dinheiro para “queimar”, para gastar. Reparei que a nota da esquerda, a que esta
inteira, ndo estd queimada e perguntei-lhe se havia alguma razado em particular por isso. Disse
que ndo. Pedi-lhe um titulo para a obra e apds uma curta pausa (recordemos que 1007 nem
sempre consegue dar titulos no momento), o que fico “Courency of mind corruption” (o que
seria algo como “a moeda que corrompe a mente”). Vai levar a obra para casa. Sentiu-se bem
durante a sessdo. Pediu, mais tarde, para que eu a guardasse, e recolheu-a na sexta-feira,

portanto, dois dias depois, ao final da jornada escolar.

Anotacdes: Um tipo de imagem muito tipico do 1007, ja havia utilizado este “tipo de nota”
numa das sessdes, a mesma que ndo tinha “cara”. Utilizou o secador para queimar o papel.
Tinha um isqueiro consigo, mas ndo utilizou por receio de que o alarme da escola tocasse (o
que, obviamente, ndo aconteceria). Trabalhou muito ativamente, como ja ¢ a sua forma, quase
sempre de pé, e em qualquer mesa. Também ndo ¢ a primeira vez que desenvolve um trabalho

com mais que um elemento isolado. As folhas sdo DIN A4 e nenhuma delas esté assinada.

“Currency of Mind Corruption” — 1007
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1004: Comecou por referir que ha algumas aulas atras havia desenhado algo similar —
sabemos que foi na sessdo 04 (intitulado “Migrain” — termo utilizado para dores de cabega ou
enxaquecas). Ao contrario desse mesmo trabalho, em que tinha um hemisfério cerebral
coloreado e outro mais cinzento, este tem os dois lados com cor, portanto, mais positivos.
Desse-lhe que ndo me recordava, em relacdo ao anterior, o que significava o desenho. Pedi-lhe
que nos explicasse. Ela teve algumas dificuldades em explicar, saindo primeiro um “nao sei” e,
depois, algo que entendi como que “perder essa parte” cinzenta (supostamente mais triste).
Perguntei-lhe se, por acaso, se era uma ideia da qual tinha a sensacdo de que ndo estava
terminada e que agora foi uma oportunidade para a repetir de outra forma. Diz que ndo,
reforcando a ideia que o outro “tinha uma parte boa e outra parte m4, e este tem as duas partes
boas”. E “Que desejas?”, pergunto antes de terminar. Depois de um silencio duradouro, diz que

ndo sabe. “Sem problema”, termino. Sentiu-se bem a realizar a obra. O titulo ¢ “Bloom” (como

que florescer), e vai levar com a obra.

Anotacdes: A sua obra pode revelar o desejo que espera que a vida lhe corra melhor.
Relembramos que o trabalho anterior “Migrain”, que era, de alguma forma, um autorretrato
indireto, segundo a aluna, sendo que havia dias mais cinzentos, nos quais mais valia nem sair
de casa (segundo as suas palavras) e outros melhores. O trabalho esta técnica e artisticamente
bem desenvolvido e ilustra bem o que deseja transmitir. Com a 1004, pela experiéncia das
sessoes, a imagem “fala” realmente mais do que as suas “palavras”. O trabalho estd no formato

DIN A4 e utilizou aguarelas, digamos, o seu material mais recorrente.
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“Bloom” — 1004
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Anotacoes finais:

- A sessdo saiu bem, sendo que me esqueci de comentar o siléncio absoluto que se havia
notado ao longo da mesma. Optei por ndo perguntar se sentiram falta das sessdes, para nao

tornar o tema muito repetitivo.

- O tema escolhido, visto agora na perspetiva em que foi trabalhado, pareceu bastante mais
rico do que esperava no inicio. Contudo ele necessitaria mais tempo de abordagem. Realmente
“desejar” e “esperar” sdo duas coisas muito distintas, mas essa constatacdo so € conquistada se
tivermos lucidez e tempo para fazer uma reflexio sobre elas. Alguns alunos tiveram a percegao

dessa diferenciacdo, mas outros, aparentemente nao.

- A conversagdo final teve a duracdo precisa de 22 minutos, sendo que deles, cerca de um
minuto foi utilizado por mim para tecer alguns comentarios finais, assim como que para
estabelecer a hora de inicio da sessdo da semana que vem (13:15, se possivel).

Simao Matos

12 de janeiro de 2019

202



ANEXO VI

Entrevista a uma professora da Escola Europeia de Alicante
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1 PARTE — Conhecer

1 - Onde nasceu, passou a sua infincia e frequentou o ensino basico?

Nasci em Palhais, Barreiro, em casa dos meus avos, embora a familia vivesse nessa altura em
Lousada, onde o meu pai era funcionario das finangas. Acompanhando a progressao na carreira
do meu pai, passei a infincia na Lourinhd, onde frequentei o ensino bésico e o ciclo

preparatorio. Vivo no concelho do Barreiro desde os 12 anos.

2 - Desde quando exerce a sua atividade profissional de docente?

Desde setembro de 1974.

3 - Qual é a sua area de docéncia?

Com uma licenciatura em Filologia Germanica e um estagio pedagdgico no, entdo, terceiro
grupo do liceu, ensinei durante muitos anos inglés e alemao. Em paralelo, ensinei portugués,
ndo s6 em Portugal, mas também, em todos os niveis, na Escola Europeia de Karlsruhe.

Ocasionalmente lecionel outras matérias.

4 - Sabemos que em parte do seu percurso profissional exerceu fun¢des no sistema das
Escolas Europeias. Pode falar-nos um pouco sobre o seu percurso profissional, isto ¢, em

que escolas e paises trabalhou?

Em Portugal trabalhei na Escola Preparatéria D. Luis de Mendonga Furtado, Barreiro, seguiu-
se o estagio no Liceu Nacional de Setubal, que tinha frequentado como aluna até ao fim do
ensino secundario, o ano de “agregada” na Escola Secundaria de Santo André, Barreiro, a
efetivacdo na Escola Secundaria de Santiago do Cacém e de novo, até ao meu destacamento, a
Escola Secundéria de Santo André, onde me ocupei um pouco de tudo, desde cargos de
coordenagdo, até¢ a orientacdo de estagios e oito anos de Conselho Diretivo. Fui também

responsavel pela disciplina de Alemdo do Ensino Propedéutico na escola Secundéria do
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Barreiro (Casquilhos) e na Escola Secundéria de Grandola, e orientei estigio de Alemao na
Escola Secundaria Augusto Cabrita, Barreiro.

Fora de Portugal, trabalhei na Escola Europeia de Karlsruhe, Alemanha (Diretora Adjunta para
o Ciclo Secundario), de Varese, Italia, exercendo as mesmas fungdes, de novo em Karlsruhe,
desta vez como docente, outra vez em Varese como docente e Conselheira de Educagado e agora

na Escola Europeia de Alicante.

2* PARTE — As escolas e os alunos

5 - Partindo da experiéncia que tem consegue, ainda que de forma muito genérica,

encontrar diferencas marcantes na cultura organizacional das escolas por onde passou?

A cultura organizacional de cada escola esta relacionada com a cultura e a forma de atuar do
pais em que estd inserida e ndo propriamente com regulamentos oficiais. E perigoso falar de
diferengas marcantes, visto que estive nessas escolas em periodos diferentes € o que vi numa
determinada altura pode, entretanto, ter evoluido numa dire¢do diferente, ou seja, ndo posso
comparar a Escola de Santo André em 1992 com a Escola de Varese em 1998. Um bom exemplo
das diferencas ligadas a cultura do pais sdo as reunides de avaliagdo, que duravam 2 horas em
Portugal, duravam 15 minutos na Alemanha. Em Portugal os professores ficavam 3 dias em
reunides depois do Ultimo dia de aulas, na Alemanha 2 horas depois do dia de trabalho. Uma
grande diferenca que ainda subsiste € o facto de os professores em Portugal serem obrigados a
cumprir todo o tipo de tarefas durante o periodo de férias escolares (cheguei a trabalhar na
manha da véspera de Natal), enquanto nas Escolas Europeias e, pelo menos, nas escolas alemas
tém exatamente as mesmas férias que os alunos. Quanto a equipamento, recursos e atividades

ndo encontrei grandes diferengas.

6 - E em relacio aos alunos? Poderemos encontrar diferentes formas de ver o ensino,
tendo como ponto de partida os paises de proveniéncia? Por exemplo, a sua postura nas

aulas, indisciplina, empenho, motivaciao?

Sim, sem davida. Ha uma grande diferenga de atitude nas diversas sec¢des das Escolas
Europeias, embora, na minha opinido, essa diferenca esteja a desaparecer. Os alunos de paises

ditos “do Sul” sempre tiveram a fama (e o proveito) de indisciplinados, pouco empenhados e
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desmotivados. Neste momento ndo sei se serd mesmo assim. A minha experiéncia atual diz-me
precisamente o contrario. Também os métodos de ensino variam de acordo com a formagao dos
professores no seu pais de origem. Sem mencionar nacionalidades e tendo assistido a um grande
numero de aulas na qualidade de diretora adjunta, posso dizer que a mesma matéria era dada
por alguns professores numa base experimental e completamente centrada no aluno, enquanto
outros discursavam e escreviam no quadro, ou liam partes do manual sentados a secretaria,
repetindo-se este procedimento em aulas dadas por professores da mesma nacionalidade. Esta
opinido baseia-se, no entanto, numa realidade que pode estar ultrapassada, porque remonta a

2004.

3* PARTE — O ensino artistico

7 — Como vé a importiancia ensino artistico nas escolas, isto é, no contexto curricular e no
desenvolvimento dos alunos? Que pode trazer as artes aos alunos que nio pode ser

entregue através de outras disciplinas curriculares?

O ensino artistico ¢ importantissimo. Desenvolve o espirito de observagao, a destreza manual,
a sensibilidade, o gosto. Ao contrario de outras matérias que se aprendem e esquecem quando
ndo tém que ser utilizadas na vida profissional, o que se aprende nas aulas de arte passa a fazer
parte da personalidade do individuo, fica “l4 dentro”, influencia a sua vida futura e sobretudo,
sendo uma fonte de prazer, contribui como nenhuma outra matéria (iguala talvez a literatura)

para a sua qualidade de vida.

8 — Existem diversos estudos que referem que os alunos que desenvolvem atividades
artisticas com frequéncia terdo uma menor tendéncia para a indisciplina e uma maior

para o sucesso escolar. Qual é a sua opinido sobre esta afirmacio, vé algum sentido?

Tem todo o sentido. A arte cria no aluno uma enorme capacidade de concentragdo, uma vontade
de terminar um trabalho que vai crescendo, de melhorar, de acrescentar detalhes. Para além
disso dé-lhe uma sensagdo de realizagdo pessoal que o vai ajudar noutras matérias. A escola
prepara para a vida e na vida existem momento dificeis que a arte, a musica e o exercicio fisico

ajudam a ultrapassar. Sdo disciplinas que dao aos alunos muitas armas com que se podem
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defender na sua vida futura. O sentido estético ndo se aprende na idade adulta, ¢ na escola que

tem que ser consciencializado e desenvolvido.

9 — Por que é que acha que existe tanta diferenca no tratamento do ensino artistico de
escola para escola, isto é, direcdes altamente patrocinadoras, outras indiferentes e outras

que a vém como descartavel, ou, por outro lado, discorda com esta afirmacao?

Penso que isso depende das pessoas que estdo a frente dos estabelecimentos de ensino. Recordo
que um ministro disse, ha alguns anos, que tinha chegado a esse cargo sem nunca ter
frequentado Educagdo Fisica na escola. Outros terdo dito o mesmo sobre o ensino artistico.
Envergonho-me sempre quando nas escolas europeias tenho que dizer que no meu pais nao se

aprende musica no ensino secundario, para dar um exemplo.

10 — Entendendo que atividade fisica é de extrema importancia para o desenvolvimento
saudavel do aluno, consegue encontrar paralelo com as artes no sentido mental e

emocional?

Acho que ja respondi a esta pergunta, porque, como se V€, ndo consigo, em termos de
enriquecimento do individuo, dissociar a Arte da Musica e da Educagdo Fisica. A Educacdo
Fisica € o treino do corpo e a procura de habitos saudaveis que proporcionam uma boa saude,
a Arte ¢ o treino do espirito, do sentido estético, da capacidade de apreciar a beleza que nos

rodeia, da criatividade, do prazer de produzir alguma coisa a partir do zero.

11 — (Se sim). Como vé a possibilidade de o Ensino Artistico dever acompanhar o aluno
ao longo de todo a escolaridade obrigatoria tal como acontece nas Escolas Europeias com

a Educacao Fisica?

Estou completamente de acordo. Poderia ocupar apenas uma hora por semana, como a Moral,

mas iria sem davida trazer inimeros beneficios.

12 — Nas Escolas Europeias, o0 Ensino Artistico ¢ uma disciplina optativa logo a partir dos
13 anos de idade. O que acha da maior parte dos jovens nio terem acesso ao ensino

artistico a partir dessa idade?
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E evidente que tudo depende do nimero de horas e da organiza¢do dos cursos, ndo posso dizer
que acho bem ou mal, digo apenas que o ensino de Arte como matéria obrigatoria até ao fim do

ensino secundario ¢ util e desejavel.
13 — Acha que as escolas deveriam oferecer espacos de estimulacido criativa e
desenvolvimento de atividade artistica diaria como ferramenta de apoio emocional aos

alunos?

Acho que isso seria muito bom e s6 depende da vontade das diregdes e dos professores.
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ANEXO VII
Jogo 1 do PIC-J
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Fig. 1 — Ilustracdo do jogo 1 — imagem de inspira¢ao para as possiveis respostas.
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Fig. 2 — Pagina de preenchimento com espagos para 38 propostas de resposta.
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rrueba ge Imaginacion Lrear

oo lovenes Cuadernillo de correccion

AE-

J

i Fluidez: D

Flexibilidad: [ |

Categorias

1. Referencias a acciones que puede o no realizar el
chico: esta buscando algo en el agua, esté limpiando
un pincel, esté haciendo ondas, no esté pescando...

2. Referencias a acciones que puede o no realizar la
chica: esté mirando a ofro lado, esté avisando a
alguien que esta en el coche, no esta corriendo....

3. Referencias a acci j que pueden reali-

zar o no los dos personaijes: estan pescando, estan
buscando un tesoro...

4. Referencias o acciones que impliquen interaccion
entre los dos personajes: esta diciéndole que meta
mas el palo, que mire al ofro palo del agua, esta aca-

i riciandole la espalda, le esta advirtiendo del peligro...

| 5. Referencias a lizar o no
otros h onoh les han robado el
coche, les han tirado la bota al lago, se los ha tragado
el lago, los ranas se los han comido. ..

n

6. Aspecto externo de los personajes (aspecto fisico,
vestimenta, estatura, color de pelo): es atractivo, son
altos, son rubios, llevan ropa de campo...

[
| 7. Estado fisico, psicolégico, emocional o moral de los
personaijes: estan fristes, desconfian, estén angustia-
dos, son generosos, son unos cotillas, les gusta el ries-
| go...

8. Deseos, i i [ de los persona-
jes: le gustaria que le prestasen mas atencién, desearia
encontrar un tesoro, quiere pescar un pez, piensa que
estan en peligro...

9. Identidad u pacion de los p (edad,
sexo, raza, nombre propio): son jévenes, son investi-
gadores, son pintores, Ana y Luis...

[
10. Historia pasada o familiar de los personaies (pro- |

cedencia familiar, relacionada con el ar, los ami-

gos...): son huérfanos, sus padres les abandonaron... |

11. Antecedentes (referencias a sucesos que han ocurri-

do anterior ): les han abandonado en el lago,
venian de una excursion y se han perdido, el autocar
en el que viajaban se averio, venian a pasar el dia en |

el campo...

12. Referencias a posibles relaciones entre los perso-
najes: se conocen, son amigos, son rivales, son
novios...

Frec.

Categorias

13. Lugar donde se desarrollan los hechos (descrip-
cion fisica del contexto geogrdfico): es un bosque,
lago, playa, montaiia, es un pais que conozco, es la
zona norte de Espaiia...

14, Referencias a la época © momento en que tienen
lugar los hechos (época histérica, estacion del afo,
duracién de los hechos...): es primavera, ocurrié el
verano pasado, llevan una semana en la isla...

15. Descripcién de la situacién: hace calor, va a haber
una formenta, estd anocheciendo, hay mucho ruido,
hay mucha basura, hay mucho silencio...

16. Detalles relacionados con obj pr en la

lamina: el maletin es viejo, el zapato no es de nifio,

el coche es rojo, la rama esta seca...

17. Referencias o personas que no estan presentes en
la léamina: hay un hombre observéndoles, hay un
muerto en la orilla, una sefiora les espera en el
coche...

18. Referencias a animales que no estan presentes en
la lamina: hay un pez, hay ranas, hay péjaros...

19. Referencias a objetos o elementos que no estan
presentes en la lamina: hay un cuchillo en el fondo
del lago, hay un avién observandoles...

20. Referencia a cualquier aspecto que tenga que ver
con el misterio, algo tenebroso, asesinato, des-
apariciones: ha desaparecido alguien, han asesina-
do a dlguien, estén buscando a un hombre muerto...

21. Ref ia a cualqui p que tenga que ver
con lo magico, lo esotérico, sobrenatural, futuris-
ta: debajo del lago hay un mundo magico, estd el
monstruo del lago Ness, pueden conocer fantasmas
en cualquier momento...

22. Descripcién global de la lamina: es una pelicula de
miedo, es un picnic, es un dleo, el autor es F. Carde-
nas...

23. Desenlace (final de toda la historia): al final moriran,
se hard de noche y se iran...

24, Otras: cualquier respuesta no contemplada en ningu-
na de las categorias establecidas.

Frec.

Observaciones:

Fig. 3 — Grelha suporte de avaliagdo para o jogo 1




ANEXO VIII
Jogo 2 do PIC-J
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T_ c.Ls Prueba de Imaginacion Creativa para Jovenes Ejemplar
©

Haz una lista de todas las cosas para las que podria servir un tubo de goma. Piensa en cosas interesantes y originales.
Apunta todos los usos que td le darias aunque sean imaginados. Puedes utilizar el niimero y tamafio que td quieras.

Ejemplo: «Como tuberia para el agua».

10.

1[4 8

12.

13.

14.

15.

16.

17.

tea

Fig. 1 — Pagina com a proposta do jogo 2 com espacos de preenchimento para 38 respostas.
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s

o 1ovene: Cuadernillo de correccion

‘ Fluidez:D

FIexibiTidad: j

Originalidad: D

‘ Categorias Frec.

1. Soplar, sorber, aspirar, oler:
para espirar, escupir, inflar,
inspirar, chupar o beber.

2. Conduccién: para conducir o
transportar en su interior algo
de una parte a ofra.

i 3. Jugar y juguetes: para jugar [
y divertirse, enfretenerse o hacer
juegos, partes de juguetes.

4. Adornos personales: para
embellecer, decorar o engalanar
a una persona.

5. Guardar, meter: para mefer
dentro, almacenar o custodiar
distintos objetos.

6. Agredir, armas: para herir,
atacar, golpear, como armas,
de defensa o proteccion.

7. Proteger, aislar: para profeger
de roces o preservar del
deterioro; para separar o aislar.

8. Apoyar, sostener: para sostener,
sujetar o utilizar como punto de
apoyo.

9. Usos escolares: para su uso
como material escolar (tanto de
trabajo como de manudlidades).

10. Deporte: para distintas
actividades deportivas (p.ej.,
pesas, aros, pértiga...).

11. Construir: para fabricar,
edificar, crear o confeccionar

| dlgo.

12. Usos sanitarios y cientificos:
con fines médicos (como sonda,
sacar sangre...) o cientificos
(como probeta...).

| 13. Mirar: para observar,
contemplar, ojear o examinar.

14. Utensilios en general: Como
aparatos, o partes, que pueden
emplearse en distintas tareas
(mecénicas, automéviles...).

| 15. Decoracién: para adornar,
| ornamentar o embellecer
| cualquier espacio u objeto.

16. Utensilios del hogar: como
herramientas o instrumentos
domésticos.

| 17. Ropa de vestir: cualquier
prenda exterior que sirva
para cubrir el cuerpo.

18. Agarrar, alcanzar, arrastrar:
para acercar algo, atrapar un
objeto o animal, arrastrar algo,
cazar animales...

Orig. Categorias

19. Atar: para unir, atar, sujetar o
vendar algo.

20. Producir ruido: para producir
sonidos mas o menos luertes,
agudos-graves, acordes o
disonantes.

21. Viajar, transportar: para trasladar,
mover y llevar cosas o personas de
un lugar a ofro.

22. Comunicacién: para la transmisién
de voz o sefidles; avisar o anunciar
algo.

23. Herramientas: como instrumento
que pueda servir para oficios
manuales (carpinteria, bricolaje...).

24. Moldear: rara hacer figuras de
arena, galletas, sacar moldes
de una figura...

25. Flotar: para flotar.

26. Senalar, indicar, iluminar: para
advertir, guiar, presentar...

27. Ocultar, esconder: para ocultar
algo a la vista, tapar.

28. Reciclaje o bio de d
para la recogida y aprovechamiento!
de materiales; reci‘::f;ie,
transformacién o desecho de los
propios tubos de goma.

29. Trepar, subir: para acceder a algon
sifio, subir a un lugar poco accesible,
ayudandose de pies y manos.

30. Figuras geométricas: para
a realizacion de figuras
geométricas (siluetas, triangulos,
circulos, esculturas geométricas...).

31. Conectar: para unir, establecer
relacion, poner en comunicacion.

32. Alimentacién: alimentos
resentados en tubos de goma o en
0s que sus componentes tienen
parte o aspecto de tubos de goma.

33. Partes del cuerpo: para construir
o reparar arfificialmente partes del
cuerpo humano, de animales o
mufecos.

34. Medir: para determinar o calcular
las dimensiones de superficies,
longitudes, volomenes...

35. Magia: para la realizacion de
juegos de magia, hechiceria,
ocultamiento o encantamiento-

36. Otras: Cualquier respuesta muy
original pero pertinente no
contemplada en ninguna de las
categorias establecidas.

Frec. Coef. Orig.

Observaciones:

o

Fig. 2 — Grelha suporte de avaliagdo para o jogo 2
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ANEXO IX
Jogo 3 do PIC-J
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T_ .(, L“ Prueba de Imaginacién Creativa para J6venes Ejemplar
o

Imaginate y contesta lo que td crees que pasaria si ocurriese lo que dice esta frase: ;Qué ocurriria si de repente, el
suelo se volviera elastico?

Ejemplo: «Que estariamos todo el dia botando».

10.

11

12.

13:

tea

Fig. 1 — Pagina com a proposta do jogo 3 com espagos de preenchimento para 38 respostas.
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Prueba de Imaginacién Creativa para Jévene

: Cuadernillo de correccion

1e3

Fluidézzl:l

Flexibilidad: [

Originalidad: I_—_]

Categorias

1. Efectos sobre el desplaza-
miento y el movimiento per-
sonal: iriamos més répido, no po-
driamos ir a ning0n sitio, tocari-
amos el techo...

2. Efectos sobre los objetos, edi-
ficios, mobiliario: se derrum-
barian los edificios, se caerian los

| jarrones...

3. Efectos sobre los medios de
transporte: los aviones no po-
drian aterrizar...

|4. Transformaciones del mun-
do: no habria volcanes, los li-
quidos se rebelarian, haria frio,
haria mucho calor...

5. Facilidad o evitacion de dafos
fisicos y peligros: nos hariamos
daiio...

6. Deportes-marcas, ejercicio, es-
tar en forma: habria unos nue-
vos juegos olimpicos, se bafirian
las marcas de salto...

7. Referencias a actividades 16-
dicas, juegos y diversion: nos
divertiriamos mucho dando brin-
cos, no nos divertiriamos con fan-
to bote...

8. Observaciones ' opini
nos volveriamos vagos, daria
igual ser alto o baijo...

9. Dificultades o impedi
derivados de la nueva situa-
<ién (para respuestas que no es-
tén relacionadas con el despla-
zamiento, con el transporte, con
la supervivencia): no podriamos
escribir, se levantaria la falda...

10. Ventajas o facilidades deri-
| vadas de la nueva situaciéon

(para respuestas que no estén
| relacionadas con el desplaza-
miento, con el fransporte, con la
supervivencia): se podria dor-
mir en el suelo...

11. Inestabilidad humana: per-
iamos el equilibrio, nos hun-
diriamos...

12. Sensaciones: nos marearia-
mos, tendriamos vértigo, ten-
driamos agujetas. ..

Frec.

Categorias

13. Adaptaci y fi
de seres humanos: nos hariamos

de goma, desarrollariamos la mus- |

culatura...

14, Ad i f

. :
de objetos, edificios, ropa, mo-
biliario: no llevariamos tacones. ..

IIS.Ef!c'ossobncnimnbsyrlcml:s:
as plan- |

los animales chocarian, a
tas se les saldrian las raices...

16.D et 5
caos: habria terremotos, tsunamis. ..

17. Problemas o ventajas para la su-

pervivencia: tendriamos dificulta-

para sobrevivir, nadie se podria
suicidar. ..

18. Cambios de actividades, actitu-
des, ocupaciones y trabajos: sur-
girian nuevas ocupaciones y des-
aparecerian ciertos trabajos, no
dejaria mis cosas solas. ..

19. Adaptaci y sfe i
de animales y plantas: habria
nuevos animales, los arboles ten-
drian que ser pequefios para no
undirse...

20. Propiedades o isticas del
P
suelo: seria un suelo pegajoso...

21. Asociaci y comparaci
seria como en los suefios, estariamos
como en la luna...

22. Cambios de giay for-
mas de recursos: no podriamos uti-
lizar petréleo, no existiria la ener-
gia de las cascadas. ..

23. Ruido, sonido, musica: el suelo so-
naria, habria mucho ruido por las
caidas...

24, Otras: Cualquier respuesta muy
original pero pertinente no con-
templada en ninguna de las cate-
gorias establecidas.

Frec. Coef. Orig.

Observaciones:

Fig. 2— Grelha suporte de avaliacdo para o jogo 3
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ANEXO X
Jogo 4 do PIC-J
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B
('L C ‘ Prueba de Imaginacion Creativa para |ovenes Ejemplar

En esta pagina puedes ver unos dibujos incompletos. Intenta completarlos haciendo con ellos un dibujo tan original
que a nadie mas se le hubiera ocurrido. Después pon un titulo interesante a cada uno de los dibujos.

| o 2.
3. B o
tea

Fig. 1 — Proposta para o jogo 4
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1e-3

A. Originalidad

Prueba de Imaginacién Creativa para Jévenes Cuadernillo de correccion

Total Originalidad:

Por cada dibujo terminado se asignard 0, 1, 2 6 3 puntos segin su origi

lidad. Aquellas

puestas originales a las que se asignarén 3 puntos.

P

que no figuran en las tablas inferiores son res-

Puntos dibujo 1: Puntos dibujo 2: Puntos dibujo 3: Puntos dibujo 4:
Opuntos | 1punto | 2puntos | Opuntos | 1punto = 2puntos | O puntos = 1punto = 2puntos | O puntos 1 punto 2 puntos
| e, | o | |
Fruto, manzano, Partes de cora 4 : \hnsdslmrpo:
Vaso, foza, copo, Cancsi,rod [ Cocorucho,hefodo] cocbozs, fomate (wn,'(mm, Pofes de coonpo | By ko | (o bty oo bolancin, geométricas | Nave, cohete, ‘
farra belloto mascora ) mecedoro, sillo, | (estrello, rombos, | 4
fumbona, hamaca | leches, escodo) | | ; Ca
| |
Portes de caro | Potesdecora | Nove espocil Montofios, Partes de cora:
Lato, bote, Jarron, florero, & % Gorro, bois o' | poisoje, desierto, | Sombrero, 90"0,‘ 3 rot Barco, lancha,
probeta botello, regodera os::’s ’I:II;'I;;) <osco, sombrero | portz, “) , i, wb:l;; wlb \:;'k d;ms, (1) Hoio, oebo Egj.:mi molora, piragua Seol de tifco
Coche,autois, |
Extraterrestre, Barco, loncha | Maceto, cwenco, bz da |
Gilindro, cubo, Papelero, Apoyo, mulelo, nién, | robot, Bascula, peso, molora, frutero, jarro, Gafos, (oro, | Gofas, mhom
role b porgir, bzt Pee o, |, | s | ot | ot b | o oy oo | L
(opak da els) marciono | <anog, géndolo : fefera ; l
. 2 ‘ | Gﬂnelnsa [
Gofos, anteojos, | Lompara, luz, L6 5 ‘ < ’
Py mpora, luz, Pez, delfin, Trineo, pafin, siameses, perros, | Peces, tiburones,
Figna humona m"::' he hwf:r:c * Percha candelabro | ballena, fiburon esqui Figor horona patos, pll;isaws, cocodrilos Bondoras
), | poll
Animal grande Paraguas, Zopatos, Animol | Extraterrestre, |
oo, abe, | b, oo, ! Sombil,  Boleno, ez, delfinl e de i, | (oeonie, | 5% 21080 | pel | morono, robo, | Caros, s
igre) ] oidos bota i 3 ‘ monstruo. |
[ Cometg ‘
|
oo Barco, loncho, Arco, flechos,  Abstracto, pintura, ' Lépiz, rotulodor, ,, - >
Silla, sillon, sofa il boleitc ik ‘ Alfombra z:::"“':s boligrofo Muiieco, monigote
[ | [ |
[ Vehiculo (coche, [ |
w“’”"”ﬁtpmmgm 1 } Peonzo, didbolo | camion, autobs, | ﬂwmlmm Montaias, paisaje
| " 1 corroza, frineo) |
; Mml(nomm (reatividod, olgo
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Fig. 2 — Grelha suporte de avaliagdo da originalidade para o jogo 4



Prueba de Imaginacion Creativa para Jévenes Cuadernillo de correccién T.t.L‘

<

B. Elaboracién

Se asignard la puntuacién a cada dibujo de acuerdo Dibujo 1

con los siguientes criterios:
> 0: Dibujo sin detalles o esquemdtico. Dibujo 2

) 1: Dibujo con algunos detalles complementarios
que adornan la idea esencial. Dibujo 3

) 2: Dibujo con mucha elaboracién y abundantes
detalles, sombras. Dibujo 4

HEEEN

Total Elaboracién i

C. Titulo

Se asignard la puntuacién a cada dibujo de acuerdo Dibujo 1

con los siguientes criterios:
) 0: Sin titulo o titulo meramente descriptivo. Dibujo 2

) 1: Titulo més elaborado con aclaraciones.
Dibujo 3

@ E E

) 2: Titulo sorprendente: metaforas, comentarios...

Dibujo 4

3

Total Titulo

N

Fig.3 — Grelha suporte de avaliacao da elaboragao e titulos para o jogo 4
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1.(_:_‘ Prueba de Imaginacién Creativa para Jovenes Cuadernillo de correccion

D. Detalles especiales

Se otorgard un punto extraordinario por cada detalle Dibujo 1 =, x—i
que aparezca en cada dibujo, tales como: —

D Unién de 2 o més de los dibujos en una misma Dibujo 2 - ]
figura. l
) Rotaciones o inversiones de los dibujos. Dibujo 3

2d

) Expansiones: Cuando no se cifien a los mérgenes,
se salen... Dibujo 4

]

) Algin otro detalle muy llamativo.
Total Detalles especiales

Observaciones:

@ B

Fig. 4 — Grelha suporte de avaliagdo de detalhes especiais para o jogo 4.
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ANEXO XI
Resultados da aplicacao do SENA

Indices Globais
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Aluno 1001

D o UBA
GLO indice global de problemas
EMO Indice de problemas emocionales
CON indice de problemas conductuales
EJE  Indice de problemas en las funciones ejecutivas
CTX  Indice de problemas contextuales
REC indice de recursos personales

‘| OBAL!
GLO indice global de problemas
EMO indice de problemas emocionales
CON Indice de problemas conductuales
EJE  Indice de problemas en las funciones ejecutivas
CTX  Indice de problemas contextuales
REC Indice de recursos personales
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indice global - Melhoria — 3 (9 pts.); Igual — 2; Pior — 1 (3 pts.) — ganho 6 pts.

Aluno 1002

\D o UBA
GLO indice global de problemas
EMO fIndice de problemas emocionales
CON indice de problemas conductuales
EJE  Indice de problemas en las funciones ejecutivas
CTX Indice de problemas contextuales
REC  Indice de recursos personales

ND OBA
GLO Indice global de problemas
EMO indice de problemas emocionales
CON indice de problemas conductuales
EJE  Indice de problemas en las funciones ejecutivas
CTX  Indice de problemas contextuales
REC  Indice de recursos personales
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indice global - Melhoria — 3 (15 pts.); Igual — 2; Pior — 1 (2 pts.) — ganho 13 pts.
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Aluno 1003

D ' UBA
GLO  indice global de problemas
EMO fIndice de problemas emocionales
CON Indice de problemas conductuales
EJE  Indice de problemas en las funciones ejecutivas
CTX Indice de problemas contextuales
REC  Indice de recursos personales

D e UBA
GLO indice global de problemas
EMO fIndice de problemas emocionales
CON Indice de problemas conductuales
EJE  Indice de problemas en las funciones ejecutivas
CTX  Indice de problemas contextuales
REC  Indice de recursos personales

indice global - Melhoria — 4 (19 pts.); Igual — 0; Pior — 2 (4 pts.) — ganho 15 pts.

Aluno 1004

NDICE OBALE!
GLO Indice global de problemas
EMO indice de problemas emocionales
CON Indice de problemas conductuales
EJE  Indice de problemas en las funciones ejecutivas
cTX  Indice de problemas contextuales
REC Indice de recursos personales

WD = UBA
GLO  Indice global de problemas
EMO fndice de problemas emocionales
CON Indice de problemas conductuales
EJE  Indice de problemas en las funciones ejecutivas
CTX Indice de problemas contextuales
REC indice de recursos personales
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indice global - Melhoria — 5 (23 pts.); Igual — 1; Pior — 0 (0 pts.) — ganho 23 pts.
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Aluno 1005

-
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Indice global - Melhoria — 5 (27 pts.); Igual — 0; Pior — 1 (1 pt.) — ganho 26 pts.

\D = UBA
GLO Indice global de problemas
EMO indice de problemas emocionales
CON Indice de problemas conductuales
EJE  Indice de problemas en las funciones ejecutivas
CTX Indice de problemas contextuales
REC indice de recursos personales
NDICES'GLOBA
GLO indice global de problemas
EMO Indice de problemas emocionales
CON Indice de problemas conductuales
EJE  Indice de problemas en las funciones ejecutivas
CTX Indice de problemas contextuales
REC indice de recursos personales
Aluno 1006
NDICES"GLOBA
GLO  indice global de problemas
EMO indice de problemas emocionales
CON Indice de problemas conductuales
EJE  Indice de problemas en las funciones ejecutivas
CTX Indice de problemas contextuales
REC indice de recursos personales
NDICES'GLOBA
GLO Indice global de problemas
EMO (Indice de problemas emocionales
CON Indice de problemas conductuales
EJE  Indice de problemas en las funciones ejecutivas
CTX Indice de problemas contextuales
REC  Indice de recursos personales

indice global - Melhoria — 5 (54 pts.); Igual — 0; Pior — 1 (0 pts.) — ganho 66 pts.
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Aluno 1008

D ' UBA
GLO  indice global de problemas
EMO fIndice de problemas emocionales
CON Indice de problemas conductuales
EJE  Indice de problemas en las funciones ejecutivas
CTX Indice de problemas contextuales
REC  Indice de recursos personales

D e UBA
GLO indice global de problemas
EMO fIndice de problemas emocionales
CON Indice de problemas conductuales
EJE  Indice de problemas en las funciones ejecutivas
CTX  Indice de problemas contextuales
REC  Indice de recursos personales
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Indice global - Melhoria — 5 (22 pts.); Igual — 1; Pior — 0 (0 pts.) — ganho 22 pts.

Aluno 1009

D = UBA
GLO  indice global de problemas
EMO indice de problemas emocionales
CON Indice de problemas conductuales
EJE  Indice de problemas en las funciones ejecutivas
CTX Indice de problemas contextuales
REC indice de recursos personales

NDICE OBA
GLO indice global de problemas
EMO fIndice de problemas emocionales
CON Indice de problemas conductuales
EJE  Indice de problemas en las funciones ejecutivas
CTX Indice de problemas contextuales
REC  Indice de recursos personales

indice global - Melhoria — 3 (6 pts); Igual — 1; Pior — 2 (3 pts.) — ganho 3 pts.

228



Aluno 2001
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90

Indice global - Melhoria — 4 (26 pts); Igual — 1; Pior — 1 (5 pts.) — ganho 21 pts.

ND UBA
GLO Indice global de problemas
EMO indice de problemas emocionales
CON Indice de problemas conductuales
EJE  Indice de problemas en las funciones ejecutivas
CTX Indice de problemas contextuales
REC  Indice de recursos personales
ND UDBA
GLO fIndice global de problemas
EMO indice de problemas emocionales
CON Indice de problemas conductuales
EJE  Indice de problemas en las funciones ejecutivas
CTX Indice de problemas contextuales
REC Indice de recursos personales
Aluno 2002
ND UBb
GLO  Indice global de problemas
EMO indice de problemas emocionales
CON indice de problemas conductuales
EJE  Indice de problemas en las funciones ejecutivas
CTX Indice de problemas contextuales
REC Indice de recursos personales
ND Ub
GLO fndice global de problemas
EMO indice de problemas emocionales
CON fIndice de problemas conductuales
EJE  Indice de problemas en las funciones ejecutivas
CTX Indice de problemas contextuales
REC  Indice de recursos personales
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Indice global - Melhoria — 4 (11 pts); Igual — 1; Pior — 1 (2 pts.) — ganho 9 pts.
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ANEXO XI
Resultados da aplicacao do SENA

Escalas de Problemas
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Aluno 1001

Problemas interiorizados
DEP  Depresion

ANS  Ansiedad 3
ASC  Ansiedad social

SOM Quejas sométicas

PST  Sintomatologia postraumatica
OBS  Obsesion-compulsion

S

o
~N

o

Problemas exteriorizados
ATE  Problemas de atencion

HIP  Hiperactividad-impulsividad
IRA  Problemas de control de la ira
AGR  Agresion

DES  Conducta desafiante

ANT  Conducta antisocial

Otros problemas
SUS  Consumo de sustancias

ESQ Esquizotipia 2,7
ALl  Problemas de la conducta alimentaria
Problemas contextuales

FAM  Problemas familiares

ESC  Problemas con la escuela

COM Problemas con los compaferos

FREE) ERERRY €

2
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w

) () B B € BEE E0E ERRERE BEERED

DE'PROBLCEMA
Problemas interiorizados
DEP  Depresion
ANS  Ansiedad
ASC  Ansiedad social
SOM Quejas sométicas
PST  Sintomatologia postraumatica
OBS  Obsesion-compulsion

nd

~N
w
~N

Problemas exteriorizados
ATE  Problemas de atencion

HIP  Hiperactividad-impulsividad
IRA  Problemas de control de laira
AGR  Agresion

e BEHERE € BEE C6E B

DES  Conducta desafiante 2,7

ANT  Conducta antisocial
Otros problemas

Sus ':Zonsumo de sustancias @

ESQ Esquizotipia

ALl Problemas de la conducta alimentaria
Problemas contextuales

FAM  Problemas familiares

ESC  Problemas con la escuela

COM  Problemas con los compafieros G2) o

Problemas Interiorizados - Melhor — 2 (5 pts.); Igual — 1; Pior — 3 (9 pts.) — perda 4 pts.
Problemas Exteriorizados — Melhor — 3 (9 pts.); Igual — 2; Pior — 1 (5 pts.) — ganho 3 pts.
Otr. Pr. e Pr. Contextuais - Melhor — 3 (22 pts.); Igual — 1; Pior — 2 (9 pts.) — ganho 13 pts

231



Aluno 1002

Problemas interiorizados

DEP  Depresion

ANS  Ansiedad

ASC  Ansiedad social

SOM Quejas sométicas

PST  Sintomatologia postraumatica
OBS  Obsesion-compulsion

S
oo

B ERREED

Problemas exteriorizados
ATE  Problemas de atencion

HIP  Hiperactividad-impulsividad
IRA  Problemas de control de la ira
AGR  Agresion

DES  Conducta desafiante

ANT  Conducta antisocial

Otros problemas
SUS  Consumo de sustancias

ESQ Esquizotipia

ALI  Problemas de la conducta alimentaria
Problemas contextuales

FAM  Problemas familiares

ESC  Problemas con la escuela

COM Problemas con los compafieros
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Problemas interiorizados
DEP  Depresion

ANS  Ansiedad

ASC  Ansiedad social 4,1
SOM Quejas sométicas

PST  Sintomatologia postraumatica
OBS  Obsesion-compulsion

o
~N
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Problemas exteriorizados
ATE  Problemas de atencion

HIP  Hiperactividad-impulsividad
IRA  Problemas de control de la ira
AGR  Agresion

DES  Conducta desafiante

ANT  Conducta antisocial

Otros problemas
SUS  Consumo de sustancias

ESQ Esquizotipia

ALl Problemas de la conducta alimentaria
Problemas contextuales

FAM  Problemas familiares

ESC  Problemas con la escuela

COM Problemas con los compafieros

=

Problemas Interiorizados — Melhor — 3 (14 pts.); Igual — 1; Pior — 2 (22 pts.) — perda 8 pts.
Problemas Exteriorizados - Melhor — 3 (14 pts.); Igual — 2; Pior — 1 (8 pts.) — ganho 6 pts.
Otr. Pr. e Pr. Contextuais - Melhor — 3 (30 pts.); Igual — 2; Pior — 1 (6 pts.) - ganho 24 pts
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Aluno 1003

Problemas interiorizados

DEP  Depresion

ANS  Ansiedad

ASC  Ansiedad social

SOM Quejas sométicas

PST  Sintomatologia postraumatica
OBS  Obsesion-compulsion

-

6 B0 ERREE BEREEE € CRE) BRE EOREEE DERREE

Problemas exteriorizados
ATE  Problemas de atencion

HIP  Hiperactividad-impulsividad
IRA  Problemas de control de la ira
AGR  Agresion

DES  Conducta desafiante

ANT  Conducta antisocial

Otros problemas
SUS  Consumo de sustancias

ESQ Esquizotipia

ALI  Problemas de la conducta alimentaria
Problemas contextuales

FAM  Problemas familiares

ESC  Problemas con la escuela

COM Problemas con los compafieros

-
\4

67

Problemas interiorizados

DEP  Depresion

ANS  Ansiedad

ASC  Ansiedad social

SOM Quejas sométicas

PST  Sintomatologia postraumatica
OBS  Obsesion-compulsion

Problemas exteriorizados
ATE  Problemas de atencion

HIP  Hiperactividad-impulsividad
IRA  Problemas de control de la ira
AGR  Agresion

DES  Conducta desafiante

ANT  Conducta antisocial

Otros problemas
SUS  Consumo de sustancias

ESQ Esquizotipia

ALl Problemas de la conducta alimentaria
Problemas contextuales

FAM  Problemas familiares

ESC  Problemas con la escuela

COM Problemas con los compaferos
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w

) (B ERERE R € BLE GRE BRRRRE BEEED

45

57

Problemas Interiorizados - Melhor — 2 (4 pts.); Igual — 0; Pior — 4 (18 pts.) — perda 14 pts.
Problemas Exteriorizados - Melhor — 4 (19 pts.); Igual — 1; Pior — 1 (1 pt.) — ganho 24 pts.
Otr. Pr. e Pr. Contextuais - Melhor — 3 (12 pts.); Igual — 1; Pior — 2 (16 pts.) — perda 4 pts.
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Aluno 1004

-csd
Problemas interiorizados
DEP  Depresion
ANS Ansiedad 3,4

ASC  Ansiedad social

SOM Quejas sométicas

PST  Sintomatologia postraumatica
OBS  Obsesion-compulsion
Problemas exteriorizados

ATE  Problemas de atencion

HIP  Hiperactividad-impulsividad
IRA  Problemas de control de laira
AGR  Agresion

DES  Conducta desafiante

ANT Conducta antisocial

Otros problemas
SUS  Consumo de sustancias

ESQ Esquizotipia

ALl  Problemas de la conducta alimentaria
Problemas contextuales

FAM  Problemas familiares

ESC  Problemas con la escuela

COM Problemas con los compafieros

57

Problemas interiorizados

DEP  Depresion

ANS  Ansiedad

ASC  Ansiedad social

SOM Quejas sométicas

PST  Sintomatologia postraumatica
OBS  Obsesion-compulsion
Problemas exteriorizados

ATE  Problemas de atencion

HIP  Hiperactividad-impulsividad
IRA  Problemas de control de la ira
AGR  Agresion

DES  Conducta desafiante

ANT  Conducta antisocial

Otros problemas
SUS  Consumo de sustancias

ESQ Esquizotipia

ALl Problemas de la conducta alimentaria
Problemas contextuales

FAM  Problemas familiares

ESC  Problemas con la escuela

COM Problemas con los compafieros

e |
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Problemas Interiorizados - Melhor — 3 (15 pts.); Igual — 2; Pior — 1 (17 pts.) — perda 2 pts.
Problemas Exteriorizados - Melhor — 2 (17 pts.); Igual — 4; Pior — 0 (0 pts.) — ganho 17 pts.
Otr. Pr. e Pr. Contextuais - Melhor — 5 (54 pts.); Igual — 0; Pior — 1 (3 pts.) — ganho 51 pts.
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Aluno 1005

Problemas interiorizados

DEP  Depresion

ANS  Ansiedad

ASC  Ansiedad social

SOM Quejas sométicas

PST  Sintomatologia postraumatica
OBS  Obsesion-compulsion

w
~N

-
~
~

Problemas exteriorizados
ATE  Problemas de atencion

HIP  Hiperactividad-impulsividad
IRA  Problemas de control de la ira
AGR  Agresion

DES  Conducta desafiante

ANT  Conducta antisocial

Otros problemas
SUS  Consumo de sustancias

ESQ Esquizotipia

ALl  Problemas de la conducta alimentaria
Problemas contextuales

FAM  Problemas familiares

ESC  Problemas con la escuela

COM Problemas con los compaferos

o
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74

DE'PROBLEMA
Problemas interiorizados
DEP  Depresion
ANS  Ansiedad
ASC  Ansiedad social
SOM Quejas sométicas
PST  Sintomatologia postraumatica
OBS  Obsesion-compulsion

Problemas exteriorizados
ATE  Problemas de atencion

HIP  Hiperactividad-impulsividad
IRA  Problemas de control de la ira
AGR  Agresion

DES  Conducta desafiante

ANT  Conducta antisocial

Otros problemas
SUS  Consumo de sustancias

ESQ Esquizotipia

ALI  Problemas de la conducta alimentaria
Problemas contextuales

FAM  Problemas familiares

ESC  Problemas con la escuela

COM Problemas con los compafieros

N
~
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w
o
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) (G0 GRREE BERREE § CE Bk ERRERE EREREE §

Problemas Interiorizados - Melhor — 2 (11 pts.); Igual — 1; Pior — 3 (17 pts.) — perda 6 pts.
Problemas Exteriorizados - Melhor — 5 (49 pts.); Igual — 1; Pior — 0 (0 pts.) — ganho 49 pts.
Otr. Pr. e Pr. Contextuais - Melhor — 4 (41 pts.); Igual — 1; Pior — 1 (3 pts.) - ganho 38 pts.
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Aluno 1006

Problemas interiorizados

DEP  Depresion @ ﬂ

ANS  Ansiedad

ASC  Ansiedad social

SOM Quejas sométicas

PST  Sintomatologia postraumatica
OBS  Obsesion-compulsion

Problemas exteriorizados
ATE  Problemas de atencion

HIP  Hiperactividad-impulsividad
IRA  Problemas de control de la ira
AGR  Agresion

DES  Conducta desafiante

ANT  Conducta antisocial

Otros problemas
SUS  Consumo de sustancias

ESQ Esquizotipia

ALI  Problemas de la conducta alimentaria
Problemas contextuales

FAM  Problemas familiares

ESC  Problemas con la escuela

COM Problemas con los compafieros
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DE'PROB WA
Problemas interiorizados
DEP  Depresion
ANS  Ansiedad
ASC  Ansiedad social
SOM Quejas sométicas
PST  Sintomatologia postraumatica
OBS  Obsesion-compulsion

Problemas exteriorizados
ATE  Problemas de atencion

HIP  Hiperactividad-impulsividad
IRA  Problemas de control de la ira
AGR  Agresion

DES  Conducta desafiante

ANT  Conducta antisocial

Otros problemas
SUS  Consumo de sustancias

ESQ Esquizotipia

ALI  Problemas de la conducta alimentaria
Problemas contextuales

FAM  Problemas familiares

ESC  Problemas con la escuela

COM Problemas con los compafieros
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Problemas Interiorizados - Melhor — 6 (49 pts.); Igual — 0; Pior — 0 (0 pts) - ganho 51 pts.
Problemas Exteriorizados - Melhor — 6 (69 pts.); Igual — 0; Pior — 0 (0 pts.) — ganho 69 pts.
Otr. Pr. e Pr. Contextuais - Melhor — 5 (63 pts.); Igual — 1; Pior — 0 (0 pts.) — ganho 63 pts.
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Aluno 1008

Problemas interiorizados

DEP  Depresion

ANS Ansiedad

ASC  Ansiedad social

SOM Quejas sométicas

PST  Sintomatologia postraumatica
OBS  Obsesion-compulsion
Problemas exteriorizados

ATE  Problemas de atencion

HIP  Hiperactividad-impulsividad
IRA  Problemas de control de la ira
AGR  Agresion

DES  Conducta desafiante

ANT  Conducta antisocial

Otros problemas
SUS  Consumo de sustancias 1,7

ESQ Esquizotipia

ALI  Problemas de la conducta alimentaria
Problemas contextuales

FAM  Problemas familiares

ESC  Problemas con la escuela

COM Problemas con los compafieros
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DE'PROBLCEMA
Problemas interiorizados
DEP  Depresion
ANS  Ansiedad
ASC  Ansiedad social
SOM Quejas sométicas
PST  Sintomatologia postraumatica
OBS  Obsesion-compulsion 47

Problemas exteriorizados
ATE  Problemas de atencion

HIP  Hiperactividad-impulsividad
IRA  Problemas de control de la ira
AGR  Agresion

DES  Conducta desafiante

ANT  Conducta antisocial

Otros problemas
SUS  Consumo de sustancias

ESQ Esquizotipia

ALI  Problemas de la conducta alimentaria
Problemas contextuales

FAM  Problemas familiares

ESC  Problemas con la escuela

COM Problemas con los compafieros

o

() GEE) R BEEHE € EEE Gl BRkERD R &

A
°

FRE 088 EEUERE ERREER § B8 O

Problemas Interiorizados - Melhor — 2 (31 pts.); Igual — 1; Pior — 3 (11 pts.) — ganho 20 pts.
Problemas Exteriorizados — Melhor — 5 (28 pts.); Igual — 0 Pior — 1 (13 pts.) — ganho 15 pts.
Otr. Pr. e Pr. Contextuais - Melhor — 3 (19 pts.); Igual — 2; Pior — 1 (9 pts.) — ganho 10 pts.
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Aluno 1009

Problemas interiorizados

DEP  Depresion

ANS  Ansiedad

ASC  Ansiedad social

SOM Quejas sométicas

PST  Sintomatologia postraumatica
OBS  Obsesion-compulsion

Problemas exteriorizados
ATE  Problemas de atencion

HIP  Hiperactividad-impulsividad
IRA  Problemas de control de la ira
AGR  Agresion

DES  Conducta desafiante

ANT  Conducta antisocial

Otros problemas
SUS  Consumo de sustancias

ESQ Esquizotipia

ALl  Problemas de la conducta alimentaria
Problemas contextuales

FAM  Problemas familiares

ESC  Problemas con la escuela

COM Problemas con los compafieros

Problemas interiorizados

DEP  Depresion

ANS Ansiedad

ASC  Ansiedad social

SOM Quejas sométicas

PST  Sintomatologia postraumatica
OBS  Obsesion-compulsion
Problemas exteriorizados

ATE  Problemas de atencion

HIP  Hiperactividad-impulsividad
IRA  Problemas de control de la ira
AGR  Agresion

DES  Conducta desafiante

ANT  Conducta antisocial

Otros problemas
SUS  Consumo de sustancias

ESQ Esquizotipia

ALI  Problemas de la conducta alimentaria
Problemas contextuales

FAM  Problemas familiares

ESC  Problemas con la escuela

COM Problemas con los compafieros

) EEREEE § (6 68 ERRERE CRRRRD €
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Problemas Interiorizados - Melhor — 4 (16 pts.); Igual — 0; Pior — 2 (9 pts.) — ganho 7 pts.
Problemas Exteriorizados - Melhor — 2 (6 pts.); Igual — 3; Pior — 1 (4 pts.) — ganho 2 pts.
Otr. Pr. e Pr. Contextuais — Melhor — 3 (12 pts.); Igual — 2; Pior — 1 (2 pts.) — ganho 10 pts.
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Aluno 2001

DE"'PROBLEMA
Problemas interiorizados
DEP  Depresion
ANS  Ansiedad 27
ASC  Ansiedad social
SOM Quejas sométicas
PST  Sintomatologia postraumatica
OBS  Obsesién-compulsién

[&]
~

Problemas exteriorizados
ATE  Problemas de atencion

HIP  Hiperactividad-impulsividad
IRA  Problemas de control de la ira
AGR  Agresion

DES  Conducta desafiante

ANT  Conducta antisocial

Otros problemas
SUS  Consumo de sustancias

ESQ Esquizotipia

ALI  Problemas de la conducta alimentaria
Problemas contextuales

FAM  Problemas familiares

ESC  Problemas con la escuela

COM Problemas con los compafieros

w
~N

e 080 BEEREE BRREER § CRE) BRE COEER BRRLER
) () ERERRE BRRERY € G BE BEREH BEERED
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DE'PROB WA
Problemas interiorizados
DEP  Depresion
ANS  Ansiedad
ASC  Ansiedad social
SOM Quejas somaticas
PST  Sintomatologia postrauméatica
OBS  Obsesion-compulsion

Problemas exteriorizados

ATE  Problemas de atencion

HIP  Hiperactividad-impulsividad
IRA  Problemas de control de la ira
AGR  Agresion

DES  Conducta desafiante

ANT  Conducta antisocial

Otros problemas
SUS  Consumo de sustancias

ESQ Esquizotipia

ALI  Problemas de la conducta alimentaria
Problemas contextuales

FAM  Problemas familiares

ESC  Problemas con la escuela

COM  Problemas con los comparieros

w

5

Problemas Interiorizados - Melhor — 6 (60 pts.); Igual — 0; Pior — 0 (0 pts.) — ganho 60 pts.
Problemas Exteriorizados - Melhor — 0 (0 pts.); Igual — 2; Pior — 4 (16 pts.) — perda 16 pts.
Otr. Pr. e Pr. Contextuais — Melhor — 1 (1 pts.); Igual — 1; Pior — 4 (10 pts.) — perda 9 pts.
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Aluno 2002

DE'PROB VA
Problemas interiorizados
DEP  Depresion
ANS  Ansiedad
ASC  Ansiedad social
SOM Quejas somaticas
PST  Sintomatologia postraumatica
OBS  Obsesion-compulsion

EN

Problemas exteriorizados
ATE  Problemas de atencion

HIP  Hiperactividad-impulsividad
IRA  Problemas de control de laira
AGR  Agresion

DES  Conducta desafiante

ANT  Conducta antisocial

Otros problemas
SUS  Consumo de sustancias

ESQ Esquizotipia
ALI  Problemas de la conducta alimentaria

=

Problemas contextuales
FAM  Problemas familiares

ESC  Problemas con la escuela
COM  Problemas con los compafieros

D PROB VA
Problemas interiorizados
DEP  Depresion
ANS  Ansiedad 1,2
ASC  Ansiedad social
SOM Quejas somaticas
PST  Sintomatologia postraumatica
OBS  Obsesion-compulsion

S

aa' aaa @a"aa 'E'aaa { aaa aaa aa'aaa aaagaa {

N

Problemas exteriorizados
ATE  Problemas de atencion

HIP  Hiperactividad-impulsividad
IRA  Problemas de control de la ira
AGR  Agresion

DES  Conducta desafiante

ANT Conducta antisocial

Otros problemas
SUS  Consumo de sustancias

ESQ Esquizotipia
ALI  Problemas de la conducta alimentaria

2|&

Problemas contextuales
FAM  Problemas familiares

ESC  Problemas con la escuela
COM  Problemas con los comparieros

S
3

H0B 606 BU0HER BURREE § EE0 00 ERUERE ERRRER €

Problemas Interiorizados - Melhor — 5 (21 pts.); Igual — 1; Pior — 0 (0 pts.) — ganho 21 pts.
Problemas Exteriorizados - Melhor — 3 (10 pts.); Igual — 2; Pior — 1 (9 pts.) — ganho 1 pt.
Problemas Contextuais — Melhor — 2 (7 pts.); Igual — 1; Pior — 3 (8 pts.) — perda 1 pt.
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ANEXO XIIT
Resultados da aplicacao do SENA

Escalas de Vulnerabilidades e de Recursos Pessoais
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Aluno 1001

DE VUCNERABICIDAD

REG  Problemas de regulacion emocional

OERERE
I0ReRE

BUS  Busqueda de sensaciones
ACAS DE'RECURSOS™P

AUT  Autoestima

SOC Integracién y competencia social

CNC  Conciencia de los problemas

, o 0 20 30 40 50 60 70 80 90
NOTA: T, escala tipica con media = 50 y desviacion tipica = 10.
DENVOSENEIUREETEND o) eusd

REG  Problemas de regulacién emocional ()
BUS  Busqueda de sensaciones
AUT  Autoestima =)
SOC  Integracion y competencia social
CNC  Conciencia de los problemas ) () :

, , 10 20 30 40 50 60 70 80 90
NOTA: T, escala tipica con media = 50 y desviacion tipica = 10.

Escala Vuln. Rec. Pessoais - Melhoria — 2 (9 pts.); Igual — 1; Pior — 2 (10 pts.) — perda 1 pt.

Aluno 1002

DE VUCNERABILIDAD
REG  Problemas de regulacion emocional
BUS  Busqueda de sensaciones
U RECURSO FERSUNA
AUT  Autoestima
SOC Integracién y competencia social
CNC  Conciencia de los problemas

15
N

HEBEEER
HBEREER

~N
~N

_
o
N
o
w
o
B
o
w
o
[o]
o
3
o]
o
O
o

NOTA: T, escala tipica con media = 50 y desviacion tipica = 10.

DE VULNERABILIDAD (“PD" ) [e——
REG  Problemas de regulacién emocional )
BUS  Busqueda de sensaciones @
AUT  Autoestima )
SOC  Integracién y competencia social 2,7
CNC  Conciencia de los problemas
10 20 30 40 50 60 70 80 90

NOTA: T, escala tipica con media = 50 y desviacion tipica = 10.

Esc. Vuln. Rec. Pessoais - Melhoria — 3 (12 pts.); Igual — 0; Pior — 2 (10 pts.) — ganho 2 pts.
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Aluno 1003

REG  Problemas de regulacién emocional Cz)
BUS  Busqueda de sensaciones Gs)
AUT  Autoestima =)
SOC  Integracion y competencia social Ga)
CNC  Conciencia de los problemas =)

=
o

i L 20 30 40 50 60 70 80 90
NOTA: T, escala tipica con media = 50 y desviacion tipica = 10.

D VUCNERABICIDAD
REG  Problemas de regulacién emocional

BUS  Busqueda de sensaciones
ACAS DE RECURSOS'P

-

FORBER
Be/ e

»

AUT  Autoestima
SOC Integracién y competencia social
CNC  Conciencia de los problemas

J
g

20 30 40 50 60 70 80 90

=
o

NOTA: T, escala tipica con media = 50 y desviacion tipica = 10.

Esc. Vuln. Rec. Pessoais - Melhoria — 4 (24 pts.); Igual — 0; Pior — 1 (2 pts.) — ganho 22 pts.

Aluno 1004
DE VULNERABILIDAD (“PD" ) [e——
REG  Problemas de regulacién emocional @
BUS Busqueda de sensaciones Ga2)
ALAS DE RECURSOS P -l'.-.
AUT  Autoestima )
SOC Integracion y competencia social G2 C=1)
CNC  Conciencia de los problemas

20 30 40 50 60 70 80 90

NOTA: T, escala tipica con media = 50 y desviacion tipica = 10. 9
REG  Problemas de regulacién emocional Cs)
BUS Busqueda de sensaciones )
AUT  Autoestima Gs) (=)
SOC  Integracion y competencia social G )
CNC  Conciencia de los problemas )

=
o

20 30 40 50 60 70 80 90

NOTA: T, escala tipica con media = 50 y desviacion tipica = 10.

Esc. Vuln. e Rec. Pess. - Melhoria — 3 (30 pts.); Igual — 0; Pior — 2 (17 pts.) — ganho 13 pts.
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Aluno 1005

DEVUCNERAB DAD
REG  Problemas de regulacion emocional
BUS  Busqueda de sensaciones
ACAS DE'RECURSOS™P
AUT  Autoestima
SOC  Integracion y competencia social
CNC  Conciencia de los problemas

HEOEEER
oeeee

0 20 30 40 50 60 70 80 90

-

NOTA: T, escala tipica con media = 50 y desviacion tipica = 10.

DE VUCNERABILCIDAD
REG  Problemas de regulacién emocional
BUS  Busqueda de sensaciones
AL AS DF RECURSOS F

AUT  Autoestima
SOC  Integracion y competencia social
CNC  Conciencia de los problemas

3

HEEEEER
FUOEEER

7

20 30 40 50 60 70 80 90

=
o

NOTA: T, escala tipica con media = 50 y desviacion tipica = 10.

Esc. Vuln. e Rec. Pess. - Melhoria — 5 (20 pts.); Igual — 0; Pior — 0 (0 pts.) - ganho 20 pts.

Aluno 1006

D VUCNERAB UAD
REG  Problemas de regulacién emocional
BUS  Busqueda de sensaciones

AUT  Autoestima
SOC  Integracion y competencia social
CNC  Conciencia de los problemas

w[|w
N~

HOOREER
FEUEOER

—_
o

, ., 20 30 40 50 60 70 80 90
NOTA: T, escala tipica con media = 50 y desviacion tipica = 10.
D VUCNERAB UAD
REG  Problemas de regulacién emocional
BUS  Busqueda de sensaciones
AL AS DF RECURSOS F

AUT  Autoestima
SOC  Integracion y competencia social
CNC  Conciencia de los problemas

>
~

BEOEEER
FEOEUR

20 30 40 50 60 70 80 90

=
o

NOTA: T, escala tipica con media = 50 y desviacion tipica = 10.

Esc. Vuln. e Rec. Pess. - Melhoria — 4 (34 pts.); Igual — 0; Pior — 1 (2 pts.) — ganho 32 pts.
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Aluno 1008

DE VUCNERABICIDAD
REG  Problemas de regulacion emocional

BUS  Busqueda de sensaciones
ACAS DE'RECURSOS™P

AUT  Autoestima
SOC  Integracion y competencia social
CNC  Conciencia de los problemas

BUBE0ER
FUOEOER

=
o

: o 20 30 40 50 60 70 80 90
NOTA: T, escala tipica con media = 50 y desviacion tipica = 10.
D VUCNERABICIDAD
REG  Problemas de regulacion emocional
BUS  Busqueda de sensaciones
ACAS'DE'RECURSOS™P

AUT  Autoestima
SOC Integracion y competencia social
CNC  Conciencia de los problemas

HEOEEER
OOEER

20 30 40 50 60 70 80 90

PE
o

NOTA: T, escala tipica con media = 50 y desviacion tipica = 10.

Esc. Vuln. e Rec. Pess. - Melhoria — 4 (24 pts.); Igual — 0; Pior — 1 (8 pts.) — ganho 16 pts.

Aluno 1009

DE VUCNERABICIDAD
REG  Problemas de regulacién emocional

BUS  Busqueda de sensaciones
S D RECURSOS™P

AUT  Autoestima
SOC  Integracion y competencia social
CNC  Conciencia de los problemas

NOTA: T, escala tipica con media = 50 y desviacion tipica

DE VUCNERABICIDAD
REG  Problemas de regulacién emocional

BUS  Busqueda de sensaciones
ASDE RECURSOS™P

AUT  Autoestima
SOC Integracién y competencia social
CNC  Conciencia de los problemas

NOTA: T, escala tipica con media = 50 y desviacion tipica

Escala Vuln. e Rec. Pessoais - Melhoria — 2 (5 pts.); Igual — 1; Pior — 2 (5 pts.) — zual.
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Aluno 2001

REG  Problemas de regulacion emocional
BUS  Busqueda de sensaciones

NE RECURSOS PERSON
AUT  Autoestima
SOC Integracion y competencia social

HUU]iin

FEOEEER

CNC Conciencia de los problemas

-
o
N
o
w
o
N
o
w
o
[oN
o
~
o

80 90
NOTA: T, escala tipica con media = 50 y desviacion tipica = 10.

REG  Problemas de regulacién emocional

BUS  Busqueda de sensaciones

NE RECURSOS PERSON 2
AUT  Autoestima
SOC Integracion y competencia social
CNC  Conciencia de los problemas

OBE0ER
OOEUR

_
o
N
o

y T 30 40 50 60 70 80 90
NOTA: T, escala tipica con media = 50 y desviacion tipica = 10.

Esc. Vuln. e Rec. Pess. - Melhoria — 2 (8 pts.); Igual — 0; Pior — 3 (30 pts.) — perda 22 pts.

Aluno 2002

REG  Problemas de regulacion emocional
BUS  Busqueda de sensaciones

~N

2{12[]e =
INICAIENE o -
a'a {aa{

AUT  Autoestima

SOC Integracién y competencia social 52

CNC  Conciencia de los problemas

-
o
N
o
w
o
N
o
w
o
[oN]
o
~
o
<]
o
el
o

NOTA: T, escala tipica con media = 50 y desviacion tipica = 10.

N p—
REG  Problemas de regulacién emocional o)
BUS  Busqueda de sensaciones
AUT  Autoestima
SOC  Integracion y competencia social
CNC  Conciencia de los problemas G GO

-
o
N
o
w
o
N
o
w
o
[oN]
o
~
(=]
<]
o
O
o

NOTA: T, escala tipica con media = 50 y desviacion tipica = 10.

Esc. Vuln. e Rec. Pess. - Melhoria — 2 (12 pts.); Igual — 1; Pior — 2 (5 pts.) — ganho 7 pts.
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ANEXO XIV

Variacoes nos resultados do SENA
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Aluno 1001

indice global - Melhoria — 3 (9 pts.); Igual — 2; Pior — 1 (3 pts.) — ganho 6 pts.
Problemas Interiorizados - Melhor — 2 (5 pts.); Igual — 1; Pior — 3 (9 pts.) — perda 4 pts.
Problemas Exteriorizados — Melhor — 3 (9 pts.); Igual — 2; Pior — 1 (5 pts.) — ganho 3 pts.
Otr. Pr. e Pr. Contextuais - Melhor — 3 (22 pts.); Igual — 1; Pior — 2 (9 pts.) — ganho 13 pts
Escala Vuln. Rec. Pessoais - Melhoria — 2 (9 pts.); Igual — 1; Pior — 2 (10 pts.) — perda 1 pt.

29 - Melhor — 13; igual — 7; pior — 9: ganho — 17 pts.

Aluno 1002

indice global - Melhoria — 3 (15 pts.); Igual — 2; Pior — 1 (2 pts.) — ganho 13 pts.
Problemas Interiorizados — Melhor — 3 (14 pts.); Igual — 1; Pior — 2 (22 pts.) — perda 8 pts.
Problemas Exteriorizados - Melhor — 3 (14 pts.); Igual — 2; Pior — 1 (8 pts.) — ganho 6 pts.
Otr. Pr. e Pr. Contextuais - Melhor — 3 (30 pts.); Igual — 2; Pior — 1 (6 pts.) - ganho 24 pts.
Esc. Vuln. Rec. Pessoais - Melhoria — 3 (12 pts.); Igual — 0; Pior — 2 (10 pts.) — ganho 2 pts.

29 - Melhor — 15; igual — 7; pior — 7; ganho — 37 pts.

Aluno 1003

indice global - Melhoria — 4 (19 pts.); Igual — 0; Pior — 2 (4 pts.) — ganho 15 pts.
Problemas Interiorizados - Melhor — 2 (4 pts.); Igual — 0; Pior — 4 (18 pts.) — perda 14 pts.
Problemas Exteriorizados - Melhor — 4 (19 pts.); Igual — 1; Pior — 1 (1 pt.) — ganho 24 pts.
Otr. Pr. e Pr. Contextuais - Melhor — 3 (12 pts.); Igual — 1; Pior — 2 (16 pts.) — perda 4 pts.
Esc. Vuln. Rec. Pessoais - Melhoria — 4 (24 pts.); Igual — 0; Pior — 1 (2 pts.) — ganho 22 pts.

29 - Melhor — 17; igual — 2; pior — 10; ganho — 43 pts.
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Aluno 1004

Indice global - Melhoria — 5 (23 pts.); Igual — 1; Pior — 0 (0 pts.) — ganho 23 pts.
Problemas Interiorizados - Melhor — 3 (15 pts.); Igual — 2; Pior — 1 (17 pts.) — perda 2 pts.
Problemas Exteriorizados - Melhor — 2 (17 pts.); Igual — 4; Pior — 0 (0 pts.) — ganho 17 pts.
Otr. Pr. e Pr. Contextuais - Melhor — 5 (54 pts.); Igual — 0; Pior — 1 (3 pts.) — ganho 51 pts.
Esc. Vuln. e Rec. Pess. - Melhoria — 3 (30 pts.); Igual — 0; Pior — 2 (17 pts.) — ganho 13 pts.

29 - Melhor — 18; igual — 7; pior — 4; ganho — 102 pts.

Aluno 1005

Indice global - Melhoria — 5 (27 pts.); Igual — 0; Pior — 1 (1 pt.) — ganho 26 pts.
Problemas Interiorizados - Melhor — 2 (11 pts.); Igual — 1; Pior — 3 (17 pts.) — perda 6 pts.
Problemas Exteriorizados - Melhor — 5 (49 pts.); Igual — 1; Pior — 0 (0 pts.) — ganho 49 pts.
Otr. Pr. e Pr. Contextuais - Melhor — 4 (41 pts.); Igual — 1; Pior — 1 (3 pts.) - ganho 38 pts.
Escala Vuln. e Rec. Pess. - Melhoria — 5 (20 pts.); Igual — 0; Pior — 0 (0 pts.) - ganho 20 pts.

29 - Melhor — 21; igual — 3; pior — 5; ganho — 127 pts.

Aluno 1006

Indice global - Melhoria — 5 (54 pts.); Igual — 0; Pior — 1 (0 pts.) — ganho 66 pts.
Problemas Interiorizados - Melhor — 6 (49 pts.); Igual — 0; Pior — 0 (0 pts) - ganho 51 pts.
Problemas Exteriorizados - Melhor — 6 (69 pts.); Igual — 0; Pior — 0 (0 pts.) — ganho 69 pts.
Otr. Pr. e Pr. Contextuais - Melhor — 5 (63 pts.); Igual — 1; Pior — 0 (0 pts.) — ganho 63 pts.
Esc. Vuln. e Rec. Pess. - Melhoria — 4 (34 pts.); Igual — 0; Pior — 1 (2 pts.) — ganho 32 pts.

29 - Melhor — 26; igual — 1; pior — 2; ganho — 281 pts.
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Aluno 1008

Indice global - Melhoria — 5 (22 pts.); Igual — 1; Pior — 0 (0 pts.) — ganho 22 pts.
Problemas Interiorizados - Melhor — 2 (31 pts.); Igual — 1; Pior — 3 (11 pts.) — ganho 20 pts.
Problemas Exteriorizados — Melhor — 5 (28 pts.); Igual — 0 Pior — 1 (13 pts.) — ganho 15 pts.

Otr. Pr. e Pr. Contextuais - Melhor — 3 (19 pts.); Igual — 2; Pior — 1 (9 pts.) — ganho 10 pts.
Esc. Vuln. e Rec. Pess. - Melhoria — 4 (24 pts.); Igual — 0; Pior — 1 (8 pts.) — ganho 16 pts.

29 - Melhor — 19; igual — 4; pior — 6; ganho — 83 pts.

Aluno 1009

indice global - Melhoria — 3 (6 pts); Igual — 1; Pior — 2 (3 pts.) — ganho 3 pts.
Problemas Interiorizados - Melhor — 4 (16 pts.); Igual — 0; Pior — 2 (9 pts.) — ganho 7 pts.
Problemas Exteriorizados - Melhor — 2 (6 pts.); Igual — 3; Pior — 1 (4 pts.) — ganho 2 pts.
Otr. Pr. e Pr. Contextuais — Melhor — 3 (12 pts.); Igual — 2; Pior — 1 (2 pts.) — ganho 10 pts.
Escala Vuln. e Rec. Pessoais - Melhoria — 2 (5 pts.); Igual — 1; Pior — 2 (5 pts.) —

29 - Melhor — 14; igual — 7; pior — 8; ganho — 22 pts.
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Aluno 2001

Indice global - Melhoria — 4 (26 pts); Igual — 1; Pior — 1 (5 pts.) — ganho 21 pts.
Problemas Interiorizados - Melhor — 6 (60 pts.); Igual — 0; Pior — 0 (0 pts.) — ganho 60 pts.
Problemas Exteriorizados - Melhor — 0 (0 pts.); Igual — 2; Pior — 4 (16 pts.) — perda 16 pts.

Otr. Pr. e Pr. Contextuais — Melhor — 1 (1 pts.); Igual — 1; Pior — 4 (10 pts.) — perda 9 pts.
Escala Vuln. e Rec. Pess. - Melhoria — 2 (8 pts.); Igual — 0; Pior — 3 (30 pts.) — perda 22 pts.

29 - Melhor — 13; igual — 4; pior — 12; ganho — 34 pts.

Aluno 2002

indice global - Melhoria — 4 (11 pts); Igual — 1; Pior — 1 (2 pts.) — ganho 9 pts.
Problemas Interiorizados - Melhor — 5 (21 pts.); Igual — 1; Pior — 0 (0 pts.) — ganho 21 pts.
Problemas Exteriorizados - Melhor — 3 (10 pts.); Igual — 2; Pior — 1 (9 pts.) — ganho 1 pt.
Otr. Pr. e Pr. Contextuais — Melhor — 2 (7 pts.); Igual — 1; Pior — 3 (8 pts.) — perda 1 pt.
Escala Vuln. e Rec. Pess.- Melhoria — 2 (12 pts.); Igual — 1; Pior — 2 (5 pts.) — ganho 7 pts.

29 - Melhor — 16; igual — 6; pior — 7; ganho — 53 pts.

251



San Juan de Alicante, 3 de Agosto de 2019

1

Simao Daniel Roldao de Matos
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