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Resumo  

O programa Heroic Imagination Project (HIP) pretende combater a indiferença social, 

fomentando atitudes e comportamentos prossociais. A literatura tem reconhecido que as 

adversidades vividas na infância e adolescência podem representar uma ameaça para o 

desenvolvimento socioemocional, tornando premente a promoção de competências 

socioemocionais junto de crianças e jovens em risco.  Seguindo a proposta de implementação 

do HIP num ATL de um território económico e social desfavorecido, a presente investigação 

pretende contribuir para a adaptação do programa junto de crianças e jovens em risco. 

Adotando-se uma metodologia qualitativa, explorou-se a forma como as crianças, os 

jovens, as formadoras e a psicóloga do ATL compreenderam e interpretaram as suas 

experiências ao longo das sessões, através da observação-participante e de entrevistas 

semiestruturadas. Seguidamente, recorreu-se à análise de conteúdo dos dados obtidos.    

Os resultados apontam para o impacto positivo do programa nos participantes a nível 

social, particularmente ao nível da promoção de empatia. Os dados deste estudo oferecem 

também importantes contributos com vista à adaptação das sessões a grupos de participantes 

com o mesmo perfil, sistematizando os conteúdos e estratégias que se revelaram mais ou 

menos eficazes e apresentando recomendações concretas e sugestões de melhoria para futuras 

implementações do HIP com esta população. 

Palavras-chave: Crianças e Jovens em Risco; Heroic Imagination Project; Desenvolvimento 

socioemocional; Boas práticas de desenvolvimento socioemocional.  
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Abstract  

The Heroic Imagination Project (HIP) aims to combat social indifference by fostering 

prosocial attitudes. The literature has recognized that the adversities experienced in childhood 

and adolescence can represent a threat to socio-emotional development, making it urgent to 

promote socio-emotional skills among children and youth at risk. Following the proposal for 

implementing the HIP in an ATL located in an economically and socially disadvantaged 

territory, this investigation aims to contribute for the adaptation of the program to children 

and youth at risk. 

Through a qualitative methodology, we explored how children, youth, HIP trainers 

and the ATL psychologist understood and interpreted their experiences throughout the 

sessions, through participant observation and semi-structured interviews. Then, we proceeded 

to analyze the content of the data obtained. 

The results point to the positive impact of the program on the participants at a social 

level, particularly in terms of promoting empathy. The data from this study also offer 

important contributions for the purpose of adapting the sessions to groups of participants with 

the same profile, systematizing the contents and strategies that proved to be more effective or 

less effective and presenting concrete recommendations and suggestions for improvement for 

future HIP implementations with this population. 

Keywords: Children and Youth at Risk; Heroic Imagination Project; Socio-emotional 

development; Good socio-emotional development practices.  
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Enquadramento teórico 

Crianças e Jovens em Risco  

A investigação científica tem sido unânime em reconhecer que as adversidades vividas 

numa fase precoce da vida representam uma séria ameaça para o desenvolvimento psicológico 

das crianças e dos jovens (Blodgett, 2012; Blodgett & Lanigan, 2018; Hillis et al., 2004; van 

IJzendoorn et al., 2020), sendo este facto consistente com as teorias de desenvolvimento que 

enfatizam o papel das interações entre o indivíduo e o ambiente (Carroll et al., 2023). 

A vivência de experiências adversas durante a infância e a adolescência envolve o 

conjunto de experiências acumulativas associadas a maus-tratos (e.g., abuso físico, sexual e 

emocional e negligência física e emocional) e à exposição a problemas familiares (e.g., níveis 

socioeconómicos baixos e pobreza, desorganização familiar, discórdia e/ou violência 

conjugal, abuso de substâncias, problemas de saúde mental e violência doméstica). Nesta 

sequência, as adversidades vividas durante a infância e a adolescência têm-se assumido como 

fatores de risco para a apresentação de problemas psicológicos (Carpio de los Pinos et al., 

2020; Carr, 2014; Felitti et al. 1998), sendo que este risco aumenta mediante a exposição 

continuada, frequente e intensa aos conflitos, procurando a criança e o jovem formas de 

ultrapassar a insegurança emocional ou expressando-se através do seu comportamento 

(Taveira & Paulino, 2022).  

Neste contexto, a investigação científica com foco nesta temática, comprova a 

associação entre a vivência de experiências adversas e o nível socioeconómico dos bairros 

onde as crianças e os jovens residem (Wade et al. 2014). Efetivamente, a residência de 

crianças e jovens em contextos desfavorecidos é acompanhada pela exposição a numerosos 

fatores de risco, incluindo pobreza generalizada, crimes violentos, sobrelotação doméstica 

(Singh, 2003), práticas parentais desadequadas, altos níveis de stress parental, entre outros 

(Choi et al. 2018).  

Por conseguinte, a exposição a experiências adversas como as supracitadas têm sido 

associadas a dificuldades no que diz respeito ao desenvolvimento socioemocional, 

designadamente, ao nível das competências sociais e da apresentação de comportamentos 

problemáticos a nível social em adolescentes (Mampaso et al., 2014; Lansford et al. 2002; 

Pacheco & Hutz, 2009). De facto, a ausência ou a limitação das condições ótimas para o 

desenvolvimento biopsicossocial da criança e do jovem, podem resultar num aumento da 
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dissociação, da incongruência e da vulnerabilidade, identificando-se a consequente 

emergência de sintomas psicopatológicos, que podem ser compreendidos como a procura do 

equilíbrio possível do indivíduo perante as adversidades vividas (Taveira e Paulino, 2022). 

Ademais, estudos recentes relataram que as crianças expostas a múltiplas experiências 

adversas possuem um maior risco de desenvolver problemas comportamentais, de evidenciar 

comportamentos de risco e, igualmente, dificuldades a nível psicossocial (Hughes et al., 2017; 

Petruccelli et al. 2019). De forma particular, as crianças e jovens que residem em territórios 

económicos e sociais desfavorecidos, marcados pela pobreza, apresentam o dobro da 

probabilidade de serem expostas a três ou mais experiências adversas no decorrer da infância, 

do que todas as outras crianças (Anda et al., 2010; Child Trends, 2013). Estes resultados 

constituem-se como significativos, uma vez que a exposição a três ou mais experiências 

adversas tem sido associado a uma probabilidade entre duas a cinco vezes maior de aumentar 

o risco de problemas de comportamento (Clarkson Freeman, 2014). 

A investigação científica que tem sido feita em torno desta temática defende que o 

desenvolvimento de competências socioemocionais (CSE) pode surgir como um fator 

protetor, ao amortecer os fatores de risco para os problemas a nível psicossocial e 

comportamental (Stepp et al., 2011), sendo que, mais especificamente, o desenvolvimento 

prossocial e a regulação emocional podem constituir-se como fatores protetores face a uma 

desadequada adaptação social, assumindo um importante papel enquanto recursos para 

promover comportamentos adaptativos (Eisenberg et al., 2006; Kokkinos & Kipritsi, 2012).  

Promoção do desenvolvimento socioemocional junto de crianças e jovens em risco 

No que se refere a programas de desenvolvimento de competências socioemocionais, 

os programas SEL (Social Emotional Learning) têm sido associados a múltiplos resultados 

positivos ao nível do desenvolvimento socioemocional das crianças e dos jovens, incluindo o 

aumento de competências sociais e de atitudes prossociais. Por seu turno, identificou-se, 

igualmente, o decréscimo de comportamentos antissociais e de comportamentos de 

externalização junto do público jovem (Sklad et al., 2012; Taylor et al., 2017), prevenindo, 

igualmente, comportamentos problemáticos tais como o abuso de substâncias, a violência e o 

bullying (Zins & Elias, 2007). 

Por sua vez, os principais conteúdos dos programas SEL, encontram-se alinhados com 

os pressupostos do modelo Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning 
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(CASEL), focados em promover competências cognitivas, afetivas e comportamentais, 

distribuídas em cinco grupos: (1) a autoconsciência; (2) autocontrolo/autogestão (3) 

consciência social; (4) competências de Relação Interpessoal e (5) tomada de decisão 

responsável (Carpio de los Pinos et al., 2020; CASEL, 2020; Weissberg et al., 2015).  

Heroic Imagination Project  

Com esta finalidade, surge o interesse de propor uma intervenção junto de crianças e 

jovens em risco, baseada num programa focado na promoção de comportamentos sociais e 

emocionais adaptativos, que culminem na promoção da empatia (Carpio de los Pinos et al., 

2020), como é o caso do Heroic Imagination Project (HIP), um programa cujas estratégias se 

baseiam nos pressupostos dos programas SEL.  

Através das suas sessões, o HIP pretende promover atos heroicos, culminando na 

criação de mudança de comportamentos e atitudes nas crianças e nos jovens. Segundo 

Zimbardo (2011), o objetivo do HIP passa por incentivar o indivíduo a iniciar a sua trajetória 

heroica, realizando boas ações e aprendendo a ser um agente de mudança eficaz, capaz de 

lidar e resolver problemas em vários contextos (e.g., as suas famílias, escolas e comunidades). 

Assim, o heroísmo pode ser visto como uma aquisição de competências, constituindo-se como 

um comportamento que pode ser aprendido, ensinado e modelado (Zimbardo, 2011). 

Ademais, a implementação do HIP procura ainda promover o conceito de “heroísmo 

quotidiano”, o qual defende que ser herói tem na sua origem a adoção de atitudes empáticas, 

manifestadas através de comportamentos prossociais (Heroic Imagination Project, 2022). 

Treino da imaginação heroica: contrariar o efeito bystander, o conformismo, os 

estereótipos, os preconceitos e a discriminação e promover a empatia e os 

comportamentos prossociais  

No decorrer das sessões do HIP, o treino da imaginação heroica tem por base a 

promoção da empatia e dos comportamentos prossociais. Contudo, existem vários obstáculos 

ao heroísmo e, por forma a desenvolver a imaginação heroica, o indivíduo deve também 

aprender a antecipar potenciais obstáculos à ação heroica (Nogueira et al., 2023) tais como o 

efeito bystander, o conformismo, a discriminação, os estereótipos e o preconceito.   

Por um lado, o efeito bystander sugere que os indivíduos são menos propensos a 

oferecer assistência, aquando de uma situação de emergência, quando outras testemunhas 
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estão por perto (Latané & Darley, 1970), isto é, a presença de outros leva à “difusão de 

responsabilidade”, o que conduz a que cada um dos indivíduos presentes não ofereça 

assistência, permanecendo a certeza de que outra pessoa irá ajudar (Kirschenbaum & 

Rapaport, 2020). Fredrick e colaboradores (2020) defendem que, face ao efeito bystander, a 

empatia é fulcral para o ato de ajudar e intervir.  

Já o conformismo, refere-se a um importante fator de risco no emergir e no persistir de 

comportamentos considerados de risco em adolescentes (Burns et al., 2008; Santor et al., 

2000), assumindo-se como a tendência comportamental no qual o indivíduo opta por 

pertencer a um determinado grupo de pares, ainda que o comportamento adotado pelo mesmo 

seja discordante com as crenças do próprio (Santor et al., 2000). Um estudo realizado por Kim 

e colaboradores (2020) destacou a importância da conformidade dos pares enquanto uma 

característica social, que tem influência sobre situações de violência, no início da 

adolescência. 

Outro obstáculo à adoção de comportamentos heroicos são os estereótipos, que se 

constituem como crenças e opiniões referentes a características, atributos e comportamentos 

de membros de vários grupos (Hilton & von Hippel, 1996), que podem ser aprendidas através 

da relação com os pares, dos media e através da observação.  Segundo Qu e colaboradores 

(2020), os estereótipos dos jovens estão profundamente enraizados nas observações e 

experiências dos mesmos. Por seu turno, existem evidências substanciais de que estas crenças 

dos jovens podem ser alteradas (e.g., Choukas- Bradley et al., 2015; Miu & Yeager, 2015; Qu 

et al, 2020), por exemplo, através de programas como o HIP.  

Para além disso, o preconceito é também um obstáculo, sendo definido como uma 

atitude dirigida a um indivíduo, devido ao facto de o mesmo pertencer a um determinado 

grupo social específico (Brewer & Brown, 1998). Estas atitudes são consideradas como sendo 

avaliações ou respostas emocionais face a um determinado grupo ou indivíduos que são 

integrantes de um determinado grupo (Kite et al., 2022).  

Por fim, a discriminação consiste na abordagem ao outro de uma forma diferenciada, 

com base na pertença a um grupo social (Sue, 2003) e pode manifestar-se de várias formas: de 

forma verbal, comportamental e em vários contextos, como por exemplo, em situações de 

bullying, e pode envolver comportamentos agressivos (Kite et al., 2022). 
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Nesta sequência, treinar a empatia junto de crianças e jovens em risco pode ser, de 

facto, crucial para que estes se envolvam em comportamentos prossociais. Assim, o 

desenvolvimento socioemocional vai beneficiar o envolvimento em atitudes e 

comportamentos prossociais, que vão contribuir para combater a indiferença perante situações 

desafiadoras do quotidiano (Kohen et al., 2019). Através da promoção destes 

comportamentos, as crianças e os jovens irão compreender o comportamento prossocial 

enquanto algo voluntário e que visa beneficiar o outro (Padilla-Walker & Carlo, 2014). Estes 

hábitos prossociais aumentam os níveis de empatia, a responsabilidade social, a adoção de 

normas prossociais, oportunidades de aprender novos sistemas de significado (e.g., 

relacionados com a injustiça social ou com a sociedade) e também pode levar a mudanças no 

autoconceito (Eisenberg et al., 2006). Ademais, a promoção da empatia irá, igualmente, 

potenciar a capacidade para compreender e ser sensível aos estados emocionais de outras 

pessoas (Decety & Holvoet, 2021).  

Em Portugal, o HIP tem vindo a ser implementado desde 2018. Inicialmente, a equipa 

portuguesa do HIP conduziu um estudo piloto de adaptação do HIP a estudantes do ensino 

secundário: HIP Teens. Este estudo, junto de uma amostra de 228 jovens, revelou que o HIP 

Teens teve um impacto positivo no grupo experimental, já que o mesmo evidenciou uma 

maior adoção de atitudes e comportamentos prossociais, quando comparado com o grupo de 

controlo (Santo, 2018). Ainda no que concerne ao HIP Teens, foi realizado também um 

estudo exploratório junto de cinco jovens, de uma versão do programa que inclui sessões de 

Mindfulness, o Creating Mindful Heroes. Os participantes reportaram uma perceção geral 

positiva quanto ao programa, relatando melhorias nas suas relações familiares, com os pares e 

com outros na sociedade. Foi possível observar que o programa ajudou e promoveu 

comportamentos pró-sociais e auxiliou a sua empatia (Nogueira et al., 2023). 

Em 2020 foi criado, em parceria com a Cruz Vermelha de Vila Nova de Gaia, o 

Primeiros Socorros Psicológicos (PSP) para Heróis, que foi implementado junto de crianças 

do 4º ano do 1º ciclo do ensino básico. Este programa, que combina sessões do HIP com 

treino em PSP, foi implementado pela primeira vez junto de noventa e nove crianças do 4º 

ano, e a avaliação do mesmo revelou um aumento na componente cognitiva da empatia 

(Rüffer, 2021). Em 2022 foi implementado um programa de intervenção que combina o PSP 

para Heróis com o programa “Academia de Líderes Ubuntu”, junto de 40 alunos do 3º e 4º 

ano do 1º ciclo. Para avaliação do programa, foram entrevistados seis alunos envolvidos no 
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programa, os seus encarregados de educação e os seus professores (n=2). Os resultados 

destacam o impacto positivo que o programa ‘’Ubuntu para Heróis’’ teve nos alunos ao nível 

da dimensão comportamental, social, cognitiva, emocional e ainda ao nível da consciência 

ambiental. Este impacto também se releva na elevada satisfação que todos os participantes 

demonstraram com o programa. Na sua maioria, os alunos demonstraram aquisição dos 

conhecimentos ao nível das dinâmicas prossociais (Teixeira, 2022). 

Em 2023, foi proposta ao HIP Portugal a implementação do programa num ATL 

(Atividades de Tempos Livres) de um Centro Social inserido num território económico e 

social desfavorecido na zona do Porto. São várias as especificidades deste novo contexto de 

implementação do HIP – o ATL ser frequentado por um grupo com idades compreendidas 

entre os 10 e os 15 anos, quando até aqui o HIP foi implementado a grupos da mesma faixa 

etária, em formatos devidamente adaptados a cada nível desenvolvimental (HIP Teens e HIP 

Kids); a implementação do HIP em formato extracurricular (com a exceção do estudo de caso 

junto de 6 jovens, todas as implementações do HIP em contexto de grande grupo decorreram 

em componentes letivas); e finalmente, mas não menos importante, a situação de particular 

vulnerabilidade destas crianças e jovens, pelas razões já mencionadas e evidenciadas pela 

literatura científica e, no caso particular deste grupo de crianças e jovens, corroboradas pelas 

educadores do ATL, aquando da avaliação de necessidades com vista ao planeamento da 

implementação do HIP.  É em resposta aos desafios colocados por estas especificidades que 

surge a presente investigação, procurando explorar de uma forma aprofundada, e através das 

lentes de diferentes intervenientes, os diferentes componentes de cada uma das sessões do 

HIP, dos conteúdos às estratégias utilizadas, contribuir para a adaptação do programa às 

idiossincrasias de um grupo composto por crianças e jovens em risco.   

Método 

A presente investigação seguiu uma metodologia qualitativa, constituindo-se como um 

estudo de caso, na qual é priorizada uma relação próxima com o fenómeno em estudo 

configurando-se como uma oportunidade privilegiada para a apreensão da sua idiossincrasia e 

pelo carácter longitudinal dos dados (Gerrin, 2007). Através desta opção metodológica 

pretendeu-se, junto do grupo em estudo, apreender os seus significados, analisar a 

subjetividade inerente ao seu comportamento e priorizar a exploração da forma como 

compreendem, constroem e interpretam as suas experiências (Guba & Lincoln, 1994). O 

desenho de investigação qualitativo tem-se revelado eficaz, uma vez que se pretende estudar 
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um fenómeno complexo de natureza pessoal e social (Liebscher, 1998). Neste âmbito, o 

investigador qualitativo ausculta as opiniões individuais dos participantes, atendendo às suas 

idiossincrasias, num programa/intervenção, uma vez que é da forma como estes se empenham 

que tudo depende (Coutinho, 2014).  

Deste modo, este estudo pretende contribuir para a adaptação do Heroic Imagination 

Project junto de crianças e jovens em risco, analisando a experiência dos mesmos, no decorrer 

das sessões deste programa. Com este fim, no que diz respeito à dinamização das quatro 

sessões que constituem o HIP junto de crianças e jovens em risco, procurou-se:  

1. Analisar os aspetos que se constituem como boas práticas para o desenvolvimento de 

CSE no decorrer das sessões;  

2. Analisar os aspetos que se constituem como obstáculos para o desenvolvimento CSE 

no decorrer das sessões;  

3. Analisar o impacto do programa neste grupo de crianças e jovens;  

4. Identificar sugestões de melhoria para futuras implementações do programa HIP.  

Instrumentos/Materiais  

O principal instrumento utilizado para a recolha de dados foram quatro grelhas de 

observação, construídas e adaptadas para este estudo em específico (Anexo A). Os quatro 

documentos aglomeram informações de diferentes níveis, relativos a situações específicas: (1) 

observações; (2) notas de terreno e (3) fragmentos discursivos (Caria, 2003).  

As grelhas de observação foram permitiram um registo de informações de natureza 

contextual e referentes ao comportamento dos indivíduos (Coutinho, 2014; Vilelas, 2009). 

Nesta sequência, as quatro grelhas de observação constituíram-se como um protocolo pré-

definido e estruturado de todas as dimensões que se pretendeu observar (Kumar, 2011) (e.g. 

Características associadas à dinamização das atividades, duração das dinâmicas, 

caracterização do espaço, materiais utilizados, comunicação não verbal dos participantes, 

verbalizações dos participantes, comunicação não verbal dos formadores e verbalizações dos 

formadores).  

No fim de cada uma das sessões do programa, foram realizadas algumas entrevistas 

semiestruturadas aos participantes (e.g., crianças e jovens, formadoras e psicóloga do local), 

que contemplavam questões de feedback aos participantes. Estas questões tinham como 
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intuito avaliar o grau de satisfação dos participantes em relação a cada uma das sessões, 

explorar o impacto percebido da sessão nos participantes, explorar os conhecimentos 

adquiridos na sessão ao nível das competências socioemocionais e identificar sugestões de 

melhoria para futuras implementações do HIP.  Todas as perguntas foram formuladas por 

forma a serem questões abertas e semiabertas que contribuíssem para uma reflexão mais 

aprofundada, das crianças e dos jovens, ao longo do tempo (Anexo B). 

Amostra/Participantes 

A intervenção foi realizada junto de uma amostra de vinte e cinco crianças e jovens em 

risco, com idades compreendidas entre os 10 e os 15 anos num ATL de um Centro Social 

inserido num território económico e social desfavorecido na zona do Porto, marcado pela 

pobreza e pela exclusão social e no qual se evidenciam, preponderantemente, a violência, a 

indisciplina, o abandono e o insucesso escolar. Este estudo foi conduzido também junto das 

formadoras do HIP responsáveis por esta intervenção e a psicóloga do ATL.  

A escolha do intervalo de idades das crianças teve por base conclusões de estudos 

realizados anteriormente que mostraram que, as intervenções junto de crianças e jovens que 

apresentam risco de evidenciarem comportamentos de cariz antissocial, devem concentrar-se 

no aumento das competências socioemocionais no decorrer da adolescência (Stepp et al., 

2011).  

No que se refere às questões de feedback das entrevistas semiestruturadas, a escolha 

dos participantes seguiu um processo de amostragem aleatória simples, através do qual as 

crianças e os jovens da amostra foram selecionados completamente ao acaso (Martins, 2011). 

Posteriormente, foram envolvidas as formadoras responsáveis pela dinamização do HIP e a 

psicóloga do local.  

Tabela 1. Caracterização sociodemográfica dos participantes nas entrevistas 

semiestruturadas – Crianças e Jovens  

Participantes Sexo Idade Ano de escolaridade 

Participante 1 M 11 5º ano 

Participante 2 M 11 5º ano  
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Participante 3 M 13 6º ano 

Participante 4 F 15 8º ano 

Participante 5 F 11 5º ano 

Participante 6 M 13 8º ano 

Participante 7 M 11 5º ano 

Participante 8 M 12 6º ano 

Participante 9 M 10 5º ano  

Participante 10 F 11 5º ano  

Participante 11 F 11 5º ano 

 

Tabela 2. Caracterização sociodemográfica dos participantes nas entrevistas 

semiestruturadas – Formadoras HIP e Psicóloga do Local  

Participantes Sexo Idade Habilitações 

Literárias 

Profissão 

Formadora HIP 1 F 28 Mestrado Psicóloga 

Formadora HIP 2 F 30 Mestrado Psicóloga 

Psicóloga do ATL F 27 Mestrado Psicóloga 

 

Procedimentos  

Recolha de Dados  

Inicialmente, no mês de abril de 2023, para que a colaboração das crianças se 

concretizasse, foram transmitidas e asseguradas as questões éticas e deontológicas, 
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começando pelo envio de um consentimento informado aos encarregados de educação das 

crianças e dos jovens que frequentam o ATL do Centro Social (Anexo C). Neste documento, 

foi transmitida toda a informação necessária sobre o estudo, que permitiu uma decisão 

informada quanto à participação e quanto às características gerais da mesma (OPP, 2021). 

Os dados analisados referem-se a informações recolhidas entre maio e junho de 2023 

(Anexo D). Os dados emergem das observações naturalistas realizadas no decurso das quatro 

sessões do HIP (Anexo E) que constituíram esta intervenção.  

Por forma a minimizar a subjetividade inerente ao processo de investigação qualitativo, 

recorreu-se à técnica da Triangulação, que envolve a utilização de diferentes métodos e fontes 

como forma de validar a integridade ou estender as inferências extraídas dos dados (Ritchie et 

al., 2013).  

Além disso, este construto tem sido referenciado como um dos principais métodos para 

validar as evidências da pesquisa qualitativa e, neste contexto, muitos autores sugerem que 

devem existir diferentes forma de triangulação, baseadas na conceptualização primeiramente 

introduzida por Denzin (1978). Nesta investigação, compreenderam-se as seguintes formas de 

triangulação: a triangulação teórica (e.g., compreender os dados à luz de diferentes modelos 

teóricos); a triangulação de fontes (e.g., comparação dos dados resultantes de diferentes 

métodos qualitativos (e.g., observações e entrevistas semiestruturadas); a triangulação através 

de múltiplas análises (e.g., utilização de dois diferentes observadores) e a triangulação interna 

do observador (e.g., estudo sistemático das notas de campo).  

No que diz respeito à realização das entrevistas semiestruturadas, as mesmas foram feitas 

de acordo com a disponibilidade dos participantes (e.g., crianças e jovens, formadoras e 

psicóloga do local) e gravadas em formato áudio. A recolha destes testemunhos, em forma de 

conversas causais, teve como principal intuito a compreensão da experiência dos participantes 

em relação a cada uma das sessões.  

Tratamento e análise de dados  

Numa primeira fase, realizou-se a leitura flutuante do conteúdo recolhido, com o intuito 

de apropriar a informação partilhada pelos participantes (Krippendorff, 2018).  Numa segunda 

fase, recorreu-se à análise do conteúdo, possibilitando a criação de categorias de codificação, 

com o objetivo de organizar e classificar os diversos elementos textuais resultantes da recolha 



11 

de dados. O processo de categorização terminou com a criação de um sistema geral de 

categorias.  

Resultante deste processo de análise de dados, obteve-se um sistema composto por treze 

categorias de primeira geração, sessenta e duas de segunda geração, noventa de terceira 

geração, trinta e seis de quarta geração e dezassete de quinta geração, no qual foram 

recortadas um total de 258 referências, utilizando o critério de recorte de frase (Anexo F).  

Apresentação e Discussão dos Resultados  

O1: Analisar os aspetos que se constituem como boas práticas para o 

desenvolvimento de CSE no decorrer das sessões  

Utilização de suporte gráfico/visual 

A análise de conteúdo e os consequentes resultados gerados sugerem uma relação 

significativa entre a aquisição de conhecimentos referentes às CSE e o recurso a suportes 

gráficos e visuais. Neste tópico, são apresentados dois tipos de materiais que se constituíram 

como oportunidades visuais disponibilizadas pelas formadoras, ao longo das quatro sessões 

do HIP: (1) Os cartões dos superpoderes e (2) Visualização de vídeos.  

De facto, os dados sugeriram uma relação significativa da utilização dos cartões dos 

“superpoderes” e dos “obstáculos” (Anexo G) e da visualização dos vídeos com a aquisição 

de conhecimentos relacionados com as CSE. Esta mesma relação emerge das notas de campo, 

que referem o contributo deste material para a memória dos conceitos por parte das crianças e 

dos jovens e que, inclusivamente, os mesmos recuperavam os nomes técnicos destes 

construtos com maior facilidade após a referência das formadoras aos cartões e aos vídeos 

utilizados nas sessões anteriores (“Depois de falarmos acerca dos cartões dos superpoderes, 

eles imediatamente lembraram-se do que se tratava” – notas de campo). Ainda nesta 

sequência, algumas verbalizações integradas no discurso dos jovens indicavam esta mesma 

relação: “Sim, dizia conformismo no quadro que tinha os cartões” e “Os heróis são pessoas 

que ajudam, como o senhor que estava no vídeo da semana passada”. Para além disso, a 

análise do comportamento não verbal dos participantes evidenciou uma atenção seletiva 

dirigida aos vídeos (n=4), tal como evidenciado na seguinte nota de campo: “Ficaram muito 

atentos aos vídeos, captou a atenção deles” sendo que, segundo (Murray et al., 2007), os 
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sistemas visuais e os sistemas de memória estão reciprocamente relacionados contribuindo, 

desta forma, para a aquisição dos conhecimentos. 

Efetivamente, a abordagem referida anteriormente, e que foi adotada pelas formadoras, 

proporcionou oportunidades de aquisição de conhecimentos dos construtos relacionados com 

o HIP (n=25), sendo que o construto mais referenciado pelas crianças e pelos jovens foi o de 

“ajudar o outro – poder de um” (n=17), seguindo-se o de “pedir ajuda – poder de dois” 

(n=4), o comportamento bystander (n=2) e o conformismo (n=2). Efetivamente, as 

verbalizações dos jovens em relação aos superpoderes foram as mais frequentes, 

identificando-os como a principal aquisição decorrente da presença nas várias sessões 

(Aprendi que devemos ajudar os outros” – F8, fragmento discursivo). Neste contexto, 

importa ainda fazer referência a um episódio no qual um jovem atribuiu a razão da sua 

recuperação dos conceitos à visualização dos cartões (“Ah, sim! Os Superpoderes que 

estavam nos cartões!” – fragmento discursivo de um jovem).  

De facto, Jones e colaboradores (2014) defendem que os materiais visuais contribuem 

para auxiliar as crianças e os jovens na memória das estratégias a utilizar e a fazer uso das 

mesmas nas situações que emergem no dia-a-dia e, desta forma, os resultados do presente 

estudo encontram-se em consonância com estes dados.  

Comunicação das formadoras  

O processo de análise de conteúdo realizado, permitiu verificar aspetos que sustentam o 

resultado comportamental, social e emocional das crianças e dos jovens, no que se refere ao 

seu envolvimento ativo no contexto das sessões, entre os quais, a comunicação das 

formadoras. Neste âmbito, ao longo de todas sessões, as formadoras asseguraram o conforto 

das crianças e dos jovens, culminando nos seguintes resultados: a criação de um ambiente que 

permitiu acolher múltiplas participações espontâneas (n=9) e conferindo espaço para a 

demostração de iniciativa e de proatividade (n=2).  

Com efeito, os dados deste estudo sugeriram uma relação significativa entre o 

envolvimento das crianças e dos jovens e as abordagens comunicativas das formadoras no 

decorrer das sessões. Neste contexto, é de salientar a identificação de quatro aspetos que se 

assumiram como facilitadores relativamente a envolvimento ativo dos participantes e que, 

consequentemente, culminaram nos três resultados supracitados: (1) o reforço positivo; (2) o 
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respeito pelos jovens; (3) a promoção de reflexão e (4) o assegurar da clareza e da 

compreensão dos conteúdos transmitidos entre as sessões.  

O reforço positivo consiste na aplicação de um estímulo contingente, numa determinada 

resposta, que aumenta a probabilidade futura da demostração dessa mesma resposta. Nas 

sessões do HIP, identificaram-se fragmentos discursivos referentes ao reforço positivo (n=5), 

como “Trabalharam muito bem em equipa – formadora”, com o intuito de reforçar o trabalho 

de equipa enquanto promotor de resultados eficazes. De facto, este reforço é frequentemente 

utilizado enquanto componente-chave em programas focados na promoção da adequação 

comportamental (Piazza et al., 2011), aconselhando-se, por isso, a sua aplicação em 

programas de desenvolvimento de CSE junto de crianças e jovens em risco.  

Relativamente ao respeito pelos jovens, identificou-se a sua demonstração, através das 

notas de campo resultantes da observação das quatro sessões, (n=7), tais como “As 

formadoras acolhem todos os contributos das crianças e dos jovens – notas de campo” e “As 

formadoras realizam contacto ocular com os participantes”. A adoção desta abordagem 

assume-se como uma boa prática para o desenvolvimento SE já que, segundo Faria e 

colaboradores (2020), o psicólogo responsável pela dinamização das sessões, deve procurar 

assegurar uma ligação de qualidade com todos os elementos do grupo e garantir a 

possibilidade de intervenção dos mesmos, sendo estes aspetos fundamentais para a adesão e 

compromisso com o trabalho a realizar.  

Por seu turno, no que se refere à promoção de reflexão, identificou-se a sua demonstração, 

através das notas de campo decorrentes da observação (n=3), tais como “O questionamento 

eficaz da formadora contribuiu para uma reflexão mais aprofundada do tema” – notas de 

campo. Neste sentido, a evidência empírica revela que a promoção de momentos de reflexão 

evidencia, em conjunto com outros aspetos, benefícios ao nível da promoção de CSE em 

todos os cinco clusters de competências essenciais definidas pelo modelo CASEL (Dusenbury 

et al., 2015) e que se devem implementar pausas para ancorar o pensamento e a aprendizagem 

ao longo da experiência (CASEL, 2019).  

Para além disso, o assegurar da clareza e da compreensão dos conteúdos transmitidos 

entre as sessões (n=3), evidenciou-se como facilitador da promoção de CSE, tendo em conta 

que, segundo CASEL (2019), iniciar cada uma das sessões de uma mesma forma, neste caso, 

através da revisão dos conteúdos, contribui para a ligação com o trabalho a ser realizado no 
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seguimento das mesmas, revelando também benefícios ao nível da promoção de CSE nos 

cinco clusters de competências essenciais definidas pelo modelo CASEL.  

No início de todas as sessões subsequentes à sessão um, foi adotada a presente estratégia, com 

o objetivo de assegurar a recuperação dos conteúdos abordados na sessão anterior (“No início 

da sessão, a formadora fez uma sumarização da sessão anterior” – nota de campo). Desta 

forma, a adoção desta prática revelou-se facilitadora da aquisição e evocação dos conteúdos 

abordados em sessões anteriores (“Recuperam e enumeram satisfatoriamente os conceitos 

relacionados com os obstáculos” – notas de campo) e demonstrou o seu contributo para a 

ligação entre os construtos abordados entre sessões (“A mim surpreendeu-me imenso eles 

lembrarem-se de tudo o que tinham aprendido nas semanas anteriores” – fragmento 

discursivo de uma formadora).  

Atividades de role-play 

No contexto da última sessão, procedeu-se à dinamização da atividade “Teatro Fórum”, 

com o fim de criar um espaço onde as crianças e os jovens pudessem, através de role-plays, 

aplicar os conceitos que estiveram a ser abordados ao longo das semanas anteriores. De uma 

forma global, os dados recolhidos através da observação sistemática e das entrevistas 

semiestruturadas revelam uma relação significativa entre a realização desta dinâmica e o 

desenvolvimento de CSE (n=8). De facto, as atividades de promoção SE devem contar com 

técnicas de aprendizagem ativa (e.g., discussões, trabalhos em pequenos grupos e 

dramatizações) (Bloom et al., 1956), por forma a envolver os alunos. Segundo CASEL 

(2019), as sessões mais eficazes fornecem instruções explícitas, incluindo oportunidades para 

praticar competências noutros contextos sociais. Alguns programas nos quais foi utilizada esta 

abordagem verificaram que a mesma contribui para ajudar as formadoras a construir 

relacionamentos positivos com os participantes e a criar um ambiente acolhedor e inclusivo 

(CASEL, 2019). Neste âmbito, importa ainda referir que a totalidade das crianças às quais 

foram dirigidas as questões de feedback contempladas nas entrevistas semiestruturadas no 

final da sessão 4, destacou esta atividade como o elemento de que mais gostou ao longo da 

sessão (n=4), evidenciando uma elevada satisfação com a metodologia utilizada.  

O2: Analisar os aspetos que se constituem como obstáculos para o desenvolvimento 

CSE no decorrer das sessões.  
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Ao longo da intervenção do HIP junto deste grupo de crianças e jovens, foram também 

identificados alguns aspetos que se assumiram como obstáculos à dinamização das sessões e, 

consequentemente, para o desenvolvimento de CSE.  

Caracterização do espaço  

Tabela 3. Posicionamento das crianças e dos jovens no decorrer das sessões  

Posicionamento das crianças e dos jovens no decorrer das sessões  

 Nº de referências Sessões 

Jovens sentados em torno de uma 

mesa de ping-pong 

1 Sessão 1  

Sala disposta em formato de U 3 Sessão 2, Sessão 3 e 

Sessão 4  

 

No decorrer da primeira sessão, o espaço físico da sala onde a mesma ocorreu incluiu uma 

mesa de ping-pong, à volta da qual todas as crianças se encontravam sentadas. Neste 

seguimento, a observação sistemática desta sessão permitiu identificar que algumas crianças 

permaneceram de costas para os estímulos visuais que estavam a ser projetados na parede da 

sala, entre os quais, os vídeos e o PowerPoint (“Algumas crianças e jovens encontravam-se 

de costas para o PowerPoint” – notas de campo). Nesta sequência, estes dados sugerem que 

o posicionamento dos jovens em torno da mesa de ping-pong e a consequente dificuldade de 

acesso aos estímulos, por parte de alguns elementos do grupo, constitui-se como um obstáculo 

ao desenvolvimento das CSE, uma vez que, segundo Murray e colaboradores (2007), os 

estímulos visuais assumem um papel preponderante em auxiliar as crianças e os jovens na 

memória das estratégias a utilizar e a fazer uso das mesmas nas situações que emergem no 

dia-a-dia. 

De facto, nas sessões subsequentes, verificou-se a predominância do posicionamento dos 

jovens na sala num formato de U (n=3), após este se ter verificado como o formato de 

posicionamento mais ajustado ao público-alvo em estudo.  



16 

Utilização de vídeos em língua estrangeira  

No âmbito da primeira sessão do HIP, houve a oportunidade de visualização de um vídeo 

relacionado com o ato de ajudar, que se encontrava em língua estrangeira, implicando a 

leitura de legendas. Neste seguimento, a psicóloga do local, apercebendo-se da dificuldade 

dos elementos do grupo ao nível da leitura das legendas e da compreensão da língua inglesa, 

procedeu ao acompanhamento, em voz alta, das legendas que iam surgindo no vídeo (“A 

psicóloga leu as legendas em voz alta” – notas de campo).  De facto, um estudo conduzido 

por Choi e colaboradores (2019) permitiu concluir que a exposição a acontecimentos adversos 

na infância está, também, negativamente associada às competências académicas das crianças e 

dos jovens e às competências de literacia emergentes.  

Nesta sequência, o cruzamento dos dados do presente estudo com os dados do estudo 

realizado por Choi e colaboradores (2019), sublinham a necessidade de adaptar os materiais 

utilizados em cada uma das intervenções do HIP, atentando às necessidades dos elementos do 

grupo. Neste contexto, sugere-se a utilização de vídeos em língua portuguesa e que não 

impliquem a leitura de legendas junto de um público-alvo de crianças e jovens em risco.  

Dificuldade de gestão e controlo do grupo  

No que se refere ao decurso das sessões, tornou-se percetível identificar uma dificuldade 

ao nível da gestão do grupo de participantes por parte das formadoras (n=3), tendo esta 

dificuldade sido referenciada, através de notas de campo, em todas as sessões da intervenção 

(“Foi identificada dificuldade em gerir a comunicação verbal dos jovens e em controlar o 

grupo em geral” – nota de campo), estando relacionada com a dificuldade de adequação e 

regulação  emocional e comportamental dos jovens ao momento da sessão (Foi identificada 

muita dificuldade em gerir a comunicação verbal e a constante necessidade de movimento 

corporal de alguns elementos do grupo – notas de campo) e, também, com a criação de um 

ambiente ruidoso (n=3) (“Sala com muito ruído, devido às conversas paralelas estabelecidas 

entre os jovens” – notas de campo).  

A investigação conduzida por Gruhn e Compas (2020), fornece uma base significativa 

para a compreensão do impacto que a experiência de adversidades na infância tem sobre os 

esforços intencionais para responder ao stress, destacando uma possível relação entre a 

vivência de adversidades na infância e uma desajustada regulação emocional e 
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comportamental evidenciando, também, uma maior tendência a suprimir as suas emoções, a 

tornar-se evitativo, ou a expressar emoções de raiva.  

Tendo por base os dados recolhidos, a dificuldade de controlo do grupo constitui-se como 

um obstáculo à dinamização das sessões do HIP e, consequentemente, ao desenvolvimento de 

CSE, na medida em que a criação de um ambiente que permita atentar às características 

singulares de cada membro contribui para a qualidade e riqueza da dinâmica relacional 

estabelecida entre cada um deles (Guimarães et al., 2013), sendo estes aspetos fulcrais para a 

adesão e compromisso com o trabalho a realizar relacionado com o desenvolvimento de CSE 

(CASEL, 2019).  

O3: Analisar o impacto do programa neste grupo crianças e jovens em risco.  

De uma forma global, o impacto do programa nas crianças e nos jovens foi sendo 

percebido, de uma forma progressiva, à medida que se davam as dinamizações das sessões do 

HIP.  

Adoção do comportamento heroico  

Tabela 4. Adoção de comportamentos heroicos ao longo da intervenção  

Adoção de comportamentos heroicos ao longo da intervenção 

Sessão Nº de referências 

Sessão 1  0 

Sessão 2  1 

Sessão 3  6 

Sessão 4  7 

 

No decorrer de toda a intervenção, a observação sistemática permitiu verificar que os 

fragmentos discursivos das crianças, dos jovens, das formadoras e da psicóloga do local, no 

que se refere à adoção de comportamentos heroicos, foram frequentes (n=14), tendo sido mais 

prevalentes nas sessões três (n=6) e quatro (n=7). Nas suas verbalizações, as crianças e jovens 
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fizeram referências respeitantes ao impacto do programa ao nível da dimensão social (n=10), 

relatando episódios em que ajudaram outras pessoas (“Ajudei uma pessoa de idade que caiu 

na rua” – Jovem). Neste âmbito, importa ainda fazer referência a um episódio com extrema 

relevância, que decorreu no início da sessão três, que diz respeito ao impacto do programa a 

nível social nos jovens e nas crianças, em que os mesmos contribuíram ativamente para a 

preparação do espaço para a sessão, ajudando os auxiliares a moverem os móveis necessários 

(“As crianças tiveram a iniciativa de ajudar os auxiliares a preparar a sala para a sessão do 

HIP – Psicóloga do Local”).  

Para além disso, no contexto da última sessão do programa, tornou-se possível 

percecionar a aplicabilidade dos vários conceitos abordados ao longo das semanas, em 

pequenos teatros encenados pelos próprios participantes. Através desta atividade, as crianças e 

os jovens fizeram evidenciar a aplicação de CSE e dos seus conteúdos inerentes (n=8) (No 

teatro fórum, acho que foi delicioso ver o envolvimento deles, a forma como eles foram 

capazes de pensar numa situação-problema, dramatizá-la e até, também, nos casos em que 

isso foi possível, resolvê-la de uma forma mais ajustada, considerando os conceitos que 

aprenderam previamente” – Psicóloga do Local). 

A evolução positiva dos resultados ao longo das sessões sugere que existiu uma 

aplicabilidade dos conceitos abordados nas sessões, entre os quais, os “superpoderes de 

despertar e de participar”, refletindo uma capacidade, por parte das crianças e dos jovens, para 

compreender e ser sensível aos estados emocionais de outras pessoas, muitas vezes associado 

a uma motivação para contribuir para o seu bem-estar evidenciando, desta forma, empatia 

(Decety & Holvoet, 2021).  

Uma vez que a empatia está na base do comportamento heroico (Zimbardo, 2011) estes 

dados corroboram os resultados de um estudo realizado por Narvey e colaboradores (2021), 

que defende que a empatia se constitui como construto que pode ser aprendido e que pode 

inibir comportamentos ofensivos por parte deste público, assumindo-se como moderadora de 

experiências adversas vividas nesta fase de desenvolvimento.  

Demonstração de empatia  

Ao longo das sessões, foram múltiplas as verbalizações das crianças e dos jovens, que 

denotaram demonstração de empatia (n=10), tendo sido mais frequentes na sessão três (n=5), 

mais especificamente, aquando da “Dinâmica da Discriminação”. Relativamente à 
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dinamização desta atividade, a formadora HIP1 afirma: “Esta dinâmica é sempre mais 

desafiante e provoca um certo nível de desconforto neles, o que é natural” e, de facto, no que 

diz respeito à experiência das crianças e dos jovens nesta sessão, os mesmos acabaram por 

evidenciar algum desconforto, verbalizando fragmentos discursivos que demonstravam 

empatia por parte deles, tais como “foi injustiça para os verdes” e “eu gostava de partilhar 

com eles os rebuçados”.  

Os resultados supracitados encontram-se em consonância com a investigação 

conduzida por Kohen e colaboradores (2019) que defende que o desenvolvimento 

socioemocional positivo, através de programas como o HIP, favorece o desenvolvimento e 

envolvimento em atitudes e comportamentos prossociais, que contribuem para vencer a 

indiferença perante situações desafiadoras do quotidiano, contribuindo para que as crianças e 

os jovens se preocupem com os outros e coloquem de lado o seu egoísmo e para que vejam as 

coisas do ponto de vista dos outros, associando-se também à solidariedade (Veiga & Santos, 

2011).  

O4: Identificar sugestões de melhoria para futuras implementações do programa 

HIP. 

De seguida, são apresentadas sugestões de melhoria com base nos dados recolhidos 

através das notas de campo decorrentes da observação e de fragmentos discursivos da 

psicóloga do local e das formadoras (n=13), no seguimento das quatro sessões.  

Tabela 5. Sugestões de melhoria para intervenções futuras  

Sugestões de melhoria para intervenções futuras 

Sugestão Fontes Nº de 

referências 

Implementação de atividades que promovam a 

movimentação corporal 

Grelha de observação 

sessão1; formadoras  

5 

Utilização de vídeos em português e 

acompanhamento da leitura de legendas de 

vídeos em inglês por uma formadora  

Psicóloga do local 1 
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Implementação de estratégias eficazes de 

controlo e gestão do grupo  

Grelha de observação 

sessão1; psicóloga do 

local  

3 

Atividades no exterior (e.g., a atividade “Teatro 

Fórum”) 

Formadoras 3 

Criação de um “Quadro dos cartões dos heróis” Grelha de observação 

sessão 4  

1 

 

No âmbito da análise do comportamento não verbal das crianças e dos jovens ao longo da 

implementação do HIP, surgiram referências à sua agitação corporal e à sua necessidade de 

movimento corporal (“Alguma agitação corporal durante toda a sessão” – notas de campo 

S1), que se fez evidenciar, de uma forma mais preponderante, nas sessões um (n=3) e dois 

(n=1). Neste contexto, importa referir um episódio de extrema relevância, que se sucedeu na 

sessão três, quando, numa entrevista semiestruturada, uma jovem verbalizou: “Não gostei de 

estar sempre sentada, fiquei cansada” e “Estar sentada durante muito tempo cansa”.  

Com efeito, no seguimento da análise da tabela apresentada acima, a sugestão mais 

referenciada ao longo das sessões corresponde à implementação de atividades que promovam 

a movimentação corporal (n=5), provenientes das fontes de observação e, também, de 

verbalizações das formadoras, decorrentes das entrevistas semiestruturadas realizadas no fim 

das sessões.  

Por forma a responder às necessidades das crianças com uma maior dificuldade em gerir a 

sua agitação, investigações recentes realizadas em torno desta temática sugerem que as 

crianças e os jovens em risco necessitam de técnicas que facilitem o desenvolvimento de 

CSE, por exemplo, através de programas que conciliem o desenvolvimento destas 

competências com, por exemplo, a prática de yoga, sugerindo que este tipo de programas 

contribuem para o desenvolvimento da consciência mente-corpo (e.g., mindfulness e atenção), 

autorregulação e aptidões físicas (Butzer et al., 2016).  

Controlo e gestão do grupo 
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Relativamente ao controlo e gestão do grupo, e em consonância com os dados descritos na 

secção dedicada aos obstáculos, identificou-se uma dificuldade ao nível da gestão do grupo de 

participantes por parte das formadoras (n=3), tendo esta dificuldade sido referenciada, através 

de notas de campo, em todas as sessões da intervenção, encontrando-se relacionada com a 

dificuldade de adequação e regulação  emocional e comportamental dos jovens ao momento 

da sessão (Foi identificada muita dificuldade em gerir a comunicação verbal e a constante 

necessidade de movimento corporal de alguns elementos do grupo) e, também, com a criação 

de um ambiente ruidoso (n=3) (“Sala com muito ruído, devido às conversas paralelas 

estabelecidas entre os jovens” – notas de campo).  

Nesta sequência, as sugestões propostas (n=3) são provenientes da observação sistemática 

e, também, de fragmentos discursivos da psicóloga do local. Para tal, as referências relativas 

às sugestões de melhoria no âmbito do controlo e gestão do grupo foram: (1) a presença de 

elementos que conheçam bem os jovens e que conheçam bem as suas características; (2) a 

marcação das transições entre as dinâmicas (e.g., através do recurso ao bater de palmas) e (3) 

a intervenção de pessoas adultas ao longo das sessões, convidando os elementos do grupo 

para se ajustarem.  

A implementação destas estratégias tem em vista a criação de um ambiente mais propício 

ao desenvolvimento SE e que culmine numa melhor adesão e compromisso com o trabalho a 

realizar (CASEL, 2019).  

Atividades no exterior  

Investigação recente indica que o contacto com a natureza está associado a diversos 

aspetos relacionados com a saúde e bem-estar das crianças e jovens, assumindo-se como um 

facilitador para o desenvolvimento socioemocional (Mygind et al., 2021). Neste seguimento, 

a sugestão de realização de atividades no espaço exterior é uma das sugestões que emerge 

com maior frequência (n=3), provenientes da fonte referente às formadoras (“Neste contexto, 

iria funcionar bem realizar atividades no exterior” – fragmento discursivo da formadora). 

Inclusivamente, foi implementada a presente sugestão na sessão quatro, aquando da dinâmica 

do “Teatro Fórum” que foi dinamizada, na sua totalidade, no espaço exterior e em contacto 

com a natureza.  
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Inclusivamente, a totalidade das crianças às quais foram dirigidas as entrevistas 

semiestruturadas no final da sessão 4, destacou esta atividade como o elemento de que mais 

gostou ao longo da sessão (n=4).  

Utilização de vídeos em português e acompanhamento da leitura de legendas de vídeos 

em inglês por uma formadora 

Na sequência do episódio descrito na secção dos obstáculos, a psicóloga do local propôs, 

no âmbito das entrevistas semiestruturadas, a utilização de vídeos em português e o 

acompanhamento da leitura de legendas de vídeos em inglês por parte de uma formadora 

(n=1) (“Seria benéfico utilizar fontes na língua portuguesa ou outra metodologia, como por 

exemplo, a leitura das legendas por parte de uma formadora, para que eles consigam 

acompanhar melhor estes vídeos” – fragmento discursivo da psicóloga do local).  

De facto, um estudo conduzido por Choi e colaboradores (2019) permitiu concluir que a 

exposição a acontecimentos adversos na infância encontra-se negativamente associada às 

competências de literacia emergentes do grupo de crianças e jovens expostos a estas 

adversidades. Desta forma, o cruzamento dos dados do presente estudo com os dados do 

estudo citado, enfatizam a necessidade de adaptar os materiais utilizados em cada uma das 

intervenções do HIP, atentando às necessidades dos elementos do grupo. No que diz respeito 

ao público-alvo do presente estudo, sugere-se a utilização de vídeos em língua portuguesa e 

que não impliquem a leitura de legendas, junto de crianças e jovens em risco.  

Conclusões  

Em conclusão, os resultados do presente estudo sustentam a importância da adoção de 

boas práticas de desenvolvimento socioemocional junto de grupos de crianças e jovens em 

risco uma vez que, tal como referido anteriormente, o treino deste tipo de competências tem-

se demonstrado eficaz, especialmente perante grupos que apresentam altos níveis de 

comportamentos antissociais e agressivos (Farrell et al., 2003), sendo tais comportamentos 

identificados em crianças e jovens que são expostas a experiências adversas no decurso da 

infância e da adolescência (Carroll et al., 2023).  

No que diz respeito à adoção de boas práticas para o desenvolvimento de CSE no decorrer 

das sessões, os resultados sugeriram que a utilização de suporte gráfico/visual (e.g. vídeos e 

cartões) contribuem positivamente para a aquisição dos construtos relacionados com o 
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desenvolvimento de competências socioemocionais. De facto, este tipo de abordagem aos 

conteúdos proporcionou múltiplas oportunidades de aquisição de conhecimentos relacionados 

com o HIP. Importa ainda referir que, foi a primeira vez que foram utilizados os cartões em 

sessões do HIP, sendo que a sua criação teve por base as características deste grupo em 

específico. Desta forma, e decorrente dos resultados obtidos, sugere-se a continuidade da 

implementação de metodologias desta tipologia em sessões do HIP junto de grupos de 

crianças e jovens em risco.  

Adicionalmente, a condução da presente investigação permitiu verificar que o estilo 

comunicacional adotado pelas formadoras influencia o resultado comportamental, social e 

emocional dos participantes do grupo, apresentando uma influência direta no envolvimento 

das crianças e dos jovens nas sessões. Neste contexto, os resultados deste estudo sugerem que 

a utilização de reforço positivo, o assegurar uma ligação de qualidade com todos os elementos 

do grupo, o potenciar da possibilidade de intervenção de todos os elementos do mesmo, a 

criação de oportunidades de momentos de reflexão e, por fim, o assegurar da clareza e da 

compreensão dos conteúdos transmitidos entre as sessões se constituem como facilitadores à 

adoção do comportamento heroico. De facto, estas componentes são frequentemente 

utilizadas em programas focados na promoção da adequação comportamental, sendo estes 

aspetos fundamentais para a adesão e compromisso com o trabalho a realizar, aconselhando-

se a sua aplicação em programas de desenvolvimento de CSE junto de crianças e jovens em 

risco (CASEL, 2019; Faria et al., 2020; Piazza et al., 2011).  

No que se refere aos obstáculos à dinamização das sessões e consequente 

desenvolvimento de CSE identificados no decurso da intervenção junto deste grupo, esta 

investigação concluiu que a caracterização do espaço onde decorreu a primeira sessão, em 

particular, no que diz respeito ao posicionamento dos participantes no espaço físico, 

constituiu-se como um obstáculo ao desenvolvimento das CSE, pois existiu uma dificuldade, 

por parte de alguns elementos do grupo, no acesso aos estímulos visuais que estavam a ser 

projetados, constituindo-se como um obstáculo nesta dinamização. Deste modo, esta 

conclusão trouxe implicações para as práticas futuras do programa, incluindo nas sessões 

subsequentes desta mesma intervenção, na qual os jovens foram convidados a posicionarem-

se numa sala em formato de “U”. Nesta sequência, aconselha-se que os psicólogos 

responsáveis pela dinamização das sessões atentem às necessidades de cada um dos 

participantes, por forma a proporcionar um acesso eficaz aos estímulos disponibilizados. 
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Para além disso, os dados resultantes desta análise, concluíram que, tendo por base as 

características destes grupos de crianças e jovens, assume-se como extremamente importante 

a adaptação dos materiais utilizados em cada intervenção do HIP, atentando às necessidades 

dos elementos do grupo. Neste contexto em particular, sugere-se a utilização de vídeos em 

língua portuguesa e que não impliquem a leitura de legendas.  

Uma outra conclusão retirada deste estudo refere-se à dificuldade de gestão e controlo do 

grupo enquanto obstáculo à dinamização das sessões do HIP e, consequentemente, ao 

desenvolvimento de CSE, fator esse que se identificou como estando relacionado com a 

dificuldade de adequação e regulação emocional e comportamental dos jovens ao momento da 

sessão e, também, com a criação de um ambiente ruidoso. Neste seguimento, sugere-se que, 

em práticas futuras, os formadores considerem a criação de um ambiente que permita atentar 

às características singulares de cada membro, e que possam contribuir para a qualidade e 

riqueza da dinâmica relacional estabelecida entre cada um deles (Guimarães et al., 2013), 

sendo estes aspetos fulcrais para a adesão e compromisso com o trabalho a realizar no âmbito 

do desenvolvimento de CSE (CASEL, 2019).  

Relativamente ao impacto do programa nas crianças e nos jovens, este foi sendo 

percebido, de uma forma progressiva, à medida que se davam as dinamizações das sessões do 

HIP, apresentando impacto nos participantes ao nível da dimensão social, particularmente, na 

demostração de empatia. Por conseguinte, Kohen e colaboradores (2019) defendem que o 

desenvolvimento socioemocional positivo, através de boas práticas como as descritas 

anteriormente, favorecem o desenvolvimento e envolvimento em atitudes e comportamentos 

prossociais aconselhando-se, por isso, a prática deste tipo de abordagens para o culminar de 

resultados desenvolvimentais positivos.  

No que se refere às propostas de melhoria, foram referidas múltiplas sugestões, através de 

fragmentos discursivos da psicóloga do local e das formadoras, no seguimento das quatro 

sessões, entre as quais a implementação de atividades que promovam a movimentação 

corporal, com o intuito de responder às necessidades das crianças com uma maior dificuldade 

em gerir a sua agitação. Neste âmbito, a presente investigação e outras já realizadas em torno 

desta temática, sugerem que este público necessita de técnicas que facilitem o 

desenvolvimento de CSE, como por exemplo, através de programas que conciliem o 

desenvolvimento destas competências, tal como a prática de yoga, culminando no 
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desenvolvimento da consciência da relação entre a mente e o corpo, autorregulação e aptidões 

físicas. 

No contexto do controlo e gestão do grupo, foram propostas sugestões de melhoria como 

a presença de elementos que conheçam bem os jovens e que conheçam bem as suas 

características, a marcação das transições entre as dinâmicas (e.g., através do recurso ao bater 

de palmas) e a intervenção de pessoas adultas ao longo das sessões, convidando os elementos 

do grupo a se ajustarem, de modo a resultar numa melhor adesão e compromisso com o 

trabalho a realizar (CASEL, 2019).  

Uma outra sugestão de melhoria emergente do discurso das formadoras residiu na 

implementação de atividades no exterior já que, a investigação recente indica que o contacto 

com a natureza está associado a resultados positivos ao nível da saúde e do bem-estar das 

crianças e jovens, assumindo-se como um facilitador para o desenvolvimento socioemocional 

(Mygind et al., 2021). Ainda neste âmbito, este estudo demostrou que a aplicação desta 

sugestão, na última sessão, resultou na satisfação por parte da totalidade das crianças às quais 

foram dirigidas as entrevistas semiestruturadas no final da sessão 4, destacando esta atividade 

como a que mais gostaram na sessão.  

Esta investigação apresentou como pontos fortes o formato da sua metodologia de 

observação estruturada, que permitiu uma relação próxima com o objeto em estudo, 

assumindo-se como uma circunstância privilegiada para a apreensão das idiossincrasias e pelo 

carácter longitudinal dos dados (Gerring, 2007).  

Através desta imersão na progressão dos eventos, o investigador encontrou-se numa 

posição privilegiada para obter mais informações, e um conhecimento mais profundo do que 

aquele que seria possível se estivesse a observar de fora (Vinten, 1994). Desta forma, os 

factos são percebidos diretamente, sem nenhum intermediário, colocando o investigador 

perante a situação em estudo, tal como se apresenta naturalmente na realidade (Vilelas, 2009). 

Ademais, esta metodologia foi vantajosa no sentido em que assumiu um carácter sistemático, 

no qual todos os dados de observação tiveram um tratamento semelhante (Coutinho, 2014; 

Vilelas, 2009).  

Não podemos, contudo, descurar que a presença do observador pode provocar uma 

alteração ou modificação nos comportamentos do grupo em estudo, podendo colocar em 

causa a espontaneidade dos mesmos, daí a importância de incluir a combinação de várias 
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técnicas de recolha de dados. Trata-se de um aspeto que constitui como uma limitação deste 

estudo e deve ser tido em conta na interpretação dos resultados, não obstante o cuidado de 

triangular as fontes e métodos de recolha de dados.  

Por fim, no que diz respeito às sugestões para a investigação futura, sugere-se a realização 

de um estudo follow-up deste grupo de crianças e jovens, de forma a perceber se a 

participação no HIP conduziu a um incremento efetivo de atitudes e comportamentos 

prossociais, já que é este, afinal, o objetivo último do projeto.  
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Anexo A. Grelhas de Observação 

Grelha de Observação 

Sessão 1 

Nome dos formadores: ___________________________________________________________________________ 

Data: __________________ 

Nº de Rapazes: __________________ Nº de Raparigas: __________________ 

 

 Dinamização 

da atividade 

Duração 

da 

atividade 

Caracterização do 

espaço 

Recursos/Materiais

/Vídeos 

Comportamento 

não verbal 

jovens 

Verbalizações 

dos jovens 

Verbalizações 

dos 

formadores 

Introdução   

 

 

 

 

 

     

Atividade 1 

Dinâmica do 

Herói  

  

 

 

 

 

 

     

Atividade 2 

Apresentaçã

o de alguns 

trabalhos 
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Atividade 3 

Zimbardo e 

a 

Experiência 

da Prisão de 

Stanford 

  

 

 

 

 

 

     

Atividade 4 

Sobre o HIP 

  

 

 

 

 

 

     

Fecho da 

Sessão 

  

 

 

 

 

 

     

 

Observações:  
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Grelha de Observação 

Sessão 2 

Nome dos formadores: ___________________________________________________________________________ 

Data: __________________ 

Nº de Rapazes: __________________         Nº de Raparigas: __________________ 

 

 Dinamização 

da atividade 

Duração da 

atividade 

Caracterização 

do espaço 

Recursos/Materiais

/Vídeos 

Comportamento 

não verbal 

jovens 

Verbalizações dos 

jovens 

Verbalizações dos 

formadores 

Introdução 

(Recuperação 

dos conteúdos 

abordados na 

sessão 

anterior) 

Número de 

partilhas:   

 

Duração 

prevista: 5 

min. 

 

Duração real: 

____ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

    

Dinâmica de 

Asch e 

Conformismo 

Social  

 

 

Número de 

voluntários: 

____ 

 

 

Número de 

voluntários 

que se 

 Duração 

prevista: 25 

minutos  

 

Duração real: 

____ 
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conformaram

: ____ 

 

 

Número de 

voluntários 

que não se 

conformaram

: ____ 

 

Comportame

nto 

Bystander/ 

Comportame

nto do 

Observador  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Duração 

prevista: 20 

minutos  

 

Duração real: 

____ 

 - Vídeo do Mr. 

Indifferent 

1º parte do vídeo 

VS 2º parte do 

vídeo 

 

 

Super Poderes  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

O poder de 

UM  

 

 

 

 

 

 

O poder de 

DOIS 

 

 

  Vídeo “Are you 

ok?” 
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Fecho da 

Sessão 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Duração 

prevista: 10 min.  

 

Duração real: 

____ 

    

 

Observações:  

                   

                   

                   

                   

                   

                   

                   

                    

Grelha de Observação 

Sessão 3 

Nome dos formadores: ___________________________________________________________________________ 

Data: 30/05/2023 
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Nº de Rapazes: __________________         Nº de Raparigas: __________________ 

 Dinamização 

da atividade 

Duração 

da 

atividade 

Caracterização 

do espaço 

Recursos/Materiais

/Vídeos 

Comportamento 

não verbal 

jovens 

Verbalizações dos 

jovens 

Verbalizações dos 

formadores 

Dinâmica da 

Discriminaç

ão 

Número de 

partilhas:   

  

Duração 

prevista: 

20 min. 

 

Duração 

real:  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

  

 

 

 

 

 

Preconceitos

, 

discriminaçã

o e exclusão 

social (Blue 

eyes, Brown 

eyes) 

 

 

 Duração 

prevista: 

15 min.  

 

Duração 

real: ____ 

 

 

 

    

 

  

Super 

Poderes  

 

 

 

 

 

 

 

Duração 

real: ____ 

 

 

 

 

 

 

 

 - Vídeo sobre 

crianças e 

discriminação (3 

min.) 

 

 

 

 

 



43 

 

Treino de 

Heróis 

 Duração 

prevista: 

10 min.  

 

Duração 

real: ____ 

 

 

 

 

     

 

  

 

 

Observações:  

                   

                   

                   

                   

                    

 

Grelha de Observação 

Sessão 4 

Nome dos formadores: ___________________________________________________________________________ 

Data: __________________ 

Nº de Rapazes: __________________         Nº de Raparigas: __________________ 
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Atividade Dinamização 

da atividade 

Duração 

da 

atividade 

Caracterização 

do espaço 

Recursos/Materi

ais/Vídeos 

Comportamento 

não verbal jovens 

Verbalizações dos 

jovens 

Verbalizações dos 

formadores 

Cartões dos 

heróis: 

levantament

o do que 

fizeram 

durante a 

semana. 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

    

 

 

 

 

 

 

 
 

 

Revisão 

breve de 

conteúdos 

(obstáculos e 

poderes que 

existem). 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

   

 

 

Teatro 

Fórum  
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Manual do 

Heroi + 

crachás - 

entrega e 

leitura 

conjunta 

(tirar 

dúvidas) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

     

Fecho da 

Sessão: 

Introdução 

ao 

desenvolvim

ento dos 

projetos 

  

 

 

 

 

 

 

      

 

Observações:  
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Anexo B: Guião das entrevistas semiestruturadas   

Questões finais para entrevista com os participantes:  

1. O que gostaste mais nesta sessão? 

2. O que gostaste menos nesta sessão? 

3. O que aprendeste nesta sessão?  

4. No teu dia-a-dia, como vais aplicar o que aprendeste nesta sessão?  

5. Se pudesses, o que mudavas nesta sessão? 

Questões finais para entrevista com os formadores:  

6. Como descreveriam a adesão dos jovens às diferentes dinâmicas/atividade?  

7. Agora, após finalizada a sessão, considerariam modificar algum aspeto no seu planeamento? E na sua dinamização? 

8. Que aspetos consideram ter obtido o efeito esperado? E quais aspetos consideram não ter tido o efeito esperado?  

Questões finais para entrevista com a psicóloga da instituição:  

9.  Como descreveria a adesão dos jovens às diferentes dinâmicas?  

10. Considera que a presente sessão motivou os jovens a aplicar alguns destes conceitos discutidos no seu dia-a-dia? 
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Anexo C: Consentimento Informado  

O presente estudo enquadra-se no âmbito do projeto “Heroic Imagination Project” 

integrado no Centro de Investigação para o Desenvolvimento Humano (CEDH), desenvolvido 

no âmbito do curso de Mestrado em Psicologia, com especialização em Psicologia Clínica e 

da Saúde da Faculdade de Educação e Psicologia da Universidade Católica Portuguesa – 

Porto. O projeto tem como principal objetivo adaptar o programa “Heroic Imagination 

Project” junto de crianças e jovens em risco. A participação neste estudo implica entrevistas 

gravadas em áudio. É de cariz voluntário, pelo que, a qualquer momento, os participantes 

poderão desistir sem qualquer penalização. Os resultados obtidos são estritamente anónimos e 

confidenciais, tratados exclusivamente para fins de investigação. Desde já, agradecemos a 

disponibilidade do seu educando para participar neste estudo.  

Para mais esclarecimentos, por favor contactar o investigador principal do projeto: 

Professora Mariana Barbosa (mbarbosa@ucp.pt). 

Data Protection Officer – UCP  

Dr.ª Frederica Campos de Carvalho 

Consentimento informado  

Para Encarregado(a) de Educação:  

“Eu, ___________________________________, declaro que tomei conhecimento dos 

objetivos do estudo. Foi-me dada a oportunidade de esclarecer as minhas dúvidas no que diz 

respeito à investigação e fui informado(a) de todos os aspetos que considero importantes 

acerca da mesma. Autorizo a participação do meu educando de forma voluntária, tendo o 

conhecimento que poderei desistir a qualquer momento, sem justificação. Fui informado(a) de 

que a sua participação, ou recusa da mesma, não trará quaisquer benefícios ou prejuízos para 

si.”  

Assinatura do(a) Encarregado(a) de Educação __________________  Data __________

Contacto telefónico: 

+351 217214179  

E-mail: compliance.rgpd@ucp.pt 

 

mailto:mbarbosa@ucp.pt
mailto:compliance.rgpd@ucp.pt
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Anexo D: Fontes  

 Fontes  Tipo Conteúdo Data 

Fonte 1 Grelha de Observação – 

Sessão 1 

Notas de Terreno Conjunto de informação recolhida ao 

longo da sessão 

16/05/2023 

Fonte 2 Grelha de Observação – 

Sessão 2 

Notas de Terreno Conjunto de informação recolhida ao 

longo da sessão 

23/05/2023 

Fonte 3 Grelha de Observação – 

Sessão 3 

Notas de Terreno Conjunto de informação recolhida ao 

longo da sessão 

30/05/2023 

Fonte 4 Grelha de Observação – 

Sessão 4 

Notas de Terreno Conjunto de informação recolhida ao 

longo da sessão 

06/06/2023 

Fonte 5 Psicóloga do Local Entrevista semiestruturada  Informação Recolhida 16, 23 e 30 de maio e 

06 de junho de 2023 

Fonte 6 Formadora HIP 1 Entrevista semiestruturada  Informação recolhida 16, 23 e 30 de maio e 

06 de junho de 2023 

Fonte 7 Formadora HIP 2 Entrevista semiestruturada  Informação recolhida 16, 23 e 30 de maio e 

06 de junho de 2023 

Fonte 8 Participante 1  Entrevista semiestruturada  Informação Recolhida 16/05/2023 

Fonte 9 Participante 2   Entrevista semiestruturada  Informação recolhida 16/05/2023 

Fonte 10 Participante 3  Entrevista semiestruturada  Informação Recolhida 23/05/2023 

Fonte 11 Participante 4   Entrevista semiestruturada  Informação recolhida 23/05/2023 
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Fonte 12 Participante 5  Entrevista semiestruturada  Informação Recolhida 30 de maio e 06 de 

junho de 2023 

Fonte 13 Participante 6 Entrevista semiestruturada  Informação recolhida 30/05/2023 

Fonte 14 Participante 7 Entrevista semiestruturada  Informação Recolhida 30/05/2023 

Fonte 15 Participante 8 Entrevista semiestruturada  Informação Recolhida 30/05/2023 

Fonte 16 Participante 9 Entrevista semiestruturada  Informação Recolhida 06/06/2023 

Fonte 17 Participante 10  Entrevista semiestruturada  Informação Recolhida 06/06/2023 

Fonte 18 Participante 11 Entrevista semiestruturada  Informação Recolhida 06/06/2023 
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Anexo E: Conteúdos abordados nas sessões e respetivas atividades  

Nº da sessão Conteúdos abordados Atividades 

1 
 

- Apresentação do que é o programa Heroic Imagination 

Project (HIP) 

 

- Discussão e reflexão sobre o que é um herói. 

 

- Primeira abordagem aos superpoderes (Despertar) 

- Desenho do Herói 

- Visualização de vídeos (Vídeo da Lipton; Vídeo do 

Boomerang) 

2 - Breve sumarização dos conteúdos abordados na 

semana anterior. 

- Discussão e explicação sobre o que é o conformismo 

social. 

- Abordagem do conformismo social enquanto obstáculo 

ao comportamento heroico. 

- Discussão e explicação sobre o que é o comportamento 

bystander. 

- Abordagem aos Superpoderes (Despertar: o poder de 

UM e Participar: o poder de DOIS) 

- Treino dos Heróis: distribuição de cartões nos quais 

possam escrever ações que fizeram durante a semana 

para treinar o “Despertar”. 

- Dinâmica de Asch e Conformismo Social 

- Vídeos dos Beeps 

- Vídeo da sala com fumo 

- Vídeo do Mr. Indifferent 

- Vídeo “Are you ok?”: 

3 - Discussão e explicação sobre o que são os - Dinâmica da discriminação 
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preconceitos, a discriminação e a exclusão social. 

- Discussão e explicação sobre os Direitos Humanos 

- Treino dos Heróis: distribuição de cartões nos quais 

possam escrever ações que fizeram durante a semana 

para treinar o “Despertar”. 

- Vídeo sobre crianças e discriminação 

- Vídeo da UNICEF 

4 - Breve sumarização dos conteúdos abordados na 

semana anterior. 

- Discussão acerca da atividade do treino dos Heróis. 

- Aplicação dos conteúdos abordados anteriormente em 

contexto de sessão (Teatro Fórum) 

- Teatro Fórum 
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Anexo F: Sistema de categorias (codificação e categorização) 

A. 1º Geração de Categorias - Dinamização da Sessão 

2º Geração de 

Categorias 

3º Geração de 

Categorias 

4ª Geração de 

categorias 

5º Geração 

de 

Categorias 

Exemplos de Dados Fontes Referências 

A.1. Abordagem 

prática dos conteúdos 

   “As atividades do Desenho do Herói e a 

consequente apresentação dos trabalhos 

constituiu-se como a parte mais prática da 

sessão” (F1, notas de campo) 

1 2 

A.2. Abordagem 

expositiva dos 

conteúdos 

   “A atividade “Zimbardo e a experiência da Prisão 

de Stanford foi mais expositiva” (F1, notas de 

campo) 

 

1 1 

A.3. Distribuição dos 

cartões 

A.3.1. 

Escrever/desenh

ar ato heroico 

  “Os jovens são convidados a escrever ou desenhar 

um ato heroico que realizaram durante a semana 

nestes cartões” (F3, notas de campo) 

1 1 

B. 1º Geração de Categorias - Comunicação não verbal dos jovens 

2º Geração de 

Categorias 

3º Geração de 

Categorias 

4ª Geração de 

categorias 

5º Geração 

de 

Categorias 

Exemplos de Dados Fontes Referências 

B.1. Distração   B.1.1 Estímulos 

externos 

  “Utilização do telemóvel por parte de alguns 

jovens, constituindo-se como um objeto distrator 

(F1, notas de campo) 

1 3 

B.2. Atenção Seletiva B.2.1. Atenção 

nos vídeos 

  “Os jovens ficaram muito focados nos vídeos” 

(F1, notas de campo) 

2 3 

B.3. Agitação 

Corporal 

   “Alguma agitação corporal durante toda a 

sessão” (F1, notas de campo) 

2 4 

B.4. Procura de 

aprovação 

   “Alguns jovens procuram aprovação de um 

adulto, dirigindo o seu olhar para as formadoras, 

com frequência” (F1, notas de campo) 

1 1 

B.5. Vergonha B.5.1. Esconder   “Tendência a esconderem os seus desenhos 1 1 
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as produções  (viravam as folhas ao contrário para outras 

pessoas não verem)” (F1, notas de campo) 

 B.5.2. Vergonha 

por parte dos 

voluntários na 

dinâmica de 

Asch após 

saberem do 

engano 

  “Os 2 voluntários parecem envergonhados depois 

de saberem que foram “enganados”” (F2, notas 

de campo) 

1 1 

B.6. Descontração    “Estavam muito descontraídos” (F2, observação) 1 1 

B.7. Oposição    “Alguns têm uma postura mais opositiva, mais 

“do contra”” (F5, fragmento discursivo; S2) 

1 1 

B.8. Cansaço B.8.1. Apoio da 

cabeça nas mãos 

e nas pernas 

  “Alguns jovens aparentavam estar cansados, 

colocando as mãos entre a cabeça, por forma a 

segurar a mesma” (F2, notas de campo) 

1 1 

B.9. Comunicação não 

verbal decorrente da 

dinâmica da 

discriminação 

B.9.1. 

Elementos da 

equipa rosa 

presenteados 

com rebuçados 

B.9.1.1. 

Expressão 

facial de 

alegria 

 “Os rosas parecem visivelmente alegres quando 

recebem os rebuçados” (F3, notas de campo) 

1 1 

  B.9.1.2.  

Colocam-se 

em pé 

 “Os rosas levantam-se quando percebem que 

estão a ser beneficiados” (F3, notas de campo) 

1 2 

    “Colocam-se de pé, assumindo uma posição de 

poder sobre os verdes” (F3, notas de campo) 

  

 B.9.2. 

Elementos da 

equipa verde 

não 

presenteados 

com rebuçados 

B.9.2.1. 

Expressão 

facial de 

tristeza 

 “Os verdes apresentam uma expressão facial de 

tristeza” (F3, observação)  

1 1 

B.10 Comunicação B.10.1. Contacto   “Olhavam em direção à formadora” (F3, 2 2 
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não verbal nos 

momentos mais 

expositivos das 

sessões 

ocular observação) 

B.11. Comunicação 

não verbal no decorrer 

da visualização dos 

vídeos 

B.11.1. Vídeo 

sobre as crianças 

e a 

discriminação 

B.11.1.1. Olhar 

em direção ao 

vídeo 

 “Os jovens olhavam atentamente na direção onde 

estava a ser projetado o vídeo” (F3, observação) 

1 1 

  B.11.1.2. Roer 

as unhas  

 “Alguns jovens roíam as unhas enquanto 

observavam o vídeo” (F3, observação) 

1 1 

  B.11.1.3. 

Esfregar as 

mãos 

 “Duas jovens esfregavam as mãos enquanto 

observavam o vídeo” (F3, observação) 

1 1 

B.12. Comunicação 

não verbal decorrente 

da atividade do 

levantamento dos atos 

heroicos. 

B.12.1. Interesse  B.12.1.1. 

Dedos no ar  

 “As crianças iam colocando os dedos no ar com 

frequência, para intervirem” (F4, observação) 

1 1 

C. 1º Geração de Categorias - Caracterização do espaço 

2º Geração de 

Categorias 

3º Geração de 

Categorias 

4ª Geração de 

categorias 

5º Geração 

de 

Categorias 

Exemplos de Dados Fontes Referências 

C.1. Ruído  C.1.1. Ruidoso  C.1.1. “Muito 

ruído” 

 “Sala com muito ruído, devido às conversas 

paralelas estabelecidas entre os jovens” (F1, 

notas de campo) 

3 3 

C.2. Posicionamento 

dos jovens na sala 

C.2.1. Sentados 

à volta de uma 

mesa 

  “Os jovens estavam sentados à volta de uma mesa 

retangular de ping-pong” (F1, observação) 

1 1 

 C.2.2. De costas 

para o 

PowerPoint e 

vídeos  

  “Algumas crianças e jovens ficaram posicionados 

de costas para o PowerPoint e para os vídeos” 

(F1, observação) 

1 1 
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 C.2.3. Sala em 

U 

  “Cadeiras dispostas em U” (F2, observação) 3 3 

C.3. Posicionamento 

dos jovens no decorrer 

da dinâmica “Teatro 

Fórum” 

C.3.1. 

Dispersos, em 

grupos, no 

jardim exterior  

  “Dispersos, em grupos, no jardim exterior 

conferido pelo contexto” (F4, notas de campo) 

1 1 

C.4. Iluminação C.4.1. Ajustada 

em função da 

atividade 

  “As luzes desligam-se nos momentos em que se dá 

a visualização dos vídeos, voltando-se a ligar nos 

outros momentos” (F1, observação) 

1 1 

C.5. Ausência da mesa    “A presença da mesa, ajuda a conter o 

comportamento deles. Hoje estavam sentados em 

U e isto é um fator que faz a diferença neste 

grupo, porque o corpo fica muito mais livre para 

movimento, onde conseguem ver o que o outro está 

a fazer” (F5, fragmento discursivo; S2) 

1 1 

D. 1º Geração de Categorias - Verbalizações dos jovens 

2º Geração de 

Categorias 

3º Geração de 

Categorias 

4ª Geração de 

categorias 

5º Geração 

de 

Categorias 

Exemplos de Dados Fontes Referências 

D.1. O que é um 

herói? 

D.1.1. Não 

existem 

  “Não existem Heróis” (F1, fragmento discursivo 

de um jovem) 

1 2 

 D.1.2. Heróis no 

dia-a-dia 

  “Nem todos os heróis usam capa” (F1, fragmento 

discursivo de um jovem) 

1 1 

 D.1.3. 

Familiares 

  “Só a minha avó cuida de mim, é uma heroína” 

(F1, fragmento discursivo de um jovem) 

1 3 

 D.1.4. Pessoas 

que salvam 

vidas 

  “Médicos, porque salvam vidas” (F1, fragmento 

discursivo de um jovem) 

1 4 

 D.1.5. Pessoa 

que diz “Bom 

dia” 

  “Já sou um herói, porque digo bom dia às 

pessoas” (F1, fragmento discursivo de um jovem) 

1 1 

 D.1.6. Ficção   “São dos desenhos animados” (F1, fragmento 1 3 
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discursivo de um jovem) 

D.2. Reflexões 

espontâneas acerca da 

adoção do 

comportamento 

heroico 

D.2.1. 

Dificuldade 

  “Falar é fácil, agora fazer” (F1, fragmento 

discursivo de um jovem) 

1 1 

 D.2.2. 

Relutância 

  “Aposto que não ajudavas” (F1, fragmento 

discursivo de um jovem) 

1 3 

D.3. Recuperação 

sobre o que é um herói 

na sessão 2  

D.3.1. Pessoas 

que trabalham 

  “Os Heróis trabalham” (F2, fragmento discursivo 

de um jovem) 

1 2 

 D.3.2. Pessoas 

que ajudam 

  “Pessoas que ajudam” (F2, fragmento discursivo 

de um jovem) 

1 1 

D.4. Insatisfação em 

estar presente na 

sessão 

   “Queria estar em casa” (F2, fragmento discursivo 

de um jovem) 

1 1 

D.5. Reflexões 

espontâneas 

D.5.1. 

Conformismo  

  “Eu não me conformo” (F2, fragmento discursivo 

de um jovem) 

1 1 

 D.5.2. 

Discriminação 

D.5.2.1. 

Sexualidade  

 “Pode ser em função da sexualidade” (F3, 

fragmento discursivo de um jovem) 

1 1 

  D.5.2.2. Roupa  “Pode ser em função da roupa que as pessoas 

gostam de usar” (F3, fragmento discursivo de um 

jovem) 

1 1 

D.6. Verbalizações 

decorrentes da 

atividade do Teatro 

Fórum 

D.6.1. Empatia   “Não gostei quando não ajudaram no teatro” 

(F16, fragmento discursivo; S4) 

4 4 

D.7. Verbalizações 

decorrentes da 

visualização dos 

vídeos 

D.7.1. Empatia   “Fiquei com pena da miúda” (F2, fragmento 

discursivo de um jovem) 

1 1 

 D.7.2 Regulação   “O senhor mudou de humor” (F2, fragmento 1 1 
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emocional discursivo de um jovem) 

D.8. Verbalizações 

decorrentes da 

dinâmica da 

discriminação 

D.8.1. Injustiça   “Eu acho isto injusto, os verdes deviam receber 

rebuçados também” (F13, fragmento discursivo) 

5 6 

 D.8.2. 

Discriminação 

D.8.2.1. 

Racismo 

 “Estamos a discriminar pessoas só pela cor” (F3, 

fragmento discursivo de um jovem) 

1 4 

  D.8.2.2. 

Xenofobia 

 “Isto é xenofofia” (F3, fragmento discursivo de 

um jovem) 

1 3 

 D.8.3. Igualdade   “Senti-me mal, porque somos todos iguais” (F13, 

fragmento discursivo – S3) 

1 1 

 D.8.4. 

Superioridade 

assumida pela 

equipa rosa 

D.8.4.1. Maior 

inteligência  

 “Eu sou a mais inteligente daqui” (F3, fragmento 

discursivo de um jovem) 

1 1 

  D.8.4.2. Não 

demostração 

de empatia  

 “Não têm rebuçados…temos pena!” (F3, 

fragmento discursivo de um jovem) 

1 4 

 D.8.5. 

Demostração de 

empatia 

D.8.5.1. Saber 

partilhar  

 “Eu gostava de partilhar, mas não podia…” (F3, 

fragmento discursivo de um jovem) 

1 2 

 D.8.6. 

Verbalizações 

decorrentes do 

vídeo sobre as 

crianças e a 

discriminação 

D.8.6.1. 

Demonstração 

de empatia 

D.8.6.1.1. 

Não insultar 

“Não se deve insultar os outros” (F3, fragmento 

discursivo de um jovem) 

1 1 

E. 1º Geração de Categorias - Comunicação das formadoras 

2º Geração de 

Categorias 

3º Geração de 

Categorias 

4ª Geração de 

categorias 

5º Geração 

de 

Categorias 

Exemplos de Dados Fontes Referências 

E.1. Reforço Positivo    “Motivação e reforço positivo para os jovens que 4 5 
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se sentiam desanimadas por não conseguirem 

desenhar ou pensar em heróis” (F1, notas de 

campo) 

E.2. Respeito pelos 

jovens 

E.2.1. 

Disponibilidade 

  “Disponibilidade total para acolher as perspetivas 

das crianças” (F1, notas de campo) 

2 3 

 E.2.2. Contacto 

ocular 

  “As formadoras realizam contacto ocular 

frequente com os jovens” (F1, observação) 

1 1 

 E.2.3. Ter em 

conta as 

necessidades e 

vontades dos 

jovens 

  “Não têm todos de falar” (F1, fragmento 

discursivo de uma formadora) 

1 3 

E.3. Controlo do grupo E.3.1. 

Necessidade de 

auxílio externo, 

por parte de 

auxiliares 

  “Contributo das auxiliares para controlar o 

espaço e as partilhas dos jovens” (F1, notas de 

campo) 

1 1 

 E.3.2. 

Dificuldade no 

controlo   

  “Foi identificada muita dificuldade em gerir o 

grupo, existindo constantes conversas paralelas” 

(F2, notas de campo) 

2 2 

E.4. Duração da sessão E.4.1. 

Dificuldade no 

cumprimento do 

tempo previsto 

para a sessão 

  “Dificuldade em gerir o tempo disponibilizado 

para cada uma das atividades, culminando numa 

sessão de duração de 1h20 min.” (F2, notas de 

campo) 

2 2 

E.5. Promoção da 

reflexão 

E.5.1. Questões 

e comentários 

que ajudam os 

jovens a refletir 

acerca do tema 

  “Ajuda das formadoras contribui para uma 

reflexão mais aprofundada do tema” (F1, notas de 

campo) 

2 4 

E.6. Ensina aos jovens 

estratégias para 

   “Os melhores poderes estão dentro de nós” (F1, 

fragmento discursivo de uma formadora) 

2 8 
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realizarem ações 

heroicas 

E.7. Disponibilização 

de oportunidades 

visuais 

E.7.1. Utilização 

dos cartões dos 

superpoderes 

  “Utilização dos cartões dos superpoderes” (F2, 

observação) 

1 1 

 E.7.2. 

Distribuição dos 

cartões dos atos 

Heroicos 

  “Cartões dos atos heroicos, onde devem escrever 

um ato heroico que realizaram durante a semana” 

(F2, notas de campo) 

1 1 

E.8. Assegura a 

clareza e compreensão 

dos conteúdos 

transmitidos entre 

sessões 

E.8.1. 

Realização de 

sumarizações/re

visões das 

sessões 

anteriores 

  “No início da sessão, a formadora fez uma 

sumarização da sessão anterior” (F2, observação) 

3 3 

E.9. Assegura o 

conforto as crianças e 

dos jovens 

E.9.1. 

Participam 

espontaneament

e 

  “Muitas questões dos participantes” (F2, 

observação) 

4 9 

 E.9.2. 

Proatividade 

E.9.2.1. 

Iniciativa na 

dinâmica do 

Teatro Fórum 

 “Jovens tomaram a iniciativa de criarem os 

teatros, de acordo com as suas ideias” (F4, notas 

de campo)  

1 2 

E.10. Promove o 

pensamento de ordem 

superior 

E.10.1. Estimula 

o 

“brainstorming” 

  “Ao longo da sessão, as formadoras abriram 

espaço para a discussão de ideias entre os jovens” 

(F3, notas de campo) 

1 1 

F. 1º Geração de Categorias - Transmissão de conhecimentos por parte das formadoras 

2º Geração de 

Categorias 

3º Geração de 

Categorias 

4ª Geração de 

categorias 

5º Geração 

de 

Categorias 

Exemplos de Dados Fontes Referências 

F.1. Obstáculos às 

ações heroicas 

F.1.1. 

Conformismo 

  “O Conformismo não nos deixa sermos heróis” 

(F2, fragmento discursivo de uma formadora) 

1 3 
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 F.1.2. 

Preconceito 

  “O preconceito é aprendido!” (F3, fragmento 

discursivo de uma formadora) 

1 1 

 F.1.3. 

Estereótipos 

  “Os estereótipos são aprendidos, também!” (F3, 

fragmento discursivo de uma formadora) 

1 3 

F.2. O Poder de Um F.2.1. Despertar   “Despertar para aquilo que está à nossa volta” 

(F2, fragmento discursivo de uma formadora) 

2 3 

F.3. O Poder de Dois F.3.1. Pedir 

ajuda 

  “Chamar outras pessoas para nos ajudarem em 

determinadas situações” (F2, fragmento 

discursivo de uma formadora) 

1 2 

  F.3.1.1. 

Analisar se a 

situação 

confere perigo 

 “Analisarmos a situação e perceber se nos vai 

colocar em perigo” (F3, fragmento discursivo de 

uma formadora) 

1 2 

   F.3.1.1.1. 

Amigos 

“Pedir ajuda a amigos” (F3, fragmento discursivo 

de um jovem) 

1 1 

   F.3.1.1.2. 

Ligar ao 112 

“Pedir ajuda ao 112” (F3, fragmento discursivo 

de um jovem) 

1 1 

G. 1º Geração de Categorias - Satisfação Global da sessão por parte dos jovens 

2º Geração de 

Categorias 

3º Geração de 

Categorias 

4ª Geração de 

categorias 

5º Geração 

de 

Categorias 

Exemplos de Dados Fontes Referências 

G.1. Positiva    “Gostei de tudo” (F10, fragmento discursivo; S2) 9 9 

H. 1º Geração de Categorias - Sugestões para intervenções futuras 

2º Geração de 

Categorias 

3º Geração de 

Categorias 

4ª Geração de 

categorias 

5º Geração 

de 

Categorias 

Exemplos de Dados Fontes Referências 

H.1. Atividades que 

promovam a 

movimentação 

corporal 

H.1.1 Crianças 

poderem mudar 

de sítios no 

decorrer de uma 

mesma sessão. 

  “Pode ser importante pensar em atividades que 

respondam às necessidades destes jovens, 

promovendo alguma movimentação corporal” 

(F1, notas de terreno) 

4 5 

H.2. Utilização de    “Seria benéfico utilizar fontes na língua 1 1 
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vídeos em português 

ou acompanhamento 

da leitura de legendas 

por parte de um adulto 

Portuguesa ou outra metodologia para que eles 

consigam acompanhar melhor estes vídeos” (F5, 

fragmento discursivo da psicóloga do local; S1) 

H.3. Controlo e gestão 

do grupo 

H.3.1. Marcação 

das transições 

entre dinâmicas 

H.3.1.1. 

Recurso a 

Palmas 

 “Pode ajudar marcar bem a transição entre as 

dinâmicas, por exemplo, com palmas” (F5, 

fragmento discursivo da psicóloga do local; S2) 

1 1 

 H.3.2. Presença 

de elementos 

que conheçam 

bem os jovens 

  “As auxiliares contribuíram para o controlo do 

espaç e das partilhas, tendo a vantagem de serem 

pessoas que já conhecem bem os jovens e as suas 

características” (F1, notas de campo)  

1 1 

 H.3.3. 

Intervenção de 

pessoas adultas 

ao longo das 

sessões, pedindo 

para que os 

jovens se 

ajustem 

  “Podíamos fazer ao longo das sessões, algumas 

coisas, como ir parando, ir pedindo para se 

ajustarem, porque havia miúdos no chão, 

sentados…”  (F5, fragmento discursivo da 

psicóloga do local; S2) 

1 1 

H.4. Atividades no 

exterior 

H.4.1. Realizar 

atividade da 

discriminação 

no exterior 

  “Considero esta primeira dinâmica é muito 

possível de fazer no exterior. Como só precisamos 

do PPT a seguir, considero que fazer esta 

dinâmica no exterior, daria para fazer alguma 

descarga de energia” (F7, fragmento discursivo; 

S3) 

2 2 

H.5. Realizar a 

atividade do Teatro 

Fórum, na próxima 

sessão, no exterior. 

   “Seria muito interessante, neste contexto 

pensarmos numa atividade da próxima sessão que 

possa ser realizada no exterior, como o teatro 

fórum. E, depois, voltamos para dentro.” (F6, 

fragmento discursivo; S3) 

2 3 

H.6. Atividade dos 

Cartões dos Heróis 

H.6.1. Um 

quadro em que 

  “Por exemplo, um quadro em que pudessem 

colocar os atos heroicos todas as semanas e que o 

1 1 
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pudessem dispor 

os atos heroicos 

todas as 

semanas 

pudessem fazer no início da sessão” (F4, notas de 

campo) 

I. 1º Geração de Categorias - Sugestões implementadas entre sessões  

2º Geração de 

Categorias 

3º Geração de 

Categorias 

4ª Geração de 

categorias 

5º Geração 

de 

Categorias 

Exemplos de Dados Fontes Referências 

I.1. Adequação dos 

vídeos   

I.1.1. Utilização 

de vídeos com 

linguagem mais 

acessível e 

preocupação 

com o 

acompanhament

o do mesmo 

  “Estão a compreender o vídeo?” (F2, fragmento 

discursivo de uma formadora) 

1 1 

I.2. Controlo e gestão 

do grupo 

I.2.1. Marcação 

das transições 

entre dinâmicas 

I.2.1.1. 

Recurso a 

Palmas 

 “Ação” – bater palmas - Ajudou muito na 

transição e na criação de silêncio para a atividade 

do teatro” (F4, notas de campo) 

1 1 

I.3. Atividade “Teatro 

Fórum” realizada no 

exterior 

   “A dinâmica do Teatro Fórum foi realizada no 

exterior do estabelecimento, tal como tinha sido 

pensado na semana anterior” (F4, notas de 

campo) 

1 1 

J. 1º Geração de Categorias - Contribuição de materiais para a sessão 

2º Geração de 

Categorias 

3º Geração de 

Categorias 

4ª Geração de 

categorias 

5º Geração 

de 

Categorias 

Exemplos de Dados Fontes Referências 

J.1. Contribuição para 

a aquisição de 

conhecimentos 

J.1.1. Vídeo 

Sessão 1 

J.1.1.1. Poder 

de Um 

J.1.1.1.1. Ser 

herói é 

ajudar, como 

no vídeo da 

semana 

“Os Heróis são pessoas que ajudam, como o 

senhor que estava no vídeo da semana passada” 

(F2, fragmento discursivo de um jovem) 

1 1 
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passada 

 J.1.2. Restantes 

vídeos 

visualizados ao 

longo das 

sessões  

J.1.2.1. 

Memória dos 

conceitos 

através da 

referência aos 

vídeos 

 “Os jovens associaram os conceitos aprendidos 

com os vídeos visualizados nas sessões 

anteriores” (F4, notas de campo) 

2 2 

 J.1.3. Memória 

visual dos 

Cartões  

J.1.3.1. 

Obstáculos 

J.1.3.1.1.  

Conformism

o 

“Sim, dizia conformismo no quadro que tinha os 

cartões” (F3, fragmento discursivo de um jovem) 

1 1 

   J.1.3.1.2.  

Superpoderes  

“Depois de falarmos dos cartões dos 

superpoderes, eles imediatamente lembraram-se 

do que se tratava” 

1 1 

J.2. Contribuição para 

a motivação e 

interesse dos jovens 

J.2.1. Gomas   “Isto é fixe, podem repetir isto todas as semanas” 

(F3, fragmento discursivo de um jovem) 

1 2 

    “Gomas e rebuçados contribuíram para a 

motivação dos jovens na sessão. Estavam muito 

interessados e envolvidos em falar sobre o tema” 

(F3, notas de campo) 

  

 J.2.2. Vídeo 

Direitos 

Humanos 

J.2.2.1. 

Interesse na 

discussão de 

tópicos acerca 

dos Direitos 

Humanos 

 “Muito interessados em dialogar sobre os Direitos 

Humanos” (F3, observação) 

1 1 

 J.2.3. 

Desinteresse 

J.2.3.1. 

Cartões do 

Herói 

 “Em nenhuma sessão, os jovens trouxeram os 

cartões…” (F4, notas de campo) 

1 2 

K. 1º Geração de Categorias - Satisfação com as metodologias 

2º Geração de 

Categorias 

3º Geração de 

Categorias 

4ª Geração de 

categorias 

5º Geração 

de 

Exemplos de Dados Fontes Referências 
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Categorias 

K.1. Gostaram K.1.1. Vídeo do 

Boomerang 

  “O que eu mais gostei foi de ver o último vídeo, 

porque comoveu-me” (F8, fragmento discursivo; 

S1) 

1 1 

 K.1.2. Dinâmica 

do Herói 

  “O que mais gostei na sessão foi de desenhar o 

herói, porque desenhei uma pessoa da família” 

(F9, fragmento discursivo; S1) 

1 1 

 K.1.3. Atividade 

dos 

Superpoderes 

  “Gostei da última atividade que fizemos, porque 

acertei tudo” (F10, fragmento discursivo; S2) 

1 1 

 K.1.4. Dinâmica 

de Asch 

  “Gostei mais daquele jogo que fizemos, aquele em 

que estávamos a dizer que era o 2, mas era o 3” 

(F11, fragmento discursivo, S2) 

1 1 

 K.1.5. Vídeos   “Gostei mais de estar atenta nos vídeos” (F12, 

fragmento discursivo, S3) 

2 2 

 K.1.6. Dinâmica 

da 

Discriminação 

K.1.6.1. 

Comer doces  

 “O que eu gostei mais foi de comer doces, na 

primeira atividade” (F14, fragmento discursivo, 

S3) 

1 1 

 K.1.7. Teatro 

Fórum 

  “Gostei daquele teatro. Gostei das partes em que 

eles caíram no chão e não ajudaram, mas depois 

ajudaram.” (F12, fragmento discursivo, S3) 

3 3 

K.2. Gostaram menos    K.2.1. 

Permanência no 

mesmo sítio 

K.2.1.1. 

Cansaço 

 “Não gostei de estar sempre sentada, fiquei 

cansada” (F12, fragmento discursivo, S3) 

1 2 

 K.2.2. Vídeo 

sobre crianças e 

discriminação 

  “Não gostei do 2º vídeo” (F13, fragmento 

discursivo, S3) 

1 1 

K.3. Adequação das 

metodologias 

K.3.1. Muito 

boa 

  “Considero que correu muito bem, as atividades 

funcionaram bem com eles e acho que eles 

gostaram! Foi um sucesso, muito obrigada!” (F5, 

fragmento discursivo; S1) 

1 2 

  K.3.1.1. Teatro  No teatro fórum, acho que foi “delicioso” ver o 1 1 
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Fórum envolvimento deles, a forma como eles foram 

capazes de, por um lado, pensar numa situação-

problema, dramatizá-la e até, também, nos casos 

em que isso foi possível, resolvê-la de uma forma 

mais ajustada, considerando os conceitos que 

aprenderam previamente” (F5, fragmento 

discursivo; S4)  

K.4. Metodologias não 

adaptadas ao contexto 

K.4.1. 

Linguagem da 

formadora não 

adaptada à 

literacia e ao 

contexto dos 

participantes 

  “Com este público-alvo, é importante termos 

algum cuidado com a utilização de algumas 

palavras, porque a formadora utilizou palavras 

como “quotidiano” e, alguns jovens, podem não 

perceber o significado deste tipo de palavras” – 

(F5, fragmento discursivo; S1) 

1 1 

L. 1º Geração de Categorias - Aquisição de Conhecimentos 

2º Geração de 

Categorias 

3º Geração de 

Categorias 

4ª Geração de 

categorias 

5º Geração 

de 

Categorias 

Exemplos de Dados Fontes Referências 

L.1. Aquisição de 

conhecimentos 

decorrentes da 

presente sessão 

L.1.1. Poder de 

um  

L.1.1.1. Ser 

Empático 

L.1.1.1.1. 

Ajudar as 

pessoas 

“Ajudar as pessoas no dia-a-dia” (F3, fragmento 

discursivo de um jovem) 

12 15 

   L.1.1.1.2. 

Respeitar o 

outro  

“Não devo chamar nomes aos outros” (F14, 

fragmento discursivo; S3) 

2 2 

 L.1.2. O Poder 

de Dois 

L.1.2.1. Pedir 

ajuda  

L.1.2.1.1. 

Auxiliares  

“Pedimos ajuda a auxiliares” (F3, fragmento 

discursivo de um jovem) 

2 2 

   L.1.2.1.2. 

Professores  

“Pedimos ajuda a professores na escola” (F3, 

fragmento discursivo de um jovem) 

1 1 

   L.1.2.1.3. 

Ligar ao 112 

“Podemos ligar ao 112 para pedir ajuda” (F3, 

fragmento discursivo de um jovem) 

1 1 

 L.1.3. L.1.3.1. Não  “Ver uma cena de racismo e não fazermos nada” 2 2 
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Comportamento 

Bystander 

fazer nada (F3, fragmento discursivo de um jovem) 

 L.1.4. 

Conformismo 

L.1.4.1. 

Influência do 

grupo 

 “É deixarmo-nos influenciar pelo grupo” (F3, 

fragmento discursivo de um jovem) 

1 1 

 L.1.5. Não 

discriminar 

  “Aprendi a não fazer bullying com outra cor” 

(F12, fragmento discursivo; S3) 

1 1 

 L.1.6. Direitos 

Humanos  

  “Aprendi sobre os direitos humanos” (F15, 

fragmento discursivo; S3) 

1 1 

L.2. Recuperação de 

aprendizagens 

L.2.1. Excelente 

memória dos 

conteúdos 

abordados em 

sessões 

anteriores 

  “A mim surpreendeu-me imenso eles lembrarem-se 

de tudo o que tinham aprendido nas semanas 

anteriores” (F6, fragmento discursivo; S4) 

2 2 

M. 1º Geração de Categorias - Impacto nos jovens 

2º Geração de 

Categorias 

3º Geração de 

Categorias 

4ª Geração de 

categorias 

5º Geração 

de 

Categorias 

Exemplos de Dados Fontes Referências 

M.1. Social M.1.1. Ser 

empático 

M.1.1.1. 

Ajudar o outro 

M.1.1.1.1. 

Familiares   

“Sábado de manhã ajudei o meu irmão a fazer os 

trabalhos de casa” (F3, fragmento discursivo da 

psicóloga de um jovem) 

1 4 

   M.1.1.1.2. 

Amigos   

“Ajudei a minha amiga a encontrar o lixo da 

escola” (F3, fragmento discursivo da psicóloga de 

um jovem) 

2 2 

   M.1.1.1.3. 

Auxiliares 

“As crianças tiveram a iniciativa de ajudar os 

auxiliares a preparar a sala para a sessão do 

HIP” (F3, fragmento discursivo da psicóloga do 

local) 

1 1 

   M.1.1.1.4. 

Pessoas que 

não 

“Ajudei uma senhora de idade que caiu na rua” 

(F4, fragmento discursivo de um jovem) 

1 1 
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conhecem 

  M.1.1.2. 

Respeito pelo 

outro 

M.1.1.2.1. 

Dizer “Bom 

Dia” 

“Disse bom dia a um amigo” (F1, fragmento 

discursivo de um jovem) 

2 2 

M.2. Comportamental  M.2.1. 

Aplicabilidade 

dos conceitos 

abordados nas 

sessões  

M.2.1.1. 

Superpoderes   

M.2.1.1.1. 

Participar  

“Quando ajudei uma pessoa que tinha caído, 

percebi que não conseguia fazê-lo, por isso, tive 

de pedir ajuda a outra pessoa” (F4, fragmento 

discursivo da psicóloga de um jovem) 

1 1 

  M.2.1.2. 

Dinâmica 

Teatro Fórum  

 No teatro fórum, acho que foi “delicioso” ver o 

envolvimento deles, a forma como eles foram 

capazes de pensar numa situação-problema, 

dramatizá-la e até, também, nos casos em que isso 

foi possível, resolvê-la de uma forma mais 

ajustada, considerando os conceitos que 

aprenderam previamente” (F5, fragmento 

discursivo; S4) 

1 8 

M.2. Consciência 

Ambiental  

   “Também temos de ajudar o ambiente!” (F3, 

fragmento discursivo de um jovem) 

1 1 
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Anexo G: Suporte visual/gráfico dos conceitos abordados  

 

 

 


